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ONSOZ

Felsefe, insanin sorgulama yetenegini agiga ¢ikarmada rol oynayan énemli bir
disiplindir. Sorgulayan insan ise hem kendi entelektiiel donanimmi hem de yasadigi
cevreyi fikri anlamda beslemektedir. Bu rolii ile felsefenin egitim ile siki bir bag
icinde oldugunu soylemek miimkiindiir. Epistemoloji ise felsefenin onemli bir
boyutunu meydana getirmektedir. Bilgibilim olarak da ifade edilen bu kavram
bilginin gelisim siire¢lerini irdelemektedir. Bu baglamda bilginin dogasma iliskin
inaniglarn da hem egitime yonelik felsefi yonelimleri hem de 6gretim ve kavrayis
bicimlerini etkiledigini sdylemek miimkiindiir. Bu dogrultuda bu arastirma ile
bilginin ve 6grenmenin ne olduguna ve nasil olusturulduguna yonelik inanislarimizin
O0gretme ve Ogrenmeye iliskin kabullerimizin temelini olusturduguna yonelik
kuramsal model test edilerek, felsefe ve egitim siirecleri arasindaki etkilesiminin

daha agiklayici sekilde anlasilacagi diisiiniilmektedir.

Doktora, akademik yolculugun ve entelektiiel gelisimin Onemli bir
basamagini olusturmaktadir. Bilimsel yontemlerin 6grenilip uygulanmaya baslandig1
yiiksek lisans evresinin bir iist olgunluk asamasini olusturan doktora siirecinde bana
destek olan ve birikimlerinden yararlandigim basta danismanim Dr. Ogr. Uyesi Nihat
UYANGOR olmak iizere Prof. Dr. Erdogan TEZCI’ye, Dog. Dr. Kemal Oguz ER’e,
tez izleme komitesi iiyesi Prof. Dr. Sami OZGUR’e ve bu siirecte ders aldigim diger
O0gretim elemanlarina tesekkiir ederim. Tez c¢alismamin sekillenmesinde degerli
katkilar1 igin Prof. Dr. ilke Evin GENCEL’e ve Dr. Ogr. Uyesi Umut Birkan
OZKAN’a tesekkiir ederim. Ayrica doktora siirecinde birbirimize birgok konuda
destek oldugumuz Dr. Yunus Emre AVCU’ya ve bana her konuda destegini

esirgemeyen aileme tesekkiir ederim.

BALIKESIR, 2020 Alper AYTAC



OZET

OGRETMEN ADAYLARININ EPISTEMOLOJIK iNANCLARININ VE
EGIiTiM FELSEFESi EGILIMLERININ OGRETME VE OGRENME
ANLAYISLARI UZERINDEKI ETKIiSi

AYTAC, Alper
Doktora, Egitim Bilimleri Ana Bilim Dah
Tez Damsmani: Dr. Ogr. Uyesi Nihat UYANGOR

2020, 183 sayfa

Bu arastirmanm amaci 6gretmen adaylarinin epistemolojik inancglarinin ve
egitim felsefesi egilimlerinin 6gretme ve Ogrenme anlayislar1 tizerindeki etkisini
ortaya ¢ikarmaktir. Arastirmaya 2017-2018 egitim Ogretim yilinda Balikesir
Universitesi Necatibey Egitim Fakiiltesi’nin cesitli smif seviyesi ve bdliimlerinde
Ogrenim goérmekte olan 1621 O6gretmen adayir katilmustir. Arastirma, genel tarama
modeli kullanilarak tasarlanmistir. Veriler Deryakulu ve Biiyiikoztiirk’iin (2005)
uyarladig1 Epistemolojik Inan¢ Olcegi, Aypay’m (2011a) uyarladigi Ogretme ve
Ogrenme Anlayislart Olgegi, arastirmaci tarafindan gelistirilen Egitim Felsefesi
Egilimleri Olcegi ile toplanmistir. Verilerin analizinde tanimlayici istatistikler, t-testi,
tek yonlii varyans analizi, pearson korelasyon analizi, yol analizi kullanilmstir.
Arastirmada ilk olarak 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna iliskin inancin agirlik
kazandig1 belirlenmistir. Arastirmada ikinci olarak kadin 6gretmen adaylarinin erkek
Ogretmen adaylarma kiyasla daha gelismis epistemolojik inanglara sahip olduklari
belirlenmistir. Ayrica epistemolojik inanglarin boliime gore anlamli sekilde
farklilastigt ve smif seviyesi yiikseldikce daha sofistike bir yap1 kazandigi
saptanmistir. Arastirmada li¢iincii olarak ¢agdas egitim felsefesi egilimlerinin agirlik
kazandig1 belirlenmistir. Arastrmada dordiincii olarak kadin dgretmen adaylarinin
agirhikli olarak cagdas egitim felsefesi egiliminde olduklar1 saptanmistir. Ayrica
egitim felsefesi egilimlerinin boliime gore anlamli sekilde farklilastigi ve simif
seviyesi yiikseldik¢e daha ¢agdas bir yapiya doniistiigli belirlenmistir. Arastirmada

besinci olarak yapilandirmact 6gretme ve 0grenme anlayislarmin agirlikl sekilde
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benimsendigi saptanmustir. Arastirmada altinci olarak kadin 6gretmen adaylarmin
yapilandirmaci anlayislara olan egiliminin daha fazla oldugu belirlenmistir. Ayrica
Ogretme ve 6grenme anlayislarinin boliime gore anlamli sekilde farklilastigi ve sinif
seviyesi arttikca daha cagdas (yapilandirmaci) bir yapiya doniistiigli saptanmistir.
Arastirmada yedinci olarak degiskenler arasinda anlamli iligkiler belirlenmistir.
Aragtirmada  sekizinci olarak epistemolojik inanglarm ve egitim felsefesi
egilimlerinin 6gretme ve 6grenme anlayislarinin anlamli yordayicilari olduklart tespit

edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Epistemolojik Inanglar, Egitim Felsefesi Egilimleri, Ogretme

ve Ogrenme Anlayislari.



ABSTRACT

THE EFFECT OF PRE-SERVICE TEACHERS’ EPISTEMOLOGICAL
BELIEFS AND EDUCATIONAL PHILOSOPHY TENDENCY ON
TEACHING AND LEARNING CONCEPTIONS

AYTAC, Alper
PhD Dissertation, Department of Educational Sciences
Thesis Advisor: Asst. Prof. Dr. Nihat UYYANGOR

2020, 183 pages

The aim of this study was to ascertain the effect of pre-service teachers’
epistemological beliefs and their tendecies regarding educational philosophy on their
teaching and learning conceptions. 1621 pre-service teachers from various degree
programs and class levels in the Necatibey Faculty of Education at Balikesir
University participated in the study, which was completed during the 2017-2018
academic year. The study was designed using general screening model. The data
was collected using the Epistemological Beliefs Scale adapted by Deryakulu &
Biiylikoztiirk (2005), the Teaching and Learning Conceptions Questionnaire adapted
by Aypay (2011a), and the Educational Philosophy Tendencies Scale developed by
the researcher.  Descriptive statistics, t-tests, one-way analysis of variance
(ANOVA), Pearson correlation coefficient analysis, and path analysis were all used
in the analysis of the collected data. In the study, it was determined that the belief
that learning is connected to effort was highly prevalent. According to the second
finding in the study, it was indicated that female pre-service teachers have more
sophisticated epistemological beliefs than male pre-service teachers. In addition, it
was established that their epistemological beliefs varied markedly depending on the
degree program they were enrolled in and became more sophisticated as they
progressed through their respective programs. A third finding from the study
indicated that tendencies toward modern educational philosophies were prevalent; in
the same vein, a fourth finding indicated that female pre-service teachers

predominantly embraced modern educational philosophies. Their tendencies toward

Vi



modern educational philosophies also varied markedly depending on the degree
program they were enrolled in and also became more modern as they progressed
through their respective programs. A fifth finding from the study indicated that
many of the pre-service teachers had adopted a constructivist teaching and learning
conceptions. A sixth finding from the study indicated that female pre-service
teachers were more likely to espouse constructivist conceptions. As the findings
discussed above showed, their teaching and learning conceptions also varied
markedly depending on the degree program they were enrolled in and also became
more modern (constructivist) as they progressed through their respective programs.
The seventh finding from the study showed a meaningful correlation between the
variables, while the eighth and final finding established that epistemological beliefs
and educational philosophy tendencies are significant predictors of teaching and

learning conceptions.

Keywords: Epistemological Beliefs, Educational Philosophy Tendencies, Teaching

and Learning Conceptions.
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1. GIRIS

Bu boliimde arastirmanin problem durumuna, problem ve alt problemlerine,
arastirmanin amacina ve dnemine, sayiltilara, simirliliklara ve arastirmada gecen bazi

kavramlarm tanimlarina yer verilmistir.

1.1. Problem Durumu

Epistemoloji, bilginin dogasina iliskin sorgulamalar yapan felsefenin en temel
disiplinlerinden birini olusturmaktadir (Arslan, 2017; Yazici, 2016). Modern cagda
hizl1 bilgi akismin bilimsel gelismelere zemin olusturdugunu ileri siiren diisiiniirler,
epistemolojinin 6neminin daha ¢ok 6ne ¢iktigini belirtmektedirler (Cevizei, 2015a).
Epistemolojinin ¢alisma sahasinda yer alan sorgulamalar, bilgi ile inan¢ arasindaki
iligkiye aciklik getirmeye ¢alismistir. Geleneksel anlamda bir 6nermenin bilgi niteligi
tastyabilmesi i¢in o Onermeye iliskin inancimizin olmasi, o 6nermenin dogru olmasi
ve belirli bir gerekcelendirme ile temellendirilmesi gerekmektedir (Uslu, 2011). Bir
Onermenin bilgi niteligi tasiyabilmesinde bir kosul olan inancin gerekgelendirilmeye
ihtiyact bulunmamakla birlikte, degisime daha direngli bir yap1 gosterdigini
sOylemek miimkiindiir (Nespor, 1987; Pajares, 1992). Deryakulu’na (2017) gore
inanglar, bireylerin yasamlar1 boyunca karsilastiklari olgu ve olaylara karsi
gelistirdikleri ve siiphe duymaksizin dogru olarak benimsedikleri kisisel kabullerini
ifade etmektedir. Bu dogrultuda epistemolojik inancglar, bireylerin bilginin ne
olduguna, kaynagina, imkanma iligkin kisisel kabullerini olusturmaktadir (Hofer,

2001).

Epistemolojik inancglara ilisgkin 1960’11 yillardan itibaren cesitli modeller
gelistirilmistir (Hofer ve Pintrich, 1997). Model ¢alismalarindan ilki Perry’nin (1968,
1970) zihinsel siireglerin gelisimini temele alan tek boyutlu yaklagimidir. Sonraki
siirecte ise birgok arastirmaci (Belenky vd., 1986; King ve Kitchener, 1994; Kuhn,
1991; Magolda, 1992) Perry’nin (1968) ¢aligmalarmi takip ederek cesitli modeller
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gelistirmiglerdir. Bu modellerin gelistirilmesi siireglerinde yapilan tespitlere gore
bireylerin bilginin kesin ve degismezligine olan inaniglar1 zamanla yerini, bilginin
goreceli ve degisime agik bir yapida olduguna iliskin inaniglara birakmistir
(Brownlee, Boulton-Lewis ve Purdie, 2002). 1990’1 yillara gelindiginde ise Perry
(1968) ile baslayan epistemolojik model ¢aligmalarinda sadece bilginin dogasina
iliskin inanglara yogunlagilmasmi elestiren Schommer (1990), epistemolojik bakis
acilarinin sadece bilginin ne olduguna iligskin inanislar1 kapsamadigini, ayni zamanda
bilgi edinme siireclerine iliskin inaniglar1 da kapsadigini belirterek bes boyuttan
olusan bir yapi ortaya ¢ikarmis ve yapmis oldugu analizler sonucunda ise dort
boyuttan olusan bir 6l¢ek gelistirmistir. Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2002, 2005) bu
dort boyuttan olusan Olgegin faktér yapilarmi Tiirk kiiltiirline uyarlamis ve ii¢
boyuttan olusan bir O6lgek ortaya ¢ikarmislardir. Bunun yani swra epistemolojik
inanglar1 gelismis ve gelismemis olmak lizere iki grupta agiklamak miimkiindiir
(Schommer, 1993). Gelismis epistemolojik inanglara sahip bireyler bilgi edinme
stirecinde ¢cabanin onemine ve bilginin goreceli olduguna, gelismemis epistemolojik
inanglara sahip bireyler ise bilgi edinme siirecinde cabadan ziyade yetenegin
onemine ve bilginin mutlakligma ve degismezligine inanmaktadirlar (Deryakulu,

2017).

Epistemolojik bakis agilarini ¢ok boyutlu ele alan modelde bilginin ve bilgi
edinmenin dogasina iliskin inanislarin 6gretme-6grenme siireci iizerindeki etkileri
iizerine yogunlasilmistir (Green ve Hood, 2013; Hofer, 2000). Nitekim epistemolojik
inanglarin akademik basar1 (Rodrigez ve Cano, 2006), bilisiistii farkindalik diizeyleri
(Bedel ve Cakir, 2013; Hofer, 2004), diisiinme big¢imleri (Schommer-Aikins ve
Hutter, 2002), 6grenme stratejileri (Deryakulu, 2004), 6grenme yaklasimlari (Chan,
2003; Phan, 2008a), ozyeterlik inanglar1 (Giirol, Altunbas ve Karaaslan, 2010),
problem ¢dzme stratejileri (Karatas, 2011; Ongen, 2003) gibi 6gretme-6grenme
stireci ile ilgili fakli etmenlerle iliskisi bulunmaktadir. Bunun yan1 sira epistemolojik
inanclar ile iligkili olan bir diger etmen ise egitime iliskin felsefi egilimlerdir (Biger,
Er ve Ozel, 2013; Kahramanoglu ve Ozbakis, 2018; Onen, 2011; Terzi ve Uyangor,
2017). Nitekim egitime iligkin felsefi yaklagimlarin temelinde bir epistemolojik bakis
acist bulunmaktadir (Magrini, 2009; Yazici, 2016).

Egitim felsefesi, egitimi merak etme, sorgulama, tahmin yliriitme gibi felsefi

yontemlerle ele alan uygulamali bir felsefe tiirii olarak tanimlanabilir (Ciigen, 2018).



Egitimle ilgili kavramlar1 analiz eden egitim felsefesi, bu alanda yer alan tezlerin
yapisini irdeleyip, egitimi belirleyen belli bashi degikenler iizerinde yogunlasir ve
egitimin amagclarint sekillendirir (Cevizci, 2014). Egitim felsefeleri daimicilik,
esasicilik, ilerlemecilik, yenidenkurmacilik olmak iizere temel anlamda dort akimdan
olugmaktadir (Demirel, 2007; Ornstein ve Hunkins, 2014; Segall ve Wilson, 2004).
Geleneksel egitim felsefeleri olarak betimlenen daimicilik ve esasicilikte bilginin
evrensel oldugu ve 6grencilere mutlak bilgilerin nesilden nesile aktarilmasi gerektigi;
cagdas egitim felsefeleri olarak betimlenen ilerlemecilik ve yenidenkurmacilikta ise
bilginin goreceli bir yapida oldugu i¢in mutlak bir kimlige sahip olmadig1 ve bilginin
aktarimindan ziyade Ogrenci tarafindan yapilandirilmas: gerektigi belirtilmektedir
(Gutek, 2006).

Egitime iliskin felsefi egilimlerin elestirel diisiinme yonelimleri (Akgiin,
2015), ogrenme stratejileri (Duman, 2008), 6gretim teknolojilerini kullanma
durumlar1 (Duman ve Ulubey, 2008), elestirel pedagoji yaklasimlar1 (Kozikoglu ve
Erden, 2018) gibi O6gretme-o6grenme siireci ile ilgili farkli etmenlerle iliskisi
bulunmaktadir. Egitime iligkin felsefi egilimler ile iliskili olan bir diger etmen ise
O0gretme ve Ogrenme anlayislaridir (Aslan, 2018; Bas, 2015). Bununla birlikte
epistemolojik inanglarin da 6gretme ve Ogrenme anlayislari ile iliskili oldugunu
soylemek miimkiindiir (Ekinci, 2017; Otting vd., 2010; Tezci, Erdener ve Atici,
2016; Turan, 2018; Uslu, 2018; Wong, Chan ve Lai, 2009). Nitekim Hofer ve
Pintrich (1997) epistemolojik inanglarin bireylerin kisisel yasamlarma ve dgretme ve
O0grenme kavramlarina yonelik gelistirdikleri birgok anlayis ve bakis agisinda
merkezi bir role sahip oldugunu vurgulamaktadir. Pajares (1992) de bireylerin
epistemolojik bakis a¢ilarmin 6gretme ve 6grenme anlayislari {izerinde belirleyici

etkiye sahip oldugunu belirtmektedir.

Bireylerin 6gretme ve O0grenme kavramlarma iligkin gelistirdikleri kisisel
kabulleri 6gretme ve dgrenme anlayislar: olarak ifade edilebilir (Chan ve Elliott,
2004). Ogretme ve 6grenme anlayislarmi geleneksel ve yapilandirmaci olmak iizere
iki grupta ele almak miimkiindiir (Chan, 2004). Yapilandirmaci anlayista birey
Ogrenme siirecine aktif katilim gosteren bir 6grenen konumundayken, geleneksel
anlayista ise birey 6grenme siirecinin pasif bir alicis1 konumundadir (Schunk, 2014).
Ogretme-6grenme siireglerinde geleneksel anlayistan yapilandirmaci anlayisa gegiste

egitim sistemlerinde bilginin dogasina iligkin inanglardaki ve felsefi egilimlerdeki



degisikligin etkisinin oldugunu sdylemek miimkiindiir (Ozden, 2014). Nitekim
epistemolojik bakis agilarindaki degisim sonucunda idealist ve realist geleneksel
felsefe akimlarindan pragmatist ¢agdas felsefe akimima dogru bir yonelim s6z konusu
olmustur (Yazici, 2016). Pragmatist felsefenin de ilerlemeci ve yenidenkurmaci
egitim felsefelerinin zeminini olusturdugu (Gutek, 2006; Ornstein ve Hunkins, 2014)
ve bu egitim felsefelerinin de yapilandirmaci 6gretme ve Ogrenme anlayisini
etkiledigi (Bas, 2015) gbz Oniine alinacak olursa, egitim sistemlerindeki anlayis

degisimi daha net sekilde goriilebilir.

Tirk egitim sisteminde 2005-2006 egitim-6gretim yilindan itibaren dgretme-
ogrenme siireglerinde yapilandirmaci anlayis benimsenmistir (Giir, Dilci ve Arseven,
2013). Yapilandirmacilik bilgi, 6grenme, 6gretme gibi kavramlarm ne oldugu ile
ilgili sorgulamalar yapan bir Ogrenme yaklasimidir (Erdamar-Kog, 2014).
Yapilandirmact anlayisa gore birey, bilgiyi kendi deneyimleri araciligiyla
olusturmakta ve Ogretme-Ogrenme Siirecinin merkezinde yer almaktadir. Bireyin
geleneksel anlayistaki pasif alict rolii, yapilandirmaci anlayista aktif bir yapiya
doniismektedir (Fox, 2001; Philips, 1995). Yapilandirmaci anlayisin uygulanmasinda
ogretmenlere 6nemli roller diismektedir (Parlar, 2012). Yapilandirmaci anlayista
O0gretmenin gorevi 6grencinin derse aktif katilimini1 saglamak, 6grenciye kendisinin
bizzat uygulama yaparak 6grenebilecegi ortamlar olusturmaktir (Brooks ve Brooks,
1999; Richardson, 2003). Nitekim yapilandirmaci anlayisa sahip olan 6gretmenler,
O0greneni merkeze alan olumlu bir sinif atmosferi olusturmakta (Bas ve Beyhan,
2013) ve Ogrenciyi 0grenmeye cesaretlendirecek motivasyonel 6zelliklere (Yildizl,
Saban ve Bastug, 2017) sahip olmaktadirlar. Ogretmenlerin 6gretme ve dgrenme
anlayiglarinin temelinde ise egitim felsefesi egilimleri (Bas, 2015) ve bilginin
dogasma iligkin bakis acilar1 (Ekinci, 2017) bulunmaktadir. Bu bakimdan
Ogretmenlerin epistemolojik inanc¢larinin ve egitime iligskin felsefi egilimlerinin sinif
ici uygulamalarinda benimsedikleri anlayiglarin anlagilmasinda 6nemli etmenler

oldugu sodylenebilir.

Ogretmenlerin inang ve anlayislari, 6gretmenlik meslegine baslamadan 6nce,
hatta ¢ogu zaman egitim fakiiltelerine baslamadan once sekillenmeye baslamaktadir
(Pajares, 1992). Bu yiizden egitim fakiiltesi 6grencilerinin inang ve anlayislarinin
ogrenimlerinin baglangicindan itibaren belirlenmesi 6nem arz etmektedir (Darling-

Hammond ve Baratz-Snowden, 2007’den aktaran: Bikmaz, 2017, s. 184; Demir ve



Akinoglu, 2010). Bu baglamda egitim fakiiltelerindeki 6gretmen egitiminin kilit rolii
ortaya ¢ikmaktadir (Doganay ve Sari, 2003; Flores ve Day, 2006). Nitekim gelismis
epistemolojik inanglara sahip 6gretmen adaylar1 daha cok cagdas egitim felsefesi
egilimlerine (Biger vd., 2013) yonelmekte ve yapilandirmaci 6gretme ve dgrenme
anlayislarmi (Chan ve Elliott, 2004) tercih etmektedirler. Yapilandirmaci anlayisa
sahip olan simiflarda ise 6grencilerin yaparak-yasayarak ogrenecekleri sinif ortamlari
olugmaktadir (Sonmez-Ektem, 2018). Bu dogrultuda 6gretmen adaylarinin bilginin
dogasina iliskin inanglarmin, egitime iliskin felsefi egilimlerinin ve 6gretme ve
o0grenme anlayiglarinin ¢esitli degiskenler agisindan belirlenmesi ve aralarindaki
iligkilerin incelenmesi, onlarin gelecekte 6gretmenlik meslegine basladiklarinda
olusturacaklar1 sinif atmosferleri hakkinda ipuglar1 verebilir. Nitekim Tezci ve Uysal
(2004) bireylerin felsefi bakis agilarinin, onlarin uygulamalarint sekillendirdigini

vurgulamaktadirlar.

Bu arastirma kapsaminda saptanacak bilgilerin daha nitelikli bir dgretmen
egitimi i¢in egitim programlar1 hazirlamada politika yapicilara ve egitim programi
uzmanlarina, Ogretim uygulamalarini hayata gecirmede Ogretim elemanlarma,
arastirmadaki degiskenlerin farkli degiskenlerle iliskilerinin ortaya ¢ikarilmasinda
alanyazindaki arastirmacilara cesitli bakis agilar1 sunabilecegi diisiiniilmektedir. ilgili
alanyazinda bu degiskenlerin ikili olarak (epistemolojik inang-egitim felsefesi
egilimi, epistemolojik inang-Ggretme ve Ogrenme anlayislary, egitim felsefesi
egilimleri-6gretme Ve Ogrenme anlayislar1) iligkilerinin incelendigi ¢esitli
arastirmalar bulunmakla birlikte, bu ii¢ degiskeni kuramsal dayanaklar1 esliginde
yapisal bir model iizerinde inceleyen bir arastirmaya, ulasilan kaynaklar arasinda,
rastlanmamistir. Bu dogrultuda bu arastirmanin ilgili alanyazina katki sunacagi

diistiniilmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin temel amaci egitim fakiiltesinde 6grenim gérmekte olan
Ogretmen adaylarmin epistemolojik inanclarinin ve egitim felsefesi egilimlerinin
Ogretme ve 0grenme anlayislari iizerindeki yordayict etkisini yol analizi modeli ile

incelemektir. Ayrica 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari, egitim felsefesi



egilimleri ve 6gretme ve Ogrenme anlayislariin cinsiyet, smif diizeyi ve 6grenim

goriilen bolim degiskenlerine gore degisiminin incelenmesi amaglanmustir.

1.3. Problem ve Alt Problemler

Bu arastrmada egitim fakiiltesinde oOgrenim gormekte olan o6gretmen
adaylarimin epistemolojik inanglarinin ve egitim felsefesi egilimlerinin 6gretme ve
ogrenme anlayislart iizerinde anlamli yordayict etkisi var midir? Ayrica ogretmen
adaylarimin  epistemolojik inanglari, egitim felsefesi egilimleri ve ogretme ve
ogrenme anlayislar cinsiyet, sinif diizeyi ve boliim degiskenlerine gére anlaml
sekilde farklilagsmakta midir? sorusuna yanit aranmistir. Bu problem kapsaminda su

sorulara cevap aranmustir:

1. Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglar1 nedir?
2. Ogretmen adaylarinm epistemolojik inanglari,
a) Cinsiyet
b) Smuf diizeyi
c¢) Boliim degiskenlerine gére anlamli sekilde farklilagsmakta midir?
3. Ogretmen adaylarinm egitim felsefesi egilimleri nedir?
4. Ogretmen adaylarinin egitim felsefesi egilimleri,
a) Cinsiyet
b) Smif diizeyi
c¢) Boliim degiskenlerine gore anlamli sekilde farklilagmakta midir?
5. Ogretmen adaylarinin 6gretme ve dgrenme anlayislari nedir?
6. Ogretmen adaylarinin 6gretme ve dgrenme anlayislari,
a) Cinsiyet
b) Smuf diizeyi
c¢) Boliim degiskenlerine gore anlamhi sekilde farklilagmakta midir?
7. Ogretmen adaylarmin epistemolojik inanglari, egitim felsefesi egilimleri ve
Ogretme ve 6grenme anlayislar1 arasinda anlaml iliski var midir?
Ayrica arastirma kapsaminda temel olarak Ogretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarinin ve egitim felsefesi egilimlerinin 6gretme ve Ogrenme
anlayiglar1 tizerindeki yordayict etkileri yol analizi modeli ile incelenmistir. Bunun

yani sira epistemolojik inanglarin egitim felsefesi egilimleri tizerindeki etkisi ve



egitim felsefesi egilimlerinin birbirleri arasindaki yordayici iliskiler de incelenmistir.
Bu kapsamda asagidaki hipotezler test edilmistir:

Epistemoloji bilginin dogasina, yapisina ve kaynagma iliskin sorgulamalar
yapan felsefenin alt disiplinlerinden birini olusturmaktadir (Walker ve Evers, 1982).
Temel felsefe akimlarmin olusumunda 6nemli bir yeri olan epistemolojinin etkisini,
egitim felsefelerinin temel ilkelerinin yerlesmesinde de gormek miimkiindiir (Gutek,
2006; Ornstein ve Hunkins, 2014). Nitekim Manav (2018) egitim felsefelerinin
kurgulanabilmesi noktasinda epistemolojinin Onemli bir boyut oldugunu
belirtmektedir. Epistemolojinin egitim felsefeleri i¢in bir kaynak niteligi tasimasi ile
one c¢iktigin belirten Cligen (2018), egitim felsefelerinin epistemolojik yaklagimlara
gore farklilasip ¢esitlendigini vurgulamakta ve goriisiini su Ornek ile
somutlastirmaktadir: “insan aklmin bos bir levha oldugunu ileri siiren Locke ile dogustan insan
aklinda baz1 apriori bilgilerin oldugunu ileri siiren Descartes arasinda egitim felsefeleri bakimindan da
farkliliklar vardir” (s. 357). Magrini’ye (2009) ve Yazici’ya (2016) gore ise bilginin
dogasma iliskin inanclar, egitime iliskin felsefi yaklagimlara yansimaktadir. Bu
dogrultuda epistemolojik inanglarm egitim felsefesi egilimlerinin olusumunda bir

etken olabilecegini sdylemek miimkiindiir (Biger vd., 2013).

Ogrenmenin ¢abaya bagli olduguna iliskin epistemolojik inang, 6grenmenin
bir anda degil de, belirli bir siire¢ icerisinde 6grenenin gayreti sonucu olustugu ve
bilginin sabit olmadig: ile ilgili kisisel kabulleri ifade etmektedir (Deryakulu ve
Biiyiikoztiirk, 2002; Tezci ve Uysal, 2004). Temelinde pragmatizm bulunan
ilerlemeci ve yenidenkurmaci egitim felsefelerine gore gercek siirekli bir degisim
halinde oldugu i¢in mutlak bir bilgiden s6z etmek miimkiin olmamakla birlikte,
goreceli olan bilgi bireylerin yasantilar1 yoluyla elde edilir (Gutek, 2006). Buradan
yola ¢ikilarak 0grenmenin ¢abaya bagl olduguna yonelik inang ile ilerlemeci ve
yenidenkurmaci egitim felsefesi egilimleri arasinda bir iliskinin varligindan soz

etmek miimkiindiir (Biger vd., 2013; Onen, 201 1).

Ogrenmenin yetenege bagli olduguna iliskin epistemolojik inang, dgrenmenin
bir siire¢ igerisinde Ogrenenin g¢abasi ile olusamayacagma, bir yetenek isi olan
ogrenmenin dogustan gelen yetilerle iliskili olduguna iliskin kabulleri ifade
etmektedir. Tek bir dogru olduguna iligkin epistemolojik inang ise bilginin kesin ve
degismez olduguna, otoriteler tarafindan sunulan bilginin dogrulugunun

sorgulanamayacagna iliskin kisisel kabulleri ifade etmektedir (Deryakulu ve



Biiyiikoztirk, 2002, 2005). Temelinde idealizm ve realizm bulunan daimici ve
esasici egitim felsefelerinde bilginin evrenselligine ve degismezligine vurgu
yapilmaktadir (Sonmez, 2008). Buradan yola ¢ikilarak 6grenmenin yetenege bagh
olduguna ve tek bir dogru olduguna iligkin epistemolojik inang ile daimici ve esasici
egitim felsefesi egilimleri arasinda bir iliskinin varligindan s6z etmek miimkiindiir
(Kahramanoglu ve Ozbakis, 2018). Ote yandan 6grenmenin yetenege ve tek bir
dogru olduguna yonelik epistemolojik inancin diisiik diizeyde de olsa ¢cagdas egitim
felsefesi egilimleri ile iliskisi bulunurken, benzer sekilde o6grenmede cabanin
onemine yonelik inancin da geleneksel egitim felsefesi egilimleri ile diisiik diizeyde
iliskisi bulunmaktadir (Biger vd., 2013). Bilginin dogasma iliskin inanglarin egitime
iligkin felsefi yaklasimlara olan etkisi (Magrini, 2009; Yazici, 2016) de dikkate

alimacak olursa su hipotezler kurulabilir:

Hi= Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna inan¢ (OCBI) alt boyutu Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimi (IEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

H.=Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang¢ (OCBI) alt boyutu
Yenidenkurmaci1 Egitim Felsefesi Egilimi (YEFE) alt boyutunu anlamli sekilde

etkilemektedir.

Hs= Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang (OCBI) alt boyutu Daimici
Egitim Felsefesi Egilimi (DEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir

Hs=Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna inan¢ (OCBI) alt boyutu Esasici
Egitim Felsefesi Egilimi (EEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

Hs= Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna inan¢ (OYBI) alt boyutu Daimici
Egitim Felsefesi Egilimi (DEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

He= Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna Inang (OYBI) alt boyutu Esasici
Egitim Felsefesi Egilimi (EEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

H=Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang (OYBI) alt boyutu
Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi (IEFE) alt boyutunu anlamli sekilde

etkilemektedir.

Hs=Ogrenmenin Yetenege Baghi Olduguna Inang (OYBI) alt boyutu
Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi (YEFE) alt boyutunu anlamh sekilde

etkilemektedir.



Ho=Tek Bir Dogru Olduguna Inan¢ (TBDI) alt boyutu Daimici Egitim
Felsefesi Egilimi (DEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

Hio=Tek Bir Dogru Olduguna inang (TBDI) alt boyutu Esasici Egitim
Felsefesi Egilimi (EEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

Hi=Tek Bir Dogru Olduguna Inan¢ (TBDI) alt boyutu ilerlemeci Egitim
Felsefesi Egilimi (IEFE) alt boyutunu anlaml sekilde etkilemektedir.

Hi>=Tek Bir Dogru Olduguna Inan¢ (TBDI) alt boyutu Yenidenkurmaci
Egitim Felsefesi Egilimi (YEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

Insan egitimi, tarih boyunca en ideal sekli aranan bir sorunsal olmustur. Bu
karmasgik stirecte felsefenin devreye girdigini soylemek miimkiindiir (Tozlu, 2006).
Egitim felsefesinin egitime iliskin faaliyetler hakkinda coklu bakis agis1 sagladigi
g6z oniline alindiginda (Cevizci, 2014; Sozer, 2008), 6gretme-O6grenme siirecine ve
bu siiregteki yaklasimlara etki edebilecegi sdylenebilir (Aslan, 2018). Daimici ve
esasici egitim felsefelerinin merkezinde konunun yer aldig1 gériilmektedir. Ogretmen
bilginin aktaricis1 konumundadir. Egitim siirecinde Ogrenciden beklenen ise
kendisine aktarilan bilgileri 6ziimsemesidir (Gutek, 2006). Buradan yola ¢ikilarak
geleneksel O0gretme ve Ogrenme anlayisinin geleneksel egitim felsefeleri olarak
betimlenen daimici ve esasici egitim felsefelerinin onemli Slgiide etkisi altinda
oldugu soylenebilir (Bas, 2015). ilerlemeci ve yenidenkurmaci egitim felsefelerinin
merkezinde ise 6grenci yer almaktadir (S6nmez, 2008). Ogretmenin yol gosterici
konumunda yer aldig1 egitim siirecinde Ogrenciden beklenen ise kendisi igin
olusturulan 6grenme ortaminda bilgiye kendi c¢abasi ile ulasmasidir (Ornstein ve
Hunkins, 2014). Buradan yola ¢ikilarak yapilandirmaci 6gretme ve ogrenme
anlayislarmmin  ¢agdas egitim felsefeleri olarak betimlenen ilerlemeci ve
yenidenkurmaci egitim felsefelerinin 6nemli dl¢iide etkisinde oldugu sdylenebilir
(Aslan, 2018). Ote yandan geleneksel egitim felsefesi egilimlerinin yapilandirmaci
anlayis ile cagdas egitim felsefesi egilimlerinin ise geleneksel anlayis ile zayif
diizeyde de olsa iliskisinin oldugunu sdylemek miimkiindiir (Meral, 2014).
Geleneksel ve cagdas yaklasimlar arasindaki etkiler de goz Oniine alindiginda
(Kervan, 2017; Tezci vd., 2016) birbirine zit felsefi egilim ve 6gretme ve 6grenme
anlayislar1 arasindaki etkilesimin varligi daha net anlasilabilir. Bu dogrultuda su

hipotezler kurulabilir:



His=Daimici Egitim Felsefesi Egilimi (DEFE) alt boyutu Geleneksel Ogretme
ve Ogrenme Anlayislar: (GOOA) alt boyutunu anlaml sekilde etkilemektedir.

His=Daimici Egitim Felsefesi Egilimi (DEFE) alt boyutu Yapilandirmaci
Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 (YOOA) alt boyutunu anlamli sekilde
etkilemektedir.

His= Esasici Egitim Felsefesi Egilimi (EEFE) alt boyutu Geleneksel Ogretme
ve Ogrenme Anlayislart (GOOA) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

His=Esasici Egitim Felsefesi Egilimi (EEFE) alt boyutu Yapilandirmaci
Ogretme ve Ogrenme Anlayslart (YOOA) alt boyutunu anlaml sekilde

etkilemektedir.

Hi=lIlerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi (IEFE) alt boyutu Yapilandirmaci
Ogretme ve Ogrenme Anlayislart (YOOA) alt boyutunu anlamli sekilde
etkilemektedir.

His=Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi (IEFE) alt boyutu Geleneksel
Ogretme ve Ogrenme Anlayislari (GOOA) alt boyutunu anlamli sekilde

etkilemektedir.

His=Yenidenkurmaci1 Egitim Felsefesi Egilimi (YEFE) alt boyutu
Yapilandirmac1 Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 (YOOA) alt boyutunu anlamli
sekilde etkilemektedir.

Hao= Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi (YEFE) alt boyutu Geleneksel
Ogretme ve Ogrenme Anlayslari (GOOA) alt boyutunu anlamli sekilde

etkilemektedir.

Epistemolojik inanglar, bilginin ne oldugu ve dgrenmenin nasil olustugu ile
ilgili kisisel kabulleri olusturmaktadir (Hofer, 2001). Yani epistemolojik inancin
kapsami salt bilginin dogasi, dogrulugu, kaynagi gibi problem alanlariyla sinirh
degildir. Epistemolojik inang¢lar, 6grenmenin nasil gergeklestigi ile de ilgilidir
(Schommer, 1990, 1994). Bu baglamda epistemolojik inanglarn dgretme-6grenme
stirecinde O6nemli bir etken oldugunu séylemek miimkiindiir (Bendixen ve Rule,
2004; Green ve Hood, 2013; Hofer ve Pintrich, 1997). Ogrenmenin ¢abaya bagl
olduguna iligkin epistemolojik inang, 6grenmenin bir anda degil de, belirli bir siire¢

icerisinde Ogrenenin gayreti sonucu olustugu ve bilginin sabit olmadig: ile ilgili
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kisisel kabulleri ifade etmektedir (Deryakulu ve Biiylikoztiirk, 2002; Tezci ve Uysal,
2004). Bu dogrultuda 6znelci bakis agisini olusturan yapilandirmact 6gretme ve
O0grenme anlayisinin 6grenmede c¢abanin Onemine iligkin epistemolojik inancin
etkisinde oldugu soylenebilir (Tezci vd., 2016; Turan, 2018). Ote yandan 6grenmede
cabanin Onemine iliskin epistemolojik inancin nesnelci bir bakis agisint olusturan
geleneksel 6gretme ve 6grenme anlayisini ise diisiikk diizeyde de olsa etkiledigini
sOylemek miimkiindiir (Otting vd., 2010). Bu baglamda su sekilde hipotezler

kurulabilir:

H.i=Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inan¢ (OCBI) alt boyutu
Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayisi (YOOA) alt boyutunu anlaml sekilde
etkilemektedir.

Hx:=Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inan¢ (OCBI) alt boyutu
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 (GOOA) alt boyutunu anlamli sekilde

etkilemektedir.

Ogrenmenin yetenege bagli olduguna iliskin epistemolojik inang, 6grenmenin
bir siire¢ igerisinde Ogrenenin ¢abasi ile olusamayacagina, bir yetenek isi olan
ogrenmenin dogustan gelen yetilerle iligskili olduguna iligkin kabulleri ifade
etmektedir. Tek bir dogru olduguna iliskin epistemolojik inang ise bilginin kesin ve
degismez olduguna, otoriteler tarafindan sunulan bilginin dogrulugunun
sorgulanamayacagina iliskin kabulleri ifade etmektedir (Deryakulu ve Biiyiikoztiirk,
2002; Tezci ve Uysal, 2004). Bu baglamda birbirine benzer olan ve nesnelci bakis
acisini olusturan bu iki epistemolojik inan¢ boyutunun, nesnelci bir yaklagim olan
geleneksel Ogretme ve 6grenme anlayisini 6nemli Olglide etkiledigi sOylenebilir
(Chan ve Elliott, 2004). Ote yandan bu iki epistemolojik inan¢ boyutunun dznelci bir
bakis acisini olusturan yapilandirmaci 6gretme ve O08renme anlayisini ise diisiik
diizeyde de olsa etkiledigini sdylemek miimkiindiir (Otting vd., 2010; Wong vd.,
2009). Bu baglamda su sekilde hipotezler kurulabilir:

H2=Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang (OYBI) alt boyutu
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayist (GOOA) alt boyutunu anlamli sekilde

etkilemektedir.
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H..=Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang (OYBI) alt boyutu
Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayisi (YOOA) alt boyutunu anlaml sekilde
etkilemektedir.

Hzs=Tek Bir Dogru Olduguna Inan¢ (TBDI) alt boyutu Geleneksel Ogretme
ve Ogrenme Anlayis1 (GOOA) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

H2=Tek Bir Dogru Olduguna Inang (TBDI) alt boyutu Yapilandirmaci
Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 (YOOA) alt boyutunu anlamh sekilde etkilemektedir.

Egitim felsefelerinin temelini ¢esitli felsefi akimlar olusturmaktadir (S6nmez,
2008). Geleneksel egitim felsefeleri olarak betimlenen daimiciligin ve esasiciligin
kokenine bakildiginda idealizm ve realizm goriilmektedir (Demirel, 2007). Cagdas
egitim felsefeleri olarak betimlenen ilerlemeciligin ve yenidenkurmaciligin kdkenine
bakildiginda ise pragmatizm goriilmektedir (Segall ve Wilson, 2004). Bu baglamda
daimicilik-esasicilik ve ilerlemecilik-yenidenkurmacilik egitim felsefelerinin kendi
aralarinda benzer felsefi temellere sahip olduklari anlagilmaktadir. (Ornstein ve
Hunkins, 2014). Bu durum da egitim felsefelerinin birbirleri ile etkilesim icinde

olduklarinin bir gostergesi olabilir.

Daimicilik, bilinen en eski ve en tutucu egitim felsefesidir (Bansal, 2015).
Esasicilik ise daimicilikten sonra ortaya ¢cikmistir (Gutek, 2006). Egitime iliskin
bakis agilar1 incelendiginde bu iki egitim felsefesinin birbiri ile iligskili oldugunu
sdylemek miimkiindiir (Arslan, 2017). Oncelik-sonralik iliskisi de goz Oniine
almdiginda esasiciligin, daimiciligin etkisi ile sekillendigi soylenebilir. Cagdas
egitim felsefelerine bakildiginda ise ilerlemeciligin 6ne c¢iktig1 goriilmektedir
(Ornstein ve Levine, 2008). John Dewey ile gelisimini saglayan ilerlemeci egitim
felsefesinin, yenidenkurmaci egitim felsefesinin olusumuna zemin sagladigi
anlagilmaktadir (Bakir, 2015). Egitime iliskin bakis agilarina bakildiginda ise bu iki
egitim felsefesinin bireyci-toplumcu goriis ayrimi  haricinde, biiylik oranda
benzestigini  soylemek miimkiindiir (Oliva, 2005; Tan, 2006). Bu da

yenidenkurmaciligin, ilerlemeciligin etkisi ile sekillendiginin gostergesi olabilir.

Geleneksel ve c¢agdas egitim felsefelerinin, her ne kadar farkhi felsefi
temellere sahip olsalar da, birbirleri ile etkilesim iginde olduklarini soylemek
miimkiindiir (Beytekin, Kadi ve Toprakgi, 2015; Uyangé6r, Sahan ve Atici, 2016).

Nitekim Ogretmen ve 68renci merkezli yaklagimlarin birbirlerine tepki olarak ortaya
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cikt1g1 gbz Oniine alinacak olursa, bu etkinin kaginilmaz oldugu ortaya ¢ikmaktadir
(Gutek, 2006). Ote yandan felsefi yaklagimlarin epistemolojik temellerine
bakildiginda da gelenekselden c¢agdasa dogru bir yonelimin s6z konusu oldugunu
soylemek mimkiindiir (Yazici, 2016). Epistemoloji aragtirmalarinin (Perry, 1968,
1970) ilk bulgularmma goére bir birey oncelikle bilginin kesin ve degismez olduguna,
yasaminin ilerleyen asamasinda ise bilginin mutlak olmadigima ve degisebilecegine
inanmaktadir. Yani bireyin goriislerinde geleneksel yaklasimdan ¢agdas yaklagima
dogru bir yonelim s6z konusudur. Nitekim Ogretme ve Ogrenme yaklasimlarina
iliskin yapilan arastirmalara (Kervan, 2017; Tezci vd., 2016) bakildiginda geleneksel
yaklasimlarin ¢agdas yaklasimlar: anlaml sekilde etkiledigi saptanmustir. Ogretme
ve ogrenme yaklasimlarimin da temelinde egitim felsefesi egilimleri oldugu go6z
Oniine alinacak olursa (Aslan, 2018, Bas, 2015) geleneksel-cagdas etkilesiminin
egitim felsefesi akimlar1 arasinda da olmasinin kagmilmaz oldugunu sdylemek

miimkiindiir. Bu baglamda su hipotezler kurulabilir:

H>= Daimici Egitim Felsefesi Egilimi (DEFE) alt boyutu Esasici Egitim
Felsefesi Egilimi (EEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

Hag= Daimici Egitim Felsefesi Egilimi (DEFE) alt boyutu Ilerlemeci Egitim
Felsefesi Egilimi (IEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

Hzo= Daimici Egitim Felsefesi Egilimi (DEFE) alt boyutu Yenidenkurmaci
Egitim Felsefesi Egilimi (YEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

Hso= Esasici Egitim Felsefesi Egilimi (EEFE) alt boyutu Ilerlemeci Egitim
Felsefesi Egilimi (IEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

Hsi= Esasici Egitim Felsefesi Egilimi (EEFE) alt boyutu Yenidenkurmaci
Egitim Felsefesi Egilimi (YEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

Hso= Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi (IEFE) alt boyutu Yenidenkurmaci
Egitim Felsefesi Egilimi (YEFE) alt boyutunu anlamli sekilde etkilemektedir.

His= Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislart (GOOA) alt boyutu
Yapilandirmaci: Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 (YOOA) alt boyutunu anlaml
sekilde etkilemektedir.
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1.4. Arastirmanin Onemi

Bilginin dogasma iliskin bakis acilar1 ¢esitli sorgulamalar esliginde
giiniimiize kadar ulasmustir (Celik, 2018; Uyanik, 2012). Bilginin degismez ve
mutlak olduguna iliskin inanglar uzun bir siire hakimiyetini siirdiirmiis, daha sonraki
stirecte ise bilginin goreceli olduguna iligkin inanglar ivmesini arttirarak epistemoloji
caligma sahasinda yerini almaya baslamistir (Jonassen, 1991; Kuhn, 2018). Bilginin
dogasina iliskin sorgulamalarin sonucunda temel felsefe akimlarinda gelenckselden
cagdasa dogru bir yonelimin varligindan s6z eden Yazici (2016) idealist ve realist
felsefe egilimlerinin yerini, pragmatist felsefe egilimlerinin aldigni belirtmektedir.
Temel felsefe akimlarinin da egitim felsefelerine kaynaklik ettigi (Gutek, 2006;
Ornstein ve Hunkins, 2014) dikkate almacak olursa, egitime iliskin felsefi
egilimlerdeki (Bas, 2015) ve bilginin dogasma iliskin bakis acgilarindaki degisimin
Ogretme ve 6grenme anlayislarina yansidigini séylemek miimkiindiir (Pajares, 1992).
Ogretme-6grenme siireglerine yansiyan bu degisim sonucunda ise egitimde reform
hareketleri gergeklesmistir (Little, 1993). Konuyu merkeze alan geleneksel anlayis,
yerini 6greneni merkeze alan yapilandirmaci anlayisa birakmaya baslamistir (Black

ve Ammon, 1992).

Yapilandirmaci anlayista 6gretmene onemli roller diismektedir (Ozden,
2014). Yapilandirmaci anlayisa sahip olan O0gretmenler, 6greneni merkeze alan
olumlu smif atmosferleri olusturarak bir 6gretici olmaktan ziyade bir rehber olarak
islev gormektedirler (Brooks ve Brooks, 1999). Nitekim yapilandirmaci anlayisin
hakim oldugu siniflardaki 6grencilerin akademik basarilar1 ve tutumlari, geleneksel
anlayisin hakim oldugu smiflardaki 6grencilerinkinden daha yiliksek olmaktadir
(Ayaz ve Sekerci, 2015). Ayrica dgretmenlerin sahip olduklar1 6gretim anlayislari,
ogrencilerinin 6grenme yaklagimlarini ve bakis acilarmi da etkilemektedir (Gow ve
Kember, 1993; Trigwell, Prosser ve Waterhouse, 1999). Bu baglamda 6gretmenlerin
Ogretme ve 0grenme anlayiglariin 6gretme-6grenme siireci agisindan dnemli oldugu
anlagilmaktadir. Ogretmenlerin de bilginin dogasma ve &gretime iliskin sahip
olduklar1 inan¢ ve anlayislarin meslege baslamadan once sekillenmeye basladigi
dikkate alinacak olursa (Flores ve Day, 2006; Pajares, 1992), egitim fakiiltelerindeki
ogretmen egitiminin onemi ortaya ¢ikmaktadir (Doganay ve Sari, 2003). Ogretmen
egitiminde O6grencilerin felsefi bakis acilari kilit dneme sahiptir (Doganay, 2011;

D’souza, 1992). Bu baglamda 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari, egitime
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iliskin felsefi egilimleri ve 6gretme ve Ogrenme anlayislar1 arasindaki iliskinin
incelenmesi, daha nitelikli Ogretmen egitimi programlarmin hazirlanmas1 ve
uygulanmasinda politika yapicilara, egitim programi uzmanlarina, Ogretim

elemanlarina, ilgili alanyazindaki aragtirmacilara 6nemli gostergeler sunabilir.

Aragtirma sonucunda ortaya c¢ikacak olan bulgularin ilgili disiplinlerde
calisan arastirmacilara farkli bakis acgilar1 sunacagi diisiiniilmektedir. Ozellikle
epistemolojik inanglar ile egitim felsefesi egilimleri arasindaki yordayici iliskilerden
cikan sonugclar, egitim felsefesi alaninda teorik caligmalar yapan arastirmacilar igin
ayr1 bir oneme sahip olabilir. Arastirma sonuglar1 egitim felsefesi alanindaki
akademisyenlerin gerek bilimsel yayinlarinda gerekse lisans ve lisansiistii derslerinde
egitim felsefelerinin epistemolojik kokenlerini daha net bir sekilde agiklamalarina
yardimc1 olabilir. Schommer-Aikins’e (2004) gore Ogretmenler Ogrencilerinin
epistemolojik bakis agilarmi anlayabilirse, Ogretim siireglerini 6grencilerinin
diisinme becerilerini ve akademik basar1 seviyelerini zenginlestirmek igin
sekillendirebilirler. Epistemolojik inanglarin 6gretme-6grenme siirecine iliskin bir¢ok
anlayis1 etkilemedeki merkezi rolii (Hofer ve Pintrich, 1997) dikkate alindiginda,
epistemolojik bakis agilarmin anlasilmasi ayni zamanda bireylerin sahip olduklari
Ogretim anlayislar1 (Pajares, 1992; Schraw ve Olafson, 2003) ve felsefi egilimleri
(Biger vd., 2013) hakkinda ipuglar1 verebilir. Bu kapsamda elde edilecek bilgiler,
egitim fakiiltelerinde gorevli Ogretim elemanlarinin  ders isleme tarzlarini
sekillendirmelerinde yol gosterici olabilir. Ogretmen yetistirme alaninda program
gelistirme faaliyetlerini = siirdiiren uzmanlar, Ogrencilerin mevcut inang ve
anlayiglarin1 analiz ederek, Ogretim tasarimlarini zenginlestirebilirler. Politika
yapicilar ise egitime iliskin mevcut felsefi yapiyr gdzden gegirebilirler. Ozetle bu
arastirmadan ¢ikacak sonuglarin, nitelikli 6gretmen yetistirmek igin 6nemli bilgiler

sunabilecegi diisiiniilmektedir.

Ilgili alanyazinda epistemolojik inanglarin dgretme ve dgrenme anlayislar
iizerindeki yordayict etkisini inceleyen yurticindeki arastirmalara (Akyildiz, 2018;
Ekinci, 2017; Tezci vd., 2016; Turan, 2018; Uslu, 2018) bakildiginda bu konuya
ilginin 2016°dan itibaren arttig1 dikkati ¢ekmektedir. Bir bakima bu iki degisken
arasindaki iligkiye doniik yurti¢inde yapilan inceleme g¢aligmalarmin yeni oldugu
soylenebilir. Bu arastirmalardan sadece iki tanesinde (Tezci vd., 2016; Uslu, 2018)

bu iki degisken arasindaki yordayici iligkiler yol analizi modeli kurularak
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incelenmistir. Ayrica sadece Tezci ve digerlerinin (2016) arastirmalarinda belirli bir

kuramsal temel esliginde hipotezler kurularak 6l¢iim modeli test edilmistir.

Iigili alanyazinda epistemolojik inanclar ile egitim felsefesi egilimleri
arasindaki yordayici iliskileri inceleyen bir aragtirmaya rastlanmamakla birlikte, bu
iki degisken arasindaki karsilikli iligkiyi inceleyen arastirmalar (Biger vd., 2013;
Kahramanoglu ve Ozbakis, 2018; Onen, 2011) bulunmaktadir. Arastirmalarda bu iki
degisken arasinda farkli diizey ve yonlerde iligkiler saptanmuistir. Bu durum, bu iki
degisken arasindaki iligkide bir soru isareti yaratmakta ve bu iligkiyi inceleyen bagka
arastrmalarin yapilmasinin bir ihtiya¢ oldugunu gostermektedir. Ayrica bu iki
degisken arasinda regresyon c¢alismalarmin yapilmasinin, degiskenlerin birbirleri
arasindaki iliskilerin daha net bir sekilde ortaya konulmasmi saglayacagi
diisiiniilmektedir. Ote yandan egitim felsefesi egilimleri ile dgretme ve dfrenme
anlayislar1 arasindaki yordayici iliskiyi inceleyen sinirli sayida arastirma (Aslan,
2018; Bas, 2015) bulunmaktadir. Bu iki arastirmada da klasik regresyon analizi ile
dogrudan iliskiler incelenmekle birlikte, kuramsal bir model esliginde yordayici

iligkileri incelen bir arastirmaya ise rastlanmamaistir.

Sonug¢ olarak, alanyazinda ulasilan arastirmalar arasinda epistemolojik
inanglar, egitim felsefesi egilimleri ve 68retme ve 6grenme anlayislarini birlikte ele
alip, aralarindaki iliskileri yol analizi modeli lizerinde inceleyen bir arastirmaya ise
rastlanmamigtir. Yol analizi modeli (Meydan ve Sesen, 2015), sadece degiskenler
arasindaki dogrudan etkileri degil, ayn1 zamanda dolayli ve toplam etkileri inceleme
imkan1 verebilmekte ve sekil iizerinde biitiinciil bir gosterim sagladigi ig¢in
degiskenler arasindaki etkilerin daha net bir sekilde anlasilmasini saglamaktadir. Bu
arastirmada da hangi epistemolojik inan¢ boyutunun hangi egitim felsefesi egilimini
ve hangi 6gretme ve 6grenme anlayisini etkileyip etkilemediginin, eger bir etki s6z
konusuysa, ne diizeyde bir etkinin bulundugunun ortaya c¢ikarilmasi1 hedeflenmistir.
Bu y0Oniiyle arasgtrmanin alanyazinda yapilan diger arastrmalardan farklilik

kazanacag1 diisiiniilmektedir.

Bu arastirmanin yol analizi modelinde test edilen degiskenlerden biri egitime
iliskin felsefi egilimlerdir. Bu baglamda modelde bulunan egitim felsefeleri, ilgili
alanyazinda yaygin olarak kabul edilen daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik,
yenidenkurmacilik olarak belirlenmistir. Bu bakimdan arastirmanin amacma hizmet

edebilecek dort boyuttan olusan bir dlgege ihtiya¢ duyulmustur. Bu dogrultuda ilgili
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alanyazinda egitim felsefeleriyle ilgili gelistirilmis olan ve yaygin olarak kullanilan
dlcekler incelenmis ve bu Olceklerin iki (Cetin, ilhan ve Arslan, 2012; Kumral,
2014), dort (Ekiz, 2005; Uyangor vd., 2016) ve bes (Doganay ve Sari, 2003; Y1lmaz,
Altmkurt ve Cokluk, 2011) olmak tizere ¢esitli boyutlardan olustuklari goriilmistiir.
Bu arastirma kapsaminda gelistirilen 6lgegin dort boyutlu iki Olgekten farki,
orneklem yapisidir. S6z konusu calismalarda egitim fakiiltesinin belirli smif
seviyeleri 6rnekleme alinmstir. Ornegin Ekiz’in 6lgek gelistirme ¢alismasinda sadece
1. ve 4. smiflarda 6grerim goren Ogrenciler ele alinmistir. Bu arastirma kapsaminda
ise egitim fakiiltesinin tiim smif diizeyleri ele alinarak, daha genis bir 6rneklemle
Olcek gelistirme c¢alismas1 gergeklestirilmistir. Ayrica analiz ¢alismasi iki farkl
orneklem iizerinden gerceklestirilmistir. Bu sayede olgegin gecerlik ve gilivenirlik
calismas: daha saglam bir zeminde gerceklestirilmistir. Ozdamar (2016) da ilgili
alanyazinda 6nceden gelistirilmis 6lgekler olsa bile arastirmacilarin yeni bir 6zgiin
Olcek gelistirmeyi tercih edebileceklerini belirtmistir. Bu baglamda arastirma
kapsaminda Ogretmen adaylarinin egitim felsefesi egilimlerini ortaya c¢ikarmak
amaciyla dort boyuttan olusan yeni ve giincel bir 6lgek gelistirilmesi amag¢lanmistir.
Olgek gelistirme galismasi sayesinde egitim felsefesi ile ilgili alanyazinda ¢alismalar
yapan arastirmacilar i¢in var olan Olg¢eklerin yanmna yeni bir Olgcek eklenerek
alternatif bir ol¢ek ortaya konulmus olacaktir. Ayrica dlgek gelistirme calismasinin
egitim felsefesi egilimleriyle ilgili alanyazina hareketlilik saglayarak katki sunacagi

diistiniilmektedir.

1.5.Arastirmanin Sayiltilar

1. Arastirmadaki katilimcilarin 6lgek maddelerini icten bir sekilde yanitladiklar

varsayilmistir.

1.6. Arastirmanin Sinirhhiklar:

1. Bu arastirma Balikesir Universitesi Necatibey Egitim Fakiiltesi’nde 1.
Ogretimde Ogrenim goérmekte olan ve arastirmaya goniilli olarak katilim
gosteren 0gretmen adaylari ile sinirhidir.

2. Buarastirma 2017-2018 egitim 6gretim yil1 ile sinirhdir.
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1.7. Arastirmada Ge¢en Tanmimlar

Egitim Felsefesi Egilimi: Egilim “bir seyde, bir nesnede potansiyel olarak bulunan
nitelik” olarak ifade edilmektedir (Cevizci, 2015b: 149). Bu baglamda egitim felsefesi
egilimini, bireyde egitime iliskin olusan agirlikli bakis agisi olarak tanimlamak

mumkindir.

Epistemoloji: Epistemoloji “bilgi ve gerekgelendirmenin mahiyeti/dogasi hakkinda

yapilan calisma” olarak tanimlanmaktadir (Moser, 2018: 21).

