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Egitim ve Bilim ted

Ogretmen Adaylarinin Ogretme-Ogrenme Anlayislari ve Bilimsel
Epistemolojik Inanclarimin Arastirilmast: Boylamsal Bir Calisma

Fatma Bikmaz?

Oz

Egitim alanindaki hizli degisimleri sisteme yansitmadaki kilit rolii
nedeniyle 6gretmenlerin yerlesik inanclar1 ve bu inanglari etkileyen
degiskenler, son yillarda arastirmacilarin ilgisini ¢ekmektedir.
Aragtirmalar, 6gretmenlerin 6gretme-6grenme siirecinde aldiklar
kararlarin yan1 sira simifta uyguladiklar etkinliklerin de biiyiik
Olclide, Onceden var olan inanglar1 cergevesinde sekillendigini
gostermektedir. Bu arastirma, Ogretmen adaylarinin egitimleri
boyunca &gretme-6grenme anlayislart  (OOA) ve bilimsel
epistemolojik inanglarindaki (BEQ) degisimleri ve bu degiskenler
arasinda anlamli  bir iliski olup olmadigmi belirlemeyi
amaglamaktadir. Bu amaci gerceklestirmek {izere, veri toplama
yontemi olarak, verilerin genis bir zaman diliminde, ayni 6rneklem
grubundan farkli zamanlarda toplanmasma olanak saglayan
boylamsal arastirma yontemi kullanilmistir. Veriler, 41 6gretmen
adayindan dort yillik bir siirede 6 farkli zamanda toplanmaistir. Veri
toplama araclar1 olarak OOA ve BEI olgekleri kullanilmustir.
Arastirma sonuglari, 6gretmen adaylarinin egitimlerinin ilk yillarina
yiiksek Yapilandirmact Ogretme Ogrenme Anlayisi (YOOA) ile
bagladiklarini ve ortalamalarin zaman icinde az da olsa yiikseldigini
gostermektedir. Bunun yaninda, YOOA ortalamalar1 artarken,
Geleneksel Ogretme Ogrenme Anlayisi (GOOA) ortalamalarinin
azaldig1 goriilmektedir. Ayrica, her Slgiimden elde edilen BEI
ortalama degerlerinin birbirine benzer olmasinin yani sira hemen
hemen biitiin ortalamalarin, &gretmen adaylarmnin Geleneksel
Bilimsel Epistemolojik Inanglar'a (GBEI) sahip oldugunu
gostermektedir. YOOA ve BEI'nin biitiin puanlari arasinda orta
derecede anlamli pozitif bir iliski olmasi, YOOA ortalamalari
artarken GBEI'nin de artig gosterdigi anlamina gelmektedir. Bu
sonuglar 1s1g1inda, 0gretmen egitimcilerinin, 6gretmen adaylarinin
daha tutarli bir egitsel inang sistemi olusturmalarini saglamak
amactyla var olan inanglarina iliskin farkindaliklarini arttirmalarini
saglayacak firsatlar yaratmalari Onerilebilir. Ayrica, &gretmen
adaylarinin  sahip oldugu inang ve anlayislarin egitsel
uygulamalarla baglantis1 ve bu degiskenlerin gelisimini etkileyen
deneyimlerin neler oldugunu ortaya koyacak arastirmalarin
yapilmasi 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler
Ogretme-6grenme anlayislart
Bilimsel epistemolojik inanglar
Ogretmen aday1

Ogretmen egitimi

Makale Hakkinda
Gonderim Tarihi: 18.04.2015

Kabul Tarihi: 18.01.2017
Elektronik Yayin Tarihi: 21.02.2017

DOI: 10.15390/EB.2017.4601

1 Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Egitim Programlar1 Boliimii, Tiirkiye, fatmahazir@gmail.com

183


mailto:fatmahazir@gmail.com

Egitim ve Bilim 2017, Cilt 42, Say1 189, 183-196 F. Bikmaz

Giris

Son yillarda egitim alanindaki hizli degisimleri sisteme yansitmadaki kilit rolii nedeniyle
Ogretmenlerin egitsel inanglari ve bu inanglar1 etkileyen degiskenler arastirmacilarin ilgisini
cekmektedir. Arastirmalar, 6gretmenlerin verdikleri kararlarin ve gerceklestirdikleri etkinliklerin,
onemli dl¢iide onlarin inanglar1 ¢ercevesinde sekillendigini ortaya koymaktadir (Jones ve Carter, 2007;
Wilson, Readence ve Konopak, 2002; Flores, 2001; Fennema ve Franke, 1992; Pajares, 1992; Thompson,
1992). Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik dncesindeki mesleki kimliklerinin inanglar, gretmenlerle
ilgili sahip olunan imajlar ve 6gretime iliskin kisisel kuramlardan olustugu da bilinmektedir (Flores ve
Day, 2006; Sugrue, 1997). Alanyazinda 6gretmenlerin inanglari ile ilgili pek ¢ok arastirma bulunmasina
ragmen, bu inanglar1 tanimlama konusunda belirsizlik ve anlasmazliklar bulunmaktadir. Bu nedenle,
alanyazinda 6gretmenlerin inanglarini tanimlamak {izere “tutum, deger, yargi, diisiince, ideoloji, alg1,
anlayis, kavramsal sistemler, egilim, ortitk kuram, agik kuram, igsel zihinsel siire¢, eylem stratejisi,
uygulama kurallar1 ve bakis acis1” (Pajares, 1992) gibi pek ¢ok kavram birbirinin yerine kullanilmistir.

Bireysel bir degisken olan inanglar, bir olgunun veya bireyin etrafinda olup biten olaylarin
dayandig: ilkelerle ilgili bilgi ve anlayistan olusan bilissel temsiller olarak tanimlanir (Richardson,
1996). Kember (1997) 6gretme anlayislarini, &gretmenin bir durumla ilgili algisini yonlendiren ve
eylemlerini sekillendiren 6gretime iligskin inanglar olarak tanimlamaktadir. Lofstrom ve Poom-Valickis
(2013) ise anlayislarin, inanglardan daha dar bir kavram oldugunu savunmaktadair.

