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ON SOz

Egitim, surekli gelisen ve degisen dunyadaki farklilasmayi yaratan, 6zellikle ileri
toplumlarin Gzerinde dustindikleri, cok daha fazla zaman harcadiklari unsurlardan biridir.
Bilimin glclne inanan toplumlar egitime yatinm yapmaya 6zen gdstermekte, dolayisiyla
bilim ve teknolojide ileri gitmektedirler. Uygun egitim-6gretim ortaminin olusturulmasina
yonelik ¢caba kugkusuz Ulkemizde de sarf edilmekte, 6grenciler ve 6gretmenler Gzerinde
birtakim inang, yeterlik ve yaklagimlar pek ¢cok arastirmada incelenmektedir.

Epistemolojik inanclarin egitim-6gretim sureclerinin tasariminda 6nemli rollere
sahip oldugu arastirma sonuglarina dayali olarak ortaya konmustur. Bilginin ne oldugu,
bilme ve 6grenmenin nasil gerceklestigine iliskin 6znel inanclar seklinde tanimlanan
epistemolojik inanglar, Glkemizde de 6zellikle 6gretmen adaylari (zerindeki ¢alismalarda
incelenen bir konu olmustur. Buna ragmen Universiteye giris sinavi yaninda fiziksel
yeterlilik testinin de yapildigi ve egitim-6gretim dénemi boyunca derslerin kuramsal ve
uygulamali olarak yurGtaldigu beden egitimi ve spor 6gretmenligi bélimlerinde, 6gretmen
adaylarinin  epistemolojik inanclari ile ilgili bilgiler olduk¢a sinirlidir. Calismada
epistemolojik inanglara bagh olarak farklilasabilecegi disunaldigd igin dgdrencilerin
akademik 6z-yeterlik inanci ve 6grenme yaklasimlari da incelenmistir.

Bu arastirma bulgulari ile beden egitimi 6gretmeni adaylarinin epistemolojik
inanclari, akademik 6z-yeterlikleri ve 6grenme yaklasimlari konusunda nispeten bir fikir
sahibi olunabilecektir. Ancak arastirmanin, bu arastirmadaki konularla ilgilenenler igin,
bilgilerini tazeleme ve yeni calismalar igin uyarici nitelikte olmasini diliyorum. Bu ¢alisma
ve sporun tim alanlariyla ilgili yapilan tim calismalarla, vazgecilmez bir tutku olan sporun,
dinyada genclik ve spor bayraminin kutlanildigi tek yer olan llkemizde de hak ettigi yerde
oldugunu goérmeyi Gmit ediyorum.
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OZET

Beden Egitimi Ogretmeni Adaylarinin Epistemolojik inanglari, Akademik Oz-
Yeterlikleri ve Ogrenme Yaklagimlari

Arastirmanin amaci, beden egitimi 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inanglart,
akademik 6z-yeterlikleri ve 6grenme yaklasimlarini bazi degiskenlere goére incelemek ve
aralarindaki iligkileri belirlemektir. Aragtirmada, yontembilim yaklasimi olarak nicel ve nitel
verilerin butlnlestirildigi karma arastirma yaklasimi benimsenmis, karma arastirma
yaklasimi desenlerinden acgiklayici desen tasarimi kullaniimistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu, yedi cografi bolgeden 14 farkli Universitede 6grenim goéren 1086 (%63) erkek,
637 (%37) kadin olmak Uzere toplam 1723 beden egitimi 6gretmeni adayi ve gorusme
verilerinin toplandigi 14 beden egitimi 6gretmeni adayi olusturmaktadir. Arastirmada veri
toplama araci olarak kisisel bilgi formu yaninda, nicel veri igin epistemolojik inang o6lgedi,
akademik 0z-yeterlik olgcegi ve ders calisma yaklasimi Olgegi; nitel veri icin ise goérisme
formu kullaniimistir. Arastirmanin nicel asamasindaki anket verilerinin ¢éziimlenmesinde
istatistiksel yontem olarak, t-testi ve  ANOVA, Tukey coklu karsilastirma, tek faktorli
MANOVA, Pearson Korelasyon testi ve Regresyon Analizi kullanilirken; nitel agamadaki
gorusme yoluyla toplanan veriler ise icerik analizi yoluyla ¢6zimlenmistir. Bulgular
dogrultusunda beden egitimi égretmeni adaylarinin epistemolojik inanglarinin, akademik
Oz-yeterlik algilarinin ve 6grenme yaklagimlarinin orta dizeyde oldugu gorulmustur.
Epistemolojik inancin CBI boyutunda, cinsiyet, sinif, anne ve baba egitim durumu
degiskenleri; YBI boyutunda yas, sinif, aile gelir durumu, anne ve baba egitim durumu
degiskenleri; TDI boyutunda ise yas, sinif ve aile gelir durumu degiskenleri arasinda
farklihik gérilirken; EIO boyutlari ile akademik basari arasinda pozitif yénde diisiik
dizeyde bir iligki tespit edilmistir. Epistemolojik inanca yonelik gériismelerde birinci sinifta
bilginin kolay elde edilebilir ve basit bir yapisinin olduguna inanan bireylerin, ilerleyen
siniflarda bilginin daha karmasik bir yapiya sahip oldugu yoéninde bir inanca sahip
olduklari gérilmustir. Ogrencilerin bilginin kaynagina yonelik gorislerinde farklilagmalar
gorulurken bilginin  kesinligi konusunda buylk bir ¢ogunlugunun supheci oldugu
belirlenmistir. Ogrencilerin, 6Jrenmenin nasil gergeklestigine iliskin gorisleri 4 ana
temada gruplanmig, cogunlugun 6grenmenin g¢aba vasitasi ile gergeklesecegini belirttigi
gorilmastiur. Akademik 6z-yeterlik ile yas, sinif ve baba egitim durumu degdiskenleri
arsinda farkhlik gorulurken; akademik basari ile arasinda pozitif ydnde disik dizeyde bir
iliski tespit edilmistir. Akademik 6z-yeterliklerine yonelik gérismelerde, birinci sinif ve son

siniftaki égrencilerin daha disik akademik 6z-yeterlik algisina sahip olduklari, son



siniftaki 6grencilerin  KPSS nedeni ile okuldaki sorumluluklarini yeterince yerine
getiremedikleri belirlenmistir. Ogrenme yaklagsimlarinin DY boyutu ile yalnizca yas
degiskeni arasinda; YY boyutu ile aile gelir durumu, anne ve baba egitim durumu
degiskenleri arasinda anlamli farklilik gorilirken; OYO’niin DY boyutu ile akademik
basari arasinda pozitif ydénde disik dizeyde anlamli bir iligki, YY boyutu ile akademik
basari arasinda ise negatif yonde yliksek diizeyde anlamli bir iliski belirlenmistir. Ogrenme
yaklagsimlarina yonelik goérismelerde Uglnciu siniftaki 6grencilerin  diger siniflardaki
ogrencilere gore derin 6grenme yaklasimini daha c¢ok benimsedikleri, son siniftaki
ogrencilerin ise KPSS’den o6turl okuldaki ders ve sinavlara yeterince zaman
ayiramadiklari belirlenmigtir. Bagimh degiskenlerden epistemolojik inang ve akademik 6z-
yeterlik arasindaki iliskide, beden egitimi 6gretmeni adaylarinin akademik 6z-yeterlikleri
arttiginda, 6grenmenin g¢abaya bagl olduguna inanglarinda disuis, dogrunun degisebilir
ve karmasik bir yapiya sahip olduguna inanclarinda artis gérilmustar. Epistemolojik inang
ve 0grenme yaklasimlar arasindaki iliskide, 6grenmenin yetenege bagl olduguna inang
ve tek bir dogrunun var olduguna inan¢ boyutlarinda yluksek epistemolojik inanca sahip
ogrencilerin ylzeysel 6grenme yaklasimini benimsedikleri goralmustir. Akademik 06z-
yeterlik ve 6drenme yaklasimlari arasindaki iligkide ise, yuksek akademik 6z-yeterlige
sahip &grencilerin, derin 6grenme vyaklasimlarinda artis oldugu tespit edilmistir.
Aragtirmadaki bir diger bulgu ise akademik 0z-yeterlik ve 6grenme yaklasimlarini

yordamada epistemolojik inancin énemli bir roll oldugudur.

Anahtar Kelimeler: Beden egitimi 6gretmeni adayi, epistemolojik inang, akademik 6z-
yeterlik, 6grenme yaklasimi
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ABSTRACT
Pre-service Physical Education Teachers' Epistemological Beliefs, Academic Self-
Efficacy and Learning Approaches

The aim of the study is to examine pre-service physical education teachers'
epistemological beliefs, academic self-efficacy and learning approaches based on some
variables and to identify relationships between them. A mixed methods approach where
both quantitative and qualitative data was integrated was used as the methodology of the
study, and out of mixed methods research designs, the explanatory design was employed.
The study group consists of a total of 1723 pre-service physical education teachers
including 1086 (63%) men and 637 (37%) women studying at 14 different universities in
seven different geographical regions, and 14 pre-service physical education teachers from
whom interview data was collected. In addition to a personal information form, the
Epistemological Beliefs Questionnaire (EBQ), the Academic Self-Efficacy Questionnaire
(ASEQ), and the Study Process Questionnaire (SPQ) for quantitative data, and an
interview form for qualitative data were used as data collection tools. In the analysis of
survey data from the quantitative phase of the research, t-test, analysis of variance
(ANOVA), Tukey's multiple comparison test, one-way multivariate analysis of variance
(one-way MANOVA), Pearson's correlation test, and regression analysis were used as
statistical methods. The data collected through interviews in the qualitative phase was
analyzed by content analysis. Results indicated that physical education teachers'
epistemological beliefs, academic self-efficacy and learning approaches were at a
medium level. There were differences between the variables of gender, grade and
parental education level in the EBQ dimension of “the belief that learning depends on
effort” as well as between the variables of age, grade, family income and parental
education level in the dimension of “the belief that learning depends on ability”, and
between the variables of age, grade and family income in the dimension of “the belief that
there is only one truth”. However, a low level of positive correlation was found between
the EBQ dimensions and academic success. Interviews conducted about epistemological
beliefs indicated that individuals who believed in first grade that knowledge can be
acquired easily and has a simple structure held a belief, in later grades, that knowledge
has a more complex structure. There were differences between students’ views on the
source of knowledge, whereas the majority was skeptical about the accuracy of
knowledge. Students’ views on how learning occurs were grouped under 4 main themes,

and the majority had a belief that learning occurs through effort. There were differences
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between academic self-efficacy and the variables of age, grade and father's education
level, whereas a low level of positive correlation was found between academic self-
efficacy and academic success. Interviews about academic self-efficacy indicated that first
and last grade students had lower academic self-efficacy, and last grade students failed to
adequately fulfill their academic responsibilities because of the Public Personnel Selection
Examination. Significant differences were found between the dimension of deep approach
to learning and only age variable as well as between the dimension of surface approach to
learning and the variables of family income and parental education level. However, a low
level of positive correlation was found between the deep approach dimension of the SPQ
and academic success, and a high level of negative correlation was found between the
surface approach and academic success. Interviews about learning approaches indicated
that third grade students were more likely to adopt a deep approach to learning than other
students, and that fourth grade students failed to spare enough time for university courses
and exams due to the Public Personnel Selection Examination. In the relationship
between the dependent variables of epistemological beliefs and academic self-efficacy, as
pre-service physical education teachers' academic self-efficacy increased, a decrease
was observed in their belief that learning depends on effort, and an increase was
observed in their belief that truth is changeable and knowledge has a complex structure.
When the relationship between epistemological beliefs and learning approaches was
examined, it was found that students with high epistemological beliefs adopted a surface
approach to learning in the dimensions of “the belief that learning depends on ability” and
“the belief that there is only one truth”. Considering the relationship between academic
self-efficacy and learning approaches, there was an increase in deep approaches to
learning of students with high academic self-efficacy. Another finding of the research was
that epistemological beliefs had an important role in predicting academic self-efficacy and

learning approaches.

Keywords: Preservice physical education teacher, epistemological belief, academic
self-efficacy, learning approach
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1. GIRIS

Cagimizda spor, gerek performans sporu amaciyla fiziksel, zihinsel ve psikolojik
sureclerin bir arada kiyasiya mucadele icerisinde olmasi anlaminda, gerek saglikh
olmak/kalmak amaciyla anatomik ve fizyolojik 6zelliklerimize uygun spor brangi ya da
sportif aktivitelerin belirlenmesi anlaminda ve gerekse eglenme/dinlenme amaciyla
bireysel ve cevresel O6zellikleri barindirmasi anlaminda bilimsel birtakim temellere
dayandiriimistir. Cok disiplinli yapisi icerisinde spor bir taraftan psikolojik boyutlari ile
incelenirken, bir taraftan anatomik ya da fizyolojik agidan incelenebilir; bir taraftan felsefi
anlamda sorgulanirken, bir taraftan da ticari boyutlar ile incelenen bir olgudur.
Ulkemizden 6rnek vermek gerekirse, Hacettepe Universitesi biinyesinde olusturulan
“Doping Kontrol Merkezi”, dinyadaki 27. doping kontrol merkezi hiviyeti ile spor ve bilimin
bir araya getirildigi 6nemli adimlardan biridir.

Bilim ve teknolojide ileri olan Ulkelerin genelde sporda da ileri olduklarini gérmek gig¢
degildir. Bu toplumlarin en belirgin 6zelliklerinden biri bilmeye ve 6grenmeye iligskin yuksek
inanclandir. Bu inanclarin ytksek olmasi tabii ki tek basina sporda basarili olunacagi ya
da olunmasi gerektigi anlamina gelmez. Ancak sporun da bu goéris ve anlayistan payini
aliyor olmasi, bu Ulkeleri bilim ve teknoloji yaninda sporda da basarili kilmaktadir. Ornek
vermek gerekirse, 1896 Atina’dan, 2004 Atina’'ya kadar spor dinyasinin en buylk
gOstergesi kabul edilen olimpiyat oyunlarinin 108 yillik tarihinde ABD 2092 madalya ile ilk
sirayl, Sovyetler Birligi 1010 madalya ile ikinci sirayi, ingiltere 619 madalya ile Gglnci
sirayl almaktadir. Tlrkiye ise bu siralamada 64 madalya ile 34. sirada bulunuyor
(Karahiseyinoglu ve dig., 2005). Bunun yaninda ullkemizde halkin spora olan ilgisi her
gecen yil artmasina ragmen elde edilen veriler bazi Avrupa ulkeleri ile karsilastirildiginda,
spora aktif katilimin ¢cok duslik seviyede oldugu gorilmektedir (Ylice ve Sunay, 2013).
Almanya ve Lilkksemburg’da her 3 kisiden biri, Fransa ve italya’da her 4 kisiden biri spor
yaparken, Turkiye’de ancak 115 kisiden birinin spor yapiyor olmasi da benzer bir
goOstergedir. Spor, Ulkelerin insan kalitesi ve egitiminin gelistiriimesi adina da oldukca
onemli bir unsur olmakla birlikte spor yapan bireylerin sayisi, toplumlarin insan kalitesi ve
egitiminin kalitesinin gostergesi olarak kabul edilebilir (Karahtseyinoglu ve dig., 2005).

Sporun yayginlagsmasinin yollarindan biri de egitim kurumlaridir. Okul c¢aginda
cocuklara duzenli olarak yaptirilan spor, daha gen¢ yasta yasamin bir pargasi olarak
aliskanlik haline gelirken; daha ge¢ yaslarda duzenli spor yapma aligkanliginin
kazanilmasi zor olmaktadir. Bu nedenle saglkli olmak igin, erken yasta spor yapmanin

son derece 6nemli oldugu kabul edilmektedir (Karahuseyinoglu ve dig., 2005)



Sporun ve 6neminin gocuklara dgretiimesi spor kultirinin olusturulmasinda kilit
noktalardan biridir ve beden egitimi dgretmeni adaylari bu konuya 6nculik eden toplulugu
olusturmaktadir. Bu agidan bakildiginda bilim ve sporu bir arada benimsemesi gereken
basta beden egitimi 6gretmeni adaylandir. O halde tlkemizdeki beden egitimi 6gretmeni

adaylarinin bilmeye ve 6grenmeye iligkin inanclari ne diizeydedir?

1. 1. Arastirmanin Amaci

Aragtirmanin amaci, beden egditimi 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inanclari,
akademik 06z-yeterlikleri ve 6grenme yaklasimlarinin seviyelerini ve bu &zelliklerin,
ogrencilerin  kigisel bilgilerinden elde edilen bagimsiz degiskenlere goére farklilagip
farklilasmadigini belirlemek; bu 6zellikler arasindaki iligkileri tespit etmek ve epistemolojik
inanclarin, 6grencilerin akademik 6z-yeterliklerini ve 6drenme yaklagimlarini yordayip
yordamadigini ortaya koymaktir. Bu kapsamda arastirma sirecini irdeleyecek sorular

asagidaki gibi olusturulmustur.

1- a- Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inancglari ne boyuttadir?

b- Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inanclari cinsiyet, yas,
sinif, aile gelir durumu, anne egitim durumu ve baba egitim durumuna gore
anlamh bir farkhlik géstermekte midir?

c- Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inancglari ile akademik
basarilari arasinda anlamli bir iliski var midir?

d- Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin bilginin ne oldugu ve 6grenmeye iliskin
gorugleri nelerdir?

2- a- Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin akademik 6z-yeterlikleri ne boyuttadir?
b- Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin akademik 6z-yeterlikleri cinsiyet, yas,
sinif, aile gelir durumu, anne egitim durumu ve baba egitim durumuna goére
anlamh bir farkhlik géstermekte midir?

c- Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin akademik 6z-yeterlikleri ile akademik
basarilari arasinda anlamli bir iliski var midir?

d- Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin akademik 06z-yeterliklerine iliskin
gorugleri nelerdir?

3- a- Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin 6grenme yaklasimi tercihleri nedir?

b- Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin 6grenme yaklasimi cinsiyet, yas, sinif,
aile gelir durumu, anne egitim durumu ve baba egitim durumuna gére anlamh bir

farklilik gostermekte midir?



c- Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin 6grenme yaklagimlari ile akademik
basarilari arasinda anlamli bir iligki var midir?
d- Beden egitimi 6gretmeni adaylari ne tur bir 6grenme yaklasimi sergiliyorlar?
4- Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglari, akademik 6z-yeterlikleri ve
6grenme yaklasimlari arasinda anlamli bir iligki var midir?
5- Epistemolojik inanglar, 6gretmen adaylarinin akademik 06z-yeterliklerinin ve

ogrenme yaklasimlarinin anlamh bir yordayicisi midir?

1. 2. Aragtirmanin Gerekgesi ve Onemi

Bedensel, zihinsel ve ruhsal yonden saglikli bireylerin ve dolayisiyla saglikl bir
toplumun olusmasinda beden egitimi ve spor g6z ardi edilemez bir gergekliktir.
Universitelerdeki spor bilimleri ile ilgili fakiilteler ya da yiksekokullar, bilimsel yénden
sporun tartisilmasi ve tim boyutlari ile arastirimasina hizmet eder. Bu bilimsellik sporda
ileri  toplumlarin  bu durumlarini sdrdirmek igin  basvurduklar yegéne yoldur.
Universitelerden hizmet alan 6grencilerin de, bilme ve édrenmeye iligkin inanclarinin
yuksek olmasi beklenen/istenen bir durumdur. Bu nedenle g¢alismada, beden egitimi ve
spor 6gretmeni adaylarinin bilme ve dégrenmeye iligkin inanclari yaninda akademik 6z-
yeterlik ve &drenme yaklasimlari da bu inanglara bagl olarak farklilasabilecegi
disunildaga igin incelenmistir.

Alanyazinda 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarina, égretim elemanlarinin
dogru yonlendirmesi ya da 6grenci merkezli aktif metotlarin egitimin tim seviyelerinde
uygulanmasi ile etki edilebilecegi tespit edilmistir (Brownlee, Dart, Boulton-Lewis ve
McCrindle, 1998; Brownlee, Purdie ve Bulton-Lewis, 2001; Howard, McGee, Purcell ve
Schwartz, 2000). Ogrenme yaklasimlarinin incelendigi bircok calismada ise derinlemesine
0grenmeyi tercih eden 6grencilerin ylzeysel yaklasima oranla daha nitelikli bir 6grenme
gerceklestirdikleri 6ne slrilmekte (Ak, 2008; Ekinci, 2008; Ramsden, 1991; Wilson ve
Fowler, 2005), bu nedenle, dgrencilerinin ders calisma slirecinde derin ve yuzeysel
yaklasimlardan hangisini kullandiklarinin belirlemesinin etkili 6gdretim ortamlarinin
olusturulmasina katkida bulunacagina inaniimaktadir (Abraham ve dig., 2008; Biggs,
1999a; Entwistle, 1997; Yiimaz, 2009). Akademik 6z-yeterlikle ilgili ise 6grenci basarisinin
tahmin edilmesinde 6nemli bir faktor oldugu ve pek ¢ok ¢alismada yuksek akademik 6z-
yeterlik inancinin akademik basariy1 artirdigi ve o6grenme noktasinda daha istekli
olundugu ydnunde bulgular elde edilmigtir (Sharp, 2002; Pajares, 2002; Kuzgun, 2000).

iigili caligmalar incelendiginde, 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin
(Brownlee, 2004; Doyle, 1997; Eick, 2000; Erdamar ve Alpan, 2011; Erdem, 2008; Gill,



Ashton ve Algina (2004; Kaleci, 2012; Oztuna Kaplan, 2006; Tezci ve Uysal; 2004),
akademik o6z-yeterliklerinin (Alemdag, Onci, Yimaz, 2014; Eryenen, 2008; Firat
Durdukoca, 2010; Tabancah ve Celik, 2013) ve 6grenme yaklagimlarinin (Altun, 2013;
Besoluk ve Onder, 2010; Duff, Boyle, Dunleavy ve Ferguson, 2004; Geger, 2012; Ozan ve
Ciftgi, 2012; Ozgir ve Tosun, 2012; Richardson, 1993; Zeegers, 2001) incelendigi
¢alismalarin oldugu; ancak, nitelikli 6grenme igin arastirma konusu edilmis bu bagimli
degiskenler arasindaki iligkilerin bir arada sorgulandigi ¢alismalarin oldukga sinirli oldugu
gorulmustir (Cuhadar, Gindiz ve Tanyeri, 2013; Gurol, Altunbas ve Karaaslan, 2010;
Izgar ve Dilmag, 2008; Sahin Taskin, 2012; Tanriverdi, 2012). Beden egitimi 6gretmeni
adaylari Gzerinde bu degiskenlerin bir arada incelendigi calismaya ise rastlanmamistir.

Bu bilgiler 1s1ginda beden egitimi 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inanglari,
akademik 6z-yeterlikleri ve 6grenme yaklagimlarinin belirlenmesi ile birtakim tedbirlerin
alinabilecegi bir ortam olusmus olacaktir. Ornegin, bilginin kesin ve degismez olduguna ya
da dogru veya yanlis olduguna inanan bir 6grenci zamanla bilginin karmasik, goreceli,
degisebilir olduguna inanabilir; ylzeysel 6grenme yaklagsimini tercih eden bir égrenci
zamanla derin 6grenme yaklasimi tercih edebilir. Bu acidan beden egitimi 6gretmeni
adaylarinin  epistemolojik inanglarinin, akademik 6z-yeterliklerinin ve &grenme
yaklasimlarinin belirlenmesi benzer calismalara i1sik tutmasi ve lisans dizeyindeki egitim
Ogretim sireci icin birtakim ipuclari vermesi agisindan énemli gortlmastir. Arastirmanin

sonugclarindan, basta 6grenciler olmak Uzere arastirmacilar ve egitimciler faydalanacaktir.

1. 3. Arastirmanin Sinirhiliklan

1- 2013-2014 egitim 6gretim doénemi (arastirmanin nicel verilerinin toplandidi ilk
kisim) ve 2015 guz yanyili (nitel verilerin toplandid ikinci kisim),

2- Karadeniz Teknik Unv., Marmara Unv., Ege Unv., Gazi Unv., Akdeniz Unv.,
Atatirk Unv., Dicle Unv., Gaziosmanpasa Unv., Balikesir Unv., Dumlupinar
Unv., Mustafa Kemal Unv., Karamanoglu Mehmetbey Unv., Gaziantep Unv. ve
Firat Universitesinin beden egitimi ve spor égretmenligi bélimlerinde 6Jrenim
gobren 1723 6gretmen adayi,

3- Ogretmen adaylarinin arastirmaya ilgisi, aciklik ve samimiyetleri,

4- Kisisel bilgi formu, epistemolojik inang¢ &lgedi, akademik 06z-yeterlik Olgedi,
6grenme yaklagimlar dlgedi ve gorusme sorularindan elde edilen veriler,

5- Arastirmacinin nitel ve nicel verileri degerlendirme ve yorumlama yetenegi,

6- Konu ile ilgili ulasilabilen kaynaklar arastirmanin sinirhliklaridir.



1. 4. Aragtirmanin Varsayimlari

1- Anketlerin uygulanmasi esnasinda arastirma sonugclarini etkileyecek bir
etkilesimin olmadigi,

2- Katilimcilarin anket ve goérisme sorularini dogru sekilde anladiklart,

3- Anket ve goérisme sorularina verilen yanitlarin katihmcilarin gergek goéris ve
duglncelerini yansittigi,

4- Kontrol altina alinamayan degiskenlerin, arastirmadaki tim 6gretmen adaylarini

esit dizeyde etkiledikleri arastirmanin varsayimlaridir.

1. 5. Tanimlar

Epistemoloji: Felsefenin, bilimsel surecglerin olusumlarindan ziyade bilgiyi genel
olarak ele alan, bilgiyle ilgili problemleri arastiran, bilginin kaynagini, dogasini,
dogrulugunu, sinirlarini inceleyen dali (Cevizci, 2010).

Epistemolojik inang: Bireylerin bilginin ne oldudu, bilme ve &6grenmenin nasil
gerceklestigi, kesinliginin derecesi, sinirlari, organizasyonu ve kriterleri Uzerindeki
gorusgleri ile ilgili 6znel inanglar (Schommer, 1990; 1994).

Oz-yeterlik: Kisinin belirli bir davranisi basarili bir sekilde gergeklestirebilecegine
iliskin yetenegi hakkindaki inanci (Bandura, 1977).

Akademik  Oz-yeterlik:  “Bir 6grencinin akademik bir gdrevi basariyla
tamamlayabilmek i¢in sahip oldugu yeteneklerine olan inanci” (Zimmerman, 1995).

Ogrenme: Tekrar ya da yasanti yoluyla organizmanin davraniglarinda meydana
gelen oldukga kalici degisiklikler (Bacanl, 2002).

Ogrenme yaklasimi: Ogrenenin dgrenme nesnesi Uzerinde calisirkenki amaci,

izledigi esas yol ve 6grenme isini nasil érgutledigi (Spencer, 2003).



2. LITERATUR TARAMASI
2. 1. Aragstirmanin Kuramsal Cercgevesi
2. 1. 1. Epistemoloji

Epistemoloji (bilgi felsefesi), bilgiyi arastiran bir daldir ve temel olarak dogru bilgi ile
yanlis ya da yetersiz bilgiyi birbirinden ayirir. Bu yaklasim temel olarak bilimsel yontem
konusu gercevesinde irdelenir. Tarihsel olarak bilgi teorisi, insanoglunu bilme meraki veya
gereksinimi ¢ergevesinde ortaya ¢ikmis bir etkinliktir. Ancak, ilk ortaya c¢ikisi, bilen ézne
yerine nesne Uzerine odaklanmistir. Daha sonra ise yonelim tersine dénmis ve odak

noktasini bilen 6zne Gzerine gevirmistir (Arslan, 1996).

2. 1. 1. 1. Epistemolojinin Tanimi, Temel Konulari / Sorunlari

Felsefenin temel alanlarindan biri olan epistemoloji, esas olarak insan bilgisinin
dogasini, kaynaklarini, sinirlarini, kavramsal bilesenlerini ve hatta bilginin olanakli olup
olmadigini irdeler. Yunanca ‘epistémé’ ve ‘logos’ kelimelerinin birlesiminden meydana
gelen ‘epistemoloji’ deyimi Turkgeye bilgibilim veya bilgi kurami olarak c¢evrilmektedir
(Cevizci, 2007). Tokath (1973), “Bilim alaninda uygulanan bilgi metotlarinin incelenmesi”,
Cevizci (2000-2011), "Felsefenin, bilimsel sureclerin olusumlarindan ziyade bilgiyi genel
olarak ele alan, bilgiyle ilgili problemleri arastiran, bilginin kaynagini, dogasini,
dogrulugunu, sinirlarini inceleyen dall", “Felsefenin bilgiyi konu alan, bilgiyle mesgul olan
temel dali” ve Hangerlioglu (2006) ise epistemolojiyi "Dogrudan dogruya bilgi olgusuyla
bilme olayini inceleyen genel bilim dalini adlandiran bilgi kurami deyimi" olarak
tanimlamaktadir.

‘insan bilgisinin kaynaklarr epistemolojinin temel konular arasindadir ve bilginin
hangi kapasitelerden kaynaklandigi Gzerine “Algisalligimiz bize bilgi saglayan tek kaynak
tirG  midar?, Gorduklerimiz, duyduklarimiz, dokunduklarimiz, kokladiklarimiz ve
tattiklarimiz disinda bilgilenmenin baska bir yolu var midir?” seklinde bir¢cok sorunsali
barindirir. ‘Bilginin tanimi ve kavramsal unsurlar’ da epistemolojinin sorunlari arasindadir.
Bilginin tanimlanmasi, Eski Yunan’dan itibaren felsefecileri ok mesgul eden konulardan
biridir. Her ne kadar “bilgi” son derece yalin ve anlagiimasi kolay bir kavram gibi gériinse
de irdelemenin derinliklerine inildikce bu kavramin 6nemli incelikler icerdigi ve

tanimlanmasina iligskin ciddi zorluklar bulundugu goérilur. ‘Bilginin olanaklihigr, ‘Bilginin



Olgiiti’ ve ‘Bilginin toplumsal boyutu ve epistemolojinin yeni kimligi  konulari da
epistemoloji kapsaminda incelenen diger sorunlardir (Tasdelen, 2011).

Egitim penceresinden bakildiginda psikologlar ve egitimciler arasinda bireylerin
epistemolojik gelisimleri ve inanglarina yonelik gittikgce artan bir ilgi s6z konusudur
(Deryakulu, 2006). Epistemoloji Gzerine ¢alisanlarin énemli bir kisminin bireylerin bilgiye,
bilmeye dair kavrayiglarini nasil geligtirdiklerine ve dunyay algilama bigimlerinin gelisimi
icinde s6z konusu kavrayislarini ne sekilde hayata gecirdiklerine odaklandigi dolayisiyla
bilginin tanimi, nasil yapilandiriidigi, nasil degerlendirildigi ve bilmenin nasil gerceklestigi

Uzerinde yogunlastigi gorilimektedir (Hofer, 2002’den aktaran: Sengul Turgut, 2007).

2. 1. 1. 2. Farkh Akim, Onciil ve Ayrimlar Agisindan Epistemoloji

Epistemoloji yoluyla incelenen bir¢cok soruya cevaplar aranmaktadir. Nitekim bu tur
sorularin sorulmasi ve onlara cevap aranmasi yolunda; farkli bir sdyleyisle, bilme edimini
derinligiyle kavrama yolunda ortaya tarihsel gelisim sureci icerisinde birbirinden farkh
epistemolojik tartismalar, akimlar ve oOnclller ¢ikmistir (Demirel, 2007). Bu akimlar
icerisinde, genel olarak salt dislinceden (idea) kalkip gercedin bilinebilecegini savunan
idealistler ile gercekten kalkip distinceye ulasilabilecegini savunan realistler oldugu gibi
gercegin hicbir zaman bilinemeyecegini ileri stiren septikler de vardir (S6nmez, 2012).

idealizm, gercekligin zihin ve deneyimden bagimsiz bigimde var olmadi§ini éne
stiren gorastir. Bu gorise gore bildigimiz her sey “ide” adini verdigimiz kendi zihinsel
iceriklerimizdir. Bilgi, insanin zihninden bagimsiz olarak bir gercekligin degil de insanin
kendi zihin durumlari, icerikleri ve zihinsel slreclerinden ibarettir. idealizmin en énemli
savunucularindan biri George Berkeley (1685-1753) de dis dinyanin var olusunun
bireyden bagimsiz olamayacagini, tim maddi varliklarin, 6znenin zihin ideleri oldugu
g6riusini savunmaktadir (Clgen, 2012; Demirel, 2007; Mengusoglu, 2000).

Gergekgilikte (realizm) maddi nesneler, insanin disinda ve duyu deneyiminden
bagimsiz olarak vardir. Bilen 6zne, kendisinden badimsiz olarak var olan nesnelerin
gergek bilgisine sahip olabilir. Realizm 6zneyi edilgen ve alici olarak kabul etmeyip, 6zneyi
etkin bilen yaparak, kendi zihin iceriklerinin disindaki nesnelerin de bilinebilecegini
savunarak bilginin sinirlarini daha genis kapsamli olarak gorar. Bilgi, yalnizca 6znenin
zihin iceriklerini degil, ayni zamanda zihinden bagimsiz nesnelerin bilgisini de
kapsamaktadir. Bilme olayi, bu kendi basina var olan gergeklige goére ikincildir (Clgen,
2012; Dogan, 1990).



Akilcilik (rasyonalizm), dogrulari ve gercekleri somut olgulara ve gozlemlere
dayandirmak yerine onlarin akilda onceden var olan bazi ilke ve bilgilerin yardimiyla
bilinebilecegini 6ne suren 6greti anlamina gelir (Cugen, 2012). Akil, gergeklik hakkindaki
temel bilgilerin birincil kaynagidir. Butlin temel ve evrensel ilkeler insanlarin zihinlerinde
onceden vardir. Duyu deneyimi en ¢ok bellegi uyarir ve zihinlerde var olagelen bilgiyi
bilince ¢ikarir (Honer, Hunt ve Okholm, 2003).

Deneycilik (empirizm), tim bilgilerin deneyime, duyu algisina dayandidini iddia eden
goristlr (Demirel, 2007). Deneyimlerimiz disindaki bilgilerin, gergek varhigin bilgisi
olmadigini ileri stiren bu gorus, metafizie karsi ¢iktigi gibi dnsel bilgileri de reddeder.
Akilciligin tersine deneycilik, bilginin kaynagi ve elde edilisi konusunda duyu ve deneyi
temel alir. Bilginin kaynadinin duyu ve deney oldugunu savunanlarin ortak gorisul, insan
zihninin dogustan bos levha oldugudur (tabula rasa) (Clgen, 2012).

Suphecilik (septisizm) epistemolojik acgidan bilginin imkansizligini, hicbir seyin
haklilandirilamayacagdini ve temellendirilemeyecedini savunan &gretidir. Epistemolojik
kugkuculuk ile bilen 6zne olarak insanin bilgiye sahip olamayacagi iddia edilmektedir.
Bilginin duyularla saglandidi duyularin ise insandan insana degisebildigi ve dolayisiyla
yaniltici oldugu savunulmaktadir. Akil, teredditten asla kurtulamayacagdi i¢in gergeklik
bilinemez (Demirel, 2007).

2. 1. 2. Epistemolojik inanglar

Epistemoiloiji terimi, bilindigi gibi felsefenin bilgi sorununu ele alan ve bu yénde bir¢ok
soruya yanit arayan g¢alisma alanini nitelemektedir. Epistemolojik inanclar ise en genel
bicimde, bireylerin bilginin ne oldugu, bilme ve 6grenmenin nasil gerceklestigi ile ilgili 6zel
inanclari  olarak tanimlanmaktadir (Deryakulu, 2006). Benzer sekilde egitim
arastirmalarinda epistemolojik inang teriminin, insanin bilgi ve 6grenmenin dogasina iligkin
inanclan ile ilgili oldugu goérilmektedir (Schommer Aikins, Mau, Brookhart ve Hutter,
2000). Epistemolojik inang teorileri, bilginin kesinligi (bilginin kesin veya degisebilir
olusuna iligskin inang), bilginin kaynagi (bilginin nereden edinildigi: uzman, bilirkisi veya
kisinin kendisinin bilgi Ureten olarak gorilmesi), bilginin birey tarafindan olusturulmasi,
bilginin edinimi (6grenme) ve bilginin yapisi (bilginin basit veya karmasik oldugu) ile ilgili
inancglardan s6z etmektedirler (Karhan, 2007). Epistemoloji alaninda yapilan arastirmalar
epistemolojik inancglarin 6grenme ve ogretim suregleri ile yakindan ilintili oldugunu ortaya
koymustur (Belet ve Guven, 2011; Dweck ve Leggett, 1988; Hammer ve Elby, 2000;
Harteis, Gruber ve Hertramph, 2010; Hofer ve Pintrich, 1997; Schommer, 1994;
Schommer ve Walker, 1997; Schommer Aikins ve Duell, 2013).



Amerika'da 1960'li yillarin sonunda Perry ile baglayan c¢alismalar, kisinin bilgiye
bakigi (bilginin kaynagi, bilginin yapisi) ve bilginin nasil olugturuldugu (6grenme)
hakkindaki gorls ve inanclari ve bu inanglarin zamanla degisip degismedigdi Uzerine
odaklanmistir. inang arastirmalarinin "gériisme" teknigi ile yiritilmesi ve bu yiizden
arastirmalar igin fazla zamana ihtiya¢g duyulmasi egitimde "inang¢" arastirmalarinin
yayginlagsmasini dnlemistir. Ancak 1990'l yillarda Schommer'in énciliginde gelistirilen
Olcekler daha kisa zamanda daha cok kisiye ulasiimasi yolunu agmistir. Daha kolay
uygulanabilir yéntemlerin olusturulmasi ve bir bireysel farklilik alani olarak kabul edilen
epistemolojik inanglarin 6grenme ve 6gdretim sirecleri Gzerindeki etkileri sonucunda son
yilllarda bu konudaki arastirmalarin sayica ¢oklugu dikkat cekicidir (Deryakulu, 2006;
Karhan, 2007).

“Inancglarin davranislarimizi yénlendiren bir etmen olarak diisiiniiimesi egitimde
inang konusundaki egilimi artirmistir. inanglarin degistirilebilecegi varsayimindan yola
cikarsak o&grencilerin daha etkin "6drenenler" olmalari, daha nitelikli 6grenmeler
gerceklestirmeleri saglanabilir, akademik basarilari olumlu yénde etkilenebilir ve daha da
Onemlisi yasam boyu 6grenme konusunda daha yetkin olmalari, yasamlarinin degisik
evrelerinde basarili olmalari saglanabilir. Ogretmenler acgisindan bakildiginda ise
ogretmenlerin  sofistike epistemolojik inanglara sahip olmalari saglanarak meslek
gelisimlerini daha etkin bir sekilde gerceklestirmeleri, 6grencileri igin daha etkin 6gretim
ortamlari diizenleyebilmeleri saglanabilir’” (Karhan, 2007).

Schommer (1990, 1994) gelisimsel modeller araciligiyla kisisel epistemolojiyi
aciklamaya c¢alisan diger arastirmacilar gibi Perry'nin ¢alismalarindan hareket etmesine
ragmen, kisisel epistemolojiyi birbirlerinden az ya da ¢ok bagdimsiz boyutlari iceren ‘bilgi
ve 6grenmeye iliskin inanglar sistemi’ olarak ele almistir (Eren, 2006). Schommer (1990,
1994), sistem kavramiyla kisisel epistemolojinin bilgi ve 6grenmenin dogasina iliskin
birden cok inangtan olustugunu, az ya da ¢ok bagdimsiz boyutlar ifadesiyle de kisisel
epistemolojiyi olusturan inanclarin birbirlerinden bagimsiz bir sekilde gelisebilecegini
belitmektedir. Buna gore, sistem yaklasimlar bireylerin bilgi ve 6drenmenin dogasina
iliskin olarak farkhliklar icerebilen inanclarini farkli derecelerle yansitmasi bakimindan
gelisimsel yaklasimlardaki belli bir dizeyde bulunma zorunlulugunu ortadan kaldirmakta
ve kisisel epistemolojinin gelisimsel dogasini reddetmemekle birlikte, sistemli yapisini 6n
plana almaktadir (Eren, 2006).

Schommer (1994) Universite ve orta Ogretim dizeyindeki 6grenciler Uzerinde
gerceklestirdigi calismalar araciligiyla belirledigi epistemolojik inan¢ boyutlarinin, bir

sureklilik olmaktan ¢ok bir dagilim olarak tanimlanmasinin daha dogru bir yaklagim
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olacagini éne surmustir. Buna gore her boyut, gelismemis ya da naif epistemolojik
inancla gelismis ya da kompleks epistemolojik inan¢ arasinda yer alan belirgin
dagihmlarla tanimlanmaktadir (Schommer Aikins ve Hutter, 2002). Bu boyutlar
“Ogrenmenin kontrolii, Bilginin organizasyonu, Ogrenmenin hizi, Bilginin kesinligi, Bilginin

kaynag1” seklindedir (Schommer, 1990, 1994). Bu boyutlardan &drenmenin hizi,
6grenmenin kontrolu ve bilginin kaynagi boyutlari 6grenmenin dogasina, bilginin kesinligi
ve bilginin organizasyonu boyutlari ise bilginin dodasina iligkin olarak belirlenmis
boyutlardir. Schommer (1990, 1994)'e goére o6grencilerin sahip oldugu epistemolojik
inanglar farkli gelismislik diizeylerinde bir arada bulunabilirler. Ornegin, naif epistemolojik
inanclara sahip olan bir égrenci, bilginin % 70 oraninda kesin olduguna, % 20 oraninda
henlz kesfedilememis ydnlerinin bulunduguna ve % 10 oraninda da evrildigine inanmakta
olabilir (Schommer Aikins ve Hutter, 2002); ya da bir 6grenci bilginin degismedigine ve
6grenmenin c¢aba gerektirmeksizin hemen gerceklesecedine inanmaktayken (naif
inanclar), ayni anda bilginin karmasik bir bicimde organize edildigine de inanabilir (Muis,
2004).

Ozetle, Schommer (1990)'in yaklagiminin altinda yatan temel varsayim bireylerin
bilginin ne olduguna ve nasil elde edildigine iligkin birbirinden farkli gelismislik
dizeylerinde ve bir arada bulunabilen inancglara sahip oldugu ve bu inanglarin égrencilerin
davraniglarini etkiledigidir. Diger taraftan, Schommer (1990) blytk oranda nitel arastirma
yontemleriyle gerceklestirilen kisisel epistemoloji alanindaki ¢alismalara nicel bir boyut
kazandirmis ve bircok arastirmacinin kisisel epistemoloji ve 6grenme arasindaki iliskiyi
daha acik bir bicimde tanimlamasina olanak saglamistir (Cano, 2005; Kardash ve Howell,
2000; Qian ve Alverman, 1995).

2. 1. 2. 1. Epistemolojik inanglarin Yapisi

“Epistemolojik inanclarin yapisal olarak tanimlanmasina, yani hangi temel
boyutlardan (bilesenlerden) olustugunun belilenmesine 6ncllik eden c¢alismalar
bireylerin epistemolojik gelisimlerini inceleyen c¢alismalar olmustur. Epistemolojik
gelisimden kast edilen, bireylerin bilginin ne oldugu ve insanlarin nasil bildigiyle ilgili
birbirinden net bir bicimde ayrilabilen anlayis veya inanis farklliklari gosterip
gostermedikleri ve eger bodyle bir farklihk gdsteriyorlarsa bunun herhangi bir degiskene
(6rnegin; yas, olgunlasma ya da egitim duzeyi vb. gibi) bagh olup olmadiginin
saptanmasidir. Bu amagla yuratulen ilk arastirmalar, oncelikle ergen ve yetiskinlerin bilgiyi
ve bilme slrecini nasil tanimladiklari, bilginin kaynagi olarak kimi ya da neyi kabul ettikleri,

bir bilginin dogrulugu ve gecerliliginden kesin olarak nasil emin olduklari gibi konulardaki
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inan¢ ve yaklasimlarini belirlemekle ise baglamiglardir. Bu galismalarin daha ¢ok ergen ve
yetiskinler Gzerinde ydratilmesinin nedeni, epistemolojik inang¢larin gdéreceli olarak daha
geg¢ gelisen bir yapi olmasindan ve zihinsel gelisimle yakindan iligkili kabul edilmesinden
kaynaklanmaktadir. Bununla birlikte, kiglk yastaki ¢ocuklarin bile yasadiklari sinirli
editim-6gretim deneyimleri sonrasinda bilgi ve o6grenmeyle ilgili, kendilerine 6zgu

anlayiglar gelistirmeye basladiklari bilinmektedir.” (Deryakulu, 2006).

2. 1. 2. 2. Baghca Epistemolojik Modeller

Epistemolojiyi, bilgiyi ve 6grenmeyi konu alan arastirmalarin 1950’lerden beri
suregelen gelisim c¢izgisi incelendiginde ilk ddénemlerden buglne kadar U¢ farkli
yaklagimla alti genel konu bashdinin ele alindigi ve bircok arastirmacinin bir dlgude
yapisal, ardisik gelisim basamaklari iceren modeller olugturma yoluna gitmeyi tercih ettigi
gorulmektedir. Bu arastirma yaklagimlarindan birini temsil eden grupta yer alan
arastirmacilar daha c¢ok bireylerin egitim deneyimlerini nasil yorumladiklari Gzerinde
durmustur. Bu grubun oéncusi konumundaki Perry (1968; 1970°den aktaran: Hofer ve
Pintrich, 1997) tamami erkek olan bir érneklemle calisirken, Belenky ve arkadaslari
(1986’dan aktaran: Brownlee, Boulton Lewis ve Purdie, 2002) bayanlar Uzerine
odaklanmig, Magolda (1987;1992'den aktaran: Hofer ve Pintrich, 1997) ise 6rnekleminde
hem bayanlara hem de erkeklere yer vermistir. Bir diger arastirma yaklasimini temsil eden
grup ise yansitici karar verme (reflective judgment) Uzerinde odaklanarak, epistemolojik
kabullerin distinme ve akil ylritme sureclerini nasil etkiledigi ve tartisma becerileri
Uzerinde durmustur (Kitchener ve King, 1981). Bu grup icinde, arastirmalarin odagi ve
birlikte calisilan gruplara goére teoriler ve modeller farklilagssa da bireylerin bilginin ne
oldugu ve nasil bildikleri noktasindaki inaniglari baglaminda bir dizi ortak noktanin 6n
plana cikti§i sdylenebilir. Uglincli ve son arastirma yaklasiminda ise epistemolojik fikirler
uyumlu bir gelisimsel yapi yansitmaktan ziyade ¢ok veya az bagiml bir inanglar sistemi
seklinde ele alinmistir. Bu inanislar akademik c¢alismalarda anlayisi ve Dbiligi
etkileyebilecek yapilar olarak disinilmis ve bu anlamda en ¢ok sinif ici 6grenmeyle
iliskili olarak degerlendirilmistir (Hofer ve Pintrich, 1997; Sengul Turgut, 2007).

Kdkeni Perry’e dayanan, daha ¢ok 6grenci ve 6gretmenlerin bilgiye ve epistemolojik
konulara iligkin inanglarini tanimlama ve 6lgmeye ydnelik olan arastirmalar, 1960’h yillarin
sonundan 1980’li yillarin sonlarina kadar tek boyutlu olarak gelisme gdstermis, 1990’h
yllarda Schommer’in galismalariyla ¢ok boyutlu bir nitelik kazanmistir (Lochrie, 1989;

Bromme, 2005’ten aktaran: Aksan ve Soézer, 2007). Epistemolojik inanis modellerini daha
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iyi irdeleyebilmek adina; bu modelleri gelisimsel yaklagimlar, sistem yaklagimlari ve 6rnek

olay yaklagimlari basliklari altinda toplamak mimkundir (Demir ve Akinoglu, 2010).

2.1. 2. 2. 1. Gelisimsel Yaklagimlar

Gelisimsel yaklagimlar bagligi altinda incelenebilecek yaklasimlar, bireylerin bilgi ve
bilmeye dair inanglarinda gelisimsel bir ardisiklik oldugu varsayimini temel almaktadirlar.
Buna gore, ¢ocukluktan yetigkinlige uzanan bir sureklilikte bireylerin bilgi ve bilmeye iliskin
inanclarinda biligssel gelisimin dizeylerine gére basitten karmasiga dogru epistemolojik bir

gelisim s6z konusudur (Hofer, 2001).

2.1.2.2.1. 1. Zihinsel ve Ahlaki Geligim

William Perry, bireylerin epistemolojik gelisimlerini inceleyen ilk arastirmacilardan
biridir. ilk olarak 1960’larin sonunda Perry (1968; 1970'den aktaran: Hofer ve Pintrich,
1997) geng yetiskinlerin epistemolojik inanislarinin gelisimi hakkindaki arastirmasi (Forms
of Intellectual and Ethical Development in the College Years) ile oldukg¢a taninir hale
gelmistir (Oztuna Kaplan, 2006). Bu arastirmada Perry, Harvard Universitesi'nde buylk
cogunlugu erkek olan bir grup &égrencinin Universiteye basladiklarinda ve son sinifa
geldiklerinde (4 yil boyunca) bilgi ile ilgili inanglarindaki degisimi incelemistir. Bu degisimi,
dogrudan goérismeler ve goérismeleri takiben CLEV (Checklist of Educational Values)
olarak adlandirilan envanteri uygulayarak tespit etmis; 6grencilerin Universiteye bilginin
mutlak ve kesin (ya dogru, ya yanlg), basit, kolay anlasilir, birbiriyle iliskisiz parcalardan
olusan bir yapiya sahip ve bir uzman (otorite) tarafindan olusturulup égrencilere aktarilan
bir sey olduguna inanarak geldiklerini; son sinifa dogru ise, bilginin mutlak ve kesin
olmayacagina, yani duruma goére yanlis ya da dogru olabilecegine, birbiriyle iligkili birgok
parcadan olusan karmasik bir yapiya sahip olduguna ve akil yoluyla ya da deneysel
kanitlara dayanilarak birey tarafindan uretildigine inandiklarini saptamistir (Deryakulu,
2006; Hofer ve Pintrich, 1997; McLeod, 2002; Schommer, 1998).

Perry, elde ettigi bulgulara dayanarak bireylerin epistemolojik gelisimlerini aciklayan,
9 farkli zihinsel asama iceren ilerlemeli (gelisimsel) bir model tasarlamistir. Bu asamalar,
bilimsel otoritenin mutlak dogru ve yanhslarini iceren “temel ikilik, ilk mantikh cesitlilik ve
ikincil gesitlilik”, icerik ve olasiiga bagli dogru cevaplarin goklugunu igeren “iligkili gokluluk
veya alt gorelilik, iligkili gorelilik, 6nceden kestirme sorumlulugu” ve kisisel deneyim ve
degerleri kullanmayi igeren “ilk sorumluluk, akil yiritmede yonlendirme, sorumlulugu
gelistirme” asamalandir (McLeod, 2002). Birbiriyle iligkili bu agamalarin gruplandirilip dort

basamakli bir model haline getirilen Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Modeli; ikilik, ¢ogulluk,



13

gérelilik ve adanmislik gelisim duzeylerini icerir (Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis,
2001). Epistemolojik gelisim dizeyleri bakimindan bireyler, (1) bilginin ya dogru ya da
yanlis olarak kabul edildigi ve dogru bilgiye ancak uzmanlarin sahip olduklari inancinin
benimsendigi ikilik/ikici (dualist) konumdan, (2) bilginin kesin ve mutlak olmadiginin
anlagilmaya baslandigi, ancak dis diinyada bilinebilecek degismez bir gercekligin var
olduguna kismen inanildigi, daha sonra uzmanlarin bilgisinin bile kesin olamayacaginin
kavrandigi ve her bireyin kendi goérisiund olusturma hakkinin oldugunun disdnaldigua
cogulcu/cogulcu (multiplicity) konuma, oradan (3) bir bilginin ya da bir gbristin ancak
eldeki baglama gdére dogru ya da yanlis olabileceginin kabul edildigi, bireyin kendini etkin
bir anlam olusturucu olarak gérmeye basladi§i gérelilik/gérececi (relativist) konuma ve bu
konumdan da (4) bilginin goreceliliginin kabul edilmesiyle birlikte bireyin esnek bir bicimde
belirli bir gérise ya da bakis agisina glgli bigimde inancinin séz konusu oldugu
adanmiglik/baglilik (commitment) konumuna dogru gelisimsel bir seyir izlemektedirler
(Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis, 2001; Deryakulu, 2006; Whitmire, 2003).

2.1.2.2.1. 2. Kadinlarin Bilme Yollan

1970’lerin sonlarina gelindiginde Perry, erkek agirlikh bir grupla ¢alismasi ve elde
ettigi sonuclar Universite égrencilerinin timine genellemesi baglaminda acik¢a ve ciddi
bicimde elestiriler duruma gelmistir. Bu baglamda Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule
(1986’dan aktaran: Brownlee, Boulton Lewis ve Purdie, 2002) bilenler ve 6grenenler
konumundaki bayanlara egilmisler, Perry’nin olusturdugu cati dogrultusunda bayanlara
0zgi bilmenin esaslarini anlamaya calismislardir. Gériismeye dayali ¢alismalari onlari
kadinlarin gergege bakislarina ve dogruya, bilgiye, otoriteye dair yorumlarina kaynaklik
eden bes farkl perspektifin yer aldigi “kadinlarin bilme bigimi (women’s ways of knowing)”
adli gelisim modeline goétirmustar (Sengul Turgut, 2007; Whitmire, 2003).

Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule (1986)'nin arastirmalarinda, Gilligan
(1982)'In kadinlarin ahlaki gelisimine dair ¢calismasinda oldugu gibi sadece kadinlara yer
verme karari almislardir. Perry (1968; 1970’den aktaran: Hofer ve Pintrich, 1997) erkekleri
esas alarak olusturdugu gelisim yapisi Uzerinde kadinlarin da ele alinabilecegini varsaysa
da Belenky ve arkadaslari dogrudan kaynak kadinlar oldugunda ortaya ¢ikacak temalarin
ne olabilecegiyle ilgilenmiglerdir. Bu duglnceyle yuruttikleri gorigsmeye dayali vaka
calismasi modelindeki arastirmalarinda 135 kadina yer vermiglerdir. Her bir gorisme 2 ila
5 saat arasinda surmis ve yarn yapilandiriimis formda ydrutiimustir. Belenky ve
arkadaslarinin (1986) 6nerdigi s6z konusu model kadinlarin dinyaya bakislarini ve bilme

bicimlerini sekillendiren bir dizi epistemolojik perspektif sunmaktadir. Bu perspektifler
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basamakli bir yapi seklinde sunulmasa da arastirmacilar bir gelisim slrecine isaret eden
bazi sdylemlerde bulunmuslardir (Sengal Turgut, 2007). Buna gore, sessizlik (silence)
konumundaki kadinlar edilgin bir bicimde uzmanlarin her sdyledigini dogru olarak kabul
etmekte, bilginin mutlak ve kesin olduguna inanmaktadirlar. Bilgi alma (received
knowledge) konumundakiler bilginin kaynaginin kendileri diginda olduguna inanmakta ve
her sorunun yalnizca tek bir dogru yanitinin bulunduguna, bu nedenle bir bilginin ya dogru
ya da yanlis olduguna inanmaktadirlar. Oznel bilgi (subjective knowledge) konumundakiler
bilginin kaynagi olarak artik kendilerini, kendi sezgi ve kisisel deneyimlerini gérmeye
baslamaktadirlar. islemsel bilgi (procedural knowledge) konumundakiler amaglari
dogrultusunda uslamlama, mantik yiritme, sistematik ¢éziimleme ve elestirel dislinme
gibi gesitli islemleri kullanarak yasadiklari deneyimleri yorumlamaktadirlar. Yapilandiriimig
bilgi (constructed knowledge) konumundakiler ise, tim bilgilerin bilen kisi tarafindan eldeki

baglama gore olusturulduguna inanmaktadirlar (Deryakulu, 2006; Hofer, 2001).

2.1.2.2.1. 3. Epistemolojik Yansitma

Bexter Mogolda (1992’den aktaran: Duell ve Schommer Aikins, 2001), kadin ve
erkek denekler Uzerinde yapti§i arastirmasini daha ¢ok cinsiyet degiskenine odakli
yurttmustir. Deneklerinin yarisini erkeklerden, yarisini kadinlardan se¢cen Magolda 101
denegi Universite 6grenimleri boyunca 4 yil incelemis, 70 denekle ise 5. yil da gorisme
yapmistir. Magolda'nin 6lgme araci agik uglu sorulardan olugsmaktadir. Epistemolojik
yansitma (epistemological reflection) modeli, her biri belirli epistemik kabuller iceren, doért
farkh epistemolojik yaklasimi isaret eder. Bu yaklasimlar mutlak (absolute), gecis
(transitional), bagimsiz (independent) ve baglamsal (contextual) olarak tanimlanmistir.
Magolda her bir yaklasimin, 6grenme ortamlarindaki 6grenenin, akranlarin ve 6gretmenin
belirli beklentilerine éncllik ettigini ve 6grenmenin nasil degerlendirilebilecedinin, egditsel
kararlarin nasil alinabileceginin anlasilmasinda onemli katkilar saglayacagini ileri
surmustir. Bu kategorilerden hareketle olusturulacak bir epistemoloji taniminin bilgiye dair
kabullerden ziyade 6grenmenin dogasi Uzerine odaklanacagi ifade edilebilir (Sengul
Turgut, 2007). Epistemolojik yansitma modelindeki 4 farkli yaklasimi inceledigimizde,
epistemolojik konum olarak mutlak (absolute) kategorisindekiler, bilginin kesin olduguna
ve uzmanlarin tim yanitlari  bildigine inanmaktadirlar. Gegis (transitional)
kategorisindekiler, uzmanlarin her seyi bilemeyeceklerini kesfetmis ve bilginin kesin
olmayacagini kabul etmeye baslamislardir. Bagimsiz (independent) kategorisindekiler,
bilginin tek kaynagi olarak uzmanlarin goértlmesini sorgulamakta ve kendi goruslerinin de

esdeger dizeyde gecerli olabilecegini dusunmektedirler. Baglamsal (contextual)
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kategorisindekiler ise, var olan duruma dayali olarak eldeki verileri degerlendirmekte ve

kendi bireysel bakis acilarini yapilandirmaktadirlar (Hofer ve Pintrich, 1997).

2.1.2.2.1. 4. Yansitici Yargi

King ve Kitchener (1994’ten aktaran: Hofer ve Pintrich, 1997; King, 2000), yaklasik
15 yillik bir surecgte lise o6grencilerinden orta yasl yetigkinlere kadar uzanan yas
araligindaki bireylerin sorun ¢ézme sirasinda disinme bigimlerini belirlemek amaciyla
gerceklegtirdikleri arastirmalari sonrasinda bireylerin epistemolojik gelisimlerini yedi
evreden olusan bir modelle (reflective judgment) agiklamiglardir. Bu modelin ilk ¢ evresi
yansitma oncesi duaslinmeyi (prereflective), doért ve besinci evreleri yari-yansitic
distinmeyi (quasi-reflective), altinci ve yedinci evreler ise tam yansitici dlisinmeyi
(reflective) kapsamaktadir. Buna goére, epistemolojik gelisim dizeyi bakimindan Birinci
evredeki bireyler bilginin mutlak ve kesin olduguna ve bu bilgilerin ancak birey tarafindan
dogrudan gézlem yoluyla (duyu organlariyla) edinilebilecegine, lkinci evredeki bireyler de
bilginin mutlak ve kesin olduguna, ancak bilginin yalnizca dogrudan gézlem yoluyla degil,
uzmanlardan da edinilebilecegine, Ugiincii, evredeki bireyler uzmanlardan edinilen
bilgilerin mutlak ve kesin olduguna, kisisel inancglarin ya da dislncelerin ise kesin dogrular
olamayacagina, Dérdiinci evredeki bireyler bilginin asla mutlak ve kesin olamayacagina,
Besinci evredeki bireyler bilginin bireysel algilama ve degerlendirme oélgutlerine bagimhhgi
nedeniyle baglama 6zgl ve &6znel olduguna, Altinci evredeki bireyler bilginin farkli
kaynaklardan edinilen verilerin degerlendiriimesine dayali bi¢cimde bireysel olarak
yapilandirildigina, Yedinci evredeki bireyler ise, bilginin etkin bicimde bireysel olarak
eldeki konuya veya soruna iligkin veri ya da kanitlarin arastirnimasi ve bunlarin
degerlendirilmesi slrecinin bir Grini olduguna inanmaktadirlar (Duell ve Schommer
Aikins, 2001; Schommer, 1994).

2.1.2.2.1. 5. Tarismaci Uslamlama

Kuhn (1991’den aktaran: Hofer ve Pintrich, 1997)'In yaptigi gérismelerde ortaya
cikan epistemolojik yapilar buyulk 6lgctide Perry (1968; 1970°den aktaran: Hofer ve Pintrich,
1997), Belenky ve arkadaslar (1986’'dan aktaran: Brownlee, Boulton Lewis ve Purdie,
2002) ve Mogolda (1992'den aktaran: Duell ve Schommer Aikins, 2001) gibi
arastirmacilarin c¢alismalarinda belirlenen yapilarla benzerlik géstermektedir denilebilir.
Genglik, yetigkinlik ve yaslilik dénemlerindeki bireylerin bilgi ile ilgili inanglarini ve

epistemolojik yaklasimlarini inceleyen Kuhn, olusturdugu modelde bireylerin epistemolojik
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yaklagsimlarini  mutlakgilar (absolutists), c¢ogulcular (multiplists) ve degerlendiriciler
(evaluatists) olmak Uzere U¢ kategori altinda toplamistir. Buna gdre mutlakgilar bilgiyi
mutlak ve kesin olarak gérmekte, uzmanlarin bilgisinin kesin dogru oldugunu
distnmektedirler. Cogulcular uzmanliga genelde kusku ile yaklagsmakta, uzmanlarin
bilgisinin kesinligi veya mutlakligini zaman zaman aralarinda goérus ayrihgi ya da
tutarsizliklar olmasi nedeniyle kabul etmemekte, uzman bilgisi yerine olgulara iligkin kendi
duygu ve diusuncelerinin glclne inanmakta ve kendi goruslerinin de uzmanlarinki kadar
mantikli ya da gegerli olabilecegini distnmektedirler. Dederlendiriciler de kesin ya da
mutlak bilgi diye bir seyin olabilirligini kabul etmemekte, fakat uzmanhgin degerine, yani
uzman goruslerinin kendi goéruslerinden gdéreceli olarak daha dogru olabilecegine
inanmakta, bununla birlikte her gorisin dogrulugunun ve gecerliliginin diger goéruslerle
karsilagtirilarak degerlendiriimesi gerektigine inanmaktadirlar.

Yukarida kisaca tanitilan epistemolojik gelisim modellerinin ortak noktasi, blyuk
Olclide 6grenciler Uzerinde yurutilen arastirma sonuclarina dayali olmalari ve bireylerin
epistemolojik gelisimlerini birbirine olduk¢ga benzer asamalara ayirmalaridir. Modellerin
betimledigi temel gelisim asamalar incelendiginde, bireylerin ilk 6nce kendilerinden
bagimsiz bir bicimde var olan mutlak ve kesin bilgiler olduguna ve bu bilgilerin ancak
uzmanlarca bilinip diger bireylere aktarildigina inandiklari, daha sonra bilginin mutlakhgi
ve kesinligi ile dogru bilgiye yalnizca uzmanlarin sahip olabileceklerine iligkin
inanclarindan kusku duymaya ve cesitli konularda kendi distincelerinin de bir degeri
olabilecegine inanmaya basladiklari bir gegis asamasi yasadiklari ve bu asamadan sonra
ise, bilginin mutlak ve kesin olamayacagina, baglama goére dogru ya da yanlis
olabilecegine ve aslinda bilginin dis dlinyada var olup uzmanlarca bireylere aktarilan bir
sey olmadigina, aksine birey tarafindan eldeki cesitli verilerin degerlendiriimesiyle
olusturulduguna inandiklari gérilmektedir (Deryakulu, 2006).