Epistemolojik Inanc: Epistemolojik inang, “bilginin tanimi, nasil insa edildigi,
nasil degerlendirildigi, nerede konumlandigi ve nasil gerceklestigi ile ilgili inamislari” ifade

etmektedir (Hofer: 2001: 355).

Ogretme ve Ogrenme Anlayisi: Ogretme ve dgrenme anlayisi, Ogretme-
Ogrenme siirecinin nasil igleyecegi ile ilgili 6gretmenin bakis acist ve kisisel kabulii

olarak ifade edilebilir (Chan ve Elliott, 2004).
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2. iILGILI ALANYAZIN

2.1. Kuramsal Cerceve

Bu boliimde arastirmanin boyutlar: ile ilgili kuramsal alt yapi1 hakkinda
bilgiler sunulmustur. Bu baglamda Oncelikle epistemoloji ile ilgili kavramsal
aciklamalara yer verilmis, sonrasinda ise epistemolojik inan¢ kavramina gecilmistir.
Sonrasinda ise temel felsefe akmlar1 ve egitim felsefeleri ile ilgili kuramsal yap1
ortaya cikarilmistir. Daha sonra ise Ogretme ve Ogrenme anlayislarina iliskin

kuramsal yap1 sunulmustur.

2.1.1. Epistemoloji

Felsefeye iligkin belirli bir tanimlama yapmak zordur (Heimsoeth, 2011). Bu
zorlugun sebeplerinin basinda felsefeyi tanimlayacak olan filozoflarin farkli tarihi,
sosyal, kiiltiirel ve cografi kosullardan etkilenmis olmalar1 gelmektedir (Cevizci,
2016). Bu kosullardaki farkliliklar filozoflarin tarihsel siire¢ igerisinde felsefe
kavramma degisik anlamlar yiiklemelerine sebep olmustur (Kog, 2009). Antik ¢ag
gelenegine bakildiginda Sokrates’in felsefeyi insanlarin bilmediklerinin farkina
varmalar1 olarak betimledigi goriilmektedir. Platon’un ise felsefeye yiikledigi misyon
gercekligin nihai dogasini idealar yoluyla anlamak ve anlamlandirmaktir. Aristoteles
ise felsefeyi dis diinyada gordiigiimiiz varliklarin betimlenmesini amaglayan bir bilim
dah olarak tanimlar (Droit, 2013; Jaspers, 2018; Ulken, 2008; Warburton, 2015).
Modern c¢aga dogru yaklasildiginda felsefeye yiiklenen anlamlarin da degistigi
goriilmektedir. Hegel’e (1976’dan aktaran: Yazici, 2016, s. 12) gore felsefe,
gercekligin bilimsel bilgisine akil yiiriitme yontemleri araciligi ile ulagsmaya c¢alisan
bir disiplindir. Felsefede tanimlamalardan ziyade eyleme 6nem veren Kant’a (2010)
gore felsefe, insan aklinin erisebilecegi nihai noktaya igaret eden bir bilgelik olusum

siirecini ifade eder.
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Felsefenin etimolojik 6zelliklerine bakildiginda ise Grekge philo ve sophia
olmak tizere iki kelimeden olustugu goriilmektedir (Cox, 2014). Bu kelimelerden
philo sevmek anlamma gelirken, sophia ise bilgelik anlamina gelmektedir
(Adjukiewicz, 1994). Bu baglamda felsefeyi bilgelik sevgisi olarak betimlemek
miimkiindiir. Bilgelik ise insan yasaminmn anlami ve degerine yonelik kapsamli bir
bilgiyi ifade eder (Arslan, 2017). Tanimlardan yola ¢ikilarak, felsefeyi insanin
dogaya iliskin gercekligi siirekli arayis hali sirasinda yapmis oldugu sorgulamalari
temele alan bir disiplin olarak tanimlamak miimkiindiir. Bununla birlikte Hegel’in
tanimindaki bilimsel bilgi ifadesine dikkat edilecek olursa, felsefenin bilim ile olan
iliskisine vurgu yapilmaktadir. Nitekim Politzer (2011) de felsefeyi bilimsel
gelismenin veya ilerlemenin bir devami olarak nitelendirmektedir. Cevizci’nin
(2015a, 2016) de ifade ettigi gibi bilimin temel olgusunun bilgi oldugundan yola
cikilarak, bilgi ilizerine yapilan sorgulamalarin yani epistemolojinin 6nemi ortaya

¢cikmaktadir.

Felsefenin temel g¢alisma alanlarindan birini olusturan epistemoloji (Bag,
2011), dogrudan bilgi kavramimin kendisiyle ilgilenir. Bilgi {iizerine yapilan
sorusturmalara iliskin en kapsamli 6rnekler Platon’da goriilmektedir. Daha sonra
Aristoteles ile birlikte giiniimiize kadar bircok asamalardan ge¢cmistir (Celik, 2018).
Bununla birlikte epistemolojinin kendine 6zgii bir felsefe disiplini olarak ortaya
¢ikisinin yenicaga denk geldigini sdylemek miimkiindiir. Ozellikle Locke’un insan
zihni tizerine yapmis oldugu sorgulamalari, bilgi kuramui olarak da ifade edilen
epistemolojinin felsefenin bir ¢calisma alani olarak ortaya ¢ikmasinda kilit bir oneme
sahiptir (Ozlem, 2016). Epistemolojinin kelime kokenine bakildiginda ise Grekge
sozcik ya da terimlerin oldugu goriiliir. Epistemoloji, episteme ve logos
kelimelerinin bir araya gelmesi sonucu olusmaktadir. Episteme kelimesi bilgi
anlamma gelirken, logos kelimesi ise ilim, kelime gibi anlamlara gelmektedir
(Ozemre, 2011). Bu baglamda epistemoloji kavrami ayn1 zamanda bilgibilim veya
bilgi teorisi olarak da isimlendirilmektedir (Arslan, 2017). Moser’a (2018) gore “bilgi
ile bir tir hesaplasma” (S.21) olarak nitelendirilen epistemoloji, bilginin dogasina
yonelik yapilan caligmalar1 konu almaktadir. Barreau (2010) da epistemolojinin
bilimlerin ve bilimsel faaliyetlerin analiz edilmesi oldugunu ifade etmektedir.
Musgrave (2013) ise epistemolojiyi “Herhangi bir sey bilebilir miyiz? Eger bilebilirsek, ne tiir

seyleri Dbilebiliriz? Ve bunlar1 nasil bilebiliyoruz?” (S.15) gibi sorular g¢ergevesinde
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tanimlamigtir. Musgrave bu ifadeleriyle aslinda epistemolojinin temel problem
alanlarina isaret etmektedir. Epistemolojinin bilginin kaynagi, bilginin dogasi ve

bilginin imkani olmak {izere ii¢ temel problem alan1 bulunmaktadir (Yazici, 2016).

2.1.1.1. Epistemolojinin Temel Problem Alanlari

Bilginin kapsamli bir sekilde agiklanabilmesi i¢in bilgiye iliskin kaynaklarin
incelenmesi gerekmektedir (Audi, 2018). Bilginin kaynaklar1 temel olarak akil,
deney, akil-deney sentezi ve sezgi olmak iizere dorde ayrilmaktadir (Arslan, 2017).
Akilcilar, bilginin baslica ve tek kaynaginm zihin oldugunu ileri siirmektedirler.
Insanin dogustan bilgi yiiklii olarak geldigini ileri siiren akilcilara gore, bilgiye
ulagmada akil yiiriitme iglemlerini kullanmak yeterlidir (Cottingham, 1995). Bilginin
kaynaginda deneyin oldugunu ileri siiren deneyciler ise insanin dogustan herhangi bir
bilgi Oriintiisiyle gelmedigini savunurlar. Locke’un tabula rasa kavramiyla One
¢ikan deneyci anlayista gergek bilginin olusumu fikirlerin gdzlemlenebilir verilerle
uyusmasi ile gergeklesmektedir (Horner ve Westacott, 2013). Bu baglamda akilcilik
ve deneyciligin birbirine zit iki goriis oldugu anlasilmaktadir. Bilginin kaynaginda ne
sadece akil ne de sadece deney oldugunu ileri siiren Kant (2019), bu iki yaklagimin
sentezini yapmaya calismistir. Sentezci anlayisa gore bilgi oncelikle deneyimler
yoluyla elde edilir, sonrasinda ise akil siizgecinden gegirilir (Ozlem, 2016). Bilginin
kaynagina iligkin bir diger anlayis ise sezgiselciliktir. Sezgiselci anlayis, akilci
bilginin temelinde zihin oldugunu ve bu dogrultuda elde edilecek bilginin smirl
oldugunu, bu baglamda sezginin gercekligin bizzat kendisini bilme imkani

sagladigini ileri siirmektedir (Ciigen, 2018).

Bilginin ne oldugu sorusu, onermelerin bilgi olmak bakimindan ne gibi
sartlar1 tagimasi1 gerektigine isaret ettigi i¢in, Oncelikli olarak bilgi kavramlarina
aciklik getirmek gerekmektedir (Shope, 2018). Bilginin geleneksel anlamda tanimi
birtakim kosullar1 gerektirmektedir. Bu kosullardan ilki ilgili dnermenin dogru
olmasi, ikincisi o Onermeye iliskin bir inancin olmasi ve liglinciisii o Onermenin
gerekcelendirilmis olmasidir. Platon tarafindan olusturulan bilginin tanimindaki bu
geleneksel yapiya gerekcelendirilmis dogru inang ismi verilmektedir (Uslu, 2011).
Yani bir inanca sahip olmamiz, o inancimizin dogru oldugu anlamma

gelmemektedir. Inancimiz hem dogru olmali hem de saglam bir sekilde
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temellendirilmelidir. Bu baglamda i¢selcilik ve dissalcilik olmak iizere temel
diizeyde iki gerekgelendirme kurami bulunmaktadir (Yazici, 2016). Igselcilik, bir
onermeye olan dogru bir inancin baska bir dis etkene bagli olmaksizin bireyin kendi
icsel siiregleri ile olusturuldugunu ileri siirmektedir. I¢selciligin tersine dissalcilikta
bilginin olusumunda bireyin disinda gelisen siireglerin etkili oldugu savunulmaktadir
(Bonjour, 2018). Bununla birlikte c¢agdas epistemolojide bilginin bu geleneksel
tanimlamasma kars1 tezler olusturulmustur. Gettier’in (2011) gorilisiine gore
onermenin gerekgelendirilmis dogru bir inang olmasi, bilgi olmasi icin yeterli
degildir. Gettier’in geleneksel bilgi goriisiine itiraz niteligindeki makalesi
epistemolojide bir kirilma noktasi yaratmistir. Epistemoloji alaninin teorisyenleri bu

gOrls lizerine tartigmalarini stirdiirmektedirler (Chisholm, 2011).

Bilginin imkan1 konusu, epistemolojinin lizerinde durdugu 6nemli temel
problem alanlarindan birini olusturmaktadir. Bu problem alant dogru bilginin
miimkiin olup olmayacagi sorusu iizerine insa edilmektedir (Arslan, 2017). Bu soruya
olumlu cevap veren dogmatikler, herkes icin gecerli evrensel nitelikli dogru bilgilerin
oldugunu ileri siirmekle birlikte, dogru bilgi Oriintlisliniin nasil olustuguna iliskin
sorgulama girigsiminde bulunmazlar (Ciigen, 2018). Bu soruya olumsuz cevap veren
stipheciler ise herkes i¢in gegerli dogru bilginin olamayacagini savunurlar. Septik
olarak da bilinen stipheci filozoflar gergekligin bilgisine ulagsmada insanin diisiinme

giicliniin yetersiz kalacagini ileri siirmektedirler (Cevizci, 2015a).

Ozetle epistemolojik sorgulamalarin temelini belli basli sorun alanlar1
olusturmaktadir. Bu sorun alanlarindan biri bilginin kaynagidir. Bilginin kaynaginda
akil ve deneyin oldugunu ileri siiren diisliniirlerin yani sira bu iki kaynagi tek bir
kaynakta birlestirip sentezci bir anlayis olusturanlarin da oldugu anlasilmaktadir. Bir
diger sorun alani ise bilginin neligini irdeleyen bilginin dogasidir. Bilginin ne
olduguna iligkin belirli dl¢iitlerin yer aldig1 geleneksel anlayisin Platon ile baglayip
uzun bir siire gecerliligini korudugunu sdylemek miimkiindiir. Sonraki siirecte ise
bilginin bu geleneksel goriisii elestirilmis ve cesitli goriisler meydana g¢ikmustir.
Epistemolojinin diger bir sorun alani ise bilginin imkanidir. Bu kapsamda bilginin
olanakli olup olmadigmma iliskin ¢esitli yaklasimlar mevcut olmustur. Hem
epistemolojinin temel sorun alanlarmm hem de epistemolojinin kavramsal anlamda
daha 1iyi anlagilmasi i¢in epistemolojinin gelisiminin tarihsel perspektiften

incelenmesinin yerinde olacag: diisiiniilmektedir.

22



2.1.1.2. Tarihsel Perspektiften Epistemolojinin Gelisimi

Gergeklige ulasma cabalarmin ilk 6rneklerini antik ¢agda Miletli diisiiniirlerin
doganin yapisina iligkin sorgulamalarinda gérmek miimkiindiir (Cevizei, 2018). Bu
kapsamda her seyin bir ilk maddesi oldugu ileri stiriilmiistir. Bu madde Thales’e
gore su, Anaksimandros’a goére aperion, Anaximenes’e goére hava olmustur
(Cotuksoken ve Tepe, 2015; Kenny, 2017). Miletos ekoliiniin bu ilk madde
arayislarinin bilgiye iligkin sorgulamalarm yani bilgi felsefesinin dogusuna zemin
hazirladigini sdylemek miimkiindiir. Dogaya iliskin ortaya konulan bu tezlerin
coklugu, dogru bilginin ne olduguna iliskin sorgulamalar1 da beraberinde getirmistir
(Celik, 2018). Benzer donemlerde Yunan cografyasina bakildiginda dogru bilginin
Olciitii  sorunu iizerine sorgulamalar yapan doga filozoflar1 goriilmektedir.
Heraklitos’un basmi cektigi bu filozoflarda duyularla varilan bilgilerin yaniltici
oldugu, bu bakimdan insan1 gergeklige ulastiran tek seyin akil oldugu goriisi
hakimdir (Tugcu, 1997). Bununla birlikte antik cagin bir diger filozof ekolii olan
sofistlerde farkli bir bilgi anlayis1 6ne ¢ikmaktadir. Sofistler bilginin kesin ve mutlak
olamayacagmi, insanlarin algisma gore sekillenebilecegini ileri siirmiislerdir

(Yildizdoken, 2017).

Sokrates, sliphecilerin bilginin goreceli olduguna iligkin savlarinin insanlar
arasinda diisiince karmasasi yarattigi gorerek, siiphecilerin diisiincelerine karsi
miicadele baslatmistir (Celik, 2018). Bu baglamda Sokrastes’in bilgi anlayiginin
temelinde tiim insanlar tarafindan dogrulugu tescillenebilecek bilgilerin oldugu savi
yatmaktadir (Mengiisoglu, 2013). Sokrates’ten giiniimiize her hangi bir basili kaynak
ulagmamistir ama O’nun disilincelerini 6grencisi Platon siirdiirmiistiir. Platon
epistemoloji ile esash bir sekilde ilgilenen ilk filozof olarak bilinmektedir (Cevizci,
2016). Platon, kapsamli bilgi tanimlamasinin temeline dogruluk, inan¢ ve
gerekgelendirme kosullarini yerlestirmistir. Yani bir 6nermenin bilgi niteligi tasimasi
icin bireyin inanglartyla uyumlu olmasi, dogru olmasi ve saglam bir gerek¢celendirme
ile desteklenmesi gerekmektedir (Bag, 2011). Platon da izinden gittigi Sokrates gibi
bilginin evrenselligi ve degismezligi savini kabul etmistir (Noddings, 2016). Dogru
bilginin ancak akil ile elde edilebilecegini savunan Platon, bunun kaynaginin ise dis
diinyadan bagimsiz olan idealar diinyasinda oldugunu ileri siirmiistir. Yani dis
diinyadan duyular yoluyla elde edilen veriler, bilgi niteligi tasimamaktadir (Ulken,

2008). Aristoteles ise bilginin degismezligi ve akln iistiinliigli konusunda Platon ile
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aym goriisii paylasmakla birlikte, goriinmeyenler diinyas: olan Idealar1 farkhi bir
bigimde ele almistir. Aristoteles’e gore Idealar diinyas: baska bir diinya degil, bizzat

yasanilan diinyanin i¢inde, varliklarin 6ziindedir. (Ciigen, 2018).

Ortacag’da ise ilkgagdakinden farkli bir bilgi goriisii bulunmaktadir (Elmali
ve Ozden, 2015). Bu donemde diger donemlerde oldugu gibi bilgide kuskuculuk sdz
konusu degildir. Donemin filozoflar1 Tanr1’ya iliskin bilginin miimkiin oldugunu ileri
stirmiigler ve bu goriislerinde her hangi bir siiphe i¢cinde dahi olmamislardir (Celik,
2018). Felsefe ile teolojinin bir harmani olan ortagagda iman-akil iligkisi tizerine
kurulu bir bilgi anlayis1 mevcuttur. Bu anlayisa gore iman, Tanri’’nin varligmin
gercekligini tartismasiz bir sekilde kabul eder ama akil, gergeklik i¢in kanitlar arar ve

sorgular. Bu noktada iman ve akil uzlasamaz bir konumdadir (Cevizci, 2015a).

Yenigaga gelindiginde bilginin apriori yani dogustan geldigine ve aposteriori
yani dogustan gelmedigine iliskin epistemolojik sorgulamalarin yogunluk kazandigi
goriilmektedir (Celik, 2015). Baslica temsilcileri arasinda Descartes, Leibniz gibi
diisiiniirlerin bulundugu akilc1 akim, duyular yoluyla elde edilen bilginin yaniltic
oldugunu, o ylizden akil yiirlitme yontemlerinin kullanilmas1 gerektigini ileri
stirmektedir (Clicen, 2018; Horner ve Westacott, 2013). Yani insanin dogru bilgiye
ulagabilmesi i¢in matematiksel yani mantiksal yollar1 kullanmasi gerektigini ileri
stiren akilcilara gore aklin dogrular1 ile evrensel diizen arasinda siki bir bag
bulunmaktadir (Ozlem, 2016). Akilcilarm tezlerine karsi ¢ikan ve baslica temsilcileri
arasinda Locke, Hume gibi disiiniirlerin bulundugu deneyimciler ise dogustan
bilginin miimkiin olamayacagini, tersine insanin dogustan herhangi bir bilgi oriintiisti
ile gelemeyecegini ileri siirmiislerdir (Arslan, 2017). Diger bir deyisle dis diinyadaki
gercekligi duyularimiz araciligi ile tanyabilece§imizi ileri siiren deneyimcilere gore

dogru bilginin baglica kaynagi deneyimlerimizdir (Yazici, 2016).

Bilginin kaynaginda sadece akil veya deneyimin oldugu goriisleri elestiren
Kant ise, bilginin deneyimler yoluyla elde edildikten sonra akil siizgecinden geg¢ip
nihai bir sekle doniistiigiinii ileri siirerek sentezci bir bakis acisi ortaya koymustur
(Kant, 2019). Kant’m bilginin kaynagma iligkin bu elestirel yaklagimi epistemolojik
sorgulamalar agisindan bir kirilma noktasi yaratmistir (Noddings, 2016). Bu
sorgulamalarin devaminda klasik epistemoloji geleneginden elestirel epistemoloji
gelenegine gecisin bir zemini olusmaya baslamistir (Cevizei, 2015a). Bu asamada

Viyana’da ortaya ¢ikmig olan bir grup diisiiniir epistemolojide dogruluk baglaminda
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dil-mantiksal bir ¢6ziimleme yolu ¢izmislerdir ve mantik¢i pozitvist anlayisi
olusturmuslardir. Bu anlayisa gore felsefi Onermelerin dogruluklari, dilsel-
matematiksel analizlerle agiga c¢ikarilabilir (Yazici, 2016). Piaget (1984) ise
psikolojinin verilerini bir kenara atan bu epistemolojik anlayis1 elestirmis ve genetik
epistemoloji anlayisini olusturmustur. Bu anlayisi ile psikoloji ve epistemolojiyi ayni
zeminde bir araya getiren Piaget, bilginin olusumunda bireyin etkin oldugunu ileri

siirmiistiir (Oztiirk, 2017; Turner, 1973).

Ozetle bilginin  gelisimi  siirecinin ~ Anadolu  topraklarindaki  doga
disiiniirlerinde basladigr ve Antik Yunan’da ise hiz kazanip sistematik bir sekle
biiriindiigii ve gliniimiize kadar c¢esitli asamalardan gectigi anlasilmaktadir. Antik
Yunan’da bilginin dogrulugu ve buna baglh olarak siipheci yaklasimlar artmus,
Sokrates ve Ogrencilerinin basini ¢ektigi diisliniir grubu, bu siipheci grubun
diistincelerine karsi cephe almiglardir. Bu dogrultuda evrensel, degismez ve mutlak
olan bilgi anlayis1 olusturulmus ve bu anlayis uzun silire varhigini siirdiirmiistiir.
Ortagag’da ilkcagdakine kiyasla siipheci arglimanlarmm ortadan kalktigi
anlasilmaktadir. Yenicagdaki bilgi anlayisinda bilginin kaynagi sorunu {iizerine
odaklanildig1 goriilmektedir. Bu cagda olgucu yani pozitivist bilimsel bilgi
anlayiginin ortaya ciktigmi sdylemek miimkiindiir. Daha sonra ise 19. ylizyildan
sonra geleneksel epistemoloji anlayisinin karsisinda elestirel epistemoloji anlayisinin

yiikseldigi anlasilmaktadir.

2.1.1.3. Epistemolojik inan¢

Inang, bir diisiinceye ictenlikle baglanma durumu olarak ifade edilebilir.
Bununla birlikte birine duyulan giiven duygusu olarak tanimlanabilen inanci, bir
goriis veya Ogreti seklinde ifade etmek miimkiindiir (http-1). Cevizci (2015b) inanci,
bir Onermenin dogruluguna kanaat getiren bir kisinin zihinsel durumu olarak
aciklamaktadir. Tanimlardan yola ¢ikilacak olursa inancin bireyin yasam tecriibeleri
sonucu olusan 6znel kabulleri oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bireyin olusturmus
oldugu o6znel kabullerine kosulsuz bagliligi s6z konusudur. Nitekim Dykstra
(1986°dan aktaran: Ok, 2005, s. 119) da inancin iki 6nemli 6zelliginin giiven ve
baglilik oldugunu dile getirmistir. Pajares (1992) inanglarin insanlarin hayatlar1

stiresince karsilastiklar1 ¢esitli durumlara iligkin karar mekanizmalarini etkiledigini
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vurgulamaktadir. Deryakulu’na (2017) gore insanlarmn g¢evresindeki nesneleri ve
yasanan gelismeleri nasil yorumladigma veya algiladigina iligkin 6nermeleri, onlarin

inanclarini olugturmaktadir.

Epistemolojik inang ise bilginin dogasma, dogruluguna, kaynagina, yapisina
ve kazanimma iliskin kisinin bireysel kabullerini ifade etmektedir. (Hofer, 2001).
Diger bir deyisle epistemolojik inanglarin bilginin neligi ve bilmenin nasil
gerceklestigine dair bireylerin kisisel inanglarini olusturdugu sdylenebilir. Yani
epistemolojik inanglar sadece bilginin boyutlariyla sinirli degildir. Epistemolojik
inanglar ayni zamanda Ogrenmenin gerceklesme bi¢imi ile ilgili inanglar1 da

kapsamaktadir (Schommer, 1990, 1994).

2.1.1.3.1. Tek Boyutlu Epistemolojik Inan¢ Modelleri

Epistemoloji arastirmalar1 gegmisten giiniimiize dogru incelendiginde cesitli
yaklagimlarla ele alindig1 anlagilmaktadir (Brownlee vd., 2002). Epistemolojik inang
modelleri kapsamindaki ¢alismalarda cogunlukla ergen ve yetiskin yas evreleri hedef
kitle olarak belirlenmistir (Deryakulu, 2017). Tek boyutlu epistemolojik inang
yaklasimlar1 “zihinsel gelisim modeli”, “kadmlarm bilme yollar1”, “epistemolojik yansitma

2l 13

modeli”, “tartigmaci karar verme modeli”, “yansitict yargi modeli” olarak siralanabilir (Hofer

ve Pintrich, 1997: 91-105).

e Zihinsel Gelisim Modeli: Cogunlugu erkeklerden olusan tiniversite
ogrencileriyle gerceklestirilen arastirmada, 6grencilerin 4 yil boyunca
epistemolojik inanglarindaki degisimi izlenmistir. Bu arastirma sonucunda
Ogrencilerin, iiniversiteye basladiklarinda bilginin mutlak ve degismez,
karmasik olmayan, birbiriyle iliskisiz bircok parcadan meydana gelen bir
yaptya sahip olduklarma inandiklar1 tespit edilmistir. Ote yandan
Ogrencilerin, tniversitenin son smifina yaklastikca ise bilginin siireg
icerisinde degisebilecegine yani mutlak olamayacagina, birbiriyle baglantili
bir¢ok parcadan meydana gelen bir yapiya sahip olduguna ve bireyin gabasi
sonucunda olusturulduguna inanglarinin arttigi saptanmistir (Perry, 1968).
Baslangigta dokuz asamadan olusan model daha sonra ikilik, ¢ogulculuk,
gorecelik, baghlik olmak iizere dort asamadan olusan bir yapiya doniismiistiir

(Hofer ve Pintrich, 1997).
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Kadinlarin Bilme Yollari: Bu modelin gelistirilmesi asamasinda ¢ogunlugu
erkeklerden olusan arastirmalar elestirilmis ve kadinlardan olusan bir ¢alisma
grubu ile bir ¢alisma gerceklestirmislerdir. Arastirmada goriismeler yoluyla
kadmlarin gercege, dogruya, bilgiye bakis agilar1 derinlemesine incelenmis ve
bes boyuttan olusan bir gelisim modeli ortaya konulmustur. Bu bes asama;
sessizlik, algilanan bilgi, subjektif bilgi, islemsel bilgi, yapilandiriimis bilgi
olarak isimlendirilmistir (Belenky vd., 1986).

Yansitma Modeli: Bu modelin gelistirilmesinde 6nceki model yaklagimlari
dikkate almmustir. Onceki arastirmalardan farkl olarak bu arastirmada kiz ve
erkeklerin sayisi esit tutulmustur. Arastirma sonucunda dort asamali bir yap1
ortaya c¢ikarilmistir. Bu asamalar; mutlak, gegsisel, bagimsiz ve baglamsal
seklinde isimlendirilmistir (Magolda, 1992). Bu modelde bilgiye iligkin
ongoriilerden ziyade oOgrenmenin dogasma yonelik kabullerin merkeze
alindig1 soylenebilir (Duell ve Schommer-Aikins, 2001).

Tartismact Karar Verme Modeli: Bu modelde genglik, yetiskinlik ve yaslilik
gibi yas evrelerindeki bireylerin bilgiye iliskin inanglar1 ve epistemolojik
bakis agilar1 incelenmis ve ii¢ kategoride ele alinmistir. Bu kategorilere
mutlak¢ilar, ¢ogulcular ve degerlendiriciler isimleri verilmistir (Kuhn, 1991).
Mutlakg¢ilar, bilginin kesinligine ve otoriteler tarafindan sunulan bilginin
tartigmasiz sekilde dogru olduguna inanmaktadirlar. Cogulcular otoriteler
tarafindan sunulan bilginin mutlakligina sliphe ile yaklagsmakta ve kendi
ulagtiklar1 bilgi biitiinlerinin daha dogru olabilecegine inanmaktadirlar.
Degerlendiriciler ise mutlak bilginin olamayacagim ileri slirmekte ve
herhangi bir bilginin dogrulugunun ortaya c¢ikarilmasinda diger birgok
gorlislin  birlikte ele alinip karsilastirilarak degerlendirilmesi gerektigine
inanmaktadirlar (Schommer-Aikins, 2004).

Yansitict Yargt Modeli: Bu model, 15 yil siiren bir arastrmanin sonucunda
olugturulmustur. Lise ¢agindan orta yas ¢agina kadar gesitli bireylerin yer
aldig1 arastirmada katilimcilara cesitli glinliik yasam problemleri sunulmus ve
bu problemleri agiklayarak ¢oziim yollar1 bulmalar1 istenmistir. Bulgularin
analiz edilmesi sonucunda yedi agamali bir model ortaya ¢ikarilmistir (King

ve Kitchener, 1994). Bu yedi asama ise yansitma oOncesi diigtinme, yari
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yansitict diigtinme Ve yansitici diigtinme olarak ii¢ evrede ele alinmaktadir

(Brownlee vd., 2002).

2.1.1.3.2. Cok Boyutlu Epistemolojik inan¢ Modeli

Bu aragtirma kapsaminda Schommer’in (1990) tasarlamis oldugu ¢ok boyutlu
epistemolojik inan¢ modeli kullanilmistir. Bu yiizden bu modele yonelik agiklamalar

ayrmtil bir sekilde sunulmustur.

Perry (1968, 1970) ile baslayan gelisimsel epistemoloji gelenegi,
epistemolojiyi tek boyutlu olarak ele almis ve epistemolojinin sabit ilerleme
asamalarinda gelistigi savin1 ortaya atmistir. Gelisimsel epistemoloji geleneginin
aragtirmalarmni inceleyen Schommer (1990), epistemolojik inanglarin tek bir boyuttan
olusamayacagni, sadece bilgi ile smirli kalamayacagmi ileri siirmiis ve bu
dogrultuda arastirmalarini stirdiirmiistiir. Bu baglamda epistemolojik inanglarda ¢ok
boyutlulugu ileri siiren modele gore epistemolojik inanglarin 6grenme ile ilgili
inanglar1 da kapsamasi gerekmektedir. Bu dogrultuda model kapsaminda, teorik
temelde bes boyutlu bir epistemolojik inang sistemi gelistirmistir. Bu bes boyut;
bilginin yapisi, bilginin kesinligi, bilginin kaynagi, ogrenmenin (bilgi edinmenin)
hizi, 6grenmenin (bilgi edinmenin) kontrolii olarak isimlendirilmistir (Schommer,
1993, 1994).

Schommer (1990), kuramsal olarak olusturmus oldugu epistemolojik inang
Olceginin yap1 gegerligini ortaya ¢ikarmak ve bireylerin bilginin dogas1 ve bilgi
edinme siireglerini ortaya koymak amaciyla yapmis oldugu ¢esitli arastirmalarinda
epistemolojik inanglarin dort boyut altinda toplandigini saptamistir. Bu dort boyut;
bilgi basittir, bilgi kesindir, ogrenme hemen gerceklesir, ogrenme yetenegi
dogustandir olarak isimlendirilmistir (Hofer ve Pintrich, 1997). Bilgi basittir
boyutunda bireyler, bilginin ya birbirinden bagimsiz basit bir yapida ya da birbiriyle
iliskili karmasik bir yapida olduguna inanmaktadirlar. Bilgi kesindir boyutunda
bireyler, bilginin ya her kosulda mutlak ve kesin olduguna ya da bilginin baglama
gore degisebilecegine inanmaktadirlar. Ogrenme hemen gergeklesir boyutunda
bireyler, Ogrenmenin ya kisa bir slirede ya da belirli bir siire¢ icerisinde
gerceklesecegine inanmaktadirlar. Ogrenme yetenegi dogustandir boyutunda

bireyler, 6grenme becerisinin ya dogustan gelen bir 6zellik olduguna ya da caba ile
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degistirilebilecegine inanmaktadirlar (Howard vd., 2000; Schommer, 1998). Dort
boyutlu epistemolojik inan¢ sisteminde bireyler her bir boyutta diger boyutlardan
ayrt olarak gelismis veya gelismemis inanglara sahip olabilirler. Yani bireyin
herhangi bir boyuta iliskin gelismis inanca sahip olmasi diger boyutlardaki inang
yapisina etki etmemektedir. Bu baglamda boyutlarin bagimsiz sekilde yer aldigini
sdylemek miimkiindiir. Ornegin bir birey hem bilginin mutlakligina hem de ayni
zamanda bilginin karmagikligina inanabilmektedir (Deryakulu, 2017). Gelisimsel
yaklasimlarin tek boyutlu yapisinin aksine, ¢ok boyutlu bir epistemolojik anlayisin
oldugu sistem yaklagiminin temelinde epistemolojik inang boyutlarnin birbirleriyle
iligkilerinde az ya da cok yani c¢esitli diizeylerde bagimsiz olduklar1 varsayimi
yatmaktadir (Hofer, 2001). Ote yandan Schommer’in (1990) olusturmus oldugu ¢ok
boyutlu epistemolojik modelin 68retme-08renme siireci agisindan onemini ayrntil

bir sekilde incelemenin yerinde olacag diisiiniilmektedir.

2.1.1.4. Epistemolojik Inanclarin Ogretme-Ogrenme Siireci Acisindan

Onemi

Bilginin dogasma iliskin bakis acilarmi ifade eden epistemolojik inanglar,
O0gretme-O6grenme  siirecleriyle bircok bakimdan iligkili olan inanglar biitliniini
olusturmaktadir (Bendixen ve Rule, 2004). Nitekim Hofer ve Pintrich (1997)
O0gretme ve Ogrenme kavramlarmna iliskin anlayislarin ve yasama iliskin bir¢ok
degiskene etkisi bakimindan epistemolojik bakis acilarmin merkezi bir etken
oldugunu vurgulamaktadirlar. Bu dogrultuda epistemolojik inanglar1 akademik
basari, iistbiligsel islem becerileri, 6grenme yaklasimlari, 6gretim anlayislar1 gibi
birgok etmenle iliskisi yoniinden incelemek miimkiindiir (Green ve Hood, 2013).
Ogrencilerin akademik basarilarma etkisi baglaminda ele alindiginda, epistemolojik
bakis acilarmin etkisi oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bu etki bireylerin sahip
olduklar1 bilgiye bakis agilarina gore sekillenmektedir. Geligsmis epistemolojik bakis
acismna sahip, yani bilginin goéreceli olduguna inanan ve siire¢ icerisinde
degisebilecegine olan inang diizeyleri yiiksek olan bireylerin akademik basarilarinin,
bilginin sabit ve degismez olduguna inanan bireylerin akademik basarilarindan daha
iyi oldugunu séylemek miimkiindiir (Aslan, 2017; Schommer, 1993; Schommer,
Crouse ve Rhodes, 1992; Schommer vd., 1997). Ornegin Aslan’in (2017)

aragtirmasinda geligsmis epistemolojik bakis agilarma sahip bireylerin akademik
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basarilarinin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Bireylerin bilgiye bakis agilari ile
iligkili olan bir diger degisken ise bilgiyi isleme becerileridir. Geligmis epistemolojik
bakis acilarma sahip olan bireyler, okudugunu anlama ve anlamlandirma siireglerinde
ist dilizey biligsel basamaklarda yer almaktadirlar. Buna karsin gelismemis
epistemolojik bakis agilarma sahip olan bireyler ise bu siire¢lerde daha alt diizey
biligsel basamaklarda yer almaktadirlar (Kardash ve Howell, 2000; Ryan, 1984;
Schommer, 1990; Schommer ve Walker, 1995). Ornegin Ryan’in (1984)
arastirmasinda gelismis epistemolojik bakis agilarmna sahip bireylerin kavrama ve
uygulama biligsel silireglerde yer aldigi, buna karsin gelismemis epistemolojik bakis
acilarina sahip bireylerin ise bilgi diizeyinde biligsel siireglerde yer aldigi
saptanmistir. Bireylerin bilgiye bakis acilartyla iliskili olan bir diger degisken ise
ogrenme yaklasimlaridir. Bilginin goreceli bir yapida olduguna inanan gelismis
epistemolojik bakis a¢isina sahip olan bireyler daha ¢ok derin Ogrenme
yaklagimlarma sahipken, bilginin kesin ve degismez olduguna inanan gelismemis
epistemolojik bakis agisina sahip olan bireyler ise daha ¢ok yilizeysel dgrenme
yaklagimlarma sahiplerdir (Chan, 2003; Phan, 2008a, 2008b; Rodrigez ve Cano,
2006).

Ogretme-6grenme siirecinin isleyisini yonlendiren ogretmenlerin sahip
olduklar1 epistemolojik inanglari da Onem arz etmektedir (Pajares, 1992).
Ogretmenlerin bilginin dogasina ve bilgi edinme siirecine iliskin bakis agilari, smif
ici uygulamalarmi, tercih ettikleri 6gretim yontemlerini etkileyebilmektedir (Aslan,
2017). Bu etkinin de dolayl olarak Ogrencilerin 6grenme siireglerine yansidigini
soylemek miimkiindiir (Deryakulu, 2017). Bilginin goreceli olduguna inanan yani
gelismis  epistemolojik  bakis acilarma sahip olan Ogretmenler smif igi
uygulamalarinda daha ¢ok sayida ve cesitli Ogretim yontemleri kullanarak,
Ogrencilerine daha olumlu bir smif atmosferinde 6grenim yasantist siirme imkani
vermektedir (Hashweh, 1996). Ote yandan gelismis epistemolojik bakis agisma sahip
olan dgretmenler, 6grencilerine sorgulamaya dayali bir 6grenme ortami saglayarak,
Ogrencilerinin elestirel diisiinme becerilerinin ve iist diizey diisiinme becerilerinin

gelisimine katk1 sunmaktadirlar (Maor ve Taylor, 1995).

Epistemolojik inanglarn iliskili oldugu bir bagka degisken ise egitime iliskin
felsefi egilimlerdir (Biger vd., 2013). Bireylerin bilginin dogasma iligkin bakis
acilari, egitime iligkin felsefi yaklasimlarini etkilemektedir (Magrini, 2009; Yazici,
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2016). Bu dogrultuda oncelikle temel felsefe akimlarina, sonrasinda ise egitim

felsefelerine iligkin kuramsal alt yap1 sunulmustur.

2.1.2. Temel Felsefe Akimlar

Bu alt baslik altinda temel felsefe akimlarina yer verilmistir. Bu dogrultuda
temel felsefe akimlarinin temel Ozellikleri, epistemolojik varsayimlari, egitime
yonelik goriisleri hakkindaki bilgilere yer verilmistir. Temel felsefe akimlari
idealizm, realizm, pragmatizm, varolusculuk olmak iizere gelenekselden ¢agdasa

dogru bir siralama ile sunulmustur.

2.1.2.1. idealizm ve Egitim

Gergekligin diistinsel oldugu fikrinin temeli etrafinda biitiinlesen idealist
felsefe akimi, ger¢ekten var olanm yani goriinen somut cinsten olmadigini, aksine
zihin cinsinden oldugunu savunur (Winch ve Gingell, 2002). Idealizme gdre insanin
0zili, kendi akli veya diislince diinyasindan meydana gelmektedir. Bu baglamda
idealizm insani ruh ve beden birlesiminden olusan bir varlik olarak ele alir ve ruhun
en belirgin 6zelliginin ise akil ve diisiinceden olustugunu ileri siirer (Cevizci, 2014).
Idealizmin &nde gelen teorisyeni Platon’a gore tiim maddi seyler, belirli diisiincelerin
tamamlanmamis kopyalaridir. Yani bir seyin gergek tabiatinin, o seyin dis
goriiniisiinde olmadigini, kaynagini olusturan diisiincede veya ideada oldugunu

sOylemek miimkiindiir (Tozlu, 2006).

Epistemolojik koken agisindan rasyonalizm ile benzerligi bulunan idealist
bilgi goriisiine gore hakikatin bilgisine ancak akil yoluyla ulasilabilmektedir. Diger
bir deyisle bilginin kaynaginda aklin oldugu esasi yer almaktadir (Holmes, 1967,
Uyangér, 2019). Idealistlere gore duyular diinyasi kismen gergek ve gergek bilgi de
ancak aklin iriinii olan bilgi oldugu i¢in, duyular yoluyla elde edilen bilgilerin
kesinligi tartismalidir (Ciicen, 2018). Idealist epistemolojide bilgi edinme siirecinde
insanin dogustan getirmis oldugu temelin 6nemi iizerinde duruldugu i¢in, bilginin
apriori 6zelliginin 6ne ¢iktigint sdylemek miimkiindiir (Yazici, 2016). Bu dogrultuda
bilgi edinme, zaten akilda halihazirda var olan bilginin ortaya ¢ikarilmasi siirecini

ifade etmektedir (Gutek, 2006).
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Idealizme gore egitimin temel amaci insanin kendisini tanimasina ve
sonrasinda ise bu kapsamda gelistirmesine yardimci olmaktir. Bu dogrultuda
Ogrencinin yasaminda gercekligi arayan ve buna uygun bir sekilde yasayan birey
olmas1 amaglanmaktadir (Cevizci, 2016). Ogrencinin gerceklige iliskin arayisinda
kapsamli bir bakis acisina sahip olmasi gerektigi i¢in zihinsel gelisimlerinin st
seviyeye cikarilmasi gerekmektedir. Ust diizey zihinsel siire¢ olarak kabul edilen
O0grenme ise kavramlarin islevsel hale getirilmesi ve hatirlanmasini ifade etmektedir
(Gutek, 2006). Bu bakimdan idealist egitimciler egitim programlarinin
olusturulmasida birbiriyle iligkili olan konulari, dolayisiyla disiplinleri olustururlar
(Sonmez, 2008). Bu dogrultuda egitim programlarmin hiyerarsik bir yapida olmasi
gerektigini ileri sliren idealist egitimcilere gore bu hiyerarsinin en stiinde
matematik, felsefe, teoloji gibi soyut disiplinler yer almalidir. Ahlaki ve kiiltiirel bir
temele sahip oldugu icin de tarih ve edebiyatin ist sirada yer aldigini sdylemek
miimkiindiir. Bununla birlikte egitim programinda hiyerarsinin alt siralarinda ise fen
bilimleri bulunmalidir (Ornstein ve Hunkins, 2014; Tan, 2006). Idealizm gibi
geleneksel bir felsefe akimi da realizmdir. Realizm de idealizm gibi kokii antik ¢aga
kadar giden bir felsefe akimidir. Realizmin genel ilkeleri ve egitime yonelik goriisleri

asagida sunulmustur.

2.1.2.2. Realizm ve Egitim

Idealizm gibi bat1 diinyasinin en koklii felsefe akimlarindan birisi olan
realizmin nesneler diinyasma bakis agisinin idealistlerinkinden farkli oldugunu
soylemek miimkiindiir (Segall ve Wilson, 2004). Realistlere gore nesneler, insanin
onlar1 algilamasina gerek duymadan dis diinyada bulunmaktadir. Yani nesnenin
varlig1 insan diislincesinden bagimsizdir. Bununla birlikte nesnelerin bilgisine akil

yoluyla ulasmanin miimkiin oldugu sdylenebilir (Ciicen, 2018).

Realizmin epistemoloji anlayisma gore insanlarin nesnel diinyay1 algilamalar1
duyumlar1 ve akillar1 yoluyla olmaktadir (Ornstein ve Hunkins, 2014). Bu baglamda
realist epistemolojide duyular araciligi ile elde edilen bilginin rasyonel bilgi ile
tamamlandigmi sdylemek miimkiindiir (Cevizci, 2014). Realist epistemolojide
insanin zihinden bagimsiz olarak varolan nesneler diinyasini kesfetmesi, gozlemler

ve sorusturmalar yoluyla gerceklesmektedir (Yazici, 2016). Yani bilginin ortaya
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¢ikarilmasidaki duyumsal siire¢lerin etkisi, bilginin aposteriori dzellikte oldugunun
bir gostergesi olarak kabul edilebilir. Bu dogrultuda tikellerin bilgisinden yola
cikilarak, tiimelin bilgisine ulagilabilir (S6nmez, 2008).

Realizmin egitim anlayisinda bireylerin zihinsel diisinme becerilerinin {ist
diizeye cikarilmasi ve bireylerin nesnel diinyaya hazirlanmasi nihai amag olarak ele
alinmaktadir (Ornstein ve Levine, 2008). Realist bir egitim programinin igeriginde
sistematik olarak tasarlanmis ve birbirleriyle iligkili olan disiplinlerin yer aldigini
belirten Gutek’e (2006) gore ilkokul diizeyindeki egitim programlarinda daha ¢ok
okuma, yazma, hesaplama gibi hayat boyu ihtiya¢ duyulan konulara ve cesitli
disiplinlere iligkin bilgilere, daha iist diizeylerdeki egitim programlarinda ise egemen
bilim ¢evreleri tarafindan belirlenmis olan ve insan aklmin siizgecinden gecip
kendini ispatlamis olan bilgilere yer verilmelidir. Realist anlayisa gore dgretmenin
gorevi, 0grenme siirecini Ogrencilerin ilgi ve isteklerine gore degil, gercekligin
bilgisine ulagsma ve aktarma odakli diizenlemektir (Ergiin, 2015; Tozlu, 2006).
Modern c¢aga dogru gelindikge geleneksel felsefe akimlari olan idealizmin ve
realizmin bilgi ve varlik anlayisina karsi birgok elestiri getirilmistir. Bu elestiriler
sonucunda ise gesitli felsefi kuram ya da diislinceler ortaya atilmistir. Bunlardan

birisi pragmatizmdir.

2.1.2.3. Pragmatizm ve Egitim

Diisiince tarihinin onemli felsefi akim ya da kuramlarindan birini olusturan
pragmatizm, Amerika’da ortaya ¢ikmis ve 20. Yiizyil diinyasinda popiilaritesini
kazanmistir (Cevizei, 2016). Pragmatizmin Amerika’nin sosyo-kiiltiirel, siyasi ve
egitimsel anlamda ¢6ziim arayislarma paralel olarak ortaya ciktigmi sdylemek
miimkiindiir (Turgut, 1992). Temsilcileri veya teorisyenleri arasinda Charles S.
Pierce, William James, John Dewey bulunan pragmatizm, geleneksel felsefeler
olarak betimlenen idealizmin ve realizmin metafizik anlayisina karsi ¢ikarak,
felsefenin gercek yasam problemlerine iliskin ¢6ziim Onerileri iiretmesi gerektigini
ileri siirmektedir (Noddings, 2016; Winch ve Gingell, 2002). Bu dogrultuda
pragmatizmin varliksal anlayisinda siirekli bir degisim vurgusu s6z konusudur. Bu

degisim vurgusuna gore geleneksel felsefelerdeki varligin degismezliginin ve
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kaliciligmmin aksine, varlikta siirekli bir devinim esas olmakla birlikte, bu siireg

oldukca karmasik bir nitelik tasimaktadir (Gutek, 2006).

Epistemoloji anlayisinda insan zihni ve sosyal ¢evre arasindaki iliskiye 6nem
veren pragmatizme gore bilgi, insan ile onun sosyal ¢evresi arasindaki etkilesimin
sonucunda ortaya c¢ikmaktadir (Tozlu, 2006). Bu etkilesim siirecinde bilginin
olusumunda insan zihninin aktif bir rol iistlendigini sdylemek miimkiindiir (Ornstein
ve Levine, 2008). Bu baglamda bilginin 6grenen tarafindan olusturulmasi dikkate
almacak olursa, idealist felsefenin bilgi anlayismin tersine, pragmatizmde bilginin

aposteriori 0zellik gosterdigini soylemek miimkiindiir (Sonmez, 2008).

Diistinme faaliyetinin gerceklesmesi ig¢in herhangi bir sorun veya problem
durumuyla karsilasilmasi gerektigini belirten pragmatist diisiinceye gore diisiinme ile
diisiiniileni gerceklestirme yani eyleme gegme arasinda yakin bir iligki bulunmaktadir
(Cevizci, 2014). Diisiinme ile eylem arasindaki iliskiden hareketle problem ¢dzme
noktasinda insan deneyimlerinin kilit roliine vurgu yapan pragmatizmde bilginin
insandan bagimsiz olmadig1 savi hakimdir (James, 2015). Pragmatizmin epistemoloji
anlayiginda bir diger 6nemli konu da dogruluk problemidir (Arslan, 2017). Buna gore
bilginin dogrulugu faydali olup olmadigi ile dogru orantilidir. Yani bir bilgi eger ise
yariyorsa, belirli bir fayday:1 sagliyorsa, problemlerin ¢oziimiine 151k tutuyorsa, o

oranda dogruluk niteligi tasimaktadir (Ciicen, 2018).

Pragmatizmin insan deneyimine dayali oldugunu belirten Demirel’e (2007)
gore Ogretme-Ogrenme siirecinde amag ve kullanilan strateji ile yontemlerde stirekli
bir degisim s6z konusudur ve bu siirecte ana Olglit konu degil, 6grenendir. Bu
dogrultuda pragmatist bir egitim programimda konulardan daha ziyade bu konularin
ogrenciye nasil verileceginin 6ne ¢iktigini vurgulayan Ornstein ve Hunkins (2014),
icerikten daha ¢ok yontemin onemli oldugunu ve 6grencinin nasil ve neden gibi
sorularla daha ¢ok mesgul olmasi saglanarak elestirel diisiinme becerilerinin
gelistirilmesi gerektigini belirtmektedir. Ogretme-6grenme siirecinde elestiren, soru
soran bireylerin yetistirilmesinde Ogretmen ise bir yol gosterici konumunda
bulunmali, dgrencilerin kendi deneyimlerinden 6grenecekleri ortamlar olusturmalidir
(Dewey, 2007; Tan, 2006). Geleneksel felsefi akimlarin bilgi ve varlik anlayiginin
yani sira pragmatizme de ¢esitli elestiriler getiren bir bagka ¢agdas felsefe akimi da

varolusguluktur.
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2.1.2.4. Varolusculuk ve Egitim

Varolusculugu 6z ve varlik olmak iizere iki kavram iizerinden betimleyen
Sartre’a (2007) gore 0z, siirekli nitelikler biitlinii iken, varlik ise diinyada aktif olarak
bulunmay1 ifade etmektedir. Yani insan 6nce vardir, sonrasinda ise Oyle ya da bdyle
olur. Bu dogrultuda insanin kendi 6ziinii yaratmasi durumunun s6z konusu oldugunu
soylemek miimkiindiir (Ornstein ve Levine, 2008). Bireyin biricikligini ve
Ozgirliigiinii toplumsal yararin Oniine ¢ikaran varoluscu anlayisa gore insanlar
kendilerini bilme ve tanimlama sorumluluguna sahiptirler (Foulquie, 1998).
Varoluscu akimin temsilcileri arasinda Martin Heidegger, Gabriel Marcel, Jean Paul

Sartre, Kiergaard gibi diistiniiler bulunmaktadir (Winch ve Gingell, 2002).

Varolusculugun bilgi anlayisinda geleneksel felsefelerin bilgi anlayisina
elestirel bir bakis bulunmaktadir (Noddings, 2016). Geleneksel felsefede bilgide
oznellige yer olmadigini belirten varolusgulara gore insan sadece akli olan bir varlik
degil, ayn1 zamanda hislere sahip olan bir varliktir (Cevizci, 2014). Bu dogrultuda
varolusgu bilgi anlayisinda bilginin elde edilmesinde veya ortaya ¢ikmasinda 6zne
olarak insanin kendi eylemleri sonucundaki duygu hali ve biling durumunun etkili
oldugunu sdylemek mimkiindiir. Yani bilginin insasna bireylerin 6znel

yaklasimlarinin etkisi s6z konusudur (Gutek, 2006).

Varolusculugun egitim anlayisinin merkezinde bireylerin 6zgiir secimleri
oldugunu vurgulayan Demirel (2007), Ogrenenlerin kendilerine 06zgii deger
anlayiglarini kurmalarinin 6nemli oldugunu ve bu siiregte yetiskinlerin her hangi bir
miidahalesinin olmamas1 gerektigini belirtmektedir. Ogretme-6grenme siirecinde
Ogrenenlerin kendi iradelerine saygi duyulmasi gerekmektedir (Turgut, 1992). Yani
ogrenciler nasil 6grenme sekillerine sahip olacaklarmi, hangi alanlarla ilgili
olacaklarin1 kendileri se¢melidirler (Ornstein ve Hunkins, 2014). Bu baglamda
varoluscu bir egitim programinda 6grencinin hayata bakis agisini ¢esitlendirecek ve
bireysel tercihlerde bulunmasma imkan saglayacak yasantilara yer verilmelidir

(Sonmez, 2008).

Ozetle felsefe akimlar1 geleneksel ve ¢agdas olmak iizere ikiye ayrilmakta ve
dort temel yaklasim cercevesinde ele alinmaktadwr. Geleneksel felsefe akimlari
olarak betimlenen idealizmin ve realizmin birbirine benzer ve farkli nitelikleri

bulunmaktadir. Bu farklar1 bu iki akimin epistemolojik koklerini inceleyerek gérmek
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miimkiin olmaktadir. idealist bilgi anlayisma goére bilgi, bireylerin zihinlerinde var
olan bilgi diinyalarinda (idea) yer almaktadir. Bireyin bilgi biitiinlerine ulagsmasi i¢in
ise ona bu bilgilerin hatirlatilmasi yeterli olmaktadir. Bu dogrultuda idealist egitim
anlayiginda bireyin zihninde bulunan bilgilerin ortaya c¢ikarilmasinda tartisma
yontemi merkezi dneme sahip olan bir yaklagimdir. Realist bilgi anlayisinda ise
idealist bilgi anlayisinin tersine bilginin diisiin diinyasinda degil de, dis diinyada yer
aldig1 ama yine bu bilgilerin zihin aracilig1 ile algilandig1 goriisii hakimdir. Aslinda
bu noktada realizm, duyum-akil sentezi ile karsimiza ¢ikmaktadir. Bu dogrultuda
realist egitim anlayisinda dis diinyanin degiskenlerini anlamlandirabilmek i¢in gezi,
gbozlem gibi yontemlere agirhik verilmektedir. Pragmatist bilgi anlayisinda ise
geleneksel felsefe akimlarmin bilgi anlayislarindan farkl bir ¢izgi bulunmaktadir.
Pragmatist bilgi anlayisina gore bilginin ortaya ¢ikarilmasinda bireyden bagimsiz
stireclerin yer almadigi belirtilmekte ve bireylerin deneyimlerinin bilginin
olusumunda etken oldugu vurgulanmaktadir. Bu dogrultuda pragmatist egitim
anlayisinda bireylerin  bilgiye wulagsmalar1 kendi yasam tecriibeleri yoluyla
gerceklesmektedir. Varolusgu bilgi anlayis1 ise pragmatizmde oldugu gibi bilgide
Oznellige wvurgu yapmakla birlikte, bireyin duygularinin da etkili oldugunu
belirtmektedir. Bu kapsamda varoluscu egitim felsefesinde bireylerin 6zgiir se¢imleri

sOz konusudur.

Sonu¢ olarak Yazicr'nin (2016) da belirttigi gibi felsefi akimlarin
epistemolojik kokenleri, egitime yonelik felsefi yaklasimlarin da temelinin
olusumunda bir etken olmaktadir. Temel felsefi akimlarin da egitim felsefelerine
kaynaklik ettigi diisiiniildiigiinde (Gutek, 2006), egitim felsefelerinin temel ilke ve
varsayimlarinin agiklanmasi yararli olacaktr. Bu baglamda egitim felsefelerine

iliskin kuramsal alt yap1 asagida sunulmustur.

2.1.3. Egitim Felsefeleri

Bu alt boliimde genel kabul gérmiis olan dort egitim felsefesine iliskin
bilgiler sunulmustur. Bu dogrultuda egitim felsefelerine iliskin genel bilgilere,
sonrasinda ise egitim felsefelerinin egitimsel amaglari, egitim programlarmin yapisi

hakkinda bilgilere yer verilmistir. Egitim felsefeleri daimicilik, esasicilik,
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ilerlemecilik, yenidenkurmacilik olmak tizere geleneksel olandan cagdas olana dogru

siralanmistir.

2.1.3.1. Daimicilik

Temel ilkeleri antik Yunan’a dayanan daimici egitim felsefesinin yakin
donem temsilcileri arasinda R. M. Hutchins, M. J. Adler ve J. Maritain gibi
egitimciler yer almaktadir (Acar-Erdol, 2018). Degisen bir¢ok seye ragmen insan
dogasinin degismezligine vurgu yapan daimicilere gore toplumsal yapilar degisiklik
gosterse bile insanin islevsel 6zelligi her donemde ve toplumda degismeyip ayni
kalmaktadir (Turgut, 1992). Bu baglamda egitim de her birey i¢in ayn1 olmali ve bu
kapsamda bir egitim sisteminin amaci insani gelistirme eksenli olmahdir (Demirel,
2007). Insanin gelistirilmesi siirecinde ise evrensel gercekleri anlama ve akil yiiriitme
becerisi 6n plana ¢iktigi icin egitimin temel amaglar1 arasinda 6grencinin zihnini
gelistirecek rasyonel bir kisilige sahip olmasimi saglamak yer almaktadir (Ellis, 2015;

Yazici, 2016).

Damicilere goére tiim insanlhiga yol gosterici niteliginde olan ve biiyiik
disiiniirler tarafindan yazilmig olan evrensel nitelikli eserler bulunmaktadir (Arslan,
2017). Bu dogrultuda egitim programlar1 tasarlanirken insanligin en Onemli
diistincelerinin yer aldigi eserler merkeze alinmali ve konu merkezli tasarimlar tercih
edilmelidir (Ornstein ve Hunkins, 2014). Daimicilere gore 6grenciler bu onemli
eserleri okuyup tartisarak zihinlerini istenilen diizeyde gelistirebileceklerdir. Bu
kapsamda egitim programlarmin igeriginde mutlaka dil bilgisi, retorik, mantik ve

matematik dersleri bulunmaktadir (Gutek, 2006).

Daimici egitim anlayisinda 6grencilerin zihinsel gelisimlerinin saglanmasi
icin gezi, gozlem, deney gibi ¢esitli yontemler kullanilmalidir (Ciigen, 2018).
Daimiciligin bilgi anlayisina gore insanlarin bilgiye ulasmasi akil yoluyla
saglanabilmektedir (Bansal, 2015). Bu dogrultuda Sokratik yontemin 6ne ¢iktigini
soylemek miimkiindiir (Noddings, 2016). Sokratik tartigma yOntemi sayesinde
bireyler birlikte konusup tartisirlar ve sonug olarak bir senteze varirlar (Kantarci,
2013). Sokratik yontem ironi ve dogurtmaca olmak iizere iki asamadan olusmaktadir.
[roni asamasinda sorulan sorularla &grenciye sahip oldugu bilgilerinin dogru

olmadig1 hissettirilir. Dogurtmaca basamaginda ise cesitli soru ve ipuglariyla
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ogrencinin zihinsel siireglerini igleterek dogru bilgiye ulasmasi saglanir. Bu noktada
Ogretmenin rolii 6nemlidir; ¢linkii sokratik yontemi kullanabilmesi i¢in dgretmende
sorgulama becerisinin olmasi gerekmektedir (S6nmez, 2008). Daimicilik gibi bir

diger geleneksel egitim felsefesi esasiciliktir.

