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OZET

INGILiZCE OGRETMEN ADAYLARININ EPiSTEMpLOJiK INANCLARI,
EGITIiM PROGRAMI TASARIM TERCIHLERIi VE OGRETIM STiLLERIi
ARASINDAKI ILiSKi

Yal¢in, Fatih
Yiiksek Lisans Tezi
Egitim Bilimleri Ana Bilim Dali
Egitim Programlar1 ve Ogretimi Bilim Dali
Tez Damismani: Dr. Ogr. Uyesi Sevilay YILDIZ
Agustos — 2019, xviii + 213ayfa

Calismanin amaci, Ingilizce 6gretmen adaylarmin epistemolojik inanglari, egitim
programi tasarim tercihleri ve Ogretim stilleri arasindaki iligkiyi incelemektir.
Arastirmanin 6rneklemini, Tiirkiye'nin cesitli tiniversitelerinin egitim fakiiltelerinde,
2017-2018 egitim-6gretim yilinda son sinifta egitimlerine devam eden 472 (350 kadin,
122 erkek) Ingilizce 6gretmen adayr olusturmustur. Caligmada, 6gretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarina iliskin veriler, Eren (2006) tarafindan gelistirilen Alan Odakl
Epistemolojik Inan¢ Olgegi aracilifiyla, egitim programu tasarim tercihlerine iliskin
veriler, Bas (2013) tarafindan gelistirilen Egitim Programi1 Tasarim Yaklasimi Tercih
Olgegi araciligiyla, 6gretim stillerine iligkin veriler, Uredi (2006) tarafindan gelistirilen
Ogretim Stili Olgegi aracihigiyla toplanmustir. Calismada, iliskisel arastirma deseni ve
tarama deseni kullamlmistir. Olgeklerin madde faktor yapilarinin dogrulayict faktor
analizi (DFA) ile model uyumu test edilmistir. DFA icin ¢oklu uyum indekslerinden
kikare/sd, RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation [Hata Ortalamalarinin
Karekokii]), NNFI (Non-normed Fit Index [Normlastirilmamis Uyum indeksi] ve CFI
(Comparative Fit Index [Karsilastirmali Uyum Indeksi]) gibi uyum indeksleri
kullamilmistir. Etki biiyiikliikleri d katsayis1 kullanilarak incelenmistir. Elde edilen
verilerin analizinde SPSS-23 istatistik programi ve LISREL 8 paket programi
kullanmilmistir. Ayrica, verilerin analizinde, Pearson korelasyon analizi, t-testi, Kruskal
Wallis-H testi uygulanmustir.

Arastirma  bulgularina  gore, Ingilizce ©gretmen adaylarmin  geliskin
epistemolojik inanclara sahip olduklari, en ¢ok 68renci ve sorun merkezli programlari,
en az konu merkezli program tasarimlarini tercih ettikleri; ayrica, 6gretim stillerinden en
cok Ogrenci merkezli stiller olan kolaylastirici/kisisel ~model/uzman ve
temsilci/kolaylastirici/uzman stillerini benimsedikleri sonucuna ulagilmistir. ingilizce
ogretmen adaylarinin epistemolojik inanc¢ alt boyutlarindan tek bir dogrunun var
olduguna dair inang¢ ile program tasarim tiirlerinden konu merkezli tasarimlar arasinda
pozitif yonlii anlamli bir iliski tespit edilirken, 6grenmenin ¢cabaya bagli olduguna dair
inan¢ ile 6grenci ve sorun merkezli tasarimlar arasinda orta diizeyde pozitif yonli
anlaml iliski tespit edilmistir. Ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin
tek bir dogrunun var olduguna dair inang alt boyutu ile benimsedikleri 6gretim stilleri
arasinda uzman/otoriter Ogretim stili lehine anlamli bir farklilik bulunurken,
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O0grenmenin ¢abaya bagl olduguna dair inang ile 6gretim stilleri arasinda bir farklilik
tespit edilememistir. Ingilizce 6gretmen adaylarinin benimsedikleri 6gretim stilleri ile
egitim programi tasarim tercihleri arasinda anlamli bir iliski tespit edilmistir. Ingilizce
ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin cinsiyet ve mezun olunan lise tiiriine
gore anlamh bir sekilde farklilasmadigi, akademik not ortalamasina gore ise farklilik
gosterdigi bulunmustur. Ogretmen adaylarinin egitim programi tasarim tercihlerinin
cinsiyet ve mezun olunan lise degiskenine gore farklilastig1 tespit edilmistir. Ogretmen
adaylarinin tercih ettikleri 6gretim stillerinde; cinsiyet, mezun olunan lise tiirii ve
akademik not ortalama degiskenlerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin
olmadigi sonucuna ulagilmistir. Bu sonuglar 1s18inda, Ogretmen adaylarinin
epistemolojik inanclarinin gelisimine katkida bulunacak, hangi Ogretim stillerini ve
egitim programi tasarimlarini tercih ettiklerine yonelik farkindalik saglayacak egitim
Ogretim ortamlarinin diizenlenmesi, bu degiskenlerin sabit olmadigi, dinamik bir yapida
oldugu gercegi goz Oniinde bulunduruldugunda, 6gretmen adaylari tizerinde meslege
basladiklar1 zaman dilimini de kapsayacak siirede boylamsal bir calisma yapilmasi gibi
bir takim Oneriler sunulabilir.

Anahtar Kelimeler: Ingilizce Ogretmen Adayi, Epistemolojik Inanglar, Egitim
Programi Tasarim Tercihleri, Ogretim Stilleri
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ABTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN EPISTEMOLOGICAL BELIEFS,
CURRICULUM DESIGN ORIENTATIONS AND TEACHING STYLES OF
PRE-SERVICE ENGLISH TEACHERS
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The aim of this study is to investigate the relationship between epistemological
beliefs, curriculum design orientations preferences and teaching styles of pre-service
English teachers. The population of the research is 472 (350 female, 122 male) pre-
service English teachers at senior year from various universities in Turkey in 2017-2018
academic year, fall term. In the study, data related to pre-service English teachers’
epistemological beliefs, curriculum design orientations preferences and teaching styles
were collected through Domain-Specific Epistemological Beliefs Questionnaire
developed by Eren (2006), Curriculum Design Orientations Preference Scale for
Teachers developed by Bas (2013) and Teaching Styles Inventory developed by Grasha
(1996), adapted to Turkish by Uredi (2006) respectively. Survey research method and
correlational research method were applied. The model fit of the factor structures of the
scales was tested by confirmatory factor analysis (CFA). In the operation of CFA, chi-
square fit test, Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA), Non-normed Fit
Index (NNFI) and Comparative Fit Index (CFI) were used. Effect sizes were analyzed
by using d coefficient. Data were analyzed by using SPSS 23 and LISREL statistical
programs. Additionally, statistical techniques, such as t-test, Pearson correlation
analysis and Kruskal Wallis H test were applied.

According to the findings of the study, it was found that pre-service English
teachers had sophisticated epistemological beliefs and they preferred student and
problem centered curriculum design orientations most, subject-centered curriculum
design orientations least. In addition, it was concluded that pre-service English teachers
adopted facilitator/personal model/expert and delegator/facilitator/expert teaching
styles, which are categorized as student centered teaching styles. It was found that there
was a significant relationship between “There is only a single truth” subdimension of
epistemological beliefs and subject centered curriculum design orientations; on the other
hand, there was a moderate positive relationship between “Learning depends on effort”
subdimension of epistemological beliefs and student and problem centered curriculum
design orientations. No significant difference was found between “Learning depends on
effort” subdimension and teaching styles. However, there was a significant relationship
between “There is only a single truth” subdimension and expert/formal authority
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teaching style. A significant relationship between teaching styles and curriculum design
orientations preferences was found. It was also discovered that there was not a
significant relationship between pre-service English teachers’ epistemological beliefs
and gender and the type of high school variables; whereas, it differed significantly
according to their grade point averages. On the other hand, there was a significant
relationship between pre-service English teachers’ curriculum design orientation
preferences and gender and type of high school variables. It was also found that there
was no significant differences between teaching styles and gender, type of school and
general point average variables. According to the results, some suggestions such as
designing educational and instructional settings that are considered to contribute to the
development of pre-service teachers’ epistemological beliefs as well as to raise
awareness about their teaching styles and curriculum design orientation preferences
were made. Furthermore, in view of the fact that these variables are not constant and
they are in dynamic structure, conducting a longitudinal research during a period
including the time when the pre-service teachers would start their professions was also
suggested in the study.

Keywords: Pre-Service English Teacher, Epistemological Beliefs, Curriculum Design
Orientations, Teaching Styles.



1. BOLUM

1. Giris

Bu boliimde problem durumu, aragtirmanin amaci, onemi, aragtirmanin sorulari,

sayiltilar, sinirliliklar ve tanimlara yer verilmistir.

1.1. Problem Durumu

Iletisime ge¢me, bilgi alis-verisinde bulunma, duygu ve diisiinceleri ifade etme,
kiiltiir aktarimi gibi insana has siirecler dil araciligiyla gerceklestirilmektedir. Bilgi
caginin yasandig 21. ylizyil diinyasinda dil, yasam boyu 6grenmenin ve gelismenin en
onemli etkenidir (Giines, 2011). Dilin yeri ve 6nemi sadece 6grenmede degil, bireyin
biitiin varliginda da reddedilemez. Dil, yalnizca kolektif kimligin degil, ayn1 zamanda
kisisel kimligin de temelidir (Rauzduel, 2007). Insanlar, bilgi birikimlerini dil sayesinde
bir sonraki nesle aktarabilmekte, boylece kusaklar arasinda basar1 ve tecriibelerden
yararlanma  imkanmna  sahip  olmaktadirlar.  Uretilen  bilgi  aktarilirken
anlamlandirilmakta, bu da dil sayesinde gerceklesmektedir (Ozkan, 2009). Dil
yardimiyla bireyler, kendilerini gerceklestirme, degerlere ve diinyaya dair bir goriise

sahip olma gibi 6zellikler kazanmaktadirlar (Giines, 2011).

Ozkan’a (2009) gore insanlar bir arada bulunduklari durumlarda birbirleriyle
anlasabilmek icin bir sistem olusturmuslar ve bu sistem de en gelismis diizen olan dil
tizerinde kurulmustur. Bilgi cagi olarak da adlandirilan kiiresel diinyada bilgiye erisen
ve kullanabilen, rekabetci, yenilik¢i ve yasadigi topluma ve diinyaya katma deger
saglayan bireyler, biitiin bunlart diinya ile iletisim kurarak gerceklestirebilirler.

Kiiresellesme sayesinde kiigiilen diinyada toplumlarin varliklarin1 devam ettirmeleri ve



uluslararasi alanda rekabet edebilir diizeye gelmeleri i¢in toplumun en kiiciik pargasi
olan bireylerin kiiresel degerleri ve olusumlari takip ederek hareket etmeleri kacinilmaz
hale gelmistir (Calik ve Sezgin, 2005). Ikinci Diinya Savasi’ndan itibaren, 6zellikle son
ceyrek ylizyilda kiiresellesmenin getirileri olarak iilkeler ve toplumlar arasindaki
ekonomik ve kiiltiirel iligkilerle birlikte internet ve yenilik¢i teknolojilerin
yayginlagsmasi, modern insana yabanci dil 6grenme ve bilme zorunlulugu getirmistir
(Tuncer, Berkant ve Dogan, 2015). Dil, temel iletisim araclarimi temsil eder; dil
sayesinde insanlar birbirlerine duygu ve diisiincelerini ifade edebilir ve yine birbirlerini
anlayabilirlerken en az bir yabanci dili 6grenerek de diger iilkelerin kiiltiirleri, tarihi ve
gelenekleri hakkinda bilgilerin zenginlestirilmesine firsat saglanir. Ornegin Kitaplari
orijinal hali ile okuyabilmek insana biiylik bir haz verir. Yabanci dil, toplumu
bilgilendirici bir rol oynar ciinkii, yabanci dil ile radyodaki haberleri dinleyerek, basini
okuyarak ya da televizyon seyrederek diger iilkelerin politik, ekonomik, kiiltiirel ve
sosyal yasamlarindan derin bilgiler edinilir (http://www.eurogym.ru/wp-content/

uploads/R_le_des_langues_trang_res.pdf).

Ulkelerin, diger iilkelerle iliskilerini toplumsal, siyasal, iktisadi, egitim ve
kiiltiirel konularda gelistirmek icin yabanci dil yeterligi olan vatandaslarina ihtiyact
vardir (Tok ve Aribas, 2008). Hizli bilimsel ve teknolojik gelismelere sahit olunan 21.
yiizy1l diinyasinda, cagdaslasmanin en temel gayesi uygar diinyanin ortak degerlerine ve
evrensel bilgiye ulagabilmektir. Evrensellige ulasabilmek de bir yoniiyle zengin bilimsel
ve Kkiiltirel birikimden, bir baska yOniiyle de iletisime ge¢cmekten, dolayisiyla
uluslararast1  diizeyde kullanimi1 yaygin yabanci dillerin en iyi sekilde
kullanilabilmesinden ge¢cmektedir. En genel baglamda yabanci diller, sadece haberlesme
amaciyla degil, bir takim ilke ve paylasimi gerceklestirebilme islevini de gormektedir.
Cagdas diinya ve medeniyetine ait degerlerin daha akici igsellestirilmesi de iletisimde
saglam temellere dayanan bir yabanci dil ve o dilin kiiltiiriine dair farkindalik ile
meydana gelebilecektir (Milli Egitim Bakanligi [MEB] Ortadgretim Genel Miidiirliigii,
2002; akt. Tok ve Aribas, 2008). Haberlesme ve iletisimin ¢ok biiyiik bir boliimii yerel
ve ulusal diizeyde yapilsa da kiiresellesmenin etkilerini géz ardi etmek imkansiz hale
gelmistir. Giiclin ve sermayenin dagilimi ¢ercevesinde isleyen kiiresellesme siireci, ayni

zamanda dillerin etkisinin dagilimina da yon vermektedir (Zhang, 2014). Bu baglamda,



gecen iki yiizyilda diinyada siyasi, askeri ve ekonomik giicii elinde bulunduran Ingiltere
ve Amerika Birlesik Devletleri (ABD) anadillerini diinyanin her yerine yaymayi
basarmislardir. Jenkins (2009), Hu (2004) ve Graddol’un (2006) aktardiklarina gore
2000’1 yillarin baginda diinyada ingilizce konusan sayis1 iki milyara yaklagmistir.
Bunlarm 380 milyonu Ingilizceyi anadilleri olarak kullanirken, 253 milyonu Ingilizceyi
ikinci dil olarak kullanmakta, diger yandan da diinya niifusunun {ii¢te biri an itibariyle
Ingilizce ogrenmektedir. Ingilizceyi konusanlarin sayis1 sadece Asya kitasinda 350
milyon kisidir. Buradan anlagilacagi iizere Ingilizce artik sadece ABD ve Birlesik
Krallik ile sinirli bir dil degildir. Ayrica, Ingilizce, diinya genelinde anadil olarak
konusulan 6000’den fazla cesitli dil icinde Cinceden sonra en fazla konusulan ikinci
dil olma 6zelligine sahip olmakla birlikte yaklasik 500 milyon kisi tarafindan anadil
olarak kullanilmakta; 100’e yakin iilkede, 520 milyon kisi tarafindan ya yabanci dil
olarak ya da ikinci dil olarak kullanilmaktadir (Crystal, 1997).

Kiiresellesme ile beraber sehirlesme ve internetin yayginlasmasinin da
Ingilizcenin roliinii degistirdigi soylenebilir. 21. yiizyilda en yaygin iletisim araglari
gorsel ve yazili medya ile birlikte bu ikisini de barindiran, sosyal medya 6zelinde
internettir. Kiiresel iletisimde kullamlan ortak dil Ingilizcedir. letisim araclarinin
cesitliligi, isadami, yonetici, politikact gibi toplumun her kesimden insan giiciiniin
yabanci dil 6grenmeyi, 6zellikle Ingilizce 6grenmeyi istemesinden kaynaklanmaktadir
(Tok ve Aribas, 2008). Nitekim bugiin, Ingilizce is diinyasinda ve uluslararas iletisimde
en ¢ok kullanilan dil haline gelmistir. Ingilizce, iki milyardan fazla insan icin 75’ten
fazla iilkede resmi dildir ve 750 milyon insan tarafindan bir yabanci dil olarak
konusulmaktadir. Ayrica isinde basarili olmak, uluslararasi iletisim kurabilmek,
zihinsel aktiviteleri gelistirebilmek icin Ingilizce 6grenmek 21. yiizyilda olduk¢a nemli
bir duruma gelmistir. Ingilizce yaklasik 50’den fazla iilkenin resmi dilidir. Uluslararasi
kuruluslarin %85°i Ingilizceyi resmi dilleri olarak kullanmaktadirlar (Alptekin, 2005).
Diinyadaki e-posta yazismalarinin %701, bilgisayar verilerinin %80’ ve biitiin
bilgilendirme islemlerinin %85’i Ingilizce ile yapilmaktadir (Thomas, 1996; akt. Tok ve
Aribas, 2008). Ingilizce biitiin kiiresel is giicii icin artik temel bir beceri olmakta,
firsatlar yaratabilmekte, istihdami gii¢clendirmekte ve insanlarin diinyaya bakis acilarini

degistirmekte ve ufuklarin1 genisletmektedir (Education First [EF] Ingilizce Yeterlik



Indeksi, 2016). Tiirkiye Ekonomi Politikalar1 Arastirma Vakfi’nin “Tiirkiye’deki Devlet
Okullarinda Ingilizce Dilinin Ogretimine iliskin Ulusal Ihtiya¢ Analizi” (Tiirkiye
Ekonomi Politikalar1 Arastirma Vakfi [TEPAV], 2014) raporunda belirtildigi {izere
Ingilizce iletisim kurabiliyor olmak, iilkelerin orta ve uzun vadeli ekonomik biiyiime
potansiyelleriyle birlikte ekonomik biiylimenin arkasinda yatan temel etken olan

inovasyon kapasitesinin de arttirilmasini olumlu yonde etkilemektedir.

Ingilizcenin uluslararasi iletisimde, is diinyas1, teknoloji ve bilimde evrensel bir
dil olarak kullamilmasi (Crystal, 2003), Ingilizcenin, anadil olarak konusulmayip
yabanci dil olarak konusuldugu iilkelerin yabanci dil egitim politikalarina 6nemli bir
katki yapmustir (Nunan, 2003). 100’den fazla iilkede, okullarda yabanci dil olarak en
cok ogretilen dil Ingilizcedir (Crystal, 1998). Eurydice “Avrupa’daki Okullarda Dil
Ogretimi Uzerine Veriler 2017 raporuna bakildiginda, bircok Avrupa iilkesinde
zorunlu yabanci dil 6gretimi ilkogretimde baslatilmis, hatta bazi iilkelerde okul oncesi
egitimde de zorunlu hale getirilmistir. Avrupa ¢apinda en az bir yabanci dil 6grenen
ilkokul oOgrencilerinin oranm1 2014 yihi itibariyle %83,8’dir ve iilkelerin Ogretim
programlarinda yillik zorunlu yabanci dil ders saati 35 ile 70 saat arasinda
degismektedir. Neredeyse biitiin iilkelerde Ogretilen zorunlu yabanci dilin %901

Ingilizcedir.

Diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de Ingilizce en yaygin olarak Ogrenilen ve
ogretilen dildir. Yabanc1 dil ogretimi, ozellikle Ingilizce dgretimi Tiirkiye’nin hemen
hemen biitiin egitim kurumlarinda, biitiin diizeylerde (ilkogretim, ortadgretim,
yiiksekogretim) 6gretim programlarina dahil edilmistir (Coskun, 2016). Milli Egitim
Bakanligi (MEB, 2017) verilerine gore, Ingilizce ogretimi ilkokul ikinci sinifta
baslamakta, dordiincii simifa kadar haftada ikiser saat Ogretilmektedir. Ortaokulda
Ingilizce 6gretimi besinci ve altinci sinif diizeylerinde haftada ii¢, yedinci ve sekizinci
sinif diizeylerinde ise haftada dort saate cikmaktadir. Lisede biitiin siniflarda Ingilizce
Ogretimi haftada dort saattir. Biitiin bu veriler 151¢inda ilk ve ortadgretimde toplam
Ingilizce ders saatinin yaklagik 1000 saat gibi biiyiik bir sayiya karsilik geldigi

sOylenebilir.



Tiirkiye’de yabanci dil 6gretimi alaninda batililasma girisimleri sonucu biiyiik
atitlhmlar yapilmis, bu konuda hem devlet hem de vatandaslar biiyiilk zaman ve para
harcamistir ve harcamaya da devam etmektedirler. 14-17. ylizy1ll Osmanli doneminde
genellikle dini amach olarak Arapca ve Farsca agirlikli olan yabanci dil 6gretimi, 18.
yiizyilldan itibaren yenilesme calismalar1 sebebiyle bati dilleri ile devam etmistir.
Demircan (1988) ve Aksoz (1993), askeri okullarda o donem okutulacak Tiirkce ders
kitab1 ve Tiirk 0gretim elemani eksikliginden 6tiirii derslerin yabanci dillerde yazilan
kaynaklar araciligiyla yabanci hocalar tarafindan yiiriitiildiigiinii, boylece
yiikksekogretimde yabanci dil ile egitimin yapildigini aktarmaktadir. Isik’a (2008) gore
Tanzimat Fermani’nin yabanci dil 6gretimine katkis1 olmus, yabancilar tarafindan acgilan
okullarda nitelikli 6gretim yapilmaya baslanmis ve devlet kadrolarina yabanci dil de
bilen nitelikli insan ihtiyacimt karsilamak {izere Fransizca egitim verecek Mekteb-i
Sultani agilmistir. Cumhuriyetin ilanindan sonra kolej olarak da adlandirilan 6zel
okullarda ve daha sonra Anadolu liselerinde agirlikli Ingilizce egitimi verilmistir
(Demircan, 1988, akt. Isik, 2008). Ancak, Tiirkiye’de genellikle yabanci dil 6gretiminde
istenen basariya ulasildign soylenemez (Demirel, O. 2003). EF (Education First)
tarafindan iilkelerin her yil diizenli olarak Ingilizce yeterlik diizeylerini 6lcen Ingilizce
Yeterlik Indeksi (Y1) 2016 sonuclarina gore Tiirkiye 72 iilke arasindan 51. sirada, “Cok
Diisiik Yeterlik” diizeyindeki iilkeler grubunda yer almaktadir. Diinya capinda gecerligi
olan ve en giivenilir Ingilizce yeterlik sinavlarindan biri olan Test of English as a
Foreign Language (TOEFL) 2016 verilerine gore Tiirkiye, 120 tam puan iizerinden 78
puanla 82 olan ortalamanin altinda kalmistir. Bir diger uluslararasi Ingilizce yeterlik
sinavi olan “Akademik Ingilizce” ve “Genel Ingilizce” olarak adaylara amaclarina gore
iki ayr1 secenek sunan The International English Language Testing System (IELTS)
sinavinin 2015 istatistiklerine bakildiginda, dokuz bandi iizerinden akademik ortalama
5,9 iken Tirkiye’den smava katilan adaylarin puanlart 6.0 ile ortalamanin hemen
iistiinde yer almaktadir. Diger yandan, 6.2 olan Genel Ingilizce ortalamasinda Tiirkiye
6.1 ile ortalamanin altinda kalmustir. Olgme, Secme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM),
yilin en az iki doneminde (ilkbahar ve Sonbahar) yazili, gesitli tarihlerde de elektronik
Yabanci Dil Sinavi (YDS) diizenlenmektedir. Dil yapisi, kelime bilgisi, okudugunu
anlama ve ceviri alt yeteneginin 0lciildiigii, konusma ve yazma gibi iiretici becerilerin

Olciilmedigi bu sinavin 2017 ilkbahar verilerine bakildiginda, sinava giren 161.230



adayin ortalamasi, 100 tam puan iizerinden 35,9 olarak beyan edilmektedir. Bu ortalama
sonug, Avrupa Dil Ortak Cercevesi (CEFR) seviyelerinden baslangic seviyesi olan Al’e
denk gelmektedir. Sonuc¢ olarak hem uluslararas1 hem de yurt capinda yapilan bu
sinavlara giren adaylar, uzun zaman alan c¢aligmalar sonucu bu smavlara
hazirlanmalarina ragmen diisiik performans gostermekte, bu da Tiirkiye’deki Ingilizce

Ogretiminin istenen diizeyde olmadigina bir kez daha isaret etmektedir.

Tiirkiye’nin yabanci dil 6gretimi konusundaki basarisizligi tek bir nedene
baglanamamakta, Ogretmen yetistirmeyle ilgili yetersizlikler, bu siirecte yasanan
sorunlar, yabanci dil yeterligi ¢cok az gbz 6niinde bulundurularak 6gretmen atamalarinin
yapilmasi, fiziki yetersizlikler (kalabalik siniflar, teknolojik alt yap1 ve donanim
eksikligi, vb.), ortak bir yabanci dil 6gretim felsefesinin ve bunlara bagh kalarak
yaklasim ve yontemlerin olmamasi, denetlemenin niteligi gibi birbirini etkileyen ve
birbirinden etkilenen hususlar ortaya konulmaktadir (Demirpolat B. C., 2015). Ingilizce
Ogretiminin yetersiz olmasinda kimileri 6gretmenlerin, kimileri 68retmen yetistirme
programlarinin, kimileri Milli Egitim Bakanliginin, kimileri ise, kullanilan ders
kitaplarinin neden oldugunu ifade etmekte (Paker, 2012), bu hususta egitim sisteminin
biitiin paydaslarina isaret edilmektedir. Diger yandan, egitim sistemindeki en Onemli
0genin Ogretmen oldugu, 0gretmenin yiiksek niteliginin sistem i¢indeki diger bilesenleri
de olumlu yonde etkileyecegi hususunda yaygin goriis vardir. Bir egitim sistemi
icindeki unsurlardan Ogrenci basarisini en fazla etkileyen etmenin Ogretmen oldugu
soylenebilir. Ogretmen, hedeflere ulagsmada Ogretim programi, fiziki imkanlar,
materyaller vb. 6gelerden ¢ok daha fazla belirleyici ve yonlendiricidir. Ogretmenin bu
ozelligiyle egitim sisteminin en temel ve etkili unsuru oldugu ortaya konulmaktadir
(Demirtas, Comert ve Ozer, 2011). Hizla degisen 21. yiizyill diinyasinda bilgiyi
sorgulayan, diisiinen, arastiran nesillerin yetistirilmesinde 6gretmenin 6nemi daha da
artmistir (Oktay, 1991). Kavcar (1987), 6gretmenin 6nemini su sekilde aciklamaktadir:

“Bir egitim sisteminin en Onemli unsuru, Ogretmendir. Egitim sisteminin

basarisi, temelde sistemi uygulayacak olan Ogretmenlerin ve diger egitim

personelinin niteligine baghdir. Higbir egitim modeli, o modeli isletecek
personelinin niteliginin iizerinde hizmet {iretemez. Bundan dolay1 bir okul, ancak

icindeki 6gretmenler kadar iyidir denilebilir”.



Ogretmen, 6grenme ortaminin diizenleyicisi ve &gretimin sunucusu olmakla
birlikte egitim politikalarinin uygulayicisi konumundadir ve uygulayici roliindeyken de
ilgili politikalar1 etkileyen kisidir, cilinkii, egitim ile ilgili kararlarin tam anlamiyla
uygulanabilmesi Ogretmenin sinifta sunacagi nitelikli 6gretime baghdir (Akyildiz,
2014). Bu baglamda, Ingilizce 6gretmenlerinin Ingilizce ogretimini etkileyebilecek
degiskenler acisindan ogretmen adaylarmin nitelikli olarak yetismeleri, Ingilizce
ogretiminin etkililik ve verimliliginin arttirilmas1 baglaminda Ingilizce dgretimindeki

basarisiz tabloyu ortadan kaldirmada etkili olabilecegi sOylenebilir.

Ferguson’a (2002) gore ogretmenlerin kullandiklar1 Ogretim ve teknikler,
egitime iliskin inanclariyla eslesmektedir. Dolayisiyla, egitim fakiiltelerinde hizmet
oncesi egitimlerine devam eden, kisa bir siire sonra meslek hayatina atilacak Ingilizce
Ogretmen adaylarinin inanclarimi saptamak bu acidan Onemli bir yer tutmaktadir.
Bireylerin bilgi ve 6grenme hakkinda sahip olduklari inanglar olarak tanimlanan
epistemolojik inang¢larin (Schommer, 1990), 6grenme ve Ogretme iizerinde Onemli
etkilere sahip oldugu gercegi g6z Oniinde bulunduruldugunda (Deryakulu ve
Biiyiikoztiirk, 2005), hizmet oncesi Ingilizce 6gretmen adaylarin epistemolojik
inanc¢larinin ortaya konulmasinin 6nemli oldugu sdylenebilir. Aypay (2011), 6gretmen
adaylarinin epistemolojik inanclarinin saptanmasinin O6nemine su sekilde vurgu
yapmaktadir:

“Ogretmenlerin epistemolojik inanclarinin ve 6gretme ve 6grenme anlayislarinin

onlarin smf i¢i davramiglarini ve segecekleri 6gretim stratejilerini belirleyecegi

sOylenebilir. Bu nedenle, 68retmen adayi Ogrencilerin 6gretme ve Ogrenme
konusundaki epistemolojik inanglarinin, 6gretme ve Ogrenme anlayislarinin
belirlenmesi ve bu inanglar ile anlayislar1 arasinda bir iligkinin olup olmadiginin

saptanmasi onemli goriilmektedir”.

Hofer ve Pintrich’e (1997) gore epistemolojik inanglar, bireylerin bilgiyi nasil
tanimladiklari, nasil yapilandirdiklari, diisiinme ve akil yiiriitme gibi biligsel siirecler
vasitasiyla bilgiyi nasil degerlendirdikleri, bilginin konumu ve olusumu hakkinda
kisilerin sahip olduklar1 inanglar olarak tamimlanmaktadir. Epistemolojik inanglar

bilginin ne oldugu, nasil elde edildigi, kesin olup olmadigi, 6grenenin disinda, bir



otorite (uzman) tarafindan O6grenene sunulan bir sey mi yoksa bilim alanlarinin
etkilesimleri ile elde edilen bir sey mi oldugu seklinde sahsi goriisleri yansitmaktadir
(Aksan ve Sozer, 2007). Geliskin epistemolojik inanglara sahip bireylerin karsilagilan
bilgileri denetlemede ve dolayisiyla akademik alanda daha basarili olduklart ortaya
konulmaktadir (Ryan, 1984; Schommer, 1990; Schommer, Crouse ve Rhodes, 1992;
akt. Deryakulu, 2002). Wilson (1988), ogrenmede bireylerin basarisizliklarinin
sebebinin cogunlukla 6grenme becerileri veya zeka seviyesiyle ilgili olmadigini, bunlara
nazaran bilginin islenmesi, diizenlenmesi, kodlanmasi gibi biligsel 6grenme stratejileri
ile ilgili oldugunu ifade etmistir. Ogrenme ve Ogretmeye dogrudan etki eden
epistemolojik inanclarin dogustan gelen degismez kisilik 6zelliklerinin aksine zamanla
degistigi ve gelistigi gerceginden hareketle, 6gretmenlerin bu inan¢ ve degerler 1s181inda
diisiincelerini olusturacagr ve bu diisiincelerin de 6gretim uygulamalarinda eyleme
dokiilecegi, dolayisiyla epistemolojik inanglarin, 6gretimi etkileyen 6nemli faktorlerden

biri oldugu savunulmaktadir (Pan ve Yelken, 2016).

Eren’e (2006) gore kisisel epistemoloji, hedefler, igerik, egitim durumlar1 ve
degerlendirme 6gelerinden olusan egitim programiyla dogrudan ilgilidir. Hizmet 6ncesi
egitim boyunca, ogretmen adaylarinin epistemolojik inang¢larinin 6grenme siireclerini
etkiledigi ve bu etkinin gelecekte 6gretmen olduklarinda mesleki uygulamalarini
yonlendirebilecegi soylenebilir, c¢iinkii Ogretmenler, egitim programi uzmanlari
egitimsel uygulamalarinda pek ¢ok kaynaga bagvurabilirler. Ancak kac¢ kaynaktan ya da
otoriteden bilgi alinirsa alinsin aldiklari kararlar onlar etkileyen tiim deneyimlerin ve
kimlik yapilarinin olustugu toplum yolu ile bi¢imlenir. Bu kararlar, nedenler, olaylar ve
sonuglart ile ilgili bilgi ve yorumlara dayali olarak gelistirilen degerlere, tutumlara ve
inanclara dayanir (Ornstein ve dig; ¢ev: Biimen ve dig, 2016). Ogretmen egitimi soz
konusu oldugunda, gelecegin Ogretmenlerinin epistemolojik inanclari, onlarin hangi
pedagojik akimlar1 ve stratejileri ayn1 zamanda didaktik yaklagimlar1 segecekleri
konusunda rehberlik edecektir (Jonnaert, 2002, 2006; Larochelle ve Bednarz, 1994; akt.,
Therriault, Harvey et Jonnaert, 2018). Bu sebeplerden otiirli 0gretmen adaylarinin
mesleki uygulamalarini yonlendirebilme, yol goOsterme niteliginde olan egitim
programlarina atfettikleri deger ve anlam oldukca onemlidir. Egitim faaliyetlerine yon

veren; Milli Egitim Bakanlig1 ile okullar arasinda koprii olan, egitimde verimliligi



arttiran; Ogretmenlere rehberlik eden; iilkenin kalkinmasinin temelini olusturan ve
devletin egitim politikasinin can buldugu egitim programinin tasarlanmasi asamasinda
Ogretmenlerin tasarim tercihleri ve programin uygulanmasi siirecinde tercih edilen

Ogretim stillerinin ortaya ¢ikarilmasinin olduk¢a 6nemli oldugu sdylenebilir.

Bir 6gretim programinin basarili olabilmesi i¢in program gelistiricilerin yeni bir
program tasarlarken Ogretmenlerin bilgi, inan¢ ve becerilerini goz Oniinde
bulundurmalar1 gerekmektedir; aksi halde programin istenildigi diizeyde uygulanma
olasiligr azalir (Cotton, 2006). Anderson, White ve Sullivan (2005); tasarlanan
programin nitelikli bir sekilde uygulanabilmesi icin niversitelerdeki Ogretmen
egitiminin ve Ogretmenler i¢in hizmet i¢i mesleki gelisimin bilgiyi gelistirmek ve
tiretmek, eski ve yeni yaklagimlar1 anlamak ve uygulayabilmek kadar 6gretmenlerin ya
da Ogretmen adaylarinin inanglarina da odaklanmasi gerektigini belirtmektedir.
Ogretmen adaylarinin uygulanan program iizerinde cok az etki etseler de 6grenen olarak
olusan inanclar1 meslege basladiklarinda o6gretim uygulamalarini etkileyebilme

potansiyeline sahiptir (Tanriverdi ve Apak, 2014).

Alanyazin incelendiginde, egitim programinin, Ogrencilerin  Ogretmen
rehberliginde kazandiklar yasantilar (Caswell ve Campbell, 1935), 6grenme yasantilar
kazandirma plan1 (Saylor, Alexander ve Lewis, 1981), 6grenme plan1 (Taba, 1962), okul
ya da yliksekdgretim kurumlarimin gozetimi altinda, 6grencilerin sahip olduklart
degerlerin, tutumlarin, tavirlarin de8ismesine, bilgi ve anlayis kazanmalarina olanak
saglayan, hem siire¢ hem de icerik baglaminda, okulun kontrolii altinda 6grencilerin
tim yasantilarinin diizeni (Doll, 1986), egitim ve Ogretim etkinliklerini Orgiitleme
takim1 (Patt, 1980), bir egitim kurumunun bireylere sagladigi, milli egitim ve kurum
hedeflerinin gerceklestirilmesini amaglayan biitiin faaliyetler (Varig, 1994) gibi
tanimlarinin yapildig goriilmektedir (Akt. Demirel, 2013). Egitim programlari, nitelikli
egitim sistemi kurmayi, iilke kalkinmasina ve gelismesine katki yapacak insan giiciiniin
yetistirilmesini hedeflemekle beraber toplumsal ve kiiltiirel degerlerin korunmasina ve
gelistirilmesine yonelik olarak da diizenlenir (Ozdemir, 2009). Gelisen teknoloji ve
bilgiye ulagsma imkanlarinin her gecen giin daha da artti§i giiniimiiz diinyasinda

programlarin siirekli gelistirilmesi bir zorunluluk haline gelmistir.
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Egitim programini planlama asamasina Oncelikle programin nasil olacaginin
tasarlanmasiyla baglanmalidir. Uzmanlar bu c¢alismalara baslamadan Once program
tasartmini One siirmelidir (Bas, 2013). Demirel’e (2005), gore, biitiin bunlar géz 6niine
alindiginda, egitim programi tasarimi, programi olusturan Ogelerin ortaya c¢ikarilma
strecidir (Akt. Bas, 2013). Program gelistirmenin uygulama ve degerlendirme
boyutlariyla beraber iic 6nemli boyutundan biri olan program tasariminin ayni zamanda
programin felsefesinin ve anlayisinin da belirtildigi en onemli unsur oldugu ifade
edilmektedir (Demirel, 2013). Ozdemir’e (2007) gore program tasarimi, gelistirilmesi
planlanan programin yapisi, cevap verecegi sorular, bireylere kazandiracagi davranis,
bilgi, anlayis ve tutumlarin gostergesidir. Program tasarimi, gelistirilecek programin
felsefi, teorik ve uygulama hususlarin1 kapsamakta olup kisinin benimsedigi felsefe ve
sahip oldugu inanclarin, hedeflerin se¢imi ve yorumlanmasi, icerigin se¢imi ve
organizasyonu, icerigin nasil Ogretilmesi gerektigi hakkindaki kararlari, programin
basarisinin nasil dl¢iilecegi hususundaki deger yargilarini da etkilemektedir (Ornstein ve
Hunkins, 2009). Bas (2013), ogretmenlerin egitim inang¢larinin ve egitim felsefelerinin
yansitildigr egitim program tasarim yaklasimlarinin Ogretim yontem ve tekniklerle
beraber Ogretmen davramislarini sekillendirdigini ifade etmektedir. Diger yandan,
program tasarim yaklasimina karsi olumsuz goriise sahip 0gretmenin programi 6gretim
siireclerine yansitma olasiliginin ¢ok az oldugu degerlendirilmektedir (Cheung ve
Wong, 2000). Ingilizce 6gretmen adaylarinin benimsedikleri 6gretim stillerinin iizerinde
sahip olunan epistemolojik inan¢ ve program tasarim tercihlerinin etkisi oldugu

sOylenebilir.

Ogretim stilleri, Ogretmenin bilgiyi sunus bicimini, ogrencilerle kendisi
arasindaki etkilesimi, Ogrencilerin birbirleriyle olan etkilesimini nasil sagladig
hususlarindaki Ogretimsel davramiglart icermektedir (Babadogan ve digerleri, 2014).
Reinsmith (1994) ogretim stillerini 6gretmenin hazir bulunuslugu, Ogrencilerle
etkilesimin boyutu ve dogasi olarak tanimlamig, bu doganin 6gretmenin Ogrencilerle
arasindaki 6gretimsel iliskinin farkindaligini yansittigini belirtmistir. Legendre (2005),
ogretim stilini, egitim durumunun ¢esitli bilesenler ve iligkiler agisindan bir 6gretmeni
karakterize eden davranis ve tutumlarin yapilandirmasi olarak tanmimlar. (Akt. Belanger,

2008).
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Dunn ve Dunn (1979) o6gretim stilini, d6gretmenlerin Ogretim programlarina,
yontemlerine, ortama ve materyallere kars1 tutumlar1 olarak tanimlamistir. Cross (1979),
bu kavramin her 6gretmenin kendine ozel bilgi edinme, bu bilgileri organize etme,
doniistiirme ve ogretme sekli oldugunu ifade etmistir. Ogretmenlerin, 6grencilerle
etkilesim dahilinde egitim, 6gretim ve 6grenme siireclerinde devamlilik gosteren tutarl
davranig ve yonelimler olarak da ifade edilen 6gretim stilleri (Grasha, 2002), 6gretimde
onemli yer tutmakta, akademik basariya dogrudan etki etmektedir (Aktan, 2012). Bu
baglamda 6gretmenin benimsedigi stil, 6grencilerin motivasyonunu ve 6zerkligini ya da

aksine onlarin motivasyonunu ve pasifligini etkileyebilir (Wafaa, 2017).

Yukarida ifade edilen bilgiler baglaminda, 6zetle yabanci dil olarak Ingilizcenin
ogretilmesinin ulusal ve uluslararasi alanlarda 6nemi ortaya konulmus, ancak iilke
olarak uzun siiredir Ingilizce egitimine verilen ©neme ragmen gelinen noktada
basarisizligin devam ettigi veriler dogrultusunda vurgulanmistir. Bu basarisiz durumun
bircok degiskene bagli oldugu, ancak nitelikli 6gretmenlerin yetistirilmesi ve bunun
sonucunda etkili 0gretim yapilarak azaltilabilece8i ve ortadan kaldirilabilecegi ifade
edilmistir. Bunun yani sira, arastirmanin asil amaci olan Ogretmen adaylarinin
epistemolojik inanglari, egitim programi tasarim tercihleri ve Ogretim stillerinin
belirlenmesinin 6nemi yapilan arastirmalarla agiklanmaya calisilmistir. Alan yazin
incelendiginde oOzellikle son yillarda Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglari,
egitim programi tasarim tercihlerinin incelendigi goriilmektedir. Diger yandan, kisa bir
siire sonra Ogretmen olacak hizmet Oncesi egitimlerine devam eden adaylarin
epistemolojik inanglari, egitim programi tasarim tercihleri ve 6gretim stilleri arasindaki
iliskileri inceleyen arastirma sayisi cok azdir. Ayrica, arastirmanin kapsadigi her bir
degiskene yonelik ozellikle epistemolojik inanclar ve 6gretim stillerine iliskin oldukca
fazla caligmaya rastlanilsa da; Tiirkiye’de alanyazinda aralarinda iliskileri oldugu
diistiniilen her ii¢ degisken arasindaki iliskileri inceleyen bir arastirmaya, arastirmaci

tarafindan rastlanilamamustir.
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1.2. Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci, Ingilizce ogretmen adaylarimin epistemolojik inanglari,
egitim programi tasarim tercihleri ve Ogretim stilleri arasinda anlamli iliskiler olup
olmadigini belirlemektir. Dolayisiyla bu arastirmanin odak noktasini olusturan hedef,
ogretmen adaylarinin epistemolojik inanclari, egitim programi tasarim tercihleri ve
ogretim stillerini birbirine baglayan ve birlestiren iliskileri ortaya c¢ikarmak olarak

belirlenmistir.

1.3. Arastirmanin Sorular1

Arastirmanin amagclar1 dogrultusunda, asagidaki arastirma sorularina yanit
aranmistir:

1. Ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari, egitim programi
tasarim tercihleri ve 6gretim stilleri nelerdir?

2. Ingilizce Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglari, egitim programi
tasarim tercihleri ve dgretim stilleri
a) Cinsiyet,
b) Mezun olunan lise
¢) Akademik ortalama

degiskenlerine gore farklilik gostermekte midir?
3. Ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari, egitim programi
tasarim tercihleri ve 6gretim stilleri arasinda anlaml iligkiler var midir?
1.4. Arastirmanin Onemi
Bilgi ve iletisim ¢ag1 olarak da adlandirilan 21. yiizyil diinyasinda bireyler arasi

iletisimin en temel Ogesi olan dilin etkili kullanimi ©n plana ¢ikmaktadir.

Kiiresellesmenin getirisi olarak Ingilizce bilmenin zorunlulugu yadsinamaz bir
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gercektir. Ancak, Ingilizce ogretimine verilen 6nem ve oncelik, ayrilan zaman ve
kaynaklara ragmen iilke olarak istenen basarinin elde edilemedigi ortadadir (Demirel,
2003; Demirpolat, 2015; Paker, 2012; Tok ve Aribas, 2008). Konu ile ilgili yapilan
calismalar incelendiginde bu goriisiin desteklendigi goriilmekte, s6z konusu basarisizlik
bircok degiskenle aciklanmaktadir. Haznedar (2010), yabanci dil 0Ogretimindeki
aksakliklarin fiziksel eksiklikler, dil politikalar1 ve dil 6gretimine dair yaklasimlar,
nitelikli 6gretmen yetistirme konusundaki yetersizliklerden kaynaklandigini belirtmekte,
giderek artan 6grenci sayisi ve dil 6gretim yaklagimlarindaki hatalardan dolayr durumun
daha da kotiiye gittigini ortaya koymaktadir. Basarili 6grenmenin ortaya ¢ikmasi i¢in en
onemli On sartlardan biri olarak motivasyonu isaret eden Acat ve Demiral (2002),
yetersiz Ingilizce 6gretiminin bireylerdeki motivasyon eksikliginden kaynaklandigini
one siirmiis, Ogretmenin sinif i¢i etkinliklerde kullandigi yontem ve materyallerin
motivasyonu dogrudan etkiledigine deginmistir. Ayrica, basarili olamama kaygisinin da
bir diger etmen oldugunu belirtmislerdir. Cetintas (2010), Ingilizce dgretimine erken
yasta baglanmasina ragmen, Ingilizce egitim programlarinin devamliliginin olmadigini,
ilkogretimde Ogretilenlerin biiyilk kisminin ortadgretime gecildiginde tekrar edildigini
ifade etmistir. Sahin (2013), yabanci dil egitim politikalarindaki tutarsizliklara dikkat
cekmis, makro diizeyde yapilan planlamanin mikro diizeydeki uygulamalarda celigkilere
yol actigini, planlayicilarin  bu  asamada  Ogretmenleri  yeteri  kadar
bilgilendirmediklerinden otiirii 6gretmenlerin olumsuz bir goriise sahip olup kendi
O0grenme tecriibelerinden yola ¢ikarak Ogretimlerine devam ettiklerinin altin1 ¢izmistir.
Bunlara ek olarak, 6gretmen egitiminin Onemini vurgulamig, hizmet Oncesi egitim
programinin da Ingilizce ogretimine yonelik tutumu sekillendirdigini, edinilen
ogretmenlik bilgisinin gelecekteki uygulamalarda biitiinliik kazanmasinin gerekliligini
belirtmistir. Isik (2008), Ingilizce ogretimindeki basarisizhg iki ana sebeple
aciklamaktadir. Birincisi, Ogretmen yetistirme sistemi ve bundan kaynaklanan
yontemsel problemlerdir. Digeri ise planlamadaki eksikliklerdir. Suna ve Durmusgelebi
(2013), basarisizligin nedeni olarak ©Ozgiin bir dil 6gretim programinin olmamasini,
Tiirk Ogrenci profili incelenmeden oldugu gibi disariddan program alinmasini

gostermistir.
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Ingilizce 6gretiminde hedeflenen akademik basarmin yakalanmasi ya da neden
istenilen diizeyde olmadigi, yapilan cesitli arastirmalarda bir¢cok degiskenle ifade
edilmektedir. Bu c¢alismada, hizmet Oncesi egitim siirecinde odaklanilmasi gereken
degiskenler (inang, tercih, stil) incelenerek, ilgili degiskenlerin roliiniin ortaya
konulmas: ve Ingilizce 6gretimindeki basarinin arttirilmasina yonelik katki saglamasi
amaclanmaktadir. Chan ve Elliott (2000), 6gretmenlerin sinif performanslarini anlamak
ve egitim uygulamalarinda herhangi bir degisikligi on plana c¢ikarmak icin, sahip
olduklan1 diisiince ve inanclarin bilinmesinin gerekliliginden bahsetmektedir. Kamil,
Jamin ve Yusuf (2013), 6gretmenlerin mesleki uygulamalarinda etkili olan iki dnemli
psikolojik unsurdan birinin egitim programi tercihleri, digerinin de Ogretim ile ilgili
diisiinceler oldugunu o6ne siirmiistiir (Akt. Karaman ve Bakag, 2017). Bu baglamda,
arastirma sonuclarinin, 6gretmen yetistirici ve program gelistiricilere, ©Ozellikle de
Ingilizce gretmen adaylarinin gretmen olduklarinda siif i¢i uygulamalari ile Ingilizce
ogretimine katkida bulunacag: diisiiniilmektedir. Bu arastirma sonuclarinin, Ingilizce
ogretmen adaylarinin, bilginin ve bilmenin dogasina iligkin epistemolojik inang¢larinin
egitim programi tasarim tercihleri ve ogretim stillerine ne derecede etki ettigini ortaya
cikarabileceginden dolayr onemli oldugu ifade edilebilir. Dolayisiyla s6z konusu
aragirmadan elde edilecek bulgulari, Ingilizce 6gretmen adaylari ve Ingilizce
Ogretmenlerini,  6grenme-Ogretme  siireclerini  etkili ve  verimli = olarak

diizenleyebilmelerinde katkida bulunabilir.

Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin belirlenmesi 6nemlidir ¢iinkii
bu inanclar Ogretmenin sinif icerisindeki davranigim ve Ogretim stratejilerini
etkilemektedir (Aypay, 2010). Ulusal ve uluslararasi alanyazina bakildiginda,
ogretmenler, Universite Ogrencileri ve alandan bagimsiz Ogretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarmin incelenmesine iliskin cesitli arastirmalar bulunmasina
ragmen (Eren, 2006; Akyildiz, 2014; Kurt, 2010; Demir, 2012; Aksan, 2006; Kiirsad,
2015; Deryakulu, 2002; Isiksal ve dig., 2007; Aypay, 2010; Aypay, 2011; Bicer, Er ve
Ozel, 2013; Bikmaz, 2017; Igen, Hgan ve Goker, 2013; Tiimkaya, 2012; Aksan ve
Sozer, 2007; Brownlee, Purdie ve Lewis, 2001), sadece Ingilizce Ogretmen adaylariyla
yapilan ¢alismalar oldukg¢a siirlidir (Rakicioglu, 2005; Pan ve Yelken, 2016; Giiven,
2012; Clift, 1987; Bernardo, 2010). Bu arastirmalarda s6z konusu arastirmaya konu
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olan degiskenler degil, Ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari ile
Ogretmen yeterligi inanclari, calisma siirecleri, {iist biligsel stratejileri, cinsiyet

farkliliklar1 arasindaki iliskiler incelenmistir.

Cheung ve Wong (2002), ogretmenlerin bir egitim programinin hedef, siirec,
icerik, egitim durumlar ve degerlendirmeye iliskin siirecler hakkindaki inanglarinin
hizmet oncesi egitimde olusmaya basladigini ifade etmektedir. Ogretmenlerin program
tercihlerindeki degisimin ¢ogunlukla onlarin inang¢larindaki degisimlere bagh oldugu

belirtilmektedir (Beck, Czerniak ve Lumpe, 2000).

Egitim programi tasarim tercihleri ile ilgili yapilan calismalar cesitlilik gosterse
de genellikle dgretmenlerin program tasarim tercihleri incelenmistir. (Bas, 2013; Unsal
ve Korkmaz, 2017; Karaman ve Bakag, 2017; Cheung ve Wong, 2002; Jenkins, 2009).
Ogretmen adaylar1 iizerinde yapilan arastirmalarin da cesitlilik gosterdigi, ancak
genellikle alan odakli olmadiklar1 goriilmektedir. Ornegin, Eren (2010), 6gretmen
adaylarinin egitim programi tasarim tercihlerinin goriiniim analizini incelemistir. Bay,
Giindogdu, Ozan, Dilek¢i ve Ozdemir (2012), ilkdgretim 6gretmen adaylarmin egitim
programi tasarim tercihlerinin analizini yapmistir. Ashour, Khasawneh, Abu-Alruz ve
Alshargawi (2012), ogretmen adaylarinin program tasarim tercihlerini incelemistir.
Yesilyurt (2013), O6gretmen adaylarinin ideal egitim programina iligkin inanglarini
arastirmistir. Tanriverdi ve Apak (2014), O6gretmen adaylarinin program tasarim
tercihleri ile ilgili inan¢larini arastirmistir. Yildiz (2018), 6gretmen adaylarinin program

tasarim tercihleri ve program bagliliklar1 arasindaki iligkileri incelemistir.

Alan yazinda 6gretim stilleri ile ilgili yapilan calismalar cogunlukla 6gretmenler
ile ilgili olup (Grasha, 2002; Uredi, 2006; Aktan, 2012; Beceren, 2004; Babadogan,
Kassenova ve Karasahinoglu, 2014; Bilgin ve Bahar, 2008; Uredi ve Uredi, 2007;
Gencel, 2013; Felder ve Henriques, 1995; Kurtman, 2013; Yilmaz, 2004; Tekin, 2017;
Maden, 2012) dgretmen adaylar iizerinde yapilan arastirmalar az sayidadir (Sarag ve
Mustu, 2013; Aydin, 2017; Cano, Garton ve Raven, 1992). Ingilizce Ogretmen
adaylarinin  6gretim stillerinin incelendigi bir ¢alismaya arastirmaci tarafindan

rastlanamamustir.
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Arastirmaya konu olan degiskenler arasindaki iliskilerin incelendigi arastirma
sayisinin olduk¢a sinirli sayida oldugu ilgili alanyazin tarama siirecinde goriilmiistiir.
Ornegin, Kaleci (2012), matematik 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglar1 ile
Oogrenme ve Ogretme stilleri arasindaki iliskiyi incelemistir. Benzer bi¢imde, Ekici
(2014), sosyal bilgiler Ogretmenlerinin epistemolojik inanglar1 ile Ogretim stilleri

arasindaki iligkiyi aragtirmistir.

Ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari, egitim programi tasarim
tercihleri ve Ogretim stilleri arasindaki iliskiyi inceleyen bir calismaya arastirmaci
tarafindan rastlanamamustir. Dolayisiyla, Ingilizce 6gretmen adaylarmin epistemolojik
inanglarinin, 6gretim stillerini ve egitim programi tasarim tercihleri arasindaki iliskileri
inceleyen bir calismaya rastlanilmamis olmasi, arastirmanin gerekliligini de ortaya

koymaktadir.

Yukaridaki agiklamalar g6z oOniinde bulunduruldugunda 6gretmen adaylarinin
epistemolojik inanglari, program tasarim tercihleri ve oOgretim stilleri arasindaki
iliskilere odaklanilmis olmasi dgretmen egitimi acisindan asagidaki nedenden dolay1

onemli goriilmektedir.

Birincisi, arastirmanin degiskenleri olan Ingilizce ©gretmen adaylarinin
epistemolojik inanglari, program tasarim tercihleri ve Ogretim stilleri ve bu yapilar
arasindaki iliskilerin ortaya konulmasimin 6gretmen egitimi alaninda gergeklestirilecek
program gelistirme calismalaria 6nemli Slciide 151k tutacag diisiiniilmektedir. Ikincisi,
epistemolojik inanglar, program tasarim tercihleri ve Ogretim stilleri arasindaki
iliskilerin ~ sorgulanmasi, Ogretmenlerin  egitim programinin  hedeflere nasil
ulasilabileceginin cevabini veren Ogretim stillerinin kaynak/dayanaklarinin anlagilmasi
oldukca onemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu bulgular 6gretmen egitimde Ogrenme-
ogretme siireclerinin niteliginin  yiikseltilmesine katki saglayabilir. Ogretmen
adaylarinin sahip olduklar ve benimsedikleri epistemolojik inang¢larinin, hangi program
tasariminmi tercih ettiklerinin ve Ogretim stillerinin tespit edilmesi, hizmet Oncesi
Ogretmen egitim programlarina yonelik kapsamli bir sorgulama ve ¢ikarimda bulunma

olanag1 saglayabilir. Ayrica s6z konusu degiskenler iizerinde calisilmasi meslege
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baslayacak olan Ingilizce 6gretmen adaylarinin mesleklerini icra etmeye basladiklarinda

egitim durumlarini nasil sekillendireceklerine iligkin ipuclar1 sunabilir.

1.5. Sayiltilar

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylari, arastirmada kullanilan 6l¢gme araglarinda

yer alan ifadelere iliskin goriislerini ictenlikle belirtmistir.

1.6. Siirhiliklar

Bu arastirma,

- 2017-2018 bahar dénemi,

- Tiirkiye’deki cesitli iiniversitelerin Egitim Fakiiltesi Ingilizce ogretmenligi
lisans programinda 6grenimlerine devam eden son sinif 6grencileri,

- Veri toplama araclari olarak kullanilan, Ingilizce Egitimi Odakl1 Epistemolojik
Inanclar Olgegi, Egitim Programi Tasarim Yaklasimi Tercih Olgegi, Ogretim

Stili Envanterinden elde edilen verilerle sinirlidir.
1.7. Tanimlar
Arastirmada siklikla kullanilan kavramlarin anlamlar1 agsagida verilmistir.
Epistemolojik  Inanglar:  bireylerin  bilgiyi nasil tanimladiklari, nasil
yapilandirdiklar, diisiinme ve akil yiiriitme gibi bilissel siirecler vasitasiyla bilgiyi nasil

degerlendirdikleri, bilginin konumu ve olusumu hakkinda kisilerin sahip olduklari

inanc¢lardir (Hofer ve Pintrich, 1997).
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Ogretim Stili: Ogretim stilleri genel anlamda 6gretmenin 6grencilerle olan

etkilesimlerinde siirekli ve tutarli olarak ortaya koyduklari davranislardir (Grasha,
1996).

Program Tasarimi: Programi olusturan Ogelerin ortaya cikarilma siirecidir
(Demirel, 2005).



II. BOLUM

2. Kuramsal Cerceve ve Ilgili Literatiir

Bu boliimde, epistemolojik inanglar, program tasarim tercihleri, 6gretim stilleri
kavramlarina iliskin aciklamalara ve konu ile ilgili olarak yurtiginde ve yurtdisinda

yapilan calismalara yer verilmistir.

2.1.  Kuramsal Cerceve

Bu boliimde, epistemolojik inanglar, program tasarim tercihleri, 6gretim stilleri
kavramlari, bu kavramlara yonelik modeller ve bu modellerin temel aldiklar1 kuramlar

aciklanmugtir.

