T.C.
AKDENIZ UNIVERSITESI
SAGLIK BiLIMLERI ENSTITUSU
TIP EGITIMI ANABILIM DALI

AKDENIZ UNIVERSITESI TIP FAKULTESI
ARASTIRMA GOREVLILERINDE EPISTEMOLOJIK
INANCLAR, OGRENME YAKLASIMLARI VE TIPTA

UZMANLIK SINAVI (TUS) PUANLARI ARASINDAKI
[LiSKI

Aybegiim YORUMEZ DURSUN

YUKSEK LISANS TEZI

2020-ANTALYA



T.C.
AKDENIZ UNIVERSITESI
SAGLIK BiLIMLERI ENSTITUSU
TIP EGIiTiMi ANABILIM DALI

AKDENIiZ UNIVERSITESI TIP FAKULTESI
ARASTIRMA GOREVLILERINDE EPISTEMOLOJIK
INANCLAR, OGRENME YAKLASIMLARI VE TIPTA

UZMANLIK SINAVI (TUS) PUANLARI ARASINDAKI
[LiSKI

Aybegiim YORUMEZ DURSUN

YUKSEK LISANS TEZI

DANISMAN
Prof. Dr. Erol GURPINAR

“Kaynakca gosterilerek tezimden yararlanilabilir”

2020-ANTALYA



TESEKKUR

Yiiksek lisans egitimim boyunca farkh bir bakis acis1 kazanmama 6n ayak olan
tiim Tip Egitimi boliimii hocalarima, tez yazim asamasindaki desteklerinden
dolay1 tez damsmanim Prof. Dr. Erol Giirpinar’a, tezimin istatistik asamasinda
yardimlarim benden esirgemeyen Dr. Ebru Atike Ongun’a, esim Oguz’a, oglum

Ozan’a, anneme ve babama tesekkiir ederim.



OZET

Amag: Akdeniz Universitesi Tip Fakiiltesi’nde arastirma gorevlisi olarak calisan
kisilerin TUS puanmnin, 6grenme yaklasimi ve epistemolojik inang diizeylerine gore

anlamli bir farklilik gosterip gostermediginin incelenmesi amaglanmustir.

Yontem: Calisma grubunu 2018-2019 egitim-6gretim yili doneminde Akdeniz
Universitesi Tip Fakiiltesi’nde arastirma gorevlisi olarak ¢alisan toplam 555 Kkisi
olusturmaktadir. Verilerin toplanmasinda Ogrenmeye Yénelik Epistemolojik Inanglar
Olgegi (OYEIO) ile Diizeltilmis Iki Faktorli Calisma Siireci Olgegi (D-2F-CSO)
kullanilmistir. Arastirmada bagimsiz degisken olarak demografik veriler, OYEIO, D-
2F-CSO; bagiml1 degisken olarak ise TUS puanlar1 sorgulanmustir.

Bulgular: Bu g¢aligmada katilimcilarin yaslarinin OYEIO ile ters yonde zayif korele
(r=-0.131, p=0.019) oldugu, en yiiksek OYEIO skorunun cerrahi bilimlerde, en diisiik
OYEIO skorunun ise temel bilimlerde oldugu, ¢alisma grubunda yer alan erkek
arastirma gorevlilerinin daha ileri yasta (p=0.006) ve yiizeysel 6grenme skorlarinin
daha yiiksek oldugu goriildii (p=0.001). Calisma sonuclarina gore derin 0grenme
skorunun en yiiksek oldugu bolim temel bilimlerdir. Ayrica bu calismada derin
ogrenme skoru agisindan, temel bilimler ve dahili bilimler arasinda (p=0,004); temel
bilimler ve cerrahi bilimler arasinda (p<0,001) anlaml fark bulunmustur. Ancak bu
caligmadan elde edilen bulgulara gére TUS puani ve OYEIO ve 6grenme yaklasimlart

skorlar1 arasinda istatiksel olarak anlamli fark saptanmamuistir (p>0,05).

Sonug¢: Bu ¢alismada TUS puani ile OYEIO ve D-2F-CSO skorlar1 arasinda istatiksel
olarak anlamli iligki saptanmamistir. Buradan TUS un niteliksel anlamda segiciliginin
diisiik oldugu ve 6l¢gme/degerlendirme kapsaminda biinyesinde barindirmasi gerekli

ozellikleri tasimadig1 sonucu ¢ikarilabilir.

Anahtar Kelimeler: epistemolojik inanclar, 6grenme yaklasimlari, akademik

basari, TUS puam



ABSTRACT

Objective: The study aims to investigate whether the TUS (medical speciality exam) scores of
individuals working as research assistants in Akdeniz University Faculty of Medicine show a

significant difference in their learning approach and epistemological belief levels.

Method: The study group consists of a total of 555 individuals working as research assistants
at Akdeniz University Faculty of Medicine during the academic year 2018-2019. The
Epistemological Beliefs Questionnaire on Learning (EBQ) and the Revised Two-Factor Study
Process Questionnaire (R-SPQ-2F) were used to collect the data. In the study, demographic
data, EBQ and R-SPQ-2F were investigated as independent variables and TUS scores were
investigated as the dependent variable.

Results: In this study, ages of the participants were inversely weakly correlated with EBQ (r =
-0.131, p = 0.019). The highest EBQ score was obtained in surgical sciences and the lowest
EQB score was obtained in basic sciences. Male research assistants in the study group were
older (p = 0.006) and their surface learning scores were higher (p = 0.001). According to the
results of the study, the department with the highest deep-learning score is basic sciences. In
addition, in this study, a significant difference was found in the deep-learning score between
basic sciences and internal sciences (p = 0.004) and between basic sciences and surgical
sciences (p < 0.001). However, according to the findings obtained from this study, no
statistically significant difference was found between the TUS score and EBQ and learning

approach scores (p>0.05).

Conclusion: In this study, no statistically significant correlation was found between TUS
scores and EBW and R-SPQ-2F scores. Based on this finding, it can be concluded that TUS
has low selectivity in qualitative terms and does not possess the features required for

measurement/evaluation.

Key words: epistemological beliefs, learning approaches, academic achievement, TUS

score
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1. GIRIS

Ogrenmeyi etkileyen bireysel faktorler kisinin 6z-yeterlik inanglari, 5grenme stilleri,
motivasyon diizeyleri, 0z-diizenleme becerileri, kaygi diizeyleri, o6grenme
yaklasimlar1 ve epistemolojik inanglar vb. seklinde siralanabilir. Yapilan pek ¢ok
calisma bu faktorlerin kisilerin akademik performanslariyla yakindan iligkili
oldugunu gostermektedir (Broussard ve Garrison, 2004; Drysdale ve ark., 2001;
Hancock, 2001; Lent ve ark., 1986; Deryakulu 2017).

Epistemolojik inanglar, bilgi ve bilmenin dogasi hakkindaki kisisel inanglardir (Muis
ve Franco, 2009). Epistemolojik gelisim ve o6grenci 6grenmesi (bilissel stiller,
O0grenme stratejileri) arasindaki olas1 baglantilari arastiran ¢aligmalarda 6grencilerin
bilginin dogas1 ve otoritenin rolii hakkindaki goriislerinde meydana gelen gelisimin,
O0grenme ve bilis tarzlarindaki degisikliklerin ifadeleri olarak, calisma bigiminde

gozlemlenebilir degisikliklere yol agacagini gostermistir ( Hofer ve Pintrich, 1997).

Epistemolojik inanglar, bireylerin benimsedikleri basar1 hedeflerinin tiirlerini,
kullandiklar1 6grenme stratejilerini ve basarilarini etkiler. Bu haliyle epistemolojik
inan¢ kavrami, 0z-diizenleme modeli ve meta-bilis gibi daha kapsamli teorilerle

beraber tartisilmaya baglanmistir (Muis, 2007).

olarak tanimlanmaktadir (Besoluk ve Onder, 2010). Literatiirde ilk siniflama Marton
ve Saljo tarafindan 1976’da yapilmistir. Derin 6grenme yaklagimini benimseyen
bireylerin 6grenmeye istekli olduklari, anlama odaklandiklari, 6nceki bilgilerle yeni
ogrendikleri  arasinda  bag  kurabildikleri, kavramlart  giinliik  hayatla
iliskilendirebildikleri, icerikle yogun ve elestirel bir etkilesime girmeye egilimli
olduklar1 goriilmiistiir. Buna karsilik ylizeysel 6grenme yaklasimini benimseyen
bireylerde sadece sinav igin bilgi ezberleme ve gorevin birbiriyle iliskili olmayan
parcalarina odaklanma egilimi, icerigi tam olarak kavramadan ve diisiinmeden
kanitlart ve kavramlan iliskilendirme ve 6grenme isini yiik gibi algilama egilimi

saptanmistir (Byrne ve ark., 2001; Besoluk ve Onder, 2010).

Ogrenme yaklasimmnin egitim ciktilarii, akademik performans ve bilgi diizeyini
etkiledigi ¢esitli arastirmalarda gosterilmistir (Murphy ve Alexander, 2002; Mayya
ve ark., 2004; Besoluk ve Onder, 2010).



Yukarida sozii gecen 6grenmeye yonelik bireysel faktorlerden; 6grenme yaklasimlari
ve epistemolojik inanglarin kisilerin akademik basarilariyla yakindan iliskili
oldugunun saptanmis olmasi bize 6grencilerin akademik basarilarini etkileyebilecek
bu faktorleri yakindan incelemenin faydali olacagmi diisiindiirmiistiir. Bu egilim
inanclarin  davraniglart  etkileyecegi  diisiincesinden kaynaklanmaktadir. Bu
dogrultuda inanglarin tespiti ve degistirebilir olmas1 varsayimi, dgrencilerin var
olandan daha etkin ve nitelikli 6grenme yasantilar1 deneyimleyebilmesine olanak
saglayacagini diisiindiirmiistiir. Epistemolojik inanglarin arastirilmasi ve sonuglara
uygun sekilde 6grenme 6gretme durumlarinin yeniden diizenlenmesi 6zellikle Tipta
Uzmanlik Sinavi (TUS) gibi kritik bir siirecte ve daha da Onemlisi yasam boyu

ogrenme konularinda ¢ok 6nemli bir yere sahiptir.

Tiim bu verilerden yola ¢ikilarak bu calismada Akdeniz Universitesi Tip
Fakiiltesi’nde arastirma gorevlisi olarak calisan hekimlerin epistemolojik inanglar,
O0grenme yaklasimlar1 ve tipta uzmanlik smavi (TUS) puanlart arasindaki iliskileri
belirlemek ve TUS puaninin arastirma gorevlilerinin  6grenme  yaklagimi ve
epistemolojik inang diizeylerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini
incelemek  amaglanmistir.  Verilerin  toplanmasinda  Ogrenmeye  Yonelik
Epistemolojik Inanglar Olgegi (OYEIO) ile Diizeltilmis Iki Faktorlii Calisma Siireci
Olgegi (D-2F-CSO) kullamlmistir (Biggs ve ark., 2001; Sing Chai ve ark., 2009).

Arastirmada bagimsiz degisken olarak demografik veriler (yas, cinsiyet, halen
arastirma gorevlisi olarak calisilan boliim), OYEIO ile D-2F-CSO; bagimli degisken
olarak i1se TUS puanlart sorgulanmistir. Epistemolojik inanglarin ve o6grenme
yaklagimlarinin bu degiskenlere gore de iligkilerini belirlemek hedeflenmistir.
OYEIO, 4 alt faktorlii olup 23 maddelidir (Kutluca ve ark., 2018). D-2F-CSO ise 2
alt faktor ve 20 maddeden olusmaktadir (Onder ve Besoluk, 2010).

Epistemolojik inang ve 6grenme yaklasimlariin TUS’daki basariyla bir iligkisi olup
olmadig1 belirlenirse yapilacak olan bu arastirma ile 68rencilerin bu sinavda basarili
olabilmeleri i¢in ¢esitli Onerilerde bulunulabilecegi diisiniilmiistiir. Boylece bu
calismanin hem TUS’un niteliginin arttirtlmasina hem de tip fakiiltesi 6grenimleri
boyunca Ogrenciler igin daha etkili 6grenme yasantilarinin hazirlanmasina katki

saglayacagi umulmaktadir.