2.1.3.2. Esasicilik

Teorisyenleri arasmmda W. C. Bagley, 1. L. Kandel, A. E. Bestor gibi
egitimcilerin bulundugu esasici egitim felsefesinin kokleri idealist ve realist felsefe
akimlarmin temel ilkelerine dayanmaktadir (Acar-Erdol, 2018). Esasicilere gore
insan hem toplumsal hem kiiltiirel varlik olma 6zelligine sahip oldugu igin, esasici
anlayista toplumun kiiltiirel dokusunun 6nemine vurgu yapilmaktadir (Ciicen, 2018).
Bu dogrultuda gegmiste faydali oldugu goériilmiis disiplinlerin ve temel becerilerin
ogretiminin gelecek kusaklara da tasimmasi1 gerekmektedir. Bu siiregte ise bireyi en
1yl duruma getirebilecek belli bagh esaslarin rehber alinmasi gerekmektedir (Ornstein
ve Levine, 2008). Esasiciler insanlarin bilmesi gereken belli bash esaslarin
bulundugu goriisiiyle daimicilerle ayni safta yer almalarina karsin, entelektiiel egitim
ve ezeli-ebedi bilgilerin aktarimi konusunda daimiciler kadar tutucu degildirler

(Arslan, 2017).

Esasicilere gore bir 6grenim kurumu olarak okullarin islevi, toplumda siirekli
biriken mutlak dogruluga sahip olan bilgileri 6grencilere kazandirmak ve bu sayede
bir kiiltiir aktaricis1i vazifesi gérmektir (Sonmez, 2008). Bu baglamda egitimin
baslica amaci toplumsal ve kiiltiirel degerlerin 6ziinii koruyarak, bu degerleri sonraki
nesillere ulastrmaktir (Alkan, 1983; Ergiin, 2015). Bu hedefleri saglamak amaciyla
egitim programlarinin igeriginde Oncelikli olarak okuma-yazma becerisini
gelistirecek disiplinlere yer verilmelidir. Daha sonraki asamada ise tarih, edebiyat,
matematik, fen gibi disiplinlere yer verilmelidir. Bu baglamda esasicilerin temel

egitime biiyiik 6nem verdigi sdylenebilir (Gutek, 2006).

Esasici egitim anlayisinda 6grenme ortaminda ilgi ve ihtiyaglardan ziyade
konunun 6ziimsenmesi yani igerigin aktarimi 6n plandadir (Turgut, 1992). Dogru ve
tutarli bilgilerle donanik yani entelektiiel birikimi olan dgretmenin sinif ortaminda
mutlak otoritesi bulunmaktadir (Demirel, 2007). Ogrenci ise dgretmenin otoritesine

uymak ve siki bir ¢aligma siirecine girmek zorundadir. Yani 68renme siirecinde
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ogretmen etkin, 6grenci ise edilgen durumdadir. Ogretmen gerekli gordiigiinde ceza
yontemine bagvurabilmektedir. Bu dogrultuda esasicilikte kat1 bir disiplin anlayiginin
oldugunu sdylemek miimkiindiir (Ellis, 2015; Ornstein, 1991; Ornstein ve Hunkins,
2014). Daimici ve esasici egitim felsefeleri egitime iliskin geleneksel felsefeleri
olusturmaktadir. Bu egitim felsefelerine zit bir yapiya sahip olan ve kokleri

pragmatist felsefe akimina dayanan egitim felsefelerinden biri ilerlemeciliktir.

2.1.3.3. ilerlemecilik

Temsilcileri arasinda J. Dewey, Pestalozzi, Froebel, Rousseu gibi
diistiniirlerin  yer aldig1 ilerlemeciligin temelinde pragmatist felsefe akimi
bulunmaktadir (Winch ve Gingell, 2002). Daimici egitim anlayisinin geleneksel
yaklagimma kars1 ¢ikan ilerlemeci egitim felsefesi Amerika’daki sosyal degisimler
paralelinde gelisimini slirdlirmiistiir (Turgut, 1992). Diger bir deyisle, ilerlemeciligi
Amerikan toplumunu sekillendiren sosyal ve politik ¢cabalarin bir parcasini olusturan
egitimsel bir reform hareketi olarak gormek miimkiindiir (Anderson, 1973; Tan,

2006).

Evrenin temel gerc¢ekliginin degisim oldugu ilkesine dayanan ve bu baglamda
egitimin kendini siirekli yenileyen ve gelistiren bir siireci ifade ettigini ileri siiren
ilerlemeci egitim felsefesinde egitimin amaci toplumdaki ve diinyadaki degisim
stireclerini dikkate alarak 6grenenlerde bulunmasi istenen bilgi ve becerilerin mutlak
ve degismez olmadigimi ortaya koymaktir (Ciigen, 2018). Bu dogrultuda ilerlemeci
anlayista  Ogretme-6grenme  slirecinde  slirekli  degisen  bilginin  yeniden
yapilandirilmasinin esas alindigini vurgulayan Arslan’a (2017) goére bilginin ingasi
stirecinde bireyin deneyimlerinin 6nemli bir rolii bulunmaktadir. Bu baglamda
bireylerin bilgiyi bizzat kendilerinin insa etmelerine olanak verecek 6grenme
yasantilarinin olusturulmasinin gerekliligine deginen Ellis (2015) bu noktada egitim

programlarinin 6nemine vurgu yapmaktadir.

Ilerlemeci egitim felsefesine gore yapilandirilan bir egitim programmin
icerigi diizenlenirken Ggrencilerin ilgi ve istekleri merkeze almmalidir (S6nmez,
2008). Yani egitim programlar1 tasarlanirken oOncelikle Ogrenenin ihtiyaglarma
oncelik verilmelidir (Ornstein ve Levine, 2008). Ilerlemeci egitim anlayisinda ders

konularinin yani igerigin ezberlenmesi degil, 6grenenin bizzat katilim gosterdigi
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etkinlik temelli 6gretim yaklasmmiyla bilginin olusturulmasi esastir (Ornstein ve
Hunkins, 2014). Bu dogrultuda 6gretme-6grenme siirecinin gercek yasama bir
hazirlik degil, bizzat yasamin ig¢inde ve onunla bir biitiin oldugunu sdylemek

miimkiindiir (Demirel, 2007).

Ilerlemeci egitim anlayisinda &gretmen ve oOgrenci rollerinin geleneksel
egitim felsefelerinkinden farkli oldugunu sdylemek miimkiindiir (Dewey, 2007).
Buna gore dgretmen smif ortaminda otoriter ve bilginin tek aktaricisi niteligi ile
degil, bir yol gosterici niteligi ile 6ne ¢ikmaktadir (Segall ve Willson, 2004). Yani
o0grenme faaliyetlerini gozetleyen, kontrol eden ve belirli zamanlarda miidahale
ederek Ogrenciye rehber olma niteligi tasiyan bir 6gretmen profili s6z konusudur.
Ogretme-6grenme ortaminda geleneksel egitim felsefelerinde oldugu gibi kat1 bir
disiplin s6z konusu degildir (Gutek, 2006). Ilerlemecilik gibi benzer felsefi temellere

sahip olan ¢agdas egitim felsefelerinden biri de yenidenkurmaciliktir.

2.1.3.4. Yenidenkurmacihk

[lerlemeci egitim felsefesinin devamu niteliginde olan yenidenkurmaci egitim
felsefesinin kokeninde pragmatist felsefe akimi bulunmakta ve temsilcileri arasinda
I. Bergson, J. Dewey ve T. Brameld gibi diisiiniirler yer almaktadir (Demirel, 2007).
Yenidenkurmaci egitim felsefesinin temel hedefinin toplumun yeniden insasi
oldugunu vurgulayan Turgut (1992) bu yeniden insa siirecinde okullara 6nemli
gorevler diistiigiinii belirtmektedir. Buna gore okullar sosyal igerikli yenilik
hareketlerinin  iretildigi yerler olmali ve dolayisiyla sosyal biiylimeyi
saglayabilmelidir (Dewey, 2012). Yani yenidenkurmaci egitim felsefesinde
toplumsal degisimi gerceklesirebilmek i¢cin okulun sosyal roliine vurgu yapilmaktadir
(Winch ve Gingell, 2002). Bu dogrultuda egitimsel islevi ile one ¢ikan ve toplumsal
bir kurum olan okullarin temel misyonu siyasal ve sosyal sorunlara ¢odziimler
iireterek, siirekli bir degisimin yasandig1 diinya kosullarmma ayak uydurmak ve bu

siirecin devamliligini saglamaktir (Gutek, 2006).

Yenidenkurmacilara gore toplumlar birtakim sosyal ¢atigmalarla Oriili bir
bunalim ve yabancilasma donemine dogru gitmekte ve bu durumdan ¢ikis yolu ise
yeniden insa edilecek bir diizenle miimkiin olabilmektedir (Ciigen, 2018). Bu

dogrultuda egitimin amaci diinya Olgeginde toplumsal barig ve huzur ortamini
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saglamaktir (Tuncel, 2014). Toplumsal yeniden yapilanmanin saglanabilmesinde ise
demokratik tutumun egitim siirecine entegre edilmesi biiylik 6nem arz etmektedir.
Ciinkii toplumsal doniisim yani reform siireglerinde ortaya cikabilecek olasi
catigmalarda orta yolu bulabilmek veya c¢oziime ulasabilmek igin demokratik
ortamlarin olusturulmasmin kilit bir 6neme sahip oldugunu sdylemek miimkiindiir
(Bakir, 2015; Noddings, 2016). Bu bakimdan okullarda dgretme-6grenme siirecinde
demokratik smif ortammin saglanmasi gerekmektedir. Bunun yani sira egitimin
kendisi toplumsal ve kiiltiirel gii¢ odaklar1 tarafindan belirlendigi i¢in egitimin bir
diger amacinin da kiiltiirel degerleri gerceklestirmek oldugu sdylenebilir (Arslan,

2017).

Yenidenkurmaci egitim anlayisinda  6grencilerin  toplumsal  sorunlar
karsisinda ¢6ziim odakli olmalarini saglamak i¢in egitim programlarinin iceriginde
gercek yasamda karsilasilabilecek sorun durumlari temele alinmalidir (Ornstein ve
Hunkins, 2014). Yani dersler ve konular sinif ortamina tasinmali, bu dogrultuda
O0grenme ortamlar1 toplumda meydana gelen sorunlarin irdelendigi ve bu sorunlara
¢oziim yollarinmn arandi1 yerler olmalidir (Ellis, 2015). Ogrenme ortamindaki
sorunlara ¢Ozlim arayiglar1 da bireylerin 6zgiirce tartisabilecekleri demokratik bir
smif atmosferinin olusumunu saglamakta ve bu sayede Ogrenenin siirece aktif
katilimmi desteklemektedir (S6nmez, 2008). Yenidenkurmaci egitim anlayisinda
O0gretmen-6grenci  rolleri  ilerlemeci  anlayistakine  benzemekle  birlikte,
yenidenkurmacilikta 6gretmenin degisim ve yeniligin temsilcisi, lideri rolii daha ¢ok

one ¢ikmaktadir (Segall ve Wilson, 2004; Tan, 2006).

Ozetle egitim felsefelerine iliskin alanyazinda dort temel egitim felsefesi
oldugu anlasilmaktadir. Daimici ve esasici egitim felsefelerinin kokleri idealist ve
realist felsefe akimlarina dayanmakta ve geleneksel egitim felsefeleri olarak
isimlendirilmektedir. Benzer felsefi koklere sahip olan bu iki egitim felsefesinin
egitime yonelik goriislerinin de paralellik gdsterdigini sdylemekle birlikte,
esasiciligin daha cok bilgilerin kiiltiirel aktarimini 6ne ¢ikardigi ve klasik eserlerin
temele alinmasi noktasinda daimiciler kadar tutucu olmadiklar1 anlasilmaktadir. Bu
egitim felsefelerinde 6nemli olan evrensel nitelikteki bilgilerin yer aldigi konularin
iceriginin Ogretmen tarafindan Sgrencilere sunulmasidir. Ogrencinin  kendini
gerceklestirmesi, psikolojik olgunlugu, ilgi ve gereksinimleri oncelikli degildir.

[lerlemecilik ve yenidenkurmaclik ise geleneksel egitim felsefelerine zit felsefi
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temellere sahip olmakta ve cagdas egitim felsefeleri olarak betimlenmektedir.
Pragmatist felsefe akimmin etkisi ile olusan ¢agdas egitim felsefelerinin egitime
yonelik goriisleri biiyiik oranda benzesmekle birlikte; ilerlemeciligin daha ¢ok bireyi,
yenidenkurmacligin ise daha c¢ok toplumu ©n plana ¢ikardigini sdylemek
mimkiindiir. Geleneksel egitim felsefelerinin aksine, cagdas egitim felsefelerinde
onemli olan Ogrencilerin kendi bireysel 0grenme yollarmi kesfetmelerini ve bu
sayede bizzat bilgiyi yapilandirmalarint saglamaktir. Bu siirecte ise 0gretmen bir
rehber misyonunu yiiklenmektedir. Tezci ve Kervan’a (2019) gore bireylerin egitime
yonelik sahip olduklar1 kisisel kabullerinin bicimlenmesinde benimsemis olduklar1
egitim felsefelerinin 6nemli bir yeri bulunmaktadir. Bu bakimdan egitime iliskin
felsefi egilimlerin Ogretme-6grenme siireci agisindan sahip oldugu Onemin

aciklanmasinin yararli olacagi diisiiniilmektedir.

2.1.3.5. Egitim Felsefesi Egilimlerinin Ogretme-Ogrenme Siireci

Acisindan Onemi

Egitim felsefesi; egitimin ne oldugu, hedefleri ve araclar1 ile ilgilenen,
egitime iliskin epistemolojik, etik, politik ve ontolojik sorun durumlarini tartisan bir
felsefe tiirlinii ifade etmektedir (Cevizci, 2015b). Egilim ise her hangi bir seyi
yapmaya icten bir sekilde yonelme olarak tanimlanmaktadir (http-2). Bu dogrultuda
egitim felsefesi egilimi, egitime yonelik her hangi bir felsefi goriisii agirlikli olarak
benimseme veya ilgili felsefi goriise yonelme olarak tanimlanabilir. Bireylerin sahip
olduklar1 felsefi bakis acilarinin onlarin eylemlerine yansidigimi soylemek
miimkiindiir (Ornstein ve Hunkins, 2014). Bu dogrultuda o6gretmenlerin sahip
olduklar1 felsefi egilimlerinin, onlarin smif i¢i uygulamalar1 hakkinda da ipuglar1
verdigi sdylenebilir (Magrini, 2009; Tezci ve Uysal, 2004). Nitekim bireylerin sahip
olduklar1 egitim felsefesi egilimleri 6gretme-dgrenme siireciyle ilgili birgok etmenle
iliskilidir.

Bireylerin egitime iliskin felsefi egilimleri, onlarin 6gretim programi tasarim
tercihlerini etkilemektedir (Kozikoglu ve Uygun, 2018). Buna gore bireylerin konuyu
merkeze alan dgretim programlarini tercih etmelerinde daimici ve esasici geleneksel
egitim felsefelerine olan egilimlerinin, 6greneni merkeze alan 6gretim programlarimni

tercih etmelerinde ise ilerlemeci ve yenidenkurmaci ¢cagdas egitim felsefelerine olan

42



egilimlerinin etkisi bulunmaktadir. ikinci olarak bireylerin egitime iliskin felsefi
egilimleri, onlarin elestirel egitim felsefesi yaklasimlarini etkilemektedir (Kozikoglu
ve Erden, 2018). Buna gore bireylerin egitime iligkin elestirel goriisleri
desteklemelerinde ilerlemeci ve yenidenkurmaci ¢agdas egitim felsefesi egilimlerinin
etkisi bulunmaktadir. Bu durum da ilerlemeci ve yenidenkurmaci egitim
felsefelerinin mevcut egitim sistemlerinin geleneksel yaklasimlarina tepki olarak dne
ciktigini gosterebilir. Uciincii olarak bireylerin egitime iliskin felsefi egilimleri,
onlarin elestirel diisiinme yaklasimlari ile baglantihidir (Alkin-Sahin, Tunca ve
Ulubey, 2014). Buna gore bireylerin ilerlemeci ve yenidenkurmaci ¢agdas egitim

felsefesi egilimleri arttikca, sorgulayici diistinme yonelimleri de artmaktadir.

Bireylerin egitime iliskin felsefi egilimlerinin iligkili oldugu bir diger etmen
ise onlarin 6gretme ve 6grenme anlayislaridir (Aslan, 2018; Bas, 2015). Buna gore
bireylerin yapilandirmaci 06gretim anlayisa sahip olmalarinda ilerlemeci ve
yenidenkurmaci egitim felsefesi egilimlerinin, geleneksel 6gretim anlayiglarina sahip
olmalarinda ise daimici ve esasici geleneksel egitim felsefesi egilimlerinin etkisi
bulunmaktadir. Egitime iligkin felsefi egilimlerin yan1 sira epistemolojik inanglar da
Ogretme ve 6grenme anlayislarmi etkilemektedir (Ekinci, 2017; Otting vd., 2010;
Tezci vd., 2016; Turan, 2018; Uslu, 2018; Wong vd., 2009). Bu dogrultuda 6gretme

ve 6grenme anlayislarma iliskin kuramsal alt yap1 asagida sunulmustur.

2.1.4. Ogretme ve Ogrenme Anlayislar

Ogrenme, bireyin davranisinda meydana gelen ve belirli bir siire boyunca
kalic1 nitelige sahip olan degisim olarak ifade edilmektedir (Senemoglu, 2004). Bu
degisim bireyin yasama deneyimleri sonucunda sekillenmektedir. Yani 6grenmenin
kalic1 izli olma, yasant1 iiriinii olma ve davranista degisiklik meydana getirme gibi ii¢
temel &zelligi oldugunu sdylemek miimkiindiir (Erden ve Akman, 1997). Ogretme
ise bireyin 6grenmesini saglama eylemini ifade etmektedir. Baska bir deyisle planl
bir sekilde gergeklestirilen dgretim faaliyetlerine dgretme ad1 verilmektedir (Ozgelik,
2014). Ogretme ve dgrenme anlayist ise 6gretmenin bilginin dogasi ve edimine
iliskin sahip olduklar1 kisisel kabullerini veya inanglarini ifade etmektedir. (Chan ve
Elliott, 2004). Yani 6gretmenlerin egitim siirecinde tercih ettikleri 6gretim yollarma

O0gretme ve Ogrenme anlayislart adi verilmektedir (Schunk, 2014). Bu dogrultuda

43



geleneksel ve yapilandirmact olmak iizere iki 0gretme ve Ogrenme anlayisinin
oldugunu sdylemek miimkiindiir (Aypay, 2011a; Bas, 2014; Duffy ve Roehler,
1986).

2.1.4.1. Paradigma Degisimleri

Geleneksel ve yapilandirmaci 6gretme ve Ogrenme anlayislarinin kuramsal
arka planlarinin temelinde paradigma degisimlerinin oldugunu sdylemek miimkiindiir
(Yurdakul, 2004). Bilginin dogas1 ve yapisina iliskin degisimleri ifade eden pozitivist
(nesnelci) ve post-pozitivist (0znelci) olmak iizere iki paradigma bulunmaktadir
(Tezci ve Uysal, 2004). Nesnelci paradigmada bilimsel bilginin kesinligine ve
mutlakligina olan inanca karsin, 6znelci paradigmada ise bilimsel bilginin mutlak
olamayacagina ve sorgulamaya ac¢ik olduguna yonelik inancin egemen oldugu
anlasilmaktadir (Jonasssen, 1991). Yani gercek tektir ve bilimsel bilgi de bu
gerceklige ulasmak i¢in izlenen bir yolu ifade etmektedir. Bu baglamda gergeklik
diin ve bugiin i¢in ayni olmayabilecegi icin, bilimsel sonug¢larin mutlak gerceklik
olarak ifade edilmesi dogru degildir. Nesnelci paradigmada bilimsel bilginin i¢inde
yasanilan toplumun bakis agis1 ve deger yargilariyla baglantili olmadigi, buna karsin
Oznelci paradigmada ise bilimsel bilginin i¢inde yasanilan toplumun ozelliklerine
gore belirlendigi anlasilmaktadir (Ozden, 2014). Nesnelci paradigmada bilgi edinme
stirecinde otorite olarak kabul edilen kesimlerin sunmus oldugu verilerin aktarimi
esas alinirken, 6znelci paradigmada bireylerin kendilerine aktarilan bilgileri kabul
etmektense, kendilerinin yapilandirdigini temele alinmaktadir. Yani nesnelci
anlayista bilgi kesfedilirken, 6znelci anlayista ise bilgi bireyin bakis agisindan
olusturulur, bir bakima yorumlanir (Kuhn, 2018; Yildirim ve Simsek, 2006;
Yurdakul, 2010).

2.1.4.2. Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar

Geleneksel ogretme ve Ogrenme anlayisy, Ogretme-O8renme siirecinde
Ogretmenin etkin, 6grencinin ise pasif alict oldugu ve 6gretilecek konularin merkeze
alindig1 bir yaklasim olarak ifade edilebilir (Chan, 2003, 2004). Ogretmenin etkin
olarak rol iistlendigi bu yaklasimda 6grencinin davraniglarinin otoriteler tarafindan

istenilen sekilde degistirilmesi amaglanmaktadir (Chan ve Elliott, 2004). Ogretmen,
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Ogrenme ortamini tasarlarken dgrencilerin ilgi ve ihtiyaglarindan ziyade, dgretilecek
konular iizerine yogunlasir. Onemli olan &gretilecek olan konularm planlanan
zamanda tamamlanmasidir (Brooks ve Brooks, 1999). Bu baglamda geleneksel
Ogretme ve 0grenme anlayisinin daha iyi ortaya konulmasi i¢in davranis¢i psikoloji
kuramlarinin  temel O&zelliklerini incelemenin yerinde olacagini  sdylemek

mumkindir.

Davranis¢1 0grenmeyi agiklayan ¢esitli kuramlar bulunmaktadir (Schunk,
2014). Bu kuramlarm basinda Ivan Palvlov’un klasik kosullanmas1 gelmektedir. Bu
kuramin temelini o6grenmede uyarici-tepki iligkisi olusturur. Yani 6grenme,
kosullanmis bir tepkidir (Erden ve Akman, 1997). Guthrie de Pavlov gibi
kosullanmis tepki kuramini1 savunmakta ve 6grenmedeki zihinsel siiregleri goz ardi
etmektedir. Bu dogrultuda 6grenmenin uyaran-tepki iliskisinden ibaret oldugu
soylenebilir. Yani belirli bir olayda bir davranis gelistiren birey benzer bir olayla
karsilastiginda siirekli aym1 davranisi sergiler. Ogrenmede 6diil veya pekistirecin
etkisine dnem vermeyen Guthri’ye gére 6grenme, tepkinin uyarana karsi ilk ortaya
¢ikisinda olusmaktadir (Ozden, 2014). Davranis¢1 6grenmenin bir kuramcisi olan
Thorndike’a gore 6grenme bir problem ¢6zme stirecidir. Buna gore birey bir problem
durumuyla karsilastiginda deneme-yanilma yoluyla ¢6ziim {iretmeye calisir.
Ogrenme de bu deneme-yanilma siirecinde olusur (Senemoglu, 2004). Thorndike’1n
bu kuramindan etkilenen Skinner ise edimsel kosullanma kuramini gelistirmistir. Bu
kurama gore 6grenme uyarici-tepki iligkisiyle degil, kasitli olarak yapilan hareketler
olarak ac¢iklanmaktadir. Yani bu kurama gore 6grenme, insanlarin karmasik durumlar
karsisinda gdsterdikleri davranislar1 izleyen sonuglardan etkilenmesi sonucu

olugmaktadir (Demirel, 2007).

2.1.4.3. Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayislari

Bir Ogrenme ya da anlam kazanma teorisi veya kurami olan
yapilandirmacilik, bireylerin mevcut bildikleri ve inandiklar1 seyler ile temas ettikleri
fikir ve bilgiler arasindaki etkilesime dayanarak yeni bilgi biitlinleri yaratmalar1
stirecini  ifade etmektedir (Resnick, 1989). Erdamar-Kog¢’a (2014) gore ise
yapilandirmacilik bilginin, bilgi edinmenin ve Ogretmenin ne olduguna yonelik

sorgulamalar yapan bilginin dogasina iliskin felsefi bir agiklamadir. Bu baglamda
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yapilandirmaci 6gretme ve Ogrenme anlayisi, geleneksel Ogretme ve Ogrenme
anlayisimin tersine, 6grencinin aktif olarak kendi 6grenme siirecini olusturdugu bir
yaklasimi ifade eder (Chan ve Elliott, 2004). Bu siiregte 6gretmen, bir yol gosterici
veya bir kolaylastirict olarak rol iistlenmektedir (Erdem ve Demirel, 2002). Bu
anlayigta Ogrenme ortami diizenlenirken Ogrencinin ilgi ve ihtiyaglar1 dikkate
alinmaktadir. Ogretmen, Ogrencilerinin en iyi ve kolay sekilde o&grenmelerini
saglayabilmek i¢in planlama yapar (Brooks ve Brooks, 1999). Bu kapsamda
ogrencilerin 6grenme siirecine etkin katilimlarini saglayabilecek 6gretim yontem ve
teknikleri tercih edilir. Ogrencilerin kendi 6grenme deneyimlerini gelistirmeleri ve
bu deneyimlerin bir sonraki deneyimleri i¢in bir bakima rehber olmasi amaglanir

(Dewey, 2007; Noddings, 2016; Richardson, 2003).

Pozitivist (nesnelci) paradigmanin bilgi goriisiinii ve bakis agisini elestiren
yeni bir paradigma dogmustur (Tezci ve Uysal, 2004). Pozitivizm &tesi veya Post-
pozitivist paradigma denilen bu felsefi yaklasima gore bilginin ortaya ¢ikarilmadigi,
aksine bireyin kendisi tarafindan yapilandirildigr ileri siiriilmektedir (Jonassen,
1991). Buna gore bilginin olusumunda bireyin yorumu 6n planda oldugu i¢in bilgi
anlayisinda 6znellik vurgusunun oldugunu séylemek miimkiindiir (Yurdakul, 2010).
Yapilandirmaci 6grenme anlayisinda bireyin bilgiyi bireysel anlamda kendisinin
olusturdugu goériistinden yola ¢ikilarak, yapilandirmaciligin  post-pozitivist
paradigmanin bilgi goriigiiniin  6grenme kuramlarina uyarlanmis sekli oldugu
sdylenebilir (Ozden, 2014). Yapilandirmac1 6gretme ve dgrenme anlayisinin temel

Ozelliklerini su sekilde siralamak miimkiindiir:

e Ogretmeden ziyade dgrenme 6n planda yer almaktadir.

e Ogrenci bireysel kararlar almaya ve girisimci olmaya yonlendirilir.

e Ogrencinin 6grenmeye kars1 olan istencini artirmak énemlidir.

e Ogrencinin bilgiyi sorgulamas1 saglanmalidir.

e Ogrenmede yasam deneyimleri 6nemli bir yer tutar. Bu dogrultuda
Ogrencilere kendi deneyimlerinden yola ¢ikarak Ogrenme firsatlari
sunulmalidir.

e Ogretmenin rolii dgrencinin ne 6grendigi ile ilgilenmekten ziyade nasil

ogrendigi ile ilgilenmek olmalidir.
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e Ogrenmenin hangi kosullarda oldugu énemlidir. Yani baglamsal faktorler iyi
bir sekilde ele alinmalidir (Aydin, 2012; Brooks ve Brooks, 1999; Philips,
1995).

2.1.4.3.1. Yapilandirmaci Yaklagimlar

Yapilandirmacilikta bilginin olusumu konusunda ii¢ temel yaklasim
bulunmaktadir (Efran vd., 2014). Bunlardan biri Piaget’nin (1984, 2007) goriislerine
dayanan Biligsel Yapilandirmacilik, iKincisi Vygotsky’nin (2018) goriislerine
dayanan Sosyal Yapilandirmacilik tir. Ugiinciisii ise Glasersfeld’in (1984) gériislerine
dayanan Radikal Yapilandirmacilik yaklagimidir.

Yapilandirmaci yaklasimlarin ilki olan bilissel yapilandirmacilik, Piaget’in
ogrenme ile ilgili kuramma gore sekillenmektedir (Brooks, 2006; Brooks ve Brooks,
1999; Elkind, 2005). Bilgi edinme siirecinde bireyin ¢evre ile yogun bir etkilesime
girdigini ileri siiren Piaget’e gore bu siirec Oziimleme, uyma ve dengeleme
kavramlar1 ile agiklanmaktadir. (Ozden, 2014). Oziimleme siirecinde birey yeni
karsilastigi bir durumu 6nceki bilgi ve deneyimleri kanaliyla agiklamaya calisir. Eger
yeni karsilastigir bu durumu 6nceki bilgileriyle agiklayamiyorsa, zihninde yeni bir yer
(sema) olusturarak uyum saglama siirecini yerine getirmis olur (Woolfolk, 1993).
Bireyin bilgi edimindeki bu 6ziimleme-uyum saglama siireglerinin biitiiniine ise
dengeleme ad1 verilir (Erden ve Akman, 1997; Senemoglu, 2004). Bilginin insasina
ve anlami yapilandirmaya iliskin olduk¢a sistematik olan bilissel kurammin su

Onemli sonuclar1 bulunmaktadir:

e Biligsel gelisim evrensel 6zellikte ve asamal1 bir yapidadir. Bu agamali yap1
icerisindeki evrelerin ozellikleri ise bilginin yapilandirilmasinda etkin rol
oynar.

e insanin evrendeki nesnel gercekligi kavramasi biligsel yapilar1 yardimiyla
olmaktadir. Bunun yami sira bilginin yapilandirilmasinda zihinsel yapilarin
insanin yasam deneyimleri ve ¢evresiyle olan iligkisi onem arz etmektedir.

e Insan zihinsel gergeklikle dogrudan degil de, zihinsel semalar1 vasitasiyla
etkilesime girmektedir. Yani insanin gercekligin kendisinde nasil oldugunu

bilme imkan1 yoktur.
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e Nesneyle etkilesime bilis, nesneye zaman, mekan, nedensel iligkiler gibi onda
olmayan birtakim nitelikler dahil eder. Bu baglamda insan biliginin etkin
oldugunu s6ylemek miimkiindiir. Ciinkii insan bilisi nesneyi anlamlandirirken

sekillenmis olur (Aydm, 2012; Turner, 1973).

Yapilandirmact yaklasimlardan ikincisi olan sosyal yapilandirmacilik
Vygotsky’nin 6grenme ile ilgili kuramina gore sekillenir (Brooks, 2006; Brooks ve
Brooks, 1999). Ogrenmenin, bilissel yapilandirmacilarmn ileri siirdiigii gibi bilissel
stireglerle agiklamanin yetersiz oldugunu vurgulayan sosyal yapilandirmacilara gore
ogrenmede kiiltiir ve dil de dnemli bir etkiye sahiptir (Raskin, 2002). Yani sosyal
etkilesim bireyin 6grenmesinde Kilit bir role sahiptir (Erdamar-Kog, 2014). Buna
gore bireyin Ogrenme potansiyeli c¢evresindeki nispeten bilgi diizeyi yiiksek
bireylerle iletisimi ile dogru orantihdir. Baska bireylerle etkilesime girerek
gerceklestirecegimiz  etkinliklerde Ogrendiklerimiz, bireysel c¢abalarimiz ile
ogrendiklerimizden daha fazla ve etkili olacaktir (Ozden, 2014). Ayrica sosyal
yapilandirmacilik teorisinin bilgi agisindan dort temel sonucunun oldugunu séylemek

miumkiindir:

e Kiiltiirel bir nitelige sahip olan bilginin yapilandirilmasinda dil ve kiiltiirtin
onemli bir yere sahip oldugunu sdylemek miimkiindiir.

e Kiiltiirel baglamda yapilandirilan bilginin birey tarafindan 6ziimsenmesi
yetiskinlerle girdigi etkilesimler sonucu gergeklesir.

e Dil ve sembollerle ifade edilen bilginin yapilandirilmasinda dil 6greniminin
etkisi bir gergektir.

e Gergeklik ile dogrudan etkilesime  gecilemedigi i¢in  bilginin
yapilandirilmasinda dil ve kiiltiir bir araci olarak rol listlenmektedir (Aydin,

2012).

Yapilandirmact yaklagimlardan iiclinciisii olan radikal yapilandirmacilik,
biiyiik 6lciide bilissel yapilandirmaciliktan etkilenmis ve biligsel yapilandirmaciligin
varsayimlarini gelistirmeye ¢alismistir (Aydm, 2012). Radikal yapilandirmaciliga
gore bilginin yapilandirilmasinda temel olarak cevreyle uyum siireci dnem arz
etmektedir. Bu baglamda bireyin disinda bir nesnel gergekligin bir izdisimii
oldugunu soylemek gii¢ oldugu igin, bilginin bireyin deneyimleri sonucunda
yapilandirildigmi séylemek miimkiindiir. Bu durum da bilginin goreceli bir 6zellik

tagidigmi gostermektedir. Yani bireylerin dig diinyaya iliskin ¢ikarimlarinin
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kendilerine 6zgii oldugu bir gercektir (Bergman, 2011; Glasersfeld, 1984; Raskin,
2002).

Ozetle, yapilandirmaci yaklasimlarin Piaget’in goriisleri dogrultusunda zemin
kazandig1 anlagilmaktadir. Buna gore bilginin yapilandirilmasinda bilissel stirecler
onemli bir sekilde yer almaktadir. Yapilandirmaciligin bilissel siireglere agirlik veren
bu yaklagimina karsi ise Vygotsky tarafindan farkli bir goriis ortaya atilmistir. Bu
gorilise gore bilginin yapilandirilmasi siirecinde bireyin sosyal yapisinin daha 6nemli
oldugu vurgulanmaktadir. Fakat bu noktada Piaget’in bilginin yapilandiriimasinda
sosyal ¢evrenin etkisini tamamen gormezden geldigini sdylemek miimkiin degildir.
Nitekim Senemoglu’nun (2004) belirttigi gibi Piaget’e gore zeka, canlinin gevreye
uyum saglama kapasitesini ifade etmektedir. Radikal yapilandirmacilik ise yine
Piaget’in yapilandirmaci anlayisindan etkilenmis ve bu anlayis1 gelistirme amacini
glitmiistiir. Sonu¢ olarak, yapilandirmaci yaklasimlarin temelinde bilginin nasil insa
edildigi {izerine cesitli sorgulamalar yapildigi ve biligsel bakis agisinin diger

yapilandirmaci yaklasimlari etkiledigi sdylenebilir.

2.1.1.4. Ogretme ve Ogrenme Anlayislarmin Ogretme-Ogrenme Siireci

Acisindan Onemi

Ogretme ve dgrenme anlayisi, bireylerin bu iki kavrama iliskin gelistirmis
olduklar1 kisisel bakis agilarini ifade etmektedir (Chan, 2003; Chan ve Elliott, 2004).
Ogretmenlerin  benimsedikleri 6gretim anlayislar1  dgretme-6grenme  siirecine
yansmmaktadir (Bas, 2014, 2015). Ogretmenlerin siif ortaminda tercih ettikleri
O0gretim anlayislar1 ise 68rencilerin 6grenme durumlarina etki edebilmektedir (Ayaz
ve Sekerci, 2015) Ozellikle yapilandirmaci anlayismn 6gretme-6grenme siirecinde
benimsenmesi, Ogrencilerin akademik basarilarina olumlu yonde yansimaktadir
(Aydisheh ve Gharibi, 2015; Barman ve Bhattacharyya, 2015; Kim, 2005; Onwuka,
2014; Unal ve Celikkaya, 2009; Saygin ve Atilboz, 2006). Yaplandirmaci anlayisa
sahip olan 6gretmenler 6grenci ile olan iliskilerinde ve ders isleyis tarzlarinda olumlu
bir smif atmosferi yaratmaktadirlar (Bas ve Beyhan, 2013). Olumlu 6grenme
ortammin olusumunda katkisi oldugu anlasilan yapilandirmaci 6gretmen tavrmin

motivasyonel siiregleri etkiledigini de soylemek miimkiindiir (Yildizli vd., 2017).
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2.2. Tlgili Aragtirmalar

Bu alt boliimde epistemolojik inanclar, egitim felsefesi egilimleri, 6gretme ve
O0grenme anlayislart ile ilgili arastirmalara yer verilmistir. Bu baglamda oncelikle
yerli arastirmalara, sonrasinda ise yabanci arastirmalara yer verilmistir. Arastirmalar,
tarih sirasina gore sunulmustur. Ayni tarihlerde olan arastirmlarda ise arastirmaci

adina gore alfabetik sira dikkate alinmistir.

2.2.1. Yurticindeki Arastirmalar

Doganay ve Sar1 (2003) arastirmalarinda 6gretmenlerin egitim felsefesine
iliskin gortislerinin ¢esitli degiskenlere gore incelemeyi amaglamislardir. Tarama
modelinde tasarlanan arastirmanin ¢alisma grubunu 312 6gretmen olusturmustur.
Veriler Wiles ve Bondi’nin (1984) gelistirdigi ve arastirmacilarin uyarladig: Felsefi
Tercih Degerlendirme Formu ile toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore,
ogretmenlerin en ¢ok sahip olduklar1 egitim felsefesi ilerlemeci anlayis olurken, en
az sahip olduklar1 egitim felsefesinin ise geleneksel anlayis oldugu ortaya ¢ikmistir.
Aragtirmanm ikinci sonucuna gore, Ogretmenlerin egitim felsefesi goriislerinin

cinsiyet ve brans degiskenlerine gore degismedigi saptanmistir.

Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2005) arastirmalarinda, 2002°de Schommer’den
uyarlamis olduklar1 Epistemolojik Inan¢ Olgeginin faktdér yapismi  yeniden
incelemeyi ve O0gretmen adaylarimim epistemolojik inanglari c¢esitli degiskenlere
gore incelemeyi amaglamiglardir. Arastrmaya 626 egitim fakiiltesi Ogrencisi
katilmistir. Arastirma sonuglarma gore, gecerlik analizlerinden sonra, li¢ faktorden
ve 34 maddeden olusan bir Olgek ortaya ¢ikmistir. Buna gore, arastirmacilarin
2002’de ortaya ¢ikarmis olduklar1 dlgekteki faktdr yapilarinin aynen korundugu,
buna karsin bir maddenin 6l¢ekten ¢iktigi goriilmiistiir. Bunun yani sira, 6grencilerin
epistemolojik inanglarinin cinsiyet ve programa goére anlamli sekilde degistigi
saptanmistir. Buna gore kadm 6gretmen adaylarinin gelismis/sofistike epistemolojik

inanglara sahip olduklari tespit edilmistir.

Ekiz (2007) arastirmasinda 6gretmen adaylarmm egitim felsefeleri ile ilgili
algilarmi ve bu algillarin 6grenim goriilen bolim degiskenine gore farklilasip
farklilagmadigimi1  incelemeyi amacglamistir. Tarama modelinin  kullanildig:

aragtrmanin ¢alisma grubunda 314 oOgretmen adayr yer almistir. Verilerin
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toplanmasinda arastirmaci tarafindan gelistirilen Egitim Felsefesi Akimlari Olcegi
kullanilmigtir. Arastrma sonuglarma gore Ogretmen adaylarinin ilerlemecilik,
daimicilik, yenidenkurmacilik egitim felsefesine iliskin goriislerinin  6grenim
gordiikleri boliimlere gore anlamli sekilde farklilastigi, esasicilik egitim felsefesine
iliskin goriislerinin ise O6grenim goriilen boliimlere gore anlamli  sekilde

farklilagmadig1 ortaya ¢ikarilmistir.

Gegici ve Yapict (2008) arastirmalarinda 6gretmenlerin egitim felsefesiyle
ilgili gorislerini c¢esitli degiskenler agisindan belirlemeyi amaglamislardir. Anlik-
kesitsel aragtirma deseninin kullanildig: arastirmanin ¢alisma grubunu 290 6gretmen
olusturmustur. Veriler arastirmacilarin hazirladiklar1 6lgekle toplanmistir. Arastirma
sonuglarma bakildiginda, 6§retmenlerin en az destekledikleri felsefi goriisiin realizm,
en fazla destekledikleri felsefi goriisiin ise eksperimantalizm oldugu bulunmustur.
Bunun yani sira, 6gretmenlerin egitim felsefesi goriislerinin branglara goére anlamli

sekilde farklilastig1 saptanmastir.

Aypay (2011a) arastrmasinda Oncelikli olarak Chan ve Elliot’un (2004)
gelistirdigi Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi’nin Tiirkiye uyarlamasini
yapmayl amaglamigtir. Arastrmanin ikinci amaci ise Ogretme ve Ogrenme
anlayiglarinin epistemolojik inanglarla iligkisini c¢esitli degiskenler agisindan
incelemektir. Tarama modeli ile tasarlanan arastrmanin ¢alisma grubunu 341
ogretmen aday1 olusturmustur. Veriler arastirmaci tarafindan uyarlanan Ogretme ve
Ogrenme Anlayislart Olcegi ve Aypay (2011b) tarafindan uyarlanan Epistemolojik
Inanclar Olgegi ile toplanmistir. Arastirmanm Oncelikli amacma iliskin sonuglara
gore iki boyuttan ve 30 maddeden olusan bir 6lgek ortaya ¢ikarilmistir. Arastirmanin
ikinci bulgusuna gore Ogretme ve Ogrenme anlayislar1 ve epistemolojik inanglar
arasinda anlaml iligkiler belirlenmistir. Arastirmanin tiglincii bulgusuna gore ise,
Ogretme ve 0grenme anlayislarinin cinsiyet ve boliime gore anlamli sekilde degistigi
saptanmistir. Buna gore kadin 6gretmen adaylarinin daha ¢ok yapilandirmaci

Ogretme ve 6grenme anlayislarma sahip olduklari tespit edilmistir.

Aypay (2011b) arastirmasinda, epistemolojik inanglarin belirlenmesine
yonelik bir 6l¢gme aracinin uyarlamasini yapmay1 temel amag olarak belirlemistir. Bu
temel amacin yani sira, 0gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarmimn, c¢esitli
degiskenlere gore degisiminin belirlenmesini de amacglamigtir. Arastirmaya 341

Ogretmen adayr katilmigtir. Arastirmanin temel amacma ilisgkin bulgulara gore,
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gegerlik analizleri sonucunda 30 maddelik dort faktorlii 6lgek ortaya ¢ikarilmustir.
Arastirmanin  diger sonuglarina goére ise, Ogretmen adaylarmin epistemolojik
inanglarinin cinsiyete, boliime, smif diizeyine gore anlamli sekilde degistigi
saptanmistir. Buna gore kadm dgretmen adaylarmin daha gelismis/sofistike inanglara
sahip olduklar1 belirlenmistir. Ayrica smif diizeyi ylikseldik¢e bilginin kesinligine

iliskin inanglarin azaldig1 saptanmustir.

Doganay (2011) arastirmasinda, 6gretmen adaylarmin egitim felsefelerinde
meydana gelen degisimi ortaya koymay1 temel amag olarak belirlemistir. Bunun yani
sira, Ogretmen adaylarmin felsefi tercihlerinde meydana gelen degisimler tizerinde
cesitli degiskenlerin etkisinin ortaya c¢ikarilmasi amaclanmistir. Arastirmada 125
Ogretmen aday1 yer almistir. Veriler, Doganay ve Sari’nin (2003) uyarladig: Felsefi
Tercih Degerlendirme Formu ile toplanmistir. Arastirma bulgularina gére 6gretmen
adaylarmin felsefi yonelimlerinde bir miktar degisim meydana gelmistir. Bu
degisimin, ilerlemeci egitim felsefesi alaninda oldugu goriilmiistiir. Bunun yani sira

felsefi yonelimlerde cinsiyet ve boliimiin anlamli bir etkisinin olmadig1 saptanmustir.

Kog¢-Erdamar ve Bangir-Alpan (2011) arastirmalarinda, 6gretmen adaylarmnin
epistemolojik inanglarmi g¢esitli degiskenlere gore incelemeyi amaglamislardir.
Arastirmaya 380 6gretmen aday1 katilmistir. Veriler Deryakulu ve Biiyiikoztiirk’iin
(2002) uyarladig1 Epistemolojik Inan¢ Olgegi ile toplanmistir. Arastirma bulgularma
gore, en c¢ok gelisen inancin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna, en az gelisen
inancin ise tek bir dogrunun varligina inan¢ oldugu belirlenmistir. Ayrica 6gretmen
adaylarmim epistemolojik inang¢larmin smif diizeyi ve boliime gore anlamli farklilik

gosterdigi belirlenmistir.

Karatag (2011) arastrmasinda  epistemolojik  inanglarmm, &grenme
yaklagimlarinin ve problem ¢6zme becerilerinin akademik motivasyonu ne diizeyde
yordadiklarini ortaya ¢ikarmayi amaglamistir. Arastirmaya 750 iiniversite 6grencisi
katilmigtir. Verilerin toplanmasinda arastirmaci tarafindan uyarlanan Akademik
Motivasyon Olgegi, Deryakulu ve Biiyiikoztiirk’iin (2002) uyarladigi Epistemolojik
Inang Olgegi, Sahin, Sahin ve Heppner’in (1993) uyarladigi Problem Cézme
Becerileri Olgegi ve arastrmacilarin gelistirdigi Ogrenme Yaklasimlar: Olgegi
kullanilmistir.  Arastirma sonuglarmma gore, epistemolojik inanglar, O&grenme
yaklagimlar1 ve akademik motivasyonlar arasinda anlamli iligkiler bulunmustur.

Ayrica epistemolojik inanglarin akademik motivasyonu anlamh sekilde yordadigi,
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buna Kkarsin problem ¢6zme becerilerini ise anlamli sekilde yordamadigi

saptanmustir.

Kaleci (2012) arastirmasinda epistemolojik inanglar ile 6gretme ve 6grenme
stilleri arasindaki iligkiyi incelemeyi amaglamistir. Arastirmaya 374 6gretmen aday1
katilmistir. Verilerin toplanmasinda Deryakulu ve Biiyiikoztiirk’iin (2002) uyarladigi
Epistemolojik Inan¢ Olcegi ve Saritas ve Siiral’m (2010) uyarladigi Grasha-
Reichmann Ogrenme Stili Olcegi ve Grasha Ogretim Stili Olcegi kullanilmistir.
Arastirma sonuglarma gore Ogretim stilleri ile epistemolojik inanglar arasinda
anlamli iligkiler belirlenmistir. Ayrica Ogretmen adaylarmin Ogretim stillerinin,
ogrenme stillerinin ve epistemolojik inan¢larinin bazi alt boyutlarmin cinsiyet ve

smif diizeyine gore anlamli sekilde degistigi saptanmistir.

Altinkurt, Yilmaz ve Oguz (2012) arastirmalarinda O6gretmenlerin egitim
inanglarini belirlemeyi amacglamiglardir. Tarama modeli ile tasarlanan arastirmaya
379 ogretmen katilmustir. Verilerin toplanmasinda Yilmaz ve digerlerinin (2011)
gelistirdigi Egitim Inanclari Olgegi kullamlmustir. Arastirma sonuglarma gore, en
yiiksek inanca sahip olan alt boyutlarin varolusculuk, ilerlemecilik oldugu tespit
edilmistir. Ayrica, egitim inanglarinin cinsiyete gore anlamh sekilde farklilagsmadigi,
kidem degiskenine gore ise bazi alt boyutlarda anlamli sekilde farklilastigi

bulunmustur.

Bas ve Beyhan (2013) arastirmalarinda o6gretme-6grenme anlayislar1 ve
ogrenci kontrol ideolojileri arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglamislardir. Iliskisel
tarama modeliyle tasarlanan arastirmanin g¢alisma grubunu 325 Ggretmen adayi
olusturmustur. Veriler Aypay’m (2011a) uyarladig1 Ogretme ve Ogrenme Anlayislar:
Olcegi ve Yilmaz’m (2002) uyarladigi Ogrenci Kontrol Ideolojileri Olcegi ile
toplanmistir. Arastirma sonucglarina gore, Ogrenci kontrol ideolojileri ile
yapilandirmaci anlayis negatif yonde, geleneksel anlayis ise pozitif yonde anlamli

iliskili olarak belirlenmistir.

Biger ve digerleri (2013) arastirmalarinda epistemolojik inancglar ve egitim
felsefeleri arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglamiglardir. Arastirmaya 245 dgretmen
adayr katilmistir. Veriler Deryakulu ve Biiyiikoztirk’iin (2002) uyarladigi
Epistemolojik Inang Olgegi ve Yilmaz ve digerlerinin (2011) gelistirdigi Egitim

Inancglart  Olgegi ile toplanmustir. Arastrma sonuglarina gore, epistemolojik

53



inanglarn  ve egitim felsefesi yaklagimlarinin cinsiyete gore anlamli sekilde
farklilasmadigi, sinifa gore ise anlamli sekilde farklilagtigi saptanmistir. Bunun yani
sira  epistemolojik inanglar ile egitim felsefeleri arasinda anlamli iligkiler
belirlenmistir. Buna gore 6grenmede caba ve siirece inanan dgretmen adaylarinin

daha ¢ok ¢agdas egitim felsefesi inancinda oldugu belirlenmistir.

Er (2013) arastirmasinda Ogretmen adaylarmin epistemolojik inanglarimi
incelemeyi amaglamistir. Arastrmaya 533 6gretmen adayi katilim gostermistir. Veri
toplama araci olarak Deryakulu ve Biiyiikoztiirk’iin (2005) uyarladigi Epistemolojik
Inan¢ Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonuglarma gore epistemolojik inanglarmn orta
seviyede olgunlasmis oldugu ve 6grenme siirecinde yetenege daha fazla inandiklari
saptanmistir. Bunun yani sira epistemolojik inanglarin cinsiyete ve boliimlere gore
anlamli sekilde farklilastig1 tespit edilmistir. Buna gore erkek 6gretmen adaylarmin

o0grenmede yetenegin dnemine iliskin inanglar1 nispeten daha fazladir.

Icen, Ilgan ve Goker (2013) arastirmalarinda epistemolojik inanglar1 cesitli
yonlerden incelemeyi amaglamiglardir. Arastirmaya 338 Ogretmen adayi katilmustir.
Verilerin toplanmasinda Karhan’m (2007) uyarladig1 Epistemolojik Inan¢ Olgegi
kullanilmistir. Arastirma sonucglarina gore epistemolojik inanglarin {niversite,

cinsiyet, sinif diizeyine gore anlamli sekilde farklilagsmadigi bulunmustur.

Yilmaz ve Tosun (2013) arastirmalarinda 6gretmenlerin egitim felsefeleri ile
O0gretmen ve Ogrenci iliskileri arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglamiglardir.
Arastirmanin ¢aligma grubunu 270 6gretmen olusturmustur. Verilerin toplanmasinda
Yilmaz ve digerlerinin (2011) gelistirdigi Egitim Inanclar Olgegi ve Ipek ve
Terzi'nin (2010) gelistirdigi Ogretmen-Ogrenci Iliskisi Olgegi kullanilmustir.
Arastirma sonuglarina gore Ogretmenlerin agirlikhi sekilde tercih ettikleri felsefi
yonelimin varolusguluk, en az tercih ettikleri felsefi yonelimin ise esasicilik oldugu
belirlenmistir. Ikinci olarak egitim felsefelerinin cinsiyete gore farkhilastig:
belirlenmistir. Buna gore erkek Ogretmenler agrilikli sekilde geleneksel egitim
felsefesi inanclarini benimsemektedirler. Ugiincii olarak ise egitim felsefesi inanglari
ile Ogretmen-6grenci iligkisi arasinda diisik diizeyde anlamli iligkiler tespit
edilmistir.

Alkin-Sahin ve digerleri (2014) arastirmalarinda elestirel diisiinme egilimleri

ve egitim inanglar1 arasindaki iligkiyi incelemeyi amaglamiglardir. Tarama modeliyle
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tasarlanan arastirmanin ¢alisma grubunu 908 Ogretmen adayr olusturmustur.
Verilerin toplanmasmda Yilmaz ve digerlerinin (2011) gelistirdigi Egitim Inanglar:
Olgegi ve Kokdemir’in (2003) uyarladigi California Elestirel Diisiinme Egilimi
Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore, egitim inanclar1 ile elestirel
diisinme egilimleri arasinda anlamli iligkiler oldugu saptanmigtir. Ayrica,
epistemolojik inanglar ve elestirel diistinme egilimlerinin alt boyutlarmin cinsiyet,
kitap okuma orani, boliime gore anlamli sekilde farklilagtigi belirlenmistir. Kiz
Ogretmen adaylarinin nispeten daha ¢ok ¢agdas egitim felsefesi egiliminde olduklar1

belirlenmistir.

Aslan (2014) arastirmasinda, egitim felsefesi derslerinin 6gretmen adaylarinin
felsefi secimlerine ve elestirel pedagojiye iligkin goriislerine etkisini incelemeyi
amacglamistir. Deneysel yonteme gore tasarlanan arastrmaya 70 O6gretmen adayi
katilmigtir. Verilerin toplanmasinda Doganay ve Sar’nin (2003) uyarladigi Felsefi
Tercih Degerlendirme Formu ve Yimaz’in (2009) gelistirdigi Elestirel Pedagoji
Ilkeleri Olgegi kullamlmstir. Arastrma sonuglarina gore egitim felsefesi dersi
sonrast Ogretmen adaylarinin felsefi se¢imlerinin ve elestirel pedagojiye dair
goriislerinin degistigi saptanmistir. Bunun yani sira, 6gretmen adaylarinin en ¢ok

egilimli olduklar1 felsefi goriisiiniin ilerlemecilik oldugu belirlenmistir.

Coskun ve Grainger (2014) arastirmalarinda 6gretme ve 6grenme anlayislari
ile epistemolojik inanglar arasindaki iligkiyi incelemeyi amac¢lamigslardir.
Arastirmaya 387 Ogretmen adayr katilmistir. Verilerin toplanmasinda Aypay’in
(2011b) uyarladig1 Epistemoljik Inan¢ Olcesi ve Aypay’in (2011a) uyarladigi
Ogretme ve Ogrenme Anlayislar: Olcegi kullanilmistir. Arastirma sonuglarma gore
O0gretmen adaylarinin agirlikli olarak yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme anlayisina
sahip olduklar1 ve 6gretme 6grenme anlayislarinin smif seviyeleri ve boliimlere gore
anlamli sekilde degistigi, buna karsin cinsiyete gore anlamli sekilde degismedigi
saptanmistir. Yapilandirmaci anlayis ile uzman bilgisinde siiphe ve 6grenme ¢abasi
epistemolojik inancglar1 arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler belirlenmistir. Bunun
yani sira geleneksel 6gretme ve 6grenme anlayisi ile ise yetenek, 0grenme ¢abasi ve
kesin bilgi epistemolojik inang boyutlar1 arasinda pozitif yonde anlamli iligkiler

ortaya ¢ikarimstir.

Meral (2014) arastirmasinda Ogretmenlerin  Ogretme ve Ogrenme

anlayiglarmin ve egitime iliskin felsefi algilarinin yapilandirmaci 6grenme ortami
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diizenleme becerilerine etkisini belirlemeyi amaglamustir. iliskisel tarama modelinin
kullanildig1 arastirmanin ¢aligma grubunu 236 6gretmen olusturmustur. Verilerin
toplanmasida Ekiz (2005) tarafindan gelistirilen Egitim Felsefesi Goriis Olcegi,
Aypay (2011a) tarafindan gelistirilen Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi Ve
arastirmaci tarafindan uyarlanan Yapilandirmaci Ogrenme Ortami Diizenleme Olgegi
kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore, 0gretmenlerin yapilandirmaci 6grenme
ortami diizenleme becerileri ile egitim felsefesi goriisleri ve 6gretme ve 6grenme

anlayislar1 arasinda genel anlamda bir tutarlik bulunmadigi ortaya ¢ikarilmastir.

Oguz ve digerleri (2014) arastrmalarinda 6grenen 6zerkligini destekleme
davraniglar1  ve egitim felsefesi inanglar1 arasindaki iliskiyi incelemeyi
amacglamislardir. Arastirmaya 248 Ogretmen katilmistir. Verilerin toplanmasmda
Yilmaz ve digerlerinin (2011) gelistirdigi Egitim Inanglar: Olgegi ve Oguz’un (2012)
gelistirdigi  Ogrenen Ozerkligini Destekleme Olcegi kullanilmustir. Arastirma
sonuglarina gore 6gretmenlerin en fazla benimsedikleri felsefi inancin varolusguluk,
en az benimsedikleri felsefi inancin ise esasicilik oldugu saptanmustir. Ikinci olarak
o0gretmenlerin varolusgu egitim felsefesi inanglar1 cinsiyete gore degisirken, daimici
ve ilerlemeci egitim felsefesi inanglar1 ise branslarma gore anlamli sekilde
degismektedir. Son olarak ise 6grenen Ozerkligini destekleme davranislar1 ve egitim
felsefesi inanglar1 arasinda anlamh iligkiler tespit edilmistir. Buna gore 6grencinin
O0grenme siirecinde kendilerine 6zgli davramiglar1 sergilemelerinin Oniinii acan
Ogretmenlerin daha ¢ok c¢agdas egitim felsefesi egilimlerine sahip olduklar1

sOylenebilir.

Alemdag (2015) arastrmasinda Ogretmen adaylarmin akademik 6z-
yeterlikleri, 6grenme yaklagimlar1 ve epistemolojik inanglar1 arasindaki iliskiyi ¢esitli
degiskenler bakimindan incelemeyi amaglamistir. Karma arastirma deseninin
kullanildig1 arastirmanin ¢alisma grubunu, nicel boyutta 1723 ve nitel boyutta ise 14
Ogretmen aday1 olusturmustur. Verilerin toplanmasinda, nicel boyutta Deryakulu ve
Biiyiikoztiirk’iin (2005) uyarladig1 Epistemolojik Inang Olgegi, Yilmaz, Giirgay ve
Ekici’'nin (2007) uyarladigi Akademik Oz-yeterlik Olgegi ve Yilmaz ve Orhan’in
(2011) uyarladig1 Ders Calisma Yaklasimi Olgegi, nitel boyutta ise goriisme formu
kullanilmistir.  Arastirma sonuglarma gore, akademik Oz-yeterlikler, 6grenme

yaklasimlar1 ve epistemolojik inanglar arasinda anlaml iligkiler bulunmugtur. Ayrica
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epistemolojik inanglarin, O6grenme yaklasimlarini ve akademik Oz-yeterliklerini

anlamli sekilde yordadigi saptanmaigtir.