Ogretmenlerin sahip oldugu inanglarin, 6gretme-6grenme siirecinde kargilastiklari sorunlarla
basa ¢ikma stratejileriyle yakindan baglantili oldugu goriilmektedir (OECD, 2009). Ayrica, bilgi
ediniminin yaru sira bilginin dogasina iliskin inanglar da, genellikle 6gretmenlerin 6gretme-6grenme
anlayislaryla iliskilendirilmektedir (Chan, 2004). Coble ve Koballa'nin (1996) da belirttigi gibi, 6gretim
deneyimlerinin 6gretmenleri degistirmesi icin 6ncelikle, 6gretmenlerin, programa, bilgiye, 6gretime ve
ogrenmeye iliskin kendi anlayislarini degistirmeleri gerekmektedir. égretmenlerin anlayislariyla ilgili
bilgi sahibi olunmasi, onlarin sinif i¢i uygulamalar: ve egitsel yetenekleriyle ilgili olarak daha fazla bilgi
sahibi olunmasini saglayacaktir. (Hauglustaine-Charlier, 1997; Bryan, 2003). Bagka bir deyisle, 6gretmen
inanglarinin onlarin mesleki gelisimlerinde 6nemli bir rol oynadig: aciktir (Uzuntiryaki ve Boz, 2007).

Pajares (1992), 6gretmen inanglarinin, biiyiik Olciide 6gretmen egitimi programlarina kayat
olmadan 6nce olustugunu ve bu inanglarin degistirilmesinin ¢ok zor oldugunu belirtmistir. Ogretmen
adaylarinin, egitsel agidan mantikli ve tutarli inang sistemi gelistirmelerini desteklemek amaciyla,
Ogretmen egitimi programlarinin Ogretmenler iizerindeki etkilerini derinlemesine arastirmak ve
anlamak gerekmektedir. Ogretmen adaylarimin meslegi bilingli bir sekilde 6grenmelerini, daha yararl
uygulamalar1 segebilmelerini saglamak ve onlara gerekli destegi verebilmek amaciyla adaylarin
Ogretime iliskin sahip oldugu 6n yargilar, 6gretmen egitimi programlarinin baslangic asamasinda agiga
cikarilmalidir (Darling-Hammond ve Baratz-Snowden, 2007). Bu nedenle, oncelikle, O0gretmen
adaylarinin inanglarini tam anlamiyla anlamak, etkili ve verimli 6gretmen egitimi programlarinin
gelistirilmesi ve/veya iyilestirilmesinden dnce bu programlarin egitsel inanglar1 nasil etkiledigini ortaya
cikarmak onemli goriilmektedir (Haser ve Dogan, 2012).

Ogretme-Ogrenme Anlayislart

Aragtirmalar, ogretmenlerin 6gretme-6grenme anlayislarinin, egitsel uygulamalariyla ilgili
sahip olduklari inanglara benzedigini ortaya ¢ikarmistir (Chan, 2004). Ogretme-6grenme anlayislari,
“bilgi edinme siireci igerisinde 6gretmen ve dgrencilerin tistlendikleri roller ve tercih ettikleri 6gretme-
O0grenme yollar1 hakkinda &gretmenlerin sahip oldugu inanglar” seklinde tanimlanabilir (Chan ve
Elliot, 2004). Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis (2003) 6gretme-0grenme anlayislar1 kavramini, etkili
Ogretme-0grenmeyi nelerin olusturduguna ve bunlarin Ogrencilerin 6grenme siireglerini nasil
etkiledigine iliskin bireyin sahip oldugu anlayislar olarak tanimlamaktadirlar.

Aragtirmalar, Ogretme-6grenme anlayislar1 ile Ogretmenlerin Ogretim yasantilariyla ilgili
aldiklar1 kararlar arasinda giiglii bir iliski oldugunu ortaya koymaktadir (Biggs, 2003; Prosser ve
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Trigwell, 1999). Alanyazinda, Ogretme-O6grenme anlayislari, “bireysel kuram, ortiik kuram,
kavramsallagtirma, imge, egitim felsefesi ve metafor” gibi farkl sozciiklerle adlandirilmaktadir.

Ogretme—égrenme anlayislari, genellikle “yapilandirmaci” ve “geleneksel” anlayislar seklinde
siniflandirilmaktadir. Geleneksel anlayista Ogretmenin rolii; dogru ¢oziim yollarin1 agiklamak,
Ogrencilere agik ve c¢oziimlenebilir sorunlar sunmak, sinifta sessizligi ve odaklanmay:1 saglamak
amaciyla sahip olunan bilgiyi acik ve yapilandirilmis bir sekilde iletmektir. Buna karsin, yapilandirmaci
anlay1s, bilgi edinimi siirecinin etkin katilimcilar1 olarak Ogrencileri merkeze almaktadir.
Yapilandirmaci anlayisa sahip olan 6gretmenler, 6grencileri sorgulamaya yonlendirir, bagimsiz sorun
¢Ozme becerilerini gelistirmek icin onlara firsatlar yaratir ve 6grencilerin etkin rol almalarina izin verir
(Chan, 2004). Bu iki anlayistan geleneksel anlayis aslinda okullarimizda uygulanagelen anlayis iken
yapilandirmaci anlayis egitim alaninda yapilan degisikliklerle okullarimizda uygulanmak istenen
anlayistir. Ust diizey diisiinme becerilerinin (problem ¢dzme, karar verme, elestirel diisiinme, yaratici
diisiinme vb.) gelistirilebilecegi 6grenme ortamlar1 daha ¢ok yapilandirmaci anlayisa dayali bir egitimle
miimkiin olabilecektir. Bu nedenle bu anlayisa sahip 6gretmenler yetistirmek 6nemli goriilmektedir.

