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Ogretme ve Ogrenme Anlayis1 Olceginin Uyarlanmasi ve

Kisa Formunun Gelistirilmesi*

Bekir Kiirsat Doruk

Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi, Egitim Fakiiltesi
oz

Ogretmen yetistirme alanyla ilgili aragtirmalarda 6gretmen adaylarmin sahip
olduklar: 6gretme ve 6grenme anlayislarini belirlemek amaciyla sik basvurulan
araglardan biri Ogrenme Ogretme Anlayisi Olgegi (OOAQ) dir. Orijinal dlgegin
Tiirkgeye uyarlanmis formunun yapisal sorunlar (model uyumu, boyut ve madde
sayis1 vb.) igermesi nedeniyle ¢alismanin dncelikli amaci 6l¢egi uyarlama galismasi
yardimiyla daha saglam bir yapiya kavusturmaktir. Tkinci olarak dlgekte, anahtar
role sahip maddelerin belirlenmesi ve daha hizli uygulama ve degerlendirme
olanag1 saglayan bir kisa formun olusturulmasi da hedeflenmistir. Bu amag
dogrultusunda OOAOQ 1841 6gretmen adayma uygulanmistir. Toplanan verilerle
SPSS’de gergeklestirilen agimlayici faktor analizleri (AFA) yardimiyla 21 maddelik
uzun O@Aé’ye ulasilmistir. Bu uzun formdaki maddelerden yola ¢ikarak uzman
goriigleri ve AFA yardimiyla OOAO'niin 14 maddeden olusan kisa formu
olusturulmustur. AFA sonuglar1 6l¢egin her iki formunun da orijinal Slcekle
paralel olarak iki boyutlu bir yapida oldugunu ortaya koymustur. 21 maddelik
uzun formda iki boyut altinda toplanan maddelerin toplam varyansmn % 45’ini
agikladigi, yapilandirmaci ve geleneksel boyut igin Cronbach alfa giivenirlik
katsayilarinin sirasiyla .88 ve .92 oldugu belirlenmistir. OOAQO kisa formu igin
agiklanan toplam varyansmn %50,5, yapilandirmaci ve geleneksel boyut icin
Cronbach alfa giivenirlik katsayilarmin sirasiyla .84 ve .81 oldugu goriilmiistiir.
Uzun formda iki boyut altinda yer alan maddelerin faktor yiikleri .50"nin, kisa
formda ise .64'{in {izerindedir.

Anahtar Kelimeler: Ogrenme Ogretme anlayis1 6lgegi, yapilandirmaci anlayis,
geleneksel anlayis, 6gretmen adaylar:.
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Adaptation of the Conception for Teaching and Learning

Scale and Development of Its Short Form*

Bekir Kiirsat Doruk

Bolu Abant Izzet Baysal University, Faculty of Education

ABSTRACT

One of the most frequently used tools to determine the teaching and learning
conception of pre-service teachers in research on teacher training is the Teaching
and Learning Conceptions Scale (TLCS). Since the Turkish version of the original
scale has structural problems, it was primarily aimed to make the scale more robust
in this study. Secondly, it was aimed to determine the key items in the scale and to
create a short form that allows faster application and evaluation. For this purpose,
TLCS was applied to 1841 pre-service teachers. With the help of exploratory factor
analysis (EFA) performed in SPSS with the collected data, a TLCS of 21 items was
reached.. Based on the items in this long form, with the help of expert opinions and
EFA, a 14-item short TLCS was obtained. EFA results revealed that both forms of
the scale exhibited a two-dimensional and valid structure in parallel with the
original scale. It was determined that the items collected under two dimensions in
the 21-item long form explained 45% of the total variance, and the Cronbach alpha
reliability coefficients for the constructivist and traditional dimensions were .88
and .85, respectively. For the short form, the total variance explained was 50.5%,
and the Cronbach's alpha reliability coefficients for the constructivist and
traditional dimensions were .85 and .81, respectively. The factor loads of the items
under two dimensions in the long form are over .50 and over .64 in the short form.

Keywords: Teaching and learning conception scale, constructivist conception,
traditional conception, pre-service teachers.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The conceptions about teaching and learning are the whole of the beliefs about which way
learning and teaching will occur better (Chan and Elliott, 2004). Categories such as transferrative,
interactive, rote learning, teacher-centered, student-centered, directive, traditional, and
constructivist were determined for teaching conceptions (e.g., Koballa, et al., 2000; Tsai, 2002).
Using the scale they developed, Chan and Elliott (2004), who conducted research on pre-service
teachers' beliefs, claimed that different classifications could be grouped under two main
headings: constructivist and traditional conceptions of teaching-learning. According to this
classification, beliefs that the student should be placed in the center in teaching, the individuality
of learning, and the belief that knowledge can be built by the learner through experiences are
evaluated within the scope of constructivist teaching-learning conceptions. Traditional
conception, on the other hand, is in conflict with the constructivist conception in general and
includes the beliefs that learning will take place through knowledge transfer and passive
reception.

Since teachers are key actors in innovations in the field of education, their views and beliefs about
their conceptions of teaching and learning have a direct impact on the implementation of such
reforms (Cakiroglu and Cakiroglu, 2003; Leung, 2008). Numerous studies confirm that there are
strong links between teachers' beliefs, their behavior in the classroom, and the learning
environments they create (Kagan, 1992; Pajares, 1992). However, the relationship between
teachers' (or pre-service teachers') beliefs and teaching practices is complex and sometimes
difficult to explain (Doruk, 2014; Teo et al., 2008). In order to better understand this complex
structure, the number of studies conducted in the context of beliefs and teaching and learning
conceptions of teachers has been increasing in recent years. The data source that can primarily
contribute to such studies is the assessment of conception about teaching and learning. The
Teaching and Learning Conceptions Scale (TLCS), one of the scales designed for this purpose
(Chan, 2001), has been used as a data collection tool in many current studies (e.g., Bas and Batug,
2021; Giines and Bahgivan, 2018). However, it is understood that structural problems were
encountered in studies in which the scale was used. For example, Teo and Chai (2008) re-
examined the factor structure of TLCS with a Singaporean (n=877) teacher candidate based on the
low total variance explained by the two factors in the original study (28.92%). They concluded
that the two-factor structure was not supported by confirmatory factor analysis. Similar problems
are encountered in the Turkish version of the scale. TLCS was adapted into Turkish with the
study carried out by Eren (2009). In this study, the results of the CFA analysis, which was first
performed on 30 items, showed that the two-factor model had poor fit to the data. Afterwards,
the researcher was able to obtain a more coherent model and high reliability values by removing
1item from the constructivist conception factor and 9 items from the traditional conception factor,
whose estimation parameters were not significant or low.

Purpose

As a result of the confirmatory factor analyzes performed in some other studies in which the
TLCS adapted into Turkish by Eren (2009) was used, it was seen that some items had to be
removed from the analysis for better model fit (e.g., Doruk, et al., 2018; Giines and Bahgivan,
2018). From this point of view, it was aimed to revise the Turkish TLCS in a way that would



CUNIEES

N P— - p—
a =] =
Doruk (—] [

R
ERC/EN
/831

Erciyes Journal of Education 2022, Vol 6, No 1, 1-18

obtain a more valid structure with the help of the analysis methods used by Chan (2001) while
developing the original scale. Another goal of the research is to create a short version of the TLCS,
which is frequently used in research on pre-service teachers' beliefs in the field of teacher training.