2.1.1. Epistemolojik inanglar

Temelinde ister yasamak veya varligini siirdiirmek ic¢in bir yandan dogay1 bir
yandan da c¢evresini tanimak ve esya ile diger varliklara egemen olmak ihtiya¢c ve
arzusu, isterse Aristoteles’in soyledigi gibi meraktan dogan fayda-disi, ¢cikar giitmeyen
dogal bir bilme egilimi bulunsun, insanin tarih sahnesine ciktig1 ilk zamanlardan beri
siirekli ve her yerde bilgiyle az ya da ¢ok yogun bir etkinlik icinde oldugu bir gercektir.
(Arslan, 2015). Yunanca “bilgi” anlamina gelen “epistéme” ve “bilim” anlamina gelen
“logos” sozciiklerinin birlesiminden olusan epistemoloji kavrami, bilginin ortaya ¢ikisi
ve dogasi ile 6grenmeyi inceleyen bir disiplin olarak tanimlanmaktadir (Cevizci, 2003;
Ernest, 1995; akt. Pan ve Yelken, 2016). Deryakulu’na (2002) gore epistemoloji,

felsefenin bilgi sorunu iizerinde duran, bilginin ve kaynaklarinin ne oldugunu,
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insanlarin nasil bildigi gibi cesitli sorulari yanitlamaya calisan bir bilim dalidir.
Epistemoloji, bilginin kaynagi, sinirliliklar1 ve dogrulugu ile ilgilenmektedir ve “bilgi-
deger iligkisi baglaminda ahlak felsefesinden siyaset felsefesine kadar uzanan bir
cizgiye sahiptir” (Ozlem, 1998; Ozlem, 2008). Hancerlioglu (2006) epistemolojiyi, bilgi
olgusu ve bilme olaym inceleyen bilim dali olarak tanimlayip buna da “bilgi kuram1”
adim1 vermistir. Epistemoloji ile amaglanan ise bireylerin degisik bilgi yorumlama
farkliliklarinin belirlenmesidir (Pan ve Yelken, 2016). Alanindan bagimsiz olarak,
bilginin, birbirine bagh iki 6gesi vardir: bunlardan birincisi bilen (insan), digeri de
bilinen, bilinebilen, arastirilan nesnedir. Her bilginin temel aldigi nokta, bu iki oge
arasindaki bagdir. Bilene bilgi teorisi terminolojisinde “siije”, bilinen, bilinmesi gereken
seye de “obje” adi verilir. Obje ile siije arasindaki bagi kuran “bilgi-aktlar1’dir. Elbetteki
“akt”in bir “bilgi akt1i” olabilmesi i¢in onun insan tarafindan yoOnetilmesi gerekir
(Mengiisoglu, 1992). Obje ile siije arasindaki bu aktin yoOnetilmesinde bireylerin

duygusal 6zelliklerinden olan inanglar1 devreye girmektedir.

Inang, Tiirk Dil Kurumu (TDK) Giincel Tiirkce sozliikte “bir diisiinceye
goniilden bagli olma, birine duyulan giiven, inanma duygusu, inanilan sey, goriis, ogreti,
din” olarak tanimlanmustir. Cevizci (2003), genel anlamiyla inanct bir nesnenin ya da
kisinin varligina, bir iddianin dogru olduguna inanma, bir kisiye giiven besleme olarak
tanimlamais, felsefi anlamindaki tanimini da su sekilde yapmustir:

“Dogruluguyla ilgili kesin sonuclu kanitlarin, saglam verilerin bulunmadigi,
fakat yine de dogrulugu lehinde belirli dayanaklarin s6z konusu oldugu gibi bir
onermenin dogru oldugunu diisiinme ya da savunmaya, kesin bilgiden daha zayif
olmakla birlikte, temelsiz sorudan cok daha giiclii olan bilgi parcasina karsilik

gelmektedir”.

Egitim felsefesi acisindan “bilgi, gerekcelendirilmis ve haklilandirilmis dogru
inang” olarak tanimlanmaktadir (Siegel, 2006; akt. Cevizci, 2011). Richardson (1996),
antropologlar, sosyal psikologlar ve filozoflarin inanclarin dogast ve eylemler
tizerindeki etkisi hakkinda ortak bir anlayis gelistirdiklerini ifade ederek, bu ii¢ bilim
dalinin inan¢ tanimini “bireyin diinya hakkinda dogru oldugunu diisiindiigii psikolojik

anlayislar, onermeler, savlar” olarak yaptigini belirtmistir. Goriildiigii iizere, inancin ne
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oldugu konusunda tek ve acik bir tanim yapilamamakla beraber bu girisimler inang ve
bilgi arasindaki ayrimin yapilmasiyla sonu¢lanmaktadir (Deryakulu, 2014). Bilen ve
bilinen arasinda gerceklesen siire¢ bilme eylemi olup sonunda ortaya cikan iiriine bilgi
denir. Bu acidan bakildiginda, bilme etkinligi bilgi i¢in 6n kosul iken ayni durum inang
icin s6z konusu degildir (Eren, 2006). Aralarindaki en biiyiik ayrim, bilginin
dogrulanabilir ve bir gerekceye dayandirilabilir oldugu, inancin ise dogrulanmaya gerek
olmadigidir (Hacikadiroglu, 2002). Nespor (1987), bilginin bellege anlamsal olarak,
inancin ise edinilen tecriibelere baglh kalarak anisal olarak kodlandigini 6ne siirmiistiir.
Bilgi, bireyin belleginde daha 6nceden var olan bilgilerle anlamlandirilarak kodlanirken,
inang ise bireyin deneyimlerinin bir takim etmenlerin etkisiyle (kiiltiir, kisilik
ozellikleri, cevre, vb.) algilamasina ve degerlendirmesinden yola ¢ikarak bu
deneyimlerin gorsel imgeleri ile beraber bellege gecirilmektedir. Inan¢c ve bilgi
arasindaki bir diger belirgin farklilik da bilginin tutarli, dogru, degisim ve elestiriye acik
oldugu iken inancin dogrulugu ve gecerligi tartismaya acik oldugudur. Buna ek olarak
inanc bilginin aksine degisime ve elestiriye aciktir. Insanlar, inanclarina sikica baglidir
ve ciddi bir ihtiyaglart olmadigi siirece inanglarla ilgili degisikliklere gitmemektedir

(Nespor, 1987; akt. Pajares, 1992; Deryakulu, 2014).

Lewis (2004), ogretmen inanglarinin programa alt yap1 sagladigim ileri
stirmiistir. Woods (1996), 6gretmen inanglarinin, 6gretime dair (hem planlama ve
hazirlanmas1 asamalarinda hem de sinif icinde) olaylari nasil yorumladiklar1 hususunda
onemli bir rol oynadigini sdylerken bu inanc¢lar dogrultusunda 6gretim ile ilgili nihai
kararlarin alindigini belirtmektedir. Inanglarin davranislar iizerindeki etkisinin &nemi,
egitim alaninda cesitli inang tiirlerinin arastirilmasina yol agmistir (Tiimkaya, 2012). Bu

inang tiirlerinden biri de epistemolojik inanglardir.

Epistemolojik inanglar, en genel ifadeyle bilginin ne oldugu, bilme ve
ogrenmenin nasil gerceklestigine dair kisisel inanglar olarak tanimlanmaktadir. “Bilgi
nedir?”, “Bilgi nasil olusur ve elde edilir?”, “Sinir1, kriterleri ve kesinligi var midir?”
sorularina cevap arayan, basitten karmasiga cesitlilik gosteren kisisel goriisler olarak da
ifade edilmektedir (Chan ve Elliott, 2004; Hammer ve Elby, 2000; Hofer ve Pintrich,
1997; Hofer ve Bendixen, 2012; Perry, 1981; Schommer, 1990; Schommer-Aikins,
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2004). Epistemolojik inanglar, bilginin kaynagina, yapisina, dogruluguna, gelisimine ve
bilme siireclerine iliskin inaniglar olmasi bakimindan egitim uygulamalar1 ve
ogrenmenin gerceklesmesi noktasinda kritik bir nitelige sahiptir (Evcim, 1., Turgut, H.
ve Sahin, F., 2011). Hizmet Oncesi Ogretmen egitimi acisindan ele alindiginda,
Brownlee ve digerleri (2001), 6gretmen adaylarinin epistemolojik inang¢larinin 6gretmen
egitimi  programlarinda agik  bir  sekilde vurgulanmasinin  gerekliliginden

bahsetmektedir.

Hofer ve Pintrich (1997), epistemolojik inanclar ile ilgili yapilan calismalarin
ortaya cikisini su sekilde agiklamistir.
“Piaget (1950), zihinsel gelisim teorisini aciklarken genetik epistemoloji terimini
kullanmig, gelisim psikologlart bu olay sonrasinda felsefe ve psikolojinin
kesisme noktast olan bu alana ilgi gostermeye baslamistir. Kolhberg (1971)’e
gore bu ilgi, bilmeyi Ogrenmeden tamamen ayiran davramg¢ilik akiminin
iistiinliigiine kars1 artarak biiyliyen tepkinin énemli bir adimi olmustur. Bilmeyi
tekrar giindeme getirmek, ortaya c¢ikmakta olan ahlaki yargi ve gelisim
teorilerinin merkezi olmustur. (Gilligan, 1982; Kegan, 1982; Kohlberg, 1969;
Kohlberg, 1971). Benzer bicimde, Perry’nin oOgrencilerin cogulcu egitsel
deneyimlerini nasil yorumladiklarin1 anlamaya yonelik caligmalari, {iniversite

ogrencilerinin epistemolojik gelisim teorisinin ortaya ¢ikmasini saglamistir.”

Yukaridaki bilgiden hareketle, epistemolojik inanglar ile ilgili yapilan
calismalarin ilk olarak Perry (1970)’nin kisisel epistemoloji calismalariyla basladig
sOylenebilir. Bu ve ardindan yapilan ¢alismalar inanglar1 tek boyutlu olarak incelemistir.
Schommer, Crouse ve Rhodes’in (1992) calismalarinin ortaya koydugu gibi, epistemik
inanglar 6grenmeyi dogrudan ve dolayli olarak etkilemektedir. Ayrica, Schommer,
Crouse ve Rhodes’in (1992) calismalari ilerleyen yillarda diger arastirmalar tarafindan
da pekistirilmistir; (Cano, 2005, Dahl, Bals ve Turi, 2005, Kardash ve Howell, 2000,
Ryan, 1984; akt: Fournier, 2015) yani bu arastirmacilara gore epistemolojik inanglar
ogrenmede 6nemli bir rol oynamaktadir. Ozellikle Schommer (1990), bilgiye

yaklasimin cok boyutlu ele alinabilecegini One siirmiis ve boylece epistemolojik
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inanc¢lar hakkinda daha kapsamli bilgi elde edinebilecegini ifade etmistir. Asagida, bu

modeller detayli bicimde ele alinmistir.

2.1.1.1. Tek boyutlu epistemolojik modeller

Perry (1970), Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule (1986), Kuhn, (1991),
Magolda (1992), King ve Kitchener (1994), epistemolojik inang¢larin tek boyutlu
olduklarimi ileri siirmiisler ve c¢alismalarinda bu inanglart tek boyutlu olarak

incelemislerdir.

2.1.1.1.1. Zihinsel ve ahlaki gelisim modeli (scheme of intellectual and ethical

development)

Kisisel epistemoloji alanindaki ilk arastirmalar, Perry’nin (1970) Harvard
Universitesi'nde lisans egitimi alan ogrencilerle yiiriittiigii boylamsal calismalarla
baslamistir. Perry, cogunlugu erkek olan oOgrencilerin Ogrenme ile ilgili sorularina
verecekleri cevaplarin bireysel farkliliklardan kaynaklandigi varsayimiyla goriismeler
yiiriitse de arastirma sonunda elde ettigi bulgular ona farkli bir bakis acisi
kazandirmistir Perry, iiniversitenin ilk yilinda 6grencilerin bilgiyi ele alig bi¢ciminin
ikici/iki kutuplu (diialist) oldugunu, zamanla bunun degistigini ve {iniversitenin son
yilinda bilginin mutlak ve kesin olmadigi, i¢inde bulunulan sartlara gore dogru ve yanlis
olabilecegine ve karmasik bir yapiya sahip olduguna inandiklarini saptamistir. Perry,
tiniversite  Ogrencilerinin  egitim  yasantilarindan  ¢ikardiklart  anlamin  kisilik
yansitmasindan ziyade evrilen bir gelisimsel siire¢ oldugunu ortaya koyan ilk kisidir.
Perry, bu arastirmasi sonucunda bireylerin epistemolojik inang¢larinin gelisimini dokuz
asamadan olusan dort temel gelisimsel diizeyde aciklamistir (Akyildiz, 2014;
Deryakulu, 2014; Eren, 2006). Bu gelisimsel diizeyler, diializm (dualism), ¢ogulculuk
(mutliplicity),  gorecelilik  (relativism) ve  baglilhlk  (commitment) olarak

adlandirilmaktadir.
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Ik iki asama diializm diizeyindedir. Bu basit diisinme asamasinda dogru ve
yanlis kesin ve tartisilmazdir. Dogru bilgiye uzmanlar sahiptir ve bunu Ogrenene
aktarirlar. Bir sonraki diizey olan cogulculuk, {i¢iincii ve dordiincii asamalari
kapsamaktadir. Uciincii asamada birey farkliliklarin ve belirsizliklerin var oldugunu
kabullenir. Gergegin halen bilinebilir olmasi fikri burada da mevcut olmasina ragmen
otoritelerin goriislerine kars1 cikilabilir. Dordiincii asamada birey, kesin dogrularin
bulunmadigi alanlarin, uzmanlarin yetki alan1 disinda oldugunu kabul etmektedir. Birey,
biitiin goriislerin esit derecede gegerli olduguna ve herkesin kendi fikrinin olabilecegine
inanmaya yatkinlik gostermeye baglar. “Fikir” ve “iyi desteklenen fikir” arasinda ayrim
yapilabilmektedir. Besinci ve altinci asamalar gorecelilik diizeyindedir. Besinci
asamada bireyler ikili (diialist) diisiince biciminden siyrilarak ilerleyen asamalarda
gelisimine devam edecek baglamsal gorecelilik fikrine gecis yapar. Onceki asama ve
gelisimsel diizeylerden en belirgin fark, kisinin kendisini anlam olusturucu olarak
gormesidir. Bilgi karmasiktir ve diiz bir ¢izgiye sahip degildir. Ancak, bazi durumlarda
degismez dogrular ve yanliglar mevcuttur. Altinc1 asamada bireyler bilgiyi goreceli,
degisken, baglama dayal1 olarak gormektedir ve bu asamada birey kendi bagliliklarini
secmek ve dogrulamak ihtiyacim1 hissetmeye baslamaktadir. Yedinciden dokuzuncu
asamaya kadar en geliskin diizey olan baglilik diizeyinde bireylerin sorumluluk, katilim,
gorecelilik  icinde  baghlik  pekistirme  iizerine  yogunluk  gosterdikleri
gozlemlenmektedir. Bireyler, degerlere, kariyerlere, iliskilere ve kisisel kimlige yonelik
bir baglilik olusturur ve bunu dogrulama girisimlerinde bulunurlar. Kisi, karsilastig
sorun ve durumlar hakkinda yetistikleri toplum ve kiiltiirden bagimsiz olarak kisisel
yorumlarimi gelistirirler. Bu evrede edinilen tecrilbbe ve diisiinceler otoritelerden
bagimsiz bi¢cimde sorgulanmaktadir (Akyildiz, 2014; Deryakulu, 2014; Eren, 2006;
Hofer ve Pintrich, 1997; Perry, 1981; Schommer, 1990). Eren’e (2006) gore, bu
modelden anlasilacag1 lizere epistemolojik gelisim siireklilik arz etmemektedir ve
evreler arasinda belirgin ayrim bulunmadigindan dolay1 birey, egitim gecmisi,
toplumsal etmenler vb. nedenlerden otiirii epistemolojik gelisimin biitiin asamalarinda

ilerleme kaydedemeyebilir.
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2.1.1.1.2. Kadinlarin bilme yollar1 modeli (women’s ways of knowing)

Perry, calismasinda katilimcilart agirlikli olarak erkek iiniversite 6grencilerinden
olusturmustu. Perry’nin caligmasindan etkilenen Belenky ve digerleri (1986), kadinlara
0zgii bilme yollarin1 aragtirmayr amagladilar. 90’1 alt1 farkli boliimde okuyan ya da yeni
mezun, 45’1 akademik ge¢misi olmayip ebeveynlik ile ilgili yardim ve bilgi sunan insani
hizmet kuruluslarina bagvurmus toplam 135 kadmna ‘ahlak, bilissel ve Kkisisel
gelisimlerine yonelik’ acik uglu sorulardan hareketle yar1 yapilandirilmis goriismeler
gerceklestirildi. Goriismeler iki saatten bes saate kadar siirdii. Bunun sonucunda
arastirmacilar bes temel gelisimsel konumdan olusan bir epistemolojik model ortaya

koydular.

[k konum olan ‘sessizlik’ (silence) konumunda kadinlar kendilerini pasif, sessiz
varliklar olarak gormekte, dolayisiyla kendilerini Snemsememektedirler. Kadinlar
sadece disaridan otoriteyi dinleyen kisilerdir. Dogru bilgiye sadece uzmanlarin sahip
olduguna inanilmaktadir. Otoriteye baglilik s6z konusudur. ‘Bilgi alma’ (received
knowledge) ikinci konumdur. Burada kadinlar Perry’nin diialist yaklasitmina benzer
olarak tek bir dogru ve yanlis olduguna inanmakta, biitiin fikirleri iyi ya da kotii olarak
algilamaktadirlar. Bilme benligin disinda meydana gelmektedir, bu nedenle dogru cevap
bir otorite tarafindan verilmektedir. Sessizlik konumundakilerin aksine bu konumdaki
kadinlar, bilginin kokeninin disarida olmasina ragmen bu bilgi hakkinda konusabilirler.
Perry’nin diializm diizeyindeki erkeklerle buradaki kadinlar otorite ile uyumlu olma
egilimi acisindan ayrismaktadir. Bilgi alma konumundaki kadinlar kendilerini otoriteyle
tanimlamazlar. ‘Oznel bilgi’ (subjective knowledge) konumunda artik kadinlar bilginin
kaynagini kendileri olarak gormektedirler. Bilginin ele alimis bicimi dialisttir.
Uzmanlarin goriislerine uzun siireli giiven duyulmamaktadir. Kendi deneyimlerini en az
baskalarinin goriisleri kadar kayda deger gormektedirler. Sezgileri 6grenmede aktiftir.
Kadinlarin diisiinme sekillerinden hareketle ‘sezgisel his’ olarak da tanimlanmaktadir.
Bir sonraki konum ‘islemsel bilgi’ (procedural knowledge) olarak adlandirilmaktadir.
Bu konumda kadinlar, bilgiyi mutlak gérmemekte, bilginin yoruma acgik olduguna
inanmaktadirlar. Kendi deneyimlerini akil yiiriitme, analiz yapma, elestirel diisiinme,

vb. islemlerle yorumlamaktadirlar. Islemsel bilgi konumu, Perry’nin modelindeki
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gorecelilige denk gelmektedir. Bu konumda bilgi, iki yolla elde edilmektedir.
Baglantisiz bilme (separate knowing) temelinde siiphe olan bilgi edinme yoludur. Bu
baglamda, disaridan gelen her bilgi aksi kantlanincaya kadar siipheyle
karsilanmaktadir. Uzmanlara kars1 giiven, iddialarini kanitladiklar siirece vardir. Bu
nedenle baglantisiz bilme akademik bir izlenim vermektedir. Diger yandan, baglantili
bilme (connected knowing) inanma temelli olup kadinlar burada empati kurarak bir
degerlendirme yoluna gitmektedirler. Burada 6§renmenin amaci, karsi tarafin iddiasini
biitiiniiyle kavrayarak kendi goriisiinii karsisindakiyle aymi diizeyde ele almaktir.
Boylece, 0grenen icin karsidakinin ne derecede inandirict oldugu 6nemlidir. Besinci
konum olan ‘yapilandirilmis bilgi’ (constructed knowledge) konumunda kadinlar tiim
bilgileri mevcut baglam iizerinden hareketle yorumlamakta, bilgiyi olusturma
asamasinda kendilerini katilimci olarak gordiiklerinden bilginin yapilandirilmasinda
aktif rol oynamaktadir. Disaridan gelen bilgi kisinin kendi bakis acisiyla
biitiinlesmektedir. Bu konum, 6znel ve nesnel bilme stratejilerinin biitiinlesmesini temsil
etmektedir. Bu konumda yiiksek diizeyde belirsizlik mevcuttur ¢iinkii bilgiye karsi
inanglar tutarsizlik gostermektedir. Perry’nin modelinde bu konumun bir karsilig
bulunmamaktadir (Akyildiz, 2014; Deryakulu, 2014; Eren, 2006; Golderberger, 1996;
Hofer, 2001; Hofer ve Pintrich, 1997; Perry, 1981; Schommer, 1990; Schommer-
Aikins, 2004). Zihinsel ve ahlaki gelisim modeli ve kadinlarin bilme yollar1 modeli
arasindaki en belirgin kavramsal farklilik, Perry’nin konumlandirmalarinin bilgi ve
dogrunun “dogasina” iliskin agiklayici ozellikte olmasi iken Belenky ve digerlerinin

daha ¢ok bilgi ve dogrunun kaynagina yogunlagmalaridir (Hofer ve Pintrich, 1997).

2.1.1.1.3. Tartismaci uslamlama modeli (argumentative reasoning)

Kuhn (1991), ergenler, gencler, yetiskinler ve yaslilardan olusan, tartismaci
diisiinme yollarin1 bulmay1 amaglayan genis katilimli bir ¢alisma yiiriitmiis, arastirma
sonuclart ayn1 zamanda bireylerin bilgi hakkindaki inanglartyla ilgili bulgular vermis,
calismasimnin belli bir kisminda 6zellikle epistemolojik bakis acisina yogunlagmistir
(Hofer ve Pintrich, 1997). Ergen, 20li, 4011 ve 60l yaslarinda olan dort katilimer grup

tizerinde calisilmistir. Her bir grup 40 katilimcidan olugsmakta olup egitim diizeyleri ve
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cinsiyetleri esit olarak dagitilmistir. Katilimcilarla her biri 45 dakika siiren ikiser
miilakat gerceklestirilmistir. Bireylere giincel sosyal problemlere iliskin sorular
sorulmus, verilen cevaplarda akil yiiriitme bicimlerinden hareketle epistemolojik
goriisleri tasniflendirilmistir. Bu gruplandirma sonucunda ii¢ kategoriden olusan bir
model ortaya ¢ikmistir. Bunlar mutlakg¢ilar (absolutists), cogulcular (multiplists) ve
degerlendiriciler (evalualists) olarak adlandirilmistir. Bu model, Perry’nin modeline
benzemektedir. Mutlakg¢ilar (absolutists), bilginin kesin ve mutlak olduguna, uzmanlarin
bilgisinin kesin ve dogru olduguna inanmaktadir. Ayni sekilde, uzmanlik bilmenin
temelidir. Bu yiizden uzmanlarin bilgisinin kesin olduguna inanmaktadirlar. Mutlakg¢ilar
kendi fikirlerini keskin bir agiklikta ifade etmektedirler. Cogulcular (multiplists),
mutlak¢ilarin aksine uzman bilgisinin kesin dogru oldugunu reddetmektedirler. Bu
nedenle genel olarak uzmanlara siipheyle yaklasmaktadir ¢iinkii uzmanlar arasinda
tutarsizlik ve goriis ayriliklar1 mevcuttur, bu da bilginin mutlakliginin olmadigim
gostermektedir. Cogulcular, gercekler {iizerine duygu ve fikirlerine daha agirlik
vermektedirler. Biitiin fikirlerin aym gecerlige sahip oldugundan hareketle, kendi
diisiincelerini uzmanlarla aym diizeyde gorme egilimindedirler. Degerlendiriciler
(evaluatists), kesin ve mutlak bilginin olmadigin1 savunmaktadirlar. Uzmanlarin
bilgisinin sahip olduklar1 bilgilerden daha dogru olabilecegini kabul etmekle birlikte
kendi goriislerinin diger goriislerle karsilastirilmas1 ve degerlendirilmesi gerektigine
inanmaktadirlar. (Akyildiz, 2014; Deryakulu, 2014; Golderberger, 1996; Hofer, 2001;
Hofer ve Pintrich, 1997; Kuhn, 1991; Kuhn, 1993; Perry, 1981; Schommer, 1990;
Schommer-Aikins, 2004).

2.1.1.1.4. Epistemolojik yansitma modeli (epistemological reflection model)

Baxter Magolda (1992), Perry (1977) ile Belenky ve digerlerinin (1986)
yaptiklar1 c¢alismalardan esinlenerek Ogrencilerin diisiinme yollarin1 nitelendirmek
amaciyla rassal secilen 101 o&grencinin (51°1 kadin, 50’si erkek, 3’ii azinhik
gruplarindan) katilimiyla 1986 yilinda baslayip bes yil siiren boylamsal bir ¢alisma
yiuriitmiistiir. Arastirmanin asil amaci, arastirmacinin lisans ve Onlisans 6grencileri

arasinda yaptifi c¢alismalar sonucu gelistirmis oldugu Epistemolojik Yansitma
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Olgeginin (Measure of Epistelomogical Reflection) gecerlik calismasini yiiriitmekti. Her
yil 6grencilere acik uglu sorular sorularak miilakatlar yapilmis ve daha sonra doldurulup
geri verilmek iizere Epistemolojik Yansitma Olcegi verilmistir. Bes yil sonunda 101
katilimcidan 70 biitiin veri seti elde edilmis ve bu veriler yorumlanmistir. Arastirmanin
ilk yilinda yapilan miilakatlar, alti epistemolojik gelisim alanindan bahsetmek iizere
tasarlanmistir. Bunlar sirasiyla ‘Ogrenenin rolii’, ‘Ggretmenin rolii’, ‘akranlarin rolii’,
‘ogrenmenin  degerlendirilmesi’, ‘bilginin dogasi” ve ‘karar verme’ olarak
gruplandirilmistir.  Takip eden yillarda ‘68renmenin dogasi’, ‘okul/simif disinda
ogrenme’, ‘Ogrenme yasantilari karsisinda ogrencilerin degisimleri’ baslhiklariyla ilgili
sorularla degistirilerek goriismeler yapilmistir. Verilen cevaplarin Perry’nin erkek
cogunlukla ¢alismasi ile Belenky ve digerlerinin kadinlar iizerindeki ¢alismasi sonucu
ortaya cikan bulgularin farkliligindan hareketle, Magolda, cinsiyete bagli muhtemel

sonuglar lizerine yogunlagmaistir.

Magolda bu modelinde bilginin ne olduguna, bilmenin nasil gerceklestigine
cevap arayan dort farkli yaklasim ©ne siirmiistiir. Bunlar, ‘mutlak (absolute)’, ‘gecis
(transitional)’, bagimsiz  (independent)” ve ‘baglamsal (contextual)’ olarak
adlandinlmistir. Mutlak kategorisindeki bireyler, bilginin mutlak, kesin ve degismez
olduguna inanmakla birlikte bilginin sadece uzmanlar tarafindan aktarildigina
inanmaktadir. Mutlak kategorisi iki tiir bilme yolunu ic¢ine alir. Bilgileri 6grenmek ve
kaydetmek amaciyla destekleyici bir ortamin tercih edildigi ‘alma (receiving)’ yapisi,
digeri de etkin etkilesimin tercih edildigi (sinifta soru sormak gibi) ‘hakim/egemen
(mastery)’ yapilaridir. ‘Alma (receiving)’ yapisi kadinlar tarafindan daha ¢ok tercih
edilirken ‘hakim/egemen (mastery)’ yapisi genellikle erkekler tarafindan tercih
edilmektedir. Mutlak kategorisi, Perry’nin diialist diizeyiyle ortiismektedir. Bir sonraki
gecis yaklagimindaki bireyler, uzmanlarin biitiin bilgilere sahip olamayacaklarini fark
edip bilginin kesinliginden siiphe etmeye baslamaktadirlar. Bu gruptaki kisilerin bir
kismi, agirlikli olarak kadinlar, hem kendi diisiincelerini, hem de baskalarinin fikirlerini
biitiinlestirerek (interpersonal) Ogrenme taraftariyken erkeklerin c¢ogunlukta oldugu
diger kismin kendi diisiinme yapilarina daha ¢ok basvurduklart (impersonal)
saptanmistir. Bu yaklagimin Perry’nin modelindeki karsiligi ¢ogulcu yaklagimdir.

Bagimsiz kategoridekiler, uzmanlar1 bilginin tek kaynagi olarak gormemekte, sahsi
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diisiincelerinin de esit derecede gecerli olduguna inanmaktadirlar. Bu yaklasimda da iki
tiir 6grenme egilimi vardir: Cogunlukla kadinlar tarafindan tercih edildigi gézlemlenen,
bagkalarinin diisiinceleri iizerine yogunlasma (interindividual pattern) ve genellikle
erkekler tarafindan tercih edilen, kisinin sahsi diisiincelerini rasyonel bir bicimde ifade
etmesi (individual pattern). Perry’nin gorecelilik diizeyiyle ortiismektedir. Son kategori
olan baglamsal yaklasimdaki bireyler farkli bakis acilarin1 tartismaya a¢gmakta, kendi
bireysel bakis acilarin1 yorumlayarak yapilandirmaktadirlar. Diger diizeylerin aksine, bu
kategorideki bireyler icin yapilar birbirine yaklagabilir. Perry’nin ortaya koydugu
gorecelilik ve baglilik diizeyleriyle benzerlik bulundurmaktadir. (Akyildiz, 2014; Baxter
Magolda, 1992; Deryakulu, 2014; Golderberger, 1996; Hofer, 2001; Hofer ve Pintrich,
1997; Kuhn, 1991; Kuhn, 1993; Perry, 1981; Schommer, 1990; Schommer-Aikins,
2004; Whitmere, 2003).

2.1.1.1.5. Yansitict1 Yargi Modeli (Reflective Judgement Model)

‘Yansitic1 diistinme’ kavramin ilk ortaya atan Dewey (1993, 1938)’in ve Perry
(1970)’nin ¢alismalarindan yola c¢ikarak King ve Kitchener (1994), akil yiiriitmenin
altinda yatan epistemik varsayimlar iizerine bir aragtirma yiiriitmiislerdir. 15 yil siiren,
lise Ogrencilerinden orta yaslardaki yetigkinlere kadar 1700 katilimciyla (150 lise
mezunu geng, 1100 iiniversite 6grencisi, 200 iiniversite mezunu, 150 iiniversite mezunu
olmayan yetiskin) problem ¢6zme esnasinda diisiinme bi¢imlerini belirlemek amaciyla
miilakatlar gerceklestirilmistir. Bu miilakatlarda dort adet yapilandirilmamis soru
sorulmustur. Sorular, “piramitlerin nasil insa edildigi”, yiyeceklerdeki kimyasal katki
maddelerinin giivenirligi”, “tarafsiz habercilik” ve “yaratilis ve evrim” konularindan
olusmaktadir. Katilimcilardan 6nce goriislerini belirtmeleri ve kanitlamalari, daha sonra
da bilgi ve nasil kazanildigr hakkinda goriislerini agiga ¢ikarmak amaciyla alti adet
tamamlayic1 soruya cevap vermeleri istenmistir. Gelen cevaplar dogrultusunda yedi
gelisimsel evreye sahip bir model ortaya ¢ikmistir. 1970’lerin sonlarinda baglatilan,

kesitsel ve boylamsal desenlerden olusan calismalardan ortaya ¢ikan bu model pilot

olarak uygulanmis ve yeniden diizenlenmistir. Her bir yansitict yargi asamasi boyunca
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arastirmanin odak noktast hem bireyin bilginin dogasina dair diisiinceleri, hem de

bilgiyi kanitlama siirecinin dogasi iizerine olmustur.

Model, yedi asamali olup ii¢ boyutta aciklanmaktadir. Bu boyutlar, ‘yansitma
oncesi (pre-reflective)’, ‘yari yansitma (quasi-reflective)’ ve ‘yansitma (reflective)’
olarak adlandirilmaktadir. Yansitma Oncesi (pre-reflective) boyutta {i¢ asama
bulunmaktadir. Gelisimin ilk evresi olan bu asamada bireyler bilginin mutlak ve kesin
olduguna inanmaktadirlar. Karsilasilan sorunlara dair kesin bir yanitin olmayabilecegi
s0z konusu degildir. Bu asamada bireyler bilginin kesin, basit, somut ve kanitlanmaya
ihtiyacinin  olmadigimi  diisiiniirler. Bilgiler dogrudan gozlem yoluyla yansitilir.
Perry’nin diialist yaklagimina benzeyen ikinci asamada bireyler bilginin mutlak ve kesin
olduguna inanmakla birlikte gozlem yoluyla dogrudan yansitildigina, ayrica
uzmanlardan da elde edilebilecegine inanirlar. Uciincii asamada bireyler uzmanlarin
aktardiklariyla elde ettikleri bilgilerin kesin ve mutlak olduguna dair inanclar1 hala
mevcuttur, ancak sahsi diisiince ve inanglarin gecgerli dogrular olmayabilecegine

inanmaktadirlar.

Yar yansitma (quasi-reflective) olarak adlandirilan ikinci boyutta dordiincii ve
besinci asamalar bulunmaktadir. Dordiincli asamada birey, bilginin kesin ve mutlak
olmayacagina inanir ve bilginin siipheli bir yapida oldugunu fark eder. Besinci asamada
kisi, bilginin kisisel algilama ve degerlendirme kistaslarina bagl olduguna inanir ve bu

nedenle bilginin baglamsal ve 6znel bir yapiya sahip oldugunu ifade eder.

En gelismis iiclincii boyut yansitici diisiinme (reflective thinking) olarak
adlandirlmistir ve altinci ve yedinci boyutlart kapsamaktadir. Altinct boyutta birey artik
bilgilerin ¢ok degisik kaynaklardan elde edilen verilerin degerlendirilmesi yoluyla
kisisel olarak yapilandirildigina inanmaktadir. Yedinci ve son asamada da bireyler
bilginin karmasikligin1 kabul etmekte olup ayrica bilginin baglaminda anlasilmasi ve
tekrar degerlendirilmelere acik bir yapida olmasi gerektigine inanmaktadirlar. (Akyildiz,
2014; Deryakulu, 2014; Hofer, 2001; Hofer ve Pintrich, 1997; King ve Kitchener, 1994;
King, Kitchener, Wood, Parker ve Davison, 1983; Kitchener, King, Wood, ve Davison,
1989; Kitchener, 1983; Kitchener, 1986; Kitchener ve King, 1981; Kitchener ve dig.,
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1984; Kitchener ve dig., 1993; Perry, 1981; Schommer, 1990; Schommer-Aikins,
2004;).

Perry’nin ¢aligsmas1 sonucu ortaya c¢ikan epistemolojik inan¢ modelleri
gelisimsel nitelikte olup asamalidir ve yukarida acgiklandig tizere birbirleriyle biiyiik
benzerlik tasimaktadir. Hofer ve Pintrich (1997), bu modelleri asagidaki gibi

karsilastirmistir.



Tablo 2.1. Tek boyutlu epistemolojik gelisim modellerinin karsilastirilmasi (Hofer ve Pintrich, 1997).

Zihinzel ve Ahlakd i Kadmlarm Bibme Yollan Ei:isran-:rlnjih Yanzioma Vanzaticy Yarg Model Tartmmac Uslamlama
Geliziin Alodeh (Perrv) Aodeli (Belenky ve dig.) MModeli (Baxter Magolda) (King ve Kitchener) Aodeh (Kuhn)
Eonumlar Episternolojik Bilme Yansin Yarm Episternolonk
Bakiz Aplan Yollan Azamalan (ot ler
Drializm Sesmizhk hiutlak Bilme Yansima Oncesi Digimme  Mutlakelar
Bilz: Alma
Cogulculuk Omnel balgi Gegizzel Bilme (ofgulcular

Yan-vansificen diisimme

orecalihk Islemsel bil=i Bafmme=ir ilme Degerlendmciler
(2) baglantih hilme
(B} baglantinz ilme

Baghhk Yapilandmloms ulgs Baglam=al bilme Yansie divgimme

(43
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2.1.1.2. Cok boyutlu epistemolojik modeller

Schommer (1990), epistemolojik modelleri ortaya koyan diger arastirmacilar
gibi Perry’nin ¢alismasindan hareketle kisisel epistemolojiyi aciklamaya calismis, daha
once ortaya atilan modellemelerden farkli olarak, epistemolojik inanglarin birbirlerinden
bagimsiz gelisebilecegini, birden fazla boyutta olabilecegini ve bireyin bu boyutlara
farkli diizeyde sahip olabilecegini ©One siirmiistiir. Bunun {iizerine ¢ok boyutlu
epistemolojik inan¢ modeli ortaya ¢ikmistir. Bu boliimde Schommer’in ¢ok boyutlu

epistemolojik inan¢ modelinin agiklanmasi yer almaktadir.

2.1.1.2.1. Schommer’in ¢ok boyutlu epistemolojik inan¢ modeli

Epistemolojik inang¢larin akademik basar1 ve anlama/kavrama iizerindeki etkisini
arastiran Schommer (1990, 1992, 1993), daha 6nce yapilan ¢alismalardan daha nicel
yapida, inancglarin bilesenlerine daha analitik bir bakis acisiyla yaklasan bir arastirma
programi gelistirmistir. Perry’nin semasini iistkavrama (metacomprehension) ile
iliskilendirmeyi amaclayan bagka bir ¢alismasindaki celigkili sonuglar, epistemolojik
inanglarin tek boyutlu ve belirli asamalarda gerceklestigi yoOniindeki goriise karsi
cikmasina neden olmustur. Schommer (1990), bilme hakkindaki inang¢larin tek boyutlu
olamayacak kadar karmasik oldugunu ifade etmis, Perry’nin c¢alismasinin yani sira
Dweck ve Leggett (1988)’in zekanin dogas1 hakkindaki arastirmasindan ve Schoenfeld
(1983, 1985, 1988)’in matematik hakkindaki inanglar iizerine yaptig1 caligmalarindan
faydalanan Schommer, epistemolojik inanglarin bagimsiz boyutlarda gelistigi, sabit
asamal1 olmayan bir inang sistemi olusturmustur. Bu inang¢ sisteminde bes adet bagimsiz
boyut bulunmaktadir. Bu boyutlarin “bagimsiz” olarak nitelenmesinin nedeni de
inang¢larin es zamanli olmayip farkli oranlarda gelistigini ifade etmektir (Schommer
Aikins, 2004; Schommer-Aikins ve Walker, 1997; Schommer ve Dunnell, 1997;

Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis, 2001).

Schommer-Aikins (2004), ¢cok boyutlu epistemolojik inan¢ gelisim modelinin

daha 6nce ortaya konulan modellerden farkini alt1 6zellikte ifade etmistir. Bunlar,
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Ogrenme hakkinda inang eklemek,

Farkli ve bagimsiz inan¢ tanimlamalar1 yapmak,
Gelisimin es zamanli olmayabilecegini ortaya koymak,
Denge gereksiniminin farkina varmak,

Inanglarl isimlendirmeyi tanitmak,

SN LA Db =

Niteliksel degerlendirmeyi tanitmak.

Schommer, epistemolojik inanglarla ilgili 63 kisa ifadeden olusan, 5’1i Likert
Olceginde 1’den (kesinlikle katilmiyorum) 5’e kadar (kesinlikle katiliyorum)
derecelendirilmis bir anket gelistirmistir. Bir kismu dogrudan Perry’nin egitim degerleri
listesinden alinan, digerleri de Schoenfeld (1983, 1985)’in ve Dweck ve Leggett’in
(1988) olgeklerinden uyarlanmis bes boyut ortaya atmis, her bir boyut icin en az iki alt
madde hazirlamistir. Bu maddeler, egitimlerine devam eden Ogrenciler iizerinde
uygulanmadan Once egitim alaninda uzmanlagmis ii¢ psikolog tarafindan gozden
gecirilmis ve 12 alt madde altinda gruplandirilmistir. Faktor analizi yapildiktan sonra
dort faktore ayrildi. Bunlar, sabit yetenek, hizli 6grenme, basit bilgi ve kesin bilgi olarak

adlandirild1 (Hofer ve Pintrich, 1997).

Sabit yetenek kavrami, bazi kisilerin zekanin sabit, degismeyen bir varlik
olduguna, bazilarinin ise gelistirilebilir olduguna inandiklarini ifade eden bir kavramdir.
Bu ifade Dweck ve Legget’in (1988) calismalarindan alinmistir. Yetenegin dogustan
sabit olduguna dair inanctan baslayarak yetenegin gelistirilebilir olduguna kadar uzanan
inanci ifade etmektedir. Schommer tarafindan yapilan analizde ii¢ alt maddenin birkac
calisma boyunca bu faktor iizerinde oldugu tespit edilmistir. lgili alt maddeler; Nas:l
ogrenecegini ogrenemiyor (0rneklem maddesi: “Kisisel gelisim kitaplar1 ¢ok faydal
degil”), Basarimin ¢ok calismayla ilgisi yok (6rneklem maddesi: “Zeki 6grencilerin
okuldaki derslerde iyi olmalari i¢in ¢ok calismalarina gerek yok™), Ilk seferde dgrenmek
(6rneklem maddesi: “Bir ders kitabindan edinilecek bilgilerin neredeyse tamamu ilk
okuma esnasinda gerceklesecektir”) olarak siralanmaktadir. Ogrenme yetenegi dogustan
gelmektedir alt maddesinin (6rneklem maddesi: “Uzman, bir alanda 6zel bir yetenegi
olan kisidir”’), Sabit Yetenek faktoriiniin altinda olabilecegi varsayilmasina ragmen

devamli olarak orada kalmamistir. Alanyazin incelendiginde, yapilan calismalarda bu
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alt madde Hizli Ogrenme faktorii kapsamindadir (Hofer ve Pintrich, 1997; Aksan, 2006;
Aksan ve Sozer, 2007).

Hizli Ogrenme kavrami, bireylerin bazilarmin 6grenmenin ya hizli sekilde
gerceklestigine ya da hi¢ olusmadigina, bir kisminin da asamali olarak gerceklestigine
inandiklarim1 ifade eder. Sadece Ogrenme Hizlidir (6rneklem maddesi: Basarili
ogrenciler hizli Ogrenir) alt maddesi istikrarli bir bicimde bu faktor {izerinde

bulunmaktadir (Hofer ve Pintrich, 1997).

Basit Bilgi faktoriinde “bilgi ayridir/tekildir” goriisiinden “bilgi, birbirleriyle son
derece ilintili kavramlardir” goriisiine uzanan, belirsiz inanglar1 ifade etmektedir. Bir
bagska ifadeyle, bilgi ayr1 ayr pargalarla en iyi sekilde tanimlanabilir inancindan bilginin
birbiriyle iliskili karmagsik bir ag olduguna kadar uzanan inanci temsil etmektedir. Bu
faktor Belirsizlikten Kag¢inma (O0rneklem maddesi: “Sonu olmayan filmlerden
hoslanmam”), Tek Cevap Arama (6rneklem maddesi: “Bircok kelimenin tek anlami
vardir”) ve Biitiinsellikten Kacinma (6rneklem maddesi: “Ders calisirken belirli olgulara
bakarim™) alt maddelerini kapsamaktadir. Ancak, her bir madde i¢in iki ya da ii¢ alt
madde bulunmasina ragmen sadece bir tanesi siirekli olarak bu faktor altinda
bulunmustur. Ilgili madde Kesin Bilgi maddesidir (alt madde: “Bilgi Kesindir”,
orneklem maddesi: “Kesin olan tek sey belirsizligin kendisidir”). Kesin Bilgi, bilginin
kesin ve mutlak olduguna dair inancla bilginin i¢inde bulundugu baglama gore gecici,
degisebilir ve gelisebilir bir bicimde olduguna dair inancin arasinda

kavramsallastirilmistir (Hofer ve Pintrich, 1997).

Schommer (1990, 1994)’in modelinde yer alan boyutlar su sekilde 6zetlenebilir.
(Sekil 2.1).
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Gelismemis (Naive) inan(;lar (-) » (+) Gelismis (Sophisticated) inan(;lar
Otorite Bilginin Kaynagt Akil

Bilgiye sadece uzmanlar Bilgi bireylerin kendi

sahiptir ve bilgiler onlar cikarimlari ile tiretilir.

tarafindan aktarilmaktadir.

Kesin Bilginin Kesinligi Degisir
Bilgi degismez, kesin ve Bilgi devamli gelisen bir
mutlaktir. yapida oldugu i¢in
degisir.
Basit Bilginin Yapisi Karmagik
Bilgi ayn parcalar/kaliplar Bilgi birbiriyle ilintili
bicimindedir. ve karmasik bi¢cimdedir.
Dogustan Ogrenme Yetenegi Sonradan sahip olunan
Ogrenme yetenegi dogustan Bilgiler tecriibe ederek
gelir. elde edilir.
Hizlh Ogrenme Hizu Yavas
Ogrenme hizli gerceklesir Ogrenme kademeli
ya da hi¢ olugmaz. gerceklesir ve yavas
olabilir.

Sekil 2.1. Schommer’in ¢cok boyutlu epistemolojik inan¢ gelisim modeli (Schommer,

1990, 1994)

Sekil 2.1°de belirtildigi gibi Schommer (1990, 1994)’e gore epistemolojik
inanglar, bir devamlilik icinde gelismemis inanclardan (naive) gelismis inanglara
(sophisticated) dogru bir gelisim gosterir. Ornegin, naif epistemolojik inanglara sahip
bir kisiye gore bilgi basit, kesin, net ve belirlidir. Ona gore bilgilere sadece uzmanlar
sahiptir ve degismezler. Diisiinceler hemen Ogrenilebilir ya da hi¢ Ogrenilemez.
Ogrenildiklerinde sabit kalirlar. Ogrenme bir yetenektir ve dogustan gelir. Diger
yandan, gelismis (sofistike) epistemolojik inanclara sahip birey, bilginin karmasik bir
yapida olduguna, kesin bilginin olmadigina, tecriibe ile edinilebilecegine, mantiksal
diizlemde yavasga Ogrenilebilir olduguna ve bu bilgiyi 6grenenin yapilandirabilecegine
inanmaktadir (Schommer, 1990, 1994; Chan, Elliot, 2004). Ancak, bireylerin
epistemolojik inancglari, birbirinden bagimsiz ve farkli diizeyde ortaya cikabilir. Bir
baska ifadeyle bireyin bazi inanclar1 gelismis olabilirken diger inanglar1 naif
(gelismemis) olabilir. Aksan (2006), bunun sebebini, epistemolojik inanglarin
birbirinden bagimsiz yapilar olmasiyla aciklar. Mesela, bilginin karmasik yapiya sahip

olduguna inanan bir kisi, yine de bilginin degismeyecegi inancindan vazgecemeyebilir.
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2.1.2. Ogretim stilleri

Ogretmen, hedeflenen 6grenmeyi 6grenci ve 6grenme ortaminin 6zelliklerine
uygun bicimde olaylar1 se¢cme, uygulama, diizenleme ve denetleme roliinii iistlenen bir
rehber ve yonetici konumunda olmasindan dolayr onemli bir yere sahiptir (Senemoglu,
2012). Her bir 6grencinin farkli 6grenme aliskanliklar1 ve stilleri oldugu gibi, bir birey
olan Ogretmenin de Ogretim faaliyetlerini yiiriitirken kendine 6zgii bir tarzi oldugu

sOylenebilir.

Bu baglamda, 6gretim kavraminin ¢esitli tanimlart bulunmaktadir. Fidan (1985),
ogretimin tammmin1  “hedeflerle tanimlanmis/belirlenmis davramiglarin = 6grenene
kazandirilabilmesi i¢in olusturulan Ogrenme yasantilari siireci” olarak yapmuistir.
Oguzkan (1985), “0grenmeyi gerceklestirecek etkinlikleri diizenleme, gerekli arac-
gerecleri temin etme ve rehberlikte bulunma eylemi” olarak tanimlamistir. Senemoglu
(2012)’na gore Ogretim, ‘“igsel bir siire¢ ve iirlin olan Ogrenmeyi destekleyen ve

saglayan digsal olaylarin planlanmasi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi siirecidir”.

Fransizca kokenli “stil” kelimesinin tanim1 TDK (2018) giincel Tiirk¢e sozliikte
“tislup, bicem” olarak yapilmistir. Bu tanimdan hareketle, genel anlamda stilin kisiye
0zgili davraniglarin biitiinii oldugu soylenebilir. Fischer ve Fischer (1979)’e gore stil,
“farkli iceriklerde bile sabit, bireyin davranmisinda siirekli gézlemlenen bir niteliktir”.
Son yillarda egitim alaninda iizerinde ¢ok durulan Ogretim stili kavraminin ise
egitimciler tarafindan farkli tanimlar1 yapilmistir. Bu tanimlarin birkagina asagida yer
verilmistir.

Dunn ve Dunn (1979)’a gore dgretim stili, 6gretmenlerin 6gretim programina,
Ogretim yontemlerine, Ogretim ortamlarina, kullandiklar1 ara¢ ve gereclere karsi
tutumlaridir. Fischer ve Fischer (1979)’e gore Ogretim stili, 6gretmenin Ogretim
faaliyetlerini yiiriitiirken benimsedigi ve tutarli olarak ortaya koydugu davranislarin
biitlintidiir. Ellis (1979), 6gretim stillerini 6gretmenin dgretim yaparken ortaya koydugu
davraniglarin tiimii olarak acgiklamistir. Gregorc (1979), bu kavramin 6gretmenin
uyguladigi yontem ve teknikten ibaret olmadigini, 68renci 6gretmen etkilesiminde bir

temel oldugunu ifade etmektedir. Reinsmith (1994), Ogretim stillerini Ogretmenin
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ogrencilerle olan etkilesimi ve bu etkilesimdeki farkindaligini yansittig1 bir doga olarak
tanimlar ve boylece 6gretmenin, ogretim stillerine dayanarak bilgi aktarimi, rehberlik ve
ogrencilerle etkilesimlerini gerceklestirdigini ifade eder. Maden (2012), Ogretim
stillerinin hedeflenen Ogretimin yapilmasi esnasinda ogretmenin deneyimlerinden yola
cikarak kendilerine has bir bicimde aktarma, paylasma ve sunma sekli oldugunu ifade
etmektedir.
Heimlich ve Norland (2002), 6gretim stillerini su ifadelerle a¢iklamstir.
“Herhangi bir egitim durumunda bir takim unsurlar sabittir: Bulundugu ¢evreye
fiziksel ve duyussal tepkide bulunan her bir 6grenen ya da bir grup 6grenen ile
icerigi aktaran ya da igerigin kavranmasina yardimci olan bir 6gretmen vardir.
Bu bes unsur — 6gretmen, 6grenci, grup, icerik ve ¢evre, bir 6gretme ve 6grenme
etkilesimi modelini olusturur. Her bir unsur her 6grenme-6gretme durumunda
mevcuttur, ancak bunlarin arasindaki iligkiler ve 6nem durumlar1 degismektedir.
Bu farkliligin bir kismi i¢inde bulunulan duruma, daha da onemlisi, 6§retmenin
her bir unsura dair iliskilere ve verdigi oneme dair kisisel inang¢larin1 nasil
islevsel kildigina dayanmaktadir. Ogretim stilleri, Ogretmenin inanglarin,
degerlerini  ve davraniglarint  kapsamaktadir ciinkii  0grenme-Ogretme

etkilesiminin nasil olacagi bunlarla dogrudan ilgilidir”.

Grasha (1996, 2002, 2003), oOgretim stillerini genel anlamda Ogretmenin
ogrencilerle etkilesimlerinde siirekli ve tutarli olarak ortaya koyduklar1 davraniglar
olarak tanimlar. Daha 6zel anlamda ise Ogretim stilinin, 0gretmenin sinif ortaminda
egitim-ogretime dair bir¢ok bilesen (sinif i¢i davraniglari, performansi, pedagojik alan
bilgisi, vb.) hakkinda sahip oldugu bilgilerin 6zel bir yansimasi oldugunu, s6z konusu
stillerin 6gretmen-ogrenci, Ogrenci-6grenci etkilesimini, Ogretmenin bilgiyi sunus

seklini ve 6gretimsel davranislarini kapsadigini belirtmektedir.

Knowles (1970), 6gretmenin 6grenme ikliminin dogasina etki eden en onemli
unsur oldugunu 6ne siirmiistiir. Benzer bicimde Kuchinskas (1979), 6gretmenin stilinin
smif icinde her seyin ve herkesin iizerinde en bariz goriilen etki oldugunu bulmus ve
ogretme stillerinin 6grenmede herhangi bir baska etkenden daha etkili oldugu sonucuna

varmustir (akt. Conti, 1985). Ogretim stili arastirmalarinin 6gretmenlere yaptif1 en
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biiylik katkinin siire¢ boyunca kendilerini inceleme olanagi sunmasi ve bu inceleme
sonucunda kazanacaklar1 o6gretmenlik deneyimleri oldugu sdylenebilir. Boylece
ogretmenler, 6grencilere yonelik en uygun 6gretim deneyimini uygulama firsatina sahip
olurlar. Bunlarin yani sira, 6gretim stili bilgisine sahip d6gretmenlerin, 6gretimin dogasi
hakkinda daha rasyonel bilgiye sahip olmalarina, cesitli 6gretim stillerinden hangisinin
ya da hangilerinin etkili oldugu konusunda daha isabetli secimler yapabilmelerine ve
Ogretimlerinin hangi alanlarinin 1iyi, hangi alanlarinin eksik oldugu ve nasil
gelistirilmesinin tespit edilebilmesine imkan tanimaktadir. Bu yoniiyle ogretmenlerin
ogretim stillerinin belirlenmesinin 6gretmenlik meslegine uygunluklarim1 ve kisilik
ozelliklerinin farkina varmalar1 yonleriyle degerli oldugu soylenebilir. Ayrica,
ogrencilerin daha nitelikli 6grenim goérmelerini saglamak amaciyla 6gretmenlerin
ogretime dair fikirlerini tespit etmek ve bu fikirleri 6gretimleriyle biitiinlestirmek
hususunda ¢6ziim yollarin1 aramak kadar Ogretmenlerin kendilerini kesfetmeleri
hususlarinda 6gretim stili aragtirmalar1 6nem tasimaktadir. Ozetle, 6gretim stilleri ile
ilgili arastirmalarin hem Ogretmenlere, hem de Ogrencilere biiylik katki yapacagi

soylenebilir (Uredi, 2006).

Bir 6gretmen, genelde 6gretmen ya da ogrenci merkezli veya disiplin merkezli
gibi cesitli 6gretim stillerine sahip olabilir. Ogretim stilinin belirlenmesinde ulasilacak
hedeflerin dogasini, dgrencilerin motivasyon derecesini, 6grencilerin yeteneklerini ve
ogrencilerin Ogrenme stillerini dikkate alarak Ogretim stillerini belirleyen etkili
ogretmenin Ozelliklerinden biri, Ogretim stilini ve stratejilerini degistirebilme
yetenegidir. Elbette ideal bir ogretim stilinin oldugu soylenemez. Ilgili literatiir
incelendiginde ¢ok cesitli 6gretim stilleri modellerinin oldugu goriilmiistiir. Bu modeller

asagida aciklanmistir.

2.1.2.1. Ogretim stili modelleri

Ogretmenlerin  dgretim  siirecindeki davramislar1 arastirmacilar  tarafindan

incelenmis, bircok farkli 6gretim stili modeli ortaya atilmistir. Bu boliimde Dunn ve

Dunn’, Fischer ve Fischer’in, Witkin’in, Ellis’in, Brostrom’un, Joyce ve Weil’in,
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Broudy’in, Butler’in, Heimlic ve Van Tilburg’un, Brekelmans, Levy ve Rodrigez’in,

Quirk’in, Borich’in, Levine’nin, Mosston’un ve son olarak da bu arastirmanin teorik

catisin1 olusturan Grasha (1996) nin 6gretim stili modelleri agiklanacaktir.

2.1.2.1.1. Dunn ve Dunn’in 6gretim stili modeli

Dunn ve Dunn (1979), ogretmenlerin 6grendikleri sekilde Ogretim yapma

egiliminde olduklarim ifade etmis ve Ogretim stilini 6gretmenlerin ogretim programu,

ogretim yontem ve teknikleri, 6gretim ortamlarina ve arag-gereclerine yonelik tutumlari

olarak tanimlamis, bir Ogretim stilinin digerinden daha iyi olmadigini, Ogretim

stillerinin farkli konum ve duruma gore degisebilecegini belirtmislerdir. Dunn ve Dunn

(1979), 6gretim stilini belirleyen dokuz unsuru asagidaki sekilde aciklamistir.

1. Egitim Felsefesi (Educational Philosophy): Bu stile sahip 6gretmen egitimin

amaclarini, bireye, topluma, iilkeye ve diinyaya olan faydasini tartigir.
Ogrenci Tercihleri (Student Preferences): Ogrencilerin kisilikleri ve
davraniglart 6gretmene Ogretimi yaparken sinifa yaklagimi hakkinda yol
gosterir.

. Ogretimi Planlama (Instructional Planning): Ogrenciye ya da bir grup
Ogrenciye yonelik egitsel teshisleri, ihtiyaglari, degerlendirmeleri vb.
analizleri tanimlar.

. Ogrencileri Gruplandirma/Siniflandirma (Students Grouping): Ogrenmenin
sosyal bicimde olusmasina bir 6gretmenin ne kadar izin verdigi ile ilgilidir.

. Simif Diizeni (Room Design): Ogrencilerin 6grenme ihtiyaclarim karsilamak
adina 6gretmenin egitsel alan1 kullanim bi¢imini ifade eder.

Ogretim Alan1 (Teaching Environment): Ogretmenin 6gretimi nasil
planladig1, 6grencilere sundugu seceneklerin sayisi ve tiirlerini, farkl: stillere
sahip O0grenciler icin ihtiyag duyulmasi halinde ne gibi onlemler aldig ile
ilgilidir.

. Ogretim Ozellikleri (Teaching Characteristics): Bir 6gretmenin sahip oldugu
degerler ve standartlara iliskin olup ©6gretmenin esnekliginin derecesini,

neyin onemli oldugu ve ne kadar Ogretilecegi konusundaki algilarini,
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ogrencinin ne kadar yoOnlendirmeye ve yonetilmeye ihtiyact oldugunu
kapsamaktadir.

8. Ogretim Yontemleri (Teaching Methods): Ogretmenin farkli ogretim
yontemlerini ise kosarak oOgrencilerin derse katilimlarini saglamasiyla
ilgilidir.

9. Degerlendirme Teknikleri (Evaluation Techniques): Ogretmenin, 6grenci

basarisini belirlemede kullanilan teknikleri icermektedir.