2. GENEL BILGILER

2.1. Epistemoloji ve inanc

Bilgi; algilama, isleme, degerlendirme, muhakeme sonucu zihinde {iretilen, insanin
dis diinyaya iliskin algisin1 degistiren veya bir bilinmeyeni agiklayan anlam pargasi
(veya kiimesi) olarak tanimlanabilir (Ozden, 2014). Farkli disiplinler bilgiyi, o
alanin bakis acisina gore farkli tanimlamaktadir. Bilgi tanimi sadece disiplinlere gore
degil, zamana gore de degismektedir. Dis diinyadan duyu organlar1 yoluyla insana
ulasan veriler, zihinde kodlanarak enformasyona, dziimsenip igsellestirildikten sonra

o insana 6zgii bilgiye doniisiir (Ozden, 2014; Yalvag, 2010).

Inang ise, kisinin deneyimledigi olay, olgu, karsilastig1 kisi ve nesneleri ne sekilde
algilayip yorumladigi ve sonucunda hangi davranislar1 sergileyecegini belirleyen
kisinin dogru oldugunu varsaydigi 6znel kabuller veya Onermelerdir (Hofer ve
Pintrich, 1997; Pajares, 1992; Deryakulu, 2017). Baska bir deyisle inanglar, dogru
oldugu kabul edilen ve kisinin eylemlerine yon veren “tasarimlar ya da kavramlarin
icine yerlesmis ve onlarla biitiinlesmis zihinsel deneyim yapilandirmalar1” dir
(Oztuna-Kaplan, 2006). Bireylerin gosterdigi davranisin, aldig1 kararlarm tiimiinde

etkili olan birtakim inang sistemlerinin varligindan s6z etmek miimkiindiir.

Bilgi ve inanglar zihinsel yapilarm iiriiniidiir. ikisinin de hem bilissel hem duyussal
yonleri vardir. Fakat temelde ikisi arasinda edinilis bi¢cimleri agisindan énemli farklar
vardir. Bilgi daha c¢ok tutarli ve mantikli sekilde var olan biligsel bir igerik iken inang
duyussal (duygusal, degerlendirici, yargilayici) bir 6gedir (Kaleci, 2012). Yani bilgi
dogrulugu ve gegerliligi kanitlanabilen nesnel bir yapida iken inang¢ bireyin dogru
olarak kabul ettigi, 6znel duygu, degerlendirme ve yargilardir (Deryakulu, 2017;
Kaleci, 2012). Bireyler biligsel bilgileri belleklerine anlamsal (semantic), inanglari
ise yasadiklar1 olaylara dayali bigimde anisal (episodic) olarak kodlamaktadirlar. Bu
durumda inanglar bilgi karsisindakini giiciinii, dnceden yasanan olay ve deneyimlerin
bireyde biraktigi, bellekte gorsel imge olarak da kodlanan ¢esitli duygusal izlerden
almakta ve dolayisiyla belirli bir duruma, nesne veya kisiye iliskin bir inang bir kez
olustugunda, bireyin daha sonraki yasami boyunca karsilasacagi bilissel bilgiyi

algilamasini, degerlendirmesini, yorumlamasini ve nihayetinde nasil davranacagini



belirleyen bir kavram haline gelmektedir (Nespor, 1987).

Epistemoloji, kdken itibariyle bilgi anlamina gelen Yunanca “episteme” ve “logos”
yani bilim/kuram sézciiklerinin bir araya gelmesinden olusmustur. Episteme; sani,
inan¢ ve kani bilgisinden farkli olarak, dogru bilgi, bilimsel bilgi veya sistematik
bilgi demektir. Dolayisiyla bir bilgi kurami olan epistemoloji, bilginin kaynagini,
yapisini, dogrulugunu, gecerliligini, Olgiitlerini, gelisimini ve sinirlarini sorgulayan
felsefe alami olarak tanimlanabilir. Bilginin ortaya ¢ikis siirecinde bilen 6zne ile
bilinen nesne arasindaki baglantiyr arastirir (Deryakulu, 2017; Ciicen, 2017;
Cevizci, 2018) .

Epistemoloji, hemen tiim diger disiplinlerde oldugu iki sekilde ele alinir. Bunlardan
ilkinde sistematik boyutuyla veya problemleri acisindan tartisilirken, ikincisinde ise
tarihsel acidan incelenir. Burada tarihsel bir perspektiften ziyade bilgiye iliskin
problemlerden bahsedilecek dolayisiyla sistematik bir yaklasim kisaca

Ozetlenecektir. Epistemoloji bilgiye dair 4 temel soru sormaktadir. Bunlar:

a) Bilginin olanag
e Dogru bilgi olanakli midir?
b) Bilginin kaynagi
¢ Bilginin kaynagi nedir?
¢ Bilginin kaynagi, akla m1, deneye mi, her ikisine mi yoksa sezgiye mi
dayanir?
c) Bilginin kapsami ve sinirlari
¢ Bilginin olanak ve sinirlar1 var midir?
e Insan herseyi bilebilir mi?
d) Bilginin dlciitii
e Bilgiyi dogru kilan kriter/6lgiit nedir? (tutarlilik mi, uygunluk mu,
tiimel uzlagim m, agiklik/seffaflik mi, verdigi yarar mi)
e Mutlak (kesin) dogru bilgi var midir?
seklinde 6zetlenebilir (Ciigcen, 2017).

Bu 4 temel sorudan hareketle denilebilir ki bilginin dogasi, faaliyet alani, 6n
varsayimlari, temeli, giivenilirligi ve ‘daha 1iyi nasil bilinebilecegi’ sorusu

epistemolojinin ana ugras alamdir. Kisiler bu sorular etrafinda kendi cevaplarini



bulmaya c¢alisirlar. Dolayisiyla epistemoloji, kisinin kendi 6znel kabulleri ve
inanglarin1  olusturmasinda  yonlendirici rol oynar. Bu yoOnlendirme bizi
‘epistemolojik inan¢’ kavramina ulastirmaktadir. Bu kabullerin ortaya c¢ikisinda
kisinin, degerleri, yasam bi¢imi, genetigi, sosyokiiltiirel konumu ve sahip oldugu 6n
bilgiler 6nemli rol oynar. Kisi bu kabullerin 1s1¢inda kendi gercekligini yasar. Diger

bir deyisle 6znel gerceklik deneyimlenir.

Epistemoloji adindan tiiretilen ‘epistemolojik’ sifatinin agiklanmasinda kendisine
ulasilmaya c¢alisilan ‘bilgi’ kavraminin anlami burada 6znenin (subjenin), iizerine
odaklanilan nesneye (objeye) iliskin kavrayisi, baska bir deyisle varligin bilme tarz;
dis diinyanin bilgisi, algis1 seklindeki ifadelerle sonugta dogrudan epistemolojinin
ugras alanma gondermede bulunmaktadir. Epistemolojik 6n kabuller, kisinin
davraniglarina disiinsel dayanak saglamaktadir. Gergeklestirilen herhangi bir
analiz/degerlendirme siirecinde ve ardindan gelen {irliniin/sonucun/eylemin
temellendirilmesinde ya da saglamalarinin yapilmasinda kisiyi yonlendiren en kritik

unsurlardan biridir (Demirel, 2007).

Bilme ve bilgiye iliskin inang¢lar yani kisinin epistemolojik anlayisi, kisinin ger¢eklik
kavrayisini ve bu dogrultuda bilginin ne oldugu, nasil 6grenilecegi ve Ogretilecegi
gibi konularda da belirleyicidir (Tezci ve Uysal, 2004). Epistemolojik inanglar,
epistemolojik teoriler, yansitici yargt modeli (reflective judgement model), epistemik
inanglar (epistemic beliefs), epistemolojik yansitma modeli (epistemological
reflection model), epistemolojik kaynaklar (epistemological resources) gibi ¢esitli
basgliklarda pek ¢ok arastirmanin esas konusu olmustur (Karatas, 2011; Hofer,
2004). ‘Bireysel Epistemoloji’ olarak adlandirilan bu alan bilginin nasil
yapilandirildig1 ve degerlendirildigi, bilmenin nasil meydana geldigi, nelerin bilgi
olarak kabul gordiigii gibi pek ¢ok noktayi tartismaktadir (Hofer, 2004). Bireysel
epistemolojik gelisim ile ilgili yapilan arastirmalar da epistemolojik inanglarin;
bilginin kesinligi, organizasyonu ve bireyin bilgi lizerindeki kontrolii konusundaki
inanglart oldugunu belirtir (Schommer-Aikins ve Hutter, 2002). Sonug¢ olarak
bilimsel epistemolojik inanglar, kisilerin gegerli-giivenilir bilimsel bilginin ne
oldugu, ozellikleri, yontemleri ve bilimin nasil Ogretilmesi gerektigine iliskin

inanglarini igeren felsefi anlayislaridir (Karatas, 2011).

Son yillarda epistemoloji, bireylerin bilimsel bilgiye yonelik inanislar1 yani
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epistemolojik inanglar baglaminda; egitim alaninda da ciddiyetle tartisilmaya
baslanmig ve pek ¢ok arastirmanin ana konularindan biri haline gelmistir.
Epistemoloji ve inan¢ kavramlari ile entelektiiel performans arasindaki iliskinin
tartisilmaya baslanmasi bireysel 6zellikler arasinda yer alan epistemolojik inanglarin

ogrenme ve dgretme siireglerinden ayri diisiiniilemeyecegini ortaya koymustur.

2.1.1. Epistemolojik Gelisim Modelleri
Epistemolojik inanglarin gelisimine odaklanan teori ve arastirmalar epistemolojik
gelisimi; epistemik diisiincenin nitelik olarak progresyonu seklinde tanimlamaktadir

(Muis ve Franco, 2009).

Kisisel epistemolojik inanglar naif, mutlak gerceklerin varligim1 kabul eden dualist
inanglardan, daha sofistike bilginin gegici, kisisel ve cesitli baglamlara gore goreceli
oldugu seklindeki kabullere kadar degiskenlik gostermektedir. Pek c¢ok ¢alismada
deginilen naif kavrami bilgini basit, tek ve mutlak ve bir otorite tarafindan
olusturulduguna inanan bireyleri temsil ederken; sofistike inanglar gergegin goreceli,
degisken ve birey tarafindan yapilandirildig1 seklindeki bir kabule génderme yapmaktadir
(Brownlee ve ark, 2002).

Bireylerde epistemolojik gelisimin seyrini arastiran ve g¢esitli kavramsal modeller

lizerinden tartisan calismalar asagida 6zetlenmistir:

2.1.1.1. Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Modeli (Scheme of Intellectual and Ethical
Development)

Perry'nin entelektiiel ve etik gelisim semasi, anlam yaratmaya devam eden, nitel bir
yeniden yapilanma Ongoérmektedir. Bu modelde her seviye, asamalardan ziyade
‘konumlar’ olarak tanimlanir. Degisim, biligsel dengesizlikten kaynaklanmaktadir.
Bireyler cevre ile etkilesime girer ve mevcut biligsel yap1 icinde asimile olarak veya
yapinin kendisine eslik ederek yeni deneyimlere cevap verir.

William Perry kisilerin epistemolojik gelisimlerini inceleyen ilk arastirmacilardan biridir.
Harvard Universitesi'nde iiniversitenin ilk ve son yillarinda 6grencilerin bilgi ile ilgili
inan¢larinda meydana gelen degisimi inceledigi bir ¢aligmanin sonuglarina dayanarak bir
model olusturmustur. Buna gore bireylerin epistemolojik gelisimlerini dualizm (dualism),
cogulculuk (multiplism), gorececilik (relativism), baglilik (commitment) olmak {izere dort

temel gelisimsel diizeyle agiklamistir.



Dualizm: Birey, bilginin mutlak ve kesin olduguna (ya dogru, ya yanlis) ve dogru bilgiye

ancak uzmanlarin sahip olduguna inandig1 bir konumdadir.