Ogretme-dgrenmeyi anlamlandirmanin birden fazla yolu olmasi nedeniyle dgretmenler aymn
anda bu siiregle ilgili farkli ya da birbiri ile zit olan anlayislara sahip olabilir (Oxford vd., 1998). Levin
ve Nevo'ya (2009) gore, 0gretme-6grenmeyle ilgili goriisler, gelisimsel bir dongii gibi degil, daha ¢ok
bir takim olas1 goriisler seklindedir. Arastirmalar ayrica, 6gretmen adaylarinin, dgretmen egitimi
programlarina basladiklarinda, genellikle 6gretme-6grenmeye iliskin tamamen yapilandirmaci ya da
tamamen geleneksel anlayisa sahip olmadiklarini gostermektedir. Ogretmen adaylari gogu zaman, bir
yandan yapilandirmaci anlayis1 destekledigini soylerken, diger yandan geleneksel anlayisa meyil
etmeye de devam etmektedir. Bu olgu, 6gretmen merkezli egitimden 6grenci merkezli egitime gegisin
bir sonucu olabilir (Chan, Tan ve Khoo, 2007; Chan, 2001, 2004; Chan ve Elliot, 2004; Otting, Zwaal,
Tempelaar ve Gijselaers, 2010). Ogretmen adaylarinin anlayislarinda 6nemli degisikliklerin
yasanmasina genellikle 6gretim siireci ve smiftaki deneyimlerin neden oldugu da unutulmamalidir
(Tang, Wong ve Cheng, 2012).

Bilimsel Epistemolojik Inanglar

Epistemolojik inanglar, bilginin ve bilmenin dogasina iliskin bagimsiz sayilabilecek bir takim
inanglara karsilik gelmektedir (Schommer, 1990). Hofer ve Pintrich (1997), bireysel epistemolojiyi iki
genel epistemolojik kurama sinirlayacak bir gerceve nermistir. Ilk kuram, bilginin ne olduguna yénelik
bireyin sahip oldugu inanglar1 temsil eden ve “bilginin kesinligi” ile “bilginin siradanlig1” olmak {izere
iki boyuta sahip olan bilginin dogasidir. Ikincisi ise, bireyin, insanlarin bilgiyi nasil edindigine iliskin
sahip oldugu inanglar ilgilendiren bilmenin dogasidir. Bilgiye iliskin bu belirlemeler de bilginin
kaynagi ve bilginin ispatlanmasi olmak {izere iki boyuta ayrilmaktadir.

Bireysel epistemolojik inanglar basitten karmasiga farkl sekillerde siralanmaktadir (Ryan, 1984;
Schommer, 1990; DeBacker ve Crowson, 2006). Kienhues, Bromme ve Stahl (2008), epistemolojik
inanglarla ilgili tiim ¢alismalarin zaman iginde bu inanglarin basit olarak adlandirilan epistemolojik
inanglardan karmasik inanglara dogru degistigini belirtmistir. Epistemolojik inanglarin 6zel arastirma
konularindan birisi de bilimsel epistemolojik inanglardir (BEI). En genis taimiyla BIE, bilimin ne
oldugu, ozellikleri ve yontemlerinin neler oldugu ile bilimin nasil 6gretilmesi gerektigine iliskin
bireylerin inanglarini kapsar (Deryakulu ve Bikmaz, 2003). Diger bir deyisle, bu inanglar bilimin
dogasini konu edinir ve genellikle bilimin epistemolojisi olarak adlandirilir (Tsai ve Liu, 2005). Bilim
cevrelerinde fikir birligine varma ve bilimsel bilginin 6zelliklerinin yam sira felsefi varsayimlar,
degerler, gelismeler ve bilimdeki kavramsal kesifler, bilimin epistemolojisini olusturur (Ryan ve
Aikenhead, 1992; Tsai ve Liu, 2005). Ayrica, 6gretmenlerin bilimsel epistemolojik inanglari, 6gretime
iliskin inanglarini sekillendiren 6nemli bir faktor olarak diisiiniilmekte ve 0gretim uygulamalarini
etkileyebilmektedir (Tsai, 2006; Hammrich, 1997; Hasweh, 1996; Lederman, 1992; Nott ve Wellington,
1995). Buna karsin, 6gretmenlerin bilimsel epistemolojik inanglariyla 6gretim uygulamalar1 arasinda
herhangi bir iliski olmadig1 sonucuna ulasan arastirmalar da bulunmaktadir (Lederman ve Zeidler,
1987).
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Tsai (2000, s. 195) yapilandirmaci epistemolojinin 6zelliklerini su sekilde belirlemistir:

o Gozlemler kuram ile yiikliidiir.

e Aykiriliklarla karsilasildiginda bile kuramlar uygulanir.

e Bilim, bir takim koklii degisikligin arasinda gelisir.

e Iki paradigma arasindaki bilimsel kuramlar kiyaslanamazlar.

¢ Bilim adamlar1 gercekligin tireticileri olmasina karsin bilim gercekligi temsil etmez.

¢ Bilimsel bilgi, insanin hayal giiclinden dogar.

e Bilimsel bilgi, bir takim elestiri, dogrulama, fikir birligi ve bilimsel cevredeki tartisma ve
anlasmalarin ardindan ortaya ¢ikar.

e Kesin bir “bilimsel yontem” yoktur, aymi dogal olguyu yorumlamak i¢in tek bir dogru yol
yoktur.

e Bilimsel bilgi, karmasik, sosyal, tarihi, kiiltiirel ve psikolojik bir etkinligin tirtiniidiir.

Egitim ortamlar1 ve akademik uygulamalar epistemolojik inanglarin sekillenmesinde ve
gelistirilmesinde etkili olan faktorlerdir. Bilime iliskin yapilandirmaci bir bakis agisina sahip olmak, iyi
bir bilim Ogretimi icin gerekli 6n kosullardan biridir (Tsai, 2002). Sonug olarak, 6gretmen egitimi
programlari, 6gretmen adaylarina ¢ok yonlii epistemolojik anlayislar gelistirmeleri igin yardimc
olmalidir (Liu ve Tsai, 2008).

Ogretmen adaylarmin bireysel epistemolojik inanglari ve bu inanglarin 6gretmen egitimi
programi boyunca nasil degisebilecegine iliskin bilgilerimiz yetersizdir (Walker, Brownlee, Whiteford,
Exely ve Woods, 2012). Epistemolojik inanglarla ilgili yapilan arastirmalar, bu inanglarin bireylerin
o0gretme-ogrenmeye iliskin anlayislarini etkiledigini gostermektedir (Qian ve Alvermann, 1995; Black
ve Ammon, 1992; Brousseau ve Freeman, 1988; Dweck ve Leggett, 1988). Diger baz1 aragtirmalarda ise,
bilginin duragan olduguna iliskin gii¢lii inanclara sahip 6grencilerin, 6grenmeyi ezberlemekten ibaret
olarak gorme egiliminde olduklar1 sonucuna ulagilmistir (Tsai, 1999, 2000; Windschitl ve Andre, 1998).