Ancak, bu modellerin hepsinde epistemolojik inanclar tek boyutlu; yalnizca bilgi ile
ilgili inanglan kapsayacak bicimde ele alinmistir. Oysa Schommer (1990) epistemolojik
inanclarin yalnizca ‘bilgi’ ile ilgili inanclari kapsayacak bigcimde ele alinmasinin sinirli bir
yaklasim olduguna dikkat cekmis ve bu inanclarin tek boyutlu dedil, cok boyutlu bir yapiya
sahip oldugunu, yalnizca bilgi ile ilgili inanclari kapsamadigini, bilginin edinilmesi ve
kullaniimasi streclerine iliskin 6grenme ve 6grenme yetenegi (zeka) ile ilgili inanclari da
kapsadigini, bu nedenle de bir inan¢ sistemi olarak kabul edilmesi gerektigini one

surmustur (Deryakulu, 2006).
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2.1.2. 2. 2. Sistem Yaklagimlari

Kisisel epistemolojiyi anlamaya yonelik diger yaklasimlar, Schoenfeld (1983, 1985)
ve Schommer (1990)in Onculuginde baslayan sistem yaklagimlari bagshidl altinda
incelenebilir. Sistem yaklasimlari gelisimsel yaklasimlardan farkli olarak, kisisel
epistemolojinin ¢ok boyutlu bir bigimde ele alindigi ve bu boyutlarin birbirlerinden az ya da
¢ok bagimsiz olduklarinin kabul edildigi yaklasimlardan olugsmaktadir (Hofer, 2001).
Esasen, inanglarin bir sistem olarak ele alinmasi dusuncesi yeni bir dusince dedgildir.
Ancak, sistem distncesinin kigisel epistemoloji alanina yansimasinin Schoenfeld (1983,
1985)'in matematik 6gretimi alaninda gerceklestirdigi ¢alismalardan elde ettigi sonuclar
dogrultusunda 6grenmeye iligkin inanglar ve bagimsiz inanclar fikrini ortaya atmasi ve
Schommer (1990)'in de bu fikri gelistirerek kapsamli bir model haline getirmesiyle birlikte
gerceklestigi sdylenebilir. Dolayisiyla, bilgi ve 6grenmenin dogasina iligkin inanclar
(epistemolojik inanclar) yaklasimiyla Schommer (1990), sosyal bilissel motivasyon
teorisiyle Dweck ve Leggett (1988), Schommer (1990)'in yaklasimlarindan hareketle
geligtirilen ve farkh epistemolojik inang boyutlarinin yer aldigi Qian ve Alvermann (1995)
ile Kardash ve Howell (2000) tarafindan getirilen farkli bakis agilari sistem yaklagimlarina

ornek olarak verilebilir (Eren, 2006). Asagida bu yaklasimlara yer verilerek 6zetlenmistir.

2.1.2.2.2. 1. Gok Boyutlu Epistemolojik inang Sistemi

insanin biligsel gelisimi ilgili olarak 1950'lerde Perry ile baslayan epistemolojik inanc
arastirmalar (Moore, 2002), éncelikle epistemolojik inanglarin yasla gelistigini ortaya
koymustur. Perry ve onu izleyen diger arastirmacilar benzer sekilde bunu dogrulamis ve
geligtirdikleri epistemolojik inan¢ kuramlari dogrusal bir gelisimi gdsteren evrelerden
olusmustur. Ornegin Perry, Universiteye yeni baslayan 6grencilerde, bilginin kesin ve
degismez oldugu ve bu bilgilerin uzmanlardan 6grenilebilecegine olan inancin kuvvetli
oldugu (dualist-iki kutuplu) evrelerden (Universite egitimin son yilinda, bilginin kesin
olmadigi, 6zellikle sosyal bilimlerde farkl géris ve tercihlerin olabilecegine dair (multiplist-
coklu) inancin gelistigini gézlemlemistir (Schommer, Crouse ve Rhodes, 1992). Bu ve
buna benzer bulgular, arastirmacilari es-boyutlu (unidimentional) epistemolojik inang
kuramlar olusturmaya itmigtir. Bu kuramlara gore epistemolojinin bir boyutunda gelisim
go6zleniyorsa (6rnegin bilginin kesinligi), diger boyutlarda da (6rnegin bilginin kaynagr)
gelisim olmaktaydi; ancak 1990'da Schommer (daha sonra Schommer Aikins)
epistemolojik inang gelisiminin her boyutta es zamanh olmayabilecegini ileri sturdi (Duell

ve Schommer Aikins, 2001) ve kuramini bu disince Uzerine kurdu. Schommer (1990),



18

epistemolojik inanglarin nasil bir yapiya sahip oldugunu ve bu inanglarin 6grenme
Uzerindeki olasi etkilerini belirlemeye c¢alisirken kuramini olusturan bilesenlerden bilginin
"yapisi”, "kesinligi" ve "kaynagi"ni Perry'nin (1968’den aktaran: Hofer ve Pintrich, 1997)
arastirma ve kuramindan, "bilgi edinmede (6grenmede) denetim” bilesenini Dweck ve
Legget'in (1988) dgrencilerin zekaya iliskin inanglari konusundaki arastirmasindan, "bilgi
edinme (6grenme) hizi" bilegsenini ise Schoenfeld'in 6grencilerin matematigi 6grenme
inanclar ile ilgili arastirmasindan (Schoenfeld 1983’ten aktaran: Schommer, 1990) yola
cikarak gelistirmistir.

Schoenfeld (1983’ten aktaran: Schommer, 1990), lise o6grencilerinin ¢ogunun,
matematikte basarih olan &grencilerin matematik yetenedi ile dogduklarina ve bir
o6grencinin bir matematik problemini en ¢ok 10-12 dakikada ¢dzmesi gerektigine, eger
¢cbzemiyorsa bunun o 6grencinin, o problemi asla ¢bzemeyecegdi anlamina geldigine
inandiklarini saptamistir. Dweck ve Legget (1988) ise zekanin degismez bir sey olduguna
ve Ogrenme yetenegdinin dodustan getirildigine inanan d&grencilerin, zor bir akademik
gorevle karsi karsiya kaldiklarinda caresizlik davraniglar sergilediklerini ve goérevi yerine
getirebilmek igin gerekli c¢abayl gdstermediklerini tespit etmistir. Ayrica, zekanin
gelisebilecegine inanan égrencilerin zor bir akademik goérevle karsilastiklarinda ¢abalarini
surdurdiklerini, gerektiginde ders calisma stratejilerini degistirdiklerini ve zekanin
degismezligine inanan dgrencilere gore daha basarili olduklarini belirlemistir.

Bu 6nci galismalarin sonuglarini degerlendiren Schommer (1990, 1998), dncelikle
epistemolojik inanglarin yapisini kuramsal olarak bilginin yapisi, kesinligi ve kaynagi ile
6grenme surecinin hizi ve denetimi ile ilgili inanglari kapsayan bes boyutlu bir yapi olarak
kavramsallastirmis, ardindan bu boyutlarla ilgili 63 maddeden olusan bir “Epistemolojik
inang Olgegi” gelistirmistir. Daha sonra bu bes boyutlu yapinin gegerligini sinamak ve
o0grenme sureciyle iligkilerini belirlemek amaciyla gergeklestirdigi cesitli arastirmalari
sonrasinda epistemolojik inanclarin; (1) Bilgi Basittir (Simple Knowledge), (2) Bilgi
Kesindir (Certain Knowledge), (3) Ogrenme Hemen Gergeklesir (Quick Learning) ve (4)
Ogrenme yetenedi Dogustandir (Innate Ability) adini verdigi dért bagimsiz boyuttan

olustugunu ve her bir boyutun 6grenme Ulzerinde farkli etkileri bulundugunu ortaya

koymustur.
Gelismemis / Olgunlasmamis (naive) Epist. inanglar Geligmis / Olgunlasmis (sophisticated) Epist. inanglar
() < > ¥
Bilgi Basittir - Bilgi Kesindir Bilgi Karmasiktir - Bilgi Kesin Degildir
Ogrenme Aninda Gergeklesmelidir Ogrenme Zaman Iginde Gergeklesebilir
Ogrenme Yetenegi Sonradan Gelistirilemez Ogrenme Yetenegi Gelistirilebilir

Sekil 1. Schommer’in dort boyutlu epistemolojik inanglar modeli (Deryakulu, 2006)
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Buna gore, “Bilgi Basittir” boyutu, bilginin yapisina iligkin inanglar icermekte ve
bireyin bilginin birbiriyle iliskisiz tek tek pargalarin birikiminden olusan basit bir yapiya mi,
yoksa parcalarin birbiriyle iligkilendirilmesiyle olusan karmasik bir yapiya mi sahip
olduguna inandigini géstermektedir. “Bilgi Kesindir” boyutu, adindan da anlasilacagi gibi
bilginin kesinligine iliskin inanglari igermekte ve bireyin bilginin degismez bir kesinlikte ya
dogru, ya yanlis olduguna mi, yoksa baglama gdre degisebilen gecici dogrular ya da
yanhslar bigiminde kabul edilmesi gerektigine mi inandigini géstermektedir. “Ogrenme
Hemen Gergeklesir’ boyutu, 6grenme strecinin hizina iliskin inanglari igermekte ve bireyin
6grenmenin ya hemen gerceklesmesi gerektigine ya da asla gerceklesmeyecegine mi,
yoksa zaman iginde gergeklesebilecegine mi inandigini gostermektedir. “Ogrenme
Yetenegi Dogustandir’” boyutu ise, 6drenme surecinin denetimine iligkin inanglari
icermekte ve bireyin 6grenme yeteneginin dogustan  getirilen, sonradan
degistirilemez/gelistirilemez bir yetenek olduguna mi, yoksa bu yetenegin egitim ya da
deneyime bagl olarak gelistirilebilen bir sey olduguna mi inandidini gostermektedir
(Howard, McGee, Purcell ve Schwartz, 2000).

Bireyler bu doért boyutun her birine iliskin diger boyutlardan bagimsiz olarak
gelismig/olgunlasmis (sophisticated) ya da gelismemis/olgunlagsmamis (naive) inanclara
sahip olabilmektedirler (Sekil 1). Yani bir birey hem bilginin kesin olduguna gugli bir
bicimde inanirken, hem de ayni zamanda karmasik bir yapiya sahip olduguna da
inanabilmektedir. Bagka bir ifadeyle, herhangi bir boyutla ilgili gelismis inanca sahip
olmak, diger boyutlarda da gelismis inanglara sahip olunacagi anlamina gelmemekte,
boyutlar birbirinden bagimsiz yapilar olarak islev gérmektedirler (Deryakulu, 2006).

Daha onceleri uzun sureli gorismeler ve goérisme kayitlarinin ¢déziimlenmesi
seklinde yuritilen inang arastirmalar hem arastirma teknikleri ve epistemoloji konusunda
gucli bir birikim gerektirdigi, hem de c¢cok fazla zamana gereksinim duyuldugu igin
arastirmacilari zorlamaktaydi. Dolayisi ile Epistemolojik inang Olgegi, kalabalik denek
guruplarina yapilan arastirmalari  kolaylastirmistir. Olgek ile kalabalik gruplara
ulasilabilmesi yaninda, uygulamanin kolay ve hizli olarak gergeklestirilebilmesi farkli
arastirmalarin yurGtilmesine de olanak saglamistir. Bireylerin bilissel gelisimlerinin
irdelenmesi, elestirel dusincenin gelistiriimesini amaclayan 6gretim programlarinin
etkiliginin belirlenmesi ve 6grenme stratejileri, gudulenme, akademik basari gibi 6grenme
ile ilintili alanlar ile epistemolojik inanglar arasindaki iliskilerin irdelenmesi anlaminda
Schommer'in dlgedi bu alanda hem ilk hem de en yaygin kullanilan 6lgek olmustur (Hofer,
2002’den aktaran: Sengul Turgut, 2007).
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2.1.2. 2. 2. 2. Diger Sistem Yaklagimlari

Dweck ve Leggett (1988) tarafindan gelistirilen ‘Sosyal-Bilissel Motivasyon Teorisi’
nin "inanglar" ve "6grenenlerin amag odakliliklar" seklinde iki temel 6gesi bulunmaktadir
(Dupeyrat ve Matine, 2005). Dweck ve Leggett (1988)'in sosyal-bilissel motivasyon
modelinin temelinde yatan 6nerme, dégrenenlerin zekanin dogasina iligkin inanglarinin,
ogrenenlerin  6grenmeye iliskin yaklagimlarini, basarilarini, israrhliklarini belirledigi
seklindedir. Dolayisiyla model, zekanin geligtirilebilir olduguna inanan &grenenlerle,
zekanin gelistiriliemeyen sabit bir yapi olduguna inanan 6grenenlerin farkh 6grenme ve
motivasyon yaklasimlarina sahip olacaklari dislincesi ekseninde belirlenmektedir. Bu
eksende ise kisisel epistemoloji, motivasyon ve zekanin dogasina iliskin inanclar olarak
betimlenmektedir.

Qian ve Alvermann (1995), Schommer (1990)'in yaklagimindan hareket etmiglerdir.
Ancak, arastirmacilar ortadgretim dizeyinde gerceklestirdikleri ve epistemolojik inanglarla
kavramsal degisim ve 0&drenilmis caresizlik arasindaki iligkileri inceledikleri
arastirmalarindan elde edilen bulgular dogrultusunda, epistemolojik inan¢ boyutlarini
"6grenme yetenegi”, "bilginin basitligi’/kesinligi" ve "6grenmenin hizi" geklinde
belirlemiglerdir. Qian ve Alvermann (1995) tarafindan belirlenen 6grenme yetenegi ve
6grenmenin hizi boyutlari, Schommer (1990)'in 6grenmenin hizi ve 6grenmenin kontrol
boyutlarina, bilginin basitligi’kesinligi boyutu ise, bilginin kesinli§i ve organizasyonu
boyutlarina karsilik gelmektedir. Bununla birlikte 6drenmeye iliskin inanglar bilginin
kaynag! diginda gerek Qian ve Alvermann (1995)'In yaklagiminda gerekse Schommer
(1990)'in yaklasiminda ayni boyutlari ifade ederken, bilginin dodasina iliskin inanglar Qian
ve Alvermann (1995)'in yaklasiminda Schommer (1990)'in yaklasimindan farkh olarak tek
faktor (basitlik/kesinlik) altinda birlesmektedir. Nitekim bilginin basitligi ve bilginin kesinligi
boyutlarinin tek faktor altinda toplanmasina iliskin bu bulgu, Hofer (2000) tarafindan da
elde edilmistir (Eren, 2006).

Qian ve Alvermann (1995) tarafindan epistemolojik inanglar yaklasimina iligskin
olarak getirilen farkli bakis agisi, sistem yaklasimlarinin temelini olusturan "boyutlarin
birbirlerinden az ya da ¢ok bagimsiz olmasi" seklindeki dnermenin sorgulamaya agik
oldugunu gostermektedir. Ayrica bu bakis agisi epistemolojik inan¢ boyutlarinin farkli
baglamlarda (kiltirel baglam vb.) farkli faktérler altinda toplanabilecegini gdstermesi
bakimindan da anlamhdir (Eren, 2006).

Kardash ve Howell (2000), 6grenenlerin epistemolojik inanglarini Qian ve Alvermann
(1995) gibi Schommer (1990)'in yaklasimindan hareket ederek ele almistir. Ancak,

Kardash ve Howell (2000) universite 6grencilerinin epistemolojik inanglarinin bilissel ve
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stratejik isleme sireglerine olan etkilerinin incelendigi arastirmalari sonucunda,
epistemolojik inan¢ boyutlarini “6grenmenin dogasI”, “6grenmenin hiz1”, “bilginin kesinligi”
ve “butunlestirmeden kaginma” seklinde belirlemistir. Kardash ve Howell (2000)'in
yaklasiminda, &6drenmenin dogasi boyutu Schommer (1990) tarafindan belirlenen
epistemolojik inang boyutlarindan bilginin kaynagi ve 6grenmenin kontrolu boyutlarini
kapsamaktadir. Bununla birlikte, 6grenmenin dogas! igerisinde ele alinabilecek
6grenmenin hizi boyutu, ayri bir boyut olarak belirlenmistir. Kardash ve Howell (2000)'In
yaklasiminda dikkati ¢eken bir dider nokta ise, butlnlestirmeden kaginma boyutudur.
Kardash ve Howell (2000)'in yaklasiminda bu boyut, bilginin organizasyonuna iligkin
Ozellikleri icermekle birlikte diger yaklasimlardan farkli olarak 6grenmenin dogasina iliskin
inanclar kapsaminda ele alinmigtir.

Gerek gelisimsel yaklagsimlar gerekse sistem yaklagimlarina iliskin olarak yapilan
aciklamalar 1siginda, gelisimsel yaklagsimlarla sistem yaklasimlari arasindaki en belirgin
farkhhgin ¢ok boyutluluga karsi tek boyutluluk ve boyutlar arasi iligkilerin dogasi
konularindan kaynaklandigi sdylenebilir (Duell ve Schommer Aikins, 2001). Sistem
yaklasimlarinda, kisisel epistemolojiyi olusturan boyutlarin gelisimsel agidan birbirleriyle
esgudimli bir bigcimde gelismelerinin her zaman bir 6n kosul olarak ortaya ¢ikmadigi
varsayllirken, gelisimsel yaklagsimlarda ise bir boyutun gelisiminin diger boyut ya da
boyutlarin gelisimini de etkileyecegi, baska bir deyigle diger boyutlarinda gelisen boyuta
paralel olarak gelismeleri gerektigi kabul edilmektedir. Bununla birlikte, sistem
yaklasimlarinda Kkigisel epistemoloji konusu birbirlerinden az ya da ¢ok bagimsiz
boyutlardan olusan epistemolojik inanclar biciminde ele alinirken, gelisimsel yaklasimlarda
ise kisisel epistemoloji konusu, daha cok dislinme sireclerinin ve kavrayisin ya da
anlayisin gelisimine iligkin birinin digerini gerektirdigi basamaklar seklinde incelenmektedir
(Eren, 2006).

2.1. 2. 2. 3. Ornek Olay incelemesine iliskin Yaklasimlar

Ornek olay incelemesi (Phenomenographic) yaklasimlari, égrenenlerin dgrenmeye
iliskin kavramsallastirmalarinin ya da yaklasimlarinin incelendi§i arastirmalardan
olusmaktadir. Marton ve Saljd (1976’dan aktaran: Cano, 2005) ve Salj6 (1979'dan
aktaran: Cano, 2005) arastirmalari sonucunda 6grenmeye iligkin olarak o6grencilerin
kavramsallastirmalarinin birbirlerine goére farkl iceriklere sahip, "6grenmeye iligkin nitel
kavramsallagtirmalar" ya da ‘"yuzeysel fikirler" ve "6grenmeye iligkin nicel
kavramsallastirmalar" ya da "derinlemesine fikirler" seklinde iki farkli boyut altinda

toplanabilecedi bulgusunu elde etmiglerdir. Buna goére, o6grenmeye iliskin nitel
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kavramsallastirmalara sahip olan 6grenciler 6grenme slreglerinde anlama ve ana temaya
odaklanmakta, nicel kavramsallagtirmalara sahip olan dgrenciler ise daha c¢ok detaylara
odaklanmaktadirlar.

Ornek olay incelemesinin temel alindi§i arastirmalarda, yukarida bahsedilen iki
boyut (nitel kavramsallagtirmalar ve nicel kavramsallastirmalar) geleneksel ve olusturmaci
(constructivist) kavramsallastirmalar (Chan ve Elliott, 2004), yeniden Gretim odakli
kavramsallastirmalar ve olusturmaci kavramsallastirmalar gibi farkh isimler altinda ele
alinmaktadir (Cano ve Cardelle Elawar, 2004). Diger taraftan, édrnek olay incelemesi
kapsaminda yiksekdgretim alaninda goérev yapan akademisyenlere yoénelik olarak
gerceklestirilen bazi calismalarda, "0gretmeye iliskin kavramsallastirmalar" boyutuyla

"bilgiye dair inanglar" boyutu da yer almaktadir (Kember, 1997, 2001).

2. 1. 2. 3. Epistemolojik inanglarin Olusumunu Etkileyen Etmenler

Epistemolojik inanclar, dogumla getirilen degismez bir kisilik 6zelligi degdil, zamanla
degisebilen ve gelisebilen psikolojik bir yapidir. Bireylerde epistemolojik inanclarin geligimi
uzerinde etkili olan temel etmenleri zihinsel gelisim, yas, aile yapisi, egitim dizeyi ve
icinde yasanilan kultlir olarak saymak olanaklidir. Henliz gugli bicimde kanitlanmamis
olmasina karsin, cinsiyetin ve o6grenim goérilen alanin da epistemolojik inanclarin
bicimlenmesinde etkili oldugu soylenebilir (Deryakulu, 2006).

Epistemolojik inanclarin olusumunu etkileyen faktérlerden biri olan ‘zihinsel gelisim’
ile ilgili arastirmalar incelendiginde Schommer’in g¢alismalari dikkat cekmektedir. 1993b
yilindaki ¢calismasinda lise 6grencilerinin zeka ve sinif dizeylerinin epistemolojik inanclari
Uzerinde belirleyici etkileri oldugunu saptamistir. Buna gére zeka dlzeyi yuksek olanlar,
zeka dizeyi gorece daha dusuk 6grencilere gore, lise son siniftakiler liseye yeni baslamis
ogrencilere gore daha gelismis epistemolojik inanglara sahiptirler. Schommer ve Dunnell
(1994)'in, normal ve Ustlin zekdlh lise 6grencilerinin epistemolojik inanclarini inceledikleri
calismada, normal zekali 6grencilerin epistemolojik inanclarinda herhangi bir degisiklik
olmazken, lisenin son iki yilinda Ustin zekali 6Jrencilerin epistemolojik inancglarinda
degisme oldugunu tespit etmistir. Ayrica Neber ve Schommer Aikins (2002), tstin zekal
ilkdgretim ve ortadgretim ogrencilerinin epistemolojik inancglari arasinda anlamh bir
farklilasma olmadigini, diger bir deyisle Gstin zekal 6grencilerin epistemolojik inanglarinin
daha erken yaslarda gelistigini/olgunlastigini belirlemiglerdir.

Schommer, Universite 6grencilerinin epistemolojik inanglari Uzerinde ‘aile yapisinin’
etkisini arastirmig, aile icinde kendi disuncesini olusturma yéniinde desteklenen bireylerin

daha gelismis epistemolojik inanglara sahip olduklarini saptamigtir (Schommer, 1990).
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Yine Schommer, yetigkinler Gzerinde yaptig1 bagka bir arastirmasinda ‘yasin’ 6grenme ile
ilgili inanglar Gzerinde, ‘egitim dizeyinin’ ise bilgi ile ilgili inanglar tzerinde etkili oldugunu
saptayarak yas ve egitim duzeyinin epistemolojik inanclar Gzerinde belirleyici oldugu
sonucuna ulagmistir (Schommer, 1998).

Epistemolojik inancglarin olusumunu etkileyen ‘kdiltiirel etmenler incelendiginde daha
¢cok bireyci (individualist) yapiya sahip kilttrler (Kuzey Amerika ve Bati Avrupa) ile daha
¢cok ortaklasaci (collectivist) toplumsal yapiya sahip kdltirler (Uzak Dogu, Giney-Dogu
Asya, Afrika ve Gliney Amerika) arasindaki fark incelenmis ve bireyci kultirlerde daha ¢ok
gérilen bagimsiz benlik yapisina sahip bireylerin, ortaklasaci kiltlrlerde daha c¢ok
rastlanan digerlerine bagimli benlik yapisina sahip bireylere gdre daha gelismis
epistemolojik inanglara sahip olduklari gérilmastir (Dahlin ve Regmi 2000; Hofer ve
Pintrich, 1997; Youn, Yang ve Choi, 2001).

Neber ve Schommer Aikins (2002)’in ortadgretim duzeyindeki 6grenciler, Schommer
(1993)'in lise duzeyindeki 6grenciler ve Lupart (2000°’den aktaran: Deryakulu, 2006)'In ise
Universite duzeyindeki 6grenciler Uzerinde gerceklestirdikleri ¢calismalarda kiz ve erkek
ogrencilerin bilgi ile ilgili inanglari arsinda anlamh farkhlagsmalarin bulunmadidi, buna
karsilik her G¢ dizeyde de kiz 6grencilerin 6grenmeyle ilgili inanglarinin erkeklere gore
daha gelismis nitelikte oldugu saptanmistir. Calismalarda bu durum, toplumsal doku
icinde kizlarin basarilarinin daha ¢ok calismalarina, erkeklerin basarilarinin ise
yeteneklerine baglanmasindan kaynaklanabilecegi gorisltyle aciklanmistir. Buna goére
kizlar, 6grenmenin gdsterilen cabaya bagli olarak zaman iginde gerceklesebilecegine ve
0grenme yetenegdinin gelistirilebilir bir sey oldujuna daha glcli bir sekilde inaniyor
olabilirler.

Jehng, Johnson ve Anderson (1993) vyaptiklari arastirmalarda, lisansusti
ogrencilerin epistemolojik inanglarinin lisans 6grencilerininkinden daha gelismis oldugunu,
ayrica sosyal bilimler ve sanat alanlarinda 6grenim goéren 6grencilerin epistemolojik
inanclarinin fen bilimleri ve muahendislik alanlarinda 6grenim goérenlerinkinden daha
gelismis oldugunu bulgulayarak egitim diizeyi ve ‘6grenim gériilen alanin’ epistemolojik
inanclar Uzerindeki etkisine dikkat ¢ekmiglerdir. Bu arastirma sonugclari 6grenim goérilen

alanin epistemolojik inanglarin olusumu ve gelisimi Uzerindeki etkisini gostermektedir.

2. 1. 2. 4. Epistemolojik inanglar ve Ogrenme-Ogretim Siireci

“Arastirmalar, epistemolojik inanglarin 6grenme sureci Uzerinde dogrudan ve dolayh
etkileri oldugunu goéstermektedir. Buna gore, epistemolojik inanglar 6grenme surecinde

ogrencilerin segip-kullandiklari biligsel ve metabiligsel 6grenme stratejilerinin tir ve dizeyi,
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bilgiyi elestirel yorumlayiglari ve dusinme bigimleri Gzerinde dogrudan belirleyici bir
Ozellige sahiptir ve bu da akademik basari Uzerinde dolayh yoldan belirleyici bir etki
olusturmaktadir. Epistemolojik inanc¢larin basari Uzerindeki etkisi, bilgilerin sunuldugu
bicimiyle edinilmesini gerektiren basit 6grenme goérevlerinden ¢ok, 6zellikle bilgilerin kendi
icinde ve daha onceden &grenilmis olan bilgilerle iligkilendiriimesini, batunlestiriimesini,
bireysel olarak yorumlanmasini ve yeni durumlarda kullaniimasini gerektiren zor ve
karmasik 6grenme gorevlerinde daha belirgin olmaktadir’ (Deryakulu, 2006).

o Akademik Basarr,

Ryan (1984), universite 6grencilerinin epistemolojik inanc¢larinin 6grenme sureglerini
nasil etkiledigini inceledigi arastirmasi sonucunda, dgrencilerin epistemolojik duzeyleri ile
bilgiyi isleme stratejileri arasinda iligski oldugu ortaya konmustur. Buna gére gelismemis
epistemolojik inanglara sahip égrenciler okuduklari materyali ne dizeyde kavradiklarini
denetlemede metindeki hazirlik sorularini, italik ya da koyu renkle yazilmis bilgileri,
basliklari ya da bélim sonlarinda verilmis bilgileri 6lglit olarak benimserlerken; gelismis
epistemolojik inanglara sahip 6grenciler metindeki her bir ciimlenin anlamini belirleme,
metni yeniden ifadelendirme, farkli boélimleri iligkilendirme, yazarin amacini belirleme,
kavramlara farkh ornekler bulma gibi kavrama ve uygulama dlzeyinde olgitler
kullanmiglar ve daha ylksek dizeyde akademik basari gostermislerdir.

Bir baska arastirmada Schommer (1990) Universite 6grencilerinin epistemolojik
inanglarinin, okuduklari yazili bir metindeki bilgileri biligssel olarak isleme ve bu bilgileri ne
dizeyde kavradiklarini denetlemeleri streci tizerinde etkili oldugunu bulmustur. Buna gore
ogrencilerden yazili metni okuduktan sonra bir sonu¢ paragrafi yazmalari istendiginde,
bilginin kesin olduguna inanan &grencilerin uygun olmayan bicimde kesin ve mutlak
sonuglar verme vyoluna gittikleri, dgrenmenin hemen/cabasiz gerceklestigine inanan
ogrencilerin de asiri basit sonug¢ paragraflari yazdiklari ve uygulanan basari testinden ¢ok
distk puanlar aldiklari gértlmastir. Benzer sekilde Schommer, Crouse ve Rhodes (1992)
bilginin basit ve birbiriyle iliskisiz parcalardan olustuguna inanan universite 6grencilerinin;
istatistikle ilgili metni kavramada zorlandiklarini, basari testinden dusuk puanlar aldiklarini,
ezberleme gibi basit galisma stratejilerini kullandiklarini ve kavrama duzeylerine iligkin
gercekci degerlendirmeler yapamadiklarini ortaya koymustur. Oysa, bilginin basit degil
karmasik bir yapida olduguna inanan oOgrenciler, karmasik o6grenme stratejilerini
kullanmiglar ve materyali daha kolay kavramiglar, materyali ne dizeyde kavradiklarina
iliskin daha gercekci degerlendirmelerde bulunmuslar ve basari testinden daha yuksek
puanlar almiglardir. Lise dégrencileri Uzerindeki bir diger ¢calismasinda Schommer (1993Db),

epistemolojik inanglarin genel akademik not ortalamalarini belirleyici oldugunu bulmustur.
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Calisma, gelismemis epistemolojik inanglara sahip o6grencilerin genel akademik not
ortalamalarinin anlamli olarak daha dusuk oldugunu ortaya koymustur.

Ogretimin  tirii  ve epistemolojik inanglar arasindaki iliskinin  incelendigi
arastirmasinda Windschitl ve Andre (1998), gelismis epistemolojik inancglara sahip
Universite ogrencilerinin yapilandirmaci yaklagimla dizenlenmis bir 6gretim surecinde
daha iyi 6grendiklerini, buna karsilik gelismemis epistemolojik inanglara sahip égrencilerin
ise geleneksel yaklasimla dizenlenmis 6gretim slreclerinde daha iyi égrenebildiklerini
ortaya koymuslardir.

Son olarak 6grenme yaklasimlar ile iligkili olmasi agisindan Chan (2002; 2003)’'in
calismalarini inceledigimizde, gelismis epistemolojik inanglara sahip Universite
ogrencilerinin 6grenmeyle ilgili daha derin, gelismemis epistemolojik inanglara sahip
ogrencilerin ise ezberleme gibi daha ylzeysel 6grenme yaklasimlarina sahip olduklar
gOralmustdr.

Yukarida bahsedilen arastirmalara benzer sekilde epistemolojik inan¢ ve akademik
basarinin incelendidi calismalar artinlabilir (Kardash ve Howell, 2000; Schommer ve
Walker, 1997; Schommer ve Dunnel, 1997; Schommer, Calvert, Gariglietti ve Bajaj,
1997).

o Okula ybnelik tutum;

Epistemolojik inancglarin 6grenme sirecindeki etkilerinin incelendigi arastirmalardan
bir digeri de okula ydnelik tutum Uzerinedir. Universite 6grencilerinin epistemolojik
inanclariyla okula yoénelik tutumlarini inceleyen Schommer ve Walker (1997), 6zellikle
0grenme yeteneginin dogumla belirlenmis, degistirilemez/gelistirilemez bir yetenek
olduguna gugla bir bicimde inananlarin okuldan daha az hoslandiklarini, egitimin yararina
ve de@erine daha az inandiklarini saptamiglardir.

e Duislinme bigimi;

Schommer ve Hutter (1995’ten aktaran: Deryakulu, 2006) yetiskinlerin epistemolojik
inanclarinin disinme bigimleri Gzerinde belirleyici etkileri oldugunu ortaya koymuslardir.
Bilginin karmasik ve duruma gore degisebilen bir yapi olduguna gugclu bigimde inanan
yetiskinlerin karmasik konularla ilgili daha derin, ¢cok yonli ve nitelikli dustnceler
geligtirdikleri, farkh goértslere daha acik olduklari, eldeki tim bilgileri degerlendirmeden
herhangi bir sonuca varmadiklari ve gerektiginde dusuncelerini degistirmekten
cekinmedikleri gortlmuastir. Bir diger calismalarinda Schommer Aikins ve Hutter (2002)
benzer bicimde yetigkinlerin epistemolojik inanglari ile gunlik yasamda karsilasilan bazi
tartismali konulara iliskin distiinme bicimleri arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Sonucgta,
bilginin karmasik bir yapida olduguna inananlarin farkh bakis acilarini daha ¢ok

benimsedikleri, daha esnek dusundukleri ve konu lGzerinde derinlemesine duslinmek icin
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daha ¢ok zaman harcadiklari; bilginin baglama goére degisebilir olduguna inananlarin ise,
tartismali konularla ilgili ¢ok kesin yargilar olusturmaktan kagindiklari, konuya tek bir
acidan yaklagsmaktan kacgindiklari, bu gunkd distncelerinin yarin degisebileceginin
farkinda olduklari géraimustar.

Epistemolojik inanc¢larin 6grenme slrecindeki etkilerini inceleyen arastirmalar
Ozetlenecek olursa “epistemolojik inanglari gelismis 6grenciler bilissel ve metabilissel
6grenme stratejilerini daha etkili ve verimli bir bigimde kullanmakta, zorlayici 6grenme
gorevleriyle ugrasirken cabalarini sirdirme egilimi gbéstermekte ve bunun dogal bir
sonucu olarak da daha yuksek dizeyde akademik basariya ulagsmakta; okula ve egitime
yonelik daha olumlu tutumlar gelistirmekte; karmasik konularla ilgili daha derin, nitelikli ve
¢ok yonla daslnceler olusturabilmektedirler. Buna karsin, gelismemis epistemolojik
inanclara sahip 6gdrenciler, olgusal bilgileri ezberleme gibi olduk¢a basit ve ylzeysel
bilissel ve metabilissel 6grenme stratejilerini kullanmakta, zor bir 6grenme goreviyle
karsilaginca kolaylikla pes etmekte ve akademik agidan daha basarisiz olmaktadirlar.
Ayrica karmasik bilgileri agiri basitlestirme egilimi gdstermekte, kesin olmayan ve yetersiz
kanitlara dayali bilgileri sanki kesinmig gibi yorumlamakta, okula ve egitime ydnelik gorece
olumsuz tutumlar gelistirmekte, karmasik konularla ilgili tek yonli ve sinirh bir bakis
acisini yansitan duistnceler Uretmektedirler. Bu haliyle, epistemolojik inanc¢larin hem
0grenme sureci, hem de bu sire¢ sonunda o6grencilerde olusan 6grenme Urlnleri
Uzerinde 6nemli etkileri oldugu aciktir” (Deryakulu, 2006).

Ogretmen inanclarinin dgretmen davranislarini belirleyen énemli bir etmen oldugunu
savunulmaktadir (Pajares, 1992). Epistemolojik inanglar bir 6gretmenin 6gretim yontemi,
sinif yonetimi gibi boyutlarda verecegi kararlari ve segimleri etkiler (Meral ve Colak, 2009).
Daha ayrintili olarak, epistemolojik inancglar 6gretmenlerin nasil ders iglediklerini, 6gretim
stratejilerini, 6gretme ortamlarini nasil tasarladiklarini ve proje tabanli 6gretime gecis gibi
ders programindaki degisiklikleri nasil algiladiklarini, bu degisiklikleri nasil ve ne kadar
uyguladiklarini, etkinliklere daha agirlik verir sekilde degisen ders kitaplarini nasil
degerlendirdiklerini ve bu tur egitim malzemelerini nasil kullandiklarini énemli derecede
etkilemektedir (Karhan, 2007). Bu da dogal olarak &grencilerin 6grenmelerine etki
etmektedir.

Brody ve Hill (1991) gelismis epistemolojik inanglara sahip 6gretmenlerin siniflarinda
bir ogretim stratejisi olarak igbirligine dayali 6grenmeyi daha etkili bir bicimde
uyguladiklarini saptamislardir. Maor ve Taylor (1995’ten aktaran: Deryakulu, 2006), fen
bilgisi dersinde o6gretmenlerin epistemolojik yodnelimlerinin 6grencilerin  6grenmeleri
Uzerinde belirleyici etkileri oldugunu ortaya koymuslardir. Buna goére gelismis

epistemolojik inanca sahip o6gretmenlerin dgrencileri daha Ust dizey ve karmasik
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arastirma sorulari olusturmuslar, elestirel disiinme, yaratici sorular olusturma ve sorun
¢bzmeyi iceren uUst dizey distunme becerileri gelistirmiglerdir. Bir dijer arastirmada
Hashweh (1996), gelismis epistemolojik inanglara sahip fen &gdretmenlerinin sinif ici
O0gretim uygulamalari sirasinda daha ¢ok sayida ve tlrde 6gretim stratejisini daha etkili

bicimde kullandiklarini saptamigtir.

2. 1. 2. 5. Epistemolojik inanglarin Gelistirilmesi

Epistemolojik inanglarin nasil geligtirilebilecegi ya da degistirilebilecedi 6zellikle
ogretme-6grenme slreclerinin daha etkili ve verimli kilinmasi ile 6gretmen egitimi
agisindan tartisilan bir konudur. Bu konuda yuratilen birkag ¢alismanin sonuclari sdyledir
(Deryakulu, 2006).

Howard, McGee, Schwartz ve Purcell (2000) Schommer'in modelindeki gelismis
epistemolojik inancglarin yapilandirmaci é6grenme yaklasimiyla paralel oldugu, gelismemis
epistemolojik inancglarin ise nesnelci 6gretim yaklagsimiyla paralel oldugu, bu nedenle
yapici 6grenme modellerinin daha etkili bicimde uygulanabilmesi igin ddretmenlerin
epistemolojik inancglarinin  daha gelismis/olgunlasmis hale getiriimesi gerektigini
savunmaktadirlar. Bu amagla, 6gretmenlerde epistemolojik inan¢ degisimi saglamayi
hedefleyen, yapici 6grenme yaklasimina dayali, dért hafta streli bir yetistirme programi
uygulamislardir. Programin sonunda &gretmenlerin "Bilgi Basittir", "Ogrenme Hemen
Gergeklesir" ve "Bilgi Kesindir" boyutlarindaki inancglarinin daha gelismis hale geldigi
gOralmustdr.

Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis (2001), Avustralya'da 6gretmen adaylarinin
epistemolojik inanclarini gelistirmek Uzere konuyla ilgili alanyazindaki calismalarin
tanitildigi bir yil stiren bir bilgilendirme programi uygulamislardir. Sonugta, bilgilendirme
programinin  uygulandigi grup ile kontrol grubunun epistemolojik inanglan
karsilastirildiginda, bilgilendirme programi uygulanan gruptaki 6gretmen adaylarinin
"Ogrenme Hemen Gergeklesir" ve "Bilgi Kesindir" boyutlarindaki inanglarinin anlamii
olarak daha gelismis/olgunlasmis hale geldigi saptanmistir.

Bu calismalar, dnceden varsayildigi gibi epistemolojik inancglarin degismez bir yapi
olmadigini, o6zellikle o6grenciyi etkin kilan, tek bir nesnel gercekligin/dogrunun var
olmadigi, tersine bilginin 6gdrenci tarafindan yapilandirildigi gérisuni benimseyen,
6grenmenin 6grencinin ¢abasina ve katilimina bagli oldugunu vurgulayan yapici 6grenme
yaklasimina dayali uzun sdreli ve tutarh O6gretim uygulamalariyla degisebilecegdini

gostermektedir (Deryakulu, 2006).



28

2.1. 3. Oz-Yeterlik

Oz-yeterlik (self-efficacy) kavrami alanyazina Bandura'nin Sosyal Ogrenme Kurami
(sosyal bilissel kuram) araciigiyla kazandiriimis bir kendilik inancidir (Bandura, 1997).
Sosyal 6grenme ile ilgili ilk c¢alismalarini 1960’larin baglarinda yapmaya baslayan
Bandura, sosyal 6grenme kuramini bilissel kavramlar (zerinde yogunlastirmaktadir.
Yaptigi ¢alismalarla kuramini davranisgl yaklasimdan farklilagtirmis, 1986 yilinda ‘Sosyal
Bilissel Kuram’ olarak yeniden adlandirmistir (Bandura, 1997). Bandura, 6z-yeterlik
kavramindan ilk kez 1977 yilinda “Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral
change” isimli eserinde sdz etmistir. Genel anlamda, "kisinin belirli bir davranigi basarili bir
sekilde gerceklestirebilecedine iliskin yetenedi hakkindaki inanci" (Bandura, 1977) olarak
tanimlanan “self-efficacy belief”, Turkge"ye “yetkinlik beklentisi” ve yaygin olarak da “6z-
yeterlilik inanci” olmak Uzere iki farkli sekilde gevrilmistir (Ozytirek, 1995; Kuzgun, 2000;
Hazir Bikmaz, 2006; Unal Keskin ve Orgun, 2006). Bandura’min 1977 yilindaki
calismasindan sonra giderek 6nem kazanan sosyal 6grenme kurami ve 6zellikle de onun
“yeterlik inanci” kavrami gesitli disiplinlerde yapilan arastirmalarda énemli bir degisken
olarak ele alinmaya baslanmistir.

Oz-yeterlik alaninda yapilan calismalar genel olarak incelendiginde, ilk calismalarin
daha cok psikoloji (fobi, kaygi, depresyon, stres vb.), tip (saglk, agr kontroli, asiri yeme
problemleri vb.) ve spor gibi alanlarda yogunlastiyi gorilmektedir. Bu gizgiye paralel
olarak egitim alaninda da 6gretmen ve 6grencilerin belirli durumlarina iliskin 6z-yeterlik
inanclari, bu inanclarin davranisa etkileri ve iligkili diger degiskenler konusunda dnemli bir
bilgi birikiminin olustugu gézlenmektedir (Hazir Bikmaz, 2006).

Sosyal 6grenme kuramina tekrar donecek olursak, insanlarin edilgin olarak kendi
denetimleri disinda gerceklesen olaylar yoluyla dedil, bizzat kendi eylemlerini
diizenleyerek ve inisiyatif kullanarak kendilerini sekillendirdiklerini gérmekteyiz. Oz-yeterlik
inanclar burada, bireyin ulasmak istedigi hedefleri belirlemesinde ve deneyimde
bulunulan ¢evreyi denetim altina almada araci olmaktadir (Hazir Bikmaz, 2006). Sharp
(2002), 6z-yeterlik inancinin, bireyin gudilenme dizeyi ve kisisel basarilarinin temelini
olusturdugunu vurgulamaktadir. Culnkl birey, ancak eylemlerinin istedigi sonuclari
doguracagina inanirsa yasamindaki gugliklere karsi durma ve tepki gosterme konusunda
harekete gecebilir. Benzer sekilde Pajares (2002)'e gére 6z-yeterlik inancini yaratma ve
kullanma sureci sezgiseldir. Bireyin yaptigi bir eylemin sonucuna iliskin yorumu, daha
sonra benzer bir gorevi yerine getirebilme konusunda kendi yeteneklerine olan inancinin
olusumunda ve gelisiminde kullaniimaktadir. Ornek verecek olursak, sporcularin

sporculuk yeteneklerine iligkin gelistirmis olduklari inanglar, onlarin 6grendikleri becerilerle
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neler yapabileceklerini belirlemede yardimci olacaktir. Bdylece sportif basari, daha
Onceden basariimis ve ilerde basarilabileceklerle ilgili inanglarin bir sonucu olacaktir. Bu,
ayni yetenekteki sporcularin neden farkli sportif performans gdsterdiklerinin
aciklanmasina da yardimci olur. Kuzgun (2000)un da belirttigi gibi 6z-yeterlik inanci,
bireyin sahip oldugu kapasitenin, yaptidi islerdeki basarilarinin, gudulerinin ve 06z
kavramini olusturan diger égdelerin bir bileskesi olup; her tirli davranis girisiminin baslayip
baslamayacagini, baglayan bir davranisin ise devam edip etmeyecedini belirleyici gtice
sahiptir.

Ozetle, bireylerin kendi kapasitelerine olan inanglari, onlarin sahip olduklar bilgi ve
becerilerle neleri yapabileceklerine gére sekillenmektedir. Ornedin akademik olarak
yeteneklerine ¢ok glvenen bir 6grenci girecedi sinavdan yiksek not almayi bekler ya da
yaptidi bir isle ilgili daha ylksek beklentileri olur (Hazir Bikmaz, 2006). Bandura (1984’ten
aktaran: Hazir Bikmaz, 2006) bu noktada insanlarin bekledikleri sonuglarin blytk dlgtide
onlarin neleri basarabilecekleri konusundaki yargilarina bagli oldugunu belirtmektedir.
Ayrica Bandura (1986)’ya gore, insanlarin sahip olduklari bilgi ve beceriler ya da énceki
basarilari, onlarin ilerde neleri basarabileceklerini tahmin etmelerinde her zaman yeterli
olmayabilmektedir. Oz-yeterlik inanglari ile sonug beklentileri her zaman birbiriyle tutarl
olmayabilmektedir. Ornegin, bir dgrenci kimya konularinda kendine ¢ok giivense bile, bu
dersi veren hocanin not konusundaki olumsuz tutumundan dolayi cesareti kirilip bu dersi
se¢cmeyebilir (Bandura 1984’ten aktaran: Hazir Bikmaz, 2006) veya bir o6grenci
Universitede okumak istedigi bdélime girmek icin matematigin gerekli oldugunu ve o
bolimde okursa daha iyi bir yasami olacagini dustinebilir. Ancak bu 6grencinin matematik
konusunda kendine gliveni dusuk ise, sonugta elde edecedi kazanclar ¢cok degerli ve

anlamli olsa bile bu bélimua segmeyebilir.

2. 1. 3. 1. Oz-Yeterlik inancinin Kaynaklari

Oz-yeterlik algisi, cocukluktan baslayarak cesitli faktérlerin etkisiyle gelisir (Bandura,
1986). Bandura'nin Sosyal Ogrenme Kurami'nda bireyin belli bir hedefe ulasma
konusundaki yeterligiyle ilgili inaniglari olarak tanimladigi 6z-yeterlik algisi, dort kaynaktan
gelen bilgiler dogrultusunda olugsmaktadir (Bandura, 1995; Klassen ve Lynch, 2007; Siegle
ve McCoach, 2007).

Bu kaynaklardan ilki ve etkisi en blyUk olani dogrudan deneyim/kisisel deneyimdir
(mastery experience) (Schunk, 1984a). Tamamlanmisg deneyimler, kisisel deneyim ve
yasantiya bagli oldugu igin 6z-yeterlilik inancinda énemli bir yere sahiptir. Burada, gesitli

eylemler gercgeklestiren bireyler bu eylemlerin sonuglarini degerlendirir, degerlendirme
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sonuglarini benzer eylemleri gerceklestirme kapasiteleri konusunda bir yeterlik algisi
gelistirmekte kullanir ve daha sonraki eylemlerinde de, gelistirdikleri bu inanglara uygun
hareket ederler (Bandura, 1986; Pajares, 2003). Geg¢miste yasanan basarili
performanslar, 0Oz-yeterlik inancini arttinp bireyi gelecekte benzer davraniglara
yonlendirirken, Ust dste yasanan basarisizliklar ise kisinin 6z-yeterlik inancini
azaltabilmekte ve bireyi benzer davranislardan uzaklastirabilmektedirler (Bandura, 1997).

Oz-yeterlik inancinin olusumu ve gelisimini saglayan bir diger kaynak dolayl
yasantilar/model almadir (vicarious experience). Model alma ile elde edilen 6z-yeterlik
algisi, kigisel deneyimler yoluyla elde edilene gére daha zayiftir ve olumsuz yagantidan
daha kolay etkilenmektedir (Schunk, 1984a). Model alinan kiginin bireye ne derece
benzedigi, hem model olarak secilmesini hem de modelin kisi Uzerindeki etki derecesini
etkilemektedir (Bandura, 1997). Birey, model aldigi kisinin kendisine olduk¢a g¢ok
benzedigini dislnlyorsa, modelin basari ya da basarisizligi onun igin daha ikna edici
olacaktir (Hazir Bikmaz, 2006). Konu ile ilgili arastirmasinda Schunk (1983), bireylerin
kendilerine verilen gbrevi basariyla yapip yapamayacaklari konusunda hentiz bir yargilari
yoksa ya da bu konudaki deneyimleri sinirli ise, bu durumda dolayh yasantilara daha
duyarli ve bagimli olacaklarini belitmektedir.

Soézel ikna (verbal persuasion), 6z-yeterlik inancinin bir baska kaynagidir. Bu
kaynaktan edinilen bilgiler, genellikle diger bireyler tarafindan bireyin belli becerilere sahip
oldugu yoniinde yaptiklarl sdzlii degerlendirmeleri icermektedir (Schunk, 1991). insanlar
basarmalar icin gereken yetenege sahip olduklarina ikna edildiklerinde veya
basaracagina inandirildiklarinda daha fazla ¢aba géstermekte ve herhangi bir problem
ortaya c¢iksa bile kendi yeterliliklerinden stiphe duymadan cabalarini strdlirmektedirler.
Ancak bu cabanin etkisi, ikna eden kisinin birey tarafindan ne derecede degerli ve
guvenilir olarak algilandigina bagl olarak degisir (Bandura, 1997).

Bireyin fizyolojik ve duygusal durumu da (physiological emotional reactions)
yeteneklerine iliskin yargilarinin olusumunda kismen etkili olmaktadir. Davranis
sergilerken bireyin yasadigi terleme, kalbin hizli atmasi vb. fizyolojik ve heyecan, korku,
kayg! vb. gibi duygusal durumlar sonucun basarili ya da basarisiz olacagi konusunda
ipuclari saglar. Bireyin ruhsal ve bedensel olarak kendini iyi hissetmesi, verilen bir gorevi
ya da istenilen davranigi yerine getirme olasiligini ve 6z-yeterlik inancini arttirirken

olumsuz duygular 6z-yeterlik algisini zayiflatacaktir (Bandura, 1997).
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2. 1. 3. 2. Oz-Yeterlik inancinin Etkileri

Oz-yeterlik inanglarinin kaynaklari kadar performans Uizerine etkilerini de ele almak
gerekmektedir (Hazir Bikmaz, 2006). Oz-yeterlik inanglari, akademik performansi birgok
sekilde etkilemektedir. Bandura (1995) bu etkileri genel olarak doért kategoride ele
almaktadir. Bunlar bilissel, duyugsal, giidiisel ve segim suregleridir.

Bireysel hedeflerimiz yeteneklerimize atfettigimiz degerlerden etkilenmektedir. Guglu
bir 6z-yeterlik inanci olan birey kendisine koydugu buylk hedefleri igin zihninde,
performansini destekleyecek olumlu basari senaryolari olusturur (Bandura, 1995).
Ornegin, matematik konusunda 6z-yeterlik inanci diistik olan bir dgrenci ne kadar galigirsa
calissin dusuk not alacagini, sinifta kalacagini dusunebilir ve boyle bir yasant
gecirmeden yenilgiyi kabul edebilir.

insanlarin karsilastiklar sorunlarla basa cikabilme konusundaki inanclari, onlarin
gudilenmelerini oldugu kadar, kaygi ve stres durumlarini, bunlari nasil algiladiklarini ve
bilissel olarak nasil bir yol izlemeleri gerektigi konusundaki dislncelerini de
bicimlendirmektedir. Bir etkinligin gergeklestirimesi sirasinda bireylerin yasayacaklari
stres ya da kaygi miktarlari 6z-yeterlik inanglarina bagli olarak degiskenlik géstermektedir
(Bandura, 1995; Pajares, 1996;1997; Pajares ve Schunk, 2001). Oz-yeterlik inanci yiiksek
olan birey, zor bir akademik gorev karsisinda daha sogukkanli ve sakin olabilirken, 6z-
yeterlik inanci disik olan birey bu goérevi gercekte oldujgundan daha zor olarak
algilayabilmekte ve bu inanci onun hem stres ve kaygilarini arttirmakta, hem de probleme
uygun ¢6zim yollarini bulma konusundaki bakis agisini sinirlandirmaktadir (Pajares,
1997).

Oz-yeterlik inanglar insanlarin kendileri igin koyduklari hedefleri, bu hedeflere
ulasmak icin harcayacaklari ¢cabanin dizeyini ve basarisizligi kabullenebilme durumlarini
etkilemektedir. Yeteneklerine guveni az olan birey, gl¢lik ya da basarisizlik durumunda
bunu asmak icin ¢abasinin dlzeyini azaltacak ya da bu isten tamamen vazgececektir.
Yeteneklerine inanci ylksek olan birey ise bu gucligu asmak icin daha fazla caba
harcayacak ve sorunla daha uzun sure ylz ylze kalabilecektir (Bandura, 1995; Schunk,
Hanson ve Cox, 1987; Schunk, 1990).

Secim surecgleri de 6z-yeterlik inancindan etkilenmektedir. Insanlar kendi
yeteneklerini asacagina inandiklar iglerden kacginirken, bunun tersi durumlarda, goérevleri
ustlenme ve uygun cevre kosullarini hazirlama konusunda daha kararli olmaktadirlar.
Yeteneklerine guveni tam olan birey gug¢ bir gorev karsisinda ondan kagmayip onu
basarmak igin ugrasir. Oz-yeterlik inanci digik olan bireyler ise basarisizhgin kendi

yeteneklerindeki eksiklikten kaynaklandigini dusundurler.
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Oz-yeterlik inancinin kaynaklar ve performans (izerindeki etkileri 6zet niteliginde,

Sekil 2’de sematik olarak goésterilmistir.

Oz-yeterlik inanci

v v
Kaynaklari Etkileri
dogrudan deneyim/kisisel deneyim tercihler/segimler
dolayl yasantilar/model alma ¢aba dlzeyi
sozel ikna azim/sebat
fizyolojik ve duygusal durum esneklik

Sekil 2. Oz-yeterlik inanglarinin kaynaklari ve etkileri (Hazir Bikmaz, 2006)
2. 1. 3. 3. Ogretme-Ogrenme Siireci ve Oz-Yeterlik inanci

Pajares (1997), 6z-yeterlik inanclari ile ilgili olarak egitim alaninda yapilan
arastirmalarin (¢ kategoride ele alinabilecedini belitmektedir. Birinci kategoride 6z-
yeterlik inanglarinin akademik basari ve performans Uzerine etkileri; ikinci kategoride, 6z-
yeterlik inancglarinin é6grenim gortlen alanin segimi ve meslek tercihine etkileri ve tglncl
kategoride ise ogretmenlerin 0Oz-yeterlik inancglan ile o6gretimde gerceklestirdikleri
uygulamalar ve farkli 6grenci Urlnleri arasindaki iliskiyi konu alan arastirmalar yer
almaktadir.

Arastirmalar, 6z-yeterlik inanglarinin 6grencilerin akademik basarilarini birgok
sekilde etkiledigini gostermektedir. Wood ve Locke (1987) calismalarinda akademik 6z-
yeterlik inancglarinin basariyi dogrudan, 6égrencilerin ylksek not beklentisini de dolayl
olarak etkiledigini bulmustur. Ayrica Bery (1987’den aktaran: Hazir Bikmaz, 2006)
arastirmasinda 6z-yeterlik inanglarinin égrencilerin calisma azmini glglendirerek bellek
performanslarini da arttirdigini ortaya ¢ikarmistir. Schunk (1984b), yetenege iliskin olarak
verilen geri bildirimlerin (bu konuda ¢ok iyisin vb. gibi) hem 6z-yeterlik hem de performans
Uzerinde daha guclu etkileri oldugunu tespit etmistir. Yine Schunk ve Hanson (1985)'un
yaptidi bir calismada, akran modelinin 6z-yeterlik ve basar lUzerindeki etkileri incelenmis,
ayni cinsiyetten olan akran modellerinin daha yuksek 0z-yeterlik inancinin olusmasini
sagladigr bulunmustur. Alfassi (1998), 6gretim uygulamalarinin 6z-yeterlik inancglar ve
basari Uzerindeki etkisini arastirdig1 ¢calismasinda, égrenci-merkezli 6gretim yaklagiminin
uygulandigi iyilestirme programina Kkatilanlarin, geleneksel ogretim yaklagiminin
uygulandigi iyilestirme programina katilan 6grencilere gore akademik basarilarinin ve 6z-

yeterlik inanglarinin daha ylksek oldugunu bulmustur. Ozetle, buraya kadarki
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arastirmalarda, model alma, geribildirim ve kendisi icin hedefler olusturma gibi
degiskenlerin, égrencilerin 6z-yeterlik inanglarini etkiledigi ve bu inanclarin da akademik
performansi etkiledigi gorulmektedir.

Egitim alaninda 6z-yeterlik inanglariyla ilgili arastirmalarin yogunlastigi bir bagka
alan da 6grenim gorilecek alanin segimi ve meslek tercihidir. Arastirmalar, 6z-yeterlik
inanclarinin ~ 6grencilerin  6grenim  gorecekleri alanin  secimlerini  ve meslek
tercihlerini/ilgilerini etkiledigini gostermektedir (Hacket ve Betz, 1989; Lent, Brown ve
Larkin, 1984; O’Brien, Martinez-Pons ve Kopala, 1999). insanlar kendilerini yeterli
hissettikleri alanlarda ¢alisma yapmak ya da yeteneklerine uygun mesleklerde calismak
isterken, yeteneklerini asacagini didsunduUkleri alanlari ya da meslekleri tercih
etmemektedirler (Hazir Bikmaz, 2006).

Oz-yeterlik inanglariyla ilgili olarak yapilan arastirmalarda (iglincli odak noktasini
dgretmenler ve 6Jretmen adaylar olusturmaktadir. Ogretmenlerin 6z-yeterlik inanglari,
verimli bir okulun yaratilmasinda ya da okullarin yeniden yapilandiriimasinda énemli bir
degisken olarak dikkat cekmektedir (Hoy ve Woolfolk, 1993; Pajares ve Miller, 1994;
Ross, 1994). Arastirmalar incelendiginde, 6gretmenlerin 6gretimle ilgili gorevlerini yerine
getirme konusundaki 6z-yeterlik inanclarinin; égrencilerin basarilari, gididlenmeleri, sinif
yonetimi becerileri, ydontem tercihleri, 6gretim igin ayrilan zaman ve c¢ocuklarin basarili

olmalari i¢in gosterilen cabanin dizeyi ile iligkili oldugu gérilmektedir.

2. 1. 3. 4. Beden Egitimi Ogretmeni Sorumluluk ve Yeterlikleri

Beden egitimi 6gretmeni acisindan yeterlik kavrami, “beden egitimi 6gretmenliginin
gerektirdigi gérev ve sorumluluklari gergeklestirebilmek igin gerekli olan bilgi, anlayis,
beceri ve tutumlara sahip olmak” olarak ifade edilebilir. Burada, beden egitimi
dgretmenligini gerceklestirebilmek igin gerekli olan kapasite vurgulanir (Unli, Sinbdil,
Aydos, 2008). Pehlivan (1998’den aktaran: Unlii ve Aydos, 2010) ve Demirhan (2002a),
beden egitimi 6gretmeni yetistiriimesiyle ilgili, konu alaninin 6zelliklerinden dolay! bazi
farkhliklar bulunabilecegini, ancak genel anlamda ifade edilen 6gretmen yetistirme
bicimlerinden uzaklasiimamasi gerektigini belirtmiglerdir. Beden egditimi 6gretmeni, diger
alan 6gretmenleri gibi gunlik ders programlarini, haftalik-aylik ders planlari ve Unite ve
aktivitelerle ilgili gerekli hazirliklari yaparken diger alanlardan farkli olarak okul i¢i ve
okullar arasi spor faaliyetleri ile de ilgilenmek durumundadir. Bunlarin yaninda okul ile ilgili
toplantilara katiimak, 6zel gunler icin haftalar veya aylar éncesinden hazirlik yapmak,
torenlere katilmak ve torenler igin okul disinda yapilan toplanti ve calismalara katilmak

beden egitimi 6gretmeninin yapmis oldugu diger ¢alismalardir. Mesleki yonden gelismek
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ve sporun gelismesine katki saglamak amaci ile yapilan antrendrlik ve hakemlikler de
beden egitimi 6gretmenine ayri bir yik ve sorumluluk getirmektedir. Beden egitimi
ogretmenligi, egitim dgretim surecindeki gbrevlerin yani sira birgok gorev ve sorumlulugu
beraberinde getirmesi nedeniyle zorluklar igeren bir meslek olarak algilanabilir. Beden
egitimi  6gretmenleri, egitim batinligu icerisinde Ustlenmis olduklar roli planlama,
uygulama ve dederlendirme asamalarinda ¢ok fazla ¢alismaya istekli olmalidirlar (Tamer
ve Pulur, 2001).

Milli Egitim Bakanlhigi beden egitimi o6gretmenlerinin gorevlerini ve mesleki
faaliyetlerini 6 ana boliimde toplanmaktadir (MEB, 2000’ den aktaran: Unli ve Aydos,
2010);

1. Beden egitimi dersiyle ilgili hususlar (ders uygulamalar),
2. Spor kolu ¢alismalari (okul i¢i ve okul disi),

3. izcilik faaliyetleri,

4. Halk oyunu faaliyetleri,

5. Okul digi faaliyetlerle ilgili diger hususlar,

6. Beden egitimi dersinde ders alani olarak kullanilan yerlerin bakimi.

Milli Egitim Bakanhdrnin belirledigi gérev ve mesleki faaliyetleri disinda beden
egitimi  6gretmenlerinin sahip olmasi gereken nitelikleri ile ilgili Demirhan (2002a;
2002b)In ¢alismalari incelendiginde bu nitelikler; mesleki bilgi ve becerilerde yeterli olma,
kendini kontrol etme, ders islerken sportmen olma, iyi bir gorintiye sahip olma,
ogrencileri her konuda anlama, insan iligkilerinde iyi olma, elestiriye acik olma, sabirh
olma, espri anlayisina sahip olma, kendine guveni olma, iyi gérgu ve aliskanliga sahip
olma, spor yapmaya istek uyandirma, ders islerken butin &égrencilerle ilgilenme, 6zgur
distince gelistirme ve bunu destekleme, 6drenci performansini degerlendirirken nesnel
davranma, dersi ilging hale getirme, iyi bir disiplin anlayisina sahip olma, 6grenci
goruslerine acik olma, dodaclama yetenegine sahip olma, genis bakis agisina sahip olma,
ders islerken 6grenci ilgi ve isteklerine de yer verme, becerileri iyi yapanlar édullendirme,
ogrencilerin derse yeterince katilmalarini saglama, 6grenci duzeyine uygun ders isleme
olarak belirtiimektedir.

Beden egitimi 6gretmeni olmak igin ylksek o6gretim kurumlarinda 6grenimine
baglayan bireyler 6grenim sirecleri boyunca alan bilgisi, meslek bilgisi ve genel kultur
dersleri yaninda yukarida belirtilen niteliklerle birlikte o6gretmenlik yapmak Uzere

hazirlanmig olacaklardir. Bu kurumlarda, 6gretmen adaylarinin egitim sdregleri icerisinde
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beden egitimi 6gretmenligi mesleginin gereklerini yerine getirebilecek yeterliklere sahip

olarak yetistirilmesi 6n gortlmektedir.

Milli Egitim Bakanligi “ilkégretim Okulu Beden Egitimi Ogretmenligi Yeterlik
Taslagrnda” Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi ile ilgili yeterlikleri yedi 6zel alan
yeterliligi altinda toplamigtir (MEB, 2004);

. Spor mevzuatini, yarisma ve oyun kurallarini bilir,
. Sporcu sagligi ve spor guvenligini bilir,

. Temel motorik 6zellikleri geligtirir,

. Psiko-sosyal becerileri geligtirir,

. Spor yapma bilincini ve spor kultiriint gelistirir,

. Millt duygular geligtirir,

N OO OO~ WODN -

. Bilingli tesis ve malzeme kullanimini gelistirir.