Cogulculuk (multiplism): Cesitlilik ve belirsizlik taninmaya baslanmistir. Bilginin
kesin ve mutlak olmadigmmin anlasildigi fakat hala dis diinyada bilinebilecek
degismez bir gercekligin var olduguna ve heniiz uzmanlarin dogru cevabi

bulamadigina inanilan bir konumdur.

Gorelilik (relativism): Bireyler bilgiyi goreceli, kosullu ve baglamsal olarak
algilarlar ve kisinin kendi taahhiitlerini segme ve onaylama ihtiyacini fark etmeye
baslarlar. Bireylerin diinyay1 dualist bir bakis acisindansa, iist asamalar boyunca
degisikliklerle devam edecek olan baglamsal gorelilik goriisiine doniistiirdiikleri
konumdur. Bu konumdaki biiyiik degisim, kisinin aktif bir anlam {ireticisi olarak

algilanmaya baslanmis olmasidir.

Gorelilikte Baghlik (commitment): Bu konum bireylerde sorumluluk ve bagliligin
olusturulmasina odaklanir. Bireyler degerlere, kariyere, iligkilere ve kisisel kimlige
yonelik taahhiitlerde bulunur ve onaylar. Bireyde goreceli diisiinme devam etmekle
birlikte esnek bir sekilde belirli bir goriise ya da bakis agisina giiclii bir sekilde
inanmaya egilim vardir (Hofer ve Pintrich, 1997; Schommer-Aikins, 2004;
Deryakulu, 2017).

2.1.1.2. Kadinlarmn Bilme Yollar1 Modeli (Womens’ Ways of Knowing)

Yukarida bahsedilen modelde O6rneklemin biiyiik ¢ogunlugunun erkeklerden
olugmasi, elde edilen sonuglarin kadinlarin epistemolojik inanglarini tamamen
yansitamayacag1 goriisiinii dogurmustur. Bu nedenle bazi arastirmacilar ¢ogunlugu
tiniversite 6grencisi olan kadinlarin epistemolojik inanislarini inceleyerek bir model
olusturmuslardir. Calisma grubunu olusturan 135 kadin ile nasil 6grendikleri ve
bildikleri ve bilgilerini nasil degistirdikleri ile ilgili genis kavramsal sorulardan
olusan goriismeler yapilmistir. Elde edilen modelde, Perry'nin ortiilli gorsel
metaforunun aksine, konumlar ses metaforunun etrafinda diizenlenir (Hofer ve

Pintrich, 1997).

Calismanin bulgular1 esas alinarak, epistemolojik gelisim bu modelde ‘sessizlik’

(silence) ile baslayan 5 temel konuma ayrilmistir:



1. Sessizlik (silence): Bu konumda birey edilgen sekilde bilginin bir otoriteden
iletildigine, bilginin mutlak ve kategorik olduguna inanma egilimindedir.

2. Bilgi alma (received knowledge): ikinci konumda dualistik (kategorik ve
mutlak) yaklasim 6n plandadir. Ogrenme pasif bir sekilde bilgi edinerek gergeklesir.
Bu kadinlar yetkilileri/otoriteyi tim cevaplara sahip olarak algilarlar ve kendi
yeteneklerine inanmama egilimi gosterirler.

3. Oznel bilgi (subjective knowledge): Bilginin kaynagmm kendi sezgi ve
kisisel deneyimlerine dayandigina yani 6znel (i¢ ses) olduguna inanirlar (Magolda,
2004). Artik sadece otoritelerin bilme giiciine giiven seklindeki inanig ortadan
kalkmistir. Perry’nin (1970) ¢ogulculuk konumu 6znel ve dualistik inanislart birlikte
icermesine ragmen buradaki 6znel bilgi konumuyla iligskilendirilebilir (Brownlee ve
ark., 2002).

4. Islemsel bilgi (procedural knowledge): Bireyler, bilmenin artik sezgisel
bilgiye dayanmadigina inanmaktadir. Bu konumdaki kadinlar genellikle yalnizca
icerige giivenmek yerine bilingli sistematik diislinme siireclerini (mantik yiiriitme,
elestirel diisiinme, uslamlama) kullanirlar. Gergek artik mutlak degildir ve yorumlara
acik hale gelmigtir. Bu tiir islemlerin kullanilmasi ise, bireylerin artik diinyay1
yorumlama ve degerlendirme giicline sahip oldugu anlamina gelmektedir. Perry’nin
modelindeki gorelilik (relativism) konumu ile benzerlik gosterir.

5. Yapilandirilmis bilgi (constructed knowledge): Bu nihai konum hem
prosediirel hem 06znel veya rasyonel ve duygusal bilginin biitiiniini igerir.
Yapilandirilmis bilgi konumundaki kadinlar, daha yiiksek belirsizlik diizeyleriyle
basa cikabilmekte ve bilme hakkindaki inanc¢larin celigkili oldugunu ve siirekli
degerlendirilmesinin gerekliligini kavramislardir. Bu konum, Perry'nin (1970)

konumlarindan higbirine agik¢a benzememektedir (Brownlee ve ark., 2002).

2.1.1.3. Tartismaci Uslamlama Modeli (Argumentative Reasoning)

Kuhn tarafindan olusturulan bu modelde bireylerin epistemolojik yaklagimlari {i¢
kategori altinda birlestirilmistir. Buna gore “mutlakeilar” (absolutists) bilgiyi kesin
ve mutlak algilamakta, “cogulcular” (multiplist) uzman bilgisinin kesinligi ve
mutlakligini tartismakta ve uzman bilgisi yerine olgulara iliskin kendi diisiince ve
deneyimlerine inanmakta, “degerlendiriciler” (evaluatists) ise kesin ve mutlak
bilginin varligin1 reddetmektedir. Fakat bu konumdaki birey uzman bilgisinin

degerine, ayn1 zamanda uzman bilgisinin kendi goriislerinden goreceli daha dogru



olabilecegine ve her goriisiin dogrulugunun ve gegerliliginin diger gorislerle
karsilastirilarak degerlendirilmesi gerektigine inanmaktadirlar. Bu seviyede, bireyler
tartismanin degerini ve alternatif talepleri karsilastirma ve degerlendirme ihtiyaci
igerisindedirler (Hofer ve Pintrich, 1997; Deryakulu, 2017).

2.1.1.4. Epistemolojik Yansitma Modeli (Epistemological Reflection Model)
Baxter Magolda tarafindan 1992°de epistemolojik gelisme ve epistemolojik
varsayimlarin egitim deneyimlerinin yorumlanmasini nasil etkiledigine dair yapilan
uzun ve boylamsal bir ¢alismanin sonucunda epistemolojik yansitma modeli ortaya

¢ikmistir (Hofer ve Pintrich, 1997).

Epistemolojik yansitma modeli, kisisel epistemolojiyi sosyal olarak yapilandirilmig
ve baglam-bagimli olarak tasvir etmektedir. Insanlar aktif olarak kendi
deneyimlerinden anlam olustururlar. Mevcut perspektiflerini kullanarak kendilerine
ne oldugunu yorumlar, degerlendirir ve deneyimlerinin kendileri i¢in ne anlama
geldigine dair sonuglar ¢ikarirlar. Insa ettikleri anlam, kendileri ve diinya hakkindaki
mevcut varsayimlarina, karsilastiklar1 ¢eligkili varsayimlara ve deneyimin
gerceklestigi icerige baghdir. Gelisimsel doniisiim, i¢ (6rnegin varsayimlar) ve dis
(6rnegin, deneyimler) faktorlerinin etkilesiminden kaynaklanmaktadir. Bu modelde
kisisel epistemoloji, gelisimin diger boyutlariyla yani kimlik ve iliskiler ile i¢ ige

gecmistir (Magolda, 2004).

Model, bilme yollarinin nitelik olarak birbirinden farkli, her biri belirli epistemik

varsayimlara dayanan dort ardisik konumunu igermektedir:

1- Mutlak (absolute): Bilginin kesin ve mutlak oldugu, uzmanlarin tim
cevaplara sahip olduguna inanma egiliminin oldugu konumdur.

2- Gegis (transitional): Uzmanlarin tiim yanitlara sahip olamayacagi
kesfedilmis ve bilginin kesin olamayacagi inanc1 olusmaya baglamstir.

3- Bagimsiz (independent): Bilginin tek kaynaginin uzmanlarin oldugu inanci
sorgulanmakta ve kisinin kendi goriisliniin de esdeger sekilde gecerli olabilecegi
diistiniilmektedir.

4- Baglamsal (contextual): Duruma, olaya, olguya dayali eldeki mevcut
verilerin degerlendirildigi ve kisinin kendi tarafindan yapilandirilmis olan bakis
acisinin ve deneyimlerinin biitiinlestirildigi konumdur (Deryakulu, 2017).

Baxter Magolda (1992), bu konumlarin her birinin “6grenenlerin, akranlarin ve
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egitimcinin 6grenme ortamlarindaki 6zel beklentilerinin yani sira dgrenmenin nasil
degerlendirilmesi gerektigi ve egitim kararlariin nasil alinacagina dair bir anlayiga”

yol actigin1 bildirmektedir (Hofer ve Pintrich, 1997; Magolda, 2004).

2.1.1.5. Yansitic1 Yargi Modeli (Reflective Judgment Model)

Perry’nin c¢aligmasina dayanarak, Kitchener ve King (1981) ge¢ ergen ve
yetiskinlerin entelektiiel gelisimini izlemek icin tasarladiklar1 bir arastirmanin
verilerine dayanarak Yansitici Degerlendirme Modelini ortaya atmislardir (King ve
Kitchener, 1994; akt. Hofer, 2001). Her ne kadar ¢ogu zaman elestirel diisiinceyle
karsilastirilsa da, yansitict yargilama modeli, kapali u¢lu olmak yerine agik uclu
problem ¢ézmede yer alan entelektiiel gorevler ile epistemik varsayimlara yaptigi

vurguyla ve farkli gelisimsel basamaklar1 igermesi nedeniyle elestirel diisiinceden

ayrilir (Hofer, 2001) .

Bu model bilgi ile ilgili bireysel varsayimlarin gelisimini tanimlamaktadir. Yani a)
neyin bilinebilecegi neyin bilinemeyecegi (bilgi ve gercek hakkindaki varsayimlar),
b) nasil bilinecegi (otorite tarafindan mu, kisisel gozlem mi) ve c) bildiklerinden nasil
emin olduklar1 (muhtemelen dogru, kesin dogru) seklindeki boyutlari inceler.
Bireylerin bu boyutlarla ilgili inanclart 6nemli olarak goriilmektedir. Ciinkii
bireylerin sorunlar1 ¢ozmek i¢in gelistirdigi birbirinden farkli stratejiler bu bireysel

varsayimlara dayanmaktadir (Duell ve Schommer Aikins, 2001).
King ve Kitchener tarafindan olusturulan bu modelde 3 temel donem vardir.

1- Yansitma once diisiinme (pre-reflective): Kisiler bilginin sadece bir otorite
tarafindan saglanabilecegi veya ilk elden gozlem ile elde edilebilecegi inancina
sahiptirler. Kanit kullanimi, bu diizeyde akil yiiriitmenin belirgin bir 6zelligi degildir.
Bu kisiler bildiklerinin kesinlikle dogru olduguna ve kesin olarak bildiklerine
inanirlar (King, 2000).

2- Yarr-yansiticr diisiinme (quasi-reflective): Bu donemde bireyler bilgi
iddialariin eksik veriden veya veri toplama yontemlerinde farklilik veya hatalardan
kaynaklanan belirsizlik unsurlari icerdigini kabul eder. Karar vermede kanit
kullanirlar, ancak tutarsiz bir sekilde ve siklikla belirsiz olarak goriilen kanitlarin bir
sonuca ulasmak i¢in nasil kullanilabilecegi konusunda kafalar1 karigiktir. Bireysel

algilama ve degerlendirme Ol¢iitlerine gore farklilik gosteren yapist nedeniyle
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bilginin baglama 6zgii ve 6znel oldugu inancinin hakim oldugu dénemdir (King,
2000). Yart yansitict varsayimlar kullananlar, tartismali konulardaki farkli
yaklagimlarin veya bakis acilariin farkli kanit tiirlerine ve farkli kanit kurallarina
dayandiginin ve bu gibi faktorlerin farkli farkli kavramsal cer¢eve olusturmaya
katkida bulundugunun farkindadirlar (King ve Kitchener, 2004).