Bu arastirmanin amaci, 6gretmen egitimi programi boyunca 6gretmen adaylarinin, bilimsel
epistemolojik inanglar1 ve dgretme-6grenme anlayislarindaki degisimleri belirlemektir. Bu nedenle
arastirmada, dgretmen adaylarin dgretmen egitimi programinin baglangicindan itibaren BEI ve
OOA1ar1 izlenmis, BEI ve OOA arasinda anlamli bir iliski olup olmadig: belirlenmek istenmistir. Bu
amagclar dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1. Ogretmen adaylarinin OOA’larinda zaman igerisinde nasil bir degisim olmustur?

2. Ogretmen adaylarmin OOA 6lgegi tekrarl Slgiimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik var midir?

3. C)gretmen adaylarinin BEl'lerinde zaman icerisinde nasil bir degisim olmustur?

4. Ogretmen adaylarinin BEI 6lgegi tekrarli dlciimleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik var midir?

5. Ogretmen adaylariin OOA’lar1 ve BEI'lerine ait 6lgiimler arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir iliski var midir?
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Yontem

Arastirmada, ayni érneklem grubundan farkli durum ve zamanlar igerisinde veri toplamak
amaciyla boylamsal yontem (Lynn, 2009) ile zaman tasarimi stratejisi (Keeves, 1997) kullanilmistir.
Keeves (1997), bu tiir ¢alismalarin insanin gelisimini, farkl1 zamanlarda ¢ekilmis bir takim “enstantane
fotograflar” aracilifiyla anlamli bir sekilde aragtirabilen bir siire¢ oldugunu varsayar.

Katilimcilar

Aragtirmanin katilimcilari, smmif dgretmenligi lisans programinda 6grenim goren 6gretmen
adaylaridir. Katilimcilar, 31’1 kadin, 10'u erkek olmak iizere toplam 41 6gretmen aday1 olup, ¢alismaya
katilmaya goniillii olma durumu esas alinarak belirlenmistir. Arastirmaya katilan katihmcilardan farkli
zamanlarda alt1 kez veri toplanmustir. Birinci 6l¢limde 46, ikinci 6l¢limde 58, {igiincii dl¢limde 58,
dordiincii olglimde 57, besinci ol¢iimde 49 ve altinc olgiimde de 45 6gretmen adayindan veri
toplanmistir. Katilimer sayilarindaki farkliliklarin nedeni; veri toplama araglarinin uygulamanin
yapildig: giinkii derse katilan ve veri toplama araglarini yanitlamak isteyen tiim 6gretmen adaylarina
uygulanmasindan kaynaklanmaktadir. Uygulamanin ardindan alt1 6l¢limde de ayni kisilere ait olan
formlar eslestirilmis ve alt1 Ol¢limil eslemeyen Ogretmen adaylarina ait formlar analiz kapsamina
alinmamustir.

Smif 6gretmenligi programina devam eden ogretmen adaylarinin, alan bilgisi, 6gretmenlik
meslek bilgisi ve genel kiiltiir derslerinden olusan 156 kredilik dersleri basar1 ile tamamlamalar:
gerekmektedir. Bu programin ilk iki yili agirlikli olarak alan bilgisi ve egitim bilimleri derslerinden
olusurken, 6gretmenlik uygulamalarinin da dahil oldugu 6gretmenlik meslek bilgisi dersleri daha gok
tiglincii ve dordiincii yi1lda verilmektedir. Arastirmada smif 6gretmeni adaylarinin se¢ilmesinin nedeni;
Tiirkiye’de o6grencilerin biiylik c¢ogunlugunun okul hayatina basladiklarinda karsilastiklar: ilk
ogretmenin siuf Ogretmeni olmasidir. Smif Ogretmenleri bir taraftan c¢ocuklara okuma yazma,
matematik gibi temel bilgi ve becerileri Ogretirken, diger taraftan bilimi, bilimsel yontemi ve
sorgulamay1 Ogretmeleri beklenmektedir. Bilimin Oneminin ve bilimselligin gerekliliginin gelecek
nesillere kazandirilabilmesi icin siif 6gretmenlerinin bu konudaki inanglarinin ve anlayislarinin ortaya
konulmasi 6nemli goriilmiistiir.

Veri Toplama ve Analizi

Veri toplama siireci, 2008-2009 akademik yilinda baslamis ve 2011-2012 akademik y1l1 sonunda
tamamlanmistir. Veri toplama araglar1 dort yillik veri toplama siireci boyunca alt1 kez uygulanmistir.
Olgekler her sinif diizeyinde egitim-6gretim déneminin baginda uygulanmus, iigiincii ve dérdiincii
siniflarda ise egitim-6gretim déneminin sonunda uygulanmistir. Ugiincii ve dérdiincii yilin sonlarinda,
bir akademik dénem boyunca iki kez veri toplanmasinin nedeni, simf 6gretmenligi programinin son iki
yilinda 6gretmenlik meslek bilgisi derslerine daha fazla yer verilmesi ve 6gretmenlik uygulamasinin
yer almasidir. Bu durum, 6gretmenlik meslek bilgisi ve 6gretmenlik uygulamas: derslerinin 6gretmen
adaylarinin inanglarinda etkili olup olmadigini gostermesi bakimindan 6nemli goriilmiistiir. Arastirma
sorularina cevap bulabilmek amaciyla, biri OOA ve digeri BEI 6lgegi olmak iizere iki farkl veri toplama
aract kullanilmugtir.