Beden egitimi dersine iligkin 6zel alan yeterliklerinin belilenmesinde; belirlenen
yeterliklerin sadece beden egitimi ve spor bransini icermesine dikkat edildiyse de bazi
yeterlik alanlarinin diger branglarla ortiisebilecegi, belirlenen yeterliklerin beden egitimi ve
spor dersinde 6grencilerden beklenen davranislari igerdigi, yeterliklerin sinif seviyesine
gore belirlenmedigi, ¢linkil beden egitimi programinda icerik agisindan sinif seviyelerine
g6re buyldk farkliliklarin bulunmadigi, sadece 6gretmenin uygulayacagi alistirmalarin
cesidi, yogunlugu vb. dgelerin 6gdrenci seviyesine gore ayarlanabilecedi, yeterlik alanlar
hazirlanirken bilgi beceri ve tutumlar dikkate alinmasi ve ayrica, yeterliklerin
belirlenmesinde bransg &6gretmenlerinin  bilgilerinden, &6zellikle deneyimlerinden
faydalaniimasi gerektigi gibi hususlara dikkat edilmistir.

Ogretmenlerin sahip olmasi gereken yeterlikler ve yeterlik temelli yaklagimlarin Tark
egitim sistemi igerisinde uzun vyillardir tGizerinde duruldugu gorilmekte ve bundan sonra da
Uzerinde durulacak bir kavram olacagi asikardir. Bu nedenle yeterlik kavraminin, bu alanla
ilgili herkes tarafindan kavranmasinin son derece 6nemli olacadi dusinilmektedir.
Yeterlik duygusunun gelisiminde, kisinin icinde yasadigi toplum kadar 6rgin egitim
kurumlarinin da énemi buyuktir. Okul ortaminda, yeterlik duygusunun gelismesine neden
olan en dnemli etkenlerden biri de kugskusuz 6gretmenlerdir. Bu nedenle, 6gretmenin etkili
ve basarili bir 8grenme ortami olusturabilmesi bir anlamda da kendisinin 6gretmenligine
iliskin yeterlik inancina baghdir (Akkoyunlu, Orhan ve Umay, 2005). Ogretmenlerin
yeterliklerinin, 6grenme ve &gretme faaliyetlerinin basarii olmasi ve d&grencilerin

0grenmeye motive edilmesi agisindan ¢ok 6nemli oldugu goérilmektedir. Bununla birlikte
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bireyleri yetigtirme gorevleri bulunan 6gretmenlerin de yeterli egitim 6gretim anlayisina,
bilgisine ve tutumuna sahip olmasi gerekmektedir (Stnbul ve Arslan, 2006). Beden egitimi
ogretmenliginin gerektirdigi yeterlikleri tagiyan beden egitimi 6gretmenlerinin yetistiriimesi
ve sistem icerisine sokulmasi beden egitimi derslerinin kalitesini ve bununla birlikte genel
egitimden beklenilen nitelikli, Uretken ve topluma faydali insan profilinin olugsmasini

yardimci olacaktir (Unli ve Aydos, 2010).

2. 1. 4. Akademik Oz-Yeterlik

Bandura (1995; 1977)ya goére, bireyin davraniglarinda olduk¢a énemli olan 6z-
yeterlik inanglarinin doért kaynagi (dogrudan deneyim, dolayli yasantilar, sézel ikna,
fizyolojik ve duygusal durum) bulunmaktadir. Anilan bu doért kaynaga bagl ortaya ¢ikan
bircok davranisa iliskin 6z-yeterlik algisi vardir. Bunlarin en énemlilerinden biri, akademik
dz-yeterliktir (Aslan, 2010). “Ozellikle 6grenme etkinlikleri diistintldiginde akademik 6z-
yeterlik algisi daha cok dikkat ¢cekmektedir” (Tabancali ve Celik, 2013). Bu dogrultuda
akademik 6z-yeterlik; “bir 6grencinin akademik bir gérevi basariyla tamamlayabilmek igin
sahip oldugu yeteneklerine olan inanci” seklinde tanimlanabilmektedir (Zimmerman,
1995).

Zimmerman (1995)In akademik 0Oz-yeterlik inancglarinin temel 6zelliklerine iligkin

gorugleri;

1- bireylerin fiziksel ya da psikolojik 6zelliklerini degil, belirli bir isi gerceklestirme

yetenekleri konusundaki yargilarini icermektedir.

2- cok boyutlu olup farkli alanlarla baglantihdir. Ornegin, matematik 6z-yeterlik

inanci ingilizce 6z-yeterlik inancindan farklidir.

3- duruma bagimh bir 6zellik sergilemektedir. Buna goére, bir 6drencinin 6grenme
konusundaki yeterliligine inanci, yarismaciligin ya da igbirli§ginin éne cikarildigi siniflarda

farkhlik gosterebilir.

4- normlar ya da diger olgutlerden ¢ok beklenen performans icin belirlenen olgitler
temel alinarak dlguliir. Ornegin; égrenciler farkli glglik dizeyindeki problemleri ¢dzme
konusunda kendilerini degerlendirirken, o problemleri arkadaslarinin ne kadar basarili
bicimde ¢bzdiklerine gbére degil, performans igin 6nceden belirlenmis odlcutlere dayali

olarak kendilerinin ne kadar iyi yaptiklarini dikkate alirlar.

5- etkinlik ya da gdreve baglamadan 6nce dl¢ulmelidir.
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Sonug olarak 6z-yeterlik inanglari insanlarin kendileri igin belirledikleri amaglari, bu
amaglara ulasmak i¢in ne kadar c¢aba harcayacaklarini, amaclarina ulagsmak igin
karsilastiklari gucliklerle ne kadar slre ylz ylze kalabileceklerini ve basarisizlik
karsisindaki tepkilerini etkilemektedir. Yeteneklerine c¢ok fazla givenmeyen bireyler,
basarisizlik ya da bir glglik durumunda, c¢abalarini azaltabilir ya da o isi yapmaktan
vazgegebilirler. Yeteneklerine glivenen bireyler ise, bir olumsuzluk durumunda daha fazla
¢aba harcayip, glg¢likle daha uzun sire basa ¢ikmaya calisirlar ve basarisizlik karsisinda

farkli stratejiler denemeye daha istekli olabilirler (Hazir Bikmaz, 2006).

2.1. 5. Ogrenme Yaklagimlari

Ayni 6gretim ortamindaki bireylerde neden farkli 6grenmelerin gerceklestigi egitim
bilimi alaninda her zaman yaniti aranan ve cevabi Uzerinde tam bir uzlagmaya
varilamamis bir durumdur. Ogrenmenin yas, olgunluk, zeka, cevre, derse ilgi, dersten
beklenti, 6gretimin niteligi, 6gretmen ve diger 6grenenlerle etkilesimin niteligi, 6gretimden,
ogretmenden, dersten hoslanma/hoslanmama gibi ¢gok sayida biligsel, duyussal, sosyal ve
fizyolojik boyuta sahip olmasi, herkes igin gecerli ve 6gretimi planlarken kullanilabilecek
tek bir 6grenme formalini imkansiz kilmaktadir (Yilmaz, 2009). Bireylerin bu farkliliklarini
degis(tirilebilir ve degis(tirilemez o&zellikler seklinde kategorize eden Smith ve Ragan
(1999), cinsiyet, zeka, bilissel stil ve 6grenme stillerini degisemez Ozellikler; 6grenme
stratejileri, 6n bilgi dizeyi, glidlilenme dizeyi ve 06z yeterlik inanci gibi 6zellikleri de
degisebilir dzellikler seklinde gruplandirmistir. Ogrencilerin  degisebilir dzelliklerindeki
‘istendik yonde degisimler’ 6grenmelerine olumlu yénde yansiyacaktir.

Ogrenme yaklasimlari (learning approaches); égrencilerin hangi amagcla 6grenme
eylemine giristiklerinin karsiligi olarak belirlenir. Spencer (2003)’'e gore 6grenme yaklasimi
'‘6grenenin 6grenme nesnesi Uzerinde calisirkenki amaci, izledigi esas yolu ve 6grenme
isini nasil o6rgutledigini' ifade eder. Burada stz konusu olan bireyin bir 6grenme isini
gerceklestirirken nasil bir yol izledigi ve kendisini nasil organize ettigidir (Ramsden, 1991).
Bu anlamda, 6grenme eylemi sirasinda bireyin derinliine 6grenme ya da ezberleme
cabasi icinde olmasi 6grenme yaklasiminin belirlenmesi acisindan temel bir ayrim
noktasidir. Entwistle (1997) ve Biggs (1999a), bireylerin 6grenme yaklasimlari arasinda
farklar oldugunun ve bu farkliliklarin bilinmesinin 6gretimi gergeklestiren bireylerin daha
etkili ve yaratici yollar bulmalarina yardimci olacaginin altini ¢izmektedirler. Ayrica, daha
uygun bir sekilde 6grenmeleri icin 6grencileri destekleme, kendi dgretiminin etkinligini
izlemek ve gelistirmek isteyen egiticilere yardimci olma, kullanilan egitim stratejilerinin

etkin olmamasi nedeni ile risk alan ogrencileri belileme ve 0drenme sonug ve
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deneyimlerini gézlemleme agisindan da 6grenme yaklagimlarinin belilenmesi 6nem
tasimaktadir (Abraham ve dig., 2008).

Ogrenmeyi 'ezber dgrenme’ ve 'anlaml 6grenme' seklinde iki kategoriye ayiran
Ausubel (1968’den aktaran: Acikgdz, 2003), anlamh 6grenmeyi bireyin yeni bilgileri,
kendisinde var olan bilgi birikimi yapisinin ilgili cephesi ile iligkilendirerek islemesi sureci
olarak; aksi bir durumu ise ezber ya da kelimesi kelimesine tekrar seklinde agiklamigtir.
Biggs (1999a)’e gore ise bireyler belirli bir 6grenme isini gergeklestirirken iki farklh sekilde
davranabilmektedirler; 6grenenlerin bir kismi, Uzerinde ¢alistigi konuyu tum boyutlari ile
anlamaya ve zihninde anlamlandirmaya caligsirken diger bir kismi ise konunun farkh
noktalari arasinda iligkilendirme yapmadan sadece ezberlemeye odaklanmaktadir. Baska
bir deyisle bazi 6grenenler konuyu tam olarak anlamayi amaglarken bazilarinin amaci
sadece ders gegmektir.

Ogrenme yaklasimi bireyin kisisel dzellikleri arasinda yer alsa da degistirilemez bir
Ozellik degildir. Bireyler erken ¢ocukluk dénemlerinden itibaren, iki 6grenme yaklagimini
da sergileyebilirler. Ogrenenin sergiledigi yaklasimi, kendisi ve o sirada 6grendigi konu
arasindaki iligki belirler (Ramsden, 1991). Her ne kadar 6grenme yaklasiminin bireyin
niyetine bagh olarak benimsedigi 6grenmeyi ele als bigcimi oldugu ve ortamsal etkilere
gbre degisime ugradigi sonucuna varsak da, bireyler gecmisten bugine getirdikleri
mevcut 6grenme deneyimlerinden, kendi gudilenmelerinden ve yatkinlhklarindan yola

cikarak edindikleri belirli bir yaklagimi sirekli kullanma egilimindedirler (Biggs, 1999a).

2. 1.5.1. Ogrenme Yaklasimi Kavraminin Ortaya Cikisi

GuUnUmuz 6grenme yaklasimlarinin temelini olusturan c¢alismalara 1970’li yillarin
ortalarinda Gothenburg Okulu (isveg) dnciiliik etmistir. Gothenberg Okulu grubu, égrenci
bakis acisindan yuksekdgretimdeki 6grenmeye odaklanan ilk grup olmustur (Kember ve
Harper, 1987). Grubun oncilerinden Marton ve Saljo, bu konudaki temel calismalardan
bazilarini yiratmastir. Bu arastirmacilar tarafindan akademik bir makalenin okunmasi
isini ogrencilerin nasil ele aldiklarini arastiran birbirini tamamlayici deneysel nitelikli
calismalar yapilmistir. Ayrica o6grencilerin makaleyi okuduktan sonra neler 6grenmis
olduklarini, makaleyi okuma isine nasil yaklastiklarini, akademik makaleyi okumalari
sirasindaki davraniglarini belirlemek amaciyla o6grencilerle goérismeler yapimistir.
Arastirmalarin sonucunda 6grencilerin 6grenmeyi ele alig bigimlerinin altinda yatan iki
temel yapinin oldugu ortaya konmustur. Yapilan calismalar 6gdrencilerin bir bolimunun
okumalarinin temelinde anlam aramaya ve olusturmaya yonelik derinlemesine bir surecin

ise kosuldugunu, 6grencilerin diger boliminin okumalarinda ise olgular arasinda iligki
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kurulmayip, bilginin oldugu gibi kabul edilerek istenildiginde aktariimasi bi¢iminde
kavramlastirdiklari sonucuna ulasiimistir. Ogrenmenin bu iki farkl sekilde ele alinmasi,
derinlemesine ve ylizeysel 6grenme olarak nitelendirilmigtir. (Marton ve Salj6 1976a-
b’den aktaran: Ekinci, 2008). Ayrica, arastirma sonuglari dgdrencilerin 6grenmeye
yaklasimlari ve sonugtaki anlama dizeyleri arasinda bir iliskinin oldugunu ortaya koymus,
derinlemesine 6grenmeyi tercih eden 6grencilerin derinlemesine anlamanin yaninda, hem
calisma sonrasinda hem de haftalar sonra daha fazla olgusal ayrintiyr hatirlayabildikleri
gOralmustdr.

Ayni arastirmacilar tarafindan yapilan bir baska calismada da soru tipleri ile
ogrencilerin 6grenme yaklasimlari arasindaki iliskiler ele alinmig ve soru tipleri degistikce
tercih edilen 6grenme yaklagiminin farkhlagtigr goriimagstir. Anlam aramaya yonelik
sorular soruldugunda dgrencilerin derinlemesine 6grenmeye yoéneldikleri, bilginin sadece
oldugu gibi aktarilmasina dayali sorular soruldugunda ylizeysel yaklasima yoéneldikleri
saptanmistir (Marton ve Saljé 1976b’den aktaran: Ekinci, 2008).

ingiltere’de, Lancaster Universitesinde Entwistle ve Ramsten (1983) ve
Avustralya’da Biggs (1978, 1979)in c¢alismalarinin  é3grenme  yaklasimlarinin
geligtiriimesine dnemli katkilari olmustur. Gothenburg Okulu grubu, égdrencilerin 6grenme
yaklagimlarini belirlemede daha c¢ok nitel ydntemi ise kosarken, ingiltere ve
Avustralya'daki calismalar hem nitel hem de nicel yoéntemler kullanilarak yapilmigtir
(Kember ve Harper, 1987). ingiltere'de Ramsden (1983) ya da Avustralya'’da Biggs
(1979)'in nicel boyuta iliskin 6élgme araglarn gelistirdikleri gorilmektedir. Lancester
arastirma grubu tarafindan gelistirilen ve yine ayni calismalarla gelistirilen O6lcekte
kullanilan kavramlarin, Biggs'in calismalari ve kullandi§i kavramlarla blyuk 6lglide
ortastigu goérulmastir (Newble ve Entwistle, 1986; Gijbels, Watering, Dochy ve Bossche,
2005). Arastirmalar sonucunda Universite 6grencilerinin verilen bir 6grenme gorevini ele
almada konuyu anlama (derinlemesine), ayrintilari ezberleme (ylzeysel),
degerlendirmeye odaklanma (stratejik) olarak acilimlarini yaptigi tG¢ yaklasimdan birini

izledikleri sonucuna varilmistir (Reid, Duvall ve Evans, 2007).

2. 1. 5. 2. 0grenme Yaklasimi Kavraminda Alt Boyutlar

Ogrenme yaklagimlari kavrami 6grencilerin neden ders yaptiklari (amag) ve
calisirken ne yaptiklari (strateji) ile ilgilidir (Case ve Marshall, 2004). Ogrencilerin, “neden
ders c¢alisiyorum?” ve “calisirken ne yapmallyim?” sorularini farkli sekillerde
cevaplamalari mUmkindur (Tang ve dig., 2000). Bu sebeple bireylerin 6grenme

yaklasimlarini belirlemeye yonelik olarak gelistirilen dlgeklerde, hangi gudulenmelerle ders
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calstiklari/calisamadiklart  ve kullandiklari  stratejilerin  neler oldugu maddelerin
olusturulmasinda yol gdsterici olmustur (Yilmaz, 2009). Nitekim Biggs (1978'den aktaran:
Beattie, Collins ve Mclnnes, 1997) de ders ¢alisma sireclerinde iki temel etkenin
varligindan (gudilenme-strateji) s6z etmektedir. Ogrencinin hangi noktalara erismek
amaciyla 6grendigi ‘gudisund’, ders calismak icin nasil bir yéntem takip ettigi ise
‘stratejisini’ olusturmaktadir.

Her ne kadar daha alt boyutlarindan bahsedilse de bireylerin 6grenme
yaklagimlarindaki net iki boyut derin 6grenme ve yuzeysel 6grenmedir (Yiimaz, 2009). Bu
iki boyutun Ozelliklerinin aciklanmasi 6grenme yaklagimlari kavraminin daha iyi

anlasilabilmesi agisindan uygun olacaktir.

2.1.5. 2. 1. Yiizeysel Ogrenme Yaklagimi

Ylzeysel 6grenme yaklagsiminda égrencinin niyeti, 6grenme goérevinin gerekliliklerini
yerine getirirken en az sorun ¢ikaracak yolla isi tamamlamaya ¢alismaktir. Bunu yaparken
agirhkh olarak Ust dizey bilis suregleri yerine diusuk bilissel dizeyli etkinlikleri kullanir,
baglamlari yansimasiz olarak iligkilendirir (Biggs 1999b; Boekaerts, 1996). “Bu yaklasim
‘evi sliplirip ¢épleri halinin altina saklamaya’ benzetilebilir. is dogru diriist yapilmadigi
halde yapilmis gibi gdsteriimeye calisilir. Konu igeriginin anlasilmadan ezberlenmesi,
tartismayi anlamak yerine belirli noktalarin listelenmesi, birincil kaynaklarmis gibi ikincil
kaynaklardan alinti yapilmasi gibi...”(Ekinci, 2008). Ylzeysel 6grenme yaklasimini

benimsemis bir 6grenci;

- metin icerisindeki ‘isaretler'e odaklanir (terimler, ciimleler ya da formdller gibi.),

- bilgileri ezberler, olgulari ve kavramlari Gzerinde diisinmeden iligkilendirir,

- verilen 6rneklerden 6grenmeye rehberlik edebilecek ilkeleri ¢cikarsayamaz,

- 6grenme ile ilgili ddev/gorevleri dissal bir dayatma olarak algilar,

- degerlendirmede/derste ne istenecekse ona odaklanir (Ramsden, 1991; Beattie,
Collins ve Mclnnes, 1997; Minbashian, Huon ve Bird, 2004; The Oxford Learning
Institute, 2006).

Metin icerisindeki isaretlere odaklanip bilgileri ezberlemeye calisan 6grenci
okuduklarinin anlamini ve yapisini géremez. Bu 6grencilerin 6grenmeleri duygusal olarak
bir mecburiyete dénlsir. Ogrenme isi kurtulmak istenilen bir 6zellik haline gelir.
Ogrenmeye iliskin olumsuz durumlarin varligi, kaygi ve sikiimaya yol agabilir. Dolayisiyla

da yapilan isten zevk alinmaz (Biggs, 1999a).
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2.1.5. 2. 2. Derin Ogrenme Yaklagimi

Derin 6grenme yaklagimi 6grencilerin anlayarak 6grenmeleri, 6grenme isinden keyif
almalar ve edindikleri bilgileri gergek dlnyaya uyarlayabilmeleri i¢in en uygun yaklasim
olarak gériilmektedir (Ak, 2008). i¢sel giidillenme ya da meraka dayanan derin dgrenme
yaklagimi 6greneni anlam aramaya gotirmektedir. Bu yaklagimin benimsenmesi
ogrenmeye karsi kigisel bir adanmiglik olusturur (Ekinci, 2008).

Gordldigu gibi derinlemesine 6grenme yaklasimi 6grencinin 6grenme igini ele
almadaki anlam arama ve olusturma niyetine dayanmaktadir (Ekinci, 2008). Bu, ezber
6grenmeden daha yiksek biligsel stregleri ise kogsmayi gerektirmektedir (URL-1, 2014).

Derin 6grenme yaklagimini benimsemis bir 6grencinin;

- temel amaci anlamaktir, konunun butinlugund kaybetmez,

- her bir kavrami digerleri ile ve dnceki bilgi birikimleriyle iligkilendirir,

- kuramsal fikirlerle glinlik deneyimleri arasinda baglanti kurar,

- ele aldigi icerigi yapilandirir, var olan bilgi tabani ile bUtlnlestirir (Minbashian,
Huon ve Bird, 2004; Marton ve Salj6 1976’dan aktaran: Yilmaz, 2009; Prosser ve
Trigwell, 1999).

Marton ve Saljd'ye (1984’den aktaran: Ramsden, 1991) gdre derin d3renme
yaklasimi, bir 6grenme materyalinin anlasilmasinin en iyi yoludur. Bu yaklasim genellikle
katilim, meydan okuma, basar gibi 6zelliklerle ve kisilik olarak kendini gerceklestirme ve
hosnutluk gibi duygularla iliskilendiriimektedir. Ayrica, bir konu ele alinirken derin 6grenme
yaklasimi benimsendiginde ilgi duyma, énem verme, 6grenmeden zevk alma gibi olumlu

tutumlara da sahip olunabilmektedir (Ekinci, 2008).

Ramsden (1991)e goére bireylerin derin 6grenme yaklasimini benimsemelerini

saglamak icin alinabilecek bazi tedbirlerden bahsetmek mumkuinddar:

- Ogrencilere ders calisirken sunulacak farkli secenekler yoluyla, uzun siireli ve aktif
etkilesimi besleyen 6gretim ve dlgme yontemlerini kullanmak énemlidir.

- Ogrenenin dikkatini gekecek ve bireysel farkhliklarini dikkate alan bir 6gretim
uygulamak gerekir. Bu noktada 6gretmenin konu ile ilgili kisisel goruglerini ortaya
koymasi kadar, anlamini ve 6grencileri 6zellikle ilgilendiren kisimlari vurgulamasi
da 6nem arz eder.

- Akademik beklentiler agikca ifade edilmelidir.
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- Ogrencilere kullanilan ybéntem ve ders igerigi ile ilgili se¢cim yapma firsatlari
taninmahdir

- Konu alanti ile ilgili arka plan bilgiler gz 6nunde tutulmalidir.

2.1. 5. 3. Biligsel Yapida Yiizeysel ve Derin Ogrenmenin Asamalari

Sekil 3'te dgrencilerin tercih ettikleri 5grenme stratejisine gére 6grenme surecinde

gerceklestirdikleri davraniglardaki farkliliklara yer verilmistir.

. ) ) " . Ogrencinin kendi yarattigi
Bilinenler ve hissedilenler Ogrenmede dénlgim ~N yapilandirmaya ve Uriine
anlam vermesi
Yeni 6grenme materyallerini > Derinligine Ogrenci tarafindan iyi
bziimseme Anlamli galisma O yapilandiriimis disa vurulan
grenme yapilandirmalar
Anlam verme L/ Birbiri ile iligkilendirilmis
anlamli disunme sekli ve
Bilissel yap! ile uzlastirma T butlnlestirilmis bir dislnsel
yapl
lyi baglanmamis fikirler ve
Anlam ¢ikarma . fikirlerin yeniden Uretiimesi
Yiizeysel gabasi
T Ogrenme
Fark etme
Yeni 6grenmelere rehberlik Hatirlanan ve yeniden
eden biligsel yapi sunulan égrenmeler

Sekil 3. Bilissel yapida, fark etme diizeyinden yapilandirmaci 6grenmeye ulasincaya
kadar gecen asamalar ve yansimalari (Richardson, 2000’den aktaran:
Beydogan, 2007)

Ramsden (1991), yuzeysel 6grenme yaklasimini benimsemis 6grencilerin 6grenme
materyalinde sunulan uyaranlarla sinirli kaldiklari igin bu durumun o6grencilerin
derinlemesine disunmelerini ve 06grenme derecelerini engelledigini  belitmektedir.
Derinligine 6grenme yaklasimi ise, 6grencinin 6grenme c¢iktilarini arttirmakta, onu
derinligine analiz yapma becerisine ulastirmakta, yaraticiligini artirmakta, bilgilerini etkilice
dizenleme firsati vermekte ve edindigi bilgiyi temaya uygun hale getirmesine yardim
etmektedir (Morgan, Dinsdag ve Saenger, 1998). Bir konunun derinligine anlasilmasi igin
anlamin farkli boyutlari ile ele alinmasi, bu baglamdaki distncelerin sorgulanmasi,

bilinenler ile 6grenilenler arasinda bag kurulmasi, 6grenilenlere farkh agilardan bakilmasi
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ve onlarn farkli durumlarda kullanma ¢abasi icerisinde olunmasi gerekir. Biligsel yapi
kavrami iginde ileri surulen varsayim, derinligine Ogrenme yaklagimi icinde olan
Ogrencilerin yeni 6drenme materyalleri ile sunulan uyarilari daha kolay algiladiklari
seklindedir. Derin 6grenme yaklasiminin daha yiksek nitelikli 6grenme ciktilari ortaya
koydugu bilinmekle birlikte ylUzeysel 6grenme yaklasimi iginde olanlarin ‘belli zaman
diliminde’ muhtevayi daha iyi hatirladiklari sonucuna varilmistir (Ramsden, 1991).
Genellikle yluzeysel 6grenmeye dayali yaklagimlarda 6grencinin hatirlayabilecekleri
sadece kiguk bilgi pargaciklari oldugu igin 6grenen, mevcut bilgi alani ile baska bilgi
alanlari arasinda bag kuramamaktadir. Konunun yapay Ozellikleri Gzerine odaklanildigi
icin 6drenme, hatirlamaktan o6teye gidememektedir. Boyle bir durumda &grenme,
o6grenmenin niteliginden ¢ok bagka 6gelerce sinirlandiriimaktadir. Derinligine 6grenmeye
dayali edinilen bilgiler ise, birbirleriyle tutarliik gdstermekte ayni zamanda fikirler kendi
arasinda anlaml bir iliskiler agi olusturmaktadir. Sunulan materyaldeki mesajlar bilissel

yapinin fikirler adi icinde anlamlica birbirine baglanmaktadir (Beydogan, 2007).

“Derinligine 6grenmenin tegvik edilmesinde, konuya ilginin saglanmasi,
cogkulu 6gretimin gerceklestiriimesi, 6grenilen 6genin gerekliliginin algilanmasi, iginde
bulunulan gevrenin tesvik ediciliginin énemli oldugu noktasinda arastirmacilar hem
fikirdir. Bir konuya ilgi duyma derinligine dgrenmeyi tesvik etmektedir. Ogrenme
materyaline ilgi duyma, iginde bulunulan 6grenme cevresinin dizenlenmesiyle ilgili
oldugu kadar, caligilan konunun o6grenciyi tatmin etme dizeyi ile de iligkilidir.
Dolayisiyla ilgi, derinligine 6grenmede bir tegviktir, tatmin ise 6grenilmis davranigin
olumlu yonde pekistiriimesiyle gerceklesmektedir. Ylizeysel dgrenmede 6gdrencinin
konuya ilgisi azalmakta, azalan ilgi tatminsizlige yol agmaktadir” (Beydogan, 2007).

2. 1. 5. 4. Ogrenme Yaklasimi Tercihini Etkileyen Etmenler

Ogrenme yaklasimlarinin belirlenmesinde ya da Universite ortaminda égrenenin bir
ogrenme isini gerceklestirirken ise kostugu 6grenme yaklasimini tercih etmesinde bazi
etkenler rol oynamaktadir ve hangi yaklasim tercih edilirse edilsin sonucta 6grenme
sureclerine ve sonunda da 6grenme urtnlerine yansimalari olmaktadir (Ekinci, 2008).

Ogrenme  yaklasimlari  tercihlerini  etkileyen  ozellikler farkli  bigimlerde
gruplandirilabilir. Genel olarak asagidaki gibi bes grupta ele almak yeterince kapsayici

gorunmektedir:

- Kisisel dzellikler (cinsiyet, sinif, yas vb.)

- Kisilik 6zelikleri (ige donuk olma, disa donlk olma, akademik 6zguven vb.)
- Konu alani

- Gegmis egitim yasantilari ve

- Ogretme-6grenme ortaminin dzellikleri (Ekinci, 2008).
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Yukarida siralanan &zelliklerin 6grenme yaklasimlari Gzerinde etkisi oldugu cesitli
arastirmalarla ortaya konulmustur ancak etki duzeyleri birbirinden farkhdir. Cinsiyet yas
gibi demografik 6zellikler kigisel 6zellikler olarak siralanabilir. Cinsiyet ile tercih edilen
0grenme yaklasimlari arasinda istatistiksel agidan anlamh iligkilerin tespit edildigi
calismalarin yaninda (Clarke, 1986’dan aktaran: Ekinci, 2008), cinsiyetle 6grenme
yaklagimlari arasinda farkliigin bulunmadidi calismalar da vardir (Richardson, 1993;
Bernardo, 2003). Turkiye’de yapilan calismalarda da (Ellez ve Sezgin, 2002; Selguk,
Caliskan ve Erol, 2007; Senemoglu ve dig., 2007) cinsiyet ile 6grenme yaklasimlari
arasinda anlamli bir iligki bulunmamistir. Yas ve sinif duzeyi ile 6grenme yaklagimlari
arasindaki iliskinin incelendigi ¢alismalarda yas ve sinif dizeyinin artmasi ile birlikte
derinlemesine o6grenme yaklagimina yonelimin daha ylksek oldugunu gdOsteren
arastirmalar vardir (Watkins ve Hattie, 1981; Selguk, Caliskan ve Erol, 2007; Senemoglu
ve dig., 2007; Sadler-Smith, 1996). Bu calismalarda gen¢ 6grencilerin ylizeysel 6grenme
yaklasimini daha ¢ok benimsedikleri tespit edilmistir.

Calisma yaklagimlar tercihi Uzerinde etkili olabilen zeka, kigisel 6zelliklerden birisi
olarak nitelendirilebilmektedir. Premuzic ve Furnham (2008) derinlemesine 6Jrenme
yaklasimi tercihi ile zeka (IQ) arasinda anlaml iliski oldugunu belirlemistir. Daha zeki
ogrenciler zorluk dizeyi daha ylksek olan konularda daha fazla risk alabilmektedirler.
Burada basarisizlik korkusu yonlendirici etkiye sahiptir.

Kisilik 6zelliklerine yoénelik olarak bazi arastirmalarda kisilik 6zellikleri ile 6grenme
yaklasimlari arasinda iliski bulunmus olmasina karsin (Abouserie, 1995; Heintstrom,
2000), bu iligkilerin yonu birgcok arastirmada kararllik géstermemektedir. Bu nedenle,
0grenme vyaklasimlarinin daha c¢ok ortamsal 6zelliklerden etkilendigi goérist haklilik
kazanmaktadir. Ogrenme yaklagimlari daha ¢ok durumsaldir. Oysa kisilik 6zellikleri blyiik
dlclide kararlilik gdsterir ve sureklidir. Ogrenme yaklasimlarinin énde gelen isimlerinden
Enwistle (2001) da &grenme vyaklasimlarini genel olarak Kkisilik degiskenleriyle
iliskilendirmemektedir.

Ogrencinin  gudilenme dizeyi de o6grenme yaklasimlari (zerinde etkili
olabilmektedir. Fransson'un 1977 yilinda i¢sel gudilenmenin ve digsal sinav kaygisinin
sureg ve urune etkilerini arastirdigi calismasinda belirli bir metni okurken 6grencinin sahip
oldugu motivasyonun tlrd onun 6grenme yaklasimi secimini etkileyen onemli bir etken
olarak ortaya cikmistir. Bu ayni zamanda 6grenme duzeyini belirlemede bir etken
durumundadir. Bir metni okurken sinavin gerektirdikleri ile gudulenen ve metnin igerigine
ilgisi sinirli olan bir 6grenci yuzeysel 6grenme stratejisini segcmektedir. Eger metnin igerigi
bireyin kisisel gereksinimleri ve ilgisine uygun ise o6grenci derinlemesine 6grenme

yaklasimini tercih etmektedir (Ekinci, 2008).
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Ogrenenin Universite ortamina gelmeden dnceki gecirdigi egitim yasantilari ve sinav
deneyimleri de onun 6grenme yaklagsimlarina iliskin tercihlerinde etkili olabilmektedir.
Ramsden (1991) 6grencilerin yaklagsimlarinin kismen 6nceki deneyimlerine ve mevcut ise
iliskin ilgilerine bagli oldugunu, 6grenmeyi aciklarken onceki yasantilan ve 6drenme
ortamini birbirinden ayirmanin zor olduguna deginmektedir. Bireyin gecmis yasantilar
Ozellikle konuya iliskin anlayislari ve 6grenme yasantilari belirli bir 6grenme ortaminda
tercih edilen yaklagimi etkilemektedir (Cuthbert 2005; Marton ve Saljo 1997).

Gegmis egitim |y Calisma yénelimi

yasantilari \
Gorev Ogrenme N
gerekliliklerine URUN
iliskin alg! Yaklagimi
Ogdrenme Ortami /
- Program

- Ogretim
- Degerlendirme

Sekil 4. Ogrenme yaklasiminin olusumu (Ramsden, 1991)

Sekil 4’te de goruldigiu gibi, 6grenenin gecmisten getirdigi 6grenme yasantilari ve
Universitedeki 6gretme-6grenme ortaminin  6zellikleri onun calisma ydnelimlerini
etkilemekte, yeni 6grenme cevresine iliskin bir algi gelistirmesine neden olmaktadir.
Ogretme-6grenme ortaminin niteligine iliskin olusan bu algi égrenenin yeni dgrenme
konularina calisirken derinlemesine, ylzeysel ya da stratejik hareket etmesinde etkili
olmaktadir. Onceki ve yeni ortam arasindaki benzerlik, yaklasimi pekistirmekte ya da tam
tersi durumda degismesine yol agcmaktadir. Butun bu strecin sonunda 6grenme drtnindn
niteligi etkilenmektedir (Ekinci, 2008).

Son olarak 6Jrenme yaklasimlari tercihlerini etkileyen oOzelliklerden o6gretme-
ogrenme ortaminin Ozellikleri incelendiginde, 6grenme gevresinin 6grenme yaklasimlari
Uzerinde oldukga 6nemli bir etkiye sahip oldugu goértulmektedir. Rhem (1995), 6grenme
yaklasimlarinin dnceden var olan kisilik 6zelliklerinden cok belirli 6grenme ortaminin
gerekleri tarafindan daha ¢ok etkilenen bir olgu oldugunu belirtmektedir. Ogrencilerin
gecmis egitim yasantilarinda da 6grenme ortamlarina yapilan vurgu disunuldiginde,

O0gretme-6grenme ortaminin, yaklasimlari yonlendiren etkili degiskenlerden biri oldugu
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gorislt agirlik kazanmaktadir. Bunlara dayali olarak bir¢ok arastirmaci 6grenme ¢evresini
dizenleyerek 0Ogrenme Urlnlerinin niteligini degistirmenin olanakli oldugunu ileri
surmektedir (Entwistle ve Tait, 1990; Franson, 1977; Fry, Ketteridge ve Marshall, 2003;
Laurillard, 1997).

2. 2. Literatiir Taramasi Sonucu

Egitim-6gretim programi igerisinde, 0Ozellikle 6gretmen adaylarinin, bilgi ve
ogrenmeye yonelik inanclari, akademik Oz-yeterlikleri ve 6drenme yaklagimlari Gzerine
hem yurt icinde hem yurt disinda ¢ok sayida calisma yapilmistir. Bu boélimde,
epistemolojik inang, akademik 6z-yeterlik ve 6grenme yaklasimi boyutunu konu alan ve
kapsaminda arastirmanin bir boyutuna veya bir alt kesitine yer vererek bu calismayi
destekleyen bazi arastirmalar ve kaynaklar tanitilmistir. Ayrica, bagimh degiskenlerin her
biri igin sirasiyla tezler, makale/bildiriler ve beden editimi ve spor alanindaki ¢alismalar
seklinde bir sistematik izlenmis; bu degiskenlerin bir arada incelendigi ¢alismalar da

ayrica degerlendirilmistir.

2. 2. 1. Yurt iginde Yapilan Arastirmalar

e Epistemolojik Inang;

Bireylerin epistemolojik inanglarinin belirlenmesi Gzerine yapilan c¢alismalar hem
Ulkemizde hem de yurtdisinda son vyillarda hizla artmaktadir. Kaleci ve Yazici (2012),
“Epistemolojik inanclar Uzerine bir derleme” isimli arastirmasinda 1970-2011 vyillan
arasinda epistemolojik inanglarla ilgili yurt icinde ve yurt disinda yayimlanan toplam 274
(83 wyurtici, 191 yurtdisi) calismayi incelemis, bu calismalari yillara, ¢alisma tirine,
arastirma yoOntemine ve tlrine, calisma amacina, kullanilan bagimh ve bagimsiz
degiskenlere gore analiz etmigtir. Bu calismalarin 2000’li yillardan itibaren 6nem
kazandidi, cogunlugunun makale tirinde (%84) oldudu, genelde betimsel tirde ve nicel
yaklasimin tercih edildigi sonucuna varmistir. Calismalarda temel etken olarak cinsiyet,
sinif diizeyi ve bolim degiskeninin incelendigini tespit etmistir. Ayrica epistemolojik inan¢
Uzerine yapilan yurt igindeki ¢alismalarda epistemolojik inang ile bir etkinin yordanmasini
amagclayan calismalarin sayica fazla olmasina dikkat c¢ekmistir. Bu amaca yodnelik
calismalarda, epistemolojik inanci bagimli degisken kabul eden galismalarin orani %92
olarak tespit edilmistir.

Kaleci ve Yazici (2012) derlemesinde ayrica, yurtigcinde yapilan 83 calismanin

%84’unun (70 galisma) nicel yaklasimla, %11’inin (9 calisma) nitel yaklasimla ve %5’inin


http://akbis.adu.edu.tr/personelcv.asp?regkey=A-2087
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(4 calisma) ise karma metotla yUratildGgini belirtmistir. Calismalarin ¢gogunun nicel
yaklasim benimsenerek yUratiimis olmasi, Ulkemizde epistemolojik inanci dlgen,
uyarlamasi yapilmig 6lgme araglarinin gokluguyla értismektedir.

Epistemolojik inang Olgedi uyarlama calismalar incelendiginde, Onen (2007),
Schraw, Dunkle, ve Bendixen (1995)’in dl¢edini; Kaynar, Tekkaya ve Cakiroglu (2009),
Conley, Pintrich, Vekiri, ve Harrison (2004)’'un olgegini; Aypay (2011), Chan ve Elliott
(2002, 2004)’un dlgegini ve Velipasaoglu ve Musal (2012), Schraw, Bendixen ve Dunkle
(2002)’In Olgegini Turk kiltartine uyarladigi gérilmektedir. Schommer (1990)'in dlgedi ise
Deryakulu ve Buylkoézturk (2002-2005), Topgu ve Yiimaz Tidzin (2006'dan aktaran:
Yilmaz Tizun ve Topgu, 2008) ve Karhan (2007) gibi arastirmacilar tarafindan birbirlerine
yakin zamanlarda Turk kadltirine uyarlanmistir. Uyarlamasi yapilan yabanci dildeki
Olcekler cogunlukla Scommer’in (1990) olcegi temel alinarak gelistirilmistir. Bireylerin
epistemolojik inanglarini belirlemek Uzere yurt igcinde yapilan c¢alismalarin buyutk bir
cogunlugunda Scommer (1990)'in gelistirdigi ve Tiarkge uyarlamasini Deryakulu ve
Blyiikoztirk'iin (2002-2005) yaptigi “Epistemolojik inang Olcedi (Epistemological Beliefs
Questionnaire)” tercih edilmigtir.

Universite 6grencilerinin genel ve alan odakli epistemolojik inanclarini inceledigi
doktora tez ¢calismasinda Eren (2006), uyarlamasini Deryakulu ve Buylkoéztirk (2002)0n
yaptidi epistemolojik inang dlgegi ve arastirmaci tarafindan gelistirilen alan-odakli (fizik,
kimya, kamu yonetimi, iktisat, zihin engelliler egitimi ve Tlrkge egitimi) epistemolojik inang
Olceklerini kullaniimistir. Arastirmanin genel epistemolojik inanglara ydénelik sonuglari
dogrultusunda fen, sosyal ve egitim bilim alanlarinda &gdrenim gdren &grencilerin
6grenmenin dogasina iliskin gelismis; bilginin dogasina iliskin olarak da gecis asamasinda
bulunan genel epistemolojik inanglara sahip olduklari belirtilmistir.

Ogretmenlerin epistemolojik inanclarini belirlemeyi ve bu inanglarin birtakim
demografik degiskenlere goére farklilasip farklilagsmadigini tespit etmeyi amacladigi
doktora tez calismasinda Karhan (2007), uyarlamasini kendisinin yaptigi Scommer
(1990)’in dAlcegini kullanmistir. 608 ilkdgretim 6gretmeni Uzerinde yurittigu calismasinda
ogretmenler  bireylerin  bilgiyi  olusturabileceklerine, = 6grenme  yeteneklerinin
gelisebilecegine, 6grenmenin c¢aba ile gergeklesecegine inanirken, bilginin kesin ve
mutlak olduguna da inanmaktadirlar. Farkli degiskenler acgisindan bakildiginda ise
Universite 6grenimi almis 6gretmenlerin, Universite mezunu olmayan 6gdretmenlerden, 1-
10 yil deneyime sahip 6gretmenlerin, 26 yil ve Uzeri deneyime sahip 6gretmenlerden daha
‘sofistike’ inanglara sahip olduklar géralmastir. Teknoloji kullanimi agisindan ise internet

kullanicisi olan 6gretmenlerin internet kullanicisi olmayan 6gretmenlerden daha sofistike
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epistemolojik inanclar tasidiklari, derste bilgisayar kullanan 6gretmenlerin ise g¢abanin
sonug¢ getirecegine daha ¢ok inandiklari saptanmistir.

Oztuna Kaplan (2006), fen bilgisi dgretmen adaylarinin epistemolojik inaniglarinin
ogretmenlik uygulamalari Uzerindeki etkisini arastirdiyi doktora tez calismasinda, nitel
arastirma yaklagimini benimsemistir. Arastirma “Ozel Ogretim Yoéntemleri |, Okul
Deneyimi Il ve Ogretmenlik Uygulamasi” dersleri kapsaminda g egitim-6gretim dénemi
boyunca sdrdurdimustar. 49 Kkisilik 6gretmen adayi grubuyla baslayan arastirmada
derinlemesine inceleme yapilabilmesi icin 5 Kkisilik ¢alisma grubuyla sirdirtlmastar.
Arastirmanin birinci dénem c¢alismalari nicel olarak degerlendiriimis ve 06gretmen
adaylarinin bilimsel epistemolojik inanislari bakimindan geleneksel bir yapiya sahip
oldugu bulunmustur. Devam eden dénemde gbézlem, gérisme ve doklimanlar notlari nitel
veri analizi ile dederlendiriimis, sonugta epistemolojik olarak bes 6gretmen adayindan
doérdinidn geleneksel, birinin yapilandirmaci bir anlayisa sahip oldugu bulunmustur.
Durum caligmasini olusturan bu o6gretmen adaylarinin 6gdretmenlik uygulamalari ile
epistemolojik inaniglari arasinda paralel yonde bir iliski oldugu, 6gretmen adaylarinin
sahip olduklari epistemolojik inaniglara uygun dgretim faaliyetlerinde bulunduklari tespit
edilmistir.

Nitel yaklasim ile yurattigu yiksek lisans tez calismasinda Sengul Turgut (2007),
yapilandirmaci yaklasima dayali égretimin lise fizik 6grencilerinin genel ve fizige dair
epistemolojik inanislarina etkisini incelemistir. Epistemolojik inanclarini élgmek Uzere
yapilandiriimis gérisme formu kullanan arastirmaci &6grencilere 6n ve son test
uygulamistir. Yapilandirmaci yaklasima dayali 6gretim sonucunda, lise fizik 6grencilerinin
genel epistemolojik inaniglarinin daha Ust seviyelere dogru gelistigi, bilginin kesinligi,
basitligi ve saglanmasi boyutlarinda, genel epistemolojik inaniglari realist seviyede olan
ogrencilerin Ust seviyelere gecis yapabildikleri ve mutlakgl seviyede inanislara sahip
ogrencilerin ise inaniglarini gelistirmekte zorlandiklari tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin
genel epistemolojik inanislarini, bilginin kesinligi, basitligi ve saglanmasi boyutlarinda en
Ust dizey olan degerlendirmeci seviyeye cikartmalari saglanamamistir.

Hemsirelik 6grencilerin epistemolojik inanglari ile denetim odagi arasindaki iliskiyi
belirlemek amaciyla yuritilen yiksek lisans tez ¢alismasinda Yilmaz (2007), hemsirelik
yuksekokulundan 350 0Ogrenci Uzerinde calismistir.  Epistemolojik  inanglarin
belirlenmesinde uyarlamasini Deryakulu ve Blyukoézturk (2005)Un yaptigi epistemolojik
inang Olgegini  kullanmistir.  Ogrencilerin  epistemolojik inanglarina  bakildiginda,
0grenmenin c¢abaya bagll olduguna inan¢ ve ogrenmenin yetenege bagh olduguna
inanclarinin orta dizeyde gelismis oldugu, tek bir dogrunun var olduguna inanglarinin ise

diger iki boyuta kiyasla daha az gelismis diizeyde oldugu saptanmistir. Ogrencilerin
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epistemolojik inanclari sinif dizeylerine goére incelendiginde ise, 6grenmenin yetenege
bagl olduguna inang ve tek bir dogrunun var olduguna inang¢ boyutlari ile sinif diizeyleri
arasinda istatistiksel acidan anlamli farklilik bulunurken, 6grenmenin c¢abaya bagli
olduguna inang boyutunda anlamli bir farkliiga rastlanmadigi tespit edilmistir.

Matematik 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanclar ile 6grenme ve o6gretim
stilleri arasindaki iliskinin tespitinin amaclandigi ylksek lisans tez c¢alismasinda Kaleci
(2012), uyarlamasini Deryakulu ve BuyUkoéztirk (2005)Un yaptigi Scommer (1990)’in
Olcegini kullanmigtir. 374 6gretmen adayi Uzerinde ylritilen galismada epistemolojik
inanclar ile ilgili sonuglar incelendiginde 6grenmenin ¢abaya bagl olduguna inang alt
boyutunda daha gelismis dlizeyde inanca sahipken, diger boyutlarda az gelismis dizeyde
inanca sahip olduklari bulunmustur. Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglari cinsiyet
degiskenine goére incelendiginde, tim alt boyutlarda kizlar lehine anlamli bir fark tespit
edilmistir. Sinif dlizeyleri agisindan incelendiginde ise 6grenmenin ¢abaya ve yetenege
badl olduguna inan¢ boyutlarinda gruplar arasinda anlamli farkliik bulunurken, tek bir
dogrunun var olduguna inan¢ boyutunda anlamli bir fark bulunmamigtir.

iIkégretim okullarinda gérev yapan &gretmenlerin epistemolojik inanglar ve
degisime direnme tutumlari arasindaki iligkiyi inceledidi yuksek lisans tez calismasinda
Bacanh Kurt (2010), Schommer (1990)in Karhan (2007) tarafindan uyarlanan o6lgegini
kullanmigtir. Ankara ili merkez ilgedeki ilkdgretim okullarindan 256 6gretmen Uzerinde
yurutilen c¢alismada, epistemolojik inanglara dayali sonuglar incelendiginde,
ogretmenlerin kismen gelismis epistemolojik anlayisa uygun yanlari olmakla birlikte, daha
cok geleneksel bilim anlayisina uygun olduklar belirlenmistir. Ogretmenlerin epistemolojik
inanclarinin bazi boyutlarda cinsiyet ve kidem degiskenine goére anlamh dlzeyde
farkhlastigi, buna karsin brans degiskenine goére farklilagsmadigi sonucuna ulasiimistir.

Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin epistemolojik inanglarinin sinif ici uyguladiklari
ogretim stratejileri ile iligkisini inceledigi yiksek lisans tez calismasinda icen (2012),
uyarlamasini Karhan (2007)in yaptigi Schommer (1990)in 6lcegini kullanmistir. 310
sosyal bilgiler 6gretmeni Uzerinde yurutilen calismada, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin
epistemolojik inanclarinin hem sofistike, hem de geleneksel yodnleri olmakla birlikte,
sofistike yonlerinin daha belirgin oldugu tespit edilmistir. Kidem degiskeni agisindan
bakildiginda ise 10 yildan az kideme sahip egitim fakiltesi mezunu sosyal bilgiler
ogretmenlerinin, 21 yil ve Gzeri kideme sahip sosyal bilgiler 6gretmenlerine gbére daha
sofistike epistemolojik inanglara sahip olduklari belirlenmistir.

Universite 6grencilerinin epistemolojik inanglari ile problem ¢bézme becerileri
arasindaki iliskiyi inceledigi calismasinda Aksan ve Sodzer (2007), Deryakulu ve

Bulyukozturk (2002)dn Scommer (1990)'dan uyarladidi 6lgegi kullanmigtir. 208 Universite
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O0grencisi Uzerinde yUrutiulmis olan calismada, epistemolojik inanglarin problem ¢ézme
becerileri Gzerinde anlamli farklilagsmalara neden oldugu tespit edilmistir.

Epistemolojik inanglari, cinsiyet, sinif, egitim alani, akademik bagari ve dgrenme
stillerine goére inceleyen Tumkaya (2012), calismayi 488 Universite dgrencisi Uzerinde
yuratmastar.  Veriler, uyarlamasini Deryakulu ve Buyukoztuark (2005)Un yaptig!
‘epistemolojik inang dlcedi’ vasitasi ile toplanmig, epistemolojik inanglarin égrencilerin
cinsiyetlerine gore farklilasmadig: tespit edilmistir. Calismada sinif dizeylerine gore
‘6grenmenin ¢abaya bagh olduguna’ ve ‘tek bir dogrunun var olduguna’ iliskin inanglarinin
farkhlastigi ancak, ‘6drenmenin yetenege bagli olduguna’ iliskin inanglarinin
farklilasmadigi belirlenmigtir. Cinsiyet ve sinif duzeyi ortak etkilesiminin, ‘6grenmenin
¢abaya bagl olduguna’ ve ‘6grenmenin yetenege bagh olduguna’ inang alt boyutlarinda
anlamh olarak farklilasmadigi buna karsin ‘tek bir dodrunun var olduguna inang’ alt
boyutunda ise ikinci siniftaki erkekler lehine farklilastigi géralmustar.

Erdamar ve Alpan (2011)'in 6gretmen adaylarinin epistemolojik inancglarini inceledigi
calismada, 6grenciler Uzerinde en ¢ok, 6grenmenin ¢abaya bagh olduguna olan inancin
gelistigi gortulmastir. 380 6gretmen adayi Uzerinde ydlritilen c¢alismada ayrica gocuk
gelisimi ve aile ekonomisi bélimlerindeki son sinif 6gretmen adaylarinin, birinci siniflara
g6re daha olgun inanglara sahip oldugu, OSS puani 300 ve tizerinde olanlarin, OSS puani
300’Gn altinda olanlara gére daha gelismis epistemolojik inanglara sahip olduklari
saptanmistir.

“Karma ogretmenlik uygulamasi slreclerinin 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik 6z-
yeterlik ve epistemolojik inanglarina etkisi” isimli deneysel bir ¢alismada (Erdem, 2008),
epistemolojik inan¢ Olgeginin slirecin basinda ve sonunda uygulanmasi sonucu, karma
ogretmenlik uygulamasi surecinin, epistemolojik inancin yalnizca ‘6grenmenin ¢abaya
bagl oldugu inancr’ ile ilgili olarak .05 diizeyinde anlamli bir olgunlagsmanin olustugunu
gOstermistir. Calismada, uyarlamasini Deryakulu ve Bulyukoztirk (2005)Un yaptigi
‘epistemolojik inang o6lcegi’ kullaniimistir.

Erdem, Yilmaz ve Akkoyunlu (2008), dgretmen adaylarinin bilgi okuryazarligi 6z-
yeterlik inancglari ve epistemolojik inanclarini, cinsiyet ve sinif diizeyi gibi degiskenler
acisindan incelemistir. Egitim fakiltesinin gesitli bolimlerinde birinci ve dérdincu sinif
ogrencilerinden toplanan verilere uygulanan istatistiksel islemler sonucu epistemolojik
inancglarin 6grenmenin g¢abaya bagl oldugu inan¢ boyutunun 6dretmen adaylarinin en
olgunlagsmamig inan¢ boyutu oldugu belirlenmigtir. Tek dogrunun var oldugu inang
boyutunda ise daha olgunlasmig olduklari tespit edilmistir.

Unal Coban, Ates ve Kaya Sengdren (2011)in fizik &gretmen adaylarinin

epistemolojik goéruslerini belirlemek Uzere yaptiklari galismaya 147 fizik 6gretmen adayi
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katilmistir. Karma yontem ile yurutilen ¢caligmada, 6gretmen adaylarinin 6grenme eksenli
epistemolojik gorusleri ile akademik basarilari arasinda bir iliski bulunmazken; bilgi eksenli
epistemolojik gorusleri akademik basari ile 6zellikle bilginin gerekcelendiriimesi ve
glvenirligi boyutlarinda anlamli bir iligki icindedir. Ayrica, 6grenme eksenli epistemolojik
gorigler cinsiyete goére farklilagsmazken, kiz &grencilerin bilgi eksenli epistemolojik
gorigleri 6zellikle bilginin - gerekgelendiriimesi, “hipoteze bagliigi” ve “yaraticilik”
boyutlarinda daha gelismis oldugu sonucuna variimistir.

Yonetici adayi 6gretmenlerin 6z yeterlik algilari ve epistemolojik inanglarinin farkh
degiskenler agisindan incelendigi ¢calismada (lzgar ve Dilmag, 2008), veri toplama araci
olarak, Schommer (1990) tarafindan geligtirilen ve Deryakulu ve Blyukoztirk (2002)
tarafindan Turkgeye uyarlanip gegerlik ve glvenirlik galismasi yapilan ‘epistemolojik inang
Olcegdi’ kullaniimistir. 138 6gdretmenin katildi§i ¢alismada epistemolojik inanglar ile 6z
yeterlilik algi dizeyleri arasinda anlamli bir iliskinin bulunmustur. Ayrica ydnetici adayi
ogretmenlerin epistemolojik inanglar boyutlari ile cinsiyet arasinda herhangi bir farklilasma
gorilmemektedir.

Ortadgretim basamaginda 6grenim goren dgrencilerin sahip olduklari epistemolojik
inanglari ile ders galismaya yoénelik tutumlarinin incelendigi calismada (Onen, 2011), veri
toplama araci olarak, Schommer (1990) tarafindan geligtirlen ve Deryakulu ve
Blyukoztirk (2002) tarafindan Turkgeye uyarlanan ‘epistemolojik inang¢ 6lcegi’
kullaniimistir. 440 6grencinin katildigi calismada ortadgretim égdrencilerinin cinsiyetleri ve
bulunduklari sinif diizeyleri acisindan hem epistemolojik inanglar hem de ders calismaya
yonelik tutumlar arasinda istatistiksel acidan anlamh iliskiler oldugu belirlenmis ve
ogrencilerin epistemolojik inanclari arttikga, ders calismaya yénelik tutumlarinin da arttigi
saptanmistir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inanclari ile bilis Ustl stratejileri kullanma
dizeyleri ve bazi degiskenlerle iliskilerini incelemeye yonelik olarak gergeklestirilen
arastirmada (Belet ve Guven, 2011), Deryakulu ve Buiylkoéztirk (2002) tarafindan
Tlrkceye uyarlanan ‘epistemolojik inang o6lcegi’ kullanilmistir. Egitim fakultelerinin sinif
ogretmenligi anabilim dalinda 6grenim goéren 820 sinif 6gretmeni adayinin katildigi
calismada sinif 6gretmeni adaylarinin en ¢ok ‘6grenmenin ¢abaya bagl olduguna’ yonelik
inanclarinin  gelistigi/olgunlastigi, ‘6grenmenin yetenege baglh olduguna’ ve ‘tek bir
dogrunun var olduguna’ yonelik inanglarinin ise daha dusuk duzeyde gelistigi/olgunlastigi
belirlenmistir. Epistemolojik inanglar ile cinsiyet, sinif duzeyi, devam edilen Universite
degiskenlerine gore aralarinda anlamli farkliliklar oldugu, akademik basari dizeyi ve

epistemolojik inanclar arasinda ise iligki bulunmadigi tespit edilmistir.
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Universite 6grencilerinin kimya dersine yénelik motivasyonlari ile epistemolojik
inanclar arasindaki iligskinin incelendigi arastirmada Yilmaz ve $en (2012), uyarlamasi
Deryakulu ve Buylkoéztirk (2002) tarafindan yapilan ‘epistemolojik inang¢ olgegini’
kullanmigtir. 143 6grencinin katildigi ¢calismada, dgrencilerin epistemolojik inanglari ile
kimya dersine yonelik motivasyonlari arasinda anlamli bir iligkinin var oldugu
belirlenmigtir.

Sinif dgdretmeni adaylarinin  epistemolojik inanglar ve biligbilgilerine iligkin
gérislerinin belirlendigi arastirmada Given ve Belet (2009), nitel arastirma yaklasimini
benimsemistir. 20 sinif égretmeni Uzerinde ydritllen g¢alismada cinsiyet, sinif ve not
ortalamasi gibi bagimsiz degiskenlerle iliski kurulmustur. Arastirmada, sinif 6gretmeni
adaylarinin bilginin genel olarak yasantilarla ve cabayla elde edildigini, bir gereksinim
oldugunu ve zihinsel sureglerle iligkili bir kavram olarak nitelendirildigi; 6grenmeyi, sosyal
cevrede yasantilarla gerceklesen, caba gerektiren ve zaman alan bir sire¢ olarak
acikladiklari ve 6grenmede motivasyon, 6zguven gibi kisisel niteliklerin de etkili oldugunu

distndukleri bulunmustur.

e Spor Bilimleri ve Epistemolojik Inang;

Yurt icinde beden egitimi ve spor alaninda epistemolojik inanclar ile ilgili tez
calismasina rastlanmamis, bilimsel makalelerin ise oldukg¢a sinirh oldugu goérilmustir
(Ozsaker, Canpolat ve Yildiz, 2011; Caglayan ve Mehtap; 2010).

Beden egitimi 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari ve benlik saygilarinin
incelendigi arastirmada Ozsaker, Canpolat ve Yildiz (2011), dgretmen adaylarinin
epistemolojik inanclarini belirlemek Uzere uyarlamasini Deryakulu ve BulyUkéztirk
(2002)'Gn yaptigi ‘epistemolojik inang Olgedini’ kullanmistir. 344 kisinin yer aldigi
calismada epistemolojik inang Olgegine ait alt faktérlerden alinan ortalama puan degerleri
incelendiginde; ‘6drenmenin ¢abaya baglh oldugu inan¢’ alt boyutu hari¢, diger alt
boyutlarinin ortalamanin Ustiinde degerlere sahip oldugu belirlenmistir. ‘Ogrenmenin
cabaya baglh oldugu inan¢’ alt boyutunun ortalama degerin biraz altinda oldugu
gorulmektedir. Ayrica, 6grenmenin ¢abaya bagh oldugu inang ve 6grenmenin yetenege
bagl oldugu inang¢ alt boyutlarinin, benlik saygisinin negatif ve anlamlh belirleyicisi oldugu
belirlenmistir.

Futsal oynayan bayan &grencilerin epistemolojik inang duzeylerinin incelendigi
calismada ise Caglayan ve Mehtap (2010), Universitelerarasi bayan salon futbolu
misabakalarina katilan 109 sporcu Uzerinde calismistir. Calismada, uyarlamasi
Deryakulu ve Buyukoéztirk (2002) tarafindan yapilan ‘epistemolojik inang dlgegi’

kullanilmistir. Arastirma sonucunda; bayan futsal oyuncularinin epistemolojik inang alt
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boyutlarindan 6grenmenin c¢abaya bagh oldugu inan¢ ve 6grenmenin yetenege bagli
olduguna inanclarinin, diger boyuta gére daha gelismis diizeyde oldugu tespit edilmigtir.
Ayrica, epistemolojik inanglarin her G¢ boyutunun da bdélim, yas ve sinif dizeyine bagl
olarak gelisim gdstermedigi; ‘egitimde spor aktivitelerinin énemli olup olmadigini’ disinme
dizeylerine goére ise ‘6grenmenin c¢abaya bagl oldugu inan¢’ ve ‘tek bir dogrunun var
olduguna inang’ boyutlarinda anlamli farkhlklar oldugu tespit edilmistir.

Bu calismalar disinda beden egitimi &dretmeni adaylar Uzerinde ‘bilimsel
epistemolojik inancin’ incelendidi iki ayri ¢alisma tespit edilmistir (Karabulut ve Ulucan,
2012; Bayrak, Cinar, Coban ve Coskuner, 2013); ancak bilimsel epistemolojik inang,
bilimsel bilginin ne oldugdu, nasil Gretildigi ve nasil paylasildigi gibi konularda bireyin felsefi
anlayislarini yansitmaktadir. Daha ¢ok geleneksel ve geleneksel olmayan bilim anlayisi ile

ilgilidir.

e Akademik Oz-Yeterlik;

Yurticinde 0Oz-yeterlik Uzerine yapilan c¢alismalar incelendiginde, 6gretmen 6z-
yeterlik inancinin incelendigi calismalarin agirlikta oldugu goérulmektedir. Bu ¢alismalarda
cogunlukla Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy (2001) tarafindan gelistirilen ve uyarlamasi
Capa, Cakiroglu ve Sarikaya (2005) tarafindan yapilan Ogretmen Oz-yeterlik Olgegi
(Teachers’ Sense of Efficacy Scale) kullaniimistir. Ayrica farkh arastirmacilar tarafindan
geligtirilen genel 6z-yeterligi dlgcen dlgekler de, Késeoglu, Gergek, Yilmaz, Soran (2007);
Yildirim, ilhan (2010); Aypay (2011) tarafindan Tiirkceye uyarlanmistir. Bu galismalar
disinda 6z-yeterlik inanci fizik, matematik, biyoloji, Gstlin yetenekli 6grenciler, lisansustl
ogrenciler, ergenler vb. gibi birgok bilim alani ve farkli gruplar tzerinde élgtlmustir.

Yurticinde akademik 6z-yeterlik Gzerine yapilan ¢alismalar incelendiginde, agirlikli
olarak Jerusalem ve Schwarzer (1981) tarafindan gelistirilen ve Turkgeye uyarlamasi
Yilmaz, Girgay, Ekici (2007) tarafindan gergeklestirilen élgegin kullanildigi gérilmektedir.
Bir diger uyarlama calismasi da Owen ve Froman (1988)'in gelistirdigi ve Tlrkceye fakh
arastirmacilar tarafindan (Kemer, 2006; Ekici, 2012) uyarlanan akademik 06z-yeterlik
dlcegidir. Bu odlgekler disinda, Misirli Tasdemir (2003) ve Kandemir, Ozbay (2012)
tarafindan da akademik 6z-yeterlik 6lcegi gelistirme calismalari yapilmistir.