3- Tam yansitict diisiinme (reflective): Bu donemdeki bireyler karar verme
konusundaki belirsizligi kabul eder, ancak belirsizlik onlar i¢in eyleme ge¢melerine
engel degildir. Bilgi iddialarinin gecgerliligini belirlemek ic¢in olusturulduklar
baglamla ilgili olarak ve herhangi bir iddianin yeni veriler, yeni metodolojiler ve
soru lzerine yeni bakis acilart 1s18inda yeniden degerlendirilmesi gerektigine
inanirlar ve eldeki verilerle kendi bireysel bakis agilarini yapilandirirlar (King,

2000).

2.1.1.6. Schommer’in Cok Boyutlu Epistemolojik Inan¢ Sistemi

Yukarida kisaca Ozetlenen epistemolojik gelisim  modellerinin  hepsinde
epistemolojik inanglar tek boyutlu tanimlanmis ve yalnizca bilgi ile ilgili inanglar ele
almmistir.  Epistemolojik inanglarin anlama ve akademik performansi nasil
etkiledigiyle ilgilenen Schommer (1990) epistemolojik inanglari, sadece bilgi ile
ilgili kabulleri kapsayacak sekilde tanimlayan bu modelleri yetersiz bulmus ve tek
boyutlu yaklagimlar yerine ¢ok boyutlu bir inang sistemi 6ne slirmiistiir. Buna gore
epistemolojik inanglar, bilgi ile bilginin edinilmesi ve kullanilmas1 siireclerine iliskin
‘0grenme ve Ogrenme yetenegi’ ile ilgili inanclar1 da kapsayacak sekilde kabul
edilmesi gereken c¢oklu bir sistemdir (Deryakulu, 2017). Bu yeniden
kavramlagtirma, epistemolojik inanglarin degerlendirilmesine daha kantitatif bir
yaklasim getirmekte ve bilesenleri hakkinda daha analitik bir incelemeye olanak
sunmustur (Hofer ve Pintrich, 1997). Onerilen epistemolojik inang sisteminin
onceki caligmalardan ayrilan en az altt 6zelligi vardir: (a) 6grenmeye iliskin
inanglarin eklenmesi, (b) farkli inanglarin tanimlanmasi, (c) asenkron gelisimin
dikkate alinmasi, (d) denge ihtiyacinin kabul edilmesi, (e) ‘epistemolojik inang’
terminolojisinden ilk kez s6z edilmesi ve (f) nicel degerlendirmenin ilk kez
sunulmasi. Ornegin; Schommer &ncesi arastirmacilar epistemolojik inanglar kavrami
yerine ‘epistemic positions’ (Perry, 1968), ‘epistemic cognition’ (King ve Kitchener,
1994), ‘epistemological reflection’ (Baxter-Magolda, 1998), ve ‘epistemological
thinking” (Kuhn ve Weinstock, 2002) terimlerini kullanmiglardir. Diger
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terminolojiler yerine ‘inang’ sistemi olarak adlandirilmasinda bu kavraminin mantiga
daha az bagimhi ve degisime daha direncli olusuna, ve diisiince tizerindeki giicli
etkisine diger terimlerden daha fazla gonderme yaptiginin diisiiniilmesi olmustur

(Schommer-Aikins, 2004).

Arastirmalar sonucunda Onerilen sistem; kuramsal olarak bilginin yapisi, kesinligi ve
kaynag ile 6grenme siirecinin hizi ve denetimi ile ilgili inanglari kapsayacak
sekilde ¢ok boyutlu olarak ortaya atilmistir. Boyutlar birbirinden bagimsiz olup kisi;
ornegin bilginin karmasik oldugu inancina sahipken ayni zamanda diger boyutta
bilginin kesinligine gii¢lii bir sekilde inanmaya devam edebilmektedir. Schommer’in

onerdigi 4 boyutlu model agagida siralanmaistir:

1-Bilgi Basittir (simple knowledge): Bu boyut bilginin yapisina iligkin
inanglar kapsar. Yani kisinin bilgiyi birbirinden ayri tek tek pargalar seklinde mi
yoksa birbiriyle i¢ ice gecmis, iliskili ve karmagik bir yapi1 olarak mi algiladigini
gosteren boyuttur.

2-Bilgi Kesindir (certain knowledge): Bilginin kesinligine iliskin inanglari
kapsar. Bireyin bilgiyi ‘kesin dogru’ veya ‘kesin yanlis’ seklinde mi yoksa baglama

gore degisebilen gecici dogrular ve gecici yanlislar seklinde mi algiladigini gosterir.

3-Ogrenme Hemen Gergeklesir (quick learning) : Ogrenme siirecinin hizina
iliskin inanglar1 igerir. Bireylerin 6grenmenin ya hemen gerceklestigine hemen
gerceklesmiyorsa asla gerceklesmeyecegine inandiklarini ifade ettikleri ya da

zamanla gerceklesebilecegine dair inaniglarini ortaya ¢ikaran boyuttur,

4- Ogrenme Yetenegi Dogustandir (innate ability): Ogrenme siirecinin
denetimine iligkin boyuttur. Kisilerin 0grenme yeteneginin dogustan gelen
degistirilemeyen ve gelistirilemeyecek bir yetenek mi; yoksa deneyim, c¢aba ve
egitimle gelistirilebilen bir yetenek mi olduguna yonelik inanglarini ortaya
¢ikarmaktadir (Schommer, 2004) .Yetenek hakkindaki bu inanglar, performans veya
ustalik/basar1  hedeflerine oOnciiliik ettikleri icin ayn1 zamanda Onemli bir

motivasyonel bir giice sahiptir (Hofer ve Pintrich, 1997).

Bu sisteme epistemolojik inanglarin 6z (core) olarak sadece bilgi ve bilmeye iliskin

kabullerden olusmas1 gerektigini, 6grenme ve Ogrenme yetenegi ile ilgili kismin
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dolayli olarak bu yapiyla iligkili oldugu yani ikincil (peripheral) planda diigiiniilmesi
gerektigi seklindeki gerekgelerle itirazlar olmustur. Bilmeyle ilgili temel-6z (core)
inanglarin, merkezi ve diger bir¢ok inanca bagli olusunun yaninda 6grenme ve
ogretme hakkindaki ikincil (peripheral) inaniglarin bu temel-6z inanglardan
kaynaklandigi ve temel inanglara gore daha kolay yansitilip degistirildigi One

striilmistir (Brownlee ve ark., 2002).

2.1.2. Epistemolojik inanclarin Olusumunu Etkileyen Faktorler

Kisinin epistemolojik inanglar1 hayat boyu degisebilen ve gelisime agik 6zelliktedir.
Dolayisiyla yapilan arastirmalar, bazi degiskenlerin epistemolojik inanglarin
olusumunda biiyilk oranda etkili oldugunu gostermis; kimileriyle ise heniiz
aralarinda giiglii ve kesin bir bag kurmaya yetecek kanit bulunamamistir.
Epistemolojik inang¢larin degisen ve gelisime agik yapisi ‘ne sekilde gelistirilebilir’
sorusunu cevaplamaya yonelik olarak pek ¢ok arastirmaya on ayak olmus dolayisiyla
O0grenme ve 6gretim siiregleri icinde dnemini bir kez daha vurgulamistir. Asagida
konuyla ilgili baslica faktorler 6zetlenmeye calisilacaktir.

Zihinsel gelisim:

Yapilan pek ¢ok arastirma sonucunda zeka ve sinif diizeyinin epistemolojik inanglar
etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Elde edilen bulgularin biiyiik ¢ogunlugu zeka ve
smif diizeyi ile gelismis/olgunlasmis epistemolojik inang¢lart dogru orantili olarak
iliskilendirmistir. Yani zeka diizeyi yliksek olan bireylerin, gorece diisiikk olanlara
gore daha gelismis inancglara sahip oldugu saptanmis; bununla birlikte sinif diizeyi
degiskeni agisindan da egitimin son yillarinda ilk yillara gore epistemolojik

inanglarda anlamli gelismeler belirlenmistir (Deryakulu, 2017).

Ornegin 4. siniflarmn 1. simflara gére bilginin kesin olmadi§ma ve dgrenmenin
kuralsiz bir silire¢ olduguna daha kuvvetli sekilde inanmakta oldugu ifade
edilmektedir. Smif diizeyi degiskeni agisindan etkilenmeyen boyut ise 6grenmenin
yetenege bagli olduguna inang boyutu olmustur. Ogrencilerin simif diizeyleri arttik¢a
epistemolojik inanglarinin daha karmasik hale geldigi seklindeki varsayim pek ¢ok

arastirma ile desteklenmistir (Eroglu ve Giiven, 2006).

Bagka bir perspektiften bakildiginda; toplamda 133 {istiin zekal1 6grenciden olusan,
i¢clerinden 93’1 ilkdgretim seviyesinde (4., 5. ve 6. sinif), kalan1 ise orta/lise 6gretim

diizeyindeki (8. Smif ve 12. Smif) 40 iistiin zekali 6grencinin karsilagtirildigi bir
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calismada epistemolojik inanglar yoniinden iki grup arasinda anlamli farklilik
goriilmemistir.  Lise  Ogrencilerinin  epistemolojik  inanglarinin  ilkdgretim
seviyesindeki 6grencilerin inanglarindan daha gelismis olmadig1 saptanmistir. Hatta
basarmin calisma ile ilgisi olmadig1 inanc1 ve fen alaninda tek bir dogru cevaba
ulasmak istegi, lise seviyesindeki Ogrencilerde daha giiclii bulunmustur.
Epistemolojik inancglar agisindan 2 grup arasinda anlamli fark goriilmemesi iistiin
zekali Ogrencilerde epistemolojik inanglarin daha erken yaslarda gelistigini

diistindiirmiistiir (Neber ve Schommer-Aikins, 2002).

Ote yandan bu bulgularla celisen sekilde iistiin zekal lise seviyesindeki dgrencilerin
epistemolojik inang¢larini ve bu inanglarin problem ¢dzme ve akademik performansla
iligkilerini inceleyen baska bir arastirmada tanimlayici istatistik sonuclari,
Ogrencilerin epistemolojik inanglarinda Onemli farkliliklar oldugunu ortaya
koymustur. Regresyon analizleri, daha fazla sayida dgrencinin 6grenme yeteneginin
dogumda sabit olduguna, 6grenmenin hizli ya da hi¢ olmadigina ve bilginin

degismedigine inandigin1 gostermistir (Schommer ve Dunnell, 1997).

Yas, Aile ve Egitim Diizeyi:

Epistemolojik inan¢larin, alinan 6rgiin egitimin diizeyi, yetistirme tarzi/aile yapis1 ve
yas gibi kisisel deneyimlerden etkilendigi ortaya konulmustur (Youn, 2000;
Schommer, 1993).

1998°de yapilan bir ¢aligmaya, hayatin her kesiminden (ev sahipleri, garsonlar,
ogretmenler, ciftciler, marangozlar, yoneticiler ve avukatlar) toplam 418 yetiskin
katilmistir. Orneklemin iigte biri sadece lise egitimi alanlardan, iigte biri kolej lisans
egitimi ve son ligte birlik kesimi bir lisansiistii okul egitimi almis olanlardan
secilmistir. Katilimcilara, bilginin yapis1 ve kesinligi ile 6grenmenin hizi ve kontrolii
hakkindaki inanglarin1 degerlendiren epistemolojik bir dl¢ek uygulanmis ve ¢oklu
regresyon analizlerinden elde edilen sonuclar, egitim diizeyinin bilginin yapist ve
kesinligi, yas degiskeninin ise 6grenme yetenegi hakkindaki inanglar1 6ngordiigiini
gostermistir. Boylece bireylerin epistemolojik inanglari tizerinde hem yas hem de

egitim diizeyinin belirleyici etkileri oldugu anlasilmistir (Schommer, 1998).

Yas ilerledik¢e 6grenme yeteneginin sabit degil gelistirilebilen bir kavram olduguna

daha gii¢lii inanma egilimi gosterilirken, benzer sekilde egitim diizeyi yiikseldikge
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bilginin basit ve tek oldugu seklindeki inancin yerine karmasik ve baglama gore degi

sebilen bir yapisi oldugu inanci giiglenmektedir (Schommer, 1998).