O0A Olgegi

Aragtirmada, OOAya iliskin veriler Chan (2001) tarafindan gelistirilen OOA 6l¢egi kullanilarak
toplanmustir. Orijinal 6l¢cegin gegerligi, dogrulayici faktor analizi ile arastirilmis, uyum iyiligi indeksi ve
psikometrik niteliklerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu goriilmiistiir. Buna gore, GFI= 0.93, AGFI=
0.91, RMSEA= 0.054, RMR= 0.050; 6lgegin tamamui i¢in Cronbach Alfakatsayisi .86 iken geleneksel
Ogretme ve 0grenme anlayisi alt boyutu icin Cronbach Alfa katsayisi .84 ve yapilandirmaci 6gretme ve
O0grenme anlayis: alt boyutu i¢in Cronbach Alfakatsayisi .84'tiir (Chan, 2001). Iki faktorlii olan Slgek 30
maddeden olusmakta, yapilandirmaci ve geleneksel 6gretme-6grenme anlayiglar1 hakkinda goriisleri
ortaya koymayi amaglamaktadir. Olgek Bikmaz ve Demirhan Iscan (2008) tarafindan Tiirkgeye
uyarlanmistir. Yapilan agimlayici faktdr analizi sonucunda, Olgek iki faktorlii ve 29 maddeden
olusmustur. Bu maddelerin 17’si geleneksel &gretme- dgrenme anlayislarini (GOOA); 12’si ise
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yapilandirmaci dgretme-6grenme anlayiglarini (YOOA) belirlemeyi amaglamaktadir. GOOA alt
boyutunun Cronbach Alfa katsayist .83 ve YOOA'nin ise .88'dir. Olgegin tamamimin Cronbach
Alfakatsayisi ise .76'dir. OOA dlgeginin maddeleri, 6gretme ve dgrenmenin anlami, dgretmen ve
ogrencilerin rolleri, akranlarin rolleri, bireysel Ogrenmeye karsi grupla Ogrenme, Ogrencilerin
yetenekleri ve gereksinimleri, 0gretim ve simf yonetimi olmak tiizere alti farkli kategoriden
olusmaktadir.

BEI Olgeg“i

Veri toplama amaciyla kullanilan ikinci 6l¢ek Bilimsel Epistemolojik inanglar C)lgegi (BEi)’dir.
Orijinal 6l¢ek, Pomeroy (1993) tarafindan gelistirilmis, Deryakulu ve Bikmaz (2003) tarafindan Tiirkceye
uyarlanmustir. BEI 6lgegi, 30 maddeden olusan ve geleneksel bilim felsefesi, geleneksel olmayan bilim
felsefesi ve geleneksel bilim egitimi hakkinda 6gretmen adaylarinin fikirlerini ortaya ¢ikarmak amaciyla
olugturulmus tek faktorlii bir Olgektir. Olgegin Cronbach Alfa katsayis1 .91 olarak bulunmustur.
Olgekten elde edilen yiiksek puanlar, geleneksel bilim felsefesine iliskin giiglii inanglari, diisiik puanlar
ise geleneksel olmayan bilim felsefesine iliskin gii¢lii inanglar1 gostermektedir (Deryakulu ve Bikmaz,
2003).

Veri toplama amaciyla kullanilan 6lgekler, 6gretmen adaylarina, dort yillik egitimleri boyunca,
akademik yillarin baslarinda birer kez, {i¢iincii ve dordiincii yilin sonunda birer kez olmak iizere toplam
alt1 kez uygulanmustir. Veri toplama stireci 2011-2012 akademik yilinda tamamlanmistir. Kolmogorow-
Smirnov testi (p>.05) ve ilgili histogramlarin gorsel denetimi, normal Q-Q diyagramlar1 ve kutu
diyagramlar1 iki Olgekten elde edilen tiim verilerin hemen hepsinin kabul edilebilir carpiklik ve
basikliga sahip oldugunu ve yaklasik olarak normal dagilim gosterdigini ortaya ¢ikarmistir. Ancak,
YOOA’dan elde edilen verilerin normal dagilima sahip olmadigi ve Mauchly”nin kiiresellik testi
sonucunun manidar oldugu belirlenmistir. Hem normallik varsayimlarimin hem de varyanslarin
homojenliginin saglanamamasi nedeniyle YOOA’dan elde edilen veriler Friedman testi ile analiz
edilmistir. Farkin kaynagini belirlemek amaciyla Wilcoxon testi kullarularak ikili karsilastirmalar
yapilmustir. Birinci ve {i¢lincli arastirma sorusuna cevap bulmak amaciyla aritmetik ortalama, ikinci
soruda GOOA alt Olcegi ve dordiincii soruda BIE Olcegi ile elde edilen verilerin analizinde tekrarli
Olctimler icin ANOVA, besinci soru igin ise basit (Pearson ve Spearman korelasyon katsayisi)
korelasyon analizi yapilmistir. ANOVA yapilan verilerin post-hoc karsilastirmalari, varyanslarin
homojen olmasi ve veri sayisinin az olmasi nedeniyle Bonferroni testi kullanilarak yapilmistir.

Bulgular

Ogretmen adaylarimin OOA ve BEl'lerinde zaman icinde ortaya ¢ikan degisimleri ve iligkileri
belirlemek amaciyla, adaylardan OOA ve BEI maddelerine iliskin kabul diizeylerini belirtmeleri
istenmistir. Tablo 1, 2 ve 3'te OOA (YOOA ve GOOA) ve BEl ile ilgili betimsel istatistikler verilmektedir.

Tablo 1. YOOA larla Tlgili Betimsel Istatistikler

Ol¢iimler N x ss Minimum Puan  Maksimum Puan
YOOA 1 41 53.00 3.94 45.00 60.00
YOOA 2 41 51.93 4.47 45.00 60.00
YOOA 3 41 54.15 4.44 46.00 60.00
YOOA 4 40 55.50 5.29 36.00 60.00
YOOA 5 41 56.18 4.26 47.00 60.00
YOOA 6 41 56.58 4.65 41.00 60.00

C)gretmen adaylarinin YOOA ortalamalari incelendiginde YOOA 2 puani hari¢ bu
ortalamalarin zamanla artis gosterdigi goriilmektedir. Bu baglamda &gretmen adaylarmin YOOA
ortalama puanlari, ikinci yilin basinda en diisiik (x=51.93), doérdiincii yilin sonunda ise en ytiiksektir
(x=56.58).
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Tablo 2. GOOAlarla Ilgili Betimsel Istatistikler

Ol¢iimler N X ss Minimum Puan  Maksimum Puan
GOOA 1 41 46.41 8.44 28.00 70.00
GOOA 2 41 46.66 7.57 28.00 63.00
GOOA 3 41 37.83 7.47 24.00 61.00
GOOA 4 41 35.73 9.59 21.00 59.00
GOOA 5 41 34.73 7.79 22.00 52.00
GOOA 6 41 33.88 8.96 17.00 62.00

Ogretmen adaylarinin GOOA ortalama puanlari incelendiginde GOOA2 puami hari¢ bu
puanlarin zamanla azaldig1 goriilmektedir. Bu baglamda &gretmen adaylarinin GOOA ortalama
puanlari, dordiincii yilin sonunda en diisiik (x=33.88), ikinci y1lin basinda ise en yiiksektir (x=46.66).