Ogretmen adaylarinin hedef yonelimleri, akademik ve 6gretmenlik 6z-yeterlikleri
arasindaki iligkileri ve bu degiskenlerin 6gretmen adaylarinin basari dizeylerini nasil
etkiledigini inceledigi yuksek lisans tez ¢alismasinda Eryenen (2008), uyarlamasini Kemer
(2006)'in yaptig1 akademik 6z-yeterlik dlgegini kullanmistir. 636 6gretmen aday tzerinde
yurGtilen galismada 6gretmen adaylarinin hedef yonelimleri ve akademik 6z-yeterlikleri,

sinif dlzeylerine ve cinsiyete goére farklihk goOsterirken, bu degiskenler agisindan
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ogretmenlik 6z-yeterligi puanlarinda bir farkhlik goézlemlenmedigi tespit edilmigtir.
Ogretmen adaylarinin, akademik bagari dizeyleri, hedef yoénelimleri, akademik ve
ogretmenlik 6z-yeterlikleri arasinda anlamli iligkiler saptandigi, yapilan regresyon analizi
sonrasinda bu degiskenlerin akademik basarn (zerinde yordayici rolinin oldugu
belirtiimistir.

Akbay (2009), cinsiyete gore akademik gudilenme, akademik ylkleme stilleri ve
akademik 6z-yeterlik inancinin Gniversite dgrencilerinin akademik erteleme davraniglarini
ne derecede yordadigini inceledigi yiuksek lisans tez ¢alismasinda, uyarlamasi Yilmaz,
Gurcay ve Ekici (2007) tarafindan yapilan ‘akademik 6z-yeterlik 6lgegdi’ni kullanmistir. 763
lisans 6grencisi Uzerinde yuritilen ¢alismada, akademik gidilenme, akademik 6z-yeterlik
ve akademik ylUkleme stillerinin Universite 6grencilerinin akademik erteleme davranigini
anlamh dizeyde yordadigi tespit edilmistir. Diger yandan ¢alismada, kiz drneklem grubu
icin yapilan regresyon analizi sonucunda, akademik gudulenme ve akademik yukleme
stillerinin akademik erteleme davranisini anlamli dizeyde yordadidi, ancak akademik 6z-
yeterlik inancinin kizlarin akademik erteleme egilimlerine bir katkisi olmadigi belirlenmigtir.

Cesitli degiskenlerin lise birinci sinif 6grencilerin akademik basarilarini yordama
gucundn incelendigi calismada Kelesodlu (2011), uyarlamasi Kemer (2006) tarafindan
yapilan Owen ve Froman (1988)'In akademik 6z-yeterlik dlgegini kullanmistir. Calismaya
bes farkli okuldan toplam 320 lise 6grencisi katilmistir. Arastirma sonucuna gore,
akademik 6z-yeterlik dlgcedinde, anne ve baba dgrenim durumuna gére sosyal 6z-yeterlik
alt testinden, evlerinde internet baglantilari olan 6grencilerin akademik 6z-yeterlik alt
testinden ve tim testten aldiklari puanlarda manidar farklliklar bulundugu tespit edilmistir.

Ortadgretim o6grencilerinde akademik glidilenme, 6z-yeterlilik, sinav kaygisi ve
akademik basari iliskisinin incelendigi calismada Aydin (2010), 856 lise 6grencisi Uzerinde
cahismistir. Calismada kullanilan dlgeklerden biri Kemer (2006) tarafindan uyarlanan
akademik 6z-yeterlilik dlgegidir. Analizler sonucunda akademik 6z-yeterlilik, sinav kaygisi
kuruntu boyutu, cinsiyet, sayisal 6z-yeterlilik, sinav kaygisi duyussallik boyutu, akademik
yardim yeterliligi, sosyal 6z-yeterlilik ve akademik gudulenme degiskenlerinin akademik
basariy1 yordadigi; 6te yandan akademik oOz-yeterliligin alt boyutlari olan iyi bir sinif
ogrencisi  Ozellikleri ve kavrayis degiskenlerinin akademik basariyi yordamadigi
belirlenmistir.

Ogretmen adaylarinin akademik dz-yeterlikleri ile 6gretmen 6z-yeterlikleri arasindaki
iliskinin incelendigi bir calismada (Tabancali ve Celik, 2013), 6dretmen adaylarinin
akademik 6z-yeterliklerinin 6gretmen 6z-yeterliklerini pozitif olarak etkiledigi goéralmastar.
250 ogretmen adayinin katildigi ¢alismada uyarlamasini Yilmaz, Gurgay ve Ekici

(2007)'nin yaptigi ‘akademik 6z-yeterlik 6lgegi’ kullaniimistir.
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Afyon Kocatepe Universitesi biinyesinde bulunan Fakiilte/Y(ksekokul/Meslek
Yuksekokullarinda 6grenim goéren o6grencilerin akademik 6z-yeterlik inan¢ duzeylerinin
degerlendirildigi calismada Ozstier, inal, Uyanik ve Ergiin (2011), 10910 lisans égrencisi
uzerinde caligmistir. Ogrencilerin akademik 6z-yeterlik dizeylerini degerlendirmek
amaciyla da Jerusalem ve Schwarzer (1981) tarafindan gelistirilen ve Yilmaz, Girgay ve
Ekici (2007) tarafindan Turkceye uyarlanan ‘akademik 6z-yeterlik olgcedi’ kullaniimigtir.
Arastirma sonucunda o6grencilerin akademik 6z-yeterlik inan¢ dizeyleri ile cinsiyet
arasinda istatistiksel agidan anlaml bir farkin olmadigi belirlenmistir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin akademik 6z-yeterliklerinin incelendigi calismada Firat
Durdukoca (2010), Yimaz, Glrgcay ve Ekici (2007) tarafindan Turkgeye uyarlanan
‘akademik 6z-yeterlik 6lgegi’'ni kullanmistir. 260 sinif 6gretmeni adayi Uzerinde yaratulen
calismada sinif 6gretmeni adaylarinin akademik 6z-yeterlik algilarinin 6gretim turd
degiskenine goére anlamh bir bicimde farklilasmadigi, cinsiyet ve sinif dizeyi
degiskenlerine gore ise istatistiksel agidan anlaml farkliliklar oldugu tespit edilmistir.

Sinif égretmenlerinin  akademik 6z-yeterliklerini inceleyen Oguz (2009), 148
orneklem Uzerinde galismis, akademik 6z-yeterlik inanglarinin yas, sinif dizeyi, KPSS’ye
girip 6gretmen olma dustncesi gibi degiskenlere goére anlamh farklihk gésterdigini tespit
etmistir. Uyarlamasini Yilmaz, Glrcay ve Ekici (2007)'nin yapti§i ‘akademik 6z-yeterlik
Olcedi’ni kullanan Oguz, ayrica 22 yas ve ustindeki sinif 6gretmeni adaylarinin akademik
0z-yeterlik inanclarinin, 20-21 yaslarindaki égretmen adaylarinin akademik 6z-yeterlik
inanclarina goére daha ylksek diizeyde oldugunu belirlemistir.

Cinsiyete gore akademik gudilenme, akademik ylkleme stilleri ve akademik 6z-
yeterlik inancinin Universite 6grencilerinin akademik erteleme davranislarini ne derecede
yordadigini inceleyen Akbay ve Gizir (2010) ¢alismasini 763 lisans 6grencisi Uzerinde
yurttmustar. Analiz sonuglarina goére toplam 6rneklem ve erkek orneklem grubu igin,
akademik gidilenme, akademik 6z-yeterlik ve akademik ylkleme stillerinin Gniversite
ogrencilerinin akademik erteleme davranisini anlamh dizeyde yordadigi tespit edilmigtir.
Diger yandan, kiz érneklem grubu icin yapilan regresyon analizi sonucunda, akademik
gudulenme ve akademik yukleme stillerinin akademik erteleme davranisini anlamh
duzeyde yordadigi, ancak akademik Oz-yeterlik inancinin kizlarin akademik erteleme
egilimlerine bir katkis1 olmadigdi belirlenmistir.

Problemli internet kullanimlari ile akademik 6z-yeterlik, akademik erteleme ve yeme
tutumlari arasindaki iliskinin incelendigi ¢calismada Odaci ve Celik (2012), problemli
internet kullanimi ile akademik Oz-yeterlik arasinda istatistiksel agidan negatif yénde
anlamli bir iligki tespit etmistir. Calismada uyarlamasi Yilmaz, Gurgay ve Ekici (2007)

tarafindan yapilan ‘akademik 6z-yeterlik dlgedi’ kullaniimistir.
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Turkge Egitimi Programlar’nda 6grenim goren ogrencilerin akademik 6z-yeterlik
algilarinin nitel arastirma yaklasimi ile belirlendigi calismada Aslan (2010), 19 lisansustu
o6grenci Uzerinde calismistir. Verilerin yari yapilandiriimis gérisme teknigi ile toplandigi
calismada, dgrencilerin kendilerini en gok “Arastirma Yoéntem ve Teknikleri”, “Olgme ve
Degerlendirme”, “Istatistik”, “Nitel ve Nicel Arastirma Yontemleri”, “Test Gelistirme”,

o ey

“‘Aragtirma Etigi” ve “Yabanci Dil” konularinda yetersiz algiladiklari géraimuagtar.

e Spor Bilimleri ve Akademik Oz-Yeterlik;

Yurt icinde beden egitimi Ogretmeni adaylarinin 6gretmen 06z-yeterliklerinin
incelendigi calismalar olmasina karsin (Demirhan, 2003; Kafkas, Agak, Coban ve
Karademir, 2010; Koparan, Oztiirk ve Korkmaz, 2010; Sandik¢i ve Oncii, 2013; Seckin
ve Basbay, 2013), akademik 6z-yeterliklerinin incelendidi ¢calismalar sinirhidir.

Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin akademik motivasyon ve akademik 6z-
yeterliklerinin incelendigi bir ¢calismada (Alemdagd, Oncl, Yimaz, 2014), beden egitimi
o0gretmeni adaylarinin akademik motivasyon ve akademik 6z-yeterliklerinin genelde orta
seviyenin Uzerinde oldugu, akademik 6z-yeterlik agisindan 3. sinif dégrencilerinin daha
yuksek puan ortalamasina sahip oldugu tespit edilmistir. Diger taraftan arastirma
sonuglari, beden egitimi ve spor 6gretmeni adaylarinin akademik motivasyon dizeyleri ile
akademik 6z-yeterlikleri arasinda pozitif yonde bir iliski oldugunu gdstermektedir.

Yilmaz, Yoncalikk ve Ulucan (2010) tarafindan yapilan bir ¢alismada veriler 198
O0gretmen adayindan, uyarlamasi Yilmaz, Gircay ve Ekici (2007) tarafindan yapilan
‘akademik 6z-yeterlik 6lcegi’ vasitasi ile toplanmistir. Ogretmen adaylarinin akademik ve
ogretmen 6z-yeterlik dizeylerinin ylksek oldugu tespit edilmistir. Ayrica, sinif dizeyi
arttikca 6z-yeterlik inancinin dustigu belirlenmistir. Bu dlslise gerekge olarak beden
egitimi  6gretmeni adaylarinin atanma problemlerinin gosterilebilecegi belirtiimigstir.
Yazarlar, sinif diizeyi ve akademik 6z-yeterlik inancglarinin daha kapsamli arastirmalara
konu olabilecegine isaret etmiglerdir.

518 beden egitimi dégretmeni adayinin katildigi arastirmada Unli ve Kalemoglu
(2011), Yimaz, Gircay ve Ekici (2007)nin Turkceye uyarladi§i ‘akademik 6z-yeterlik
Olcegini’ kullanmistir.  Arastirma sonucunda istatistiksel acidan anlamli farkliliklar
olmamasina karsin erkek dgrencilerin akademik 6z-yeterlik puanlarinin kadinlara gére ve
4. sinif dgrencilerinin akademik 6z-yeterlik puanlarinin diger siniflardaki 6grencilerin

puanlarina gore daha yuksek oldugu gorulmustar.
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o Ogrenme Yaklasimlari;

Literatlrde, Turkiye'de Ellez ve Sezgin (2002)’e ait 6grenme yaklasimlarn 6lgeginin
Universite dgrencilerine yonelik gelistiriimis ilk 6lcek oldugu gdrlilmektedir. Ardindan,
Colak ve Fer (2007) tarafindan, Biggs, Kember ve Leung (2004)'un ortadgretim
ogrencilerinin 6grenme yaklasimlarini belirlemek tzere gelistirdigi ‘Ogrenme Yaklagimlar
Envanteri’ uyarlanmistir. Ayrica, Hounsel, ve di§d. (2002)'nin o6lgegi, Topkaya, Yaka,
Ogretmen (2011) tarafindan ve Entwistle (1997)'in dlgedi, Senemoglu (2011) tarafindan
Turkgeye uyarlanmistir. Biggs, Kember ve Leung (2001) tarafindan geligtirilen Olgegin
uyarlamasi ise farkl arastirmacilar tarafindan (yakin zamanlarda) dért ayr calismada
yapilmigtir (Bati, Tetik ve Gurpinar, 2010; Onder ve Besoluk, 2010; Yilmaz, 2009; Yilmaz
ve Orhan, 2011).

isbirligine dayal 6grenmenin égrenme yaklagimlari, akademik bagari ve 6grenmenin
kalicihigi degiskenleri Uzerindeki etkisinin incelendigi doktora tez c¢alismasinda Colak
(2006), kontrol gruplu dntest sontest-tekrartest modelini kullanmigtir. Calisma sonucunda,
ogrencilerin derin 6grenme puanlari Uzerinde deney grubu lehine anlamli bir farklilik tespit
edilmis, yuzeysel 6grenme son uygulama puanlar agisindan ise deney grubu 6grencilerin
puanlarinin, kontrol grubunda yer alan 6grencilerin puanlarindan daha disik olmasina
ragmen istatistiksel agidan anlamli bir farkhlik bulunmamistir.

Universite 6grencilerinin 6grenme yaklasimlarini tercih etme diizeyleri ve 6gretme-
0grenme sureci degiskenleriyle iligkilerinin ortaya koyuldugu doktora tez calismasinda
(EKinci, 2008), Universite 6grencilerinin derinlemesine 6grenme yaklasimini yeterince
yuksek dizeyde ise kosmadiklari, énemli 6lglide ylzeysel dgrenme yaklasimini ise
kostuklar tespit edilmistir. Ayrica Universitelerdeki 6gretme-6grenme ortaminin égrencileri
derinlemesine 6grenmeye yonlendirici olma dizeyinin disuk oldugu belirlenmistir.

Yilmaz (2009) doktora tez calismasinda karma o6grenme ortaminda ders alan
Universite 6grencilerinin  6grenme yaklasimlarina goére akademik basarilari, web
materyalini kullanma davranislari, derse devamlari ve ortama yoénelik memnuniyetlerini
incelemistir. Arastirma sonugclari, karma 6grenme ortaminin gerek derin gerekse ylzeysel
ogrenme yaklasimina sahip 6grencilerin akademik basarilari, Web tabanli 6grenme
ortamini duzenli kullanmalari, yuz yuze ve Web tabanli 6grenme ortamina devamlari
Uzerinde olumlu etkisi oldugu tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin iki ayri 6gretim ortamina
yonelik memnuniyetlerinin yiksek oldugu belirlenmistir.

Oner (2008), doktora tez galismasinda ortaégretim égrencilerinin derin ve yiizeysel
6grenme yaklasimlarini incelemistir. Calisma, dokuz liseden 801 &grenci Uzerinde
yuritilmistir. Ogrencilerin derin dgrenme yaklagimlari ile ailenin aylik geliri, babanin ve

annenin egditim durumlari, annenin meslegi, dgrencilerin ders plani yapma durumu, ders
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calismaya basladiklarinda dikkat toplama durumu, okulda sinava girmeden dnce ders
calismaya baslama durumu ve ders calismaya basladiginda dncelikle yapilan hazirlik
durumu arasindaki fark anlamli bulunmustur. Yine, derin 6grenme yaklasimi ile evde
dersler igin yararlanabilecegdi bir bilgisayarin bulunmasi durumu ve evde dgrenciye ait bir
calisma odasi bulunmasi durumu arasinda istatistiksel agidan anlamh bir fark tespit
edilmistir.

Lisans programlarina devam eden dgrencilerin 6grenme yaklasimlarini tercih etme
dizeyleri ve bazi 06gretme-6grenme sureci degiskenleri ile iligkilerinin incelendigi
calismada (Ekinci, 2009), 3428 drneklem Uzerinde calisiimistir. Arastirmada Universite
ogrencilerinin bir 6grenme konusunu ele alirken derinlemesine 6drenme yaklasimini
kismen daha yuksek dizeyde ise kosma ediliminde olmalarina karsin, énemli dl¢ide
stratejik ve yuzeysel 6grenme yaklasimlarini da ise kostuklari tespit edilmistir. Ayrica
ogrencilerin  6grenme yaklagimlari tercihi ile 6gdretme-6grenme sureci degiskenleri
arasinda anlamli iligki oldugunu ortaya koyulmustur.

Okul 6ncesi ve sinif 6gretmenligi 6grencilerinin 6grenme yaklagimlarinin incelendigi
calismada (Ozan, Kdése ve Gundogdu, 2012) okul oéncesi ve sinif 6gretmenligi
ogrencilerinin 6grenme yaklasimlari tercihleri arasinda anlamh farkhlik bulunmamistir.
Cinsiyet degiskenine goére ylzeysel 6drenme vyaklasimini erkek o6grencilerin kiz
Ogrencilere goére anlaml o6lgiide daha c¢ok tercih ettikleri belirlenmigtir. Sinif dizeyi
degiskenine goére de sadece ylzeysel 6grenme yaklasiminda anlamh farkhhk tespit
edilmigtir.

Ogretmen adaylarinin ders ¢alisma yaklasimlarinin incelendigi bir galismada (Altun,
2013), 6gretmen adaylarinin ders calisma yaklasimlarinin, mezun olduklari Gniversite,
o0grenim gordikleri alan ve cinsiyete gére farkhlastigi sonucuna varilmistir. Calismada
uyarlamasi Yilmaz ve Orhan (2011) tarafindan yapilan ‘ders g¢alisma yaklasimi dlgegi’
kullanilmistir.

Ogretmen adaylarinin ders calisma yaklasimlarini ve bilgi okuryazarlik dz-yeterlik
dizeylerinin incelendigi bir bagka calismada (Geger, 2012), 6gretmen adaylarinin gerek
derin gerekse yuzeysel yaklasim agisindan orta dizeyde ders ¢alisma yaklasimina sahip
olduklari, bilgi okuryazarlik 0z-yeterliklerinin ise olduk¢ca yuksek oldugu sonucuna
varilmistir.

Ogretmen adaylarinin égrenme yaklagimlari, 6grenme stilleri ve elestirel diisinme
egilimlerinin incelendigi ¢alisma (Besoluk ve Onder, 2010) egitim fakiltesinden 528
orneklem uzerinde yurGtulmastir. Arastirmada, derin 6grenme yaklasimi ile dokunsal ve
devinimsel 6Jrenme stilleri arsinda pozitif iliski bulunmustur. Cinsiyete goére elestirel

dusinme egilimi ve derin 6grenme yaklasimi puanlari kargilastirildiginda kizlar lehine
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anlamli bir fark bulunmustur. Ayrica, 6gretmen adaylarinin elestirel diginme egilimleri ve
derin 6grenme yaklagimi puanlari yagsamlarinin bayuik bir bélimanu gegirdikleri cografik
bolge, yerlesim yeri buyukligu ve aylik harcama miktarina gore farkhhk gostermedigi
tespit edilmistir.

Ogretmen adaylarinin 6grenme yaklagimlarinin incelendigi bir diger caligmada
(Ozgir ve Tosun, 2012), Onder ve Besoluk (2010) tarafindan Tlrkgeye uyarlanan,
‘Diizenlemis Iki Faktérli Calisma Sireci Olgedi’ (R-SPQ-2F) kullaniimistir. Arastirma
sonuglarina gore, égretmen adaylarinin agirlikli olarak derin 6grenme yaklasimina sahip
olduklari belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin 6grenme yaklasimlarinin cinsiyet ve mezun
olunan lise turine go6re degistigi gorulurken, yas ve sinif degigkenlerinin 6grenme
yaklasimi Gzerinde farka sebep olmadigi belirlenmistir.

Egitim fakultesi ilkdgretim programlarina devam eden o6grencilerin 6grenme
yaklasimlarinin incelendigi ¢alismada (Ekinci ve Ekinci, 2011) o6grencilerin 6grenme
yaklagimlari ile ilgili ortalama puanlarinin derinlemesine 6grenme yaklasimi yéninde
yuksek olmakla birlikte, orta puan degerinin ¢ok Uzerinde olmadigi belirlenmistir. Ayrica,
ogrencilerin stratejik ve ylzeysel 6grenme yaklasimlarina iligkin puanlarinin derinlemesine
dgrenme yaklagimi puanlarindan ¢ok dusiik olmadigi gérilmustiir. Ogrencilerin dgrenme
yaklasimlarini tercih etme dizeylerinin Universite, akademik basari, sinif ve cinsiyet

degiskenlerine goére anlamli farkhlik gésterdigi belirlenmistir.

e Spor Bilimleri ve Ogrenme Yaklagimlari;

Ogrenme ve ders calisma yaklasimlar ile sinav kaygisi arasindaki iligkinin
incelendigi calismada (Senel, Yeniyol, Kéle ve Adilogullari, 2014) 368 beden egitimi ve
spor yuksekokulu o6grencisi Uzerinde calisiimistir. Arastirmaya goére, ylzeysel ve
derinlemesine yaklasimda boélimler arasinda anlamh farkhlik bulunmazken, stratejik
yaklasimda anlamli farkliik elde edilmistir. Siniflara gére 6grenme ve ders calisma
yaklasimlari arasinda anlamli bir farkliik olmadigi tespit edilmistir. Ayrica, ylzeysel
yaklasim ile duyussallik, kuruntu, ve toplam sinav kaygisi, arasinda pozitif korelasyon
oldugu tespit edilmistir. Arastirmada genel olarak ylzeysel yaklasima sahip 6grencilerin

sinav kaygilarinin yiksek olabilecegi sonucuna ulasilimistir.

e Epistemolojik inang, Akademik Oz-Yeterlik ve Odgrenme Yaklasimlarinin Bir
Arada Incelendigi Calismalar;

Ogrenme yaklagimlari 6lgeginin uyarlandidi ve ilgili yapilarla (epistemolojik inang,

0z-yeterlik inanci, akademik basari) iligskisinin incelendigi ¢calismada (Topkaya, Yaka ve

Ogretmen, 2011), dlgegin gegerlik-glvenirlik galismasini gergeklestirmek amaciyla 537,
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arastirmanin diger boyutu icin ise 630 farklh 6grenciden veri toplanmigtir. Analizler
sonucunda 6grenme ve ders galisma yaklasimlarinin epistemolojik inanglar ile akademik
basari arasindaki yapisal iligkide araci bir degisken oldugu, benzer bicimde, 6grenme ve
ders calisma yaklasimlarinin 6z-yeterlik inanglari ile akademik basari arasindaki yapisal
iliskide araci oldugu belirlenmistir.

Ogrenme ve ders galisma stratejileri ile epistemolojik inanglarin incelendigi calisma
(Deryakulu, 2004) 338 Universite 6grencisi Uzerinde yudrutilmastir. Analiz sonuglari,
epistemolojik inanglardan "Ogrenmenin Cabaya Baglh Olduguna inang" faktdrinin
0grenme ve ders cgalisma stratejileri iginden tutum, gudilenme, konsantrasyon, bilgi
isleme, ana duslnceleri se¢gme, calisma yardimcilari, kendi kendini test etme ve test
stratejilerinin;  "Ogrenmenin  Yetenege Bagllh Olduguna inang" faktériinin tutum,
gldilenme, zaman kullanimi, kaygi, konsantrasyon, ana dlstnceleri se¢gme ve test
stratejilerinin; "Tek Bir Dogrunun var Olduguna inan¢" faktérinin ise gudulenme, kaygi,
calisma yardimcilari, kendi kendini test etme ve test stratejilerinin istatistiksel agidan
anlaml birer yordayicisi oldugunu gdstermistir.

Ogretmen adaylarinin 6z-yeterlik inanclari ve epistemolojik inancglarinin incelendigi
calisma (Gurol, Altunbas ve Karaaslan, 2010) egitim faklltesi dérdincu sinif égrencileri
Uzerinde yuritiimustir. Analiz sonuglarina gore 6gdretmen adaylarinin 6gretmen 6z-
yeterlilik inanclarinin yiksek oldugu belirlenmistir. Epistemolojik inanglar agisindan ise
6grenmenin ¢abaya bagl olduguna inang¢ boyutu 6gretmen adaylarinin en olgunlasmamis
inanclar oldugu, tek dogrunun var olduguna inang¢ alt boyutunda ise daha olgunlasmis
inanclara sahip olduklari tespit edilmistir.

Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanclari ve égrenme yaklasimlari tzerindeki
calisma (Tanriverdi, 2012) 632 &gretmen adayi Uzerinde yurGtilmustir. Calismada
uyarlamasi Deryakulu ve Buyukoéztirk (2002) tarafindan yapilan epistemolojik inang élgegi
ve uyarlamasi Bati, Tetik ve Gulrpinar (2010) tarafindan yapilan 6grenme yaklasimlari
Olcegi kullaniimistir. Calisma sonucunda, 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inanan
ogrenciler daha derinlemesine bir calisma stratejisini benimserken, 6grenme yeteneginin
dogustan olduguna inanan Ogrencilerin ise daha ylzeysel calisma stratejilerini
benimsedikleri tespit edilmistir.

Yonetici adayr oOgretmenlerin epistemolojik inanclarinin  ve o6gretmen 0z-
yeterliklerinin incelendigi calismaya (lzgar ve Dilmag, 2008) tezli/tezsiz yuksek lisans
programina katilan 138 6gretmen katilmistir. Arastirma sonuglarina gore epistemolojik
inanclarin her Ug alt boyutu olan, gabaya bagl oldugu inang, yetenege bagh oldugu inang
ve tek bir dogrunun oldugu inang¢ alt boyutlarinin 6z yeterlilik algilariyla pozitif yonli

anlamh bir iligkisi oldugu tespit edilmigtir.
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Epistemolojik inanclar ile 6grenme yaklagsimlarinin konu edildigi bir galismada
(Sahin Taskin, 2012) uyarlamasi Deryakulu ve Buyukozturk (2002) tarafindan yapilan
‘epistemolojik inang 6lgedi’ ve uyarlamasi Onder ve Besoluk (2010) tarafindan yapilan
‘dizenlenmis iki faktorli calisma sureci Olgegi’ kullanilmistir. 214 sinif 6gretmeni adayi
Uzerinde vyuritilen calismada 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanclarina iligkin
‘6grenmenin ¢abaya bagl olduguna inang’ faktériinin derin 6grenme yaklasimini anlaml
olarak yordadigini ve ‘tek bir dogrunun var olduguna inang’ faktérinin ise ylzeysel
6grenme yaklasimini anlamli olarak yordadigini gdstermektedir. Ayrica, kiz ve erkek
o6gretmen adaylari benzer 6grenme yaklasimina sahip olmalarina ragmen; kiz 6gretmen
adaylarinin  epistemolojik inanglarinin  erkek 6gdretmen adaylarinin  epistemolojik
inanclarindan daha gelismis olduguna dikkat ¢ekilmigtir.

Ders calisma vyaklasimlari ve akademik &z-yeterliklerin incelendigi calismada
(Cuhadar, Gindiz ve Tanyeri, 2013) uyarlamas! Yiimaz ve Orhan (2011) tarafindan
yapilan ders calisma yaklasimi dlgedi ve uyarlamasi Yimaz, Girgay ve Ekici (2007)
tarafindan yapilan akademik 0z-yeterlik &lgegi kullaniimigtir. Bilgisayar ve o6gretim
teknolojileri egitimi boéliuminden 147 o6grencinin katildigi ¢alismada 6grencilerin ders
calisma yaklasimlarindan derin yaklasim ve ylzeysel yaklasim ortalama puanlarinin orta
dizeyde ve akademik 6z-yeterlik algilarinin ise yiksek dizeyde oldugu bulunmustur.
Yizeysel ders calisma yaklasiminin cinsiyet degiskenine goére farkhlik gdsterdigi, sinif
dizeyi ile derin ders calisma yaklasimi arasinda ise anlamli bir farkhlik oldugu tespit
edilmistir. Ayrica 6grencilerinin derin ders calisma yaklasimi ile akademik 6z-yeterlik

algilari arasinda pozitif ydénde ve orta diizeyde bir iligki oldugu belirlenmistir.

2. 2. 2. Yurt Disinda Yapilan Arastirmalar

e Epistemolojik Inang;

Yurt disindaki calismalarda epistemolojik inancglarin daha ¢ok Universite 6grencileri
ve Ogretmen adaylari olmak Uzere egitimin hemen her asamasinda arastirma konusu
oldugu gorulmustur. Epistemolojik inanclarla ilgili ele alinan problemler incelendiginde ise
epistemolojik inanglarin belirlenmesi yaninda, disiplinler arasi farkhliklara (fen-sosyal-
egitim bilimleri), 6grenme ve 6gretimi etkileyen farkli konu/kavramlarla iligskisine (6grenme
stratejileri, 0z-yeterlik inancglari, 6grenme stilleri vb.) ve epistemolojik inanglarin
degisimi/gelistiriimesi ile ilgili calismalara agirlik verildigi gérulmustur.

Maor ve Taylor (1995) calismalarinda, ayni okulda gérev yapan farkli inanglara
sahip (aktarimci-yapilandirmaci / transformist-constructivist) iki farkl 6gretmeni

incelemislerdir. Yirmi haftalik dénemde o6gretmenlerin veritabani (Birds of Antarctica)
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kullanimlarini gézlemleyen arastirmacilar verilerini ‘sinif gdzlemi, 6grenci ve dgretmenlerle
yapilan gérusmeler ve égrencilerin sesli distinmelerinin izlenmesi’ yolu ile toplamiglardir.
Gelismis epistemolojik inanglara sahip, yapici 6grenme anlayisini benimsemis 6gretmenin
O6grencilerinin daha Ust dizey ve karmasik arastirma sorularn olusturduklari, elestirel
distinme ve sorun ¢ézmeyi iceren Ust dizey disinme becerileri gelistirdikleri; gelismemis
epistemolojik inancglara sahip, bilgi aktarmaci/nesnelci 6gretim anlayigini benimseyen
ogretmenin  sinifindaki  6grencilerin  ise 6nceden kestirilebilir ylUzeysel sorular
olusturduklari ve ancak 06gretmenin aktardigi olgusal bilgileri edinebildikleri
gbzlemlenmistir. Calismada, o6grencilerin ayni bilgisayarli 6grenme ortaminda ders
yapmalarina ragmen, o6gretmenlerinin farkli inancglari dolayisiyla farkli 6grenmeler
sergiledikleri belirlenmigtir. Arastirmacilar yapilandirmaci 6grenmenin
gerceklestirimesinde teknolojinin  tek basina yeterli olmadigi, bunun yaninda
ogretmenlerin epistemolojik yonelimlerinin de &gretimi etkileyen dnemli etkenlerden biri
oldugu sonucuna varmigtir.

Doyle (1997), 310 Ogretmen adayi Uzerinde yuruttigu c¢alismasinda, egitim
programlarinin 6gretmen adaylarinin 6gretme ve 6drenmeye iligkin inanclari Gzerindeki
etkisini incelemistir. Veriler timevarimsal bir analiz sireci ile analiz edilmistir. Calismada
ogretmen adaylarinin, 6égrenme ve 06gretmenin pasif bir slire¢ oldugu seklindeki
inanclarinin, 6grenmenin aktif bir sire¢ olduguna iliskin inanca dogru degisim gosterdigi
belirlenmigtir. Bu dogrultuda, zaman ve deneyimin &gretmen adaylarinin 6gretme ve
o0grenmeye iliskin inancglarindaki degisimi etkileyen 6nemli faktorler oldugu sonucuna
ulasmistir.

Ogrenme ve ogJretmeye yodnelik inanclarin degisiminin incelendigi bir baska
calismada Brownlee, Dart, Boulton-Lewis ve McCrindle (1998), 27 6gretmen adayi
Uzerinde calismistir. Arastirmacilar, 6gretmen adaylarinin 6grenme ve 6gretmeye iligkin
inanclarinin sinifta karar verme ve 6gretme davraniglarini nasil etkiledigini ve inanislarinin
nasil ve ne zaman degistigini incelemeyi amaclamislardir. Veriler, 6gretmen adaylarinin
bir yillk egitimin basinda ve sonunda olmak Uzere 6grenme ve oOgretme hakkindaki
inaniglarini iceren yazilari vasitasi ile edinilmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin gunltkleri
ve yazili bildirimleri disinda ders saatinde goézlem vyapilarak kamera kaydi alinmis,
devaminda 0Ogretmen adaylari ile gorusmeler yapilmistir. Elde edilen veriler ile
epistemolojik inaniglarinin sireg igcindeki degisimi tespit edilmistir.

Howard, McGee, Purcell ve Schwartz (2000) c¢alismalarinda o6gretmenlerin
epistemolojik inanglarinin degisimini incelemiglerdir. Bunun igin bir arada kaldiklari (bir
yerleske) ve calisabildikleri bir ortam hazirlanmis ve 4 haftalik yogun bir egitim sonrasinda

ogretmenlerin epistemolojik inanglarinda bir degisim olup olmadigi incelenmigtir.
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Calismada Schommer (1990)'in epistemolojik inang 6lgegdi kullaniimig; 41 kisiden olusan
¢alisma grubundan egitim éncesinde ve sonrasinda (6n-test son-test) élcimler alinmigtir.
Egitim programi sonucunda deneklerde epistemolojik inanglarin dért alt boyutunun
Uglnde (bilgi basittir, 5grenme hemen gerceklesir, bilgi kesindir / simple knowledge, quick
learning, certain knowledge) anlamli farkhhk belilenmigtir. Arastirmacilar 6gretmen
inanclarinin degistirilebilecegi ve bunun zor ve zaman alici olmayabilecegi sonucuna
varmistir.

Eick (2000) nitel yaklasim ile yurattigu calismasinda, 12 6dretmen adayinin bilimin
dogasina iligkin inaniglarini ve fen dgretimindeki yaklagimlarini incelemistir. Calismada,
11 6gretmen adayinin fen 6gretiminde arastirmaya dayali 6gretim yonteminin kullaniimasi
konusunda hemfikir olduklari, ancak derslerde yalnizca 5’inin bu yénteme bagvurdugu
go6zlenmistir. Bilimin dogdasina yonelik inanclar incelendiginde 6gdretmen adaylarinin
blylk bir ¢ogunlugunun “bilginin kanitlanmis oldugu ve degisime acik olmadigr”
distincesine sahip olduklari gérilmis; yalnizca bir 6gretmen adayinin bilimin dogasina
iliskin kapsamli bir anlayisa sahip oldugu, ancak onun da 6gretim yodntemleri ile bilimin
dogasina iligkin gortsleri arasinda net bir baglanti kurulamadigi gorilmastir.

Hofer (2000) 326 universite 1. sinif 6grencisi Gzerinde epistemolojik inanglarin
disiplinler arasindaki farklilagsmasini incelemistir. Qian ve Alverman (1995)'In (Schommer
(1993)'in epistemolojik inan¢ Olgedinin kisa versiyonu) &lcedini kullandigi c¢alismada
epistemolojik inanglarin psikoloji ve fen bilimi alanlari arasinda anlamh farkliliklar elde
etmistir. Calismada Psikoloji alaninda bilme slrecinin kisisel yasantilara daha fazla
dayandigina, fen bilimlerinde psikoloji alanina goére bilginin daha kesin ve degismez
olduguna, otorite ve uzmanlarin bilgi kaynagi olarak daha én planda olduguna ve yine fen
bilimlerinde gercekligin psikoloji alaninda oldugundan daha fazla ulasilabilir olduguna
inandiklarini belirlemistir. Bu bulgular dogrultusunda 6grencilerin psikoloji alanina iliskin
epistemolojik inanglarinin fen bilimleri alanina iligskin epistemolojik inanglarina gére daha
gelismis oldugu sonucuna variimig, ayrica epistemolojik inanclarinda alan farkhliklarinin
belirginlestigi sonucuna ulasiimigtir.

King, Levesque, Weckerly ve Blythe (2000) calismalarinda egitim psikolojisi
kursunun ogretmen adaylarinin epistemolojik inanislarina etkisini incelemislerdir. 50
deney ve 53 kontrol grubundan olusan 103 o6gretmen adayi Uzerinde c¢alisiimis ve
O0gretmen adaylarina dénem basinda ve dénem sonunda olmak Uzere (13 hafta)
Schommer (1990)'in epistemolojik inan¢ dlgedi uygulanmistir. Arastirma sonunda deney
grubu Uzerinde en blyuk degisimin epistemolojik inanglarin ‘bilgi basittir ve ‘Ggrenme

hemen gerceklesir boyutlarinda oldugu belirlenmistir.
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Nitel yaklasim ile yurutulen bir diger calismada Brownlee (2001), 6gretmen
adaylarinin epistemolojik inanclarini incelemigtir. 29 &gdretmen adayinin incelendigi
calismada veriler, Belenky ve dig. (1986)'nin gérugsme cetveli ile benzer bir gekilde yar
yapilandiriimis gérisme formu araciligi ile toplanmistir. Calismada epistemolojik inanglara
iliskin G¢ ana kategori olusturulmustur. Bunlar: 1. Mutlak dogrulari alma 2. Mutlak
dogrulari alma ve yapilandirma 3. Dogrularin yapilandiriimasidir. Ogretmen adaylarindan
dordundn ilk kategoride, 14’Gnun ikinci kategoride, 11’inin ise Uguncu kategoride yer aldigi
tespit edilmistir.

Brownlee, Purdie ve Bulton-Lewis (2001), 29 deney, 25 kontrol grubu &dretmen
adayi Uzerindeki ¢alismasinda epistemolojik inanglarin gelistiriimesini amaclamistir. Bir
yillik égretim programinda epistemolojik inanglarin tespiti, 6gretim déneminin basinda ve
sonunda yapilan gérismeler ve Schommer (1990)in epistemolojik inang 6lgegi vasitasi ile
yapilmistir. Ayrica édretmen adaylarindan konu ile ilgili dastncelerini belirten bir yazi
yazmalari istenmistir. Calismada deney grubunun sofistike epistemolojik inanglarinin
arttigi goértlmdistar.

Schommer Aikins, Duell ve Barker (2003), universite o6grencilerinin bilgi ve
6grenmenin dogasina iligkin inanglarini alanlar arasinda Biglan (1973)'1n akademik disiplin
siniflamasina goére (kati-yumusak, saf-uygulamal disiplinler) belirlemislerdir. Matematik,
sosyal bilimler ve igletme alanlarindan 152 tniversite 6grencisinin epistemolojik inanglari 3
ayrn Olgek ile belirlenmistir. Korelasyon istatistikleri sonucu 6grencilerin epistemolojik
inancglarinin gerek matematik ve isletme gerekse matematik ve sosyal bilim alanlari igin
blylk benzerlikler goésterdigi gorilmus, o6grencilerin ¢ alana yodnelik epistemolojik
inanclar arasinda anlamli diizeyde iligkiler belirlenmistir. Ancak 6grencilerin akademik
deneyimleri dikkate alindiginda bu iliskilerin daha zayif bir gérinime sahip oldugu
goérulmustir. Bu da, yazarlarin epistemolojik inanglarda genel ve alan odakli yaklagsimin
da dikkate alinmasi gerektigi yoninde dneride bulunmalarina neden olmustur.

Chan (2003), 292 egitim fakulltesi 6grencisinin epistemolojik inanclari ve ders
calisma yaklasimlarini incelemistir. Epistemolojik inanglarin belirlenmesinde veri toplama
araci olarak Schommerin epistemolojik inan¢ 6lgcegini kullaniimistir. Calismada,
epistemolojik inanglar ve 6grenme yaklasimlarinin yas, cinsiyet ve alinan derslerden
bagimsiz oldugu; epistemolojik inanglar ve 6grenme yaklasimlari arasinda ise anlaml bir
iliskinin oldugu belirlenmistir.

Schreiber ve Shinn (2003), 115 Uuniversite 6grencisinin katildid1 ¢alismalarinda
epistemolojik inanglar ve O6grenme surecleri arasindaki iligkiyi arastirmiglardir.

Epistemolojik inanclarin belirlenmesinde veri toplama araci olarak Schommer’in
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epistemolojik inan¢ o6lgegini  kullanilmigtir.  Calismada, &grencilerin  epistemolojik
inanclarinin onlarin 6grenme suregleri tzerinde etkili oldugu sonucuna variimistir.

Gill, Ashton ve Algina (2004), 6gretmen adaylarinin matematik alanindaki 6gretme
ve ogrenmeye iliskin epistemolojik inanclarinin degisimini, 6gretimsel muidahale ve
sistematik sureci iceren teorik bir model ile incelemisleridir. Deney ve kontrol grubunun
oldugu 161 Ogretmen adayi Uzerinde yuratilen calismada, adaylarin epistemolojik
inanclarini degistirmeye yonelik hazirlanan yazili materyaller kullaniimigtir. Deney ve
kontrol grubu arasinda inanclarin degisimine etki bakimindan, deney grubu lehine anlamli
duzeyde farklliklar elde etmislerdir. Arastirmacilar, 6gretimsel yaklagsimlarin genel ve alan
odakh epistemolojik inanglardaki degisimi dogrudan etkilendigi sonucuna ulagsmislardir.

Palmer ve Marra (2004) ¢alismalarinda epistemolojik inanglarin alanlar arasindaki
farklilasmasini konu edinmigtir. Fen ve beseri bilimlerden 60 Universite 6grencinin katildigi
arastirma nitel yaklasim ile yaratilmuasttr. Arastirmacilar, epistemolojik inanglarin é6grenim
gérilen alana gore farklilasabilecegini tespit etmisler ve bu farkhlasmanin basit diizeyden
karmasik diizeye dogru oldugunu belirlemiglerdir. Ayrica akademik deneyimin artmasi ile
epistemolojik inanclarda meydana gelen degisimin (farkh goéruslerin dogru olabilecegi
dusglncesi) begeri bilimlerde fen bilimlerinden daha belirgin oldugunu tespit etmislerdir.

Dahl, Bals ve Turi (2005) 81 Norvegli Universite 6grencisi Uzerinde yurittigu
calismada &grencilerin bilgi ve 6grenmenin dogasina iliskin inanclariyla 6grenme
stratejileri arasindaki iligkiyi incelemiglerdir. Epistemolojik inanglarin belirlenmesinde veri
toplama araci olarak Schommer (1998)’in epistemolojik inan¢ dl¢edini kullanmislardir.
Calismada epistemolojik inanglarla 6grenme stratejileri arasinda iliski oldugu
belirlenmistir.

Knight ve Mattick (2006) tip fakultesi 6grencileri Gzerinde bilginin ne oldugu ve nasil
anladigimiza iliskin inanglari incelemistir. 15 6grencinin katildigi ¢calismada nitel yaklagim
benimsenmis, veriler yari yapilandirilmis goérisme formu ile toplanmistir. Calismada
epistemolojik inanglarda alan odaklihgi destekleyen bulgular elde edilmistir. Buna gore
ogrenciler, sosyal bilim alanlarinda cevaplarin tartismaya acik olduguna; fizyoloji alaninda
ise kesin vyanitlarin bulunduguna ve bu vyanitlarin tartismaya kapali olduguna
inanmaktadirlar.

Yurt disindaki arastirmacilarin, epistemolojik inanclarin incelendigi calismalarda
genellikle nitel yaklagimi tercih ettikleri goéralmustir. Cahsmalarini nicel yaklagim
cergevesinde yudriten arastirmacilar ise Olgim araci olarak daha ¢ok Schommer’in
gelistirdigi ‘Epistemolojik inang Olgegi'ni kullanmiglardir. Epistemolojik inanglarin degisimi
ile ilgili calismalarda birtakim manipulasyonlar sonucunda epistemolojik inanglarda olumlu

yonde degisimler olabilecedi belirlenmistir. Epistemolojik inanclar, disiplinler arasinda da
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cokca incelenmis ve farkli akademik disiplinlerde bireylerin/6grencilerin epistemolojik
inanclarinin duzeyleri arasinda farkliliklarin oldugu gorulmustar. Bu farkliigin genellikle
fen bilimlerinde daha c¢ok naif epistemolojik inancglar yoninde iken, sosyal ve beseri
bilimlerde sofistike/olgunlasmis epistemolojik inanglar yéninde oldugu goéraimustar.
Disiplinler arasi siniflamada daha c¢ok Biglan (1973)in akademik disiplin siniflamasi
dikkate alinmistir. Ayrica, epistemolojik inanclarla baglantih oldugu duasinilen diger
bagimli  degigkenlerle (6drenme stratejileri, 6grenme yaklasimlari, motivasyon,
tartismacilik edilimleri vb.) epistemolojik inanclar arasindaki iligkiler bircok calismada

incelenmis ve epistemolojik inanglarla aralarinda iligkiler oldugu goérilmastar.

e Akademik Oz-Yeterlik;

Yurt digindaki akademik 6z-yeterlikle ilgili caligmalar incelendiginde daha ¢ok 6z-
yeterlik ve akademik basari arasindaki iliskinin incelendigi gérulmustur. Ayrica, akademik
O0z-yeterlikle baglantih oldugu dusunilen diger bagimh degiskenlerle (akademik
motivasyon, hedef yénelimleri, kaygi, benlik vb.) akademik 6z-yeterlik arasindaki iligkiler
de bircok arastirmaya konu olmus ve akademik 6z-yeterlik ile aralarinda iligkiler oldugu
gOralmustar.

Multon, Brown ve Lent (1991) gercgeklestirdikleri meta analiz ¢alismasinda niteleyen
bir terim olarak 6z-yeterligi arastirmiglardir. Veritabanlarinda 1977 (Bandura 6z-yeterlik
teorisini tanimladi) ve 1988 yillari arasindaki ¢alismalari incelemiglerdir. Calismada 6z-
yeterlik ve 6drenci basarisi arasinda distk ortalamaya sahip olan 6égrencilerde (.56)
digerlerine goére (.33) daha ylksek bir iligki tespit etmislerdir. Burada, 6z-yeterlik algisinin
disik basariya sahip 6grencileri daha c¢ok etkileyebilecedi disunulmektedir. Ayrica 6z-
yeterlik ve akademik basari arasindaki iliskinin lise ve Universite drnekleminde (.41, .35)
ilkdgretim orneklemindekinden (.21) daha ylksek oldugunu belirlemiglerdir. Bu bulgu ise,
Oogrencilerin deneyimleri ile birlikte akademik becerileri hakkinda daha dogru
degerlendirmeler yapabildikleri yoniinde degerlendirilmistir. Calismada 6zetle 6z-yeterlik
inanci ile akademik davraniglar Bandura’nin teorisini (1977,1986) destekler sekilde iligkili
bulunmustur.

Hackett, Betz, Casas ve Rocha-Singh (1992), 197 Universite 6grencisi lGzerinde
yuruttikleri calismada sosyal bilissel degiskenlerle (mesleki ilgiler, beklenen 63renme
ciktilar, akademik yeterlikler, algilanan stres ve destek, kadin ve erkedin akademik
basarilar) akademik basari arasindaki iligkiyi incelemislerdir. Akademik 6z-yeterligin
meslekteki bireyi daha yuksek vyerlere dogru cesaretlendirdigi ve performansin

belirlenmesinde akademik 0z-yeterligin gugli bir degisken oldugunu belirlemiglerdir.
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Ayrica 0z-yeterlik inancinin cinsiyet degigskenine gore farklilasmadigini ve sinav
performansina anlamli bir etkisinin oldugunu tespit etmislerdir.

Lent, Brown ve Hackett (1994), Bandura'nin (1977,1986) sosyal biligsel kuramini
meslek davranisi alaninda incelemislerdir. Arastirmacilar meslek segimine iligkin yetkinlik
ve sonu¢ beklentilerinin, meslek sec¢imi (Uzerinde dogrudan bir etkisi oldugundan
bahsetmiglerdir. Bireylerin yetkinlik beklentisi dizeylerinin artirimasinin, saglhkli meslek
secimi yapmalarinda énemli bir etken oldugunu belirtmiglerdir. Ayrica yetkinlik beklentisi
ile mesleki/akademik performans (6grenme, not tutma) arasinda pozitif bir iligki
belirlemiglerdir.

Pajares ve Miller (1994) calismalarinda matematik problemi ¢ézmede 6z yeterlilik
inancinin rolind incelenmistir. 350 egitim fakultesi 6drencisinin yer aldigi ¢alismada 6z
yeterlilik inancinin diger birgcok faktdre gbére matematik problemi ¢dézme performansi
Uzerinde ylksek etkisi oldugu ortaya cikmistir. Kiz 6drencilerin matematik kaygisi erkek
ogrencilerin kaygisindan daha ylksek olmasi yaninda, erkek &grencilerin 6z yeterlilik
inanclarinin ve benlik algilarinin kiz 6grencilerinkinden daha yuksek oldugu belirlenmigtir.
Sonuglarin, Bandura’nin (1977,1986) sosyal bilissel kuramini destekledigi gérilmustar.

Bandura, Barbaranelli, Caprara ve Pastorelli (1996), ortalama yaslar 12 olan 279
cocugun akademik yukimltlikleri Gzerinde 6z-yeterligin ¢ok yonli etkisini arastirmiglardir.
Arastirmada cocuklarin kendi akademik yeterliliklerine olan inanglari, onlarin 6grenme ve
akademik basarilarini dizenledigini ve bagimsiz olarak arttirdigini, akademik isteklerini
arttirdigini ve olumlu sosyal davraniglarini arttirdigini ortaya koymustur. Ayrica ylksek 6z
yeterliligin, hassasiyet, kendini degersiz gérme ve depresyon riskini azalttigi ve okul
basarisina katkida bulundugu saptanmistir. Oz-yeterlik ve psikososyal faktérlerin
akademik basarinin varyansini oldukga biyUk bir oranda agikladigi géralmustar.

Lent, Brown ve Gore (1997), 205 Universite 6grencisi Uzerinde yuruttikleri
calismada 06z-yeterlik ve akademik benlik kavramlarinin égrencilerin akademik basari
dizeylerini yordama glcind incelemiglerdir. Calismada, basari olguti alana 6zel
oldugunda 6z-yeterligin, daha genel oldugunda ise akademik benlik kavraminin yordayici
oldugu bildirilmistir. Ayrica calismada, basarinin yordanmasinda genel 6z-yeterligin,
matematik Oz-yeterliinden daha guclu bir yordayici oldugu belirtilmistir. Bu bulguda
o6grenme surecinde ¢oklu 6z-yeterliklerin bir araya gelmesi ile basari Uzerindeki etkinin
daha fazla olacagi vurgulanmigtir.

Linnenbrink ve Pintrich (2003), akademik 6z-yeterlik algisinin 6grencilerin 6grenme
surecindeki davranigsal, bilissel ve guidisel boyutlari ile iliskisi izerinde durmuslardir. Oz-
yeterlik algilarinin daha fazla sorumluluk, 6grenme ve basariya sebep oldugunu; édrenci

ne kadar 6grenirse akademik 6z-yeterlik algilarinin da o derece artacagini belirtmiglerdir.
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Oz-yeterligin gok dzellesmis ve durumsal yetenekleri ve degerlendirmeleri igerdiginden
bahsetmiglerdir. Bu ylzden, 6grencilerin yaptiklari igler (kompozisyon yazma gibi) ile ilgili
genel degerlendirmeler yerine ayrintili geribildirimlerin  6grencilerin  6z-yeterliklerini
artirmaya yardimci olacagini vurgulamiglardir. Ayrica bu &zelliklerin zamanla birlikte
geriye gidebilecedine deginmiglerdir.

Zajacova, Lynch ve Espenshade (2005), 107 Universite birinci sinif égrencisinin
akademik basarilari lzerinde akademik 6z-yeterlik ve stresi incelemislerdir. ik yil,
akademik 06z-yeterlik inanglarinin 6grencinin genel not ortalamasindaki en o6nemli
belirleyici oldugu belirlenmis, ancak ikinci yilda bu durumun biyuk élgiide devam etmedigi
gérulmustur. Arastrmada akademik 6z-yeterlik ve stres arasinda negatif yénde orta
dlzeyde bir iligki tespit edilmistir (-.27,... -.71). Ayrica, akademik 6z-yeterlik inanglarinin
akademik basarinin gugcli bir yordayicisi oldugu da belirlenmigtir.

Carpenter (2007), Oz-yeterlik ve basari motivasyonunun akademik basariyi
etkileyebileceginden bahsetmektedir. Meta analiz c¢alismasinda, &grencilerin 6z
yeterlilikleri, performans hedef ydnelimleri ve Ustinlik hedef ydnelimlerini incelemigtir.
Calismada 6z-yeterlik, hedef ydnelimi ve akademik basari arasindaki iliskiyi incelemis ve
0z-yeterlik ve basari arasindaki iligkiyi Ustinlik yoneliminin etkisini kaldirarak incelemigtir.
Calisma sonucunda akademik basari ile 6z yeterlilik arasindaki iligkinin kuvvetli oldugu
bulunmustur. Oz-yeterlik ve basarl arasindaki iliski Ustlinlik ydneliminin etkisini
kaldinldiginda daha duisik olmasina ragmen Ustlnlik ydnelimi ve basari arasindaki
iliskiden daha ylksektir. Ayrica bu iliskilerin farkh egitim seviyelerinde de farkhlik
gOsterdigini belirlemistir.

Bu calismalar yaninda; Endler, Speer, Johson, ve Flett (2001), 6z-yeterlik, kontrol
algisi, kaygi ve bilissel performans degiskenleri arasindaki iligkileri; Brown ve Morrissey
(2004), oOz-yeterlik, kaygi ve sunum performansi arasindaki iliskileri; Choi (2005),
akademik 6z yeterlilik ve benlik algisi degiskenlerinin Universite 6grencilerinin akademik
performanslarini yordamadaki etkisini ve Wlaker, Greene ve Mansell (2006), 6@rencilerin
Oz-yeterliklerinin, i¢csel ve dissal gudulenmelerinin 6grencilerin akademik basari ile ilgili

bilissel yukumlaltklerini yordama gucund incelemislerdir.

e Ogrenme Yaklasimlari;

Yurt digindaki 6grenme yaklasimlari ile ilgili ¢calismalar incelendiginde daha g¢ok
0grenme yaklasimlar ve akademik basari arasindaki iliskinin incelendigi gorulmustar.
Ayrica, 6grenme yaklagimlarinin ders ortamindan, ders tasarimindan ve kisilikten etkilenip
etkilenmediginin incelendidi ¢alismalarin da oldukga fazla oldugu belirlenmigtir. Bunun

yaninda, 6grenme yaklagimlari ile baglantili oldugu dusinudlen diger bagimh degiskenlerle
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(elestirel distinme, sinav kaygisi, 6z-yeterlik, vb.) 6grenme yaklasimlari arasindaki iligkiler
de birgok arastirmaya konu olmus ve dgrenme yaklasimlari ile aralarinda iligkiler oldugu
goralmustar.

1970’li yillarda yurt digindaki aragtirmalara 6grencilerin 6grenmeyi ele alig bigimleri
ile ilgili calismalariyla 6ncllik eden Marton ve Salj6, 6grenmenin farkli sekillerde ele
alinisini derinlemesine ve ylzeysel 6grenme yaklasimi seklinde ifade etmislerdir. Ayni
arastirmacilar, soru tipleri ile 6grencilerin 6grenme yaklasimlari arasindaki iligkileri de
incelemis ve soru tipleri degistikge tercih edilen 63drenme yaklasiminin farklilagtigini
belirlemiglerdir (Ekinci, 2008). Devam eden suregte Entwistle (Entwistle,1990; Entwistle,
Hanley ve Hounsell, 1979; Entwistle ve Ramsden, 1983; Entwistle ve Tait, 1994) ve Biggs
(1978, 1979)in gahsmalari 6grenme yaklagimlarinin geligtirimesine 6nemli katkida
bulunmus, 6grenme yaklasimlari daha bilinir hale gelmigtir.

Kember ve Harper (1987), 1095 Universite 6grencisi lUzerinde ¢alisma yaklagsimlari
ile akademik basari arasindaki iligkiyi incelemistir. Veriler, Ramsden ve Entwistle'in
gelistirdigi calisma yaklasimlari dl¢edi kullanilarak toplanmistir. Arastirmada ylzeysel
yaklasimi benimseyen &grenciler iki kategoriye ayriimistir; bunlardan ilki ylzeysel
yaklasimi aligkanlik seklinde kullanir, 6grenme stillerini gelistirmek igin ¢calisma becerileri
egitimine ihtiyac¢ duyarlar; ikinci kategorideki 6grenciler, derin yaklasim kapasitesine sahip
ancak c¢ok cesitli kurumsal sebeplerden dolayi ylzeysel yaklasimi tercih eden gruptur.
Arastirmada yuzeysel yaklasimi tercih eden &Ogrencilerin basarisizlik ve terk etme
egilimlerinin yiksek oldugunu ortaya koyulmustur. Gerekge olarak, bu égrencilerin olgusal
bilgileri anlamaktan ¢ok aktarma c¢abasi icinde olmalari gosterilmistir.

Alanyazinda genel bir fikir birligi olarak, 6grencilerin 6grenme kapasitelerini artirmak,
onlara analitik beceriler kazandirmak, yeni bilgilerle iliskilendirme becerilerini artirma ve
bagdimsiz sonuglar ¢ikarabilmek egitimin amaclarini olusturmaktadir. Gow ve Kember
(1990), calismalarinda yuksekogretimin bu 6zellikleri ne derece destekledigini ortaya
koymayl amaclamiglardir. Calismada nicel veri icin Biggs (1987)in ‘Study Process
Questionnaire (SPQ) ve nitel veri igin ise yar yapilandinimis goérisme formlari
kullaniimigtir. Calisma yaklasimlari élgegi icin 1043, nitel veri igin ise 8 6grenciden veri
toplanmistir. Calismada, 6grenciler yas ile birlikte derin bir yaklasim benimsemeye daha
yatkindirlar. Ancak birinci siniftan Ggtincli sinifa dogru derin 6grenme yaklasiminda bir
dusus gorulmastur. Yazarlar, bu yuksekogretim kurumunun bagdimsiz ve derinlemesine
ogrenmeyi gelistirmedigini belirtmiglerdir.

Entwistle ve Tait (1990)’in galismasi, galisma yonelimleri ve tercih edilen akademik
ortam ile ilgilidir. Yazarlar, onceki calismalarda universitelerde akademik ortamlarin

bélimler tarafindan saglandigini ve buralarin 6grencilerin galisma yaklasimlarina direkt
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etkisinin oldugundan bahsetmekte; diger caligmalarda ise bu etkilerin 6grencilerin ortama
yonelik kendi algilarini olusturmada araci oldugunu belirtmektedirler. Bu c¢alismalarda
6grenme yaklasimlari veya calisma ydnelimleri ile akademik ortam algilari arasindaki
iliskilerin incelendigi belirtiimigtir. Bu calismada da benzer sekilde veriler, c¢alisma
yaklasimlari ile ilgili dlcege (Approaches Studying Inventory/ASI) 6grencilerin ortama
iliskin algilarini élgen bir bdlim eklenerek toplanmigtir. 431 Universite 6grencisi Uzerinde
yurutilen ¢alismada, &grencilerin yapilan etkinliklerin niteligine iliskin olumlu algilari ile
derin 6grenme yaklasimlari arasinda; agir is yuka ile ylzeysel 6grenme yaklasimlar
arasinda anlamli iliski bulunmustur. Ogretim etkinliklerinin 6grenme yaklagimlari tercihini
etkiledigi belirtilmistir.

Richardson (1993) calismasinda ¢alisma yaklasimlarinin cinsiyet dediskenine gére
farklilik gosterip géstermedigini belilemeyi amaclamigtir. 207 birinci sinif sosyal bilimler
Ogrencisi Uzerinde yurutilen galismada calisma yaklasimlari 6lgegi (Approaches Studying
Inventory/ASI) kullanilmistir. Olgegin alt boyutlarinda kadin ve erkek 6grenciler arasinda
anlamh bir fark gérdlmemistir. Arastirmanin devaminda dl¢egin uzun formu 90 lisansustu
ogrencisine uygulanmis, yine cinsiyet degiskenine gore calisma yaklagimlari arasindaki
fark anlamh bulunmamistir. Sonug¢ olarak hem lisans hem de lisanslsti dlzeyde
ogrencilerin 6grenme yaklasimlarinin cinsiyet degiskenine gdre anlamli bir farklilik
gOstermedigi belirtilmistir.

Booth, Luckett ve Mladenovic (1999), 397 muhasebe 6grencisi GUzerinde 6grenme
yaklasimlarinin akademik performans Uzerine etkilerini incelemiglerdir. Grup icerisinden
128 6grencinin 6dev ve sinavlardan aldiklar farkh oranlandirilmis puanlar akademik
performanslarinin belilenmesinde nesnel bir oOlgclit olmustur. Ayrica kendilerine
performanslarini belirledikleri bir 6z-degerlendirme skoru vermeleri istenmistir. Ogrenme
yaklagimlari ise Biggs (1987)in ‘Study Process Questionnaire (SPQ) olcedi ile
belirlenmistir. Oznel ve nesnel akademik performanslari arasinda pozitif ydnde anlamli bir
iliski gorilmustir. Arastirmada kendi akademik performansini disik géren 6grenciler ile
ylzeysel 6grenme yaklasimi arasinda anlamh bir iliski oldugu gortlmustur. Bunun
yaninda 6grencilerin nesnel akademik performanslari ile ylzeysel 6grenme yaklasimlari
arasinda negatif anlaml bir iliski tespit edilmis, ancak derin 6grenme yaklasimi ile anlamli
bir iliski bulunmamustir.

Zeegers (2001), Universiteye yeni baglamis 200 fen bilgisi 6grencisinin 3 yilhk
donemde 6grenme yaklasimlarindaki degisimi incelemistir. Ayrica 6grenme yaklagimlarini
yas, cinsiyet ve Universiteye giris alanlari agisindan da degerlendirmistir. Ogrenme
yaklagimlarinin belilenmesinde Biggs (1987)in dlgegi (Study Process Questionnaire-

SPQ) kullaniimigtir. Olgek, belirli araliklarla 6grencilere uygulanmistir (4-8-16-30ay).
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Arastirmada 6grenme yaklagsimlarinin  6grenme deneyimleri sonucu degisebilecegi
sonucuna variimistir. Arastirmada yillarla birlikte derin 6grenme yaklasimlarinda artig
go6zlenmistir. Ayrica yazarlar, 6grenme yaklasimlarinda yasin énemli bir faktor oldugunu
cinsiyetin ise 6grenme yaklasimlarinin  farklilasmasinda etkisinin  olmadigini
belirlemiglerdir.

Duff, Boyle, Dunleavy ve Ferguson (2004), 146 sosyal bilimler lisans 6grencisi
Uzerinde vyurGttikleri calismada &grenme yaklagimlari, Kisilik ve akademik basari
arasindaki iligkileri incelemistir. Ogrenme yaklasimlari, Entwistle ve Tait (1995)in ‘The
Revised Approaches to Studying Inventory (RASI - 44 madde)’ ile belirlenmistir. Kisilik
Ozelliklerinin belilenmesinde bir kisilik dlgegi (16PFiForm A) ve akademik basarilarinin
belirlenmesinde ise akademik ortalamalari dikkate alinmigtir. Calismada derin 6grenme
yaklasimi ile disadoéniklik ve yeni deneyimlere aciklik 6zellikleri arasinda pozitif yonde
anlamh bir iliski oldugu; ylzeysel 6grenme yaklasimi ile nevrotik kisilik ve uyumluluk kisilik
Ozellikleri arasinda ise yine anlaml bir iligki oldugu gorulmistur. Burada, 6grenme
yaklasimlari ve kisilik 6zellikleri yakindan iligkili bulunmustur. Ogrenme yaklasimlari ve
akademik bagari arasindaki iliski incelendiginde ise derin ve stratejik 6grenme yaklagimi
ile pozitif, yizeysel 6grenme yaklasimi ile negatif yonde bir iliski belirlenmigtir. Genel
olarak 6grenme yaklasimlarinin kisilik 6zelliklerinden etkilendigi ve akademik basari ile
iliskili oldugu belirlenmigtir.