Aydm, Tunca ve Alkin-Sahin (2015) arastirmalarinda 6gretme ve 6grenme
anlayislarii cesitli degiskenlere gore incelemeyi amaglamiglardir. Arastirmaya 154
ogretmen adayr katilmistir. Verilerin toplanmasinda Aypay’in (2011a) uyarladigi
Osretme ve Ogrenme Anlayislart Olcegi kullamlmistir. Arastirma sonuglarma gore,
yapilandirmaci 6gretme ve Ogrenme anlayismin agirlikli olarak benimsendigi
sonucuna ulagilmistir. Bunun yani sira, 6gretme ve O0grenme anlayislarmin sinif

diizeyi, cinsiyet ve egitim felsefelerine gore farklilik gosterdigi saptanmustir.

Bas (2015) arastirmasinda 68retme ve 68renme anlayislart ve egitim felsefesi
inanglar1 arasindaki iliskiyi incelemeyi amaclamistir. Arastirmaya 215 0gretmen
katilmustir. Veriler Yilmaz ve digerlerinin (2011) gelistirdigi Egitim Inanglar: Olgegi
ve Aypay’m (2011a) uyarladigi Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi ile
toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore, egitime yonelik cagdas felsefi inanglarin
yapilandirmaci anlayis ile egitime yonelik geleneksel felsefi inanglarin ise geleneksel
anlayis ile iliskili oldugu bulunmustur. Arastrmanmn diger bulgusuna gore ise,
ogretmenlerin egitim felsefesi egilimlerinin 6gretme-6grenme anlayislarini anlamli
sekilde etkiledigi saptanmistir. Buna gore geleneksel egitim felsefesi inancinda olan
o0gretmenlerin daha ¢ok geleneksel 6gretme ve 6grenme anlayislaria sahip olduklari,
cagdas egitim felsefesi inancinda olan 6gretmenlerin ise yapilandirmaci 6gretme ve

O0grenme anlayislarina sahip olduklar1 belirlenmistir.

Engin ve Dasdemir (2015) arastrmalarinda, 6gretmenlerin 6gretme ve
O0grenme anlayislari ¢esitli degiskenler bakimindan incelemeyi amaglamislardir.
Arastirmaya 325 dgretmen katilmistir. Veriler Aypay’in (2011a) uyarladigi Ogretme
ve Ogrenme Anlayislart Olgegi ile toplanmustir. Arastirma sonuglarina gore,
Ogretmenlerin agirlikli olarak yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme anlayigini tercih
ettikleri anlasiimaktadir. Ogretmenlerin 6grenme ve 6gretme anlayislarmin cinsiyet,

mezuniyet ve kideme gore anlamli farklilik géstermedigi belirlenmistir

Kumral (2015) arastrmasinda egitim felsefeleri ¢esitli yonlerden incelemeyi
amaglamistir. Arastirmaya 300 6gretmen aday1 katilmustir. Veriler Kumral’in (2014)
gelistirdigi Egitsel Diisiince ve Uygulamalar Olgegi ile toplanmustir. Arastirma

sonuglarmna gore dgretmen adaylarmin agirlikli olarak cagdas (yapilandirmaci, post-
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pozitivist) felsefi yonelimlere egilimli olduklar1 bulunmustur. Bunun yani sira,
Ogretmen adaylarinin egitime iliskin felsefi egilimlerinin bolim ve cinsiyete gore
anlaml sekilde farklilastig1 saptanmistir. Buna gore kadin 6gretmen adaylarmin daha

cok cagdas egitim felsefesi egilimlerine sahip olduklar1 belirlenmistir.

Terzi ve digerleri (2015) arastrmalarinda elestirel pedagoji ilkeleri ve
epistemolojik inancglar arasindaki iliskiyi incelemeyi amacglamiglardir. Arastirmaya
500 ogretmen adayr katilmistir. Verilerin  toplanmasinda Deryakulu ve
Biiyiikoztiirk’iin (2002) uyarladig1 Epistemolojik Inan¢ Olgegi ve Y1lmaz’m (2009)
gelistirdigi Elestirel Pedagoji Ilkeleri Olgegi kullamlmistir. Arastirma sonuglarma
gore elestirel pedagoji ilkeleri ve epistemolojik inanglar arasinda anlamli iligkiler
belirlenmistir. Bunun yani sira, epistemolojik inanglarin cinsiyet ve 6grenim goriilen
formasyon alanmna gore anlamli sekilde degistigi saptanmistir. Buna gore kadin
Ogretmen adaylarmm Ogrenmede ¢abanin Onemine iliskin inamiglar1 daha fazla

gelismistir.

Akyildiz (2016) arastrrmasinda 6gretme ve Ogrenme anlayislarimi cesitli
yonleriyle belirlemeyi amaglamistir. Arastirmaya 245 6gretmen katilmistir. Verilerin
toplanmasinda Aypay’n (2011a) uyarladig1 Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olcegi
kullanilmistir. Arastirma sonuglarma gore, agirlikli olarak yapilandirmaci anlayisin
benimsendigi saptanmistir. Bunun yani sira, 08retme ve O0grenme anlayislarinin
cinsiyete gore anlaml sekilde farklilasmadigi bulunmustur. Ote yandan, 8gretmen
adaylarmm uygulama tecriibeleri artikca, yapilandirmaci 6gretme ve Ogrenme

anlayisini daha ¢ok benimsedikleri anlasilmistir.

Arslantas (2016) arastirmasinda akademik basar1 ve epistemolojik inanglar
arasindaki 1iliskiyi incelemeyi amaglamigtir. Arastrmaya 353 Ogretmen adayi
katilmigtir. Verilerin toplanmasinda Deryakulu ve Biiyiikoztiirk’iin (2005) uyarladigi
Epistemolojik Inan¢ Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore epistemolojik
inanglarin boliime gore anlamli sekilde degistigi belirlenmistir. Buna gore Sosyal
Bilgiler ve Fen Bilimleri 6gretmen adaylarinin 6grenmende ¢abanin dnemine iligkin
inanglar1 Simf Ogretmenligi dgretmen adaylarindan daha fazladir. Sosyal Bilgiler
ogretmen adaylarmin ogrenmede yetenegin dnemine iliskin inanglar1 ise diger tim
boliimlerde 6grenim goren 0gretmen adaylarindan daha fazladir. Ayrica 6grenmede
yetenegin Onemine iliskin inang ile akademik basar1 arasinda pozitif yonde anlamli

iligki belirlenmistir.
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Cakmak, Bulut ve Tagkiran (2016) arastirmalarinda Ogretmen adaylarmin
egitim felsefesi inanglarmma iliskin goriiglerini incelemeyi amaglamiglardir.
Aragtirmaya 199 ogretmen adayi katilmistir. Verilerin toplanmasinda Yilmaz ve
digerlerinin (2011) gelistirdigi Egitim Inanclart Olcegi kullanilmustir. Arastirma
sonuglarina gore en ¢ok tercih edilen egitime iligkin felsefi inancinin ilerlemecilik
oldugu belirlenmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin egitime iligkin felsefi inanglarmin
bazi alt boyutlarinin cinsiyet ve smif diizeyine gore anlamli sekilde farklilagtigi
saptanmustir. Buna gore kiz 6gretmen adaylarmin ilerlemeci ve varoluscu egitim
felsefesi inanglarma daha fazla egilimli oldugu bulunmustur. Ayrica 1. smif
O0gretmen adaylarmin daimici egitim felsefesi inanglarma daha fazla egilimli

olduklar1 ortaya ¢ikarilmistir.

Celik ve Orcan (2016) arastrmalarinda Ogretmen adaylarmin egitim
felsefeleri tizerinde Egitim Felsefesi dersinin etkisini incelemeyi amaglamigslardir.
Aragtirmaya 248 6gretmen adayi katilmistir. Veriler Yilmaz ve digerlerinin (2011)
gelistirdigi Egitim Inanclar: Olgegi ile toplanmustir. Arastirma sonuglarma gore,
egitime iliskin felsefi inanglardan varolusculugun agirlikli sekilde benimsenen
yaklasim, esasiciligin ise en az benimsenen yaklasim oldugu saptanmistir. Ayrica
O0gretmen adaylarinin egitim inanglari, Egitim Felsefesi dersini alip almama
durumlarina gore anlamh sekilde farklilasmamistir. Arastirmanin bir bagka
bulgusuna gore ise egitime iliskin felsefi egilimlerin cinsiyet ve boliime gore anlamli

sekilde farklilagsmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Gomleksiz, Kan ve Murat (2016) arastirmalarinda, Ogretme ve O6grenme
anlayiglarini ¢esitli yonlerden incelemeyi amaglamiglardir. Arastirmaya 864
Ogretmen aday1 katilmistir. Verilerin toplanmasinda Aypay’in (2011a) uyarladigi
Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi kullamlmistir. Arastirma sonuglarma gére,
Ogretme ve Ogrenme anlayislarinin cinsiyete gore anlamli sekilde farklilagsmadigi,

egitim durumlar1 ve boliime gore ise anlamli sekilde farklilastigi saptanmastir.

Tezci ve digerleri (2016) arastirmalarinda 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanglariin 6gretme ve Ogrenme anlayiglar1 iizerindeki etkisini ortaya koymay1
amaglamuslardir. liskisel atama modeli ile tasarlanan arastirmanm calisma grubunu
990 ogretmen adayi olusturmustur. Verilerin toplanmasinda Aypay’mn (2011a)
uyarladig1 Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi ve Deryakulu ve Biiyiikoztiirk*{in
(2005) uyarladig1 Epistemolojik Inang Olgegi kullanilmustir. Arastirma sonuglarina
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bakildiginda 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanclarinin 6gretme ve dgrenme
anlayiglarma anlamli bir sekilde etki ettigi sonucuna ulagilmistir. Buna gore
gelismig/sofistike inanglara sahip olan 6gretmen adaylar1 daha ¢ok yapilandirmaci
Ogretme ve Ogrenme anlayislarina sahipken, gelismemis/naif inanglara sahip
Ogretmen adaylarinin ise geleneksel Ogretme ve Ogrenme anlayiglarma sahip

olduklar1 belirlenmistir.

Yokus (2016) arastirmasinda 6gretmen adaylarinin benimsedikleri egitim
felsefelerini incelemeyi amaglamistir. Arastirmaya 107 6gretmen adayr katilmustir.
Verilerin toplanmasinda Doganay ve Sarr’nin (2003) uyarladigi Felsefi Tercih
Degerlendirme Olgegi  kullamlmistir.  Arastirma  sonuglarina gore, ilerlemeci
yaklagimmin en ¢ok benimsenen egitim felsefesi oldugu saptanmistir. Bunun yani
sira egitime 1iliskin felsefi yaklasimlarin simif ve cisniyete gore anlamli sekilde
degismedigi tespit edilmistir.

Uyangor ve digerleri (2016) arastirmalarinda 6gretmen adaylarmin ve
ogretmenlerin egitim felsefeleri ile Ogretmen yeterliliklerini ortaya c¢ikarmayi
amacglamislardir. Arastirmaya 494 Ogretmen ve 489 Ogretmen adayr katilim
gostermistir. Veriler arastirmacilarin gelistirdigi Egitim Felsefeleri Tercih Olgegi ve
Diken’in (2004) gelistirdigi Ogretmen Yeterliligi Olgegi ile toplanmustir. Arastirma
sonuglarma gore ilerlemeciligin en c¢ok tercih edilen, esasiciligin ise en az tercih
edilen egitim felsefesi oldugu belirlenmistir. ikinci olarak tercih edilen egitim
felsefelerinin cinsiyete gore anlamli sekilde farklilastig1 tespit edilmistir. Ugiincii
olarak ise egitim felsefeleri ile Ogretmen yeterliligi arasinda anlamli iligkiler
bulunmustur. Buna gore kadin Ogretmen adaylarinin cagdas, erkek Ogretmen
adaylarinin ise gelencksel egitim felsefesi yaklasimlarimi agirhikli  olarak
benimsedikleri belirlenmistir. Ayrica Ogretmen yeterliligi ve egitim felsefesi

yaklagimlar1 arasinda anlamli iliskiler saptanmistur.

Aslan (2017) arastrmasinda 6gretmen adaylarmin epistemolojik inanglarmni
incelemeyi amaglamistir. Ayrica epistemolojik inanglar ile akademik basar1
arasindaki iliski ele alinmistir. Tarama modeliyle tasarlanan arastirmanin c¢aligsma
grubunu 564 6gretmen aday1 olusturmustur. Veriler Deryakulu ve Biiyiikoztirk’iin
(2005) uyarladig1 Epistemolojik Inang Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonuglarna
gore epistemolojik inanglarin cinsiyet, boliim ve smif diizeyine gore anlamli sekilde

farklilagtigi  saptanmustir. Buna gore kadin Ogretmen adaylar1 daha ¢ok
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gelismis/sofistike  epistemolojik  inanclara  sahiptir.  [Ikdgretim Matematik
Ogretmenligi boliimiinde dgrenim goérenlerin diger boliimlerde dgrenim gorenlere
kiyasla az gelismis epistemolojik inanglara sahip olduklar1 belirlenmistir. Ayrica

akademik basar1 ve epistemolojik inanglar arasinda anlamli iliskiler bulunmustur.

Aybek ve Aslan (2017) arastirmalarinda elestirel diisiinme egilimlerini ve
egitim felsefelerini incelemeyi amacglamiglardir. Arastirmaya 429 6gretmen adayi
katilmigtir.  Veriler Cetin ve digerlerinin  (2012) gelistirdigi Felsefi Tercih
Degerlendirme Olgegi ve Demircioglu’nun (2012) uyarladig1 Elestirel Diisiinme
Egilimi Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonuglarma gore egitim felsefelerinin
bolim ve smif degiskenlerine gore anlamli sekilde degistigi, buna karsin cinsiyete
gore anlaml sekilde degismedigi tespit edilmistir. Buna gore kadm Ogretmen
adaylar1 daha ¢ok ¢agdas egitim felsefesi egilimindedir. Ayrica smif diizeyi arttikga

da 6gretmen adaylar1 daha ¢agdas egitim felsefesi egilimindedir.

Kervan (2017) arastirmasinda Ogretim yaklagimlari, cokkiltiirlii egitime
iligkin tutumlar1 ve epistemolojik inanglar arasindaki iligkiyi cesitli degiskenler
acisindan incelemeyi amaglamistir. Arastirmaya 661 6gretmen katilmistir. Veriler
Yildirim’n (2016) gelistirdigi Cokkiiltiirlii Egitime Yonelik Tutum Olcegi, Deryakulu
ve Biiyiikoztiirk’iin (2005) uyarladig1 Epistemolojik Inan¢ Olcegi ve Tezci (2017)
tarafindan uyarlanan Ogretim Yaklasimlar: Olgegi ile toplanmustir. Arastirma
sonuglarma gore, Ogretim yaklasimlari, cokkiltiirlii egitime iliskin tutumlar1 ve
epistemolojik inanclar arasinda diisiik diizeyde iligkiler saptanmustir. Yol analizi
sonuglarma gore ise 0gretmenlerin epistemolojik inanglarinin, ¢okkiiltlirlii egitime
yonelik tutumlarin1 ve 6gretim yaklagimlarinmi etkiledigi ortaya ¢ikarilmistir. Bunun
yani sira, degiskenlerin cinsiyet, etkinlik koken ve yasa gore anlamli sekilde

farklilastig1 goriilmiistiir.

Ko¢ ve Memduhoglu (2017) arastrmalarinda Ogretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarmi c¢esitli degiskenler agisindan incelemeyi amacglamislardir.
Karma model ile tasarlanan arastrmanin ¢aligma grubunu 280 O6gretmen aday1
Olugturmustur. Veriler Yilmaz-Tiiziin ve Top¢u’nun (2008) uyarladigi Epistemolojik
Inanglar Olgegi ve goriisme formu ile toplanmistir. Arastirma sonuglarma gore,
epistemolojik inanglarin boliim, smif ve cinsiyete gore anlaml sekilde degismedigi
tespit edilmistir. Ayrica Ogretmen adaylarmin iiniversite Ogrenimleri siiresince

epistemolojik inan¢larmda herhangi bir degisikligin ger¢eklesmedigi saptanmustir.
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Ekinci (2017) arastirmasinda dgretmenlerin dgretme-6grenme anlayislari ile
epistemolojik inanglar1 arasindaki iligkiyi incelemeyi amaglamistir. Arastirmaya 184
ogretmen katilmistir. Veriler Aypay’in (2011b) uyarladigi Epistemolojik /nang
Olgegi ve Aypay’m (2011a) uyarladig1 Ogretme ve Ogrenme Anlayislar: Olgegi ile
toplanmistir. Arastirma bulgularma gore en fazla benimsenen epistemolojik inang
boyutu uzman bilgisinde siiphe, en az benimsenen epistemolojik inang boyutu ise
O0grenmenin yetenege bagli olduguna inang boyutudur. Ayrica agirlikli olarak
yapilandirmaci 6gretme ve dgrenme anlayismin benimsendigi saptanmistir. ikinci
olarak epistemolojik inanglarin sinif seviyelerine gore anlamli sekilde degismedigi,
buna karsin geleneksel 6gretme ve 0grenme anlayisinin anlamli sekilde degistigi
tespit edilmistir. Son olarak ise epistemolojik inanglarin, 6gretme ve Ogrenme

anlayislariin anlamli yordayicisi oldugu saptanmaistir.

Ocak, Ocak ve Kalender (2017) arastirmalarinda, 6gretmenlerin 6zyeterlik
algilar1  ve  Ogretme-O6grenme anlayislar1  arasindaki iliskiyi  belirlemeyi
amaglamiglardir. Arastrmaya 357 Ogretmen katilmustir. Verilerin toplanmasinda
Diken’in (2004) uyarladign Ogretmen Yeterlilik Olcegi ile Aypay’in (2011a)
uyarladigt  Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi kullanilmistir.  Arastirma
sonuglarma gore 6gretmenlerin 6gretme ve 6grenme anlayiglari ile 6zyeterlik algilar1
arasinda anlamli iliskiler saptanmistir. Ogretme ve dgrenme anlayislarinmn dzyeterlik
algilarinin anlamli yordayicis1 oldugu bulunmustur. Bunun yam sira 6gretmenlerin
egitim durumlar1 ve ozyeterlik algilarinin 6gretme ve 68renme anlayislar1 tizerinde

ortak bir etkisinin oldugu sonucuna ulasilmistir.

Yazic1 (2017) arastirmasinda 6gretmen adaylarin egitim felsefesi inanglarini
incelemeyi amacglamistir. Arastirmaya 455 Ogretmen adayr katilmistir. Veriler
Yilmaz ve digerlerinin (2011) gelistirdigi Egitim Inanclarn Olgegi ile toplanmustir.
Arastirma sonuglarina gore en baskin olan egitim felsefesi inancinin varolusculuk
oldugu belirlenmistir. Ayrica egitim inanglarmin bazi alt boyutlarinin cinsiyet,
O0grenim diizeyi, ailenin ekonomik durumu ve mezun olunan lise tiirline gore
farklilagtigr saptanmistir. Cinsiyet degiskenine gore anlamli farkliligin esasicilik,
diger degiskenlere gore ise anlamli farkliligin varolusculuk boyutlarinda oldugu
ortaya ¢ikarilmistir. Buna gore erkek dgretmen adaylarinin daha ¢ok esasici egitim

felsefesi egiliminde olduklar1 belirlenmistir.
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Abali-Oztiirk ve Bilgen (2018) arastirmalarinda dgretmen adaylarinin egitim
felsefesi yaklagimlarini g¢esitli degiskenler bakimindan incelemeyi amaglamislardir.
Aragtirmaya 769 6gretmen adayi katilmistir. Veriler Yilmaz ve digerlerinin (2011)
gelistirdigi Egitim Inanclari Olgegi ile toplanmustir. Arastirma sonuglarina gore
egitim felsefesi yaklasimlarindan varolusgulugun agirlikli sekilde benimsendigi,
buna karsin esasiciligin en diisiik seviyede benimsendigi saptanmistir. ikinci olarak
Ogretmen adaylarinin varolusgu ve esasici egitim felsefesi yaklagimlarinin cinsiyete
gore anlaml sekilde farklilastigi belirlenmistir. Buna gore kadin 0Ogretmen
adaylarmin ¢agdas egitim felsefelerini nispeten daha fazla benimsedikleri tespit
edilmistir.

Aslan (2018) arastirmasinda Ogretme-6grenme anlayislart ve egitim
felsefeleri arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglamistir. Arastirmaya 431 6gretmen
adayr katilmistir. Veri toplamasi araci olarak Cetin ve digerlerinin (2012)
gelistirdikleri Felsefi Tercih Degerlendirme Formu ve Aypay’mn (2011a) uyarladig:
Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonuglarma gore
yapilandirmaci anlayis ile ¢agdas egitim felsefelerine olan egilimin agirlikli oldugu
saptanmustir. Yapilandirmaci 68retme ve 6grenme anlayisinin ¢agdas egitim felsefesi
gOriisi ile arasinda anlamli iliski bulunurken, geleneksel egitim felsefesi goriisii ile
arasinda ise iliski bulunmamaktadir. Geleneksel 6gretme ve 6grenme anlayiginin
geleneksel egitim felsefesi goriisii ile pozitif yonli anlamli iligkisi bulunurken,
cagdas egitim felsefesi gorisii ile negatif yonlii anlamli iligkisi bulunmaktadir. Son
olarak ise egitime iliskin felsefi goriislerin 6gretme ve 6grenme anlayislarini anlamli

sekilde etkiledigi belirlenmistir.

Kozikoglu ve Erden (2018) arastirmalarinda elestirel pedagojiye iliskin
algilar ve egitime iliskin felsefi inanclar arasindaki iligkiyi incelemeyi
amaglamiglardir.  Aragtirmaya 341 Ogretmen adayr katilmistir.  Verilerin
toplanmasinda Yilmaz ve digerlerinin (2011) gelistirdigi Egitim Inanglart Olgegi ve
Yilmaz’in (2009) gelistirdigi Elestirel Pedagoji Ilkeleri Olgegi kullanilmustir.
Arastirma sonuglarma gore en c¢ok benimsenen egitim felsefesi inancinin
varolusculuk, en az benimsenen egitim felsefesi inancinin ise esasicilik oldugu
belirlenmistir. ikinci olarak elestirel pedagojiye iliskin algilar ve egitim felsefesi

inanglar1 arasinda pozitif yonlii anlaml iliskiler bulunmustur. Ayrica ilerlemecilik,
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varolusculuk ve yenidenkurmacilik egitim felsefesi inanglarmin elestirel pedagoji

ilkelerine iligkin goriislerin anlamli yordayicilari oldugu saptanmustir.

Kozikoglu ve Uygun (2018) arastirmalarinda egitim programi tasarimlar1 ve
egitim felsefeleri arasindaki iligskiyi incelemeyi amaglamislardir. Arastirmaya 280
ogretmen katidmustir. Veriler Yilmaz ve digerlerinin (2011) gelistirdikleri Egitim
Inanglart Olcegi ve Bas’m (2013) gelistirdigi Ogretmenlerin Egitim Programi
Tasarim: Olgegi ile toplanmustir. Arastirma sonuclarina gore egitim felsefelerinden
varolusgulugun agirlikli olarak benimsendigi, esasiciligin ise diisiik seviyede
benimsendigi saptamistir. Ayrica 6gretim pogrami tasarimlarindan 6grenci merkezli
yaklasimin agirlik sekilde benimsendigi, konu merkezli program tasariminin ise
disiik seviyede benimsendigi tespit edilmistir. Bu iki degisken arasinda anlamlh
iligkiler bulunmugstur. Bunun yani swra egitim felsefelerinin, 0gretim programi

tasarimi yaklasimlarini anlamli yordayicilari oldugu saptanmaistir.

Sonmez-Ektem (2018) arastirmasinda yapilandirmaci 6grenme ortamu algilari
ve Ogretme-Ogrenme anlayislar1 arasindaki iliskiyi incelemeyi amacglamistir.
Arastirmaya 227 ogretmen adayr katilmistir. Veriler Aypay’in (2011a) uyarladigi
Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi ve Arkiin ve Askar’m (2010) gelistirdigi
Yapilandirmaci Ogrenme Ortamlar: Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonuglarma
gore yapilandirmaci 68retme ve 6grenme anlayisinin agirlikli sekilde benimsendigi
saptannustir. Ikinci olarak 6gretme ve dgrenme anlayislarinin cinsiyete gore anlamli
sekilde farklilasmadig: tespit edilmistir. Ugiincii olarak ise yapilandirmaci 6grenme
ortami aligilarinin yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme anlayislari ile anlaml iligkiye

sahip oldugu bulunmustur.

2.2.2. Yurtdisindaki Arastirmalar

Perry (1968) arastrmasinda {niversite Ogrencilerinin epistemolojik
inanclarinin seneler i¢indeki degisimini incelemeyi amaglamistir. Arastirmada nitel
aragtirma yontemi kullanilmigs ve Ogrencilerle goriismeler yapilmistir. Arastirma
sonuglarmna gore iiniversite dgrencilerinin 6grenimlerin ilk yilinda bilginin basit ve
kolay anlasilabilir olduguna ve otoriteler tarafindan aktarilan bilgilerin kosulsuz
sekilde dogru olarak kabul edilmesi gerektigine olan inanglarmnin daha baskin oldugu

saptanmistir. Bununla birlikte {iniversite 0grencilerinin epistemolojik inang¢larmin
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son smifa dogru degistigi belirlenmistir. Buna gore iiniversite dgrencilerinin son
smifa geldiklerinde bilginin kesinligine ve mutlakligina olan inanglarmnm zayiflayip,
bilginin goreceli bir yapida olduguna ve birey tarafindan yapilandirilabilecegine olan
inanglarinin ise giiclendigi tespit edilmistir. Arastirmada elde edilen bir baska sonuca
gore ise epistemolojik inanglar, ders calisma ve Ogrenme bigimlerine de etki

etmektedir.

Schommer (1990) arastrrmasinda Ogrencilerin epistemolojik inanglart ile
okudugunu anlama sekil ve diizeyleri arasindaki iligkiyi incelemeyi amaglamistir.
Aragtirmaya 267 6grenci katilmistir. Veri arastirmacinin gelistirdigi Epistemolojik
Inan¢ Olgegi ile toplanmustir. Bunun yani sira dgrencilere yazili metinler sunulmus
ve Ogrencilerin bu metinlerden ¢ikardiklar1 anlamlar1 paragraflar haline yazmalari
istenmistir. Bilginin kesinligine ve otoriteler tarafindan aktarildigina inanan
ogrencilerin metinlerden ¢ikardiklar1 anlamlarin daha basit diizeyde yani yiizeysel
oldugu saptanmistir. Buna karsin bilginin goreceli olduguna inanan 6grencilerin ise
metinlerden c¢ikardiklar1 anlamin daha st diizeyde oldugu belirlenmistir. Yani
gelismis/sofistike epistemolojik inanca sahip olan bireylerin okuduklar1 bir metinden

daha ayrintili ve doyurucu sonuglar ¢ikarabildiklerini soylemek miimkiindiir.

Jehng, Johnson ve Anderson (1993) arastirmalarinda tiniversite 6grencilerinin
epistemolojik inan¢larini incelemeyi amaglamislardir. Arastirmaya 386 {iniversite
ogrencisi katilim gostermistir. Veriler Schommer’in (1990) gelistirdigi Epistemolojik
Inan¢ Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonuclarma gdre sosyal bilimler
alanlarindaki 6grenciler, fen bilimleri alanindaki Ogrencilere gore daha sofistike
epistemolojik inanglara sahiptir. Tkinci olarak ise smif seviyesi arttikca dgrencilerin

gelismis/sofistike inang seviyelerinin arttigi saptanmustir.

Schommer (1993) arastrmasinda O6grencilerin bilginin dogasina iliskin
inanclarin1 ¢esitli degiskenler acisindan gelisimini incelemeyi amaglamistir.
Arastirmada 1000 civarinda ogrenci yer almstir. Veriler Schommer’in (1990)
gelistirdigi Epistemolojik Inan¢ Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonuglarma gore
ogrencilerin epistemolojik inanglarmm smif ve cinsiyet degiskenine gére anlamli
sekilde degistigi saptanmistir. Buna gore kadin 6grencilerin agirlikli olarak sofistike
inanglara sahip olduklar1 belirlenmistir. Ikinci olarak simf seviyesi arttikga bilginin

kesin olmadigina, daha ¢ok goreceli olduguna iligkin inanglar artmaktadir. Ayrica
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gelismis/sofistike epistemolojik inanglarm akademik basariyr arttiran bir etmen

oldugu saptanmustir.

Schommer ve Dunnel (1994) arastirmalarinda iistiin ve normal zekali lise
Ogrencilerinin epistemolojik inanglarini incelemeyi amaglamislardir. Arastirmanin
caligma grubunu cesitli sosyo-ekonomik ¢evrelerden ve farkli smnif seviyelerinden
olusan 72 lise Ogrencisi olugturmustur. Veriler Schommer’in (1990) gelistirdigi
Epistemolojik Inan¢ Olcegi ve arastirmacilarm uyarladigi soru formu ile toplanmustir.
Arastirma sonuglarma gore lise d6grencilerinin epistemolojik inancglarinin lisenin ilk
iki yilinda degisim gostermedigi saptanmistir. Buna karsin lise O6grencilerinin
epistemolojik inanglarmin lise yillarnin sonlarmma dogru farkhilik gosterdigi tespit
edilmistir. Buna gore istiin zekali Ogrencilerin bilginin karmasikligma ve
o0grenmenin caba ile gergeklestigine iliskin inanglar1 smif seviyesi arttikga
artmaktadir. Ikinci olarak ise lise dgrencilerinin epistemolojik inanglarmnin cinsiyete
gore anlamli sekilde degistigi belirlenmistir. Buna gore erkek o6grencilerin bilginin

basitligine ve 6grenmenin hemen gerceklestigine iliskin inanglar1 daha giigliidiir.

Schommer ve Dunnell (1997) arastirmalarinda yetenekli Ogrencilerin
epistemolojik inanglarmi ¢esitli degiskenlerle iligkisi yOniinden incelemeyi
amaglamislardir. Arastirmada 61 6grenci yer almistir. Veriler, Schommer’in (1990)
gelistirdigi Epistemolojik Inan¢ Olcegi ile toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore
sofistike inanglara sahip olan Ogrencilerin problem durumlarina getirdikleri
¢Oozlimlerin daha derin ve ayrmtili oldugu saptanmistir. Yani bilginin goreceli
olduguna inanan bireylerin problemlere daha yaratici ¢éziimler buldugunu séylemek
miimkiindiir. Bunun yan1 sira diisiik akademik beklentilere sahip olan 6grencilerin

cogunlukla gelismemis/naif epistemolojik inanglara sahip olduklar1 tespit edilmistir.

Schommer ve Walker (1997) arastirmalarinda 6grencilerin egitime iliskin
tutumlar1 ve epistemolojik inanc¢lar1 arasindaki iligskiyi incelemeyi amaglamislardir.
Arastirmaya 158 ogrenci katilmuistir. Veriler Schommer’in (1990) gelistirdigi
Epistemolojik Inan¢ Olcegi ve egitime iliskin tutumlara yonelik acik uclu sorular ile
toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore gelismis/sofistike epistemolojik inanglara
sahip 6grencilerin egitime iligkin daha olumlu tutumlara sahip olduklar1 saptanmustur.
Diger bir deyisle bilginin gdreceli olduguna inanan 6grencilerin okula baglarinin

daha kuvvetli oldugunu sdylemek miimkiindiir.
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Schommer ve digerleri (1997) o&grencilerin  bilginin dogasma iligkin
inan¢larinin zaman igerisindeki degisimini incelemeyi amacglamiglardir. Arastirmada
69 dgrenci yer almistir. Veriler Schommer’in (1990) gelistirdigi Epistemolojik Inang
Olgegi ile toplanmustir. Arastrma sonuglarma gore Ogrencilerin epistemolojik
inanc¢larinin yillar gegtikce daha geligsmis/sofistike bir yapiya doniistiigli saptanmustir.
Ayrica dgrencilerin gelismis/sofistike epistemolojik inang seviyesi arttik¢a akademik

ortalamalarinin da arttig1 tespit edilmistir.

Chan ve Elliott (2000) arastrmalarinda epistemolojik inanglar1 incelemeyi
amaglamiglardir. Arastirmaya 352 Ogretmen adayr katilim gdstermistir. Veriler,
Schommer’in  (1990) gelistirdigi Epistemolojik Inan¢ Olgeginin  arastirmacilar
tarafindan revize edilerek olusturulan sekli ile toplanmistir. Arastirma sonuglarma
gore epistemolojik inanglarm kiiltiirel farkliliklardan etkilendigi saptanmustir.
Cinlilerin epistemolojik inanglarinin Amerikalilarin epistemolojik inanglarindan
yapisal anlamda farklhilik gosterdigi belirlenmistir. Buna gore Cinli 6gretmen
adaylarmn bilginin kesinligine ve otoriteler tarafindan aktarilan bilgilerin tartigmasiz
olduguna olan inanglar1 Amerikali 6gretmen adaylarina kiyasla daha fazladir.

Aragtirmacilar bu durumu kiiltiirel farkliliga baglamislardir.

Gill, Ashton ve Algina (2000) arastirmalarinda Ogretmen adaylarmin
epistemolojik inanglarinin gelisimlerini incelemeyi amaglamiglardir. Bu baglamda
teorik bir O6gretim modeli gelistirmiglerdir. Arastirmaya 161 Ogretmen adayi
katilmistir. Arastirmadaki veriler 6gretmen adaylarmin epistemolojik inanglarmin
degisimini saglayacak olan yazili arag-gereglerden ve c¢esitli Olgeklerden elde
edilmistir. Arastrma sonuglarina gore gelistirilen 6gretimsel modelin 6gretmen
adaylarmm hem matematik alani1 6zelinde hem de genel anlamdaki epistemolojik

inanclarindaki degisime etki ettigi tespit edilmistir.

Hofer (2000) arastrmasinda {iniversitesi 1. smif 6grencilerinin epistemolojik
inanclarinin  disiplinler arasindaki degisimini ¢esitli degiskenlerle incelemeyi
amacglamistir. Arastrmanin c¢alisma grubunu 326 iiniversite 1. smf 6grencisi
olusturmustur. Verilerin toplanmasinda Qian ve Alverman (1995) tarafindan
gelistirilen Genel Epistemolojik Inan¢ Olgegi ve arastrmacinin uyarladigi Disiplin
Temelli Epistemolojik Inang Olgegi kullamlmistir. Arastirma sonuglarma gore
ogrencilerin epistemolojik inanglarmnin her alt boyutunda disiplinlere gore anlamli

farklilagma saptanmistir. Buna gore Ogrencilerin psikoloji alaninda bilginin insas1
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stirecinde kisisel deneyimlerin daha belirleyici olduguna inanglari nispeten daha fazla
iken, fen bilimleri alaninda ise bilginin degismezligine ve otorite bilgisinin
kesinligine olan inanclari nispeten daha fazladir. Ikinci olarak ise Ogrencilerin
epistemolojik inanglarmin cinsiyete gore anlamli sekilde degistigi belirlenmistir.
Erkek 6grencilerin bilginin degismezligine ve otorite bilgisinin kesinligine olan
inancglar1 daha fazladir. Son olarak ise epistemolojik inanglar ile akademik basar1

arasinda anlaml iliskiler belirlenmistir.

Howard ve digerleri (2000) arastirmalarinda tasarlamis olduklari
yapilandirmact egitim ile 0gretmenlerin epistemolojik inanglarmnin gelistirilebilir
olup olmadigint incelemeyi amaglamislardir. Deneysel model ile tasarlanan
aragtirmanin ¢alisma grubunu 41 6gretmen olusturmustur. Veriler Schommer’in
(1990) gelistirdigi Epistemolojik Inan¢ Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonuglarina
gbre yapilandirmaci egitimin Ogretmenlerin epistemolojik inanclarinda degisim
saglayabilecegi  saptanmistir.  Yani yapilandirmaci  yaklagimin, inanglarin
degisiminde Onemli bir etki yarattigi belirlenmistir. Bunun yani sira inanglarin
degisiminin iddia edildigi gibi zor ve uzun zaman alacak bir siire¢ olmadig1 ortaya

cikarilmustir.

Brownlee (2001) arastirmasinda epistemolojik inanglar1 incelemeyi
amaclamistir. Nitel arastirma yonteminin kullanildig1 arastirmanin ¢alisma grubunu
29 o6gretmen adayi olusturmustur. Veriler yari-yapilandirilmis gériismeler yoluyla
toplanmigtir. Arastrma sonuglarina goére Ogretmen adaylarmin epistemolojik
inanglarinin naif inanglardan sofistike inanglara kadar ¢esitli kategorilerde toplandigi
saptanmigtir. Bunun yani sira bilginin degisebilecegine yani goreceli olduguna

inanan 6gretmenlerin daha etkili bir 6gretici olabilececegini soylemek miimkiindiir.

Schommer-Aikins ve Hutter (2002) arastirmalarinda epistemolojik inanglar
ile giindelik hayatta karsilagilan birtakim karmagik konulara iligskin diistinme tarzlar1
arasindaki iliskiyi incelemeyi amacglamiglardir. Arastirmaya 174 yetiskin katilim
gdstermistir. Veriler Schommer’in (1990) gelistirdigi Epistemolojik Inang Olgegi ile
toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore bilginin yapisinin karmasik olduguna
inananlarin daha farkli bakis acilarina sahip olduklar1 ve derin diisiinme egiliminde
olduklar1 tespit edilmistir. Bunun yani swa bilginin duruma gore degisiklik

gosterebilir 0zellikte olduguna inananlarm da konulara iliskin cesitli bakis acilarina
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sahip olduklar1 ve diisiincelerinin zamanla degisebilecegine ihtimal verdikleri ortaya

cikarilmistir.

Brownlee (2004) arastrmasinda oOgretmen adaylarinin epistemolojik
inanclarindaki degisimi iligkisel bir 6gretim modeli uygulayarak ortaya ¢ikarmayi
amaglamistir. Arastrrmanin ¢alisma grubunu 29 6gretmen adayi olusturmustur.
Aragtirmada verilerin toplanmasinda goriismeler ve 6grenci giinliikleri kullanilmistir.
Arastirma sonuglarina goére Ogretmen adaylarmin Ggretim slireci  sonunda
baslangictakine kiyasla daha ¢ok sofistike inanglara sahip olduklari saptanmistir. Bu
sonucun ise bilginin goreceli olduguna inanan Ogretmen adaylarinin 6gretme-
o0grenme silirecinde daha yapilandirmaci bir anlayisa sahip olabilecegi belirtilmistir.
Sonug itibariyle o6gretmen adaylarma bir y1l boyunca uygulanan iliskisel 6gretim

modelinin beklenen sonucu verdigi tespit edilmistir.

Chan (2003) arastirmasinda 6grenme yaklasimlar1 ve epistemolojik inanglar
arasindaki iligkiyi incelemeyi amaglamistir. Arastrmaya 292 Ogretmen adayi
katilmustir. Veriler Chan ve Elliott’un (2004) gelistirdigi Epistemolojik Inang¢ Olcegi
ve Biggs’in (1991, 1993) gelistirdigi Calisma Yaklasimlar: Olgegi ile toplanmustir.
Arastirma sonuglarma gore epistemolojik inanglarin cinsiyet ve se¢meli derse gore
anlaml sekilde degismedigi, buna karsin yas degiskenine gore anlamli sekilde
degistigi tespit edilmistir. Ogrenmede gabanin énemi ile ilgili epistemolojik inang ile
derinlemesine 6grenme yaklasimi arasinda anlamli iligkiler bulunmustur. Uzman
bilgisinin kesinligi ve bilginin kesinligi epistemolojik inanglar1 ile yiizeysel 6grenme
yaklasimmin pozitif yonde anlaml iliskiye sahip oldugu ortaya ¢ikarimustir. Ote
yandan arastirmada ortaya ¢ikan bir baska sonuca gore, uzman bilgisinin kesinligi
epistemolojik inanci ile derinlemesine 6grenme yaklasimi arasinda negatif yonde

iliski bulunmaktadir.

Chan (2004) arastirmasinda 6gretme ve 6grenme anlayislar: ve epistemolojik
inanclar arasindaki iliskiyi cesitli degiskenler acisindan incelemeyi amaglamistir.
Tarama modeli ile tasarlanan arastirmanm calisma grubunu 385 6gretmen aday1
olusturmustur. Verilerin toplanmasinda Chan ve Elliott’un (2000) uyarladig1
Epistemoljik Inang Olgegi ve arastirmaci tarafindan gelistirilen Ogretme ve Ogrenme
Anlayislart Olgegi kullanilmigtir. Arastirma bulgularma gore bilgi edinmede ¢abanin
onemine iliskin inancm agirhkli olarak benimsendigi tespit edilmistir. Bununla

birlikte agirlikli olarak geleneksel 6gretme ve 6grenme anlayisiin tercih edildigi
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belirlenmistir. Arastirmanin  bir bagka sonucuna gore Ogretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarmin ve Ogretme-6grenme anlayislarmin cinsiyet, yas ve

boliime gore anlamli sekilde degismedigi ortaya ¢ikarilmistir.

Chan ve Elliott (2004) arastirmalarinda 6gretme ve 6grenme anlayiglar: ve
epistemolojik inanglar arasindaki iliskiyi incelemeyi amag¢lamislardir. Arastirmaya
385 ogretmen adayr katilmustir. Veriler arastirmacilarin gelistirdigi Ogretme ve
Osgrenme Anlayislart Olgegi ve Chan ve Elliott’un (2000) gelistirdigi Epistemolojik
Inang Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore dncelikli olarak 30 madden
olusan bir Olcek gelistirilmistir. Ikinci olarak oOgretmen adaylarmin en ¢ok
benimsedikleri epistemolojik inancin 6grenmede ¢aba, en az benimsedikleri
epistemolojik inancin ise uzman bilgisi ve kesin bilgi boyutlarinda oldugu
saptanmistir. Ayrica O0gretmen adaylarmin agirlikli olarak geleneksel 6gretme ve
o0grenme anlayisint benimsedikleri tespit edilmistir. Yol analizi sonuglarina gore
yetenek dogustandir, kesin bilgi ve uzman bilgisi epistemolojik inan¢ boyutlarinin
geleneksel ogretme ve Ogrenme anlayislarmi pozitif yonde; Ogrenmede c¢aba

epistemolojik boyutunun ise yapilandirmaci 68retme ve 6grenme anlayisini negatif

yonde etkiledigi ortaya ¢ikarilmistir.

Cano (2005) arastirmasinda 6grencilerin siire¢ icerisindeki epistemolojik
inanglarinda ve 6grenme yaklasimlarindaki degisimi ortaya c¢ikarmayir ve bu iki
degiskenin akademik basar1 iizerindeki etkisini incelemeyi amaclamistir.
Aragtirmaya farkli 6grenim seviyelerinden 1600 06grenci Katilmustir. Veriler
Schommer’in (1990) gelistirdigi Epistemolojik Inang Olcegi ve Barca’nm (1999°dan
aktaran: Cano, 2005) uyarladigi Ogrenme Yaklasimlari Olcegi ile toplanmustir.
Arastrma sonuglarmma gore Ogrencilerin  zamanla siire¢ igerisinde daha
gelismis/sofistike epistemolojik inanclara egilimlerinin arttig1 saptanmustir. ikinci
olarak epistemolojik inanclarin akademik basariy1 etkiledigi belirlenmistir. Buna
gore bilginin goreceli olduguna inanan dgrencilerin derin 6grenme yaklasimlarini
tercih ettiklerini ve iyi diizeyde akademik basariya sahip olduklari tespit edilmistir.
Yani bireyin bilgiye ve d6grenmeye iliskin inanglari onun 6grenme siireglerine etki

etmektedir.

Chai, Khine ve Teo (2006) arastirmalarinda Ogretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarmi incelemeyi amaglamigladir. Arastirmaya 537 Ogretmen

aday1 katilmistir. Veriler Chan ve Elliott’un (2004) gelistirdigi Epistemolojik Inan¢
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Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonuclarma gore 6grenmede ¢aba ve siirecin
onemine iliskin inanglarm agirlikli oldugu saptanmistir. Ikinci olarak epistemolojik
inanglarin cinsiyete gore anlamh sekilde degistigi bulunmustur. Buna gore bilginin
kesinligi ve uzman bilgisi boyutlarinda kadin O6gretmen adaylarmin daha fazla
katilim gosterdikleri saptanmistir. Ogrenmenin yetenege bagl oldugu boyutunda ise

erkek 6gretmen adaylarinin daha fazla katilim gosterdikleri tespit edilmistir.

Rodrigez ve Cano (2006) arastirmalarinda epistemolojik inanglar, ¢aligmay1
diizenleme big¢imleri, 6grenme yaklasimlar1 ve akademik basar1 arasindaki iliskiyi
incelemeyi amaglamigladir. Arastirmaya 388 Ogretmen adayi katilim gdstermistir.
Veriler Schommer’in (1990) gelistirdigi Epistemolojik Inan¢ Olgegi ve Biggs’in
(1993) gelistirtirdigi Calisma Siiregleri Olcegi ile toplanmistir. Arastirma sonuglarma
gore epistemolojik inanglar, 6grenme yaklasimlari, calismayi diizenleme bigimleri ve
akademik bagar1 arasinda anlamli iligkiler saptanmistir. Buna gore gelismis
epistemolojik inanglar derin O68renme yaklagimlariyla iligkiliyken, gelismemis
epistemolojik inanglar ise yiizeysel 6grenme yaklasimlari ile iliskilidir. Tkinci olarak
titiz calisma prensibine sahip olan Ogretmen adaylarmin gelismis epistemolojik
inanglara, 6zensiz ¢alisma prensibine sahip olan 6gretmen adaylarinin ise gelismemis
epistemolojik inanglara egilimli olduklar1 belirlenmistir. Son olarak ise epistemolojik

inanglarin akademik basarinin anlamli bir yordayicisi oldugu ortaya ¢ikarilmistir.

Chan, Tan ve Khoo (2007) arastirmalarinda 6gretme ve 6grenme anlayiglarini
incelemeyi amacglamislardir. Tarama modelinin kullanildig1 arastirmanin ¢aligsma
grubunu 313 Ogretmen adayr olusturmustur. Veriler Chan ve Elliott’un (2004)
gelistirdigi Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi ile toplanmustir. Arastirmanin
sonuglarma gore agirlikli olarak yapilandirmaci 6gretme ve O08renme anlayisinin
benimsendigi saptanmustir. Ikinci olarak dgretme ve dgrenme anlayislarmin dgrenim
goriilen bolim, wk degiskenlerine gbére anlamli sekilde degistigi; buna karsin

cinsiyet, yas ve konu alanina gore ise anlamli sekilde degismedigi belirlenmistir.

Chan (2008) arastirmasmda epistemolojik inanglar ve 6grenme anlayis ve
stratejileri arasindaki iliskiyi cesitli degiskenler agisindan incelemeyi amaglamistir.
Aragtirmaya 231 Ogretmen adayir katilmustir. Veriler Chan ve Elliott’un (2002)
gelistirdigi Epistemolojik Inan¢ Olgegi, Purdie ve Hattie’nin (2002) gelistirdigi
Ogrenme Anlayislart Envanteri, Biggs, Kember ve Leung’un (2001) gelistirdigi Zki

Faktorlii Calisma Siirecleri Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonuglarma gére en
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cok benimsenen epistemolojik inan¢ boyutu 6grenmede ¢aba iken, en az benimsenen
boyut ise bilginin kesinligi inang boyutudur. Ogretmen adaylarmin epistemolojik
inanglariin cinsiyete gore degismedigi saptanmistir. Epistemolojik inanglar ile
O0grenme anlayis ve stratejileri arasinda anlamli iligkiler saptanmistir. S6zgelimi,
derin 6grenme stratejisi ile 6grenmede ¢aba inang boyutu en yiiksek iligskiye sahip
boyutlardir. Ote yandan yiizeysel grenme stratejisi ile en yiiksek iliskiye sahip olan

epistemolojik inang boyutu ise uzman bilgisinde siiphe inang boyutudur.

Chen ve Chang (2008) arastirmalarinda hazirlanan programin epistemolojik
inanglar ve O6grenme siiregleri lizerindeki etkilerini arastrmayir amacglamigslardir.
Deneysel aragtirma modeli ile tasarlanan arastirmanin ¢alisma grubunu deney ve
kontrol gruplarinda yer alan iki farkli 6grenci toplulugu olusturmustur. Veriler
Schommer’in (1990) gelistirdigi Epistemolojik Inan¢ Olgegi ile toplanmustir
Arastirma sonuglarma bakildiginda 6grencilerin bilginin yapisina, kesinligine ve
bilgi ediminin hizina iligkin epistemolojik inan¢larmin gelistigi saptanmistir. Ayrica
O0gretim programinin Ogrencilerin epistemolojik inanglarmin gelisimine Onemli

Olciide katki sagladigi belirlenmistir.

Phan (2008a) arastirmasinda {iniversite Ogrencilerinin epistemolojik
inanglarinin  ve Ogrenme yaklagimlarinin temel dayanaklarim1 sosyo-kiiltiirel
baglamda incelemeyi amaglamistir. Nitel arastirma deseni ile tasarlanan arastirmanin
calisma grubunu cesitli sosyo-kiiltiirel cevrelerden 24 Ogrenci olusturmustur.
Arastirmada veriler yari-yapilandirilmis goriismeler yoluyla toplanmistir. Aragtirma
sonuglarma gore 6grencilerin sosyo-kiiltiirel ¢evrelerinin epistemolojik inanglarini ve
o0grenme yaklasimlarini etkiledigi saptanmistir. Bu sosyo-kiiltiirel ¢evre igerisinde
Ogrencinin yetistigi ortaminin yani sira 6grenim gordigi okul ve 6gretmenler de yer
almaktadir. Ogrencilerin bilginin dogasma, 6grenme yaklasimlarina ve inanglarma
etki eden faktorlerden biri de okuldaki Ogretmenlerin yaklasimi ve Ogretim

yontemleridir.

Phan (2008b) arastirmasinda Ogrencilerin epistemolojik inanglarinin ve
O0grenme yaklagimlarinin 6zdiizenleme becerileri ilizerindeki etkisini incelemeyi
amaglamistir. Arastirmaya 603 tiniversite 6grencisi katilmistir. Veriler Schommer’in
(1990) gelistirdigi ve gegerlik ve giivenirligi arastirmacilar tarafindan yapilmis olan
Epistemolojik /nan¢ Olgegi, Biggs ve digerlerinin (2001) gelistirdigi Calisma
Siirecleri Olgegi ve Pintrich ve digerlerinin (1991°den aktaran: Phan, 2008b)
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gelistirdigi Ozdiizenleme Becerileri Olgegi ile toplanmustir. Arastirma sonuglarina
gore Ogrenme yaklasimlarinin ve epistemolojik inanglarin 6zdiizenleme becerileri
tizerinde anlamli bir etkisinin  oldugu saptanmigtir. Buna goére bilginin
karmasikligina, siire¢ icerisinde degisebilecegine inanan ve derin motivasyonel
O0grenme yaklasimmi benimseyenlerin daha iyi 6zdiizenleme becerilerine sahip
oldugu belirlenmistir. Ayrica d6grencilerin epistemolojik inang¢larmin cinsiyete gore

anlamli sekilde degismedigi belirlenmistir.

Cheng ve digerleri (2009) arastirmalarinda 6gretme-6grenme yaklasimlari ile
epistemolojik inanglari incelemeyi amaglamiglardir. Arastirmaya cesitli boliimlerden
ogretmen adaylari katilmistir. Veriler Chan ve Elliott’un (2004) gelistirdigi Ogretme
ve Ogrenme Anlayiglart Olgegi ve Chan ve Elliott’'un (2004) gelistirdigi
Epistemolojik Inang Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore dgrenmende
cabaya ve siirece iliskin inanglarmn nispeten daha yiiksek oldugu saptanmustir. Ikinci
olarak Ogretmen adaylarinin agrrlikli olarak yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme
anlayigina egilimli olduklar1 tespit edilmistir. Son olarak ise gelismis epistemolojik
inanglar ve yapilandirmact 6gretme ve Ogrenme anlayislar1 arasinda bir iliskinin

varlig1 belirlenmistir.

Wong ve digerleri (2009) arastirmalarinda 6gretme ve 6grenme anlayislar1 ve
epistemolojik inanglar arasindaki iliskiyi incelemeyi amacglamiglardir. Arastirmaya
604 Ogretmen adayr katilmistir. Veriler Chan ve Elliott’un (2004) gelistirdigi
Epistemolojik Inang Olcegi ve Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi ile
toplanmistir. Arastirma sonuglarma gore en ¢ok benimsenen epistemolojik inancin
ogrenmede caba ve siireg ile ilgili inang boyutu, en az benimsenen epistemolojik
inancin ise uzman bilgisine inan¢ boyutu oldugu saptanmistir. Ayrica Ggretmen
adaylarinin agirlikli olarak yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme anlayisini
benimsedikleri tespit edilmistir. Yol analizi sonuglarina gore ise yetenek dogustandir,
kesin bilgi ve uzman bilgisi epistemolojik inan¢ boyutlarinin geleneksel 6gretme ve
O0grenme anlayigini; Ogrenmede c¢aba epistemolojik inan¢ boyutunun ise
yapilandirmac1 O68retme ve Ogrenme anlayismi olumlu yonde etkiledikleri
saptanmistir. Bunun yani sira yetenek dogustandir epistemolojik inang boyutunun
yapilandirmaci dgretme ve 6grenme anlayisini negatif yonde anlamli, 6grenmede
caba epistemolojik inang boyutunun ise geleneksel 6gretme ve 6grenme anlayisini

negatif yonde anlamli sekilde etkiledikleri tespit edilmistir.
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Otting ve digerleri (2010) aragtirmalarinda 6gretme-6grenme anlayiglar: ve
epistemolojik inanglar arasindaki iliskiyi incelemeyi amag¢lamiglardir. Arastirmaya
617 6grenci katilmistir. Veriler ve Chan’m (2001) gelistirdigi Ogretme ve Ogrenme
Anlayislart Olgegi ve Epistemolojik Inang Olgegi ile toplanmistir. Arastirma
sonuglarina gore 6grenmenin ¢abaya bagli oldugu inanci ile yapilandirmaci anlayis
arasinda pozitif yonlii, geleneksel anlayis ile negatif yonli anlamli iligkiler
bulunmustur. Bilgi kesinligi epistemolojik inancinin geleneksel anlayis ile pozitif

yonlii, yapilandirmaci anlayis ile ise negatif yonlii anlamli iligkileri saptanmustir.

Lee ve digerleri (2013) arastrmalarinda 6gretmenlerin epistemolojik
inanclarinin ve ogretme-0grenme anlayislarmin 6gretim uygulamalar1 lizerindeki
etkisini ortaya ¢ikarmayi amaglamislardir. Arastirmaya 1008 o6gretmen katilmistir.
Veriler Chan ve Elliott’un (2000) uyarladig1 Epistemolojik Inan¢ Olgegi, Chan ve
Elliott’un (2004) gelistirdigi Ogretme ve Ogrenme Anlayislar: Olcegi ve Wahlstrom
ve Louis’un (2008) gelistirdigi Ogretim Uygulamalar: Olcegi ile toplanmustir.
Arastirma sonuglarina gore ogretmenlerin 6grenmede ¢aba ve siire¢ inanglarinin en
yiiksek epistemolojik inang boyutu oldugu belirlenmistir. Ote yandan dgretmenlerin
agirhikli olarak yapilandirmact Ogretme-6grenme anlayisina sahip olduklari
bulunmustur. Ayrica yapilandirmaci Ogretme-6grenme anlayiglarinin = 6gretim
uygulamalarmi pozitif yonde etkiledigi, geleneksel 6gretme-6grenme anlayislarinin

ise 0gretim uygulamalarini negatif yonde etkiledigi belirlenmistir.

Saeed, Reza ve Momene (2014) arastirmalarinda epistemolojik inanglar ve
O0gretme Ogrenme anlayislarinl incelemeyi amaglamiglardir. Arastirmaya 92
Ogretmen adayr katilmistir. Veriler Chan ve Elliott’un (2000) uyarladigi
Epistemolojik Inan¢ Olgegi ve Chan ve Elliott’un (2004) gelistirdigi Ogretme ve
Ogrenme Anlayislart Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore dgretmen
adaylarinin epistemolojik inanclarda ve Ogretme ve Ogrenme anlayiglarinda
geleneksel egilimde olduklar1 saptanmistir. Ayrica gelismis/sofistike epistemolojik
inanclar1 olanlarin agirlikli olarak yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme anlayislarina

sahip olduklar1 belirlenmistir.

Vecaldo (2017) arastirmasinda 6gretim yeterlilikleri, epistemolojik inanglar
ve akademik performans arasindaki iliskiyi incelemeyi amaclamustir. Iliskisel tarama
modelinin kullanildig1 aragtrmanm ¢alisma grubunu ogretmen adayr ve danigman

Ogretmenlerden olusan toplamda 464 kisi olusturmustur. Veriler Schommer’in
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(1990) gelistirdigi Epistemolojik Inan¢ Olcegi ve danisman dgretmenlerin dgretmen
adaylarina iligkin degerlendirme formlar1 ile toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore
ogrenmede caba ve siirece iliskin epistemolojik inanglarin daha gelismis oldugu
saptanmustir. Ikinci olarak epistemolojik inanglarm cinsiyete gére anlamli sekilde
degistigi, boliime gore anlaml sekilde farklilastig: tespit edilmistir. Ugiincii olarak
epistemolojik inanglar ile akademik performans arasinda negatif yonlii anlamlr iligki
bulunurken, 6gretim yeterliligi ile anlaml bir iligkisi bulunamamuistir. Son olarak ise
epistemolojik inanglarin bazi alt boyutlarmin akademik performansi ve 6gretim

yeterliligini yordadig: ortaya ¢ikarimistir.

75



3. YONTEM

Bu bolimde aragtrmanin problem ve alt problemlerine cevap verebilmek
amaciyla izlenen bilimsel yollar sunulmustur. Bu kapsamda bu boliimde arastirmanin
modeli, evren ve Orneklemi, veri toplama araglar1 ve verilerin analizi ile ilgili

bilgilere yer verilmistir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada genel tarama modeli kullanilmistir. Desen olarak ise tekil ve
iliskisel tarama tercih edilmistir. iliskisel tarama desenlerinden yordayici iliskisel
desen, arastirmanin desenleri arasinda yer almaktadir. Tekil tarama deseninde
degiskenlerin her hangi bir zaman dilimindeki durumlar1 incelenmektedir. Iliskisel
tarama deseninde ise birden ¢ok degisken arasindaki birlikte degisimin diizeyinin
ortaya ¢ikarilmasi amaglanir. Genel tarama modellerinde tekil veya iliskisel tarama
desenlerden biri tercih edilip kullanilabilecegi gibi, bu iki desen ayni arastirmada
birlikte de kullanilabilmektedir (Karasar, 2006). Yordayici iliskisel desende ise
belirli bir degere sahip olan degiskenin, degeri belirli olmayan degisken tlizerindeki
etkisi hesaplanir (Biiyiikoztiirk, Cokluk ve Koklii, 2011). Bu arastirma kapsaminda
O0gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin, egitim felsefesi egilimlerinin ve
Ogretme ve Ogrenme anlayislarmin cinsiyet, smif diizeyi, 6grenim goriilen bolim
degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigini tespit etmek amaciyla tekil
desen tercih edilmistir. Ogretmen adaylarmin epistemolojik inanglari, egitim felsefesi
egilimleri ve 6gretme ve 08renme anlayislart arasindaki yordayici iliskileri ortaya

¢ikarmak amaciyla yordayici iligkisel tarama deseni tercih edilmistir.