Tablo 3. BEl'lerle ﬂgili Betimsel Istatistikler

Ol¢iimler N X ss Minimum Puan  Maksimum Puan
BEi 1 41 105.22 6.99 88.00 119.00
BEi 2 41 103.83 5.44 92.00 119.00
BEi 3 41 105.98 5.08 98.00 117.00
BEI 4 41 107.07 6.78 95.00 122.00
BEi 5 41 106.63 7.19 89.00 119.00
BEIi 6 41 107.66 7.34 84.00 123.00

Ogretmen adaylarinin BEI ortalama puanlar1 incelendiginde BEI2 ve BEI5 puanlari hari¢ bu
puanlarin zamanla artis gosterdigi goriilmektedir. Bu baglamda dgretmen adaylarimin BEI ortalama
puanlari, ikinci yilin basinda en diisiik (x=103.83), dordiincii yilin sonunda ise en ytiiksektir (x=107.66).

Sinif dgretmeni adaylarinin OOA ve BET'lerinde zamana bagli olarak ortaya ¢ikan degisimler
Sekil 1’de gosterilmekte ve OOA’dan elde edilen ortalamalar, YOOA ve GOOA olmak iizere ayr1 ayri
verilmektedir.

5
YOOA o . ¢ 472
. “Za7—+733 452 463 469 4
o BBl “aas 353 357 3% 359
2 204 -—a
! 21 204 109
1
O T T T T T T 1
0 1 2 3 4 5 6 7

Sekil 1. BEI, YOOA ve GOOA’larin Ortalamalar:

YOOA ve GOOAlara iliskin ilk veriler, 6§retmen adaylarinin Egitim Fakiiltesine bagladig1 ve
calismaya katilmay1 kabul ettigi ilk yilda toplanmistir. Ogretmen adaylarinin, YOOA'ya iligkin
baslangicta sahip olduklar: ortalamanin 4.42 oldugu goriilmektedir. Buna gore 6gretmen adaylarinin,
ogretmen egitimi programma giiglii YOOA'lar ile bagladiklari sdylenebilir. Siuf diizeyi arttikca
neredeyse tiim maddelerin ortalamalarinda az da olsa bir artis s6z konusu olmustur. Ogretmen egitimi
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programinin basinda, GOOA'lara iliskin 2.73 olan ortalamalarin, ikinci yilin baslangicinda 2.74e
yiikseldigi goriilmektedir. Diger taraftan, GOOA'lara iligkin ortalama degerlerin her y1l siirekli olarak
azaldig1 da goze garpmaktadir. Sonug olarak, bu oranlar 6gretmen egitimi programinin, 6gretmen
adaylarinin GOOAlar1 {izerinde daha giiglii bir etkiye sahip oldugunu gdstermektedir.

Ogretmen egitimi programimin baginda, dgretmen adaylarinin BEI ortalamalar1 3.51 olarak
bulunmustur. Ikinci yilin baslangicinda ise bu degerler, énce 3.46’ya diismiis, {igiincii yilin baginda
3.53’e ve iglincii yilin sonunda ise 3.57’ye yiikselmistir. Ayni egilim, dordiincii yilda elde edilen
ortalamalarda da gozlenmis, yilin baginda 3.55 olan degerler, yilin sonunda 3.59’a yiikselmistir. Yiiksek
BEI ortalama degerleri, 6gretmen adaylarinin giiclii geleneksel bilimsel epistemolojik inanglara sahip
oldugunu gostermektedir. Ortalama puanlar iizerinde yapilan analizler, 6gretmen adaylarinin giiglii
geleneksel bilimsel epistemolojik inanglara sahip oldugunu ve 6gretmen egitimi programinin, 6gretmen
adaylarinin BET'leri iizerinde az da olsa bir etkisi oldugunu agikca gostermektedir.

Tablo 4. YOOAlarla Ilgili Friedman Analizi
N x? df P
40 61.538 5 .000

Ogretmen adaylarinin YOOA ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
bulunmustur (3240 = 61.538, p=.000). Farkin kaynagini belirlemek amacryla Wilcoxon testi ile yapilan
ikili karsilagtirmalarda, birinci ve dordiincii (1-4), birinci ve besinci (1-5), birinci ve altinc (1-6), ikinci
ve dordiincii (2-4), ikinci ve besinci (2-5), ikinci ve altina (2-6), liglincli ve dordiincii (3-4), ticlinci ve
besinci (3-5) ve ligiincii ve altinai (3-6) Olgimler arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar
bulunmustur (p<0.05).

Tablo 5. GOOA'larla {lgili ANOVA ve Etki Biiyiikliigii Analizi

Varyans Kaynagi1  Kareler Toplam1 df  Kareler Ortalamasi1 F P Kismi Eta Kare
Gruplar arasi 8475,927 40 211,898 46
Olgiim/bdlme 6964,963 5 1392,993 33,919 .000

Hata 8213,537 200 41,068

Toplam 245

[F(5-200)= 33,919, p<.0001]

Ogretmen adaylarimin GOOA ortalama puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik
bulunmaktadir [F(5-200)= 33,919, p<.01]. Kismi Eta Kare, GOOA’dan elde edilen ortalama puanlarmin
farkliliklarini isaret etmis ve .46 olarak hesaplanmistir. Bonferroni testi kullanilarak yapilan Post-Hoc
kargilastirmalari, GOOA ortalama puanlari acisindan, birinci ve iigiincii (1-3), birinci ve dérdiincii (1-
4), birinci ve besinci (1-5), birinci ve altinci (1-6), ikinci ve tiglincii (2-3), ikinci ve dordiinct (2-4), ikinci
ve besinci (2-5), ikinci ve altinci 6l¢iimler (2-6) arasinda anlamli farklilik bulundugunu gostermistir.