Method

1841 volunteer teacher candidates participated in the study. TLCS, which was used as a data
collection tool, was developed by Chan (2001) and adapted into Turkish by Eren. 12 items of the
30-item scale constitute the constructivist dimension and 18 items constitute the traditional
dimension. Eren (2009), who made the Turkish adaptation of the scale, could not obtain a good
enough model fit as a result of confirmatory factor analysis and stated that he obtained a better
model fit by removing some items with low fit parameters. In this study, where the reliability
values for the 30-item Turkish version were not included, the Cronbach's alpha reliability values
were calculated as a=.92 for the constructivist dimension and a=.89 for the traditional dimension,
after the items discarded through CFA analysis.

This study is more like a statistical adaptation study, since the language adaptation study of the
TLCS was conducted by Eren (2009). First of all, exploratory factor analysis (EFA) (with oblimin
rotation) was preferred among the statistical tools in order to obtain a more robust version of the
scale. The fact that the scale was compatible with the study in which it was first developed (Chan,
2001) and that the scale has not yet reached a stable factor structure compatible with its theoretical
infrastructure has been effective in this preference. In the second stage of the study, the data
obtained from the expert opinions about the items of the scale obtained in the first stage, as well
as the results of the EFA were used.

Findings & Discussion

Although a 5-factor structure emerged as a result of the first analysis, it was seen that most of the
explained variance (86%) belonged to the first two factors (constructivist and traditional
dimension). In addition, while most of the items were gathered under the first two dimensions
with factor loads greater than .30, it was seen that the later dimensions were formed by one or
two items alone. From this point of view, it was aimed to reach the 2-factor structure with the
least loss by gradually discarding the factor items from the outside to the inside by following an
iterative path. For this purpose, items 11, 15, 7, 26, 24, 30, 3, 4 and 9 were removed from the scale,
respectively. As a result of the EFA performed via removing these items from the scale, a two-
dimensional long form of TLCS with 21 items, 11 in the constructivist dimension and 10 in the
traditional dimension, was obtained. It was seen that the total variance explained by this two-
dimensional structure was 45%, and the Cronbach alpha' reliability coefficients for the
constructivist and traditional dimensions were .88 and .85, respectively.

Two of the items that were decided to be removed from the scale because of inconsistency with
the two-factor structure are Items 11 and 30, which emphasize the importance of students' drill
and practice. Although these items were evaluated within the scope of the traditional dimension
in the original scale, the fact that the word "practice" in the item expressions evokes a
constructivist conception to Turkish teacher candidates may cause the item to shift to different
dimensions. As Eren (2009) puts it, cultural differences between Turkish and Hong Kong pre-
service teachers may cause Turkish pre-service teachers to perceive these items differently. In
addition, the fact that the pre-service teachers who consider the examination system in Turkey,
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although adopting the constructivist approach, consider traditional practices as necessary for
preparation for the exams (Doruk, 2014) may have reduced the power of these items in
distinguishing the teaching-learning conceptions of the pre-service teachers. On the other hand,
the belief of pre-service teachers who adopt a constructivist approach that learning through
constructivist practices is more effective and permanent (Doruk, 2014) may have resulted in the
fact thatitem 9 (“If I can remember later, I really learned something”), which was in the traditional
dimension in the original scale, was included in the constructivist dimension in the EFA results.
In order to create a short version of the TLCS, items 1, 8, 18, 19, 22, 23 and 28 were gradually
removed from the scale, taking into account expert opinions and factor loads, and the analysis
was repeated. Finally, as a result of the EFA, a two-dimensional short form of TLCS consisting of
14 items, 7 in the constructivist dimension and 7 in the traditional dimension, was obtained. It
was seen that the total variance explained by this two-dimensional structure was 50.5%, and the
Cronbach alpha'’ reliability coefficients for the constructivist and traditional dimensions were .85
and .81, respectively.

Conclusion

In the study, it is thought that the structural problems in the TLCS have been eliminated. As a
result of repeated exploratory factor analyzes carried out in order to make the scale more valid
and reliable, the items that cause problems in the two-dimensional structure were removed and
a 21-item TLCS was obtained (11 items constructivist- 10 items traditional dimension). Then, a
short 14-item TLCS, which can be used to collect data more quickly and conveniently in research
on the beliefs of teachers or preservice teachers, was obtained.

Since this study is an adaptation study, it is likely to have limitations due to translation and
cultural differences. For this reason, research can be design to develop a new teaching-learning
understanding scale that is more compatible with Turkish pre-service teachers' (teachers') own
language and culture.
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GIRiS
Ogrenme Ogretme Anlayist

Inanglar, bireylerin kendileri ve gevreleri hakkinda 6znel yargilar (Fishbein ve Ajzen, 1975) veya
davraniglara olan egilimleri (Rokeach, 1968) olarak tanimlamr. Ogretme ve dgrenme anlayisi,
kigisel epistemoloji anlayisi ve 6gretme yeterligi hakkindaki anlayislar 6gretmenlerin sahip
olduklari farkli inang tiirlerinden bazilaridir (Fives ve Buehl, 2008). Ogretme-6grenme anlayisi,
O0grenme ve 6gretmenin hangi yolla daha iyi gergeklesecegine dair inanglarinin biitiintidiir (Chan
ve Elliott, 2004). Ogrenme ve dgretmenin en iyi nasil gergeklesecegi sorusu insanlik tarihi kadar
eski oldugu gibi (Cilenti, 1988), bu soruya verilen cevaplarin siiflandirilmasi da oldukga
cesitlidir. Ornegin Ogretmen adaylariyla yiiriitiilen calismalarda 6grenme anlayiglari igin
ezberleme, uygulama, bilginin artisi, anlama gibi siniflandirmalar kullamilmaktadir  (r.
Bahcivan, 2014; Marton vd., 1993; Tsai, 2004). Ogretim anlayislari igin de aktarimci, etkilesimli,
ezberci, 6gretmen merkezli, 6grenci merkezli, yonlendirici, geleneksel, yapilandirmaci gibi
kategoriler belirlenmistir (6r. Koballa vd., 2000; Teo ve Chai, 2008; Tsai, 2002). Ayrica bu
arastirmalar 6gretmen adaylarinin 6grenme ve 0gretme anlayislarinin uyum igerisinde ve ig ice
gecmis bir yapida oldugunu ortaya koymaktadir. Ogretmen adaylarinin inanglari {izerine
arastirmalar yapan Chan ve Elliott (2004) gelistirdikleri Olgegi kullanarak farkl
siniflandirmalarin iki ana baslik altinda toplanabilecegini iddia etmistir: yapilandirmaci ve
geleneksel 6grenme 6gretme anlayisi. Yapilandirmaci anlayisin temelleri 20. yiizyilin baglarinda
W. James, J. Dewey, E.C. Barlet ve L.S. Vygotsky gibi isimlerin onciiliigiinde olusturulmaya
baslamis ve Jean Piaget’in ¢alismalarindan etkilenerek gelistirilmistir (Phillips, 1995; Wadsworth,
1996). Yapilandirmacilik 6grenenin etkin olarak bilgi edinmesi goriisli lizerine bina edilir ve
Ogrencinin zaten bildigi seylerle iliski icindeki deneyimleri yolu ile anlamay1 gelistirecegi
inancin1 benimser (Piaget ve Inhelder, 1971). Bir baska deyisle bu yaklasim, edinilen bilginin
ancak daha onceki 6grenmelerle iligkisi kurularak zihinde adeta bir bina gibi insa edilecegini,
herkesin kendi yasantilar1 yoluyla bu iligkileri kuracagini, dolayisiyla O0grenmenin kisisel
oldugunu savunur. Bu nedenle de bireyden bireye dogrudan bilgi aktariminin olanaksiz
oldugunu, bilginin ancak kendi ¢abas1 sonucunda bireyin zihninde olustugunu sdyler (Brooks ve
Brooks, 1999; Glasersfeld, 1989; Glasersfeld, 1995). Chan ve Elliott'un (2004) yaptig
bilginin 6grenen tarafindan aktif yasant:1 ve deneyimler yolu ile kesfederek insa edilebilecegi
yoniindeki inanglar yapilandirmaci O0gretme Ogrenme anlayist kapsamindadir. Bu anlayis
elestirel diisiinmeyi, kesfetmeyi ve isbirligini tesvik eden 6grenme ortamlarinin hazirlanmasinin
Onemini vurgular. Geleneksel 6grenme Ogretme anlayisi ise genel olarak yapilandirmaci
anlayisla celisen bir yapida olup 6grenmenin bilgi aktarma ve pasif alim yoluyla gerceklesecegi
yoniindeki inanglar1 kapsar. Geleneksel anlayista bilginin kaynagi 6gretmen ve ders kitaplar
iken, 6grenciler bilginin pasif alicilaridir ve 6grencilerin aldiklar bilgileri pekistirmek icin bolca
alistirma ve tekrar yapmalar1 6nemsenir.