Wilson ve Fowler (2005), 50 Uglinci sinif davranis bilimi 6grencisi Uzerinde
deneysel bir galisma yuritmustir. Calismada o6grencilerin 6grenme yaklasimlarinin,
dersin dizenlenme bigiminden etkilenip etkilenmedigi arastinimistir. Deney grubu etkin
0grenmeye dayali (proje, grup calismalari, vb.) kontrol grubu ise geleneksel yaklasimla
(diiz anlatim, not alma, vb.) derslerini islemislerdir. Ogrenciler calismanin ézel amacindan
haberdar edilmemislerdir. Ogrencilerin dgrenme yaklasimlarini belilemek amaci ile
arastirmanin basinda ve sonunda Biggs (1987) tarafindan gelistirilen ‘Study Process
Questionnaire (SPQ)’ kullaniimistir. Calismada derinlemesine 6grenme yaklasimina sahip
ogrencilerin farkh 6grenme ortamlarinda (geleneksel ve etkin 6grenme) bu egilimlerini
surdurdukleri; bununla birlikte ylzeysel 6grenme yaklasimina sahip 6grencilerin etkin
ogrenme yaklasimlarinin uygulandi§i derste derinlemesine o6grenme yaklasimini
benimseme yonilinde egilim gosterdikleri gorilmustir. Sonug olarak 6grencilerin derin ya
da yluzeysel 6grenme yaklagimlarini benimsemelerinde farkli 6grenme ortamlarinin etkisi

gorulmus, derslerin etkin 6grenmeye dayall tasarlanmasi gerekliligi vurgulanmistir.



3. YONTEM

Bu boélimde arastirmanin modeli, modele iligkin felsefi varsayimlar, arastirma
deseni, ¢alisma grubu, verilerin toplanmasi, veri toplama araglari, veri toplama sureci ve

verilerin analizleri hakkinda bilgiler verilmigtir.

3. 1. Arastirma Modeli

Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inanclari, akademik 6z-yeterlikleri
ve 6grenme yaklasimlarinin incelendigi bu ¢alismada, ilgili arastirma problemlerinin ‘en iyi
sekilde’ aciklanabilmesi icin ydntembilim yaklagsimi olarak nicel ve nitel verilerin
batlnlestirildigi karma aragtirma yaklagimi benimsenmistir. Karma arastirma yaklasimi,
nicel ve nitel verilerin tek bir calisma ya da c¢alisma dizisi icerisinde toplanmasi,
¢6zlimlenmesi ve bagdastirimasidir (Creswell ve Plano Clark 2011). Genel dizeyde
karma yontem, nicel ve nitel yaklagsimlari birlestirmesi ve her iki yaklasimin sinirliliklarini
en aza indirmesi sebebiyle tercih edilir; pratik dizeyde, karmagsik bir yaklagim sunmasi
nedeniyle ilgi cekicidir; islemsel diizeyde ise arastirma sorularinin daha iyi anlasilabilmesi
icin faydali bir yaklagimdir. Eger arastirmacinin nitel ve nicel verilere ulagsma olanagi var
ise en ideal yaklasimdir (Creswell, 2002).

Bu calismada karma arastirma yaklasiminin tercih edilme sebebi; katihmcilarin
egitimle ilgili birtakim inang, yeterlik ve yaklasimlarinin karmasik bir yap! sergilemesi ve
egitimle ilgili bu 6zelliklerin tespiti yaninda, altinda yatan sebeplerin de belirlenmesine
imkan sunmasidir. Bu nedenle farkl yontemler sonucu elde edilen bulgularin birbiri ile
yakinsanmasi, birbirini dogrulamasi (dicgenleme) ya da bir yéntem sonucu elde edilen
bulgularla diger yontemle edinilen bulgular ayrintilandirma, genisletme ve aciklama
(tamamlayicilik) bu calismada karma yaklasim tercih edilmesinin gerekgeleri olarak

degerlendirilebilir (Greene, Caracelli ve Graham, 1989).

3. 1. 1. Felsefi Dayanaklar

Karma yontem arastirmalarina postpozitivist dinya gorusud, yapilandirmaci dunya
gorusu, katihmci diinya gorisu ve pragmatist dinya gorusu bilgi saglayabilir (Creswell ve
Plano Clark, 2011). Tipik olarak karma yontem arastirmalari ile iligkilendirilen
pragmatizmde, gercegin dogasi (ontoloji) ile ilgili goérus farklihgi tekil ve ¢oklu
gercgekliklerin bir arada olmasi seklinde ortaya cikar. Yani arastirmacilar bir taraftan

hipotezleri ret veya kabul ederken bir taraftan da farkli bakis agilarini géstermek igin
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alintilar yaparlar. Epistemolojik agidan pragmatizmde, arastirma problemini ifade etmek
icin ‘ige yarayan ne varsa’ veri olarak toplanir; objektif ve subjektif verilerin her ikisine de
deger verilir. Metodolojik agidan ise ydontemsel ¢ogulculuk anlayisi icerisinde hem nitel

hem nicel veriler toplanir ve bu veriler birlestirilir (Creswell, 2002; Lincoln ve Guba, 2000).

3. 1. 2. Arastirma Deseni

igili alanyazinda oldukga fazla sayida karma arastirma yaklasimi desenine
rastlanmaktadir (Teddlie ve Tashakkori, 2003). Arastirmaci, karma arastirma yaklagsimi
desenine karar verirken “nitel ve nicel veriler toplanirken hangi yonteme daha agirhk
verilmekte ve nasil bir sira izlenmektedir?, arastirma verileri nasil analiz edilmektedir? ve
arastirma  verileri hangi asamada birlestiriimektedir?” sorulari  dogrultusunda
degerlendirme yapmalidir (Creswell, 2012).

Creswell ve Plano Clark (2011), yukandaki sorulara verilebilecek cevaplar
dogrultusunda doért temel karma arastirma yaklasimi deseni belirlemistir. Bunlar,
yakinsayan desen, aciklayici desen, kegfedici desen ve i¢ ice karma desendir. Bu
arastirmada ise belirtilen karma arastirma yaklasimi desenlerinden aciklayici desen

(explanatory) tasarimi kullaniimistir.

A\ 4
v

Nicel veri toplama | .~ —I(_'__;i‘ ~.| Nitel veri toplama ,"'k’__:i" ~.
ve analiz '\ taKipeder ve analiz " takipeder 1 | YORUMLAMA

- - - -

I,

Sekil 5. Aciklayici desen (Creswell ve Plano Clark, 2011)

Aciklayici desen, nicel verilerin toplanmasi ve ¢dzimlenmesiyle baslar; ardindan
nitel verilerin toplanmasi ve ¢ézimlenmesi ile devam eder. Nitel asamanin gergeklestigi
ikinci asama, birinci asamanin (nicel veri toplama ve analiz) sonuglarinin takip edilmesi ile
gerceklesir (Sekil 5). Ayrica nicel ve nitel bulgularin belirgin bir bicimde iliskilendirildigi yer
arastirmanin yorumlama (tartisma) asamasidir. Bu desenin amaci, nicel bulgulari daha
detayli bir sekilde agiklamak igin nitel verilerin kullaniimasidir; bu nedenle tek bir problem
uzerinde c¢oklu yontemler (yontemsel Uggenleme) kullaniimistir (Patton, 2002). Nitel
asamada yapilan mulakatlar, nicel boyutta verilen cevaplarin agiklanmasina yardimci
olacaktir (Creswell, 2002; Creswell ve Plano Clark 2011).
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Aciklayici desenin kullanildidi bu calismanin nicel asamasinda tarama ydéntemi
kullanilmistir. ilgili asamada, beden egitimi 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inanglari,
akademik 6z-yeterlikleri ve 6grenme yaklasimlari ile ilgili bulgular anket uygulamalari ile
edinilmigtir. Nitel asamada ise durum c¢alismasi ydéntemi kullaniimistir. Bu asamada,

bulgular, 6gretmen adaylari ile yapilan mulakatlar yolu ile edinilmigtir.

3.1.2.1. Tarama Yontemi

Bu calismada da kullanilan tarama (survey) yontemi, betimsel arastirma modeli
icerisinde en yaygin olarak kullanilan (Thomas ve Nelson, 1996); genis gruplar Uzerinde
yarutilen, gruptaki bireylerin bir olgu ya da olayla ilgili géruslerinin, tutumlarinin alindigi,
olgu ve olaylarin kendi kosullari icinde ve oldugu gibi betimlenmeye cahlgsildidi bir
yontemdir (Karakaya, 2009; Karasar, 2005). Tarama arastirmalarinin amaci, genellikle
arastirma konusuyla ilgili var olan durumu betimlemektir. Bu amaca ydnelik olarak tarama
arastirmalarinda genellikle genig bir kitleden bilgi toplanir (Blyukozturk ve dig., 2012). Bu
bilgi toplama islemi sirasinda mevcut seceneklerin katilimcilarin gercek goérisini
yansitmayarak ya da katilimcinin gértisinid yakin olan bir goérisle belirtmesini saglayarak
katilimciyr yoénlendirme olasiii bulunmaktadir. Bunun disinda genellikle tarama
arastirmalarinda arastirmacilar, goruslerin ve 0Ozelliklerin neden kaynaklandigindan ¢ok
calisma grubundaki bireyler acisindan nasil dagildigiyla ilgilenmektedirler (Fraenkel ve
Wallen, 2006).

3. 1. 2. 2. Durum Galismasi

Nitel arastirma yaklasimi desenlerinden biri olan durum ¢alismasi guncel bir olguyu
kendi gercek yasam cercevesi (icerigi) icinde calisan, olgu ve iginde bulundugu igerik
arasindaki sinirlarin kesin hatlarla belirgin olmadigi ve birden fazla veri kaynaginin mevcut
oldugu durumlarda kullanilan gorgul bir arastirma yontemidir (Yin, 1984’ten Akt: Yildirm
ve Simsek, 2013). Diger arastirmalardan ayrilan yonlerinden yola c¢ikarak, durum
calismasinin ‘nasil’ ve ‘nigin’ sorularini temel alan, arastirmacinin kontrol edemedigi bir
olgu ya da olayin derinligine incelemesine olanak veren bir arastirma yontemi oldugunu
sOylemek mimkindur (Yildirrm ve Simsek, 2013). Bu calismada da bir diger yontem

olarak kullaniimistir.

3. 2. Arastirma Grubu

Karma aragtirma yaklagimi ile yudrutilen aragtirmalar nicel ve nitel veri toplama

asamalarini igerdiginden, ilgili arastirmalarda birden ¢ok katilimci grubu ve katihmci
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secme yontemi ise kosulmaktadir. Arastirmanin nicel asamasindaki katihmci grubu,
Universitelerin yUksekokul ya da fakulteleri blnyesindeki, beden egitimi ve spor
ogretmenligi bolimlerinde 6grenim goren oOgretmen adaylarindan olusturulmustur. Bu
adaylar, olasilik temelli, tabaka ve kiime érnekleme ydntemi ile belirlenmistir. Buna gore;
yedi cografi bolgeden, biri blyilk sehir statlisiinde olan ve digeri de biylk sehir olmayan
ikiser ilden toplam 14 (niversitede uygulama yapiimig; 1086 (%63) erkek, 637 (%37)
kadin olmak lzere 1723 6gretmen adayindan veri toplanmistir. Ogretmen adaylarinin 426
(%24,7)s1 1. sinif, 415 (%24,1)i 2. sinif, 482 (%28,0)’si 3. sinif ve 400 (%23,2)’4 4. sinifta
O6grenim gormektedir (Tablo 1). Tarama arastirmalarinda 5000 ve Uzerindeki oldukcga
bayudk bir grup igin genellikle 350-500 drneklem yeterlidir (Salant ve Dillman, 1994). Ayrica
Cohen, Manion ve Morrison (2000) da, 5000 Gzeri grupta 357; 10000 Uzeri grupta 370

orneklemin yeterli oldugunu belirtmistir. Buna gdre arastirmanin nicel asamasindaki
katilimci grubun (n=1723), arastirmanin evrenine (N=~9300) goére oldukga yeterli sayida

oldugu sdylenebilir.

Tablo 1. Nicel Asamada Katiimci Grubu Olugsturan Ogrencilerin, Bolgelere,
Cinsiyete ve Siniflara Gore Dagilimi

.. . Siniflar

Bolge Cins. 1. sinif 2. sinif 3. sinif 4. sinif TOPLAM

K 19 (18,4) 38(36,9) 27(26,2) 19 (18,4) 103 (100)

Karadeniz n (%) E 36 (22,5) 47(29,4) 44 (27,5 33(20,6) 160 (100)
Toplam 55(20,9) 85(32,3) 71(27,00 52(19,8) 263 (100)

K 35(29,4) 26 (21,8) 27 (22,70 31(26,1) 119 (100)

Akdeniz n (%) E 52 (25,6) 50 (24,6) 51(25,1) 50(24,6) 203 (100)
Toplam 87 (27,00 76(23,6) 78(24,2) 81(252) 322 (100)

K 8 (13,8) 19 (32,8) 24 (41,4) 7 (12,1) 58 (100)

Ege n (%) E 26 (26,0) 25(25,0) 40 (40,0) 9 (9,0) 100 (100)
Toplam 34 (21,5) 44 (27,8) 64(40,5) 16 (10,1) 158 (100)

K 24 (21,1) 25(21,9 24(21,1) 41(36,0) 114 (100)

Marmara n (%) E 49 (23,2) 49(23,2) 55(26,1) 58(27,5) 211 (100)
Toplam  73(22,5) 74(22,8) 79(24,3) 99(30,5) 325 (100)

K 15(16,5) 15(16,5) 27(29,7) 34 (37,4) 91 (100)

i¢ Anadolu n (%) E 52 (34,9 17 (11,4) 44(295 36(24,2) 149 (100)
Toplam 67 (27,9) 32(13,3) 71(29,6) 70(29,2) 240 (100)

K 21(31,3) 15(22,4) 22(32,8) 9(13,9) 67 (100)

Dogu Anadolu n (%) E 34 (24,8) 27 (19,7) 45 (32,8) 31 (22,6) 137 (100)
Toplam  55(27,0) 42 (20,6) 67(32,8) 40(19,6) 204 (100)

K 26 (30,6) 25(29,4) 23(27,1) 11(12,9)  85(100)

Glineydogu Anadolu  n (%) E 29(23,0) 37(294) 29(230) 31(24,6) 126 (100)
Toplam 55(26,1) 62 (29,4) 52(24,6) 42(19,9) 211 (100)

K 148 (23,2) 163(25,6) 174(27,3) 152(23,9) 637 (100)
TOPLAM n (%) E 278(256) 252(23,2) 308(284) 248(228) 1086(100)

Toplam 426 (24,7) 415(24,1) 482(28,0) 400 (23,2) 1723(100)
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Arastirmanin nitel asamasindaki katiimci grup ise nicel agsamadaki katilimci gruptan
secilen daha kiigiik bir gruptan olugmaktadir. Grup, Karadeniz Teknik Universitesi'nde
Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu, Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi Bélimi'nde
O0grenim goéren 6gretmen adaylar arasindan segilmistir. Bu adaylar amacgh olarak
maksimum c¢egitlilik (heterogeneity) gosterecek sekilde belirlenmistir. Grubun cgesitliligi;
cinsiyet, sinif dizeyi ve akademik basari dizeyi dikkate alinarak saglanmistir. Buna gore
katihmcilar; 6 (%42.86)'s1 kadin, 8 (%57.14)’i erkek; 4 (%28.57)'G 1. sinif, 2 (%14.29)’si 2.
sinif, 4 (%28.57)0 3. sinif ve 4 (%28.57)'U 4. sinif; ayrica 7 (%50)’si orta (2.00-2.99),
7(%50)’si yuksek (3.00-4.00) akademik ortalamaya sahip olmak Uzere 14 06gretmen
adayindan olusturulmustur (Tablo 2). Arastirmanin bu boyutundaki érneklem grubunun
yeterli sayida oldugu dusUnudlmektedir; nitekim Patton (2002), 6rneklem buyukligunu

belirlemeye dair bir kural olmadigindan, “duruma gére degisebileceginden” bahseder.

Tablo 2. Nitel Asamada Katiimci Grubu Olugturan Ogrencilerin, Cinsiyete ve
Siniflara Gére Dagilimi

Akademik 1. sinif 2. sinif 3. sinif 4. sinif
Basari K E E K E K E
Orta (2.00-2.99) 012a O11b 021b 032b 031a 042b O41b
Yiksek (3.00-4.00) 012b O11a 021a 032a 031b 042a O41a

3. 3. Verilerin Toplanmasi

Karma arastirmada arastirmaci nitel ve nicel verileri sirayla veya es zamanli olarak
toplayabilir (Gokgek, 2014). Arastirmanin nicel asamasinda veri toplama teknigi olarak
anket kullaniimistir. Nicel arastirma igerisinde yer alan tarama yonteminde siklikla
yararlanilan veri toplama araci ankettir (Frankfort-Nachmias ve Nachmias, 1996). Anket
teknigi, ayni soru grubunun c¢ok sayidaki bireye, e-posta, telefon yoluyla ya da bizzat
kendisine sorulmasini igerir (Blyukoztirk ve dig., 2012). Anketlerin uygulanmasi
asamasindan once, 6Olgek sahibi yazarlara e-mail gdondererek, 6lgedin kullanimina iligkin
(Ek-2) ve Karadeniz Teknik Universitesi, Ogrenci isleri Dairesi Bagkanligi vasitasi ile
Universitelerden, uygulama yapmaya iliskin (Ek-3) izinler alinmistir. iki farkli sekilde
tasarlanan anket formlarinin (A3 ve A4 kagit formunda) hangisinin kullanilacagina iliskin
ogrencilerden ve oOgretim elemanlarindan goéris alinmis, cogunlugun onayladigi A4
formunda tasarlanan anket formu tercih edilmistir. Anket formlari, uygulama igin izin alinan
Universitelerin beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolumlerinde 6grenim goren 6grenci
sayllari dikkate alinarak gogaltiimigtir. Ogretmen adaylarinin anketleri doldurmasi, gerekli
izinlerin alinmasinin ardindan kapali zarflar igerisinde Universitelere gdnderilerek

saglamigtir. Universitelere gdénderilen 2800 anket formunun 1752 (%62,6) adeti
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uygulanmistir. Anket formlarindan bazilari, eksik doldurma, surekli ayni seviyede kodlama
yapma ve benzeri sebeplerden 6tlrl ¢alisma disi birakilmig; son hali ile 1723 anket formu
arastirmaya dahil edilmigtir.

Aragtirmanin nitel asamasinda veriler gérigme teknigi ile toplanmistir. Gorigme,
nitel arastirmalarda ve Ozellikle sosyal bilimlerde en sik kullanilan veri toplama
aracglarindan biridir (Chadwick, Bahr ve Albrecth, 1984; Yildirm ve Simsek, 2013).
Gorisme, “Onceden belirlenmis ve ciddi bir amag igin yapilan, soru sorma ve yanitlama
tarzina dayali karsilikli ve etkilesimli bir iletisim slreci” seklinde tanimlanir (Stevart ve
Cash, 1985). Arastirmada belirtilen konularla ilgili soru havuzu olusturulmus; ¢ ayn
uzmandan goérts alinarak yari yapilandiriimis gérisme formu olusturulmustur. Gérisme
yapilmasi planlanan &grenciler; “bir ortamin veya fenomenin ortak boyutlarini ve temel
deneyimleri yakalamak” adina maksimum c¢esitlilik ile belirlenirken goénullllik esasina
bagh kalinmistir (Patton, 2002). Sorular, gérisme yapilmadan 6nce, U¢ beden egitimi
Ogretmeni adayi! Uzerinde test edilmigtir. Yapilan pilot ¢alisma, gérisme o6ncesinde
sorularin 6gretmen adaylari tarafindan yeterince anlasilip anlasiimadigi konusunda 6n
bilgi saglamistir. Bu ¢alisma ile yeterince anlasiimayan sorulara ilave sorular eklenmistir.
Goruismeler, 6grencilerin serbest zamanlarinda (ders saatlerinden en az 1 saat dnce),
arastirmaci tarafindan, Universitedeki arastirmacinin kendisine ait odasinda yapilmistir.

Gorismelerde ses kaydi alinmis ve her bir katiimci i¢in ortalama yarim saat strmastir.

3. 3. 1. Veri Toplama Araglari

Arastirmanin nicel asamasinda veri toplama araci olarak; Kkisisel bilgi formu,
epistemolojik inang Olgedi, akademik 6z-yeterlik dlgcedi ve ders galisma yaklasimi 6lgegi
kullaniimistir. Nitel asamada ise veriler yar yapilandirimis gérisme formu vasitasi ile

arastirmaci tarafindan toplanmistir.

3. 3. 1. 1. Kisisel Bilgi Formu

Beden egitimi 6gretmeni adaylari ile ilgili bilgi toplamak amaciyla, arastirma konusu
olan bagimsiz degiskenlerle ilgili sorulardan olusmaktadir. Bunlar, cinsiyet, yas, sinif, aile

gelir durumu, anne-baba egitim durumu ve akademik basari durumu ile ilgilidir.

3. 3. 1. 2. Epistemolojik inan¢ Olgegi (EiO)

Epistemolojik inang Olgegi (Epistemological Beliefs Questionnaire), Schommer
(1990) tarafindan, bireylerin bilgi ve 6grenmeye iligkin inanglarini belirlemek amaciyla

gelistiriimistir. Schommer'in 6zgin o6lgedinde dort faktoérll bir yapi altinda toplam 63
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madde yer almaktadir. Olgegin faktérleri Ogrenme Yetenegi Dogustandir (Innate Ability),
Ogrenme Hemen Gergeklesir (Quick Learning), Bilgi Basittir (Simple Knowledge) ve Bilgi
Kesindir (Certain Knowledge) adlarini tasimaktadir. Olgegi yanitlayan bireyler her bir
maddeye katilma duzeylerini (1) Kesinlikle Katilmiyorum, (2) Katilmiyorum, (3) Yari Yariya
Katiliyorum, (4) Katiliyorum ile (5) Kesinlikle Katillyorum arasinda, besli Likert tipi bir
derecelendirme cetveli tizerinde isaretlemektedirler. Ozgiin Slgekten alinan yiiksek puan
bireyin gelismemis/olgunlagmamis (naive) epistemolojik inanglara sahip oldugunu, diisiik
puan ise, gelismis/olgunlasmig (sophisticated) inanglara sahip oldugunu goéstermektedir.
Ozgiin dlgedin test-tekrar test glvenirligi 0.74, faktdrlerin glvenirlik katsayilari ise, 0.85 ile
0.63 arasinda bulunmustur.

Schommer'in dlgegdinin Turkce'ye ceviri ve uyarlamasi ile gecerlik ve guvenirlik
¢alismalari Deryakulu ve Buyukodztirk (2002) tarafindan gergeklestirilmistir. Bu ¢alisma
sirasinda, 63 maddeden olusan 6zgiin dlcek éncelikle Tiirkge'ye gevrilmis, ingilizce ve
Tlrkge formlar arasinda madde esdegerligi saglanmis ve daha sonra dlgek Ankara'daki
dért devlet Universitesinin (Ankara, Gazi, Hacettepe ve ODTU) degisik fakdltelerinden
secilmis 595 dgrenciye uygulanmistir. Olgedin yapi gecerliginin sinanmasi sirasinda 28
madde olgekten cikarilmistir. Ug faktérlli bir yapi altinda 35 maddeden olusan yeni bir
Olcege ulasiimistir. Ancak bu 6lgegin faktor yapisinin 6zglin 6lgekten oldukga farkli olmasi
nedeniyle faktorler yeniden isimlendirilmistir. Buna gore, 18 maddeden olusan birinci
faktor Ogrenmenin Cabaya Bagl Olduguna inang, 8 maddeden olusan ikinci faktér
Ogrenmenin Yetenede Bagh Olduguna inanc ve 9 maddeden olusan dgciinci faktor ise
Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang adini almistir. Bu haliyle, 6lgegin ilk iki faktéri
dgrenmeye iliskin inanglari, Gglinct faktdr ise bilgi ile ilgili inanclari dlgmektedir. Olgegdin
Cronbach Alpha i¢-tutarlilik katsayilari birinci faktér icin 0.83, ikinci faktor icin 0.62, Gglncl
faktor icin 0.59, dlgegin butind igin ise 0.71 olarak bulunmustur.

Epistemolojik inan¢g Olgegi’'nin faktér yapisini yeniden incelemek amaciyla
Deryakulu ve Bulyikdztirk (2005) tarafindan Ankara Universitesi Egitimi Bilimleri
Fakdiltesinde 626 Universite ddrencisi Uzerinde yeniden bir calisma yapilmistir. Calisma
sonucunda, ikinci faktérde yer alan 24. madde icin madde-faktor korelasyonunun 0.06 gibi
cok disuk bir dizeyde oldugu gorilmis ve bu maddenin dlgekten ¢ikariimasina karar
verilmigtir. Ayrica uygulanan temel bilesenler analizi sonucunda, o6lgegin 10. maddesinin
daha d6nce yer aldigi birinci faktdrden ikinci faktore gegisi diginda, Olgegin U¢ faktorll
yapisinin korundugu goéralmastir. Boylelikle timi olumsuz (-) 17 maddeden olusan birinci
faktor ‘Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna inang (CBI), timi olumlu (+) 8 maddeden
olusan ikinci faktor ‘Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna inang (YBI) ve timi olumiu

(+) 9 maddeden olusan lglinci faktor ise ‘Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inang (TDIy
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seklindedir. Yeniden incelenen dlgegin Cronbach Alpha i¢-tutarlilik katsayilar birinci faktor
icin 0.84, ikinci faktor igin 0.69, Gclncu faktér igin 0.64 ve dlgegin butini icin ise 0.81
olarak bulunmustur. Bu arastirmada toplanan veriler (zerinde hesaplanan ic¢ tutarlik
katsayis! birinci faktor igin 0.90, ikinci faktor igin 0.82, Gglncu faktér icin 0.73'tir. Olgekten
alinan puanlarin degerlendiriimesi faktdér bazinda yapilmakta, 6lgegin butinidnden alinan

toplam puanlar genellikle kullanilmamaktadir.

3. 3. 1. 3. Akademik Oz-yeterlik Olgegi (AOY)

Akademik Oz-yeterlik Olgegi (Academic Self-efficacy Scale), Jerusalem ve
Schwarzer (1981) tarafindan, dgrencilerin akademik &6z-yeterlik dizeylerini belirlemek
amaciyla gelistiriimistir. Tek boyut igeren orijinal 6lgek akademik 6z-yeterlik igcin anlamli bir
yap! gosteren 7 maddeden olusmaktadir. Olgekte yer alan maddelerin secenekleri “4’li
Likert Tipi Olgek” (bana tamamen uyuyor, bana uyuyor, bana ¢ok az uyuyor, bana hig¢
uymuyor) formundadir. Orijinal dlgek 68 tip fakiltesi dgrencisine uygulanarak gelistirilmis
ve Olcegin Cronbach Alpha degeri 0.87 olarak belirlenmistir. Arastirmacilar, dlgegin
gecerligini Benlik Saygisi Olgedi ve Performans Korkusu Olgegi ile korelasyonuna
bakarak test etmislerdir. Bu amagcla uygulanan Benlik Saygisi Olgegi ve Performans
Korkusu Olgegi ile Akademik Oz-yeterlik Olgegi arasindaki korelasyonlar sirasiyla 0.37 ve
-0.49 olarak tespit edilmistir. Arastirmacilar dlgedin igeriginin konuya uygunluk gésterdigini
ve test edilen diger psikolojik 6zelliklerin élgedin gecerlidi icin bilgi verdigini belirtmiglerdir.

Jerusalem ve Schwarzer’in 6lgeginin Turkce'ye uyarlamasi Yilmaz, Gurgay, Ekici
(2007) tarafindan gergeklestiriimistir. Olgek, farkli alanlardan 672 Universite 6grencisine
uygulanmistir. Analiz sonuclarina gore, orijinal 6lcekte 7 olan madde sayisi, Tirkce
Olcekte de korunmus, yedinci madde ters kodlanmistir. Faktér analizi sonuglarina gore,
Turkge dlgegin de orijinal dlgek gibi tek boyutlu oldugu tespit edilmistir. Olgegin Cronbach
Alpha guvenirlik degeri 0.79 olarak belirlenmistir. Bu arastirmada toplanan veriler Gzerinde
hesaplanan i¢ tutarlik katsayisi 0.81'dir. Daha 6nce yine beden egitimi 6gretmeni adaylari
Uzerinde yapilan bir calismada olcegin guvenirligi test edilmis, maddelerin i¢ tutarlik

katsayisi 0.75 olarak belirlenmistir (Alemdag, Oncii ve Yilmaz, 2014).

3. 3. 1. 4. Ders Galisma Yaklasimi Olgegi (OYO)

Ders Calisma Yaklagimi Olgegdi (Study Process Questionnaire), Biggs, Kember ve
Leung (2001) tarafindan, o6grencilerin 6grenme yaklasimlarini belilemek amaciyla
gelistirilmistir. Olgegin 6ncill, Biggs tarafindan 1987'de gelistirlen Ders Calisma
Yaklagsimi Olgegi (Study Process Questionnaire - SPQ) 'dir. Ders Calisma Yaklasimi
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Olgegi derin, yiizeysel ve erisi seklinde Ui¢ boyut barindiran 43 maddeden olugmaktadir.
Olgegin kullanildigi gesitli arastirmalar sonucunda erisi boyutunun yeterince calismadigina
yonelik elestiriler ortaya ¢cikmigtir. Bu nedenle olgegin oncull Uzerinde dogrulayici faktor
analizi ve guvenirlik calismalari yapilarak 20 maddelik iki faktorli yeni olcek (Revised
Two-Factor Study Process Questionnaire: R-SPQ- 2F) elde edilmistir.

Ozgiin 6lgek galismasinda yapi gegerligi dogrulayici faktér analizi ile incelenmis ve
elde edilen uyum indeksi degerleri (CFI=0.998, SRMR=0.002) 6nerilen modelin gecerli
oldugunu gostermistir. Ozgiin 6lgege ait derin yaklasim (DY) ve yiizeysel yaklasim (YY)
Cronbach Alpha degerleri sirasiyla 0.73 ve 0.64'tlr. Alt boyutlar olan derin motivasyon,
derin strateji, ylizeysel motivasyon ve yuzeysel strateji icin ise bu degerler sirasiyla 0.62,
0.63, 0.72 ve 0.57'dir. Olgekteki maddelerin cevaplanmasinda besli Likert tipi

derecelendirme 6lgegi kullanilarak, her bir madde igin "hi¢ gecerli degdil (1)", "bazen gecerli
(2)", "yan yariya gecerli (3)", "siklikla gecerli (4)", "her zaman gecerli (5)" secenekleri
sunulmustur. Bu durumda derin yaklasim ve yuzeysel yaklasimin her biri igin alinabilecek
puan 10 ile 50 arasinda degismektedir. Ogrencinin 6grenme yaklasimi hangi yaklasimdan
daha yuksek puan aldigina dayal olarak belirlenmektedir.

Biggs, Kember ve Leung’un dlgeginin Turkge’ye uyarlamasi Yilmaz, Orhan (2011)
tarafindan gerceklestiriimistir. Calisma, farkli alanlardan 400 Universite 6grencisine
uygulanmistir. Bulgular 20 maddeden olusan élgekte derin yaklasim ve ylzeysel yaklagim
seklinde iki faktérli bir yapi oldugunu ortaya koymustur. Olgegin Cronbach Alpha degerleri
iki ayri boyut icin 0.79 ve 0.73'tlr. Elde edilen her iki deder 6zglin 6lcede ait Cronbach
Alpha degerlerinin (0.73 ve 0.64) uUzerindedir. Bu arastirmadaki veriler (zerinde
hesaplanan i¢ tutarlik katsayisi, derin yaklasim icin 0.81, ylzeysel yaklasim igin ise
0.76’drr.

3.3.1.5. Gorugme Formu

Ogretmen adaylarinin epistemolojik inanclarinin, akademik 6z-yeterliklerinin ve
o6grenme yaklasimlarinin, nicel yaklasimla elde edilen bulgularin altinda yatan nedenleri
belirlemek Uzere, bilginin ne oldugu ve 6grenmenin nasil gerceklestigi, akademik 6z-
yeterlikleri ve 6grenme yaklasimlarinin sorgulandigi 10 sorudan olusan yari
yapilandiriimig gérisme formu hazirlanmistir. Gérisme sorulari belirlenmeden énce soru
havuzu olusturulmus, genis bir literatlir taramasi ile, belirtilen konularla ilgili arastirmalar
incelenmistir. Uzman (Bakiniz s.77) goérisleri de alinarak &6gdretmen adaylarina
yoneltilecek olan yari yapilandiriimig gérisme sorulari belirlenmistir. Buna goére; 6gretmen

adaylarina, bilginin ne oldugu ve 6grenmenin nasil gergeklestigine iligkin, Bilgi nedir?,
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Bilginin kaynagi ve kesinligi konusunda ne disiiniiyorsunuz?, Ogrenme neye baglidir /
Ogrenme igin gerekli olan nedir?, Ogrenme nasil gergeklesir?, Dogrunun degisebilirligi
hakkinda ne disgiiniyorsunuz? seklinde; akademik 0z-yeterlik seviyelerini belirlemek
Uzere Akademik sorumluluklarinizi (dersler, ders disi galismalar/édevier ve sinaviar)
rahatlikla yerine getirebiliyor musunuz, neden? Sinav esnasinda nasil bir tavir
sergilersiniz; sinaviarda caligsmalarinizin karsiligini alabiliyor musunuz? seklinde ve
6grenme yaklasimi tercihlerini belirlemek tzere de Ders ¢alisirken neye dikkat edersiniz?

Sinavlara nasil hazirlik yaparsiniz? sorulari yoneltilmistir.

3. 3. 2. Veri Toplama Sireci

2013-2014 egitim-0gretim dénemi guz yari yilinda literatur taramasi ile baglayan bu
arastirma, iki temel asamadan olusmaktadir. Arastirmanin nicel asamasi, tarama
yonteminin kullanildigi ana bélimden; nitel asama ise durum calismasi ydnteminin
kullanildigi  son bdlimden olusmaktadir. Ana bdlumde 2013-2014 egditim o6gretim
doneminde 14 farkli Universiteden anket uygulamalar ile nicel veri toplanmistir. Nicel
verilerin toplanmasi yaklasik 6 ay surmuistir. Devam eden slrecte nicel veriler analiz
edilmis ve analiz sonuglari, arastirmanin nitel asamasinin tasarlanmasinda yol gésterici
olmustur. Nitel veriler icin, Karadeniz Teknik Universitesinde Beden Egitimi ve Spor
Yiiksekokulu, Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi Bolimi’'nde égrenim gdren égretmen
adaylari arasindan arastirmanin ana bdélimuindeki katihmci grubunu temsil edebilecek
klguk bir grup belirlenmistir. Veriler, 2014-2015 egitim-6gretim dénemi guz yariyilinda
gorusme teknigi ile toplanmistir. Gérismeler, gérisme formu hazirlandiktan sonra 2 hafta

icerisinde tamamlanmigtir.

3. 4. Verilerin Analizi

Karma arastirma vyaklasimi ile ydratilen arastirmalar nicel ve nitel verileri
icerdiginden verilerin ¢ézimlenmesi de bu dogrultuda farklik géstermektedir. Kullanilan
arastirma desenine goére arastirma problemlerini yanitlayabilecek veri analizi yonteminin

tercih edilmesi gerektigi belirtimektedir (Creswell ve Plano Clark, 2011).

3. 4. 1. istatistiksel Analiz

Arastirmanin ana bélumu (nicel asama) kapsaminda yapilan istatistiksel analizler,
SPSS 20 istatistik paket programi araciigiyla gerceklestiriimistir.  Verilerin
degerlendiriimesinde istatistiki yontem olarak; frekans, aritmetik ortalama, standart

sapma; bagimsiz gruplar igin t-testi ve ANOVA, Tukey ¢oklu karsilastirma, tek faktorla
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MANOVA, Pearson Korelasyon testi ve Regresyon Analizi kullaniimigtir. Verilerin
parametrik testlerin 6n gartlarini saglayip saglamadigina Carpiklik ve Basiklk (verilerin
normal dagilim durumu) degerleri ve Levene (varyanslarin esitligi) testi sonuclari
incelenerek karar verilmigtir (BUyukozturk, 2010). Kline (2011)’e gore carpiklik ve basikhk
degerleri sirasiyla |3.0] ve |10.0|’1 agmamalidir; calismada bu degerler dikkate
alinmigtir.  Olgeklerin guvenirliklerini belirlemek icin de Cronbach Alpha i¢ tutarlik

katsayilari hesaplanmigtir.

3. 4. 2. igerik Analizi

Nicel verilere gomula nitel verilerin analiziyle, anket cevaplarinin desteklenmesi ya
da aciklanmasi saglanabilir (Driscoll ve dig., 2007). Nitel verilerin analizi surecinde farkli
yaklasimlar kullaniimakla birlikte betimsel analiz, icerik analizi (Yildirim ve Simsek, 2013)
ve surekli karsilastiriimali veri analizi siklikla tercih edilen tekniklerdir (Strauss ve Corbin,
1990; Ekiz, 2009). Arastirmanin nitel asamasinda goérisme yoluyla toplanan veriler icerik
analizi yoluyla ¢éziimlenmistir. icerik analizi, belirli kurallara dayali kodlamalarla bir metnin
bazi sézcuklerinin daha kiguk icerik kategorileri ile 6zetlendigi sistematik, yinelenebilir bir
teknik olarak tanimlanir (Biyikoztirk ve dig., 2012). igerik analizinde temel amacg,
toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulasmaktir. Arastirmada, konu ile
ilgili kavramlarin tanimlanmasi ve analiz birimlerinin (6gretmen adaylari, siniflar)
belirlenmesinin ardindan veri indirgeme (reduction) yapilmistir. Verilerin daha yakindan
incelenmesi ve degerlendiriimesi anlaminda kod (betimsel ve yorumsal), kategori ve
temalar belirlenmistir (Ekiz, 2009). Arastirmada elde edilen bulgular, gecerligin en énemli
dayanaklarindan olan verilerden dogrudan alintilar yapilarak yorumlanmistir. Verilerin

sergilenmesi, analiz birimlerine uygun matrisler seklindedir.



4. BULGULAR

Bu bdlimde, beden egitimi 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inanglari, akademik
Oz-yeterlikleri ve 6grenme yaklagimlari ile ilgili istatistiksel ve tematik analizlere yer
verilmistir. Calisma kapsaminda belirlenen alt amaclara uygun sekilde éncelikle belirlenen
Ozelliklere ait betimsel istatistikler, ardindan katilimcilarin kisisel bilgilerinden elde edilen
bagdimsiz degiskenlere iliskin bulgular ve miulakatlar sonucu elde edilen bulgulara yer
verilmistir. Ayrica beden egitimi 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inanglari, akademik
Oz-yeterlikleri ve 6grenme yaklasimlari arasindaki iligkiler ve epistemolojik inanclarin,
ogrencilerin akademik 6z-yeterliklerini ve 6grenme yaklagimlarini yordayip yordamadigi ile
ilgili bulgulara yer verilmigtir.

Tablo 3’te arastirmaya konu olan dgrencilerin demografik bilgilerine ait verilere yer
verilmistir. Buna gére 6grencilerin 637 (%37)’sinin kadin, 1086 (%63)’sinin erkek oldugu;
228 (%16.7)'inin 19 yas ve alti, 320 (%18.6)'sinin 20 yas, 322 (%18.7)'sinin 21 yas ve 793
(%46.0)'Un0n 22 yas ve Uzeri oldugu; 426 (%24.7)'sinin 1. sinif, 415 (%24.1)'inin 2. sinif,
482 (%28.0)’sinin 3. sinif ve 400 (%23.2)Unun 4. sinif ve Uzeri oldugu; 25 (%1.5)’inin
akademik basari durumunun 1.00-1.99 araliginda, 1293 (%75.0)Unin 2.00-2.99
araliginda ve 405 (%23.5)inin 3.00-4.00 araliginda oldugu gorulmustur. Ayrica, 523
(%30.4)'Gndn ailesinin gelir durumunun duguk seviyede, 1012 (%58.7)’sinin orta seviyede
ve 188 (%10.9)inin yluksek seviyede oldugu; 72 (%4.2)'sinin baba egitim durumu
okuryazar degil, 94 (%5.5)Unun okuryazar, 503 (%29.2)’U ilkokul, 324 (%18.8)'U ortaokul,
434 (%25.2)'0 lise ve 296 (%17.2)’si Universite dizeyinde; 266 (%15.4)’'sinin anne egitim
durumu okuryazar degil, 129 (%7.5)'unun okuryazar, 605 (%35.1)’i ilkokul, 276 (%16.0)’sI
ortaokul, 336 (%19.5)sI lise ve 111 (%6.4)i Universite dizeyindedir. Ogrencilere ait
demografik bilgilerin analizinde en distk yas 17, en buyik yas 33 ve 6rneklemin yas
ortalamasi 21.64 (sd=2.364) seklindedir.

Tablo 3. Ogrencilere Ait Demografik Bilgilerin Daghmi

DEGISKENLER n %
Kadin 637 37.0
Cinsiyet Erkek 1086 63.0
Toplam 1723 100
19 ve alti 288 16.7
20 320 18.6
Yas 21 322 18.7
22 ve Ustl 793 46.0

Toplam 1723 100
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Tablo 3’Un devami;

DEGISKENLER n %
1 426 24.7
2 415 24.1
Sinif 3 482 28.0
4 ve Ustl 400 23.2
Toplam 1723 100
0.00-0.99* 0 0
1.00-1.99 25 15
Akademik Bagari Durumu 2.00-2.99 831 48.2
3.00-4.00 405 23.5
Toplam 1261 73.2
Dustik (1000TL'den az) 523 30.4
Aile Gelir Durumu O_r_ta (1000TL-3300TL)__ 1012 58.7
Yuksek (3300TL’den yiiksek) 188 10.9
Toplam 1723 100
Okuryazar Degil 266 154
Okuryazar 129 7.5
ilkokul 605 35.1
- Ortaokul 276 16.0
Anne Egitim Durumu Lise 336 19.5
Universite 111 6.4
Lisansusti** 0 0
Toplam 1723 100
Okuryazar Degil 72 4.2
Okuryazar 94 5.5
ilkokul 503 29.2
Baba Egjitim Durumu 82:0"”' f’éj %g:g
Universite 296 17.2
Lisansusti** 0 0
Toplam 1723 100

*0.00-0.99 genel akademik basari araliginda higbir 6grenci yer almamistir.
**LisansUstu egitimde higbir anne-baba yer almamistir.

4. 1. Epistemolojik inanglar ile ilgili Bulgular
4. 1. 1. Epistemolojik inang Puanlarinin Dagilimi

Tablo 4'te Epistemolojik Inan¢ Olgegi - (EiO)ni olusturan faktérlerden alinan
puanlarla ilgili aritmetik ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum degerleri ile
carpiklik ve basiklik degerlerine yer verilmistir.

Arastirmaya konu olan égrencilerin EiO’niin, Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna
Inan¢ (CBI) boyutundan elde edilen puanlarinin aritmetik ortalamasi 3.84, standart
sapmasi 0.64; Ogrenmenin Yetenede Bagl Olduguna Inang (YBI) boyutundan elde edilen
puanlarinin aritmetik ortalamasi 3.15, standart sapmasi 0.81 ve Tek Bir Dogrunun Var
Olduguna Inan¢ (TDIi) boyutundan elde edilen puanlarinin aritmetik ortalamasi 2.68,
standart sapmasi 0.66°dir. Ayrica, dgrencilerin EIO’niin boyutlarindan elde edilen toplam
puanlarinin normallik varsayimini saglayip saglamadigina iliskin carpiklik ve basiklik

katsayilari hesaplanmistir (Tablo 4). Bu katsayilara iliskin degerler Tablo 4'te de
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gorildigu tzere CBI boyutunda garpiklik -0.89, basiklik 0.87; YBIi boyutunda carpiklik -
0.24, basiklik -0.45 ve TDi boyutunda ¢arpiklik 0.11, basiklik -0.10 olarak hesaplanmistir.
EiO’nin boyutlarindan elde edilen verilerin normal dagiim varsayimini sagladig

gOrilmektedir.

Tablo 4. Epistemolojik inang Puanlari ile ilgili Betimsel istatistikler

Madde sayisi n X Ss Carpiklik Basiklik Min. Mak.
CBI 17 1723 3.84 0.64 -0.89 0.87 1.35 5.00
YBI 8 1723 3.15 0.81 -0.24 -0.45 1.00 5.00
TDI 9 1723 2.68 0.66 0.11 -0.10 1.00 4.78

4. 1. 2. Epistemolojik inanglar ile Cinsiyet, Yas, Sinif, Aile Gelir Durumu,

Anne Egitim Durumu ve Baba Egitim Durumu Arasindaki Olgiimler ile

ligili Bulgular

Cinsiyetin EIO faktérleri bakimindan anlamli farklilik gésterip gdstermedigine iligkin
MANOVA yapilmistir. Faktérlere iligkin ortalama ve standart sapma degerleri ile cinsiyete
gore faktor bazinda yapilan tek yonli ANOVA sonuglari ise Tablo 5’te gdsterilmistir.

MANOVA sonuglari, cinsiyet degiskeninin EIO faktérleri lizerindeki temel etkisinin
anlamli oldugunu géstermektedir [A=0.99, Fs, 1710=6.44, p<0.01]. Bu bulgu, CBI, YBI ve
TDI puanlarindan olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek puanlarin cinsiyete bagl
olarak degistigini gosterir. Hangi bagimh degdiskenin ¢ok degiskenli anlamlliga katki
sagladigini tespit etmek amaciyla yapilan ANOVA sonuglarina gére CBi puanlari [F .
1721)=13.96, p=0.00] cinsiyete gore anlamli farklilik gosterirken; YBI puanlari [Fa 1721)=3.91,
p=0.05] ve TDI puanlari [F, 1721y=1.09, p>0.05] arasinda anlamli bir fark bulunmamistir.
Anlamli farkhhdin tespit edildigi boyutta kadin katiimcilarin ortalama puanlari erkek

katilimcilarin ortalama puanlarindan daha ylksektir (Tablo 5).

Tablo 5. EIO Puanlarinin Cinsiyet Degiskenine Gdére Dagilimi

Cinsiyet n X Ss sd F p
< Kadin 637 3.91 0.63
CBI 1-1721 13.97 0.00*
Erkek 1086 3.79 0.64
- Kadin 637 3.19 0.83
YBI 1-1721 3.91 0.05
Erkek 1086 3.11 0.78
. Kadin 637 2.65 0.65
TDI 1-1721 1.10 0.30
Erkek 1086 2.69 0.66

*p<0.01
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Yasin EiO faktorleri bakimindan anlamli farklilik gésterip géstermedigine iligkin
MANOVA yapilmistir. Faktoérlere iliskin ortalama ve standart sapma degerleri ile yas
gruplarina goére faktor bazinda yapilan tek yonld ANOVA sonuglari ise Tablo 6’da
gOsterilmigtir.

MANOVA sonuglari, yas degiskeninin EIO faktorleri (izerindeki temel etkisinin
anlamh oldugunu gostermektedir [A=0.98, F(o, 4178=4.07, p<0.01]. Bu bulgu, GBI, YBi ve
TDi puanlarindan olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek puanlarin yasa bagh olarak
degistigini gosterir. Hangi bagimli degiskenin ¢ok dediskenli anlamliliga katki sagladigini
tespit etmek amaciyla yapilan ANOVA sonuglarina gére YBI puanlar [F, 1719=7.71,
p=0.00] ve TDI puanlari [F, 1710=8.14, p=0.00] yaga gore anlamli farklilik gosterirken; CBI
puanlari [Fs 1719=1.24, p>0.05] arasinda anlamh bir fark bulunmamistir. Yas gruplari
arasindaki farkhlasmanin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek amaciyla yapilan
Tukey HSD testinin sonuglarina gére, YBI boyutunda 19 yas ve alti gruptaki (X=3.24) ve
20 yas grubundaki (X=3.27) 6grencilerin ortalama puanlarinin, 22 yas ve ustu gruptaki
(X=3.05) égrencilerin ortalama puanlarindan daha yiiksek oldugu belirlenmistir. TDI
boyutunda ise 20 yas grubundaki (X=2.83) &grencilerin ortalama puanlarinin, 21 yas
grubundaki (X=2.66) ve 22 yas ve ustu gruptaki (X=2.62) o6grencilerin ortalama

puanlarindan daha ylksek oldugu belirlenmistir (Tablo 6).

Tablo 6. Ei® Puanlarinin Yas Degiskenine Gére Dagilimi

_ Anlamli
Yas n X Ss sd F p Fark
19 ve alti 288 3.80 0.67
. 20 320 3.78 0.66
CBI 3-1719 1.24 0.29 -
21 322 3.86 0.61
22 ve Ustl 793 3.85 0.63
19 ve alti 288 3.24 0.74
. 20 320 3.27 0.77 )
YBI 3-1719 771 0.00* 19-22
21 322 3.16 0.81 20-22
22 ve Ustl 793 3.05 0.82
19 ve alti 288 2.70 0.60
. 20 320 2.83 0.66 ]
DI 3-1719 8.14 0.00* 20-21
21 322 2.66 0.66 20-22
22 ve Ustl 793 2.62 0.67

*p<0.01

Sinifin EIO faktérleri bakimindan anlamli farklihk gosterip gdstermedigine iligkin
MANOVA yapilmistir. Faktorlere iliskin ortalama ve standart sapma degerleri ile siniflara

gore faktor bazinda yapilan tek yonli ANOVA sonuglari ise Tablo 7’de gosterilmigtir.
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MANOVA sonuglari, sinif degiskeninin EIiQ faktorleri tzerindeki temel etkisinin
anlamh oldugunu gostermektedir [A=0.98, F(o, 4178=4.64, p<0.01]. Bu bulgu, GBI, YBI ve
TDIi puanlarindan olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek puanlarin sinifa bagh
olarak degistigini goésterir. Hangi bagimh degiskenin ¢ok degiskenli anlamliiga katki
sagladigini tespit etmek amaciyla yapilan ANOVA sonuglarina gére CBi puanlari [F
1710=5.28, p=0.00]; YBI puanlari [F 1710=5.78, p=0.00] ve TDIi puanlari [F@, 1719=5.07,
p=0.00] yasa gére anlaml farklilik géstermektedir. Siniflar arasindaki farklilagsmanin hangi
gruplar arasinda oldugunu tespit etmek amaciyla yapilan Tukey HSD testinin sonuglarina
gére, CBIi boyutunda 3. siniftaki (X=3.92) &égrencilerin ortalama puanlarinin, 1. sinif
(X=3.76) ve 4. siniftaki (X=3.81) égrencilerin ortalama puanlarindan daha ylksek oldugu
belirlenmistir. YBI boyutunda, 1. siniftaki (X=3.23) ve 2. siniftaki (X=3.19) égrencilerin
ortalama puanlarinin, 4. siniftaki (X=3.01) &6grencilerin ortalama puanlarindan daha
yiiksek oldugu belirlenmistir. TDi boyutunda ise, 1. siniftaki (X=2.73) ve 2. siniftaki
(X=2.74) o6grencilerin ortalama puanlarinin, 3. siniftaki (X=2.59) 6grencilerin ortalama

puanlarindan daha ylksek oldugu belirlenmistir (Tablo 7).

Tablo 7. Ei® Puanlarinin Sinif Degiskenine Gére Dagilimi

_ Anlamli
Sinif n X Ss sd F p Fark
1. sinif 426 3.76 0.72
. 2. sinif 415 3.83  0.60 31
CBI 3-1719 5.28 0.00*
3. sinif 482 3.92 0.56 3-4
4. sinif 400 3.81 0.65
1. sinif 426 3.23 0.80
. 2. sinif 415 319 074 1-4
YBI 3-1719 5.78 0.00*
3. sinif 482 3.13 0.82 2-4
4. sinif 400 3.01 0.83
1. sinif 426 2.73 0.69
) 2. sinif 415 2.74 0.61 1-3
TDI 3-1719 5.07 0.00* 5.3
3. sinif 482 2.59 0.60 -
4. sinif 400 2.65 0.72
*p<0.01

Aile gelir durumunun EIO faktérleri bakimindan anlamh farkhlik goésterip
gostermedigine iliskin MANOVA yapilmigtir. Faktorlere iligkin ortalama ve standart sapma
degerleri ile aile gelir durumu gruplarina goére faktér bazinda yapilan tek yonli ANOVA
sonuglari ise Tablo 8'de gosterilmigtir.

MANOVA sonuglari, aile gelir durumu degiskeninin EIO faktérleri Gizerindeki temel

etkisinin anlaml oldugunu gostermektedir [A=0.98, F, 3436=5.48, p<0.01]. Bu bulgu, (}Bi,
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YBi ve TDIi puanlarindan olugan dogrusal bilesenlerden elde edilecek puanlarin aile gelir
durumuna bagh olarak degistigini gdsterir. Hangi bagdimh degiskenin ¢ok degiskenli
anlamhliga katki sagladigini tespit etmek amaciyla yapilan ANOVA sonuglarina gore YBI
puanlari [F, 1720=10.69, p=0.00] ve TDi puanlar [Feo 1720=5.46, p=0.00] aile gelir
durumuna gére anlamli farklilik gosterirken; CBI puanlari [F 2, 1720=2.19, p>0.05] arasinda
anlamh bir fark bulunmamistir. Anlamli farklihgin tespit edildigi tim boyutlarda digik aile
gelir durumu ve orta aile gelir durumu kategorisindeki katilimcilarin ortalama puanlarinin
yuksek aile gelir durumu kategorisindeki katiimcilarin ortalama puanlarindan daha
yuksektir (Tablo 8).

Tablo 8. EiO Puanlarinin Aile Gelir Durumu Degiskenine Gére Dagilimi

Duruma n xS s i P T
Diisiik 523 389  0.63

cBl Orta 1012 381 065 21720 219 0.11 :
Yiiksek 188 383  0.65
Diisiik 523 322  0.79

VBl orta 1012 315 079 21720 1069 000 O
Yiiksek 188 291 091
Diisiik 523 275 067

TDi Orta 1012 266 064 21720  5.46 000+ 2V
Yiiksek 188 258  0.73

*p<0.01

Anne egitim durumunun EiO faktérleri bakimindan anlamli farkhlik gésterip
goOstermedigine iliskin MANOVA yapilmistir. Faktorlere iliskin ortalama ve standart sapma
degerleri ile anne egitim durumu gruplarina gore faktér bazinda yapilan tek yonli ANOVA
sonuglari ise Tablo 9’da gdsterilmistir.

MANOVA sonuclari, anne egitim durumu degiskeninin EIO faktérleri tzerindeki
temel etkisinin anlamli oldugunu gostermektedir [A=0.98, F(s 4734=2.73, p<0.01]. Bu
bulgu, CBi, YBi ve TDi puanlarindan olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek
puanlarin anne egitim durumuna badli olarak degistigini gosterir. Hangi bagimli
degiskenin cok degiskenli anlamliiga katki sagladigini tespit etmek amaciyla yapilan
ANOVA sonuglarina gére GBI puanlar [Fis 1717=2.99, p<0.05] ve YBI puanlar [Fs
1717=4.08, p=0.01] anne egitim durumuna goére anlaml farklihk gosterirken; TDI puanlari
[Fs, 111=1.44, p>0.05] arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Anne egitim durumu
arasindaki farklilagsmanin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek amaciyla yapilan

Tukey HSD testinin sonuglarina goére, CBI boyutunda, okuryazar degil anne egitim durumu



89

(X=3.94) kategorisindeki katilimcilarin ortalama puanlarinin, lise anne egitim durumu
(X=3.75) kategorisindeki katihmcilarin ortalama puanlarindan daha yuksek oldugu
belilenmistir. YBI  boyutunda ise, okuryazar degil anne egitim durumu (X=3.24),
okuryazar anne egitim durumu (X=3.25) ve ilkokul anne egitim durumu (X=3.19)
kategorisindeki katilimcilarin ortalama puanlarinin tniversite anne egitim durumu (X=2.92)
kategorisindeki katilimcilarin ortalama puanlarindan daha yuksek oldugu belirlenmistir
(Tablo 9).

Tablo 9. EiO Puanlarinin Anne Egitim Durumu Degiskenine Gore Dagilimi

Anne Egitim - Anlamh
Durumu n X Ss sd F P Fark
Okuryazar Degil 226 3.94 0.61
Okuryazar 129 3.84 0.66
. iIkokul 605 3.87 0.60
CBI 5-1717 2.99 0.01** OkD-L
Ortaokul 276 3.79 0.70
Lise 336 3.75 0.67
Universite 111 3.80 0.67
Okuryazar Degil 226 3.24 0.77
Okuryazar 129 3.25 0.70
. ilkokul 605 319  0.80 OkD-U
YBI 5-1717 4.08 0.00* Ok-U
Ortaokul 276 3.07 0.82 i-0
Lise 336 3.10 0.81
Universite 111 2.92 0.90
Okuryazar Degil 226 2.74 0.71
Okuryazar 129 2.74 0.65
) iIkokul 605 2.69 0.63
TDI 5-1717 1.44 0.21 -
Ortaokul 276 2.61 0.67
Lise 336 2.66 0.63
Universite 111 2.63 0.78

*p<0.01, **p<0.05

Baba egitim durumunun EIO faktérleri bakimindan anlamli farklihk gosterip
gostermedigine iliskin MANOVA yapilmistir. Faktorlere iliskin ortalama ve standart sapma
degerleri ile baba egitim durumu gruplarina gore faktér bazinda yapilan tek yonli ANOVA
sonugclari ise Tablo 10°’da gdsterilmigtir.

MANOVA sonuglari, baba egitim durumu degiskeninin EIOQ faktorleri (izerindeki
temel etkisinin anlamli oldugunu gdstermektedir [A=0.97, F(s 734=3.35, p<0.01]. Bu
bulgu, CBI, YBi ve TDi puanlarindan olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek
puanlarin baba egitim durumuna bagli olarak dedistidini gosterir. Hangi bagimh

degiskenin ¢ok degiskenli anlamhhda katki sagladigini tespit etmek amaciyla yapilan
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ANOVA sonuglarina gére GBI puanlari [Fs 1717=5.15, p=0.00] ve YBI puanlari [Fs
1717=2.64, p<0.05] baba egitim durumuna gére anlamli farklik gosterirken; TDI puanlari
[Fe 1719=1.70, p>0.05] arasinda anlamh bir fark bulunmamistir. Baba egitim durumu
arasindaki farkhlasmanin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek amaciyla yapilan
Tukey HSD testinin sonuglarina goére, CBI boyutunda, okuryazar degil baba egitim durumu
(X=4.00) ve ilkokul baba egitim durumu (X=3.93) kategorisindeki katihmcilarin ortalama
puanlarinin, uUniversite baba egitim durumu (X=3.74) kategorisindeki katilimcilarin
ortalama puanlarindan daha ylksek oldugu belirlenmistir. Ayrica ilkokul baba egitim
durumu (X=3.93) kategorisindeki katilimcilarin ortalama puanlarinin, lise baba egitim
durumu (X=3.79) kategorisindeki katilimcilarin ortalama puanlarindan daha ytiksek oldugu
da belirlenmistir. YBI boyutunda ise, ilkokul baba egitim durumu (X=3.21) kategorisindeki
katilimcilarin  ortalama puanlarinin, Universite baba egitim durumu (X=3.01)
kategorisindeki katilimcilarin ortalama puanlarindan daha yuksek oldugu belirlenmigtir
(Tablo 10).

Tablo 10. EiO Puanlarinin Baba Egitim Durumu Degiskenine Gére Dagilimi

Baba Egitim - Anlamh
Durumu n x Ss sd F P Fark
Okuryazar Degil 72 4.00 0.58
Okuryazar 94 3.87 0.66
. ilkokul 503 393  0.60 OkD-U
CBI 5-1717 5.15 0.00* I-U
Ortaokul 324 3.82 0.65 i-L
Lise 434 3.79 0.66
Universite 296 3.74 0.67
Okuryazar Degil 72 3.76 0.80
Okuryazar 94 3.22 0.72
: iIkokul 503 3.21 0.83 -
YBI 5-1717 2.64 0.02** I-U
Ortaokul 324 3.17 0.77
Lise 434 3.14 0.79
Universite 296 3.01 0.82
Okuryazar Degil 72 2.66 0.64
Okuryazar 94 2.65 0.67
) ilkokul 503 2.74 0.67
TDI 5-1717 1.70 0.132 -
Ortaokul 324 2.68 0.64
Lise 434 2.67 0.65
Universite 296 2.61 0.69

*p<0.01, **p<0.05
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4. 1. 3. Epistemolojik inanglar ve Akademik Basari Arasindaki iligki ile

ligili Bulgular

Epistemolojik inang dlgedi boyutlar ve akademik basari arasindaki iligkiyi test etmek
amaciyla Pearson Korelasyon testi yapiimistir (Tablo 11). Tablo 11’de goérildigu Gzere
epistemolojik inan¢ Olgedi boyutlari ve akademik basari degiskeni arasinda yapilan
korelasyon analizinde, korelasyon katsayisi r=0.04 ile r=0.15 arasinda hesaplanmistir.
EiO’niin boyutlari ile akademik basari arasinda pozitif ydnde diisiik diizeyde bir iligki tespit
edilmistir. Akademik basar ile en ylksek diizeydeki iliskinin CBi boyutunda oldugu
gorilmistir [r=0.15, p=0.00]. Akademik basari ile YBI boyutu arasinda da yine ayni
sekilde pozitif yonde dislk dizeyde ve anlamli bir iligkinin oldugu gdrtlmastir [r=0.09,
p=0.00]. Akademik basari ile TDi boyutu arasinda ise pozitif ydnde bir iliski vardir, ancak
bu iliski istatistiksel agidan anlamli degildir [r=0.04, p>0.05].

Tablo 11. EiO Boyutlari ile Akademik Basari Arasindaki Korelasyon Sonuglari

Akademik Basari

EiO n r p
CBI 1261 0.15 0.00**
YBI 1261 0.09 0.00**
TDI 1261 0.04 0.22
**p<0.01

4. 1. 4. Bilginin Ne Oldugu ve Ogrenmeye iliskin Goériigler

Arastirmaya katilan ogrencilere yonelik acik uglu sorulardan olusturulan yari yari-
yapilandiriimis gértisme formunun ilk sorusu 6grencilerin bilginin ne olduguna iliskin
gérislerini elde etmek amaciyla hazirlanmistir. Ogrencilerin bilginin ne olduguna yénelik
goruslerinin bilinmesi, epistemolojik inanglarini daha iyi kavranmasi agisindan énemlidir.
Gorisme yapilan 6grenciler sinif dizeyleri, cinsiyetleri ve akademik basarilari dikkate
alinarak belirlenmistir. Farkli sinif, cinsiyet ve akademik basaridaki katilimcilar ile birlikte
epistemolojik inanclara iligkin gorusleri Uzerinde yapilacak olan yorumlamalar saglikh
sonuglar verebilecektir. Elde edilen bulgular, yoneltilen sorulara gore asagida
verilmektedir;

Arastirma yapilan grup Uyelerine “Bilgi nedir?” seklinde agik uglu bir soru yéneltilmis
ve veriler elde edilmistir. Bilginin ne olduguna iliskin gorus bildiren 14 6grenci bilgiyi, elde

edilis bigimi acisindan degerlendirmistir (Tablo 12).
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Tablo 12. Bilginin Ne Olduguna iliskin Gériisler

Ogretmen

Aday! Duyu yolu ile elde edilen bilgi Arastirma, deney, gézlem ile elde edilen bilgi
O11a nesnel bilgi -
011b nesnel bilgi -
012a nesnel bilgi Griin
O12b nesnel bilgi Griin
021a nesnel bilgi Griin
021b nesnel bilgi -
031a - ariin
031b - riin
032a nesnel bilgi Griin
032b - riin
O41a - riin
0O41b nesnel bilgi ardin
042a nesnel bilgi -
042b nesnel bilgi ardin

f (%) 10 (71.43) 10 (71.43)

Beden egitimi 6gretmeni adaylari bilginin ne olduguyla ilgili farkli tanimlamalarda
bulunmuslardir ancak bu tanimlamalar temelde duyu yolu ile elde edilen bilgi ve
arastirma, deney, gbézlem ile elde edilen bilgi olmak Uzere iki ana tema altinda
birlestiriimistir. Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin 4’4 (O11a, O11b, 021b, 0O42a)
bilginin duyu ve akil yolu ile elde edilen ‘nesnel bilgi’ oldugunu, 4G (031a, 031b, O32b,
O41a) arastirma, deney ve gdzlem ile elde edilen ‘Grlin’ oldugunu, 6’si (O12a, O12b,
021a, 032a, O41b, O42b) ise bilginin her iki yolla da elde edilebilecegini ifade etmektedir
(Tablo 12).