Tablo 6. BET'lerle Tlgili ANOVA ve Etki Biiyiikliigii Analizi

Varyans Kaynag1  Kareler Toplam:1 df  Kareler Ortalamasi F p Kismi Eta Kare
Gruplar aras1 5265,293 40 131,632

Olgiim/bdlme 393,642 5 78,728 3,167  ,009 .07

Hata 4972,024 200 24,860

Toplam 245

[F(5-200)= 3,167, p<.0001]
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Ogretmen adaylarimin BEl’den aldiklari ortalama puanlar arasinda istatiksel olarak anlamli
farkliliklar bulunmaktadir [F(5-200)= 3,167, p<.0001]. Kismi Eta Kare, BEI'den elde edilen ortalama
puanlarimin farkliliklarini isaret etmis ve .07 olarak bulunmustur. Bu sonug 6l¢iimler arasindaki farkin
kiiclik oldugunu isaret etmektedir. Bonferroni testi kullanilarak yapilan Post-Hoc karsilastirmalar:
sadece ikinci ve dordiincii Slciimlerle (2-4), ikinci ve altinci Slciimler (2-6) arasinda BEI ortalama
puanlar1 agisindan anlamli bir farklilik oldugunu ortaya ¢ikarmistir.

OOA ve BEI'den elde edilen altinci dlgiime ait puanlar arasinda orta diizeyde anlamli pozitif
iliski bulunmustur. GOOA ve BEI’den elde edilen ilk iki 6l¢iim puanlari arasinda, orta diizeyde anlamli
pozitif bir iligki tespit edilmistir (r= .32 ve r= .39). Bunun yaninda, GOOA ve BETI'lerin son 6l¢iim
puanlari arasinda orta diizeyde anlamli negatif bir iligki tespit edilmistir. Ayrica, YOOA ve BEI'nin tiim
Olctimleri arasinda orta diizeyde anlamli iliskiler bulunmustur, r=.57,r= .55, r=31,r= .34, r= 38 ve r~
A44.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmanin amaci, 6gretmen egitimi programi boyunca 6gretmen adaylarinin, BEI ve
OOA'nda ne tiir degisimlerin oldugunu belirlemektir. Aragtirma bulgular1 gbz 6niinde
bulunduruldugunda, dgretmen adaylarinin egitimlerine giiglii YOOA ile basladigi ve sinif diizeyi
arttik¢a ortalamalarin az da olsa bir artis gosterdigi sdylenebilir. Ogretmen egitimi programlarina
yiiksek YOOA ile baglanmasi; 6rgiin egitim sisteminde daha ok dgretmen merkezli anlayisa dayali bir
egitim yapilmasi ve bu tiir yasantilar1 deneyimleyen 6gretmen adaylarinin da 6grenci merkezli egitimi
daha anlamli buluyor olmalari ile agiklanabilir. Bu bulgu, Lamote ve Engel (2010) ile Doyle’un (1999)
ogrenci odakli inanglara sahip olarak 6gretmen egitimi programlarina baslayan 6gretmen adaylarinin,
ogrenci odakl pedagojik inanglara iliskin ortalama degerlerinin siuf diizeyi arttikca yiikselme egilimi
gosterdigini ortaya ¢ikardiklar: ¢alismalariyla ortiismektedir.

Ayrica bulgular, §gretmen egitimi programi boyunca YOOA'ya ait ortalamalarin arttigini, buna
karsin, GOOAya ait ortalamalarin azaldigim gostermektedir. YOOA ve GOOA'ya ait birinci ve ikinci
yil ortalamalar1 arasinda anlamh farklihik bulunmamistir. Tiirkiye’de 6gretmen adaylar1 6gretmen
eg1t1m1 programlarinda ilk iki y1l boyunca daha ¢ok alan bilgisi ve egitim bilimleri dersleri almaktadur.
Uglincii y1lin sonunda, dérdiincii y1lin baginda ve sonunda YOOAya ait elde edilen ortalamalar birinci
ve ikinci yila ait ortalamalardan 6nemli oranda farklilasmaktadir. Bu bulgular, GOOA’dan elde edilen
{igiincii, dordiincii, besinci ve altinci dlgiimlerde de benzer sekildedir. Tlk ve ikinci yila ait ortalamalar
daha sonraki yillara ait ortalamalardan onemli &lgiide farklilagmaktadir. Ogretmen egitimi
programlarinin iiglincii ve dordiinctii yillarinda, 6gretmen adaylarinin alan egitimi, 6gretmenlik meslek
bilgisi ve 6gretmenlik uygulamasina iliskin dersleri aliyor olmalari, ortalamalar arasindaki bulunan
anlaml farklilig1 aciklayabilir (Lofstrom ve Poom-Valickis, 2013; Tang vd., 2012; Clift ve Brady, 2005;
Richardson, 1996). Sinuf 6gretmenligi programinda 6gretmen adaylarinin, altinci, yedinci ve sekizinci
donemlerde Ogretmenlik uygulamasi yapmalart nedeniyle Ogretme-6grenme anlayislarinda
degisikliklerin olmasi beklenebilir. GOOA'nin ikinci ve ticiincii Slciimlerine ait ortalama degerlerde de
istatistiksel olarak anlamli farklilik goze carpmaktadir. Bu farklilik, belirtilen dénemlerde adaylarin,
Ogretim yontemleri, 6gretim teknolojileri ve materyal tasarimi gibi 6gretmenlik meslek derslerini
almalariyla agiklanabilir. BEI'nin her bir dlgiimiinden elde edilen puan ortalamalarinin birbirine yakin
olmasi ve neredeyse biitiin ortalamalarin “katiliyorum” segeneginde olmas: da 6nemlidir. Bir bagka
deyisle Egitim Fakiiltesine giiglii sayilabilecek geleneksel bilimsel epistemolojik inanglarla baslayan
ogretmen adaylarinin dort yil igcinde bu inanglarinda anlamli farkliliklar bulunmamistir. Orgiin egitim
programlarinda bilimin daha ¢ok kuramsal olarak verilmesi ve laboratuar ¢alismalarinda da daha ¢ok
kapal1 uglu deneylerin yaptirilmasi geleneksel bilim anlayisinin daha giiglii bir sekilde yerlesmesine
neden olabilir. Bu arastirmada sinf 6gretmenligi programinda yer alan fizik, canlilar bilimi, kimya, fen
laboratuvari I-II ve fen 6gretimi I-II derslerinin de bu konuda bir anlayis degisikligine yol agmadig:
sOylenebilir. Alanyazindaki calismalarda da epistemolojik inanglarin, hizli ve kolay bir sekilde
degismedigi (Richardson, 1996) ve 6gretmen adaylarinin BEI ortalamalarinin bu ¢alismada elde edilen
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ortalamalarla benzerlik gosterdigi goriilmektedir. Buradan hareketle, uygulanan 6gretmen egitimi
programinin dgretmen adaylarinin BEI'leri iizerinde oldukga az bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir.
Ayrica, 0gretmen adaylarinin GBEI'leri oldugu tespit edilmistir. Bu bulgu da GBEl'lerin Tiirkiye’deki
iiniversite 6grencileri arasinda genellikle yer aldigini gosteren ¢alismalarin bulgular: ile tutarlilik
gostermektedir (Meral ve Colak, 2009; Terzi, 2005).