Son yillarda diinya genelinde bircok tilkede gerceklesen egitim reformlar:1 yapilandirmaci
anlayisi temel alan uygulamalar1 yayginlastirmayi hedeflemekte, bu anlayisi temele alan
miifredatlar gelistirilmekte ve bdylece yapilandirmaci anlayis egitim diinyasinda etkisini
hissettirmektedir (Aldrich ve Thomas, 2005; Umay 2007). Ogretmenler egitim alanindaki
yeniliklerde kilit aktorler oldugundan o6grenme Ogretme anlayislar1 hakkindaki goriis ve
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inanglari, bu tiir reformlarin hayata gegmesinde dogrudan etkiye sahiptir (Arslan ve Ozpinar,
2008; Cakiroglu ve Cakiroglu, 2003; Duru ve Korkmaz 2010; Leung, 2008). Cok sayida arastirma
Ogretmenlerin inanglari, smiftaki davranislari ve olusturduklari 6grenme ortamlar: arasinda
giiclii baglantilar oldugunu dogrulamaktadir (Kagan, 1992; Pajares, 1992). Ogretmen &grenme
ortamini sekillendirirken aldig1 kararlarda ogrenme-ogretme siireciyle iliskili inanglar1 ve
benimsedigi 6grenme-6gretme anlayislari onemli rol oynar (Aldrich ve Thomas, 2005; Struyven
ve digerleri, 2010; Teo vd., 2008). Ancak 6gretmenlerin ya da 6gretmen adaylariin inanglariyla
Ogretim uygulamalar1 arasindaki iliski karmasiktir ve bazen agiklanmasi zor bir yapidadir
(Doruk, 2014; Fang, 1996; Kane vd., 2002; Teo vd., 2008 ). Bu karmasik yapiyr daha iyi
anlayabilmek icin 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin inanglar1 ve 6gretme 6grenme anlayiglari
baglaminda yapilan arastirmalarin sayisi son yillarda giderek artmaktadir (Or. Bag ve Batug, 2021;
Giines ve Bahgivan, 2018). Bu tiir aragtirmalara oncelikli olarak katki saglayabilecek olan veri
kaynag1 6grenme 0gretme hakkindaki anlayisin Olgiilmesidir. Bu amagla tasarlanan olgeklerden
biri olan OOAQ (Chan, 2001; Chan ve Elliot, 2004), bircok glincel arastirmada veri toplama araci
olarak kullanilmistir (61, Alt, 2008; Bas ve Batug, 2021; Doruk vd., 2018; Giines ve Bahgivan, 2018).

Ogrenme Ogretme Anlayis1 Olcegi

OOAQ, Chan (2001) tarafindan 8gretmen adaylarmin 6gretme ve grenme anlayislari hakkinda
veri toplamak amaciyla gelistirilmis ve gegerlik galigmalar1 yapilmistir. Olgek yapilandirmact
anlayis ve geleneksel anlayis olmak iizere iki boyuttan olusmaktadir. Orijinal oOlgegin
tasarimcilarina gore yapilandirmaci anlayista 6grenme, 0grenen tarafindan akil yiiriitme ve
gerekcelendirme yoluyla bilginin olusturulmasi, 6gretim ise 6grenme siirecinin hazirlanmasi ve
kolaylastirilmasi olarak kabul edilmektedir. Geleneksel anlayista ise 0grenme cogunlukla
ezberlemeyi ve alisgtirma yapmay: temel alan pasif bir siire¢, 6gretim ise bilginin 6grenciye
dogrudan transferi olarak goriiliir (Chan ve Elliott, 2004). Olcekte yapilandirmaci anlayisi temsil
eden 12 madde (6r. “Etkili 6gretim, 0grencileri daha fazla tartismaya ve yaparak-yasayarak
o0grenmeye tesvik eder”, “Her ¢ocuk 6zel ya da essizdir ve kendi 6zel ihtiyaglar1 dogrultusunda
bir egitimi hak eder.”), geleneksel anlayisi temsil eden 18 madde (6r. “Bir 6gretmenin baslica rolii
ogrencilere bilgi aktarmaktir”, “Ogretim ders konularinin yalnizca anlatilmasi, sunulmast ya da
agiklanmasidir.”) yer almaktadir. 5 dereceli likert tipi Olgek kesinlikle katilmiyorum (1),
katilmiyorum (2), kararsizzim (3), katiliyorum (4) ve kesinlikle katiliyorum (5) seklinde
tanimlanmistir. Yapilandirmaci veya geleneksel 6gretme ve 6grenme anlayisini temsil eden
maddelerden alinan yiiksek puanlar bu anlayislarin benimsendigini gostermektedir. Orijinal
Olcegin gelistirildigi 6rneklem, Hong Kong'da agirlikli olarak Cin etnik kokenine sahip 385
O0gretmen adayindan olusmaktadir. Chan (2001) Oncelikle literatiir taramasi, O6gretmen
adaylariyla 6gretmenlik uygulamas: oncesi goriismeler ve uzman goriisleri dogrultusunda 35
maddelik bir dl¢ek tasarlamistir. Bu dlgekle toplanan verilerle gerceklestirilen AFA sonrasinda
faktor yiikleri .30 tizerinde olan 30 maddenin yer aldig: iki boyutlu 6lgek elde edilmistir. Faktor
analizi gergeklestirilirken maksimum olabilirlik ve oblimin rotasyonu kullanilmistir. Analiz
sonucu .30 ve tizeri faktor yiiklerine sahip maddelerden olusan bu iki faktoriin birlikte, varyansin
%28.92'sini agikladigini gostermistir. Geleneksel anlayis ve yapilandirmaci anlayis i¢in Cronbach
alfa’ glivenirlik katsayilar1 da Ol¢iimlerin giivenirligini ifade etmek icin yeterli diizeydedir (her
ikisi de .84). Chan (2001) olusan 30 maddelik 6l¢egin gegerligi i¢in gergeklestirilen dogrulayici
faktor analizi (DFA) sonucunda kabul edilebilir bir diizeyde model uyumu elde edildigini ifade
etmistir (GFI=.93, AGFI=91, RMSEA=.54, RMR=.50). Bu c¢alismanin yeterince iyi bir model
uyumuyla sonu¢lanmamasinin nedenlerinden biri katilimei sayisinin (n=385) gorece diisiikliigii
olabilir.
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Teo ve Chai (2008), orijinal ¢alismada iki faktor tarafindan agiklanan toplam varyansin diisiik
oldugu (%28.92) gerekgesiyle Singapurlu 877 6gretmen aday1 ile OOAO'niin faktdr yapisini
tekrar incelemisler ve dogrulayici faktor analizi yardimiyla iki faktorlii yapinin desteklenmedigi
sonucuna ulasmiglardir. Bu arastirmacilar gerceklestirdikleri faktor analizi sonucunda 6lgegin 5
faktorden olustugunu tespit etmisler ve her alt boyuttaki madde sayisinin sirasiyla 12,7,5,4,2
oldugunu ifade etmiglerdir. Bu 5 faktorlii yapi icin gerceklestirdikleri dogrulayic faktor analizi
yardimiyla bu modelin iyi bir uyuma sahip oldugunu iddia etmislerdir (x2/df =2.843, IFI=. 909,
GFI=.916, CFI=.909, RMSEA=.046). Bu modele gore 6l¢ek, yapilandirmaci anlayis boyutunun yani
sira aslinda geleneksel anlayis catis1 altinda yer alan fakat analiz sonucunda birbirinden bagimsiz
goriinen 4 ayr1 boyut daha icermektedir. Bu alt boyutlar 6gretmen merkezli 6gretim (7 madde),
yonlendirici (directive) 6gretim (5 madde), aktarici 6gretim (4 madde) ve ezberci 0gretim (2
madde) seklinde adlandirilmistir.