021b : Bilgi bana gbre, yasantimiz boyunca biriktirdigimiz duydugumuz
gordiigiimiiz okudugumuz her gseydir. Aslinda bilgiyi tanimlamak c¢ok zor
herkes icin farkli bir anlam tagiyabilir ama érnekle agiklayabiliyoruz...

O31b : Bilgi, arastirma ve gézlem yoluyla elde edilen gergek kisinin yani bizlerin
elde ettigi anlam bdatdnlGagdddir. ..

O12b : Bilgi; duyu organlari araciligiyla dis diinyanin agiklanma bigimidir.
Ogrenme, arastirma veya gézlem yolu ile elde edilen gergektir.

0O42b : Bilgi, insan ile nesne arasindaki iliskiden dogan her tirlii (rinddir.
Ogrenme, arastirma ya da gézlem yoluyla elde edilen, gercek kurallardan

yararlanarak kiginin veriye ybnelttigi anlamdir.

Burada &grencilerin bir kisminin bilginin insan diginda var oldugunu, duyu organlari
ile algilanabilecek bir yapisi oldugunu belirtirken; bir kisminin ise insanin gézlem ve deney

sonucu ortaya koyduklari bir Grtiin olduguna vurgu yaptiklari géralmustur.
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Aragtirma yapilan grup uyelerine “Bilginin kaynagi ve kesinligi hakkinda ne

dustntyorsunuz?” seklinde ac¢ik uglu bir soru yoneltiimis ve veriler elde edilmistir. Bilginin

kaynagi ve kesinligine iliskin gorus bildiren 14 &grenci bilginin kaynagini farkl agilardan

ele almis, bilginin kesinligi konusunda ise benzer noktalarda birlesmiglerdir (Tablo 13).

Tablo 13. Bilginin Kaynagi ve Kesinligine iliskin Gorlsler

Ogretmen Bilginin Kaynagi Bilginin Kesinligi
Aday! idealizm realizm empirizm  rasyonalizm  spiritualizm septisizm dogmatizm
O11a madde - - siipheci
O11b madde - - siipheci
0O12a sezgi madde deney akil - supheci
012b akil - kesin bilgi
021a - - - siipheci
021b deney - vahiy siipheci
0O31a deney akil - siipheci
031b akil - siipheci
032a madde akil - siipheci
032b akil - siipheci
O41a madde - akil - siipheci
041b madde deney - - kesin bilgi
042a madde akil - siipheci
042b deney - - stipheci
f (%) 1(7.14) 7 (50) 5 (35.71) 8 (57.14) 1(7.14) 12 (85.71) 2 (14.29)

Tablo 13’te goéruldiglu tzere 6grencilerin bilginin kaynagina iliskin gorisleri idealizm,

realizm, empirizm, rasyonalizm ve spiritualizm olmak Uizere bes ana temada toplanmistir.

Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin 1'i (O12a,) bilginin kaynaginin ‘sezgi’ oldugunu, 7’si
(O11a, O11b, O12a, 032a, O41a, O41b, O42a) bilginin kaynaginin ‘madde’ oldugunu, 5'i
(O12a, O21b, O31a, O41b, O42b) bilginin kaynaginin ‘deney’ oldugunu, 8'i (012a, O12b,
31a, O31b, 032a, O32b, O41a, O42a) bilginin kaynaginin ‘akil’ oldugunu ve yine 1’i
(O21b) bilginin kaynaginin ‘vahiy’ oldugunu ifade etmektedir.

O41a : Var olan verilere bizim bakis agimizla birlikte ona kattigimiz anlam bilgiyi
tanimlar. Bilgi; dogada vardir biz ona anlam katariz.

O11a : Bilginin kaynadi mutlaka vardir ve bu kaynak her sey olabilir; doda, insan ya
da insan eli degerek yapilmis herhangi bir nesne...

O31a : Bilginin kaynagi insandir. insanin akil yiiriitmesi, gézlem ve deney yapmasi
sonucu bilgi ortaya ¢ikar.

O12a: Filozoflar bilginin, akil, deney, sezgi, olgu ve nesnelerle elde
edilebilecegini savunmuslardir. Bence bilginin kaynagi bunlarin biriyle degil

hepsiyle elde edilebilir...
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O21b : Birgok bilgi kaynagi var. Mesela kutsal kitaplar, biiyiiklerimiz, gelenek ve

gérenekler, deneyler, gbzlemler, sosyal testler gibi.

Ogrencilerin bilginin kaynagina iligkin idealizm, gergekgilik, akilcilik ve deneycilik
cercevesinde gorus belirttikleri ve bu goérislerin tarihsel slireg igerisinde ortaya ¢ikan farkli

akimlara uygun olduklari gértlmastar.

Bilginin kesinligi konusunda iki 6grenci harig (O12b, O41b) diger tim o&grenciler

stiphe duymaktadirlar (Tablo 13).

O11a : Bilginin kesinligi konusunda ise epistemolojik olarak cevaplamaya galisirsam
kesin bilgi konusunda ikilemde kalmamak miimkiin degil. Clinkii toplumun
ve bilimin bize kabullendirmis oldugu birtakim yargilar s6z konusudur ve biz
bunlar1 her gekilde dogru kabul etmekteyiz diger bir deyisle dogru olduguna
inandirilmis vaziyetteyiz. Ancak bu yargilarin ya da kimi ényargilarin daha
onceleri kirilmis oldugu gibi hala kirilabilirligi de bilginin kesinliginin var
olmadigini bize gésterir.

O21a : Zamaninda dogru olarak bize gésterilen dogrularin hatalarinin yakalanmasi
sonucunda degigtirilebilir oldugu gbéz 6énlindedir. Dogrular insanlari
degistirebildigi gibi insanlarda dogrulari degistirebilir.

032a : Insanin dogru bildigini sandiklari bilgiler bile her alanda gelisen
diinyamiz icersinde degisebilmekte ve kendini yenilemektedir.

O42a : Higbir zaman kesin ve net bir bilginin olamayacadini her zaman bir agik kapi
birakilmasini gerektigini didisiindyorum. Clnki diinyada teknoloji durmadan
ilerliyor, yeni ve farkl bilgiler ortaya cikip eski bilgilerin dogrulugunu
gegersiz kiliyor.

O41b : insanin bilgisi mutlak degildir, deneylerle tekrardan yapilandirilabilir. Fakat bu
dogadaki dogrulugu degistirmez sadece insan yanhs bilgilere ulasir.
Ornegin diinyanin bir tarihe kadar diiz olarak bilinip saha sonra bunu deney ve

gézlemlerle bunu “ diinya yuvarlaktir’ seklinde s6ylemek.

Ogrencilerin blyiik bir cogunlugunun bilginin kesin ve mutlak olmasi disiincesinin
aksine bilginin kesinliginden suphe duyduklarini, bilginin devamli degisen bir yapiya sahip

oldugunu vurgulamiglardir.

Aragtirma yapilan grup Uyelerine “Ogrenme neye baghdir?” seklinde agik uglu bir
soru yoneltiimis ve veriler elde edilmistir. Ogrenmeye iligkin gérus bildiren 14 dgrenci

6grenme igin gerekli olanin ne oldugunu iki boyutta degerlendirmistir (Tablo 14).
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Tablo 14. Ogrenmenin Neye Bagh Olduguna iliskin Gériisler

ngg’tan;len Ogrenmenin Neye Bagli Oldugu
O11a caba -
011b caba yetenek
012a caba yetenek
012b caba yetenek
021a caba yetenek
021b caba -
031a caba yetenek
031b caba -
032a caba -
032b caba yetenek
O41a caba -
0O41b caba -
042a caba -
042b caba -
f (%) 14 (100) 6 (42.86)

Tablo 14’te goruldigu Uzere dgrencilerin 6grenmenin neye bagh olduguna iliskin
gorigleri caba ve yetenek olmak Uzere iki ana temada toplanmistir. Beden egitimi
o0gretmeni adaylarinin tima 6grenmek igin gerekli olanin ‘caba’ oldugunu ifade etmiglerdir;
bunun yaninda égrencilerin 6’si (O11b, O12a, O12b, 021a, O31a, 032b) dgrenmek igin

gerekli olanin ‘yetenek’ oldugunu belirtmislerdir.

O11a : Ogrenme ¢aba ile ilgilidir. Bir kisi istedigi zaman gercekten azmettigi zaman
basarabiliyor. Ornekleri var su an aklima gelmiyor ne yalan séyleyeyim. Hig
calismadan basarmak sans isidir.

0O31b : Ogrenme ile caba paraleldir. Ogrenmenin gerceklesebilmesi icin yani
davranigin kazanilmasi igcin c¢aba gerekir. Calismak &grenme igin 6n
kosuldur. Cabalamak 6grenmenin kalicihigini saglamada énemlidir.

O41a : Ogrenme gergeklestirebilmek icin kesinlikle caba gerekir. Caba olmadan
yetenek ise yaramaz.

O21a: Insanlar yeteneklerini kullanir ama bu yeteneklerini geligtirmek
zorundadir. Bunun igin de ¢alismak lazim...

O11b : Ogrenme ¢aba ile iligkilidir. Kimisi bir seyi bir defa okumayla 6grenebilir,
kimisi bes defa okumayla. Ama o kisi bir defa okuyup birakir, 6blirii yirmi defa

okuyup ondan daha iyi olabilir...

Ogrenmenin neye baglh olduguna iliskin goriislerde dgrencilerin timi ilk basta gaba
sarf etmenin énemini vurgulamis, bir kismi ise ¢aba yaninda 6grenmenin yetenege de

bagdli olabilecegdini belirtmistir.
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Arastirma yapilan grup lyelerine “Ogrenme nasil gergeklesir?” seklinde acik uglu bir
soru yéneltiimis ve veriler elde edilmistir. Ogrenmenin nasil gerceklestigine iligkin gériis

bildiren 14 6grenci 6grenmeyi farkli agilardan ele almistir (Tablo 15).

Tablo 15. Ogrenmenin Nasil Gergeklestigine iliskin Gorlisler

Og'jArg;n;len Ogrenmenin Nasil Gerceklestigi

O11a - ¢caba yetenek sosyal deneyim
O11b - ¢caba yetenek sosyal deneyim
0O12a biligsel sire¢ ¢caba - sosyal deneyim
012b bilissel siireg caba - -

021a - ¢caba - sosyal deneyim
021b - caba - -

0O31a bilissel sireg ¢caba - sosyal deneyim
031b bilissel siire¢ - yetenek -

032a - ¢aba yetenek sosyal deneyim
032b biligsel sireg ¢aba yetenek sosyal deneyim
O41a - gaba - sosyal deneyim
041b biligsel sireg ¢aba yetenek -

042a - caba - -

042b - caba yetenek -

f (%) 6 (42.86) 13 (92.86) 7 (50) 8 (57.14)

Tablo 15'te goéruldigu Uzere 6grencilerin 6grenmenin nasil gergeklestigine iliskin
gorusleri bilissel siireg, ¢aba, yetenek, ve sosyal deneyim olmak Uzere dort ana temada
toplanmistir. Beden egitimi égretmeni adaylarinin 6’'s1 (O12a, O12b, 31a, O31b, O32b,
0O41b) 6grenmenin ‘bilissel surecgler vasitasi ile gergeklestigini, 13’0 (O11a, O11b, O12a,
012b, O21a, 021b, O31a, 032a, 032b, O41a, O41b, O42a, O42b) dgrenmenin ‘caba’
vasitasi ile gerceklestigini, 7’si (O11a, O11b, O31b, 032a, 032b, O41b, O42b)
dgrenmenin ‘yetenek’ vasitasi ile gerceklestigini ve 8'i (O11a, O11b, O12a, O21a, O31a,
0O32a, 032b, O41a) ise 6grenmenin ‘sosyal deneyim’ vasitasi ile gerceklestigini ifade

etmektedir.

O12a: Ogrenme; anlamal/kavrama, uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme
gibi zihinsel siireglerin dinamik etkilesimiyle gerceklegir.

O32a : Tabi bireyin 6grenmeye basladigi zaman 6grenmenin daha kalici olabilmesi
icin kendisinin de bir caba gdstermesi gerekir. Yani 6grenme bilingli bir ¢caba
sonucu ortaya ¢ikar.

031b : Ogrenme yetenedi herkesin dogustan kendi yetenegidir. insanin kendi

dogasinda olan bir 6zelligidir ve olgunlasma ile paraleldir.
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Ogrencilerin istenilen yénde, nispeten kalici davranis degistirmelerinin ¢aba ve
sosyal deneyime, ardindan ise yetenek ve sosyal slreclere bagh olabilecedi digslincesine

sahip olduklari gorulmustur.

4. 2. Akademik Oz-Yeterlik ile ilgili Bulgular
4. 2. 1. Akademik Oz-Yeterlik Puanlarinin Dagilimi

Tablo 16'da Akademik Oz-Yeterlik Olcedi (AOY)ne ait maddelerden alinan
puanlarla ilgili aritmetik ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum degerleri ile
carpiklik ve basiklik de@erlerine yer verilmistir. Arastirmaya konu olan &grencilerin
AOY’den elde edilen puanlarinin aritmetik ortalamasi 3.08, standart sapmasi 0.53'tir.
Ayrica, ogrencilerin AOY’den elde edilen toplam puanlarinin normallik varsayimini
saglayip saglamadigina iliskin c¢arpiklik ve basiklik katsayilari hesaplanmistir. Bu
katsayilara iliskin de@erler Tablo 16’da de goruldugu Uzere garpiklik -0.27, basikhk -0.27
olarak hesaplanmistir. AOY’den elde edilen verilerin normal dagilim varsayimini sagladig

gOrilmektedir.

Tablo 16. Akademik Oz-Yeterlik Puanlari ile ilgili Betimsel istatistikler

Madde sayisi n X Ss Carpiklik Basiklk Min. Mak.

AOY 7 1723  3.08 0.53 -0.27 -0.27 1.43 4.00

4. 2. 2. Akademik Oz-Yeterlik ile Cinsiyet, Yas, Sinif, Aile Gg_lir Durumu,

Anne Egitim Durumu ve Baba Egitim Durumu Arasindaki Olguimler ile

llgili Bulgular

Akademik 6z-yeterlik dlgcedi puanlarinin cinsiyet degiskenine goére anlamh farklilik
goOsterip gostermedigine iliskin t-testi sonuglari Tablo 17’de gdésterilmistir. Analiz
sonuglarina gore ogrencilerin akademik 6z-yeterlikleri cinsiyet dediskenine goére anlamli
bir farklihk gostermemistir [t(1454=1.37, p>0.05] (Tablo 17).

Tablo 17. AQY Puanlarinin Cinsiyet Degiskenine Gdre Dagilimi

Cinsiyet n X Ss sd t p
) Kadin 637 3.10 0.49
AQY 1454 1.37 0.17
Erkek 1086 3.07 0.55

Ogrencilerin  AOY’lerinin yas degiskenine gére anlamli bir farkhlik gdsterip

gostermedigini test etmek igin tek yonli ANOVA yapilmistir (Tablo 18). Analiz sonuglari,
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ogrencilerin AOY’leri arasinda yas gruplari bakimindan anlamli bir fark oldugunu
gostermektedir [Fis 1710=2.83, p<0.05]. Diger bir ifade ile 6grencilerin AOY’leri yas
gruplarina bagl olarak degismektedir. Yas gruplari arasindaki farklilasmanin hangi gruplar
arasinda oldugunu tespit etmek amaciyla yapilan Tukey HSD testinin sonuglarina gore,
22 yas ve Ustl gruptaki (X=3.11) dgrencilerin AOY’lerinin 19 yas ve alti gruptaki (X=3.02)
ogrencilerin AOY’lerinden daha yiiksek oldugu belirlenmistir (Tablo 18).

Tablo 18. AOY Puanlarinin Yas Degiskenine Gére Dagilimi

_ Anlamli
Yas n X Ss sd F p Fark
19 ve alti 288 3.02 0.52
N 20 320 3.04 0.50
AQY 3-1719 2.83 0.04* 22-19
21 322 3.10 0.54
22 ve Ustl 793 3.11 0.53

*p<0.05

Ogrencilerin  AOY’lerinin sinif degiskenine gdére anlamli bir farklihk gosterip
goOstermedigini test etmek icin tek yonli ANOVA yapilmistir (Tablo 19). Analiz sonuglari,
dgrencilerin AOY’leri arasinda sinif degiskeni bakimindan anlamh bir fark oldugunu
gostermektedir [F, 1719=6.58, p<0.01]. Diger bir ifade ile 6grencilerin AOY’leri siniflarina
bagl olarak degismektedir. Siniflar arasindaki farklilasmanin hangi gruplar arasinda
oldugunu tespit etmek amaciyla yapilan Tukey HSD testinin sonuclarina gore, 3. siniftaki
(X=3.16) 6grencilerin AOY’lerinin, 1. siniftaki (X=3.01) ve 2. siniftaki (X=3.05) 6grencilerin
AQY’lerinden daha yiiksek oldugu belirlenmistir (Tablo 19).

Tablo 19. AOY Puanlarinin Sinif Degiskenine Gére Dagilimi

_ Anlamli
Sinif n X Ss sd F p Fark
1. sinif 426 3.01 0.53
) 2. sinif 415 3.05 0.51 3-1
AQY 3-1719 6.58 0.00*
3. sinif 482 3.16 0.51 3-2
4. sinif 400 3.10 0.55

*p<0.01

Ogrencilerin AOY’lerinin aile gelir durumu degiskenine gére anlamli bir farklilik
gOsterip gostermedigini test etmek igin tek yonlid ANOVA yapilmistir (Tablo 20). Analiz
sonuglari, 6grencilerin AOY’leri arasinda aile gelir durumu degiskeni bakimindan anlamii
bir fark olmadigini géstermektedir [F(, 1720=0.75, p>0.05]. Diger bir ifade ile 6grencilerin

AQY’leri aile gelir durumuna bagh olarak degismemistir (Tablo 20).
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Tablo 20. AQY Puanlarinin Aile Gelir Durumu Degiskenine Gére Dagilimi

Aile Gelir Durumu n X Ss sd F p
Dustik 523 3.08 0.53

AQY Orta 1012 3.08 0.52 2-1720 0.75 0.47
Yiksek 188 3.12 0.54

Ogrencilerin AQY’lerinin anne egitim durumu degiskenine gore anlamli bir farklilik
gOsterip gostermedigini test etmek igin tek yonli ANOVA yapilmistir (Tablo 21). Analiz
sonuglari, 6grencilerin AOY’leri arasinda anne egitim durumu degiskeni bakimindan
anlamli bir fark olmadigini gostermektedir [Fs, 1717=1.01, p>0.05]. Diger bir ifade ile

ogrencilerin AOY’leri anne egitim durumuna bagh olarak degismemistir (Tablo 21).

Tablo 21. AQY Puanlarinin Anne Egitim Durumu Degiskenine Gore Dagilimi

Anne Egitim Durumu n X Ss sd F p
Okuryazar Degil 226 3.13 0.53
Okuryazar 129 3.08 0.51

. iIkokul 605 3.08 0.50

AQOY 5-1717 1.01 0.41

Ortaokul 276 3.09 0.54
Lise 336 3.03 0.56
Universite 111 3.09 0.58

Ogrencilerin AOY’lerinin baba egitim durumu degiskenine gére anlaml bir farklilik
gOsterip gostermedigini test etmek icin tek yonli ANOVA yapilmistir (Tablo 22). Analiz
sonuclari, égrencilerin AOY’leri arasinda baba egitim durumu degiskeni bakimindan
anlamh bir farklilik oldugunu goéstermektedir [Fs 1717=3.07, p<0.05]. Diger bir ifade ile
ogrencilerin AOY’leri baba egitim durumuna bagl olarak degismektedir (Tablo X). Baba
egitim durumlari arasindaki farklilagsmanin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek
amaciyla yapilan Tukey HSD testinin sonuglarina gore, ilkokul baba egitim durumu
(X=3.16) kategorisindeki katilimcilarin AOY’lerinin, lise baba egitim durumu (X=3.05) ve
Universite baba egitim durumu (X=3.03) kategorisindeki katihmcilarin AQOY’lerinden

yuksek oldugu belirlenmistir (Tablo 22).
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Tablo 22. AQY Puanlarinin Baba Egitim Durumu Degiskenine Gére Dagilimi

Baba Egitim - Anlamli
Durumu n X Ss sd F P Fark
Okuryazar Degil 72 3.10 0.48

Okuryazar 94 3.06 0.51

. ilkokul 503 3.16 0.23 i-L
AQOY 5-1717 3.07 0.01* e

Ortaokul 324 305  0.28 I-U
Lise 434 3.05 0.26

Universite 296 3.03 0.32

*p<0.05

4. 2. 3. Akademik Oz-Yeterlik ve Akademik Basar Arasindaki iligki ile

ligili Bulgular

Akademik 6z-yeterlik ve akademik basari arasindaki iligkiyi test etmek amaciyla
Pearson Korelasyon testi yapilmistir (Tablo 23). Tablo 23’ten de gorildigu Gzere AQY ve
akademik basari degiskeni arasinda yapilan korelasyon analizinde, AQY ile akademik
basari arasinda pozitif ydénde distk dizeyde ve anlamli bir iliskinin oldugu goéraimusttr
[r=0.27, p=0.00].

Tablo 23. AQY ile Akademik Basari Arasindaki Korelasyon Sonuclari

Akademik Basari

n r p

AOY 1261 0.27 0.00**

**p<0.01

4. 2. 4. Akademik Oz-Yeterliklere iliskin Goriigler

Arastirma yapilan grup Uyelerine “Bir 6grencinin akademik sorumlulugu, ders digi
calismalari/6devleri ve sinavlarini icerir. Buna gére akademik sorumluluklarinizi rahatlikla
yerine getirebiliyor musunuz? Neden?” seklinde agik uglu bir soru yoneltiimis ve veriler
elde edilmistir (Tablo 24).

Tablo 24. Akademik Sorumluluklara iliskin Gérisler

(")gretmen Ders Dinleme Ders Calisma Odev Yapma Sinava Hazirlik
Adayi Sorumlulugu Sorumlulugu Sorumlulugu Sorumlulugu
O11a yuksek yuksek yuksek yuksek
O11b diisiik diisiik diisiik diisiik

012a diisiik Diisiik diisiik diisiik
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Tablo 24’Gn devami;

Ogretmen Ders Dinleme Ders Calisma Odev Yapma Sinava Hazirlik
Adayi Sorumlulugu Sorumlulugu Sorumlulugu Sorumlulugu
012b* yuksek yuksek yuksek yuksek
021a orta orta orta orta
021b orta orta orta orta
031a yuksek yuksek yuksek yuksek
031b yuksek yuksek yuksek yuksek
032a yuksek orta yuksek yuksek
032b yuksek yuksek yuksek yuksek
0O41a yiksek orta yiiksek yiiksek

O41b** orta orta orta orta
042a** yiiksek - orta diisiik
0O42b** yiiksek orta yiiksek orta

* Okuldaki derslerin gok calismayi gerektirecek kadar zor olmadigini belirtmistir.
** KPSS’den 6turl okuldaki akademik sorumluluklarini yeterince yerine getiremediklerini belirtmislerdir.

Tablo 24’te goruldugu Uzere 6grencilerin akademik sorumluluklarina iliskin gorusleri
ders dinleme, ders c¢alisama, 6dev yapma ve sinavlara hazirlik olmak Uzere dort ana
temada toplanmistir. Beden egitimi dgretmeni adaylarinin 9'u (O11a, O12b, 31a, O31b,
032a, 032b, O41a, O42a, O42b) ders dinleme konusunda yiiksek akademik dz-yeterligi,
30 (021a, O21b, O41b) orta diizeyde akademik 6z-yeterligi, 2’si ise (O11b, O12a) disik
akademik 6z-yeterligi isaret eden ifadeler kullanmiglardir. Ders c¢alisma konusunda ise
dgretmen adaylarinin 5'i (O11a, O12b, 31a, O31b, O32b) yiiksek akademik 6z-yeterligi,
6’s1 (021a, O21b, O32a, O41a, O41b, O42b) orta diizeyde akademik 6z-yeterligi, 2’si ise
(O11b, O12a) disiik akademik 6z-yeterligi isaret eden ifadeler kullanmiglardir. Beden
egitimi 6gretmeni adaylarinin 8’i (O11a, O12b, 31a, 031b, 032a, 032b, O41a, O42b)
ddev yapma konusunda yiiksek akademik 6z-yeterligi, 4t (021a, 021b, O41b, O42a)
orta diizeyde akademik 6z-yeterligi, 2’si ise (O11b, O12a) disik akademik 6z-yeterligi
isaret eden ifadeler kullanmiglardir. Sinavlara hazirlk konusunda ise 6gretmen
adaylarinin 7’si (O11a, O12b, 31a, O31b, 032a, 032b, O41a) yiksek akademik 6z-
yeterligi, 40 (021a, O21b, O41b, O42b) orta diizeyde akademik 6z-yeterligi, 3'U ise
(O11b, O12a, O42a) disiik akademik 6z-yeterligi isaret eden ifadeler kullanmislardir.

O11b : Akademik sorumluluklarimi genelde yerine getiremiyorum. Bunun nedeni
rahatliga dlskinligim, ders c¢alisma aliskanligimin  olmamasi, uykuya
ayirdigim zamanin ¢oklugu gibi durumlardir.

Ders calismada glinibirlikten ziyade sinava yakin dénemlerde calisiyorum.
Bilgi tazeyken girmeyi istiyorum sinava. Daha énce calistigim zaman zaten
unutacagimi diistinliiyorum. Yakin zamanlarda basliyorum c¢alismaya son iki
glin falan ezber yapma seklinde devam ediyor. Son kez sinavdan &énceki

sabah dahi bakiyorum.
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Slayt yapma sunu hazirlama gibi konularda pek bilgim yok ama sonucta
yurtta kaldigim igin oda arkadaslarimdan bilenler var veya baska odadaki
arkadaglardan bilen birini bulurum bir sekilde yardim alir hallederim.

Sinaviara daha c¢ok kisa kisa notlar ¢ikartarak, okumak yerine énemli olan
kisimlari not alarak calisiyorum. Amacim yiiz almak degil yani ¢ikabilme
ihtimali ylksek olan bélimleri 6grenmek en azindan iyi bir not almak icin. O
ylizden ¢ok asiri (zerinde durmuyorum konularin daha c¢ok dedigim gibi
cikabilecek kisimlara ¢alisiyorum. Yani sinav odakli ¢aligiyorum.

O12b : Akademik sorumluluklarimi rahatca yerine getirebiliyorum. Ciinkii gelmek
istedigim noktay! yani hedefimi gercgeklestirmek icin kat etmem gereken
yollarin bilincindeyim.

Ders dinlerken hoca faktéri oldukga énemli. Clinkid uzun bir stire ders igliyorsa
veya yerinde oturmus pasif bir sekilde anlatiyorsa dikkatin ¢cabuk dagiliyor.
Derslerime gldinibirlik ¢alismiyorum ¢ilinkid béliimiim bunu gerektirmiyor.
Sinavdan sinava ¢alisanlardanim.

Odev konusunda, bana bir sorumluluk veriliyor ve bu sorumlulugu en giizel
bicimde yerine getirmeye calisiyorum. Bagtan savma bir 6deve karsiyimdir.
Sinavlara ¢alismaya 2-3 giin 6nceden baslar zamanimi konulara gére ayiririm.
Bu yiizden de &grenmem gereken konularla rahatlikla basa c¢ikabiliyorum.
Cianki calismam gereken konulari daha net gériyorum ve anlamadan
gecmemeye O6zen gdbsteriyorum. Son gline kalan tek sey ise genel bir tekrar
oluyor.

Boliimiim kolay oldugu ig¢in bu ydéntem yeterli oluyor. Zaten hoca derste
anlattigini soruyor ve bende not aliyorum.

O31b : Onceliklerim ve sorumluluklarim her zaman aklimda oldugu igin yerine
getirebiliyorum ve sevdigim bir béliimdeyim, sporun icinden geliyorum ve bu
ylizden kolaylikla yapabiliyorum.

Genelde her gliniin sonunda o giin islenen konulari tekrar eder ve asil ders
defterine geciririm. Ayni zamanda her giin konulari birer defa okurum ve
Sinava ilk gtinden ¢ok rahat bir sekilde hazirlanirim. Konulari parga parga ve
anlamaya yorum yapabilmeye ydnelik ¢alisirim.

Sinaviara calisirken genelde ders dinlerken hocanin (istiinde fazla durdugu
birka¢ defa tekrar ettigi konulara ve konu basliklarina isaret koyarak sinav
zamani o konularin lzerinde biraz daha dururum.

O32a: Sorumluluklarimin  bilincindeyim. Ailemin de benden beklentilerinin
farkindayim. Ama her seyden &nemlisi (niversitede kendimi nitelikli bir
o6gretmen olarak yetistirmek istememdir ve bu dogrultuda da hem derslerime

hem 6devlerime gereken énemi veriyorum.
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Derslerime ve okuluma gerekli 6nemi veriyorum. Derslerime zamaninda gelip
gerekli olmadigi zamanlarda devamsizlik yapmiyorum. Derslere aktif bir
sekilde katiliyorum ve ders konularini derste anlamaya ¢alisiyorum.
Bu yiizden giinii birlik galisma yapmiyorum.
Okulda verilen &devieri ise zamaninda hatta daha 6nceden yapip kendimi
sikintiya sokmuyorum.
Sinavin yapisina gére kendime calisma ydntemi belirlerim ve ona gére
calismalarima baglarim. Eger sinav klasikse 6zetler ¢ikartir ve tekrarlarla birlikte
anlamli 6grenmeler gergeklegtiririm. Eger testse konulari bastan sona okur ve
belli basli noktalari dikkate alarak ¢alisirim.

0O42b : Akademik sorumluluklarimi yerine getirebiliyorum. Disiplinli bir sekilde
planlayarak uygulamaya gegiyorum.
Derslerime belirli araliklarla ve bazen de sinavdan sinava ¢alistigim oluyor.
Verilen ddevleri zorlanmadan yapabiliyorum.
Sinavlarima rahatlikla hazirlanabiliyorum ancak KPSS den 6tirii zaman

zaman gereken énemi veremiyorum.

Ogrenme etkinlikleri agisindan, 6grencilerin akademik 6z-yeterliklerine iligkin
goruslerinin 6zellikle akademik deneyimlerine bagli olarak farklilik gésterdigi goéraimustar.
Cesitli kaynaklardan etkilenen 6grencilerin farkli oranlarda akademik 6z-yeterlik algilari

oldugu gorilmustar.
4. 3. Ogrenme Yaklagimlari ile ilgili Bulgular

4. 3. 1. Ogrenme Yaklagimlari Puanlarinin Dagilimi

Tablo 25'te Ogrenme Yaklasimi (OYO)'ni olusturan faktorlerden alinan puanlarla
ilgili aritmetik ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum degerleri ile ¢arpiklik ve
basiklik degerlerine yer verilmistir.

Arastirmaya konu olan ogrencilerin OYO’nin, Derin Ogrenme Yaklasimi (DY)
boyutundan elde edilen puanlarinin aritmetik ortalamasi 3.21, standart sapmasi 0.69;
Yiizeysel Ogrenme Yaklasimi (YY) boyutundan elde edilen puanlarinin aritmetik
ortalamasi 3.07, standart sapmasi 0.67’dir. Ayrica, égrencilerin OYO’niin boyutlarindan
elde edilen toplam puanlarinin normallik varsayimini saglayip saglamadigina iligkin
carpiklik ve basiklik katsayilari hesaplanmistir. Bu katsayilara iliskin degerler Tablo 24’te
de goruldugu Uzere DY boyutunda carpiklik 0.06, basiklik -0.37; YY boyutunda carpiklik -
0.06, basiklik -0.25 olarak hesaplanmistir. OYO’niin boyutlarindan elde edilen verilerin

normal dagihm varsayimini sagladigi gorulmektedir.
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Tablo 25. Ogdrenme Yaklasimi Puanlari ile iigili Betimsel istatistikler

Madde sayisi n X Ss Carpikhk Basiklik Min. Mak.
DY 10 1723 3.21 0.69 0.06 -0.37 1.20 5.00
YY 10 1723 3.07 0.67 -0.06 -0.25 1.00 5.00

4. 3. 2. Ogrenme Yaklagimlari ile Cinsiyet, Yas, Sinif, Aile Gelir Durumu,

Anne Egitim Durumu ve Baba Egitim Durumu Arasindaki Olgiimler ile

ligili Bulgular

Cinsiyetin OYO faktérleri bakimindan anlamli farklilik gésterip gostermedigine iliskin
MANOVA yapilmistir. Faktdrlere iligskin ortalama ve standart sapma degerleri ile cinsiyete
gore faktor bazinda yapilan tek yonli ANOVA sonugclari ise Tablo 26’da gdsterilmistir.

MANOVA sonuglarina gére, cinsiyet degiskeninin OYO faktoérleri Gzerindeki temel
etkisi anlamli degildir [A=1.00, F,, 1720=3.40, p>0.05]. Bu bulgu, DY ve YY puanlarindan
olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek puanlarin cinsiyete bagli olarak dedismedigini
gOsterir (Tablo 26).

Tablo 26. OYO Puanlarinin Cinsiyet Degiskenine Gére Dagihmi

Cinsiyet n X Ss sd F p
Kadin 637 3.24 0.73

DY 1-1721 2.01 0.16
Erkek 1086 3.19 0.67
Kadin 637 3.03 0.69

YY 1-1721 3.22 0.07
Erkek 1086 3.09 0.66

Yasin OYO faktérleri bakimindan anlamli farklilik gésterip gdstermedigine iligkin
MANOVA yapilmistir. Faktorlere iliskin ortalama ve standart sapma degerleri ile yas
gruplarina goére faktér bazinda yapilan tek yonli ANOVA sonuglari ise Tablo 27’de
gOsterilmistir.

MANOVA sonuglari, yas degiskeninin OYO faktdrleri izerindeki temel etkisinin
anlamh oldugunu gdstermektedir [A=0.99, F, 3436=2.78, p<0.05]. Bu bulgu, DY ve YY
puanlarindan olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek puanlarin yasa bagh olarak
degistigini gosterir. Hangi bagimli degiskenin ¢ok degiskenli anlamhliga katki sagladigini
tespit etmek amaciyla yapilan ANOVA sonuglarina gére DY puanlarn [F 1719=5.45,
p=0.00] yasa gore anlamh farklilik gosterirken; YY puanlari [Fs 1719=0.64, p>0.05]
arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Yas gruplan arasindaki farklilasmanin hangi
gruplar arasinda oldugunu tespit etmek amaciyla yapilan Tukey HSD testinin sonuglarina

gore, DY boyutunda 21 yas grubundaki (X=3.24) ve 22 ve Ustu yas grubundaki (X=3.25)
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ogrencilerin ortalama puanlarinin, 19 yas ve alti gruptaki (X=3.07) 6grencilerin ortalama

puanlarindan daha yiksek oldugu belirlenmistir (Tablo 27).

Tablo 27. OYO Puanlarinin Yas Degiskenine Gére Dagihmi

_ Anlamli
Yas n X Ss sd F p Fark
19 ve alti 288 3.07 0.69
20 320 3.18 0.70 21-19
DY 3-1719 5.45 0.00*
21 322 3.24 0.67 22-19
22 ve Usti 793 3.25 0.70
19 ve alti 288 3.03 0.66
20 320 3.05 0.65
YY 3-1719 0.64 0.59 -
21 322 3.09 0.71
22 ve Usti 793 3.08 0.66

*p<0.01

Sinifin OYO faktorleri bakimindan anlamh farkhlik gosterip géstermedigine iligkin
MANOVA yapilmistir. Faktoérlere iliskin ortalama ve standart sapma degerleri ile siniflara
gore faktor bazinda yapilan tek yonli ANOVA sonugclari ise Tablo 28’de gésterilmistir.

MANOVA sonuglari, sinif degiskenin OYO faktérleri (izerindeki temel etkisinin
anlaml olmadigini géstermektedir [A=0.99, F 3436=1.83, p>0.05]. Bu bulgu, DY ve YY
puanlarindan olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek puanlarin sinifa bagh olarak

degismedigini gosterir (Tablo 28).

Tablo 28. OYO Puanlarinin Sinif Degiskenine Gére Dagilimi

Sinif n X Ss sd F p
1. sinif 426 3.14 0.71
2. sinif 415 3.20 0.65

DY 3-1719 1.98 0.12
3. sinif 482 3.25 0.68
4. sinif 400 3.24 0.73
1. sinif 426 3.01 0.67
2. sinif 415 3.06 0.65

YY 3-1719 2.36 0.07
3. sinif 482 3.08 0.67
4. sinif 400 3.13 0.67

Aile gelir durumunun OYO faktoérleri bakimindan anlamh farklillk gosterip
gostermedigine iliskin MANOVA yapilmigtir. Faktorlere iligkin ortalama ve standart sapma
degerleri ile aile gelir durumu gruplarina goére faktér bazinda yapilan tek yonli ANOVA

sonuglari ise Tablo 29’da gosterilmigtir.
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MANOVA sonuglari, aile gelir durumu degiskenin OYO faktérleri Gzerindeki temel
etkisinin anlamh oldugunu gostermektedir [A=0.99, F, 3435=3.60, p<0.01]. Bu bulgu, DY ve
YY puanlarindan olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek puanlarin aile gelir
durumuna bagh olarak degistigini gdsterir. Hangi bagdimh degiskenin ¢ok degiskenli
anlamhhga katki sagladigini tespit etmek amaciyla yapilan ANOVA sonuglarina gére YY
puanlari [F,, 1720=6.88, p=0.00] aile gelir durumuna gore anlaml farklilik gosterirken; DY
puanlari [F, 1720=0.55, p>0.05] arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Aile gelir durumu
gruplarn arasindaki farkhlasmanin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek amaciyla
yapilan Tukey HSD testinin sonugclarina gore, YY boyutunda yiksek aile gelir durumu
grubundaki (X=3.23) égrencilerin ortalama puanlarinin, orta aile gelir durumu grubundaki
(X=3.06) ve duslk aile gelir durumu grubundaki (X=3.02) o6grencilerin ortalama

puanlarindan daha yiksek oldugu belirlenmistir (Tablo 29).

Tablo 29. OYO Puanlarinin Aile Gelir Durumu Degiskenine Gére Dagilimi

Burmy n % s W F P r
Dusik 523 3.21 0.68

DY Orta 1012 3.20 0.69 2-1720 0.55 0.58 -
Yiksek 188 3.25 0.76
Dustik 523 3.02 0.66

YY Orta 1012 3.06 0.66 2-1720 6.88 0.00* $:8
Yiksek 188 3.23 0.72

*p<0.01

Anne egitim durumunun OYO faktérleri bakimindan anlamh farklihk gdsterip
goOstermedigine iliskin MANOVA yapilmistir. Faktorlere iliskin ortalama ve standart sapma
degerleri ile anne egitim durumu gruplarina gére faktor bazinda yapilan tek yonli ANOVA
sonuglari ise Tablo 30’da gdsterilmigtir.

MANOVA sonuglari, anne egitim durumu degiskenin OYO faktérleri izerindeki temel
etkisinin anlamli oldugunu gostermektedir [A=0.98, F 1o, 3432=2.78, p<0.01]. Bu bulgu, DY
ve YY puanlarindan olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek puanlarin anne egitim
durumuna bagli olarak degistigini gosterir. Hangi bagimh degiskenin c¢ok degiskenli
anlamhhga katki sagladigini tespit etmek amaciyla yapilan ANOVA sonuglarina gore YY
puanlari [Fs, 1717=3.77, p=0.00] anne egitim durumuna goére anlamli farkliik gosterirken;
DY puanlari [Fs, 1717=1.37, p>0.05] arasinda anlaml bir fark bulunmamistir. Anne egitim
durumu gruplan arasindaki farklilasmanin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek
amaciyla yapilan Tukey HSD testinin sonuglarina gore, YY boyutunda lise anne egitim

durumu (X=3.12) kategorisindeki 6grencilerin ortalama puanlarinin ve universite anne
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egitim durumu (X=3.23) kategorisindeki 63rencilerin ortalama puanlarinin, okuryazar degil
anne egitim durumu (X=2.94) kategorisindeki 6grencilerin ortalama puanlarindan daha

yuksek oldugu belirlenmistir (Tablo 30).

Tablo 30. OYO Puanlarinin Anne Egitim Durumu Degiskenine Gére Dagilimi

feesdin 0 x s s Fp e
Okuryazar Degil 226 3.26 0.69
Okuryazar 129 3.21 0.65

DY ilkokul 605 3.18 0.69 51717 137 0.23 )
Ortaokul 276 3.22 0.67
Lise 336 3.16 0.70
Universite 111 3.32 0.79
Okuryazar Degil 226 2.94 0.67
Okuryazar 129 3.04 0.60

vy llkokul 605 3.08 0.68 51717 377 0.00* L-OkD
Ortaokul 276 305  0.68 U-OkD
Lise 336 3.12 0.65
Universite 111 3.23 0.69

*p<0.01

Baba egitim durumunun OYO faktérleri bakimindan anlamli farklilk gésterip
goOstermedigine iliskin MANOVA yapilmistir. Faktorlere iliskin ortalama ve standart sapma
degerleri ile baba egitim durumu gruplarina gére faktor bazinda yapilan tek yonli ANOVA
sonuclari ise Tablo 31’de gdsterilmistir.

MANOVA sonuglari, baba egitim durumu degiskenin OYO faktérleri izerindeki temel
etkisinin anlamli oldugunu gostermektedir [A=0.99, F o, 3432=1.94, p<0.05]. Bu bulgu, DY
ve YY puanlarindan olusan dogrusal bilesenlerden elde edilecek puanlarin baba egitim
durumuna bagh olarak degistigini godsterir. Hangi bagimh degiskenin ¢ok degiskenli
anlamhhga katki sagladigini tespit etmek amaciyla yapilan ANOVA sonuglarina gore YY
puanlari [Fs, 1717=2.76, p<0.05] baba egitim durumuna gore anlaml farklik gosterirken;
DY puanlari [Fs, 1717=0.71, p>0.05] arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Baba egitim
durumu gruplari arasindaki farklilagsmanin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek
amaciyla yapilan Tukey HSD testinin sonucglarina gore, YY boyutunda Universite baba
egitim durumu (X=3.17) kategorisindeki 6grencilerin ortalama puanlarinin, okuryazar degil
baba egitim durumu (X=2.90) kategorisindeki 6grencilerin ortalama puanlarindan daha

yuksek oldugu belirlenmigstir (Tablo 31).
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Tablo 31. OYO Puanlarinin Baba Egitim Durumu Degiskenine Gére Dagilimi

Baba Egitim —_ Anlamli
Durumu n X Ss sd F P Fark
Okuryazar Degil 72 3.28 0.65
Okuryazar 94 3.16 0.69
ilkokul 503 3.25 0.69
DY 5-1717 0.71 0.62 -
Ortaokul 324 3.18 0.69
Lise 434 3.19 0.69
Universite 296 3.19 0.72
Okuryazar Degil 72 2.90 0.71
Okuryazar 94 3.10 0.64
ilkokul 503 3.07 0.69 .
YY 5-1717 2.76 0.02* U-OkD
Ortaokul 324 3.03 0.65
Lise 434 3.05 0.64
Universite 296 3.17 0.67

*p<0.05

4. 3. 3. Ogrenme Yaklagimlari ve Akademik Basar Arasindaki iligki ile

ligili Bulgular

Ogrenme yaklasimi boyutlari ve akademik basari arasindaki iligkiyi test etmek
amaciyla Pearson Korelasyon testi yapilmistir (Tablo 32). Tablo 32’den de gérildigu
Uzere 6grenme yaklasimlari Olgcedi boyutlari ve akademik basari degiskeni arasinda
yapilan korelasyon analizinde, DY ile akademik basari arasinda pozitif yonde disik
dizeyde ve anlamh bir iligki tespit edilmistir [r=0.14, p=0.00]. YY ile akademik basari
arasinda negatif yonde ylksek dizeyde ve anlamh bir iligki tespit edilmistir [r=-0.89,
p=0.00].

Tablo 32. OYO Boyutlari ile Akademik Basari Arasindaki Korelasyon Sonuglari

Akademik Basari

oYo n r p
DY 1261 0.14 0.00**
YY 1261 -0.89 0.00**
**p<0.01

4. 3. 4. Ogrenme Yaklasimlarina iliskin Goriisler

Arastirma yapilan grup Uyelerine “Ders caligsirken daha ¢ok anlamayi mi, yoksa
ezberlemeyi mi tercih edersiniz, neden? ve Sinavlara nasil hazirlik yaparsiniz?” seklinde
acik uclu sorular yoneltiimis ve veriler elde edilmigtir. Ders calismalarina ve sinavlarina

iliskin gorus bildiren 6grencilerin gorusleri G¢ boyutta degerlendirilmistir (Tablo 33).
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Og';org;nglen Ders Calisma ve Sinavlara Hazirlik

O11a derin - -
O11b - - yilizeysel
O12a derin - -
O12b derin - -
021a - orta -
021b - orta -
031a derin - -
031b derin - -
032a* derin - -
0O32b* derin orta -
O41a** derin - -
O41b** - orta -
042a* - orta -
O42b** derin orta -

f (%) 9 (64.29) 6 (42.86) 1(7.14)

* Okuldaki derslerin derin yaklagimi gerektirecek kadar zor olmadigini belirtmigstir.
** KPSS’den 6turl okuldaki ders ve sinavlar ile ilgili sorumluluklarini yeterince yerine getiremediklerini belirtmislerdir.

Tablo 33’te goéruldiglu Uzere o6grencilerin 6grenme yaklasimlari derin, orta ve

ylizeysel olmak Uzere G¢ ana temada toplanmistir. Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin

9u (O11a, O12a, O12b, 31a, O31b, O32a, O32b, O41a, O42b)

‘derin’ 6grenme

yaklasimini isaret eden ifadeler kullanirken, 6’s1 (021a, 021b, O32b, O41b, O42a, O42b)

‘orta’ dizeyde bir 6grenme yaklasimini isaret eden ifadeler kullanmislardir. Bunun

yaninda ogrencilerden 1'i (O11b) ‘ylizeysel 6Jrenme yaklasimini isaret eden ifadeler

kullanmistir.

O31b : Genelde dersleri edlenceli ve zevkli bulurum. Daha dogrusu bunun igin

nedenler bulurum. Ornedin her dersten her hocadan bir seyler 6grenip
hayatima uyarlamak gibi. Ders ¢alisirken ¢ok huzurlu ve mutlu oluyorum ¢link(i
yeni bir seyler 6grenmeyi kendimi diizgiin ve donanimli yetistirmeyi tercih
ediyorum. Sinaviarda ¢ikmayacagini dislndigim konular (lzerinde fazla
durmam ama yinede g¢alisirim. ClnkU giinliik hayatta sorulan sorulari cevapsiz
birakmak istemiyorum. Dersleri anlamayi tercih ediyorum. Cinku bilgileri
gunlik hayatta kullanmaya, karsimdakileri bilgilendirmeye, ansizin gelen
Sorulara hazirlikli olmay! tercih ediyorum. Bu ylizden anlamayi, yorum
yapmayi tercih ediyorum. Anlamadigim konu oldugunca bir ¢entik koyarak
farkli kitaplardan bulup anlamaya calisiyorum veya bu konuyu anlayan bir
arkadasim akranim var mi diye arastirryorum. En son olarak da konu ile ilgili
daha bilgili aydinlatici olan hocama sormayi tercih ediyorum. Direk gitmek
yerine ugrastiktan ve arastirdiktan sonra gitmeyi segiyorum. Sinav haftasindan

iki hafta dnceden notlar ¢ikararak sinaviara hazirlik yaparirm. Tabi bunun
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oncesinde giinliik ders g¢alisma yani tekrar yapmayi asla unutmam. Buda
sinaviara daha hazirlikli ve sinav haftasinda rahat bir sekilde davranmami
Sinavlarimin daha az stresli, heyecanli ge¢gmesine yardimci oluyor. Genelde
derste hocamin séyledikleriyle kendi disiincelerimi birlestirerek ortaya kendi
anlayabilecegim cimleler yorumlar ortaya koyarim. Anlamadigim yerler
oldugunda farkli kaynaklara bagvururum. Glnlik ders calismayi daha kalici
bilgiler sagladigi konusunda eminim o ylizden bu yol her zaman bana gére
dogrudur. Bana gére dersi anlamak dersi ge¢gmekten daha énemlidir. O
dersle ilgili bir soru soruldugunda cevaplayamadigimda o dersi gegmemin bana
bir yarari olmadigini anlarim o yiizden dersi anlamayi ve bana kalici fayda
saglamasini tercih ediyorum. Sinavlara, derslerin basladigi ilk giinden ders
calismaya baglayarak hazirlanirim. Ciinkd sinav haftasi genelde sadece okuyup
tekrar ediyorum. Derslerde aldigim notlar1 giin sonunda ders defterlerine
gegcirirken tekrar ediyorum ve ¢alisip o glinii tamamliyorum.

. Istedigim béliimde oldugum igin ve sporu sevdigim igin derslerde dikkatimi
gekiyor. Bu yizden sinaviardan ¢ok &6nce c¢alismaya baslyorum. Clinki
isteyerek yapiyorum ve daha verimli oluyor. Cok yiiksek not almak igin degil
konuya hakim olmak igin ¢alistigimdan ister istemez yiiksek not aliyorum.
Ama tabii ki de sadece not almak degil yliksek not almakta hedeflerim arasinda.
Yine yeterli alan bilgisine sahip olmak icin diger konulara da g6z atiyorum. ik
olarak konulari derste anlamaya c¢alisirm. Anlamadigim yer olursa ders
sirasinda hocaya sorarim. Daha sonrada ders c¢alisirken anlamamissam bagka
kaynaklardan arastirma yaparim ve kendim &6grenmeye calisirrm. Yine
basarili olamazsam konuyu iyi anlamis arkadasimdan yardim alirrm. Dedigim
gibi sinavlarin baslamasindan yaklagik iki hafta 6nce konularin &zetlerini
¢cikarmaya baslarim ve bittikten sonra calismaya baslarim. Sinav haftasina
kadar konulari bitiriim ve sinav haftasi sadece konulari tekrar ederim.
Okudugumuz béliim itibariyla giiniibirlik calismaya gerek olmadigini
diistiiniiyorum ve calismiyorum da. Yine dedigim gibi anlamadigim
durumlarda farkli kaynaklardan 6grenmeye c¢alisiyorum. Benim igin dersi
gecmekte 6énemli ama ondan daha énemli olan konuyu anlamak ve konuya
hakim olmaktir. Kabul etmem dersi de 6grenmek isterim. Yaklasik sinavdan 2 3
haftadan ¢alismaya baslarim.

. Mecburiyetten ¢ok calisirrm. Genel anlamda derslere sinavda c¢iktigr igin
calisirrm. Geger not almak benim igin yeterli degildir eger kapasitem varsa 70-
80 ile gegmek benim icin énemlidir. Yani dersi anlayarak gegerim. Sinavda
¢ltkmayacagdini bildigim konulara bakmam. Ezber tercih ederim c¢linkii egitim
sisteminde ben anlamaya ybdnelik bir ybéntem gbremedim. KPSS’ye
hazirlaniyorum, fakat beni tam 12 dersten ezbere zorluyor, anlamaya dedgil.

Konuyu anlamak icin kendimi ¢ok zorlarim. Anlamak ig¢in ¢ok israrci olurum.
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Sinavlara giinliik tekrarlarla g¢alisinm. Sinav aksami sadece dénemsemedigim
derslere galisinm. Cinkii az ¢alissam dahi dersi gegecegime inanirim. KPSS
derslerine giiniibirlik ¢alisgtyorum ancak okuldaki derslere degil. KPSS
dersleri igin farkli kaynaklara bakiyorum. Dersi anlamak benim i¢in 6nemli
ama KPSS oldugu igin direk en diigiik notla dahi ge¢gmeyi kabul ederim.
3.sinifa kadar gdnibirlik caligirdim fakat KPSS'den dolayr 3gun &énceden
calisirim.

O11b : Ders galisirken, dersten derse dedisiyor ama genelde zevk almiyorum. Daha
cok sistem bunu gerektirdiginden, cogu da su anlik bir isimize yaramadigi
icin genelde mecburiyetten dolayr calisiyorum. Sinavda c¢ikmayacagini
bildigim konulardan ilgimi ¢ceken olursa bakarim en azindan bilgim olsun diye
ama ilgimi ¢cekmezse, ¢ikmayacagini da bilirsem bakmam. Anlayabilecegim
kisimlari tabii ki de anlayarak 6grenmeye c¢alisirim Bunu yaparak ayni zamanda
bilgilerin kaliciligini da arttirmig olurum. Bunun disinda kalan tarih gibi ezbere
dayali bélimleri de ezberlemekten baska care yok maalesef. Anlamadan
gectigim konular pek olmuyor. Ozellikle hem ayni odayi paylastiyim hem de
ayni sinifta okuyor oldugum bir arkadasim var ona soruyorum. O bilmiyorsa
baska arkadaslardan destek aliyorum kesinlikle. Derslerime giinii giiniine
bakamiyorum. Pek not tutmuyorum. Sinava yakin zamanlarda
arkadaslardan not alarak c¢alisiyorum. Bu ylizden guniibirlik ¢calisma gibi bir
sansim olmuyor. Bazen farkli kaynaklardan faydalaniyorum mesela basketbol
dersinde olmustu kurallariyla ilgili internetten yardim almistim. Ama genel
olarak pek faydalanmiyorum.

Ogrenme yaklasimi tercihleri farkli acilardan etkilenen 6grencilerin  gérisleri
incelendiginde, gecmis egitim yasantilari ve kisisel o6zellikleri disinda, 6grenme ortamlari
ve konu alanlari ayni olmasina ragmen farkli dizeylerde 6grenme yaklasimi algilarinin
oldugu goérilmistir. Ogrencilerin dzellikle derin 6grenme yaklasimini isaret eden ifadeler

kullandiklari géralmustar.

4. 4. Epistemolojik Inang, Akademik Oz-Yeterlik ve Ogrenme

Yaklagimlari Arasindaki lligki ile llgili Bulgular

Epistemolojik inan¢ &lgedi boyutlari, akademik 06z-yeterlik olgegi ve 06Jrenme
yaklasimlari boyutlar arasindaki iligkiyi test etmek amaciyla Pearson Korelasyon testi
yapiimistir (Tablo 34). Tablo 34’e gére, EIO kendi igerisinde incelendiginde, YBI ile TDI
arasinda pozitif ydnde orta diizeyde anlamli bir iliski [r=0.52, p=0.00]; CBi ile TDi arasinda
ise negatif ydnde disiik diizeyde anlamli bir iligki belirlenmistir [r=-0.17, p=0.00]. OYO ile
EiQ arasindaki iliskiye bakildiginda, DY ile CBI arasinda pozitif yénde orta diizeyde
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anlamli bir iligki [r=0.43, p=0.00]; DY ile YBI arasinda negatif yonde disik dizeyde
anlaml bir iligki [r=-0.21, p=0.00] ve DY ile TDi arasinda ise negatif yénde orta diizeyde
anlamli bir iligki [r=-0.32, p=0.00] tespit edilmistir. AQY incelendiginde ise, CBI [r=0.48,
p=0.00] ile DY [r=0.43, p=0.00] arsinda pozitif yénde orta diizeyde anlamli bir iliski; TDI
arasinda ise negatif yonde dislUk dizeyde anlamli bir iligki tespit edilmistir [r=-0.17,
p=0.00].

Tablo 34. EiO, OYO ve AOQY Arasindaki Korelasyon Sonuglari

CBI YBI TDI DY YY AQY
CBI 1
YBI 0.02 1
TDI -0.17** 0.52* 1
DY 0.43* -0.21** -0.32 1
YY 0.03 -0.46** -0.35** 0.23* 1
AOY 0.48** 0.02 -0.17** 0.43* 0.03 1

4. 5. Epistemolojik Inanglar'in Akademik Oz-Yeterlik ve Ogrenme

Yaklagimlarini Yordamasi ile ligili Bulgular

Epistemolojik inan¢ dlgegi boyutlarina gore akademik 6z-yeterligin yordanmasina
iliskin Coklu Dogrusal Regresyon analizi sonuglari Tablo 35’te goésterilmistir. Yordayici
degiskenlerle bagimh (yordanan, olglt) dedisken arasindaki ikili ve kismi korelasyonlar
incelendiginde, CBIi ile AQY arasinda pozitif ve orta diizeyde bir iliskinin (r=0.48) oldugu,
ancak diger degiskenler kontrol edildiginde iki dedisken arasindaki korelasyonun r=0.44
olarak hesaplandigi goriimektedir. YBi ve AQY arasinda pozitif ve disik dizeyde
(r=0.02) bir iligki vardir, ancak diger degiskenler kontrol edildiginde iki degisken arasindaki
korelasyonun r=0.04 olarak hesaplandi§i gériilmektedir. TDi ve AQY arasinda hesaplanan
negatif ve disuk ikili korelasyonun (r=-0.17) ise diger iki degisken kontrol edildiginde
negatif ve disiik diizeyde r=-0.06 oldugu gérilmektedir. CBI, YBI ve TDI degiskenleri
birlikte AQY puanlari ile orta dizeyde ve anlamli bir iliski vermektedir, R=0.478, R2=0.23,
p<0.01. Adi gegen (¢ degisken birlikte AOY’deki toplam varyansin %23’Uni
aciklamaktadir. Standardize edilmis regresyon katsayisina (B) gbre, yordayici
degiskenlerin AQY (lizerindeki géreli dnem sirasi CBi, TDi ve YBI seklindedir. Regresyon
katsayilarinin anlamlihina iliskin t-testi sonuglar incelendiginde ise, CBi ve TDI
degiskenlerinin AQY Uzerinde dnemli (anlamli) bir yordayici oldugu gériilmektedir. YBI
degiskeni énemli bir etkiye sahip degildir (Tablo 35). Regresyon analizi sonuglarina goére
AOY’nin yordanmasina iliskin regresyon esitligi (matematiksel model) asagida verilmistir.
AOY=1.689+0.374CBi+0.029YBJ-0.051TDi
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Tablo 35. EiO ve AQY Arasindaki Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

-, Standart Ikili Kismi

Degisken B Hata s B t p r r
Sabit 1.689 0.096 - 17.639 .000 - -
QBi 0.374 0.019 0.456 20.205 .000 0.475 0.438
YBI 0.029 0.017 0.044 1.746 .081 0.016 0.042
TDI -0.051 0.021 -0.064 -2.405 .016 -0.172 -0.058
R =0.478 R®=0.228
F 3, 17190 = 169.483 p =0.000

Epistemolojik inan¢ dl¢edi boyutlarina gére DY’nin yordanmasina iliskin Coklu
Dogrusal Regresyon analizi sonuglari Tablo 36’'da gdsterilmigtir. Yordayici deg@iskenlerle
bagimli (yordanan, dlgut) degisken arasindaki ikili ve kismi korelasyonlar incelendiginde,
CBI ile DY arasinda pozitif ve orta diizeyde bir iligkinin (r=0.37) oldugu, ancak diger
degiskenler kontrol edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun r=0.32 olarak
hesaplandi§i goriilmektedir. YBIi ve DY arasinda negatif ve diisiik diizeyde (r=-0.21) bir
iliski vardir, ancak diger degiskenler kontrol edildiginde iki degisken arasindaki
korelasyonun r=-0.12 olarak hesaplandigi goriilmektedir. TDi ve DY arasinda hesaplanan
negatif ve orta ikili korelasyonun (r=-0.32) ise diger iki degisken kontrol edildiginde negatif
ve diisiik diizeyde r=-0.14 oldugu gériilmektedir. CBI, YBIi ve TDI degiskenleri birlikte DY
puanlari ile orta diizeyde ve anlamli bir iliski vermektedir, R=0.444, R?>=0.20, p<0.01. Ad\
gecen Uc¢ degisken birlikte DY’deki toplam varyansin %20’sini agiklamaktadir. Standardize
edilmis regresyon katsayisina () gore, yordayici degiskenlerin DY Gzerindeki gbreli 5nem
sirasi CBI, TDIi ve YBI seklindedir. Regresyon katsayilarinin anlamhligina iligkin t-testi
sonuclari incelendiginde ise, CBI, YBiI ve TDi degiskenlerinin DY (zerinde 6nemli
(anlamli) bir yordayici oldugu gorilmektedir (Tablo 36). Regresyon analizi sonuglarina
gére DY’nin yordanmasina iligskin regresyon esitligi (matematiksel model) asagida
verilmigtir.

DY=2.636+0.353CBI-0.109YBJ-0.165TDI/

Tablo 36. EiO ve DY Arasindaki Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

Degisken B S;a;r;girt B ¢ D Ikr|I| KISrmI
Sabit 2.636 0.128 - 20.518 .000 - -
CBI 0.353 0.025 0.327 14.203 .000 0.371 0.324
YBI -0.109 0.022 -0.127 -4.915 .000 -0.206 -0.118
TDI -0.165 0.028 -0.157 -5.822 .000 -0.318 -0.139
R =0.444 R®=0.197

F (3, 1719) = 140.830 p = 0.000
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Epistemolojik inan¢ Olgedi boyutlarina gbére YY’nin yordanmasina iliskin Coklu
Dogrusal Regresyon analizi sonuglari Tablo 37’de gdsterilmistir. Yordayici degiskenlerle
bagimli (yordanan, ol¢ut) degigken arasindaki ikili ve kismi korelasyonlar incelendiginde,
CBIi ile YY arasinda pozitif ve diisiik diizeyde bir iliskinin (r=0.11) oldugu, ancak diger
degiskenler kontrol edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun r=0.09 olarak
hesaplandi§i gériilmektedir. YBI ve YY arasinda negatif ve orta diizeyde (r=-0.46) bir iligki
vardir, ancak diger degiskenler kontrol edildijinde iki degisken arasindaki korelasyonun
r=-0.35 olarak hesaplandigi gériilmektedir. TDi ve YY arasinda hesaplanan negatif ve orta
ikili korelasyonun (r=-0.35) ise diger iki degisken kontrol edildiginde negatif ve dusuk
dizeyde r=-0.11 oldugu goérilmektedir. CBI, YBI ve TDi degiskenleri birlikte YY puanlari
ile orta diizeyde ve anlamli bir iliski vermektedir, R=0.482, R?=0.23, p<0.01. Adi gecen {i¢
degisken birlikte YY’deki toplam varyansin %23’Gn0 agiklamaktadir. Standardize edilmis
regresyon katsayisina (B) gére, yordayici degiskenlerin YOY Ulzerindeki goreli 6nem sirasi
YBI, TDI ve CBIi seklindedir. Regresyon katsayilarinin anlamliliina iligkin t-testi sonuglari
incelendiginde ise, CBI, YBI ve TDIi degiskenlerinin YY (izerinde énemli (anlamli) bir
yordayici oldugu goérulmektedir (Tablo 37). Regresyon analizi sonuglarina gére YY’nin
yordanmasina iligkin regresyon esitligi (matematiksel model) asagida verilmigtir.
YY=4.105+0.083CBI-0.327YBI-0.122TDi

Tablo 37. EiO ve YY Arasindaki Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

- Standart Ikili Kismi
Degisken B Hata s B t p ; ;
Sabit 4.105 0.121 - 33.967 .000 - -
CBI 0.083 0.023 0.080 3.539 .000 0.110 0.085
YBI -0.327 0.021 -0.396 -15.662 .000 -0.458 -0.353
TDI -0.122 0.027 -0.121 -4.571 .000 -0.350 -0.110
R =0.482 R®=0.232

F (3,1719)= 173.262 p = 0.000




5. TARTISMA

Bu bélimde, beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolima égrencilerinin epistemolojik
inanclari, akademik 6z-yeterlikleri ve 6grenme yaklasimlari ile ilgili istatistiksel ve tematik
analizler sonucu elde edilen bulgular degerlendiriimis ve yorumlanmistir. Calisma
kapsaminda belirlenen alt amaglara uygun sekilde 6ncelikle belirlenen 6&zelliklere ait
betimsel istatistikler, ardindan katimcilarin kigisel bilgilerinden elde edilen badimsiz
degiskenlere iliskin bulgular ve miulakatlar sonucu elde edilen bulgular degerlendirilmigtir.
Ayrica beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolumi 6grencilerinin epistemolojik inanclari,
akademik Oz-yeterlikleri ve 6grenme yaklasimlari arasindaki iligkiler ve epistemolojik
inanclarin, 6grencilerin akademik 6z-yeterliklerini ve 6drenme yaklagimlarini yordayip

yordamadigi ile ilgili bulgular degerlendirilmistir.