Dunn ve Dunn (1979), 6gretmenlerin ¢ogunlukla 6grendikleri sekilde 6gretim
yaptiklar1 gercegini géz oniinde bulundursalar da ayni 6gretim stilinin kullanilmasinin
biitiin 6grenciler iizerinde etkili olmadiginin farkedilmesi durumunda baska Ogretim
stillerinin denenmesine yol acabilecegini soylemektedirler. Ogretim stili tercihinin
Ogretim esnasinda icinde bulunulan sart ve durumlara bagli olarak degisiklik
gosterebilecegini ifade eden Dunn ve Dunn (1979), bu tercihlerin belirlenmesinde
Ogretim planlamasi, 6gretim yontemleri ve degerlendirme teknikleriyle birlikte,
ogrenme ortami, siuf yonetimi ve egitim felsefesi boyutlarimin incelenmesinin

gerekliligini vurgulamislardir.

2.1.2.1.2. Fischer ve Fischer’in 6gretim stili modeli

Fischer ve Fischer (1979), o6gretmenleri sinif ortamlarinda gozlemleyerek bir
Ogretim stili modeli ortaya koymuslardir. Arastirmacilar, 6gretim stili ve Ogretim
metodu arasindaki farka vurgu yapmis, 68retim stilinin bircok teknikte 0grenciye karsi
tutarli davranis oldugunu ifade etmislerdir. Ornegin, onlara gore, iki farkli 6gretmen,
sunug yolu ile Ogretim stratejisi, kii¢iik grup tartismalari, gorsel-isitsel araclari
kullanabilir ancak bu esnada kendilerine 6zgii bir tarz kullabilirler. Iste bu belirgin

kisisel farklilik 6gretme stilleri olarak diisiiniilebilir.

Fischer ve Fischer’in Ogretim Stili Modeli’nde alt1 farkli stil tanimlamasina yer
verilmistir. Bunlar asagidaki gibidir:
1. Gorev Odakli (The Task-Oriented): Bu stile sahip 6gretmenler dgrenilecek

icerik ve materyalleri belirler ve Ogrencilerinden belli bir performans



42

beklerler. Hedeflenen Ogrenmeler bireysel temelde belirtilmis olabilir.
Ogretmen, daha once Ogrencilere acikladign bir kayit sistemiyle bir
ogrencinin hedeflenen diizeye ne kadar geldiginin kaydin1 tutar.
Isbirlikgi-Planlayic1 (The Cooperative Planner): Bu stile sahip 6gretmenler
ogrencilerle igbirligi yaparak Ogretim amac¢ ve araclarini planlarlar. Bu
ogretmenler, hala 6grenme siirecinin yetkilisidir, ancak mesleki gecmisleri
ve bir yetiskin olarak gecmis tecriibeleri aracilifiyla 6grencilerin
ogrenmelerine rehberlik ederler. Bu stile sahip 6gretmenler 6grencilerin
fikirleri sadece dinlemekle kalmaz, aym1 zamanda onlara saygi duyarlar.
Ayrica, Ogretimin biitiin diizeylerinde Ogrenci katilimini tesvik eder ve
desteklerler.

Cocuk Merkezli (The Child-Centered): Ogretmen, 6grencilerin ne 6grenmek
istediklerine odaklanir ve ilgilerini ne ¢ekiyorsa ona gore Ogretim imkani
sunar. Anlik hazirlanan program tam olarak bu stile uygundur. Ciinkii
Ogretmen tarafindan Onceden planlama cocugun ilgisini ve merakini arka
plana atmaktadir. Ancak, bu stil ¢ok nadir olmakla birlikte siniftaki yetiskin-
cocuk orani ve yetiskin sorumlu cevresi goz Oniine alindiginda, baz ilgilerin
tesvik edilecegi, bazilariin ise gérmezden gelinecegi ya da caydirilacagi
icin en saf biciminde diisiinmek imkansizdir.

Konu Merkezli (The Subject-Centered): Bu stildeki 6gretmen orgiitlenmis
icerige daha ¢ok dnem vermektedir. Bu stile sahip 6gretmenler, 6grenme ¢ok
az olsa bile konuyu anlatarak 6gretimi tamamladiklarini diisiiniirler.
Ogrenme Merkezli (The Learning-Centered): Bu stile sahip 6gretmenler hem
Ogrencinin 6grenmesine, hem programda belirtilmis hedeflere hem de icerige
esit onem vermektedirler. “Konu Merkezli” ve “Cocuk Merkezli” yaklasima
dair asir1 ilgiye karsi ¢ikarlar.

Duygusal Olarak Heyecan Verici ve Duygularin1 On Planda Tutmayan (The
Emotionally Exciting and Its Counterpart): Bu stile sahip 6gretmenler kendi
duygularin1 yogun bir sekilde ogretime dahil ederler. Ogrenme-6gretme
sireclerine azimle baslarlar ve smiflarin1 duygu yogunlugu olan, heyecan
verici bir atmosfere sokarlar. Bu stilin tam tersine sahip 6gretmenler de sinif

ortaminda Ogrenci duygularini bastirir ve rasyonel siirecleri 6n planda
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tutarlar. Ogrenme duygudan yoksun olsa da tipki duygusal olarak heyecan
verici Ogretmenlerin siniflarinda oldugu gibi anlamli ve belirgin olabilir

(Fischer ve Fischer, 1979; Uredi, 2006).

2.1.2.1.3. Joyce ve Weil’in 6gretim stili modeli

Joyce ve Weil (1978a, 1978b, 1996, 2000), duruma 6zel 6grenme ortamu tiirleri
ve Ogretmen yaklagimlarmi agiklayan Ogretim modelleri iizerine yaptiklari
calismalarinda Ogretimin farkli Ogrenme stillerine hitap etmesi ic¢in tasarlanmasi
gerektigini ve Ogretimin aralarinda belirgin farkliliklarin oldugu bir¢ok modelden
olustugunu o©ne siirmiislerdir. Daha ©nce Ogretmen davraniglar1 {izerine yapilan
arastirmalarin aksine, arastirmacilar ogretim modelleriyle Ogrenciye kazandirilmasi
hedeflenen davranislart eslestirmeyi on kabul olarak gdormemekle birlikte dgretmenin
ogrencinin farkli 6grenme stillerine en iyi sekilde hitap edecek genis capta Ogretme
yaklasimlarini edinmelerini amaglamalar1 gerektigini soylemislerdir (Joyce ve Weil,

1996; akt. Harris, 1998).

Joyce (1996), dgretim stilleri modellerini dort baglik altinda toplamistir (Harris,
1998; Uredi, 2006).

1. Bilgiyi Isleyen Yaklasimlar (Information Processing Approaches): Bu
yaklasimlar, bilginin Orgiitlenmesine, problemlere ¢oziim iiretmeye
odaklanirlar. Bu gruptaki stile sahip Ogretmenlerin bazilar1 Ogrenciye
kavramlart ve bilgileri sunar, bazilari1 da kavramlar1 olusturmalarina
yardimct olur. Bu stile sahip O6gretmenler, dogrudan biligsel kapasiteye
odaklandiklar: icin 6grencilere bilgiyi yapilandirmalarim 6gretirler.

2. Sosyal Yaklagimlar (Social Approaches): Bu stildeki 6gretmenler sosyal bir
durumda birlikte ¢alismaya Oonem verir ve aymi zamanda istekli, kuvvetli
ogrenme etkinliklerini desteklemek icin simf iginde isbirligine dayali
iliskilerden faydalanmayi ve biitiinciil, iiretken etkilesim yollarin1 ortaya

cikarmay1 amaclar.
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Bireysel yaklasimlar (Personal Approaches): Bu stile sahip 0Ogretmen,
ogretimine bireyin benliginin penceresinden bakarak baslar. Ogretimdeki
amagc, bireylerin kendilerini daha iyi anlamalarina, bireysel gelisimleri i¢in
sorumluluk almalarina ve daha kaliteli bir hayata sahip olabilmek adina daha
mantikli ve yaratici olmalarina yardimci olmaktir.

Davranigsal Sistem Yaklasimlar1 (Behavioral System Approaches): Ayni
zamanda davranis degisikligi, davranmig terapisi ve sibernetik olarak da
bilinen bu stile sahip 6gretmenler, 6grenmenin en iyi geri doniit ve diizeltme

ile olustuguna inanirlar.

2.1.2.1.4. Ellis’in 6gretim stili modeli

Ogrenci ve Ogretmenleri 6grenme-ogretme aliskanliklarina gore eslestirerek

siiflar olusturan Amerika Birlesik Devletleri’'nde, bir ortaokulun bu islemi yaparken

karsilagtiklar1 zorluklar1 agmalart ve bunu daha bilimsel dayanaklara gore yapmalari

adina okul idaresi Ellis (1979)’ten danismanlik hizmeti almistir. Okul idarecileri ve

Ogretmenlerle goriigmeleri sonucu, bir 6gretim stili modeli ortaya c¢ikmistir. Ellis

(1979)’in 6gretim stili modelinde yedi adet 6gretim stili bulunmaktadir. Bunlar:

1.
2.

NS s

Basitten karmasiga kavramlar1 6greten,

Bir yap1 saglayan ve bu yapiy1 6grencileriyle tartisan,

Konu ve materyalleri secen ya da dgrencilerinin bunlarin bir kismi ya da
tamamini segmesine izin veren,

Empati gelisimine imkan saglayan,

Grup tartismalarinda ya da aktivitelerinde katilimi saglayan,

Ogrencilerine hipotezler iiretmelerini ve bunlari test etmelerini saglayan,
Ogrencilerine yaratict problem c¢ozmelerini ve alternatif coziimleri test

etmelerini saglayan.

Uredi (2006), bu modelin 6n plana ¢ikan ozelliginin 6grenme ortaminda

ogretmenin aldig kararlarin dayanaginin 6gretmenin ihtiyaglarina, kisilik 6zelliklerine,
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ruh haline vb. gore degil, daha 6nce test edilmis ve ispatlanmis bilgiler oldugunu ifade

etmektedir.

2.1.2.1.5. Heimlich ve Van Tilburg’un 6gretim stili modeli

Heimlich (1990), 6gretim stillerinin deger, inang, tutum, istek, kisisel ve sosyal
gecmis ve kiiltiir tarafindan sekillenen, 6grenme-0gretme ortamlarinda 6gretmenler
tarafindan tercih edilen davranislar oldugunu ifade etmistir. Ogretim stillerinde
“duyarlilik” ve “dahil etme” olarak adlandirdig iki kavram One siirmiistiir. “Duyarlilik”,
Ogretmenin bir grup 6grencinin ortak ozelliklerini “hissedebilmesi” olarak agiklanirken,
“dahil etme” de Ogretmenin, gruplarin oOzelliklerine gore Ogrenmeyi daha etkin
kilabilmek i¢in tekniklerden faydalanabilme yetenegi ve arzusu olarak ifade
edilmektedir (Cano ve dig., 1992). Bu iki kavramdan hareketle dort 6gretim stili ortaya
cikmuistir.

1. Uzman (Expert): Konu merkezlidir. Anlatim yoluyla derslerini yiiriitiir.

2. Saglayici (Provider): Ogrenci merkezlidir, grup tartismalarini  ve

gozlem/gosterileri kullanir.

3. Kolaylastiric1 (Facilitator) : Ogretmen merkezlidir, 6gretime 6nem verir.

4. Imkan Verici (Enabler): Ogrenci merkezlidir, 6grencilerinin hem etkinligi

hem de siireci kararlagtirmalarina imkan tanir.

Uzman ve saglayicilarin 6grencileri 6gretime dahil etme seviyeleri diisiikken
kolaylastirict ve imkan vericilerin yiiksektir. Diger yandan, uzman ve kolaylastiricilarin
duyarliliklart diisiik seviyedeyken saglayici ve imkan vericilerin yiiksektir (Cano ve

dig., 1992; Uredi, 2006).

2.1.2.1.6. Witkin’in 6gretim stili modeli

Witkin ve dig. (1977), bilissel stiller lizerine yaptigr calismada bir 6gretim

stilleri modeli 6ne stirmiistiir. “Alan-bagimli” ve “Alan-bagimsiz” olarak ikiye ayrilan
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bu stillerde alan-bagimlilik, c¢evresine kolayca uyum saglayan, kurallara edilgen
bicimde uyan, bulundugu ortamdan etkilenen ve biitiinciil algiya sahip kisilerin bilissel
stili olarak tanimlanirken alan bagimsizlik, hayatinda daha once karsilastig1 canli/cansiz
nesneleri her seferinde detayli inceleyip farkliliklarini bulmaya egilimli, c¢oziimsel
algrya sahip kisilerin sahip oldugu bilissel stil olarak ifade edilmistir (Giiven, 2003).
Witkin ve dig. (1977), bu bilissel stillere sahip 6gretmenleri su sekilde aciklamistir.

Alan-bagimli 6gretmenler, derslerinde 6grenme icerigini, arag-gerecleri ve
ogrenciler arasindaki etkilesimi biitiinciil bakis acisiyla degerlendirirler ve dersleri iyi
yapilandirarak smifin temposunu yonlendirirler. Bu stile sahip Ogretmenin sinifinda
ogretmen-6grenci etkilesimi ve iligkisi s6z konusu degildir. Alan-bagimsiz 6gretmenler,
yiiksek katilimi1 on planda tutarak derslerini planlarken 6grenci ihtiyaglarina yonelik
ders ortami hazirlar ve o6grencilerin fikirlerini ifade etmelerini saglarlar. Ornegin,
tartigma yontemine 6nem verir. Sinif ortaminda 6grencilere 6zgii iliskiler kurulmasina

yardimci olur (Allen, 1988; Lee, 2004; akt. Uredi, 2006).

2.1.2.1.7. Broudy’nin dgretim stili modeli

Broudy (1982), 6gretim stillerini iic ana baglik altinda toplamistir (akt. Hudak ve
Anderson, 1984).

1. Ogretici (Didactic): Bu stile sahip 6gretmen ezberlemeye, alistirma yapmaya
ve Ozel bilgileri sinamaya 6nem verir. Genellikle 6grencileriyle arasinda
mesafe koyan, 68retimi yaparken disiplinden taviz vermeden sinifi kontrol
altina alan bu Ogretmenler, basar1 testlerinde iyi performans goOsteren
ogrenciler tarafindan Ovgiiyle bahsedilebilmektedirler ciinkii sinavlarda
gosterilen basarinin bu stilde 6gretim almalarindan kaynaklandigina
inanirlar.

2. Problem Coziicii (Heuristic): Ogretici stile sahip 6gretmenlerin aksine bu
ogretmenler Ogrencilerin fikirlerine ©6nem verir. Ogretimdeki amacin
ogrencilerin ezberlemeyi 6gretmekten cok diisiinmeyi 0gretmesi olduguna

inanirlar. Siniflarinda tartisma yontemlerine c¢ok fazla yer verilir. Bu
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siniflardaki ogrenciler derslere zevkle katilirlar ve bdylece bu yaklasima
deger verirler.

Danigsman (Philetic): Bu stilde en cok vurgulanan sey Ogrencilerle
ogretmenin iliskisidir. Bu stildeki 6gretmen 1limli, dgrencilere yaklasimi
olumlu ve her biriyle ilgilidir. Ogrencilerin bakis acis1 ve katkilarina biiyiik

Onem verilir.

Goriildiigii tizere bu {i¢ stil de birbirinden farklidir. Her biri “gecerli” goriilse de,

farkl1 avantajlar1 vardir. Ogreticinin avantaji belirgin olmasidir. Hem 6grenci hem de

Ogretmen basar1 beklentilerini ve kriterlerini bilirler. Problem ¢6ziicii de, bunun aksine,

cikti tam olarak belli olmadigindan ogrenciler beklentiler ve degerlendirme hakkinda

daha kuskucudur. Danigsman, Ogrenciler arasinda cok ragbet gorse de digerleri

tarafindan — ozellikle 6greticiler — “cok yumusak™ olmakla itham edilebilir (Hudak ve

Anderson, 1984).

2.1.2.1.8. Butler’in 6gretim stili modeli

Butler (1987), 6gretim stillerini dort kategori altinda toplamistir.

1.

Somut Ardisik (Concrete Sequential): Bu stildeki 68retmen asama asama
Ogretim yapar. Diizenli, sessiz bir 6gretim ortamini ister. Zamanini ve alanini
planlar ve diizenler. Belirgin yonerge ve ornekler kullanir. Gergek ve pratik
irtinler ortaya koyar. Bilgileri kullanir, detaylara 6nem verir.

Soyut Ardisik (Abstract Sequential): Fikirleri mantiga dayali bi¢imde
orgiitler ve onlarin tartigiimasma 6nem verir. Onemli noktalarr agiklar ve
teoriler tretir. Uzman kaynaklarimi vurgular ve alan hakkinda okumalar
yapar. Geleneksel smif ortamini tercih ettiginden Ogretmen—6grenci
etkilesimini 6n planda tutar.

Somut Rassal (Concrete Random): Deneme-yanilma yOntemiyle cevaplari
bulmay: tercih eder. Ileri diizeyde meraklidir, bu yiizden yeni yontemleri
kullanmay1 sever. Bagimsiz ve rekabet¢idir. Bir durumda risk almadan

diisiniir ve makul diizeyde risk alir. Ogrenme imkanlar1 olusturur ve degisim
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yaratir. Beyin firtinasimi ve agik uglu tartismalar: kullanir. Belirli bir 6gretim
yaklasimini benimsemez.

Soyut Rassal (Abstract Random): Duygular1 6n planda tutarak baskalariyla
1yi iliskiler kurmaya ©nem verir. Hayal giicii ile bilgiyi ig¢sellestirmeyi
ogretir. Dogay1 ve sanati Onemser, Ogretiminin igeriginde yer verir. Bir
grubun parcasi olmayi ve eldekileri bagkalariyla paylagsmayir Onemser.
Rekabetci olmayan ortamlar yaratir. Bagkalarinin kontroliinden uzak, 6zgiir
bir ortam1 sever. A¢ik iletisime, kisisel ilgi ve duygusal destege 6nem verir

(Butler 1987, akt. Fuller, Norby, Pearce ve Strand, 2000).

2.1.2.1.9. Brostrom’un 6gretim stili modeli

Brostrom (1979), 6gretmen stillerini dort kategori altinda toplamustir.

1.

Davranisci: Bu stile sahip 68retmenler kazandirilmasi gereken davraniglari
onceden planlarlar ve Ogrencilerini sistematik bir sekilde bu hedeflere
ulagmalart i¢cin motive ederler. Bu stile gore yeni davranislar, ancak
ogrencinin etrafinda olusturulan 1yi tasarlanmis yapilarla kazandirilabilir.
Yapisalci: Bu stildeki ogretmenler icerigi detayli bir sekilde orgiitleyerek
ogrencilerine parca parca sunarlar. Olgiit dayanakli testler ile ogretimin
etkililigi degerlendirilir. Ogretmen, bir yandan yeni bilgiler sunarken bir
yandan da 6grencilerinin 6gretim boyunca ilgili ve merakli olmalarini saglar.
Akil bir bilgisayar gibidir ve 6gretmen de bir bilgisayar programcisidir.
Islevselci: Bu stile sahip 6gretmen, insanlarin en iyi yaparak dgrendiklerini,
istediklerini yaptiklarinda da en 1iyi performanst ortaya koymaya
calisacaklarina inanmaktadir. Islevsel olanin ogretilmesi gerekmektedir.
Ogrenci, siire¢ iginde istekli ve siire¢ sonunda elde edilecek 6grenme ile
motive olmalidir, aksi takdirde dgretim yapmak bir ise yaramayacaktir. “Isi
yaparken” gosterilen performans en iyi smavdir. Imkan, kendini
yonlendirme, diisiinme, sonu¢ alma ve takdir edilme 6nemlidir. Insanlar en

iyl yaparak yasayarak 6grenirler.
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4. Hiimanist: Bu stildeki ogretmen, nitelikli 6grenmenin insanin kendisini ve
baskalarim1 anlamasina ve kavramasina yardimci olduguna inanir. Iyi bir
insan olmak iyi bir 6grenme hedefi olarak goriilmektedir. Ancak, bu
ogrenme hedefine ulagsmanin da cok fazla zaman gerektiren bir durum
oldugunun farkindadir. Ogrenme, insanin kendi kendini yonlendirdigi bir
kesiftir. Insanlar, baskalar1 siirece engel teskil etmedikleri miiddetce

dogaldir.

Brostrom’un (1979) bu modeline gore stillerin bir ucunda en fazla ogretmen
merkezli davranis¢r stil, diger ucunda da en fazla 6grenci merkezli olan hiimanist stil
bulunmaktadir. Davranis¢1 ve yapisalcr stiller geleneksel 6gretim programlarina
uygunken; islevselci ve hiimanist stil daha cagdas, ideal Ogretmen tipini ifade

etmektedir (Leung, Lue ve Lee, 2003).

2.1.2.1.10. Brekalmans, Levy ve Rodridguez’in 6gretim stili modeli

Brekalmans, Levy ve Rodriguez (1993), oOgretmenlerin iletisim stillerini
gruplandirma ve ayirt etme calismasi yiirlitirken sekiz farkli 6gretim stili ortaya

koymuslardir.

1. Yol Gosterici (Directive): Bu stile sahip Ogretmenlerin dersleri 1yi
yapilandirilmis ve gorev odakhidir. Diizenli, planhdir ve derslerini
zamaninda bitirir. Sinmiftaki tartismalarda baskin olmakla birlikte 6grencinin
ilgisini diri tutar. Ogrencilere genellikle mesafelidir, ancak zaman zaman
yakin ve anlayish olabilmektedir. Ogrencilerden beklentileri yiiksek
oldugundan titiz ve talepkar olarak goriilmektedirler. Davranis bozuklugu
sergileyen ya da derslere katilmayan Ogrencileri dogrudan uyarir. Boylece
onlarin hemen toparlanmasini saglar.

2. Otoriter (Authorative): Bu stile sahip ogretmenlerin simiflarinda dersler 1yi
yapilandirilmig, goérev odakli ve keyiflidir. Kural ve usiiller bellidir,

ogrencilere uyar1 yapilmasina gerek yoktur. Derslere katilim yiiksek olup
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ogrenciler genellikle yol gosterici stildeki 6gretmenlerin siniflarindan daha
basarilidir. Ogretmen istekli ve ogrencilerin ihtiyaclarina cevap vermeye
calisir. Kisisel bir ilgiyle 6grencilerine yaklasir ve ders boyunca bu devam
eder. En sevdigi teknik sunus yolu olsa da farkli tekniklerden de
faydalanmaktadir. Dersler planli ve iyi orgiitlenmistir. Ogrencileri tarafindan
“iyi 6gretmen” olarak nitelenmektedir.

Hosgoriilii ve Otoriter (Tolerant and Authorative): Ogrenci sorumlulugu ve
Ozgiirligii, bu stile sahip Ogretmenlerin en ©6nem verdigi konulardir.
Ogrencilerin olumlu tepki gosterebilecegi cesitli teknikler kullanir. Sik sik
kiiciik gruplarla sinifin1 diizenler. Simif ortami otoriter 6gretmenin sinifina
benzemekle birlikte 6grencileriyle daha yakin iliskiler kurar. Hem 6gretmen
hem de 6grenci derslerde eglenir, ancak bu durumlarda kurallarin disina
cikilmaz. Ufak tefek dikkatin dagitilmasina neden olan seyleri gormezden
gelir. Ogrenciler herhangi bir sikayette bulunmadan derslere katilir ve
hedeflere ulasmaya cabalarlar.

Hosgoriilii (Tolerant): Bu stile sahip O6gretmenlerin siniflar1 eglenceli ve
destekleyici oldugundan o6grencilerin katilmi yiiksektir. Ogrencilerin,
yukaridaki stillere sahip ogretmenlerin siniflarindan daha fazla ozgiirliigii
vardir ve boylece hem Ogretime hem de programa etki edebilmektedirler.
Ogretmenler, 6grencilerinin 6grenme stilleriyle konuyu eslestirme yetenegini
ve kisisel cabasim begeniyle karsilarlar. Ogrencilerin bireysel 6grenme
hizlaryla derslerine devam etmelerini saglar. Zaman zaman bu durum
karisikliga yol acabilmektedir.

Kararsiz/Hosgoriilii (Uncertain/Tolerant): Bu stildeki 6gretmenler fazlasiyla
yardimcidir ancak siniflarinda c¢ok fazla liderlik gostermezler. Dersleri ¢cok
az yapilandirilmistir, hi¢cbir zaman tamamlanmaz, programi harfiyen
uygulama egiliminde degillerdir. Gorev odakli degillerdir ve diizensizlige
hosgoriiyle yaklasirlar. Bu yiizden sinif kurallar1 ¢ok uygulanmaz.
Kararsiz/Saldirgan ~ (Uncertain/Aggressive): Ogrenci ve  6gretmenler
birbirlerini rakip olarak gortirler ve dersler siirekli 6gretmen-ogrenci arasinda
bir catisma, rekabet icinde gecer. Ogrenciler dersin diizenini bozmak icin

hicbir firsati kagirmazlar. Siifta saldirgan bir diizensizlik mevcuttur. Bu
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durum sonucunda 6gretmen asirt tepki gosterir, karsiliginda ise 6grenciler
daha fazla davrams bozuklugu sergilerler. Ogretmen bazen birdenbire sinifi
disiplin altina almaya c¢alisir, ancak genellikle asil kabahatli Ogrencileri
bulamaz. Ogretmenin Ongorillemeyen ve tutarsiz davramslarindan otiirii
ogrenciler hep 6gretmeni suclarlar. Kurallar acik¢a belirtilmez. Maalesef bu
sinifta Ogrenme en sonda gelen 6nem derecesine sahiptir.

7. Baskic1 (Repressive): Bu stile sahip 6gretmenlerin siniflarinda dgrenciler
derse katilim saglamazlar ve asir1 derecede uysaldirlar. Kurallara uyarlar,
ogretmenin fevri ¢ikislarindan korkarlar. Ogretmen ¢ok ufak diizensizliklere
bile asir1 tepki verme egilimindedir. Dersler iyi yapilandirilmis olmasina
karsin iyi organize edilmemistir. Ogretmen dgrencilerine ¢ok az yardim eder.
Ogrenciler cok fazla soru sormasina miisaade edilmez ve bu desteklenmez.
Keyifsiz bir simif ortami vardir.

8. Zorlayic1 (Drudging): Ogretmen siirekli sinifi kontrol altina almaya calisir.
Basarabilmekle beraber ¢ok fazla enerji sarf etmektedir. Ogrenciler,
O0gretmen onlari motive etmeyi siirdiirdiigii miiddetge derse katilirlar. Katilim
saglansa da O0gretmen bu sefer sadece konuya odaklanma egiliminde olur.
Konusmanin ¢ogunu Ogretmenin yaptii, yeni yontemlerin denenmedigi
dersler yapilir. Sinif atmosferi ne istekli, ne destekleyici ne de rekabet¢idir.
Ogretmen siirekli simf yonetimi iizerine yogunlastig: icin sanki tiikenmis

olarak goriilmektedir (Brekalmans ve dig., 1993).

2.1.2.1.11. Mosston’un dgretim stili modeli

Beden egitimi igin gelistirilmis olmasma ragmen diger disiplinlerde de
kullanilan bu model, 6gretmen kontrollii/merkezli yapidan 6grenci kontrollii/merkezli
yapiya dogru evrilen bir gelisimi agiklamaktadir. Toplam 11 farkli 6gretim stilinin
mevcut oldugu bu modelde hoslanma, 6grenme ve motivasyon olarak adlandirilan ii¢ alt
ozellige de yer verildigi goriilmektedir (Kulinna ve Cothran, 2003). Modeldeki stiller
A’dan K’ye kadar harflerle gosterilmektedir.
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A — Komut (Command): Ogretmen, bir becerinin diizgiin yapilabilmesi icin
ilgili beceriye ait alt becerileri parca parca gosterir. Ogrenciler 6gretmenin
istedigi sekilde ve zamanda beceriyi sergilemeye calisirlar. Ogretmen geri
doniit saglar.

B - Uygulama (Practice): Spor salonunda farkli becerilerin ya da bir
becerinin farkli parcalarmin calisilacag istasyon diizene8i kurulur.
Ogrenciler kendi hizlarina gére bu istasyon hareketlerini yaparlar. Ogretmen
ihtiya¢ halinde yardimci olur.

C — Karsilikli (Reciprocal): Ogretmenin tasarladign gorevde iki ogrenci
birlikte ¢alisir. Bir 6grenci calisirken digeri onu gozlemler ve geri doniit
verir. Daha iyi geri doniit icin kontrol listeleri kullanilabilir.

D — Kendini Kontrol (Self Check): Ogrenciler bir gérev iizerinde kendileri
calisir ve kendilerini degerlendirirler. Ogretmen tarafindan bir kontrol listesi
verilir ve boylece beceriyi 6grenirken kendilerine de geri doniit verirler.

E — Dahil Etme (Inclusion): Ogretmen farkli zorluk seviyelerinde bir
ogrenme durumu tasarlar. Ogrenciler calismak istedikleri seviyeyi secme
hakkina sahiptirler. Yeteneklerine gore seviyeyi zorlastirabilir ya da
kolaylastirabilirler.

F — Giidiimli (Kilavuzlanmis) Bulus (Guided Discovery): Ogretmen
ogrencilerinden bir hareket problemi hakkinda ¢6ziim bulmalarini talep eder.
Ogretmen, dgrencilerden dogru cevabi bulana kadar bir dizi soru sorar.

G - Bir Noktada Birlesen (Yakinsak) Bulus: Ogrenciler mantiksal
diisiinceleri ise kosarak bir beceri ya da kavrami Ogrenmeye calisirlar.
Ogretmen bir soru sorar ve ogrenciler mantiksal diisiinceleri araciligiyla
farkli coziimleri diisiiniirler. Soru hakkinda elestirel diisiinme yaparak ve
coziimleri deneyerek, tek ve dogru cevabi bulabilirler.

H — Farkli Uriin (Divergent Production): Ogretmen o6grencilerinden bir
hareket sorusunu cevaplamalarin ister. Ogrenciler farkli ¢oziimleri denerler.
Ogrencinin soruyu cevaplandirabilecegi birden fazla cevabi vardir.

I — Bireysel Tasarimli Program (Learner’s Individual Program): Ogretmen

genel konuyu secer, ancak 6grenme hakkindaki kararlar1 6grenciler kendileri
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alir. Ogretmen sadece neyin dgrenilmesi gerektigine karar verir, daha sonra
rehberlik ederek bireysel bir 6grenme program tasarlar.

10. J — Ogrenci Plam1 (Learner Initiated): Ogrenciler neyin 6grenilecegine ve
nasil 6grenilecegine karar verir. Ogretmen ve grenciler bazi temel kriterleri
koyarlar, ancak Ogrenme hakkindaki biitiin sorumluluk ogrenciye aittir.
Ihtiyac halinde dgretmen yardimci olabilir.

11. K — Kendi Kendine Ogretme (Self Teaching): Ogrenci 6grenmeye dair her
seye kendisi karar verir. Hatta ogretmenin dahil edilip edilmemesine bile
karar verirler. Ogretmen ogrencinin kararlarmi kabul eder (Kulinna ve

Cothran, 2003; Moston ve Ashworth, 1990; Moston ve Ashworth, 2002).

2.1.2.1.12.  Grasha’nin 6gretim stili modeli

Grasha, ogretim stillerini aciklamadan once Ogrenme stillerine dayandirarak
yaptig1 analizde 6gretmen davraniglarim tasnif etmis, bu kategorilerden de yola c¢ikarak
ogretim stillerini bes grupta toplamistir (Uredi, 2006).

1. Uzman (expert): Geleneksel Ogretim anlayisinda bulunan ve Ogretmen
merkezli olan bu stilde 6gretmen konunun uzmanidir. Ogretmen, alaniyla
ilgili teori, uygulama ve literatiire hakimdir. Ogrencilerin konuyla ilgili
sorularina cevap verir, problemlerini ¢ozer. Ayrica, Ogrencilerine detayl
bilgilendirme yapar, 6grenmenin desteklenecegi zamani ve bunun nasil
yapilacagma karar verir. Ogrencilerin yetkinlik seviyesini yiikseltmek igin
onlart celigkiye diisiirecek sorular sorar veya durumlar olusturur.
Ogretmenler kuralc1 ve sorgulayici rollere sahiptir.

2. Otorite (formal authority): Geleneksel 6gretmen merkezli uygulamalarin
baskin oldugu bu stilde 6gretmen, sahip oldugu alan bilgisi ve elde ettigi
resmi ve sosyal statii sebebiyle 6grencilerin iizerinde bir otorite sahibidir.
Ogretmen, dersi ile ilgili beklentileri ve kurallar1 agikca ortaya koyar ve
beklentilerin karsilanip karsilanmadigini ve kurallara uyulup uyulmadigim
kontrol eder. Ogrenciye olumlu ve olumsuz doniitler verir. Ogretim rolii

olarak 6gretmen geri bildirim vericidir.
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3. Kisisel model (personal model): Ogretmen burada modeldir. Ogrencilerine
nasil diisiinlip davranacaklarina dair bir model sunar. Bunu izlemelerini
tesvik eder. Bir diger ifadeyle Ogretmen, Ogrencilerine iyi ve dogruyu
gosteren bir kilavuz rolii Ustlenmistir. Bu Ogretim stiline sahip olan
ogretmenlerin Ogrencilerden beklentileri, Oncelikle gbézlem yapmalar1 ve
sonrasinda bu gozlemi takip etmeleridir. Bu nedenle o6gretim boyunca
ogretmenin rehberlik, danismanlik 6zellikleri baskindir. Ogretmen calistirica,
model ve geri bildirici 6gretim rollerine sahiptir.

4. Kolaylastiricr (facilitator): Bu stile sahip 6gretmenler, 6grencilerinin bireysel
ihtiyaclarini1 ve koyduklar1 hedefleri anlamaya calisirlar. Ogretmen ogrenci
etkilesimi 6nemlidir. Ogretmen, ogrencilerinin sorular sormasini, secenek
onermelerini, davranig sekilleri arasinda se¢im yapmada kullanabilecekleri
kriterler gelistirmelerini tesvik eder ve onlara rehberlik eder. Ogretmenin
amaci, Ogrencinin bagimsiz olmasini ve sorumluluk duygusuna sahip
olmasini saglamaktir. Boylece, simif ici disiplini saglamaya calisirlar.
Ogretmen, ogrencilerle beraber projelerde calisarak onlara destek olur ve
pozitif, tesvik edici isluplartyla Ogrencilerin becerilerini gelistirmeleri
saglarlar ve cesaretlendirirler. Ogrencilerin kaygilarin1 dinlerler, bu
kaygilarin sebeplerini tam olarak kavramadan herhangi bir yargida
bulunmazlar. Ogretmen, 6gretim rolii olarak sorgulayici, aktif dinleyici, geri
bildirim verici, tartismay1 kolaylastirict rolleri benimsemistir. Isbirlikgi
ogretim ve 6grenci merkezli sinif siireci hakimdir.

5. Temsilci (delegator): Bu stile sahip 6gretmenler, dgrencilerinin 6zerk bir
sekilde hareket etmelerini saglayarak ayni zamanda sorumluluk almalar1 ve
girisimde bulunmalar1 konusunda ogrencileri motive eder. Ogrenciler
projelerde ve bagimsiz takimlarda ¢alisirlar. Ogretmen bu siirecte 6grencinin
sorularin1 cevaplandiran ve iiriinii degerlendiren kaynak kisidir. Ogrenci
merkezli etkinlikler kullanilir. Bu stile sahip 6gretmenlerin 6gretimlerinde
ogrenci merkezli, bagimsiz grup ve bireysel Ogrenme etkinlikleri On
plandadir. Ogretmenin rolii damisman kaynak kisidir (Aktan, 2012; Grasha,
1994a; Grasha, 1994b, Grasha, 1996; Grasha, 2002a; Grasha, 2002b; Grasha
ve Yangarber-Hicks, 2000; Tekin, 2017, Uredi, 2006).
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Bu bes stilin olumlu ve olumsuz yonleri Cizelge 2.1°de belirtilmigtir.

Cizelge 2.1. Grasha’nin 6gretme stili modelindeki stillerin olumlu ve olumsuz yonleri

(Grasha, 2002b).

Ogretme Stilleri

Olumlu Yonleri

Olumsuz Yonleri

Fazla sayida bilgi ve beceri

Ogrenme tecriibesi olmayan,
gorece yeni 68renenlere fazla
bilgi ve beceri kazandirilmaya

Uzman kazandirilabilir. calisilirsa 6grencileri olumsuz
etkileyip 6grenmeye kars1
isteksiz kilacaktir.

Bu stil fazla kullanildiginda
esneklik ortadan kalkabilir.

Otorite Beklentiler net ve belirlidir. Ogrenci ilgi, ihtiyag ve bireysel
farkliliklar ikinci plana
atilabilir. Kati1 bir sinif atmosferi
olusabilir.

Ogretmen, kendi yontem ve
tekniklerinin, stillerinin en iyi
Dogrudan gozlem imkani oldugunu diisiinmeye egilimli
.. vardir, boylece yapilmasi olabilirler. Bu yiizden
Kisisel model istenen seglz direl}:t glarak Ogrencilerden syadece kendi
gosterilir. Daha pratiktir. yollarinin benimsenmesini talep
ederek baska secenekleri goz
ard1 edebilirler.
Ogrencilere esneklik taninir ve
ihtiyaglarina yogunlagmalarina
Kolaylastirica imk};n Verilir.}IFarkh secenekler Cok fazla zaman alir.
sunulur.
Ogretmen, dgrencilerinin
bagimsiz sekilde Ogrencilerin seviye ve becerileri
ogrenebileceklerini 6gretir. yanlis dl¢iiliirse/saptanirsa,

Temsilci Ogrencilerin yeteneklerini ozerklikten ¢cok bagimli olmaya

kesfetmelerinde yardime1 iter. Bazi1 6grencilerin daha
olunur. Bir alanda uzmanlasmak yakin danigma hizmeti ihtiyac1
isteyen 6grenciler kendileri olusabilir.
hakkinda bir vizyona sahip olur.

Her stilin olumlu ve olumsuz yonlere sahip oldugu goz Oniinde

bulunduruldugunda, 6gretmen, 6gretim esnasinda farkl stile gecis yaparken ¢ok dikkatli

olmalidir. Ogrencilerin 6zellikleri ve 6grenme ortamindaki durum ve sartlar dikkate

alinmadan stil degisikligine gidilmesi 6grenmenin gerceklesmemesine sebep olabilir.

Ornegin, belirli bir zamanda bilgi ve becerilerin sunulmasi gereken durumda

kolaylastirict 6gretim stili yerine uzman ogretim stili kullanilmas1 daha dogru olacaktir

clinkii kolaylastirict stil ¢ok fazla zaman almaktadir.
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Aktan (2012)’a gore Grasha, ogretmenlerin sadece bir stili benimsemediklerini,
birden fazla stilde goriilebilecek davraniglar sergilediklerini belirlemis, bu sebepten
otiirii stiller arasinda bir biitiinlestirme ortaya cikarmistir. Bu biitiinlestirmeler dort
grupta toplanmistir.

1. Uzman/Otorite Ogretim Stili: Ogretmenlerin konu alan uzmanhg ve statiileri
belirgindir. Ogretmenler sinif i¢i diizeni sagladiklarinda Ogretim basariya
ulasabilmektedir. Daha ¢ok bagimli 6grenme stiline sahip 6grencilere hitap
eden bir stildir. Ogretmen-6grenci ve dgrenci-6grenci etkilesimleri ¢ok az
oldugundan dolay1 etkilesimin sinirli oldugu biiyiikk ve kalabalik simiflarda
etkilidir c¢iinkii O6gretim c¢ogunlukla diiz anlatim yoluyla yapilmaktadir.
Ogrencilerin tesvik edilmesi veya cesaretlendirilmesi s6z konusu olmayip
dersle ilgili standartlar {izerinde durulmaktadir. Geleneksel ogretim
uygulamalarinin ~ ozelliklerini  yansitan bu stile sahip Ogretmenlerin
kullandiklar1 belli basli ogretim yontem ve teknikleri donem odevi, konuk
konusmaci, 6gretmen merkezli tartisma, soru cevap teknigidir.

2. Kisisel model/Uzman/Otorite Ogretim Stili: Ogretmen rol modeldir ve
ogrenciyle yogun sekilde ilgilenir. Gosteri yoluyla modellemeler yapilirken
alternatif yaklasimlar tartismaya acilir. Ayrica, kisisel deneyimlerin
paylasima agilmasiyla dogrudan ornekler verilerek rol modellemesi yapilir.
Katilimci, bagimli ve isbirligine dayali 6grenme stillerine sahip ogrencilere
hitap eder. Diisiinme yollar1 ve yapilacak isler gosterilir. Isbirligine dayali
ogretimin benimsendigi bu stilde 6grencinin dikkatini ¢cekerek derse katilimi
tesvik edilmekle beraber kisisel bakis acilarina onem verilmektedir. Bunlarin
ifade edilmesine olanak saglanir.

3. Kolaylastirici/Kisisel model/Uzman Ogretim Stili: Isbirlikli, katilimc1 ve
bagimsiz ogrenme stillerine sahip 6grencilerin 6grenmelerinde faydali olan
bu stile sahip Ogretmenler sadece konu alaninda uzman degillerdir, ayni
zamanda farkli 6grenme deneyimlerini denemekten kacinmazlar. Ogretmen,
Ogrenciye yardimci olmak amaciyla 6grenme siirecini belli bir kontrol altinda
tutmakla birlikte bu durum olumlu, demokratik sinif ortaminin olusmasina
engel degildir. Ogretmenin amac1 6grencilerin elestirel diisiinme becerilerini

ve yaraticiliklarini gelistirmektir. Kullanilan belli basli 6gretim yontemleri;
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kiiciik grup tartismasi, Ornek olay calismalari, zihin haritasi, laboratuvar
projeleri, rol oynama ve benzetme calismalari, yuvarlak masa tartigmalaridir.

4. Temsilci/Kolaylastiric/Uzman Ogretim  Stili: Ogretmenler, 6grencilerin
Ogretim siirecinde bagimsiz olmalarini tesvik eder, buna uygun ortam
olusturur. Boylece ogrenciler kendi 6grenmelerini kendileri yonlendirmekte,
hazirladiklar1 projeler iizerinden calisabilmektedirler. Ogretmen bir danisman
roliindedir. Bu stile sahip ogretmenlerin kullandiklar1 belli bagh 6gretim
yontemleri; simif sempozyumlari, esli 6grenme, {i¢lii yardimlasma, kiiciik
grup calisma takimlari, panel tartismalari ve goOriisme/réportaj, Ogrenci
dergisi calismalar1 ve yapboz grup calismalaridir (Aktan, 2012; Grasha,
2002a; Grasha, 2002b; Tekin, 2017; Uredi, 2006; Karatas, 2004).

Ogretim stilleri modellerinin karsilastirilmas1 Tablo 2.2°de verilmektedir.

Tablo 2.2. Ogretim stili modellerinin karsilastirilmas1 (Uredi, 2006)

Yil Gelistiren Siiflandirma

Egitim Felsefesi, Ogrenci Tercihleri, Ogretimi

Planlama, Ogrencileri Gruplandirma, Siif Diizeni, Ogretim
Cevresi, Ogretim Ozellikleri, Ogretim Yontemleri,
Degerlendirme Teknikleri

Gorev Odakl, Isbirlikgi-Planlayici, Cocuk Merkezli,

1979 Fischer ve Fischer Konu Merkezli, Ogrenme Merkezli, Duygusal Olarak Heyecan

1979-1993 Dunn ve Dunn

Verici
1979 Witkin Alan Bagimli, Alan Bagimsiz
1979 Brostrom Davranis¢i, Yapisalci, Islevci, Hiimanist
1982 Broudy Ogretici, Problem Coziicii, Danigman

Bilgiyi Isleme Yaklasimlari, Bireysel Yaklasimlar,

1986 Joyce ve Weil Sosyal Yaklasimlar, Davranigsal Sistem Yaklagimlari

1987 Butler Somut Ardisik, Soyut Ardisik, Soyut Rastgele, Somut Rastgele
Heimlich ve Van N . ..

1990 Tilburg Uzman, Saglayici, Kolaylastirict, Imkan Verici

1993 Brekelmans, Levy ve Yol Gosterici, Otoriter, Hosgoriilii ve Otoriter, Hosgoriilil,
Rodriguez Kararsi1z/Hoggoriilii, Kararsiz/Saldirgan, Baskici, Zorlayict

1996 Grasha Uzman, Otorite, Kigisel Model, Kolaylastirici, Temsilci

Komut, Uygulama, Karsilikli, Kendi Kendini Kontrol, Dahil
Etme, Klavuzlanmis Bulus, Bir Noktaya Yonlenen Bulus, Farkli
Uriin, Bireysel Tasarimli Programi, Ogrenci Plani, Kendi
Kendine Ogretim

1996-2000 Mosston

Tablo 2.2°de de goriildiigli lizere, Dunn ve Dunn (1979), Fischer ve Fischer
(1979) ve Witkin (1979), 6gretmenlerin kendi 6grenme stillerinden hareketle ogretim

yaptigini, 0gretmenlerin 6grendikleri sekilde 6gretmeye calistiklarini ifade etmislerdir.
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Brekelmans, Levy ve Rodriguez (1993), 0Ogrenci-0gretmen etkilesiminde
ogretmenin davraniglarinin yani sira onlarin 6grencilere karsi tutumlarin1 da goz oniinde
bulundurmuslardir. Brostrom (1979), 6gretmen-0grenci etkilesimininde Ogretmenin
sozel davramiglarina 6nem vermistir. Heimlich ve Van Tilburg (1990) ile Grasha
(1996)’nmin Ogretim stilleri modellerindeki siniflandirmalart birbirine ¢ok yakindir. Her
iki stilde de 6gretmenlerin davranislarina gore siniflandirma yapilmistir. Benzer bicim
de Butler (1987) da davranis ve eylemler {izerinde durmaktadir. Bunlardan farkli olarak
Joyce ve Weil (1986) ogretim stillerini kullanilan stratejilere gore siniflandirmistir

(Uredi, 2006).

2.1.3. Program tasarim yaklasimlar1

Ulkelerin refahlarm arttirmalari  ve siirdiirmeleri, toplumsal ve Kkiiltiirel
degerlerini korumalar1 ve yiiceltmeleri icin nitelikli insan giiciine ihtiyag¢lar1 vardir. Bu
insan giiciiniin yetistirilebilmesi i¢in egitim sisteminin ulusal ve diinya standartlarinda
kaliteli olmasi gerekir. Nitelikli egitim de ancak sistemli, bilimsel bakis acisiyla
planlanmis ve gelistirilmis, kazandirilacak davranislarin standartlarindan Ogrenme-
ogretme etkinliklerine kadar genis yelpazede rehberlik eden egitim programlari
sayesinde elde edilmektedir (Ozdemir, 2009). Bu noktadan hareketle, bir egitim
sisteminde en ¢ok dikkate alinmasi gereken hususlardan biri olan programlar, kiiresel
diisiinebilen, iiretici, yeni teknolojilere hakim, siirekli 6grenen, sorgulayan, problem
cozme ve elestirel diisiinme giicii yiiksek 6grencilerin yetistirilmesinde 6gretmenlere yol

gostermektedirler.

“Egitim programi” kavramimin genis kapsamli olmasindan dolayr ¢ok farkli
tanimlar1 mevcuttur. Tarihsel siirecine bakildiginda, egitim programi kavrami, 20.
yiizyilla kadar “konular listesi” olarak tanimlanmistir (Olivia, 1988). Good (1973),
egitim programimi “bir calisma alaninda sertifika ya da diploma alabilmek igin
sistematik olarak siralanmasi gereken dersler ya da konulardan olusan bir liste” olarak
tanimlamistir (akt. Demirel, 2011). Taba (1962) ve Tyler (1962), programi istenen

hedeflere ve ciktilara ulasmak i¢in gelistirilen stratejilerin yazili oldugu belge ya da
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eylem plan1 olarak ifade etmislerdir. Johnson (1967), “hedeflenen 6grenme ciktilarinin
yapilandirilmis bir dizisi”, Marsh ve Willis (2003) okul sinirlar i¢inde planlanan ve
uygulanan tiim deneyimler”, Caswell ve Campbell (1937), “6gretmen rehberliginde
ogrencilerin edindigi tiim deneyimler” olarak tanimlamistir. Pratt (1980), daha Once
yapilan tanimlardan yola ¢ikarak egitim programinda ortak olanin dgrenme-0gretme
etkinliklerinin planlanmasi oldugunu vurgulamis ve egitim programinin “orgiin egitim-
ogretim etkinliklerinin organize edilmis bir kiimesi” oldugunu ifade etmistir. Bondi ve
Wiles (1989), egitim programinin ‘“‘gelistirme siireci yoluyla faaliyet goOsteren ve
ogrenciler icin basarili 6grenme deneyimleriyle sonug¢lanan istendik hedefler ve degerler
kiimesini temsil ettigini” ifade ederken; Tanner ve Tanner (1980), ise okulun
gozetiminde, 6grencilerin kisisel ve sosyal yeterliliklerinin gelismesinin devamli ve
istendik olmasi i¢in sistematik olarak bilginin ve deneyimin yeniden yapilandirilmasiyla

olusturulan 6grenme deneyimleri ve hedeflenen ¢iktilar/iiriinler olarak tanimlamistir.

Yabanci alanyazinda oldugu gibi Tiirk¢e alanyazinda da egitim programina
iliskin tamimlarda farkliliklar bulunmaktadir. Ertiirk (1984), programa “yetisek” adini
vermis ve “belli Ogrencileri belirli bir siirede yetistirmeye yonelik diizenli egitim
durumlarinin tiimii” olarak tanimlamistir. Benzer bicimde Dogan (1975), egitimin
programinin, hedeflenen Ogrenme c¢iktilarini meydana getirebilmek icin yapilan
planlamalarin ve etkinliklerin tamami oldugunu ifade etmistir. Ozgelik (2010),
ogrenme-0gretme siireglerinde nelerin, nigcin ve nasil dahil edilmesi gerekgelerini
aciklayan rehber, nitelikli bir proje plam1 oldugunu sdylemistir. Varis (1996), egitim
programinin, bir egitim kurumunun bireylere sagladigi faaliyetlerin tiimii oldugunu
belirtmistir. Basaran (1996), egitim programinin 6nceden planlanarak kararlastirilmig
egitsel amaclara erismek i¢in planlh etkinliklerin tiimii olarak tanimin1 yapmistir. Erden
(1998), egitim programini “bir egitim kurumunun amaglar1 dogrultusunda diizenlenmis

planl egitim faaliyetlerinin tiimii” olarak tanimlamistir.

Egitim programlar1 alaninda yapilan ¢aligmalar zamanla arttik¢a bu kavramin
taniminda da cesitliligin arttig1 sdylenebilir. Taba (1962), programin kapsamli olmasi ve
cesitli boyutlardan olugmasindan otiirli tamimlamalarda farkliliklar olsa da programin

belirli 68elerden olustugunu soylemistir. S6z konusu 6geler; “genel amaglar, hedefler,
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icerigin belirlenmesi ve oOrgiitlenmesi, Ogrenme ve Ogretme durumlari, program
ciktilarinin degerlendirilmesi”’dir. Benzer bi¢cimde Bilen (1996), “program hangi
kelimeyle aciklanirsa aciklansin (yetisek, izlence, miifredat, vb.), programi olusturan
baslica 0Ogelerin Ogrencilere kazandirilacak hedefler, bu hedeflere ulagsmak igin
basvurulan yontem, strateji, teknik ve araclar, hedeflere ulasilip ulasilmadigini gosteren

degerlendirme” oldugunu ifade etmistir.

Egitim programlar1 belli tasarimlara gore olusturulmaktadir. Egitim
programlarinin gelistirilmesine ilk olarak planlamadan baslanmakta, bu siirecten de
once planlamanin nasil olmasi gerektigi, bir baska ifadeyle program tasarimi
kararlastirimaktadir (Unsal ve Korkmaz, 2017). Demirel (2012), tasarimi “bir objeyi ya
da girisimi ortaya c¢ikaracak olan teknik ve islemleri diizenleme, planlama ve se¢me”
olarak tanimlamaktadir. Bu baglamda egitim programi tasarimi, programin dort temel
unsuru olan hedef, icerik, 6grenme yasantilar1 ve degerlendirme siirecini ifade eder
(Ornstein ve Hunkins, 2014). Demirel (2011), program tasarimini bir programin hangi
Ogelerden olusacaginin ortaya ¢ikarilma siireci olarak tanimlamis, bu siirecin program
gelistirmenin uygulama ve degerlendirme boyutlariyla birlikte iic boyutundan biri
oldugunu, ayrica programin anlayisinin ve felsefesinin de ortaya konuldugu en 6nemli
0ge oldugunu ifade etmistir. Aykag (2014) ise buna ek olarak bu unsurlar arasinda nasil

bir iligkinin kurulmasi gerektigine karar verme siireci oldugunu belirtmistir.

Petrina (2004)’ya gore program tasarimi, Ogrenme-0gretme siireci ve
planlamayla ilgili alinan kararlarin bi¢imlendirilmesine ve egitsel uygulamalarin farkli
kademelerinin somut ve etkili olmasina katkida bulunmaktadir. Bundan dolayi, bu
katkinin istenen diizeyde olmasi i¢in program tasarimina dahil edilecek unsurlarin ve bu
unsurlarin her birine ne kadar agirlik verilecegine dair alinacak kararlarin 6nemli oldugu
belirtilmektedir. Ilgili unsurlar Ornstein ve Hunkins (1993) tarafindan su sekilde
aciklanmaktadir:

1- Uzak amaglar, genel amaclar ve hedefler,

2- Konu alan,

3- Ogrenme yasantilari,

4- Degerlendirme yaklagimlari.



61

Benzer bicimde Tyler (1950), program tasarim siirecine dort soruya cevap
aranarak baslanmasi gerektigini soylemistir. Bu sorular,

1- Okulun ulagsmak istedigi amaglar nelerdir?

2- Bu amaclara ulagsmak icin hangi 6grenme yasantilar1 dahil edilmelidir?

3- Ogrenme yasantilarinin 6rgiitlenmesi nasil olmalidir?

4- Ogrenme yasantilarinin etkililigi nasil degerlendirilmelidir?

Demirel (2005) ise program tasarim siirecinde hangi unsur 6n plana cikarilirsa
cikarilsin program tasariminin hedef, konu alani, egitim durumlart ve degerlendirme

olarak adlandirilan bu dort unsuru mutlaka barindirmasi gerektigini ifade etmektedir.

Program tasarim siirecinde ilk olarak egitim konusunda bir felsefi temel
belirlenir. Ornstein ve Hunkins (1993), program tasariminda konularin yani sira farkl
felsefi temelleri de barindirdigini belirterek bir kisinin benimsedigi felsefi diisiincenin
program tasariminin bicimlendirilmesinde rol aldigin1 soylemektedirler. Baz1 tasarimlar
bireyi, bazilar1 da toplumu merkeze almaktadir. Bu sebeple, felsefi temeldeki
farkliliklardan baslayarak cesitli program tasarimlari ortaya ¢ikmustir. Ilgili alanyazin
incelendiginde program tasarim yaklasimlarinin {i¢ ana baslikta toplandig goriilmiistiir.
Bunlar, konu merkezli, 6grenci (6grenen) merkezli ve sorun merkezli program tasarim
yaklasimlar1 olarak adlandirilmaktadir (Bas, 2013; Demirel, 2005; Ornstein ve Hunkins,
1993).

2.1.3.1. Konu merkezli program tasarimi yaklasimi

Konu merkezli egitim programi tasarimlari, en eski yaklagim olmakla birlikte en
cok tercih edilen tasarim ¢esididir (Ornstein ve Hunkins, 1993). Biiyiikkaragoz (1997),
bu yaklagimin kolay ve bilinen olmasindan otiirii diinyada oldugu gibi Tiirk egitim
sisteminde de yaygin olarak kullanildigin1 belirtmistir. Henson (2006)’a gore bunun
sebebi konu merkezli tasarimlarin yiizyillardan beri siiregelen geleneksel egitim

anlayisina gore tasarlanmis olmasidir. Benzer bigcimde Ornstein ve Hunkins (1993) de
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bilgi ve igerigin programin biitiinleyici pargalar1 olarak kabul goriildiigii i¢in bu

tasarimin daha ¢ok tercih edildigini ifade etmislerdir.

Konu merkezli tasarim yaklagiminda bilgiler disiplinler seklinde diizenlenmis
olmakla birlikte bu disiplinler icinde organize edilen konular egitim programinin ana
yapisini olusturmaktadir (Saylor ve ark., 1981, akt. Bas, 2013). Matematik, fizik, kimya
vb. disiplinlerin iyi organize edilerek Ogretime sunulmasi buna bir Ornek olarak
verilebilir. Icerik asamalilik ilkesine gore basitten karmasiga dogru diizenlenip ders
kitabindaki konularin dogrudan anlatimi yolu ile 6gretim yapilir (Ornstein ve Hunkins,
2009). Bu yaklasimin felsefi temelleri daimicilik ve esasicilik egitim felsefelerine
dayanmaktadir (Sonmez, 2009). Kendi i¢inde konu tasarimi, disiplin tasarimi, genis
alan tasarimi, iligkisel tasarim ve siire¢ tasarimi olarak da ayrilmaktadir (Ornstein ve

Hunkins, 2009). Asagida ad1 gecen tasarimlara kisaca deginilmistir.

2.1.3.1.1. Konu tasarimi

Konu tasariminda program, farkli konu alanlarinda 6gretilmesi gereken bilginin
nasil gelistirildigine gore olusturulmaktadir. En yaygin, eski ve bilinen tasarim tiiriidiir.
Elde edilen bilginin artis1, farkli ve c¢esitli alanlarda uzmanlasmay1 beraberinde getirmis,
boylece cok fazla sayida ve seviyede konularda artis olmustur. Ornegin, tarih konusu
kiiltiirel tarih, ekonomik tarih vb., 1ngi1izce de, edebiyat, okuma, yazma, konusma,
dilbilgisi, vb. basliklara boliinmiistiir. Bu tasarimda konularin ders kitaplar1 sayesinde
en kolay, hizli ve etkili bicimde ortaya konulduguna dair hakim goriis vardir.
Savunuculari, ders kitaplarinin bilginin iletilmesinde en kolay ara¢ oldugunu ifade
etmektedir. Ogretmen, genellikle etkin rolde olup konu anlatimi, ezberden
okuma/nakletme, biiyiik grup tartismalar1 bu tasarimda kullanilan temel Ogretim
teknikleridir. Genellikle tartismalar basitten karmasiga olup mantik 6n plandadir. Konu
tasariminda sozel etkinliklerin etkisine vurgu yapilmaktadir. Savunucularina gore bilgi
ve fikirler en iyi sozlii olarak ifade edilirler ve bu yolla akilda kalirlar. En yaygin

olmasinin sebebi tamamen geleneksellikle ilgilidir ¢iinkii insanlar bu tasarima yabanci
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degildir. Cogu kisi bu tasarimlarla yapilandirilmis 6gretim programlart ile egitim

almastir.