3.2. Evren ve Orneklem

Aragtrmanm evrenini  2017-2018 egitim O6gretim  yilinda Balikesir

Universitesi Necatibey Egitim Fakiiltesi’nin tiim bdliimlerinin normal dgretim ve
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halihazirda tiim smif seviyelerinde faaliyet gdsteren lisans programlarinda §grenim
gboren dgretmen adaylari olusturmustur. Bu kapsamda Okuloncesi Ogretmenligi
lisans programiin ikinci 6gretimlerinde 6grenim goren dgretmen adaylar1 aragtirma
evrenine dahil edilmemistir. Ayrica Tiirk Dili ve Edebiyati Egitimi ve Cografya
Egitimi lisans programlar1 da, 2017-2018 egitim &gretim yili itibariyle tiim smnif
diizeylerinde faaliyet gostermedikleri igin aragtrmaya dahil edilmemistir.
Aragtirmada tiim evrene ulasilmasi hedeflendigi i¢cin herhangi bir 6rneklem alma
yontemine bagvurulmamistir. Arastirma  evrenini  yaklasik 3000  Ogrenci
olusturmaktadir. Bu dogrultuda 6rneklemin evrene yaklasik % 55°lik bir ulasma
yiizdesi bulunmaktadir. Ozen ve Giil’e (2007) gore betimsel c¢alismalar igin
orneklemin evrenin en az % 10’luk kismina, iligskisel ¢alismalarda ise evrenin en az
% 30’luk kismma denk gelmesi gerekmektedir. Bu agidan bakildiginda drneklemin
evreni yeterli diizeyde temsil ettigi soylenebilir. Aragtirmanin 6rnekleminde yer alan
O0gretmen adaylarmm bolim, cinsiyet ve smif diizeyi bilgileri Tablo 1°de

sunulmustur.

Tablo 1. Ornekleme Iliskin Béliim Simif Diizeyi ve Cinsiyet Bilgileri

Cinsiyet = Sinif Diizeyi = ©

Béliim = 2 3

Kadin Erkek |2 1simf 2.smmf  3.simf  4.simf ,S ps
BOTE 47 56 103 7 30 41 25 103 %6.4
PDR 92 33 125 42 31 27 25 125 %7.7
ME 55 31 86 19 24 23 20 86 %5.3

MFE 453 119 572 153 142 159 118 572 %35.3

TE 260 54 314 86 62 91 75 314 %19.4
TSE 185 99 284 81 67 76 60 284 %17.5
iE 94 43 137 25 43 37 32 137 %8.5

Toplam 1186 435 1621 413 399 454 355 1621 %100

Yiizde %73.2  %26.8 %100 | %255 %246 %28 %219 %100 %100

BOTE: Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi, PDR: Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik, ME:
Miizik Egitimi, MFE: Matematik ve Fen Egitimi, TE: Temel Egitim, TSE: Tiirk¢e ve Sosyal Bilgiler
Egitimi, 1E: Ingiliz Dili Egitimi

Tablo 1’e gore aragtirmaya katilan kadin 6gretmen adayr sayismm 1186 (%

73.2), erkek Ogretmen adayr sayisnm ise 435 (% 26.8) oldugu goriilmektedir.
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Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin 413’ (% 25.5) 1. sinifta, 399°u (% 24.6)
2. smifta, 454’1 (% 28) 3. smifta ve 355’1 (% 21.9) 4. smifta 6grenim goérmektedir.
Ogretmen adaylarinm 103’ii (% 6.4) Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi,
125’1 (% 7.7) Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik, 86’s1 (% 5.3) Miizik Egitimi,
572’si (% 35.3) Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi, 314’0 (% 19.4) Temel Egitim,
284’ (% 17.5) Tiirkce ve Sosyal Bilgiler Egitimi, 137’si (% 8.5) Ingiliz Dili Egitimi

boliimlerinde 6grenim gérmektedir.

3.3. Veri Toplama Araclar ve Teknikleri

Arastirmada 6gretmen adaylarmin epistemolojik inanglarini ortaya ¢ikarmak
icin Deryakulu ve Biiyiikdztiirk’iin (2005) uyarladig1 Epistemolojik Inang Olgegi (Ek
1), egitim felsefesi egilimlerini ortaya ¢ikarmak ic¢in arastirmaci tarafindan
gelistirilen Egitim Felsefesi Egilimleri Olgegi (Ek 2), 0Ogretme ve Ogrenme
anlayislarini ortaya ¢ikarmak icin Aypay (2011a) tarafindan uyarlanan Ogretme ve
Ogrenme Anlayislar: Olgegi (Ek 3) kullanilmustir.

3.3.1. Epistemolojik inanc Ol¢egi

Epistemolojik /nan¢ Olcegi, Schommer’in (1990) gelistirmis oldugu ve dort
boyuttan ve 63 maddeden olusan bir dlgektir. Olgegin uyarlama ¢alismas1 Deryakulu
ve Biiyiikoztiirk (2002) tarafindan yapilmistir. Bu kapsamda oncelikle ilgili 6lgek
Tirkge’ye ¢evrilmis ve sonra dil ve igerik bakimindan incelemesi sekiz uzmanin
goriisleri dogrultusunda yapilmistir. Daha sonraki asamada ise dlgegin Ingilizce ve
Tirkge formlar1 arasinda esdegerlik incelemesi yapilmistir. Bu agamalardan sonra
olusturulan 63 maddelik 6lgek formu 595 kisilik bir iiniversite 6grenci grubuna
uygulanmistir. Faktor analizi sonucunda 35 maddeden olusan ii¢ faktorlii bir 6lgek
ortaya ¢ikarilmistir. Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang ismi verilen boyut
18 maddeden, Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna Inang ismi verilen boyut 8
maddeden ve Tek Bir Dogru Olduguna Inang ismi verilen boyut ise 9 maddeden
olusmaktadir. Olgegin agikladig1 toplam varyans ise % 28.09 olarak saptanmustir.
Yapilan giivenirlik analizi sonucunda Cronbach alpha degerleri boyut sirasina gore

.83, .62, .59 olarak belirlenmistir (Deryakulu ve Biiyiikoztiirk, 2002).
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Deryakulu ve Biiyiikoztirk (2005), uyarlanan bu olgegin faktor yapisini
tekrar incelemislerdir. 1lgili o6lcek 626 kisilik {iniversite 6grenci grubuna
uygulanmistir. Analiz asamasmda Oncelikle verilere dogrulayic1 faktor analizi
uygulanmistir. Bu analiz sonucunda olgekte bulunan 24. madde, madde-faktor
korelasyonun diistikliigiinden dolay1 olgekten ¢ikarilmistir. Bundan sonra 34
maddelik veriye agimlayici faktor analizi uygulanmistir. Bu analiz sonucunda ise
Olgegin ilk faktoriinde yer alan 10. maddenin ikinci faktore gectigi saptanmustir.
Bunun disinda 6lgegin faktdr yapismin aynen korundugu goriilmiistiir. Bundan sonra
verilere tekrar dogrulayici faktdér analizi uygulanmis ve uyum indekslerinin kabul
edilebilir araliklarda oldugu belirlenmistir. Yapilan gtivenirlik analizi sonucunda
Cronbach alpha degerleri boyut sirasina gore .84, .69, .81 olarak belirlenmistir
(Deryakulu ve Biiyiikdztiirk, 2005). Olgegin alt boyutlarindan alinan yiiksek puan,
ilgili boyuta iligkin inancin yiiksek oldugunu gostermektedir. Bunun yani sira
Ogrenmenin Cabaya Bagl Olduguna Inang alt boyutundan alman yiiksek puanlar
gelismis/olgunlasmis inanglari, Ogrenmenin YeteneSe Bagl Olduguna Inang ve Tek
Bir Dogru Olduguna Inan¢ alt boyutlarmdan alman vyiiksek puanlar ise

gelismemis/olgunlasmamis inanclar1 gdstermektedir (Ilhan, Demir ve Arslan, 2013).

3.3.2. Egitim Felsefesi Egilimleri Olcegi’nin Gelistirilmesi
3.3.2.1. Madde Havuzunun Olusturulmasi

Olgek gelistirme calismalarma dncelikle konu ile ilgili kuramsal alt yapmin
ortaya c¢ikarilmasi ile baglanmistir. Bu baglamda oncelikle egitim felsefesi alaninda
basilan kitaplar (Arslanoglu, 2012; Cevizci, 2014; Ergiin, 2015; Gutek, 2006;
Noddings, 2016; Soénmez, 2008; Tozlu, 2006) incelenmistir. Bunun yani sira
egitimde program gelistirme alanindaki kitaplarm (Demirel, 2007; Ornstein ve
Hunkins, 2014; Tuncel, 2014) egitim felsefesi ile ilgili olan kisimlarma bakilmistir.
Ikinci olarak ise ilgili alanyazindaki benzer dlgekler (Doganay ve Sari; 2003; Ekiz,
2005; Kumral, 2014; Uyangor vd., 2016; Yilmaz vd., 2011) incelenmistir. Bu
incelemelerden sonra madde havuzu olusturulmaya baslanmistir. Maddeler
hazirlanirken  genel  kabul  goren  egitim  felsefelerinin  ilerlemecilik,
yenidenkurmacilik, esasicilik ve daimicilik olmak iizere dort temel akimi ele

almmustir.
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Kapsam ve goriiniis gecerligini saglamak amaciyla uzman goriisleri i¢cin form
hazirlama agamasimda maddeler dort boyutta ayr1 ayri ele alinarak, uzmanlarn ilgili
maddelerin Olcegin tiimiiyle ve sdzkonusu boyutla ilgili olup olmadiklarini
degerlendirmelerini saglayacak sekilde tasarlanmistir. Bunun bu sekilde yapilmasinin
amaci, Ol¢egin kuramsal temelinin uzman goriileri ile saglamlastirilmas: ve faktor
analizinde boyutlara zemin hazirlanmak istenmesidir. Bu dort egitim felsefesi
paralelinde 5°’li Likert tipinde hazirlanan 61 maddelik taslak Olgek cesitli egitim
fakiiltelerinin egitim bilimleri boliimlerinde gorev yapan 10 6gretim elemant ile
felsefe alaninda gorev yapan 2 6gretim elemaninin goriisiine sunulmustur. Uzmanlar
secilirken egitim felsefesi alaninda makale ¢aligmasi yapmis olma, benzer dlgek
gelistirme caligmasi yapmis olma, egitim felsefesi ile ilgili kitap boliimii hazirlamis
olma Olgiitlerinden en az birini saglamis olmasina dikkat edilmistir. Uzmanlardan
gelen goriiglere gore diizenlenmeler yapildiktan sonra maddeler tekrar kendilerine
gonderilmis ve bir defa daha goriisleri alinmistir. Bunun yapilmasindaki amag 6lgek

maddelerinin kapsam gegerliginin giiclendirilmek istenmesidir.

Uzman goriisleri dogrultusunda madde ¢ikarma, yeni madde ekleme, mevcut
maddede diizenleme yapma gibi islemler yapilmistir. Bu islemlerden sonra taslak
Olcekte 48 madde yer almistir. Sonug olarak, maddelerin hem 6lgegin geneline uygun
oldugu hem de bulunduklar1 boyutlar1 temsil ettikleri ortaya konulmustur. Daha
sonra maddeler iki Tiirkce 6gretmeni tarafindan dilbilgisi kurallar1 ve anlasilirlik
bakimindan incelenmistir. Ayrica bes 6gretmen adayma da maddeler okutulmus ve

maddelerin katilimc1 bakis agistyla anlasilir oldugu kanisia varilmastir.

3.3.2.2. A¢imlayic1 Faktor Analizi (AFA)

Arastirmada taslak Olgek bir devlet iniversitesinin egitim fakiiltesinin ve
sosyal bilimler enstitiisiiniin ¢esitli boliimlerinde 6grenim goérmekte olan 547
Ogretmen adayma uygulanmistir. Eksik veya yanlis doldurulan 12 6lgek arastirma
dis1 brrakilmistir. Bu 6lgekler, tek bir siitunun doldurulmasi seklinde isaretlendigi
icin veri setinin normallik varsayimlarinin sapmasma neden olabilecegi
diistiniilmiistiir. Sonug itibariyle arastirmanin ¢aligma grubunu 535 6gretmen aday1
olusturmustur. Katilimecilarin 396°s1 kadin, 139’u erkektir. Ayrica katilimcilarin

108’1 birinci sinif, 151°1 ikinci sinif, 82’si liclincii smif, 81°1 dordiincii smif, 11371 ise
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pedagojik formasyon 6gretmen adayidir. Alanyazinda faktor analizi i¢in gerekli olan
orneklem sayisina iliskin gesitli goriisler bulunmaktadir. Tabachnick ve Fidell (2001)
faktor analizi i¢in 6rneklem sayisinin en az 300 olmasi gerektigini belirtmistir. Kline
(1994) ise 200 sayisinin yeterli olacagini ifade etmistir. Bunun yani1 sira drneklemin,
Olcekteki madde sayisina gore belirlenmesi gerektigi gorlisii de 6ne ¢ikmaktadir.
Yine Kline (1994) oOrneklem biiyiikliigiiniin, madde sayisinin on kati olmasi
gerektigini ileri siirmiistiir. Sonug itibariyle bu Olgek gelistirme c¢alismasindaki

orneklem sayisinin yeterli oldugu sdylenebilir.

Acimlayict faktor analizinden once, 6rneklem biiyiikliigiiniin uygunlugunu
ortaya koymak i¢in Kaiser-Meyer-Olkin testi yapilmistir. Test sonucunda bu degerin
90 oldugu saptanmistir. Bu baglamda faktor analizi yapmak i¢in Orneklem
biliytikligliniin miikemmel diizeyde yeterli oldugu sdylenebilir. Bunun yani sira
Barlett kiiresellik testi sonucunda elde edilen ki-kare degerinin anlamli oldugu
saptanmustr (X?=7576.321; p<.01). Tavsancil (2006) bu testin sonucunun anlamli
c¢ikmasmin verilerin ¢ok degiskenli normalliginin bir gostergesi oldugunu

belirtmistir.

Faktorlesme teknigi olarak Maksimum Likelihood, dondiirme teknigi olarak
ise Direct Oblimin yatay dondiirme teknigi tercih edilmistir. Yapilan analizlerde

madde ¢ikarmada su etmenler dikkate alinmuistir:

e Maddelerin yer aldiklar1 faktordeki yiik degerinin en az .40 olmasi,

e (ok faktorlii yapilarda birden ¢ok faktdrde yliksek yiik degerinde olmamasi
icin yiik degerleri arasindaki farkin .10 olmasi,

e Maddelerin ilgili boyutla kuramsal yonden uyumlu olmasi.

Analiz sonucunda, 48 madde i¢in 6zdegeri 1’in ilizerinde olan 10 faktor
oldugu belirlenmistir. Bu faktorlerin toplam varyansa yaptiklar: katki % 55.97°dir.
Olgegin kag faktdrden olustugunu ortaya koymak icin ¢esitli yollar bulunmaktadir.
Bu yollarin birlikte degerlendirilmesinin uygun oldugu diisiiniilmiistiir. Oncelikle
Olcegin maddelerinin kuramsal temele dayandirilarak dort boyutta hazirlanmasi ve
kapsam gecerligi dogrultusunda goriisleri alnman uzmanlarin bu dort boyutu
dogrulamas1 dikkate alindiginda, bu Olgegin dort boyuttan olusabilecegi dikkate
alimmigtir. Bunun yani sira ikinci olarak agiklanan toplam varyans tablosuna
bakildiginda dort boyutun varyansm yaklasik % 40’m1 agikladigi saptanmistir. Bu

baglamda “sosyal bilimlerde yapilan analizlerde % 40 ile % 60 arasinda degisen varyans oranlarmin
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yeterli kabul edilebilecegi” gz Oniine alindiginda ise (Scherer vd., 1988’den aktaran:
Tavsancil, 2006, s. 48) Olcegin dort boyuttan olusabilecegi diisiiniilmiistiir. Bu
dogrultuda analizler dort boyut smnirlandirilarak yapilmistir. Dondiirme islemi 12
defa gergeklestirilmistir. Her dondiirme sonucunda maddeler teker teker ¢ikarilmis
ve her defasinda tablolar yorumlanmistir. Analiz sonucunda 8 madde ilgili faktorde
40 altinda yilik degeri aldig1 i¢in, 4 madde de birden fazla faktérde binisiklik (<.10)
gosterdigi i¢in ¢ikarilmistir. Sonug itibariyle dort boyuttan ve 36 maddeden olusan

bir 6lcek ortaya cikarilmistir. Buna gére 36 madde toplam varyansin % 45’ini

aciklamaktadir.
Tablo 2. flerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri Boyutuna iliskin Faktor
Bilgileri
Boyut Madde Faktor Ortak  Aciklanan

no Yiikii Varyans Varyans
Ogrencilerin kendi giiglii ve zayif yonlerini

18 tanimalarini saglayacak dgrenme etkinlikleri 72 .53
diizenlenmelidir.
Egitim ortami, Ogrencilerin ilgi, ihtiyac ve

24 hazirbulunugluk diizeylerini dikkate alacak 71 .54

sekilde diizenlenmelidir.
Egitim ortami, 0grencilerin yaraticiliklarini
ortaya ¢ikaracak sekilde diizenlenmelidir.
Ogrencinin  kendi deneyimleri  yoluyla
20 (vaparak-yasayarak) oOgrenebilecegi egitim .69 44
ortamlar1 olusturulmalidir.
Egitim siirecinde dgrencilerin kendi ¢abalart

16 .70 .50

E

7Y 22 ile  olusturduklart  etkinliklere  deger .69 49
- verilmelidir.

S Egitim siirecinde o6grencinin aktif oldugu

2 23 yontemler (problem ¢6zme, proje temelli .67 .57
= ogrenme vb.) kullanilmalidir. %17.01
E 17 Egitim siirecinde 6gretmen, bir rehber (yol 65 45
’50 gosterici) gorevi listlenmelidir. ' '
5 21 Egitim siirecinde  Ggrencilerin  bireysel 60 42
g farkliliklarina 6nem verilmelidir. ' '

= 14 Demokratik bir sinif ortamui olusturulmalidir. .58 42
L . v . T . .

= 19 Egitim ortaminda ogrencilere, her birinin 57 40

Ozel olduklar hissettirilmelidir.
Degerlendirmede alternatif 6lgme teknikleri
25 (6z degerlendirme, akran degerlendirmesi .53 44
vb.) kullanilmalidir.
Ogretmen ve oOgrenci arasinda karsilikl

26 giivene dayali samimi bir iliski olmalidir. 50 36
Egitimin igeriginin belirlenmesinde

13 Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaclar1 merkeze 43 .38
alimmalidir.

Tablo 2°de Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri boyutuna iliskin maddelerin
faktor ytikleri, faktor ortak varyansi, agiklanan varyans bilgileri yer almaktadir. Buna

gore Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 13 madde bulunmaktadir. Bu
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faktordeki en diistik yiik .43 ile Egitimin iceriginin belirlenmesinde 6grencilerin ilgi
ve ihtiyaglari merkeze alinmalidir ifadeli 13. maddeye, en yiiksek yiik .72 ile
Osrencilerin kendi giiclii ve zayif yonlerini tammalarini saglayacak Ogrenme
etkinlikleri diizenlenmelidir ifadeli 18. maddeye aittir. Bunun yani sira maddelerin
faktor ortak varyanslari .36 ile .57 arasinda degismektedir. Boyutun agikladigi
varyans degeri ise % 17.01 olarak tespit edilmistir.

Tablo 3. Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi Boyutuna iliskin Faktor
Bilgileri

Madde Faktor Ortak  Aciklanan

Boyut no Yiikii Varyans Varyans

40 Egitim  sistemi, toplumsal reformlara 70 46
onciiliik edecek sekilde diizenlenmelidir. ) )
Okullar, bulunduklar1 ¢evredeki toplumsal
sorunlar1 ¢ézmede aktif gérev almalidir
Toplumun yeniden sekillendirilmesinde,
44 oncelikle 6gretmen degisimi kabullenmeli ve .69 .55

oncii olmalidir.

Sinavlarda, 6grencilerin toplumsal sorunlar

45 .69 44

E

=

=

% 47 karsisinda gelistirdikleri ¢oziim Onerileri .65 A7
z degerlendirilmelidir

2 Ogrencilerin sosyal cevrelerinde

2 39 1.<'ar$11a‘$t1klar1 . 's.czrunlara ¢Oziim 61 38 % 11.42
380 tiretebilecekleri 6grenme ortamlari

ﬁ olusturulmalidir.

3 o -

g 46 Egl‘tlmm‘ amaci,  toplumu  yeniden 56 m
£ sekillendirmek olmalidir.

= Egitim siirecinde, Ogrencilerin “degisime

.% 48 acik bireyler” olarak yetismeleri .56 47
g saglanmaldir.

>~ 42 Egitimin igerigi, toplumda gercek demokrasi 56 48

bilincini olusturacak sekilde tasarlanmalidir.
Degerlendirme, 6grencinin elestirel diisinme

43 becerisini kullanip kullanmadigini 6lgecek .55 .56
nitelikte olmalidir.

Tablo 3’te Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi boyutuna iligkin
maddelerin faktor yiikleri, faktdr ortak varyansi, agiklanan varyans bilgileri yer
almaktadir. Buna gore Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 9 madde
bulunmaktadir. Bu faktordeki en diisiik yiik .55 ile Degerlendirme, ogrencinin
elestirel diisiinme becerisini kullanip kullanmadigint dlgecek nitelikte olmalidir
ifadeli 43. maddeye, en yiiksek yiik .70 ile Egitim sistemi, toplumsal reformlara
onciiliik edecek sekilde diizenlenmelidir ifadeli 40. maddeye aittir. Bunun yan1 sira
maddelerin faktor ortak varyanslar1 .38 ile .56 arasinda degismektedir. Boyutun

acikladig1 varyans degeri ise % 11.42 olarak tespit edilmistir.
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Tablo 4. Esasici Egitim Felsefesi Egilimi Boyutuna Iliskin Faktor Bilgileri

Bovut Madde Faktor Ortak  Aciklanan
Y no Yiikii Varyans Varyans
Ogrenci, 6gretmenin anlattiklarini sik sik
33 - .78 .66
— tekrarlayarak ezberlemelidir.
E 35 Sinavlarda ezbere dayal1 sorular sorulmalidir. 75 .64
an 3 Ogrenmenin gerceklesebilmesi icin dgrenci ¢ok 7 55
‘z siki ¢aligmali ve gerekirse buna zorlanmalidir. ) )
E 37 Ogretmen simf kurallarini, 6grencilere s6z 65 54
E hakki tanimadan, kendisi belirlemelidir. ) ’ % 9.76
£ 34 Ogretmen, sinif ortaminda kurallara uymayan 60 33
£ ogrencilere ceza, uyanlara ise 6diil vermelidir. ' '
= Ogretmen, kendi isledigi ve kitaplarda yazilan
- 36 " . .60 .34
k) konular1 6grencilere sormalidir.
§ Ogrenci, @qustan herhangi bir bilgiye sahip
= 30 olmadig i¢in, (mesru otorite tarafindan) .58 43

istenildigi gibi sekillendirilebilir.

Tablo 4’te Esasici Egitim Felsefesi Egilimi boyutuna iliskin maddelerin

faktor yiikleri, faktor ortak varyanslari, agiklanan varyans bilgileri yer almaktadir.

Buna gore Esasici Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 7 madde yer almaktadir. Bu

faktordeki en diisiik yiik .58 ile Ogrenci, dogustan herhangi bir bilgiye sahip

olmadig igin, (mesru otorite tarafindan) istenildigi gibi sekillendirilebilir ifadeli 30.

maddeye, en yiiksek yiik .78 ile Ogrenci, Ogretmenin anlattiklarini sik sik

tekrarlayarak ezberlemelidir ifadeli 33. maddeye aittir. Bunun yan1 sira maddelerin

faktor ortak varyanslari .33 ile .66 arasinda degismektedir. Boyutun acikladigi

varyans degeri ise % 9.76’dr.

Tablo 5. Daimici Egitim Felsefesi Egilimi Boyutuna iliskin Faktor Bilgileri

Boyut Madde Faktor Ortak Aciklanan
no Yiikii Varyans Varyans
2 Ogrencilere degismeyen, evrensel deger ve 67 48
bilgiler 6gretilmelidir. ' '
Egitimin igerigi, gecmiste dogrulugu
3 kanitlanmig ve akil yoluyla elde edilmis .65 .45
' bilgiler iizerine kurulmalidir.
= Sinavlar, 6grencinin kesin ve degismez
= 9 gerceklikler hakkindaki bilgi diizeyini 6lgmeye .57 40
‘z yonelik olmalidir.
E Egitimin gorevi, 6grencinin mutlak dogruya
E 12 ulagmasi igin ak}lnl tutarl1 bir sekilde .52 .32 % 6.82
s kullanmasini saglamaktir.
= Egitim, 6grencinin zihninde 6nceden
E" 4 (dogustan) var olan bilgilerin agiga .52 .34
= cikarilmasini saglamalidir
E Sinif ortaminda dgretmenin aktif oldugu
g 11 yontemler (sunus, anlatim, soru-cevap vb.) 44 24
kullaniimalidir.
Ogretmen, sinif ortamimda &grenci
29 davranislarini siirekli kontrol altinda tutarak 42 .33

disiplini saglamalidir.
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Tablo 5’te Daimici Egitim Felsefesi Egilimi boyutuna iliskin maddelerin
faktor yiikleri, faktor ortak varyanslari, agiklanan varyans bilgileri yer almaktadir.
Buna gore Daimici Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 7 madde yer almaktadir. Bu
faktordeki en diisiik yiik .42 ile Ogretmen, simif ortaminda ogrenci davranislarin
stirekli kontrol altinda tutarak disiplini saglamalidir ifadeli 29. maddeye, en yliksek
yiik .67 ile Ogrencilere degismeyen, evrensel deger ve bilgiler dgretilmelidir ifadeli
2. maddeye aittir. Bunun yani sira maddelerin faktor ortak varyanslari .24 ile .48

arasinda degismektedir. Boyutun acikladig1 varyans degeri ise % 6.82°dir.

3.3.2.3. Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA)

Ogretmen adaylarinm egitim felsefesi egilimlerini ortaya cikarmak igin
gelistirilen Egitim Felsefesi Egilimleri Olgegi’nin dort boyuttan ve 36 maddeden
olustugu saptanmustir. Bundan sonraki asamada AFA ile ortaya cikarilan yapinin
dogrulugunun kontrol edilmesi, modelin uygunlugunun ortaya ¢ikartilmasi icin DFA
yapilmistir. 535 egitim fakiiltesi 6grencisinden elde edilen DFA sonuglar1 ve uyum

indeksleri Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. DFA Uyum Indeksleri ve Degerleri-1

Modifikasyon Modifikasyon Sonrasi

Uyum Indeksleri Oncesi Degerler Degerler Karar
CMIN/DF 2.28 1.92 Miikemmel Uyum
RMR 0.056 0.055 Kabul Edilebilir Uyum
SRMR 0.061 0.058 Kabul Edilebilir Uyum
RMSEA 0.050 0.041 Miikemmel Uyum
GFlI 0.86 0.90 Kabul Edilebilir Uyum
AGFI 0.85 0.88 Kabul Edilebilir Uyum
PGFI 0.74 0.78 Kabul Edilebilir Uyum
NNFI 0.86 0.91 Kabul Edilebilir Uyum
CFI 0.88 0.92 Kabul Edilebilir Uyum

Kaynak: Brown, 2006; Hu ve Bentler, 1999; Joreskog ve Sorbom, 1996; Stimer, 2000; Tabachnick ve
Fidell, 2001.

Tablo 6’da DFA uyum indeksleri gosterilmektedir. Baslangic degerlerinin
tyilestirilmesi i¢in 7 modifikasyon yapilmistir. Modifikasyonlar sonucunda uyum

degerlerinde iyilesmeler oldugu tespit edilmistir. CMIN/DF degerine bakildiginda
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1.92 oldugu goriilmektedir. Bu degerin 2’den diisiikk olmasinin mitkemmel uyuma
denk geldigini sdylemek miimkiindiir. RMSEA degerine bakildiginda 0.041 oldugu
goriilmektedir. Bu degerin de 0.05’ten kiigiik olmasmin miikemmel uyuma denk
geldigini sdylemek miimkiindiir. RMR ve SRMR degerlerine bakildiginda, 0.08’ten
kiigiik oldugu ve kabul edilebilir uyuma denk geldigi goriilmektedir. GFI, NNFI ve
CFI degerlerinin de .90’dan biiyiik olduklar1 ve kabul edilebilir uyuma denk
geldikleri tespit edilmistir. AGFI degerinin her ne kadar istenilen esik olan .90 ve
iizerinde olmasa da ¢ok yakin bir degerde oldugu ve kabul edilebilir bir degere sahip
oldugu soylenebilir. PGFI degerinin de ortalamanin iizerinde bir degere sahip oldugu
goriilmektedir. Sonug itibariyle kurulan modelin iyi uyum gdsteren yapisal esitlik

modeli oldugu goriilmektedir.

36 maddelik 4 boyutlu 6lgcegin uyum indeksleri incelendiginde degerlerinin
kabul edilebilir diizeyde oldugu saptanmistir. Ayrica modifikasyon islemleri
sonucunda modelin uyum degerlerinin yiikseldigi tespit edilmistir. Ilerlemeci Egitim
Felsefesi Egilimi alt boyutunda 3 modifikasyon, Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi
Egilimi alt boyutunda 2 modifikasyon, Esasici Egitim Felsefesi Egilimi alt
boyutunda 1 modifikasyon ve Daimici Egitim Felsefesi Egilimi alt boyutunda ise 1
modifikasyon yapilmustir. Standartlastirilmis  yol analizi sekli Sekil 1’de

gosterilmistir.
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Sekil 1. Egitim Felsefesi Egilimleri Olcegi DFA Standartlastirilmis Yol Analizi Sekli

Sekil 1 incelendiginde Egitim Felsefesi Egilimleri Olgegi’nin yapilan DFA

sonuglarina gore ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 26. maddenin .53 ile

en diisiik faktor yiikiine, 23. maddenin .71 ile en yiiksek faktor yiikiine sahip oldugu

saptanmustir. Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 39. maddenin .42

ile en diisiik faktor yiikiine, 42. maddenin .75 ile en yiiksek faktor yiikiine sahip

oldugu saptanmistir. Daimici Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 11. maddenin .33

ile en diisiik faktor yiikiine, 3. maddenin .61 ile en yiiksek faktor yiikiine sahip

oldugu saptanmistir. Esasici Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 34. maddenin .43 ile

en diistik faktor yiikiine, 35. maddenin .81 ile en yiiksek faktor yiikiine sahip oldugu

saptanmustir.
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3.3.2.4. Giivenirlik Analizi

Egitim Felsefesi Egilimleri Olgegi’nin giivenirlik ¢alismasi 535 kisilik
Ogretmen aday1 grubundan elde edilen sonuglar iizerinden belirlenmistir. Giivenirlik
analizi kapsaminda Cronbach Alpha degeri tercih edilmistir. Cronbach Alpha degeri
0 ile 1 arasinda bir deger alir. 0 degeri Olgegin gilivenilir olmadigini, 1 degeri ise
dlcegin oldukca giivenilir oldugunun bir gostergesidir (Ozdamar, 2016). Olgegin
geneli ve alt boyutlarma ait Cronbach Alpha degerleri Tablo 7°de belirtilmistir.

Tablo 7. Egitim Felsefesi Egilimleri Olceginin Giivenirlik Analizi Sonuglari

Alt Boyut Madde Sayis1  Cronbach Alpha Giivenilirlik Diizeyi
IEFE 13 .89 Yiiksek Diizey*
YEFE 9 .84 Yiiksek Diizey*
EEFE 7 .82 Yiiksek Diizey*
DEFE 7 .66 Genel Kabul Diizeyi*
Olgegin Geneli 36 .83 Yiiksek Diizey*
*QOzdamar (2016)

IEFE: llerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmact Egitim Felsefesi Egilimi,
EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE: Daimici Egitim Felsefesi Egilimi

Tablo 7’deki giivenirlik analizi sonuclarma gore 13 maddelik Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimi boyutunun Alpha gilivenirlik degeri .89 olarak saptanmistir.
9 maddelik Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi boyutunun Alpha giivenirlik
degeri .84 olarak saptanmistir. 7 maddelik Esasici Egitim Felsefesi Egilimi
boyutunun Alpha giivenirlik degeri .82 olarak hesaplanmistir. 7 maddelik Daimici
Egitim Felsefesi Egilimi boyutunun Alpha giivenirlik degeri .66 olarak
hesaplanmistir. Olgeginin genelinin Alpha giivenirlik degeri ise .83 olarak
hesaplanmistir.  Olgegin  genelinin  ve Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi,
Yenidenkurmact Egitim Felsefesi Egilimi ve Esasici Egitim Felsefesi Egilimi
boyutlarmin yiiksek diizeyde gilivenirlik degerinde oldugunu séylemek miimkiindiir.
Daimici Egitim Felsefesi Egilimi boyutunun yiiksek diizeyde giivenilir olmasa bile

genel kabul goren diizeyde giivenilir oldugu goriilmektedir.
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3.3.2.5. Madde Analizi

Madde analizleri kapsaminda 6l¢egin hem madde hem toplam hem de boyut
ortalamalarina gore olusturulan % 27’lik alt ve iist gruplarin madde ortalamalar
arasindaki farkin anlamli olup olmadigina bakilmistir. Yapilan analizler Tablo 8’de

gosterilmistir.

Tablo 8. Egitim Felsefesi Egilimleri Olcegi’nin Madde Ayirtediciliklerine
Iliskin Analiz Sonuclar

M;%de Gruplar X SS t Anlamhlik

Alt Grup 2.87 1.12 8.203 .000*
. Ust Grup 3.92 1.05

Alt Grup 3.02 .98 8.647 .000*
2 Ust Grup 3.99 .89

Alt Grup 3.44 1.02 8.524 .000*
3 Ust Grup 4.37 .81

Alt Grup 2.38 1.16 7.488 .000*
‘ Ust Grup 3.45 1.23

Alt Grup 3.23 1.20 7.900 .000*
> Ust Grup 4.28 1.03

Alt Grup 3.08 1.03 9.611 .000*
° Ust Grup 417 .89

Alt Grup 2.89 1.03 9.257 .000*
! Ust Grup 4,01 1.01

Alt Grup 3.94 .89 9.040 .000*
8 Ust Grup 4,72 52

Alt Grup 4.25 97 6.517 .000*
? Ust Grup 4.83 44
10 Alt Grup 4.07 .83 8.062 .000*

Ust Grup 4.73 52

Alt Grup 3.97 91 10.274 .000*
H Ust Grup 4.83 41

Alt Grup 4.06 91 7.872 .000*
2 Ust Grup 4.75 51

Alt Grup 3.75 .84 9.146 .000*
13 Ust Grup 4,58 .68
14 Alt Grup 4.05 .83 6.737 .000*
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Tablo 8. Devami

Ust Grup 4.62 57
Alt Grup 4.27 .82 6.250 .000*
Ust Grup 4.78 51
Alt Grup 4.15 .89 6.782 .000*
Ust Grup 4,72 A7
Alt Grup 4.18 .94 7.679 .000*
Ust Grup 4.85 42
Alt Grup 4.11 .87 8.498 .000*
Ust Grup 4,79 42
Alt Grup 4.01 1.03 6.834 .000*
Ust Grup 4.68 57
Alt Grup 3,98 ,98 7,059 .000*
Ust Grup 4,68 ,66
Alt Grup 2.33 1.18 6.434 .000*
Ust Grup 3.22 1.17
Alt Grup 2.03 1.08 5,897 .000*
Ust Grup 2.85 1.27
Alt Grup 1.83 .98 5.890 .000*
Ust Grup 2.65 1.35
Alt Grup 2,66 1,17 5.992 .000*
Ust Grup 3.49 1.18
Alt Grup 171 .98 4.241 .000*
Ust Grup 2.31 1.42
Alt Grup 2.42 1.18 3.838 .000*
Ust Grup 3.00 1.38
Alt Grup 1,63 1,02 4,849 .000*
Ust Grup 2,38 1,57
Alt Grup 3.36 ,99 9,665 .000*
Ust Grup 4.38 .79
Alt Grup 3.62 .97 9.886 .000*
Ust Grup 4,52 73
Alt Grup 3.82 .97 8.504 .000*
Ust Grup 4.64 .64
Alt Grup 3.88 91 9.773 .000*
Ust Grup 4.74 .53
Alt Grup 3.64 .97 10.046 .000*
Ust Grup 4.59 .59
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Tablo 8. Devami

33 Alt Grup 3.58 .97 8.851 .000*
Ust Grup 4.49 .76
" Alt Grup 3.68 .94 9.652 .000*
Ust Grup 4.59 .63
- Alt Grup 3.63 .87 11.970 .000*
Ust Grup 4.66 .56
%6 Alt Grup 4.11 .90 8.225 .000*
Ust Grup 4.81 46
i Alt Grup 338 26 31.821 000
Ortalama Ust Grup 4.19 17
Alt Grup 2.99 .59 16.790 .000*
DEFE _
Ust Grup 4.03 A4
. Alt Grup 4.07 .61 12,160 .000*
IEFE _
Ust Grup 4,73 27
Alt Grup 2.09 74 7,805 .000*
EEFE _
Ust Grup 2.84 91
Alt Grup 3.69 .55 16,841 .000*
YEFE _
Ust Grup 4.60 .34
*p<.01

IEFE: llerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi, EEFE:
Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE: Daimici Egitim Felsefesi Egilimi

Analiz sonuglarina gore tiim madde, boyut ve toplam seklinde ele alindiginda
grup ortalamalar1 arasmmda anlamli farklihk bulunmustur. Bu da olgegin ig
tutarliligmin iyi diizeyde oldugunu ve ol¢egin Olclilen davranislar bakimindan da

bireyleri iyi diizeyde ayirt ettigini ortaya koymaktadir.

3.3.2.6. Farkli Orneklem Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA)

Olgek gelistirme alanyazininda AFA ve DFA’nin ayni 6rnekleme uygulandigi
arastirmalar oldugu gibi, bu iki analizin farkli 6rneklemlerde uygulandigi analizler de
mevcuttur. Erkus’a (2016) gore bu iki analizde farkli 6rneklemlerin kullanilmasi,
Olgegin daha saglikli sonuglar ortaya koymasi bakimindan énemlidir. Bu bakimdan
398 kisilik farkli bir 6gretmen adayr grubuna 36 maddelik Egitim Felsefesi
Egilimleri Olgegi uygulanmistir. Katilimcilarin 291°1 kadmn, 107’si erkektir. Ayrica

katilimcilarin 100’1 birinci smif, 117°si ikinci smif, 98’1 liglincii smif, 83’1 dordiincii
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smif dgretmen adayidir. Bu kapsamdaki DFA sonuglar1 ve uyum indeksleri ve

degerlere iliskin yorumlar Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9. DFA Uyum Indeksleri ve Degerleri-2

Modifikasyon Modifikasyon

Uyum Indeksleri Oncesi Degerler Sonrasi Degerler Karar
CMIN/DF 242 1.95 Miikemmel Uyum
RMR 0.054 0.050 Miikemmel Uyum
SRMR 0.062 0.058 Kabul Edilebilir Uyum
RMSEA 0.060 0.049 Miikemmel Uyum
GFlI 0.82 0.86 Kabul Edilebilir Uyum
AGFI 0.80 0.85 Kabul Edilebilir Uyum
PGFI 0.71 0.75 Kabul Edilebilir Uyum
NNFI 0.85 0.90 Kabul Edilebilir Uyum
CFI 0.86 0.91 Kabul Edilebilir Uyum

Kaynak: Brown, 2006; Hu ve Bentler, 1999; Joreskog ve Sorbom, 1996; Siimer, 2000; Tabachnick ve
Fidell, 2001

Tablo 9’da DFA uyum indeksleri ve degerleri gosterilmektedir. Baglangic
degerlerinin iyilestirilmesi igin 10 modifikasyon yapilmistir. Modifikasyonlar
sonucunda uyum degerlerinde iyilesmeler oldugu tespit edilmistir. CMIN/DF
degerine bakildiginda 1.95 oldugu goriilmektedir. Bu degerin 2’den diisiik olmasinin
mitkemmel uyuma denk geldigini sdylemek miimkiindir. RMSEA degerine
bakildiginda 0.049 oldugu goriilmektedir. Bu degerin 0.05’ten kiigiik olmasmin
miikemmel uyum denk geldigini séylemek miimkiindiir. RMR degerine bakildiginda
0.050 oldugu goriilmektedir. Bu degerin de miikkemmel uyuma denk geldigi
sOylenebilir. SRMR degerlerine bakildiginda, 0.08’ten kiigiik oldugu ve kabul
edilebilir uyuma denk geldigi goriilmektedir. NNFI ve CFI degerlerinin de .90’dan
biiyiik olduklar1 ve kabul edilebilir uyuma denk geldikleri tespit edilmistir. GFI ve
AGFI degerleri her ne kadar istenilen esik olan .90 ve {izerinde olmasa da ¢ok yakin
bir degerde oldugu ve kabul edilebilir bir degere sahip oldugu sdylenebilir. PGFI
degerinin de ortalamanm iizerinde bir degere sahip oldugu goriilmektedir. Sonug
itibariyle kurulan modelin iyi uyum gosteren yapisal esitlik modeli oldugu

goriilmektedir.
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Sekil 2. Egitim Felsefesi Egilimleri (")lg:egi Farkli Orneklem DFA Standartlastirilmis Yol Analizi
Sekli

Sekil 2°de farkli 6rneklem grubundan elde edilen verilerle yapilan dogrulayici
faktor analizine iliskin standartlastirilmis yol analizi sonuglar1 gosterilmistir. Bu
dogrultuda Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 4 modifikasyon,
Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 1 modifikasyon, Daimici
Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 3 modifikasyon ve Esasici Egitim Felsefesi
Egilimi boyutunda ise 2 modifikasyon yapilmistir. Bu sonuglara gére Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 11. maddenin .55 ile en diisiik faktor yiikiine, 3.
maddenin .80 ile en yiiksek faktor yiikiine sahip oldugu saptanmistir.
Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 19. maddenin .43 ile en diisiik
faktor yiikiine, 21. maddenin .73 ile en yiiksek faktor yiikiine sahip oldugu
saptanmistir. Daimici Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 34. maddenin .41 ile en
diistik faktor ytikiine, 32. maddenin .72 ile en yliksek faktor yiikiine sahip oldugu

saptanmistur. Esasici Egitim Felsefesi Egilimi boyutunda 28. maddenin .45 ile en
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diisiik faktor yiikiine, 25. maddenin .74 ile en yliksek faktor yiikiine sahip oldugu

saptanmustir.

Bu aragtrmada O6gretmen adaylarmin egitim felsefesi egilimlerini ortaya
¢cikarmay1 amaglayan bir 6lgek gelistirme ¢alismasi yapilmistir. Bu baglamda madde
havuzu olusturulmus ve uzmanlardan goriisler alinmistir. Madde havuzu olusturma
asamasinda egitim felsefesi kaynaklar1 taranmis ve benzer gelistirilmis Olgekler
incelenmistir. Uzman goriisleri alindiktan sonra da taslak 6lgege son hali verilmistir.
Taslak olcek, iki farkli ornekleme uygulanmis, ilk Orneklemde AFA ve DFA
yapilirken, ikinci 6rneklemde sadece DFA yapilmistir. Analiz igslemleri sonucunda 36
maddeden ve 4 faktorden olusan bir 6lcek ortaya ¢ikarilmistir. Bu faktorlerin isimleri
Ierlemeci Egitim Felsefesi Egilimi (13 madde), Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi
Egilimi (9 madde), Esasici Egitim Felsefesi Egilimi (7 madde) ve Daimici Egitim
Felsefesi Egilimi (7 madde) olarak isimlendirilmistir. Olcek, genel puana gére degil,
boyutlar bazinda degerlendirilmektedir. Ornegin, hangi boyutun puan ortalamasi
yiiksekse, o boyuta iliskin egilimin yiiksek oldugu seklinde yorum yapilabilmektedir.
Ayrica Olgek gelistirme caligmasi, tezin genel Ornekleminin diginda farkli

orneklemlerle ylriitiilmiistiir.

3.3.3. Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 Olcegi

Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi Chan ve Elliott (2004) tarafindan
gelistirilmistir. Olgek gelistirme calismasinda dncelikle ilgili alanyazin taranmis ve
O0gretmen adaylar1 ile goriismeler yapilmistir. Bunun sonucunda 35 maddelik taslak
Olcek formu olusturulmustur. Taslak 6lgek formu 385 6gretmen adayma uygulanmis
ve Oncelikle A¢imlayici Faktor Analizi (AFA) yapimistir. Yapilan AFA sonucunda
iki boyut ve 30 maddeden olusan bir dlgek ortaya cikarilmistir. Bu dlgegin 18
maddelik olan kismma Geleneksel Anlayis, 12 maddelik olan kismina ise
Yapilandirmaci Anlayis ismi verilmistir. Daha sonra olgege Dogrulayict Faktor
Analizi (DFA) uygulanmistr. DFA sonucunda ise elde edilen uyum indeksleri
modelin uyumlu oldugunu gostermistir. Yapilan giivenirlik analizleri sonucunda ise
Cronbach alpha degerlerinin &lgegin geneli igin .86, Yapilandirmact Ogretme ve
Ogrenme Anlayislart boyutu i¢in .84, Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar:
boyutu i¢in ise .84 olarak saptanmustir. Olcek maddeleri 5°1i likert tipindedir (Cok
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katiliyorum=5, Hi¢ katilmiyorum=1). Boyutlardan alinan yiiksek puan, ait oldugu

boyutun temsil ettigi anlayisin benimsendigini gostermektedir.

Osretme ve Ogrenme Anlayiglart Olgegi Aypay (2011a) tarafindan
Tiirk¢e’ye uyarlanmigtir. Uyarlama g¢alismalarina geviri-tekrar ceviri yontemi ile
baslanmistir. Bu dogrultuda aragtirmact 30 maddelik 6lgegi Tiirkgeye ¢evirmistir.
Sonra iki alan uzmani tarafindan daha Tiirk¢e’ye c¢evrilmistir. Bu sayede
arastirmacimin yapmis oldugu ceviri ile diger iki alan uzmaninin yapmis olduklar1
ceviri karsilastirilmis ve uyumlulugu incelenmistir. Daha sonra Tiirkge’ye gevirisi
yapilmis olan dlgek Ingilizce seviyesi iyi olan bir uzman tarafindan Ingilizce’ye
cevrilmistir. Bu asamada ceviri formu ile orijinal 6l¢ekteki maddeler incelenerek
anlam biitiinliigii ag¢isindan kontrol edilmistir. Sonug itibariyle dlcek, uygulanmaya

hazir hale getirilmistir.

Cevirisi ve dil bakimindan kontrolii yapilan 30 maddelik 6lgcek 341 6gretmen
adayma uygulanmistir. Verilere oncelikle Dogrulayict Faktor Analizi (DFA)
uygulanmistir. DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleri modelin kismen uyumlu
oldugunu ortaya koymustur. Giivenirlik analizleri sonuglarina gore ise Olgegin
Cronbach alpha degerleri 6lgegin geneli i¢in .71, alt boyutlar igin ise .88 ve .83

olarak belirlenmistir.

3.4. Verilerin Toplanma Siireci

Verilerin toplanmasi asamasina ge¢gmeden Once veri toplama formu
diizenlenmistir. Oncelikle katilmcilarm kisisel bilgilerini iceren bir bdliim
olusturulmustur. Bu boliimde katilimcilarin cinsiyetlerini, hangi smif diizeyinde
olduklarini, hangi boélimde Ogrenim gordiiklerini belirtmeleri ig¢in segenekler
olusturulmustur. Son olarak ise katilimcilar i¢in arastirmanin amacima ve dlgeklerin
nasil doldurulmasi gerektigine iliskin kisa bir bilgilendirme metni sunulmustur. Daha
sonra ise dlgekler Epistemolojik Inang Olgegi, Egitim Felsefesi Egilimleri Olcegi,
Ogretme ve Ogrenme Anlayislart Olgegi srrasma gore veri toplama formuna

yerlestirilmistir.

Verilerin toplanmas1 asamasinda ilk olarak arastirmadaki 6l¢ekler icin gerekli
izinler (Ek 4) almmistir. Sonraki asamada ise Balikesir Universitesi Necatibey

Egitim Fakiiltesi’'nde uygulama yapilabilmesi i¢in ilgili kurumdan gerekli izin (Ek 5)
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alimmistir. Sonraki asamada 6rneklem sayisinin da biiyiikliigiinden dolay aragtirmaci
tarafindan uygulama yapilacak haftaya iliskin zaman ¢izelgesi ile planlama
yapilmistir. Alman izin dogrultusunda 16/04/2018-20/04/2018 tarihleri arasinda
Balikesir Universitesi Necatibey Egitim Fakiiltesi’nde bizzat arastirmaci tarafindan
uygulamalar gergeklestirilmistir. Uygulamalarin bitiminden sonra veriler arastirmaci
tarafindan bilgisayar ortamina aktarilmis ve analize hazir hale getirilmistir. Yanlis
veya eksik doldurulan 26 adet 6lgek normallik degerlerinde sapmaya yol agabilecegi

icin arastirma dig1 birakilmistir.

3.5. Verilerin Analizi

Verilerin analizine ge¢meden Once normallik varsayimlari incelenmistir.
Oncelikle u¢ deger kontrolii yapilmistir ve u¢ degerlerin olmadig1 anlasilmistir.
Normallik varsayimlarinda basiklik ve c¢arpiklik degerlerine iligkin cesitli goriisler
bulunmaktadir. Morgan ve digerlerine (2004) gore bu degerlerin -1 ile +1 arasinda
olmast normallik varsayimlarmin saglanmasi icin yeterlidir. George ve Mallery
(2010) ise bu degerlerin -1 ile +1 arasinda olmasinin yani1 sira -2 ve +2 araliklarmin
da normallik varsaymmlarinin saglanmasinda kabul edilebilecegini belirtmistir. West,
Finch ve Curran’a (1995) gore ise normallik varsayimlarinin saglanabilmesi i¢in
basiklik degerinin 7’nin altinda ve carpiklik degerinin ise 2’nin altinda olmasi
yeterlidir. Bu baglamda basiklik ve carpiklik degerlerinin alanyazindaki cesitli
goriisleri saglamasma dikkat edilmis ve biraz daha tutucu degerler olan -1 ile +1
degerleri dikkate alinmistir. Normallik varsayimlarinda dikkat edilen bir bagka ol¢iit
ise basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin standart hatalarina boliimii sonucunda olusan
degerlerdir. Field (2009°den aktaran: Ghasemi ve Zahediasl, 2012, s. 489) bu
degerlerin orneklem sayis1 50’nin altinda oldugunda -+1.96, 6rneklem sayis1 200
civari oldugunda -+2.58, 6rneklem sayis1 300 civari oldugunda ise -+3.29 araliginda
olmas1 gerektigini belirtmis, daha fazla 6rneklem sayisinda ise bu degerlere bakilarak
karar verilmemesini dnermistir. Nitekim Kim (2013) de 6rneklem sayis1 biiytlidiikge
basiklik ve garpiklik degerlerinin standart hatalarinin kiigiildiigiinii ve bu degerlerin
standart hatalarina boliindligli durumlarda istenmeyen puan araliklarinin ortaya
ciktigin1 belirtmistir. Bu arastirmada da orneklem sayisi biiyiik oldugu i¢in basiklik
ve carpiklik degerlerine bakilmasi tercih edilmistir. Olgeklerin alt boyutlarma iliskin
basiklik ve carpiklik degerleri Tablo 10’da sunulmustur.
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Tablo 10. Alt Boyutlara iliskin Basikhik ve Carpiklik Degerleri

Oleek Boyutlar N Carpiklik Stﬂ;‘zgrt Basiklik Stﬂ;ﬁgrt
{EFE 1621 -805 061 _116 121
Egitim Felsefesi  YEFE 1621 -308 061 _500 121
Egilimleri Olgegi EEFE 1621 669 .061 203 121
DEFE 1621 -338 061 165 121
. - OCBI 1621 -.004 061 _074 121
Ep‘Sterg‘l’é?g‘}‘ Inang 5y gy 1621 738 061 511 121
TBDI 1621 128 061 077 121
Ogretme ve GOOA 1621 279 061 -204 121

Ogrenme v

YOOA 1621 448 061 -.081 121

Anlayislar1 Olgegi
OCBI: Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Baglh Olduguna
Inang, TBDI: Tek Bir Dogru Olduguna Inan¢, EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE:
Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmact
Egitim Felsefesi Egilimi, GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislari, YOOA:
Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme Anlayislar:

Tablo 10°daki verilere gore tiim alt boyutlarda basiklik ve ¢arpiklik degerleri
-1 ve +1 degerleri arasindadir. Basiklik degerlerinin -.500 ile .511, carpiklik
degerlerinin ise -.805 ile .738 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu dogrultuda her alt

boyutta verilerin normal dagilim gosterdigi varsayilmistir.

Arastirmada 1., 3. ve 5. alt problemler kapsaminda aritmetik ortalama ve
standart sapma betimsel analiz istatistikleri kullanilmistir. Aragtirmada 2., 4. ve 6. alt
problemler kapsaminda cinsiyete gore degisimlerde Bagimsiz t testi uygulanmaistir.
Bolim ve smif diizeyi degiskenlerine gore ise Tip 1 hatasmin Oniine ge¢cmek
amaciyla MANOVA uygulanmak istenmistir. Fakat ii¢ alt problem kapsaminda da
MANOVA varsayimlarindan olan kovaryans matrislerinin homojenligi “Box M”
testi anlaml1 (p<.05) cikmistir (Biiyiikoztiirk, 2007). Bu dogrultuda MANOV A’nin
kovaryans matrisleri homojenligi varsayiminin saglanamadigi goriilmiistiir. Bu
yizden tek yoOnlii varyans analizi ANOVA uygulanmasi kararlagtirilmigtir.
ANOVA’da Tip 1 hatasmi diizeltmek i¢in Bonferroni diizeltmesi yapilmistir. Bu
kapsamda anlamlilik degeri .05 degerinin alt boyut sayisina boliinmesiyle
hesaplanmistir. Buna gore Bonferroni diizeltmesinin  yapildigt  durumda
epistemolojik inanglarin analizinde .05/3=.016, egitim felsefesi egilimlerinin
analizinde .05/4=.013, Ogretme-6grenme anlayislarinin  analizinde .05/2=.025
anlamlilik degeri olarak kararlagtirilmistir. Bonferroni diizeltmesinin yapilmadigi

durumlarda ise anlamlilik degeri. 05 olarak kabul edilmistir. ANOV A kapsamindaki
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coklu karsilastirmalarda veriler homojense Tukey testi, homojen degilse Tamhane

testi kullanilmistir.

Egitim fakiiltesi 0grencilerinin epistemolojik inanglarinin, egitim felsefesi
egilimlerinin ve 6gretme ve 6grenme anlayislarmin arasindaki karsilikli iligkilerin
incelenmesi amaciyla Pearson korelasyon analizi kullanilmistir. Pearson korelasyon
analizinde katsay1 degerlerinin (Biiylikoztiirk, 2007: $.32) “0.70-1.00 arasinda olmasi,
yikksek; 0.70-0.30 arasinda olmasi, orta; 0.30-0.00 arasinda olmasi ise diisiik diizeyde bir iliski”
olarak kabul edilmistir. Egitim fakiiltesi 6grencilerinin epistemolojik inanglari,
egitim felsefesi egilimleri ve 68retme ve 6grenme anlayislar1 arasindaki yordayici
iliskilerin hesaplanmasinda yol analizinden yararlanilmistir. Yol analizi modelinde
gozlenen degiskenlere gore inceleme yapilmistir. Model i¢cin x*/sd, RMSEA, CFI,
GFI, NNFI, NFI, RMR, SRMR uyum indeksleri incelenmistir. Ayrica yol
katsayilarmin yorumlanmasida Shur’un (2008) katsayi degerleri kabul edilmistir.
Buna gore 0.10°dan kiiciik olan katsayilar zayif, 0.10 ile 0.50 arasindaki degerler
orta, 0.50°den yiiksek olan degerler ise giiclii etki olarak belirlenmistir. Arastirmada

test edilecek kuramsal model Sekil 3’te sunulmustur.

T

"WEFE IEFE

= T

OCBl
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Sekil 3. Kuramsal Model

OCBI: Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna
Inang, TBDI: Tek Bir Dogru Olduguna Inan¢, EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE:
Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmact
Egitim Felsefesi Egilimi, GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislari, YOOA:
Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayislar
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Sekil 1°de arastirmanin test edilecek olan kuramsal modeline yer verilmistir.
Bu modelde OCBI, OYBI, TBDI alt boyutlar1 dissal (yordayici) degiskenleri
olusturmaktadir. IEFE, YEFE, EEFE, DEFE ve GOOA alt boyutlar1 hem i¢sel hem
digsal degiskenleri olusturmaktadir. YOOA alt boyutu ise igsel degiskeni

olusturmaktadir.
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4. BULGULAR VE YORUM

Bu boliimde 6gretmen adaylarmin epistemolojik inanglari, egitim felsefesi

egilimleri ve 6gretme ve Ogrenme anlayislar1 arasindaki iligkileri ortaya koymak

amaciyla yapilan analiz sonuglar1 bulunmaktadir. Analizler sonucunda ortaya

cikarilan bulgular tablolar halinde sunularak gerekli aciklamalar yapilmistir.