Eren (2009) gerceklestirdigi ¢alisma (1n=374) kapsaminda OOAO’yﬁ Tiirkceye uyarlamistir. Bu
calismada Oncelikle 30 madde {izerinde gerceklestirilen DFA analizinin sonuglar, iki faktorlii
modelin verilerle zayif uyum sagladigini gostermistir (x2 = 1242.68 df = 404; x2/df = 3.08; NNFI =
.82; CFI = .84; RMSEA =.082). Ardindan arastirmaci tahmin parametreleri anlamli olmayan veya
diisiik olan, yapilandirmaci anlayis boyutundan 1, geleneksel anlayis boyutundan 9 adet
maddeyi analizden ¢ikararak daha uyumlu bir model ((x2 = 409.02 df = 169; x2/df = 2.42; NNFI =
.93;CFI = .94, RMSEA = .061) ve yiiksek giivenirlik degerleri (yapilandirmaci boyut igin . 92;
geleneksel boyut icin .89 ) elde edebilmistir. Eren (2009) bu durumun aralarindaki kiiltiirel
farkliliklar nedeniyle Tiirkiye’deki 6gretmen adaylarinin geleneksel 6grenme 6gretme anlayisini
Hong Konglu 6gretmen adaylarindan farkli algilamalarindan kaynaklanabilecegini belirtmistir.

Ogrenme dgretme anlayisi Slgeginin orijinal halinin 6lgtiigii boyutlar ve psikometrik 6zellikler
ve Olgekte yer alan boyutlardaki maddeler ile maddelerin faktdr yiik degerleri incelenmistir.
Olgekte yer alan boyutlarin Tiirk kiiltiirinde uygulanabilecegi ve maddelerin psikometrik
ozelliklerin de yeterli oldugu degerlendirilmistir. Yukarida belirtildigi gibi Eren (2009),
OOAO'niin uyarlamasini yaptigi galisma kapsaminda model uyumunu saglamak amaciyla
orijinal Olgekte yer alan 10 maddeyi 6l¢ekten ¢ikarmistir. Bu uyarlama ¢alismasinin kullanildig:
diger calismalarda da gerceklestirilen DFA sonucunda daha iyi model uyumu igin bazi
maddelerin analizden ¢ikarilmak zorunda kalindig: goriilmektedir (6r. Bahg¢ivan, Doruk ve Kose,
2017; Doruk vd., 2018; Giines ve Bahgivan, 2018). Teo ve Chai'nin(2008) yukarida bahsedilen
calismas: da Olgekle ilgili yapisal sorunlara isaret etmektedir. Buradan hareketle arastirmada
oncelikle OOAO'nii daha sorunsuz bir yap1 elde edecek sekilde revize etmek amaglanmistir.
Arastirmanin bir diger hedefi de 6gretmen yetistirme alaninda 6gretmen adaylarinin inanglariyla
ilgili arastirmalarda sik¢a bagvurulan OOAO niin kisa bir versiyonunu olusturmaktir. Olgeklerin
uygulandiklar1 zaman ve 6rneklem biiyiikliigii gibi faktorler gegerlik ve giivenirlikleri iizerinde
onemli etkiye sahiptir (Bryman ve Cramer,1999). 12 yil 6nce 374 katihmayla Tiirkgeye
uyarlamasi yapilan OOAO'niin daha biiyiik bir 6rneklemde (7=1841) yeniden gecerlik ve
giivenirlik kanitlarinin elde edilmesi oOlgegin gelecekte kullanacak arastirmalara katki
saglamasinda yardimci olacaktir.

YONTEM

Aragtirmada 6gretmen adaylarinin benimsedikleri 6gretme ve 6grenme anlayislar1 hakkinda
verilerin anlik olarak toplandig1 kesitsel tarama modeli kullanilmistir. Kesitsel tarama modelinde
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arastirmayla iliskili degiskenler tek bir seferde yapilan Ol¢iim araciligiyla betimlenir
(Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2013).

Katilimcilar

Calismaya 1841 (1371 kadin (%74), 470 erkek (%26)) goniillii 6gretmen aday: katilmistir ve
ogretmen adaylarimin yas ortalamasi 21’ dir (S5=1.478). Orneklem belirlenirken ilk asamada
uygun Ornekleme yontemiyle Tiirkiye’de yer alan ii¢ ayri iiniversite belirlenmis ve farklh
boliimlerden maksimum katilimer sayisina ulasilmaya galisilmistir (Creswell, 2008). Bu
baglamda katilmalar egitim fakiiltesinin fen bilgisi 6gretmenligi (368,(%20)), sosyal bilgiler
ogretmenligi (117, (%6), bilgisayar ve 6gretim teknolojileri 6gretmenligi (268, (%14.5)), Tiirkce
ogretmenligi (244, (%13)), siuf 6gretmenligi (274, (%15)), matematik 6gretmenligi (227, (%12)),
okuloncesi 0gretmenligi (123, (%7)), 6zel egitim (66, (%3.5)), psikolojik danismanlik ve rehberlik
(45, (%2.5)) ve ingilizce ogretmenligi (109, (%6)) bolimiindeki Ogretmen adaylarindan
olusmaktadir. Orneklem icin iiniversiteler ve boliimler belirlendikten sonra 6lgiit rnekleme
yontemiyle Ogretmen adaylarmma ulasilmistir. Bu baglamda calismaya katilan Ogretmen
adaylarinin 1050’si (%57) 3. sinifa 785’1 (%43) 4. sinifa devam etmektedir. 6 6gretmen adayi ise
smif diizeyini belirtmemistir. 3 ve 4. sinif 6gretmen adaylari, 6grenme ve 6gretme ile ilgili daha
fazla egitim almig olmalar1 nedeniyle 6grenme-6gretmeye yonelik anlayislari daha belirginlesmis
olabilecegi diisiincesiyle tercih edilmistir. Boylece 6gretmen adaylarmin ogretme Ogrenme
anlayislar1 hakkinda toplanacak verilerin analiziyle daha saglikli ve anlamli sonuglar ortaya
¢ikarma olasiliginin artmasi beklenmektedir.

Veri Toplama islemi

Veri toplama araci demografik bilgilerin (cinsiyet, {iniversite adi, boliim, yas) toplandig: birinci
bolim ve OOAOmiin yer aldigi ikinci boliimiin yerlestirildigi tek bir form seklinde
diizenlenmistir. Veri toplama islemi 6ncesinde 6lgek Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi Etik
Kurulu tarafindan onaylanmistir. Ardindan veri toplama aract normal ders siireleri i¢inde
Ogretmen adaylarina dagitilmistir. Calismanin amact hakkinda yapilan bilgilendirmenin
ardindan goniillii olan 6gretmen adaylarinin Slgekteki sorulari cevaplamalar istenmistir. Veri
toplama islemi sirasinda herhangi bir zaman sinirlamas: uygulanmamis, yanit verme siiresinin
10-15 dakika oldugu gozlenmistir.

Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak kullanilan OOAO Chan (2001) tarafindan gelistirilmis ve Eren
tarafindan Tiirkgeye uyarlanmigtir. 30 maddeden olugsan 6lgegin 12 maddesi yapilandirmaci
anlayis boyutunu, 18 maddesi ise geleneksel anlayis boyutunu olusturmaktadir. OOAQ, her bir
alt boyut icin ayri1 bir puan hesaplanarak, 30 ile 150 arasinda degisen bir toplam puan
vermektedir. 1 ve 5 (1: kesinlikle katilmiyorum, 5: kesinlikle katiliyorum.) arasinda puanlanan
her madde icin yiiksek puan, olumlu bir yaniti temsil etmektedir. Olgegi ilk olarak gelistiren
Chan iki faktorlii yapinin toplam varyansin %28,92 sini agikladigini ve her iki boyutunun da
Cronbach alfa giivenirlik degerlerinin .84 oldugunu bildirmistir. Olgegin Tiirkge uyarlamasin
yapan Eren (2009) calismasinda DFA sonucunda yeterince iyi bir model uyumu elde edememis
ve uyum iyiligi indeks degerleri diisiik olan baz1 maddeleri ¢ikararak daha iyi bir model uyumu
elde ettigini ifade etmistir. 30 maddelik Tiirkge versiyon icin giivenirlik degerlerinin yer almadig1
Eren’in (2009) c¢alismasinda DFA analizi araciligiyla Olcekten cikarilan maddelerden sonra
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Cronbach alfa giivenirlik degerleri yapilandirmact boyut icin .92 , geleneksel boyut icin .89
olarak hesaplanmustir.

Veri Analizi

Eren’in  (2009) calismasinda dil adaptasyonu gerceklestirilen OOAO'niin maddeleri
incelendiginde ceviri agisindan bir sorunla karsilasilmamistir. Bu nedenle bu ¢alisma dil
adaptasyonu siireci bulunmayan bir 6l¢ek uyarlama calismasi niteligindedir. Yeterince teori ve
on calismanin bulunmadig ilk islem seklindeki ¢alismalarda AFA tercih edilebilmektedir
(Tabachnick ve Fidell, 2007). Farkli bir dilde yapilan aragtirmalarda faktoriyel yapisi ortaya
cikarilmis olsa da geviri araciligiyla uyarlanan 6lceklerin faktoriyel yapisi bozulabilmekte veya
kiiltiirel etkiler nedeniyle farkli boyutlarin ortaya ¢ikma olasiligi bulunmaktadir. Boyle
durumlarda faktdr yapisinin yeniden AFA ile analiz edilmesi gereksinimi dogmaktadir.
Arastirmalarda genellikle 6lcegin faktoriyel yapis1 hakkinda net bir fikir olusmamissa, galisilan
konu hakkinda kuramsal birikim yetersizse, olgek ilk defa gelistiriliyor veya ilk defa bagka bir
dile gevrilip uyarlamiyorsa ya da zayif model uyumu gosteren DFA modellerini yeniden test
etmek isteniyorsa AFA yontemine bagvurulur (Sencan ve Fidan, 2020). Bu baglamda Eren (2009)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanan OOAO'nii veri toplama aract olarak kullanan aragtirmalarda (&r.
Bahgivan vd., 2017; Doruk vd., 2018; Giines ve Bahgivan, 2018). 30 maddelik 6lcege ait iki boyutlu
yapinin zayif model uyumu gosterdigi belirlenmistir. Ayrica orijinal 6lgekteki iki boyutlu yapinin
da yeterince gii¢lii ve sorunsuz olmadigi anlasilmaktadir (Teo ve Chai, 2008). Bu durumda
gerceklestirilecek yeniden uyarlama calismasinda ve oOlgegin kisa versiyonunu elde etme
siirecinde AFA yonteminden yararlanmanin daha uygun olacagi diistiniilmiistiir. Orijinal
calismaya (Chan, 2001; Chan ve Elliot, 2004) uygunluk gostermesi agisindan Kaiser
normalizasyonlu oblimin rotasyonlu faktor analizi uygulanmistir. Veri analizi islemlerinde SPSS
programindan yararlanilmigtir. Faktdr yapilarini yorumlamada Oriintii matrisindeki faktor yiik
degerleri (6z degeri 1.00 ve 1.00'in iizerinde olan) ile birlikte uzman goriisleri de dikkate
alinmigtir. OOAO'niin kisa versiyonunu elde etmek amaciyla birinci asamada elde edilen lgegin
maddeleri hakkindaki uzman goriislerinden elde edilen verilerin yan sira AFA sonuglarindan
yararlanilmistir. Toplanan verilerin faktor analizine uygun olup olmadigini belirlemek amaciyla
KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) ve Barlett kiiresellik testlerinden yararlanilmigtir. Yinelemeli faktor
analizleri sonucunda ulagilan OOAO'niin uzun ve kisa versiyonunun giivenirligine kanit
saglamak amaciyla Cronbach Alfa katsayilar1 hesaplanmustir.