Konu tasarirmima kars1 ¢ikanlar, programin bireysellesmeyi Onledigini,
ogrencilerin sosyal, psikolojik ve fiziksel gelisimlerini arttirmada basarisiz oldugunu
soylemektedirler. Konu tasariminda odak nokta konu olup Ogrencilerin ilgileri,
ihtiyaclar1 ve tecriibeleri ihmal edilmektedir. Bu sebeple ogrenciler etkin katilim
saglayamadigindan pasif konumdadir. Dewey’e gore konunun 6grenci gercekliginden
soyutlanmasi olumsuzluk yaratmaktadir ¢linkii program hem konuya hem de 6grenciye

esit yaklagsmalidir (Demirel, 2005; Ornstein ve Hunkins, 2009, 2014; S6nmez, 2011).

2.1.3.1.2. Disiplin tasarimi

1940’larin sonlarinda konu tasarimindan evrilerek ortaya ¢ikan disiplin tasarimi,
1950’lerde hizla popiilerlik kazanmis, 1960’larda zirveye ¢cikmistir. Bu tasarimla konu
tasartmi arasindaki en belirgin fark, akademik disiplinin odak noktasi olmasidir.
Disiplin tasariminda 6grenci disiplinleri kavrar ve hatta kavramsallastirabilirken konu
tasariminda aktarilan bilginin edinilmesi 6grenildigi anlamina gelmekte ve bu aktarim
yeterli goriilmektedir. Bu tasarima gore ogrenciden etkin bi¢imde disiplini olusturan
yapiyt ve temel aldigi mantigi anlamasi, kavramlarn ve ilkeleri iligkilendirmesi
beklenmektedir (Ornstein ve Hunkins, 2009; S6énmez, 2011). Sonmez (2011), bu
disiplin tasariminin temelinde pozitif bilimler (biyoloji, fizik, kimya, vd.) ile jeoloji,
astronomi vb. disiplinlerin baskin ve dogru bilginin s6z konusu disiplinlerde
siniflandirilmis oldugunu ifade etmektedir.

Savunucularina gore okul, akil ve bilgi diinyasimin kiiciik bir evrenidir ve
disiplinler de bu diinyay1 yansitmaktadir (Taba, 1962). icerigin gretilmesinde izlenecek
yol, bilim insanlarinin alanlarinda uyguladiklar1 calisma yontemlerine dayanmaktadir.
Ornegin, bir tarih 6grencisi tarih alanima bir tarihgi gibi yaklasir. Bir biyoloji dgrencisi
biyoloji ile ilgili alt konular1 biyologlar tarafindan gdsterilen prosediirleri takip ederek
arastirir. ' Yapiyl ya da anlami kavramak, igerigin derinlemesine, detayli bi¢imde

kavranmasina ve bu bilginin iizerine koyarak ek bilgi iiretilmesini saglayan imkanlarin
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ortaya cikarilmasina izin vermektedir. Bu duruma Harry Broudy (1987), dogrudan
kullanilabilen ya da uygulanabilen, problem ¢6zme asamalari ile ilgili edinilen bilgi gibi
bilgilere “uygulanabilir bilgi” adin1 vermistir. Sorgulama yontemlerinde akicilik
kazanan bir 6grenci belli bir asamadan sonra bagimsiz olarak alaninda 6grenmeye
devam eder. Bu sebeple, disiplin tasariminin destekgileri 6grencilerin “kiigiik birer bilim

insan1” olarak caligmasini beklerler.

Disiplin tasarimini elestirenlerin biiyiik bir kismi, programin ogrencilere gore
uyarlanmasi1 ya da Ogrenci ihtiyaglarini karsilamasina yonelik diizenlenmesi yerine
programa uyum saglama zorunlulugunu isaret etmektedirler. Ayrica, biitiin 6grencilerin
benzer 6grenme stiline sahip oldugu fikriyle tasarlanmis olmasi da elestirilmektedir.
Tasarim, akademik konulara ilgili 6grencileri 6n planda tutarken akademik olmayan
konulara ilgi duyan 6grencileri gormezden gelmektedir. Benzer bicimde, tasarimin belki
de en biiyiik eksikliginin disiplin bilgisi olarak siniflandirilamayacak bilginin (estetik,
sanat, hiimanizm, kisisel-sosyal yasam, mesleki egitim gibi kategorize edilmesi hayli

zor bilgiler) ihmal edildigi sdylenebilir (Ornstein ve Hunkins, 2009, 2014).

2.1.3.1.3. Genis alan tasarimi

Konu alan1 tasariminda bilgilerin parcalara/bdliimlere ayrilmasindan dolayi
dagmik bicimde sunuldugunu ifade eden egitimcilerin konular1 bir araya getirerek soz
konusu dagimikligi diizeltme girisimleri sonucu ortaya ¢ikan genis alan tasariminda
amac, mantikli bir bicimde birbiriyle uyum saglayabilecegi diisiiniilen icerigi bir araya
getirmektir. Genis alan tasarimi sayesinde cografya, iktisat, siyaset bilimi, antropoloji,
sosyoloji, tarih, vb. disiplinler “sosyal bilimler”, dil bilimi, dilbilgisi, edebiyat, yazili
anlatim vb. konular “dil sanatlar1”, fizik, kimya, biyoloji gibi disiplinler de ‘“fen
bilimleri” olarak birlestirilmistir. Boylece o6grenciler dersleri boliinmiis bicimde
ogrenmek zorunda birakilmamistir. Bu tasarim ilk olarak 1910’lu yillarda iiniversite
egitim programlarinda ortaya c¢ikmig, ancak bilinirligi ortadgretimde kullanilmaya

baslanmasindan sonra artmistir. Hala kullanilmakta olan bu tasarim, yiiksekogretim
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diizeyinde sadece giris derslerde goriilirken genellikle ilkokul, ortaokul ve lise

programlarinda yaygindir.

Genis alan tasarimi sayesinde Ogrenciler anlam biitiinligli kadar programin
icerigindeki cesitli bakis agilar1 arasindaki iliskiler hakkinda da farkindalik kazanirlar.
Bu bagdastirma sayesinde bilgi sadece dogrusal olarak parcalara ayrilmamakta, ¢oklu
disipliner ve c¢ok boyutlu bi¢cimde sunulmakta ve kavranmaktadir. Genis alan
tasariminin baglica eksik yonlerinden birisi de genislige karsi derinlik hususudur.
Ornegin, biitiin bir yi1l boyunca sosyal bilimler dgrenen bir 6grenciye sadece tarih
konusunu 6grenmis olsa ondan ¢ok daha fazla ve genis kavram ve bilgi 6gretilebilir,
ama bu bilgi ve kavramlarin yiizeysel olmas1 ihtimali hayli fazladir. Ancak, 6rnegin
ortaokul seviyesinde Ogrenciye derin ve genis bilgi kazandirmanin gerekli olup
olmadig1 sorusunun cevabi okulun felsefesine dayanmaktadir (Ornstein ve Hunkins,

2009, 2014).

2.1.3.1.4. lliskisel Tasarim

Iliskisel tasarim, genis alan tasarimindaki gibi cesitlilik ve yogunlugu tercih
etmemekle birlikte farkli konularmm program iceriginde parcalara ayrilmasinin
azaltilmas1 amaciyla birbirleriyle baglanti kurulmasi gerektigini savunan egitimciler
tarafindan ortaya atilmistir. Farkli konu alanlar1 ve igerigin tiimden biitiinlestirilmesi
arasinda bir orta noktada bulunan iliskisel tasarim, bagimsiz konularin birbirleriyle
iliskilendirilmesinden hareketle olusturulmaktadir. Ornegin, en ¢ok iliskisel konular dil
edebiyat ve tarih derslerindedir. Mesela, tarih dersinde ge¢miste bir donemi calisan
ogrenci, edebiyat dersinde o donemi anlatan bir romani inceleyebilir. Fen bilgisi ve
matematik alaninda da benzer iliski s6z konusudur. Kimya dersinde bir 6grencinin bir
deneyi gerceklestirebilmesi icin matematiksel islemleri dogru yapmasi gerekebilir. Bu
durumda matematik ile ilgili bir inite programa dahil edilerek Ogrenci ilgili iiniteyi

caligir.

Iliskisel tasarimda ders programu iliskisel konular goz oniinde bulundurularak

yapilmalidir. Ders programi yapildiktan sonra farkli alanlardan 6gretmenler bir araya
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gelerek calisir ve oOgrencilerin iliskisel icerik alanlariyla ilgili 6devler {izerinde
calismalarini saglarlar. Farkli konular arasinda iliski kurmak tercihe kalmistir. Ornegin,
edebiyat ve gorsel sanatlar1 bir araya getirmek miimkiindiir. 21. yiizyilda fen ve
edebiyatin iligkili oldugu programlar mevcuttur. Bilisim ile ilgili derslerde gorsel
sanatlar, miizik, ekonomi gibi ayr1 dersler arasinda iliski kurmak da miimkiin

goriilmektedir.

Iliskisel tasarim 21. yiizyil diinyasinda cok az sayida 6gretmen tarafindan tercih
edilmektedir. Bunun sebebi, dgretmenlerin derslerini planlama asamasinda ¢ok yogun
isbirligine ihtiyac duymalar1 olabilir. Ilkokul seviyesinde Ogretmenlerin isbirligine
ayiracak yeterli zaman1 ¢ok yoktur. Ortadgretim seviyesinde ise programlar ve konular
itibariyle 6gretmenler farkli konu alanlarinda, bagimsiz bicimde 6gretim yapmayi tercih
etmektedirler. Belirli smiflarda yapilmasi zorunlu olan derslerin programda
yetistirilmesi kaygis1 da bir diger zorluktur. Kaygi, Ogretmenlerin birbirleriyle
igbirligine daha az zaman ayirmasina sebep olmaktadir. Sorunu ortadan kaldirmak i¢in
olusturulan modiiler zamanlama ve esnek zamanlama bile genel bir kabul gérmemistir

(Ornstein ve Hunkins, 2009; 2014).

2.1.3.1.5. Siire¢ tasarimi

Egitimciler her zaman okullarda diisiinmenin 6gretilmesi, diisiinme becerilerinin
gelistirilmesi gerektigini soylemislerdir. Bu sebeple program tasarimlar1 siirece,
Ogrencinin nasil 6grendigine ve bu siirecin konu alaninda uygulanisina odaklanmalidir.
Konu merkezli program tasarim yaklagimlarindan disiplin tasariminda herhangi bir
disiplinde Ogrencilerin siireci 0grenmeleri gerektigi belirtilse de sadece bir disiplin ile
ilgili genel anlamda izlenecek yollar ve siireglerin ogretilmesi hedeflenmektedir. Siirec
tasariminda odak nokta biitiin alanlarda uygulanabilir siirecler iizerindedir. Disiplin
tasarimu ile arasindaki fark bu semsiye yapidir. Elestirel diisiinmeye yonelik ¢ok sayida
program bu siire¢ tasarimina Ornek teskil etmektedir. Siire¢ tasarimi, biitiin alanlarda
problem ¢ozme, karar alma, kavramsallagtirma stratejilerinin yam sira analiz, sentez

gibi becerilerin gelistirilmesini de hedefler (Ornstein ve Hunkins, 2009; 2014). Alci
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(2014), siire¢ tasarimini savunanlarin diisiinmeyi bilen bireyin rasyonel sorgulama
yapabildigini, bu nedenle icinde bulundugu ortami her boyutta daha iyi kavrayabilmesi
icin gercegin analizinin ve bilginin yapilandirilmasinin bu tasarimda 6nemli bir yer

tuttugunu ifade ettiklerini aktarmaktadir.

2.1.3.2. Ogrenen merkezli program tasarimlar

Program tasarim yaklasimlarindan bir digeri de Ogrenen (Ogrenci) merkezli
tasarim yaklasimidir. Ornstein ve Hunkins (2009)’a gore konu merkezli tasarima tepki
olarak ortaya cikan bu yaklasimda Ogrenci programin merkezinde olup ana hedef
Ogrenenin kendisini bir biitiin olarak gormesini saglamaktir ciinkii bireysel farkliliklar
dikkate alinmakta, 6grenenin ilgisi ve ihtiyaclar1 goz oOniinde bulundurularak kisinin
ogrenmeye etkin katilimi beklenmektedir (Cubukgu, 2008; Biiyiikkaragéz, 1997).
Egitim felsefesi olarak ilerlemecilige dayanan bu yaklasimda onceden hazir hale
getirilen program bulunmamakta, programlar 6grencilerin de goriisleri ve yapim
siirecindeki katkilarina gore sekillendirilmektedir (Marsh ve Willis, 2003). Bu tasarim
yaklasimi cocuk merkezli, yasanti merkezli, romantik (radikal) ve hiimanistik program

tasarimlardan olusmaktadir (Unsal ve Korkmaz, 2017).

2.1.3.2.1. Cocuk merkezli tasarim

Cocuk merkezli tasarimda odak nokta ogrenenin aktif olmasi ile birlikte
toplumsal problemleri anlamak ve ¢oziim yollar1 gelistirmek igin gerekli olanlarla
ogrencinin gelisimsel ihtiyaclarimi biitiinlestirmektir. Konu merkezli tasarimlarda
O0grenme Ogrencinin hayatindan soyut olabilmektedir, ancak ¢ocuk merkezli tasarimda
Ogrenenin ilgi, ihtiya¢ ve yasantilarina dayandirilarak bir tasarim gerceklestirilmektedir.
Bu tasarim tiirlini Taba (1962), “insanlarin sadece deneyimler yoluyla
ogrenebildiklerini” olarak ifade etmistir. Ona gore sadece aktif amaclara yonelik olan ve
deneyime dayali 6grenme, davranis degisikligine yol agmaktadir. Ayrica, savunuculari

etkili egitimin kat1 disiplin ile elde edilemeyecegini ifade ederek 6gretimin daha 6zgiir
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ortamlarda, insanin dogas1 geregi ilgisini ¢eken seylere yoOnelmesini saglayarak
ogrenmeye yardimci olmasi gerektigini soylemektedirler (Ornstein ve Hunkins, 2009;

2014).

2.1.3.2.2. Yasant1 merkezli tasarim

Yasanti merkezli tasarim, cocuk merkezli tasarimdaki ‘“cocuklarin okul
diinyalarim1 diizenlerken onlarin diisiincelerinin merkeze alinmasi” bakimindan bu
tasarima benzemektedir. Ayristiklar1 nokta sudur: Yasanti merkezli tasarima gore
ogrencilerin 1ilgileri ve ihtiyaclar1 Onceden bilinemeyecegi igin biitiin Ogrencilere
yonelik program calismast olusturulamaz. Bu nedenle, programin &nceden
planlanamayacagi, her bir 6grenciye yonelik 6gretmen tarafindan “o anda” ihtiyacina ve
ilgisine yonelik bir karsilik vermenin gerekli oldugu goriisii, tasarimin uygulanmasini
neredeyse imkansiz kilmaktadir. Ayrica, cocuklarin bilissel, duyussal ve sosyal
gelisimleri ile ilgili mevcut bulunan genis captaki bilginin gérmezden gelinmesine de
yol agmaktadir. John Dewey’e gore 0grenmenin daha ileri boyutlara taginmasindaki 6n
kosul, yasantilardir. Bu sebeple yasantilar mutlaka g6z Oniinde bulundurulmalidir.
Ancak, bu durum, c¢ocuklarin ihtiyaclarinin programin kendisinin yerine konulmasi ya
da ¢ocuklart programda karar verici olarak konumlandirmak demek degildir. Dewey’in
bahsettigi tam olarak egitimcilerin 6grencilerin yasantilarim1 analiz etmek ve
orgiitlenmis bilginin, gercegin ve dogrunun hakkinda varolan fikirlerinin dogal
yasantilarinda nerede bulunduklarini gormek olmasi gerektigidir. Dewey, egitimcilerin
ogrencilerin yasantilarinin hayati ve akici oldugunu, dinamik yapida olup sabit 6zellik
barindirmadigini goz 6niinde bulundurmalarini istemistir. Boylece tasarlanacak program
siirekli degisen ve Ogrencilerin ihtiyaglarina hitap eden oOzellikte olacaktir. Ayrica,
Dewey, programa dahil edilen konularin da bir yasanti sonucu ortaya ciktigini
sOylemistir. Bir bagska ifadeyle konular 6grencilerin yasantilari sonucu bi¢cimlendirilmis
ogrenmelerdir. Post-pozitivistler, bireylerin kendi yasanti ve bilgi iiretimlerinin birer
parcast oldugu goriisiinii desteklemektedirler. Bireyler diinyadan soyutlanamaz, aksine
onlar diinyay1 etkileyen ve karsiliginda da etkilenen varliklardir. Dewey’in de bahsettigi
gibi konular ve bireylerin yasantilart bir kisinin gercekliginin parcalaridir. Buradan

hareketle, savunucularinin konu merkezli tasarimlarin karsisina yasanti merkezli
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tasarimlart koymalarinin uygun olmadig1 soylenebilir. Yapilmasi gereken, icerik ile
yasantiy1 bir arada “eritmektir” (Demirel, 2005; Ornstein ve Hunkins, 2009; 2014;

Tanner and Tanner, 1980).

2.1.3.2.3. Romantik (radikal) tasarim

Romantik (radikal) tasarimin savunucularina gore Ogrenme yansiticidir.
Disaridan bir giiciin miidahalesi ile 68renme gerceklesemez. Egitim ozgiirliige ve
kurtulusa vesile olmalidir. Ogrenme insanlarin birbirleriyle ve kendileriyle olan
etkilesimleri sonucu ortaya c¢ikar. Bilgi, bir ders planinda ya da iinitede belirtilen,
sonlandirilmis bir iiriin degildir. Bilgilerin bu sekilde sunuldugu bir egitim programu,
egitime hizmet eden bir programdan ziyade belirli bir kiiltiiriin genglere asilanmasi i¢in
olusturulan bir beyin yikama belgesi niteligindedir. Radikaller, ayrica toplumun
yozlasmis, baskici olduguna ve kendini diizeltemeyecek kadar hasta olduguna
inanmaktadirlar. Bu yiizden okullar ve egitim programlari 6grencileri egitmek yerine bir
goriisii empoze etmek icin kullanilmaktadirlar. Bu sebeple okullarin islevlerinin ciddi
bicimde gozden gecirilmesi gerektigini savunmaktadirlar. “Ezilenlerin Pedagojisi” adli
kitabiyla radikallerin bu fikirlerinin olugmasini saglayan Paulo Freire’ye gore egitimin
amacl, toplumu haklariin ellerinden alindig1 konusunda aydinlatmak, bu konumlarinin
farkina varabilecekleri durumlar1 yaratmak ve bundan hosnutsuz olmalarini1 saglamak,
en sonunda da maruz kaldiklar1 esitsizlikleri ortadan kaldirabilecekleri yetkinlik ve
becerileri insanlara kazandirmaktir. Bu nedenle, radikal tasarimcilar Ogrencilerin
kendilerini egitme konusunda sorumluluk sahibi olmak zorunda olmalarini ve esitsizlige
kars1 direng gosterebilecek cesareti kendilerinde bulmalarini ifade etmektedirler.
Ogrenenlerin kendilerine ait bilgiyi olusturmalar1 énemlidir. Geleneksel egitimciler ve
radikaller arasindaki en belirgin fark, radikallerin toplumun genelini kusurlu gormesi ve
okullarin ve egitimin yeni nesilleri kontrol altinda tutmaya yarayacak rolleri asilama
araci oldugu goriisiinii benimsemis olmalaridir. Ancak, geleneksel egitimciler, icerigin
beyin yikamak amaciyla olusturulmadigini soyleyerek bu goriise karsi ¢ikmaktadirlar.
Ornegin, konu temelli program tasarimlarinda yontemsel bilgi 6n plana ¢ikarilmistir. Bu

tasarimlarda Ogrenciler icerige aktif olarak miidahale edebilmekte, Ogretmenleriyle
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iletisime gecebilmekte, bilgiyi sorgulamakta ve degerlendirebilmektedirler. (Carson,

2004; Demirel, 2005; Freire, 2018; Ornstein ve Hunkins, 2009; 2014).

2.1.3.2.4. Hiimanistik tasarim

1950’11 yillarda ve 1960’hh yillarin baslarinda ¢ok popiiler olan disiplin
tasarimlarina karsilik 1970’11 yillarda ortaya c¢ikmustir. Ayrica, davranigciliga karsi
hiimanistik psikolojinin yayginlasmasi sonucu egitime yansimasi olarak da ele
alinabilir. Hiimanist tasarimcilara gére insanin davranigt bir uyarana tepkiden cok daha
fazlasidir. Anlam yontemden 6nemlidir. Ogrenme ve duygular arasinda bir bag vardir.
Programlar insanin potansiyeline vurgu yapmali, var olma siirecine 6grenciyi katmal1 ve
katilmasina izin vermelidir. Bu tasarimda bilissel, duyussal ve psikomotor beceriler
birbirleriyle baglantili olup program bu boyutlara hitap etmelidir. Maslow’un kendini
gerceklestirme kavramina dair One siirdiigli kuram, hiimanist tasarima biiyiik katki
saglamistir. Insanin ozellikleri hakkinda Maslow’un olusturdugu liste, bir bakima
program tasarimcilarinin program olusturulurken iizerine insa edilen bir yapida bir
program tasarlamalarina yardimci olmustur. Hiimanist tasarimcilar olumlu benlik
kavramina ve kisiler aras1 beceriler iizerinde 6nemle durmaktadirlar. Bireyin i¢ ve dis
diinyas1 onu c¢evresiyle baglamakta ve bu sebeple bireylerin sahip olduklar
kisiliklerinin her birinin ayr1 ayr1 degerlendirilmesi gerekmektedir. Bu tasarimda
program olusturulurken secilen igerik Ogrencilerin entelektiiel gelisimine katkida
bulunmali, bilginin duyussal boyutunu daha iyi anlamalarina yardimci olmali, fiziki
gelisime yardimci oldugu kadar ogrencilerin kendilerini birer fiziki varlik olarak da
tanimalarina sebep olmali, insanlarin estetik dogasina ve maneviyatlarina da hitap
etmelidir (Demirel, 2005; Henson, 2006; Mcneill, 2014; Ornstein ve Hunkins, 2009;
2014).

2.1.3.3. Sorun merkezli program tasarimlari

Problem/sorun merkezli tasarimda amag, siirekli de§isim icerisinde olan hayatta

kisinin bu degisime uyum saglayacak, yon verecek ve sorun ¢cozmede bilgili, yetenekli,
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becerikli, fikir sahibi bireylerin yetistirilmesidir. Alc1 (2012) ve Aykac’a (2014) gore
bu yaklagim hem bireysel hem de toplumsal sorunlarin ¢oziimiine yoneliktir. Genel
anlamda hem toplum, hem de birey sorunlarina odaklanir. Sorun merkezli tasarimlar
kiiltiirel gelenekleri giiclendirmek ve halihazirda karsilanmayan toplumsal ihtiyaglara
dikkat cekmek iizere olusturulurlar. Bununla beraber bireysel sorunlar da on plandadir.
Bu tasarimlar bireyi sosyal bir ortama konumlandirmis olsa da biiyiik bir kism1 6grenen
merkezli tasarimlardan farklidir. Sorun merkezli tasarimlar 6grenci egitim ortamina
gelmeden planlanirlar. Odak noktalarinin dogrudan hayata dair sorunlar olmasindan
dolayr sorun merkezli program tasarimcilari, 6grencinin ihtiyacina gore ve o anki
duruma gore degisiklik yapilabilecegini ifade etmektedirler. Bu tasarimda programin
orgiitlenis bi¢imi calisilan sorunlarin dogasiyla yakindan ilgilidir. Secilecek igerigin
tizerinde durulan soruna yonelik olmasi sarttir. Bu sebepten otiirii icerik ¢ogu zaman
konu smurlariin disina ¢ikabilmektedir. Ayn1 zamanda igerik, biiyiikk oranda 6grencinin
yeteneklerine, ihtiyaglarina ve ilgisine dayanarak sec¢ilmelidir. Sorun merkezli
tasarimlar; sosyal sorunlar, 6grenenlerin ilgi, ihtiyac ve yeteneklerine gore hazirlandigi
icin ¢esitlilik gostermektedir. Bu tasarimlarin bazilari, gegmisten beri siiregelen, hayata
dair durumlar iizerine yogunlasirken bir kismu ilgilisini cagdas toplumsal sorunlar
tizerine yoOneltmektedir. Hatta bazi tasarimlarin odak noktast toplumun yeniden
yapilandirilmasidir. Felsefi temel olarak yeniden kurmaciliga dayanmakta olan bu
yaklasimda yasam kosullar tasarimi, cekirdek tasarim ve sosyal problemler ile yeniden
yapilandirmaci tasarim olarak ii¢ farkli tasarim tiirli bulunmaktadir (Cubukcu, 2008;

Demirel, 2005; Henson, 2006; Ornstein ve Hunkins, 2009; 2014; S6nmez, 2012).

2.1.3.3.1. Yasam sartlar1 tasarimi

Yasam sartlar1 tasarimi ii¢ varsayima dayanmaktadir. Birincisi, siiregelen yasam
sartlar1 toplumun basarili bir sekilde devamliligi i¢in gereklidir ve egitim programlar1 bu
sartlarin etrafinda sekillenmelidir. Ikincisi, 6grenciler eger icerik toplum hayatinin farkli
acilar1 goz oniinde bulundurularak diizenlenirse ¢alistiklar1 konu ile dogrudan bir ilgiyle
karsilasacaklardir. Son olarak, bu tasarim 6grencilerin toplum ya da yasam sartlari

tizerinden calismalarin1 saglayarak onlarin toplumu gelistirmenin yollarin1 bulmalarina
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imkan taniyacak ve ayni zamanda bu toplumsal gelisime Ogrencileri dogrudan dahil

edecektir (Demirel, 2005; Henson, 2006; Ornstein ve Hunkins, 2009; 2014).

Savucularina gore sanayi cagi hayata dair biitiin 6geleri (ekonomik, sosyal,
manevi, hatta saglikla ilgili oldugu icin fiziksel) degistirmistir. EZitim programlari
ogrencileri bu ¢aga etkili bicimde hazirlamali, ulusal ve uluslararasi ¢apta ileri derecede
sanayilesmis bu toplumda ortak yasam sartlarini ilerletmeye yardimci olmalidir. Oncii
savunucularindan Stratemeyer, belirtilen biitiin ihtiyaclarin ve ilgilerin programin bir
parcas1 olarak ele alinamayacagini ifade etmektedir. Ona gore bazi ilgi ve ihtiyaglar
toplumdaki diger kurumlar (aile, dini kurumlar, dernek, vakif vb. kuruluslar) tarafindan
giderilmektedir. Okulun yapmasi gereken bu ortamlarda karsilanmayan ihtiyaglara

yonelik caligmalar ortaya koymaktir.

Yasam sartlar1 tasariminin en giiclii yonlerinden biri, 6grencileri problem ¢ozme
siireclerine gore egitmesidir. Siirec ve igerik etkili bicimde yasantilarla
biitiinlestirilebilmektedir. Baz1 egitimciler 6grencilerin konu alanlarina dair cok az sey
ogrenebildiklerinden dolayr bu tasarimi elestirmektedirler. Ogrencilerin problem
alanlarin1 net bicimde gormesine izin veren bir yapida igerigin olusturulmasi 6zelligi bu
tasarimun farkli kilmaktadir. Bir diger gii¢clii yonii de Og8rencilerin gecmis ve simdiki
yasantilarindan analiz yoluyla faydalanmasidir. Yasam sartlar1 tasarimi ogrencilerin var
olan ilgilerini ve baslangi¢c noktasi olarak daha genis topluluklarin anlik sorunlarini
kullanmaktadir. Ayrica, bu tasarim konu alanlarinin 6tesine gegerek toplum hayatinin
ilgili alt kategorilerine yogunlasip biitiinciil bicimde konuyu sunmaktadir. Sosyal
sorunlar ve kisisel ilgiler {izerinden hareket edildigi i¢in Ogrencilerin problem ¢6zme

asamalarin1 6grenmeleri ve uygulamalar1 desteklenmektedir.

Biitiin tasarimlar gibi yasam sartlar1 tasariminin da eksik yonleri vardir. En
biiyiik zorluk, hayatin gerekli alanlarinin kapsaminin ve sirasinin ne olduguna karar
vermektir. Bu tasarima yoneltilen bir diger elestiri de 6grencileri kiiltiirel mirasa maruz
birakmadig1 yoOniindedir. Ayrica gengleri mevcut duruma alistirip statiikoyu devam
ettirme egiliminde oldugu da ifade edilmektedir. Ancak, bu durum 6grencilere sosyal

durumlarda elestirel olmalar1 Ogretilirse asilabilir. Yasam sartlart tasariminin,
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Ogretmenlerin bu tasarima gore yeterli egitime sahip olmadiklart icin genis capta
uygulanamayacagini soyleyenler her zaman olacaktir ¢iinkii 6gretmenler bu tasarima
gore egitilmemistir; iiniversite ve fakiilteler tarafindan uygulanan geleneksel egitim
programlar ile yasam sartlar1 tasarimi birbirlerinden hayli farklidir. Ders kitaplart ve
diger oOgretim araclarinin bu tasarimin uygulanmasinda engel teskil ettigi de

soylenmektedir (Demirel, 2005; Henson, 2006; Ornstein ve Hunkins, 2009; 2014).

2.1.3.3.2. Cekirdek tasarim

Cekirdek tasarimin amaci, 6grencinin toplumsal sorunlarin farkina varmasini ve
bunlara egilmesini saglamaktir. Yasam sartlar1 tasariminda oldugu gibi programlar
Ogrenci egitim ortamina gelmeden detayli bicimde planlanir ancak gereken durumlarda
degisiklik yapilmasina imkan taninmaktadir. Dersler birlestirilerek yiiriitiilmektedir.
Icerik, tasarimin bir pargasi olsa da ortak ihtiyaclar, sorunlar ve ilgiler merkezdedir.
Sorunlar iizerindeki vurgu her bir siifta farkli yiiriitiilse de belirli problem ¢6zme
stirecleri ise kosulmaktadir. Bu tasarimda igerik birlestirilir, 6grencilere ilgilerine
yonelik konular verilir ve bilginin etkin isletimi tesvik edilir. Ayrica, konunun baglantili
bicimde sunulmasindan dolayr 6grencilerdeki i¢sel motivasyonun artmasina olanak
tanir. Boylece 6grenciler dogrudan ¢oziime kavusturulmasinin ¢ok onemli oldugunu
diisiindiikleri cagdas toplumsal sorunlarin ¢oziilmesine calisirlar. Ogrencilerin toplumu
bir ©Ogrenme laboratuvari olarak gormelerini saglar. Isbirlik¢ci 6grenmeyi
desteklemesinden otiirii demokratik gelisime katkida bulundugu s6ylenmektedir.

Cekirdek tasarimin belki de en biiyiik eksikligi, geleneksel programdan hayli
farkli olmasidir. Bulunmasi zor ara¢ geregler gerektirmektedir. Geleneksel ders kitaplari
bu tasarima uygun degildir. Bu tasarimin ¢ok fazla tercih edilmemesinin bir diger sebebi
de bir¢ok egitimcinin uygulanmaya deger oldugu fikrine sicak bakmamasidir. Ayrica,
farkli konu alanlarina hakim, problem ¢ozme becerilerine ve genel kiiltiire sahip iistiin
nitelikli 0gretmenlere ihtiya¢c duyuldugundan ve bu tiir 6gretmenlerin sayisinin yeterli
olmamasindan dolay1 ¢ekirdek tasarim yaygin degildir (Demirel, 2005; Henson, 2006;
Ornstein ve Hunkins, 2009; 2014).
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2.1.3.3.3. Sosyal problemler ve yeniden yapilandirmaci tasarim

Sosyal problemler ve yeniden yapilandirmaci tasarimin ana amaci, insanligin
karsilastig1 ciddi sorunlart 6grencilerin analiz etmelerini saglamaktir. Savunuculari, bir
egitim programinin toplumun sosyal, siyasi ve ekonomik gelisimiyle iliskili olmas1 ve
herkesin menfaatine uyan, kamu yararin1 gdzeten ihtiyaclar1 kargilamak adina toplumun
yeniden yapilandirilmasi gerektigini ifade etmektedirler. Ornegin, Brameld (1956),
mevcut toplumda fakirlik, suga yonelim, issizlik, irk¢ilik, siyasi baski, ¢evre kirliligi ve
israf gibi ¢oziilmelerin oldugunu, bu nedenle toplumun yeniden yapilandirilip bir kiiltiir
ingas1 gerektigini soylemistir. Program araciligiyla egitim toplumsal degisimi
etkileyecek ve daha adil bir toplum ortaya cikacaktir. Stratemeyer gibi baz1 egitimciler
cocuklarin ilgilerine ve yasantilarina gore program igeriginin diizenlenmesi gerektigini
sOylemis, ancak bazilar1 da programin sosyal sorunlara ve hatta toplumun yeniden
yapilandirmasi amacini tagiyan toplumsal eylem calismalarina yonelik olmasi
gerektigini savunmuslardir. Bu baglamda ¢ocuk merkezli tasarimlara tepki olarak ortaya
ciktigr da sdylenebilir. Harold Rugg (1933), konularin birbiriyle iliskilendirilmediginde
ya da agikga ogretilmediginde ¢ocuk merkezli tasarimlardaki fazla 6zgiirliigiin kaosla
(kanisiklik, kargasa) sonuclandigini belirtmistir. Bu tasarima gore okullar sadece
toplumun 1yiligi icin cocuklar1 egitmemeli, degisimin gerekliligine de isaret etmelidir.
Bu nedenle okullar, toplumun gelisimi ic¢in topluma dair elestirel analize maruz
birakmalidir cilinkii okullar bireye bir sosyal varlik olarak gelisme imkani ve ayni
zamanda toplumsal gercekligin becerikli bir planlayicisi olma olanagi tanir. Ayrica,
sosyal yapilandirmacilarin ¢oguna gore sorunlar da ¢oziimler de okuldadir. Bu tasarima
gore hazirlanan program, Ogrencileri yerel, ulusal ve uluslararasi toplumun elestirel
analizini yapmaya yoOnlendirmekle beraber insanlarin dikkatlerini is ve politika
diinyasinin uygulamalarinin toplum iizerindeki etkisinin sorgulanmasina da yol
acacaktir. Boylece, eninde sonunda wulusun ve diinyanin sosyal dokusunu
degistirebilecek bir degisim gerceklesecektir. Uyusturucu, ¢evre kirliligi vb. sorunlarla
miicadeleye yonelik egitim programlari, bu tasarima gore hazirlanan programlara 6rnek

olarak verilebilir (Demirel, 2005; Ornstein ve Hunkins, 2009; 2014).

Program tasarim yaklagimlari, odak noktalari, temelinde yatan felsefe, kaynagi

ve savunucular1 Tablo 2.3’de belirtilmektedir.



Tablo 2.3. Egitim programi tasarimlarina genel bakis (Ornstein ve Hunkins, 1993).

Tasarim

Programin Vurgusu

Temelindeki Felsefe

Kayna@

Savunucular

Konu merkezli tasarimlar

Konu Tasarim

Disiplin Tasarimi1

Genis Alan Tasarimi

Mliskisel Tasarim

Siire¢ Tasarim

Ayr konular

Bilimsel disiplinler

(matematik, biyoloji, psikoloji, vb.)
Disiplinlerarasi konular ve bilimsel
disiplinler

Ayr konular, kendi yapilarin1 koruyan
birbiriyle baglantili disiplinler
Birtakim disiplinlerdeki yontem bilgisi,

bilginin islenmesinin ve diisiinmenin genel

yollar1

Ogrenen Merkezli Tasarimlar

Cocuk Merkezli Tasarim
Yasanti Merkezli Tasarim

Radikal Tasarim

Hiimanist Tasarim

Sorun Merkezli Tasarimlar

Yasam Sartlar1 Tasarimi

Cekirdek Tasarim

Sosyal Sorunlar ve Yeniden
Yapilandirmaci Tasarim

Cocugun ilgi ve ihtiyaclar1
Cocugun yasantilar1 ve ilgi alanlar1
Cocugun yasantilar1 ve ilgi alanlar

Kisinin ya da grubun yasantilari, ilgi alanlar

ve ihtiyaclar

Toplumsal sorunlar
Toplumsal sorunlar

Toplum ve toplumun sorunlari

Esasicilik, Daimicilik
Esasicilik, Daimicilik
Esasicilik, {lerlemecilik

[lerlemecilik, Esasicilik

[lerlemecilik

[lerlemecilik
flerlemecilik
Yeniden Yapilandirmacilik
Yeniden Yapilandirmacilik
Varolusguluk

Yeniden Yapilandirmacilik

Yeniden Yapilandirmacilik
flerlemecilik

Yeniden Yapilandirmacilik

Bilim, Bilgi
Bilim, Bilgi

Bilgi, Toplum

Bilgi

Psikoloji, Bilgi

Cocuk

Cocuk

Cocuk, Toplum
Psikoloji, Cocuk,
Toplum

Toplum

Toplum, Cocuk

Toplum, sonsuz
gercekler

Harris, Hutchins

Bruner, Phenix, Schwab, Taba
Alberty, Alberty

Broudy, Dewey

Adams, Beyer, Dewey, Papert

Dewey, Klipatri
Dewey, Rugg ve Schumaker
Freire, Habermans, Holt, Illich

Combs, Fantini, Maslow, Rogers

Spencer, Stratemeyer, Forkner,
McKim

Alberty, Alberty, Faunce, Bossing

Apple, Brameld, Counts Rugg, Shane

SL
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Tablo 2.3.’de goriildiigii iizere konu merkezli tasarimlarin odaginda konular,
bilimsel disiplinler vardir. Hepsinin kaynagi bilim ve bilgi olup esasici, daimici ve
ilerlemeci egitim felsefelerine dayanmaktadirlar. Ogrenen merkezli tasarimlarin
kaynaginin hepsinde ¢ocuk bulunmakla birlikte radikal ve hiimanist tasarimda toplum
da kaynaklarin arasindadir. Bu kategoride sadece hiimanist tasarimda psikoloji
kaynaklardan biridir. Yeniden yapilandirmacilik 6grenen merkezli tasarimlardan radikal
ve hiimanist tasarimlarin felsefi dayanagi olurken sorun merkezli tasarimlarin tiimiiniin
temelindeki felsefedir. Ogrenen merkezli tasarimlarda cocugun ilgi, ihtiyac ve
yasantilart programin vurguladigi alanlardir. Bu niteligiyle bireysel oldugu
sOylenebilirken sorun merkezli tasarimlarda programlarin odak noktast toplum ve

toplumsal sorunlardir.

2.2. llgili Literatiir

Arastirma konulan ile ilgili Tiirkiye’de ve Tiirkiye disinda gergeklestirilen
caligmalar incelenerek literatiir taramast yapilmistir. Asagida ilgili calismalara yer

verilmistir.

2.2.1. Tiirkiye’de yapilan arastirmalar

Bu baglikta epistemolojik inanglar, 6gretim stilleri ve 6gretim programi tercihleri
konularinda Tiirkiye’de yapilan ve arastirmaci tarafindan ulasilabilen ¢alismalara yer

verilmistir.

2.2.1.1. Epistemolojik inanglar ile ilgili aragtirmalar

Yurt i¢inde epistemolojik inanglar ile ilgili aragtirmaci tarafindan ¢ok sayida
calismaya rastlanmistir. Arastirmalar incelendiginde, cogunlukla alan odakli olduklari,
cinsiyet, bolim, simf diizeyi degiskenlerine gore farklilik gosterdikleri dikkat

cekmektedir.
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Ongen (2003), 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglar1 ile problem ¢ézme
stratejileri arasindaki iligkileri incelemistir. Aragtirmaya egitim fakiiltesinde O0grenim
goren, her sinif diizeylerinden Ogretmen adaylari katilmistir. Arastirma sonucunda,
Ogretmen adaylarinin epistemolojik inang¢larinin simif diizeyi agisindan anlamli bir
farklilik gostermedigi, kiz 6grencilerin ise 6grenmenin yetenege bagli olduguna dair
inanglarinin erkek Ogrencilerle karsilastirlldiginda daha diisiik diizeyde oldugu

bulunmustur.

Rakicioglu (2005), ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari ve
Ogretmen yeterligine dair inanglarim incelemistir. Calismaya, bes devlet
iiniversitesinden 456 Ingilizce 6gretmen aday1 katilmistir. 90 erkek, 366 kadin 6gretmen
adayma Schommer (1990)’in gelistirdigi Epistemolojik Inang¢ Olgegi uygulanmustir.
Arastirma sonucunda Ingilizce 6gretmen adaylarmin tek bir dogrunun olduguna dair
inanglar1 ile bilginin otoriteden edinildigine dair inang¢larinin diisiik diizeyde oldugu,
epistemolojik inanglar ile cinsiyet, yas ve simif diizeyi degiskenleri arasinda istatistiksel

acidan anlaml bir fark bulunmadig1 saptanmustir.

Eroglu ve Giiven (2006), egitim fakiiltesi Ogrencilerinin epistemolojik
inanglarini cinsiyet, boliim, sinif diizeyi, ebeveynlerinin egitim durumlar1 ve geldikleri
yerlesim yeri degiskenleri acisindan incelemislerdir. Selcuk Universitesi Egitim
Fakiiltesi 1. ve 4. sinif 6grencileri ile yiiriitiilen bu ¢aligmada veriler Schommer (1990)
tarafindan gelistirilen Epistemolojik Inan¢ Olgegi aracihigiyla toplanmistir. Arastirma
sonucunda Ogretmen adaylarinin tek bir dogrunun olduguna dair inanglarinin,
Ogrenmenin yetenege bagli oldugu ve Ogrenmenin cabaya baglhh olduguna dair
inanglaria gore daha yiiksek oldugu, cinsiyet a¢isindan ele alindiginda, kiz 6grencilerin
O0grenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inanglarinin erkek 6grencilere nazaran daha
yiiksek oldugu, diger taraftan, erkek 6grencilerin 6grenmenin yetenege dair inanclarinin
yiksek oldugu tespit edilmis, Ogretmen adaylarinin sahip olduklar1 epistemolojik
inanglarin simf diizeyi arttikca daha karmagsik oldugu ortaya konmustur. Ayrica,
ogretmen adaylarinin epistemolojik inanclarinin geldikleri yerlesim yerine gore bir

farklilik sergilemedigi belirlenirken ebeveynlerinin egitim seviyesi ne kadar yiiksekse
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ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarimin o kadar geliskin oldugu calisma

sonuglar1 arasinda yer almaktadir.

Oztiirk (2009), ogretmen adaylarmin ¢evre okur yazarliklarini epistemolojik
inanglar1 araciligiyla incelemistir. Calismaya, Ankara’da bir devlet tiniversitesinde
egitimlerine devam eden biitiin smif diizeylerinden toplam 560 Ogretmen adayi
katilmistir.  Schommer (1990) tarafindan gelistirilen Epistemolojik Inang Olgegi
araciligiyla toplanan veriler sonrasi yapilan analizler sonucunda 6gretmen adaylarinin
cok boyutlu epistemolojik inanclara sahip oldugu, sabit yetenek ve hizli 6grenme alt
boyutlartyla ¢cevre okuryazarliginin davranis bileseni arasinda anlaml bir iligki oldugu

bulunmustur.

Aypay (2011), Chan ve Elliott (2002, 2004) tarafindan gelistirilen Epistemolojik
Inan¢ Olgegi’nin Tiirkiye uyarlamasi ¢aligmasini yiiriitmiistiir. Olgek formu, Canakkale
Onsekiz Mart Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6grenim géren 6gretmen adaylaria ve
Sosyal Bilimler Enstitiisiinde tarih 6gretmenligi ve biyoloji 6gretmenligi tezsiz yiiksek
lisans 6grencilerine uygulanmistir. Toplam 341 kisiye uygulanan bu calisma sonucunda
ogretmen adaylarinin bilgi edinme siirecine onem verdikleri, uzman bilgisinin her
zaman dogru kabul edilmeyecegi, sorgulanmasi gerektigi, 6grenmenin ¢abaya baglh
oldugu inancim tasidiklari, bilginin kesin ve degismez olduguna dair inancin sinif

diizeyi arttikca azaldigi belirlenmistir.

Demir (2012), ilkogretim boliimii 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarini
incelemistir. Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi {lkogretim boliimii
150 ikinci smif 6grencisine Oksal, Sensekerci ve Bilgin (2006) tarafindan gelistirilen
Merkezi Epistemolojik Inanglar Olgegi uygulanmustir. Arastirma sonucunda simif
ogretmeni adaylarinin epistemolojik inang¢larinin orta diizeyde oldugu saptanmustir. Ek
olarak, Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanclarinin cinsiyet degiskenine gore
anlaml bicimde farklilagsmadig: belirlenmistir. Ancak, Bilimsel Arastirma YOntemleri
dersi alan Ogretmen adaylarinin epistemolojik inan¢larinin, dersi almamis 6gretmen

adaylartyla kiyaslandiginda, daha yiiksek oldugu saptanmustir.
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Bicer, Er ve Ozel (2013), sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanglar1 ve egitim-6gretim faaliyetlerine iliskin benimsedikleri felsefe arasindaki
iliskiyi incelemistir. Arastirmaya, bir devlet {iiniversitesinin Egitim fakiiltesinde
Ogrenimlerine devam eden 245 sosyal bilgiler 6gretmen adayr katilmistir. Arastirma
sonucunda, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarimin epistemolojik inang¢larinin, cinsiyet
degiskeni baglaminda anlamli bir fark olusturmadigi, sinif diizeyi agisindan ise 1. sinifta
olan ogrencilere gore 4. siiftaki 6grencilerin epistemolojik inang¢larinin daha geliskin
oldugu saptanmistir. Ayrica, sosyal bilgiler O6gretmen adaylarinin epistemolojik

inanglar ile egitim inanclar arasinda da iliski saptanmugtir.

Deniz (2013), miizik Ogretmeni adaylarinin epistemolojik inanglarinin
belirlenmesi amaciyla bir c¢alisma yiirlitmiistir. Arastirmada, miizik Ogretmen
adaylarinin epistemolojik inanglar1 ile cinsiyetleri, mezun olduklari lise tiirii, devam
ettikleri sinif seviyeleri, anne ve babalarinin egitim seviyeleri ve sahip olduklar1 aile
tutumu arasinda farklilasma durumlart incelenmistir. Arastirmaya ii¢ devlet
tiniversitesinde Ogrenim goren 274 miizik Ogretmen aday1r katilmistir. Veriler,
Schommer (1990)’in Epistemolojik Inanglar Olgegi aracihigiyla toplanmustir. Arastirma
sonucunda miizik Ogretmeni adaylarinin epistemolojik inanclarmin diisiik diizeyde
oldugu, kadin 6gretmen adaylarinin 6grenmenin ¢abaya bagl olduguna dair inang¢larinin
erkeklere gore daha geliskin oldugu, anne-babanin egitim durumu degiskeninin
ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglar {izerinde bir etkiye sahip olmadigi, ancak
daha demokratik aile ortamina sahip olduklarimm ifade eden adaylarin epistemolojik

inanglarinin daha geligkin oldugu bulunmustur.

Alpan ve Erdamar (2014), uygulama Ogretmenlerinin ve dgretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarim1 Karsilastirdiklar1 calismalarina Gazi Universitesi Mesleki
Egitim Fakiiltesi 247 son simif ogrencisi ve 32 uygulama ogretmeni katilmistir.
Ogretmen adayr katilmcilara Epistemolojik Inanc Olgegi, 6gretmenlik meslek
uygulamast Oncesi ve sonrast olmak {lizere iki kez, Ogretmenlere de bir kez
uygulanmistir. Arastirma bulgularina gore, Ogretmen adaylarinin epistemolojik
inang¢larinin uygulama 6gretmenlerininkiyle kiyaslandiginda daha olgun diizeydeyken

ogretmenlik uygulamasi dersinden sonra geriledigi belirlenmistir. Bu calismanin
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ardindan Alpan ve Erdamar (2015), 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanclarinin ve
problem ¢6zme diizeylerini saptamak amaciyla boylamsal bir calisma yiiriitmiislerdir.
Gazi Universitesi Mesleki Egitim Fakiiltesi’nde 6grenimine baslayan 149 &gretmen
adaymin 1. smftaki ve 4. siniftaki epistemolojik inanglarn karsilastirilmis, 0gretmen
adaylarinin egitim aldiklar1 siire boyunca O6grenmenin cabaya bagli olduguna dair

inanglar1 ve tek bir dogrunun var olduguna dair inanglarinin olgunlastig1 belirlenmistir.

Bakir ve Adak (2014), fen bilgisi 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanclarini
smif diizeyi, cinsiyet, mezun olduklart lise tiirli, anne ve baba egitimi degiskenlerine
gore incelemek amaciyla bir ¢alisma ylriitmistiir. Arastirmaya Mehmet Akif Ersoy
Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6grenim goren, biitiin sinif diizeylerinden 234 fen
bilgisi 0gretmen aday1 katilmistir. Pomeroy (1993) tarafindan gelistirilen, Deryakulu ve
Bikmaz (2003) tarafindan Tiirkceye uyarlanan Bilimsel Epistemolojik Inang Olgegi
kullanilmistir. Arastirma sonucunda fen bilgisi 0gretmen adaylarinin cinsiyet, mezun
olunan lise tiirli, anne ve baba egitim durumlarinin bilimsel epistemolojik inanclari
tizerinde anlamli bir etkisinin olmadigi, ancak sinif diizeyinin 68retmen adaylarinin

bilimsel epistemolojik inanglari iizerinde anlamli bir etkisi oldugu bulunmustur.

Kiirsad (2015), bilimsel arastirmaya yonelik tutum ve epistemolojik inang
arasindaki iligkiyi incelemis, her sinif diizeyinden ve farkli boliimlerden 343 6gretmen
adayma Schommer (1990) tarafindan gelistirilen Epistemolojik Inan¢ Olgegini
uygulamistir. Arastirma sonucunda Ogretmen adaylarinin O0grenmenin ¢abaya baglh
olduguna dair inanglarinin yetenege bagli olduguna dair inanglardan daha yiiksek
diizeyde ciktigi belirlenmistir. Calisma sonucunda 68retmen adaylarinin epistemolojik
inanglarimin gelismemis oldugu tespit edilmistir. Benzer bicimde, 6gretmen adaylarinin
bilimsel arastirmaya yonelik tutumlar1 ve epistemolojik inang¢lar1 arasindaki iliski diisiik

diizeyde saptanmistir.

Giiler (2015), ogretmen adaylarinin 6z diizenleme becerilerinin duygusal
zekalari, epistemolojik inanglar1 ve bir takim demografik degiskenler agisindan iliskisini

arastirmistir. Konya’da bir iiniversitenin Egitim Fakiiltesinde 6grenim goren, biitiin sinif
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diizeylerinden 1265 Ogretmen aday1 iizerinde yapilan calismada ogretmen adaylarinin

epistemolojik diizeylerinin diisiik diizeyde oldugunu tespit etmistir.

Danaci ve Pimnarcik (2017), okul Oncesi Ogretmen adaylarmin epistemolojik
inanglarmin problem ¢ozme becerileri ve giicliilik diizeyleri iistiindeki etkisini
incelemistir. Calismaya, Diizce Universitesi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Ogretmenligi
boliimiinde 6grenim goren biitiin sinif diizeylerinden 150 6gretmen adayr katilmistir.
Veriler, Schommer (1990) tarafindan gelistirilen Epistemolojik Inanc Olcegi araciligiyla
toplanmis olup arastirma sonucunda epistemolojik inan¢ diizeyleri yiiksek c¢ikan
Ogretmen adaylarinin problem c¢ozme becerilerinin de geliskin oldugu, giicliiliik

diizeylerinin de yiiksek oldugu bulunmustur.

Kosa (2018), Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim Fakiiltesinde 2016-
2017 egitim Ogretim yilinda Ogrenimlerine devam eden 1. ve 4. siif Ogretmen
adaylarinin epistemolojik inanglarim1 incelemistir. Her iki simif diizeyinden 254,
toplamda 508 6gretmen adayi iizerinde yapilan aragtirmada Oksal, Sensekerci ve Bilgin
(2006) tarafindan gelistirilen Merkezi Epistemolojik Inanglar Olgegi araciligiyla veriler
toplanmistir. Arastirma sonucunda Ogretmen adaylarinin epistemolojik inancglarinin
geliskin oldugu belirlenirken siif diizeyine gore anlamli farklilik oldugu, 4. simif
ogrencilerinin daha karmasik ve geliskin epistemolojik inanglara sahip oldugu

belirlenmistir.

Aslan ve Aybek (2018), ogretmen adaylarinin epistemolojik inanclarini bir
takim degiskenler (cinsiyet, program tiirii, sinif diizeyi, vb.) acisindan ele almistir. Sivas
Cumhuriyet Universitesi Egitim Fakiiltesi 1. ve 4. siniflarda 6grenimlerine devam eden
564 ogretmen adayma Schommer (1990) tarafindan gelistirilen Epistemolojik inang
Olgegi uygulanmistir. Arastirma sonucunda her iki seviyede de kadin 6gretmen
adaylarinin epistemolojik inang¢larinin daha geliskin oldugu, erkek ogrencilerin tek bir
dogrunun olduguna dair inanclarinin yiiksek oldugu, sinif seviyesi arttikca her iki
cinsiyet grubunda da 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inancin arttigi, tek bir

dogrunun var olduguna dair inancin diisiik seviyede ¢iktig1r bulunmustur.
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2.2.1.2. Ogretim stilleri ile ilgili yapilan arastirmalar

Uredi (2006), ilkogretim birinci ve ikinci kademe 6gretmenlerinin kullandiklar
ogretim stillerine gore 6gretmenlik meslegine dair algilarini incelemistir. Veri toplama
araci olarak Grasha (1994) tarafindan gelistirilen ve Uredi (2006) tarafindan Tiirkceye
uyarlanan Ogretim Stili Olcegi kullamilmistir. Arastirmaya 2004-2005 ve 2005-2006
egitim ogretim yillarinda Istanbul ilinde gorev yapan 1306 6gretmen katilmustir.
Arastirma sonucunda en fazla tercih edilen Ogretim stilinin kolaylastirici/kisisel
model/uzman Ogretim stili oldugu bulunurken en az tercih edilenin ise kisisel
model/uzman/otorite  stili oldugu saptanmistir.  Ayrica, kolaylastirici/kisisel
model/uzman 6gretim stillerini daha ¢ok kullanan 6gretmenlerin diger 6gretim stillerini
tercth eden Ogretmenlere gore daha yiiksek sosyal statii, etik degerler, Ogretmen

yeterlilikleri ve genel meslek algisina sahip olduklari tespit edilmistir.

Oguz, Ellez, Akamca ve Koc¢ (2011), okul oncesi 6gretmen adaylarinin 6gretim
ve 6grenme stilleri arasindaki iliskiyi arastirmistir. 2010-2011 Egitim-Ogretim yilinda,
Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Ogretmenligi boliimiinde
ogrenimlerine devam eden 150 6gretmen adayinin katildigi ¢alismada veriler, Grasha
(1994) tarafindan gelistirilen, Bilgin, Uzuntiryaki ve Geban (2002) tarafindan Tiirkceye
uyarlanan Ogretim stilleri 6lcegi ile toplanmistir. Arastirma sonucunda okul Oncesi
ogretmen adaylarinin temsilci 6gretim stillerinin baskin diizeyde oldugu, diger 6gretim

stillerinin ise orta diizeyde oldugu bulunmustur.

Kaleci (2012), matematik Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanclari ile
ogrenme ve Ogretim stilleri arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirmaya, Necmettin
Erbakan Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi ilkogretim matematik
ogretmenligi 2., 3. ve 4. smifta Ogrenimlerine devam eden 374 Ogretmen adayi
katilmistir. Arastirmada Schommer (1990) tarafindan gelistirilen, Deryakulu ve
Biiyiikoztiirk (2002) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan Epistemolojik Inanglar Olgegi,
Grasha ve Reichmann (1974) tarafindan gelistirilen, Saritas ve Siiral (2010) tarafindan
Tiirkceye uyarlanan Ogrenme Stili Olcegi ve Grasha (1994) tarafindan gelistirilen,
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Saritas ve Siiral (2010) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan Ogretim Stili Olgegi veri toplama
araclar1 olarak kullanilmistir. Arastirma bulgularina goére Ogretmen adaylarinin
O0grenmenin ¢cabaya bagli olduguna dair inan¢ boyutunun daha gelismis oldugu, en fazla
tercih edilen 6gretim stilinin ise Kolaylastirici/kisisel model/uzman oldugu, 6gretmen
adaylarinin 6gretim stili tercihleriyle epistemolojik inang¢ alt boyutu olan 6grenmenin
yetenege bagli olduguna dair inan¢ ve tek dogrunun olduguna dair inan¢ alt boyutlar
arasinda anlamli bir iliski oldugu, Ogretmen adaylarinin tercih ettikleri Ogretim
stillerinin cinsiyet degiskenine gore anlami bir farklilik gosterirken simif diizeyi ve

mezun olunan lise tiirline gore bir fark bulunmadig: belirlenmistir.

Sara¢c ve Mustu (2013), beden egitimi 6gretmen adaylarinin 6gretim stillerini
kullanma diizeyleri ile stillere iliskin deger algilarin1 incelemistir. bes farkli
tiniversiteden 141 beden egitimi Ogretmen adaynin katildigi arastirmada veriler,
Kulinna ve Cothran (2003) tarafindan gelistirilen, Ince ve Hiiniik (2010) tarafindan
Tiirkceye uyarlanan Beden Egitimi Ogretmenleri Ogretim Stilleri Deger Algilar1 Anketi
araciligiyla toplanmistir. Arastirma sonucunda, beden egitimi 6gretmen adaylarinin en
fazla kullandiklart 6gretim stillerinin komut, alistirma ve esli ¢calistirma oldugu tespit

edilmistir.