Ebeveynlerin egitim durumu ve epistemolojik inanglar arasindaki iligkinin
incelendigi bir ¢alismada, anne egitim durumu ve epistemolojik inanglar arasinda
anlamli bir farklilik olmazken; baba egitim durumu ve epistemolojik inanclar
arasinda anlamli farklilhik bulunmustur. Babasi ortaokul, lise ve tiniversite mezunu
olan 6grencilerin, babasi ilkokul mezunu olan dgrencilere gére 6grenmenin yetenege
bagli oldugu inancin1 daha gii¢lii sekilde tasidiklar belirlenmistir. Ayni1 ¢alismada es
zamanl olarak 6grencilerin geldikleri yerlesim yerine gore de epistemolojik inanglari
incelenmis ve aralarinda anlamli fark bulunmamistir (Eroglu ve Giiven, 2006). 1993
‘te yapilan bagka bir calismanin sonuclarinda kendilerine bagimsiz karar verme
firsat1 taniyan ve daha egitimli ebeveynlere sahip 6grencilerin bilginin basit ve kesin

olduguna digerlerine gore daha az inandig1 goriilmiistiir (Schommer, 1993).

Kiiltiir:

Bati'da egitim arastirmacilari, siklikla bilginin aklin disinda bir yerlerde hazir olarak
bulundugu gériisiinii elestirmektedirler. Isvegli ve Nepalli dgrencilerin bilginin
ontolojik yapisina dair goriislerinin karsilagtirildigi fenomenografik bir ¢alismada,
bat1 ve dogu Kkiiltiirleri arasinda epistemolojik inanglarin birbirinden oldukca farkli
ozellikler gosterdigi saptanmistir. Nepal’de genellikle bilginin sosyal bir varolus
bi¢imine sahip olmak anlami tasidig: goriiliirken; Isve¢’te ¢ogunlukla kisisel bir
anlam ifade ettigi belirlenmistir. Bu farkliligin Dogu toplumlarinin kolektivist
karakteriyle, Bati’nin ise daha ¢ok bireyci (individualist) toplumsal yapiya sahip
olusuyla ortiistiigii diistintilmistiir (Dahlin ve Regmi, 2000). Bat1 Avrupa ve Kuzey
Amerika gibi bireyci (individualistic cultures) kiiltiirler, 6zerkligi, bireysel inisiyatifi,
duygusal bagimsizligi, grup i¢i hedeflerdense kisisel hedeflerin Onceligini,
mahremiyet hakkin1 ve kisisel tutum veya inanglarla davraniglarin diizenlemesini
oncelemektedirler. Buna karsilik, Cin, Japonya, Kore, Giineydogu Asya, Afrika ve
Gliney Amerika gibi kolektivist kiiltiirler (collectivist cultures) kolektif kimlige,
duygusal bagimliliga, grup ici hedeflerin kisisel hedeflere gore dnceligine ve grup ici
uyuma vurgu yaparken; ayni zamanda grup i¢i normlara gore davranis diizenleme

egilimindedir (Youn, 2000).
Ogrencilerin ~ bilgi ve 0Ogrenme konusundaki inanglarmin  kiiltiirlerarasi
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karsilastirildig: baska bir kantitatif calismada, ABD (bireyci) ve Koreli (collectivist)
ogrencilere Schommer’in (1990) ABD G&grencilerini kullanarak gelistirdigi olgek
uygulanmis ve Koreli o6grencilerin kolektivist degerlerinin, bilgi ve Ogrenme
hakkindaki inanglara biiyiikk oranda yansidigi ve ABD’li 6grenciler kullanilarak
gelistirilen testin alt yapisinin iki Ornek icin ayni olmadigi tespit edilmistir.
Dolayisiyla kiiltiiriin, bilgi ve 6grenmeye iliskin inanglar tizerinde oldukga biiyiik bir

etkisi oldugu agik¢a goriilmiistiir (Youn, 2000).

Hong Kong (Cin) ‘da 6gretmenlik programi 6grencilerinin epistemolojik inanglarinin
Amerikan 6rneginde Schommer tarafindan bildirildigi iizere ayn1 dort boyutta temsil
edilip edilmedigini belirlemek i¢in yapilan bagka bir ¢alismada da kiiltiirel farklar
tarafindan belirlendigi diisiiniilen énemli bulgulara ulasilmistir. Ozellikle, her seyi
bilen ‘otorite’ faktdriinlin ya da boyutunun, 'otorite' teriminin sikca telaffuz edildigi
Cin toplumunda / kiiltiiriinde de benimsenip benimsenmedigi merak edilmistir. Elde
edilen bulgulara gore Cinli 6grenciler Amerikalilara gore bilginin kesinligine ve bir
otorite tarafindan olusturulduguna ydnelik inanclara ¢ok daha giiclii sekilde baghdir.
Bu durum Asya kiiltiirlerinde otorite figiirlerinin sorgulanmamasi1 ve derin bir
saygiyla kabullenilmesi egilimiyle agiklanmistir (Chan ve Elliott, 2000). Ayrica,
yine ayn1 ¢alismada Schommer’in ABD’li 6grenciler kullanilarak gelistirdigi 6lgegin
alt yapisinin, Hong Kong Cinli 68rencilerden elde edilen verilerin faktor analizleriyle
uyumlu olmadigi ve yeni alt 6lgeklere ihtiyag oldugu tespit edilmistir (Dahlin ve
Regmi, 2000).

Cinsiyet ve Sosyoekonomik Statii:

Bu alanda yapilan ¢alismalar ¢ok ¢esitli olup ilk ve orta diizey, lise diizeyi ve
tiniversite diizeyini kapsarken; kiz ve erkek Ogrencilerin bilgiye iliskin inanglart
arasinda fark olmadigi fakat her sinif diizeyinde 6grenmeye iligkin inanglarin kiz
ogrencilerde daha gelismis oldugu tespit edilmistir (Neber ve Schommer-Aikins,
2002; Enman ve Lupart, 2000; Deryakulu, 2017).

Cinsiyet ve epistemolojik inanglarin iligkisinin karsilastirildig1 bagka bir ¢alismada
cinsiyet faktoriiyle inanglar arasinda anlamli fark bulunmustur. Tirk iiniversite
ogrencileriyle yapilan arastirmada, diger ¢alismalara benzer sekilde kiz ve erkek
Ogrencilerin bilgiye iliskin inang¢lar1 arasinda fark goriilmezken; kiz 6grencilerin

ogrenmeye iliskin inanglar genelinde 6grenmenin dogustan gelen sabit bir yetenek
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olduguna dair inan¢ yerine cabayla gelistirilebilir olduguna inanci daha giiclii
bulunmustur. Bu durum, kizlara atfettigi basartyt daha ¢ok caligmalarina,
erkeklerinkini ise daha ¢ok dogustan getirdigi yeteneklere baglama egiliminde olan

toplumsal yapiyla iliskilendirilmistir (Deryakulu ve Biiyiikoztiirk, 2005).

Cinsiyet ve sosyoekonomik statiiniin (SES) epistemolojik inanglara olan etkisinin
incelendigi bagka bir ¢aligmaya 1230 ilkogretim 6grencisi katilmistir. Elde edilen
bulgulara gore epistemolojik inanglarin cinsiyet ve SES durumuna gore degistigi
saptanmistir. Caligmaya katilan kiz 6grenciler ‘bilginin dogrulanmasi’ alt boyutunda
erkek 0grencilere gére daha gelismis inanglara sahipken; ‘bilginin kaynagi/kesinligi
ve ‘bilginin gelismesi’ alt boyutunda kizlar ve erkeklerin benzer inanglara sahip
oldugu belirlenmistir. Orta ve yiiksek SES grubuna dahil 6grencilerin de diisiikk SES
grubundakilerden ‘bilginin kaynagi/kesinligi’ alt boyutunda daha gelismis
epistemolojik inanglara sahip oldugu gosterilmistir (Ozkan ve Tekkaya, 2011).
[Ikogretim ogrencileri ile gerceklestirilen bir baska calismada ise, epistemolojik
inaniglarin  stireg igerisindeki degisimi arastirilmig, calismada cinsiyet ve etnik
kokenin inanglar iizerinde bir etkisi olmadigi, fakat basari ve sosyo-ekonomik
diizeyin etkili oldugu belirlenmistir. Diisiik SES ve diisiik basarili olan ¢ocuklarin,
ortalama SES ve yiiksek basarili ¢ocuklara kiyasla daha az karmasik/sofistike
inanglara sahip oldugu sonucuna ulasilmistir (Conley ve ark., 2004). Cinsiyet
degiskeninin incelendigi bagka bir calismada 6grencilerin epistemolojik inanglarinin

cinsiyetle anlaml farklilik gostermedigi belirlenmistir (Chan ve Sachs, 2001).

Ogrenim Gériilen Alan:

Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2005) tarafindan epistemolojik inanglarin 6grenim
goriilen alanla aralarindaki iligkisine yonelik yapilan bir calismada alan yazindaki
konu ile ilgili diger 6rneklerle ortiisen sonuglar elde edilmistir. Buna gore, esit agirlik
puaniyla 6grenci alan sinif 6gretmenligi ve sozel puanla 6grenci alan sosyal bilgiler
ogretmenligi boliimlerinde sayisal puanla Ogrenci alan bilgisayar ve oOgretim
teknolojileri 6gretmenligine gore 6grenciler epistemolojik inanglar bakimindan daha
gelismis olarak belirlenmistir. Ayrica arastirmacilar bu calismanin  sadece
ogretmenlik programi ogrencilerini ele aliyor olusunu calismanin siirlilig1 olarak
degerlendirmislerdir. Dolayisiyla farkli 6grenim alanlarina iligkin verilere ihtiyag

duyuldugunu belirtmislerdir.

17



Yine yapilan bir karsilastirma sonucunda elde edilen bulgular beden egitimi
okullarinda 6gretmen adaylarinin bilimsel epistemolojik inan¢ diizeyinin egitim
fakiiltesi 6gretmen adaylarindan daha yiiksek oldugu seklindedir (Bayrak ve ark.,
2013).

2000 yilinda yapilan bir arastirmada, fen bilimlerini favori dersleri olarak belirten
Ogrencilerin 6grenmenin dogustan gelen bir yetenek olduguna iliskin inanglarinin;
fen bilimleri disindaki dersleri favori olarak gosterenlerden daha gii¢lii oldugu
bulunmustur. Bununla beraber ana dali fen bilimleri olan iiniversite 6grencilerinin,
bilginin kesin ve basit olusuna yonelik inanglarinin; fen bilimleri disinda (sosyal
bilimler ve sanat) ana dal egitimi alanlardan daha giicli oldugu sonucuna
ulagilmistir. Yazarlar, spekiilatif oldugunu belirtmekle beraber; epistemolojik
inanglarin rol oynadigi gorece farkliliklarin, 6grencinin akademik yonelimine
yanstyabilecegi; Ornegin bir 0grencinin 6grenmenin ¢abaya bagli olduguna iliskin
egiliminin, fen alaninda ¢alismaya karar verdikten sonra 6grenim gordiigii alana
yonelik yilizeysel bilgi edinmeye dogru yer degistirebilecegini belirtmistir (Enman
ve Lupart, 2000). Son zamanlarda, epistemolojik inanglar alaninda c¢alisan
teorisyenlerin epistemolojik inanglarin tim alanlarda benzer (domain-general) veya
alana gore degisen (domain-specific) bir yapisi olup olmadigina yonelik tartigmalari,

pek ¢ok aragtirmaya 6n ayak olmaya devam etmektedir.