Arastirmanin bulgulari, alt problemlerinin sirasma gore sunulmustur. Bu baglamda

sirastyla 6gretmen adaylarmin;

epistemolojik inanglarmin durumuna iliskin betimsel analiz sonuglari,
epistemolojik inanglarmin cinsiyet, smif diizeyi ve 6grenim goriilen bolim
degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadigina iliskin analiz sonuglari,
egitim felsefesi egilimlerinin durumuna iliskin betimsel analiz sonuglari,
egitim felsefesi egilimlerinin cinsiyet, sinif diizeyi ve 6grenim goriilen boliim
degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadigina iliskin analiz sonuglari,
O0gretme ve Ogrenme anlayislarmin durumuna iliskin betimsel analiz
sonuglari,

O0gretme ve 0grenme anlayislarinin cinsiyet, smif diizeyi ve 6grenim goriilen
bolime gore anlamli sekilde farklilagip farklilasmadigina iligkin analiz
sonuglari,

epistemolojik inanglari, egitim felsefesi egilimleri ve 6gretme ve 6grenme
anlayislar arasindaki iligkiye iligskin korelasyon analiz sonuglari,
epistemolojik inanglarinin, egitim felsefesi egilimlerinin ve Ogretme ve
O0grenme anlayiglarinin arasindaki yordayici iliskilere yonelik yol analizi

sonuglar1 sunulmustur.
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4.1.1. Alt Probleme iliskin Bulgular

Bu alt baslik kapsaminda ogretmen adaylarinin epistemolojik inang
diizeylerine iligkin betimsel analiz sonuglar1 yer almaktadir. Epistemolojik inanglar,
Olcegin geneline gore degil de, alt boyutlar 6zelinde degerlendirilmektedir. Bu

dogrultuda alt boyutlara iliskin betimsel analiz sonuglar1 Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11. Epistemolojik inanclarin Alt Boyutlarina iliskin Betimsel Analiz

Sonuclan
Alt Boyut N X SS Basiklik Carpikhk
OCBI 1621 4.02 .38 -.004 -.074
OYBI 1621 2.20 .70 .738 514
TBDI 1621 2.84 .58 128 077

OCBI: Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inan¢, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna Inang, TBDI:
Tek Bir Dogru Olduguna Inang

Tablo 11°de epistemolojik inang¢larin alt boyutlarma iligkin betimsel analiz
degerleri yer almaktadir. Epistemolojik inang alt boyutlarindan Ogrenmenin Cabaya
Bagl Olduguna Inang alt boyutunun en yiiksek ortalamaya (X= 4.02, SS: .38) sahip
oldugu goriilmektedir. Bunu sirastyla Tek Bir Dogru Olduguna inan¢ (X= 2.84, SS:
.58) ve Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang (X= 2.20, SS: .70) alt boyutlar1
izlemektedir. Alt boyutlara iliskin basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin ise -1 ile +1
arasinda degistigi ve bu dogrultuda alt boyutlarin normal dagilim gosterdigi

anlasilmaktadir.

4.2. 2. Alt Probleme iliskin Bulgular

Bu alt baslik kapsamida 6gretmen adaylarmmin epistemolojik inang¢larinin
cinsiyet, smif diizeyi ve 6grenim goriilen boliim degiskenleri bakimindan farklilasip
farkhlagmadigina iliskin bulgular ortaya koyulmustur. Oncelikle MANOVA’nin
varsayimlar1 test edilmistir. Bu kapsamda bagimli degiskenler arasindaki iliskiler
incelenmis ve aralarinda c¢oklu baglanti sorununun olmadigi saptanmustir. Fakat
bagimli degiskenlere iliskin kovaryanslar arasindaki anlamli farklilig1 sinayan Box M
testinin anlamli ¢ikmasindan (443.152, p=.002) 6tiirli bu varsayimin saglanamadigi
goriilmiistiir. Bu dogrultuda bu degiskenler teker teker ele alinarak analizler tekrar

yapilmistir. Bu dogrultuda cinsiyet i¢in bagimsiz t testi, sinif diizeyleri ve boliim i¢in
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ise tek yonlii varyans analizi (ANOVA) gerceklestirilmistir. Analiz sonuglarinin
degerlendirilmesinde Bonferonni diizeltmesi kullanilmistir. Bu baglamda anlamlilik
diizeyi .05/3= .016 olarak belirlenmistir. Analizler sirasiyla cinsiyet, smif ve boliim
degiskenleri olarak verilmistir. Cinsiyet degiskenine iliskin bagimsiz t testi sonuglar1
Tablo 12’de sunulmustur.

Tablo 12. Ogretmen Adaylarinin Epistemolojik Inan¢larinin Cinsiyete Gore
Bagimsiz t testi Sonuclan

Cinsiyet n X SS sd t p
OCBI Kadn 1186 4.04 37 692.14 2.38 018
Erkek 434 3.08 42
oypi  Kadmn 1186 2.13 67 677.54  -6.13 000*
Erkek 434 2.39 78
Tpi  Kadm 1186 2.81 56 72130  -3.78 000*
Erkek 434 2.94 61

*<.016

OCBI: Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna Inan¢, TBDI:
Tek Bir Dogru Olduguna Inang

Tablo 12’deki analiz sonuglarina gére Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna
Inang alt boyutunda dgretmen adaylarinin goriisleri cinsiyete gdre anlamli farklilik
gostermemektedir [t592.14) = 2.38, p>.016]. Ayrica Bonferonni diizeltmesi olmadan
bakildiginda, anlamli farkhlik gosterdigi (p<.05) dikkati cekmektedir. Ote yandan
Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang [t(s77.54y = -6.13, p<.016] ve Tek Bir
Dogru Olduguna Inang [t721.30) = -3.78, p<.016] alt boyutlarnda &gretmen
adaylarmim goriisleri cinsiyete gore anlamli sekilde farklilagmaktadir. Buna gore
Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna Inang alt boyutunda erkek Ogretmen
adaylarmin ortalamalar1 (X= 2.39) kadmn dgretmen adaylarinin ortalamalarmdan (X=
2.13) yiiksektir. Yine benzer sekilde Tek Bir Dogru Olduguna Inang alt boyutunda da
erkek Ogretmen adaylarinm ortalamalar1 (X= 2.94) kadin &gretmen adaylarmin
ortalamalarindan (X= 2.81) yiiksektir. ~ Ayrica anlamli farkliligin oldugu alt
boyutlardaki etki degerleri incelendiginde OYBI alt boyutu igin .34, TBDI alt boyutu
icin de .21 olarak belirlenmistir. Bu degerler (Green ve Salkind, 2005) disiik

derecede etki degerlerine isaret etmektedir.

Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarnin sinif diizeylerine gére
degisimini ortaya koymak amaciyla oncelikle betimsel analiz ve varyans homojenligi

testi yapilmistir. Bu yondeki analiz sonuglar1 Tablo 13°te sunulmustur.
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Tablo 13. Ogretmen Adaylarimin Epistemolojik Inanclarinin Simif Diizeylerine
Gore Betimsel Analiz ve Levene Istatistigi Sonuclari

"Smlf - N % ss Levene listatistigi
Diizeyleri F p
1 413 3.99 41
. 2 399 4.01 .39
OCBI 1.92 124*
3 454 4.00 .36
4 355 4.08 .38
1 413 2.25 71
.. . 2 399 2.10 .68
OYBI 1.78 .149*
3 454 2.22 .69
4 355 2.21 74
1 413 2.91 57
. 2 399 2.85 .58
TBDI 14 934%
3 454 2.83 .57
4 355 2.79 .59
*p>.05

OCBI: Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inan¢, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inan¢, TBDI:
Tek Bir Dogru Olduguna Inang

Tablo 13’teki betimsel analiz sonuglarma gére Ogrenmenin Cabaya Olduguna
Inang alt boyutunda en yiiksek ortalama (X= 4.08, SS= .38) 4. smuf dfretmen
adaylarina, en diisiik ortalama (X= 3.99, SS= .41) ise 1. smif Ogretmen adaylarina
aittir. Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna inang alt boyutunda en yiiksek ortalama
(X= 2.25, SS=.71) 1. siif 6gretmen adaylarina, en diisiik ortalama (X= 2.10, SS= .68)
ise 2. siif 6gretmen adaylarina aittir. Tek Bir Dogru Olduguna inang alt boyutunda
en yiiksek ortalama (X= 2.91, SS=.57) 1. smif 6gretmen adaylarina, en diisiik ortalama
(X=2.79, SS= .59) ise 4. smif 6gretmen adaylarina aittir.

Levene istatistigi sonuglarma gore de tiim alt boyutlarda varyanslarin
homojen oldugu tespit edilmistir. Bu kapsamda ortalamalar arasindaki farkin anlamli
olup olmadigini tespit etmek i¢in tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmustir.
Analizler sonucunda anlamli farkin ortaya ¢iktigi durumlarda, bu farkliligin hangi
gruplardan kaynaklandigini tespit etmek amaciyla Tukey testi uygulanmistir. Tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuglar1 Tablo 14°te verilmistir.

103



Tablo 14. Ogretmen Adaylarimin Epistemolojik Inanclarinin Simif Diizeyine Gore
Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuclan

Varyansin Kareler Kareler

Boyut Kaynag Toplam Ortalamasi F P Tukey

Gruplararasi 1.691 3 .564 3.787 .010* 4>1
OCBL  Gruplarici 240.634 1617 149

Toplam 242.325 1620

Gruplararasi 5.276 3 1.759 3.5639 .014* 1>2
OYBl  Gruplarigi 803.568 1617 497

Toplam 808.844 1620

Gruplararasi 2.816 3 .939 2.798 .039** -
TBDI  Gruplarigi 542.414 1617 335

Toplam 545.230 1620

*p<.016, **p>.016

OCBI: Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna Inang, TBDI:
Tek Bir Dogru Olduguna Inang

Tablo 14’teki smif diizeylerine gore yapilan analiz sonuclarina gore
Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang alt boyutu [F(3_1417) = 3.787, p<.016] ve
Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna Inang alt boyutlarida [F(3-1617) = 3.539,
p<.016] anlamli farkliliklar bulunurken, Tek Bir Dogru Olduguna Inang¢ alt
boyutunda [F(3_1617) = 2.798, p>.016] ise anlamli bir farkhlik bulunamamustur.
Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang alt boyutunda 4. smif gretmen
adaylarmin ortalamalar1 (X= 4.08), 1. siuf dgretmen adaylarmnm ortalamalarmdan
(X=3.99) daha yiiksektir. Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna Inang alt boyutunda
ise 1. siif gretmen adaylarinmn ortalamalar1 (X= 2.25), 2. siif gretmen adaylarmnin
ortalamalarmdan (X= 2.10) daha yiiksektir. Ayrica anlamli farkhiligm ¢iktig alt
boyutlardaki etki biiyiikliikleri incelendiginde OCBI alt boyutu i¢in .006, OYBI alt
boyutu i¢in .007 olarak hesaplanmistir. Bu degerler (Green ve Salkind, 2005) diisiik

derecede etki degerlerine isaret etmektedir.

Ogretmen adaylarmin epistemolojik inanglarmin égrenim goriilen boliimlere
gore degisimini ortaya koymak amaciyla Oncelikle betimsel analiz ve varyans

homojenligi testi yapilmistir. Bu yondeki analiz sonuglar1 Tablo 15°te sunulmustur.
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Tablo 15. Ogretmen Adaylarinin Epistemolojik inan¢larinin Béliimlere Gore
Betimsel Analiz ve Levene Istatistigi Sonuclarn

< Levene Istatistigi

Boliimler N X SS
F p
1.BOTE 103 3.89 37
2.PDR 125 4.05 40
3.ME 86 3.88 39
OCBI 4.MFE 572 4.01 36 1.13 341*
5.TE 314 4.08 39
6.TSE 284 4.07 41
71E 137 3.99 37
1.BOTE 103 2.21 75
2.PDR 125 2.16 74
o 3.ME 86 2.60 75
OYBI 4.MFE 572 2.18 65 4.28 .000%*
5.TE 314 2.15 69
6.TSE 284 2.25 78
71E 137 2.10 .60
1.BOTE 103 3.01 .59
2.PDR 125 2.75 55
3.ME 86 3.09 .65
TBDI 4.MFE 572 2.84 56 84 542%
5.TE 314 2.77 57
6.TSE 284 2.90 59
71E 137 2.74 57

*p>.05, **p<.05

OCBI: Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inan¢, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna
Inan¢, TBDI: Tek Bir Dogru Olduguna Inan¢, BOTE: Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi,
PDR: Psikolojik Danismaniik ve Rehberlik, ME: Mﬁzik Egl:timi, MFE: Matematik ve Fen Egitimi, TE:
Temel Egitim, TSE: Tiirkce ve Sosyal Bilgiler Egitimi, 1E: Ingiliz Dili Egitimi

Tablo 15’teki betimsel analiz sonuglarma gore Ogrenmenin Cabaya Bagli
Olduguna Inang alt boyutunda en yiiksek ortalama (X= 4.08, SS= .39) Temel Egitim
ogretmen adaylarina, en diisik ortalama (X= 3.88, SS= .39) ise Miizik Egitimi
ogretmen adaylarma aittir. Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang alt
boyutunda en yiiksek ortalama (X= 2.60, SS=.75) Miizik Egitimi 6gretmen adaylarina,
en diisiik ortalama (X= 2.10, SS= .60) ise Ingiliz Dili Egitimi dgretmen adaylarmna
aittir. Tek Bir Dogru Olduguna inang alt boyutunda en yiiksek ortalama (X= 3.09, SS=
.65) Miizik Egitimi dgretmen adaylarina, en diisiik ortalama (X= 2.74, SS= .57) ise

Ingiliz Dili Egitimi 6gretmen adaylarina aittir.

Levene istatistigi sonuglarina gére de Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna
Inang alt boyutu disindaki alt boyutlarda varyanslarin homojen oldugu tespit
edilmigtir. Bu kapsamda ortalamalar arasindaki farkin anlamli olup olmadigini tespit
etmek i¢in tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Analizler sonucunda

anlamli farkin ortaya c¢iktig1 durumlarda, bu farkliligin hangi gruplardan
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kaynaklandigin1 tespit etmek amaciyla Tukey testi uygulanmistir. Ogrenmenin
Yetenege Bagli Olduguna Inang alt boyutunda varyanslar homojen olmadig: icin,
anlaml farkliligin olmasi durumunda, bu farkliligin kaynagmi ortaya ¢ikarmak i¢in
Tamhane testi kullanilmigtir. Tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuglar1 Tablo
16’da verilmistir.

Tablo 16. Ogretmen Adaylarimn Epistemolojik Inanclarimin Béliimlere Gore
Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuclan

Boyut Varyansin Kareler Kareler = Tukey/
Kaynag Toplam Ortalamasi P Tamhane
Gruplararast 5413 6 .902 6.146  .000* 5513

. . . . > 1

OCBI  Gruplarigi 236.911 1614 147 6513
Toplam 242.325 1620
Gruplararast 17,251 6 2.875 5.862  .000*

OYBI  Gruplarigi 791594 1614 490 3>1,24,5,6,7
Toplam 808.844 1620
Gruplararast 13,622 6 2.270 6.893  .000* 15257

. .. >2.0.

TBDI  Gruplarii 531.609 1614 329 352457
Toplam 545230 1620

*p<.016

QCBi: Ogre;?menin Cabaya Bagl Olduguna Inang, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna
Inang, TBDI: Tek Bir Dogru Olduguna Inang

Tablo 16’daki 6grenim goriilen boliime iliskin yapilan analiz sonuglarma gore
Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna inang [Fs_1614y = 6.146, p<.016], Ogrenmenin
Yetenege Bagli Olduguna Inang [F6-1614) = 5.862, p<.016] ve Tek Bir Dogru
Olduguna Inang [F6-1614) = 6.893, p<.016] alt boyutlarmnda anlamli farkliliklar
bulunmustur. Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang alt boyutunda Temel
Egitim (X= 4.08) ve Tiirkce ve Sosyal Bilgiler Egitimi (X= 4.07) &gretmen
adaylarmin ortalamalar1 Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi (X= 3.89) ve
Miizik Egitimi (X= 3.88) o6gretmen adaylarinin ortalamalarmdan daha yiiksektir.
Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna inang alt boyutunda Miizik Egitimi (X= 2.60)
ogretmen adaylarinm ortalamalar1 Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi
(X=2.21), Psikolojik Damismanlik ve Rehberlik (X=2.16), Matematik ve Fen
Bilimleri Egitimi (X=2.18), Temel Egitim (X= 2.15), Tiirkce ve Sosyal Bilgiler
Egitimi (X= 2.25) ve Ingiliz Dili Egitimi (X= 2.10) &gretmen adaylarmin
ortalamalarindan daha yiiksektir. Tek Bir Dogru Olduguna inang alt boyutunda
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi (X= 3.01) 6gretmen adaylarmimn
ortalamalar1 Psikolojik Damgmanlik ve Rehberlik (X= 2.75), Temel Egitim (X=
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2.77), Ingiliz Dili Egitimi (X=2.74) &gretmen adaylarmin ortalamalarindan daha
yiiksektir. Yine bu alt boyutta Miizik Egitimi (X= 3.09) 6gretmen adaylarinimn
ortalamalar1 Psikolojik Damismanlik ve Rehberlik (X=2.75), Matematik ve Fen
Bilimleri Egitimi (X= 2.84) 6gretmen adaylarmin ortalamalarmdan daha yiiksektir.
Ayrica etki degerleri incelendiginde OCBI alt boyutu i¢in .021, OYBI alt boyutu igin
.021, TBDI alt boyutu i¢in ise .025 olarak hesaplanmustir. Bu degerler (Green ve
Salkind, 2005) diisiik derecede etki degerlerine isaret etmektedir.

4.3. 3. Alt Probleme fliskin Bulgular

Bu alt bashk kapsaminda 6gretmen adaylarmin egitim felsefesi egilimlerinin
diizeylerine iliskin betimsel analiz sonuglar1 yer almaktadir. Egitim felsefesi
egilimleri, 6lcegin geneline gore degil de, alt boyutlar 6zelinde degerlendirildigi i¢cin
ayr1 ayr1 ele alimmistir. Bu dogrultuda egitim felsefesi egilimlerinin alt boyutlarina

iligkin betimsel veriler Tablo 17°de sunulmustur.

Tablo 17. Egitim Felsefesi Egilimlerinin Alt Boyutlarina iliskin Betimsel
Analiz Sonuclar

Alt Boyut N X SS Basiklik Carpikhk
IEFE 1621 4.50 A7 -.805 -.116
YEFE 1621 4.26 .51 -.305 -.500
EEFE 1621 2.33 .81 .669 .203
DEFE 1621 3.24 74 -.338 .165

EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE: Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi

Tablo 17°de egitim felsefesi egilimlerinin alt boyutlarmna iliskin betimsel
istatistik bilgileri yer almaktadir. Egitim felsefesi egilimlerinin alt boyutlarindan
Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi alt boyutunun en yiiksek ortalamaya (X= 4.50,
SS: .47) sahip oldugu goriilmektedir. Bunu sirasiyla Yenidenkurmaci Egitim
Felsefesi Egilimi (X= 4.26, SS: .51), Daimici Egitim Felsefesi Egilimi (X= 3.24, SS:
.74) ve Esasici Egitim Felsefesi Egilimi (X= 2.33, SS: .81) alt boyutlar1 izlemektedir.
Alt boyutlara iligkin basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin ise -1 ile +1 arasinda degistigi

ve bu dogrultuda alt boyutlarin normal dagilim gosterdigi anlasilmaktadir.
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4.4.4. Alt Probleme iliskin Bulgular

Bu alt baslik kapsaminda 6gretmen adaylarmin egitim felsefesi egilimlerinin
cinsiyet, smif diizeyi ve 6grenim goriilen boliim degiskenleri bakimindan farklilasip
farkhlagsmadigina iliskin bulgular ortaya koyulmustur. Oncelikle MANOVA’nin
varsayimlar1 test edilmistir. Bu kapsamda bagimli degiskenler arasindaki iligkiler
incelenmis ve aralarinda ¢oklu baglanti sorununun olmadigi saptanmistir. Fakat
bagimli degiskenlere iliskin kovaryanslar arasindaki anlamli farkliligi sinayan Box M
testinin anlamli ¢ikmasindan (800.350, p=.000) 6tiirii bu varsayimin saglanamadigi
goriilmiistiir. Bunun i¢cin bu degiskenler teker teker ele almarak analizler tekrar
yapilmistir. Bu dogrultuda cinsiyet i¢in bagimsiz t testi, boliim ve sinif diizeyleri i¢in
ise tek yonlii varyans analizi (ANOVA) gerceklestirilmistir. Analiz sonuglarmin
degerlendirilmesinde Bonferonni diizeltmesi kullanilmistir. Bu baglamda anlamlilik
diizeyi .05/4= .0125 olarak belirlenmistir. Analizler sirasiyla cinsiyet, sinif ve bolim
degiskenleri olarak verilmistir. Cinsiyet degiskenine iliskin bagimsiz t testi sonuglar1
Tablo 18’de sunulmustur.

Tablo 18. Ogretmen Adaylarimin Egitim Felsefesi Egilimlerinin Cinsiyete Gore
Bagimsiz t testi Sonuclar

Cinsiyet n X SS Sd t p

{EFE Kadmn 1186 4.56 44 664.06 8.47 000*
Erkek 434 432 .53

YEFE Kadmn 1186 4.31 48 708.30 6.52 000*
Erkek 434 412 54

EEFE Kadmn 1186 2.23 76 706.47 813 000*
Erkek 434 2.60 .85

DEFE Kadmn 1186 3.18 76 877,59 6.35 000*
Erkek 434 3.42 .66

*<.0125

EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE: Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi

Tablo 18’deki analiz sonuglarina gore ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri
[t(664.06) = 8.47, p<.0125], Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri [£(70g.30) =
6.52, p<.0125], Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri [t(70647) = -8.13, p<.0125]. ve
Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri [t(g77.59) = -6.35, p<.0125] alt boyutlarinda
cinsiyete gore anlamli farklilasma tespit edilmistir. Buna gore Ilerlemeci Egitim
Felsefesi Egilimleri alt boyutunda kadin 6gretmen adaylarmin ortalamalar1 (X= 4.56),

erkek Ogretmen adaylarmin  ortalamalarindan (X= 4.32) daha yiiksektir.
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Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunda da kadm Ogretmen
adaylarinm ortalamalar1 (X= 4.31), erkek 6gretmen adaylarmn ortalamalarindan (X=
4.12) daha yiiksektir. Esasici Egitim Felsefesi Egilimi alt boyutunda ise erkek
ogretmen adaylarmin ortalamalar1 (X= 2.60), kadin 6gretmen adaylarmin
ortalamalarindan (X= 2.23) daha yiiksektir. Daimici Egitim Felsefesi Egilimi alt
boyutunda da erkek &gretmen adaylarmnmn ortalamalar1 (X= 3.42), kadmn 6gretmen
adaylarmin ortalamalarindan (X= 3.18) daha yiiksektir. Ayrica etki degerleri
incelendiginde IEFE alt boyutu icin .47, YEFE alt boyutu icin .37, EEFE alt boyutu
icin .46, DEFE alt boyutu i¢in .36 olarak hesaplanmistir. Bu degerler (Green ve
Salkind, 2005) orta derecede etki degerlerine isaret etmektedir.

Ogretmen adaylarmnin egitim felsefesi egilimlerinin dgrenim goriilen sinif
diizeylerine gore degisimini ortaya koymak amaciyla dncelikle betimsel analiz ve
varyans homojenligi testi yapilmistir. Bu yondeki analiz sonucglar1 Tablo 19°da
sunulmustur.

Tablo 19. Ogretmen Adaylarimin Egitim Felsefesi Egilimlerinin Simif
Diizeylerine Gore Betimsel Analiz ve Levene Istatistigi Sonuclar

"Slnlf ‘ n ¢ sS Levene Istatistigi
Diizeyleri F p
1 413 4.45 .48
. 2 399 4.46 47 *
IEFE 3 454 451 49 59 63
4 355 4.58 45
1 413 421 .53
2 399 4.28 47 -
YEFE 3 454 429 19 2.02 A1
4 355 4.28 .53
1 413 2.42 74
2 399 2.32 .88 .
EEFE 3 454 231 76 4.65 .00
4 355 2.25 .84
1 413 3.43 .69
2 399 3.21 72 .
DEFE 3 454 393 71 3.79 .01
4 355 3.08 .82

*p>.05, **p<.05

EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE: Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi

Tablo 19°daki analiz sonuglarina gore ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri
alt boyutunda en yiiksek ortalama (X= 4.58, SS= .45) 4. simif gretmen adaylarina, en
diisik ortalama (X= 4.45, SS= .48) ise 1. smf O6gretmen adaylarina aittir.
Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunda en yiiksek ortalama ( X=
4.29, SS=.49) 3. smif 6gretmen adaylarma, en diisiik ortalama (X= 4.21, SS= .53) ise
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1. smif 6gretmen adaylarina aittir. Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunda
en yiiksek ortalama (X= 2.42, SS=.74) 1. smif 6gretmen adaylarina, en diisiik ortalama
(X= 2.25, SS= .84) ise 4. siif 6gretmen adaylarma aittir. Daimici Egitim Felsefesi
Egilimleri alt boyutunda en yiiksek ortalama (X= 3.43, SS= .69) 1. simf 6gretmen
adaylarina, en diisiik ortalama (X= .3.08, SS= .82) ise 4. smif Ogretmen adaylarina
aittir.

Levene istatistigi sonuclarina gore de Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri
ve Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutlarinda varyanslarin
homojen oldugu, Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri ve Daimici Egitim Felsefesi
Egilimleri alt boyutlarinda ise varyanslarin homojen olmadig tespit edilmistir. Bu
kapsamda ortalamalar arasindaki farkin anlamli olup olmadigini tespit etmek icin tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Analizler sonucunda anlamli farkin
ortaya ¢iktig1 durumlarda, bu farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini tespit
etmek amaciyla Tukey testi uygulanmistir. Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri ve
Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutlarinda varyanslar homojen olmadigi
icin, anlamli farkliligin olmasi durumunda, bu farkliligm hangi gruplardan
kaynaklandigmi tespit etmek amaciyla Tamhane testi kullanilmistir. Tek yonli
varyans analizi (ANOVA) sonuglar1 Tablo 20°de verilmistir.

Tablo 20. Ogretmen Adaylarinin Egitim Felsefesi Egilimlerinin Simf Diizeyine
Gore Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuclan

Boyut Varyansin Kareler Kareler E D Tukey/
Kaynad Toplam Ortalamasi Tamhane
Gruplararas1 ~ 3.945 3 1.315 5.822  .001*

IEFE  Gruplarici 365.274 1617 .226 4>1,2
Toplam 369.219 1620
Gruplararas1  1.564 3 521 2.034 107

YEFE  Gruplarici 414.464 1617 .256 -
Toplam 416.028 1620
Gruplararas1  6.463 3 2.154 3.326 .019

EEFE  Gruplarigi 1047.370 1617 .648 i
Toplam 1053.833 1620
Gruplararas1 ~ 23.115 3 7.705 14.339 .000*

DEFE  Gruplarigi 868.871 1617 .537 1>2,3,4
Toplam 891.986 1620

*p<.0125

EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE: Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi _

Tablo 20’deki sinif diizeylerine iliskin analiz sonuglarina gore Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimleri [F3_1617) = 5.822, p<.0125] ve Daimici Egitim Felsefesi
Egilimleri [Fi3_1617) = 14.339, p<.0125] alt boyutlarinda anlaml farkliliklar

bulunurken, Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri [F3_1417) = 2.034,
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p>.0125], ve Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri [F(3_1417) = 3.326, p>.0125] alt
boyutlarinda ise anlamli farkliliklar bulunamamustir. ilerlemeci Egitim Felsefesi
Egilimleri alt boyutunda 4. sinif 6gretmen adaylarinin ortalamalar1 (X= 4.58), 1.smif
(X= 4.45) ve 2. sinif 6gretmen adaylarinin ortalamalarindan (X= 4.46) daha yiiksektir.
Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunda ise 1. sinif 6gretmen adaylarinin
ortalamalar1 (X= 3.43), 2.smf (X= 3.21), 3.smif (X= 3.23) ve 4. sinif 6gretmen
adaylarinin ortalamalarmmdan (X= 3.08) daha yiiksektir. Ayrica etki degerleri
incelendiginde IEFE alt boyutu i¢in .01, DEFE alt boyutu i¢in .02 olarak
hesaplanmistir. Bu degerler (Green ve Salkind, 2005) diisiik derecede etki
degerlerine isaret etmektedir.

Ogretmen adaylarinin  egitim felsefesi egilimlerinin  dgrenim  goriilen
bolimlere gore degisimini ortaya koymak amaciyla oncelikle betimsel analiz ve
varyans homojenligi testi yapilmistir. Bu yondeki analiz sonuclar1 Tablo 21°de
sunulmustur.

Tablo 21. Ogretmen Adaylarinin Egitim Felsefesi Egilimlerinin Béliimlere
Gore Betimsel Analiz ve Levene Istatistigi Sonuclan

Levene Istatistigi

Boliimler n X SS S o
1. BOTE 103 4.40 49
2.PDR 125 4,56 44
3.ME 86 4.09 .55
[EFE 4 MFE 572 4.49 44 5,51 .000**
5TE 314 4.62 44
6.TSE 284 4.45 .52
7.1E 137 459 .39
1. BOTE 103 4.08 .53
2.PDR 125 4.32 A8
3.ME 86 3.95 .52
YEFE 4 MFE 572 4.24 A8 .54 .781*
5TE 314 4.37 .49
6.TSE 284 4.28 .51
71E 137 4.33 .50
1. BOTE 103 2.53 g7
2.PDR 125 2.17 .83
3.ME 86 2.84 .87
EEFE 4 MFE 572 2.29 .73 4.65 .000**
5TE 314 2.13 g7
6.TSE 284 2.52 .89
71E 137 2.18 .70
1. BOTE 103 3.49 .62
2.PDR 125 2.97 .78
3.ME 86 3.57 .68
DEFE 4. MFE 572 3.25 .66 3.87 .001**
5TE 314 3.07 .81
6.TSE 284 3.33 .79
71E 137 3.27 .69

*p>.05, **p<.05
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Tablo 21. Devam

EEFE: Esasici Egititm Felsefesi Egilimi, DEFE: Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi, BOTE: Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Egitimi, PDR: Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik, ME: Miizik Egitimi, MFE:
Matematik ve Fen Egitimi, TE: Temel Egitim, TSE: Tiirkce ve Sosyal Bilgiler Egitimi, IE: Ingiliz Dili
Egitimi.

Tablo 21°deki analiz sonuglarina gore Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri
alt boyutunda en yiiksek ortalama (X= 4.62, SS= .44) Temel Egitim 6gretmen
adaylarma, en digiik ortalama (X= 4.09, SS= .55) ise Miizik Egitimi 6gretmen
adaylarina aittir. Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunda en
yiiksek ortalama (X= 4.37, SS= .49) Temel Egitim Ogretmen adaylarina, en diisiik
ortalama (X= 3.95, SS= .52) ise Miizik Egitimi 6gretmen adaylarina aittir. Esasici
Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunda en yiiksek ortalama (X= 2.84, SS= .87)
Miizik Egitimi 6gretmen adaylarina, en diigiik ortalama (X= 2.13, SS=.77) ise Temel
Egitim 68retmen adaylarina aittir. Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunda
en yiiksek ortalama (X= 3.57, SS= .68) Miizik Egitimi 0gretmen adaylarma, en diisiik
ortalama (X= 2.97, SS= .78) ise Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik &gretmen

adaylarna aittir.

Levene istatistigi sonuglarina gore de sadece Yenidenkurmaci Egitim
Felsefesi Egilimleri alt boyutunda varyanslarin homojen oldugu, diger alt boyutlarda
ise varyanslarin homojen olmadig1 tespit edilmistir. Bu kapsamda ortalamalar
arasindaki farki anlamli olup olmadigini tespit etmek icin tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) uygulanmistir. Analizler sonucunda anlamli farkin ortaya ¢iktig1
durumlarda, bu farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigimi tespit etmek amaciyla
Tukey testi uygulanmustir. ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri, Esasici Egitim
Felsefesi Egilimleri ve Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutlarinda
varyanslar homojen olmadigi icin, anlamli farkliligin olmasi durumunda, bu
farkliligin kaynagini ortaya ¢ikarmak i¢in Tamhane testi kullanmilmigtir. Tek yonlii
varyans analizi (ANOVA) sonuglar1 Tablo 22’de verilmistir
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Tablo 22. Ogretmen Adaylarimin Egitim Felsefesi Egilimlerinin Béliime Gore
Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuclan

Boyut Varyansin Kareler Kareler = D Tukey/
Kaynag Toplam Ortalamasi Tamhane
. Gruplararas1 ~ 22.773 6 3.796 17.682  .000* 3<12 456
IEFE  Gruplarigi 346.446 1614 215 5>’1’ 4,6,
Toplam 369.219 1620 Y
Gruplararas1  16.412 6 2.735 11.048 .000* 1<2,4,5,6,7
YEFE  Gruplarigi 399.616 1614 .248 3<2,4,5,6,7
Toplam 416.028 1620 5>4
Gruplararas1  56.260 6 9.377 15.171  .000* 6>2,4,5,7
EEFE Gruplarigi 997.573 1614 .618 3>12>g?7
Toplam 1053.833 1620 4>é
Gruplararas1  36.225 6 6.038 11.387 .000* 2<1,3,4,6
DEFE  Gruplarici 855.760 1614 .530 3>45
Toplam 891.986 1620 1>5
*p<.0125

EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE: Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi.

Tablo 22°deki boliimlere iliskin analiz sonuglarina gore 6gretmen adaylarinin
Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri [Fe-1614) = 17.682, p<.0125],
Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri [F(_1614) = 11.048, p<.0125], Esasici
Egitim Felsefesi Egilimleri [Fg_1614) = 15.171, p<.0125] ve Daimici Egitim
Felsefesi Egilimleri [Fg_1614) = 11.387, p<.0125] alt boyutlarnda anlaml

farkliliklar  bulunmustur. Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunda
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi (X= 4.40), Psikolojik Danismanlik ve
Rehberlik (X=4.56), Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi (X= 4.49), Temel Egitim (X=
4.62), Tiirk¢e ve Sosyal Bilgiler Egitimi (X= 4.45) dgretmen adaylarinin ortalamalari,
Miizik Egitimi (X= 4.09) Ogretmen adaylarinin ortalamalarindan daha yiiksektir.
Temel Egitim (X= 4.62) dgretmen adaylarinin ortalamalar1 Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi (X= 4.40), Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi (X= 4.49), Tiirkce
ve Sosyal Bilgiler Egitimi (X= 4.45) 6gretmen adaylarmm ortalamalarindan daha
yiiksektir. Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunda Psikolojik
Danismanlik ve Rehberlik (X= 4.32), Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi (X= 4.24),
Temel Egitim (X= 4.37), Tiirkge ve Sosyal Bilgiler Egitimi (X= 4.28), Ingiliz Dili
Egitimi (X= 4.33) ogretmen adaylarinin ortalamalari, Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi (X= 4.08) ile Miizik Egitimi (X= 3.95) O6gretmen adaylarmin
ortalamalarindan daha yiiksektir. Temel Egitim (X= 4.37) 6gretmen adaylarmnin
ortalamalar1 da Matematik ve Fen Bilgisi Egitimi (X= 4.24) 6gretmen adaylarmin

ortalamalarindan daha yiiksektir. Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunda
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Miizik Egitimi (X= 2.84) ve Tiirk¢e ve Sosyal Bilgiler Egitimi (X= 2.52) 6gretmen
adaylarinin ortalamalar1 Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik (X= 2.17), Matematik
ve Fen Bilimleri Egitimi (X= 2.29), Temel Egitim (X= 2.13), Ingiliz Dili Egitimi (X=
2.18) dgretmen adaylarinin ortalamalarindan daha yiiksektir. Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi (X= 2.53) 6gretmen adaylarmin ortalamalar1 Temel Egitim (X=
2.13) ile ingiliz Dili Egitimi (X= 2.18) 6gretmen adaylarmmn ortalamalarindan daha
yiksektir. Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi (X= 2.29) 6gretmen adaylarmin
ortalamalari, Temel Egitim (X= 2.13) 6gretmen adaylarinin ortalamalarindan daha
yiiksektir. Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunda Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi (X= 3.49), Miizik Egitimi (X= 3.57), Matematik ve Fen Bilimleri
Egitimi (X= 3.25), Tiirkge ve Sosyal Bilgiler Egitimi (X= 3.33) 6gretmen adaylarmin
ortalamalari, Psiokolojik Danigmanlik ve Rehberlik (X= 2.97) 6gretmen adaylarinin
ortalamalarindan daha yiiksektir. Miizik Egitimi (X= 3.57) dgretmen adaylarmnin
ortalamalari, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi (X= 3.25), Temel Egitim (X= 3.07)
ogretmen adaylarinin ortalamalarindan daha yiiksektir. Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi (X= 3.49) 6gretmen adaylarinin ortalamalari, Temel Egitim (X=
3.07) 6gretmen adaylarinin ortalamalarindan daha yiiksektir. Ayrica etki degerleri
incelendiginde IEFE alt boyutu i¢in .06, YEFE alt boyutu i¢in .04, EEFE alt boyutu
icin .05, DEFE alt boyutu i¢in .04 olarak hesaplanmistir. Bu degerler (Green ve
Salkind, 2005) orta derecede etki degerlerine isaret etmektedir.

4.5. 5. Alt Probleme iliskin Bulgular

Bu alt baghk kapsaminda 6gretmen adaylarmin Ogretme ve Ogrenme
anlayislarinmn diizeylerine iliskin betimsel analiz sonuglar1 yer almaktadir. Ogretme
ve Ogrenme anlayislari, Olcegin geneline gore degil de, alt boyutlar 6zelinde
degerlendirildigi i¢in ayr1 ayr1 ele alinmistir. Bu dogrultuda alt boyutlara iliskin
betimsel veriler Tablo 23’te sunulmustur.

Tablo 23. Ogretme ve Ogrenme Anlayislarinin Alt Boyutlarina iliskin
Betimsel Analiz Sonug¢lan

Alt Boyut N X SS Basiklik Carpikhk
YOOA 1621 4.30 44 -.448 -.081
GOOA 1621 2.79 .60 279 -.204
GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi, YOOA: Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme
Anlayist
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Tablo 23’te 6gretme ve dgrenme anlayiglarinin alt boyutlarina iligkin betimsel
istatistik  bilgilerine yer verilmistir. Ogretme ve Ogrenme anlayislarinin
Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 alt boyutunun en yiiksek ortalamaya
(X= 4.30, SS: .44) sahip oldugu goriilmektedir. Bunu Geleneksel Ogretme ve
Ogrenme Anlayis1 alt boyutu (X= 2.79, SS: .60) izlemektedir. Alt boyutlara iliskin
basiklik ve carpiklik degerlerinin ise -1 ile +1 arasida degistigi ve bu dogrultuda alt

boyutlarin normal dagilim gosterdigi anlagilmaktadir.

4.6.6. Alt Probleme iliskin Bulgular

Bu alt bashk kapsaminda oOgretmen adaylarmmin 68retme ve Ogrenme
anlayiglarinin cinsiyet, smif diizeyi ve Ogrenim goriilen bolim degiskenleri
bakimindan farklilasip farklilasmadigma iliskin bulgular ortaya koyulmustur.
Oncelikle MANOVA’nmn varsaymmlar1 test edilmisti. Bu kapsamda bagiml
degiskenler arasindaki iligkiler incelenmis ve aralarinda ¢oklu baglanti sorununun
olmadig1 saptanmistir. Fakat bagimli degiskenlere iliskin kovaryanslar arasindaki
anlaml farkliligi sinayan Box M testinin anlamli ¢ikmasindan (230.078, p=.001)
otlirii bu varsaymmin saglanamadigi goriilmiistiir. Bunun i¢in bu degiskenler teker
teker ele alinarak analizler tekrar yapilmistir. Bu dogrultuda cinsiyet i¢in bagimsiz t
testi, bolim ve smif diizeyleri i¢in ise tek yonli varyans analizi (ANOVA)
gergeklestirilmistir. Analiz sonuglarinin degerlendirilmesinde Bonferonni diizeltmesi
kullanilmistir. Bu baglamda anlamlilik diizeyi .05/2= .025 olarak belirlenmistir.
Analizler sirasiyla cinsiyet, sinif ve bolim degiskenleri olarak verilmistir. Cinsiyet
degiskenine iliskin bagimsiz t testi sonuglar1 Tablo 24’te sunulmustur.

Tablo 24. Ogretmen Adaylarimin Ogretme ve Ogrenme Anlayislarinin
Cinsiyete Gore Bagimsiz t testi Sonuclar

Cinsiyet n X SS sd t P
e Kadin 1186
YOOA 4.35 42 696.54 6.28 000*
Erkek 434 4.18 47
e Kadmn 1186
GOOA 2.73 58 73093 732  .000*
Erkek 434 2.08 62

*<.025

GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi, YOOA: Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme
Anlayist

Tablo 24’teki analiz sonuglarma gére Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme

Anlayis1 [teosss = 6.28, p<.025] ve Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 [¢z005 =
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-7.32, p<.025] alt boyutlarinda cinsiyete gore anlamli farklilasma tespit edilmistir.
Buna gére Yapilandirmacit Ogretme ve Ogrenme Anlayisi alt boyutunda kadm
ogretmen adaylarmm ortalamalar1  (X=4.35), erkek Ogretmen adaylarmmn
ortalamalarindan (X= 4.18) daha yiiksektir. Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi
alt boyutunda ise erkek 6gretmen adaylarinin ortalamalar1 (X=2.98), kadin 6gretmen
adaylarmm ortalamalarindan (X= 2.73) daha yiiksektir. Ayrica etki degerleri
incelendiginde YOOA alt boyutu icin .35, GOOA alt boyutu icin .41 olarak
hesaplanmistir. Bu degerler (Green ve Salkind, 2005) orta derecede etki degerlerine
isaret etmektedir.

Ogretmen adaylarinin dgretme ve dgrenme anlayislarmm dgrenim goriilen
smif diizeylerine gore degisimini ortaya koymak amaciyla oncelikle betimsel analiz
ve varyans homojenligi testi yapilmistir. Bu yondeki analiz sonuglar1 Tablo 25°te
sunulmustur.

Tablo 25. Ogretmen Adaylarimin Ogretme ve Ogrenme Anlayislarinin Simf
Diizeylerine Gore Betimsel Analiz ve Levene Istatistigi Sonuclar

Simf - Levene fstatistigi
Seviyeleri : X S5 E p
1 413 4.26 43
s 2 399 4.30 41
YOOA 1.55 19*
3 454 4.29 46
4 355 4.38 45
1 413 2.93 .56
o 2 399 2.80 .61
GOOA 111 .34*
3 454 2.75 .60
4 355 2.69 .63
*p>.05

GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi, YOOA: Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme
Anlayist

Tablo 25°teki analiz sonuglarma gore Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme
Anlayist alt boyutunda en yiiksek ortalama (X= 4.38, SS= .45) 4. smif Ogretmen
adaylarma, en diisiik ortalama (X= 4.26, SS= .43) 1. smif 6gretmen adaylarmna aittir.
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislari alt boyutunda ise en yiiksek ortalama
(X=2.93, SS= .56) 1. smif 6gretmen adaylarina, en diigiik ortalama (X= 2.69, SS= .63)

ise 4. sinif 6gretmen adaylarina aittir.

Levene testi sonuglarma gore de Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme

Anlayislari ile Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislari alt boyutlarinin homojen
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oldugu tespit edilmistir. Bu kapsamda ortalamalar arasindaki farkin anlamli olup
olmadigini tespit etmek igin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir.
Analizler sonucunda anlamli farkin ortaya ¢iktig1 durumlarda, bu farkliligin hangi
gruplardan kaynaklandigini tespit etmek amaciyla Tukey testi uygulanmistir. Tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuglar1 Tablo 26’da verilmistir.

Tablo 26. Ogretmen Adaylarimin Ogretme ve Ogrenme Anlayislarinin Simf
Diizeyine Gore Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuclan

Boyut Varyansin Kareler s Kareler = Tukey/
Kaynag Toplam Ortalamasi P Tamhane
Gruplararast 2,920 3 973 4.999 .002*

YOOA  Gruplarigi 314.903 1617 195 4>1
Toplam 317.823 1620
Gruplararast 12,391 3 4.130 11.430  -000*
GOOA  Gruplarigi 584200 1617 361 15234

Toplam 596.681 1620

*p<.025

GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi, YOOA: Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme
Anlayisi

Tablo 26’daki sinif diizeylerine iliskin yapilan analiz sonuglarina gore

Yapilandirmaci1 Ogretme ve Ogrenme Anlayislari [F3-1617) = 4.999, p<.025] ve
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislart [F3_1417) = 11.430, p<.025] alt

boyutlarinda anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. Yapilandirmact Ogretme ve
Ogrenme Anlayislar1 alt boyutunda 4. smif dgretmen adaylarmin ortalamalar1 (X=
4.38), 1. smif Ogretmen adaylarmin ortalamalarindan (X= 4.26) daha yiiksektir.
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 alt boyutunda ise 1. smif dgretmen
adaylarinin ortalamalar1 (X= 2.93) 2. sinf (X= 2.80), 3. smif (X= 2.75) ve 4. sinif
ogretmen adaylarinin ortalamalarindan (X= 2.69) daha yiiksektir. Ayrica etki
degerleri incelendiginde YOOA alt boyutu i¢in .009, GOOA alt boyutu i¢in .020
olarak hesaplanmistir. Bu degerler (Green ve Salkind, 2005) YOOA alt boyutu igin
diisiik derece iken, GOOA alt boyutu icin diisiik derece ile orta derece arasinda etki

degerine isaret etmektedir.

Ogretmen adaylarmin 6gretme ve 6grenme anlayiglarinmn dgrenim goriilen
boliimlere gore degisimini ortaya koymak amaciyla oncelikle betimsel analiz ve
varyans homojenligi testi yapilmistir. Bu yondeki analiz sonuglar1 Tablo 27°de

sunulmustur.
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Tablo 27. Ogretmen Adaylarimin Ogretme ve Ogrenme Anlayislarinin
Boliimlere Gore Betimsel Analiz ve Levene Istatistigi Sonuclan

< Levene Istatistigi

Boliimler n X SS = 0
1. BOTE 103 4.15 51
2.PDR 125 4.36 43
3.ME 86 4.08 44
YOOA 4. MFE 572 4.27 A1 3.95 .001*
5.TE 314 4.42 42
6.TSE 284 4.29 .48
7.1E 137 4.38 .39
1. BOTE 103 3.05 .53
2.PDR 125 2.54 .58
3.ME 86 3.31 .55
GOOA 4. MFE 572 2.76 .56 1.62 .138**
5.TE 314 2.66 .60
6.TSE 284 2.92 .63
7.1E 137 2.67 .53

*p<.05, **p>.05

GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi, YOOA: Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme
Anlayisi, BOTE: Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi, PDR: Psikolojik Damsmanlik ve
Rehberlik, ME: Miizik Egitimi, MFE: Matematik ve Fen Egitimi, TE: Temel Egitim, TSE: Tiirk¢e ve
Sosyal Bilgiler Egitimi, 1E: Ingiliz Dili Egitimi

Tablo 27°deki analiz sonuglarina gére Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme
Anlayiglar1 alt boyutunda en yiiksek ortalama (X= 4.42, SS= .42) Temel Egitim
ogretmen adaylarina, en diisik ortalama (X= 4.08, SS= .44) ise Miizik Egitimi
ogretmen adaylarma aittir. Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 alt
boyutunda ise en yiiksek ortalama (X= 3.31, SS= .55) Miizik Egitimi 6gretmen
adaylarina, en diigsiik ortalama (X= 2.54, SS= .58) ise Psikolojik Danigsmanlik ve

Rehberlik 6gretmen adaylarina aittir.

Levene testi sonuclarma gore Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme
Anlayislar1 alt boyutunda varyanslarm homojen olmadigi, Geleneksel Ogretme ve
Ogrenme Anlayislar1 alt boyutunda ise varyanslarin homojen oldugu tespit edilmistir.
Bu kapsamda ortalamalar arasindaki farkin anlamli olup olmadigini tespit etmek i¢in
tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Analizler sonucunda anlamli
farkin ortaya ¢iktig1 durumlarda, bu farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini
tespit etmek amaciyla Tukey testi uygulanmistir. Levene testine gore varyanslarin
homojen olmadig1 Yapilandirmaci Ogretme-Ogrenme Anlayislar: alt boyutunda ise
Tamhane testi uygulanmistir. Tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuglar1 Tablo

28’de verilmistir.
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Tablo 28. Ogretmen Adaylarimin Ogretme ve Ogrenme Anlayislarinin Béliime
Gore Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuclan

Boyut  Varyansin

5 Kareler Kareler = Tukey/
Kaynaga Toplam Ortalamasi P Tamhane
Gruplararas1  13.045 6 2.174 11.513 .000* 1<2,4,5,7
YOOA  Gruplarici 304.779 1614 .189 3<2,4,56,7
Toplam 317.823 1620 5>4,6
Gruplararas1  51.081 6 8.514 25.185 .000* 1,6>2,4,5,7
GOOA  Gruplarigi 545.600 1614 338 3>2,4,56,7
Toplam 596.681 1620 4>2

*p<.025

GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi, YOOA: Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme
Anlayist

Tablo 28’deki boliimlere iliskin yapilan analiz sonucglarina gore
Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayislar [F(6_1614) = 11.513, p<.025] ve
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislart [Fg_1614) = 25.185, p<.025] alt
boyutlarinda anlamli farkhilik oldugu tespit edilmistir. Yapilandirmaci Ogretme ve
Ogrenme Anlayislar alt boyutunda Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik (X= 4.36),
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi (X= 4.27), Temel Egitim (X= 4.42) ve Ingiliz Dili
Egitimi (X= 4.38) ogretmen adaylarmin ortalamalar1 Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri (X= 4.15) Ogretmen adaylarmin ortalamalarindan daha yiiksektir.
Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik (X= 4.36), Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi
(X= 4.27), Temel Egitim (X= 4.42), Tirk¢e ve Sosyal Bilgiler Egitimi (X= 4.29) ve
Ingiliz Dili Egitimi (X= 4.38) 6gretmen adaylarinmn ortalamalar1 Miizik Egitimi (X=
4.08) dgretmen adaylarinin ortalamalarindan daha yiiksektir. Temel Egitim (X= 4.42)
ogretmen adaylarmin ortalamalar1 Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi (X= 4.27) ve
Tiirk¢e ve Sosyal Bilgiler Egitimi (X= 4.29) dgretmen adaylarinin ortalamalarindan
daha yiiksektir. Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 alt boyutunda
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi (X= 3.05) ve Tiirk¢e ve Sosyal Bilgiler
Egitimi (X= 2.92) 6gretmen adaylarinin ortalamalar1 Psikolojik Danismanlik ve
Rehberlik (X= 2.54), Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi (X= 2.76), Temel Egitim (X=
2.66) ve Ingiliz Dili Egitimi (X= 2.67) gretmen adaylarmin ortalamalarindan daha
yiiksektir. Miizik Egitimi (X= 3.31) 6gretmen adaylarmm ortalamalar1 Psikolojik
Danismanlik ve Rehberlik (X= 2.54), Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi (X= 2.76),
Temel Egitim (X= 2.66), Tiirkge ve Sosyal Bilgiler Egitimi (X= 2.92) ve Ingiliz Dili
Egitimi (X= 2.67) 6gretmen adaylarinin ortalamalarindan daha yiiksektir. Matematik

ve Fen Bilimleri Egitimi (X= 2.76) 6gretmen adaylarmm ortalamalar1 Psikolojik
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Danigsmanlik ve Rehberlik (X= 2.54) 6gretmen adaylarmin ortalamalarindan daha
yiiksektir. Ayrica etki degerleri incelendiginde YOOA alt boyutu i¢in .04, GOOA alt
boyutu i¢in .08 olarak hesaplanmustir. Bu degerler (Green ve Salkind, 2005) YOOA
alt boyutu igin orta derece, GOOA alt boyutu i¢in ise yiiksek derecede etki degerine

isaret etmektedir.

4.7.7. Alt Probleme iliskin Bulgular

Bu alt baslhik kapsamimnda 6gretmen adaylarmin epistemolojik inanglari,
egitim felsefesi egilimleri ve Ogretme ve Ogrenme anlayislar1 arasindaki iligkiler
incelenmistir. Bu kapsamda yapilan Pearson Korelasyon Analizi sonuglar1 Tablo
29’da sunulmustur.

Tablo 29. Ogretmen Adaylarinin Epistemolojik Inanclan, Egitim Felsefesi
Egilimleri ve Ogretme ve Ogrenme Anlayislar Arasindaki iliski

OCBi OYBI TBDI IEFE YEFE EEFE DEFE YOOA GOOA

OCBI 1

OYBI  -.20** 1

TBDI -.03 45 1

IEFE e Rl K o 1

YEFE  47**  -21**  -06*  .69** 1

EEFE  -12%%  40**  37*%%  -35%% . 2f** 1

DEFE -03  .23**  36**  -08**  -04 52** 1
YOOA  53**  -209%*  _06*  .69**  58%*  .27%*  _(Q6** 1

GOOA -.06* 50** S4F* L7k - 15%*  Be** 52%* - 22%* 1

*p<.05, **p<.01

OCBI: Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna
Inang, TBDI: Tek Bir Dogru Olduguna Inang, EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE:
Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmact
Egitim Felsefesi Egilimi, GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar, YOOA:
Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme Anlayislart

Tablo 29°da Pearson korelasyon analizi sonuglar1 yer almaktadir. Ogrenmenin
Cabaya Bagli Olduguna Inang alt boyutunun Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna
Inang alt boyutu ile arasinda negatif yonlii diisiik diizeyde (r=-.20, p<.01), ilerlemeci
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Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile arasinda pozitif yonlii orta diizeyde (r=.44,
p<.01), Yenidenkurmaci1 Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile arasinda pozitif
yonlii orta diizeyde (r=.47, p<.01), Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile
arasmnda negatif yonlii diisiik diizeyde (r=-.12, p<.01), Yapilandirmac1 Ogretme ve
Ogrenme Anlayislar1 alt boyutu ile arasinda pozitif yonli orta diizeyde (r=.53,
p<.01), Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislari alt boyutu ile arasinda negatif
yonlii diisik diizeyde (r=-.06, p<.05) anlamli iliskiler tespit edilmistir. Bununla
birlikte Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang alt boyutunun Tek Bir Dogru
Olduguna Inang (r=-.03, p>.05) ve Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri (r=-.03,

p>.05) alt boyutlar1 arasinda anlaml1 bir iliski tespit edilememistir.

Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang alt boyutunun Tek Bir Dogru
Olduguna Inang alt boyutu ile arasinda pozitif yonlii orta diizeyde (r=.45, p<.01),
Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile arasmda negatif yonlii orta
diizeyde (r=-.31, p<.01), Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile
arasinda negatif yonlii diisiik diizeyde (r=-.21, p<.01), Esasici Egitim Felsefesi
Egilimleri alt boyutu ile pozitif yonlii orta diizeyde (r=.40, p<.01), Daimici Egitim
Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile arasinda pozitif yonli diisiik diizeyde (r=.23,
p<.01), Yapilandirmac1 Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 alt boyutu ile arasmda
negatif yonli diisik diizeyde (r=-.29, p<.01), Geleneksel Ogretme ve Ogrenme
Anlayiglar alt boyutu ile arasinda pozitif yonlii orta diizeyde (r=.50, p<.01) anlaml
iligkiler tespit edilmistir.

Tek Bir Dogru Olduguna Inang alt boyutunun Ilerlemeci Egitim Felsefesi
Egilimleri alt boyutu ile arasinda negatif yonli disik dizeyde (r=-.11, p<.01),
Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile arasinda negatif yonli
diisiik diizeyde (r=-.06, p<.05), Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile
arasinda pozitif yonlii orta diizeyde (=37, p<.01), Daimici Egitim Felsefesi
Egilimleri alt boyutu ile arasinda pozitif yonli orta diizeyde (r=.36, p<.0l),
Yapilandirmacit Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 alt boyutu ile arasinda negatif
yonlii diisiik diizeyde (r=-.06, p<.05), Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislari
alt boyutu ile arasinda pozitif yonlii orta diizeyde (r=.54, p<.01) anlaml iliskiler
tespit edilmistir.

[lerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunun Yenidenkurmaci Egitim

Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile arasinda pozitif yonlii orta diizeyde (r=.69, p<.01),
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Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile arasinda negatif yonlii orta diizeyde
(r=-.35, p<.01), Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile arasinda negatif
yonlii diisiik diizeyde (r=-.08, p<.01), Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme
Anlayiglar1 alt boyutu ile arasinda pozitif yonli orta diizeyde (r=.69, p<.01),
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 alt boyutu ile arasinda negatif yonlii

diistik diizeyde (r=-.27, p<.01) anlaml1 iliskiler tespit edilmistir.

Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunun Esasici Egitim
Felsefesi Egilimleri alt boyutu ile arasinda negatif yonli diisiik diizeyde (r=-.26,
p<.01), Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 alt boyutu ile arasinda
pozitif yonlii orta diizeyde (1=.58, p<.01), Geleneksel Ogretme ve Ogrenme
Anlayislar1 alt boyutu ile arasinda negatif yonlii disiik diizeyde (r=-.15, p<.05)
anlam iligkiler tespit edilmistir. Bununla birlikte Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi
Egilimleri alt boyutu ile Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutu arasinda

anlamli bir iligki tespit edilememistir (r=-.04, p>.05).

Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunun Daimici Egitim Felsefesi
Egilimleri alt boyutu ile arasinda pozitif yonli orta diizeyde (r=.52, p<01),
Yapilandirmac1 Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 alt boyutu ile arasmda negatif
yonlii diisiik diizeyde (r=-.27, p<.01), Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislari
alt boyutu ile arasinda pozitif yonlii orta diizeyde (r=.56, p<.01) anlamh iligkiler

tespit edilmistir.

Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri alt boyutunun Yapilandirmaci Ogretme
ve Ogrenme Anlayislar1 alt boyutu ile arasinda negaitf yonlii diisiik diizeyde (r=-.06,
p<.01), Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 alt boyutu ile arasinda pozitif
yonlii orta diizeyde (r=.52, p<.01) anlamli iliskiler tespit edilmistir. Geleneksel
Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 alt boyutu ile Yapilandirmact Ogretme ve
Ogrenme Anlayislar1 alt boyutu arasinda ise negatif yonlii diisiik diizeyde (r=-.22,
p<.01) anlaml1 bir iligki tespit edilmistir.