BULGULAR VE TARTISMA
OOAOQ Uzun Versiyonu

Veri setinin faktor analizine uygun olup olmadigini belirlemek amaciyla KMO (Kaiser- Meyer-
Olkin) ve Barlett kiiresellik testleri sonuglar1 incelenmisgtir. Verilerin faktor analizine 6rneklem
uygunlugunu belirlemek i¢cin KMO katsayis1 .60’dan biiyiik ve Barttlet testinin sonucu anlaml
(p<.05) olmalidir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Analiz sonucunda KMO= .925 ve Barlett kiiresellik
testi sonucu [x? =16885.736; p=0.000] anlaml1 bulunmustur. Bu durum faktor analizi i¢in gereken
on kosullarin saglandigini gostermektedir. Faktor analizinde 6nemli faktorlerin sayisina karar
verilirken faktorlerin 6z degerlerinin 1 ve daha biiyiik olmasi, 06lgekle ilgili toplam varyansin
2/3"t kadar miktarinin ilk olarak kapsadig: faktorler olmasi ve yamag birikinti grafiginde yiiksek
ivmeli, hizhh disiislerin yasandig1 faktorler olmasi Olgiitleri dikkate alimir (Kline, 1994;
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Tabachnick ve Fidell, 2007). 30 madde ile gerceklestirilen ilk analizin sonucunda her ne kadar 5
faktorli bir yapi ortaya ciksa da aciklanan varyansin biiyiik boliimiiniin ( %86’s1) ilk iki faktore
(yapilandirmaci ve geleneksel boyut) ait oldugu goriilmiistiir. Olgegin yapisina iliskin 6z deger
grafigi incelendiginde 2 faktorlii bir yapidan ¢ok uzak olmadig1 goriilmektedir (Sekil 1). Ayrica
maddelerin biiyiik boliimii .30’dan biiytik faktor yiikleriyle ilk iki boyut altinda toplanirken daha
sonraki boyutlarin daha az sayida madde tarafindan olusturuldugu gortilmiistiir. Asil 6lgek iki
boyutlu bir yapidayken maddelerin 18’inin beklenen iki boyuta (1. ve 2. Faktor) geriye kalan
12’sinin ise 3 farkli boyuta daha yiiklendigi gozlemlenmistir (3., 4. ve 5. faktor). Ilk iki faktor
disindaki faktorlerde daha az sayida madde bulunmas: ve bu faktorlerin uzmanlar tarafindan
anlamli bulunmamasi da dikkate alinarak 6lgegin 2 6nemli faktorii (yapilandirmaci ve geleneksel
boyut) oOlctiigiine karar verilmistir. Buradan hareketle bu faktorlerin disindaki faktorleri
olusturan maddeleri yinelemeli faktor analizleriyle distan i¢e dogru kademeli olarak analiz
siirecinden c¢ikararak en az kayipla 2 faktorlii yapiya ulasmak amaglanmistir. Maddeleri
analizden ¢ikarma islemi gerceklestirilirken faktor yiikleri ile birlikte uzmanlarin goriisleri
dikkate alimustir. Ornegin ilk olarak 5. faktorii tek baglarina olusturan 11. ve 15. madde
analizden gikarilirken uzmanlarin bu maddelerin anlamli bir boyut olusturmadiklar: ve madde
ifadelerinin katilimcilar tarafindan yanlis yorumlanabilecegi seklindeki goriisleri dikkate
alinmustir. Goriislerine bagvurulan uzmanlar, analizden ¢ikarilan 11. maddede (“Bir 6gretmenin
temel gorevi, 6grencilere bilgi vermek, alishrma-uygulama yaptirmak ve ne hatirladiklarim
smamaktir”) Ogretmenin temel gorevi olarak vurgulanan “bilgi vermek” ve “alighrma
yaptirmak” ifadelerinin geleneksel yaklasimi cagristirirken “uygulama yaptirmak” ifadesinin
yapilandirmaci yaklasimi animsattigini belirtmislerdir. Bu nedenle iki ayr1 yaklagima ait ifadeleri
barindirmasinin bu maddenin her iki boyut disinda bir boyut olusturmasina neden olabilecegi
diistintilmiistiir. 15. madde ( ”Ogrenme, Ogretmenin Ogrettiklerinin hatirlanmasi anlamina
gelir.”) her ne kadar asil calismada geleneksel boyut icin tasarlanmissa da, uzmanlar
yapilandirmaci uygulamalarin kalict 6grenmeye rehberlik edecegi inancina sahip bir 6gretmen
adayinin da bu goriise katilabilecegini ifade etmislerdir. Bu nedenle 5. Faktoriin olusmasina 11.
madde ile birlikte neden olan 15. madde 6grenme Ogretme anlayisini yapilandirmaci ve
geleneksel olarak iki boyuta ayirmada yetersiz kalacag1 diisiincesiyle analiz siirecinden
cikarilmistir. Daha sonra tekrarlanan AFA sonucunda 4 faktorlii bir yapiyla karsilasilmistir.

Yamac Birikinti Grafigi
Ozdeger

a

P —

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 18 20 24 22 23 24 25 26 27 28 29 30

Bilesen Sayis1

Sekil 1. Agimlayici faktor analizi 6z degerler grafigi.
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Sonraki adimda ise ilk adimda verilen Ornek siirece benzer sekilde uzman gortisleri ve faktor
yiikleri dikkate alinarak 4. faktorii olusturan 7. ve 26. maddenin ¢ikarilmasiyla faktor sayisi 3’e
inmistir. Ugiincii adimda 3. faktorde yer alan 24 ve 30. maddelerin ve ardindan dérdiincii adimda
yine 3. faktorii olusturan altindaki yer alan 3 ve 4. maddenin ¢ikarilmasiyla gerceklestirilen faktor
analizi sonucu 2 faktorlii bir yap1 elde edilmistir. Ancak iki boyutlu bu yapida orijinal 6lgekte
geleneksel boyutta yer alan 9. maddenin (“Daha sonra hatirlayabiliyorsam gercekten bir seyler
ogrenmisimdir” ) faktor yiikiiniin yapilandirmact boyut altinda yer aldig1 goriilmiistiir. Bu
maddenin de Olgekten c¢ikarilmas: sonucu gergeklestirilen AFA sonucunda yapilandirmaci
boyutta 11, gelenksel boyutta 10 olmak iizere 21 maddelik iki boyutlu OOAO uzun formu elde
edilmistir. Iki boyutlu bu yapinin agikladig toplam varyansin % 45 oldugu, yapilandirmact
boyut ve geleneksel boyutu i¢in Cronbach alfa' giivenirlik katsayilarinin sirasiyla .88 ve .85
oldugu goriilmiistiir. Elde edilen OOAQ uzun versiyonunun iki boyutuna yiiklenen maddelerin
faktor yiik degerlerini igeren faktor yapist ve maddelere ait ortalama ve standart sapma degerleri
Tablo 1'de sunulmustur. Tabloya bakildiginda her iki boyuttaki maddelerin faktor yiiklerinin
.50’den biiyiik oldugu goriilmektedir. Faktor analizi siirecinde .30 ile .59 arasindaki faktor yiik
degerleri orta , .60 tizeri degerler yiiksek diizey biiyiikliikler olarak tanimlanmakta ve bu
diizeyde yiiklere sahip maddeler faktor olusturmada dikkate alinmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2002).

Tablo 1” de verilen ortalamalara bakildiginda yapilandirmaci anlayis boyutunda yer alan
maddelerin ortalamalarinin daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir. Geleneksel boyuta ait
maddelerin tamaminin ortalamalari orta nokta olan 3’iin altinda iken yapilandirmaci boyuttaki
tim maddelerin ortalamalar1 orta noktanin {iizerindedir. Bu durum Ogretmen adaylarinin
yapilandirmac anlayis faktorii icin geleneksel anlayis faktoriine gore daha giiglii ve olumlu
yarutlar verdiklerini gostermektedir. Dikkat ¢eken bagka bir bulgu ise yapilandirmaci anlayisa
ait maddelerin geleneksel maddelere gore daha diisiik standart sapmalara sahip olmasidir. Bu
nedenle ogretmen adaylarinin yapilandirmact anlayis hakkindaki diisiincelerinin geleneksel
anlayisla kiyaslandiginda birbirine daha yakin olmasi beklenebilir. Ayrica maddelerin bireyleri
Olclilen Ozellik agisindan ayirt etme diizeyini belirlemeye yardimca olan madde toplam
korelasyon degerleri incelendiginde .579 ile .744 araliginda degistigi goriilmektedir. Bu degerler
maddelerin yiiksek ayiricilik giiciine sahip oldugunu gostermektedir.