2.1.3. Epistemolojik Inan¢ Sisteminin Diger Sistemlerle iliskisi: Embedded
Systemic Model (Schommer-Aikins, 2004)

Her ne kadar yukarida 6zetlenmeye calisildigr sekliyle Schommer’in epistemolojik
inang sistemi paradigmasi kisisel epistemolojinin anlasilmasina katki saglasa da;
diger sistemlerle aralarindaki iliskiyi kavramsallagtirma ihtiyact yeni bir model 6ne
stiriilmesine neden olmustur. Gomiilii sistemik epistemolojik inang modeli bilisin ve
afektin farkli yonlerini igermekle birlikte epistemolojik inanglarin bir boslukta
calismadigr varsayimindan olusmustur. Yani herhangi bir anda Ogrencilerin
diistinceleri, eylemleri ve motivasyonlar1 pek ¢ok sistemden etkilenmekte ve ortaya

¢ikan {irlin/sonug tiim bu ¢oklu sistemlerin birer yansimasi olmaktadir.

Sistemler icinde sistemler olmasi fikri daha 6nce de pek ¢ok disipline uygulanmaistir.
Burada ilk etki alan1 (6grenenin kendisi disinda) okulu, akranlar1 ve aileyi temsil

ederken; ikinci etki alan1 komsuluk ve toplumdan olusmaktadir. En distaki halka ise
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din, gelenekler ve yasalar gibi kiiltiiriin bilesenlerini ifade etmek i¢in kullanilmistir.
Dolayisiyla pek ¢ok arastirmaci tarafindan epistemolojik inanglarin kavramsal yapisi
genisletilmeye ¢alisilmis ve pek ¢ok ornek sosyal iligkilerle epistemolojik inanglarin

i¢ ige gectigini kanitlamustir.

Winne’in kendi kendini diizenleyen 6grenme modelinde de benzer sekilde iki sistem
bir araya getirilerek incelenmistir. Bunlardan ilkinin meta-bilis (6grenim
stratejilerinin se¢imi ve kullanim1 ve epistemolojik inanglar); digerinin bilgi sistemi
oldugu belirtilmistir. Fakat model, egitim psikologlar tarafindan eksik bulunmus;
Oneri olarak sosyal durum sistemlerinin (alan 6zgilligli, motivasyonel siirecler ve
duygusal degiskenler vb.) modele eklenmesi gerektigi goriisiinde birlesilmistir.

Kisaca denilebilir ki daha karmasik modellerin daha acgiklayict oldugu anlasilmistir.

Dolayisiyla burada 6zetlenecek olan gomiilii sistemik model ile epistemolojik

inanglarin daha genis bir baglamda tartisilmasina olanak saglamak amaglanmistir.

Onerilen model, alt1 sistem arasindaki etkilesimi gerektirmektedir: (a) kiiltiirel
iligkiler, (b) bilme yollari, (c) bilgiyle ilgili inanglar, (d) 6grenmeyle ilgili inanglar,

(e) smif performansi, ve (f) 6z-diizenlemeli 6grenme.

Schommer’in 1990°daki sisteminin aksine gémiilii sistemik model, bilgi hakkindaki
inanglar1 ve 6grenme hakkindaki inanglar1 birbirinden ayirmaktadir. Bu iki inang
daha onceki ¢aligmalarda “epistemolojik inanglar” bagligr altinda toplanmistir. Fakat

bu modelde, bu inanclarin birbirleriyle girdikleri karsilikli etkilesim incelenmistir.

Bu model, bilgi ve 6grenmeye yonelik inanglar arasindaki iliskiyi, epistemolojik
inang sistemlerinin smif i¢i performans ve 0z-diizenlemeli 6grenme {izerindeki
etkisini ve ayni zamanda sinif i¢i performansin ve 6z diizenlemeli 6grenmenin
epistemolojik inanglara olan geri doniisiiniin boyutunu tahmin etmeye olanak
saglamistir. Ciinkii sinif i¢i performansin ve 6z-diizenlemeli 6grenmenin de karsilikli
olarak epistemolojik inanglarda de§isim yaratma potansiyeli oldugu anlagilmistir.
Baska bir deyisle, 6grenciler gelistikge zamanla bu inanglar arasinda karsilikli bir

etkilesim veya belki de bir geri bildirim mekanizmasi olabilecegi diistiniilmiistiir.

Ornegin, bilginin tek bir otoriteden geldigine inanan dgrenciler dgrenmenin pasif bir

siire¢ olduguna, dogustan gelen bir yetenek olduguna ve hizla gergeklesecegine
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inanirlar. Dolayisiyla bu yaklasim sinif i¢i performans sirasinda egitimciyi/otoriteyi
sorgulamamalarina  ve  muhtemelen hizla G6grenemezlerse  cabalamaktan
vazgecmelerine yol agmaktadir. Fakat eger egitici elestirel diislinmeyi ve uzman
iddialarim1 degerlendirmeyi tesvik ederse, 6grenenler, bilginin kesinligi konusundaki
inanglarint degistirebilirler; bununla birlikte sadece bilgi transferinde pasif rol

oynamaktansa bilginin yapilandirilmasinda aktif rol alabilirler.

Bu modelde kiiltiirel iliskilerin, ‘bilme yollar1’ hakkindaki inanglar1 dogrudan; bunun
yaninda hem dogrudan hem de dolayl olarak epistemolojik inanglari, smif igi
performansi ve 6z-diizenlemeli 6grenme siirecini etkileyebilecegi one siiriilmektedir.
Ornegin dikey ve kolektivist yaklasimin benimsendigi toplumlarda &grencilerin
otoriteyi kendilerine uzak goérdiigli ve simifta aktif olmaktan kaginma davranisini

daha cok sergiledikleri ifade edilmistir.

GoOmiilii sistemik modelde 6grencinin hayatinda aile, akranlar ve egitici olmak iizere
en az 3 temel etkilesim noktasinin varligindan bahsedilmektedir. Bu etkilesim
noktalarinin birer ayr1 sistem gibi kabul edilebilecegi ifade edilirken; esas onemli
olanin sayilan etkilesim noktalarinin da her birinin birbirinden ayr1 kiiltiirel yapilari,
bilme yollar1 inanci, epistemolojik inanglari ve farkli performans ve 6z-diizenlemeli

ogrenme stireci beklentileri oldugunun vurgulanmasidir.

Ozetle, epistemolojik inang sistemlerinin dinamik ve akiskan bir yapisi oldugu,
sistemler iginde ve arasinda iiriin ve siireglerinin siirekli etkilestigi soylenebilir. Bir
sistemdeki herhangi bir degisikligin birden cok sistem iizerinde ayni1 anda etkili
olabileceginin ve tiim yapiyr sil bastan degistirebileceginin vurgulanmasi
epistemolojik inanglarin ve ilgili sistemlerin zemininin ne kadar kaygan olduguna

dair bir fikir verebilir.

2.1.4. Epistemolojik Inanclarin Ogrenme 1ile iliskisi: (meta-bilis ve o6z-
diizenleme becerisi iizerinden)

Tim ampirik kanitlar, epistemolojik inanglarin ve 6grenmenin i¢ i¢e gegtigini, ancak
bu iliskinin niteliginin hala acik ve net bir sekilde ortaya konulamadigin
gostermektedir. Epistemolojik inanglar ve 6grenme arasindaki iliskiye dair bazi
kavramsal sorular halen konu ile ilgilenen bilim adamlar tarafindan tartisilmaktadir

(Greene ve ark. 2008). Bu tiir inanglarin dogasi, okul ve akademik baglamdaki
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rolleriyle ilgilenen bilim adamlar1 {i¢ temel soruya yanit aramaktadirlar:

1. Epistemolojik inanglar hangi diizeyde yerlesir ve isler? Bu soru zihnin yapisi

icindeki bilgi ve bilme ile ilgili temsillerin konumuyla ilgilidir.

2. Epistemolojik inanglar hangi mekanizmalarla etkilerini gdosterirler? Bu soru

epistemolojik inan¢larin 6grenmeyi nasil etkiledigi ile ilgilidir.
3. Epistemolojik inanglar 6grenme siirecleriyle neden iliskilidir? Neden 6nemlidir?

Yapilan pek cok calismadan hareketle epistemolojik inanglarin, zihnimizin meta-
biligsel yapisi igerisinde yer aldig1 sonucuna ulasilmaktadir. Epistemolojik inanglarin
O0grenmeyi hangi mekanizmalarla etkiledigi sorusunun cevabi ise daha ¢ok
o0grenmede meta-bilis silireclerin dahil oldugu 6z-diizenleme kavraminin incelendigi
calismalarda yer almaktadir. Bu tiir inanglar, biitlin bir 6grenme siirecini etkileyen i¢
kosullar1, 6zellikle bir gorevi gergeklestirmek icin kullanilacak bilissel ve meta-
biligsel islemlerin tiimiinii ve basar1 hedefleri icin belirlenen standartlari temsil

etmektedir (Mason ve Bromme, 2010).

Ogrenme siireglerinde tartisilan 6z-diizenleme kavrami {ic ana konuyu igerisinde

barindirmaktadir (Schraw ve ark., 2006). Bunlar:

1-Bilis: Bilgiyi kodlamak, ezberlemek ve gerektiginde geri ¢agirmak igin gereken
becerileri igermektedir. Basit stratejiler, problem ¢dzme ve elestirel diisiinme bilissel

siireclere dahildir.

2-Meta-bilis: Ogrencilerin biligsel siireglerini anlamalarini, izlemelerini ve
degerlendirmelerini saglayan becerileri igermektedir (Schraw ve ark., 2006).
Biligsel stireglerin 6z-bilgisi ve diizenlenmesi (planlama, izleme, degerlendirme, hata
ayiklama, bilgi yonetme) kisinin meta-bilis potansiyelini ortaya koymaktadir.
Arastirma sonuglarina gére meta-biligsel becerilerin 6grenme iizerinde zekaya oranla
daha yiiksek bir belirleyici oldugu anlasilmistir. Kabaca, 6grenme siireclerinde
bireyler arasi farkliliklarin yaklasik %10 unu zeka ile aciklamak miimkiin iken;
meta-bilis %17 sini aciklamaktadir. Zeka ve meta-bilis birlikte ele alindiginda
ogrenme siireglerindeki varyansin %20 sini olugturduklar1 gériilmiistiir. Bu bulgular,
Ogrencilerin  0grenme silirecini  etkileyen biligsel sinirliliklarinin - meta-bilissel

becerilerle telafi edebilecegini 6ngormektedir (Bedel ve Cakir, 2013). Epistemolojik
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inanclar ve meta-bilis farkindalik arasindaki yogun etkilesim, epistemolojik
inanglarin gelistirilebilmesi i¢in Onerilen stratejilerle meta-bilis farkindaligin gelisimi
icin Onerilen yontemlerin ¢ok benzer olmasmna sebep olmustur. Meta-bilis
farkindaligin gelistirilebilmesi icin Ogrencilerin basarili veya basarisiz olduklari
gorevler sonrasinda bireysel olarak veya grupla birlikte yansitma yapmalari
onerilmektedir. Burada kendilerinin de meta-biligssel becerilerini etkin kullanan
egitmenlerin rehberliginin son derece 6nemli oldugu vurgulanmaktadir (Bedel ve

Cakir, 2013).

3-Motivasyon: Bilissel ve meta-biligsel becerilerin kullanimini ve gelistirilmesini
etkileyen inan¢ ve tutumlari igermektedir. Oz-yeterlik inanglar1 ve epistemoloji bu

stireg igerisinde agiklanmaktadir (Schraw ve ark., 2006).