4.8. Arastirmamin Hipotezlerine Iliskin Bulgular

Bu alt bashik kapsaminda Ogretmen adaylarmin epistemolojik inanglari,
egitim felsefesi egilimleri ve dgretme ve 0grenme anlayislar: arasindaki yordayici

iliskilere yonelik yol analizi verileri Tablo 30°da sunulmustur.
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Tablo 30. Yol Analizi Sonuglari

Path t p Hipotez
Hi  OCBI > IEFE 374 17.672  .000** Kabul
H. OCBI > YEFE 199 10.290  .000** Kabul
H.  OCBI > DEFE .002 .105 917 Reddedildi
H:  OCBI > EEFE -.061 -2.984  .006** Kabul
Hs OYBI > DEFE .078 3.033 .002** Kabul
He OYBI > EEFE 247 10.816  .000** Kabul
H, OYBI > IEFE -.161 -6.551  .000** Kabul
Hs  OYBI > YEFE .016 785 432 Reddedildi
Hs  TBDI > DEFE 329 12.701  .000** Kabul
Ho TBDI > EEFE .097 4.167 .004** Kabul
Hn  TBDI > IEFE .054 2.101 .028* Kabul
H. TBDI > YEFE .009 495 621 Reddedildi
His  DEFE > GOOA 256 12.390  .000** Kabul
His DEFE > YOOA .015 720 472 Reddedildi
His EEFE > GOOA 213 9.550 .000** Kabul
Hes EEFE > YOOA -.018 -.844 .399 Reddedildi
H, IEFE > YOOA 473 19.516  .000** Kabul
His IEFE > GOOA -.139 -5.493  .000** Kabul
Hs YEFE > YOOA 115 4.863 .000** Kabul
H.  YEFE > GOOA .050 2.033 .042* Kabul
H.  OCBI > YOOA 248 12.942  .000** Kabul
Hz  OCBI > GOOA 057 2.871  .004** Kabul
H»  OYBI > GOOA 209 10.136  .000** Kabul
H.  OYBI > YOOA -.081 -3.992  .000** Kabul
H.s TBDI > GOOA 266 13.133  .000** Kabul
H»s  TBDI > YOOA .075 3.675 .000** Kabul
H» DEFE > EEFE 425 19.857  .000** Kabul
H.s DEFE > [EFE 103 4.165 .000%* Kabul
H»  DEFE > YEFE 027 1.923 .054 Reddedildi
H:o EEFE > IEFE -.256 -11.747  .000** Kabul
H.  EEFE > YEFE -.019 -1.646 .100 Reddedildi
H:. IEFE > YEFE .605 31.270  .000** Kabul
Hss  GOOA > YOOA -.057 -2.666  .008** Kabul

CMIN/DF: 1.557, RMR: 0.002, SRMR: 0.006, GFI: 0.99, NFI: 0.99, NNFI: 0.99, CFI: 0.99

RMSEA: 0.019

YOOA R>= % 56, GOOA R>= % 53, DEFE R>= % 14, EEFE R>= % 36, IEFE R>= % 31,
YEFE R*=% 51

*p<.05, **p<.01

OCBI: Ogrenmenin Cabaya Bagl Olduguna Inang, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna
Inang, TBDI: Tek Bir Dogru Olduguna Inang, EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE:
Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: llerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmact
Egitim Felsefesi Egilimi, GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar, YOOA:
Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme Anlayislart

Tablo 30’daki verilere gore, Ogrenmenin Cabaya Bagl Olduguna inancin
[lerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri (8=.374, p<.01), Yenidenkurmaci Egitim
Felsefesi Egilimleri (f=.199, p<.01), Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri (f=-.061,
p<.01), Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 (8=.248, p<.01) ve
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Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 (8=.057, p<.01) iizerinde anlamli
sekilde etkisinin oldugu, buna karsin Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri (f=.002,
p>.05) iizerinde anlamli bir etkisinin olmadig1 saptanmistir. Bu baglamda Hi, Hz, Ha,

Hai, Ha2 hipotezleri kabul edilirken, Hs hipotezi reddedilmistir.

Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inancin Daimici Egitim Felsefesi
Egilimleri ($=.078 p<.01), Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri (f=.247, p<.0l1),
Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri (f=-.161, p<.01), Geleneksel Ogretme ve
Ogrenme Anlayislar1 ($=.209, p<.01) ve Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme
Anlayiglart (f=-.081, p<.01) iizerinde anlamli etkisinin oldugu, buna karsin
Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri (f=.016, p>.05) {izerinde anlamli bir
etkisinin olmadig1 saptanmustir. Bu baglamda Hs, Hs, H7, H23, H24 hipotezleri kabul
edilirken, Hs hipotezi reddedilmistir.

Tek Bir Dogru Olduguna Inancin Daimici Egitim Felsefesi Egilimleri
(8=.329, p<.01), Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri ($=.097, p<.01), Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimleri (8=.054, p<.05), Geleneksel Ogretme ve Ogrenme
Anlayislar1 (8=.266, p<.01) ve Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayislari
(#=.075, p<.01) tizerinde anlamli sekilde etkisinin oldugu, buna Kkarsin
Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri (f=.009, p>.05) {izerinde ise anlamli bir
etkisinin olmadig1 saptanmistir. Bu baglamda Ho, Hio, Hi1, H2s, Hae hipotezleri kabul
edilirken, Hi2 hipotezi reddedilmistir.

Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimlerinin Yapilandirmaci Ogretme ve
Ogrenme Anlayislar1 (6=.473, p<.01), Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislari
(f=-.139 p<.01) ve Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri ($=.605 p<.01)
iizerinde anlamli etkisinin oldugu saptanmistir. Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi
Egilimlerinin Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 (8=.115, p<.01) ve
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 (8=.050, p<.05) iizerinde anlaml
etkisinin oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda Hi-, His, His, H20, H32 hipotezleri kabul
edilmistir.

Daimici Egitim Felsefesi Egilimlerinin Geleneksel Ogretme ve Ogrenme
Anlayiglar1 (5=.256, p<.01), Esasici Egitim Felsefesi Egilimleri (f=.425, p<.01),
[lerlemeci Egitim Felsefesi Egilimleri (8=.103, p<.01) iizerinde anlamli etkisinin

oldugu, buna karsm Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 (=.015, p>.05)

ve Yenidenkurmact Egitim Felsefesi Egilimleri (5=.027, p>.05) iizerinde anlamli bir
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etkisinin olmadig1 saptanmistir. Esasici Egitim Felsefesi Egilimlerinin Geleneksel
Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 (8=.213 p<.01) ve Ilerlemeci Egitim Felsefesi
Egilimleri (f=-.256 p<.01) {izerinde anlamli etkisinin oldugu, buna karsin
Yapilandirmac:  Ogretme ve Ogrenme Anlayslari  (6=-.018, p>.05) ve
Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimleri (5=-.019, p>.05) iizerinde anlamli bir
etkisinin olmadig1 saptanmustir. Bunun yani sira Geleneksel Ogretme ve Ogrenme
Anlayislarinin ise Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 (f=-.057, p<.01)
iizerinde anlaml1 etkisinin oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda His, His, Ha7, Has, Hso,
Hss hipotezleri kabul edilirken His, His, Hao, Hs1 hipotezleri reddedilmistir. Ayrica yol
analizi modeline iligkin standardize edilmis regresyon katsayilar1 Sekil 4’te

gosterilmistir.

YEFE IEFE

tn
%)

GO0A

L]

12 DEFE

Sekil 4. Standardize Edilmis Yol Analizi Semasi

OCBI: Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Baglh Olduguna
Inang, TBDI: Tek Bir Dogru Olduguna Inan¢, EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE:
Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmact
Egitim Felsefesi Egilimi, GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar, YOOA:
Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme Anlayislart
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Epistemolojik inanglar, egitim felsefesi egilimleri ve Ogretme ve Ogrenme

anlayislar1 arasindaki dolayl etkileri gdsteren degerler Tablo 31°de sunulmustur.

Tablo 31. Dolayh Etkilere Iliskin Analiz Sonuglar

OCBI OYBI TBDI DEFE EEFE IEFE YEFE GOOA

DEFE - - - - - - - -
EEFE - .03 14 - - - - -
IEFE 02 -.08 -.04 -13 - - - -
YEFE 24 -15 .00 -.02 -19 - - -
GOOA  -.05 11 13 .09 .03 .03 - -
YOOA 24 -15 -.02 -.04 -18 .08 -.00 -

OCBI: Ogrenmenin Cabaya Bagh Olduguna Inang, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna
Inang, TBDI: Tek Bir Dogru Olduguna Inan¢, EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE:
Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmac:
Egitim Felsefesi Egilimi, GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar, YOOA:
Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme Anlayislar:

Tablo 31°deki analiz sonuglarina gére Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna
Inang epistemolojik inang boyutunun Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi ve
Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme Anlayisi iizerinde pozitif yonlii orta diizeyde,
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi iizerinde negatif yonde ve Ilerlemeci
Egitim Felsefesi Egilimi tizerinde ise pozitif yonde diisiikk diizeyde dolayli etkisinin
bulundugu goriilmektedir. Ogrenmenin  Yetenege Baghh Olduguna Inang
epistemolojik inan¢ boyutunun Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi ve
Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 iizerinde negatif yonde, Geleneksel
Ogretme ve Ogrenme Anlayisi iizerinde pozitif yonde orta diizeyde dolayl etkisinin
oldugu goriilmektedir. Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi iizerindeki dolay: etkisi
negatif yonde diisiik diizeyde, Esasici Egitim Felsefesi Egilimi iizerindeki dolayh
etkisinin ise pozitif yonde diisiikk diizeyde oldugu belirlenmistir. Tek Bir Dogru
Olduguna Inang epistemolojik inang boyutunun Esasici Egitim Felsefesi Egilimi ve
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi iizerinde pozitif yonde orta diizeyde
anlamli etkiye sahip oldugu gériilmektedir. Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi ve
Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayisi iizerindeki dolayli etkisinin negatif
yonde diisiik diizeyde oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte Yenidenkurmaci Egitim
Felsefesi Egilimi tizerinde herhangi bir dolayli etkisinin olmadigi dikkati
cekmektedir. Daimici Egitim Felsefesi Egiliminin Ilerlemeci Egitim Felsefesi
Egilimi iizerinde negatif yonde orta diizeyde, Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi

Egilimi ve Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 iizerinde negatif yonde
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diisiik diizeyde dolayli etkisinin oldugu gériilmektedir. Geleneksel Ogretme ve
Ogrenme Anlayis: iizerindeki dolayr etkisinin ise pozitif yonde diisiik diizeyde
oldugu anlasilmaktadir. Esasici Egitim Felsefesi Egiliminin Yenidenkurmaci Egitim
Felsefesi Egilimi ve Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayisi {izerinde negatif
yonde orta diizeyde, Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi iizerinde ise pozitif
yonde diisiik diizeyde dolayh etkisinin oldugu goriilmektedir. Ilerlemeci Egitim
Felsefesi Egiliminin Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislari ve Yapilandirmaci
Ogretme ve Ogrenme Anlayislar1 iizerinde pozitif yonde diisiik diizeyde etkisinin
oldugu goriilmektedir. Yenidenkurmact Egitim Felsefesi Egiliminin Yapilandirmaci

Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 {izerinde dolayl etkisinin olmadig1 anlasiimaktadir.

Epistemolojik inanglar, egitim felsefesi egilimleri ve ogretme ve 6grenme

anlayislarina iliskin toplam etkileri gosteren degerler Tablo 32°de sunulmustur.

Tablo 32. Toplam Etkilere iliskin Analiz Sonuclar

OCBI  OYBI TBDI DEFE EEFE [EFE YEFE  GOOA

DEFE - .08 33 - - - -- --
EEFE -,06 28 24 43 - - -- --
IEFE 39 -.24 .01 -.03 -31 -- -- --
YEFE 44 -15 .00 -.02 -19 61 -- --
GOOA .01 32 40 35 25 -11 .05 --
YOOA 48 -.23 .06 -.04 -.18 55 A1 -.06

QCBi: Ogrenmenin Cabaya Bagl Olduguna Inan¢, OYBI: Ogrenmenin Yetenege Bagl Olduguna
Inang, TBDI: Tek Bir Dogru Olduguna Inang, EEFE: Esasici Egitim Felsefesi Egilimi, DEFE:
Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, IEFE: Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, YEFE: Yenidenkurmact
Egitim  Felsefesi  Egilimi, GOOA: Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayislar, YOOA:
Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme Anlayislart

Tablo 32’deki analiz sonuglarina gére Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna
Inang epistemolojik inancinm ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, Yenidenkurmaci
Egitim Felsefesi Egilimi ve Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayist {izerinde
pozitif yonde orta diizeyde toplam etkisi oldugu goriilmektedir. Esasici Egitim
Felsefesi Egilimi {izerinde negatif yonde ve Geleneksel Ogretme ve Ogrenme
Anlayislar1 lizerinde pozitif yonde diisiik diizeyde toplam etkiye sahip oldugu
anlagilmaktadir. Ogrenmenin Yetenege Bagli Olduguna Inang epistemolojik
inancinin Esasici Egitim Felsefesi Egilimi ve Geleneksel Ogretme ve Ogrenme

Anlayslar1  iizerinde pozitif yonde, Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi,
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Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi ve Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme
Anlayis1 lizerinde negatif yonde orta diizeyde toplam etkisinin oldugu goriilmektedir.
Daimici Egitim Felsefesi Egilimi {izerinde pozitif yonde disiikk diizeyde ve
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi iizerinde pozitif yonde orta diizeyde
toplam etkisinin oldugu anlasilmaktadir. Tek Bir Dogru Olduguna Inang
epistemolojik inancinin Daimici Egitim Felsefesi Egilimi, Esasici Egitim Felsefesi
Egilimi ve Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi iizerinde pozitif yonde orta
diizeyde etkisinin oldugu goriilmektedir. Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi ve
Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayisi iizerindeki toplam etkisinin pozitif
yonde ve diisiik diizeyde oldugu anlasilmaktadir. Ayrica Yenidenkurmaci Egitim
Felsefesi Egilimi iizerinde ise toplam etkiye sahip olmadigi dikkati ¢cekmektedir.
Daimici Egitim Felsefesi Egiliminin Esasici Egitim Felsefesi Egilimi ve Geleneksel
Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 iizerinde pozitif yonde orta diizeyde, buna karsin
Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi ve
Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 iizerinde negatif yonde diisiik
diizeyde toplam etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Esasici Egitim Felsefesi
Egiliminin Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 iizerinde pozitif yonde,
Ilerlemeci Egitim Felsefesi Egilimi, Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi ve
Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 iizerinde negatif yonde orta diizeyde
toplam etkisinin oldugu anlasilmaktadir. ilerlemeci Egitim Felsefesi Egiliminin
Yenidenkurmaci Egitim Felsefesi Egilimi ve Yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme
Anlayist iizerinde pozitif yonde, Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayisi iizerinde
negatif yonde orta diizeyde toplam etkisinin oldugu goriilmektedir. Yenidenkurmaci
Egitim Felsefesi Egiliminin Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 {izerinde
pozitif yonde diisiik diizeyde, Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme Anlayisi
iizerinde pozitif yonde orta diizeyde toplam etkisinin oldugu anlasilmaktadir.
Geleneksel Ogretme ve Ogrenme Anlayismin Yapilandirmact Ogretme ve Ogrenme
Anlayis1 lizerinde negatif yonde diisik diizeyde toplam etkisinin oldugu

goriilmektedir.
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5. SONUC ve ONERILER

Bu boliimde arastirma sonuglar1 ve bu sonuclara iliskin ilgili alanyazindaki
diger arastirma sonuglarmin da katkisiyla tartigmalara yer verilmistir. Ayrica son

olarak arastirma sonug¢larina iligkin gelistirilen Onerilere yer verilmistir.

5.1. Sonu¢

Bu alt boliimde arastrmanin alt problemlerinin sirasmna goére sonug ve

tartigmalara yer verilmistir.

5.1.1. Birinci Alt Probleme Iliskin Sonug

Aragtrmanm birinci alt problemi kapsaminda Ogretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarmnin durumu incelenmistir. Ogretmen adaylarinin epistemolojik
inanglarma bakildiginda 6grenmenin ¢abaya bagh olduguna inang alt boyutunun en
yiiksek ortalamaya sahip oldugu anlasilmaktadir. Bunu swrasiyla tek bir dogru
olduguna inang¢ ve 6grenmenin yetenege bagli olduguna inang alt boyutlarinin takip
ettigi goriilmektedir. Bu bulgulardan yola ¢ikilarak 6gretmen adaylarinin en g¢ok
benimsedikleri epistemolojik inan¢ boyutunun 6grenmenin ¢abaya bagh olduguna
inan¢ alt boyutu oldugunu sdylemek miimkiindiir. Yani 6gretmen adaylarinin
gelismis epistemolojik inanglara sahip oldugu sdylenebilir. Bu dogrultuda 6gretmen
adaylarinin  6grenmenin gerceklesebilmesi i¢in Ogrenenlerin dgrenme {irlinline
ulagmalarinda kendi yasantilarinin 6n planda tutulmasi gerektigine inandiklar1
sonucuna ulasilabilir. Bagka bir deyisle 6gretmen adaylarinin 6grenenin kendisine
aktarilan bilgilerin kesinligini kabul etmekten ziyade, bu bilgilerin dogrulugunu
sorgulayan ve arastiran bir yapida olmasi gerektigine inandiklar1 sdylenebilir.
Nitekim alanyazindaki bir¢ok arastrma (Alemdag, 2016; Biger vd., 2013; Chai vd.,
2006; Chan, 2003, 2004, 2008; Chan ve Elliott, 2004; Cheng vd., 2009; EKinci,
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2017; Kanadl1 ve Akbas, 2018; Karatas, 2011; Kazu ve Erten, 2015; Kog-Erdamar ve
Bangir-Alpan, 2011; Lee vd., 2013; Oguz, 2008; Sahin-Taskin, 2012; Tanriverdi,
2012; Tezci vd., 2016; Wong vd., 2009) bu arastirma sonuglar1 ile ortiismektedir.
S6zkonusu arastirmalarda da en c¢ok benimsenen epistemolojik inang boyutunun
O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang oldugu saptanmistir. Buna karsin sinirh
sayida arastirmada ise farkli sonuglara ulasilmistir. Er’in (2013) arastirmasinda en
cok benimsenen epistemolojik inan¢ boyutunun égrenmenin yetenege bagli olduguna
inan¢g oldugu belirlenmistir. Eroglu ve Giiven’in (2006) arastirmalarinda
katilimeilarin tek bir dogru olduguna inan¢ boyutunu agirlikli olarak benimsedikleri
ortaya ¢ikarilmigtir. Saaed ve digerlerinin (2014) arastirmalarinda ise geleneksel
epistemolojik inanclarin 6ne c¢iktigi tespit edilmistir. Bu arastirmalardaki farkli
sonuglarin sebebinin ¢alisma grubundan kaynaklanabilecegi sdylenebilir. Calisma
grubundaki bireylerin yasadiklar1 sosyal c¢evrelerin veya aile yapilarmin durumu,
O0grenmenin yetenege bagl olduguna inan¢ ve tek bir dogru olduguna inang gibi
geleneksel yani gelismemis epistemolojik inanglara egilimli olabileceklerini
gosterebilir. Ogrencilerin epistemolojik inanglarmin olusumunda aile yapismin
etkisini arastiran Schommer ve Dunnel (1994), egitim diizeyi yiiksek olan ailelerin
cocuklarma sorumluluk almay1 aligkanlik haline getirdigini ve bu davraniglarin
sonucunda cocuklarm gelismis epistemolojik inanglara sahip olduklarmi ortaya
¢ikarmiglardir. Bunun tersi bir aile yapisina sahip olan ¢ocuklarda ise epistemolojik

inanglarin gelismemis oldugunu séylemek miimkiindiir.

Yurtdisinda yapilan arastirmalardaki farkli  sonuclarmm ise  kiiltiirel
olabilecegini sdoylemek miimkiindiir. Nitekim alanyazindaki bazi arastirmalarda
epistemolojik inanclarmn kiiltiirel faktorlerden etkilendigi saptanmistir. Chan ve
Elliott’un (2000) arastrrmalarinda Cinli 6grencilerin Amerikali 6grencilere kiyasla
bilginin kesinligine ve uzman bilgisine olan inanglarmin daha fazla oldugu saptanmis
ve bunun gerekcesinin de Asya kiiltlirlinde uzman konumunda bulunan kisilere ve
dogal olarak bu uzmanlarm goriislerine duyulan saygi oldugu belirtilmistir. Benzer
sekilde Kiralp, Sahin ve Dingyiirek’in (2008) ve Phan’in (2008a) arastirmalarinda da
kiilttirel faktoriin epistemolojik inanglar1 etkiledigi saptanmistir. Sonug itibariyle hem
bu arastirma sonuclari hem de alanyazindaki aragtrma sonuglar1 birlikte ele
alindigimda O0grenmenin ¢abaya bagl olduguna, bilginin goreceli olup

degisebilirligine olan epistemolojik inancin agirlikli olarak benimsendigini sdylemek
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miimkiindiir. Bunun sebebini ise ge¢misten giinimiize dogru gelindiginde bilginin
dogasma iligkin inanglardaki degisimin yonii ile a¢iklamak miimkiindiir. Yazict’nin
(2016) da belirttigi gibi bilginin degismezligine olan anlayistan bilginin goéreceli
olduguna iligkin anlayislara dogru bir yonelim s6z konusudur. Nitekim epistemolojik
inaniglardaki bu yonelimin 6gretme-6grenme siireci agisindan olumlu yonleri oldugu
sOylenebilir. Duell ve Schommer’e (2001) gore epistemolojik inanglarin egitimde
kilit bir rolii bulunmaktadir. Epistemolojik inanglarin egitime olan etkisi 6gretmen
davraniglarindan Ogrenci davraniglarma dogru bir etkilesimi dogurabilir. Yani
ogrenciler, Ogretmenlerinin epistemolojik inan¢larindan etkilenerek, kendi
epistemolojik inan¢ temellerini kurabilirler. Bilginin zamanla degisebilecegine yani
bilgide gorecelilie inanan bir Ogretmenin Ogrencilerinin daha ¢ok gelismis
epistemolojik inancglara sahip olabilecegini sdylemek miimkiindiir (Brownlee, 2001,

2004).

5.1.2. Ikinci Alt Probleme iliskin Sonuc

Aragtrmanm ikinci alt problemi kapsaminda Ogretmen adaylarmin
epistemolojik inanglarmin cinsiyet, smif diizeyi ve bolim degiskenlerine gore
farklilasip farklilasmadigi incelenmistir. Bu baglamda oncelikle cinsiyet, sonra
sirastyla simif diizeyi ve boliime gore saptanan sonuglar ve tartismalara yer

verilmistir.

Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin cinsiyete gore degisimine
bakildiginda 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inan¢ alt boyutunda anlamli bir
farklilasma olmazken, 6grenmenin yetenege bagl olduguna inang ve tek bir dogru
olduguna inan¢ alt boyutlarinda anlamli farklilagmalar oldugu saptanmistir.
Ogrenmenin yetenege bagli olduguna inang ve tek bir dogru olduguna inang alt
boyutlarinda erkek Ogretmen adaylarinin inanglarinin kadin 6gretmen adaylarinin
inanclarindan daha fazla oldugu sdylenebilir. Bu sonuglardan yola ¢ikilarak, kadin
Ogretmen adaylarina kiyasla erkek Ogretmen adaylarinin grenmenin 6grenenin
cabasindan ziyade yetenegine bagli olduguna ve otoriteler tarafindan aktarilan
bilgilerin sorgulanmadan kabul edilmesi gerektigine daha fazla inandiklarini
soylemek miimkiindiir. Yani erkek ogretmen adaylarinin daha c¢ok gelismemis

inanclara, kadin 6gretmen adaylarinin ise daha ¢ok gelismis inanglara sahip olduklari
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sonucu da elde edilebilir. Nitekim alanyazindaki bir¢ok arastirma (Alemdag; 2015;
Aslan, 2017; Can ve Arabacioglu, 2009; Chai vd., 2006; Coskun ve Grainger, 2014;
Deryakulu ve Biiyiikoztiirk, 2005; Er, 2013; Hofer, 2000; Kahramanoglu ve Ozbakis,
2018; Kervan, 2017; Lee vd., 2013; Oguz, 2008; Schommer, 1993; Schommer ve
Dunnel, 1994; Terzi vd., 2015) sonucunda epistemolojik inanglarin cinsiyete gore
anlamli sekilde farklilastig1 saptanmustir. Ote yandan bu arastirma sonuglar1 ile
alanyazindaki arastirma sonuglarinin, epistemolojik inanglarin bazi boyutlarinda
ortlisme gosterirken bazi boyutlarinda ise Ortlisme gostermedigi belirlenmistir.
Ornegin, Aslan’in (2017) arastirmasinda 6grenmenin yetenege bagli olduguna inang
ve tek bir dogru olduguna inang alt boyutlarinda erkek egitim fakiiltesi 6grencilerinin
inanglarinin kadin 6grencilerin inanglarma kiyasla daha fazla oldugu saptanmis ve bu
arastirma sonuclariyla Ortlistiigii goriilmiistiir. S6zkonusu arastirmada 0grenmenin
cabaya bagli olduguna inang alt boyutunda cinsiyete gore anlamli farklilik ¢ikmasi
dolayisiyla, bu boyutta bu arastirma sonuglariyla rtiismedigi goriilmiistiir. Kervan’in
(2017) arastirmasinda O0grenmenin ¢abaya baglh olduguna inan¢ alt boyutunda
cinsiyete gore anlamh farkliligin ¢ikmamasi ve 6grenmenin yetenege bagli olduguna
inan¢g alt boyutunda erkek Ogretmenlerin inanglarinin kadin 6gretmenlerin
inanglarima kiyasla daha yiiksek ¢ikmasi dolayisiyla bu arastirma sonuclar1 ile
ortiistiigii goriilmiistiir. Ote yandan tek bir dogru olduguna inang alt boyutunda
anlamh farkliligin ¢ikmamasi dolayisiyla da bu arastirma sonuglariyla ortiismedigi
goriilmiistiir. Chai ve digerlerinin (2006) arastrma sonuglarinin bu arastirma
sonuglartyla kismen de olsa Ortiistiigii sdylenebilir. S6z konusu arastirma sonuglari,
kadin Ogrencilerin 0grenmenin ¢abaya bagli olduguna, erkek Ogrencilerin ise
O0grenmenin daha cok yetenege bagli olduguna iliskin inanglarinin daha fazla
olduguna isaret etmektedir. Bununla birlikte bazi arastirmalarda ise bunun tersi
sonuglar elde edilmistir. Ornegin, Alemdag’m (2015) arastirmasinda grenmenin
cabaya bagl olduguna inan¢ alt boyutunda cinsiyete gore anlamli farklilagma
bulunurken, 6grenmenin yetenege bagli olduguna inang ve tek bir dogru olduguna
inang alt boyutlarinda ise cinsiyete gore anlamli farklilagma bulunmamistir. Ayrica
aragtirmada erkek Ogretmen adaylarnin kadin Ogretmen adaylarina kiyasla
ogrenmenin yetenekten daha ziyade ¢abaya bagli olduguna inanglarinin daha fazla
oldugu tespit edilmistir. Er’in (2013) arastirmasinda da kadin 6gretmen adaylarinin
Ogrenmenin cabaya bagli olduguna iliskin inanglar1 erkek Ogretmen adaylarinin

inanglarina kiyasla daha az iken, 0grenmenin yetenege bagli olduguna iliskin
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inanglar1 erkek 6gretmen adaylarina kiyasla daha fazladir. Bu yoniiyle s6zkonusu iki
aragtrmanin bu arastrma sonuclari ile Ortiismedigi sdylenebilir. Ote yandan bazi
arastirma (Arslantas, 2016; Biger vd., 2013; Chan, 2003, 2004, 2008; icen vd., 2013;
Kazu ve Erten, 2015; Ko¢ ve Memduhoglu, 2016; Phan, 2008a; Tiimkaya, 2012;
Vecaldo, 2017) sonuglarinda ise epistemolojik inanglarin hi¢bir boyutunda cinsiyete
gore anlamli farklilasma saptanmamistir. Sonug itibariyle hem bu arastirma hem de
epistemolojik inanglarin cinsiyete gore anlamli farkliliin saptandigi alanyazin
arastrma sonuglar1 birlikte degerlendirildiginde kadin o6gretmen adaylarina gore
erkek 6gretmen adaylarinin daha cok geleneksel epistemolojik inanglarin etkisinde
oldugu sonucuna varilabilir. Yani kadin 6gretmen adaylarmin daha c¢ok gelismis
epistemolojik inanglara sahipken, erkek Ogretmen adaylarinin ise daha ¢ok
gelismemis epistemolojik inancglara sahiptirler. Bunun sebebi ise toplumsal yapi
icerisinde erkeklere atfedilen roliin daha ¢ok otoriter bir yapida kendini gdstermis
olmasi olabilir. Deryakulu’na (2017) gore yapilan ¢aligmalardan yola ¢ikilarak bu
durumun sebebi, kizlarin basarilarmin daha ¢ok gayret gostermelerine, erkeklerin
basarilarinin ise dogustan getirilen yetilerine baglanmasi sonucunda ortaya

cikabilecegi goriisiiyle aciklanabilir.

Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarmin smif diizeylerine gore
degisimine bakildiginda 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang ve 6grenmenin
yetenege bagli olduguna inang alt boyutlarinda anlamli farklilagsma olurken, tek bir
dogru olduguna inang¢ alt boyutunda ise anlamli farklilasma olmadig1 saptanmistir.
Bu sonuglardan yola ¢ikilarak, 1. smif 6gretmen adaylarmin 6grenenin 0grenme
stirecinde yeteneklerinin 6n planda olduguna, otoriteler tarafindan aktarilan bilgilerin
sorgulanmadan kabul edilmesi gerektigine iliskin inanglarinin 2. sinif ¢gretmen
adaylarinin inanglarindan daha yiiksek oldugunu séylemek miimkiindiir. Bunun yani
sira, 4. smif 6gretmen adaylarmin 6grenmenin dgrenenin c¢abasina baglt olduguna
iliskin inan¢larinmn 1. smif 6gretmen adaylarinin inanglarindan daha yiiksek oldugu
anlagilmaktadir. Diger bir deyisle smif diizeyleri artikca 6gretmen adaylarmin
O0grenmenin yetenege bagli olduguna ve otoriteler tarafindan aktarilan bilgilerin
sorgulanmadan kabul edilmesine iliskin inanglarinin zayifladigi, buna karsin
O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna ve 6grenme siirecinin énemli olduguna iliskin
inanglarmin ise giiclendigi sdylenebilir. Snif diizeyi arttik¢a 6gretmen adaylarmnin

daha geligsmis inancglara sahip olmaktadirlar. Nitekim alanyazindaki arastirmalarda da
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(Alemdag, 2015; Aslan, 2017; Bakir ve Adak, 2014; Biger vd., 2013; Eren, 2006;
Jehng vd., 1993; Kog-Erdamar ve Bangir-Alpan, 2011; Perry, 1968; Schommer,
1993) epistemolojik inanglarin smnif diizeylerine gore farklilagtigi saptanmustir.
Ornegin, Alemdag’m (2015) arastirmasinda dgrenmenin ¢abaya bagl olduguna inang
alt boyutunda sinif diizeyi yiikseldik¢e 6gretmen adaylarinin inanglarmin yiikseldigi,
O0grenmenin yetenege baglh olduguna inang ve tek bir dogru olduguna inang alt
boyutlarinda ise sinif diizeyi yiikseldik¢ce 6gretmen adaylarmin inanglarinin azaldigi
saptanmistir. Bu bakimdan s6zkonusu arastirma tek bir dogru olduguna inang alt
boyutu disinda bu arastirma sonuglariyla ortiismektedir. Kog-Erdamar ve Bangir-
Alpan’in (2011) arastirmalarinda Cocuk Gelisimi boliimiinde 6grenim goren
O0gretmen adaylarinin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang alt boyutunda sinif
diizeyi yiikseldikge inanglarmin artti§i saptanmistir. Sozkonusu arastirmanin
O0grenmenin ¢abaya baglh olduguna inang alt boyutunda bu arastirma sonuglar1 ile
ortlistiigii sOylenebilir. Jehng ve digerlerinin (1993) arastirmalarinda sinif seviyesi
arttikca egitim fakiiltesi dgrencilerinin daha c¢ok gelismis epistemolojik inanglara
sahip olduklar1 saptanmistir. Baz1 arastirmalarda da farkli sonuglar elde edilmistir.
Ornegin, Biger ve digerlerinin (2013) arastirmalarinda &grenmenin c¢abaya bagh
olduguna inang alt boyutunda sinif diizeyi arttikga 6gretmen adaylarinin inanglarinin
azaldigi, 6grenmenin yetenege bagl olduguna inang alt boyutunda ise smif diizeyi
arttikca Ogretmen adaylarinin inanglarmin arttigi tespit edilmistir. Aslan’in (2017)
arastirmasinda da Ogrenmenin ¢abaya bagli olduguna inang alt boyutunda simnif
diizeyi arttik¢a 0gretmen adaylarmin inanglarmin azaldigi, tek bir dogru olduguna
inang alt boyutunda ise sinif diizeyi arttikca 6gretmen adaylarinin inanglarmin arttigi
saptanmustir. Eren’in (2006) arastirmasinda da ilging bir sekilde hem 6grenmenin
cabaya bagli olduguna inan¢ hem de tek bir dogru olduguna inang alt boyutlarinda
smif diizeyi yiikseldikge egitim fakiiltesi Ogrencilerinin inanglarinin azaldigi
belirlenmistir. S6zkonusu 1{i¢ arastirma sonucunun bu arastirma sonuclar1 ile

ortiismedigi goriilmiistiir.

Sonug itibariyle bu arastirma sonuglari ile alanyazindaki arastirma sonuglari
birlikte degerlendirildiginde sinif seviyesi arttikga 6gretmen adaylarinin daha gok
gelismis epistemolojik inanglara sahip olduklar1 sdylenebilir. Bu durumun sebebi ise
Ogretmen adaylarmin egitim fakiiltesi boyunca aldiklar1 egitimin sonucu veya

ogrenimleri siiresince deneyimledikleri egitimsel yasantilar1 ve kisilerarasi iliskiler
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olabilir. Ogretmen adaylar1, iiniversite dgrenimlerine baslamadan 6nce belirli bir
sosyal ¢evrede yasadiklar1 i¢in olaylara bakis acilarinda ¢esitlilik meydana
gelmeyebilir. Ogretmen adaylar1 egitim fakiiltesinde 6grenimlerine basladiktan sonra
ise farkli cografyalardan, kiiltiirlerden gelen Ogretmen adaylariyla tanmisarak bilgi
aligverisi yapabilmekte ve bunun sonucunda Ogretmen adaylarinin hayata bakis
acilarinda zamanla ¢esitli degisiklikler meydana gelebilmektedir. Ayrica 6gretmen
adaylari, oOgrenimleri siiresince rol model aldiklar1 6gretim elemanlarmin
gorlislerinden etkilenebilirler. Bu gibi durumlar, 6gretmen adaylarinin egitim
fakiiltesi 6grenimleri boyunca gelismis epistemolojik inanglara sahip olmalarinda
etken olabilir. Nitekim epistemolojik inan¢ teorisyenlerinin yapmis olduklar:
arastirmalardan (Perry, 1968; Schommer, 1993) ¢ikan ortak sonuca gore, bireylerin
ogrenimlerinin baglangicinda bilginin kesinligine olan inanglarinin yerini, ilerleyen
smif seviyelerinde bilginin siire¢ icerisinde degisebilecegine olan inanglar

almaktadir.

Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarmin dgrenim goriilen boliimlere
gore degisimine bakildiginda tiim inan¢ alt boyutlarinda anlamli farkliliklar
saptanmistir. Miizik Egitimi ve Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi
boliimlerinin 6n plana ¢iktigini sdylemek miimkiindiir. Miizik Egitimi boliimiinde
O0grenim goren 0gretmen adaylarmmm 6grenmenin yetenege bagl olduguna inang alt
boyutundaki inanglarinin diger biitiin bolimlerde O6grenim gbéren Ogretmen
adaylarmimn inanglarindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Miizik Egitimi ve
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimlerinde 8grenim gdren 6gretmen
adaylarmm tek bir dogru olduguna inang alt boyutundaki inanglarmin diger birgok
bolimde 6grenim goren O8retmen adaylarinin inanglarindan daha yiiksek oldugu
saptanmistir. Ote yandan Temel Egitim ve Tiirkge ve Sosyal Bilgiler Egitimi
boliimlerinde 6grenim goren 6gretmen adaylarmin ise Miizik Egitimi ve Bilgisayar
ve Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimiinde dgrenim goren dgretmen adaylarmin
inanclarina gore Ogrenmenin c¢abaya bagli olduguna inang alt boyutundaki
inanclarinin yiikksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Miizik Egitimi boliimiinde
Ogrenim goren 6gretmen adaylarinin 6grenmede yetenegin on plana ¢ikmasina iligkin
algilarinda, o6grenim gordiikleri alanmin biiyilk oranda yetenege bagli bir alan
olmasmin etkisinin oldugu soylenebilir. Miizik Egitimi boliimiiniin 6grenim

sirecinde yer alan Bireysel Calg: Egitimi gibi bireysel olarak goriilen derslerdeki
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usta-cirak iliskisinin etkisi olabilir. Usta-cirak iliskisi baglaminda ders veren 6gretim
elemanin zamanla otorite olarak goriilmesi, 6gretmen adaylarinin epistemolojik bakis
acilarmi etkilemis olabilir. Nitekim Akyiizler’in (2014) arastrmasinda da Miizik
Egitimi 6gretmen adaylarinin 6grenmede yetenegin dnemine ydnelik inanglarinin
baskin oldugu saptanmis ve bu durumun sebebi olarak da bu bolime Ogrenci
alimlarinda merkezi smavlarin yaninda yetenek smavlarmmn da bulunmasinin
etkisinin olabilecegi belirtilmistir. Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi
ogretmen adaylarinin otoriteler tarafindan aktarilan bilgilerin kesin ve dogru
olduguna iligkin inanglarmin yiiksek olmasmin sebebi 6grenim gordiikleri bdliimiin
yapisiyla ilgili olabilir. Bu bdlimde yer alan Programlama Dili, Bilgisayar
Donanminui gibi ana derslerin teorik veya teknik agirlikli olmasi ve bu derslerin kesin
bilgiler {izerine kurulu olmasi, 6gretmen adaylarinin epistemolojik bakis agilarini
etkilemis olabilir. Tiirkce ve Sosyal Bilgiler Egitimi ve Temel Egitim bo limii
o0gretmen adaylariin 6grenmenin yetenekten ziyade ¢abaya ve siirece bagli olduguna
iligkin algilarinda sosyal bilimler alanlar1 olmasinin etkili oldugu sdylenebilir.
Nitekim fen bilimlerinin bilginin kesinligine ve degismezligine iliskin olan nesnelci
epistemolojik anlayisinin karsisinda (Jonassen, 1991), sosyal bilimlerde bilginin

goreceli olduguna iliskin olan 6znelci epistemolojik anlayis yer almaktadir.

Alanyazindaki bir¢ok arastirmada (Arslantas, 2016; Aslan, 2017; Deryakulu
ve Biiyiikoztiirk, 2005; Jehng vd., 1993; Tanriverdi, 2012) epistemolojik inanglarin
ogrenim goriilen bdliimlere gore anlaml sekilde farklilastig1 saptanmistir. Ornegin
Deryakulu ve Biiylikoztiirk’tin (2005) arastirmalarinda epistemolojik inanglarin tim
alt boyutlarinda Ogrenim gorilen bdliimlere goére anlamli degisiklik oldugu
belirlenmistir. Arastirmada 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang alt boyutunda
Smif Ogretmenligi 6gretmen adaylarmin inanglarmin  Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi 6gretmen adaylarmin inanglarindan daha yiiksek oldugu
saptanmistir. Ogrenmenin yetenege bagli olduguna inang alt boyutunda Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Egitimi 6gretmen adaylarmin inanglarmin Smif Ogretmenligi
Ogretmen adaylarinmn inanglarindan daha yiiksek oldugu saptanmistir. Tek bir dogru
olduguna inang alt boyutunda ise Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri 6gretmen
adaylarinin inanglarinim Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarmin inanglarindan daha
yiiksek oldugu bulunmustur. Bu sonuglara gére sdzkonusu arastirmanin bu arastirma

sonuclariyla biiyiikk oranda Ortilistiglinii sdylemek miimkiindiir. Aslan‘m (2017)
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arastrmasinda Ogrenmenin c¢abaya bagli olduguna inang alt boyutunda Siif
Ogretmenligi, Okuldncesi Ogretmenligi ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 6gretmen
adaylarmin inanglarmm [lkdgretim Matematik Ogretmenligi 6gretmen adaylarinin
inanglarmdan daha yiiksek oldugu saptanmustir. Ogrenmenin yetenege bagh
olduguna inang¢ ve tek bir dogru olduguna inang alt boyutlarinda ise boliimlere gore
anlamli degisim saptanmamistir. Jehng ve digerlerinin (1993) arastirmalarinda ise
sosyal bilimler alanindaki 6grencilerin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna ve bilginin
goreceli olduguna iliskin inanglarmin daha yiliksek oldugu saptanmistir. Bu sonuglara
gore sdzkonusu arastirmanin bu arastirma sonuclariyla genel olarak Ortiistiigiini
sOylemek miimkiindiir. Arslantas’in (2016) ve Tanriverdi’nin (2012) arastirmalarinda
da benzer sonuglar elde edilmistir. Ornegin bu iki arastrmada da Fen Bilgisi
Ogretmenligi 6gretmen adaylarmin tek bir dogru olduguna inang alt boyutundaki
inanglar1 diger boliim Ogretmen adaylarinin inanglarina kiyasla daha yiiksek
bulunmustur. Sonug itibariyle hem alanyazindaki arastirma sonuglar1 hem de bu
arastrma sonuglart birlikte degerlendirildiginde sosyal bilimler alanindaki
ogretmenlik bolimlerindeki Ogretmen adaylarinin  6grenmenin ¢abaya bagh
olduguna, 6grenmede silirecin 6nemine ve bilginin zamanla degisebilecegine olan
inanglarmnin daha fazla oldugu sdylenebilir. Tkinci olarak giizel sanatlar alam ile ilgili
o0gretmenlik boliimlerinin 6grenmenin ¢abadan ziyade yetenege bagli olduguna
iligkin inanglarmim daha fazla oldugunu sdylemek miimkiindiir. Son olarak ise fen
bilimleri alan1 6gretmenlik bolimlerinin tek bir dogru olduguna, bilginin kesin ve
otoriteler tarafindan aktarildig1 sekliyle kabul edilmesi gerektigine olan inanglarinin
daha fazla oldugu sonucuna varilabilir. Hofer’in (2000) arastirmasi da epistemolojik
inanglarin boliimlere gore farkliligina 1s1k tutabilir. S6zkonusu arastirmada tiniversite
ogrencilerinin sosyal ve fen bilimleri alanlarina iliskin epistemolojik inanglarinin
farklilik gosterdigi belirlenmistir. Buna gore 6grenciler sosyal bilimler alaninda
bilginin ingas1 siirecinde kisisel deneyimlerin yani 6grenmende ¢abanin, fen bilimleri
alaninda ise otoriteler tarafindan sunulan bilginin yani mutlak bilgi gercekliginin

onemli oldugunu belirtmislerdir.

5.1.3. Uciincii Alt Probleme iliskin Sonu¢

Aragtirmanm T{i¢iincli alt problemi kapsaminda 6gretmen adaylarmin egitim

felsefesi egilimleri incelenmistir. Ogretmen adaylarinm egitim felsefesi egilimlerine
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bakildiginda, ilerlemeci egitim felsefesi egiliminin agirlikli oldugu anlagilmaktadir.
Bunu sirasiyla yenidenkurmaci, daimici ve esasici egitim felsefesi egilimlerinin takip
ettigi goriilmektedir. Buradan yola c¢ikilarak 6gretmen adaylarinin ¢agdas egitim
felsefesi egilimlerine sahip olduklarini sdylemek mimkiindiir. Yani Ogretmen
adaylari, 6grenmenin gergeklesebilmesi i¢cin O0grenenin sinif iginde aktif olmasi
gerektigini, kendi yasantilarindan yola ¢ikarak 6grenme iriinleri olusturmalarinin
daha etkili bir yaklasim oldugunu ileri stirmektedirler. Nitekim alanyazinda yapilan
bir¢ok arastirma (Abah-Oztijrk ve Bilgen, 2018; Alkin-Sahin vd., 2014; Altinkurt
vd., 2012; Aybek ve Aslan, 2017; Bas, 2015; Biger, 2013; Biger vd., 2013; Cakmak
vd., 2016; Ekiz, 2007; Haymrsever ve Oguz, 2017; Kahramanoglu ve Ozbakis, 2018;
Kaya, 2007; Kozikoglu ve Erden, 2018; Kumral, 2015; Yilmaz ve Tosun, 2013;
Yokus, 2016) sonucu da bu arastirma sonuglari ile ortiismektedir. Alanyazindaki bu
arastirmalarda da ilerlemecilik, varolusculuk gibi cagdas egitim felsefelerine iliskin
egilimlerin dne ¢ikt1g1 saptanmustir. Ogretmen adaylarinin cagdas egitim felsefelerini
benimsemelerinin sebebinin 6grenim ge¢misleri oldugunu sdéylemek miimkiindiir.
2005-2006 egitim Ogretim yilindan itibaren ilkogretim programlar1 tamamen
degiserek, 6gretmenin faal oldugu konu merkezli bir yapidan 6grenen merkezli bir
yapiya doniismiistiir. Arastirmanin ¢alisma grubundaki 6gretmen adaylarmin da bu
doniistim siirecinde 6grenim gordiikleri diistiniilecek olursa, bu durumun cagdas
egitim felsefesi egilimlerine sahip olmalarini sagladig1 sdylenebilir. Ayrica 6gretmen
adaylarmim egitim fakiiltesinde 6grenim gordiikleri siire boyunca 6grenci merkezli
O0gretme-ogrenme siirecini merkeze alan bir egitim programi siizgecinden gecmis
olmalar1 da bir diger sebep olarak goriilebilir. Ote yandan bazi arastirma (Cetin vd.,
2012; Ustiiner, 2008) sonuglar1 ise bu arastirma sonuglariyla gelismektedir. S6z
konusu arastirmalarda katilimcilarin geleneksel egitim felsefesi egiliminde olduklari
saptanmistir. Bu durumun ¢alisma grubundan kaynaklandigi sdylenebilir. Ornegin,
Ustiiner’in (2008) arastirmasina katilim gosteren dgretmen ve miifettislerin hem
geleneksel bir 6grenim yasamindan geg¢mis olmalar1 hem de meslek hayatlar
boyunca agirlikli olarak geleneksel yontemleri uygulamis olduklari i¢in geleneksel

egitim felsefesi egiliminde olduklar1 soylenebilir.
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5.1.4. Dordiincii Alt Probleme Iliskin Sonu¢

Aragtirmanin dordiincii alt problemi kapsaminda 6gretmen adaylarinin egitim
felsefesi egilimlerinin cinsiyet, smif diizeyi ve boliim degiskenlerine gore degisimi
incelenmistir. Bu baglamda oncelikle cinsiyet, sonra sirastyla sinif diizeyi ve boliime

gore saptanan sonuclara ve tartigmalara yer verilmistir.

Ogretmen adaylarinin egitim felsefesi egilimlerinin cinsiyete gore degisimine
bakildiginda tiim alt boyutlarda anlamli farkliligin oldugu saptanmistir. Kadin
ogretmen adaylarmin ilerlemeci ve yenidenkurmaci egitim felsefesi egilimleri, erkek
ogretmen adaylarinin egilimlerine kiyasla daha yiiksek bulunmustur. Ote yandan
erkek Ogretmen adaylarinin daimici ve esasici egitim felsefesi egilimleri, kadin
o0gretmen adaylarmin egilimlerine kiyasla daha yiiksek bulunmustur. Bu sonuglardan
yola ¢ikilarak kadin 6gretmen adaylarmin ¢agdas egitim felsefesi egilimlerinin daha
yiiksek oldugunu sdylemek miimkiindiir. Yani kadin 6gretmen adaylarinda 6grenenin
kendi yasantilar1 yoluyla, yaparak-yasayarak Ogrenebilecegi sinif ortamlari
olusturulmasi diisiincesinin hakim oldugu sdylenebilir. Ote yandan erkek dgretmen
adaylarinda ise Ogrenenin kendi yasantilar1 yoluyla degil de, daha ¢ok egitim
programlarinin gosterdigi smirlar icerisinde ve 6gretmenin merkezde oldugu smif
ortamlarinda 6grenmesi gerektigi diisiincesinin hakim oldugu sdylenebilir. Nitekim
alanyazinda yapilan bir¢ok arastirma (Abali-Oztiirk ve Bilgen, 2018; Akgiin, 2015;
Alkin-Sahin vd., 2014; Aybek ve Aslan, 2017; Cakmak vd., 2016; Gegici ve Yapici,
2008; Kahramanoglu ve Ozbakis, 2018; Kozikoglu ve Erden, 2018; Kumral, 2015;
Yazici, 2017; Yilmaz ve Tosun, 2013) sonucunda da egitim felsefesi egilimlerinin
cinsiyete gore anlaml sekilde farklilastigi saptanmistir. Bu arastirmalarda kadinlarin
cagdas, erkeklerin ise geleneksel egitim felsefesi egilimlerine sahip olduklar
saptanmigtir.  Bu durumun sebebinin Tiirk toplumunun kadin ve erkeklere
yiikledikleri anlam farkliliklarmdan kaynaklandigi sdylenebilir. Ornegin toplumun
erkeklere ailenin onde gelen kisisi olarak yiikledigi otoriter ve muhafaza edici rold,
onlarin daha ¢ok gelenekselci bir yapida olmalarmi saghyor olabilir. Toplumun
kadinlara ¢ocugun bakimindan baslica sorumlu olarak yiikledigi anne ve sefkat
kaynagi rolii, onlarm cocuk merkezli yaklagimlara egilimli olmalarmi sagliyor
olabilir. Ote yandan alanyazindaki bazi arastirmalarda (Altmkurt vd., 2012; Bicer,
2013; Biger vd., 2013; Cetin vd., 2012; Doganay ve Sari, 2003; Yokus, 2016) ise
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egitim felsefesi egilimlerinin cinsiyete gore anlamli bir sekilde farklilagsmadigi

saptanmustir.

Ogretmen adaylarinin egitim felsefesi egilimlerinin smif diizeylerine gore
degisimlerine bakildiginda ilerlemeci ve daimici egitim felsefesi egilimleri alt
boyutlarinda anlamli farkliligin oldugu saptanmistir. 4. smif 6gretmen adaylarinin
ilerlemeci egitim felsefesi egilimleri, 1. ve 2. smif Ogretmen adaylarinin
egilimlerinden daha yiiksektir. 1. smif 6gretmen adaylarinin daimici egitim felsefesi
egilimleri ise diger tiim sinif diizeylerine gére daha yiiksektir. Bu sonucglardan yola
cikilarak Ogretmen adaylarmin ¢agdas egitim felsefesi egilimlerinin sinif diizeyi
arttikca yiikseldigi, geleneksel egitim felsefesi egilimlerinin ise smif diizeyi arttikga
azaldig1 sdylenebilir. Yani 6gretmen adaylarmin fakiilte 6grenimlerinin ilk yillarinda
gelenekselci bir felsefi yonelime, ilerleyen siiregte ise daha cagdas bir felsefi
yonelime sahip olduklarmi sdylemek miimkiindiir. Nitekim alanyazindaki bir¢ok
aragtirma (Akgiin, 2015; Alkin-Sahin vd., 2014; Aybek ve Aslan, 2017; Biger vd.,
2013; Cakmak vd., 2016; Cetin vd., 2012) sonucunda da egitim felsefesi
egilimlerinin smif diizeyine gore anlamli sekilde farklilastigi tespit edilmistir.
Ornegin Aybek ve Aslan (2017), Akgiin (2015) ve Cakmak ve digerlerinin (2016)
arastirmalarinda ogretmen adaylarinin geleneksel felsefe anlayiglarinin smif diizeyi
arttikca azaldig1 saptanmistir. Biger ve digerlerinin (2013) arastirmalarinda ise ilging
bir bulgu saptanmistir. Bu arastirmada hem ilerlemeci hem de daimici egitim
felsefesi egilimlerinin smif diizeyi arttikga arttig1 saptannustir. Ogretmen adaylarmnin
smif diizeyi attikga geleneksel egitim felsefesi egilimlerinin azalmasinin ve ¢agdas
egitim felsefesi egilimlerinin artmasinin sebebinin fakiiltedeki egitim programlarinin
cogunlukla ¢agdas egitim felsefesi yonelimlerini 6gretmen adaylarina benimsetmeyi
temel amag¢ olarak ele almis olmasi oldugu sdylenebilir. Ote yandan 6gretmen
adaylarinin fakiiltedeki 6grenim hayatlar1 boyunca katilmis olduklar1 ve degisen
egitim sistemi ile ilgili sempozyum, kongre gibi faaliyetler, onlarin ¢agdas egitim
felsefesi egilimlerine sahip olmalarini saglamig olabilir. Bununla birlikte Cetin ve
digerlerinin (2012) arastrmalar1 ise bu arastirma sonuglariyla ¢elismektedir.
Sozkonusu arastirmada sinif diizeyi arttikga geleneksel felsefe egilimlerinin arttig1
tespit edilmistir. Ote yandan bazi arastirmalarda (Biger, 2013; Kozikoglu ve Erden,
2018; Yokus, 2016) ise dgretmen adaylarinin egitim felsefesi egilimlerinin smif

diizeyine gore anlaml sekilde degismedigi belirlenmistir.
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Ogretmen adaylarmin egitim felsefesi egilimlerinin égrenim goriilen bdliime
gore degisimine bakildiginda tiim alt boyutlarda anlamli sekilde farklilasma oldugu
saptanmustir. Miizik Egitimi boliimii 6gretmen adaylarmin ilerlemeci egitim felsefesi
egilimleri, diger bir¢ok bolim Ogretmen adaylarinin egilimlerine kiyasla daha
diisiiktiir. Ayrica bu boyutta en yiiksek egilimin ise Temel Egitim bolimii 6gretmen
adaylarma ait oldugu saptannustir. Miizik Egitimi ve Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi bolimii 6gretmen adaylarmin yenidenkurmaci egitim felsefesi
egilimleri, diger bolim 6gretmen adaylarmin egilimlerine kiyasla daha disiiktiir.
Ayrica bu boyutta en yiiksek egilimin ise Temel Egitim boliimii 6gretmen adaylarma
ait oldugu saptanmistir. Miizik Egitimi ve Tiirkce ve Sosyal Bilgiler Egitimi bolimi
O0gretmen adaylarinin esasici egitim felsefesi egilimleri, diger bir¢ok boliim 6gretmen
adaylarimim egilimlerine kiyasla daha yiiksektir. Ayrica bu boyuttaki en diisiik
egilimin ise Temel Egitim boliimi 6gretmen adaylarina ait oldugu saptanmistir.
Miizik Egitimi ve Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimii 6gretmen
adaylarinin daimici egitim felsefesi egilimleri, diger bircok boliim 6gretmen
adaylarmm egilimlerine kiyasla daha yiiksektir. Ayrica bu boyuttaki en diisiik
egilimin ise Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik boliimii 6gretmen adaylarina ait
oldugu saptanmustir. Alanyazinda yapilan bir¢ok arastirma (Aybek ve Aslan, 2017;
Beytekin vd., 2015; Cetin vd., 2012; Ekiz, 2007; Kumral, 2015) sonucunda da
O0gretmen adaylarinin egitim felsefesi egilimlerinin boliimlere gore anlamli sekilde
farklilastig1 saptanmustir. Ornegin Aybek ve Aslan’m (2017) arastirmalarinda
Psikolojik Danmismanlik ve Rehberlik, Ingiliz Dili Egitimi bdlimii 6gretmen
adaylarmm agirlikli olarak ¢agdas egitim felsefesi anlayismi benimsedikleri; Fen
Bilgisi ve Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimii dgretmen adaylarmin
ise agirhiklhi olarak geleneksel egitim felsefesi anlayisini benimsedikleri tespit
edilmistir. Beytekin ve digerlerinin (2015) arastwrmalarinda Miizik Egitimi ve
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi bdliimii dgretmen adaylarinm agirlikly
olarak geleneksel egitim felsefesi egilimlerine sahip olduklar1 belirlenmistir. Cetin ve
digerlerinin (2012) arastirmalarinda Fen Bilgisi Egitimi ve Ilkdgretim Matematik
Egitimi bolimii 6gretmen adaylarinin daha ¢ok geleneksel egitim felsefesi anlayigini
benimsedikleri; Sosyal Bilgiler Egitimi ve Sinif Ogretmenligi boliimii 6gretmen
adaylarinin ise daha c¢ok c¢agdas egitim felsefesi anlayisin1i benimsedikleri
saptanmustir. Ekiz’in (2005) arastirmasinda ise Matematik Egitimi boliimii 6gretmen

adaylarinin ilerlemeci egitim felsefesi egilimlerinin diger bolim 6 gretmen adaylarina
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kiyasla daha diisiik oldugu; Sosyal Bilgiler Egitimi boliimii 6gretmen adaylarmin ise
yenidenkurmaci egitim felsefesi egilimlerinin diger boliim 6gretmen adaylarindan
daha fazla oldugu tespit edilmistir. S6zkonusu aragtirmalarin  sonuglarina
bakildiginda, bu arastirma sonuclariyla biiyiikk Olglide Ortiistiigiinii soylemek
mimkiindiir. Bununla birlikte Kumral’in (2015) arastirmasinda c¢agdas egitim
felsefesi anlayismi en fazla benimseyenlerin ingiliz Dili Egitimi bdliimii 6gretmen
adaylar1 oldugu saptanmistir. Ayrica sdzkonusu arastirmanin bu arastirma ile gelisen
yonti, geleneksel felsefe anlayisini en fazla benimseyenlerin ise Okuldncesi, Sinif ve

Sosyal Bilgiler Egitimi boliimii 6gretmen adaylar1 oldugu bulgusudur.

Sonug itibariyle hem alanyazindaki arastirma sonuglar1 hem de bu arastirma
sonuclar1 birlikte degerlendirildiginde giizel sanatlar ve fen veya sayisal agirlikli
egitim fakiiltesi boliimlerinde 6grenim goren Ogretmen adaylarmin daha ¢ok
geleneksel, sosyal veya sozel agirlikli egitim fakiiltesi boliimlerinde 6§renim géren
O0gretmen adaylarmin ise daha ¢ok cagdas egitim felsefesi egilimlerinde olduklarini
sOylemek miimkiindiir. Giizel sanatlar alanlarindan biri olan Miizik Egitim
boliimiinde 6grenim goren Ogretmen adaylarmmin geleneksel egitim felsefesi
egilimlerine sahip olmalarinda gelismemis epistemolojik inanglara sahip olmalar1 bir
etken olarak goriilebilir. Yani Miizik Egitimi 6gretmen adaylarinin 6grenmede
yetenegin dnemine olan inang diizeylerinin yiiksek olmasi (Akyiizler, 2014), onlarin
egitimde sonug¢ odakl yaklasimlari temele alan egitim felsefelerini benimsemelerini
saglamis olabilir. Sayisal agirlikli boliimlerde 6grenim goren 6gretmen adaylarmin
agirlikli olarak geleneksel egitim felsefesi egilimlerinde olmalarinin sebebinin bu
bolimlerin egitim programi igeriginin nesnelci paradigma agirlikli olmasindan
kaynaklanabilecegi sdylenebilir. Sayisal alanlardan birini olusturan Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Egitimi &gretmen adaylarmin geleneksel egitim felsefesi
egilimine sahip olmalarinda gelismemis epistemolojik inanglara sahip olmalari
(Deryakulu ve Biiyiikdztiirk, 2005) bir etken olarak goriilebilir. Yani BOTE béliimii
ogretmen adaylarinin bilginin kesinligine ve degismezligine olan epistemolojik bakis
acilary, onlarin degismez evrensel bilgilerin aktarilmasini temele alan egitim
felsefelerini benimsemelerini saglamis olabilir. S6zel agirlikli olan boliimlerden olan
Temel Egitim boliimii 6gretmen adaylarmin daha ¢ok cagdas egitim felsefesi
egilimlerine sahip olmalarmin sebebi, bu bolimlerin egitim programlarinin ¢gocugu

merkeze alan etkinlik temelli bir ¢cergevede olmasi olabilir. Sozel agirlikli bir bagka
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alan olan Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik boliimii 6gretmen adaylarinin ¢agdas
egitim felsefesi egilimlerine sahip olmalarmin sebebinin ise bu bolimiin egitim
programmin bireyin okul yasamindaki Ogretim basarisindan ziyade, Ogretme-
O0grenme siirecinde psikolojik olgunluga erigsmesini saglama odakli oldugu
sOylenebilir. Bunun yani sira ¢agdas egitim felsefelerinin olusumundan Ogretme-
Ogrenme yaklagimlarina kadar bir¢ok sosyal olguyu etkileyen 6znelci paradigmanin
sosyal bilimlerdeki bir¢cok disiplini de etkisi altina aldigmi dikkate almak
gerekmektedir.