iki faktorlii yapiyla uyumsuzluk gosterdigi icin Slgekten atilmasina karar verilen maddelerden
ikisi 6grencilerin alistirma ve uygulama yapmasinin 6nemini vurgulayan 11 ve 30. maddedir
(“Bir 6gretmenin temel gorevi, 6grencilere bilgi vermek, alistirma-uygulama yaptirmak ve ne
hatirladiklarini sinamaktir”, “ Ogrenme, her seyden 6nce alistirma ve uygulamayla gerceklesir.”)
Her ne kadar bu maddeler orijinal 6lgekte geleneksel boyut kapsaminda degerlendirilse de
madde ifadelerinde yer alan “uygulama” kelimesinin Tiirk 6gretmen adaylarina yapilandirmaci
anlayis1 cagristirmasi maddenin farkli boyutlara kaymasina neden olabilir. Orijinal 6lcekte yer
alan “drill and practice” ifadesinin Tiirk kiiltiirline uyarlanmasinda yasanan sorunlar ya da
Olcegi Tiirkgeye uyarlayan Eren’in (2009) ifadesiyle Tiirk ve Hong Konglu 6gretmen adaylar:
arasindaki kiiltiirel farkliliklar, Tiirk 6gretmen adaylarinin bu maddeleri farkl: algilamalarina yol
acabilir. Ayrica Tiirkiye’deki smav sistemini goz oniinde bulunduran 6gretmen adaylarmin,
yapilandirmaci anlayisi benimsemesine ragmen geleneksel uygulamalari da siavlara hazirlhik
icin gerekli gormesi (Doruk, 2014), bu maddelerin 6gretmen adaylarinin 6gretme 6grenme
anlayiglarini ayirt etmedeki giiciinii azaltmis olabilir. Ote yandan yapilandirmaci anlayisi
benimseyen 6gretmen adaylarinin yapilandirmaci uygulamalar araciligiyla 6grenmenin daha
etkili ve kalic1 oldugu yoniindeki inanglar1 (Doruk, 2014) orijinal dlgekte geleneksel boyutta yer
alan 9. maddenin (“Daha sonra hatirlayabiliyorsam gercekten bir seyler 6grenmisimdir.”) AFA
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sonuglarinda yapilandirmact boyutta yer almasi sonucunu dogurmus olabilir. Ote yandan bir
Ol¢me aracinin gegerliligi ve giivenirligini etkileyen 6nemli unsurlardan ikisi zaman ve segilen
orneklemdir (Bryman ve Cramer,1999). Bu nedenle 6lgegin iki boyutlu yapiya ulasmas: icin bazi
maddelerin atilmasinda orijinal calismadan sonra 20 yil, Tiirkgeye yapilan ilk uyarlamadan sonra
ise 12 yil gibi uzun bir zaman ge¢mesi ve verilerin farkli ve daha biiyiik bir dérneklemden
toplanmasi da rol oynamus olabilir. Bu nedenle ortaya konulan 21 maddelik OOAO'niin giincel
arastirmalar icin 6nceki formlarina gore daha islevsel bir veri toplama araci olmasi beklenebilir.

Tablo 1 OOAO uzun versiyonu faktsr yapist ve maddelere ait betimsel sonuglar.

» > A =2
| S %=
No* Madde Ifadesi = %z Ort SS & o
=t =H a s
L] = g.<
Bir Ogretmenin oOgrencilerinin duygularin
Y1 . . 761 465 )75 677
anlamasi 6nemlidir.
r Etkili 6gretim, ogrenc1.1.evr1 daha fazla ’fart1§maya 757 445 84 744
ve yaparak-yasayarak 6grenmeye tesvik eder.
Y2 Iy1 (.)-gvretm.enlér.cev.aplarl kendller.erln bulmast 753 455 77 6m
i¢in O6grencilerini daima cesaretlendirirler.
Y10 Ogrencilerin fikirleri nemlidir ve 6zenle dikkate 750 450 81 73
alinmalidir.
Y13 Her cocuk 0zel ya da essizdir ve kendi 6zel 691 451 88 701

ihtiyaglar1 dogrultusunda bir egitimi hak eder.

Ogrenme, 6grencilerin kesfetmek, tartismak ve
Y5 kendi fikirlerini ifade etmek igin yeterli firsatlara .685 434 ,82 .679
sahip olmalari anlamina gelir.

Iyi siniflarda, ogrencileri diistinmeye ve
Y6 etkilesime tesvik eden demokratik ve 6zgiir bir .681 4,40 86 .661
ortam mevcuttur.

Ogrencilere fikirlerini ifade edebilmeleri igin

Y2 .64 4,44 7 .67

> firsatlar verilmelidir. 645 ’ 8 676
Ogretim,  Ogrenciler  arasindaki  bireysel

Y19 farkliliklar1 bagdastirmak icin yeteri kadar esnek .583 4,10 ,87 .616
olmalidur.

Y28 Iyi 6gretmenler daima 6grencilerinin kendilerini 561 418 96 583

Onemli hissetmelerini saglarlar

Ogretimin odagi, bilginin aktarilmas: yerine
Y18  Ogrenme yasantilarindan  hareketle  bilgi .52 4,06 ,86 .584
olusturmalarinda 6grencilere yardimci olmaktir.

Daha fazla bilgi verme olanag1 sagladig icin
G17  Ogretimde geleneksel ders verme ydntemi en 697 218 1,16 .641
iyisidir.

Ogretim ders konularinin yalmzca anlatilmasi,

G27 695 219 1,20 .641
sunulmasi ya da agiklanmasidir.
Ogretim bilgiyi kesfetmeleri igin &grencilerin

G22 tesvik edilmesinden ¢ok, 6grencilere tam ve kesin .678 2,51 1,25 .629

bilgi saglanmasidir.

13



R
TRC/EN
/831

TN P— Y p—
a =] =
Doruk (—] [

Erciyes Journal of Education 2022, Vol 6, No 1, 1-18

Bir Ogretmenin baslica rolii Ogrencilere bilgi

G29
aktarmaktir.

674 296 1,20 .616

Ders siiresince Ogrencilerin ders kitaplariyla
G12 simirlanmasi  ve swralarinda  oturmalarinin .645 2,15 1,23 .613
saglanmasi onemlidir.

Bir Ogretmenin gorevi Ogrencilerin yanlis

ogrenmelerini  kendilerinin ~ dogrulamasini

G23 643 2,58 1,28 .589

saglamak yerine, bu yanlislar1 hemen
diizeltmektir.

Ogrencilerin kontrol altinda tutulabilmeleri igin

21 stirekli olarak yiiksek sesle uyarilmalar: gerekir.

633 2,07 1,09 .59

Ogretmenlerin otoritelerini sinifta miimkiin

620 oldugunca ¢ok kullanmalari en iyisidir.

617 2,76 1,19 .592

Iyi 6grenciler derste sessiz olurlar ve 5gretmenin

Gl16 Ogrettiklerini takip ederler.

605 2,61 1,17 .579

Ogretmeyi O0grenme, sadece, O0gretim
G8 elemanlarindan elde edilen bilgilerin 585 2,04 1,13 .580
sorgulanmaksizin uygulanmasi anlamina gelir.
1.Faktor (Yapilandirmacr) 2. Faktor (Geleneksel)
Agiklanan Varyans =30,882  Agiklanan Varyans =14,206
Ozdeger = 6,485 Ozdeger = 2,983
Cronbach alfa = .88 Cronbach alfa = .85

*Harfler faktorleri (Y: Yapilandirmaci, G: Gelenekel), sayilar orijinal 6l¢ekteki siralamay: gosterir.

Boyutlar Arasi
Korelasyon r =-.329

3.2 00AO0 Kisa Versiyonu

Ogretmen adaylarinin inanglar1 iizerine aragtirmalarda diger bazi oSlceklerle birlikte sikga
kullanilma olanag1 bulunan OOAO'nin kisa bir versiyonunun olusturulmasinin aragtirmacilara
kolaylik saglayacag: diistincesiyle uzun versiyonda yer alan maddeler hakkinda 6ncelikle uzman
goriisiine basvurulmustur. Iki ayr1 uzmandan Olgekte yer alan maddelerin yapilandirmaci ve
geleneksel anlayis: temsil etme diizeylerini ve kullanishliklarini degerlendirmeleri istenmistir.
Maddeleri 10 tizerinden puanlandiran uzmanlar 9 puan altinda kalan maddeler i¢in gerekgelerini
de belirtmislerdir. Uzmanlar 8, 18, 22 ve 23. maddelere ifadeleri gereginden fazla uzun
oldugundan, 1 ve 19. maddeye ise her iki anlayis1 da yansitabileceginden ayirt edici olmadiklar
gerekgesiyle 7 ve altinda puan vermistir. 28. madde ise uzmanlar tarafindan yapilandirmaci
anlayis1 temsil etmekte yetersiz goriilmiistiir. Yapilan incelemede faktor yiikii .60’1n altinda yer
alan 4 maddenin (Y19, Y28, Y18, G8) uzmanlar tarafindan 7 ve altinda puan aldiklar
belirlenmistir. Bu dort madde ve uzmanlarin 7 ve altinda puanlama yaptiklar1 ti¢ madde (Y1,
G22, G23) kademeli olarak ¢ikarilarak analiz tekrarlanmistir. Son olarak gerceklestirilen AFA
sonucunda yapilandirmaci boyutta 7, geleneksel boyutta 7 olmak {izere 14 maddelik iki boyutlu
kisa form elde edilmistir. Tki boyutlu bu yapinin agikladig1 toplam varyansin % 50.5 oldugu,
yapilandirmaci boyut ve geleneksel boyutu i¢in Cronbach alfa’ giivenirlik katsayilariin sirasiyla
.85 ve .81 oldugu goriilmiistiir. Elde edilen OOAOQ kisa versiyonunun iki boyutuna yiiklenen
maddelerin faktor yapist Tablo 2'de sunulmustur. Tabloya bakildiginda her iki boyuttaki
maddelerin faktor yiiklerinin .64"ten biiyiik oldugu goriilmektedir.
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Tablo 2. OOAO uzun versiyonu faktor yapis: (Oriintii matrisi: Oblimin rotasyon, 6z deger>1)