Epistemolojik inanglar, kisiyi 0z-diizenleme ve eyleme ge¢cme asamasinda
yonlendiren ¢ok Onemli bir faktordiir. Clinki kisi kullanacagi 6grenme tiirleri ile
yaklagimlart ve tist bilissel stratejileri belirlerken epistemolojik inanglarindan

kisinin daha sonraki akademik basarisina yansimaktadir.
Ogrenme sirasindaki 6z-diizenleme siireci 4 fazdan olusmaktadur:
1) gbrev tanim1 yapma

2) planlama ve basar1 hedefi belirleme

3) eyleme ge¢cme

4) degerlendirme/denetleme (meta-bilis)

Birinci asamada, birey iki farkli kosuldan etkilenir. Birincisi dis kosullar
(gorevin/baglamin kosullar), ikincisi ise i¢ kosullardir (bilissel ve afektif kosullar).
Biligsel ve afektif kosullar, bireyin inanglariyla birlikte gorevle ilgili motivasyonel ve
afektif faktorlerini (yeterlik, basar1 hedefi yonelimi, ilgi alani, goreve verdigi deger
ve kayg1 seviyesi) tanimlarken diger biligsel faktorler alana 6zgii bilgiyi ve daha 6nce
benzer bir gorevde kullanilan Ogrenme stratejileri ile ilgili deneyimleri
kapsamaktadir. Gorev tanimi asamasinda birey tiim bu verileri kullanarak kendi

gorev tanimin1 yapilandirmis olur.
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Ikinci asamada, birinci asamadaki bilesenler, bireyin 6grenme igin belirledigi
hedefleri ve gorevi gerceklestirmek igin yaptig1 planlar etkiler. Belirlenen hedefler
ise kisinin 6grenme standartlarini belirlemek i¢in kullanilir. Belirlenen her standart
daha sonra birey bir 6grenme aktivitesine girdiginde olusan triinleri karsilastirmak
icin bir temel gorevi goriir. Planlama, bir bireyin gorevi yerine getirmek i¢in
kullanabilecegi 6grenme tiirlerini ve meta-bilissel stratejileri se¢meyi, 6grenme
sirasinda odaklanacagi bilginin tiiriinii tanimlamay1 ve bilginin dogrulugunun hangi

kapsamda degerlendirilmesi gerektigini belirlemeyi igerir (Muis, 2007).

Uciincii asama (eyleme gegme), birey secilen 6grenme ve meta-bilissel stratejileri

kullanarak uygulamaya gegtiginde baslar.

Oz-diizenleme becerileri baglaminda, 6grenme siirecinin son asamasinda, bireyler,
her bir fazin veya tanimlanan gorev icin ortaya ¢ikan {iriiniin basarisini veya
basarisizligin1 ya da kendileri veya baglamla ilgili algilarin1 degerlendirmek igin

yansitma ve tepki verme siirecine girerler (Muis, 2007).

Ozetle denilebilir ki, 6grenme siireglerinde kullanilan 6z-diizenleme becerileri kisiyi
bagimli bir konumdan otonom bir &grenen durumuna yiikseltmektedir. Oz-
diizenleme becerilerini etkin kullanan 6grencilerin 6grenme agsamasinda planlama,
hedef belirleme, uygulama, segilen strateji ve sonugta olusan iiriinii kendi kendine
degerlendirme basamaklarinda oldukca iyi olduklari ifade edilmektedir. Bir baska
acidan bakildiginda kendi kendini diizenleyen 6grencilerin kullandiklar: stratejilerde
cok daha esnek olduklari, duruma uygun uyarlamalar1 ve yeniden diizenlemeleri
daha iyi yaptiklar1 ve kullandiklari stratejileri yiiksek 6z-yeterlik ve epistemolojik
inanglar gibi motivasyonel kavramlarla gii¢lendirdikleri belirlenmistir (Schraw ve

ark., 2006).

2.1.4.1. Epistemolojik Inan¢larin Ogrenme ve Ogretme Siirecine Etkilerini
Inceleyen Arastirmalar:

Alan yazinda konu ile ilgili arastirmalar incelendiginde epistemolojik inang¢larin okul
basarisi, basar1t motivasyonu, biligsel stratejiler, 6grenme ve 6gretme yaklagimlari,
motivasyon ve 6grenme, problem ¢ézme ve ders calisma stratejileri, 6grenme stilleri
ve yansitict diisiinme ile iliskili olduguna dair pek cok bulgu goze carpmaktadir

(Aypay, 2011). Bunun yaninda okula yonelik tutum, kavrama ve diigiinme
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bicimleriyle de iliskileri gosterilmistir. Tiim bu arastirma sonuglarindan hareketle;
kisisel epistemolojik inanglarin bilis ve meta-bilis siirecler lizerinde onemli etkiye
sahip olmasi nedeniyle 6grenme lizerinde yalnizca bireysel degil bir biitiin olarak ¢ok
onemli etkileri oldugunu sdylemek mimkiin goziikkmektedir (Hofer, 2001;

Schommer, 1990; Aypay, 2011).

Aragtirmalar, 6grenmeye yonelik inanglarin 6grencilerin 6grenmeye aktif katilimini
ve devamliligimi etkiledigini ve okudugunu anlama, matematiksel problem ¢6zme,
kavramsal anlayisin olusumu ve kot yapilandirilmis soru veya gorevlerle basa
cikmada onemli bir rol oynadigini gostermektedir
(https://books.google.com.tr/books?hl=en&Ir=&id=bYB50iwTKyoC&oi=fnd&p

g=PA25&dg=Schommer,+1994.+ An+emerging+conceptualization+of+epistemol

ogical+beliefs+tand+their+role+in+learning&ots=mJ 70|CBui&sig= hL--
IPd50fnSGG90xDx7q6cTZ4&redir esc=y#v=onepage&g=Schommer%2C%201
994.%20An%20emerging%20conceptualization%200f%20epistemological %620
beliefs%20and%20their%20role%20in%20learning&f=false, Erisim Tarihi: 8
Agustos 2020).

2.1.5. Epistemolojik Inang, Ortiilii Zeka Teoremi ve Basar1 Hedefleri iliskisi
Basar1 hedefleri “yetkinlikle ilgili bir durumda algilanan veya takip edilen
davranislar i¢in belirlenen amaglar” olarak tanimlanmaktadir. Son ¢aligmalara gore,

motivasyon teorisyenleri dort temel hedef yonelimi belirlemiglerdir:

1- ustalik yaklagimi yonelimi

2- ustaliktan kaginma yonelimi

3- performans yaklagimi yonelimi

4- performanstan kaginma yonelimi
Ustalik yaklasimi yonelimi olan &grenenler yetenegin c¢aba ve calismayla
gelistirilebilir olduguna inanirlarken ayni zamanda konu ile ilgili yetkinliklerini
gelistirmeye yonelik etkinliklere odaklanmaktadirlar. Ustaliktan kaginma yonelimi
olanlarin ise bagkalarina kiyasla olmamakla birlikte kisisel bir perspektiften (yani
kendine gore) basarisizliktan kaginma egilimi vardir. Ozellikle ustaliktan kaginma
yonelimi egilimlilerde 6z-yetersizlik inaniglar1 kisinin odak noktasindadir. Buna
karsilik, performans yaklasimi yonelimi olan 6grenciler daha ¢ok olumlu yargilar

pesinde kosup yeteneklerini gostermek niyetiyle hedef belirlemektedirler.
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Performanstan kagmmma yonelimi ise c¢ogunlukla basarisizlik korkusundan

kaynaklanmaktadir (Muis ve Franco, 2009).

Pek ¢ok calisma sonucu Ogrencilerin bilgi edinme hizina iliskin inanglarinin,
caligmalar1 sirasinda benimseyecekleri basari hedefleri i¢in 6nemli bir etken
oldugunu gostermektedir. Elde edilen bulgulara gore; hizli 6grenme konusundaki
Ogrenci inanci biligsel ve meta-bilissel strateji, stratejik metin isleme, metin anlama,

kavramsal degisim Ogrenme ve genel akademik performansla negatif bir iliski

halindedir.

Ormegin yapilan bir calismada diger arastirma sonuglariyla tutarli olarak ozellikle,
ogrenmenin hizli bir sekilde gerceklestigine veya ya hemen dgrenilecegine ya da hig
Ogrenilemeyecegine inanan Ogrencilerin, ustalik hedeflerini benimseme olasiliginin
daha diisiik; performanstan kaginma hedeflerini benimseme olasiliginin daha yiiksek
oldugu bulunmustur. Dolayisiyla bu yonelimlerin akademik bilis ve performansi
biiyiilk oranda etkiledigi ifade edilmistir. Yazarlara gére muhtemelen, 6grenmenin
hizli, ya hemen olan ya da hi¢ olmayan bir siire¢ olduguna inanan 6grenciler,
yetkinliklerini arttirmak icin ¢aba sarf etmeyi ve ¢ogu zaman alan zorlu gorevlerde
ustalagsmay1 vakit kaybi olarak gormektedirler. Bu yilizden bu egilimdeki 6grenciler
daha ¢ok performans odakli hedefler benimsemektedirler. Ayni1 zamanda, hizli
O0grenmeye inanan Ogrenciler, Ozellikle digerlerine gore yetersizlikle daha ¢ok
ilgilenmekte; ¢iinkii gdsterilen siirekli bir gabay1 6grenememelerinin bir kanit1 olarak
algilama egilimindedirler. Ayni calismanin bir diger sonucu olarak, &grencilerin
bilginin yapilandirilmas1 ve modifikasyonuna iliskin olumlu inanglarinin, ustalik

hedefinin benimsenmesinin dnciileri olarak islev gorebilecegi ifade edilmistir.

Ozetle yazarlar, epistemolojik inanglarin, basari hedeflerinin &nciisii olarak
diisiiniilmesi gerektigini ve dahasi, bu tiir inang¢larin, hedefin benimsenmesinde
ortiillii zeka teorilerinden daha 6nemli bir rol oynayabilecegini diislindiiklerini

belirtmislerdir (Braten ve Stromso, 2004).

Bagka bir calismadan elde edilen bulgular epistemolojik inanglarmn, ortiik yetenek
kuramlarinin basari hedefi yonelimleri, 6z yeterlik ve bilim bagaris1 iizerindeki
etkisine aracilik ettigini dogrulamistir (Chen ve Pajares, 2010).

Bu ve benzeri calismalardan hareketle bilginin kesinligi, degismez olusu ve tek bir
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otoriteden pasif sekilde alinabilecegi ve 6grenmenin dogustan gelen bir yetenek
oldugu inanci, bireyleri zorlu gorevlere katilarak deneyimleyebilecegi kisisel gelisim
siirecinden ve artirabilecekleri yetkinlik diizeyinden uzaklagsmaya ydneltebilecegi

sOylenebilir.

2.1.6. Epistemolojik Inanclar ve Egitime Yonelik Tutum liskisi

Epistemolojik inanglar ile egitime yonelik tutumlarin incelendigi bir calismada,
O0grenme yeteneginin dogumla belirlenen, degistirilmesi ve gelistirilmesi miimkiin
olmayan bir yetenek olduguna; ayni zamanda 6grenmenin ya hep-ya hi¢ siirecini
izledigine inananlarin digerlerine gore egitimin yararma ve gerekliligine daha az
inanma egiliminde olduklari ifade edilmistir (Schommer ve Walker, 1997).

2.1.7. Epistemolojik Inanclar ve Diisiinme Bicimleri iliskisi

Epistemolojik inanclar ile giindelik tartismali konular arasindaki iliskiyi arastiran bir
calismaya yaglart 17 ile 71 arasinda degisen 174 yetiskin katilmistir. Katilimcilara
once Schommer’in epistemolojik inan¢ Olgegi uygulanmis ardindan yerel giinlik
gazetede tartisilan 2 tartismali konu hakkinda sorular yoneltilmis ve ortaya c¢ikan
sonuclara gore; bilginin karmasik ve degisken olduguna inananlarin farkli bakis
acilarin1 daha ¢ok benimsedikleri ve daha esnek diistindiikleri, tartismali konularla
ilgili kesin yargilara varmaktan kagindiklari, karar vermeden 6nce konu ile ilgili
ulagabildikleri tiim bilgilere ulagsma egiliminde olduklar1 ve konular {izerinde
derinlemesine diisiinmek i¢in daha c¢ok zamana ihtiyaclart oldugu goriilmiistiir

(Schommer- Aikins ve Hutter, 2002) .

Baska bir c¢alismadan elde edilen bulgulara gore, Ttniversite Ogrencilerinin
epistemolojik inanc¢larinin, elestirel diislince gelisiminde onemli bir faktér oldugu

ifade edilmistir (Valanides ve Angeli, 2005).