Bir diger énemli bulgu ise, YOOA ve BEI'nin tiim Slciimleri arasinda pozitif ve orta diizeyde
anlamli bir iligki oldugudur. Bu durum, YOOA puanlar artis gdsterirken, GBEI'nin de yiikseldigini
gostermektedir. Green (1971) inanglarin, celiskili merkezi inanglarin da bir araya gelmesine olanak
taniyan ayrik kiimeler olarak diizenlendigini varsaymaktadir. Arastirmanin bulgular1 bu varsayimi
dogrular niteliktedir. Zira, yapilandirmaci 6gretme 6grenme anlayisina sahip 6gretmen adaylarinin
ayni zamanda geleneksel bilimsel epistemolojik inanglara sahip olduklar1 goriilmektedir. Oysa, tutarh
bir egitsel diislince sisteminde yapilandirmaci 6gretme 6grenme anlayisina sahip 6gretmen adaylarinin
ayn1 zamanda geleneksel olmayan bilimsel epistemolojik inanglara sahip olmalar1 gerekirdi. Green’'in
inanglar i¢in belirledigi “ayrik kiimeler” kavraminin ise bu geligkili durumu agiklayacak nitelik tasidig:
diistintilmektedir.

Ogretmen egitimi programi boyunca BEI ortalama puanlarindaki kiigiik degisiklikler,
Ogretmen egitimi programlarinda uygulanan 6gretim yaklasimlarinin gézden gegirilmesine gereksinim
duyuldugunu gostermektedir. Aslinda gengler, iiniversiteye olgunlasmamis epistemolojik inanclara
sahip olarak baglar ve 6grenimleri boyunca, inanglarini gelistirmeleri i¢in yeterince firsat verilirse basta
sahip oldugu inanglar daha ytiiksek diizeye dogru bir egilim gostererek evrilir (Schraw, Bendixen ve
Dunkle, 2002; Baxter Magolda, 1996; Schommer, 1994). Bilime iliskin giiclii yapilandirmaci bakis agisi,
nitelikli bir bilim egitimi i¢in dnkosuldur (Chinn ve Malhotra, 2002; Tsai, 2002). Sonug olarak, bilime
iliskin ¢ok yonlii epistemolojik inanglar gelistirebilmesi i¢in 6gretmen egitimi programlarinin, 6gretmen
adaylarim desteklemesi gerekli goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin sahip oldugu inanglarin daha
ayrintili olarak anlasilmasi, onlarin epistemolojik gelisimlerini zenginlestirmeye yarayacak 6gretimin
gelistirilmesi ve uygulanmasinda 6gretmen egitimcilerine yardimai olacak bulgular saglayabilir (Liu ve
Tsai, 2008). Ogretmen egitimi programlarinda, 6gretmen adaylarmin bilimsel epistemolojik inanglarim
gelistirmelerini saglayacak sorgulama ve isbirligine dayali bilim etkinlikleri ile 6gretim siirecinde bilim
tarihi ve bilim felsefesine iliskin Ogelerden daha fazla yararlanacaklar1 6grenme yasantilar
sunulmalidir (Abd-El-Khalick ve Lederman, 2000; Palmquist ve Finley, 1997).

Ogretmen adaylar1 onlara saglanacak yeni yasantilar dahilinde var olan inanglarmin elestirel
analizini yapmamalar1 halinde, 6gretmen egitimi programi boyunca kazanacaklar: yeni fikirleri ve
uygulamalar1 géz ardi edebilir ya da reddedebilirler. Yalnizca bu nedenle bile, 6gretmen egitimcileri,
Ogretmen adaylarinin daha tutarli bir diisiince sistemi olusturmalarina yardimci olmak amaciyla
onlarin kendi inanglarma iliskin farkindaliklarini gelistirecek yasantilar saglamalidir. Ozellikle
Ogretmen adaylarinin uygulamali derslerde ve 6gretmenlik uygulamalarinda kendilerinin ya da diger
Ogretmen adaylariin tercih ettigi uygulamalar, Onerdikleri Ogretme-6grenme yasantilari, belirli
konularda verdikleri kararlar tizerinde diisiinmeleri, elestirmeleri, tartismalar1 ve degerlendirmeler
yapmalar1 istenebilir. Bu yasantilar Ogretmen adaylarinin 6z farkindaliklarini gelistirebilecek
yasantilardir.

Farkl1 branglarda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin inang ve anlayislarinin daha kapsamli
olarak incelenecegi, onlari etkileyen deneyimlerin neler oldugunun belirlenecegi, hizmet icinde de bu
inan¢ ve anlayislarda nasil bir degisim ya da egilim gozlendigi, bu inan¢ ve anlayislarin 6gretim
siirecine nasil aktarildig: gibi konularda arastirmalar yapilmalidir.
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