No* Madde ifadesi F1" F2~

r Etkili ogretim, 0grencileri daha fazla tartismaya ve yaparak-yasayarak 788
O0grenmeye tesvik eder. ]

Y10 Ogrencilerin fikirleri 5nemlidir ve dzenle dikkate alinmalidir. 768
Iyi 6gretmenler cevaplari kendilerinin bulmasi igin &grencilerini daima

Y2 .. 731
cesaretlendirirler.

Y5 Ogrenme, ogrencilerin kesfetmek, tartismak ve kendi fikirlerini ifade etmek 70
i¢in yeterli firsatlara sahip olmalar1 anlamina gelir. )

Y6 Iyi siuflarda, 8grencileri diisiinmeye ve etkilesime tesvik eden demokratik 719
ve Ozgiir bir ortam mevcuttur. ]
Her ¢ocuk Ozel ya da egsizdir ve kendi 6zel ihtiyaglar1 dogrultusunda bir

Y3 oo 716
egitimi hak eder.

Y25 Ogrencilere fikirlerini ifade edebilmeleri igin firsatlar verilmelidir. 641

G17 Daha fazla bilgi verme olanag: sagladig icin 6gretimde geleneksel ders 718
verme yOntemi en iyisidir. ]
Ogretim ders konularmin yalnizca anlatilmasi, sunulmasi ya da

G27 701
agiklanmasidir.

G29 Bir 6gretmenin baglica rolii 6grencilere bilgi aktarmaktir. 693

G2 Ders siiresince Ogrencilerin ders kitaplariyla sinirlanmasi ve siralarinda 673
oturmalarinin saglanmasi onemlidir. '
Iyi &grenciler derste sessiz olurlar ve Ogretmenin Ogrettiklerini takip

G16 649
ederler.

G20 Ogretmenlerin otoritelerini sinifta miimkiin oldugunca ¢ok kullanmalar 645
en iyisidir. '

1 Ogrencilerin kontrol altinda tutulabilmeleri igin siirekli olarak yiiksek sesle 644

uyarilmalar: gerekir.

*Harfler faktorleri (Y: Yapilandirmaci, G: Gelenekel), sayilar orijinal 6l¢ekteki siralamay1 gosterir.
** F1 birinci faktorii (Yapilandirmaci boyut), F2 ikinci faktorii (geleneksel boyut) temsi eder.

ARASTIRMANIN SINIRLILIKLARI

Arastirmanin sonug ve Onerilerine gegmeden 6nce olast bir snirhiliga dikkat ¢ekmenin uygun
olacagl diisiiniilmiistiir: Uyarlama calismalarinda gerceklestirilen birebir ceviriler dilbilgisi
kurallar1 agisindan her ne kadar nitelikli olsalar da kiiltiirel farkliliklardan kaynaklanan
eksiklikler karsimiza ¢ikabilmektedir. Eren’in (2009) ¢alismasinda kullanilan maddelerin Tiirkge
cevirileri uzman goriisleri cercevesinde incelendiginde dikkat ceken dilsel bir hata ile
karsilasilmamustir. Bununla birlikte farkinda olunamayan kiiltiirel ayrismalarin calismanin
bulgularin etkilemis olabilecegi diisiiniilebilir.

SONUC VE ONERILER

Chan (2001) tarafindan gelistirilen ve Eren (2009) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan 30 maddelik
orijinal Olcek yapilandirmaci ve geleneksel olmak {izere iki alt boyuta ait maddelerden olusacak
sekilde tasarlanmis ve 6gretmen adaylarinin anlayislarini yapilandirmac: ve geleneksel olarak
ayirt etmeyi hedeflemistir. Ancak giris boliimiinde de ifade edildigi gibi, ge¢mis bir¢cok calismada
maddelerin bir kisminin bu iki boyutlu yapiyla uyum gostermedigi belirlenmistir. Calismada
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Olcegi daha gecerli ve giivenilir bir hale getirmek amaciyla gerceklestirilen tekrarli agimlayici
faktor analizleri ve uzman goriisleri dogrultusunda iki boyutlu yapida sorun olusturan maddeler
cikarilarak 21 maddelik OOAO elde edilmistir. Olgekte yer alan 11 madde yapilandirmact
anlayis, 10 madde ise geleneksel anlayis faktorii altinda toplanmistir. Analiz sonuglar iki boyutlu
bu yapinin agikladig1 toplam varyansin (%45) ve Cronbach alfa giivenirlik katsayilarinin (.88 ve
.85) orijinal Olcek gelistirme calismasina gore (%28,92;.84;.84) daha yiiksek oldugunu
gostermektedir. Bu durum arastirma Ornekleminin (n=1841) orijinal ¢alisma ornekleminden
(n=385) biiyiik olmasindan ve faktor yiikleri diisiik baz1 maddelerin Slgekten gikarilmasindan
kaynaklanabilir. Calismanin devaminda 6gretmen ya da 6gretmen adaylariin inanglari iizerine
yapilacak arastirmalarda daha hizli ve kullamigh bir gsekilde veri toplama amaciyla
kullanilabilecek 14 maddelik kisa OOAO elde edilmistir. Yapilan analizler iki boyutlu kisa
versiyonun toplam varyansin %50,5’ini acikladigim ve yeterli giivenirlik diizeyine sahip
oldugunu gostermektedir (Cronbach alpha, yapilandirmaci boyut: .85, geleneksel boyut .81).

Elde edilen kisa ve uzun formattaki dlgeklerin daha farkl: {iniversitelerde daha fazla katilimciya
uygulanacag1 calismalarla toplanan yeni veriler {izerinde DFA aracihigiyla iki boyutlu yapimin
model uyumunun incelenmesi énerilebilir. Bunun yaninda bu ¢alismanin bir uyarlama c¢alismasi
niteliginde olmas1 nedeniyle ceviriden ve kiiltiir farklibklarindan kaynakli smirhiliklar
barindirmasi da muhtemeldir. Bu nedenle Tiirk 6gretmen veya 6gretmen adaylarinin kendi dil
ve kiiltiirliyle daha uyumlu yeni bir 0grenme Ogretme anlayist Olgegi gelistirilmesi igin
aragtirmalar tasarlanabilir.

Etik Kurul Raporu: Bu galigmanin verileri Bolu Abant {zzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde
Insan Arastirmalar1 Etik Kurulu'nun 27.03.2018 tarih ve 2018/60 protokol numarali toplantisinda
verilen etik kurul izni ile toplanmistir.

Cikar Catismasi Beyani: Yazar herhangi bir ¢ikar catismasi beyan etmemistir.
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