Siiral (2013), ilkogretimde gorev yapan Ogretmenlerin Ogretim stilleri, siif
yonetimi yaklasimlar ile 6gretmenlik meslegine yonelik tutumlart arasindaki iliskiyi
incelemistir. Aragtirmaya her branstan 200 olmak iizere toplam 1000 sinif dgretment,
Tiirkge 68retmeni, matematik 6gretmeni, sosyal bilgiler 6gretmeni ve fen ve teknoloji
ogretmeni katilmistir. Arastirma verileri, Grasha (1994) tarafindan gelistirilen, Saritag
ve Siiral (2010) tarafindan Tiirkceye uyarlanan Ogretim Stili Olgegi aracilifiyla
toplanmistir. Arastirma bulgularina gére 6gretmenler tarafindan en fazla tercih edilen
stil rehber 6gretim stili, en az tercih edilen ise kisisel ogretim stilidir. Ayrica, bilgi
aktaric1 ve otoriter 6gretim stillerinin 68renci merkezli sinif yonetimi yaklasimi ile
negatif yonde yiiksek diizeyde iligkisi oldugu, diger yandan 6gretmen merkezli sinif

yonetimi yaklasimi ile pozitif yonde yiiksek diizeyde iliskisi oldugu tespit edilmistir.
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Gencel (2013), Tiirkiye ve ABD’deki Ogretmenlerin tercih ettikleri 6gretim
stillerini  karsilagtirmigtir. Calismaya Tiirkiye’den 283, ABD’den 229 G4gretmen
katilmistir. Veriler, Amerikan Ogretmenlerden Grasha (1994) tarafindan gelistirilen
Ogretim Stili Olgegi ile, Tiirk 6gretmenlerden ise yine Grasha (1994) tarafindan
gelistirilip Uredi (2006) tarafindan Tiirkceye uyarlanan Ogretim Stili Olcegi araciliiyla
toplanmistir. Arastirma sonucunda Amerikan 6gretmenlerin en fazla tercih ettigi
ogretim stili temsilci/kolaylastirici/uzman iken en az tercih ettikleri ise uzman/otorite
oldugu belirlenmistir. Diger yandan, Tiirk Ogretmenlerin en fazla tercih ettigi stilin
kolaylastirici/kisisel model/uzman olup en az tercih ettikleri stilin ise kisisel

model/uzman/otorite olarak bulunmustur.

Serbes ve Cengiz (2015), sinif 6gretmeni ve beden egitimi 6gretmen adaylarinin
tercih ettikleri 6gretim stilleri ve stillere iliskin deger algilarini incelemistir. Dort farkli
iiniversiteden 302 o6gretmen adaymin katildigi calismada Ince ve Hiiniik (2010)
tarafindan Tiirkceye uyarlanan Beden Egitimi Ogretmenleri Ogretim Stilleri Deger
Algilar1 Anketi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda,
ogretmen adaylarinin en ¢ok tercih ettikleri 6gretim stillerinin 6gretmen merkezli stiller

oldugu tespit edilmistir.

Mutluoglu ve Erdogan (2016), ilkogretim matematik 6gretmenlerinin Ogretim
stillerine gore teknolojik pedagojik alan bilgisi diizeylerini incelemistir. Arastirmaya
178 ilkogretim matematik Ogretmeni katilmistir. Veri toplama araci olarak Grasha
(1996) tarafindan gelistirilen, Bilgin vd. (2002) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan 6gretim
stili 6lcegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda en ¢ok tercih edilen Ogretim stilinin
kolaylastirici/kisisel model/uzman oldugu, en az tercih edilen stilin ise uzman/otoriter

oldugu tespit edilmistir.

Unal (2017), oOgretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin  Ogretim stillerini
karsilastirdigr calismasinda ogretmen adaylarinin 6gretim stillerinin cinsiyet ve lisans
programi degiskenleri acisindan incelemistir. Arastirmaya son sinif 300 0gretmen aday1
ve 139 6gretmen katilmistir. Veriler, Grasha (1994) tarafindan gelistirilen, dil gegerligi

Saritas ve Siiral (2010) tarafindan yapilan Ogretme Stili Envanteri araciligiyla
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toplanmistir. Arastirma sonucunda Ogretmen adaylarinin daha c¢ok katilimer,
kolaylastirict1 ve model 6gretim stilini tercih ettikleri, erkekler tarafindan uzman ve

resmi otoriter 6gretim stilinin daha cok tercih edildigi bulunmustur.

Kaya ve Ekici (2017), sosyal bilgiler 6gretmenlerinin epistemolojik inanglar1 ve
tercih ettikleri 0gretim stillerini cesitli degiskenler (cinsiyet, kidem, mezun olunan
boliim/fakiilte, okul tiirii, vb.) acisindan incelemistir. Arastirmaya 2013-2014 egitim-
ogretim yilinda Eskisehir ilinde kamu ve 6zel okullarda gorev yapan toplam 202 sosyal
bilgiler 6gretmeni katilmigtir. Veri toplama aracglari olarak Schommer (1990) tarafindan
gelistirilen, Deryakulu ve Biiyiikoztirk (2002) tarafindan Tiirk¢ceye uyarlanan
Epistemolojik Inan¢ Olgegi ve Grasha (1994) tarafindan gelistirilen, Uredi (2006)
tarafindan Tiirkceye uyarlanan Ogretim Stili Olcegi kullanilmistir. Arastirma
sonucunda, sosyal bilgiler ogretmenlerinin 6grenmenin cabaya bagli olduguna dair
inanglar1 yiiksek diizeyde cikarken tek bir dogrunun olduguna dair inanglar1 orta
diizeyde cikmigstir. Ogretim stilleri acisindan da en ¢ok tercih edilen stilin kolaylastirici,
en az tercih edilenin ise otoriter 6gretim stili oldugu bulunmustur. Ogretim stilleri
gruplandirildiginda da en ¢ok tercih edilen stilin “kolaylastirici/kisisel model/uzman”
ogretim stili oldugu tespit edilmistir. Yas degiskenine gore 6gretim stili tercihlerinde
anlami bir farklilik bulunmazken, kidem degiskeninde 20 ve iizeri hizmet yili olan

Ogretmenlerin uzman 6gretim stili tercihlerinin daha yiiksek oldugu saptanmustir.

Yildizer, Yilmaz, Solmaz ve Simsek (2018), beden egitimi 6gretmenligi ve
pedagojik formasyon programlarinda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin kullandiklari
Ogretim stillerini incelemistir. Arastirmaya pedagojik formasyon sertifika programina
kayith 182 ogretmen adayr ve 187 beden egitimi 6gretmenligi boliimiinde 6grenim
goren Ogretmen adayr katilmistir. Veriler, Kulinna ve Cothran (2003) tarafindan
gelistirilen, Ince ve Hiiniik (2010) tarafindan Tiirkceye uyarlanan Beden Egitimi
Ogretmenleri Ogretim Stilleri Deger Algilar1 Anketi araciligiyla toplanmistir. Arastirma
bulgularina gore sertifika programina kayitli 6gretmen adaylarinin tercih ettikleri
ogretim stilleri, “Komut” ve “Alistirma” disinda tiim stillerde daha fazla diizeyde
cikmigtir. Tercih edilen Ogretim stilleri ve cinsiyet arasinda anlamli bir fark

bulunmamustir.
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2.2.1.3. Program tasarim tercihleri ile ilgili arastirmalar

Bay ve dig. (2012), ilkdgretim Ogretmen adaylarinin program yaklasimlarinin
analizini yapmuslardir. Calismaya, Erzurum Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir
Egitim Fakiiltesinde 6grenimlerine devam eden 297 son sinif Tiirk¢e, Matematik, Sinif
ve Fen Bilgisi 6gretmen aday1 katilmistir. Veri toplama araci olarak Cheung ve Wong
(2002) tarafindan gelistirilen, Eren (2010) tarafindan Tiirk¢ceye uyarlanan Program
Yonelimleri Envanteri kullanilmistir. Arastirma sonucunda ilkogretim &gretmen
adaylarinin program yonelimlerinden en cok insancil, en az ise akademik program
yaklasimini tercih ettikleri, program yaklasimlar1 arasinda ise orta diizeyde anlamli bir
iliski oldugu, cinsiyete gore farklilik bulunmadigi, program tiirii degiskenine gore ise
Tiirkce Ogretmen adaylarinin biligsel siiregler program yaklagimim smif Ogretmeni

adaylarina gore daha cok benimsedikleri tespit edilmistir.

Tanriverdi ve Apak (2014), ogretmen adaylarinin program tasarimlarina dair
inanglarim incelemistir. Tiirkiye'nin kuzeybatisinda bulunan bir iiniversitenin egitim
fakiiltesinde 6grenimlerine devam eden 805 6gretmen adayinin katildigi ¢calismada veri
toplama arac1 olarak Cheung ve Wong (2002) tarafindan gelistirilen, Eren (2010)
tarafindan Tiirk¢ceye uyarlanan Program Yonelimleri Envanteri kullanilmigtir. Arastirma
sonucunda 6gretmen adaylarinin en ¢ok insancil program tasarimina dair inang¢larinin
yiiksek oldugu, en az ise sosyal yeniden yapilandirmaci yaklasima oldugu, cinsiyet
degiskeni acisindan da kadin 68retmen adaylarinin insancil program tasarim yaklasimini
tercih ettikleri, program tiirii degiskeni acisindan ise okul Oncesi 0gretmen adaylarinin
diger biitiin boliimlerdeki adaylarla kiyaslandiginda program tercih inang¢larinin yiiksek
oldugu tespit edilmistir.

Unsal ve Korkmaz (2017) egitim programi tasarimi tercihlerine yonelik
ogretmen goriislerini arastirmistir. Aragtirmaya Hatay ilinde 2015-2016 egitim 0gretim
yili ilk ve ortadgretimde gorev yapan 292 Ogretmen katilmistir. Veri toplama araci
olarak Bas (2013) tarafindan gelistirilen Egitim Programi Tasarim Yaklasimi Tercih

Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda ogretmenlerin en cok tercih ettikleri
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program tasarim yaklasimlarinin 6grenci ve sorun merkezli yaklagimlar oldugu tespit
edilmistir. Ayrica, 6gretmenlerin program tasarim yaklasim tercihleri ile cinsiyet,
mezun olunan okul tiirii, brans, okul kademesi degiskenleri arasinda anlami bir fark
bulunmazken kidem degiskenine gore fark bulunmustur. 20 yil ve lizeri hizmet veren
ogretmenlerin daha c¢ok konu merkezli program tasarimlarmni tercih ettikleri

belirlenmistir.

Uysal (2017), bilgisayar ve 6gretim teknolojileri egitimi (BOTE) 6grencilerinin
web pedagojik icerik bilgisi, program yaklasimlart ve 06z diizenleme becerileri
arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirmaya Tiirkiye'nin ¢esitli devlet {iniversiteleri
egitim fakiiltelerinde biitiin sinif diizeylerinden toplam 458 BOTE 6grencisi katilmistir.
Ogretmen adaylarmin program yaklasimlarinin tespit edilmesine yonelik Eren (2010)
tarafindan Tiirkceye uyarlanan Program Yonelimleri Envanteri uygulanmistir.
Arastirma sonucunda Ogretmen adaylarinin en c¢ok teknolojik, en az sosyal
yapilandirmaci yaklasimi benimsedikleri, program yonelimlerinin sinif, yas ve cinsiyet
degiskenine gore farklilasmadigi, mezun olunan lise tiirli degiskenine gore ise meslek
lisesi mezunlarinin diger lise mezunlarina gore daha fazla bilissel siirecler ve insancil

program yaklasimina sahip olduklar1 belirlenmistir.

Karaman ve Bakac¢ (2017), ogretmenlerin egitim programi tasarim yaklagimi
tercihlerini bir takim degiskenler (cinsiyet, mezun olunan fakiilte tiirii, kidem ve gorev
yapilan okul tiirii) agisindan incelemistir. Arastirmaya 2016-2017 egitim 6gretim yilinda
Bati Karadeniz bolgesinde bulunan bir ilde gorev yapan 203 Ogretmen katilmistir.
Aragtirmada veri toplama araci olarak Bas (2013) tarafindan gelistirilen Egitim
Programi Tasarim Yaklasimi Tercih Olcegi kullanilmistir. Arastirma bulgularina gore
ogretmenlerin sorun ve dgrenci merkezli program tasarim yaklasimlarini konu merkezli
tasarim yaklagimindan daha cok tercih ettikleri, cinsiyet degiskeni acisindan ele
alindiginda kadinlarin 6grenci merkezli program tasarimlarini daha ¢ok tercih ettikleri
belirlenirken mezun olunan fakiilte tiirii, kidem ve gorev yapilan okul tiirii degiskenleri

acisindan anlamli bir fark tespit edilememistir.
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Kozikoglu ve Bakir (2018), ogretmenlerin egitim programi tasarim yaklasimi
tercihleri ile benimsedikleri egitim felsefesini incelemistir. Arastirmaya Van ilinde
gorev yapmakta olan 207 ogretmen katilmistir. Veri toplama araci olarak Bas (2013)
tarafindan gelistirilen Egitim Programi Tasarim Yaklasimi Tercih Olgegi kullanilmustir.
Arastirma sonucunda 6gretmenlerin en ¢cok dgrenen merkezli, en az ise konu merkezli
program tasarimlarini tercih ettikleri belirlenmis olup, benimsedikleri egitim felsefesiyle

program tasarim tercihleri arasinda orta diizeyde anlaml bir iliski bulunmustur.

Burul (2018), Ogretmenlerin egitim programi tasarimi tercihlerinin program
baglhiliklan ile iligkisini incelemistir. Arastirmaya Balikesir ilinde, 2015-2016 egitim
ogretim yilinda ilk ve ortaokullarda gérev yapan 319 6gretmen katilmistir. Veriler Bas
(2013) tarafindan gelistirilen Egitim Programi Tasarim Yaklasimi Tercih Olcegi
araciligiyla toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore 6gretmenlerin en ¢ok Ogrenci ve
sorun merkezli program tasarimlarinm tercih ettikleri, cinsiyet, mezun olunan okul tiirii
ve kidem degiskenleri agisindan anlamli bir fark bulunmadig: tespit edilirken ilkokulda
gorev yapan 6gretmenlerin ortaokul 6gretmenlerinden daha ¢cok konu merkezli tasarimi
tercih ettikleri tespit edilmistir. Egitim programi tasarimi tercihi ve program bagliligi
iliskisine bakildiginda ise 6grenci ve konu merkezli tasarimlar ile 6gretim programina
baglilik arasinda orta diizeyde ve anlamli iligki saptanmistir. Program baglhiligin1 en

giiclii yordayan degiskenin 6grenci merkezli program tasarimi oldugu tespit edilmistir.

Yildiz (2018), 6gretmen adaylarinin egitim programi tasarim yaklagimi tercihleri
ile program bagliliklar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirmaya, Bolu Abant Izzet
Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi 2017-2018 egitim 6gretim yilinda dordiincii simifta
ogrenimlerine devam eden farkli programlardan 375 6gretmen adayr katilmistir. Veri
toplama aracit olarak Bas (2013) tarafindan gelistirilen Egitim Programi Tasarim
Yaklasimi Tercih Olcegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6gretmen adaylarinin
ogrenen merkezli ve sorun merkezli program tasarimlari tercih diizeylerinin cok yiiksek,
konu merkezli program tasarim tercihlerinin orta diizeyde oldugu bulunmustur. Program
tasarim yaklasimi tercihi ve program bagliliklar1 arasinda olumlu yonde, orta diizeyde

bir iliski bulunmustur.
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Eren ve Cetin (2019), 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegi, program
tasarim tercihi ve Kkisisel sorumluluk inanglart arasindaki iligkiyi incelemistir.
Tiirkiye’nin Bati Karadeniz bolgesinde bulunan bir iiniversitenin Egitim Fakiiltesinde
ogrenim goren her siif diizeyinden 743 6gretmen adayi ile yapilan ¢alismada program
tasarim tercihlerini 6lgmek icin Cheung ve Wong (2002) tarafindan gelistirilen, Eren
(2010) tarafindan Tiirkceye uyarlanan Program Yonelimleri Envanteri kullanilmuastir.
Aragtirma sonucunda O0gretmen adaylarinin program tasarim inanglar ile uzmanlik ve
ogretmenlik mesleginin zorluguna dair inanglar arasinda anlamh bir fark bulundugu,
insancil ve sosyal yeniden yapilandirmaci egitim programi tasarim tercihlerinin 6grenci
basaris1 ve dgrencilerle iliskilere yonelik kisisel sorumluluk inang¢larinda arabuluculuk

rolii tistlendigi tespit edilmistir.

Tiirkiye’de gerceklestirilen caligmalar incelendiginde, epistemolojik inanglar ile
ilgili olarak oldukca fazla sayida calismaya rastlanilmis, bu aragtirmalarin ise genellikle
alan odakli olduklar1 ve tarama modelinde gerceklestirildigi; ol¢iimleri yapmak igin
genellikle “Epistemolojik Inan¢ Olcegi”nin kullanildigr; simif diizeyinin ve Bilimsel
Arastirma Yontemleri dersinin epistemolojik inanglar iizerinde genellikle olumlu yonde
etkili oldugu; epistemolojik inanglari ile egitim inanglari, bilimsel arastirmaya yonelik
tutum ile epistemolojik inanglarin iligkilendigi ve epistemolojik inanclarin genellikle
cinsiyet, boliim, sinif diizeyi gibi degiskenlere gore farklilik gosterdigi goriilmiistiir.
Ogretim stillerine iliskin alanyazin incelendiginde, 6gretmen ve Ogretmen adaylari
lizerine yogunlasildigy; veri toplama araci olarak genellikle “Ogretim Stili Olcegi’nin
kullanildig1; diger 6gretim stillerine nazaran kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretim
stillerini tercih eden Ogretmenlerin daha yiiksek sosyal statii, etik degerler, 6gretmen
yeterlilikleri ve genel meslek algisina sahip olduklari; 6gretim stillerinin 6grenim
goriillen anabilim dalina gore degiskenlik gosterdigi; oOgretim stilleri ile smif
yonetiminin iligkilendigi saptanmistir. Program tasarim tercihleri ile ilgili arastirmalar
analiz edildiginde ise, bu konu ile ilgili arastirmalarin da genellikle kesitsel arastirma
tipinde kurgulandigi; program tasarim tercihlerinin 6grenim goriillen anabilim dalina
gore degisebildigi; 6gretmen adaylarinin genellikle insancil program tasarimina dair

inang¢larinin yiiksek oldugu; kidemi 20 yil ve iizerinde olan Ogretmenlerin daha cok
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konu merkezli program tasarimlarini tercih ettikleri ve benimsenen egitim felsefeleri ile

program tasarim tercihlerinin iligkilendigi saptanmastir.

2.2.2. Tirkiye disinda yapilan ¢alismalar

Bu baglikta epistemolojik inanglar, 6gretim stilleri ve 6gretim programi tercihleri
konularinda Tiirkiye disinda yapilan ve arastirmaci tarafindan ulasilabilen c¢alismalara

yer verilmistir.

2.2.2.1. Epistemolojik inanglarla ilgili aragtirmalar

Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanclar1 ile ilgili arastirmaci tarafindan
yurtdisinda yapilan cok sayida calismaya rastlanmistir. Arastirmalar incelendiginde,
siif diizeyi arttikga epistemolojik inanclarin gelistigi, ¢ogunlukla 6grenme-ogretme

anlayislar ile iliskilerinin incelendigi goriilmektedir.

Brownlee, Purdie ve Lewis (2001), oOgretmen adaylarinin epistemolojik
inan¢larinin  hangi diizeylerde oldugunu tespit etmek amaciyla bir c¢alisma
yiirlitmiislerdir. Bu amagcla bir yil siiren bir O6gretim programi tasarlanmistir.
Aragtirmaya Avustralya’daki Quennsland Teknoloji Universitesinde 6grenimlerine
devam eden 29 oOgretmen adayr katilmistir. Karma yontemle yapilan arastirmada
ogretmen adaylarindan once 6gretim programinin i¢eriginde bulunan, egitim psikolojisi
konusu ile ilgili kendi diisiincelerini yansitacaklar1 bir giinliik yazis1 yazmalari
istenmigstir. Tasarlanan 6gretim programi baslangicinda ve bitisinde olmak iizere iki kez
adaylarla inanglar1 hakkinda goriismeler gerceklestirilmistir. Kontrol grubundaki
ogrencilerden herhangi bir goriis bildirmeleri istenmemistir. Sadece programin basinda
ve sonunda daha dnceden hazirlanmis, bilmeye yonelik yazili ifadeleri tamamlamalari
istenmistir. Her iki gruba da Schommer (1990)’in gelistirdigi Epistemolojik Inang

Olgegi uygulanmistir. Nitel ve nicel verilerin analizi sonucunda elde edilen veriler
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deney grubunda olan, tasarlanan ogretim programina dahil edilen 6gretmen adaylarinin

epistemolojik inanglarinin ileri diizeyde oldugunu gostermistir.

Chan (2004), 6gretmen adaylarimin epistemolojik inanclar1 ve dgretme-0grenme
kavramlar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirmaya Hong Konglu, farkh
diizeylerden 385 o6gretmen adayr katilmistir. Arastirma verileri olarak Schommer (1990)
tarafindan gelistirilen, Chan ve Elliott (2000) tarafindan uyarlanan Epistemolojik inang
Olgegi aracihigiyla toplanmustir. Arastirma sonucunda Hong Konglu 6gretmen
adaylarinin geliskin epistemolojik inanglara sahip oldugu, yas, cinsiyet ve Ogrenim
goriilen lisans tiirline gore anlamli bir farkin olmadig tespit edilmistir. Geleneksel
ogretme-ogrenme kavramlar1 ile sabit/dogustan yetenek, uzman bilgisi ve bilginin
kesinligi alt boyutlarinda anlamli, olumlu yonde bir iligski saptanirken 6§renmenin
cabaya bagh olduguna dair inang ile yapilandirmaci dgretime dair dgretme-6grenme
kavramlar arasinda negatif yonlii anlamli bir iligki bulunmustur. Arastirma ayrica
epistemolojik inanglarin farkli kiiltiirlerdeki degisimini de incelemeyi amaclamaktadir.
Bu noktadan hareketle, geliskin epistemolojik inanclarin Cinli bilgin Konfiigyiis
felsefesi etkisinde bulunan Kkiiltirden ve son yillarda Bati Kkiiltiirii etkisinde

kalmalarindan kaynaklanabilecegi vurgulanmistir.

Gill, Ashton ve Algina, (2004), matematik Ogretmen adaylarinin matematik
ogrenimi ve Ogretimine dair epistemolojik inanclarini degistirmek amaciyla bir girisim
calismasi yiiriitmiislerdir. 161 matematik 6gretmen adayi i¢inden rassal olarak deney ve
kontrol gruplar1 olusturulmus, daha sonra bir girisim modeli tasarlanmistir. Arastirma
verileri olarak, matematik Ogretmen adaylarinin belirgin epistemolojik inang¢larinin
Olciilmesi amaciyla Peterson, Fennema, Carpenter ve Loef (1989) tarafindan gelistirilen
matematik alan odakli epistemolojik inan¢ Olcegi ve Ortiilii epistemolojik inan¢larinin
Olciilmesi i¢in de aragtirmacilar tarafindan hazirlanan tasarlanmis durumlar (senaryolar)
kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6gretimsel girisim modelini alan deney grubundaki
Ogretmen adaylariin ¢ok daha biiylik oranda epistemolojik inanglarinda gelisime doniik
degisim tespit edilmistir.

Cheng, Chan, Tang ve Cheng (2009), o6gretmen adaylarinin epistemolojik

inanglar1 ve 6gretme kavramlarini incelemistir. Egitim Fakiiltesinde lisans egitimi
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goren, 228 son smnif Ogrencisi 0gretmen adaymma Chan ve Elliot (2004) tarafindan
gelistirilen Epistemolojik Inan¢ Olcegi uygulanmistir. Arastirma sonucunda 6gretmen
adaylarinin ¢cogunun ileri diizey epistemolojik inancglara sahip oldugu tespit edilmistir.
Sonuglara gore Ogretmen adaylart Oogrenmenin cabaya bagli olduguna ve bilginin
degisebilecegine dair inanclarinin geliskin oldugu belirlenirken zaman zaman siipheyle
yaklasilsa da uzmanlarin daha deneyimli olmalarindan otiirii otorite olarak kabul
edilebilecegi tespit edilmistir. Ayrica, epistemolojik inanglarla 68retme kavramlari
arasindaki iliskilere bakildiginda, ogretmen adaylarinin sahip oldugu epistemolojik
inanglarm her zaman Ogretme kavramlarini yansitmadigi, ileri diizey epistemolojik
inanca sahip 6gretmen adaylarinin yapilandirmaci 6gretim yaklasimini benimsedikleri

saptanmistir.

Chai, Teo ve Lee (2009), Singapurlu Ogretmen adaylarinin epistemolojik
inanglar1 ve 6gretme-6grenme inanclarindaki degisimi arastirmistir. Arastirmaya egitim
bilimlerinde yiiksek lisans Ogrencisi 413 ogretmen adayr katilmistir. Ogretmen
adaylarina yiiksek lisans derslerinden biri olan ve dokuz ay siiren 6gretmenlige hazirlik
programina katilmadan once ve katildiktan sonra olmak iizere arastirmacilar tarafindan
gelistirilen ¢evrimigi Olgekler aracilifiyla On test-son test uygulanmistir. Arastirma
sonucunda O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inangta biiyiilk degisim yasandigi
tespit edilmistir. Ayrica, yapilandirmacit 6gretim yaklagimina dair inanglar diisiik

seviyede cikarken geleneksel 6gretim yaklasimina dair inanclar artmastir.

Hartin (2010), 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin egitim diizeyi ve
lisans tiirtine gore farkliliklarim1 incelemistir. Toplam 206 birinci ve dordiincii simif
lisans 6grencisi ve birinci simf yiiksek lisans dgrencilerinden olusan ¢alisma grubuna
Wood ve Kardash (2002) tarafindan gelistirilen Epistemolojik Inang Olgegi
uygulanmistir. Arastirma sonucunda egitim diizeyi arttikca daha geliskin epistemolojik

inanglarin oldugu belirlenirken lisans tiiriine gore bir farklilik tespit edilememistir.

Ketabi, Zabihi ve Ghadiri (2014), ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanclar1 ve ogretme kavramlarim arastirmistir. Isfahan Universitesi ve Firdevsi

Universitesinde 6grenimlerine devam eden, farkli sinif diizeylerinden 92 Ingilizce
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ogretmen adayma Chan ve Elliott (2004) tarafindan gelistirilen Epistemolojik inang
Olgegi uygulanmistir. Arastirma verilerine gore Iranli Ingilizce 6gretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarin alt boyutlarindan sabit yetenek ve bilginin kesinligine daha cok
inandiklan tespit edilmistir. Ogretme kavramlar1 ve epistemolojik inanclar arasindaki
iliskiye bakildiginda da sabit yetenek ve bilginin kesinligi alt boyutlarinin geleneksel
Ogretme 0grenme kavramlariyla pozitif yonde anlamh iligkisi tespit edilmistir. Benzer
sekilde, yapilandirmaci Ogrenme-Ogretme anlayist ile Ogrenmenin cabaya bagh

olduguna dair inang¢ arasinda da pozitif yonlii bir iliski saptanmustir.

Vecaldo (2017), o6gretmen adaylarmin epistemolojik inanglari, akademik
basarilar1 ve ogretmen yeterlikleri arasindaki iliskiyi incelemistir. Filipinler’deki bir
tiniversitenin egitim fakiiltesinde 68renim goren 232 6gretmen adayinin epistemolojik
inanglarmin belirlenmesi i¢cin Schommer (1990) tarafindan gelistirilen Epistemolojik
Inan¢ Olgegi uygulanmistir. Arastirma verilerine gore Ogretmen adaylarinin
cogunlugunun geliskin epistemolojik inanglara sahip oldugu soylenebilir. Ayrica,
geliskin epistemolojik inanglara sahip 6gretmen adaylarinin daha iyi akademik basariya

sahip oldugu, bu iki degiskenin de dgretmen yeterligini yordadig tespit edilmistir.

2.2.2.2. Ogretim stilleri ile ilgili arastirmalar

Lindsay (1999), ABD Kuzey Karolina Devlet Universitesi'ndeki dgrencilerin
ogrenme stili, 0gretim stili ve kullanilan egitim teknolojilerinin 6grenci basarisi iizerine
etkilerini incelemistir. Orman Kaynaklarn Fakiiltesinde kullanilan 6gretmen
degerlendirme formu ve Kolb (1985) tarafindan gelistirilen Ogrenme Stilleri Envanteri,
ogrenme ve 6gretim stillerini 6lgmek i¢in kullamlmistir. Ogrenci basarisini 6lgmek icin
de On test ve son test olarak ara sinav ve donem sonu sinavlari veri toplama araglari
olarak kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6grenme ve Ogretim stillerinin uyusmasi
durumunda basarinin arttig1, buna ek olarak egitim teknolojilerinin de ise kosuldugunda

hem basariyr hem de 6grenme tatminini arttirdig: tespit edilmistir.
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Grasha ve Yangarber-Hicks (2000) tarafindan, sinif i¢i egitsel teknolojinin
ogrencilerin 0grenme stilleri ve 6gretmenlerin 6gretim stilleriyle iliskisini inceleyen
yapilan arastirmaya 50 Ogretim gorevlisi katilmistir. Arastirmada Ogretmenlerden
teknoloji kullandiklar1 ve kullanmadiklar1 dersleri bildirmeleri istenmistir. Bu iki ders
grubu karsilastirilmistir. Arastirma verileri olarak Grasha (1996) tarafindan gelistirilen
Ogretim Stilleri Envanteri, yine aym arastirmaci tarafindan gelistirilen 6grenme stilleri
envanteri kullanilmistir. Arastirma sonucunda, 6g8rencilerin derslerden aldiklar1 notlar
distikce bagimli 6grenme stiline sahip olma oranlarinin arttii, teknolojinin
kullanilmadig: geleneksel 6gretim yapilan siniflarda bagimli 6grenme stili ile akademik
bagar1 arasinda olumsuz yonde bir iligki tespit edilmistir. Diger yandan, teknolojinin
kullanildig1 siniflarda 68renci basaris1 ve bagimsiz 6grenme stili arasinda dogrudan bir
iliski bulunmustur. Ayrica, teknoloji kullanan Ogretmenlerin kisisel model ve

kolaylastirict 6gretim stiline sahip olduklar1 saptanmaistir.

Heidari, Nourmohammedi ve Nowrouzi (2012), Ingilizce Ogretmenlerinin 6z
yeterlik inanglar1 ve dgretim stilleri arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirmaya iran’in
Meshed ve Zahidan sehirlerindeki liselerde gorevlerine devam eden 102 Ingilizce
ogretmeni katilmistir. Arastirma verileri Grasha (1996) tarafindan gelistirilen Ogretim
Stilleri Envanteri araciligiyla toplanmistir. Arastirma sonucunda ogretmenlerin 6z
yeterlik inanglar1 ile 6gretim stilleri arasinda belirgin anlamli fark bulunmustur. En fazla
0z yeterligi bulunan dgretmenlerin en ¢ok temsilci 6gretim stilini tercih ettikleri tespit

edilmistir.

Frunza (2014), ogretmenlerin Ogretim stillerinin verimli Ogrenme iizerine
etkisini aragtirmigtir. Romanya’da bulunan iki iiniversiteden 30 Ogretim gorevlisi ve
ayn1 Universitelerden 60 Ogrencinin katildigr arastirmada Grasha (1996) tarafindan
gelistirilen Ogretim Stilleri Olgegi kullamlmistir. Arastirma sonucunda 6gretim stilleri
ile verimli 6grenme arasinda dogrudan iliski bulunmustur. Benzer sekilde, o0gretim
stilleriyle 6gretmenlerin 6z saygilart arasinda da dogrudan iligki tespit edilmistir.

Stanford (2014), matematik Ogretmenlerinin  Ogretim  stillerinin ~ ve
deneyimlerinin Ogrencilerin akademik basaris1 iizerindeki etkisini incelemistir. ABD

Arkansas eyaletindeki ilkogretim okullarinda bulunan 29 matematik 6gretmeni ve 855
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ogrencinin katildig1 arastirmada veri toplama araci olarak Grasha (1996) tarafindan
gelistirilen Ogretim Stilleri Olcegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda, kolaylastiric1 ve
temsilci 6gretim stillerine sahip Ogretmenlerin Ogrencilerinin daha basarili oldugu,
uzman, resmi otorite ve kisisel model dgretim stillerine sahip 6gretmenlerin ise daha az
basarili oldugu bulunmustur. Ayrica, bes yildan daha az deneyimli Ogretmenlerin
ogrencilerinin deneyimli Ogretmenlerin Ogrencileriyle karsilastirildiginda daha az

basarili oldugu tespit edilmistir.

Briesmaster ve Briesmaster-Parades (2015), Ingilizce 6gretmen adaylarinin
mesleki kaygi seviyelerinin farkli Ogretim stilleri ile olan iligkisini arastirmistir.
Aragtirmaya 249 Ingilizce 6gretmen adayr ve yedi Ingilizce dgretmeni katilmistir.
Aragtirmada karma yontem kullanilmistir. Veri toplama araglar1 olarak Horwitz,
Horwitz ve Cope (1986) tarafindan gelistirilen Yabanci Dil Simif Kaygr Olgegi, Grasha
ve Reichman (1996) tarafindan gelistirilen Ogretim Stilleri Olcegi ve acik uglu sorular
kullamlmustir. Ingilizce 6gretmen adaylarinin %45’inin mesleklerine baslamadan 6nce
siniflarinda  Ingilizce Ogretimine dair kaygili olduklari, en fazla ise son simf
ogrencilerinin kaygili oldugu bulunurken uzman/resmi otorite 6gretim stiline sahip
Ogretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin ileri diizey kaygi tasidigi bulunmustur. En az
kaygili olanlar ise temsilci/kolaylastirici/uzman stile sahip Ogretmen adaylar1 ve

ogretmenler oldugu belirtilmistir.

Magulod (2017), 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanclar1 ve 6gretim stilleri
arasindaki iligkiyi incelemistir. Filipinler’deki bir iiniversitenin Egitim Fakiiltesi son
sinifta Ogrenimlerine devam eden 78 6gretmen adaymnin katildigi calismada veriler
Wood ve Kardash (2002) tarafindan gelistirilen Epistemolojik inan¢ Olcegi ve Grasha
(1996) tarafindan gelistirilen Ogretim Stilleri Envanteri aracilifiyla toplanmustir.
Aragtirma sonucunda, 6gretmen adaylarinin bilginin kesin olmadigina, cabayla elde
edildigine inandiklar1 saptanmis, boylece geliskin epistemolojik inanglara sahip oldugu
soylenmistir. Ogretmen adaylarmin biitiin 6gretim stillerinde yiiksek puana sahip
olduklar1 belirtilirken “uzman” stilin hepsinde en yiiksek oldugu tespit edilmistir.
Epistemolojik inanglar ve oOgretim stilleri arasinda olumlu yonde anlamli bir iliski

bulunmustur. Ogretmen adaylarmin dgrenmenin cabayla oldugu, kesin bilginin var
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olmadigi, Ogrenenin bilgiyi siire¢ icinde yapilandirdigina inandiklarina dair veriden

hareketle yapilandirmaci egitim anlayisina sahip olduklar1 sdylenebilir.

Alnujaidi (2019), 6grencilerin Ingilizce dersinde tercih ettikleri 6grenme stilleri
ile Ingilizce 6gretmenlerinin tercih ettikleri 6gretim stilleri arasindaki farki arastirmustur.
Suudi Arabistanli 102 6gretmen ve 130 6grencinin katildigi calismada Felder ve
Silverman (1996) tarafindan gelistirilen ~Ogrenme/Ogretme  Stilleri  indeksi
kullamlmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin Ingilizce derslerinde sirasiyla en cok
duyussal, gorsel, etkin ve zincirleme Ogrenme stillerini tercih ettikleri bulunurken
Ingilizce 6gretmenlerinin ise sirasiyla en ¢ok soyut, sozel, edilgen ve biitiinciil 6gretim
stillerini tercih ettikleri tespit edilmistir. Ayrica, 6gretmenlerin tercih ettikleri 6gretim
stilleri ile Ogrencilerin tercih ettikleri O0grenme stilleri arasinda belirgin farklilik

bulunmustur.

2.2.2.3. Program tasarim tercihleriyle ilgili aragtirmalar

Cunningham, Johnson ve Carlson (1992), ev ekonomisi 6gretmenlerinin
program yaklagimlarini arastirmiglardir. ABD Nebraska eyaletindeki ¢esitli okullarda
gorev yapmakta olan 152 ev ekonomisi 6gretmeninin katildig1 arastirmada veriler Babin
(1979) tarafindan gelistirilen, Carlson (1991) tarafindan revize edilen Program
Yaklasimlart Profili araciligiyla toplanmistir. Arastirma sonucunda, ev ekonomisi
ogretmenlerinin en cok biligsel siirecler, en az ise akademik rasyonalizm yaklagimini
tercih ettikleri ortaya ¢ikmustir. Ayrica, kidem, cinsiyet, mezun olunan iiniversite,

gorevli olunan lise gibi degiskenler acisindan anlamli bir fark bulunmamaistir.

Cheung ve Wong (2002), dgretmenlerin egitim programi tasarim tercihlerini
O0lcmek amaciyla bir ¢alisma yiiriitmiistiir. Calismaya ilkokul ve ortaokulda gorev
yapmakta olan, farkli alanlardan 648 6gretmen katilmistir. Arastirmada veri toplama
amaciyla Cheung (2000) tarafindan gelistirilen Program Yonelimleri Envanteri
kullanilmistir. Arastirma sonucunda, biitiin 6gretmenlerin her bir program tasarim

tercihine (akademik, bilissel siire¢, sosyal yeniden yapilandirmacilik, hiimanistik ve
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teknolojik) olumlu yaklastiklari, cinsiyet ve gorev yapilan okul tiirii (ilkokul ve
ortaokul) degiskenleri ile program tasarim tercihleri arasinda anlamli bir fark
bulunmadigi, deneyimli 68retmenlerin akademik programlar1 daha cok tercih ettikleri ve

Ingilizce dgretmenlerinin hiimanistik programi daha ¢ok tercih ettikleri bulunmustur.

Ng ve Cheung (2002), 6gretmen adaylarinin ilkokul fen 6gretim programi
tasarim tercihlerine yonelik inanglarini arastirmistir. Calismaya 437 6gretmen adayi
katilmistir. Arastirmada, arastirmacilar tarafindan gelistirilen Fen Ogretim Program
Tasarimi Tercihi Envanteri kullanilmigtir. Arastirma sonucunda ilkokul fen 6gretmen
adaylarinin en ¢ok bilissel siirecler program tasarimini tercih ettikleri tespit edilmis olup

diger biitiin tasarim tercihlerini de benimsedikleri bulunmustur.

Foil (2008), ABD’deki devlet okullarinda yoneticilik pozisyonunda gorev
yapmakta olan dgretmenlerin program tasarim yaklagimlarini tespit etmek amaciyla bir
arastirma yapmustir. Arastirmaya ABD’nin ¢esitli eyaletlerinde bulunan devlet
okullarinda yoneticilik yapan 889 yonetici katilmistir. Veri toplama araci olarak Cheung
ve Wong (2002) tarafindan gelistirilen ve Rice ve Mahlios (2003) tarafindan modifiye
edilen, Modifiye Edilmis Program Tasarim Tercihleri Envanteri kullanilmistir.
Arastirma sonucunda yoneticilerin biitiin program tasarim yaklagimlarinm1 benimsedigi,
en cok bilissel siirecler tasarimini, en az ise sosyal yeniden yapilandirmacilik tasarimini
tercih ettikleri tespit edilmistir. Yaklagimlar arasinda anlamli fark ve iliski bulunmustur.
Yoneticilerin, en ¢ok hiimanist ve eklektik tasarim yaklasimini, en diisiik ise sosyal
yeniden yapilandirmaci ve teknolojik tasarim yaklasimini tercih ettikleri saptanmaistir.
Cinsiyet degiskeni ele alindiginda ise erkek yoneticilerin kadin yoneticilere gore daha

fazla eklektik tasarim yaklasimini benimsedikleri tespit edilmistir.

Jenkins (2009), 6gretmenlerin program tasarim yaklasimlarina iligkin inang¢larini
belirlemek amaciyla bir calisma yiiriitmiistiir. Calismaya 308’1 ortaokul, 36’s1 lisede
gorev yapmakta olan 344 ABD’li 6gretmen katilmis olup veri toplama araci olarak
Cheung ve Wong (2002) tarafindan gelistirilen ve Rice ve Mahlios (2003) tarafindan
modifiye edilen, Modifiye Edilmis Program Tasarim Tercihleri Envanteri kullanilmistir.

Aragtirma sonucunda Ogretmenlerin en ¢cok hiimanist program tasarimini, en az ise
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sosyal yeniden yapilandirmact program tasarimini tercih ettikleri tespit edilmistir.
Cinsiyet degiskeni ac¢isindan ise, kadin Ogretmenlerin hiimanist tasarimi erkek
ogretmenlere gore daha cok tercih ettikleri, deneyim degiskeni agisindan da deneyimli
ogretmenlerin biligsel siirecler ve teknolojik program tasarimlarimi daha ¢ok tercih
ettikleri belirlenmistir. Yaklagimlar arasindaki iligkilere bakildiginda ise biitiin

yaklasimlarda olumlu yonde zayif bir iligski oldugu bulunmustur.

Ashour, Khasawneh, Abu-Alruz ve Alsharqawi (2012) tarafindan, Ogretmen
adaylarinin  program tasarim tercihlerinin belirlenmesi amaciyla bir c¢alisma
yiiriitiilmiistiir. Calismaya Urdiin’de bulunan Hasimi Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde
ogrenimlerine devam etmekte olan, biitiin simif diizeylerinden 259 6gretmen adayi
katilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak Cheung ve Wong (2002), tarafindan
gelistirilen, Khasawneh, Bates ve Holton (2005) tarafindan hedef dil Arapcaya
uyarlanan Program Yonelimleri Envanteri kullanmilmistir. Arastirma sonucunda
ogretmen adaylarinin sirasiyla en ¢ok bilissel siirecler, sosyal yeniden yapilandirmacilik
ve hiimanistik program tasarimimi tercih ettikleri belirlenmistir. Cinsiyet degiskeni
acisindan, cogunlukla anlamli bir fark bulunmamus, sadece bilissel siirecler tasarimini
erkek Ogretmen adaylarinin kadin 6gretmen adaylarina gore daha ¢ok tercih ettikleri

tespit edilmistir.

Kamil, Mukminin, Jamin, Yusuf ve Idrus (2013), Endonezya’daki [slami devlet
okullarinda gorev yapan Ogretmenlerin program tasarim tercihleri ve Ogretme
kavramlarini incelemistir. Arastirmaya 65 Islami ortaokul dgretmeni katilmistir. Veri
toplama araci olarak amaciyla Cheung (2000) tarafindan gelistirilen, arastirmacilar
tarafindan Endonezyacaya uyarlanan Program YoOnelimleri Envanteri kullanilmistir.
Aragtirma sonucunda Islami devlet ortaokullarinda gérev yapan Endonezyali
ogretmenlerin en ¢ok teknolojik ve akademik program tasarimini, en az ise sosyal

yeniden yapilandirmaci program tasarimini tercih ettikleri tespit edilmistir.

Singleton (2013), ABD’nin orta bati bolgesinde bulunan bir eyaletteki devlet
okullarinin ilk, orta ve lise kademelerinde gorev yapan, sanal ortamda Ogretimlerini

gerceklestiren Ogretmenlerin program tasarim tercihlerini incelemistir. Calismaya 47
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ogretmen katilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak, Cheung ve Wong (2002)
tarafindan gelistirilen ve Rice ve Mahlios (2003) tarafindan modifiye edilen, Modifiye
Edilmis Program Tasarim Tercihleri Envanteri kullanilmistir. Arastirma sonucunda,
sanal ortamda Ogretim yapan Ogretmenlerin biitiin program tasarimlarini makul bir
diizeyde tercih ettikleri, en ¢ok biligsel siirecler, en az ise sosyal yeniden yapilandirmaci

program tasarimini tercih ettikleri bulunmustur.

Salleh, Hamdan, Yahya ve Jantan (2015), Malezya’daki Ogretmen egitimi
okullarinda gorev yapmakta olan Ogretim gorevlilerinin egitim programi tasarim
tercihlerini arastirmistir. Calismaya dokuz egitim kurumundan toplam 472 6gretim
gorevlisi katilmistir. Veriler, Cheung ve Wong (2002) tarafindan gelistirilen ve
arastirmacilar tarafindan Malay diline uyarlanan Program Tasarim Tercihleri Envanteri
araciligiyla toplanmistir. Arastirma sonucunda ogretim gorevlilerinin en ¢ok teknolojik,
en az ize biligsel siirecler program tasarimin tercih ettikleri bulunmustur. Ayrica,
deneyimli 6gretmenlerin (ortalama 20 yillik deneyim) daha az deneyimli 6gretmenlere

gore (ortalama 14 yil) bilissel siirecler tasarimini1 daha ¢ok tespit ettikleri belirlenmistir.

Alsalem (2018), liselerde gbrev yapan Arapca dgretmenlerinin program tasarim
tercihleri ile benimsedikleri egitim felsefeleri arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla bir
caligma yiiriitmiistiir. Arastirmaya Suudi Arabistan’in baskenti Riyad’daki cesitli
liselerde gorev yapmakta olan 200 kadin Arapga 6gretmeni katilmistir. Veriler, Cheung
ve Wong (2002) tarafindan gelistirilen ve arastirmacilar tarafindan Arapg¢aya uyarlanan
Program Tasarim Tercihleri Envanteri araciligiyla toplanmustir. Verilerin analizi
sonucunda Ogretmenlerin en ¢ok hiimanist tasarimi tercih ettikleri, en az ise biligsel
stirecleri tercih ettikleri bulunmustur. Ayrica, 6gretmenlerin benimsedikleri egitim
felsefeleriyle ve tercih ettikleri program tasarimlari arasinda olumlu ydnde pozitif bir

iliski saptanmustir.

Ozetle, Tiirkiye disinda gergeklestirilen konuyla ilgili calismalar incelendiginde,
ogretmen adaylarinin epistemolojik inang diizeyleri, epistemolojik inanclar ile bir takim
degiskenler (yas, cinsiyet ve Ogrenim goriilen lisans tiirli, egitimle ilgili kavramlar,

ogretmen yeterlikleri vb.) arasindaki iligkilere odaklanildigi, 6gretmen adaylarinin alan
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ogrenimi ve Ogretimine dair epistemolojik inanclarinin degisimini izlemek amaciyla
kismen deneysel calismalarin da yapildigl; calismalarin hatir1 sayilir 6lgiide nicel
verilere dayali kesitsel arastirma tiiriinde kurgulandigi; geliskin epistemolojik inanglara
sahip 6gretmen adaylarinin daha iyi akademik basariya sahip oldugu ve yapilandirmaci
O0grenme Ogretme anlayisi ile grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inan¢ arasinda da
pozitif yonlii iliskilerin oldugu saptanmistir. Ogretim stilleri baglaminda ise, yiiriitiilen
caligmalarin Orneklemini genellikle Ogretmenlerin olusturdugu; Ogretim stillerinin
akademik basar1 {izerindeki etkilerinin sorgulandifi; 6grenme ve Ogretme stilleri
arasindaki uyumun akademik basariyr arttirdigy; 6z yeterligi yiiksek olan 6gretmenlerin
en cok temsilci Ogretim stilini tercih ettikleri; deneyimin Ogretim stili tizerinde etkili
oldugu; temsilci/kolaylastirici/uzman stile sahip 6gretmen adaylar1 ve 6gretmenlerin en
az kaygilh 6gretmenler olduklari; epistemolojik inanclar ile 6gretim stilleri arasinda
olumlu yonde anlaml iligkilerin var oldugu; Ogretmenlerin tercih ettikleri ogretim
stilleri ile 6grencilerin tercih ettikleri 6grenme stilleri arasinda belirgin farkliliklarin
tespit edildigi goriilmiistiir. Ayrica program tasarim tercihleriyle ilgili arastirmalarin
cogunun mesleklerini icra eden Ogretmenlerle gerceklestirildigi; veri toplama araci
olarak “Program Tasarim Tercihleri Envanteri’nin genellikle kullanildigi; siklikla
kidem, cinsiyet, mezun olunan {iiniversite, gorevli olunan lise gibi degiskenlerin
program tasarim tercihlerinde anlamli bir fark yaratmadigi ve Ogretmenlerin sahip
olduklar egitim felsefeleriyle ve tercih ettikleri program tasarimlar1 arasinda olumlu

yonde pozitif iliskilerin oldugu belirlenmistir.



III. BOLUM

3. Yontem

Bu boliimde arastirma deseni, calisma grubu, veri toplama araglari, verilerin

toplanmasi ve analizine yer verilmektedir.

3.1. Arastirma Deseni

Arastirmada, Ogretmen adaylarinin alan odakli epistemolojik inanclari, 6gretim
stilleri ve e8itim programi tasarim yaklasimi tercihleri arasindaki iligki arastirildigindan
iliskisel arastirma desenine basvurulmustur. Iliskisel arastirmalarda ilgilenilen
degiskenlere miidahalede bulunulmamak kosuluyla iki ya da daha fazla degisken
arasinda var olan iliski arastirllmakta ve iliski derecesi belirlenebilmektedir (Frankel,
Wallen ve Hyun, 2015). Ogretmen adaylarinin alan odakli epistemolojik inanclari,
egitim programi tasarim yaklagimi tercihleri ve 68retim stilleri belirlenirken ise tarama
desenine bagvurulmustur. Tarama deseni bir grup insanin bazi yonleri ya da ozellikleri
(beceri, goriis, tutum, inan¢ ya da bilgi gibi) incelenirken basvurulan veri toplamada
kullanilan temel yolun katilimcilara soru sorma oldugu arastirma desenidir. Bu desende
genellikle evren yerine Orneklemden veri toplanarak arastirmalar yiiriitiilmektedir

(Frankel, Wallen ve Hyun, 2015).

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Tiirkiye’de cesitli devlet ve vakif iniversitelerinde

Ingilizce 6gretmenligi alaninda 6grenim gormekte olan yaklasik 3000 dgretmen aday:



102

olusturmaktadir. Evrenden Orneklem secilirken maksimum cesitlilik Ornekleme
tekniginden yararlamlmistir. Bu cercevede Tiirkiye’nin farkli bolgelerindeki farkli
iiniversitelerden veri toplanmistir. Orneklem sayisi belirlenirken Krejcie ve Morgan
(1970) tarafindan belirtilen denklem kullanilmistir. Evren orami (p) 0.5, dogruluk
derecesi (d) 0.05 ve X°=3.841 (0.05 diizeyinde) secilerek 3000 (N) kisiyi temsil etmesi
beklenen drneklemin 341 kisi olmas1 gerektigi bulunmustur. Arastirma kapsaminda ise
472 6gretmen adayindan veri toplanmistir. Tablo 3.1.”de 6rneklemde yer alan 6gretmen
adaylarinin cinsiyet, yas, mezun olunan lise tiirii ve genel agirlikli not ortalamasina

iliskin bilgilere yer verilmektedir.

Tablo 3.1. Orneklemde yer alan dgretmen adaylarina iliskin bilgiler

Frekans Yiizde

Cinsiyet Kadin 350 74,2

Erkek 122 25,8

Yas 20-21 . 224 47,5

22 ve uizeri 248 52,5

Genel Lise-Cok Programli Lise 44 9,3

Mezun Olunan Lise Fe?n Lisesi-Ana}dolu Lisesi-Ogretmen Lisesi-Yabanci 398 84.3
Tiirii Dil Agirlikli Lise

Meslek Liseleri 23 4,9

Diger (Acik lise, vb.) 7 1,5

- 1,00-1,99 13 2,8

oenel ABrlkit ROt 5 00-2.99 290 614

3,00-4,00 169 35,8

Toplam 472 100,0

Tablo 3.1. incelendiginde oOrneklemde yer alan Ogretmen adaylarinin
%74.2’sinin  (n=350) kadin ve %?25.8’inin (n=122) erkek oldugu goriilmektedir.
Orneklemdeki ogretmen adaylarmin yagma gore dagilm incelendiginde %47.5’inin
(n=224) 20-21 yas araliginda ve %52.5’inin (n=248) 22 yas ve ilizerinde oldugu
goriilmektedir. Mezun olunan lise tiirline gore dagilim incelendiginde 6gretmen
adaylarinin %9.3’iinlin (n=44) genel lise ya da ¢ok programl lise, %84.3’iinlin (n=398)
anadolu lisesi, fen lisesi, 6gretmen lisesi ya da yabanci dil agirlikhi lise, %4.9’unun
(n=23) teknik ve meslek lisesi ya da anadolu teknik ve meslek lisesi, %1.5’inin (n=7)
acik lise ve diger liselerden mezun oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin genel
akademik not ortalamalari incelendigine %?2.8’inin (n=13) 1 ile 1.99 araliginda,
%61.4’iintin (n=290) 2 ile 2.99 araliginda ve %35,8’inin (n=169) 3 ile 4 araliginda

ortalamaya sahip oldugu goriilmiistiir.
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3.3.  Veri Toplama Araclari

Arastirmada veri toplama araci olarak kisisel bilgi formu, alan odakl
epistemolojik inan¢ Ol¢egi, egitim programi tasarim yaklasimi tercih 6lcegi ve 0gretim
stili 6lcegi kullamlmistir. Kisisel bilgi formu, Ingilizce ogretmenligi 6gretmen
adaylarinin cinsiyet, yas, mezun olunan lise tiirii ve genel akademik not ortalamasina
iliskin bilgilerini elde etmek amaciyla hazirlanmistir. Cinsiyet, yas, mezun olunan lise
tiiri ve genel akademik not ortalamasimin Ogretmen adaylarinin Ingilizce odakli
epistemolojik inanclari, egitim programi tasarim yaklasimi tercihleri ve 6gretim stilleri
tizerinde etkili olabilecegi diisiiniilmektedir. Arastirmada kullanilana alan odakli
epistemolojik inang, egitim programi tasarim yaklasimi ve 6gretim stilleri ol¢ekleri ile

ilgili detayl bilgilere asagida yer verilmektedir.

3.3.1. Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inan¢ dlcegi

Alan odakl1 epistemolojik inan¢ 6lcegi Eren (2006) tarafindan gelistirilmistir.
Eren (2006) fen bilimleri, sosyal bilimler ve egitim bilimleri alanlarmma yonelik
epistemolojik inan¢ iizerinde calismistir. Benzer ozellikler tasimasi nedeniyle genel
epistemolojik inanc¢la ilgili alanyazindan yararlanilarak Olcek denemelik maddeleri
yazilmustir. Olgegin tek bir dogrunun var olduguna dair inang, 6grenmenin ¢abaya bagh
olduguna dair inan¢ ve 6grenmenin yetenege bagli olduguna dair inang¢ seklinde ii¢
boyuttan olugmasi planlanmistir. Bu amacgla her bir boyutu yansitacak 30 denemelik
madde yazilmistir. Denemelik maddelerin Tiirk dili ve alan uzmanlar1 tarafindan
incelenmesinin ardindan o6lcek 90 maddeden 70 maddeye diisiiriilmiistiir. Olcek
maddeleri, ilgili alanlar1 dogrudan vurgulayacak sekilde yapilandirilmistir. Ornegin fen
bilimlerinden fizik alani i¢in bir madde ‘“bazi 6grenciler fizik alami i¢in dogustan
yeteneklidir” seklinde ifade edilirken kimya alami icin aym1 madde “bazi &grenciler
kimya alam icin dogustan yeteneklidir” seklinde ifade edilmektedir. 5°1i likert tipinde
hazirlanan Olcekte 1 kesinlikle katilmiyorum, 2 katilmiyorum, 3 kararsizim, 4
katiliyorum, 5 kesinlikle katiliyorum segeneklerini gostermektedir. Bu arastirmanin

konusu olan egitim bilimleri alanindaki alan odakli epistemolojik inan¢ Olceginin
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gecerlik ve giivenirligine iliskin kanitlar 273 O6grenciye ait veri lizerinden elde
edilmistir. Verilere iliskin gecerlik kanit1 elde etmek {izere gerceklestirilen acimlayici
faktor analizi sonucunda her bir alan icin iki boyutlu ortak bir yapiya ulagilmistir.
Acimlayic1 faktor analizi siirecinde temel bilesenler analizinden ve varimax dik
dondiirme tekniginden yararlanilmistir. Tiim alanlara iliskin epistemolojik inang
Olceginin alt boyutlar1 ortak sekilde tek bir dogrunun var olduguna dair inang ve
Ogrenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inan¢ seklinde ifade edilmistir. Tek bir
dogrunun var olduguna dair inan¢ boyutunda yer alan maddelerin tiimii olumsuz iken
O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inan¢ boyutunda yer alan maddelerin tiimii
olumludur. Tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ boyutundan alinan yiiksek puanlar
tek bir dogrunun varhigina iligkin inancin arttigint ve epistemolojik inancin
gelismedigini gostermektedir. Ogrenmenin c¢abaya bagh olduguna dair inang
boyutundan alinan yiiksek puanlar 6grenmenin c¢abaya bagli olduguna iliskin inancin
arttigi ve epistemolojik inancin gelistigini gostermektedir. Olcek tek bir dogrunun var
olduguna dair inan¢ boyutuna iliskin 9 madde, 6grenmenin cabaya bagli olduguna dair
inang¢ boyutuna iligkin 6 madde icermektedir. Dolayisiyla 6l¢ek toplamda 16 maddeden
olusmaktadir. A¢imlayici faktér analizi sonucunda ulasilan aciklanan varyans oranlari
egitim bilimleri alani i¢in %18 ile %24 araliginda degismektedir. Puanlara iliskin
gecerlik kaniti elde etmek iizere gerceklestirilen dogrulayici faktor analizi sonuglari
modelin iyi bir uyum gosterdigine isaret etmis ve model dogrulanmistir. Madde ayirt
ediciligini incelemek amaciyla alt %27 ve {iist %27’lik gruba dayali olarak
gerceklestirilen analizler tiim alanlar i¢in maddelerin ayirt edici olduguna isaret etmistir.
Madde gecerligine yonelik olarak madde toplam korelasyonu inceleme sonuclar1 her bir
maddenin ait oldugu boyutla orta diizeyde anlamli iligkiler gosterdigine isaret
etmektedir. Alan odakli epistemolojik inan¢ 6lgegi verilerinin giivenirligini belirlemek
tizere Cronbach alfa katsayilar1 hesaplanmis, egitim bilimleri alaninda tek bir dogrunun
var olduguna dair inan¢ boyutu icin ,70 ile ,71, 6grenmenin ¢abaya bagl olduguna dair

inang boyutu i¢in ,69 ile ,70 araliginda degisen degerlere ulasilmistir.