5. 1. Epistemolojik inanglar ile ilgili Degerlendirme
5. 1. 1. Epistemolojik inang Puanlarinin Dagilimi ile ilgili Degerlendirme

Beden egitimi ve spor égretmenligi bolimii dégrencilerinin EiO’niin, CBI, YBI ve TDI
boyutlarindan elde edilen puanlarinin ortalama ve standart sapmalari sirasiyla 3.84+0.64;
3.15+0.81 ve 2.68+0.66’dir (Tablo 4). Tim boyutlar icin puan aralidi 1 ile 5 arasinda
oldugu ve ortalama degerin 3 oldugu dikkate alindiginda CBi ve YBI boyutlarindan alinan
puanlarin ortalama degerin (izerinde, TDI boyutundan alinan puanin ise ortalama degerin
altinda oldugu goérilmektedir. Bu bulgu, beden egitimi ve spor o6gretmenligi bolima
ogrencilerinin epistemolojik inanclarinin CBI ve YBI boyutlarinda
gelismemis/olgunlasmamis (naive), TDIi boyutunda ise orta diizeye yakin bir gelismis
epistemolojik inanglara sahip olduklari seklinde yorumlanabilir. Olgcekte de belirtildigi gibi
boyutlarin her birine iligkin diger boyutlardan bagdimsiz olarak gelismis ya da gelismemis
inanclara sahip olunabilmekte; yani birey bir taraftan bilginin kesinligine inanirken, diger
taraftan karmasik bir yaplya sahip olduguna da inanabilmektedir. Epistemolojik
inanclardaki farklilasmanin birden ¢ok kaynagi oldugu, calismadaki bu farkhlasmanin da
bunlardan kaynaklanabilecedi dusunulmektedir. Bu kaynaklar calismanin 2.1.2.3.
boluminde detayli bir sekilde incelenmeye calisiimistir. Bireyci, ortaklasaci ve gegis
asamalarindaki toplumsal yapilarin incelendigi ¢alismalarda (Dahlin ve Regmi, 2000;
Hofer ve Pintrich, 1997) epistemolojik inanglarla ilgili farkli yapisal 6zellikler olabilecegi
One surtlmustur. Bu dogrultuda farkh kultdrlerden Universite 6grencileri Gzerinde yapilan

calismalarda da badimsiz benlik yapisina sahip bireyci toplumlarin, ortaklasaci kultire



116

sahip toplumlara gére daha gelismis/olgunlasmis (sophisticated) epistemolojik inanclara
sahip olduklari gértalmustar (Youn, 2000; Chan ve Elliott, 2000).

Tarkiye’'nin de gecgis asamasindaki geleneksel yapiya sahip bir Ulke olusu,
Ogrencilerin orta dizeyde bir epistemolojik inanca sahip oluslarinda diger etmenlerin
yaninda kultiriin de oldukga etkili oldugunu distndirmektedir. Epistemolojik inanclarla
ilgili her ne kadar kuiltire vurgu yapilmis olsa da zihinsel gelisim, aile gelir dizeyi vb.

etmenler de g6z ardi edilmemelidir.

5. 1. 2. Epistemolojik inanglar ile Cinsiyet, Yas, Sinif, Aile G(?_Iir Durumu,
Anne Egitim Durumu ve Baba Egitim Durumu Arasindaki Olcumler ile
ligili Degerlendirme
Cinsiyet degiskenine gére EIO boyutlari incelendiginde EIO’niin égrenme ile ilgili
CBI boyutunda kadin ve erkek égrenciler arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik
tespit edilmistir. YBi ve TDI boyutlarinda ise kadin ve erkek dgrencilerin ortalama puanlari
arasindaki farkllik istatistiksel agidan anlamli degildir (Tablo 5). Ogrencilerin 6grenme ile
ilgili (CBI, YBI) boyutlarinin puan ortalamalarina bakildiginda olgunlagsmamis epistemolojik
inanclara sahip olduklar goértlmekle birlikte cinsiyete gore istatistiksel agidan anlamli
farklihgin tespit edildigi CBIi boyutundaki bulgular, erkek égrencilerin kadin dgrencilere
gbre daha gelismis epistemolojik inanglara sahip olduklarini géstermektedir. Yani erkek
ogrenciler, kadin dgrencilere gore 6grenmenin daha ¢ok ¢abaya bagh oldugu yéniinde
inanca sahiptirler. Literatiirde Ei®’niin CBI boyutunda erkek dgrencilerin daha gelismis
epistemolojik inanglara sahip oldugunu gdsteren calismalar olmasina karsin (Erdem,
Yilmaz ve Akkoyunlu, 2008), kadin &grencilerin erkek ogrencilere gdre daha gelismis
epistemolojik inanclara sahip oldugunu gdsteren calismalar da mevcuttur (Belet ve
Glven, 2011; Demirli, Turel ve Ozmen, 2010; Enman ve Lupart, 2000; Erodlu ve Given,
2006; Ozsaker, Canpolat ve Yildiz, 2011). Calismanin nitel asamasinda dégrenme ile ilgili
ogrencilere yoneltilen “Ogrenme neye baglidir? / Ogrenme icin gerekli olan nedir?”
sorularina verdikleri cevaplar incelendiginde tim ogrencilerin g¢abanin gerektigini
vurguladiklari gérilmis, ¢aba sarf etmeden, ugrasilmadan bilginin elde edilemeyecegini
belirtmislerdir (Tablo 14). Alti 6grencinin ise ¢abanin yaninda yetenegin de 6nemine
degindigi, yetenegin dogustan geldigini, bazi insanlarin bir is yaparken bedenlerinin daha
yatkin oldugu, ancak galisiimadan basarili olunamayacagi seklinde ifadeler kullandiklari
gorulmugstur. Erkek ogrencilerin kadin ogrencilere gore daha gelismis epistemolojik
inanclara sahip olduklarini gésteren 6zel bir ifadeye rastlanmamistir.
Yas degiskenine gore EIO boyutlari incelendiginde EIO'nin YBI ve TDI

boyutlarinda yas gruplari arasindaki fark istatistiksel agidan anlamhdir. CBi boyutunda ise
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yas gruplarinin ortalama puanlari arasindaki farkin istatistiksel agidan anlamli olmadigi
gorilmistir (Tablo 6). Anlamli farkliigin tespit edildigi YBI ve TDi boyutlar incelendiginde
yas gruplarinda 6grencilerin genelde orta diizeyde bir epistemolojik inang algisina sahip
olmalarina ragmen, TDi boyutunda YBI boyutuna gére daha gelismis epistemolojik inanca
sahip olduklari gértlmektedir. Anlamh farklihgin tespit edildigi her iki boyutta da yasca
blylk olan égrencilerin daha gelismis/olgunlasmis epistemolojik inanca sahip olduklari
gorilmektedir. TDI ve YBI boyutlarinin her ikisinde de, 21 yas - 22 yas ve Ustii grubu
ogrenciler, 19 yas ve alti - 20 yas grubu, 6grencilere gére daha gelismis epistemolojik
inanca sahiptirler. Ogrencilerin yas gruplarina gére anlamli farkliligin tespit edildigi her iki
boyutta orta diizeyde bir epistemolojik inang algisina sahip olmalarina ragmen, son sinifa
dogru, YBI boyutunda égrenme yeteneginin dogustan gelen bir 6zellik olmasindan daha
cok egitim ya da deneyime bagh olarak gelistirilebilen bir 6zellik olduguna; TDi boyutunda
ise bilginin degismez bir kesinlikten baglama goére degisebilen bir 6zellik olduguna yonelik
inanclarinin arttigi gértlmustar. Literatirde, bu calismadaki bulgulara benzer sekilde,
epistemolojik inanglar Gzerinde yasin belirleyici bir etkiye sahip oldugu saptanmistir
(Eroglu ve Gulven, 2006; Jehng, Johnson ve Anderson, 2003’ten aktaran: Youn, 2000;
Onen, 2011; Schommer, 1998). Calismalarda, yas ilerledikge 6grenmenin dogustan gelen
bir yetenek degil, zamanla degisebilen bir 6zellik olduguna; bilginin sabit/degismez bir
Ozellik degil, duruma goére dedisebilen karmasik bir yapida olduguna yoénelik inanclarin
arttig1 gézlemlenmistir.

Sinif degiskenine gére EIO boyutlar incelendiginde EiO’niin her iic boyutunda da
istatistiksel agidan anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Bulgulara goére 6grencilerin EiO’niin
bilgi ile ilgili (TDI) inanclarinin, 6grenme ile ilgili (CBI, YBI) inanglarina gére daha gelismis
oldugu goérulmektedir (Tablo 7). Anlamli farkliigin tespit edildigi her G¢ boyutta da Ust
siniflardaki 6grencilerin daha gelismis/olgunlasmis epistemolojik inanca sahip olduklari
gorilmektedir. YBi ve TDIi boyutlarinin her ikisinde de son sinif égrencilerin, CBI
boyutunda ise birinci siniftaki 6grenciler ile birlikte yine son siniftaki 6grencilerin diger
siniflardaki 6grencilere goére daha gelismis epistemolojik inanca sahip olduklari
gorulmektedir. Bu durum, birinci sinif 6@rencilerin bilgi ve 6grenmeye daha pozitivist bir
bakis acisi ile yaklastiklari, son sinif 6grencilerinin ise aldiklari egitim ile birlikte edindikleri
bilgi birikimi ve deneyimleri sonucu birden fazla dogrunun olabilecegine yonelik ve bilginin
yapilandirilabilecegine yénelik inanglarinin oldugu yoéninde bir durumdur. Jehng, Johnson
ve Anderson (1993’ten aktaran: Youn, 2000) lisans ve lisansistl 6grencileri tzerinde
yaptidi calismada bu calismadaki bulgular ile benzer bulgular elde etmis, lisansustu
ogrencilerin daha gelismis epistemolojik inanca sahip olduklarini tespit etmigtir.  Yine

Schommer (1993b; 1998) sinif ve egditim dizeyinin epistemolojik inanclar Uzerinde
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belirleyici etkileri oldugunu saptamis, Ust siniftaki dgrencilerin kendilerinden daha alt
siniftaki o6grencilere goére daha olgunlasmis epistemolojik inanglara sahip olduklarini
belirlemigtir. Calismanin nitel asamasinda égrenmeye iliskin inanglarini belilemek amaci
ile odgrencilere yoneltilen ‘6grenme neye baghdir / é3renme icin gerekli olan nedir
seklindeki soruya verdikleri yanitlar incelendiginde 4. siniftaki 6grencilerin tGmadnun
6grenmenin g¢abaya bagli oldugunu belirttikleri goérdimustar (Tablo 14). Buradan da
anlasildigi Uzere 6grenmenin gabaya baglh oldugu goérist arastirmanin nicel asamasinda
elde edilen bulgular ile benzer sekilde ortaya ¢ikmistir. Yine ayni soruya verilen cevaplar
incelendiginde, 3. ve 4. siniftaki 8 6grenciden yalniz ikisi 6grenmenin, gabanin yaninda
yetenege de bagh olabilecegini belirtmis, 1 ve 2. siniftaki 6 dgrenciden ise dordinin
6grenmenin, ¢abanin yaninda yetenege de bagl olabilecegini belirtmistir. Bu da, son
sinifa dogru o6grencilerin, 6grenmenin yetenekten daha c¢ok caba ile iligkili oldugunu
vurguladiklarini - géstermektedir.  Ogrencilerin  ‘bilginin  kesinligi’ ile ilgili gorlsleri
incelendiginde ise (Tablo 13) arastirmanin nicel asamasindaki sonuglarla benzer bir
sekilde 3. siniftaki 6grencilerin bilginin kesinligine iligkin inanclarinin zayif oldugu, yani
gelismis epistemolojik inanca sahip olduklar gérulmustur. Bu égrenciler, bilginin degismez
bir gergeklik oldugundan ziyade baglama gére degisebilen gegici dogrular ya da yanhslar
seklinde kabul edilmesi gerektigine inanmiglardir. Ogrencilerin bilginin kesinligine iliskin bu
yondeki gorisleri siipheci temasi altinda toplanmistir (Tablo 13).

Aile gelir durumu degiskenine gére EiO boyutlari incelendiginde EiO’niin YBI ve TDI
boyutlarinda istatistiksel agidan anlaml bir farkhlik tespit edilmistir. Bulgulara goére
ortalama degerler incelendiginde égrencilerin bilgi ile ilgili (TDI) inancglarinin, 6grenme ile
ilgili (YBI) inanclarina gére daha gelismis oldugu gérilmektedir (Tablo 8). Anlamli
farkhhgin tespit edildigi her iki boyutta da ylksek aile gelir dizeyine sahip 6grencilerin
daha gelismig/olgunlasmis epistemolojik inanca sahip olduklar goériilmektedir. YBI
boyutunda, yiksek aile gelir diizeyine sahip 6grenciler 6grenmenin yetenege bagl degil,
egitim ve deneyime baglh olarak geligtirilebilen bir sey olduguna inandiklarini
g6stermektedir; TDIi boyutunda ise yiiksek aile gelir diizeyine sahip dgrencilerin bilginin
baglama gore degdisebilecedine inanclarinin daha yuksek oldugu gortlmustar. Ayaz
(2009) “Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin epistemolojik inancglarinin yordanmasi.” isimli tez
calismasinda aile aylik gelir diizeyinin CBi ve YBI boyutlarinda yordayici 6zellikler
arasinda oldugunu belirtmigtir.

Anne egitim durumu degiskenine gére EIO boyutlar incelendiginde CBi ve YBI
boyutlarinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik tespit edilmis, TDi boyutunda ise
ogrencilerin anne egitim durumlari arasindaki farkin istatistiksel agidan anlamli olmadigi

goérulmistir. Bulgulara gdére dgrencilerin epistemolojik inanglari YBI boyutunda, CBI
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boyutuna gore daha gelismigtir (Tablo 9). Anlamli farkliigin tespit edildigi her iki boyutta
da anne egitim durumunun artmasi ile birlikte 6grencilerin daha gelismis/olgunlasmis
epistemolojik inanca sahip olduklari gérilmektedir. CBi boyutunda lise, YBI boyutunda ise
Universite anne egitim durumundaki égrenciler diger anne egitim durumundaki 6grencilere
gbre daha gelismis epistemolojik inanca sahip olduklari goériimektedir. Baba egitim
durumu degiskenine goére EiO boyutlari incelendiginde de yine CBi ve YBI boyutlarinda
istatistiksel agidan anlamh bir farklhlik tespit edilmis, TDi boyutundaki fark istatistiksel
acidan anlamli bulunmamistir. Bulgulara gére dgrencilerin epistemolojik inanclari YBI
boyutunda, CBI boyutuna gére daha gelismistir (Tablo 10). Eroglu ve Giiven (2006),
Universite dgrencilerinin epistemolojik inanglarini inceledikleri ¢alismalarinda baba egitim
durumu degiskeni agisindan anlamli bir farkhlik belirlemis ancak anne egitim durumlari
agisindan anlamh bir fark bulamamistir. Ogrencilerin baba egitim durumlari arasindaki
anlamli farklihgin EiO’niin YBI boyutundan kaynaklandigini beliten Eroglu ve Giiven,
baba egditim durumu ilkokul olan &grencilerin epistemolojik inanglarinin, baba egitim
durumu ortaokul, lise ve Universite olan 6grencilerin epistemolojik inanglarina gére daha
gelismis dizeyde oldugunu tespit etmigtir. Yilmaz (2007), hemsirelik 6grencileri GUzerinde
yurittigu tez calismasinda anne egitim durumu ve baba egitim durumu degiskeninin,
ogrencilerin epistemolojik inancglari arasinda bir farkhlasma yaratmadigini belirtmistir.
Schommer (1990), aile 6zelliklerinin ve egditim geg¢mislerinin Universite &grencilerinin
epistemolojik inanglari Gzerinde belirleyici etkileri oldugunu belirlemistir. Yine Schommer
(1993a) ana-babalarin egitim dizeyi ne kadar yiksek olursa, égrencilerin 6grenmenin
yetenege baglh olduguna inancglari o kadar azalmaktadir. Bu c¢alismadaki sonuglar,
Schommer (1990, 1993a)'in calismalarindaki bulgular ile benzer 6zelliklerdedir.
Calismalarda, egitim dlzeyi ylksek olan ailelerde &grencilerin, genelde kendi
distncelerini olusturmada veya sorumluluk almada daha bireysel olduklari, bu nedenle

yuksek epistemolojik inanca sahip olduklari belirtilmigtir.

5. 1. 3. Epistemolojik inanglar ve Akademik Basari Arasindaki iliski ile

ligili Degerlendirme

EiO’niin CBI ve YBI boyutlari ile akademik basari arasindaki iliski incelendiginde her
iki boyut icin ayni yénde, diisiik diizeyde anlaml bir iligki tespit edilirken, TDi boyutu ile
akademik basar arasindaki iligkinin anlamli olmadigi gérulmastir (Tablo 11). Bu sonug,
CBI ve YBI puanlari artarken akademik basari puanlarinda da diisiik diizeyde de olsa
anlamh sekilde artisa sebep oldugunu gdstermektedir. CBi boyutundan alinan yiiksek
puan, 6grenme ile ilgili gabaya bagli inangta azalma (disik epistemolojik inang) anlamina

geldiginden, akademik basari ile ayni yonde anlamh bir iligki, akademik basari arttik¢a
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dgrenmede gabaya bagl inancin azaldigi anlamina gelmektedir. YBI boyutundan alinan
yuksek puan da yetenege bagli inangta artis (disik epistemolojik inang) anlamina geldigi
icin, akademik basari ile ayni ydnde anlamli bir iligki, akademik basari arttikgca 6grenmede
yetenege bagl inancin arttigi anlamina gelmektedir. Burada, beden egitimi ve spor
ogretmenligi bolima dgrencilerinin akademik basarilarinda ¢abaya bagli inanglarindan
daha ¢ok yetenege bagli inancglarinin yiksek oldugu sonucuna ulasilabilir; ancak anlamli
farklihgin belirlendigi CBi ve YBI boyutlarinda korelasyon katsayisinin oldukga diisiik
oldugu unutulmamalidir. Tlimkaya (2012) Universite &rencileri Uzerinde yUratttigu
calismasinda akademik basarinin epistemolojik inancin (¢ boyutunda da anlamli bir
farkllasmaya neden olmadigini belirlemigtir. Belet ve Given (2011), sinif 6gretmeni
adaylar Uzerinde yurattigld calismasinda da epistemolojik inang ile akademik basari
arasinda bir iliskinin olmadigini belitmistir. Bu ¢alismalardan farkli sekilde Schommer
(1993b), epistemolojik inanglarin not ortalamasi Uzerinde belirleyici oldugunu vurgulamis,
gelismemis epistemolojik inanglara sahip d6grencilerin akademik not ortalamalarinin,
gelismis epistemolojik inanca sahip 6grencilerin akademik not ortalamalarindan anlaml
sekilde daha dugik oldugunu belirlemistir. Demirli (2009)de Schommer (1993b)’in
calismasina benzer bigimde 6grenmenin ¢abaya bagl olduguna inan¢ boyutunda anlamli
bir sonuca ulasmis, ylksek akademik basari diizeyine sahip 6gretmen adaylarinin, daha
disik akademik basari dizeyindeki 6gretmen adaylarina gére 6grenmenin ¢abaya daha

¢cok bagli oldugu yoninde inanca sahip olduklarini belirlemistir.

5. 1. 4. Bilginin Ne Oldugu ve Ogrenmeye Iliskin Gorislerin

Degerlendirilmesi

Beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolim égrencilerinin bilginin ne olduguna iligkin
gérusgleri bilginin elde edilis bicimi acisindan degerlendirilmistir. Bulgular incelendiginde
géruslerin, duyu yolu ile elde edilen ‘nesnel bilgi’ ya da arastirma, deney ve goézlem
sonucu elde edilen ‘lriin’ seklinde iki temada gruplandinldigi gorilmektedir (Tablo 12).
Gorisme yapilan 14 6grenciden, agirlikl olarak birinci ve ikinci siniftan olusan 4’Gnin,
bilginin duyu yolu ile elde edilebilecedine inandiklari, bilginin kolay anlasilir oldugunu,
birbiri ile iliskisiz parcalardan olustugunu ifade ettikleri anlasiimaktadir. Agirlikli olarak
Uglincu ve dordincul siniftaki 6grencilerden olusan diger 4’Gnln, bilginin arastirma, deney
ve gozlem sonucu elde edilebilecegine inandiklar, birbiri ile iliskili pek ¢ok parcadan
olustugunu, karmasik bir yapiya sahip oldugunu ve deneysel kanitlara dayali bir sekilde
birey tarafindan olusturulabilecedini ifade ettikleri anlasiimaktadir. Geriye kalan 6
ogrencinin ise bilginin duyu yaninda, deney ve gdzlem sonucu da elde edilebilecegi, yani

her iki yaklagimla da edinilebilecegine inandiklari anlasimaktadir. Ogrencilerin
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duglncelerinde birinci siniftan dordinci sinifa dogru farklilagsma olmasi, aldiklari egitim ve
deneyim sonucu olusabilecek bir farkllagsma seklinde degerlendirilebilir. Birinci sinifta
bilginin kolay elde edilebilir ve basit bir yapisinin olduguna inanan bireyler, ilerleyen
siniflarda bilginin daha karmasik bir yapiya sahip oldugu yoninde bir inanca sahip
olabilirler. Nitekim Tablo 12 yaninda Tablo 7’de incelendiginde istatistiksel analiz
sonucunda benzer bir yapinin ortaya koyuldugu fark edilebilir.

Beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolumiu 6grencilerinin bilginin kaynagina iligki
gorusleri incelendiginde tarihsel sureg icerisinde ortaya ¢ikan farkl akimlara uygun bir
siniflandirma yapilabilmis, gérusler akil, madde, deney, sezgi, ve vahiy olmak lUzere bes
ana temada toplanmigtir (Tablo 13). 14 dAgrenciden 1'i bilginin kaynaginin idealizm
cercevesinde incelenebilecek olan ‘sezgi’ oldugunu belirtirken, 7’si bilginin kaynagi olarak
realizm cercevesinde incelenen ‘madde’ oldugunu ifade etmiglerdir. Bunun yaninda 5
ogrenci bilginin kaynaginin empirizm goérusu cergevesinde incelebilecek olan ‘deney’
oldugunu belirtirken, 8 o6grenci de bilginin kaynadi olarak rasyonalizm gergevesinde
incelenen ‘akil’ oldugunu ifade etmislerdir. Bu siniflandirma diginda 1 6drenci de bilginin
kaynaginin, spiritualizm cergevesinde incelenen ‘vahiy’ oldugunu belirtmistir.
Gorusmelerde, 6grencilerin bilginin kaynagina iligkin goriglerinin bu siniflandirmalardan
yalnizca biri yéninde olabildigi gibi, ayni anda birden fazla gérise de sahip olabildikleri
belirlenmigstir. Yani bir 6grenci bilginin kaynadi olarak yalnizca akili temel alabiliyorken,
diger bir 06grenci akill yaninda deney ve sezgiyi de bilginin kaynagi olarak
belirtebilmektedir. Bilginin kesinligi konusunda ise 6grencilerin blylk bir ¢ogunlugunun
(12 6grenci) supheci (septisizm) tavir sergiledigi gértilmektedir. Burada, beden egitimi ve
spor 6gretmenligi bolimu 6grencilerinin bilginin kaynagdi konusunda en az bir gorise sahip
olmalarina karsin bilginin kesinliginden emin olmadiklari ortaya ¢gikmaktadir.

Beden egitimi ve spor o6gretmenligi bolimi &grencilerinin  6grenmenin nasil
gerceklestigine iliskin gorusleri bilissel slire¢, ¢aba, yetenek ve sosyal deneyim olmak
lzere 4 ana temada gruplanmistir. Ogrencilerin codu (13 ddrenci) 6grenmenin gaba
vasitasi ile gergceklesecegini belirtmis, ardindan sirasi ile 6grenmenin sosyal deneyim (8
Oogrenci), yetenek (7 06grenci) ve bilissel surecgler (6 6grenci) vasitasi ile
gerceklesebilecegini belirtmiglerdir. Sinif 6gretmeni adaylarinin epistemolojik inanclarini
inceleyen Guven ve Belet (2009) arastirmasinda nitel arastirma yaklasimini
benimsemistir. Ogretmen adaylarina “Ogremenin nasil gergeklestigini dusiniiyorsunuz”
sorusunu ydnelten arastirmacilar, 6grencilerin gorislerini bu ¢alismadaki siniflandirmaya
benzer sekilde siniflandirmiglardir. 20 6grenci ile yapilan goérismelerde 16 6grencinin
gorusunu ‘6grenme sosyal gevre, zaman, deneyimler ve ¢aba ile ilgilidir temasi altinda

toplamiglardir. Bu tema altinda toplanan goérigler, calismada belirledigimiz sosyal
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deneyim ve c¢aba temalar ile benzerdir. Diger 3 06gretmen adayinin goéruslerini de
‘Ogrenme kisisel 6zellikler ve sosyal cevredeki yasantilar ile ilgilidir temasi altinda
toplamiglardir. Bu da yine calismada belirledigimiz sosyal deneyim temasi altinda
gruplandirdigimiz goérusler ile benzer igeriktedir. Arastirmacilar son olarak bir dgretmen
adayinin goruglerini de ‘Ogrenme zihinsel 6zelliklerle ilgilidir temasi altinda
siniflandirmistir. Bu temadaki zihinsel oOzellikler,  bilissel siiregler temasi altinda
gruplandirdigimiz gorasgler ile benzer niteliktedir. Glven ve Belet (2009)’'un ¢alismasindan
farkh olarak bu calismada &grencilerin gorigleri yetenek temasi altinda da
gruplandiriimisgtir.  Gérisme  yapilan  &grencilerin  yarisinin,  édrenmenin  nasil
gerceklestigine yonelik soruya verdikleri cevaplar yetenek temasi altinda toplansa da,
yetenekle birlikte diger temalarda gruplanan gérislere de vyer verdiklerine dikkat

edilmelidir.

5. 2. Akademik Oz-Yeterlik ile ilgili Degerlendirme

5. 2. 1.Akademik Oz-Yeterlik Puanlarinin Dagilimi ile ilgili Degerlendirme

Beden egitimi ve spor 6gdretmenligi bolimd o6grencilerinin akademik 6z-yeterlik
(AQY) 8lgeginden aldiklar puanlarin ortalama ve standart sapma degeri 3.08+0.53'tir
(Tablo 16). Olgegin puan arah@ 1 ile 5 arasinda oldugu ve ortalama degerin 3 oldugu
dikkate alindiginda AQY dlgeginden alinan puanlarin ortalama dizeyde oldugu
goriulmektedir. Bu bulgu, beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolimi égrencilerinin orta
dizeyde bir akademik 6z-yeterlik algisina sahip olduklari anlamina gelmektedir. Bandura
(1982) nin tanimindan yola ¢ikacak olursak, beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolimu
ogrencilerinin olasi durumlarla basa cikabilmek icin gerekli olan eylemleri ne kadar iyi
yapabildiklerine iligkin bireysel yargilarinin orta dizeyde oldugunu ifade edebiliriz. Bu
calismadaki bulgulara benzer sekilde Alemdag, Oncii ve Yilmaz (2014), beden egitimi

ogretmeni adaylarinin akademik 6z-yeterliklerinin orta dizeyde oldugunu belirlemislerdir.

5. 2. 2. Akademik Oz-Yeterlik ile Cinsiyet, Yas, Sinif, Aile Gg_lir Durumu,

Anne Egitim Durumu ve Baba Egitim Durumu Arasindaki Olguimler ile

ligili Degerlendirme

Cinsiyet degiskenine gore AQY incelendiginde kadin ve erkek égrencilerin ortalama
puanlari arasindaki farkhihdin istatistiksel agidan anlamli olmadigdi tespit edilmistir (Tablo
17). Literaturdeki caligsmalar akademik 06z-yeterligin cinsiyete gore farklilasmadigi
yonundedir (Alemdag, Oncii ve Yilmaz, 2014; Klaguk Kilig ve Oncii, 2013; Oguz, 2009;
Ozstier, inal, Uyanik ve Ergiin, 2011; Tabancali ve Celik, 2013). Calismanin nitel
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asamasinda akademik 6z-yeterlik ile ilgili 6grencilere yoneltilen “Bir 6grencinin akademik
sorumlulugu, ders disi galismalari/6devleri ve sinavlarini icerir. Buna gére akademik
sorumluluklarinizi rahatlikla yerine getirebiliyor musunuz? Neden?” sorularina verdikleri
cevaplar incelendiginde ders dinleme, ders g¢alisma, 6dev yapma ve sinavilara
hazirlanmanin her biri ile ilgili duglk, orta ve yuksek akademik 6z-yeterlik 6zelliklerini
yansitan ifadeler kullandiklar gértlmastir (Tablo 24). Kadin ve erkek égrenciler arasinda
farkhlasmaya neden olacak ifadelere rastlanmamigtir.

Yas degiskenine gére AQY incelendiginde yas gruplar arasinda istatistiksel agidan
anlamh bir farklilk belirlenmistir (Tablo 18). Ogrencilerin AQY olgeginden aldiklari
puanlarin yas gruplarina gére genelde orta dizeyde oldugu, yas gruplar arasindaki
farkhlasmanin hangi gruplar arasinda olduguna baktigimizda ise bu farklilasmanin 22 yas
ve Uzeri grup ile 19 yas ve alti grup arasinda oldugu goériimuistir. Yani yasca blyuk olan
ogrencilerin daha yiksek akademik 6z - yeterlik algisina sahip olduklari gortlmustir.
Oguz (2009), sinif o6gretmeni adaylarinin  akademik 6z-yeterliklerini inceledigi
calismasinda bu calismadaki bulgularla benzer sekilde yasi daha buyidk olan sinif
dgretmeni adaylarinin yasca daha kiigiik olanlara gore daha yiksek AQY algisina sahip
olduklarini belirlemistir. Yas gruplarindaki bu farklilagsmanin deneyim ve bilgi birikimine
bagl oldugu sdylenebilir.

Sinif degiskenine gére AQY incelendiginde siniflar arasinda istatistiksel agidan
anlamli bir farklilk belirlenmistir (Tablo 19). Ogrencilerin AOY &lgeginden aldiklar
puanlarin siniflara gére genelde orta dizeyde oldugu, siniflar arasindaki farklilagsmanin
hangi gruplar arsinda olduguna baktigimizda ise bu farkhlasmanin 3. siniflar ile 1 ve 2.
siniflar arasinda oldugu gérilmistir. Her ne kadar son sinif 6grencilerin AOY’leri, 3. sinif
ogrencilerin AOY’lerine gére duslk olsa da Ust siniflardaki dgrencilerin daha yiksek
akademik 6z-yeterlik algisina sahip olduklarini séyleyebiliriz. Nitekim calismanin nitel
asamasinda 4. sinif 6grencilerin AOY’lerindeki duistisiin nedenleri kismen belirlenmistir.
Calismanin nitel asamasinda AOY’ye iliskin inanclarini belilemek amaci ile dgrencilere
yoneltilen “Bir 6grencinin akademik sorumlulugu, ders disi calismalari/6devleri ve
sinavlarini igerir. Buna gore akademik sorumluluklarinizi rahatlikla yerine getirebiliyor
musunuz? Neden?” seklindeki soruya verdikleri yanitlar incelendiginde 3. siniftaki
ogrencilerin timunun diger siniflardaki 6grencilere gore ders dinleme, ders ¢alisma, édev
yapma ve sinavlara hazirlik konusunda yiksek AQY inancina sahip olduklari gérilmistir
(Tablo 24). Buradan da anlasildigi tzere 3. siniftaki 6grencilerin yuksek akademik 6z-
yeterligi isaret eden gorUgleri arastirmanin nicel agsamasinda elde edilen bulgular ile
benzer sekilde ortaya ¢cikmigtir. Bu 6grenciler, dersleri severek dinlediklerini ve derslerine

duzenli ¢alistiklarini, ddevler konusunda arastirmaci bir tavir sergilediklerini ve sinavlara
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glnler dncesinden calismaya basladiklarini ifade etmiglerdir. Son siniftaki 6grencilerle
yapilan gorusmelerde 4 6grenciden ucunun KPSS’den o6turd okuldaki sorumluluklarini
yeterince yerine getiremediklerini, cahsmalar ile ilgili agirhdr daha c¢ok KPSS'ye
yonelttiklerini belirtmislerdir. Bu durum o&grencilerin AOY puanlarinin son siniftaki
distsinin KPSS’den kaynaklandidi seklinde yorumlanabilir. Literatlrdeki calismalar
(Firat Durdukoca, 2010; Oguz, 2009) bu calismadaki bulgularla benzer sekilde, son
siniflara dogru dgrencilerin alt siniflardaki 6grencilere gére daha yiiksek AQY inancina
sahip olduklarini belirtmektedirler.

Aile gelir durumu degiskenine gére AQY incelendiginde disik, orta ve ylksek aile
gelir durumuna sahip &grencilerin ortalama puanlar arasindaki farkliligin istatistiksel
acidan anlamli olmadigi tespit edilmistir (Tablo 20). Diger bir ifade ile 6grencilerin AQY leri
aile gelir durumlarina bagh olarak degismemistir.

Anne egitim durumu ve baba egitim durumu degiskenlerine gdre dAgrencilerin
AOY’leri incelendiginde, 6grencilerin AOY’lerinin anne egitim durumuna bagh olarak
degismedigi ancak baba egitim durumuna bagl olarak degisebildigi sonucuna ulasiimistir.
Ogrencilerin AQY 6lgeginden aldiklari puanlarin anne-baba egitim durumuna gére
genelde orta dizeyde oldudu, baba egitim durumundaki farkhlasmanin baba egitim
durumu ilkokul olan égrenciler ile baba egitim durumu lise ve Universite olan &grenciler
arasinda oldugu belirlenmistir. Baba egitim durumu ilkokul olan égrencilerin AOY’leri baba
egitim durumu lise ve Universite olan 6grencilerin AOY’lerine gére daha ylksektir. Bu
durum, Universite veya lise mezunu olmayan babalarin, Universite mezunu bireylerin
toplum igerisindeki rol ve statllerinden o6tlri kendi c¢ocuklarina yonelik telkinde

bulunduklari seklinde yorumlanabilir.

5. 2. 3. Akademik Oz-Yeterlik ve Akademik Basari Arasindaki iligki ile

ligili Degerlendirme

AQY ile akademik basari arasindaki iliski incelendiginde ayni yénde, diisiik diizeyde
anlamli bir iliski tespit edilmistir (Tablo 23). Bu sonug, AQY puanlar artarken akademik
basari puanlarinda da dusuk dluzeyde de olsa anlamli sekilde artisa sebep oldugunu
goOstermektedir. Anlaml farklihgin korelasyon katsayisinin diistik olmasi, beden egitimi ve
spor dgretmenligi bdlimi égrencilerinin akademik basarilarinda AOY’leri disinda bagska
boyutlarin da yer aldigi anlamina gelebilir. Wood ve Locke (1987), 6grencilerin akademik
basarilarinin akademik 6z-yeterlikten etkilendigini, yiksek akademik 6z-yeterlik inancinin
akademik basariyi arttirdigini belirlemistir. Benzer arastirmalarda (Andrew, 1998; Lent,
Brown ve Larkin, 1986) da yuksek akademik 6z-yeterligin akademik basariyi, akademik

performansi ya da ders basarisini artirdigi goértilmustir. Calismanin nitel asamasinda



125

AOY’ye iligkin inanglarini belilemek amaci ile yapilan gériismede, 6égrencilerin ders
dinleme, ders ¢alisma, 6dev yapma ve sinavlara hazirlik ile ilgili ifadeleri incelendiginde,
akademik basarilari orta diizeyde (2.00-2.99) olan égrencilerin (012a, O11b, 021b, 032b,
O31a, 042b, 0O41b), akademik bagarilari yiksek (3.00-4.00) olan 6grencilere (O12b,
O11a, O21a, 032a, 031b, O42a, O41a) gore daha disik akademik 6z-yeterlige sahip
olduklar gorulmektedir. Yuksek akademik 0Oz-yeterlige sahip O6grencilerin azim ve
kararhlklarindaki artis Ust dizey performans sergilemelerine neden oldugu igin bu durum
dolayli olarak akademik basarilarini da etkilemekte, daha ylksek akademik basariya

neden olmaktadir.

5. 2. 4. Akademik Oz-Yeterliklere iligkin Goriiglerin Degerlendirilmesi

Beden egitimi ve spor 6gretmenligi bélima ddrencilerinin akademik sorumluluklarina
iliskin gorusleri ders disi calismalari, ddevleri ve sinavlari agisindan degerlendirilmistir.
Bulgular incelendiginde goéruslerin, ders dinleme, ders ¢alisma, édev yapma ve sinavlara
hazirlikla ilgili disuk, orta ve ylksek akademik 06z-yeterlik &6zelliklerini yansitacak
ifadelerden olustugu belirlenmistir (Tablo 24). Gérismelerde, birinci siniftaki akademik
basarisi orta diizeyde olan iki égrencinin akademik 6z-yeterliklerinin de disik oldugu
belirlenmistir. AOY’nin sinif degiskenine gdére anlamli farkllik gésterip gdstermedigine
iliskin yapilan istatistiksel analizde (Tablo 19) de en disik akademik 6z-yeterlik puan
ortalamasina sahip &grencilerin birinci sinifta olduklari belirlenmistir. Bu anlamda
istatistiksel ve tematik analizlerde benzer sonuglara ulasildigi séylenebilir. Burada birinci
siniftaki 6grencilerin daha distk akademik 6z-yeterlik algisina sahip olmalarinin farkli bir
egitim kademesine henlz baslamis ve yeni bir okula alisma evresinde olmalarindan
kaynaklandigini sdyleyebiliriz. Birinci siniftaki iki 6grenci disindaki 6grencilerin akademik
sorumluluklarina iligskin goérusleri, orta ve ylksek seviyedeki akademik 6z-yeterligi isaret
eder sekildedir. Son siniftaki 6grencilerin AOY’lerindeki disiisiin de daha énce belirtildigi
gibi KPSS nedeni ile okuldaki sorumluluklarini yeterince yerine getiremedikleri ve

calismalari ile ilgili agirhg1 daha cok KPSS’ye yonelttiklerinden kaynaklandigi séylenebilir.

5. 3. Ogrenme Yaklasimlari ile ilgili Degerlendirme

5. 3. 1. Ogrenme Yaklasimlann Puanlarinin Dagihmi ile ilgili

Degerlendirme

Beden egitimi ve spor égretmenligi bolimi dgrencilerinin OYO'niin, DY ve YY

boyutlarindan elde edilen puanlarinin ortalama ve standart sapmalari sirasiyla 3.21+0.69;
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3.07+0.67°dir (Tablo 25). Bu bulgu, 6grencilerin DY ve YY boyutlarindan alinan puanlarin
ortalama dizeyde oldugu, égrenme yaklasimlarinin her iki boyutunda da orta dizeye
yakin bir 6grenme yaklasimi sergiledikleri seklinde yorumlanabilir. Bu yaklagimdaki
ogrenciler igin, ne Uuzerinde caligtiklari konuyu tum boyutlariyla anlamaya ve
anlamlandirmaya, ne de sadece ezberlemeye odaklandiklarini sdyleyebiliriz. Besoluk ve
Onder (2010) 6gretmen adaylarinin 6grenme yaklasimlarini inceledigi calismasinda,
ogrencilerin derin yaklasim ortalamalari ylzeysel yaklasim ortalamalarindan daha yuksek
olsa da, derin ve ylzeysel yaklasim boyutlarindan alinan puanlarin orta dizeyde
oldugunu belirlemistir. Ayni sekilde Geger (2012), 6gretmen adaylarinin ders calisma
yaklasimlarini inceledigi ¢alismasinda gerek YY, gerekse DY acgisindan orta diizeyde bir
ders c¢alisma yaklasimina sahip olduklarini ifade etmistir. Derin ve ylzeysel yaklasimla
ilgili bulgular incelendiginde bu c¢alismalardaki bulgular ile benzer sonuglara ulasildigdi

gOriulmektedir.

5. 3. 2. Ogrenme Yaklasimlari ile Cinsiyet, Yag, Sinif, Aile Gelir Durumu,

Anne Egitim Durumu ve Baba Egitim Durumu Arasindaki Olguimler ile

ligili Degerlendirme

Cinsiyet degiskenine gére OYO’niin DY ve YY boyutlari incelendiginde kadin ve
erkek o6grencilerin ortalama puanlari arasindaki farkliigin istatistiksel agidan anlaml
olmadigi tespit edilmistir (Tablo 26). Cinsiyet ile 6drenme yaklasimlari arasinda
istatistiksel agidan anlamli iligkilerin tespit edildigi ¢alismalarin yaninda (Clarke, 1986’dan
aktaran: EKkinci, 2008), cinsiyet ile 6grenme yaklasimlari arasinda istatistiksel acidan
farkhhgin bulunmadigi calismalar da mevcuttur (Bernardo, 2003; Richardson, 1993). Yurt
icinde yapilan galismalarda da (Ellez ve Sezgin, 2002; Selguk, Caliskan ve Erol, 2007;
Senemoglu ve dig., 2007) cinsiyet ile 6grenme yaklasimlari arasinda anlamli bir iligki
bulunmamistir. Calismanin nitel asamasinda 6grenme yaklasimlari ile ilgili 6grencilere
yoneltilen “Ders calisirken daha ¢ok anlamayi mi, yoksa ezberlemeyi mi tercih edersiniz,
neden? ve Sinavlara nasil hazirlk yaparsiniz?” sorularina verdikleri cevaplar
incelendiginde ders calisma ve sinavlara hazirlanma ile ilgili derin, orta ve ylzeysel
ogrenme yaklasimi 6zelliklerini yansitan ifadeler kullandiklar gorilmustir (Tablo 33).
Uclincli ve dérdiinci siniftan 3 kadin 6grencinin, derslerin ¢ok calismayi gerektirecek
sekilde zor olmadigini belitmeleri disinda kadin ve erkek &grenciler arasinda
farklilasmaya neden olacak ifadelere rastlanmamigtir.

Yas degiskenine gore ogrenme yaklasimi incelendiginde yas gruplari arasinda
istatistiksel agidan anlamli bir farklilik belirlenmistir (Tablo 27). Ogrencilerin OYO'den

aldiklari puanlarin yas gruplarina gore genelde orta dizeyde oldugu, yas gruplari



127

arasindaki farklilasmanin hangi gruplar arsinda olduguna baktigimizda ise bu
farkhlasmanin 21 yas - 22 yas ve Uzeri grup ile 19 yas ve alti grup arasinda oldugu
gorulmustur. Yani yasca buylk olan édrencilerin daha ylksek DY algisina sahip olduklari
gérilmustur. Yas ile 6grenme yaklasimlari arasindaki iligskinin incelendigi ¢alismalarda
yasin artmasi ile derin 6grenme yaklasimina yonelimin daha ylksek oldugunu gdsteren
arastirmalar vardir (Hattie, 1981; Selguk, Caliskan ve Erol, 2007; Senemoglu ve dig.,
2007; Smith, 1996). Bu c¢alismalarda gen¢ 6grencilerin ylzeysel éddrenme yaklasimini
daha ¢ok benimsedikleri tespit edilmisti. Bu durum, &drencilerin derin yaklagim
egilimlerinin, 6gretmenlik mesledine yaklastikga artan sorumluluk bilinci ile dogru orantili
bir bicimde artabilecegi seklinde yorumlanabilir.

Sinif degigkenine gore OYO’nin DY ve YY boyutlar incelendiginde 1-2-3 ve 4.
siniftaki égrencilerin ortalama puanlari arasindaki farkliligin istatistiksel agidan anlaml
olmadigi tespit edilmistir (Tablo 28). Sinif ile 6grenme yaklasimlari arasinda anlamli
farkliigin olmadigi ¢alismalar olmasina ragmen (Ozgir ve Tosun, 2012; Senemoglu ve
dig., 2007), literatlirde genelde, 6grencilerin derin 6grenme yaklasimlarinin son siniflara
dogru arttigr goértlmastir (Ellez ve Sezgin, 2002; Duff, 1999; Kocak ve Ylcel, 2009;
Selguk, Caliskan ve Erol, 2007; Senemoglu, 2011; Tural Dinger ve Akdeniz, 2008). Bu
calismada da 6grencilerin OYO’niin DY boyutundaki puan ortalamalarinin son siniflara
dogru yukseldigi gorilmis, ancak siniflar arasindaki fark istatistiksel agidan anlamli
bulunmamistir. Ogrencilerin DY puanlarinin son siniflara dodru armasi literatiirdeki
calismalarla ayni dogrultudadir. Calismanin nitel asamasinda OYQ'ye iligkin inanglarini
belirlemek amaci ile 6grencilere yoneltilen “Ders ¢alisirken daha ¢ok anlamayi mi, yoksa
ezberlemeyi mi tercih edersiniz, neden? ve Sinavlara nasil hazirlik yaparsiniz?” seklindeki
soruya verdikleri yanitlar incelendiginde 3. siniftaki 6grencilerin timunin diger siniflardaki
Ogrencilere gore ders calisma ve sinavlara hazirlik konusunda DY’ye sahip olduklari
gorulmustir (Tablo 33). Dérdinct sinif égrencilerinin ise orta dizeyde bir 6grenme
yaklasimi sergiledikleri ¢ikarimi yapilmistir. Bu bulgu sinif ve 6grenme yaklasimi
arasindaki istatistik analiz sonuglari ile benzerdir. Bulgular incelendijinde son sinif
ogrencilerinin KPSS’den 6tirl okuldaki ders ve sinavlarla ilgili sorumluluklarini yeterince
yerine getiremediklerini ifade ettikleri gértilmektedir.

Aile gelir durumu degiskenine gére OYO boyutlari incelendiginde YY boyutunda
istatistiksel agidan anlamli bir farklilik tespit edilmistir (Tablo 29). Anlamli farkliligin tespit
edildigi YY boyutunda yuksek aile gelir dizeyine sahip 6grencilerin yizeysel yaklagimi
daha c¢ok benimsedikleri gérulmektedir. Yani YY boyutunda yuksek aile gelir diizeyine
sahip 6grencilerin Ust duzey bilis surecleri yerine dusuk bilissel dizeyli etkinlikleri

kullandiklari sdylenebilir. Oner (2008) ortadgretim 6grencilerinin 6grenme yaklagimlarini
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inceledigi yuksek lisans tez caligmasinda ylzeysel 6drenme yaklasimi ve aile gelir
durumu arasinda anlamli bir farklilik bulamamisg, ancak aile gelir durumu arttikca yuzeysel
yaklasimin puan ortalamalarinin da arttigini belirlemistir.

Anne egitim durumu ve baba egitim durumu degiskenlerine gbre dAgdrencilerin
OYOQ'leri incelendiginde, DY boyutlarinda anlamli bir farkllik gériilmezken YY boyutlarinda
istatistiksel agidan anlamli farkliliklar belirlenmigtir (Tablo 30-31). Ogrencilerin YY’lerinin
anne ve baba egitim durumuna bagh olarak degisebildigi sonucuna ulasiimistir. Her iki
degisken icin DY boyutundan alinan ortalama puanlar YY boyutundan alinan ortalama
puanlardan daha yUksektir, ancak YY boyutunda anne-baba egitim durumu Gniversite olan
ogrencilerin ortalama puanlari, anne-baba egitim durumu okuryazar degil olan 6grencilere

g6re anlamli farklhlk yaratacak derecede ylksektir.

5. 3. 3. Ogrenme Yaklagimlari ve Akademik Basari Arasindaki iligki ile

ligili Degerlendirme

OYO ile akademik basari arasindaki iliski incelendiginde DY boyutunda ayni yonde,
distk dizeyde anlamh bir iliski tespit edilmistir (Tablo 32). Bu sonug, DY puanlarindaki
artisin akademik basari puanlarinda da disik dizeyde de olsa anlamh sekilde artisa
sebep oldugunu gostermektedir. YY boyutu ile akademik basari arasinda ise ters yonde
yuksek dizeyde anlamli bir iligki tespit edilmistir. Bu sonug, YY puanlarindaki artisin
akademik basari puanlarinda yiksek dizeyde anlaml sekilde azalisa sebep oldugunu
goOstermektedir. Farkli bir ifade ile, akademik basaridaki artisin, DY’deki artisa; akademik
basaridaki azalisin, YY’'deki artisa sebep oldugu da soylenebilir. Literatirde DY'yi
benimseyen 6grencilerin akademik basarilarinin diger yaklasimi tercih eden 6grencilere
gére daha ylksek oldugunu goésteren calismalar mevcuttur (Drew ve Watkins, 1998;
Wong ve Watkins, 1998). Calismanin nitel asamasinda OYO'’ye iliskin inanclarini
belirlemek amaci ile yapilan gérismede, 6grencilerin ders dinleme ve sinavlara hazirlik ile
ilgili ifadeleri incelendiginde, akademik basarilari orta diizeyde olan 6grencilerin (O12a,
O11b, 021b, O32b, O31a, O42b, O41b), akademik basarilari yiiksek olan égdrencilere
(O12b, O11a, 021a, 032a, O31b, O42a, O41a) gére daha yiizeysel bir 6grenme

yaklasimina sahip olduklar goralmektedir.

5. 3. 4. Ogrenme Yaklasimlarina iliskin Goriislerin Degerlendirilmesi

Ogrenme yaklagimlar ile ilgili 6grencilere yoneltilen “Ders calisirken daha gok
anlamay! mi, yoksa ezberlemeyi mi tercih edersiniz, neden? ve Sinavlara nasil hazirlik

yaparsiniz?” sorularina verdikleri cevaplar incelendiginde ders cgalisma ve sinavilara
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hazirlanma ile ilgili derin, orta ve yuzeysel 6grenme yaklagimi o6zelliklerini yansitan
ifadeler kullandiklari goérulmastur (Tablo 33). Kadin ve erkek o6grencilerin 6grenme
yaklagimlari ile ilgili cevaplarinda, kadinlarin ya da erkeklerin derin/ylizeysel 6grenme
yaklasimi agisindan daha 6n plana c¢iktiklar bir ifadeye rastlanmamistir. Siniflar arasinda
ise Uguncu siniftaki Ogrencilerin diger siniflardaki ogrencilere goére derin 6grenme
yaklagimini igaret eden ifadeler kullandiklari géralmagstar. Dérdunct sinif égrencilerinin
orta dizeyde bir 6grenme yaklasimi sergiledikleri ve icerik analizi sonucunda bu durumun
nedeni olarak son sinifta KPSS’den 6turl okuldaki ders ve sinavlarla ilgili sorumluluklarini
yeterince yerine getiremediklerini ifade ettikleri gérilmastir. Akademik basarilan orta
dizeyde olan 6grencilerin ifadeleri incelendiginde ise, akademik basarilari yiksek olan

o6grencilere gbre daha ylizeysel bir 6grenme yaklasimina sahip olduklari gérilmastar.

5. 4. Epistemolojik Inang, Akademik Oz-Yeterlik ve Ogrenme

Yaklagimlan Arasindaki lligki ile llgili Degerlendirme

Epistemolojik inan¢ ve akademik 6z-yeterlik arasindaki iligki incelendiginde (Tablo
34), CBI ve AQY arasinda pozitif yénde orta diizeye anlamli bir iliski, TDi ve AQY
arasinda negatif ydnde diisiik diizeyde anlamli bir iliski tespit edilirken; YBI ve AQY
arasinda ise pozitif yonde c¢ok dusuk dizeyde bir iliski tespit edilmis ancak istatistiksel
acidan anlamh bulunmamistir. CBi ve AQY arasindaki pozitif yonde orta diizeydeki
anlamh iligki, 6grencilerin akademik 6z-yeterliklerinin artarken, 6grenmenin ¢abaya bagli
olduguna inanclarinda azalma oldugu anlamina gelir. Epistemolojik inan¢ ve akademik
basari arasindaki iliskiye dikkat edildiginde (Tablo 11), beden egitimi ve spor 6gretmenligi
bolimiu 6grencilerinin  akademik basarilarinda, o6grenme ile ilgili cabaya bagh
inanclarindan daha c¢ok vyetenege bagli inanglarinin  yiksek oldugu sonucu
unutulmamahdir. Ogrencilerin akademik dz-yeterliklerinin artarken, dgrenmenin cabaya
bagh olduguna inanclarinda azalma olmasi bu bulgu ile iligkilidir denilebilir. TDi ve AQY
arasindaki negatif yonde disik dizeydeki anlamh iliski, 6grencilerin akademik 0z-
yeterliklerinin artarken, tek bir dogrunun var olduguna inanglarinda azalma oldugu
anlamina gelir. Yani yuksek akademik 6z-yeterlige sahip olan 6grenciler tek bir dogrudan
daha c¢ok dogrunun degisebilir ve karmasik bir yapiya sahip olduguna inanmaktadirlar.
Gurol (2010), 6gretmen adaylarinin 6gretmen 06z-yeterlik ve epistemolojik inanglari
arasindaki iligkiyi inceledigi calismada yalnizca YBI boyutu ile 6gretmen 6z-yeterlik inanci
arasinda anlamh bir iliski bulmustur. Gurol (2010)'un 6gretmen 06z-yeterligi Uzerinde
calismis olmasi bu galigmadaki bulgular arasindaki farkliligin sebebi olabilir. lzgar ve
Dilmag¢ (2008), 6gretmen 6z-yeterligi ile epistemolojik inanglari inceledigi ¢aligmasinda,

epistemolojik inancin U¢ boyutunun da 6z-yeterlik inanci ile iliskisi oldugunu belirlemistir.
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Izgar ve Dilmag (2008)'in da 6gretmen 6z-yeterligi Uzerinde ¢aligilmasi, bu galismadaki
bulgular ile farklilik gdstemesinin sebebi olabilir.

Epistemolojik inan¢ ve ogrenme vyaklagimlarinin DY boyutu arasindaki iligki
incelendiginde (Tablo 34), CBI ile DY arasinda pozitif ydnde orta diizeyde anlamli bir iligki
ve YBI ile DY arasinda negatif ydnde diisiik diizeyde anlamli bir iligki tespit edilirken; TDIi
ile DY arasindaki iligki istatistiksel agcidan anlamli bulunmamistir. CBI ile DY arasinda
pozitif yonde orta dizeydeki anlaml iligki, dgrencilerin derin 6grenme yaklagimlarinin
artarken, 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inanglarinda azalma oldugu anlamina gelir.
YBIi ile DY arasinda negatif yénde diisiik diizeydeki anlamli iligki ise, égrencilerin derin
6grenme yaklasimlarinin artarken, 6drenmenin yetenege bagli olduguna inanglarinda
azalma oldugu anlamina gelir. Yani beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolimu égrencileri
derin 6grenme yaklagsimini benimsediklerinde 6grenmenin ¢abaya bagl olduguna inang
ve Ogrenmenin yetenege baglh olduduna inanclarinda dasis oldugunu sdyleyebiliriz.
Ogrenmenin yetenege bagli olduguna inancta diisiis olmasi, YBI boyutunda dgrencilerin
yuksek epistemolojik inanca sahip olduklari anlamina geldiginden, derin &grenme
yaklasimini benimseyen &grencilerin ylksek epistemolojik inanca sahip olduklarini
soyleyebiliriz.

Epistemolojik inan¢ ve o6grenme yaklasimlarinin YY boyutu arasindaki iligki
incelendiginde (Tablo 34), YBI ile YY arasinda negatif ydnde orta diizeyde anlamli bir iligki
ve TDi ile YY arasinda negatif yoénde orta diizeyde anlamli bir iliski tespit edilirken; CBi ile
YY arasindaki iliski istatistiksel agidan anlaml bulunmamistir. YBI ile YY arasinda negatif
yonde orta dizeydeki anlamli iliski, 6grencilerin ylzeysel yaklasimlarinin artarken,
o6grenmenin yetenede bagl olduguna inancglarinda azalma (yuksek epistemolojik inang)
oldugu anlamina gelmektedir. Yani YBIi boyutunda yiiksek epistemolojik inanca sahip olan
dgrencilerin ylizeysel 6grenme yaklasimini benimsedikleri anlamina gelmektedir. TDI ile
YY arasinda negatif yonde orta dizeydeki anlamli iligki ise, 6grencilerin ylzeysel
yaklasimlarinin artarken, tek bir dogrunun var olduguna inanglarinda azalma (ylksek
epistemolojik inang) oldugu anlamina gelmektedir. Yani TDi boyutunda yiiksek
epistemolojik inanca sahip olan 6gdrencilerin ylzeysel 6grenme yaklasimini benimsedikleri
anlamina gelmektedir. Genel olarak epistemolojik inang ve 6grenme yaklasimlarinin YY
boyutu arasindaki iliski incelendiginde, EiO’niin YBi ve TDi boyutlarinda yiiksek
epistemolojik inanca sahip 6grencilerin yiuzeysel 6grenme yaklasimini benimsedikleri
sOylenebilir. Chan (2002; 2003) universite o6grencilerinin epistemolojik inanclari ile
o0grenme yaklasimlari arasindaki iligkiyi inceledigi ¢calismalarinda, 6grenmeyle ilgili derin
yaklasima sahip ogrencilerin gelismis epistemolojik inanca, yuzeysel yaklasima sahip

ogrencilerin ise gelismemis epistemolojik inanca sahip olduklarini belirtmigtir. Chan (2002;
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2003)In bulgulari, bu calismadaki DY ve YBI boyutu ile ilgili bulgularla benzerlik
gostermektedir. Tanriverdi (2012), 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglari ve
ogrenme yaklasimlarini inceledigi galismasinda, 6grenmenin yetenege bagl olduguna
inanci yuzeysel 6grenme yaklasimi ile; 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna inanci derin
6grenme yaklasimi ile iliskilendirmistir. Tanriverdi (2012)'nin bulgulari, bu ¢alismadaki YY
ve YBI boyutu ile ilgili bulgularla benzerlik géstermektedir.

Akademik 6z-yeterlik ile 6grenme yaklagimlari arasindaki iligki incelendiginde (Tablo
34), AQY ile DY arasinda pozitif ydnde orta diizeyde anlamli bir iligki tespit edilirken, AOY
ile YY arasindaki iligki istatistiksel agidan anlamli bulunmamigtir. AQY ile DY arasinda
pozitif ydnde orta dlzeydeki anlamli iligki, 6grencilerin akademik 6z-yeterliklerinin
artarken, derin 6grenme yaklagimlarinda da artis oldugu anlamina gelmektedir. Bu bulgu,
derin 6grenme yaklasimini benimseyen 6grencilerin yiksek akademik 6z-yeterlige sahip
olduklarini gdsterir. Cuhadar, Gunduz ve Tanyeri (2013), 6grenme yaklasimlarn ve
akademik 6z-yeterlik arasindaki iligkiyi inceledigi calismasinda, bu ¢alismadaki sonuglarla
benzer sekilde, AQY ile DY arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir iliski oldugunu;

AQY ile YY arasinda ise istatistiksel agidan anlamli bir iliski olmadigini belirlemistir.

5. 5. Epistemolojik inanglarin Akademik Oz-Yeterlik ve Ogrenme

Yaklagimlarini Yordamasi ile ligili Degerlendirme

Beden egitimi ve spor 6gretmenligi bélumua égdrencilerinin epistemolojik inanclari ile
akademik Oz-yeterlikleri arasinda orta dizeyde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir
(Tablo 35). Elde edilen sonugclar, beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolimi égrencilerinin
akademik 6z-yeterliklerini yordamada epistemolojik inanclarin énemli bir roli oldugunu
g6stermektedir. EiO’niin  boyutlar (yordayici degisken) ile akademik &z-yeterlik
(yordanan/dlgit) arasindaki ikili korelasyonlar incelendiginde, CBI ile AOY arasinda pozitif
ve orta diizeyde, YBI ile AQY arasinda pozitif ve dislk diizeyde ve TDi ve AQY arasinda
negatif ve dusuk dizeyde bir iliskinin oldugu ortaya ¢ikmistir. Regresyon katsayilarinin
anlamliigina iligkin t-testi sonuglarina gére CBIi ve TDIi boyutlarinin AQY tizerinde énemli
bir yordayici olduklari gériilmistiir. EIO tim boyutlar birlikte AOY’deki toplam varyansin
%23’Un0 aciklamaktadr.

Beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolimu égdrencilerinin epistemolojik inanglari ile
derin 6grenme yaklagsimi arasinda orta dizeyde anlamh bir iliski oldugu belirlenmigtir
(Tablo 36). Elde edilen sonuglar, beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolumu 6grencilerinin
derin 6grenme yaklasimlarini yordamada epistemolojik inanglarin 6nemli bir rolt oldugunu
g6stermektedir. EIO’niin boyutlari (yordayici degisken) ile DY (yordanan/élgiit) arasindaki

ikili korelasyonlar incelendiginde, CBi ile DY arasinda pozitif ve orta diizeyde, YBIi ile DY



132

arasinda negatif ve disik diizeyde ve TDi ve DY arasinda negatif ve orta diizeyde bir
iliskinin oldugu ortaya cikmigtir. Regresyon katsayilarinin anlamhhgina iligkin t-testi
sonuglarina gére CBI, YBI ve TDI boyutlarinin DY (izerinde énemli bir yordayici olduklari
gérilmustir. EIO tim boyutlari birlikte DY’deki toplam varyansin %20’sini agiklamaktadir.
Sahin Tagkin (2012), 6grenme yaklasimlarini yordamasi agisindan epistemolojik inanglari
inceledigi ¢alismasinda, ddrenmenin c¢abaya bagll olduguna inan¢ faktdrinin derin
6grenme yaklasimini anlamli sekilde yordadidini belirlemistir. Sahin Taskin (2012)'1n
bulgulari, bu ¢alismadaki CBI ve DY arasindaki bulgular ile benzerdir.

Beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolimu égrencilerinin epistemolojik inanglari ile
yluzeysel 6grenme yaklasimi arasinda orta duzeyde anlamli bir iligki oldugu belirlenmistir
(Tablo 37). Elde edilen sonuglar, beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolumu 6grencilerinin
yluzeysel 6grenme yaklasimlarini yordamada epistemolojik inanglarin dnemli bir roll
oldugunu gdstermektedir. EiO’niin boyutlar (yordayici degisken) ile YY (yordanan/élgiit)
arasindaki ikili korelasyonlar incelendiginde, CBI ile YY arasinda pozitif ve diisiik
diizeyde, YBI ile YY arasinda negatif ve orta diizeyde ve TDIi ve YY arasinda negatif ve
orta duzeyde bir iliskinin oldugu ortaya cikmigtir. Regresyon katsayilarinin anlamlihgina
iliskin t-testi sonuclarina gére CBI, YBi ve TDi boyutlarinin YY {izerinde énemli bir
yordayici olduklari gérilmiistir. EiO tim boyutlar birlikte YY’deki toplam varyansin
%23’Un0 aciklamaktadir. Sahin Taskin (2012), &drenme vyaklasimlarini yordamasi
acisindan epistemolojik inanglari inceledigi ¢alismasinda, tek bir dogrunun var olduguna
inang faktérinin yldzeysel 6grenme yaklasimini anlamh sekilde yordadigini belirlemistir.
Sahin Taskin (2012)in bulgulari, bu ¢alismadaki TDi ve YY arasindaki bulgular ile

benzerdir.