5.1.5. Besinci Alt Probleme iliskin Sonug

Arastirmanin besinci alt problemi kapsaminda 6gretmen adaylarinin 6gretme
ve dgrenme anlayislari incelenmistir. Ogretmen adaylarmin dgretme ve dgrenme
anlayiglarina bakildiginda, yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme anlayisinin agirlik
kazandig1 anlasilmaktadir. Buradan yola ¢ikilarak Ggretmen adaylarinin
yapilandirmact 6gretme ve Ogrenme bakis acgisina sahip bir yapida olduklari
sOylenebilir. Bagka bir ifadeyle 6gretmen adaylarmin 6gretme-6grenme siirecinde
ogrenciyi merkeze alan yaklagimlari tercih etme egiliminde olduklarini, buna karsin
0grenciyi 6gretme-6grenme siirecinin pasif bir izleyicisi olarak kabul etmediklerini
sOylemek miimkiindiir. Yani 6gretmen adaylarmin 6gretmen-6grenci etkilesiminin
etkin oldugu smif ortamlarimi tercih ettikleri sdylenebilir. Ko¢’un (2010) yapmis
oldugu arastirmada yapilandirmaci smiflarda 6gretmenin Ogrenenin  diislinme
stireglerine rehberlik edici ve etkin bir sekilde organize edici rolii lstlenmesi
gerektigi saptanmig ve bu egitim siirecinde 6gretmen-0grenci etkilesiminin dnemine
vurgu yapilmistir. Nitekim alanyazinda yapilan arastirmalar (Akyildiz, 2016, 2018;
Aslan, 2017; Aydm vd., 2015; Aypay, 2011a; Bas, 2014, 2015; Chan vd., 2007;
Cheng vd., 2009; Coskun ve Grainger, 2014; Ekinci, 2017; Engin ve Dagdemir,
2015; Kog ve Koybasi, 2016; Otting vd., 2010; Sonmez-Ektem, 2018; Wong vd.,
2009; Yilmaz ve Sahin, 2011) sonucunda da yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme
anlayiglarmin agirlik kazandigi saptanmistir. Yapilandirmaci 6gretme ve 0grenme
anlayiglarmin baskin olmasinin sebepleri arasinda, 2005-2006 egitim Ogretim
yilindan itibaren egitim programlarinda yapilandirmaci anlayism hakim olmasi ve
calisma grubundaki 6gretmen adaylarmin bu sistemle yetismis olmalar1 sayilabilir.

Bir diger sebep ise egitim fakiiltelerinin egitim programlarinda yapilandirmaci
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anlayisin merkezde olmasi ve 6gretim elemanlarinin yapilandirmaci anlayisi 6n plana
cikartacak sekilde ders isleyis tarzlarma sahip olmalar1 olabilir. Ote yandan bazi
aragtirmalarda (Chan, 2004; Chan ve Elliott, 2004) ise O6gretmen adaylarinin
geleneksel 0gretme ve 0grenme anlayislarina olan egilimlerinin daha fazla oldugu
saptanmistir. Bu aragtirmalardaki farkliligin sebebinin kiiltiirel faktorlere bagl
oldugu soylenebilir. Nitekim sozkonusu iki arastrma Hong Kong’da
gerceklestirilmistir. Bu baglamda Cin’in geleneksel felsefesinin de arastirma

sonuglarma etki ettigini soylemek miimkiindiir (Chan ve Elliott, 2004).

5.1.6. Altinc1 Alt Probleme iliskin Sonug

Arastirmanin altincr alt problemi kapsaminda 6gretmen adaylarmin 6gretme
ve Ogrenme anlayislarin cinsiyet, sinif diizeyi ve boliim degiskenlerine gore
farklilasip farklilasmadigi incelenmistir. Bu baglamda oncelikle cinsiyet, sonra
sirastyla smif diizeyi ve boliime gore saptanan sonuglara ve tartigmalara yer

verilmistir.

Ogretmen adaylarmm ogretme ve Ogrenme anlayislarinin cinsiyete gore
degisimine bakildiginda iki boyutta da anlamli farklilagsma oldugu saptanmustir.
Yapilandirmaci1 6gretme ve Ogrenme anlayiglari alt boyutunda kadin Ogretmen
adaylarimm ortalamalari, erkek 6gretmen adaylarinkine kiyasla daha yiiksektir. Bu
sonuglardan yola ¢ikilarak kadm ogretmen adaylarmin erkek 6gretmen adaylarina
Kiyasla, yapilandirmaci 6gretme ve O0grenme anlayisini daha fazla benimsedikleri
sOylenebilir. Yani kadin 6gretmen adaylarmim 6gretme-6grenme ortaminda daha ¢ok
siire¢ odakli ve dolayisiyla 6greneni merkeze alan strateji ve teknikleri tercih etme
egiliminde olduklar1 soylenebilir. Diger bir deyisle Ogretme-6grenme siirecCi
bakimindan erkek &gretmen adaylarmin nesnelci, kadin 6gretmen adaylarmin ise
Oznelci paradigmanin etkisinde olduklarni sdylemek miimkiindiir. Nitekim
alanyazinda yapilan arastirmalar (Akyildiz, 2018; Aydmn vd., 2015; Aypay, 2011a;
Bas, 2014; Ko¢ ve Koybasi, 2016; Yimaz ve Sahin, 2011) sonucunda 6gretme ve
ogrenme anlayislarinin cinsiyete gore anlaml sekilde farklilastigi saptanmistir. Bu
aragtirmalarin ¢ogunda kadin katilimcilarin daha c¢ok yapilandirmaci, erkek
katilimcilarin ise daha ¢ok geleneksel 6gretme ve §grenme anlayisina sahip olduklar1

saptanmistir. Gerek bu arastrma sonucunda gerekse alanyazindaki arastirma
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sonucglarinda ortaya c¢ikarilan erkek ve kadmlarin Ogretme ve Ogrenme
anlayislarindaki farklilagmanin sebebi, sahip olduklar1 epistemolojik bakis agilar1 ve
egitim felsefesi egilimleri ile a¢iklanabilir. Bu baglamda erkek 6gretmen adaylarinin
gelismemis epistemolojik bakis acilarina ve geleneksel egitim felsefesi egilimlerine
sahip olmalari, onlarin geleneksel Ogretme ve Ogrenme anlayislarina sahip
olmalarinda etken olarak goriilebilir. Kadin 6gretmen adaylarinin ise gelismis
epistemolojik bakis agilarma ve ¢agdas egitim felsefesi egilimlerine sahip olmalari,
onlarin yapiladirmaci 6gretme ve ogrenme anlayislarina sahip olmalarinda etken
olarak goriilebilir. Bununla birlikte Aydin ve digerlerinin (2015) ve Bas’in (2014)
arastirmalarinda ise bu arastirmanin sonuglariyla ¢elisen bulgular ortaya ¢ikarilmistir.
Sozkonusu iki aragtirmada erkek katilimeilarin kadin katilimeilara kiyasla daha ¢ok
yapilandirmaci dgretme ve ogrenme anlayismi benimsedikleri belirlenmistir. Ote
yandan bazi arastirma (Akyildiz, 2016; Chan vd., 2007; Coskun ve Grainger, 2014;
Engin ve Dagdemir, 2015; Sonmez-Ektem, 2018) sonuclarinda ise Ogretmen
adaylarmm o6gretme ve Ogrenme anlayislarmin cinsiyete gore anlamli sekilde

farklilasmadig1 tespit edilmistir.

Ogretmen adaylarinin 6gretme ve dgrenme anlayislarmm smif diizeylerine
gore degisimine bakildiginda, iki alt boyutta da anlamli farklilasmanin oldugu
saptanmistir. Bu sonuglardan yola ¢ikilarak 4. smif 6gretmen adaylarinin, 1. smif
O0gretmen adaylarina gore yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme anlayisma daha fazla
egilimli oldugu sdylenebilir. Ote yandan 1. smif gretmen adaylarinm ise 2., 3. ve 4.
smif 6gretmen adaylarina gore geleneksel 6gretme ve 6grenme anlayisina daha fazla
egilimli oldugunu sdylemek miimkiindiir. Diger bir deyisle, 6gretmen adaylarinin
smif diizeyleri arttikga yapilandirmaci Ogretme ve Ogrenme anlayiglarina olan
egilimleri agirhik kazanwken, geleneksel 0gretme ve Ogrenme anlayislarina olan
egilimlerinin azaldig1 sodylenebilir. Yani 6gretmen adaylarinin 6grenimlerinin ilk
yillarinda 6grenmede Ogretmenin ve konunun merkeze alinmasi gerektigine olan
inanclarinin, son yillara dogru 6grenci ve etkinlik merkezli olmas1 yoniinde degisim
gosterdigini soylemek miimkiindiir. Nitekim alanyazinda yapilan arastirmalar (Aydin
vd., 2015; Aypay, 201la; Yilmaz ve Sahin, 2011) sonucunda da Ogretmen
adaylarinin 6gretme ve 6grenme anlayislarmm sinif diizeylerine gére anlamli sekilde
farkhlagtign saptanmustir. Ornegin, Aydm ve digerlerinin (2015) ve Yilmaz ve

Sahin’in (2011) arastrmalarinda smif diizeyi arttikga Ogretmen adaylarinin
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yapilandirmact O6gretme ve Ogrenme anlayislarma olan egilimlerinin arttigi,
geleneksel 6gretme ve d6grenme anlayislarina olan egilimlerimin ise azaldigi tespit
edilmistir. Aypay’in (2011a) aragtrmasinda da geleneksel 6gretme ve Ogrenme
anlayislarmin smif diizeyine dayali olarak anlamli sekilde farklilastigi belirlenmistir.
Buna gore 6gretmen adaylarinin sinif diizeyi arttikga geleneksel 6gretme ve 6grenme
anlayiglarma olan egilimlerinin azaldig1 saptanmistir. Sonug itibariyle sézkonusu
arastirma sonuclarinin bu arastirmanin sonuclar1 ile biiylik oranda oOrtiistiigilinii
sdylemek miimkiindiir. Ogretmen adaylarinin yapilandirmaci dgretme ve dgrenme
anlayisma olan egilimlerinin simf diizeyi arttikga artmasmm sebebi, egitim
fakiiltelerindeki ders iceriklerinde yapilandirmacit 6grenme anlayisinin iizerinde
onemle durulmasi olabilir. Cilinkii bu O6grenme siirecinde Ogretmen adaylari
yapilandirmact 6grenme anlayisinin yenilenen ilkdgretim programlarmin temelini

olusturdugunu kavramaktadirlar.

Ogretmen adaylarmm 6gretme ve dgrenme anlayislarmin dgrenim goriilen
boliime gore degisimine bakildiginda iki alt boyutta da anlamli farklilasmanin oldugu
saptanmustir. Miizik Egitimi ve Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimii
O0gretmen adaylarinin yapilandirmacit 6gretme ve Ogrenme anlayiglarina olan
egilimlerinin diger boliimlerde 6grenim goren 6gretmen adaylarmnin egilimlerinden
daha az oldugu, gelencksel 6gretme ve 6grenme anlayislarina olan egilimlerinin ise
diger boliimlerde 6grenim goren 6gretmen adaylarmm egilimlerinden daha fazla
oldugu tespit edilmistir. Ayrica Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi bdlimii
Ogretmen adaylarinin da geleneksel Ogretme ve Ogrenme anlayisma olan
egilimlerinin yiiksek oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte yapilandirmaci 6gretme
ve ogrenme anlayisina olan egilimlerin en yliksek oldugu boliimiin Temel Egitim ve
Ingiliz Dili Egitimi boliimleri oldugu saptanmistir. Ayrica Psikolojik Danismanlik ve
Rehberlik ile Tiirk¢e ve Sosyal Bilgiler Egitimi boliimlerindeki 6gretmen adaylarinin
da yapilandirmaci 6gretme ve Ogrenme anlayislarina olan egilimlerinin yiiksek
oldugu belirlenmistir. Buradan yola ¢ikilarak giizel sanatlar ve sayisal bilimler
alanindaki 6gretmen adaylarinin 6gretme-6grenme siirecinin merkezinde daha c¢ok
Ogretmenin ve konu alaninin olmasi gerektigi diisiincesini benimsediklerini sdylemek
miimkiindiir. Miizik Egitimi boliimii 6gretmen adaylarinin geleneksel anlayisa sahip
olmalarinin sebebi, 6grenmede siiregten daha ¢ok yetenege olan inanglarmin baskin

olmasindan (Akyiizler, 2014) kaynaklaniyor olabilir. Nitekim bu bolime &grenci
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alimlarinda ve lisans Ogrenimi siiresince verilen egitimin temelinde yetenek
bulunmaktadir. Ayrica lisans 6grenimleri boyunca her donem aldiklar1 bireysel ¢alg1
derslerindeki usta-cirak iligkisi de geleneksel anlayislara sahip olmalarinda etken
olabilir. Bu bolim 6gretmen adaylarinin geleneksel felsefi egilimlere sahip olmalari
(Beytekin vd., 2015), onlarin geleneksel 6gretim anlayiglarini benimsemelerinde
etken olabilir. Ote yandan sosyal bilimler alanindaki dgretmen adaylarinmn &gretme-
Ogrenme siirecinin merkezinde daha ¢ok O6grencinin ve etkinligin olmasi gerektigi
diistincesini  benimsediklerini sdylemek miimkiindiir. Temel Egitim bdliimii
O0gretmen adaylariin yapilandirmaci anlayisa sahip olmalarinin sebebi, ilkogretim
programlarinin  yenilenmesinden dolayr bu boliimiin egitim programlarinda
yapilandirmacit Ogrenme anlayisina yapilan vurgunun fazla olmasi olabilir.
Alanyazinda yapilan arastirma (Aypay, 2011a; Chan vd., 2007, Coskun ve Grainger,
2016; Kog¢ ve Koybasi, 2016; Yilmaz ve Sahin, 2011) sonuglarinda da 6gretmen
adaylarmi 6gretme ve 6grenme anlayiglarinin 6grenim goriilen boliime gore anlamli
sekilde farklilastign saptanmustir.  Ornegin  Chan ve digerlerinin  (2007)
arastirmalarinda temel egitim boliimii 6§retmen adaylarmin yapilandirmaci 6gretme
ve O0grenme anlayislarmma olan egilimlerinin, ortaokul brans Ogretmen adaylarinin
egilimlerine kiyasla daha fazla oldugu saptanmistir. Ko¢ ve Kodybasi’nin (2011)
arastirmalarinda  Smif Ogretmenligi lisans programi  Ogretmen adaylarinin
yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme anlayiglarina olan egilimlerinin diger bir¢ok
programdaki 6grenim goren O0gretmen adaylarmin goriislerine kiyasla daha fazla
oldugu tespit edilmistir. Bununla birlikte Fen Bilgisi Ogretmenligi lisans
programinda 6grenim goren Ogretmen adaylarinin geleneksel 6gretme ve 6grenme
anlayislarina olan egilimlerinin Smif Ogretmenligi programinda &grenim gdren
O0gretmen adaylarmin egilimlerinden daha fazla oldugu saptanmistir. Sonug itibariyle
alanyazindaki arastrmalarin bu arastirma sonuglariyla biiylikk oranda Ortiistiigi

sOylenebilir.

5.1.7. Yedinci Alt Probleme iliskin Sonuc

Aragtrmanm yedinci alt problemi kapsaminda Ogretmen adaylarmin
epistemolojik inanglari, egitim felsefesi egilimleri, 6gretme ve dgrenme anlayislari
arasindaki iliskiler incelenmis ve bu yondeki sonuglara ve tartigmalara yer

verilmistir.
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Ogretmen adaylarinmn epistemolojik inanclari, egitim felsefesi egilimleri ve
Ogretme ve Ogrenme anlayislart arasindaki iliskilere bakildiginda cesitli yon ve
diizeylerde anlamli iligkilerin oldugu saptanmistir. Epistemolojik inanglarin
geleneksel olarak ifade edilen alt boyutlar1 olan 6grenmenin yetenege baglh olduguna
inang ve tek bir dogru olduguna inang alt boyutlari ile egitim felsefesi egilimlerinin
geleneksel olarak ifade edilen alt boyutlari olan esasici egitim felsefesi egilimleri ve
daimici egitim felsefesi egilimleri ve gelencksel 6gretme ve 6grenme anlayiglari
arasinda ¢esitli diizeylerde pozitif yonlii anlamli iliskiler tespit edilmistir. Ote yandan
epistemolojik inanglarin ¢agdas olarak ifade edilen O0grenmenin ¢abaya bagh
olduguna inang alt boyutu ile egitim felsefesi egilimlerinin ¢agdas olarak ifade edilen
ilerlemeci egitim felsefesi egilimleri ve yenidenkurmaci egitim felsefesi egilimleri ve
yapilandirmaci 6gretme ve O0grenme anlayislar1 arasinda gesitli diizeylerde pozitif
yonlii anlamli iligkiler saptanmistir. Ayrica tiim degiskenlerin geleneksel ve ¢agdas
alt boyutlar1 arasinda ¢esitli diizeylerde negatif yonde anlamli iliskiler belirlenmistir.
Bu bulgulardan yola ¢ikilarak gelismemis nesnelci epistemolojik inanglara agirlikl
olarak sahip olan 6gretmen adaylarmin egitim felsefesi egilimlerinin ve Ogretme-
ogrenme anlayislarinin da gelenekselci bir egilimde oldugu sdylenebilir. Ote yandan
gelismis 6znelci epistemolojik inanglara sahip olan 6gretmen adaylarinin ise egitim
felsefesi egilimlerinin ve 6gretme ve Ogrenme anlayislarmin da c¢agdas egilimde
oldugu sOylenebilir. Nitekim alanyazinda yapilan arastirma (Aslan, 2018; Aypay,
2011b; Bas, 2015; Biger vd., 2013; Chan, 2004, 2008; Chan ve Elliott, 2004; Cheng
vd., 2009; Coskun ve Grainger, 2014; Ekinci, 2017; Kahramanoglu ve Ozbakis,
2018; Meral, 2014; Otting vd., 2010; Onen, 2011; Saeed vd., 2014; Sahan ve Terzi,
2015; Terzi ve Uyangor, 2017; Tezci vd., 2016) sonuglarinda da epistemolojik
inanglar, egitim felsefesi egilimleri ve Ogretme ve Ogrenme anlayiglar1 arasinda
iliskiler saptanmustir. Ornegin Tezci ve digerlerinin (2016) arastirmalarinda tek bir
dogru olduguna inang alt boyutu ve 6grenmenin yetenege bagli olduguna inang alt
boyutu ile geleneksel 6gretme ve 6grenme anlayislar1 arasinda pozitif yonli anlaml
iliskiler saptanirken, yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme anlayislari arasinda ise
negatif yonlii anlamli iliskiler saptanmistir. Ogrenmenin gabaya bagli olduguna inang
ile yapilandirmact 6gretme ve 08renme anlayislart arasinda pozitif yonlii anlaml
iliski tespit edilirken, geleneksel 6gretme ve 0grenme anlayislari arasinda negatif
yonlii anlaml iligki tespit edilmistir. Egitim felsefesi egilimleri ile 68retme ve

O0grenme anlayislar1 arasindaki iliskinin incelendigi Meral’in (2014) arastirmasinda
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yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme anlayislari ile ilerlemeci egitim felsefesi egilimi
ve yenidenkurmaci egitim felsefesi egilimi arasinda pozitif yonlii anlamh iliski
saptanirken, daimici egitim felsefesi egilimi ve esasici egitim felsefesi egilimi
arasinda ise negatif yonli anlamli iliski saptanmistir. Geleneksel Ogretme ve
O0grenme anlayislar: ile daimici egitim felsefesi egilimi ve esasici egitim felsefesi
egilimi arasinda pozitif yonlii anlamli iligki tespit edilirken, ilerlemeci egitim
felsefesi egilimi ve yenidenkurmaci egitim felsefesi egilimi arasinda negatif yonlii
anlamli iligki saptanmistir. Epistemolojik inanclar ile egitim felsefesi egilimleri
arasindaki iliskiyi inceleyen Onen’in (2011) arastirmasinda dgrenmenin ¢abaya bagl
olduguna inang ile ilerlemeci egitim felsefesi egilimi ve yenidenkurmaci egitim
felsefesi egilimi arasinda pozitif yonlii, 6grenmenin yetenege bagli olduguna inang
ile daimici egitim felsefesi egilimi ve yenidenkurmaci egitim felsefesi egilimi
arasinda pozitif yonli, tek bir dogru olduguna inang ile daimici egitim felsefesi
egilimi ve esasici egitim felsefesi egilimi arasinda pozitif yonlii anlamli iligkiler
tespit edilmistir. Sonug itibariyle alanyazindaki arastirma sonuglari ile bu arastirma

sonuglarmin biiyiik oranda ortiistiigiinii s6ylemek miimkiindiir.

5.1.8. Arastirma Hipotezlerine liskin Sonu¢

Aragtirmanm hipotezleri kapsaminda 6gretmen adaylarmin epistemolojik
inanglari, egitim felsefesi egilimleri ve 6gretme ve O6grenme anlayislar1 arasindaki
iligkiler yol analizi modeli {izerinde incelenmis ve bu yondeki sonuglara ve

tartigmalara yer verilmistir.

Ogretmen adaylarinin  epistemolojik inanglarmin  ve egitim felsefesi
egilimlerinin 6gretme ve Ogrenme anlayislar1 {lizerindeki etkisine bakildiginda
anlamli sonuglar elde edilmistir. Epistemolojik inanglarin ve egitim felsefesi
egilimlerinin 6gretme ve Ogrenme anlayislarinin anlamh bir gostergesi oldugu
saptanmistir. Ayrica epistemolojik inanglarm egitim felsefesi egilimlerini de
etkiledigi tespit edilmistir. Ogrenmenin ¢abaya bagl olduguna inang epistemolojik
inang boyutu ilerlemeci, yenidenkurmaci ve esasici egitim felsefesi egilimlerini,
geleneksel ve yapilandirmaci 6gretme ve Ogrenme anlayiglarini anlamli sekilde
etkilemekte; bununla birlikte daimici egitim felsefesi egilimini ise anlamli sekilde

etkilememektedir. Ayrica esasici egitim felsefesi egilimine olan etkisinin negatif
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yonde oldugu dikkati cekmektedir. Ogrenmenin yetenege bagli olduguna inang
epistemolojik inang boyutu ilerlemeci, daimici ve esasici egitim felsefesi
egilimlerini, geleneksel ve yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme anlayislarini anlamli
sekilde etkilemekte; bununla birlikte yenidenkurmaci egitim felsefesi egilimini ise
anlamli sekilde etkilememektedir. Ayrica ilerlemeci egitim felsefesi egilimi ve
yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayis1 tizerindeki etkisinin negatif yonde oldugu
dikkati ¢ekmektedir. Tek bir dogru olduguna inang epistemolojik inan¢ boyutu
daimici, esasici ve ilerlemeci egitim felsefesi egilimlerini ve geleneksel ve
yapilandirmacit Ogretme Vve Ogrenme anlayislarint anlamli sekilde etkilerken,
yenidenkurmaci egitim felsefesi egilimini anlamli sekilde etkilememektedir. Bu
bulgulardan yola ¢ikilarak 6gretmen adaylarinin bilginin dogasina, kaynagma ve
olusumuna iligkin inanglarinin, onlarin egitim felsefesi egilimlerini ve dgretme ve
ogrenmeye iliskin anlayislarmm1 6nemli 6lclide etkiledigi sOylenebilir. Bunun yani
sira, yapilandirmaci 68retme ve 6grenme anlayisinin olusumunda en fazla etkili olan
unsurun Ogrenmenin yetenekten ziyade cabaya ve siirece olan inang, geleneksel
O0gretme ve Ogrenme anlayisinin olusumunda en fazla etkili olan unsurun ise
o0grenmede yetenegin dnemli bir etken olduguna ve otoritelerin aktardiklar1 bilginin
kesin olduguna inan¢ oldugunu sdylemek miimkiindiir. Nitekim alanyazmdaki
aragtirma (Chan ve Elliott, 2004; Ekinci, 2017; Otting vd.,, 2010; Tezci vd., 2016;
Wong vd., 2009) sonuglarinda da epistemolojik inanglar ile 6gretme ve Ogrenme
anlayislarinin etkilesim i¢inde oldugu saptanmistir. Ornegin Tezci ve digerlerinin
(2016) arastrmalarinda 6grenmenin ¢abaya bagl olduguna inancin yapilandirmaci
O0gretme ve Ogrenme anlayisin1 pozitif yonde, geleneksel 0gretme ve Ogrenme
anlayigini ise negatif yonde anlamli sekilde etkiledigi; 6grenmenin yetenege baglh
olduguna inancin ve tek bir dogru olduguna inancin ise geleneksel 6gretme ve
O0grenme anlayisini pozitif yonde, yapilandirmaci 6gretme ve 6grenme anlayisini ise

negatif yonde anlamli sekilde etkiledigi tespit edilmistir.

Epistemolojik inanglar ile egitim felsefesi egilimleri arasindaki iliskileri
inceleyen arastirmalara (Bicer vd., 2013; Kahramanoglu ve Ozbakis, 2018; Onen,
2011; Terzi ve Uyangor, 2017) bakildiginda bu degiskenlerin birbirleri ile etkilesim
icinde oldugu anlasilmaktadir. Ornegin Bicer ve digerlerinin (2013) arastirmalarinda
O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna inang ile ilerlemeci egitim felsefesi egilimi,

daimici egitim felsefesi egilimi, yenidenkurmaci egitim felsefesi egilimi arasinda
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pozitif yonlii; grenmenin yetenege bagh olduguna inang ile daimici egitim felsefesi
egilimi, esasici egitim felsefesi egilimi arasinda pozitif yonli, ilerlemeci egitim
felsefesi egilimi ile negatif yonlii; tek bir dogru olduguna inang ile daimici egitim
felsefesi egilimi, esasici egitim felsefesi egilimi ve yenidenkurmaci egitim felsefesi
egilimi arasinda pozitif yonli anlamli iligkiler saptanmustir. Egitim felsefesi
egilimleri ile Ogretme ve Ogrenme anlayislart arasindaki iliskileri inceleyen
arastirmalara (Aslan, 2018; Bas, 2015; Meral, 2014; Sahan ve Terzi, 2015)
bakildiginda bu degiskenlerin birbirleri ile etkilesim ig¢inde oldugu belirlenmistir.
Ornegin Bag’in (2015) arastirmasinda ilerlemeci egitim felsefesi egilimi ve
yenidenkurmaci egitim felsefesi egiliminin yapilandirmaci 6gretme ve Ogrenme
anlayigini pozitif yonde, daimici egitim felsefesi ve esasici egitim felsefesi egiliminin
ise geleneksel 6gretme ve 6grenme anlayisini pozitif yonde anlamli sekilde etkiledigi
saptanmugtir. Aslan’m (2018) arastrmasinda da benzer bulgulara ulagilmistir.
Sozkonusu arastirmada cagdas egitim felsefesi egilimlerinin yapilandirmaci 6gretme
ve Ogrenme anlayigini, geleneksel egitim felsefeleri egilimlerinin ise geleneksel
O0gretme ve Ogrenme anlayisini pozitif yonde anlamli sekilde etkiledigi tespit
edilmistir.

Egitim felsefesi egilimlerinin birbirleri arasindaki iligkilere bakildiginda
geleneksel egilimlerden ¢agdas egilimlere dogru bir etkinin oldugu saptanmustir.
Daimici egitim felsefesi egilimi hem esasici egitim felsefesi egilimini hem de
ilerlemeci egitim felsefesi egilimini pozitif yonde anlamli sekilde etkilemektedir.
Esasici egitim felsefesi egilimi de ilerlemeci egitim felsefesi egilimini negatif yonde
anlaml1 sekilde etkilemektedir. Ilerlemeci egitim felsefesi egilimi ise yenidenkurmaci
egitim felsefesi egilimini pozitif yonde anlamli sekilde etkilemektedir. Bu
bulgulardan yola ¢ikilarak egitim felsefesi egilimlerinin olusumlarinda bu felsefi
yaklagimlarin birbirlerini etkiledikleri sdylenebilir. Nitekim alanyazindaki arastirma
(Akgiin, 2015; Aslan, 2018; Bas, 2015; Beytekin vd., 2015; Biger, 2013; Kozikoglu
ve Erden, 2018; Kozikoglu ve Uygun, 2018; Uyangdr vd., 2016) sonuglarina
bakildiginda da egitim felsefesi egilimleri arasinda cesitli anlamli iliskiler
saptanmuistir. Ornegin Biger’in (2013) arastirmasinda daimici egitim felsefesi egilimi
ile ilerlemeci egitim felsefesi egilimi arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde, esasici
egitim felsefesi egilimi ile ilerlemeci egitim felsefesi egilimi arasinda negatif yonde

diistik diizeyde, ilerlemeci egitim felsefesi egilimi ile yenidenkurmaci egitim
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felsefesi egilimi arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli iligkiler tespit edilmistir.
Sonug itibariyle bu aragtirmada olusturulan kuramsal modelin alanyazindaki

arastirma sonugclariyla biiyiik oranda ortiistiiglinii sdylemek miimkiindiir.

Sonug olarak bu aragtirma sonuglarina gore ilk olarak dgretmen adaylarmin
gelismis epistemolojik bakis agilarina, cagdas egitim felsefesi egilimlerine ve
yapilandirmaci 6gretme ve 0grenme anlayislarina sahip olduklari anlasilmaktadir.
Ikinci olarak ise kadm 6gretmen adaylarinm erkek dgretmen adaylarina kiyasla daha
cok cagdas egitim felsefesi egilimlerine ve yapilandirmaci 6gretme ve Ogrenme
anlayislarina sahip olduklar1 goriilmektedir. Ugiincii olarak sinif diizeyi yiikseldikge
O0gretmen adaylar1 daha gelismis epistemolojik bakis agilarina, c¢agdas egitim
felsefesi egilimlerine ve yapilandirmaci ogretme ve Ogrenme anlayislarina sahip
olmaktadirlar. Dordiincii olarak sosyal bilimler alanlarinda 6grenim gdéren 6gretmen
adaylar1 daha gelismis epistemolojik bakis acilarina, c¢agdas egitim felsefesi
egilimlerine ve yapilandirmaci 68retme ve 6grenme anlayslarina sahiptirler. Besinci
olarak 6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 epistemolojik bakis agilari, egitime
iliskin felsefi egilimleri ve 6gretme ve 6grenme anlayislar: arasinda cesitli yon ve
diizeylerde anlamli iliskiler bulunmaktadir. Ogretmen adaylarinin bilginin dogasma
iligkin bakis acglar1 hem egitime iliskin felsefi egilimlerine hem de G6gretme ve
o0grenme anlayislarma etki etmektedir. Ayrica egitime iliskin felsefi egilimler de
O0gretme ve Ogrenme anlayislarini etkilemektedir. Bu kapsamda epistemolojik
inanglarin merkezi bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir. Bu dogrultuda arastirmanin
one ¢ikan sonuglarindan biri, 6gretmen adaylarinin hem egitime iliskin felsefi
egilimlerinin hem 6gretme ve 6grenme anlayislariin anlagilmasi i¢in epistemolojik
bakis a¢larmin kilit bir role sahip olmasidir. Bu baglamda Tiirk egitim sisteminin
ihtiya¢ duydugu yaplandirmaci 6gretmen profilinin ortaya ¢ikarilmasi i¢cin 6gretmen
adaylarinin gelismis epistemolojik bakis acilarma ve c¢agdas egitim felsefesi

egilimlerine sahip olmalar1 gerekmektedir.

5.2. Oneriler

Bu alt boliimde 6neriler, 6ncelikle arastirmanin sonuglarina, daha sonra ise

aragtirmacilara yonelik olarak sunulmustur.
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5.2.1. Arastirma Sonuclarina Yonelik Oneriler

Aragtrma sonuglari, Ogretmen adaylarinin agirlikli  olarak gelismis
epistemolojik bakis acilarma, c¢agdas egitim felsefesi egilimlerine,
yapilandirmact O6gretme ve Ogrenme anlayislarmma sahip olduklarmi
gostermektedir. Yol analizi sonuglari ise 6gretmen adaylarinin epistemolojik
bakis agilarinin egitime iligkin felsefi egilimlerinin ve 6gretme ve 6grenme
anlayislarmin olusumunda merkezi bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir.
Bu sonuglarm 6gretmen adaylarmin felsefi bakis agilar1 hakkinda politika
yapicilar ve Ogretmen yetistirme programlarmi hazirlayan program
gelistirmeciler i¢in Onemli bilgiler sundugunu sdéylemek miimkiindiir.
Program gelistirme uzmanlar1 Ogretmen adaylarmin bilginin ve bilgi
edinmenin dogasma iliskin bakis agilarmin gelistirilmesi ve daha iyi bir
diizeye ¢ikarilmasi igin Ogretim tasarimlar1  gelistirebilirler. Ogretim
tasarimlari, 6gretmen adaylarinin bizzat katilim gosterebilecegi yani kendi
yasantilar1 yoluyla faal olabilecekleri sekilde diizenlenebilir. Ogretim
elemanlar1 ise bu siirecte 6gretmen adaylar1 i¢in rol model olabilirler. Nitekim
yurtdisindaki alanyazinda yer alan arastrmalar (Brownlee, 2001, 2004;
Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis, 2001; Feucht, Brownlee ve Schraw,
2017; Howard vd., 2000) incelendiginde epistemolojik inanglarin
gelistirilebilir oldugunu séylemek miimkiindiir.

Ogretmen adaylarinin  yapilandirmaci  anlayislart  daha iyi diizeyde
benimsemelerinde fakiilte-okul isbirliginden yararlanilabilir. Program
gelistirme uzmanlari, mevcut O6gretmenlik uygulamasi igerigini Ogretmen
adaylarmin siiregte daha faal olabilecekleri sekilde diizenleyebilirler. Bu
dogrultuda 6gretmen adaylar1 6gretmenlik uygulamasi kapsaminda gittikleri
okullarda 6grenen merkezli anlayisa uygun etkinliklerle zenginlestirilmis olan
smiflarda  hem uygulama Ogretmenlerinin  0gretim  uygulamalarini
gbézlemlemeyerek hem de bizzat uygulama yaparak yapilandirmaci anlayigin
Ogretme-0grenme siireci acisindan etkililigini  gorebilirler. Uygulama
okullarinda gerceklestirilen etkinlik temelli Ogretme-6grenme siirecinde
uygulama Ogretim elemanlar1 ve uygulama Ogretmenleri isbirligi yaparak
ogretmen adaylarina rol model olabilirler. Bu kapsamda uygulama

ogretmenleri ile uygulama Ogretim elemanlar1 uygulama okulunda
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smiflardaki  etkinlik  planlarin1  birlikte  hazirlayabilirler.  Uygulama
Ogretmenlerinin yani sira uygulama ogretim elemanlar1 da ders anlatimlari
yaparak 6gretmen adaylarma rol model olabilirler. Ayrica 6gretmen adaylari
uygulamalara iliskin giinliikler tutup, daha sonra giinliiklerini 6gretmenlik
uygulamasi kapsaminda yapilan seminer toplantilarinda tartisabilirler.
Arastirma sonuglari, Miizik Egitimi ve BOTE boliimii gretmen adaylarinin
diger bolimlerde Ogrenim goren Ogretmen adaylarma kiyasla daha g¢ok
geleneksel inang ve anlayiglara sahip olduklarini gostermektedir. Bu bilgiler,
bu boliimlerin egitim programlarin1 hazirlayan program gelistirme uzmanlari
icin 6nemli ipuclar1 sunabilir. Program gelistirme uzmanlar1 6ncelikle bu
durumun nedenleri tizerine incelemeler yapabilirler. Bu kapsamda bu
boliimlerde ders veren 6gretim elemanlarinin inang ve anlayislart {izerinde
calismalar yapilabilir. Ciinkii yapilan arastwrmalar (Brownlee, 2001, 2004;
Kember, 1997) 6gretmenlerin inanglarinin 6grencilerinin inanglar1 iizerinde
etkili oldugunu ortaya koymaktadir.

Arastirma sonuglar1 6gretmen adaylarmin Ogrenimlerinin  baslangicinda
geleneksel inang ve anlayiglara sahip olduklarmi, sinif diizeyleri arttikga da
cagdas inan¢ ve anlayislara yoneldiklerini gostermektedir. Bu dogrultuda
egitim fakiiltesine baslayan 1. smif O6gretmen adaylari ile iist smiflarda
O0grenim goren Ogretmen adaylar1 arasinda etkili iletisimin saglanabilecegi
ders dis1 ortamlar olusturulabilir. Bu baglamda 6gretmen adaylar1 kuliipleri
gibi sosyal faaliyetlerin 6nemli oldugunu s6ylemek miimkiindiir. Fakiiltedeki
ogrenci kuliiplerinin ¢esidi arttirilip, 6gretmen adaylarmin bu kuliiplere iiye
olmalar1 saglanabilir. Bu asamada 6gretim elemanlar1 O6grencileri tesvik
edebilir, kendileri de sosyal etkinliklerde faal olarak gorev alarak rol model

olabilirler.

5.2.2. Arastirmacilara Yonelik Oneriler

Bu arastirmanin c¢aligma grubu bir egitim fakiiltesinde 0grenim goren tiim
Ogretmen adaylarmi kapsamaktadir. Tasarlanacak olan genis capli bir
arastrmanin ¢alisma grubu gesitli 6rnekleme yontemleri kullanilarak bir¢ok

iiniversitenin egitim fakiiltelerinden olusturulabilir.
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Bu arastirma nicel arasgtirma yontemi kullanilarak gerceklestirilmistir.
Tasarlanacak olan bir arastirmada nitel veya karma yontemler kullanilarak
derinlemesine bir inceleme yapilabilir. Ornegin bu arastirmada kadin
Ogretmen adaylarinin erkek 6gretmen adaylarina kiyasla ¢agdas yaklagsimlara
daha fazla yoneldikleri saptanmistir. Ikinci olarak sinif diizeyleri arttikca
Ogretmen adaylarinin ¢agdas yaklasimlara olan egilimlerinin arttig1
belirlenmistir. Uciincii olarak ise cagdas ve geleneksel yaklagimlarin dgrenim
goriilen boliime gore de farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Bu durumun
nedenleri iizerine derinlemesine bir ¢alisma planlanabilir.

Bu arastirmadaki kuramsal model 6gretmen adaylar1 ilizerinde incelenmistir.
Bu model 6gretmenler iizerinde de incelenebilir.

Bu arastrma sonuglari, epistemolojik inanglarin hem egitim felsefesi
egilimlerini hem de 6gretme ve O0grenme anlayislarini 6nemli bir sekilde
etkilendigini gostermistir. Bu baglamda tasarlanacak olan bir arastirmada
epistemolojik inanglarin 6gretme ve O0grenme anlayislarina etkisinde c¢esitli
arac1 degiskenlere bakilabilir. Ornegin epistemolojik inanglarin 6gretme ve
O0grenme anlayiglarina olan etkisinde egitim felsefesi egilimlerinin araci etkisi
incelenebilir.

Bu arastirmada Ogretmen adaylarinin epistemolojik inaniglarinin egitim
felsefesi egilimleri ve 6gretme ve 6grenme anlayislari tizerinde merkezi bir
etkiye sahip oldugu belirlenmistir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarmin
epistemolojik inan¢larmnin gelistirilmesine yonelik deneysel bir c¢alisma
yapilarak, onlarn epistemolojik bakis agilarindaki degisimin felsefi
egilimlerine ve 6gretme ve 6grenme anlayislarma olan etkisi incelenebilir.
Ogretme ve dgrenme anlayislariin cinsiyet, smif diizeyi, 6grenim goriilen
boliim degiskenlerine gore degisimlerinin daha net sonuglarini ortaya koymak
isteyen arastirmacilar, bu degiskene etki ettigi bu arastirmada ortaya
cikarilmis olan epistemolojik inanglar ve egitim felsefesi egilimlerini sabit
tutarak yani ANCOVA analizi ile inceleyebilirler. Ornegin ilerlemeci egitim
felsefesi egilimi sabit tutularak, cesitli bagimsiz degiskenlere gore

yapilandirmaci 6gretme-6Zrenme anlayislarinm degisimine bakilabilir.
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EKLER

Ek 1. Epistemolojik inan¢ Olcegi

Kesinlikle Katilmiyorum

=
=
s
=y
E g
2 AR
2 2| 3| 8| E
3 E|§| 2|8
L = | = | =8
P M| MMM
Okullarda 6grencilerin ders ¢alisma becerilerini
1 gelistirmeye yonelik ayri bir ders verilmesi yararh (O EEANNCOREORES)
olabilir.
Cogu zaman 6gretmenlerimin gergekte ne kadar bilgili
2 olduklarint merak ederim. )] @] E) @) 6
En basarili insanlar, kendi 6grenme yeteneklerini nasil
3 gelistirebileceklerini kesfetmis insanlardir ] @] E) @) 6
Bana gore ders ¢alismak, ders kitabindaki ayrintilari
4 degil ana diislinceleri 6grenmek demektir ] @] E) @) 6
Bilimsel ¢aligsmalarin en énemli kismi 6zgiin (orijinal
5 | disimmedr gin ozl ) 1 @) | @) | @) | ©)
Ders kitabindaki bir boliimii ikinci kez okudugumda, ilk
6 okuyusumda 6grenmedigim bir¢ok seyi 6grenirim. D@ @] 6)
Bir ders kitabindan ne kadar ¢ok sey 6grenebilecekleri
7 Ogrencilerin kendi elindedir. D@ @] 6)
Otoritelerin goriis birligi i¢inde olmadiklar1 konular
8 tizerinde diisiinmek bence zihni calistirici bir etkinliktir. ORRCRIONRORNO)
Herkes, nasil 6grenecegini 6grenmeye gereksinim
9 | duyar slencesEi osTenmee £ W] @] @ 6
10 Bugiin dogru olan, yarmn yanlis olabilir. (O EEANECOREORE)
Akilli olmak, sorularin yanitlarmi bilmek degil, yanitlar
11 | nasil bulabilecegini bilmektir. D] @] E) @) 6
Eger biri bir seyi kisa slirede anlamiyorsa, anlamak i¢in
12 caba sarf etmeyi slirdiirmelidir. D] @] @) @) 6
Ogrenciler, bir ders kitabindaki bilgilerin dogru olup
13 olmadigini arastirmalidir. D] @] @) @) 6
Uzmanlarin 6nerilerini bile ¢ogu zaman sorgulamak
14| gerekir Foet = W@ @ 6
Cevredeki dikkat dagitici seyleri ortadan kaldirir ve
15 gergekten tizerine yogunlasirsam zor kavramlari ORRARECOREORES)
anlayabilirim.
Bir ders kitabini1 anlamanin gercekte en iyi yolu,
16 icindeki bilgileri kendinize gore yeniden diizenlemektir. D] @]E)| @6
Ogrenme, bilginin zihinde yavas yavas birikmesiyle
17 | o : Y YRR g W] @] @ 6

gerceklesir.
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Ek 1 Devam

Iyi bir 6grenci olmak, genellikle bilgileri ezberlemeyi

18 | gerektirir. W@ E| @6
19| o o clrl il il sonmaoms || @] @@ ®
20 | gigerten yasam boyu s b ytenele k. | SIRIRIRIR
21| i pok satsmatann geek yokr, @@ @ @6
22| el ancak sk grenciere i yarar saglar. | | @@ | @] 6
25| hrcan, bk oasila somuga ks ke, | @ @@ @] 6)
24| sonras yagamlranda o ora diveyde bogarth ouriar, | | @ | @ | @) 6
Ders kitabindaki yeni bilgileri, daha 6nce 6grenmis
25 olduklarimla biitiinlestirmeyi denedigimde kafam ORRARECOREORES)
e — .
5 e (w]o]0]w]o
w0 @] o
28 Cogu sozctgiin agik (anlasilir) tek bir anlami vardir. AR RRCOREGORNE)
29 Dogru (gercek) degismezdir. AR RRCOREGORNE)
20 jeaie;rél;i; :Z :Ielllrglla;? nior bir sorunla karsilagsam anneme Ol ol el e
o | e s |9 0]
e et g, | @@ @]
23 E:Crgs&;lrilt‘i;iﬁgililz é)elgairllrlfyan ve bu planina bagl kalan Ol el el e
2 Fen bilgisi derslerinin en iyi tarafi, gogu problemin tek Dl @lel el e

bir dogru yanitinin olmasidir.
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Ek 2. Egitim Felsefesi Egilimleri Olcegi

E
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= s S
2 .| B |2
e _
2> 5 E| g Q
E| 5 M|l Bl =
|z 5| 2
S| E| 8| z| &
o E| E| E| £
o < = ] [~
T M| M| M|
1. Ogrencilerin kendi giiclii ve zayif ydnlerini tanimalarim
saglayacak d6grenme etkinlikleri diizenlenmelidir. D@6 @06
2. Egitim ortami, 6grencilerin ilgi, ihtiya¢ ve hazirbulunusluk
diizeylerini dikkate alacak sekilde diizenlenmelidir. D@ |E| @6
3. Egitim ortamu, 6grencilerin yaraticiliklarimi ortaya ¢ikaracak
sekilde diizenlenmelidir. D@ @) @6
4. Ogrencinin kendi deneyimleri yoluyla (yaparak-yasayarak)
Ogrenebilecegi egitim ortamlari olugturulmalidir. D@ C) @) 6
5. Egitim siirecinde 6grencilerin kendi ¢abalari ile olusturduklari
etkinliklere deger verilmelidir. D] @6 @06
6. Egitim siirecinde 6grencinin aktif oldugu yontemler (problem
¢cbzme, proje temelli 6grenme vb.) kullanilmalidir. D@ @6
7. Egitim stirecinde 6gretmen, bir rehber (yol gésterici) gorevi
ﬁstle%lmelidir. ¢ ol ¢ D] @6 @06
8. Egitim siirecinde 6grencilerin bireysel farkliliklarma énem
verilgmelidir. : ’ D] @] @] @] 6
9. Demokratik bir sinif ortamu olusturulmalidir. OIEARECOREORNES)
10. Egitim ortaminda 6grencilere, her birinin 6zel olduklari
hissettirilmelidir. W@ E @ 6
11. Degerlendirmede alternatif 6l¢me teknikleri (6z
degerlendirme, akran degerlendirmesi vb.) kullanilmalidir. D@ E) @) 6
12. Ogretmen ve dgrenci arasinda karsilikli giivene dayali samimi
bir iliski olmalidir. D@ | @] 6
13. Egitimin igeriginin belirlenmesinde dgrencilerin ilgi ve
ihtiyaclar1 merkeze alinmalidir. D@ E| @6
14. Egitim sistemi, toplumsal reformlara onciiliik edecek sekilde
dﬁzengienmelidir. ’ ’ D@ E| @6
15. Okullar, bulunduklar1 ¢evredeki toplumsal sorunlar1 ¢é6zmede
aktif gorev almalidir D@ E| @6
16. Toplumun yeniden sekillendirilmesinde, 6ncelikle 6gretmen
degisimi kabullenmeli ve 6ncii olmalidir. D@ E| @6
17. Smavlarda, 6grencilerin toplumsal sorunlar karsisinda
gelistirdikleri ¢oziim onerileri degerlendirilmelidir OARCRRORRORRO)
18. Ogrencilerin sosyal ¢evrelerinde karsilastiklar1 sorunlara Olelel el e
¢Ozlim tretebilecekleri 6grenme ortamlari olusturulmalidir.
19. Egitimin amaci, toplumu yeniden sekillendirmek olmalidir. W@ Q| @] ®E
20. Egitim siirecinde, 6grencilerin “degisime agik bireyler” olarak
yetismeleri saglanmalidir. OARCRRORNORRO)
21. Egitimin icerigi, toplumda ger¢ek demokrasi bilincini
olusturacak sekilde tasarlanmalidir. D@ | @| 6
22. Degerlendirme, 6grencinin elestirel diisiinme becerisini
: o  likte o W @[B|®@ 6

kullanip kullanmadigini 6lgecek nitelikte olmalidir.
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Ek 2. Devam

23. Ogretmen, kendi isledigi ve kitaplarda yazilan konulari

Ogrencilere sormalidir. D@ )| @6
24. Smavlarda ezbere dayali sorular sorulmalidir. DR @]|G)
25. Ogrenmenin gergeklesebilmesi i¢in dgrenci cok siki ¢aligmal
ve gerekirse buna zorlanmalidir. D @G @) 6
26. Ogretmen simif kurallarini, dgrencilere s6z hakki tanimadan,
kendisi belirlemelidir. 1@ 6)) @) 06
27. Ogretmen, siif ortanunda kurallara uymayan dgrencilere
ceza, uyanlara ise 6diil vermelidir. D@ | @6
28. Ogretmen, kendi isledigi ve kitaplarda yazilan konulari
Ogrencilere sormalidir. D@ G @) 6
29. Ogrenci, dogustan herhangi bir bilgiye sahip olmadig igin, Dl @lel el e
(mesru otorite tarafindan) istenildigi gibi sekillendirilebilir.

30. Ogrencilere degismeyen, evrensel deger ve bilgiler
6greti%;qe1idir. e ¢ ¢ D @G @) 6
31. Egitimin icerigi, gegmiste dogrulugu kanitlanmig ve akil
yoluyla elde edilmis bilgiler tizerine kurulmalidir. D@ @6
32. Sinavlar, 6grencinin kesin ve degismez gerceklikler
hakkindaki bilgi diizeyini 6l¢gmeye yonelik olmalidir. D@ | @6
33. Egitimin goérevi, 6grencinin mutlak dogruya ulasmasi igin
aklini tutarh bir sekilde kullanmasini saglamaktir. W@ e @6
34. Egitim, 6grencinin zihninde 6nceden (dogustan) var olan
bilgilerin agiga ¢ikarilmasini saglamalidir D@ | @6
35. Sinif ortaminda 6gretmenin aktif oldugu yéntemler (sunus,
anlatim, soru-cevap vb.) kullanilmalidir. D@ | @6
36. Ogretmen, sinif ortaminda 6grenci davramslarini siirekli

: o ' W@ 6| ®| 6

kontrol altinda tutarak disiplini saglamalidir.
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Ek 3. Ogretme ve Ogrenme Anlayislan Olcegi

£
£
g :
= =
o g =
o | 2| g| 8|2
=z E 2 = = =
° Elz| 3|52
o =| 8| =
& | 5§15 5| E
P T M| M M| =
Bir 6gretmen igin 6grencilerinin hislerini anlamak
T R A W@ G|@]| 6
Ogretim, 6grencileri bilgiyi kesfetmeye
2 cesaretlendirmek degil, 6grencilere dogru ve tam bilgi ORNARECOREORES)
saglamaktir.
Ogrenme demek, dgrencilerin kesfetmek, tartismak ve
3 diistincelerini ifade etmek i¢in bol firsatlara sahip ORNARECOREORES)
olmalar1 demektir.
Iyi stmiflar 6grencileri diisiinmeye ve birbirleriyle
4 etkilesmeye tesvik edecek demokratik ve 6zgiir bir ORNARECOREORES)
atmosfere sahiptir.
Ogrenme, dgretmenin dgrettiklerini hatirlamak
5 | doroktir s W @|E6|@]6
Etkili 6gretim, 6grencileri daha fazla tartigmalar1 ve
6 etkinliklere katilmalar1 i¢in cesaretlendirir. D@ | @] 6
Ogretme icin geleneksel ders verme ydntemi en iyi
7 yontemdir. Ciinkii daha fazla bilgi igermektedir. ORRCRRONNONRO)
Ogretme, basitce ders konularmni anlatmak, sunmak ve
8 ag:%klamaktlr. ’ D@ | @] 6
Tyi 6gretim, sinifta en ¢ok dgretmen konustugunda
9 | ouser FOR Ot i W @|E)| @] 6
10 Ogrenme, aslinda tekrar ve uygulamadan olusur. ORNARECOREORES)
Ogrencilerin fikirleri 5nemlidir ve bu fikirler iizerinde
11 dikkatle durulmalidir. D] @@ @6
Ogretmenler 6grencilerin yaptiklari seyler iizerinde
12 daima kontrol sahibi olmalidirlar. D] @@ @6
Bir 6gretmenin baslica gorevi 6grencilere bilgi vermek,
13 onlara tekrarlar ve uygulamalar yaptirmak ve ne ORNARECOREORES)
hatirladiklarini test etmektir.
Ders siiresince 6grencilerin ilgisini ders kitaplari
14 iizerinde tutmak onemlidir. ORRCRIORNORRO)
Her ¢ocuk biriciktir ya da 6zeldir ve kendi 6zel
15 gereksinimlerine uygun bir egitim alma hakkina ORNARECOREORES)
sahiptir.
Iyi 6grenciler derste sessiz olurlar ve dgretmenin
16 | gerort & W @[e|®@ 6

Ogrettiklerini takip ederler.
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Ek 3 Devam

Ogretimin odag bilgi alisverisi degil, grencilerin

17 kendi deneyimleri ile bilgiyi yapilandirmalarina yardim | (1) | (2) | (3) | (4) | (5)
etmektir.
En iyisi 6gretmenlerin sinifta olabildigi kadar ¢ok

18 otorite uygulamalaridir. D@ 1E| @6
Farkli 6grencilere farkli amaglar ve beklentiler

19 | uyeulanmalidir N W @@ 6
Ogrenme esas olarak, olabildigi kadar cok bilgiyi

20 ézz%l'rmlemeyi igerir. ¢ ’ = D@6 @6
Ogrencilerin kontrol altinda tutulmalar1 i¢in daima

21 azarlanmalar1 gerekir. D@6 @6
Iyi 6gretmenler, yanitlar1 kendi baslarmna diisiiniip

22 bulmalari i¢in 6grencilerini daima cesaretlendirirler. D@6 @6
Bir dgretmenin gorevi, 6grencilerin yanlis 6grendikleri

23 kavramlar1 kendi kendilerine diizeltmelerini saglamak ORNARECOREORES)
degil, 6gretmenin hemen diizeltmesidir.
Ogrenciler kontrol altina alinmadikca, 6grenme

2 | gerccklesomey, v o8 W@ 3| @] 6
Iyi 6gretmenler daima &grencilerinin kendilerini 6nemli

25 hissetmelerini saglarlar. D@ 1E)| @6
Ogretmeyi 6grenmek, basitce ders anlatanlarin

26 fikirlerini sorgulamadan uygulamak demektir. ONRCRRONNORRO)
Bir seyi daha sonra hatirlayabildigimde onu gergekten

27| saremmisimdir v B W@ 3@ 6
Ogretim, 6grenciler arasindaki bireysel farkliliklara

28 uyacak kadar esnek olmalidir. ORRCRRONNONRO)
Bir 6gretmenin baslica rolii, 6grencilere bilgi

29 | ataakin o y W@ 3| @6
Ogrencilere fikirlerini ifade etmeleri icin pek ¢ok firsat

0| ver P pEEe W@ 3| @6

verilmelidir.
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Ek 4. Ol¢ek Kullanim izinleri

Alper Aytag <alperaytact D@gmail.coms 15E12N7 Cum 1158y 4
Al dervakuly, deniz.denvakulu -

i ilnler hocam. Balikesir Universitesinde Efitim Programlan ve &8retim bilim dalinda daktara yapmaktanm. Doktara tezimde Schommer'den (19907 urarlamasin yaohding "Enisternalojik
inang Glgedi*nizi izniniz olursa kullanmak istiyarum. fzin verir misiniz hocam?

Hocam bir de ilgili makalelerinize (2002 ve 2005) internet (zetinden erigemivarum. Sadece ozefleri cikior. Sakincas yoksa sizde pdfveya word dosyasi olarak varsa ginderebilir misiniz?

Alper ArTAG
Saymilanmla

Iyl caligmalar

Deniz.Deryakulu@ankara.edu.ir @ 15612017 um 1252 7 &

{

Al ben =

Merhaba Alper Bey,

Episternolajik inang Olpedini calismalannizda kullanahilirsiniz,
Makaleler ekte. Kolayhklar dilerim

Praf. Or. Deniz Deryakulu

Alper Aytag <alperaytac] d@gmail coms EIMITER IS Ty
Alier: ayseaypay

i giinler hocam. Balikesir Universitesinde Editim Programian ve Odrefim bilim dalinda doktara yapmakdayim, Doktora tezimde Chan ve Elliottan (20043 uyadamasini vaptdinz "Odretme ve
Gtrenme Anlanglan Olgedi'izi zniniz olursa kullanmak istiyorum. (zin verir misiniz hocam?

Alper ATAG
Sayailanmnla

i algmalar

Ayse Aypay <avseaypay@hotmail coms @ 5B 2017 P2 1523 1y &
Al ben =

Ilerhaba,

Calismanizela kullanmak istecidiniz dlcek formu ekt ecir.
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Ek 5. Olcek Uygulama izni

Evrak Tarih ve Sayisi: 27/02/2018-E.9675 ‘IlIIIIIIIIIIIIIII‘I
* B D& &L27 811612~

T.C.
BALIKESIR UNIVERSITESI REKTORLUGU
Ogrenci isleri Daire Baskanhg

Sayr  :27183868-044-
Konu : Alper AYTAC (Doktora)

NECATIBEY EGITIM FAKULTESI DEKANLIGINA

Universitemiz Sosyal Bilimler Enstitisii Midiirligiiniin 22/02/2018 tarih ve 20381301-
302.01.09-E.8775 sayili Egitim Bilimleri Anabilim Dali Egitim Programlan ve Ogretimi Bilim
Dali doktora programi ogrencisi Alper AYTAC'n "Ogretmen Adaylarinin Epistemolojik
Inanglarinin ve Egitim Felsefesi Egilimlerinin Ogretme ve Ogrenme Anlayislari Uzerindeki
Etkisi" konulu doktora ¢aligmasim Fakiiltenizde yapmak istemesiyle ilgili yazisi ekte
gonderilmistir.
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