Arastirma kapsaminda da Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inang 6lcegi
puanlarina iliskin gecerlik kamiti elde etmek amaciyla dogrulayici faktor analizi

gerceklestirilmistir. Dogrulayici faktor analizi onceden belirlenmis teorik bir yapinin
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elde edilen veri iizerinde dogrulanip dogrulanmadigini  degerlendirmekte
kullanilmaktadir. Dogrulayici faktor analizi modellerinde her bir madde ait oldugu gizil
degiskene baglanmakta, hatalar arasinda kovaryans olusturulabilmekte ve parametre
degerleri kisitlanabilmektedir (Bayram, 2010). Dogrulayict faktor analizinin
gerceklestirilebilmesi i¢in en az 100 kisiden olusan bir 6rneklem gerekmektedir (Kahn,
2006). Arastirmada ulasilan veri sayisi bu kriteri saglar niteliktedir. Dogrulayici faktor
analizi sonuclart ¢oklu uyum indeksleri kullanilarak degerlendirilmektedir. Bu
arastirmada kikare/sd, RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation [Hata
Ortalamalarinin Karekokii]), NNFI (Non-normed Fit Index [Normlastirilmamis Uyum
Indeksi] ve CFI (Comparative Fit Index [Karsilastirmali Uyum Indeksi]) gibi uyum
indeksleri kullanilmistir. GFI (Goodness of Fit Index [Uyum lyiligi Indeksi]) 6rneklem
biiyiikliiglinden etkilenen bir katsay1 oldugundan arastirmada kullanilmamistir (Sharma,
Mukherjee, Kumar ve Dillon, 2005). Dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen
ilk modele iligkin faktor yiikleri ve hata varyanslar1 ,05 diizeyinde anlamli bulunmustur.
Dogrulayic1 faktor analizi sonucunda ilk modele iliskin elde edilen sonuglar
incelendiginde X°/sd degerinin 3,32, RMSEA degerinin ,07, NNFI degerinin ,94 ve CFI
degerinin ,95 oldugu goriilmiistiir. Modelin iyi uyum gostermesi i¢in X*/sd degerinin
kesin bir kriter olmamakla birlikte 5’in altinda, RMSEA degerinin ise ,08’in altinda
olmas1 gerekmektedir (Bollen, 1989; Joreskog ve Sorbom, 1993). Modelin iyi uyum
gostermesi icin CFI degerinin ve modelin miikemmel uyum gostermesi icin NNFI
degerinin ,95’in iizerinde olmas1 gerekmektedir (Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008;
Marsh, Hau, Artelt, Baumert & Peschar, 2006). Buna gore ilk modele iliskin elde edilen
uyum katsayilarindan CFI, RMSEA ve X*/sd iyi uyum gostermistir. NNFI degeri ,95’¢
oldukca yakin oldugundan miikemmel uyum gostermistir. Tablo 3.2.”de modele iliskin

uyum indeksleri gosterilmektedir.

Tablo 3.2. Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inang 6l¢egi dogrulayici faktdr analizi

uyum indeksleri

Model X> sd X¥sd RMSEA NNFI CFI
flk model 341,67 103 332 07 94 95

Dogrulayici faktor analizi sonucunda 6lgegin iki faktorlii yapis1 dogrulanmistir.

Elde edilen yol semasina sekil 3.1.’de yer verilmektedir.
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Sekil 3.1.’de Ingilizce egitimi odakl1 epistemolojik inan¢ 6lgegine iliskin faktor

yapisi ve standartlastirllmis katsayilar goriilmektedir. Tablo 3.3.’de her bir maddenin

faktor yiikiine (standartlagtirilmis lambda katsayis1), maddeler ve ait oldugu ilgili faktor

arasindaki yola iliskin t degerlerine ve maddelerin R* (coklu korelasyon kareleri)

degerlerine yer verilmektedir.
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Tablo 3.3. ingilizce egitimi odakli epistemolojik inang 6lgegi maddelerinin faktor

yiikleri, t degerleri ve R* degerleri

Faktor Maddeler A t R’
Tek bir dogrunun var olduguna dair inang M1 55 12,34 31
M3 ,70 16,52 ,49
M5 54 12,12 ,30
M7 ,66 15,49 44
M9 75 18,23 ,56
Ml11 72 17,25 52
MI13 ,78 19,15 ,60
MI15 55 12,31 ,30
MI16 ,70 16,58 ,49
Ogrenmenin gabaya bagli olduguna dair inang M2 ,40 7,76 ,16
M4 ,49 9,75 24
M6 ,67 14,04 ,46
M8 ,70 14,69 ,49
M10 55 11,07 ,30
M12 41 8,01 17
M14 31 6,05 ,10

Tablo 3.3. incelendiginde tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ boyutunda
yer alan maddelerin faktor yiiklerinin ,54 ile ,78 araliginda, 6grenmenin ¢abaya baglh
olduguna dair inan¢ boyutunda yer alan maddelerin faktor yiiklerinin ,31 ile ,70
araliginda degistigi goriilmektedir. Tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ boyutunu
belirleyen en etkili maddenin 13. madde oldugu goriilmektedir. 13. madde “Ingilizce
egitimi alanindaki dogrular degismezdir.” olarak ifade edilmistir. Ogrenmenin ¢abaya
bagli olduguna dair inan¢ boyutunu belirleyen en etkili maddenin 8. madde oldugu
goriilmektedir. 8. madde “Ingilizce egitimi alanindaki zor konular iizerine yeterince
odaklanilir ve c¢aba sarf edilirse, bu konular rahatlikla anlasilabilir” olarak ifade
edilmistir. Modelde yer alan tim maddelere iliskin elde edilen t degerleri anlamlidir. R
degerleri tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ boyutunda ,30 ile ,60 araliginda,
Ogrenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inan¢ boyutunda ,15 ile ,37 aralifinda

degismektedir.

Dogrulayict faktor analizi sonucunda elde edilen standartlastirilmis katsayilar
kullanilarak Ingilizce egitimi odakl1 epistemolojik inang 6lgeginin tek bir dogrunun var
olduguna dair inan¢ ve O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inan¢ boyutlari icin
aciklanan varyans oranlar1 ve yapr giivenirligi degerleri incelenmistir. Aciklanan

varyans orani tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ boyutu i¢in ,45 ve 6grenmenin



108

cabaya baglh olduguna dair inan¢ boyutu icin ,27 olarak bulunmustur. I¢ tutarlilik
anlaminda giivenirligi gosteren bir katsayr olan yap1 giivenirligi katsayisi tek bir
dogrunun var olduguna dair inan¢ boyutu puanlar i¢in ,88 ve 6grenmenin ¢abaya baglh
olduguna dair inan¢ boyutu puanlari i¢in ,71 olarak bulunmustur. Hair (2014)’e gore
yap1 giivenirligi degeri ,70’in iizerinde olmalidir. Iki alt boyut icin de elde edilen deger
bu kriteri saglar niteliktedir. Giivenirlige iliskin kanit olusturmasi ic¢in ayrica dlgek alt
boyutlari i¢in Cronbach alfa katsayilari hesaplanmistir. Cronbach alfa katsayilar tek bir
dogrunun var olduguna dair inan¢ boyutu puanlar i¢in ,87 ve 6grenmenin ¢abaya baglh
olduguna dair inan¢ boyutu puanlari i¢in ,70 olarak bulunmustur. Cortina’a gore (1993)
Olcekteki madde sayis1 ve boyut sayisi dikkate alinmak kosuluyla Cronbach alfa
degerinin ,70’in {izerinde olmasi giivenirligi gostermede yeterlidir. Cronbach alfa

katsayilari kriteri saglar niteliktedir.

3.3.2. Egitim Programi Tasarim Yaklasimi Tercih Olgegi

Egitim program tasarim yaklasimi tercih 6lcegi Bas (2013) tarafindan ilkogretim
ve ortadgretim kademesinde gorev yapan ogretmenler iizerinde gelistirilmistir. Olgek
gelistirme siirecinde 35 maddeden olusan bir madde havuzu olusturulmustur. Kapsam
gecerligi icin incelemeye sunulan Olcek maddelerinde bazi diizenlemeler yapilmistir.
5’li likert tipinde hazirlanan Olcekte 1 kesinlikle katilmiyorum, 2 katilmiyorum, 3
kararsizim, 4 katiliyorum, 5 kesinlikle katiliyorum seceneklerini gostermektedir. Olgek
verilerine iliskin yap1 gecerligi kamiti saglamak iizere temel bilesenler analizi
kullanilarak ve varimax dik dondiirme teknigi uygulanarak ag¢imlayici faktor analizi
gerceklestirilmistir. A¢imlayici faktor analizi sonucunda 6z degerler dikkate alinarak
Olcegin ii¢ boyutlu olduguna karar verilmistir. 30 maddeden olusan Olcekteki bu ii¢
boyut konu merkezli tasarim, 6grenci merkezli tasarim ve sorun merkezli tasarim olarak
adlandirilmistir. Konu merkezli tasarim boyutunda yer alan maddelerin faktor yiikleri
,59 ile ,72, dgrenci merkezli tasarim boyutunda yer alan maddelerin faktor yiikleri ,53
ile ,76 ve sorun merkezli tasarim boyutunda yer alan maddelerin faktor yiikleri ,46 ile
,82 araliginda degismektedir. Konu merkezli tasarim varyansin %?20’sini, O6grenci

merkezli tasarim varyansin %18’ini ve sorun merkezli tasarim varyansin %14’ {inii
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aciklamaktadir. Olgek verilerinin acikladig1 toplam varyans oram %52’dir. Madde ayrt
ediciligini belirlemek iizere alt %27 ve iist %27’lik gruba dayali fark testi
yiriitiilmistiir. Sonucta maddelerin ayirt edicilige sahip oldugu belirlenmistir. Ayrica
madde gecerligini belirlemek iizere madde toplam korelasyonlari incelenmistir. Madde
toplam korelasyonlarinin ,49 ile ,71 araliginda degistigi bulunmustur. Olcek verilerinin
giivenirligini belirlemek iizere 6lgek alt boyutlar1 ve olgek biitiinii i¢in Cronbach alfa
katsayilar1 hesaplanmistir. Cronbach alfa katsayis1 6lgek biitiinii icin ,94, konu merkezli
tasarim icin ,89, 6grenci merkezli tasarim i¢in ,89 ve sorun merkezli tasarim icin ,87
olarak bulunmustur. Olcek verilerinin giivenirligine iliskin kanit saglamak amaciyla iki
yart giivenirligi incelenmistir. Spearman Brown iki yar1 test korelasyonu ,91 olarak
bulunmustur. Olcek verilerinin gegerligine iliskin kanit saglamak amaciyla ayrica farkli
bir orneklem iizerinde dogrulayici faktor analizi gergeklestirilmistir. Dogrulayici faktor
analizi sonuglar ii¢ faktorlii modelin dogrulandigin1 ve uyum indeksleri a¢isindan kabul

edilebilir, iy1 ve miikkemmel uyuma isaret eden katsayilar bulundugunu gostermistir.

Aragtirma kapsaminda egitim programi tasarim yaklagimi tercih Olgegi
puanlarina iliskin gecerlik kamiti elde etmek amaciyla dogrulayici faktdr analizi
gerceklestirilmistir. Dogrulayic1 faktor analizi sonucunda konu merkezli tasarim
boyutundaki bir maddenin (madde 25) anlamsiz t degerine sahip oldugu ve 6grenci
merkezli tasarim boyutundaki bir maddenin (madde 1) diisiik faktor yiikiine sahip
oldugu goriilmiistiir. Bahsedilen iki madde olgekten cikarildiktan sonra dogrulayici
faktor analizi tekrar gerceklestirilmistir. Bu yonde elde edilen ilk modele iliskin faktor
yiikleri, faktor korelasyonlar1 ve hata varyanslar1 ,05 diizeyinde anlamli bulunmustur.
Dogrulayic1 faktor analizi sonucunda ilk modele iliskin elde edilen sonuglar
incelendiginde X?/sd degerinin 4,84, RMSEA degerinin ,09, NNFI degerinin ,86 ve CFI
degerinin ,87 oldugu goriilmiistiir. Modelin iyi uyum gostermesi i¢in X*/sd degerinin
kesin bir kriter olmamakla birlikte 5’in altinda, RMSEA degerinin ise ,08’in altinda
olmast gerekmektedir (Bollen, 1989; Joreskog ve Sorbom, 1993). Modelin kabul
edilebilir uyum gostermesi icin CFI degeri ,90’1n ilizerinde ve NNFI degerinin ,90’a
yakin olmasi gerekmektedir (DiLalla, 2000; Schumacker ve Lomax, 2010; Westland,
2015). ilk modele iliskin elde edilen uyum katsayilarindan RMSEA iyi uyum, CFI ve

NNFI kabul edilebilir uyum gostermemistir. Bu nedenle model iizerinde
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modifikasyonlar gerceklestirilmistir. Modifikasyonlar sirasiyla 7-8, 26-27, 13-16 ve 21-
28. maddelere ait hatalar arasinda kovaryans olusturularak gerceklestirilmistir.
Modifikasyon sonrasi X°/sd degerinin 4,20, RMSEA degerinin ,08, NNFI degerinin ,88
ve CFI degerinin ,89 oldugu bulunmustur. Buna gore X*/sd ve RMSEA degerlerinin iyi
uyum gosterdigi belirtilebilir. CFI degeri ,90’a oldukca yakin bulunmustur. Bu nedenle
kabul edilebilir uyum gosterdigi belirtilebilir. NNFI degeri ,90’a yakin oldugundan
kabul edilebilir uyum gostermistir. Tablo 3.4.°de modele iliskin uyum indeksleri

gosterilmektedir.

Tablo 3.4. Egitim programi tasarim yaklasimi tercih 6lcegi dogrulayici faktor analizi
uyum indeksleri

Model X*> sd X’/sd RMSEA NNFI CFI
flk model 1679.94 347 4,84 .09 86 .87

g/{‘_’géf)lkasyon (7-8, 26-27, 13-16, 143950 343 420 08 88 89

Dogrulayici faktor analizi sonucunda olcegin ii¢ faktorlii yapisi1 dogrulanmistir.

Elde edilen yol semasina Sekil 3.2.’de yer verilmektedir.
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Sekil 3.2.°de egitim programi tasarim yaklasimi tercih ol¢egine iliskin faktor

yapist ve standartlagtinnlmis katsayilar goriilmektedir. Tablo 3.5.’de her bir maddenin
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faktor yiikii (standartlagtirllmis lambda katsayisi), maddeler ve ait oldugu ilgili faktor
arasindaki yola iliskin t degerlerine ve maddelerin R* (coklu korelasyon kareleri)

degerlerine yer verilmektedir.

Tablo 3.5. Egitim programi tasarim yaklasimi tercih 6lgegi maddelerinin faktor yiikleri,

t degerleri ve R” degerleri

Faktor Maddeler A t R’
M2 57 12,84 ,33
M3 ,70 16,45 ,49
M6 ,39 8,38 ,15
M7 ,61 13,71 37
Ogrenci merkezli tasarim M8 ,65 14,89 42
M9 ,36 7,73 ,13
Mil1 ,55 12,22 ,30
M12 ,45 9,63 ,20
M24 52 11,41 27
M14 ,38 7,60 ,15
M15 52 10,56 27
M17 51 10,45 26
MI18 57 11,72 32
Konu merkezli tasarim M20 ,61 12,79 ,37
M21 51 10,33 26
M23 51 10,39 ,26
M28 ,55 11,35 31
M30 ,50 10,28 25
M4 ,64 14,74 41
M5 54 11,79 ,29
MI10 ,36 7,47 ,13
M13 41 8,63 17
Sorun merkezli tasarim M16 1 11,24 26
MI19 ,50 10,98 25
M22 ,61 13,93 ,38
M26 57 12,68 ,33
M27 57 12,61 32
M29 ,26 5,43 ,07

Tablo 3.5. incelendiginde oOgrenci merkezli tasarim boyutunda yer alan
maddelerin faktor yiiklerinin ,36 ile ,70 araliginda, konu merkezli tasarim boyutunda
yer alan maddelerin faktor yiiklerinin ,38 ile ,61 araliginda ve sorun merkezli tasarim
boyutunda yer alan maddelerin faktor yiiklerinin ,26 ile ,64 aralifinda degistigi
goriilmektedir. Ogrenci merkezli tasarimi belirleyen en etkili maddenin 3. madde
oldugu goriilmektedir. 3. madde “derste, 6grencinin ilgi, ihtiya¢ ve beklentileri dikkate
alinmalidir” olarak ifade edilmistir. Konu merkezli tasarimi belirleyen en etkili
maddenin 20. madde oldugu goriilmektedir. 20. madde “derslerde, her konu i¢in ayri

ayr1 6grenme yolu diizenlemek yerine, tiim konular i¢in ortak bir 6grenme yolu 6n plana
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cikarilmalidir” olarak ifade edilmistir. Sorun merkezli tasarimi belirleyen en etkili
maddenin 4. madde oldugu goriilmektedir. 4. madde ‘“okul, demokratik siire¢lerin
yasatildigr bir yer olmalidir” olarak ifade edilmistir. Modelde yer alan tiim maddelere
iliskin elde edilen t degerleri anlamlidir. R’ degerleri Ogrenci merkezli tasarim
boyutunda ,13 ile ,49 araliginda, konu merkezli tasarim boyutunda ,15 ile ,37 aralifinda

ve sorun merkezli tasarim boyutunda ,07 ile ,41 araliginda degismektedir.

Dogrulayic1 faktor analizi sonucunda elde edilen standartlastirilmis katsayilar
kullanilarak egitim programi tasarim yaklasimi tercih Olceginin 6grenci merkezli
tasarim, konu merkezli tasarim ve sorun merkezli tasarim boyutlari icin aciklanan
varyans oranlar1 ve yapi giivenirligi degerleri incelenmistir. A¢iklanan varyans orani
ogrenci merkezli tasarim i¢in ,30, konu merkezli tasarim i¢in ,27 ve sorun merkezli
tasarim igin ,26 olarak bulunmustur. ¢ tutarlilik anlaminda giivenirligi gosteren bir
katsay1 olan yap1 giivenirligi katsayist 6grenci merkezli tasarim icin ,78, konu merkezli
tasarim icin ,77 ve sorun merkezli tasarim i¢in ,77 olarak bulunmustur. Hair (2014)’e
gore yapi giivenirligi degeri ,70’in iizerinde olmalidir. Ug alt boyut icin de elde edilen
deger bu kriteri saglar niteliktedir. Giivenirlige iliskin kanit olusturmasi i¢in ayrica
Olcek alt boyutlarinin Cronbach alfa katsayilart hesaplanmistir. Cronbach alfa
katsayilar1 6grenci merkezli tasarim, konu merkezli tasarim ve sorun merkezli tasarim

icin sirasiyla ,76, ,77 ve ,78 bulunmustur.

3.3.3. Ogretim stili 6lcegi

Ogretim stili 6lcegi Grasha (1996) tarafindan gelistirilmis olup Uredi (2006)
tarafindan Tiirk kiiltiiriine uyarlanmistir. Ogretim stili 6lcegi orijinal formu her biri
sekiz madde iceren bes alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin orijinal formu Ingiliz
dilindedir. Olgek uyarlanirken oncelikle bes dil uzmam tarafindan Tiirk diline
cevrilmistir. Ardindan iic uzman tarafindan diizeltmeler yapildiktan sonra bes dil
uzmam tarafindan Ingiliz diline geri ceviri islemi yapilmistir. Olgek formlarinin esdeger
oldugu sonucuna ulasildiktan sonra 6l¢egin Tiirkce ve Ingilizce formlar1 bir hafta arayla

ogrencilere uygulanarak korelasyon analizi ve iliskili grup t testi yapilmistir. Sonucta
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maddeler, Olcek alt boyutlar1 ve Olgek genelinde anlamli bir farklilik bulunmadigi
belirlenmistir. Olcekten elde edilen verilerin giivenirligini incelemek amaciyla test
tekrar test gerceklestirilmis, Cronbach alfa, Spearman Brown ve Guttman katsayilari
incelenmistir. Uzman alt boyutu i¢in test tekrar test katsayisi ,80, Cronbach alfa
katsayist ,76, Spearman-Brown katsayis1 ,74 ve Guttman katsayis1 ,73 olarak
bulunmustur. Otorite alt boyutu i¢in test tekrar test katsayisi ,80, Cronbach alfa katsayisi
,77, Spearman-Brown katsayis1 ,75 ve Guttman katsayisi ,74 olarak bulunmustur.
Kisisel model alt boyutu icin test tekrar test katsayisi ,81, Cronbach alfa katsayisi ,84,
Spearman-Brown katsayis1 ,84 ve Guttman katsayist ,84 olarak bulunmustur.
Kolaylastiric1 alt boyutu i¢in test tekrar test katsayis1 ,84, Cronbach alfa katsayisi ,88,
Spearman-Brown katsayist ,85 ve Guttman katsayis1 ,84 olarak bulunmustur. Temsilci
alt boyutu igin ise test tekrar test katsayisi ,74, Cronbach alfa katsayis1 ,78, Spearman-
Brown katsayis1 ,75 ve Guttman katsayist ,75 olarak bulunmustur. Her bir boyut i¢in
elde edilen giivenirlik katsayilar1 giivenirligi gostermede yeterlidir. Madde analizleri
madde-toplam puan, diizeltilmis madde-toplam puan ve alt grup iist gruba yonelik
analizler araciligiyla gerceklestirilmistir. Uzman, otorite, kisisel model, kolaylastirict ve
temsilci boyutlarinda yer alan maddelerin kriterleri karsiladigi belirlenmistir. Olcek
biitiinii icin hesaplanan Cronbach alfa katsayis1 ,91, Spearman-Brown katsayist ,88 ve
Guttman katsayis1 ,88 olarak bulunmustur. Bu degerler de oOlgegin giivenilir olarak
nitelendirilebilecegini gostermektedir. Olgek verilerinin gecerligine yonelik olarak olciit
baglantili gecerlik incelenmistir. Sonugta 6lcegin Tiirk dilindeki formunun da benzer

sekilde 40 maddeden olustugu belirtilmistir.

3.4.  Verilerin Toplanmasi

Arastirmaya baslamadan 6nce, Bolu Abant izzet Baysal Universitesi Sosyal
Bilimlerde Insan Arastirmalar1 Etik Kurulundan 2017/247 sayili ve 18.10.2017 tarihli
kararla gerekli izin almmustir  (bkz. Ek-10). Veriler basili formlar araciligiyla
toplanmustir. Ogrencilere uygulama dncesi arastirma amaci belirtilmis olup arastirmaya
katilimin goniilli oldugu vurgulanmustir. Ayrica bu arastirmadan elde edilecek

sonuglarla  kisilerin ~ O0gretmenlik meslegine uygunlugunun sorgulanmayacagi
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aciklanmistir. Ogretmen adaylarindan bos madde birakmamalar1 ve kendilerine en
uygun gelen secenegi isaretlemeleri istenerek uygulamaya gecilmistir. Uygulama
yaklasik olarak 60 dakika siirmiistiir. Arastirmada, farkli Olceklerin bir arada
kullanildigr 6l¢gme aracindan olusan formlarin katilimcilara sunulmasinda sira etkisi
lizerine dengeleme calismasi yapilmistir. Bu amacla Olgme araglar1 arastirma

orneklemini olusturan 6gretmen adaylarina farkli siralarda verilmistir.

3.5. Verilerin Analizi

Veri girisi yapilirken yedi 68renciye ait verinin demografik bilgilerinde, 6lgek
maddelerinin tamaminda ya da yarisinda kayip veri bulundugu goriilmiis bu
katilimcilara ait veriler girilmemistir. Bu yonde 546 dgrenciye ait veriden 539’una ait
verinin girisi yapilmistir. Hatali veri girisi yapilip yapilmadig: kontrol edilmis ve hatali
veri girisi yapilmadigi sonucuna ulasilmistir. Ardindan 6gretim stilleri 6l¢eginde yer
alan olumsuz bir madde (36. madde) doniistiiriilmiistiir. Bu islem sonrasinda 6lgek
maddelerinde kayip veri bulunma durumu incelenmistir. Alan odakli epistemolojik
inang Olcegi, egitim programi tasarim yaklasimi tercih Olgegi ve Ogretim stilleri
Olceginde kayip verilere rastlanmistir. Tiim Olceklerde kayip verilerin tamamen rassal
dagilmadiginin belirlenmesi ve kayip veri oranlarinin %5’in ¢ok altinda olmasi
nedeniyle kayip veriler liste bazinda silme yontemi kullanilarak silinmistir. Bu yonde 62
kisi arastirma kapsami disinda birakilmistir. Verideki tek degiskenli ug¢ veriler z
puanlar1 kullanilarak incelenmistir. z puani -4 ile +4 aralig1 disinda kalan bes katilimci
arastirma kapsami disarisinda birakilmistir.  Nitekim Cokluk, Sekercioglu ve
Biiytikoztiirk (2012) 6rneklem biiyiikliigi 100’iin tizerinde oldugunda -4 ile +4 araligi
disinda kalan katilimcilarin u¢ veri olarak yorumlanmasi gerektigini belirtmektedir.
Ogretmen adaylarinin demografik degiskenlerine gore dagilimlar1 incelenmis bu yonde
yas degiskeni 20-21 yas aralign ve 22 yas ve iizeri seklinde siiflandirilmistir. Bu
siniflandirma yapilirken kategorilere dengeli dagilim temel alinmistir. Mezun olunan
lise tiiriine gore benzer Ozelliklere sahip liseler bir araya getirilmistir. Bu yonde genel
liseler ile ¢cok programli liseler bir grup, Anadolu liseleri, fen liseleri, 6gretmen liseleri

ve yabanci dil agirlikhi liseler bir grup, teknik ve meslek liseler ile Anadolu teknik ve
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meslek liseleri bir grup, acik liseler ile diger liseler bir grup olarak bir araya
getirilmistir. Genel akademik not ortalamasi ise araliklarin esit olmast amaciyla 1-1.99,
2-2.99 ve 3-4 seklinde tekrar diizenlenmistir. Bu amacgla 2-2.49 ile 2.50-2.99

kategorileri ve 3-3.49 ile 3.5-4 kategorileri bir araya getirilmistir.

Alan odakli epistemolojik inan¢ Olceginden ve egitim programi tasarim
yaklasimi tercih Olceginden elde edilen verilerin gecerligine kanit saglamak amaciyla
Lisrel 8 programi kullanilarak dogrulayici faktor analizi gerceklestirilmistir. Alan odakl
epistemolojik inan¢ Olceginden ve egitim programi tasarim yaklagimi tercih 6lgeginden
elde edilen verilerin giivenirligine kanit saglamak amaciyla Cronbach alfa katsayilar
SPSS programi kullanilarak, yapi giivenirligi katsayilar1 Lisrel 8 programindan

yararlanilarak MSEXCEL programi araciligiyla elde edilmistir.

Ogretmen adaylarinin Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inang ve egitim
program tasarimi yaklasim tercihi diizeylerini belirlemek amaciyla oOlgek alt
boyutlarindan aldiklar1 puanlarin ortalamalar1 alinarak incelenmistir. Yorum yapilirken
Olceklerde ortalamalarin karsilik geldigi puan araliklarindan yararlanilmistir. 1 ile 1.79
araligindaki ortalamalar kesinlikle katilmiyorum, 1.80 ile 2.59 araligindaki ortalamalar
katilmiyorum, 2,60 ile 3,39 araligindaki ortalamalar kararsizim, 3.40 ile 4.19
araligindaki ortalamalar katiliyorum ve 4.20 ile 5.00 araligindaki ortalamalar kesinlikle
katillyorum araligindadir. Ogretmen adaylarinin 6gretim stillerini belirlemek iizere
siniflandirmalara (uzman/otoriter, kisisel model/uzman/otoriter, kolaylastirici/kisisel
model/uzman, temsilci/kolaylastirici/uzman) dayali olarak frekans ve yiizde degerleri

incelenmistir.

Ogretmen adaylarinin Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inang ve egitim
program tasarimi yaklasim tercihi alt boyut puanlar1 arasindaki iligki tiim ikili
degiskenler icin tek degiskenli normallik varsayiminin karsilanmasiyla Pearson
momentler carpimi korelasyon katsayisi kullanilarak incelenmistir. Tek degiskenli
normallik i¢in c¢arpiklik ve basiklik katsayilarindan yararlanilmistir.  Carpiklik
katsayilarinin (-1) — (1) (Leech, Barrett, & Morgan, 2005) ve basiklik katsayilarinin (-1)
— (1) araliginda olmasi (George, & Mallery, 2001) dagilimlarin tek degiskenli normallik
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gosterdigine isaret etmistir. Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inan¢ olcegi alt
boyutlarina iliskin ¢arpiklik ve basiklik katsayilar1 ek-5’de, egitim program tasarimi
yaklasim tercihi 6l¢egi alt boyutlarina iliskin carpiklik ve basiklik katsayilar1 ek-6’da

gosterilmistir.

Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inan¢ ve egitim programi tasarim
yaklasimi tercih 6lgeginin alt boyutlarindan alinan puanlarin cinsiyete gore farklilagsma
durumu bagimsiz orneklemler igin t testi kullanilarak incelenmistir. Kadin ve erkek
ogretmen adaylarinin Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inang¢ 6lgeginin ve egitim
programi tasarim yaklagimu tercih 6l¢eginin alt boyutu puanlarinin ¢arpiklik katsayisinin
(-1) = (1) (Leech, Barrett, & Morgan, 2005) ve basiklik katsayisinin (-1) — (1) araliginda
olmas1 (George, & Mallery, 2001) tek degiskenli normallik varsayiminin karsilandigini
gostermigtir. Kadin ve erkek ogretmen adaylarmin Ingilizce egitimi odakli
epistemolojik inan¢ dl¢ceginin ve egitim programi tasarim yaklasimi tercih dlgeginin alt
boyutu puanlarina iliskin betimsel istatistikler sirasiyla Ek-5 ve Ek-6’da
gosterilmektedir. Varyanslarin  homojenligi varsayimi Levene testi araciligi ile
degerlendirilmis ve Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inan¢ 6lgeginin 6grenmenin
cabaya bagl olduguna dair inan¢ boyutu (F=,22, p=,64>,05); egitim programi tasarim
yaklasimi tercih Olgceginin konu merkezli tasarim boyutu (F=,04, p=,84>,05), 68renci
merkezli tasarim boyutu (F=,15, p=,70>,05) ve sorun merkezli tasarim boyutu (F=,25,
p=,62>,05) icin cinsiyete gore ayrismis gruplarin varyanslarinin  homojenligi
saglanmistir. Ingilizce egitimi odakl1 epistemolojik inang dlgeginin tek bir dogrunun var
olduguna dair inan¢ boyutu (F=7,40, p=,01<,05) i¢in cinsiyete gore ayrismis gruplarin
varyanslarinin homojenligi varsayimi saglanmamis olup bu yondeki t testi sonuglarina
yer verilmistir. Etki biiyiikliikleri d katsayis1 kullanilarak incelenmistir. d katsayisi

esitlik 3.1 araciligiyla bulunabilir (Green ve Salkind, 2005).

d: Etki biiyiikligi

t: t testi sonucunda elde edilen katsay1
N1: ik grupta yer alan kisi sayis1

N2: Ikinci grupta yer alan kisi sayisi
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N1+ N2
d=txNN1xN2 3

Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inan¢ ve egitim programi tasarim
yaklasimi tercih ol¢eginin alt boyutlarindan alinan puanlarin yasa gore farklilagsma
durumu bagimsiz 6rneklemler icin t testi kullanilarak incelenmistir. 20-21 yas aralidi ile
22 yas ve iizerindeki 6gretmen adaylarinin Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inang
Olceginin ve egitim programi tasarim yaklasimi tercih 6l¢eginin alt boyutu puanlarinin
carpiklik katsayisinin (-1) — (1) (Leech, Barrett, & Morgan, 2005) ve basiklik
katsayisinin (-1) — (1) araliginda olmasi (George, & Mallery, 2001) tek degiskenli
normallik varsayiminin karsilandigin1 gostermistir. 20-21 yas aralifi ile 22 yas ve
lizerindeki dgretmen adaylarimin Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inan¢ lgeginin
ve egitim programi tasarim yaklasimi tercih Olceginin alt boyut puanlarina iliskin
betimsel istatistikler sirasiyla Ek-5 ve Ek-6’da gosterilmektedir. Varyanslarin
homojenligi varsayimi Levene testi aracilifi ile degerlendirilmis ve Ingilizce egitimi
odakli epistemolojik inan¢ Ol¢eginin Ogrenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inang
boyutu (F=,05, p=,82>,05); egitim programi tasarim yaklasimi tercih 6l¢eginin konu
merkezli tasarim boyutu (F=2,03, p=,16>,05), 6grenci merkezli tasarim boyutu (F=,34,
p=,56>,05) ve sorun merkezli tasarim boyutu (F=,14, p=,71>,05) i¢cin yasa gore
ayrigmus gruplarin varyanslarinin homojenligi saglanmistir. Ingilizce egitimi odakli
epistemolojik inang 6l¢ceginin tek bir dogrunun var olduguna dair inang boyutu (F=7,54,
p=,01<,05) icin yasa goOre ayrismis gruplarin varyanslarinin homojenligi varsayimi
saglanmamis olup bu yondeki t testi sonuglarina yer verilmistir. Etki biiyiikliikleri d

katsayis1 kullanilarak incelenmistir.

Mezun olunan lise tiiriine gore Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inang ve
egitim programu tasarim yaklasimi tercih Olgeginin alt boyutlarindan alinan puanlarin
farklilagsma durumu incelenirken acik lise ve diger liseler kategorisindeki kisi sayisinin
oldukca az olmasi nedeniyle bu kategori analizde kapsam disinda birakilmistir. Ayrica
meslek liseleri kategorisindeki kisi sayisinin 30’un altinda olmasi nedeniyle gruplar
arasinda anlamli bir farklilik bulunup bulunmadigi nonparametrik bir teknik olan

Kruskal Wallis H-Testi araciligiyla degerlendirilmistir. Mezun olunan lise tiiriine gore
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egitim programi tasarim yaklasimi tercih Olceginin dgrenci merkezli tasarim ve sorun

merkezli tasarin boyutlarinda ortaya ¢ikan farkliligin kaynagini belirlemek iizere

nonparametrik ¢oklu karsilagtirma testi kullamilmustir. Etki biiyiikliikleri N2 degeri ile

incelenmistir. N2 degeri esitlik 3.2 araciligiyla bulunabilir (Green ve Salkind, 2005).

X?: Kruskal Wallis H testi sonucu elde edilen ki-kare degeri
N: Orneklem biiyiikliigii

X:
n2=N-1 3.2

Genel akademik not ortalamasma gore Ingilizce egitimi odakli epistemolojik
inan¢ ve egitim programi tasarim yaklasimi tercih ol¢eginin alt boyutlarindan alinan
puanlarin farklilasma durumu incelenirken 1 ile 1.99 araliginda ortalamaya sahip olan
O0gretmen adayi sayisinin 30’un altinda olmasi nedeniyle nonparametrik bir teknik olan
Kruskal Wallis H-Testi kullanilmistir. Genel akademik not ortalamasina gore Ingilizce
egitimi odakli epistemolojik inan¢ Olceginin 68renmenin ¢abaya bagli olduguna dair

inan¢ boyutunda ortaya c¢ikan farkliligin kaynagimi belirlemek iizere nonparametrik

coklu karsilagtirma testi kullanilmistir. Etki biiyiikliikleri N2 degeri ile incelenmistir.

Ogretim stiline gore Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inan¢ ve egitim
programi tasarim yaklasimi tercih Olgeginin alt boyutlarindan alinan puanlarin
farklilasma durumu incelenirken uzman/otoriter ve kisisel model/uzman/otoriter
kategorilerindeki Ogretmen adayr sayistmin 30’un altinda olmasi nedeniyle
nonparametrik bir teknik olan Kruskal Wallis H-Testi kullanilmugstir. Ogretim stiline
gore Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inan¢ 6lceginin tek bir dogrunun var
olduguna dair inan¢ ve egitim programi tasarim yaklasimi tercih Olgeginin konu
merkezli tasarim, 6grenci merkezli tasarim, sorun merkezli tasarim boyutlarinda ortaya

cikan farkliligin kaynagini belirlemek iizere nonparametrik coklu karsilastirma testi

kullamilmastir. Etki biiyiikliikleri N2 degeri ile incelenmistir.
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Siirekli bir degisken ile iki kategorili bir degisken arasindaki iligki cift serili ya
da nokta cift serili korelasyon kullanilarak arastirilabilmektedir. Fakat kategori sayisi {i¢
ya da daha fazla oldugundan korelasyon analizi anlamsizlasmaktadir. Bu durumda
varyans analizi ya da regresyon yontemlerine bagvurulmaktadir. Ancak, varyans analizi
ve regresyon yoOntemleri korelasyon katsayis1 konusunda net bir c¢ikarim

saglamamaktadir.

Ogretmen adaylarinin 6gretim stilleri ile cinsiyet, yas, genel akademik not
ortalamas1 ve lise tiirii arasindaki iliski ki kare analizi kullanilarak incelenmistir.
Iiskinin biiyiikliigii 2x2’lik tablolarda Phi katsayisi ile 2x2’nin iizerindeki tablolarda

Contingency katsayis1 araciligiyla incelenmistir (Can, 2017).



IV. BOLUM

4. Bulgular ve Tartisma

Bu boliimde arastirma sorulart dogrultusunda elde edilen bulgulara ve bu

bulgular dogrultusunda yapilan tartismaya yer verilmektedir.

4.1.  Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Tartisma

Ogretmen adaylarinin Ingilizce egitimi odakl1 epistemolojik inanclarma iliskin
betimsel istatistikler incelenmistir. Hesaplamalarda 5°li Likert tiiriinde cevap formati
gdz Oniinde bulundurulmustur. Buna gore en yiiksek deger 5, orta deger 3, en diisiik
deger 1 olarak dikkate alinmistir. Yorumlama yapilirken 1,00 — 1,80 aralig1 “kesinlikle
katilmiyorum™; 1,81 — 2,60 aralign “katilmiyorum”; 2,61 — 3,40 aralign “kararsizim”;
3,41 — 4,20 aralig1 “katiliyorum”; 4,21 — 5,00 aralig1 ise “kesinlikle katiliyorum” olarak

ifade edilmistir. Sonuglar tablo 4.1.’de gosterilmektedir.

Tablo 4.1. Ogretmen adaylarinin Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inanglari

Epistemolojik inanc¢ N X SS Minimum Maksimum

Tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ 2,48 12 1,00 4,78

Ogrenmenin ¢abaya bagh olduguna dair 472

. 4,10 ,49 2,57 5,00
inang

Tablo 4.1. incelendiginde oOgretmen adaylarmin Ingilizce egitimi odakli
epistemolojik inang¢larinin tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ ortalamasinin 2,48,
standart sapmasinin ,72 oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin tek bir dogrunun

var olduguna dair inan¢ ortalamalar1 katilmiyorum aralig: ile ortiismektedir. Buna gore
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ogretmen adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ ortalamalarinin diisiik

oldugu belirtilebilir.

Tablo 4.1. incelendiginde oOgretmen adaylarmin Ingilizce egitimi odakli
epistemolojik inanglarinin 6grenmenin ¢abaya bagl olduguna dair inan¢ ortalamasinin
4,10, standart sapmasinin ,49 oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin 6grenmenin
cabaya bagli olduguna dair inang¢ ortalamalar1 katiliyorum araligr ile ortiismektedir.
Buna gore ogretmen adaylarinin 6grenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inang

ortalamalarinin yiiksek oldugu belirtilebilir.

Elde edilen bulgular 1s18inda, 6gretmen adaylarinin bilginin kesin, basit ve
belirli olmadigina; aksine bilginin kesin olamayacagina, karmasik bir yapida olduguna
ve bilginin yapilandirilabilecegine inandiklari; benzer bicimde, 6grenmenin dogustan
gelen bir yetenek olmadigina, tecriibe ile edinilebilecegine, yani cabaya bagl olduguna
inandiklar1 sdylenebilir. Ozetle, arastirmaya katilan ogretmen adaylarinin geliskin
epistemolojik inanglara sahip bireyler olduklar1 sdylenebilir. Bircok arastirmada bu
bulgulara benzer sonuglara ulagilmistir Ornegin, Pan ve Yelken (2016), Ingilizce
ogretmeni adayinin epistemolojik inang¢larin1 arastirmis ve Ogretmen adaylarinin
gelismis epistemolojik inanglara sahip oldugunu bulmustur. Chan (2004), Hong Kong’ta
bir iiniversitede 6grenimlerine devam Ogretmen adaylarinin 6grenmenin c¢abaya bagh
olduguna dair inanglarinin giiclii oldugunu bulmustur. Kiirsad (2015), farkli lisans
programlarindan ogretmen adaylari tizerinde yaptigi calismada da 6grenmenin cabaya
bagl olduguna dair inancin geliskin oldugunu bulmustur. Kaleci (2012), matematik
Oogretmen adaylarinin epistemolojik inanclarimi inceledigi arastirmasinda 6gretmen
adaylarinin Ogrenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inanglarmin geliskin oldugunu
tespit etmistir. Benzer bicimde, Akyildiz (2014)’1n lise ogretmenleri lizerinde yaptigi
arastirmada Ogretmenlerin “bilginin kaynaginin uzmanlar oldugu” ve “O6grenmenin
yetenege bagli olduguna dair inanclarinin” diisiik diizeyde oldugu bulunmustur. Diger
yandan, Rakicioglu (2005) nun ingilizce 6gretmen adaylarmin epistemolojik inanglarini
O0lcmek amaciyla gerceklestirdigi calismada ise Ogretmen adaylarinin Ogrenme
yeteneginin hizli ve dogustan geldigine inandiklari, bilginin mutlak ve otoriteden

geldigine dair inanglarinin da belirsiz oldugu saptanmistir. Giiven (2012), agik ogretim
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Ingilizce ogretmenligi programina kayith ogretmen adaylari ve orgiin egitim alan
Ingilizce ©gretmen adaylarinin epistemolojik inanclarim karsilastirmis, calisma
sonucunda orgiin egitime kayith ogretmen adaylarinin acik 6gretimdekilerden daha

geliskin epistemolojik inanglara sahip olduklarin1 bulmustur.

Aragtirmanin iiniversite son simifta Ogrenim goren o6gretmen adaylarinin
tizerinde yapildig1 goz oOniinde bulunduruldugunda, gelismis epistemolojik inanglara
sahip olmalar1 beklenen bir sonu¢ olarak goriilmektedir Gelisimsel ve sistemsel
epistemolojik inan¢ yaklasimlari ¢calismalarim yiiriiten Perry (1977), King ve Kitchener,
(1994) Schommer, (1997), 6grencilerin egitim yasantilar1 cesitlendikce ya da simf
diizeyi ilerledikce epistemolojik inang¢larinin gelistigini saptamiglardir (akt. Eren, 2006).
Ogretmen kimliginin de olusmasin1 saglayan hizmet Oncesi Ofretmen egitim
programinin ve bu programin uygulayicilarinin sunmus olduklart 6grenme Ogretme
siireglerinin etkili oldugu diisiiniilebilir. Eroglu ve Giiven (2006), Biger, Er ve Ozel
(2013), Bakir ve Adak, (2014), Alpan ve Erdamar (2014), Aslan ile Aybek (2018) ve
Kosa (2018), birinci ve dordiincii siniflarda 68renim goéren o6gretmen adaylarinin
epistemolojik inanclarini arastirmig, Ogretmen adaylarmin simf diizeyi arttikca
O0grenmenin cabaya bagli olduguna dair inanclarin arttigini, egitim aldiklart siire
boyunca daha geliskin epistemolojik inanglara sahip olduklarin1 saptamiglardir.
Aragtirmanin bulgulari ile bu bulgunun tutarli oldugu sdylenebilir. Universite egitiminin
ogretmen adaylarinin bilginin ne olduguna, bilme ve 6grenmenin nasil gerceklestigine
dair kisisel inang¢larinin olgunlagsmasinda 6nemli oldugu; dolayisiyla, kisa bir siire sonra
geligskin epistemolojik inanglara sahip olarak meslek hayatina atilacak 6gretmen
adaylarinin 6grencilerine de olumlu katki yapacagi diisiiniilebilir. Son yillarda Tiirk
egitim sisteminde ilerlemecilik, yeniden kurmacilik ve varolusguluk gibi Ogrenen
merkezli egitim durumlarina yon veren yapilandirmaci egitime dayali olarak gelistirilen
egitim programlarinin, 6grencilerde geliskin epistemolojik inanglarin gelistirilmesinde

etkili oldugu soylenebilir.

Ogretmen adaylarinin egitim programi tasarim yaklasimi tercihlerinin konu
merkezli tasarim, 6grenci merkezli tasarim ve sorun merkezli tasarim puanlarina iliskin

betimsel istatistikler incelenmistir. Sonuclar tablo 4.2.”de gosterilmektedir.
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Tablo 4.2. Ogretmen adaylarinin egitim programi tasarim yaklagimi tercihleri

Egitim Programm Tasarim

N X ss Minimum Maksimum
Yaklasim
Konu merkezli tasarim 2,77 ,62 1,33 4,78
Ogrenci merkezli tasarim 472 4,31 43 2,67 5,00
Sorun merkezli tasarim 421 43 2,60 5,00

Tablo 4.2. incelendiginde Ogretmen adaylarinin egitim programi tasarim
yaklasimi tercihlerinin konu merkezli tasarim ortalamasinin 2,77, standart sapmasinin
,62 oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin konu merkezli tasarim ortalamalar
kararsizim aralig1 ile oOrtiigmektedir. Buna gore 6gretmen adaylarimin konu merkezli
tasarim1 daha az tercih ettikleri belirtilebilir. Ogretmen adaylarmnin egitim programi
tasarim yaklagimi tercihlerinin 6grenci merkezli tasarim ortalamasinin 4,31, standart
sapmasinin ,43 oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin 6grenci merkezli tasarim
ortalamalar1 tiimiiyle katihyorum araligi ile Ortiismektedir. Buna gore Ogretmen
adaylarinin 6grenci merkezli tasarimi daha cok tercih ettikleri belirtilebilir. Tablo 4.2.
incelendiginde Ogretmen adaylarinin egitim programi tasarim yaklasimi tercihlerinin
sorun merkezli tasarim ortalamasinin 4,21, standart sapmasimnin ,43 oldugu
goriilmektedir. Ogretmen adaylarin sorun merkezli tasarim ortalamalari tiimiiyle
katiliyorum araligr ile ortiismektedir. Buna gore ogretmen adaylarinin sorun merkezli

tasarimi daha ¢ok tercih ettikleri belirtilebilir.

Bulgulara gore dgretmen adaylarinin en ¢ok 6grenci ve sorun merkezli program
tasarimlarini, en az da konu merkezli program tasarimlarini tercih ettikleri
goriilmektedir. Bu arastirmanin bulgulari, Unsal ve Korkmaz (2017), Karaman ve
Bakag (2018), Kozikoglu ve Bakir (2018), Burul (2018) ve Yildiz (2018)’1n yaptiklari
arastirmalarin bulgulariyla Ortiismektedir. Bu arastirmalarda da 6grenen ve sorun
merkezli program tasarimlarinin yiiksek diizeyde tercih edildigi, konu merkezli
tasarimlarin ise ¢cok az tercih edildigi saptanmistir. Bu ¢alisma ve diger arastirmalarin
sonucundan hareketle, 6grencileri merkeze alan tasarimlarin 6gretmen ve O6gretmen
adaylart tarafindan benimsendigi soOylenebilir. Arastirmaya katilan 6gretmen
adaylarinin, 2005-2006 egitim Ogretim yilindan itibaren uygulanmaya bagslanan
yapilandirmaci egitim anlayisina gore tasarlanan programlar dogrultusunda ilk, orta ve

yiksek Ogrenimlerini siirdiirmeleri, 0grenen ve sorun merkezli programlar tercih
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etmelerini etkilemis olabilir. Demirel (2011), 20. yiizyilin basindan itibaren 6grencilerin
merkeze alindigi programlarin uygulanmasi ve konularin da buna gore tasarlanmasi
gerektigini belirtmistir. Boylece, 68retmen adaylarinin program tasarim tercihlerinin 21.
yiizyll egitim anlayisiyla Ortiistiigii sOylenebilir. Aksi halde, tasarlanan programi
benimsemeyen Ogretmenlerin sinif iginde farkli uygulamalara yonelebilecegi ve
hedeflere ulasilamayacagi muhtemeldir (Bas, 2013). Bu yoniiyle, kisa bir siire sonra
ogretmenlik meslegine baslayacak ogretmen adaylarinin Tiirkiye ve diinya Olceginde
gecerli ve ihtiyaclara cevap veren, Ogrencinin O8renme siirecinde aktif olmasini
saglayan 6grenci ve sorun merkezli programlar tercih etmis olmalari olumlu bir durum
olarak ifade edilebilir. Bir programin niteligi ve uygulamasinda en 6nemli role sahip
olan oOgretmenlerin, c¢agcil program tercihlerine yonelmeleri, onlarin benimsemis
olduklar egitim felsefelerinin de bir yansimasi olan epistemolojik inanglar1 ve egitim
programi tasarim tercihleri uygulamalarmin etkililigi ve verimliligini olumlu
etkileyebilecegi diisiiniilmektedir. Nitekim, Pajares’e (1992) gore Ogretmenlerin
epistemolojik inanglar1 ve egitimsel yaklasimlari, egitime iligkin karar verme siireclerini
ve yeni bir duruma yonelik algilarimi etkileyebilme giiclinde olan onemli bir faktordiir.
Dolayisiyla 6gretmen adaylart mesleklerini icra etmeye basladiklarinda sahip olduklari
epistemolojik inanglarinin ve program tasarim tercihlerinin programlarin kazanimlari,
icerigi, Ogrenme-O8retme siiregleri, Ogretim materyallerinin  gelistirilmesi  ve
uygulamalarin degerlendirilmesi noktasinda alacaklar1 kararlarda etkili olacagi
dolayisiyla Ogretmen adaylarinin epistemolojik inan¢larinin ve program tasarim
tercihlerinin 21. ytizyil Tiirk egitim politikasi ile de oOrtiistiigli sOylenebilir. Ayrica bu
arastirma ile 6gretmen adaylarinin program tasarim tercihlerinin tespit edilmesi, onlarin
ilerideki Ogretim uygulamalarinin anlasilmasina ve egitim programina yonelik
beklentilerinin 6ngoriilmesi katkida bulunabilecegi icin onemlidir (Cheung ve Wong,

2002).

Ogretmen adaylar1 ogretim stilleri 6lceginin uzman, otorite, kisisel model,
kolaylastirict ve temsilci alt boyutlarindan aldiklar1 puanlar dikkate alinarak
uzman/otoriter, kisisel model/uzman/otoriter, kolaylastirici/kisisel model/uzman ve
temsilci/kolaylastirici/uzman  seklinde siniflara  ayrilmistir.  Ogretmen adaylarinin

bahsedilen siniflara dagilimi1 Tablo 4.3.”de gosterilmektedir.
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Tablo 4.3. Ogretmen adaylarinin 6gretim stilleri

Ogretim Stili Frekans Yiizde
Uzman/otoriter 23 4,9
Kisisel model/uzman/otoriter 27 5,7
Kolaylastirici/kisisel model/uzman 226 47,9
Temsilci/kolaylastirici/uzman 196 41,5
Toplam 472 100,0

Tablo 4.3.’te 6gretmen adaylarinin 6gretim stilleri incelendiginde uzman/otoriter
Ogretim stiline sahip Ogretmen adaylar1 Orneklemin %4,9’unu (n=23), kisisel
model/uzman/otoriter 6gretim stiline sahip Ogretmen adaylari orneklemin %35,7’sini
(n=27), kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretim stiline sahip 0gretmen adaylarinin
orneklemin %47,9’unu (n=226) ve temsilci/kolaylastici/uzman Ogretim stiline sahip

ogretmen adaylarinin 6rneklemin %41,5’ini (n=196) olusturdugu goriilmektedir.

Tablo 4.3.te goriildiigii iizere, Ingilizce ©gretmen adaylar1 en cok
kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretim stilini tercih etmektedirler (%47,9). Bu stile
sahip Ogretmenler, ogrencilerini igbirligine, katilimc1 olmaya tesvik etmekle beraber
bagimsiz ogrenme stillerine sahip 6grencilerinin de ihtiyaclarim1 dikkate alirlar. Simif
ortaminda Ogrencilerinin elestirel diisiinmelerini 6n plana alan bu 6gretmenler konu
alanlarinda uzman olup farkli Ogrenme deneyimlerini denemekte de isteklidirler
(Grasha, 2002; Uredi, 2006). Kolaylastirici/kisisel model/uzman ogretim stillerini
temsilci/kolaylastirici/uzman takip etmektedir (%41,5). Bu iki grubun arasindaki en
temel fark, temsilci/kolaylastirici/uzman stilini benimseyen 6gretmenin dgrencilerinin
kendi oOgrenmelerini kendilerinin yonlendirecegi ortami saglamasidir. Ogretmenin
danisman roliinde oldugu bu Ogretim stilinde o6grenciler bagimsiz Ogrenmeye
yonlendirilir. Her iki 6gretim stilinde de 6grenen merkezli bir 6grenme ortaminin 6n
planda oldugu goriilmektedir. Bu arastirmanin bulgulart ile Grasha (2002) nin
iiniversite 6gretim elemanlar1 ve Uredi (2006)’nmin ilkogretim 1. ve 2. kademe
ogretmenleri, Kaya ve Ekici (2017)’nin sosyal bilgiler 6gretmenleri ve Burul (2018)’un
ilk ve ortaokul Ogretmenleri iizerinde yaptiklar1 arastirmalarin bulgulariyla
ortismektedir. Diger yandan, Kaleci (2012), matematik 6gretmen adaylar iizerinde
yaptigr calismada en c¢ok tercih edilen stilin kolaylastirici/kisisel model/uzman
oldugunu, en az ise kisisel model/uzman/otoriter oldugunu bulmustur. Yabanci dil

ogrenme ve Ogretme siireglerinde bireysel farkliliklarin daha belirgin olmasi (Kacar ve
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Zengin, 2009), dil 6grenmenin dogal olarak sosyal bir yapiya sahip olmasi (Sapir,
2004), bireylerin igbirligi yaparak birbirlerinden 6grenmeleri ve katilimci olarak dil
becerilerini gelistirebilmelerinin (Bozavli, 2012), Ingilizce 6gretmen adaylariin en ¢ok

bu iki 6gretim stili gruplarim tercih etmelerinin nedenleri olarak siralanabilir.

Ozetle, kolaylastiric1, kisisel 6gretim stilini benimseyen 6gretmenlerin genelde
oldukca esnek bir yapiya sahip, 6grencilerinin gereksinimlerine ve onlarin hedeflerine
odaklanan, Ogrencilerinin siire¢ icerisindeki c¢alismalarina alternatif secenekler
gelistirmek amaci ile arzulu bir karaktere sahip oldugu diisiiniilir (Grasha, 1996).
Dolayisiyla 6rnekleme dahil olan Ingilizce 6gretmen adaylarmin biiyiik bir kisminin
(%89,4) ogrenci merkezli bir yaklasimi (kolaylastirici/kisisel ~model/uzman,
temsilci/kolaylastirici/uzman) benimsemeleri sevindiricidir. Nitekim, 6grenci merkezli
bir yaklasima dayanan bu Ogretim stillerine sahip 6gretmenlerin olusturduklar: sinif
ortaminda Ogrenciler, isbirligi halinde calismakta, 6grenme-ogretme siireclerine etkin
olarak katilmakta, 6grenciler arasinda yogun etkilesimler olusmakta, 6gretim siirecleri
iist diizeyde diisiinme becerileri, analiz, senteze dayali yorumlamalara ve sorgulamalara
dayanmaktadir. Ogretmen simf ortaminda bir rehber olarak ogrencilerine danisr,
isbirligine dayali grup caligmalar1 sonucunda elde edilen ¢ikti/iiriinleri degerlendirir. Bir
takim problemlerin ¢oziilebilmesi icim ¢esitli yaklasimlar tavsiye eder. Ogretmen,
ogrenme ortaminda etkin dinlemeyi Onemser, tartismalar1 yonlendirir ve diisiincelere
aciklik getirir. Yani Ogretmenin kurdugu bu etkilesim onun danmisman roliinii
kolaylastirir ve 6grencileri ders siiresince rahatlikla diisiincelerini paylagsmak i¢in daha

arzulu yapar (Grasha, 1996).

4.2. Arastirmanin Ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Tartisma

Bu boliimde Ingilizce ogretmen adaylarimin epistemolojik inanclari, egitim
programi tasarim tercihleri ve Ogretim stillerinin cinsiyet, mezun olunan lise ve
akademik ortalama degiskenlerine gore farklilasip farklilasmadigina dair bulgu ve

tartismalara yer verilmistir.
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Ogretmen adaylarinin ingilizce egitimi odakli epistemolojik inanglarmin tek bir
dogrunun var olduguna dair inan¢ ve O0grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inang
puanlarinin cinsiyetlerine gore degisimi bagimsiz orneklemler icin t testi araciligiyla

incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.4."te gosterilmektedir.

Tablo 4.4. Cinsiyete gore Ingilizce egitimine odakli epistemolojik inanca yonelik

bagimsiz orneklemler i¢in t testi

Epistemolojik inan¢ Cinsiyet N X t sd p
Tek bir dogrunun var olduguna dair Kadin 350 2,46
inang Erkek 122 2,57 1,34 18388 .18
Ogrenmenin ¢abaya bagli olduguna Kadin 350 4,11
dair inang Erkek 122 4,08 49 470 62

Tablo 4.4. incelendiginde 6gretmen adaylariin tek bir dogrunun var olduguna
dair inang¢larinin cinsiyetlerine gore anlamli sekilde farklilasmadig [t(183,88)= -1,34,
p=,18>,05] goriilmektedir. Buna gore kadin (f =2,46) ve erkek (f =2,57) Ogretmen
adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna dair inanclarinin birbirlerinden anlaml
sekilde farklilasmadigi belirtilebilir. Kadin ve erkek oOgretmen adaylarimin tek bir
dogrunun var olduguna dair inang¢larindaki farkliligin biiytikliigiinii belirlemek iizere
hesaplanan etki biiyiikliigii (d) ,14 bulunmustur. Green ve Salkind’e gore (2014) ,2
diisiik diizeydeki etkiyi gostermektedir. Buna gore cinsiyetin ogretmen adaylarinin tek

bir dogrunun var olduguna dair inanglar1 {izerindeki etkisinin diisiik oldugu belirtilebilir.

Tablo 4.4. incelendiginde Ogretmen adaylarinin Ogrenmenin c¢abaya bagh
olduguna dair inanglarinin cinsiyetlerine gore anlamli sekilde farklilasmadig
[t(470)=,49, p=,62>,05] goriilmektedir. Buna gore kadin (X¥=4,11) ve erkek (X¥=4,08)
ogretmen adaylarinin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inanglarinin birbirlerinden
anlamli sekilde farklilasmadigi belirtilebilir. Kadin ve erkek ogretmen adaylarinin
Oogrenmenin cabaya bagli olduguna dair inanglarindaki farkliligin biiyiikliigiini
belirlemek iizere hesaplanan etki biiyiikliigii (d) ,05 bulunmustur. Green ve Salkind’e
gore (2014) ,2 diistik diizeydeki etkiyi gostermektedir. Buna gore cinsiyetin 6gretmen
adaylarinin 6grenmenin ¢abaya baglh olduguna dair inanglar tizerindeki etkisinin diisiik

oldugu belirtilebilir.