6. SONUGLAR ve ONERILER

Bu bdlimde, calisma kapsaminda belirlenen o6zelliklere ait betimsel istatistikler,
katilimcilarin kigisel bilgilerinden elde edilen bagimsiz degiskenler ve miulakatlara iliskin
sonuglara yer verilmigtir. Ayrica beden egitimi 6dretmeni adaylarinin epistemolojik
inanclari, akademik 6z-yeterlikleri ve 6grenme yaklagimlari arasindaki iligkiler ile ilgili
sonuglar ve epistemolojik inanclarin, akademik 0z-yeterlik ve 6grenme yaklagimlarini

yordayip yordamadigi ile ilgili sonuglara yer verilmigtir.

6. 1. Sonuglar
6. 1. 1. Epistemolojik inanglar ile ilgili Sonuglar

e Beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolimi égrencilerinin epistemolojik inanglarinin
orta seviyede oldugunu belirtmekle birlikte, CBi ve YBI boyutlarindan alinan puanlarin
ortalama degerin Uizerinde, TDi boyutundan alinan puanin ise ortalama degerin altinda
oldugu gorilmastir. Bu bulgu, beden egitimi ve spor 6gretmenligi bdlimi 6grencilerinin
epistemolojik inanglarinin CBIi ve YBI boyutlarinda gelismemis/olgunlasmamis (naive),
TDI boyutunda ise orta diizeye bir epistemolojik inanca sahip olduklarini gdsterir.

e Cinsiyet degiskenine goére EIO boyutlari incelendiginde, yalnizca CBi boyutunda
anlamh bir farklilk tespit edilmistir. Anlamli farkliigin tespit edildigi CBI boyutunda
ogrencilerin olgunlasmamis epistemolojik inancglara sahip olduklari ve erkek 6grencilerin
kadin égrencilere gore 6grenmenin daha ¢ok ¢abaya bagl oldugu yoninde inanca sahip
olduklari gortlmastir.

e Yas degiskenine gére, YBI ve TDI boyutlarinda anlamli bir farkhlik tespit edilmis;
yasca buylk olanlarin daha gelismis/olgunlasmis epistemolojik inanca sahip olduklari
gorulmastar.

e Sinif degiskenine gére EiO’niin her lic boyutunda da anlamli bir farklilik tespit
edilmis, Ust siniflardaki 6grencilerin daha gelismis/olgunlasmis epistemolojik inanca sahip
olduklar belirlenmistir.

e Aile gelir durumu degiskenine gére YBI ve TDi boyutlarinda istatistiksel agidan
anlamli bir farkhhk tespit edilmis, ylksek aile gelir dizeyine sahip 6grencilerin daha
gelismig/olgunlagsmis epistemolojik inanca sahip olduklari belirlenmistir.

e Anne egitim durumu ve baba egitim durumu degiskenlerine gore her iki degisken

icin CBI ve YBI boyutlarinda anlamh bir farklilik tespit edilmis, anne ve baba egitim
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durumlarinin artmasi ile birlikte 6grencilerin daha gelismis/olgunlasmis epistemolojik
inanca sahip olduklari belirlenmistir.

e Beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolumu 6grencilerinin akademik basarilarinin,
CBi'den daha cok YBilerinin yiiksek olmasindan kaynaklandigi, ancak bu boyutlarda
korelasyon katsayisinin olduk¢a diisiik oldugu belirlenmistir. TDi boyutu ile akademik
basari arasindaki iligki ise anlamli degildir.

e Ogrencilerin, bilginin ne oldugu ve dgrenmeye iliskin gorisleri incelendiginde, birinci
sinifta bilginin kolay elde edilebilir ve basit bir yapisinin olduguna inanan égrencilerin, Ust
siniflarda bilginin daha karmasik bir yapiya sahip oldugu yoninde bir inanca sahip
olduklari belirlenmistir.

o Ogrencilerin, bilginin kaynagina iliskin gérisleri incelendiginde ise, tarihsel slreg
icerisinde ortaya c¢ikan farkl akimlara uygun bir siniflandirma yapilabilmis, goérisler bes
ana temada gruplanmistir. Ogrencilerin bilginin kaynagina iliskin gorislerinin  bu
siniflandirmalardan yalnizca biri ydoninde olabildigi gibi, ayni anda birden fazla gértse de
sahip olabildikleri belirlenmistir.

¢ Bilginin kesinligi konusunda ise 6gdrencilerin buylk bir cogunlugunun sipheci tavir
sergiledigi; bilginin kaynagi konusunda en az bir goériise sahip olmalarina karsin bilginin
kesinliginden emin olmadiklari belirlenmistir.

e Ogrencilerin, égrenmenin nasil gerceklestigine iliskin gorisleri 4 ana temada
gruplanmistir. Ogrencilerin cogu 6§renmenin ¢aba vasitasi ile gergeklesecegini, ardindan
sirasi ile 6grenmenin sosyal deneyim, yetenek ve bilissel slrecler vasitasi ile

gerceklesebilecegini belirtmislerdir.

6. 1. 2. Akademik Oz-Yeterlik ile ilgili Sonuglar

e Beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolimu o6grencilerinin akademik 6z-yeterlik
Olceginden aldiklari puanlar, orta diuzeyde bir akademik 0z-yeterlik algisina sahip
olduklarini gostermigtir.

e Ogrencilerin AOY’leri cinsiyet, aile gelir durumu ve anne egitim durumu
degiskenlerine gore anlamli bir farklilik géstermezken; yas, sinif ve baba egitim durumu
degiskenlerine gore istatistiksel agidan anlamli farkliliklar belirlenmistir.

e Yas gruplarina gére AQY incelendiginde, égrencilerden yasca biiyiik olanlarin daha
yuksek akademik 6z-yeterlik algisina sahip olduklari belirlenmistir.

e Sinifa gére AQY incelendiginde (st siniflardaki égrencilerin daha yiiksek akademik

0z-yeterlik algisina sahip olduklari belirlenmigtir.
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e Baba egitim durumuna gére AQY incelendiginde, baba egitim durumu ilkokul olan
ogrencilerin AOY’lerinin baba egitim durumu lise ve Universite olan égrencilerin AOY’lerine
gOre daha yuksek oldugu belirlenmigtir.

e AQY ile akademik basari arasindaki iliskide AOY puanlari artarken akademik basari
puanlarinda disik dizeyde de olsa anlaml sekilde artis oldugunu goérilmuastar.

e Ogrencilerinin akademik sorumluluklarina iliskin gorusleri incelendiginde Uginci
siniftaki 6grencilerin daha yluksek akademik 6z-yeterlik algisina sahip olduklari gértlmas;
son siniftaki ogrencilerin AOY’lerindeki diistisiin ise calismalarini daha ¢ok KPSS'ye

yoneltmelerinden kaynaklandigi belirlenmistir.

6. 1. 3. Ogrenme Yaklagimlari ile ilgili Sonuglar

e Beden egitimi ve spor 6gretmenligi bolimi 6grencilerinin, 6grenme yaklagimlarinin
her iki boyutunda da orta dlizeye yakin bir 8grenme yaklasimi sergiledikleri belirlenmistir.

e Ogrencilerin dgrenme yaklagimlari cinsiyet ve sinifa gore anlamli bir farkhlik
gOstermezken; yas, aile gelir durumu, anne egitim durumu ve baba egitim durumu
degiskenlerine gore istatistiksel agidan anlamli farkliliklar belirlenmistir.

e Yas degiskenine gére DY boyutunda istatistiksel agidan anlaml bir farkhlik tespit
edilmis; yasca blylk olan o6grencilerin derin yaklasimi daha c¢ok benimsedikleri
gOralmustdr.

¢ Aile gelir durumu degiskenine gore, YY boyutunda anlamli bir farklilik tespit edilmis,
yuksek aile gelir dlizeyine sahip ddrencilerin ylizeysel yaklasimi daha ¢ok benimsedikleri
gorulmustdar.

e Anne egitim durumu ve baba egitim durumu degiskenlerine gére YY boyutunda
anlamh bir farkhlik tespit edilmis; anne-baba egitim durumu Universite olan 6grencilerin,
anne-baba egitim durumu okuryazar degil olan 6grencilere yizeysel yaklasimi daha ¢ok
benimsedikleri goralmastar.

e OYO ile akademik basari arasindaki iliski incelendiginde, DY puanlarindaki artisin
akademik basari puanlarinda dusuk diuzeyde de olsa artisa, YY puanlarindaki artisin
akademik basari puanlarinda ylUksek duzeyde azalisa sebep oldugu belirlenmistir.

e Ogrencilerin 6grenme yaklasimlarina iliskin gérusleri incelendiginde, Gglinci siniftaki
ogrencilerin diger siniflardaki 6grencilere gore derin 6grenme yaklagsimini isaret eden
ifadeler kullandiklari gérilmustir. Dérdincu sinif 6grencilerinin orta diizeyde bir 6grenme
yaklagimi sergiledikleri, KPSS’den 6turl okuldaki ders ve sinavlarla ilgili sorumluluklarini

yeterince yerine getiremediklerini ifade ettikleri gorulmuagstir. Akademik basarilar orta
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dizeyde olan 6grencilerin ifadeleri incelendiginde ise, akademik basarilar yiksek olan

ogrencilere gore daha ylzeysel bir 6grenme yaklasimina sahip olduklari belirlenmistir.

6. 1. 4. Epistemolojik inang, Akademik Oz-Yeterlik ve Ogrenme
Yaklagsimlan Arasindaki lligki ile llgili Sonuglar

o Ogrencilerin EIO ve AOY’leri arasindaki iligki incelendiginde, EiO’niin CBI boyutu ile
AQY arasinda pozitif ydnde orta diizeyde ve TDi boyutu ile AOQY arasinda negatif yonde
disiik diizeyde bir iligki tespit edilirken, YBI boyutu ile AQY arasinda bir iligki olmadig
belirlenmistir.  Ogrencilerin  AOY’lerinin artarken, CBi boyutunda gelismemis, TDi
boyutunda ise gelismis epistemolojik inang sergiledikleri gérilmustar.

e EIO ve OYO'niin DY boyutu arasindaki iliski incelendiginde, CBi ile DY arasinda
pozitif ydnde orta diizeyde anlamli bir iliski ve YBI ile DY arasinda negatif yénde diisik
diizeyde anlaml bir iligki tespit edilirken; TDIi ile DY arasindaki iliski istatistiksel agidan
anlamli bulunmamistir. Ogrenciler DY’yi benimsediklerinde CBi boyutunda gelismemis;
YBI boyutunda ise gelismis epistemolojik inang sergiledikleri gérilmiistir.

e EIO ve OYO'niin YY boyutu arasindaki iliski incelendiginde, YBI ve TDIi boyutlari ile
YY arasinda negatif yonde orta diizeyde anlaml bir iliski tespit edilirken; CBi ile YY
arasindaki iliski istatistiksel agidan anlaml bulunmamistir. Genel olarak Ei© ve OYO'niin
YY boyutu arasindaki iliskide, YBIi ve TDIi boyutlarinda yiiksek epistemolojik inanca sahip
ogrencilerin YY’yi benimsedikleri tespit edilmistir.

e AQY ile OYO'niin DY boyutu arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamh bir iligki
tespit edilirken, YY boyutu arasindaki iliski istatistiksel agidan anlamli bulunmamistir. Bu

bulgu, DY’yi benimseyen égrencilerin yiiksek AOY’ye sahip olduklarini gosterir.

6. 1. 5. Epistemolojik inanglarin Akademik Oz-Yeterlik ve Ogrenme
Yaklagimlarini Yordamasi ile llgili Sonuglar

e Bulgulara gore, beden egitimi ve spor ogretmenligi bolumia o6grencilerinin
epistemolojik inanglari ile akademik 6z-yeterlikleri arasinda orta dizeyde anlamli bir iligki
oldugu goérilmis, CBi ve TDIi boyutlarinin AQY (zerinde énemli bir yordayici olduklari
tespit edilmistir. Ogrencilerin epistemolojik inanclari ile derin 6grenme yaklasimi arasinda
da orta diizeyde anlamli bir iliski oldugu gérilmis; CBi, YBi ve TDi boyutlarinin DY
Uzerinde o©Onemli bir yordayici olduklari tespit edilmistir. Ayni gekilde 6grencilerin
epistemolojik inanglan ile yluzeysel 6drenme yaklasimlari arasinda da orta dizeyde
anlaml bir iligki oldugu gérilmis; CBIi, YBi ve TDIi boyutlarinin YY izerinde énemli bir

yordayici olduklar belirlenmigtir.
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6. 2. Oneriler
6. 2. 1. Aragtirma Sonuglarina Dayah Oneriler

Ogrenim gbérilen alan (Youn, 2000) ve egitim diizeyinin (Schommer, 1990, 1998),
epistemolojik inancin olusumunu etkileyen etmenlerin arasinda oldugu, bu nedenle formal
egitim uygulamalarinin égrencilerin epistemolojik inanglarinin gelistirimesinde édnemli bir
yere sahip oldugundan hareketle;

e Beden egitimi ve spor 63dretmenligi bdlimlerinde dgretmen merkezli ve bilginin
aktarilmasina dayali 6gretim ortamindan, bilginin 6grenci tarafindan yapilandirildigi ve
o6grencinin, egitim ortaminin merkezinde oldugu bir anlayis tercih edilebilir.

e Beden egitimi ve spor 6gretmenligi boélimlerinde derse giren 6gretim elemanlari,
Ogrenciye sorular ydnelterek ya da onlarin sorularini dinleyerek, bilginin Uretiimesine
imkan saglayan ve 6gretim materyallerini gesitlendirebilen bir yapiy1 benimseyebilir.

e Sinif ortaminda o&grencilerin ezber yeteneklerini degil onlarin dustncelerinin
onemsendigi, basarilarini degerlendirirken ezber 6zelliklerinin dlglilmesindense distinme
becerilerinin 6lgclimesinin tercih edildigi, onlarin udras ve g¢abalarinin dikkate alindigi bir
yaklasim tercih edilebilir.

e TUmulyle bu calismanin sonuglarina dayali olmasa da, egitimin birikimli bir sire¢
olmasindan yola ¢ikarak, ¢ocuklarin, ilk basta aile icinde kiiglk yastan itibaren kendisine
sorumluluk verilen, kendi kararlarini almasina destek olunan, bireysel 6zelliklerinin

geligtiriimesine imkan verilen bir ortamda olmalari saglanabilir.

Yiksek akademik o6z-yeterligin 6grencilerin ylksek performans sergilemelerine,
azim ve kararlliklarinda artisa sebep oldugu literatiirde vurgulanmaktadir (Hazir Bikmaz,
2006). Bu calismada da 6gretmenlik bolimu égrencilerinin orta dlizeyde bir akademik 6z-
yeterlik algisina sahip olmalarindan hareketle;

e Oz-yeterlik inancinin kaynaklarindan biri olan dolayli yasantilarla iligkili olarak,
dgretmenlerin dgrenciler éniinde iyi bir model olmalidir. Ornek vermek gerekirse sigara
icen ya da obez bir beden egitimi 6gretmeni iyi bir model degildir.

e Uygulama derslerinde 6grencilere verilecek gorevler belirlenirken bunlarin ¢ok zor
ve kayg! verici olmamasina, dgrencilerde 6grenme ve basarma istegi yaratacak 6grenme
ortamlarinin hazirlanmasina dikkat edilebilir.

e Ogrencilerin performanslarina iliskin ve kendi yeteneklerine olan inanglarini

guglendirmek i¢in geribildirim verilebilir, 6drenci cesaretlendirilebilir.
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Temel amaci yuksek not almak degil, anlamak, sorgulamak ve yorumlamak olan,
konunun bdtinliginden kopmadan 6zine odaklanan &grenciler derin  6grenme
yaklagsimini benimsemis o6grencilerdir (Minbashian, Huon ve Bird, 2004; Prosser ve
Trigwell, 1999). Arzu edilen; 6grencilerin cogunun bu seviyede olmasidir. Literatlrde de
o6grencilerin 6grenme yaklasimlari sikga sorgulanmakta ve incelenmektedir. Bu ¢alismada
da beden egitimi ve spor 6gretmenligi boliml o6grencilerinin orta dizeyde bir derin
6grenme yaklasimina sahip olmalarinda hareketle;

e Diger alanlara gére sporcu dgrencilerin sayica fazla oldugu beden egitimi ve spor
ogretmenligi bdlimlerinde antrenman, kamp ve misabakalardan o6tirl derslerini takip
edemeyen dgrenciler sayica fazladir. Bu durum onlari sinava yoénelik ¢alismaya ve kisa
sureli ¢ozimler aramaya itmektedir. Bu nedenle 6grencilere, her birinin kendisine ait bir
ders ve galisma plani hazirlamalari konusunda yardimci olunabilir.

e Goéruismelerde bazi dgrenciler, KPSS’den 6tlrd  okuldaki derslerle fazla
ilgilenemediklerini, dersi gecmenin yeterli olacagi algisi ile fazla ¢alismadiklarini ifade
etmiglerdir. Bu nedenle son siniftaki 6grencilerin hassasiyetlerinin bilinip, okuldaki
derslerde ezberden uzak bir anlayigin olmasina 6zen gdsterilebilir.

e Derse giren 6gretim elemanlarinin, isledikleri konuyu ¢ok iyi analiz edip, derslerini
Ogrencilerin faydasina inanmadiklari bilgilerden arindirabilirler. Nitekim ders disi
konulardan bahsedilen, konu batinliginin saglanamadi§i derslerde dgrenci ylzeysel

6grenme yaklasimina yoénelecektir.

6. 2. 2. lleride Yapilabilecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

¢ Bir kisminda 6gretmenlik bdlimu 6grencilerinin epistemolojik inanglarinin incelendigi
calismadan hareketle ilerleyen calismalarda beden egitimi ve spor 6gretmenligi bélimi
ogretim elemanlarinin da bilgi ve 6grenmeye yonelik inanclari incelenebilir. Clnki bilgi ve
o6grenmeye yonelik inanclari distuk olan 6gretim elemanlarinin égrencilerin inanclarina
etki etmesi gugtur.

e Ogrencilerin epistemolojik inang, akademik dz-yeterlik ve 6grenme yaklasimlari ile
ilgili olumlu 6zelliklerin geng yasta kazaniimasinin éneminden hareketle, daha gen¢ yas
grubundaki 6grencilere hitap eden, ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapan beden egitimi
ogretmenlerinin de bu &zelliklerinin belirlendigi ¢calismalar tasarlanabilir.

e Daha somut tedbirler alinabilmesi agisindan beden egitimi ve spor 6gretmenligi
bolumu dgrencilerinin  epistemolojik inanglari, akademik &z-yeterlikleri ve o6grenme

yaklagimlarinin geligtiriimesine hizmet eden deneysel ¢caligmalar tasarlanabilir.
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e Beden egitimi 6gretmenligi bolumi oOgrencilerinin diger 6gretmenlik alanlardaki
ogrenciler ile karsilastirilabilecegi, bunun yaninda &ézellikle spor lisesi édrencileri olmak
Uzere, alanla ilgili farkli egitim kademelerindeki 6grencilerin durumlarinin belirlendigi,

calismalar yapilabilir.
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8. EKLER



EK - 1: Veri Toplama Araclari
Ek-1.1. Olgekler (Akademik Oz-Yeterlik, Ders Galisma Yaklasimi, Epistemolojik inang)

Sevgili Arkadaslar;

Bu anket formu, egitimle ilgili birtakim inang, yeterlik ve yaklasimlarin belirlenmesi amaciyla hazirlanmistir.
Anket sonuglari yalnizca bu konudaki dislincelerinizi belirlemek igin kullanilacaktir. Kisisel amaglar igin anket
sonuglarindan yararlanilmayacagindan isim yazmaniza gerek yoktur. Bu nedenle istenilen bilgileri igtenlikle
cevaplamaniz, arastirmanin saglikli sonug vermesi agisindan oldukg¢a énemlidir.

Yardim ve katkilariniz igin tesekkiir ederim.

Ars. Gor. Ceyhun ALEMDAG
Karadeniz Teknik Universitesi Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu

1. Cinsiyetiniz O Kadin O Erkek

2.Yasiniz e

3. Sinifiniz O1 02 O3 O 4 ve Ustu

4. Giincel transkript notunuz ~ ............. [1. sinif 6grencileri harig]

5. Ailenizin gelir durumu 0O 1000TL’den az O 1000TL—3300TL O 3300TL ve Usti

6. Babanizin egitim durumu O Okuryazar O Okuryazar Degil O ilkokul O Ortaokul
O Lise O Universite O Lisansusti

7. Annenizin egitim durumu O Okuryazar O Okuryazar Degil O ilkokul O Ortaokul
O Lise O Universite O Lisansisti

AQOY

Her bir ifadeyi dikkatli bir sekilde okuduktan sonra, bunun size ne derece uygun olup
olmadigini ifadenin yanindaki kutucuklari isaretleyerek belirtiniz. Liitfen her ifadeyi bir
kez isaretleyiniz ve cevaplanmamis hicbir ifade birakmayiniz.

Bana Hi¢ Uymuyor
Bana Gok Az Uyuyor
Bana Tamamen Uyuyor

Bana Uyuyor

Universite 6grenimimde her zaman yapilmasi gereken isleri basarabilecek
durumdayim.

2 | Yeterince hazirlandigim zaman sinavlarda daima yiiksek basari elde ederim.
3 | lyi not almak i¢in ne yapmam gerektigini ¢cok iyi biliyorum.

4 | Bir yazili sinav ¢ok zor olsa bile, onu basaracagimi biliyorum.

5 | Basarisiz olacagim herhangi bir sinav diistinemiyorum.

6 | Sinav ortamlarinda rahat bir tavir sergilerim, ¢linkli zekdma giiveniyorum.

Sinavlara hazirlanirken 6grenmem gereken konularla nasil basa ¢tkmam
gerektigini genellikle bilemem.

Liitfen arka sayfaya geginiz >>>



oYo

Her bir ifadeyi dikkatli bir sekilde okuduktan sonra, bunun sizin igin ne derece gegerli olup
olmadigini ifadenin yanindaki kutucuklari isaretleyerek belirtiniz. Litfen her ifadeyi bir kez

isaretleyiniz ve cevaplanmamis higbir ifade birakmayiniz.

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

Zaman zaman ders galismak, bana yogun bir kisisel tatmin duygusu verir.

Bir konu hakkinda kendime ait bir sonuca ulasabilmek igin yeterince galismam
gerektigini, ancak ondan sonra tatmin olabildigimi goriirim.

Amacim, mimkiin oldugu kadar az galisma yaparak dersten gegcmektir.

Yalnizca ders esnasinda verilen ya da dersin genel basliklarinda yer alan konulari
ciddi olarak galigirim.

Bir kez igine girdigimde neredeyse her konunun c¢ok ilging hale gelebilecegini
hissederim.

Yeni konularin pek ¢ogunu ilging bulurum ve bu konularla ilgili daha fazla bilgi
bulabilmek igin sik sik ekstra zaman harcarim.

Derslerimi ¢cok ilging bulmam, bu nedenle ¢alismalarimi minimum diizeyde tutarim.

Bazi seyleri anlamasam da, zihnimde yerlesene kadar tzerinden tekrar tekrar gecip
ezberleyerek 6grenirim.

Akademik konulari galismayi, zaman zaman iyi bir roman ya da film kadar heyecan
verici bulurum.

Onemli konularda kendimi, o konuyu tamamiyla anlayana kadar, sinarim.

Pek ¢ok sinavdan, onemli bolumleri anlamaya c¢alismak yerine ezberleyerek
gecebilirim.

Fazladan bir seyler yapmayi gereksiz buldugumdan, genel olarak ¢alismalarimi,
ozellikle belirtilen konularla sinirh tutarim.

Derslerime siki galisirim, ¢linkQ galistiklarimi ilging bulurum.

Bos zamanimin ¢ogunu, farkli derslerde tartisilan ilging konular hakkinda daha
fazlasini arastirarak gegiririm.

Konulara derinlemesine ¢alismayi yararli bulmuyorum, ihtiyaciniz sadece konular
hakkinda bir asinalik kazanmak oldugunda, derinlemesine ¢alismak kafa karistirici ve
zaman kaybettiricidir.

Ogretmenlerin dgrencilerinden, sinavda ¢ikmayacagini herkesin bildigi konular
Gzerinde, cok zaman harcamalarini beklememeleri gerektigine inaniyorum.

Derslerin goguna aklimda cevaplanmasini istedigim sorularla gelirim.
Derslerde onerilen kaynaklarin goguna bakmaya 6nem veririm.

Sinavda gikma olasiligi diisiik bir konuyu 6grenmeyi gereksiz bulurum.

Sinavlari gegmenin en iyi yolunun g¢ikmasi muhtemel sorularin cevaplarini
hatirlamaya galismak oldugunu distnirim.

Hic Gegerli Degil

Bazen Gegerli

Yari Yariya Gegerli
Sikhikla Gegerli
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Her Zaman Gegerli

Liitfen yan sayfaya geginiz >>>



EiO

Her bir ifadeyi dikkatli bir sekilde okuduktan sonra, ifadelere ne derece katildiginizi
ifadenin yanindaki kutucuklari isaretleyerek belirtiniz. Litfen her ifadeyi bir kez
isaretleyiniz ve cevaplanmamis higbir ifade birakmayiniz.

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

Okullarda 6grencilerin ders ¢alisma becerilerini gelistirmeye yonelik ayri bir
ders verilmesi yararli olabilir.

Cogu zaman 6gretmenlerimin gergekte ne kadar bilgili olduklarini merak
ederim.

En basarili insanlar, kendi 6grenme yeteneklerini nasil gelistirebileceklerini
kesfetmis insanlardir.

Bana gore ders galismak, ders kitabindaki ayrintilari degil ana distinceleri
6grenmek demektir.

Bilimsel ¢alismalarin en 6nemli kismi 6zgiin (orijinal) dislinmedir.

Ders kitabindaki bir bolimi ikinci kez okudugumda, ilk okuyusumda
06grenmedigim birgok seyi 6grenirim.

Bir ders kitabindan ne kadar ¢ok sey 6grenebilecekleri 6grencilerin kendi
elindedir.

Otoritelerin goris birligi icinde olmadiklari konular tizerinde diisinmek bence
zihni galistirici bir etkinliktir.

Herkes, nasil 6grenecegini 6grenmeye gereksinim duyar.

Bugiin dogru olan, yarin yanlis olabilir.

Akilli olmak, sorularin yanitlarini bilmek degil, yanitlari nasil bulabilecegini
bilmektir.

Eger biri bir seyi kisa siirede anlamiyorsa, anlamak igin ¢aba sarf etmeyi
stirdirmelidir.

Ogrenciler, bir ders kitabindaki bilgilerin dogru olup olmadigini arastirmalidir.

Uzmanlarin onerilerini bile gogu zaman sorgulamak gerekir.

Cevredeki dikkat dagitici seyleri ortadan kaldirir ve gercekten tizerine
yogunlagirsam zor kavramlari anlayabilirim.

Bir ders kitabini anlamanin gergekte en iyi yolu, igindeki bilgileri kendinize
gore yeniden diizenlemektir.

Ogrenme, bilginin zihinde yavas yavas birikmesiyle gerceklesir.

iyi bir 8grenci olmak, genellikle bilgileri ezberlemeyi gerektirir.

Ogretmenlerin anlattiklarini bazen anlamasaniz bile, onlari dogru olarak kabul
etmek zorundasiniz.

Kesinlikle Katilmiyorum

Katilmiyorum

Yari Yariya Katiliyorum

Katiliyorum
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Kesinlikle Katiliyorum

Liitfen arka sayfaya geginiz >>>



EiQ

Her bir ifadeyi dikkatli bir sekilde okuduktan sonra, ifadelere ne derece katildiginizi
ifadenin yanindaki kutucuklari isaretleyerek belirtiniz. Liitfen her ifadeyi bir kez
isaretleyiniz ve cevaplanmamis higbir ifade birakmayiniz.
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Bazilari iyi 6grenci olarak dogar ve basarili olur, digerleri yasam boyu sinirli bir
yetenekle kalr.

Gergekten zeki olan 6grencilerin okulda basarili olmak icin ¢ok ¢alismalarina
gerek yoktur.

Zor bir problem Uzerinde uzun zaman harcayarak ¢ok ¢alismak, ancak zeki
Ogrencilere bir yarar saglar.

Biri zor bir problemi anlamak i¢in ¢ok fazla ¢aba harcarsa, buytk olasilikla
sonugta kafasi karigir.

Okulda orta diizeyde basarili olan 6grenciler, okul sonrasi yasamlarinda da
orta diizeyde basarili olurlar.

Ders kitabindaki yeni bilgileri, daha 6énce 6grenmis olduklarimla
bittnlestirmeyi denedigimde kafam karisir.

iyi bir dgretmenin gdrevi, farkl disiincelere sahip 6grencileri "tek bir dogru
distinceye" sevk etmektir.

Bilim insanlari yeterince ¢aba harcarlarsa, hemen her konuda gercegi
(dogruyu) bulabilirler.

Cogu sozcugin acik (anlasilir) tek bir anlami vardir.
Dogru (gergek) degismezdir.
Yasamda ne zaman zor bir sorunla karsilagsam anneme ve babama danisirim.

Bitiminde belirli bir sonuca ulasmayan sinema filmlerinden hoslanmam.

Acik-secik ve kesin bir yanitinin bulunma olasiligi olmayan problemler
Gzerinde ¢alismak zaman kaybidir.

Dersini titizlikle planlayan ve bu planina bagl kalan hocalari takdir ederim.

Fen bilgisi derslerinin en iyi tarafi, cogu problemin tek bir dogru yanitinin
olmasidir.

Kesinlikle Katilmiyorum

Katilmiyorum

Yari Yariya Katiliyorum

Katiliyorum
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Kesinlikle Katiliyorum
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Ek-1.2. Gorugme Sorulari

EPISTEMOLOJIK INANCLAR

Bilginin ne olduguna iliskin gériigler.

1-
2-

Bilginin nedir?
Bilginin kaynagi ve kesinligi konusunda ne dugunuyorsunuz?

Ogrenmenin nasil gergeklestigi ve Ogrenmede, ‘caba’ ve ‘yetenege’ iligkin gériigler.

3-
4-

5-
6-

Ogrenme nasil gergeklesir?

Derslerle ilgili anlamada zorlandidiniz konular oldugunda anlamak igin ne
yaparsiniz?

Sinavlarda basarili olmaniz neye baglidir? Calismadan basarili olunabilir mi?
Ogrenme ve galisma arasinda nasil bir iligki vardir?

AKADEMIK OZ-YETERLIK

Bir 6grencinin akademik sorumlulugu; dersleri, ders disi calismalari/6devleri ve
sinavlarini igerir.

7-

8-

Buna goére akademik sorumluluklarinizi rahatlikla yerine getirebiliyor musunuz,
neden?

Sinav esnasinda nasil bir tavir sergilersiniz; sinavlarda c¢alismalarinizin
karsiligini alabiliyor musunuz?

OGRENME YAKLASIMLARI

9-

Ders calisirken neye dikkat edersiniz?

10- Sinavlara nasil hazirlik yaparsiniz?



EK - 2: Olgeklerin Kullanimina iligkin izin Yazilari
Ek-2.1. Epistemolojik inang Olgegi (EiO)

Roundosbe Webarndl - Epatenological Relies Questsorraing (F NQ) hognVrousdc ube ki odu trroendoube ™ takermsidt acticomprind

Re: Epistemological Beliefs Questionnaire

K

*™  (EBQ)icintalep
Gonderan calemdag<calemdag@ktu.edu.tr>, g Q
Aliaa <Deniz.Dervakulu@ankara edu tr>, b e

Tarih 24-09-201405:18

Tazakkiir ederim hocam

24-09-201409:03. Deniz Deryskulu@ankam adu. trvazmiy:

Mearhaba Cavhun,

Daha tnce mesaj attifzn adres kullamilmaiyor o nedenle mesajin elime gegmedi,
tlgek e=kte, tes galiymanda kullanabilirsin.

Prof. Drx. Deniz Deryakulu

Sn. Deniz Darvakulu Ankara Univarsitasi E gitim Bilimleri Fakiiltasi, Bilgisavar ve Ofratim
Teknolojileri Egitimi Bolimii

Ars. Gor. Cavhun Alemdag - Karadeniz Tekmik Universitesi Baden Eitimi va Spor AbD - 0(462)
3777148/0(536)41463 66

Sn. Hocam;

Beden E&itimi va Spor AbD.'da doktora dgrancisiyim; sizi EBQ igin rahatsiz edivorum. Dsha
oncs " dervakul@education ankara adu tr " adrasinize mail géndsrdim ancak cevap alamasmiytim;
bu adrasinizi Omer Faruk Ursavas'tanaldim. Schommer (1990)'in uyarlamasim vaptigimiz 2003 teki
gahsmamz incaledim, ancak 2002'deki ¢aliymamzi adinemedim. 2002'deki (Deryakulu ve
Baviikéztiick, 2002) ¢alismanmizi gondersbilicseniz savinirim. Izniniz olursa tzz ¢ahymamda da
kullanmak istivorum.

Sayvalarnmla.

0 Tiim Etiketleri Sil
1 Onamli

21is

3 Kisisel

4 Yapilacaklar

3 Sonrs

1->2 24.02.201402:22




Roundcube Webmail :: Re: [TARANAMAYAN DOSYA] Akademik ...

1->2

Ek-2.2. Akademik Oz-Yeterlik Olgegi (AOY)

Re: [TARANAMAYAN DOSYA] Akademik

Konu .. & G 3 i
Ozyeterlik Olgegi Talep [CUnNoCloz

Gonderen Mirac Yilmaz <yilmazmirac@gmail.com>,

Alict calemdag <calemdag@ktu.edu.tr>,

o <denizg@hacettepe.edu.tr>, Gulay Ekici

Hglikopyas! <gulayekici@yahoo.com>,

Tarih 17-07-2013 12:04

Sayin Alemdag,

Uyarladigimiz &lgede gésterdiginiz ilgi ic¢in tesekkiir ederiz.
Akademik Ozyeterlik 8lcedini kullanarak, calismamiza kaynaklarinizda
yer vermeniz bizleri de memnun eder.

Basarilar ve kolayliklar dileklerimle,
Dr. Mira¢ Yilmaz

Yrd. Dog.

Hacettepe Universitesi EJitim Fakiiltesi
Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar Bolimi
Biyoloji Egitimi ABD %

06800 Beytepe/Ankara

Tel: 0(312) 297 60 94

17 Temmuz 2013 11:46 tarihinde calemdag <calemdag@ktu.edu.tr> yazdi:

Sn. Mirag¢ Yilmaz; Hacettepe Universitesi, EJitim Fakiiltesi, Ortadgretim Fen
ve Matematik Alanlar Egitimi Boltmi, Biyoloji EJitimi Anabilim Dali

Sn. Deniz Glircay; Hacettepe Universitesi, E§itim Fakiiltesi, Ortadgretim Fen
ve Matematik Alanlar EJitimi Bolumi, Fizik Editimi Anabilim Dali

Sn. Glilay Ekici; Gazi Universitesi, Teknik EJitim Fakiiltesi, E§itim Blimleri
Boélimii, EJitim Programi OJretimi Anabilim Dali

Ars., GOr. Ceyhun Alemdag

Karadeniz Teknik Universitesi, Beden E§itimi ve Spor Yiiksekokulu, Beden
EJitimi ve Spor Anabilim Dali - 0 (462) 377 71 33 / 0 (536) 414 63 66

Sayin hocan,

Beden Egitimi ve Spor ABD' de doktora o6grencisiyim; sizi Akademik
Ozyeterlik Olge§i icin rahatsiz ediyorum. Jerusalem ve Schwarzer (1981)'in
uyarlamasini yaptiginiz 2007'deki c¢alismanizi daha once 12. Uluslararasi
Spor Bilimleri Kongresinde (danisman hocam Erman Oncii'niin sizden izin almasi
ile) kullandik. Doktora tez calismamda da kullanmayl diisiniyorum. Yeni bir
¢alisma oldudu igin tekrardan yazmayi gerekli buldum.

Saygilaraimla. .

e 0 Tum Etiketleri Sil
* 1 Onemli

e 2is

* 3 Kigisel

* 4 Yapilacaklar
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https://roundcube ktu.edu.tr/roundcube/?_task=mail&_action=print& ...

17.07.2013 12:09
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Ek-2.3. Ders Galisma Yaklagimi Olgegi (OYO)

Roundcube Webmail :: Re: Ynt: Ders Galigma Yaklagimi Olgegi igin ... https://roundcube.ktu.edu.tr/roundcube/?_task=mail&_action=print&_.‘.
v

"

Re: Ynt: Ders Calisma Yaklasimi Olgegdi icin

Konu

Talep rOUndeUo
Génderen  calemdag <calemdag@ktu.edu.tr>,
Alici <beyilmaz@yildiz.edu.tr>,
Tarih 10-07-2013 10:22

Galigmaniz ve bilgilendirmeniz igin size ve sahsinizda Feza Hanim'a tesekkdr eder galismalarinizda kolayliklar dilerim.

09-07-2013 13:36, beyilmaz@yildiz.edu. tr yazmis:

Merhaba Ceyhun Bey,

Hangi 6lcegi kullanacaginiz konusu igin... Tesadif eseri Onder ve Besoluk ile ayni dsnemde ayni slgek iizerinde calismisiz. Her iki dlgegi
de inceleyerek hangisini uygun goreceginize kendiniz karar verebilirsiniz. Her iki ¢ahsma da benzer sekilde iki boyutlu bir yap: ortaya
koydu, Cronbach alfa degerleri arasinda da ugurum yok. Olgek maddelerine kargilagtirarak size daha yakin geleni tercih edebilirsiniz.

Eger bizim ¢alismamizi tercih ederseniz gerekli atif kurallarina riayet ettiginiz siirece (ki bu konuda bir stiphem yok) 6leegi kullanabilirsiniz.

Iyi calismalar ve kolayliklar dilerim,

Yrd. Dog.Dr.M.Betiil YILMAZ

Yildiz Teknik Universitesi Egitim Fakiiltesi
Bilgisayar ve Ofretim Teknolojileri Egitimi Bolimi
tel : +90 212 383 4845

e-posta: beyilin; ildiz. edu. tr

web: http://www.yarbis. yildiz.edu.tr/beyilmaz

----- calemdag <calemdag@oktu.edu. tre yazdi; -----
Kime: <beyilmaz@yildiz.edu.tr>

Kimden: calemdag <calemdag@ktu.edu.tr>
Tarih: 09.07.2013 1:17PM

Konu: Ders Calisma Yaklagimi Olgegi igin Talep

Sn. M. Betiil Yiimaz

Yildiz Teknik Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bolimii

Ars. Gor. Ceyhun ALEMDAG

Karadeniz Teknik Universitesi, Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu, Beden Egitimi ve Spor A.B.D. - 0 (462) 377 71 33 /0 (536
414 63 66

Sevgili hocam,

Beden Egitimi ve Spor Ogretimi A.B.D." de doktora dgrencisiyim; izniniz olursa, uyarlamasini yaptiginiz "Ders Calisma Yaklagim
Olgegini" doktora tez ¢alismamda kullanmak istiyorum.

Literatlir incelemem sonucunda, 2009 yilinda Feza Orhan'm danismanliginda yurlttiigiiniz doktora tezinde (karma dgrenme
ortamindaki tiniversite 8grencilerinin 8grenme yaklagimlarina gére ders basarilarinin, derse devamlarinin, web materyalini kullanma
davranislarinin ve ortama yonelik memnuniteylerinin degerlendirilmesi) Ders Calisma Yaklagimi Olgegi'nin uyarlamasini, gegerlik ve
givenirlik ¢alismasini yaptiginizi ve 2011 yilinda dergide (Egitim ve Bilim 2011, Cilt 36, Say1 159) yaynladiginizi farkettim. Ancak,
2010 yilinda, ayni dergide, aym dlgegin Sakarya Universitesinden Ismail Onder ve Senol Besoluk tarafindan uyarlandigi (Egitim ve Bilir
2010, Cilt 35, Say1 157 - “Diizenlenmis Iki Faktorli Calisma Siireci Olgegi'nin (R-SPQ-2F) Tiirkgeye Uyarlanmasi) galismayi da
farkettim (ekte). Bu durumda hangi caligmay1 dikkate almam gerektigi konusunda yardimer olursaniz ¢ok sevinirim.

1392 10.07.2013 10:25



EK - 3: Anket Uygulamalarina iligkin izin Belgeleri

Ek-3.1. Karadeniz Teknik Universitesi

T.C. KARADENIZ KARADENIZ
TEKNIK UNIiVERSITESI TECHNICAL UNIVERSITY
Rector's Office
GENEL SEKRETERLIK

Ogrenci Isleri Daire Bagkanlig

SayURef  :76127911/595/2 3% o& 1 11 12013
Konu/Subj. : Tez ¢aligmasi

EGITIiM BILIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGUNE

ILGI: 04.11.2013 giin ve 25919855-044-1079 sayil yaziniz;

Enstitiiniiz Beden Egitimi ve Spor Anabilim Dali Doktora Programi
oprencilerinden Ceyhun ALEMDAG’ 1 “Beden Egitimi Ogretmen Adaylarmm
Epistemolojik inanclari, Akademik Oz-Yeterlikleri ve Ogrenme Yaklasimlar” konulu tez
caligmasi kapsaminda hazirlamig oldugu anketini Universitemiz dgrencilerine uygulama istegi
uygun goriilmiistiir.

Bilgilerinizi ve geregini rica ederim.

4+

Prof.Dr.Hikmet OKSUZ
Rektor a.
Rektor Yardimecisi

B5l.Sor:M.ALVER
Sb.Miid:H.BAYRAK
Dai.Bsk:1.CANDAS

3

61080 - Trabzon /TURKIYE . )
TEL:+90 (462) 377 30 00 FAX: +90 (462) 32579 73 E-mail:head@jbsd.ktu.edu.tr Web:www.ktu.edu.tr
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Ek-3.2. Gaziosmanpasa Universitesi

T.C.
GAZIOSMANPASA UNIVERSITESI REKTORLUGU

Sayi: 33490967-044- T=S3 - FUIS . 25/11/2013

Konu: Anket Izni

KARADENIZ TEKNIK UNIVERSITESI REKTORLUGUNE

Ilgi:  08/11/2013 tarihli ve 76127911/595/2295 say1ili yazi.

Universiteniz Egitim Bilimleri Enstitiisii Beden Egitimi ve Spor Anabilim Dali

Doktora Programi &grencisi Ceyhun ALEMDAG’m “Beden Egitimi Ogretmen
Adaylarinin  Epistemolojik Inanglari, Akademik Oz-Yeterlilikleri ve Ogrenme Yaklasimlari”
konulu anket ¢alismasini Universitemiz Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi Boliimiinde
uygulamasi Rektorliiglimiizee uygun gériilmiistiir.

Gereginin bilgilerinize arz ederim.

(
Prof. Dr. Kenan KARA
Rektor V.

. OGRENCI ISLERI DAIRESI
TARIH Da, 410013
KAYTNOI S5 BASKANLIGI'NA
DOSYANO. 79 ¥aom 2013

Taslgiftlik Yerleskesi 60250-TOKAT Ayrmtil Bilgi Igin irtibat: A.OZDEMLR/ Sb. Miid.

Telefon: (0356) 252 16 16 -1079 Faks: (0356) 252 18 68
e-posta: gensek@gop.edu.tr. Elektronik Ag: www.gop.edu.tr
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Ek-3.3. Akdeniz Universitesi

E (

— ; \ }
‘ AKDEN(Z ONEVERSITES! maom.oco @
Oprenci lyders Daire Ragkantipy

SAVI 1 3091363560501 945

KONU: Ceyhum ALEMDAG 1603.2014«018103

KARADENIZ TEKNIK ONIVERSITES] REKTORLOGONE
(Orenci lyleri Daire Bagkanlegs)

Pl 087112013 tarth 7612791 15982292 sy yormaz.

Cwiversiteniz Editim Bilimleri Unntitlisll Bodem Egitimi ve Spoc Anabilim Dali Doktora
Programn freociderinden Ceyhun ALEMDAG = “Beden Egitimi Ofretmen Adaylarsmn
Eptsternolofik langlan, Akademik Oz-Yeterflideri ve Ofrenme Yaklagimban™ koouly tez calipman
Lapazeunds harelamy awm-,mmﬂm:muxnwsm
Y oksckokuba'nc uygun poeildagling itigkin 20,08.2014 tarth 1 31K sayh yarswekte
Bilgilerinial vo pereing arz oderim.

Prof. Ramazan CETINKAYA
Rekadr Yanduncas

EXK:
1-BESYO Mod. "oin yanu

Adres: Cigms e Duee Bedaskd 1% 10 Mq—u-mvmuluu Ayt Sy e Tt
Thohons SO0 JIT 4400 Db 1 2 2 M40 M 1A 08 S DANLMAT Mames
LR R Mﬁuml OAD I2T M40 b | 110
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Ek-3.4. Mustafa Kemal Universitesi

T. C. ($IED QU

.o . . . . .o W ee ‘
MUSTAFA IfEMAL'UNIVERSITESI REKTORLUGU f ISO <'Q
Ogrenci Isleri Daire Baskanh@ 9001:
% 2008 &
%
"QEMENT ‘;{’
Sayr :19125448/300.99 l ASLY =04 043 28/11/2013

Konu : Anket Calismasi

KARADENIZ TEKNIiK UNIVERSITESI REKTORLUGUNE
TRABZON

flgi:  08/11/2013 tarihli ve 76127911/595/2298 sayil yazimz.

Ilgi sayih _ yazimzda belirtilen, Universiteniz ~ Doktora Sgrencisi
Ceyhun ALEMDAG’in “Beden Egitimi Ogretmen Adaylarinin  Epistemolojik Inanglari,
Akademik Oz-Yeterlilikleri ve Ogrenme Yaklagimlar:®” konulu tez galigmasi kapsaminda

hazirlamis oldugu anketin Universitemizde uygulanmasinda herhangi bir sakinca yoktur.

Bilgilerinize arz ederim.

—

Prof.Dr. Hiiseyin GO:Z‘&ﬁBENLi

Rektor a.
Rektor Yardimcist.

OGRENCI ISLERI DAIRESI
BA$KANL|G|'NA

05 Aralk 2013 .
MKU Ogrenci isleri Daire Bagkanlig1 Tayfur Sskmen Kampiisii Antakya/ HATAY

Tel: (0 326) 245 5915 Faks: (0 326) 245 5916
E-Posta: ogrenci@mku.edu.tr Teknik Ag: www.mku.edu.tr

ATNO| LulQ




Ek-3.5. Dokuz Eyliil Universitesi

£y

»

——

1.C.
POKUZ EYLOL ONIVERSITESI
Spor Bilimleri ve Teknolojisi Y 8ksekokulu Madarioga

SAYI : 16387154/50911969-392 15 Ll 204
KONU: Ceybun ALEMDAG Hk.

KARADENIZ TEKNIK ONIVERSITES! REKTORLOGONE
(Ogrenci Isleri Daire Baskanhidy)

1LGI:10.12.2013 tarih ve 76127911/595/2415 saysh yazmz.

Oniversiteniz Eitim Bitimleri Mmaowmwuvesmmuw Doktora
programu 8grencisi Ceyhun ALEMDAG o “Beden Egitimi Ogretmen larmn
w“muvmnu—.vmtm
koouly tez galiymas: ik ilgili anket formlan doMurularak ehte gonderiimektedis.

Gereani arz odenm.,
Moder
EK: (1 Adet Zarf)

Spor Bilimleri ve Teknolojisi Yoksekokube D E.O Saghk Yerlogkest 35340 Inciralts - [ZMIR
Telefon 232) 412 97 01
©-posta e Doy odu tr ) Q»u‘f’
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Ek-3.6. Dumlupinar Universitesi

T.C.
DUMLUPINAR UNIVERSITESI REKTORLUGU
Personel Daire Bagkanlig1 70 V8 W8
Say1 :34697860-900-9¢ b2 wd...12013

Konu : Gérevlendirme

KARADENIZ TEKNIK UNIVERSITESI REKTORLUGUNE

ilgi: 08.11.2013 tarih ve 76127911/595-2297 sayih yaziniz.

Universiteniz Egitim Bilimleri Enstitiisi Beden Egitimi ve Spor Anabilim Dali Doktora

Programi &grencilerinden Ceyhun ALEMDAG’in Beden Egitimi Ogretmen Adaylarinin
Epistemolojik Inanglari, Akademik Oz-Yeterlilikleri ve Ogrenme Yaklagimlari” konulu tez galigmasi
kapsaminda hazirlamis oldugu ve ilgi yazimz ekinde gonderilen anketi Universitemizde
uygulayabilme talebine iligkin ilgi yazimiz ve ekleri incelenmis olup, Rektdrliigimiizce uygun
gorilmiistiir.

Bilgilerinizi ve geregini arz ederim.

»\ARAUgdgr\\(eg:;»;uggg;gﬁug;g;é;mumJ I l l
Yaz: lgleri Madartoga % i

AR OGRENCI ISLERI DAIRES
TARIH| 03 \\_20V\% '
KAYITNO p AL - BASKANLIGI'NA
DOSYANO. 77 Kesm 2013

“

Evliya Celebi Yerleskesi Tavganl Yolu 10. Km 43100 KUTAHYA Telefon: (0274 ) 263\20 31 Faks: (0274 )26520 16
e-posta: personel@dpu.edu.tr Elektronik Ag: www.dumlupinar.edu.tr )
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Ek-3.7. Marmara Universitesi

T.C.
MARMARA UNIVERSITESI
Beden Egitimi Ve Spor Yiiksekokulu Miidiirliigii

Sayr : 43245543-302.14.06-1400006542 10.01.2014
Konu : Ceyhun Alemdag'in tez anket
uygulamasi hk.

OGRENCI ISLERI DAIRE BASKANLIGINA

Ilgi : 27.11.2013 tarihli ve 16110545-302.08.01-1300232396 sayili belge.

27.11.2013 tarih ve 1300232396 sayili ilgi yazida belirtilen Ceyhun ALEMDAG’m
Yiiksekokulumuzda tez galismasi igin Anket Uygulamasi yapmas1 miimkiindiir.

Bilgilerinize arz ederim.

Prof. Dr. Hasan Birol COTUK
Miidiir

Utniveraitesi Anadoh:
sokuli Cuma Yola Cad. 3
n:{0216)4140345 Belgegeper

x4 5 o ot
st 2o IR [
£ 88 ra.edu.tr

Bu belge, 5070 sayil Elektronik imza Kanunll}rc1s X r.‘rpnaé-a'&ew geregince Hasan Birol COTUK tarafindan guvenli elektronik imza ile
imzalanmistir. http://ebys.marmara.edu.tr//ERMS/Record/RecordConfirmationPage.aspx?code=4FD17BD
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Ek-3.8. Balikesir Universitesi

T.C. , L &,.so « ®
BALIKESIR UNIVERSITESI REKTORLUGU 00 Y,
Ogrenci Isleri Daire Baskanhg: ¢ Y @
Sayr  :51793284-300- \(02.\ / 11%86 Q4.122013

Konu : Anket Caligmasi

KARADENIZ TEKNiK UNIVERSITESI REKTORLUGUNE
TRABZON

ILGI : a) 28.10.2013 tarih ve 76127911/595/2234 sayihi yaziniz.
b) 08.11.2013 tarih ve 76127911/595/2296 sayil1 yaziniz.

Universitemiz Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu Miidiirliigiiniin 27.11.2013 tarih
ve 14239319-300.442/797 sayili yazisina istinaden; Universiteniz Egitim Bilimleri Enstitiisii
Beden Egitimi ve Spor Anabilim Dali  Doktora Programi &grencilerinden Sonnur
KUCUK KILIC “Beden Egitimi Ogretmen Adaylarmin Bilis Otesi Ogrenme Stratejileri,
Akademik Oz-Yeterlikleri ve Ogretmenllk Meslegine Yonelik Tutumlar” ve Ceyhun
ALEMDAG’m “Beden Egitimi Ogretmen Adaylarinin Epistemolojik Inanglari, Akademik
Oz-Yeterlikleri ve Ogrenme Yaklagimlar1” konulu tez ¢aligmasi kapsaminda hazirladiklari
anketleri uygulamalarinda herhangi bir sakinca bulunmamaktadir.

Bilgilerinize ve geregini arz ederim.

Prof.Dr.Oktay &RSLAN

Rektor a.
Rektor Yardimeis:

KARADENIZ TEKNIK UNIVERBITES] REKTQ!LUGU
GENEL SEKRETERLIS
VYaxz lgled MOdUriGga

TARIH] 09.12. 2013 OGRENCI ISLERI DAIRES]
KAYITNO — 4463 BASKANLIGI'NA
DOSYANO.

[ . 09 Aralik 2013

Cagis Kampusu (10145) BALIKESIR Tel: (0 266) 612 14 00(8 Hat) Faks: (0 266) 612 14 28 e-posta: is@balikesir.edutr Elektronik Ag:
www.balikesir.edu.tr
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Ek-3.9. Gazi Universitesi

TC.
GAZI UNIVERSITESI
Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu

79 fasm 7013

{

N2
(&0 ]
1
LS

Sayt  :72775346 - &3> - Y3V
Konu :

GAZI UNIVERSITESI REKTORLUGT
(Ogrenci Isleri Daire Baskanli)

Iigi : 25 Kasim 2013 tarih ve 17311665-302.08/5201-26237 sayili yaziniz.

llgi yazimzda ad: geeen  Doktora  dgrencisi Ceyhun Alemdag’i “Beden Egitimi
Ogretmen Adaylarinin Epistemolojik Inanglari, Akademik Oz-Yeterlilikleri ve Ogrenme
Yaklagimlar1” konulu tez calismas: kapsaminda Yiiksek Okulumuz biinyesinde anket
uygulama istegi tarafimizca uygun goriilmiistiir.

Bilgilerinizi arz ederim.
(‘ (LAY

i)

) :

Prof. Dr. Ozbay GUVEN
Yiiksek Okul Miidiirii

T.C. Gazi Universitesi Beden Egitimi ve Spor Yiiksekokulu Miidiirliigii, 0656_0 Gazi Mahallesi, Ankara
Tel: 0312 202 35 00, Faks: 0 312 212 22 74, http://besyo.gazi.edu.tr
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Ek-3.10. Karamanoglu Mehmetbey Universitesi

1.C.
KARAMANOGLU MEHMETBEY ONIVERSITESI REKTORLOGD
Oprenci lyleri Daire Baykanki

: ¥ -1
el iop o ARREHIRA ob-\2.2003

KARADENIZ TEKNIK ONIVERSITESI REKTORLOGONE
(Oprenci lyleri Daire Bagkanhiy)

Iigh  :08.11.2013 tarih ve 76127911/ $95 / 2299 sayils yan.

Karadeniz Teknik Oniversitesi Egitim Bilimler Enstitdsd Boden Egitimi ve Spoe
Amabilim Dali  Doktora Program: dfrencilerinden Ceybun ALEMDAG ‘m “Beden
Egitimi Opresmen  Adsylanmn Epistemolojik Inanglan, Akademik Oz-Yeterlilikleri ve
Ogrenme Yaklagsmlan™ konulu tez caligmast kapsaminda hazirlamy oldugu anketini Boden
E@itimi ve Spor Yiksckokulumuzda uygulanmasinda, berhangi br sakinca bulunmamakiadzr.

Bilgilerinize arz ederim.
Y b /
Prof, Dr. Mchmet KARATA
Rektor a,
Rektir Yardimemst
-.ﬂ._l:;—':lt. I’(- ME TR MO o l
Vnds |yt M@ A T ISLER:' Dk"ﬂi’:‘.
TARIN! 17_12. 1013 OuREN -
KT N ala®d y BAGKANLIGINA
DOSYA NG 17 ks 200
Vienan Lorre Yerieghent SOOUNRARAMAN Ayrintil Nigl i bt utwm Do Thagh

el (903%) 226 2061 Fux : (00N5) 226 20 0
opons | skl cdey cichuonil o | www e oda iy
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Ek-3.11. Atatiirk Universitesi

T.C.
ATATURK UNIVERSITESI
Kizim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dekanhg:

Say1 129202147
Konu : Tez Caligmasi

27.11.13 04139

REKTORLUK MAKAMINA
(Ogrenci Isleri Daire Bagkanh1)

flgi: 20.11.2013 tarihli ve 88179374-2705/23588 sayih yaziniz

Karadeniz Teknik Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Doktora  &grencisi
Ceyhun ALEMDAG’m “Beden Egitimi Ogretmen Adaylarimin Epistemoloji Inanglari,
Akademik Oz-Yeterlikleri ve Ogrenme Yaklagimlari” baglikli tez galigmasi ile ilgili anketinin
Fakiiltemiz Beden Egitimi ve Spor Boliimii §grencilerine uygulanmasi Dekanligimizca uygun
goriilmektedir.

Bilgilerinizi arz ederim.

T =
¥
Prof.Dr. Ali YILDIRIM
Dekan

Atatiirk Universitesi Kdzzim Karabekir Egitim Fakiiltesi 25170 / ERZURUM
TIf :  (0) (442) 2360954//Fax : (0) (442) 2360955 Elektronik ag:www.atauni.edu.tr
Bilgi i¢in:S. CAKALOT-2314041



Ek-3.12. Firat Universitesi

T.C. KARADENIZ KARADENIZ
TEKNIK UNiVERSITESI TECHNICAL UNIVERSITY
Rektorliik Rector's Office
GENEL SEKRETERLIK

Ogrenci Isleri Daire Bagkanlig

SayvRef  :76127911/ 595/2 3 o' e& 12003

Konu/Subj. : Anket Calismasi

FIRAT UNIiVERSITESI REKTORLUGUNE

Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitiisii Beden Egitimi ve Spor Anabilim Dali Doktora

Programi ogrencilerinden Ceyhun ALEMDAG “Beden Egitimi Ogretmen Adaylarinin
Epistemolojik inanclari, Akademik Oz-Yeterlikleri ve Ogrenme Yaklasimlar’” konulu tez
caligsmasi kapsaminda hazirlamis oldugu anketini iiniversitenizde uygulamak istemektedir.

Bilgilerinizi ve soz konusu anketin tiniversitenizde uygulanabilmesine iliskin goriislerinizin

Rektorlugiimiize bildirilmesi konusunda geregini arz ederim.

Prof.Dr.Hikmet OKSUZ
Rektor a.
Rektor Yardimcisi

EKLER:

EK-1: 2 adet yazi

EK-2: 1 adet dilekge

EK-3: 4 adet anket formu

EK-4: 1 adet kurum isimleri listesi

Bol.Sor:M.ALVER
$b.Miid:H.BAYRAK
Dai‘B$k:i.CANDA§

61080 - Trabzon /TURKIYE

TEL:+90 (462) 377 30 00 FAX: +90 (462) 32579 73 E-mail:head@jbsd.ktu.edu.tr Web:www.ktu.edu.tr

179



180

Ek-3.13. Dicle Universitesi

T.C. KARADENIZ KARADENIZ
TEKNIiK UNIVERSITESI TECHNICAL UNIVERSITY

Rektorliik Rector's Office

GENEL SEKRETERLIK
Ogrenci Isleri Daire Bagkanlig1

Sayy/Ref 176127911/ 505/2.2.94 o8/ 1 /2013

Konu/Subj. : Anket Caligmasi

DICLE UNIVERSITESI REKTORLUGUNE

Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitiisii Beden Egitimi ve Spor Anabilim Dali Doktora

Programu ogrencilerinden Ceyhun ALEMDAG “Beden Egitimi Ogretmen Adaylarmin
Epistemolojik Inanglari, Akademik Oz-Yeterlikleri ve Ogrenme Yaklasimlar” konulu tez
¢aligmasi kapsaminda hazirlamig oldugu anketini iiniversitenizde uygulamak istemektedir.

Bilgilerinizi ve stz konusu anketin iiniversitenizde uygulanabilmesine iligkin goriiglerinizin

Rektorliigiimiize bildirilmesi konusunda geregini arz ederim.
A { P\ y
<7\

Prof.Dr.Hikmet OKSUZ
Rektor a.
Rektor Yardimcisi

EKLER:

EK-1: 2 adet yaz1

EK-2: 1 adet dilekge

EK-3: 4 adet anket formu

EK-4: 1 adet kurum isimleri listesi

Bol.Sor:M.ALVE
Sb.Miid:H.BAYRAK
Dai.Bsk:.CANDAS

61080 - Trabzon /TURKIYE :
TEL:+90 (462) 377 30 00 FAX: +90 (462) 32579 73 E-mail:head@jbsd.ktu.edu.tr Web:www.ktu.edu.tr
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Ek-3.14. Gaziantep Universitesi

T.C. KARADENIZ KARADENIZ
TEKNIK UNIVERSITESI TECHNICAL UNIVERSITY
Rektorliik Rector's Office
GENEL SEKRETERLIK

Ogrenci Isleri Daire Bagkanligi

SayVRef  :76127911/ 595/2 300 o8/ 11 /203

Konu/Subj. : Anket Caligmasi

GAZIANTEP UNIVERSITESI REKTORLUGUNE

Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitiisii Beden Egitimi ve Spor Anabilim Dali Doktora

Programu 6grencilerinden Ceyhun ALEMDAG “Beden Egitimi Ogretmen Adaylarmin
Epistemolojik inanglari, Akademik Oz-Yeterlikleri ve Ogrenme Yaklasimlar1” konulu tez
calismasi kapsaminda hazirlamis oldugu anketini tiniversitenizde uygulamak istemektedir.

Bilgilerinizi ve soz konusu anketin tiniversitenizde uygulanabilmesine iliskin goriislerinizin
Rektorliigiimiize bildirilmesi konusunda geregini arz ederim.

i
Prof.Dr.Hikmet OKSUZ
Rektor a.
Rektor Yardimeisi
EKLER:
EK-1: 2 adet yazi
EK-2: 1 adet dilekge
EK-3: 4 adet anket formu
EK-4: 1 adet kurum isimleri listesi
Bol.Sor:M.ALVE
Sb.Miid:H.BAYRAK
Dai.Bsk:.CANDAS
61080 - Trabzon /TURKIYE s
TEL:+90 (462) 377 30 00 FAX: +90 (462) 32579 73 E-mail:head@jbsd.ktu.edu.tr Web:www.ktu.edu.tr



9. GZGEGMIS VE ILETISIM BILGILERI

1986 yilinda Trabzon’da dogdu. Ilk, orta ve lise 6§renimini Trabzon’da tamamladi.
2003 yilinda birincilikle kazandigi Karadeniz Teknik Universitesi Fatih Egitim Fakdltesi
Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi Bolimi’'nden 2007 yilinda birincilikle mezun oldu.
Ayni yiIl Karadeniz Teknik Universitesi Saglik Bilimleri Enstitisii Anatomi Anabilim
Dal’’'nda yuksek lisans 6grenimine basladi ve buradan 2011 yilinda mezun oldu. Yine ayni
yil Karadeniz Teknik Universitesi Egitim Bilimleri Enstitisii Beden Egitimi ve Spor
Anabilim Dal’'nda doktora égrenimine basladi. 2011 yilinda Karadeniz Teknik Universitesi
Beden Egitimi ve Spor YUksekokulu’na Arastirma Gorevlisi olarak atandi; halen ayni
gbrevini strdiirmektedir. Anadolu Universitesi Agik Ogretim Fakdltesi Felsefe bolimi 3.
sinif dJrencisi olan aragtirmaci evli olup, ingilizce bilmektedir. Aragtirmaci ayni zamanda
halk oyunlari, badminton, ylizme, rafting antrenérlik belgelerine; dalgiclik ve cankurtaran

brévelerine sahiptir.
ILETiSIM BILGILERI:

Ars. Gor. Ceyhun ALEMDAG

Adres : Karadeniz Teknik Universitesi, Fatih Yerleskesi, E/Blok, Kat:3,
Akcaabat, TRABZON
e-posta : calemdag@ktu.edu.tr

Telefon : 0(536) 414 63 66
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