129

Arastirmada, Ogretmen adaylarmmin tek bir dogrunun var olduguna dair
inan¢larinin  ve Ogrenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inanglarinin cinsiyet
degiskenine gore anlamh sekilde farklilasmadigi bulgusuna ulasilsa da, Eren (2006)’in
Tiirkce ve zihin engelliler 6gretmen adaylari, Kaleci (2012)’nin matematik 0gretmen
adaylari, Biger, Er ve Ozel (2013)’in sosyal bilgiler 6gretmen adaylar1, Tagkin (2013)’1n
sinif 6gretmeni adaylari, Pan ve Yelken (2016)’nin Ingilizce 6gretmen adaylariyla
yaptiklar1 arastirmalarda, kadin Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanclarinin
erkeklere gore daha geliskin oldugunu tespit etmislerdir. Ongen (2003), egitim
fakiiltesinde Ogrenim goren, cesitli alanlardan Ogretmen adaylarinin epistemolojik
inanclarin1 arastirmis, kadinlar lehine anlamli farklilik tespit etmistir. Universite
ogrencileri, 6gretmen adaylar1 ve ogretmenlerle yapilan bir¢cok arastirmada da benzer
sonuglara rastlanmistir (Hofer, 2000; Deryakulu ve Biiyiikoztiirk, 2005; Chai, Kino ve
Teo, 2006; Eren, 2006). Diger yandan, Deniz (2013), erkek miizik 6gretmeni
adaylarinin kadin adaylara gore daha geliskin epistemolojik inanca sahip olduklarini
tespit etmistir. Bakir ve Adak (2014), Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin, icen, ilgan ve
Goker (2013) ve Rakicioglu (2005) Ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanglarimin cinsiyet degiskeni agisindan farklilagsmadigin tespit etmistir. Chan (2004),
Hong Kong’ta bir iiniversitenin egitim fakiiltesinde ¢esitli programlara kayith 6gretmen
adaylarinin epistemolojik inanclarinin cinsiyete gore farklilasmadigini saptamistir.
Arastirmanin bulgulari ile bu caligmalarin bulgular1 ortiismektedir. Bu bulgular 1s181inda,
Ingilizce ogretmen adaylarmin epistemolojik inanclarimin  gelismesinde cinsiyet
farkliliginin, etkili bir faktdr olmadig1 sdylenebilir. Ayn1 zamanda, cinsiyet degiskeni
baglaminda Ingilizce dgretmen adaylari arasinda epistemolojik inan¢ puanlarmna gore
anlaml bir farkliligin olmamasi, hizmet 6ncesi 68retmen egitim programlarinin biitiin
ogrenciler iizerinde ortak bir etki yapmasinin dogal bir sonucu olarak da diisiiniilebilir.
Nitekim, cinsiyet degiskeni acisindan Ingilizce ogretmen adaylarinin epistemolojik
inanglar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklarin olmamasi, 6grencilerin
cogunlugunun epistemolojik inanclar noktasinda benzer bir durum icerisinde olduklarini

gosterebilir.

Ogretmen adaylarinin mezun olduklar1 lise tiiriine gore Ingilizce odakli

epistemolojik inanglarinin tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ ve Ogrenmenin
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cabaya bagli olduguna dair inan¢ puanlarinin degisimi nonparametrik bir teknik olan
Kruskal Wallis H testi araciligiyla incelenmistir. Sonuclar Tablo 4.5.°de

gosterilmektedir.

Tablo 4.5. Mezun olunan lise tiiriine gore Ingilizce egitimi odakl1 epistemolojik inanca

yonelik Kruskal Wallis H testi

Ep istemolojik Mezun Olunan Lise Tiirii N Sira X? sd p
Inang Ortalamasi
Genel Lise-Cok Programli Lise 44 213,55

Fen Lisesi-Anadolu Lisesi-Ogretmen

Tek Bir Dogrunun

I\;a;rngOlduguna Dair Lisesi-Yabanci Dil Agirlikli Lise 398 23566 LI8 2 .55
Meslek Liseleri 23 224,15

. . Genel Lise-Cok Programli Lise 44 251,20

ggfinrgf(;m} Cat]))ay'a Fen Lisesi-Anadolu Lisesi-Ogretmen 398 23358 341 2 18

Ina:fl; uguna By doesi-Yabanci Dil Agirlikli Lise ’ ’ ’
Meslek Liseleri 23 188,17

Tablo 4.5. incelendiginde 6gretmen adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna
dair inang¢larinin mezun olduklar1 lise tiirline gore anlamli sekilde farklilasmadigi
belirtilebilir [y*(sd=2)=1,18, p>,05]. Genel lise ve cok programli liseden mezun olan
Ogretmen adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna dair inang¢lari (ortanca=2,17,
n=44), anadolu lisesi, fen lisesi, 6gretmen lisesi ya da yabanci dil agirlikli liselerden
mezun olan ogretmen adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna dair inanclar
(ortanca=2,44, n=398) ve meslek liselerinden mezun olan 6gretmen adaylarinin tek bir

dogrunun var olduguna dair inanglar1 (ortanca=2,33, n=23) arasinda fark

bulunmamaktadir. Etki biiyiikliigiine yonelik olarak n® degeri hesaplanmis olup bu

deger ,003 bulunmustur. Bu deger oldukc¢a diisiik diizeydeki bir etkiyi gostermektedir
(Green ve Salkind, 2005).

Tablo 4.5. incelendiginde Ogretmen adaylarinin Ogrenmenin c¢abaya bagh
olduguna dair inanglarinin mezun olduklar1 lise tiirline gore anlamh sekilde
farklilasmadig1 belirtilebilir [y*(sd=2)=3,41, p>,05]. Genel lise ve ¢ok programli liseden
mezun olan Ogretmen adaylarmin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inanclari
(ortanca=4,14, n=44), anadolu lisesi, fen lisesi, 6gretmen lisesi ya da yabanci dil
agirlikl liselerden mezun olan 6gretmen adaylarinin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna

dair inanglar1 (ortanca=4,14, n=398) ve meslek liselerinden mezun olan Ogretmen
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adaylarinin 0grenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inanglar1 (ortanca=3,86, n=23)

arasinda fark bulunmamaktadir. Etki biiyiikliigiine yonelik olarak n” degeri hesaplanmis

olup bu deger ,01 bulunmustur. Bu deger diisiik diizeydeki bir etkiyi gostermektedir
(Green ve Salkind, 2005).

Alanyazinda Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglar1 ve mezun olduklari
lise tiirii arasindaki iliskiyi inceleyen arastirma sayis1 olduk¢a sinirhidir. Icen, Il1gan ve
Goker (2013)’in 160 sosyal bilgiler 6gretmen adayinin epistemolojik inanglar1 {izerinde
yaptiklart arastirmada ogretmen adaylarinin epistemolojik inang¢larinin en son mezun
olduklar lise degiskenine gore farklilagmadigi saptanmistir. Benzer sekilde, Bakir ve
Adak (2014), 236 fen bilgisi 6gretmen adayinin epistemolojik inang¢larinin gelismesinde
mezun olduklar1 lisenin tiiriiniin anlaml bir etki yaratmadigini tespit etmislerdir. Ayni
sekilde Giirol, Altunbas ve Karaaslan (2010), tarafindan yapilan ¢alismada da 6gretmen
adaylarinin epistemolojik inanglarinin, lise tiirii ve lisede devam edilen brang
degiskenlerine gore 6grenmenin alt inan¢ boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli bir
sekilde farklilasmadig tespit edilmistir. Kaleci de (2012), mezun olunan lise tiirlerinin
Ogretmen adaylarinin epistemolojik inan¢ alt boyutlar1 {izerinde istatistiksel olarak
anlamli farkliliklar gostermedigini tespit etmistir. Kisaca, bu arastirma sonuglari ve
yukarida Ozetlenen alanyazin 1s1§inda mezun olunan lise tiiriiniin epistemolojik
inang¢larin olusumunda farklilagsmalara yol agmadigi soylenebilir. Bir bagka agidan, bu
bilgiler 1s18inda, arastirmaya katilan Ingilizce Ogretmen adaylarmin iiniversitede
aldiklar1 egitim siireci boyunca mezun olduklar1 lise tiiriinden bagimsiz bi¢imde
gelistikleri diisiiniilebilir. Arastirmaya katilan Ingilizce dgretmen adaylarinin geliskin
epistemolojik inanclara sahip olduklar1 goz Oniinde bulunduruldugunda, iiniversite
egitiminin bilginin dogasi, 0grenmenin nasil gerceklestigi konusunda adaylara olumlu

katki sagladig1 soylenebilir.

Ogretmen adaylarinin genel akademik not ortalamalarina gore Ingilizce odakli
epistemolojik inanglarinin tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ ve Ogrenmenin
cabaya bagli olduguna dair inan¢ puanlarinin degisimi nonparametrik bir teknik olan
Kruskal Wallis H testi araciligiyla incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.6.’da

gosterilmektedir.
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Tablo 4.6. Genel akademik not ortalamasina gore Ingilizce egitimi odakli epistemolojik

inanca yonelik Kruskal Wallis H testi

Ep istemolojik Genel Akademik Not Ortalamasi N Sira X? sd p
Inang Ortalamasi

Tek Bir Dogrunun 1,00-1,99 13 204,85

Var Olduguna Dair 2,00-2,99 290 242,63 1,89 2 39
Inang 3,00-4,00 169 228,41

Ogrenmenin Cabaya 1,00-1,99 13 111,35

Bagli Olduguna Dair  2,00-2,99 290 232,89 13,55 2 ,00%
Inang 3,00-4,00 169 252,32

p<,05

Tablo 4.6. incelendiginde 6gretmen adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna
dair inanclarinin genel akademik not ortalamalarina gore anlamli sekilde farklilasmadigi
belirtilebilir [xz(sd:Z):1,89, p>,05]. 1 ile 1,99 araliginda ortalamaya sahip olan
Oogretmen adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna dair inang¢lari (ortanca=2,33,
n=13), 2 ile 2,99 araliginda ortalamaya sahip olan Ogretmen adaylarinin tek bir
dogrunun var olduguna dair inanglar1 (ortanca=2,44, n=290) ve 3 ile 4 aralifinda
ortalamaya sahip olan 6gretmen adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna dair

inanc¢lar1 (ortanca=2,33, n=169) arasinda fark bulunmamaktadir. Etki biiyiikliigiine

yonelik olarak n* degeri hesaplanmis olup bu deger ,004 bulunmustur. Bu deger
oldukca diisiik diizeydeki bir etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005).

Tablo 4.6 incelendiginde Ogretmen adaylarinin 68renmenin c¢abaya baglh
olduguna dair inanclarinin genel akademik not ortalamalarina gore anlamli sekilde
farklilastig1 belirtilebilir [xz(sd=2)=13,55, p<,05]. Genel akademik not ortalamasina
gore Ogrenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inanglara iligkin sira ortalamalari
incelendiginde gruplarin sira ortalamasi en yiiksekten en diisiige sirasiyla 3 ile 4
araliginda ortalamaya sahip Ogretmen adaylart (sira ortalamasi=252,32), 2 ile 2,99
araliginda ortalamaya sahip ogretmen adaylar1 (sira ortalamasi=232,89) ve 1 ile 1,99

araliginda ortalamaya sahip Ogretmen adaylar1 (sira ortalamasi=111,35) seklindedir.

Etki biiytikliigline yonelik olarak n* degeri hesaplanmis olup bu deger ,03 bulunmustur.

Bu deger diisiik diizeyin iizerinde bir etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005).
Genel akademik not ortalamasina gore Ogrenmenin cabaya bagli olduguna dair

inanglarda ortaya c¢ikan farkliigin kaynagim belirlemek {iizere tiim gruplar
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nonparametrik coklu karsilastirma testi ile ikili olarak karsilastirllmistir. Sonugta genel
akademik not ortalamasina gore 6grenmenin ¢abaya bagl olduguna dair inangta ortaya
cikan farkliligin 1 ile 1,99 araliginda ortalamaya sahip 6gretmen adaylar ile 2 ile 2,99
araliginda ortalamaya sahip 6gretmen adaylarindan (p=,00<,05) ve 1 ile 1,99 araliginda
ortalamaya sahip 0gretmen adaylar ile 3 ile 4 araliginda ortalamaya sahip Ogretmen
adaylarindan (p=,01<,05) kaynaklandig1 bulunmustur. 1 ile 1,99 araliginda ortalamaya
sahip Ogretmen adaylarinin 6grenmenin cabaya baglhi olduguna dair inanglarinin
(ortanca=3,71), 2 ile 2,99 araliginda ortalamaya sahip 6gretmen adaylarinin 6grenmenin
cabaya baglh olduguna dair inanglarindan (ortanca=4,14) ve 3 ile 4 aralifinda
ortalamaya sahip 6gretmen adaylarinin 6grenmenin cabaya baglhh olduguna dair

inanglarindan (ortanca=4,14) diisiik oldugu belirtilebilir.

Alanyazinda Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglart ve akademik
ortalamalar1 arasindaki iliskiyi inceleyen sinirli sayida arastirmaya rastlanmistir.
Epistemolojik inang¢larin akademik basarilar iizerinde de etkilerini arastiran ve etkili
oldugu sonucuna varan, kisith da olsa ¢alismalar mevcuttur. Bilme ve bilgi hakkindaki
inanglar entelektiiel performansin belirleyicisidir. Epistemolojik inanglarla bilis,
motivasyon ve Ogrenme baglantilidir (Akt: Kazu ve Erten (2015). Pan ve Yelken
(2016)’in 237 Ingilizce Ogretmen aday1 iizerinde yaptigi arastirmada Ofretmen
adaylarinin epistemolojik inanglar1 ile akademik ortalamalar1 arasinda anlamli bir iligki
tespit edilememigstir. Arastirmanin bulgusu ile bu bulgu tutarli degildir. Ancak Kazu ve
Erten (2015) c¢alismalarinda akademik ortalamasi 3.51 ile 4.00 arasinda olan
ogrencilerin diger akademik ortalamalara sahip Ogrencilere gore biitiin epistemolojik
inang faktorleri boyutlarinda daha ¢ok gelismis nitelikte olduklarini belirlemislerdir.
Ogrenmenin cabaya bagh olduguna inanan &gretmen adaylarimin daha yiiksek not
ortalamasina sahip olduklar1 goriilmektedir. Bu baglamda, calismalarina daha fazla
zaman ayiran Ingilizce 6gretmen adaylarinin geliskin epistemolojik inanclara sahip
olduklar1 soylenebilir. Nitekim, iiniversitede Ogrenim goren oOgrencilerin, gelismis
epistemolojik inanglarinin bilgiyi islemelerini (Schommer 1990) aynmi zamanda
akademik performanslarin1 (Schommer 1993) ve kavramsal degisimlerini (Mason ve
Boscolo 2004) artirdigini ayrica gelismis epistemolojik inang¢larin 6grenme siirecindeki

biligsel siireclerini (Kardash ve Howell 2000) ve 0grenmeye bagliliklarim1 (Hofer ve
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Pintrich 1997) etkiledigine iliskin alanyazinda cesitli kuramsal bilgiler mevcuttur. Bu
baglamda epistemolojik inanglar1 gelismis Ogrencilerin kendi 6grenme stillerini daha
etkili ve verimli bir bicimde kullanmakta olduklari, ayn1 zamanda zorlayic1 6grenme
gorevleriyle ugrasirken cabalarini siirdiirme egilimi gosterdikleri ve bunun dogal bir
sonucu olarak da daha yiiksek diizeyde akademik basariya ulastiklart soylenebilir
(Demir ve Bal, 2014). Sonug¢ olarak; epistemolojik inanglarin, bireylerin anlama,
anlayip anlamadiklarinin bilincinde olma ve kontrol etme, kazanilan bilgiyi yorumlama
ve zor akademik gorevleri siirdiirmede kararli olma gibi biligsel ozellikleri etkiledigi
(Schommer-Aikins ve Hutter,2002); akademik basari ile epistemolojik inan¢ arasindaki
iliskiyi arastiran ¢alismalar incelendiginde, epistemolojik inanclar1 geliskin 6grencilerin

akademik basarilarinin da yiiksek oldugu goriilmiistiir (Demirel ve Cam,2016).

Ogretmen adaylarinin egitim programi tasarim yaklasimi tercihlerinin konu
merkezli tasarim, Ogrenci merkezli tasarim ve sorun merkezli tasarim puanlarinin
cinsiyetlerine gore degisimi bagimsiz orneklemler i¢in t testi araciligiyla incelenmistir.

Sonuglar Tablo 4.7.”de gosterilmektedir.

Tablo 4.7. Cinsiyete gore egitim programi tasarim yaklasimi tercihine yonelik bagimsiz

orneklemler igin t testi

Egitim Program Tasarim

Yaklasimi Cinsiyet N X t sd p
. Kadin 350 2,72 "
Konu merkezli tasarim Erkek 122 2.94 -3,47 470 ,00

s . . Kadin 350 4,34 "
Ogrenci merkezli tasarim Erkek 122 422 2,55 470 ,01

. Kadin 350 4,22
Sorun merkezli tasarim Erkek 122 418 97 470 33

*p<.05

Tablo 4.7. incelendiginde Ogretmen adaylarinin konu merkezli tasarim
puanlarinin cinsiyetlerine gore anlamli sekilde farklilastigr [t¢(470)= -3,47, p=,00<,05]
goriilmektedir. Erkek 6gretmen adaylarinin konu merkezli tasarim puanlarinin (f =2,94)
kadin Ogretmen adaylarinin konu merkezli tasarirm puanlarindan (f =2,72) yiiksek
oldugu belirtilebilir. Kadin ve erkek Ogretmen adaylarinin konu merkezli tasarim
puanlarindaki farkliligin biiyiikliigiinii belirlemek {izere hesaplanan etki biiyiikliigii (d)

,36 bulunmugstur. Green ve Salkind’e gore (2014) ,5 orta diizeydeki etkiyi
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gostermektedir. Buna gore cinsiyetin 0gretmen adaylarinin konu merkezli tasarim

puanlar1 {izerindeki etkisinin orta diizeye yakin oldugu belirtilebilir.

Tablo 4.7. incelendiginde Ogretmen adaylarinin Ogrenci merkezli tasarim
puanlarinin cinsiyetlerine gore anlamhi sekilde farklilastigi [t(470)=2,55, p=,01<,05]

goriilmektedir. Kadin Ogretmen adaylarinin 68renci merkezli tasarim puanlarinin

(f =4,34) erkek Ogretmen adaylarinin 6grenci merkezli tasarim puanlarindan (f =4,22)
yiiksek oldugu belirtilebilir. Kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin 68renci merkezli
tasarim puanlarindaki farkliligin biiyilikliigiinii belirlemek iizere hesaplanan etki
biiytikliigli (d) ,27 bulunmustur. Green ve Salkind’e gore (2014) ,2 diisiik diizeydeki
etkiyi gostermektedir. Buna gore cinsiyetin 6gretmen adaylarinin 6grenci merkezli

tasarim puanlar1 tizerindeki etkisinin diisiik diizeyde oldugu belirtilebilir.

Tablo 4.7. incelendiginde Ogretmen adaylarinin sorun merkezli tasarim

puanlarinin cinsiyetlerine gére anlamli sekilde farklilasmadig: [t(470)=,967, p=,33>,05]

goriilmektedir. Buna gore kadin (5? =4,22) ve erkek (5? =4,18) Ogretmen adaylarinin
sorun merkezli tasarim puanlarinin birbirlerinden anlamhi sekilde farklilagsmadigi
belirtilebilir. Kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin sorun merkezli tasarim puanlarindaki
farkliligin  biiylikliglinii belirlemek iizere hesaplanan etki biyiiklugi (d) ,10
bulunmustur. Green ve Salkind’e gore (2014) ,2 diisiik diizeydeki etkiyi gostermektedir.
Buna gore cinsiyetin 6gretmen adaylarinin sorun merkezli tasarim puanlari iizerindeki

etkisinin diisiik oldugu belirtilebilir.

Arastirma sonucunda erkek oOgretmenlerin konu merkezli tasarimlari, kadin
ogretmenlerin ise 6grenci merkezli tasarimlar1 daha ¢ok tercih ettikleri, sorun merkezli
tasarim ile cinsiyet degiskeni acgisindan anlamli bir fark bulunmadigi belirlenmistir.
Dolayisiyla cinsiyet degiskeninin, program tasarim tercihleri iizerinde anlamli bir
farklilik olusturdugu belirlenmistir. Bu baglamda ulasilan sonugla paralellik gosteren
calismalara (Behets ve Vergauwen, 2004; Gegitli, 2011; Jenkins, 2006; Tanriverdi ve
Apak, 2014; Karaman ve Bakag¢, 2017; Yildiz, 2018;) alanyazinda rastlanmistir.
Alanyazinda program tasarim tercihleriyle cinsiyet farkliligini inceleyen calismalarin

sonuglar1 cesitlilik gostermektedir. Ornegin, Yildiz’'in (2018) cesitli boliimlerden son
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smif 6gretmen adaylan ilizerinde yaptigi arastirmada, 6grenci merkezli programlarin
kadin 6gretmen adaylar1 tarafindan daha fazla benimsendigi tespit edilmistir. Benzer
bicimde, Tanriverdi ve Apak’in (2014) Ogretmen adaylariyla yaptigi calismada da
ogrenci merkezli programlarin kadin Ogretmen adaylari tarafindan daha ¢ok tercih
edildigi saptanmistir. Ayn1 sekilde Karaman ve Bakac’in (2017) yaptiklar1 calismada,
Ogretmenlerin Egitim Programi Tasarimi Tercihleri 6lceginin 6grenci merkezli program
tasarimi alt boyutunda kadin 6gretmenler lehine anlamli bir farklilik gostermekte
oldugunu saptamislardir. Jenkins (2009), 6gretmenlerin egitim programi tasarim
tercihlerini  arastirmig, kadin Ogretmenlerin insancil ve eklektik programi
benimsediklerini tespit etmistir. Diger yandan, program tasarim tercihi ve cinsiyet
degiskenin incelenip anlamli bir farkin tespit edilemedigi c¢esitli arastirmalar da
mevcuttur. Ornegin, Cheung ve Wong (2002), Bay ve dig. (2012) ve Uysal (2017),
ogretmen adaylarinin egitim programi tasarim tercihlerini incelemis, cinsiyete gore
tercihlerin farklilasmadigmi tespit etmistir. Ogretmenlerin program tasarimlarini
inceleyen arastirmalarda da benzer bulgulara rastlanmistir. Unsal ve Korkmaz (2017),
ilk, orta ve liselerde gorev yapan 292 dgretmenin program tasarim tercihleri ile cinsiyet
degiskeni acisindan farklilik gostermedigi sonucuna ulagsmistir. Ancak, Burul (2018)’un
ilk, orta ve liselerde gorev yapan 319 Ogretmen aday: ile yaptig1 calismada 6grenci
merkezli ve sorun merkezli programin erkekler tarafindan daha ¢ok benimsedigi tespit

edilmistir.

Ogretmen adaylarinin mezun olduklar1 lise tiiriine gore egitim programi tasarim
yaklasimi tercihlerinin konu merkezli tasarim, Ogrenci merkezli tasarim ve sorun
merkezli tasarim puanlarinin degisimi nonparametrik bir terknik olan Kruskal Wallis H

testi araciligiyla incelenmistir. Sonuclar Tablo 4.8.’de gosterilmektedir.
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Tablo 4.8. Mezun olunan lise tiirline gore egitim programi tasarim Yyaklasimi

tercihlerine yonelik Kruskal Wallis H testi

Egitim  Program . _ Sira 2

Tasarim Yaklasimi Mezun Olunan Lise Tiiri N Ortalamasi X" sd p
Genel Lise-Cok Programli Lise 44 225,95

Konu merkezli  Fen Lisesi-Anadolu Lisesi-Ogretmen

tasarim Lisesi-Yabanci Dil Agirlikli Lise 398 23062 408 2 .13
Meslek Liseleri 23 287,72
Genel Lise-Cok Programli Lise 44 253,47

Ogrenci  merkezli Fen Lisesi-Anadolu Lisesi-Ogretmen "

tasarim Lisesi-Yabanci Dil Agirlikli Lise 398 237101699 2,00
Meslek Liseleri 23 122,76
Genel Lise-Cok Programli Lise 44 264,80

Sorun merkezli Fen Lisesi-Anadolu Lisesi-Ogretmen "

tasarim Lisesi-Yabanci Dil Agirlikli Lise 398 23404 1047 2 .00
Meslek Liseleri 23 154,15

*p<,05

Tablo 4.8. incelendiginde Ogretmen adaylarinin konu merkezli tasarim
puanlarinin mezun olduklar1 lise tiiriine gore anlamli sekilde farklilasmadigi
belirtilebilir [y*(sd=2)=4,08, p>,05]. Genel lise ve cok programli liseden mezun olan
ogretmen adaylarinin konu merkezli tasarim puanlarinin (ortanca=2,67, n=44), Anadolu
lisesi, fen lisesi, Ogretmen lisesi ya da yabanci dil agirlikli liselerden mezun olan
ogretmen adaylarinin konu merkezli tasarim puanlarinin (ortanca=2,67, n=398) ve
meslek liselerinden mezun olan 6gretmen adaylarinin konu merkezli tasarim puanlarinin

(ortanca=2,89, n=23) arasinda fark bulunmamaktadir. Etki biiyiikliigline yonelik olarak

n* degeri hesaplanmis olup bu deger ,01 bulunmustur. Bu deger diisiik diizeydeki bir
etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005).

Tablo 4.8. incelendiginde ogretmen adaylarinin 6grenci merkezli tasarim
puanlarinin mezun olduklar lise tiiriine gore anlamli sekilde farklilastigi belirtilebilir
[xz(sd:Z):16,99, p<,05]. Mezun olunan lise tiiriine gore Ogrenci merkezli tasarim
puanlarina iligkin sira ortalamalar1 incelendiginde gruplarin sira ortalamasi en yiiksekten
en diisiige sirasiyla genel lise ve ¢ok programli liseden mezun olan 6gretmen adaylari
(sira ortalamasi=253,47), Anadolu lisesi, fen lisesi, 6gretmen lisesi ya da yabanci dil
agirlikl liselerden mezun olan dgretmen adaylari (sira ortalamasi=237,11) ve meslek

liselerinden mezun olan Ogretmen adaylar1 (sira ortalamasi=122,76) seklindedir. Etki

biiyiikliigiine yonelik olarak n? degeri hesaplanmis olup bu deger ,4 bulunmustur. Bu
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deger orta diizeye yakin bir etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005). Mezun
olunan lise tiiriine gore 6grenci merkezli tasarim puanlarinda ortaya ¢ikan farkliligin
kaynagin belirlemek iizere tiim gruplar nonparametrik ¢oklu karsilastirma testi ile ikili
olarak karsilastirilmigtir. Sonugta mezun olunan lise tiirline gore O6grenci merkezli
tasarim puanlarinda ortaya c¢ikan farkliligin meslek liseleri ile Anadolu lisesi, fen lisesi,
ogretmen lisesi ya da yabanci dil agirlikli liselerden mezun olan 6gretmen adaylarindan
(p=,00<,05) ve meslek liseleri ile genel liseler ve ¢ok programli liselerden mezun olan
ogretmen adaylarindan (p=,00<,05) kaynaklandigr bulunmustur. Meslek liselerinden
mezun olan 6gretmen adaylarinin 6grenci merkezli tasarim puanlarinin (ortanca=3,89),
genel liseler ve ¢ok programli liselerden mezun olan O6gretmen adaylarinin Ogrenci
merkezli tasarim puanlarindan (ortanca=4,14) ve Anadolu lisesi, fen lisesi, 6gretmen
lisesi ya da yabanci dil agirlikli liselerden mezun olan Ogretmen adaylarinin 6grenci

merkezli tasarim puanlarindan (ortanca=4,33) diisiik oldugu belirtilebilir.

Tablo 4.8 incelendiginde Ogretmen adaylarinin sorun merkezli tasarim
puanlarinin mezun olduklar lise tiiriine gore anlamli sekilde farklilastigi belirtilebilir
[xz(sd:Z):10,47, p<,05]. Mezun olunan lise tiirline goére sorun merkezli tasarim
puanlarina iligkin sira ortalamalar1 incelendiginde gruplarin sira ortalamasi en yiiksekten
en diisiige sirasiyla genel lise ve ¢ok programli liseden mezun olan 6gretmen adaylari
(sira ortalamasi=264,80), Anadolu lisesi, fen lisesi, 0gretmen lisesi ya da yabanci dil
agirlikli liselerden mezun olan dgretmen adaylari (sira ortalamasi=234,04) ve meslek

liselerinden mezun olan Ogretmen adaylar1 (sira ortalamasi=154,15) seklindedir. Etki

biiyiikliigiine yonelik olarak n* degeri hesaplanmis olup bu deger ,02 bulunmustur. Bu

deger diisiik diizeydeki bir etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005). Mezun
olunan lise tiirline gore sorun merkezli tasarim puanlarinda ortaya cikan farkliligin
kaynagin belirlemek iizere tiim gruplar nonparametrik ¢oklu karsilastirma testi ile ikili
olarak karsilastirilmistir. Sonugta mezun olunan lise tiiriine gore sorun merkezli tasarim
puanlarinda ortaya cikan farkliligin meslek liseleri ile Anadolu lisesi, fen lisesi,
ogretmen lisesi ya da yabanci dil agirlikli liselerden mezun olan dgretmen adaylarindan
(p=,02<,05) ve meslek liseleri ile genel liseler ve ¢ok programli liselerden mezun olan
ogretmen adaylarindan (p=,00<,05) kaynaklandigr bulunmustur. Meslek liselerinden

mezun olan 6gretmen adaylarinin sorun merkezli tasarim puanlarinin (ortanca=4,00),
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genel liseler ve ¢ok programli liselerden mezun olan O6gretmen adaylarinin Ogrenci
merkezli tasarim puanlarindan (ortanca=4,35) ve Anadolu lisesi, fen lisesi, 6gretmen
lisesi ya da yabanci dil agirlikli liselerden mezun olan 6gretmen adaylarinin 6grenci

merkezli tasarim puanlarindan (ortanca=4,20) diisiik oldugu belirtilebilir.

Ozetle, Ingilizce 6gretmen adaylarinin program tasarim tercihlerinin mezun
olduklari lise tiiriine gore konu tasarimi agisindan bir fark bulunmazken, genel lise,
Anadolu, fen ve yabanci dil agirhikli liselerden mezun olan Ingilizce 6gretmen
adaylarinin meslek lisesi mezunlarina gore daha fazla Ogrenci merkezli ve sorun
merkezli tasarimlart benimsedikleri bulunmustur. Alanyazinda Ogretmen adaylarinin
program tasarim tercihleri ile mezun olduklar lise tiirii arasindaki iligskiyi arastiran
sadece bir ¢alismaya rastlanmistir. Uysal (2017), ¢esitli iiniversitelerin Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Egitimi (BOTE) béliimiinde 6grenimlerine devam eden 458
Ogretmen aday1 ile yaptig1 arastirmada 6grenci merkezli program tasarimlarinin meslek
lisesi mezunlar1 lehine daha fazla tercih edildigini saptamistir. Bu calismanin bulgusu

ile arastirmanin sonucu ortiismemektedir.

Ogretmen adaylarmin genel akademik not ortalamalarma goére egitim programi
tasarim yaklasimi tercihlerinin konu merkezli tasarim, 68renci merkezli tasarim ve
sorun merkezli tasarim puanlarinin degisimi nonparametrik bir teknik olan Kruskal

Wallis H testi araciligtyla incelenmistir. Sonuclar Tablo 4.9.”da gosterilmektedir.

Tablo 4.9. Genel akademik not ortalamasina gore egitim programi tasarim yaklasimi

tercihlerine yonelik Kruskal Wallis H testi

%g:;ﬁm Yl;li?lg;frg:l Genel Akademik Not Ortalamasi N Ortala Ii:':: X sd p

Konu merkezli 1,00-1,99 13 288,35

tasarim 2,00-2,99 290 242,64 440 2 |11
3,00-3,99 169 221,98

Ogrenci merkezli 1,00-1,99 13 226,42

tasarim 2,00-2,99 290 227,83 349 2 .17
3,00-3,99 169 252,15

Sorun merkezli 1,00-1,99 13 208,15
2,00-2,99 290 22947 3,19 2 20

tasarim 3.00-3.99 169 250,74
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Tablo 4.9. incelendiginde Ogretmen adaylarinin konu merkezli tasarim
puanlarinin genel akademik not ortalamalarina gore anlamli sekilde farklilasmadigi
belirtilebilir [x*(sd=2)=4,40, p>,05]. 1 ile 1,99 araliginda ortalamaya sahip olan
ogretmen adaylarinin konu merkezli tasarim puanlart (ortanca=2,78, n=13), 2 ile 2,99
aralifinda ortalamaya sahip olan dgretmen adaylarinin konu merkezli tasarim puanlari
(ortanca=2,78, n=290) ve 3 ile 4 araliginda ortalamaya sahip olan 6gretmen adaylarinin

konu merkezli tasarim puanlar1 (ortanca=2,67, n=169) arasinda fark bulunmamaktadir.

Etki biiyiikliigiine yonelik olarak n” degeri hesaplanmis olup bu deger ,01 bulunmustur.

Bu deger diisiik diizeydeki bir etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005).

Tablo 4.9. incelendiginde Ogretmen adaylarinin Ogrenci merkezli tasarim
puanlarinin genel akademik not ortalamalarina gore anlamli sekilde farklilasmadigi
belirtilebilir [xz(sd:Z):3,49, p>,05]. 1 ile 1,99 araliginda ortalamaya sahip olan
O0gretmen adaylarinin 6grenci merkezli tasarim puanlari (ortanca=4,44, n=13), 2 ile 2,99
araliginda ortalamaya sahip olan Ogretmen adaylarinin Ogrenci merkezli tasarim
puanlar1 (ortanca=4,33, n=290) ve 3 ile 4 araliginda ortalamaya sahip olan 6gretmen

adaylarinin 6grenci merkezli tasarim puanlari (ortanca=4,44, n=169) arasinda fark

bulunmamaktadir. Etki biiyiikliigiine yonelik olarak n® degeri hesaplanmis olup bu

deger ,01 bulunmustur. Bu deger diisiik diizeydeki bir etkiyi gostermektedir (Green ve
Salkind, 2005).

Tablo 4.9. incelendiginde Ogretmen adaylarinin sorun merkezli tasarim
puanlarinin genel akademik not ortalamalarina gore anlamli sekilde farklilasmadigi
belirtilebilir [x*(sd=2)=3,19, p>,05]. 1 ile 1,99 araliginda ortalamaya sahip olan
Ogretmen adaylarinin sorun merkezli tasarim puanlar1 (ortanca=4,20, n=13), 2 ile 2,99
aralifinda ortalamaya sahip olan dgretmen adaylarinin sorun merkezli tasarim puanlari
(ortanca=4,20, n=290) ve 3 ile 4 araliginda ortalamaya sahip olan 6gretmen adaylarinin

sorun merkezli tasarim puanlar1 (ortanca=4,20, n=169) arasinda fark bulunmamaktadir.

Etki biiytikliigline yonelik olarak n* degeri hesaplanmis olup bu deger ,01 bulunmustur.

Bu deger diisiik diizeydeki bir etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005).
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Arastirma sonucunda Ingilizce 6gretmen adaylarmin akademik not ortalamalari
ile program tasarim tercihleri arasinda bir fark bulunamamistir. Alanyazinda akademik
not ortalamasina gére program tasarim tercihini arastiran ¢alismaya rastlanillamamaistir.
Ancak yukarida agiklanan arastirma bulgularindan hareketle, akademik not ortalamasina
gore Ogrenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inanglara iliskin olarak, akademik
ortalamanin artmasi ile 68retmen adaylarinin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair

inanglarin artmasi durumunun da bu sonuglar {izerinde etkili oldugu sdylenebilir.

Ogretmen adaylarmin cinsiyet, mezun olunan lise tiirii ve genel akademik not
ortalamasi ile 6gretim stilleri arasindaki iliskinin anlamlilig1 capraz tablolarda beklenen
degeri 5’in altinda olan hiicre sayisinin %20’nin altinda olmasi nedeniyle ki-kare

bagimsizlik testi kullanilarak incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.10.’da gosterilmektedir.

Tablo 4.10. Cinsiyet ve genel akademik not ortalamasi ile 6gretim stilleri arasindaki

iliskiye yonelik ki kare testi

Uzman / 1\12)%:1/ Kolaylastiric / Temsilci /
Degisken . Kisisel Model /  Kolaylastirici / X2 sd p
Otoriter ~ Uzman /
. Uzman Uzman
Otoriter
S Kadn 350 15 18 173 144
z 247 3 48
O Erkek 122 8 9 53 52
g 1,00-1,99 13 2 0 5 6
% 2,00-2,99 290 14 20 141 115 624 6 40
i
C3,00-4,00 169 7 7 80 75
Toplam 472 23 27 226 196

Tablo 4.10. incelendiginde 6gretmen adaylarinin cinsiyetleri ile 6gretim stilleri
arasindaki iligkiyi belirlemek iizere yapilan Pearson ki kare analizi sonucunda anlaml
bir iliskinin bulunmadigi goriilmiistir ( EX'213 ,((3)) = 2472 =.03) . Cinsiyet ile
ogretim stili arasindaki iliskinin derecesini belirlemek iizere kullanilan Contingency

degeri (,07) oldukga diisiik diizeyde bir iliskinin bulunduguna isaret etmektedir.

Tablo 4.10. incelendiginde Ogretmen adaylarinin genel akademik not
ortalamalar1 ile ogretim stilleri arasindaki iliskiyi belirlemek iizere yapilan Pearson ki

kare analizi sonucunda anlamli  bir iliskinin  bulunmadig  goriilmiistiir
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(ExXT23,((6)) = 6.24.p = 05) . Genel akademik not ortalamasi ile 6gretim stili arasindaki
iliskinin derecesini belirlemek iizere kullanilan Contingency degeri (,11) diisiik diizeyde

bir iligkinin bulunduguna isaret etmektedir.

Arastirma sonucunda, Ingilizce 6gretmen adaylarmin benimsedikleri dgretim
stilinin cinsiyet ve akademik ortalama degiskenine gore farklilasmadig: tespit edilmistir.
Uredi'nin (2006) ve Kaya ve Ekici’nin (2017) ogretmenler iizerinde yaptiklari
arastirmalarin bulgulari ile bu arastirmanin bulgulari tutarhidir. Diger yandan, Kaleci’nin
(2012) matematik dogretmen adaylariyla yaptig1 arastirmada, kadin 6gretmen adaylarinin
kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretim stilini daha ¢ok tercih ettigini saptanmistir.
Ogretmenler iizerinde yapilan arastirmalarda da benzer sonuclara rastlanmistir. Ornegin,
Grasha (2004), kadin Ogretmenlerin erkeklere gore daha  fazla
temsilci/kolaylastirici/uzman stili benimsediklerini belirtmektedir. Mendoza (2004) ve
Barret (2004), kadinlarin daha ¢ok 6grenciyi merkeze alan stilleri tercih ettiklerini tespit
etmiglerdir. Diger yandan, Siiral (2013), erkek oOgretmenlerin kadin Ogretmenlerden
daha fazla rehber ve danisman stillere sahip oldugunu ifade etmektedir. Unal (2017)’1n
Ogretmen ve Ogretmen adaylan {izerinde yaptigi calismada da ogretmenlerin cinsiyet
degiskenine gore ortalama puanlarinda, erkeklerin puanlarinin her bir 6gretme stili
boyutunda kadinlara gére daha yiiksek oldugu ancak, erkeklerin sadece uzman 6gretme
stili puanlarinin kadinlarinkinden anlamli derecede farklilastigini; 6gretmen adaylarinin
ise cinsiyete gore ortalama puanlari incelendiginde, erkekler ile kadinlarin 6gretme stili
puanlar1 arasinda her bir bilesene ait anlamh farklilik olmadig: fakat, erkeklerin uzman
resmi ve katilimci 6gretme stili boyutundaki puanlarinin, kadinlara gére daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Diger iki bilesenlere ait kadinlarin puan ortalamalarinin erkeklere
gore kismen daha yiiksek oldugu saptanirken; erkek oOgretmenler ve Ogretmen
adaylarinin kendilerini uzman Ogretmen olarak nitelendirdikleri ifade edilmistir.
Alanyazinda ogretmen adaylariin Ogretim stilleri ve akademik not ortalamalari

arasindaki iligki lizerine yapilan bir ¢alismaya rastlanmamustir.

Ogretmen adaylarinin mezun olduklar lise tiirii (acik lise ve diger liseler cok az
sayida bireyin bulunmasi nedeniyle kapsam disinda birakilarak) ile Ogretim stilleri
arasindaki iliski i¢cin yapilan incelemeler ¢apraz tabloda beklenen degeri 5’in altinda

olan hiicre sayisinin %?20’yi astifim1 gostermistir. Bu nedenle kosulu saglamayan
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hiicrelerin  kategorileri analiz disinda birakilarak  ki-kare bagimsizlik testi

gerceklestirilmistir. Sonuglar Tablo 4.11.”de gosterilmektedir.

Tablo 4.11. Mezun olunan lise tiirii ile 0gretim stilleri arasindaki iliskiye yonelik ki

kare testi
Kolaylastirict / Temsilci /
Degisken N Kisisel Model / Kolaylastiric / X* sd p
Uzman Uzman

5 IC:r.enel Lise-Cok Programl 38 16 2
£z ise
O £ Fen Lisesi-Anadolu Lisesi- 213 2 34
g3 Ogretmen Lisesi-Yabanci Dil 362 197 165 ’ ’
g —  Agirlikh Lise

Meslek Liseleri 18 10 8

Toplam 418 223 195

Tablo 4.11. incelendiginde 6gretmen adaylarinin mezun olduklan lise tiirii ile
kolaylastirici/kisisel model/uzman ve temsilci/kolaylastirici/uzman Ogretim = stilleri
arasindaki iliskiyi belirlemek iizere yapilan Pearson ki kare analizi sonucunda anlaml
bir iliskinin bulunmadig1 goriilmiistiir ( EX"2¥ 1((2)) = 2.13.p =.05) | Mezun olunan lise
tiirii ile kolaylastirici/kisisel model/uzman ve temsilci/kolaylastirici/uzman Ogretim
stilleri arasindaki iligkinin derecesini belirlemek iizere kullanilan Contingency degeri

(,07) oldukga diisiik diizeyde bir iligkinin bulunduguna isaret etmektedir.

Alanyazinda 6gretmen adaylarinin mezun olduklart lise tiirii ve 6gretim stilleri
arasindaki iligkiyi inceleyen sadece bir adet ¢alismaya rastlanmigtir. Kaleci (2012)’nin
matematik ogretmen adaylar iizerinde yaptig1 calismada, mezun olunan lise tiirii ile
tercih edilen Ogretim stili arasinda anlamli bir fark bulunamamuistir. Arastirmanin

bulgusu ile bu ¢calismada elde edilen bulgu ortiismektedir.

43.  Arastirmanin Uciincii Alt Problemine iliskin Bulgular ve Tartisma

Bu bolimde Ingilizce Ogretmen adaylarinin Ingilizce egitimi odakl

epistemolojik inanglar1 ile egitim programi tasarim yaklasimi tercihleri ve Ogretim

stilleri arasindaki iliskiye dair bulgular ve tartismaya yer verilmistir.
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Ogretmen adaylarinin ingilizce egitimi odakli epistemolojik inanglarinin tek bir
dogrunun var olduguna dair inanglarinin ve Ogrenmenin cabaya bagli olduguna dair
inang¢larinin egitim programi tasarim yaklasimi tercihlerinin konu merkezli tasarim,
Ogrenci merkezli tasarim ve sorun merkezli tasarim puanlart arasindaki iliski Pearson
momentler carpimi korelasyon katsayis1 kullanilarak incelenmistir. Sonuclar Tablo

4.12’de gosterilmektedir.

Tablo 4.12. ingilizce egitimi odakli epistemolojik inang ile egitim program tasarim

yaklasimi tercihi arasindaki iliskisi

Konu Merkezli Ogrenci Merkezli Sorun Merkezli
Tasarim Tasarim Tasarim
Tel.( Bir Dogrunun Var Olduguna 55+ 12 02
Dair Inan¢
Ogrenmenin Cabaya Bagh ] N .
Olduguna Dair inan¢ 07 -39 34
*p<,05

Tablo 4.12. incelendiginde oOgretmen adaylarmin Ingilizce egitimi odakli
epistemolojik inanclarinin tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ puanlar ile egitim
programi tasarim yaklagimi tercihlerinin konu merkezli tasarim puanlar1 arasinda orta
diizeyde pozitif yonlii anlamli bir iliski bulundugu goriilmektedir (r=,55, n=472,
p=,00<,05). Ogretmen adaylarmin Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inanclarinin
tek bir dogrunun var olduguna dair inang¢ puanlari ile egitim programi tasarim yaklasimi
tercihlerinin 6grenci merkezli tasarim puanlar1 arasinda diisiik diizeyde negatif yonlii
anlamli bir iliski bulundugu goriilmektedir (r= -,12, n=472, p=,01<,05). Ogretmen
adaylarmin Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inanglarmin tek bir dogrunun var
olduguna dair inan¢ puanlari ile egitim programi tasarim yaklasimi tercihlerinin sorun
merkezli tasarim puanlar1 arasinda diisiik diizeyde negatif yonlii anlamli olmayan bir
iliski bulundugu goriillmektedir (r= -,02, n=472, p=,72>,05). Negatif yonlii iligkiler
degiskenlerden birisi arttik¢a digerinin azaldigini; pozitif yonlii iliskiler degiskenlerden
birisi arttikca digerinin arttigini, birisi azaldik¢a digerinin de azaldigim gostermektedir.
Biiyiikoztiirk (2011) ,30’un altindaki korelasyon katsayilarinin disiik iliski; ,30 ile ,70

arasindaki korelasyon katsayilarinin orta diizeyde iliski gosterdigini belirtmektedir.
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Tablo 4.12. incelendiginde oOgretmen adaylarmin Ingilizce egitimi odakli
epistemolojik inanglarinin 6grenmenin ¢abaya bagh olduguna dair inan¢ puanlar ile
egitim programi tasarim yaklasimi tercihlerinin konu merkezli tasarim puanlari arasinda
diisiik diizeyde negatif yonlii anlamli olmayan bir iliski bulundugu goriilmektedir (r= -
,07, n=472, p=,14>,05). Ogretmen adaylarinin 1ngilizce egitimi odakli epistemolojik
inang¢larinin 6grenmenin ¢abaya bagl olduguna dair inan¢ puanlar ile egitim programi
tasarim yaklasimi tercihlerinin 68renci merkezli tasarim puanlar1 arasinda orta diizeyde
pozitif yonlii anlamli bir iliski bulundugu goriilmektedir (r=,39, n=472, p=,00<,05).
Ogretmen adaylarmin Ingilizce egitimi odakli epistemolojik inanglarmin 6grenmenin
cabaya bagli olduguna dair inan¢ puanlar ile egitim programi tasarim yaklasimi
tercihlerinin sorun merkezli tasarim puanlar arasinda orta diizeyde pozitif yonlii anlaml

bir iligki bulundugu goriilmektedir (r=,34, n=472, p=,00<,05).

Ornstein’e (1982) gore konu merkezli program tasarimlarinda Ogretmenler
konunun uzmani olarak yetistirilmektedir. Ayrica, konu merkezli tasarimda uzmanlarin
hazirladig1 konularin evrensel dogrulara dayanarak olusturuldugu, biiyiik boliimiiniin ise
zaman icerisinde bir degisiklige ugramadigr goriilmektedir (Sonmez, 2011). Bu
baglamda, “tek bir dogrunun var olduguna dair inanca” sahip 6gretmen adaylarinin bu
dogrunun uzmanlar tarafindan bilinebilecegini ve sunulabilecegini diisiinmeleri
beklenen bir sonu¢ olarak degerlendirilebilir. Benzer bi¢imde, tek bir dogrunun var
olduguna dair inan¢ tasiyan Ogretmen adaylarimin, Ogrenenin ilgi ve ihtiyaclarinin
merkezde oldugu, bilginin O6grenen tarafindan anlam verilerek olusturulan, kisisel
deneyimler yoluyla siireklilik kazandirilarak yapilandirilan bir model olarak goriildiigii
ogrenen merkezli program tasarimlarimi (Mulengeki ve dig., 2013) tercih etmedikleri
goriilmektedir. Ogrenen merkezli programlarda kolaylastirict ve tesvik edici konumda
olan Ogretmenler, 6grenenin gelisimine ve ilerlemesine, ilgilerine ve duygularina
odaklanirken ayn1 zamanda ogrencilerine bu yonde imkanlarin oldugu esnek bir cevre
sunmay1 amag edinirler (Ellis, 2015). Bu bilgi dogrultusunda, 6grenmenin bir siirec
sonucunda, Ogrenenin cabasina bagli olarak elde edilebilecegine inanan Ogretmen
adaylarinin 6grenci merkezli tasarimlarn tercih etmeleri, 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglarim
goz Oniinde bulundurarak bilgiyi edinmelerini saglayacak ortamlar1 olusturmalari

acisindan olumlu bir durum olarak degerlendirilmektedir. Siirekli degisim igerisinde



146

olan hayatta degisime uyum saglayacak, yon verecek, bilgili, yetenekli ve fikir sahibi
bireylerin yetistirilmesini ve onlarin gecmis ve mevcut yasantilarindan analizler yoluyla
faydalanmalarin1 saglamalarin1 amacglayan sorun merkezli program tasarimlarinin
(Ornstein, 2009) 6grenmenin cabaya bagli olduguna inanan Ogretmenler tarafindan
tercih edildigi goriilmektedir. Bu bulgunun aksine, tek bir dogrunun var olduguna dair
inanca sahip O0gretmen adaylarinin sorun merkezli program tercihleri arasinda anlaml
olmayan bir iliski tespit edilmistir. Degisen diinyanin sorunlarinin da degismekte olup
eskiden dogru kabul edilen bir durumun yanhlis kabul edildigi de olabilmektedir. Bu
sebeple tek bir dogrunun var oldugunu diisiinmek, degisen diinyada hayata uyum
saglama ve ona yon verme konusunda bir engel teskil edecegi yoOniinde

degerlendirilmektedir.

Ogretmen adaylarinin 6gretim stillerine gore Ingilizce odakli epistemolojik
inanglarmin tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ ve Ogrenmenin ¢abaya bagl
olduguna dair inan¢ puanlarinin degisimi nonparametrik bir teknik olan Kruskal Wallis

H testi aracilifiyla incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.13’te gosterilmektedir.

Tablo 4.13. Ogretim stiline gore Ingilizce egitimi odakl1 epistemolojik inanca yonelik

Kruskal Wallis H testi
. U L. - Sira 2
Epistemolojik Inan¢  Ogretim Stili Ortalamasi X sd p
Tek Bir Dogrunun U;man/otoriter . 23 328,83
Var Olduguna Dair Kisisel model/u;man/otonter 27 288,80 1836 3 .00%
fnanc Kolaylastirici/kisisel model/uzman 226 237,29
Temsilci/kolaylagtirici/uzman 196 217,56
Ogrenmenin Cabaya U;man/otoriter . 23 221,98
Baglt Olduguna Dair Kisisel model/u;man/otorlter 27 243,15 77 3 86
fnang Kolaylastirici/kisisel model/uzman 226 240,94
Temsilci/kolaylastirici/uzman 196 232,17
*p<.05

Tablo 4.13. incelendiginde 6gretmen adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna
dair inanclarimin Ogretim stillerine gore anlamli sekilde farklilastigi belirtilebilir
[x*(sd=3)=18,36, p<,05]. Ogretim stillerine gore tek bir dogrunun var olduguna dair
inanglara iliskin sira ortalamalar1 incelendiginde gruplarin sira ortalamasi en yiiksekten
en diisiige sirastyla uzman/otoriter Ogretim stiline sahip Ogretmen adaylar1 (sira

ortalamas1=328,83), kisisel model/uzman/otoriter Ogretim stiline sahip Ogretmen
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adaylar1 (sira ortalamasi=288,80), kolaylastirici/kisisel model/uzman Ogretim stiline
sahip Ogretmen adaylar1 (sira ortalamasi=237,29) ve temsilci/kolaylastirici/uzman

Ogretim stiline sahip Ogretmen adaylar1 (sira ortalamasi=217,56) seklindedir. Etki

biiytikliigline yonelik olarak n* degeri hesaplanmis olup bu deger ,04 bulunmustur. Bu

deger orta diizeye yakin bir etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005). Ogretim
stillerine gore tek bir dogrunun var olduguna dair inanclarda ortaya ¢ikan farkliligin
kaynagin belirlemek iizere tiim gruplar nonparametrik ¢oklu karsilastirma testi ile ikili
olarak karsilastirilmistir. Sonucta 6gretim stillerine gore tek bir dogrunun var olduguna
dair inancta ortaya c¢ikan farkliligin temsilci/kolaylastirici/uzman dgretmen adaylar ile
uzman/otoriter 6gretmen adaylarindan  (p=,00<,05) ve kolaylastirici/kisisel
model/uzman 6gretmen adaylar1 ile uzman/otoriter 6gretmen adaylarindan (p=,01<,05)
kaynaklandig1 bulunmustur. Uzman/otoriter 6gretmen adaylarinin tek bir dogrunun var
olduguna dair inan¢larinin (ortanca=2,89), kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretmen
adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna dair inanglarindan (ortanca=2,44) ve
temsilci/kolaylastirici/uzman 6gretmen adaylarinin tek bir dogrunun var olduguna dair

inanglarindan (ortanca=2,33) yiiksek oldugu belirtilebilir.

Tablo 4.13. incelendiginde Ogretmen adaylarinin Ogrenmenin cabaya baglh
olduguna dair inang¢larinin 6gretim stillerine gore anlamli sekilde farklilagsmadigi
belirtilebilir [y*(sd=3)=,77, p>,05]. Uzman/otoriter ogretim stiline sahip 6gretmen
adaylarinin 6grenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inanglar1 (ortanca=4,14, n=23),
kisisel model/uzman/otoriter ogretim stiline sahip Ogretmen adaylarinin dgrenmenin
cabaya bagli olduguna dair inanglar1 (ortanca=4,29, n=27), kolaylastirici/kisisel
model/uzman Ogretim stiline sahip Ogretmen adaylarinin 6grenmenin ¢abaya baglh
olduguna dair inanglar1 (ortanca=4,14, n=226) ve temsilci/kolaylastirici/uzman ogretim
stiline sahip Ogretmen adaylarinin 68renmenin cabaya bagli olduguna dair inanclar

(ortanca=4,14, n=196) arasinda fark bulunmamaktadir. Etki biiyiikliigiine yonelik olarak

n* degeri hesaplanmis olup bu deger ,002 bulunmustur. Bu deger oldukca diisiik
diizeydeki bir etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005).

Tek bir dogrunun var olduguna dair inanca sahip 6gretmen adaylarinin dogru ve

yanligin kesin ve tartisilmaz oldugunu diisiinmekle birlikte bu dogru bilgiye sadece
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uzmanlarin sahip olduguna ve onlar tarafindan aktarildigina inandiklar1 (Perry, 1977)
goz Onilinde bulunduruldugunda, Ogretmenlerin konu alant uzmani olduklar1 ve
konumlarinin belirgin oldugu, bagimli 6grenme stiline sahip Ogrencilere hitap eden,
Ogrencinin ilgi ve ihtiyaclarindan daha cok ders ve konular iizerindeki standartlara
odaklanan uzman/otoriter ogretim stilini (Grasha, 2002; Uredi, 2006) daha cok tercih
ettikleri goriilmektedir. Alanyazinda benzer konulu iki aragtirmaya rastlanmistir. Kaleci
(2012), matematik Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglar1 ve ogretim stillerini
arastirmistir.  Ilgili arastirmanm  bulgulariyla bu calismada elde edilen sonug
ortismektedir. Bu calismada 6grenmenin cabaya bagli olduguna dair inangla dgretim
stilleri arasinda anlamli bir iliski tespit edilememistir. Magulod (2017)’un 78 ortaokul
ogretmen adayi iizerinde gerceklestirdigi calismada, 6grenmenin ¢abaya baglh olduguna
dair inan¢ ile Ogreneni merkeze alan, yapilandirmaci egitim anlayisini benimseyen
ogretim stilleri arasinda anlamli bir iliski bulunmustur ki bu bulgu da s6z konusu

arastirma sonuglart ile ortiismektedir.

Ogretmen adaylarinin dgretim stillerine gore egitim programu tasarim yaklasimi
tercihlerinin konu merkezli tasarim, 6grenci merkezli tasarim ve sorun merkezli tasarim
puanlarinin degisimi nonparametrik bir terknik olan Kruskal Wallis H testi araciligiyla

incelenmistir. Sonuglar Tablo 4.14.”de gosterilmektedir.

Tablo 4.14. Ogretim stiline gore egitim programi tasarim yaklagimi tercihine yonelik

Kruskal Wallis H testi
Egitim Program L ore Sira 2
T;glsarlm Yaklasim Ogretim Stili N Ortalamasi sd p
Uzman/otoriter 23 352,98
Konu merkezli Kisisel model/uzman/otoriter 27 333,48 3412 3 00*
tasarim Kolaylastirici/kisisel model/uzman 226 223,65 ’ ’
Temsilci/kolaylastirici/uzman 196 224,28
Uzman/otoriter 23 159,04
Ogrenci merkezli Kisisel model/uzman/otoriter 27 150,22 2119 3 00*
tasarim Kolaylastirici/kisisel model/uzman 226 251,30 ’ ’
Temsilci/kolaylastirici/uzman 196 240,41
Uzman/otoriter 23 177,04
Sorun merkezli Kisisel model/uzman/otoriter 27 154,76 1672 3 00*
tasarim Kolaylastiric/kisisel model/uzman 226 250,90 ’ ’
Temsilci/kolaylagtirici/uzman 196 238,13

*p<.05
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Tablo 4.14. incelendiginde Ogretmen adaylarinin konu merkezli tasarim
puanlarinin  6gretim  stillerine goére anlamhi  sekilde farklilastigi  belirtilebilir
[Y’(sd=3)=34,12, p<,05]. Ogretim stillerine gore konu merkezli tasarim puanlarina
iliskin sira ortalamalar1 incelendiginde gruplarin sira ortalamasi en yiiksekten en diisiige
sirastyla  uzman/otoriter ~ Ogretim  stiline  sahip Ogretmen adaylart  (sira
ortalamas1=352,98), kisisel model/uzman/otoriter Ogretim stiline sahip Ogretmen
adaylar1 (sira ortalamasi=333,48), temsilci/kolaylastirici/uzman Ogretim stiline sahip
Ogretmen adaylart (sira ortalamasi=224,28) ve kolaylastirici/kisisel model/uzman

Ogretim stiline sahip Ogretmen adaylar (sira ortalamasi=223,65) seklindedir. Etki

biiytikliigline yonelik olarak n* degeri hesaplanmis olup bu deger ,07 bulunmustur. Bu

deger orta diizeydeki bir etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005). Ogretim
stillerine gore konu merkezli tasarim puanlarinda ortaya ¢ikan farkliligin kaynaginm
belirlemek iizere tiim gruplar nonparametrik ¢oklu karsilastirma testi ile ikili olarak
karsilastirllmistir. Sonucta Ogretim stillerine gére konu merkezli tasarim puanlarinda
ortaya cikan farkliligin kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretmen adaylar ile kisisel
model/uzman/otoriter 6gretmen adaylarindan (p=,00<,05), kolaylastirici/kisisel
model/uzman 6gretmen adaylari ile uzman/otoriter 6gretmen adaylarindan (p=,00<,05),
temsilci/kolaylastirici/uzman  Ogretmen adaylar1 ile kisisel model/uzman/otoriter
ogretmen adaylarindan (p=,00<,05) ve temsilci/kolaylastirici/uzman 6gretmen adaylari
ile uzman/otoriter 6gretmen adaylarindan (p=,00<,05) kaynaklandigi bulunmustur.
Kolaylastirici/kisisel model/uzman 06gretmen adaylarinin konu merkezli tasarim
puanlarinin (ortanca=2,67), kisisel model/uzman/otoriter ogretmen adaylarinin konu
merkezli tasarim puanlarindan (ortanca=3,11) ve uzman/otoriter dgretmen adaylarinin
konu merkezli tasarim puanlarindan (ortanca=3,44) diisiik oldugu belirtilebilir. Ayrica
temsilci/kolaylastirici/uzman 6gretmen adaylarinin konu merkezli tasarim puanlarinin
(ortanca=2,67), kisisel model/uzman/otoriter Ogretmen adaylarinin konu merkezli
tasarim puanlarindan (ortanca=3,11) ve uzman/otoriter 6gretmen adaylarinin konu

merkezli tasarim puanlarindan (ortanca=3,44) diisiik oldugu belirtilebilir.

Tablo 4.14. incelendiginde Ogretmen adaylarinin 6grenci merkezli tasarim
puanlarinin  6gretim  stillerine goére anlamhi  sekilde farklilastigi  belirtilebilir

[x’(sd=3)=21,19, p<,05]. Ogretim stillerine gore dgrenci merkezli tasarim puanlarina



150

iliskin sira ortalamalar1 incelendiginde gruplarin sira ortalamasi en yiiksekten en diisiige
sirastyla kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretim stiline sahip 6gretmen adaylar1 (sira
ortalamas1=251,30), temsilci/kolaylastirici/uzman Ogretim stiline sahip 6gretmen
adaylarnt (sira ortalamasi=240,41), uzman/otoriter Ogretim stiline sahip Ogretmen
adaylan (sira ortalamasi=159,04) ve kisisel model/uzman/otoriter 6gretim stiline sahip

Ogretmen adaylar1 (sira ortalamasi=150,22) seklindedir. Etki biiyiikliigiine yonelik

olarak n* degeri hesaplanmis olup bu deger ,04 bulunmustur. Bu deger orta diizeye

yakin bir etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005). Ogretim stillerine gore
ogrenci merkezli tasarim puanlarinda ortaya ¢ikan farkliligin kaynagini belirlemek
lizere tim gruplar nonparametrik c¢oklu karsilagtirma testi ile ikili olarak
karsilagtirilmistir. Sonugta 6gretim stillerine gore 0grenci merkezli tasarim puanlarinda
ortaya cikan farkliligin kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretmen adaylar ile kisisel
model/uzman/otoriter Ogretmen adaylarindan (p=,00<,05), kolaylastirici/kisisel
model/uzman 6gretmen adaylari ile uzman/otoriter 6gretmen adaylarindan (p=,01<,05),
temsilci/kolaylastirici/uzman Ogretmen adaylar1 ile kisisel model/uzman/otoriter
ogretmen adaylarindan (p=,01<,05) ve temsilci/kolaylastirici/uzman 6gretmen adaylari
ile uzman/otoriter Ogretmen adaylarindan (p=,04<,05) kaynaklandigi bulunmustur.
Kolaylastirici/kisisel model/uzman 06gretmen adaylarinin konu merkezli tasarim
puanlarinin (ortanca=4,44), kisisel model/uzman/otoriter 6gretmen adaylarinin konu
merkezli tasarim puanlarindan (ortanca=4,00) ve uzman/otoriter ogretmen adaylarinin
konu merkezli tasarim puanlarindan (ortanca=4,11) yiiksek oldugu belirtilebilir. Ayrica
temsilci/kolaylastirici/uzman 6gretmen adaylarinin konu merkezli tasarim puanlarinin
(ortanca=4,33), kisisel model/uzman/otoriter Ogretmen adaylarinin konu merkezli
tasarim puanlarindan (ortanca=4,00) ve uzman/otoriter 6gretmen adaylarinin konu

merkezli tasarim puanlarindan (ortanca=4,11) yiiksek oldugu belirtilebilir.

Tablo 4.14. incelendiginde Ogretmen adaylarinin sorun merkezli tasarim
puanlarinin  6gretim  stillerine goére anlamhi  sekilde farklilastigi  belirtilebilir
[xz(sd:3):16,72, p<,05]. Ogretim stillerine gore sorun merkezli tasarim puanlarina
iliskin sira ortalamalar1 incelendiginde gruplarin sira ortalamasi en yiiksekten en diisiige
sirastyla kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretim stiline sahip 6gretmen adaylar1 (sira

ortalamas1=250,90), temsilci/kolaylastirici/uzman ogretim stiline sahip Ogretmen
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adaylar1 (sira ortalamasi=238,13), uzman/otoriter Ogretim stiline sahip Ogretmen
adaylar1 (sira ortalamasi=177,04) ve kisisel model/uzman/otoriter 6gretim stiline sahip

Ogretmen adaylar1 (sira ortalamasi=154,76) seklindedir. Etki biiyiikliigiine yonelik

olarak n> degeri hesaplanmis olup bu deger ,04 bulunmustur. Bu deger orta diizeye

yakin bir etkiyi gostermektedir (Green ve Salkind, 2005). Ogretim stillerine gore sorun
merkezli tasarim puanlarinda ortaya c¢ikan farkliligin kaynagini belirlemek iizere tiim
gruplar nonparametrik c¢oklu karsilastirma testi ile ikili olarak karsilagtirilmistir.
Sonugta 6gretim stillerine goére sorun merkezli tasarim puanlarinda ortaya cikan
farkliligin kolaylastirici/kisisel model/uzman 6gretmen adaylart ile kisisel model /
uzman / otoriter dgretmen adaylarindan (p=,00<,05) ve temsilci/kolaylastirici/uzman
Ogretmen adaylart ile kisisel model / uzman / otoriter Ogretmen adaylarindan
(p=,02<,05) kaynaklandigr bulunmustur. Kisisel model/uzman/otoriter Ogretmen
adaylarinin sorun merkezli tasarim puanlarinin (ortanca=4,00), kolaylastirici/kisisel
model/uzman 6gretmen adaylarinin sorun merkezli tasarim puanlarindan (ortanca=4,30)
ve temsilci/kolaylastirici/uzman 6gretmen adaylarinin  sorun merkezli tasarim

puanlarindan (ortanca=4,20) diisiik oldugu belirtilebilir.

Grasha (1994)’ya gore Ogretmen merkezli otoriter 6gretim stilinde Ogretmen
bilgiyi sunan, resmi ve sosyal bir statiiye sahiptir. Ogretmen ders ile ilgili beklentilerini
belirtir, bu yoniiyle kural koyucu konumdadir. Ogrencilerine geri doniit vererek neyin
dogru, neyin yanlis oldugunu bildirmekle birlikte kurallara uyulup uyulmadigim da
denetlemektedir. Ogretmen, konu merkezli tasarimlarda etkin roldedir. Otoriter 6gretim
stilini benimseyen 6gretmenler, 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglarindan daha ¢cok konu, kural
ve standartlara odaklanirken yine benzer bicimde konu merkezli program tasarimlarinda
biitiin 6grencilerin aym1 0grenme stiline sahip olduklar1 kabul edilmekte, 6grenci ilgi ve
ihtiyaglar1 goz ardi edilerek programa uyum saglamalar1 beklenmektedir (Ornstein ve
Hunkins, 2009). Bu arastirmada, geleneksel 6gretim stili olarak da degerlendirilebilecek
otoriter dgretim stiline sahip Ogretmen adaylarinin, ayni sekilde, yiizyillardan beri
siiregelen geleneksel egitim anlayisina gore sekillendirilmis konu merkezli tasarimlari

tercih ettikleri soylenebilir.
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Ogrenciyi merkeze alan stiller olarak kabul edilen kisisel model, kolaylastiric1 ve
temsilci 0gretim stillerine sahip 6gretmenin hedefi, 6grencilerinin kendi 6grenmelerini
planlamalarin1 ve yonetmelerini saglayacak ortamlari olusturarak onlarin gelisimlerini
ilerletmektir (Grasha, 2002). Benzer bi¢cimde, 0grenci merkezli program tasarimlari,
Ogrencinin ilgi ve ihtiyaclar1 dogrultusunda sekillenmektedir. Bu program
tasarimlarinda Ogrenci goriisleri dikkate alinmakla birlikte 6grenciler de program
tasarim siirecine katki saglamaktadirlar (Marsh ve Willis, 2003). Sorun merkezli
program tasarimlari, toplumun ve yasamin siirekli bir degisim icinde olmasindan dolay1
bu degisime uyum saglamakla kalmayip ona yon verecek bireylerin yetistirilmesini
amaclamaktadir (Alci, 2012; Aykag, 2014). Arastirmada, bireysel ve toplumsal
sorunlara odaklanan, icerikten daha ¢ok Ogretim siirecini on planda tutan, elestirel
disinmeyi tesvik eden ve Ogrencilerin problem c¢ozme becerisini kazandirmayi
amaglayan bu program tasarimlarimin 6grencilerin etkin O6grenmelerine yol agacak
egitim ortamlarmi olusturarak Ogretime yon veren, Ogrencilerin kendi 6grenmelerini
sekillendirmelerini tesvik eden, bagimsiz ya da isbirligi yoluyla birbirlerinden
ogrenmelerini saglayan, ihtiyac duyuldugunda soru sorulan kaynak konumunda
bulunan, 6gretim stillerine sahip 6gretmenler tarafindan tercih edildigi sdylenebilir. Bu
baglamda, Ogretmen adaylarinin yapilandirmaci egitim anlayisint benimsedikleri

sonucuna ulasilabilir.



V. BOLUM

5. Sonuclar ve Oneriler

Bu bolimde arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda ortaya cikan

sonuglara ve gelecekte yapilabilecek arastirmalara yonelik onerilere yer verilmektedir.

5.1.  Sonuglar

5.1.1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine Yo6nelik Sonuclar

Arastirmanin birinci alt problemi “Ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanglari, egitim programi tasarim tercihleri ve Ogretim stilleri nelerdir?” olarak
belirlenmigstir. Bu kapsamda gerceklestirilen analizler sonucu elde edilen bulgular,
Ingilizce 6gretmen adaylarinin geliskin epistemolojik inanglara sahip olduklarini
gostermektedir. Ingilizce 6gretmen adaylarmin egitim programi tasarim tercihlerine
yonelik yapilan analizler sonucunda, 6gretmen adaylarinin en ¢ok Ogrenci ve sorun
merkezli program tasarimlarini, en az konu merkezli program tasarimlarini tercih
ettikleri bulgusuna ulagilmistir. Ingilizce dgretmen adaylarinin benimsedikleri 6gretim
stillerinin tespitine yonelik yapilan analiz sonucunda da en cok kolaylastirici/kisisel
model/uzman ve temsilci/kolaylastirici/uzman stillerinin benimsendigi, uzman/otoriter

ve kisisel model/uzman/otoriter stillerinin ise ¢cok az tercih edildigi tespit edilmistir.

5.1.2. Arastirmanin Ikinci Alt Problemine Y6nelik Sonuglar

Arastirmanin ikinci alt problemi “Ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik

inanglari, egitim programi tasarim tercihleri ve 6gretim stilleri, cinsiyet, mezun olunan
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lise tiirii ve akademik not ortalamas1 degiskenlerine gore farklilik gostermekte midir?”
olarak belirlenmistir. Yapilan analizler sonucu, Ingilizce ogretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarinin cinsiyet ve mezun olunan lise tiiriine gére anlamli bir sekilde
farklilagsmadigl, akademik not ortalamasinin 6grenmenin ¢abaya bagh olduguna dair
inang alt boyutunda farklilasti§i, akademik not ortalamasi yiiksek olan Ingilizce
ogretmen adaylarinin 6grenmenin c¢abaya bagli olduguna dair inanglarinin geligkin

oldugu bulunmustur.

Ogretmen adaylarin program tasarim tercihlerinin cinsiyet degiskenine gore
farklilastign tespit edilmistir. Erkek Ingilizce o6gretmen adaylari konu merkezli
tasarimlar1 daha cok tercih ederken, kadin 6gretmen adaylar1 Ogrenci merkezli
tasarimlar1 benimsemektedirler. Sorun merkezli tasarimlar ile cinsiyet degiskeni
acisindan anlamli bir fark bulunamamustir. Ogretmen adaylarnin program tasarim
tercihlerinin mezun olunan lise tiiriine gore farklilasip farklilasmadigina dair yapilan
analizler sonucunda, konu tasarimini tercih edenlere gore bir fark bulunamazken,
ogrenci merkezli tasarimlarin ve sorun merkezli tasarimlarin daha cok genel lise,
anadolu, fen, 6gretmen ve yabanci dil agirlikli liselerden mezun olan 6gretmen adaylari

tarafindan benimsendigi tespit edilmistir.

Ingilizce 6gretmen adaylarmin ogretim stillerinin cinsiyet, mezun olunan lise
tiirli ve akademik not ortalamasi degiskenlerine gore farklilagip farklilagsmadigina dair
yapilan analizler sonucu, Ogretmen adaylarinin tercih ettikleri Ogretim stillerinin
cinsiyet, mezun olunan lise tiirli ve akademik not ortalamalar1 arasinda anlamli bir

farklilik olmadigi tespit edilmistir.

5.1.3. Arastirmanin Ugiincii Alt Problemine Yonelik Sonuclar

Arastirmanin iigiincii alt problemi “Ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanglari, egitim programi tasarim tercihleri ve 6gretim stilleri arasinda anlaml iligkiler
var mudir?” olarak belirlenmistir. Yapilan analizler sonucunda Ingilizce 6gretmen

adaylarinin epistemolojik inang¢ alt boyutlarindan tek bir dogrunun var olduguna dair



155

inang ile konu merkezli program tasarimlari arasinda orta diizeyde pozitif yonlii anlaml
iliski, 6grenci merkezli program tasarimlart ve sorun merkezli program tasarimlari
arasinda diisiik diizeyde negatif yonlii anlamli iliski tespit edilmistir. Epistemolojik
inanglarin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna dair inang¢ alt boyutu ile konu merkezli
program tasarimlart arasinda diisiik diizeyde negatif yonlii anlamli olmayan iligki tespit
edilirken, 6grenci ve sorun merkezli tasarimlar arasinda da orta diizeyde pozitif yonlii

anlaml iliski bulunmustur.

Ingilizce 6gretmen adaylarmin epistemolojik inanglarmin tek bir dogrunun var
olduguna dair inan¢ alt boyutu ile benimsedikleri ogretim stilleri arasinda
uzman/otoriter 6gretim stili lehine anlamli bir farklilik bulunurken, 6§renmenin cabaya

bagli olduguna dair inang ile 6gretim stilleri arasinda bir farklilik tespit edilememistir.

Yapilan analizler sonucunda Ingilizce ©gretmen adaylarmin benimsedikleri
Ogretim stilleri ile program tasarim tercihleri arasinda anlamli bir iligki tespit edilmistir.
Bulgulara goére uzman/otoriter 6gretim stiline sahip 6gretmen adaylarinin konu merkezli
programlar tercih ettikleri sonucuna ulasilirken, kolaylastirici/kisisel model/uzman ve
temsilci/kolaylastirici/kisisel model/uzman stillerine sahip Ogretmen adaylarinin ise

Ogrenci ve sorun merkezli programlar tercih ettikleri sonucuna ulasilmstir.

5.2.  Oneriler

Arastirma sonuglarindan hareketle egitim durumlarina/uygulayicilara ve
gelecekte yapilacak arastirmalara yonelik bir takim oneriler asagida sunulmaktadir.
5.2.1. Egitim Durumlarina/Uygulayicilara Yonelik Oneriler

1. Ingilizce ©6gretmen adaylarinin epistemolojik inan¢ diizeyleri, ©gretim

programi tasarim tercihleri ve Ogretim stili tercihleri arasindaki iligki

diistiniildiigiinde, yeni ogretim programlarinda temele alinan felsefi goriis olan
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ilerlemecilik egitim felsefesinin benimsenmesini saglayici ortiik ya da agik
egitim programlar1 araciligl ile 68renme-6gretim tasarimlari ise kosulmali;
yine 6gretim programlarinin 6ziindeki sosyal biligsel yaklasimin bir yansimasi
olan Ogrenen ve aktivite odakli Ogrenme Ogretme siireclerine agirhik
verilmelidir.

2. Hem ders ogretim elemanlar1 hem de 6gretmen adaylarina ogretim stilleri
Olcegi uygulanarak kendi ogretim stilleri hakkinda bir farkindalik
kazandirilarak Ogretim stillerinin genel Ozellikleri, O0gretim stillerine gore
secilebilecek Ogretim strateji, yontem ve tekniklerinin se¢ilmesi vb. konularda
bilgilendirme caligmalar1 yapilabilir.

3. Arastirma sonucunda Ingilizce ©gretmen adaylarinin  en  cok
kolaylastirici/kisisel model/uzman ve temsilci/kolaylastirici/uzman 6gretim
stillerini benimsedikleri tespit edilmistir. Bu baglamda, 6gretmen adaylarinin
meslek hayatlarinda 6grencilerinin sorularinit dinleyen, geri doniit veren,
onlarin Ogrenmelerinde aktif olmalarim1 saglayacak ortamlar olusturan,
yaraticiliklarim ~ destekleyen ve bireysel farkliliklarim g6z  Oniinde
bulundurarak bireysel etkinlikler diizenleyebilecek yeterlikte Ogretmenler
olarak yetistirilmelerini saglayacak gerekli teorik ve teknik bilgi sunulmalidir.

4. Ogretmen adaylariin hangi epistemolojik inang, program tasarimi ve 6gretim
stilleri sahip olduklar1 noktasinda farkindalik saglayacak ders programlari
gelistirilerek uygulanabilir.

5. Ogretmen adaylarinin sahip olduklar1 Kisisel epistemolojik inang, program
tasarimi ve O0gretim stillerinin statik olmadig1 aksine degistirilebilir oldugunun
bilincine varmalar1 saglanabilir.

6. Ingilizce oOgretmen adaylarmin Ingilizce egitimi odakli epistemolojik
inanglarinin tek bir dogrunun var olduguna dair inan¢ ortalamasinin 2,48
oldugu diisiiniiliirse 6gretmen adaylarina, 6grenme-ogretme siireclerinde
cabaya vurgu yapilarak aym1 zamanda Ogrenme-O0gretme siireclerinde
iistesinden gelebilecekleri zorlukta gorevler verilerek cabaya deger
yiiklemeleri ve ¢aba yonetimi yaklasimlarini kullanmalar1 aligkanlik haline
getirilebilir. Dolayisiyla 0gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin

farkina varmalar1t ve geliskin epistemolojik inanclarinin gelistirilebilmesi
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amaci ile uygun Ogretim strateji, yontem ve teknikler kullanilarak egitim

ortamlarinin hazirlanmasi gerekir.

5.2.2. Gelecekte Yapilacak Arastirmalara Yonelik Oneriler

1. Bu arastirma, Ingilizce 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanclari, egitim
programi tasarim tercihleri ve 6gretim stilleri arasinda anlamli iliskiler olup
olmadigin1  belirlemek amaciyla yapilmistir.  Gelecekte yapilacak
arastirmalarda da bu calismaya paralel olarak cesitli Ogretmenlik
branglarinda Ogrenimlerine devam eden Ogretmen adaylar1 ya da halen
mesleklerini icra etmekte olan 6gretmenlere yonelik caligmalar yapilabilir.

2. Bu arastirma, arastirmacinin zaman sinirlamasi, ornekleme ulasma giicliikleri
ve kesitsel calismalarin gorece hizli sonuclandirilmasi gibi nedenlerle
kesitsel calisma olarak tasarlanarak 6gretmen adaylarinin ilgili degiskenlere
yonelik algilar1 zamanin bir noktasinda incelenmistir. Bu durum,
arastirmanin bir sirliligit  olarak kabul edilebilir. Ancak 6gretmen
adaylarinin 1ilgili degiskenlere yonelik degisim ve gelisimlerini saptamada
kullanilabilecek sekilde, ayn1 calismanin boylamsal olarak tasarlanmasi, yani
ogretmen adaylarinin dlgcmeye konu oOzellikler agisindan birinci siniftan
itibaren dordiincii simifa hatta Ogretmenligi siiresince ya da bir Ogretim
yilinin esit aralikli degisik zaman dilimlerinde gozlemlenerek siirecin ve
zaman acisindan degisimin izlenmesi, sonuglarin zaman igerisinde nasil
farklilasacaginin belirlenmesi 6nemli goriilmektedir. Dolayisiyla s6z konusu
degisime acik Ozelliklerin Olc¢iilmesi ve degerlendirilmesinde bdyle bir
yaklagimin kullanilmasi, bulgulara dayali olarak gelistirilecek cikarimlari
cok daha saglikli ve gercekei yapabilecegi diistiniilmektedir.

3. Bu arastirmada, nicel arastirma teknikleri dogrultusunda ilgili analizler
kullanilmistir. Nitekim, farkli yaklasim, strateji ve yontemleri kullanilmasi
ile ¢oklu veriler toplanmasina olanak saglayarak  sonuglarin
genellenebilirligini artiran ayni zamanda sonuglar i¢in gii¢lii deliller sunan;

bulgularin daha kapsamli ve derinlemesine sorgulanmasina yol acan nitel ve
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nicel arastirmalarin birlikte kullanildigi karma yOntem tasarimlari
kullanilarak aymi arastirma tekrar kurgulanabilir. Boylece 0Ogretmen
adaylarinin epistemolojik inanglari, egitim programi tasarim tercihleri ve
ogretim stilleri farkli acilardan oOl¢iilerek her bir veri analizi tiiriiniin birbirini
tamamlamasi ile daha zengin, ayrintili ve tutarli bulgulara ulasilabilmesine
olanak saglanabilir.

4. Bu arastirmada ulasilan verilerin katilimcilarin kendi bildirimleri ve kisitli bir
zaman araligiyla sinmirlandirilmis olmast ve séz konusu ii¢ degiskenin
aralarindaki iliskiye odaklanan bir calismaya ulasilamamis olmasi nedeniyle,
elde edilen bulgular, kapsamli derinlemesine yorumlamalarin ve nedensellik
cikariminin  yapilmasina olanak verememistir. Bu baglamda, ileride
yapilacak caligmalarda, 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari, egitim
programi tasarim tercihleri ve 6gretim stilleri iizerinde etkili olabilecegine
kanaat getirilen farkli Ogretim modeli, strateji, yontem ve tekniklerin
etkisinin arastirilabilecegi deneysel calismalar tasarlanarak degiskenler
arasinda sebep-sonug iliskileri tespit edilip ve bulgular1 etkileyen etkenler
belirlenebilir.

5. Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglar1, egitim programi tasarim
tercihleri ve Ogretim stillerinin yordayicist oldugu diisiiniilen farkli
degiskenler alanyazin incelemeleri sonucunda belirlenerek ilgili
degiskenlerin (68retmen 6z yeterligi, mesleki baglilik, mesleki yeterlik, olas1
benlik vb.) epistemolojik inanglari, egitim programi tasarim tercihleri ve
ogretim stilleri tizerindeki yordayicilig1 belirlenebilir.

6. Bu arastirmanin konusu olan degiskenler ve sz konusu degiskenler arasinda
kurulan iligkiler degiskenlerin birbiri iizerindeki olasi etkilerini tartismada
yeterli olmayabilir. Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglari, egitim
programi tasarim tercihleri ve 6gretim stillerini ortaya c¢ikaran ya da etkileme
giiclinde olan farkli degiskenlerle yeni modeller gelistirilerek yeni yeni
sonuclara ulagilabilir. Bir yandan, epistemolojik inanglar, egitim programi
tasarim tercihleri ve Ogretim stilleri degiskenlerinin birbiri arasindaki

iliskilerin aracilik rolii (6rnegin, epistemolojik inang¢larin program tercihi ve
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ogretim stilleri iliskisine aracilik etkisi gibi) ya da farkli degiskenlerin bu ii¢
degisken arasindaki aracilik etkisi sorgulanabilir.

7. Arastirmada ele aliman evren ve Orneklem sadece cesitli devlet
iiniversitelerinde ~ 6grenim  goren Ingilizce ©gretmen adaylarindan
olugmaktadir. Farkli evren ve Orneklemlerle gerceklestirilecek arastirmalar
ile farkli sonuclar ortaya ¢ikabilir.

8. Ingilizce ogretmen adaylarinin epistemolojik inanclari, 6gretim stilleri ve
egitim programi tasarim tercihleri, birtakim degiskenler (cinsiyet, mezun
olunan lise tiirli, akademik not ortalamasi) acgisindan ele alinmistir.
Epistemolojik inanclari, Ogretim stilleri ve egitim programi tasarim
tercihlerini etkileyebilecek farkli degiskenlerin de (yas, sosyo-ekonomik
diizey, kiiltiirel ortam, vb.) olabilecegi diisiiniildiigiinde, bu degiskenlerle
birlikte incelenmesinin alanyazina katkida bulunacag: diisiiniilmektedir.

9. Ogretmen adaylarmin sahip oldugu epistemolojik inanglarin, tercih ettikleri
program tiirleri ve benimsedikleri 6gretim stilleri iizerindeki etkisi, iizerinde
onemle durulmasi gereken bir konudur. Tiirkiye’de epistemolojik inanglar,
egitim programi tasarim tercihleri ve Ogretim stilleri arasindaki iliskiyi
inceleyen herhangi bir calismaya rastlanmamis olmasi, bu konuya yonelik
arastirmalarin  yapilmasi ihtiyacin1 ortaya koymaktadir. Bu nedenle,
orneklem etkisi de diisiiniildiiglinde ayn1 konu farkli iiniversitelerde benzer

orneklem iizerinde tekrar calisilarak sonuglar karsilastirilabilir.
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EK-1: Kisisel Bilgi Formu

Degerli Katilimci,

Bu calisma, Ingilizce ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglari, egitim
programui tasarim tercihleri ve ogretim stilleri arasindaki iliskileri belirlemek amaciyla
hazirlanmistir. Sizin katkilarinizla s6z konusu konularda énemli sonuglar elde edilmesi
beklenmektedir. Elde edilen veriler yiiksek lisans tez calismasinda kullanilacaktir.
Calismaya katilim goniilliiliikk esasina dayali olup, goriisleriniz yalnizca bu c¢alisma
baglaminda kullanilacaktir. Bu 6lcme aracinda yer alan olgeklerdeki ifadeler, sizlerin
ogretmenlik meslegine iliskin bilgi diizeyinizi 6lgme ya da Ogretmenlik meslegine
uygun olup olmadigimzi smmama amagli KESINLIKLE DEGILDIR. Bu nedenle
Olceklerdeki ifadelere yonelik olarak verdiginiz tepkilerde sosyal agidan en uygun cevap
verme anlayisinda OLMAMANIZ ve ayni zamanda sizin diisiincelerinizi en iyi
yansitacak bi¢cimde ve ictenlikle belirtmeniz, isaretlenmemis bos kutucuk birakmamaniz

oldukca ONEMLIDIR. Arastirmaya ayirdigimiz zaman verdiginiz katkalar icin tesekkiir

ederim.
Fatih YALCIN
Egitim Programlar1 ve Ogretimi ABD
Yiiksek Lisans Ogrencisi
BOLUM I

1. Cinsiyetiniz:

( ) Kadin ( ) Erkek

2. YaSINIZ: cevennncnnnns
3. Mezun oldugunuz Lise:

( ) Genel Lise ( ) Fen, Anadolu veya YDAL



( ) Teknik ve Meslek Lise () Anadolu Teknik ve Meslek Lisesi
( ) Cok Programli Lise ( ) Acik Ogretim Lisesi
( ) Ogretmen Lisesi ()Diger........c.cooiiiiini.

4. Genel Akademik Not Ortalamaniz
1.00-1.99 () 2.00-249 () 2.50-299 ()

3.00-3.49() 3.50-4.00( )
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Ek-2: ingilizce Egitimi Odakh Epistemolojik inanclar Olcegi

Sayin Katilimct,

Bu calismanin amaci, Ingilizce egitimi alanina yonelik bilgi ve bilmenin dogasina
iliskin inanclarinizi tespit etmek olup, degerlendirmeleriniz yalnizca bu ¢alismanin
amaclar1 dogrultusunda kullanilacaktir. Liitfen, asagida belirtilen ifadelerin sizlere
uygun olup olmadigimi karsilarinda bulunan kutucuklardan yalnizca birisini “X” ile
isaretlemek suretiyle belirtiniz.

187

NO | MADDELER
cE|E|g|g|.k
2=5|8|§S|E|xE
S| z|E| 2| ES
ZE|E|E| 2| G2
“E || 3| 3|23
ER. i
1 |Ingilizce egitimi alanindaki bir 6grencinin 6grenecegi bilgiler,
artik kesinlik kazanmis bilgilerdir.
2 |Ingilizce egitimi alaninda daha 6nceden kesfedilmis bilgiler,
yeni kesfedilen bilgiler 1s51831nda gbzden gecirilebilirler.
3 |Ingilizce egitimi alaminda iyi bilinen konular tartigmaya agik
degildirler.
4 |Ingilizce egitimi alanmindaki ogrencilerin ne kadar cok sey
ogrendikleri, harcadiklar1 ¢cabaya baghdir.
5 |Ingilizce egitimi alanindaki konular kesin aciklamasi olan
konulardir.
6 |Ingilizce egitimi alaminda caba sarf etmeksizin bilgi sahibi
olunamayacagini bilen bir 6grenci, basarili olmada 6nemli bir
adim atmustir.
7 |ingilizce egitimi alaninda 6grenim goren bir dgrenci, kuram
(teori) haline gelmis bir bilginin asla yanlis olamayacagini
bilmelidir.
8 |Ingilizce egitimi alanindaki zor konular iizerine yeterince
odaklanilir ve c¢aba sarf edilirse, bu konular rahatlikla
anlasilabilir.
9 |Ingilizce egitimi alanimin en belirgin 6zelligi degismez bilgiler
ortaya koyabilmesidir.
10 |Ingilizce egitimi alanindaki konularin iyi anlasilabilmesi igin
bircok kaynaktan yararlanilmalidir.
11 |Ingilizce egitimi alanindaki derslerin en iyi tarafi, pek ¢ok
konunun tek bir agiklamasinin bulunmasidir.
12 |ingilizce egitimi alanindaki ogrenciler, bir ders kitabindaki
bolimii  ikinci kez okuduklarinda, ilk okuyuslarindan
ogrenemedikleri bircok seyi dgrenebilirler.
13 |ingilizce egitimi alamindaki dogrular degismezdir.
14 |Ingilizce egitimi alanindaki bir ders kitabindan ne kadar gok
sey Ogrenilebilecegi, 6grencilerin kendi elindedir
15 |Ingilizce egitimi alamindaki uzmanlar hemen her konuda ortak
bir goriise sahiptirler
16 |Ingilizce egitimi alanindaki uzmanlarin goriis birligi icerisinde
oldugu konulara farkli agiklamalar getirmeye calismak
gereksizdir.
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Ek-3: Egitim Programm Tasarim Yaklasinu Tercih Olcegi

Sayin Katilimct,

Bu calismanin amaci, Ingilizce egitimi alanina yonelik program tercihlerinizi tespit
etmek olup, degerlendirmeleriniz yalmizca bu ¢alismanin amaglar1 dogrultusunda
kullanilacaktir. Liitfen, asagida belirtilen ifadelerin sizlere uygun olup olmadiginm
karsilarinda bulunan kutucuklardan yalnizca birisini “X” ile isaretlemek suretiyle
belirtiniz.

NO | MADDELER

Hig
Katilmiyorum
Katilmiyorum

Kararsizim
Katiliyorum
Tiimiiyle
Katiliyorum

1 | Derste cogunlukla  problem  ¢dzme yontemi

kullanilmalidur.

2 | Derste Ogretmenden daha ziyade Ogrenciler aktif
olmalidir.

3 | Derste, ogrencinin ilgi, ihtiyag ve beklentileri dikkate
alinmalidir.

4 | Okul, demokratik siireclerin yasatildig: bir yer olmalidir.
5 | Okul, giiniin 6nemli bir boliimiinii ¢ok yonlii calismay1 ve
disiplinler aras1 baglantilar1 kurmayi gerceklestirecek
sekilde problematik ¢aligmalara ayrilmalidir.

6 | Programlarda, egitim durumlar1 6gesi daha fazla 6n plana
cikarilmalidir.

7 | Derste, onemli olan sey 0grencilerin bilgiyi olusturmalari
ve yasam durumlarina transfer etmeleridir.

8 | Ogrencinin kendi gozlemleri ve yasantisiyla 6grenme
cabasi icine girmesi onemlidir.

9 | Derste bireysel calismalardan daha ziyade isbirlikli
caligmalara yer verilmesi 6nemlidir.

10 | Okullarda, tim Ogrencilerin Ogrenmesi gereken ortak
O0grenme tecriibeleri temel alinmalidir.

11 | Programlar, bireysel farkliliklar1 gozeten bir sekilde
diizenlenmelidir.

12 | Okul, hayata hazirlik yeri olmaktan 6te, hayatin bizzat
kendisi olmalidir.

13 | Derslerde, toplum gereksinim ve sorunlar: ele alinmalidir.

14 | Derste, konularin 6grenilmesi 6nemli bir yer tutmalidir.

15 | Programlar, de8ismeyen evrensel bilgiye gore
diizenlenmelidir.

16 | Programlarda, yasama iliskin gercek sorunlar yer
almalidir.

17 | Derste 6nemli olan sey bilginin aktarilmasidir.

18 | Derste, grup calismalarindan daha ziyade bireysel
caligmalara yer verilmesi onemlidir.

19 | Derslerde ogrenciler sorun ¢ozme siirecini kullanmaya
Ozendirilmelidir.
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20 | Derslerde, her konu igin ayr1 ayrt Ogrenme yolu
diizenlemek yerine, tiim konular i¢in ortak bir 6grenme
yolu 6n plana ¢ikarilmalidir.

21 | Derse ogrencilerin ilgi ve isteklerini yansitmanin geregi
yoktur.

22 | Okulda, 6grencilerin igbirligi yaparak toplumsal sorunlara
¢Oziimler bulmasi 6zendirilmelidir.

23 | Ogrenciler bilgileri alic1 ve ezberleyicidirler.

24 | Ogrencilerin kendilerini gergeklestirebilecekleri, baski ve
zorlamanin olmadig1 egitim ortamlar1 6nemlidir.

25 | Ogrencilerin, bilginin farkli dallarinda uzmanlagmasi
onemlidir.

26 | Okullarda, sosyal degerlerin ogrencilere kazandirilmasi
¢ok onemlidir.

27 | Toplumsal degismede okullar ve egitim kritik bir role
sahip bulunmaktadir.

28 | Derste, ogrencilerden daha ziyade Ogretmen aktif
olmalidir.

29 | Okulda 6grencilere, ger¢ek yasam problemlerine yonelik
genelleme becerisi kazandirilmalidir.

30 | Programlarda, icerik ©gesi daha fazla o6n plana

cikarilmalidir.
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EK-4: Ogretim Stili Envanteri (Olcegi)

Asagida  ILERIDE OGRETMEN OLDUGUNUZDA  ders igerisindeki
davraniglarinizi tanimlayan 40 madde bulunmaktadir. Liitfen, asagidaki ifadelere ne
derece katilip-katilmadigimizi belirtiniz. Eger siz ifadeye, tamamen katiliyorsaniz
“T’yi, hi¢c katilmiyorsamiz “1”’i “X” ile isaretlemek suretiyle belirtiniz. Eger siz
ifadeye, daha az ya da daha fazla katiliyorsaniz, 1 ile 7 arasinda size en yakin dereceyi
“X” ile belirtiniz.

NO | MADDELER

Hi¢ Katilmiyorum
Katilmiyorum
Biraz Katilmiyorum
Kararsizim
Biraz Katihlyorum
Katihiyorum
Tamamen Katiliyorum

1 |Ogrencilerin kazanmasi gerecken en Onemli
seyler; olgular, kavramlar ve ilkelerdir.

2 |Smfta ogrenciler igin yiiksek standartlar
koyarim.

3 |Soylediklerim ve yaptiklarim  Ogrencilerin
derslerdeki konular hakkinda diisiinme sekillerine
model olusturur.

4 |Ogretim amaglarim ve metotlarim farkli 6grenme
stillerine sahip dgrencilere hitap eder.

5 |Ogrencilerim ders projeleri iizerinde benden g¢ok
az bir yardim alarak kendi baslarina ¢aligabilirler.
6 |Bilgimi ve uzmanhgimi 6grencilerle paylasmak
benim i¢in ¢ok Onemlidir.

7 |Performanslar1 yetersiz oldugunda Ogrencilere
olumsuz geri bildirimde bulunurum.

8 |Ogrencileri, benim verdigim orneklerden daha iyi
ornek vermeleri i¢in tesvik ederim.

9 |Ogrencilere bireysel caligmalarinda ve/veya grup
projelerinde yaptiklar isi nasil gelistirebilecekleri
konusunda rehberlik yapmak i¢in zaman ayiririm.
10 |Smfta yapacagim etkinlikler, Ogrencileri ders
konular1 hakkinda kendi diistincelerini
olusturmaya tegvik eder.

11 |Bir konu hakkinda soylediklerim, dgrencilerin o
alandaki konular iizerinde daha genis bir goriis
acisina sahip olmalari agisindan 6nem tasir.

12 |Ogrenciler benim standartlarini ve beklentilerimi
biraz kat1 ve degismez olarak tanimlayabilirler.
13 |Ogrencilere ders konularina tam olarak hakim
olmalar1 i¢in neyi, nasil yapmalar1 gerektigini
acik bir bicimde gosteririm.

14 |Derslerimde 6grencilerin  elestirel —diisiinme
yeteneklerini  gelistirmek igin kiigiik  grup
tartigmalar1 diizenlerim.

15 |Ogrenciler dersimde bir ya da daha fazla ben
merkezli (kendi kendine = 6z denetimli) 6grenme
deneyimi tasarlayabilirler.
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16

Ogrencilerin ders sonunda konular hakkinda daha
genis caligmalar yapabilecek temele sahip
olmalarini isterim.

17

Ogrencilerin neyi 6grenmeleri gerektigi ve nasil
Ogrenebileceklerini tanimlamak bana ait bir
sorumluluktur.

18

Konuyla ilgili baz1 noktalar1 agiklamak icin kendi
kisisel = deneyimlerimden  ornekleri  sikca
kullanirim.

19

Ogrencilere sorular sorarak, farkli secenekleri
aragtirarak ve alternatif yollar tavsiye ederek
ogrencilerin ders projelerini yonlendiririm.

20

Ogrencilerin bagimsiz diisinme ve ¢aligma
becerilerini gelistirmek 6nemli bir amagtir.

21

Siiftaki her ders saatinin 6nemli bir boliimiinii
ders anlatmaya ayiririm.

22

Derslerde verdigim odevlerin(gorevlerin) nasil
yapilmas1 gerektigini ¢ok acik bir sekilde
belirtirim.

23

Ogrencilere cesitli ilke ve kavramlar1 nasil
kullanmalar: gerektigini sik sik gosteririm.

24

Dersteki etkinlikler 6grencilerin 63renmeleri icin
inisiyatif ve sorumluluk almalarini tesvik eder.

25

Ogrenciler simfta dersin bir boliimiinde dgretim
yapmak i¢in sorumluluk alirlar.

26

Smufta tartisilan konular hakkindaki anlasmazlig
gidermek icin benim uzmanligimdan belirgin bir
sekilde faydalanilir.

27

Bu ders (dersler), ulagmak istedigim ¢ok belirgin
amag ve hedefleri icerir.

28

Ogrenciler kendi performanslari hakkinda yazili
ve/veya sozlil olarak sik sik elestiriler alirlar.

29

Ogrencilerin derslerde neyi, nasil 6gretecegim
hakkindaki onerilerini 6grenmek isterim.

30

Ogrenciler bagimsiz galismalarim ve/veya grup
projelerini tamamlama hizin1 kendileri belirlerler.

31

Ogrenciler beni ihtiyag duyduklar1 olgulari,
ilkeleri ve kavramlar1 onlara saglayan bir “bilgi
deposu” olarak tanimlayabilirler.

32

Bu smifta o6grencilerden neler yapmalarim
istedigim programimda acik¢a belirtirim.

33

Sonugta, bircok dgrenci ders konular1 hakkinda
benim gibi diisiinmeye baglar.

34

Ogrenciler dersin gereklerini yerine getirmek icin
cesitli etkinlikler arasindan se¢im yapabilirler.

35

Benim oOgretim yaklagimim, alt kademesindeki
calisanlarina gorev ve sorumluluk dagitan bir
yOneticinin yaklagimina benzer.

36

Derslerdeki tiim konular1 islemek igin yeterli
zamanim yoktur.

37

Benim standartlarim ve beklentilerim 6grencilerin
ogrenmek icin ihtiya¢ duyduklar1 disiplini
gelistirmelerine yardimci olur.

38

Ogrenciler beni davranis ve diisiinceleriyle ilgili
hatalarla yakindan ilgilenen ve diizelten bir
rehber olarak goriirler.
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39 |Ogrencilerime derslerde basarili olabilmeleri igin
yogun olarak kisisel destek ve cesaret veririm.
40 |Ogrencilerin yardima ihtiyag duyduklar1 her

zaman bagvuracaklar1 bir kaynak kisi olma roliinii
benimserim.
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EK-5: ingilizce egitimi odakl epistemolojik inanc olcegine yonelik betimsel
istatistikler

Degisken Kategori N Ortalama Standart ~ Carpiklik Basiklik

Tek Bir Sapma  Katsayis1  Katsayisi
Dogrunun  Var Cinsiyet Kadin 350 2,46 69 D5 63
Olduguna  Dair Erkek 122 2,57 ,82 J1 12
fnang Yas 20-21 . 224 2,44 ,65 54 87
22 ve iizeri 248 2,52 78 ,65 22

Toplam 472 2,48 12 ,64 55

Degisken Kategori N Ortalama Standart ~ Carpiklik Basiklik

Ogrenmenin Sapma  Katsayis1  Katsayisi
Cabaya Bagh Cinsiyet Kadin 350 4,11 ,49 -,52 ,40
Olduguna  Dair Erkek 122 4,08 51 -,86 ,60
Tt Yas 20-21 . 224 4,14 ,50 -,61 57
22 ve lizeri 248 4,07 ,48 -,65 ,40

Toplam 472 4,10 ,49 -,62 ,46
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Ek-6: Egitim programm tasarim yaklasimi tercih olcegine yonelik betimsel
istatistikler
Degisken Kategori N Ortalama St;:;i;r; %1?5);1;11181? Ki ?:;1;111;
Konu Cinsiyet Kadin 350 2,72 ,62 ,69 ,46
Merkezi Erkek 122 2,94 ,60 54 -,19
20-21 224 2,72 ,59 J1 J72
Tasarim Yas P ve
. 248 2,82 ,65 54 -,10
iizeri
Toplam 472 2,77 ,62 ,62 23
Degisken Kategori N Ortalama S?:;;I; %;E ;1;1115 KB;I Etl:;l;lllsli
Ogrenci Cinsiyet Kadin 350 4,34 43 -73 ,90
Merkezli Erkek 122 4,22 41 -47 -,23
20-21 224 4,35 41 -,63 ,20
Tasarim Yas 2 ve
L 248 4,28 44 -,64 ,78
iizeri
Toplam 472 4,31 43 -,64 ,55
Degisken Kategori N Ortalama Stsagsrfg %115;1;111; Ki ?:;1;111;
Sorun Cinsiyet Kadin 350 4,22 44 -,36 31
Merkezli Erkek 122 4,18 41 -,19 -,32
Tasarim 20-21 224 4,23 43 -,28 -,27
Yas 22 ve
. 248 4,20 ,43 -,35 52
iizeri
Toplam 472 4,21 43 =32 15
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Ek-7: ingilizce Egitimi Odakh Epistemolojik inanclar Ol¢egi Kullanim izni

08.07 2019 Zimbra

Zimbra fatih.yalcin@ibu.edu.tr

Re: Olgek Kullamim Izni

From : Altay EREN <eren_a®@ibu.edu.tr> Sun, May 28, 2017 05:52 PM
Subject : Re: Olcek Kullanim Izni
To : Fatih YALCIN <fatih.yalcin@ibu.edu.tr>

Merhaba Fatih, dlgme araglarini galismanda kullanabilirsin. Kolayliklar dilerim.
Dog. Dr. Altay Eren,

Abant [zzet Baysal Universitesi Egitim Fakltesi,
Egitim Bilimleri BSlumi, Golkdy Yerleskesi, 14280 Bolu,

Kimden: "Fatih YALCIN" <fatih.yalcin@ibu.edu tr>
Kime: "Altay EREN" <eren_a@ibu.edu.tr>
Gonderilenler: 28 Mayis Pazar 2017 17:47.59
Konu: Olgek Kullanim Izni

Hoeam merhaba,

Ben &grenciniz Fatih YALCIN. Tez calismamda kullanmak iizere doktora ¢alismamzda
gelistirdiginiz alan odakh epistemolojik inanclar Glceklerini izninizle kullanmak istivorum.

iyi cahsmalar dilerim.

Saygilarimla.

Okutman Fatih YALCIN

Boliim Bsk. Yrd.
Hazirhk Bolimi

Yabanei Diller YUksekokulu
Abant Izzet Baysal Universitesi
Tel: +90 374 254 1000 - 2814

hitps://mail sbu edu tih/printmessageTrd=138081z=Eurape/Istanbul8xim=1 o



196

Ek-8: Egitim Programm Tasarim Yaklagimu Tercih Olcegi Kullanim izni

08.07 20 Zimsbra

Zimbra fatih.yalcin@ibu.edu.tr

Re: Olgek Kullamim izni

From : Gokhan Bas <gokhanbas51@gmail.com> Tue, Apr 18, 2017 03:17 PM
Subject : Re: Olcek Kullamim zni
To : Fatih YALCIN <fatih.yalcin@ibu.edu.tr>

Fatih bey, merhaba,
Gelistirmis oldugum olcegimi yapacaginiz calismanizda kullanabilirsiniz.
Iyi cakismalar dilerim.

Gokhan Bas

17 Nisan 2817 Pazartesi tarihinde, Fatih YALCIN <fatih.yalcin@ibu.edu.tr>
yazdi:

> Merhaba hocam,

>

> Abant Izzet Baysal Universitesi'nde, Egitim Programlari ve Ogretimi
alaninda yiiksek lisans 6grencisiyim. Yiksek lisans tez calismamda
gelistirmis oldugunuz Egitim Programi Tasarim Yaklasimi Tercih Olcegini
izninizle kullanmak istiyorum.

>

Saygilarimi sunar, iyi calaismalar dilerim,

Okutman Fatih YALCIN

Bolim Bsk. Yrd.

Hazirlik Bolumi

Yabanci Diller Yiksekokulu
Abant Izzet Baysal Universitesi
Tel: +9@ 374 254 1608 - 2814

VoW W W Y Y VY VY

hitps imail ibu edu triniprintmessage?id=1264&tz=Europe/istantud Sxim=1 Y
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Ek-9: Ogretim Stili Olcegi (Envanteri) Kullanim izni

0807 2019 Fiibie

Zimbra fatih.yalcin@ibu.edu.tr

Re: Olgek Kullanim Izni

From : Lutfi Uredi lutfiuredi <lutfiuredi@mersin.edu.tr> Wed, Apr 19, 2017 05:25 PM
Subject : Re: Olcek Kullarim izni
To : Fatih YALCIN <fatih.yalcin@ibu.edu.tr>

Fatih bey,
kullanabilirsiniz kolay gelsin.

17 Nisan 2017 17:28 tarihinde Fatih YALCIN <fatih.yalcin@ibu.edu.tr> yazdi:
Merhaba hocam,

Abant fzzet Baysal Universitesi'nde, Egitim Programlan ve Ogretimi alaninda yiiksek
lisans 6grencisiyim. Yiiksek lisans tez calismamda uyarlamis oldugunuz Ogretim Stili
Olcegini izninizle kullanmak istiyorum,

Sayagilanmi sunar, iyi calismalar dilerim.

Okutman Fatih YALCIN

Bolum Bsk. Yrd.

Hazirlik Bolimi

Yabanci Diller Yuksekokulu
Abant Izzet Baysal Universitesi
Tel: +90 374 254 1000 - 2814

Assoc. Prof. Dr. Liufi URED]

Mersin University, Faculty of Educaton
Department of Primary Education

B Blok. Kat:2, Oda No:11 Yenigehir Kampusii
Yenigehir 33169 Mersin/ TURKEY

hitos: fimail ibu_sdu trikiprintrressage Tide 126681z Europe/istanbul 1
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Ek-10: Etik Kurul Onay:

S
L‘
“re, 1‘5‘*\

Abant lzzet Baysal Universitesi
Sosyal Bilimlerde insan Arastirmalar Etik Kurulu

=T 1‘,“?‘4‘)\
g™

Fatih YALGIN

Abant lzzet Baysal Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisi
Egitim Bilimleri ABD

Sayin Fatih YALCIN,

“Ingilizce Egitimi Odakli Epistemolojik inanglar, Egitim Program Tasarim
Yaklasimi Tercihleri ve Ofretme Stilleri Arasindaki iliskiler” konulu
arastirmaniz ile ilgili olarak Abant [zzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde
[nsan Aragtirmalari Etik Kuruluna 12,10.2017 tarihli yapmis oldugunuz bagvuru
(Protokol NO. 2017/247) kurulumuzun 18.10.2017 tarihli ve 2017/08

toplantisinda degerlendirilerek etik olarak uygun bulunmustur. Bilgilerinize

sunariz.

amit COSKUN (Baskan) t ERYIGIT(Uye)

Gow e

af, Dr, Altay EREN(Uye) Dog. Dr. H, Birol YALGIN (Uye)

Dog. Dr. Seval ALKOY(Uye) Dos. I:Pék%l\ah DURAKOGLU (Uye)

AT

uhal Demim[ﬂye]
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% FECI ABANT IZ7ET BAYSAL UNIVERSITESI REETORLUGU
'\Eﬁ_%"'-"la" : Orenci Isleri Daire Bagkanhi

Sayn TRE04239-302 1403/
Eonu : Tez CabsmasyFatih YALCTN)

EGITIM BILIMLER] ENSTITOST MUDURLUGONE

flgi 15122017 tarih ve §5307 sayi Aragtuma fzin fstemi { Fatih YALCDN ) komuh
VAnImz.

Ensﬁr&mizEgiﬁmBﬂmlmﬂmhdemEgmmP&ugmmhnveﬁgmntﬂmDﬂlTezh
Yiksek Lisans Program gfrencisi Fath YAICIN'm ‘Ingilizce Ofremen Adaylanmm
Epistemolajik Inanglan, Progam Tercihler we Ofretim Stilleri Arasmdaki Diskfler” kopuln tez
calismasma veri saglamak amacryla, ilsi yazmmeds belintilen Universitelerin ingilizce Ofremenliz
Progracu son smaf Gerencilerme belirtilen anketi uygulama talebi ilgi vazime ile Rekioriiiinize
bildirilmdstar.

Buna iliskin olarak; Izapbul Aydm Universitesi, Hacetiepe UI'.'I.l'I.I'EIEEIIES:I.. Ondakuz Mayis
Universitesi, Mugla Siki Eogman Universitesi EKocaeli Universitesi, Istanbul Universitesi
Bekrarhiklerimin yamlan iligikte sumabmog ohmp, izili zvenciye koo hakkmda bilzi verilmesi
humuzunda bilgileriniz ve geregini rica ederim

e-imzahdir
Prof Dr. Erol AYAF
Eeletdr Yardimenz
Bk Yan (12 sayfa)

Mervout Elektronik Imzadar
ERQL AYAZ (Abard lzzof Baysal UniversBosi Resioriugu - Rokior Yardimaos ) CAO1GE01E 16:570

brxed ol Koempia 140080 3kt ! Bindn Halgn Bgire My FALE AR
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. AJB.O - Gelen Evrak Mo: 28/1 2301 7-E 32380
Evrik Tush ve Savim: 0L E-E.X01A
Evrak Tarih ve Sayis; 26M2201T-8169

T.C. )
ISTANBUL AYDIN UNIVERSITES] RERTORLOGO
Peranne] Daire Faglanlif
Ek-1
Say  : SH16TT46-300.08.01
Keou : Fatih ¥ALCING Aragtrma Toi Hk
T.C.

ABAMNT I77ET BAYSAL UNIVERSITES] EEETORLUG
Oxgrenci Lsber Dairs Bagkaolifi

flgi ¢ 19922007 taribli ve 16114 smnls yazi

Tigi yammgn istnaden Universiteniz Efstim Bilimler Ensiitlisii Efitim Bilimben
Anshilisn Dall Bpitim Progranlan we Ofretim Bilim Dals Tezll ¥ikssk Lisans Programa
Bgrencisi Fatih YALCIN ' “inpilimee Ofiretmen Adsylanmm Fpistemolojik Inanglan, Program
Tercihleri we Ofretim Stillerd Arasndskl Dighiler® keowlu tez palpmesn perefli yapassdi
aragiwrnay: Univershennizde uygulamas: aygun goe3lmikghar,

Giilgilerinizi we gerefini fay@ ile arz ederim.

e-fmmahdir
Prof. D, Yadigar IZ3TRLT
Rekhdr
Wk Deojrn bt Bt « b Vrrmbofogrsb il s eV lakan D P A T=RELCTITE
Ao Tiagpal Biah. vt Coml Fexth Salukly , 14355 KBk prkrmccs ) [STARELL ighiom EamOrA FEUen [E
Teielagau | 438 .

i v | etaa Waiddnosm
Fbirendb g biipetmmra aydinod i e

(O] S
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Prof, Dr. A Haluk OZEN
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MUGLA SITKI KOCMAN UNIVERSITES] REKTORLGD
Ogrenci Iglert Daire Bagkanl
Ek=d
By MT?ﬁMmmmmmml AWrRmT

Ko [y Igbari
ABANT [ZZET BAYSAL UNIVERSITES] REKTORL DGNE
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T.C.

MUSLA  MUGLA SITKI KOCMAN UNIVERSITESI REKTORL UG
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RUGLA SITEI EOCMAN UNIVERSITES | EEKTORLOGUNE

.F [giinmrimm.lj:.n.ﬂﬂthujmmﬂauﬁimh

Akgnt [zzet Boysal Universitesi Reksodiga'nin Egatms Bilwlen Exstottsll Efitim Bilimben Anabilin
sl Egitim Programian va Ogretze Balsms Dali tezdl vilksek lizans Sfrerncisi Fatih YALCINmM "Ingilizce
DOifiretimen Adaylaninm Epiansmolodit inanglm, Program Tercihleri ve Oficetim Stilles Asasindak
Highiler” komnilis 122 caligmasina veri salamalk smaceyla, Ingilioee Ofnetmenlif Progras son simif
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Prof D Aoyge OGUZ ONVER
Dikoan W,
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TIC‘ " L BB LS L
KOCAFLI UNIVERSITESI SEua

Ofirenci tyleri Daire Bagkanlij

San 0 R14AT63-304.03)
Keomm @ FATIH YALCIN HE

ABANT IZZET BAYSAL UNIVERSITES] REK TORLOGUNE
{(hgrenci Lsleri Daire Bagkanhizi)

Ingi - 1912200 T tarihli, 16114 sayal ve “FATIH YALCIN HE" konula yaa

Universiteniz Bfitm Bilimler Ensiitisi Efitim Bilimler Anshilim Del Egtim Programlan
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Ek -12 Tutanak

TUTANAK

Egitim Bilimleri Anabilim Dali, Egitim Programlar1 ve Ogretim Bilim Dal1 yiiksek
lisans programi 6grencisi Fatih YALCIN’1n 02.08.2019 tarihinde yapilan tez savunmasinda
“Ingilizce Ogretmen Adaylarmin Epistemolojik Inanglari, Program Tercihleri ve Ogretim
Stilleri Arasindaki Iliski” tez bashiginin “Ingilizce Ogretmen Adaylarinin Epistemolojik
Inanglar, Egitim Programi Tasarim Tercihleri ve Ogretim Stilleri Arasindaki Iligki” olarak
degistirilmesinin uygun olduguna. (02.08.2019)

I/
Dr. Ogr. Uyesi Sevilay YILDIZ

Tez Danigmani

Dr. Ogr. Uyesi Meri¢ TUNCEL Wﬁd\%
Uye

Dr. Ogr. Uyesi Sule AY
Uye
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OZGECMIS

1986 Bolu dogumludur. Ilkokul, ortaokul ve lise egitimini Bolu’da
tamamladiktan sonra 2008 yilinda Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim
Fakiiltesi “Ingilizce Ogretmenligi” lisans programindan mezun olmustur. 2012 yilinda
Bolu Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii “Egitim Programlar1 ve

Ogretim” yiiksek lisans programina baslamstir.

2008-2009 Egitim-6gretim yilinda Bolu’da ©zel bir yabanci dil kursunda
“Ingilizce Ogretmeni” olarak meslek hayatina baslamistir. 2009-2010 Egitim-6gretim
yilindan itibaren, Bolu Abant izzet Baysal Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu

Hazirlik Boliimii’nde Ogretim Gorevlisi olarak gorev yapmaktadir.

E-posta: ylenfatih@ gmail.com