2.1.8. Epistemolojik Inanclar ve Ogrenme Stratejileri / Metabilis Olgiitleri
Mliskisi

Ogrenme stratejileri, 6grenen konumundaki bireylerin yeni bir bilgiyi &grenme
asamasinda kullandiklar1 zihinsel siirecleri etkileyen diisiince ve davraniglardan
olusmaktadir. Ogrenme stratejileri bilissel, meta-bilissel ve duyussal olmak iizere iic
temel kategoride incelenmektedir. Bilissel stratejiler not tutma, 6zetleme, okudugunu
kendi sozciikleriyle yeniden ifade etme, satir alt1 ¢izme, tablo / sekil vb. ile agiklama

gibi ornekler lizerinden Ozetlenebilir. Yani biligsel stratejiler yeni bilgiyi isleme,
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diizenleme ve bellege kodlama sirasinda is gormektedirler.

Meta-biligsel stratejiler, bir baska ifadeyle ‘kavramayi denetleme’ stratejileri;
O0grenen Dbireylerin O08renme siirecine uygun biligsel stratejileri  belirleyip
kullanmalarini saglarken, bir yandan da bu stratejilerin etkinligini denetleme isini
yaparlar. Ornegin kullanilan strateji giincel 6grenme durumu igin uygun ve verimli
degilse onun yerine daha etkili bir stratejiyi koymay1 saglayan, kisinin meta-biligsel

etkinligidir.

Ogrenen bireylerin bilissel ve meta-bilissel stratejilerini etkin kullanabilmek igin
kendilerini giidiilleme asamasinda kullandiklari stratejiler ise duyussal stratejiler
olarak adlandirilmaktadir. Ders c¢alismaya baslayabilmek ic¢in ortami diizenlemek,
yasanan smav kaygilarina yonelik olarak igsel telkinlerde bulunarak kendini
rahatlatmaya c¢alismak gibi etkinlikler duyugsal stratejilere dahil edilmektedir
(Deryakulu, 2004).

Giincel bir 6grenme siirecinde, yukarida kisaca Ozetlenen stratejilerden hangisinin
secilip nerede, ne yollarla ve ne Olglide uygulanacagi kisinin epistemolojik
inanglarindan  etkilenmekte ve bu da dolayli yoldan akademik basariy1

etkilemektedir.

Ornegin 1984’te yapilan bir calismada, epistemolojik inanglar1 gelismemis
ogrencilerin 6gretim materyalini (ders notu, ders kitab1 vb.) kavrama isini agirlikli
olarak materyaldeki koyu yazilmis ifadeleri, amag ctimleleri, bolim o6zetleri, ¢calisma
sorular1 vb. gibi belirginlestirilmis bilgileri hatirlayip hatirlamadiklari tizerinden yani
sadece bilgi diizeyindeki 6l¢iitleri kullanarak denetledikleri ifade edilmistir. Gelismis
epistemolojik inanglara sahip ogrenciler ise, materyaldeki bilgileri kavramalarini
biiylik oranda materyaldeki bilgilerle ilgili yeni ornekler verebilme, 6nceki bilgileri
ile iliskilendirebilme, kendi sozciikleri ile agiklayabilme gibi kavrama ve uygulama
diizeyindeki daha tst diizey Olgiitlerle denetlemislerdir (Ryan, 1984; aktaran
Deryakulu 2002).

Arastirmalar, epistemolojik inanglar1 gelismis kisilerin akademik basarilarinin daha
yiiksek oldugunu, daha etkili 6grenme ve ders calisma stratejilerini kullandiklarini ve
yeni Karsilastiklar: bilgileri ne diizeyde kavradiklarini denetleme (meta-bilis) isinde
daha basarili olduklarini ortaya koymaktadir (Schommer, 1990; Deryakulu, 2002) .
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2.1.9. Epistemolojik Inanclar, Akademik Basar1 ve Ogrenme Yaklagi Tliskisi

Bir Ogrencinin, bir akademik gorevi yerine getirmek icin kullanacagi O6grenme
stratejisine karar vermesinde, secilen stratejiyi gorev siireci i¢inde etkin sekilde ise
kosabilmesinde ve  kullandig1  stratejinin  sonuglarmmin  denetlenmesi  /
degerlendirilmesinde rol oynayan pek c¢ok degiskenden soz edilebilir. Bunlar
arasinda en belirgin olanlar1 gorevin niteligi, kisinin 6n bilgi diizeyi, giidiilenme tiir
ve diizeyi, egiticinin veya Ogretim materyalinin yonlendirmeleri, basar1 hedefleri,
o0grenmeye yonelik tutumlari, O6grenme stratejileri repertuart ve epistemolojik
inanglar vb. olarak siralanabilir (Deryakulu, 2004). Burada epistemolojik inanglar
tizerine odaklanilacak olup; konu ile ilgili yararli goriilen 6rnek arastirmalar asagida

Ozetlenmeye calisilacaktir.

Epistemolojik inancglar ve 6grenme yaklasimlari arasindaki iliskinin incelendigi bir
calismadan elde edilen sonuglar; dgrencinin 6grenmenin sabit bir yetenege bagh
olduguna inanci ne kadar giiglityse o kadar az oranda derinlemesine ve kavramaya
yonelik bilgi isleme etkinliklerini kullandigini gdstermistir. Ogrenmenin g¢abaya
bagl olarak degismeyecegine inanan Ogrencilerin ezberlemeye dayali etkinlikleri
daha sik kullandigi ve baska bir deyisle daha sik olarak pasif alict konumunda
bulunduklari ifade edilmistir (Schreiber ve Shinn, 2003).

Bagka bir arastirmada, epistemolojik inanglardan "Ogrenmenin ¢abaya bagh
olduguna inang¢" faktdriiniin Ogrenme ve ders calisma stratejileri arasindan
giidillenme, tutum, konsantrasyon, ana diisiinceleri segme, kendi kendini test etme
stratejilerinin; "6grenmenin yetenege bagli sabit olduguna inang” faktoriiniin tutum,
giidiilenme, zamanin kullanimi, kaygi, konsantrasyon, ana diislinceyi segme ve test
stratejilerinin; "tek bir dogrunun var olduguna inang¢" faktdriiniin ise giidiilenme,
kaygi, kendi kendini test etme ve ¢alisma yardimcilart ve test stratejilerinin
istatistiksel olarak anlamli birer belirleyicileri oldugu sonucuna ulagilmistir

(Deryakulu, 2004) .

Bazi aragtirmacilar, biiyiik olasilikla daha sofistike epistemolojik inanglari olan
bireyin, mevcut kanitlar temelinde bir konuyu daha iyi anlayabildigi ve problemleri
¢ozmek icin alternatif ¢Oziimlerin insa edilebilecegine inancinin daha giicli
oldugunu ifade etmislerdir (King ve Kitchener, 1994; aktaran Tanriverdi, 2012).

Naif epistemolojik inanca sahip bireyler ¢cogunlukla bilginin pasif alicis1 konumunda
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davranirlarken; gelismis inanclari olanlarin, ayni diizlemde bir uzmanla iligki
kurabildigi belirtilmis ve bilginin ampirik kanit ve gerekgelerinin yani sira kendi
deneyimleriyle yapilandigini varsaymalarinin daha olas1 goriildigii agiklanmistir

(Schommer-Aikins, 2004).

Yapilan ¢aligmalarda elde edilen dikkate deger diger bir bulgu da sofistike inanglarin
yansitict siireglerle, naif inanglarin pasif 6grenme ile iliskili oldugu yoniindeki
verilerdir. Burada egitici ile ilgili bir parantez acilacak olursa; 6grenen bireyin,
o0grenme yaklagimindan haberdar olmak egiticinin etkili 6gretme stratejilerini segip

kullanmasinin da yolunu agacaktir (Tanriverdi, 2012).

Epistemolojik inanglarin  6grenme yaklagimlari, Ogrenme yaklagimlarinin da
akademik performans iizerindeki etkilerini inceleyen bir ¢alismaya 1600 ortadgretim
ogrencisi katilmigtir. Elde edilen bulgular, epistemolojik inanglarin akademik
basartyr dogrudan etkiledigini gostermistir. Dolayisiyla daha oOnceki pek ¢ok
calismada elde edilen; 6grenmenin asamali olarak gerceklestigini ve sabit bir yetenek
olmadigini, bilginin yapilandirilan bir kavram oldugunu ve mutlak ya da kesin
olmadigini diisiinen 6grencilerin en fazla akademik basariy1 elde ettigini ifade eden
sonuclart destekler niteliktedir. Ancak bu ¢alismada Schommer'in 1993’teki
calismasinin aksine, bilginin kesinligi boyutunun performans iizerinde 6nemli bir

etkisi goriilmemistir.

Caligmanin ikinci bulgusu ise, 6grenme yaklagimlarinin akademik performansi
onemli Olciide etkiledigi olmustur. Diger arastirmalarda varilan sonuglara paralel
olarak, 6grenmeye ylizeysel yaklasanlarin daha diisiik performans sergiledigi, derin

yaklasan 6grencilerde ise tam tersinin gecerli oldugu ifade edilmistir.

Ayrica bu calismayla o giline dek tespit edilmeyen, epistemolojik inanglarin
akademik basartyr dogrudan etkilemesinin yanmi sira; akademik basarty1r 0grenme
yaklagimlar1 iizerinden dolayli olarak da etkiledigi hipotezine kismen ulasildig:
bildirilmistir. Yani epistemolojik inanglar, akademik basarty1 sadece dogrudan degil
ayni zamanda dolayli olarak da Ogrenme yaklagimlar1 tiizerindeki etkileriyle
etkileyecektir. Bagka bir deyisle bilgi ve Ogrenme ile ilgili inanglar, 6grenme
yaklagimlarmi (slireg) ve Ogrenme sonuglarimi (liriin) etkileyen Onemli bir

degiskendir. Akademik performansa iliskin olarak, bu bulgu, bu iki kavram
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arasindaki baglantinin varhigini meta-biligsel ve fenomenografik perspektiflerden
dogrulamaktadir (Cano, 2005).

Ogrencilerin bilgiye ve 6grenmeye iliskin inanglarmin 6grenme yaklasimlarina
etkisini inceleyen bir calismada 632 6gretmen adayma Epistemolojik inan¢ Olgegi
(EIO) ve R-2F-SPQ’nun Tiirkce versiyonu uygulanmis; sonuglardan elde edilen
bulgulara gore, Ogrenmenin dogustan gelen yetenege bagli olduguna ve
degismeyecegine inanan Ogrencilerin yiizeysel motivasyona sahip olduklar1 ve
caligmalarinda ylizeysel bir strateji kullandiklar1 gosterilirken, 6grenmenin ¢abayla
gerceklesecegine/gelistirilecegine inanan dgrencilerin derin bir yaklasimla derin bir

calisma stratejisi benimsedikleri gosterilmistir (Tanriverdi, 2012).

Bagka bir caligmada bilginin organizasyonu ile ilgili inancin, dogrudan kavrama ve
hem dogrudan hem dolayli olarak kavramaya dayali 6grenme c¢iktilariyla iliskili

oldugu saptanmistir (Dahl ve ark., 2005).

Pek c¢ok c¢aligma Ogrenme yaklasimlariin epistemolojik inanglarin bir {rlind
oldugunu gostermistir (Cano, 2005; Rodriguez ve Cano, 2006; Kizilgiines ve ark.,
2009).

Ogrenme yaklasimlarmin; epistemolojik inanglar i¢in birer performans sonuglari
oldugu ve yansitici diisiinme {lizerinde araci bir rol oynadig1 gosterilmistir. Bu sonug,
o6grenme yaklasimlarinin ve epistemolojik inanglarin akademik performans ¢iktilarim
etkileyen daha biiytlik biligsel bir sistemin pargast gibi ¢alistig1 teorik varsayimini
desteklemektedir. Ogrenme yaklagimlarmin (derin &grenmeye karsi yiizeysel
o0grenme) Ogrenme anlayislariyla (geleneksel ve yapilandirmaci) yakindan ilgili
olusu; buna bagh olarak yiizeysel Ogrenme yaklagiminin geleneksel 6grenme-
Ogretme yaklasimi ile daha cok Ortiismesine ve derin Ogrenme yaklasiminin
yapilandirmac1 6grenme-ogretme yaklasimi ile yakindan iligkili olusuna dair

sonuglar dikkate deger diger bulgulardan olmustur (Aypay, 2011).

Norvegli liniversite 6grencileriyle yapilan bir ¢alisma, bilginin nasil organize edildigi
(basit) ve d6grenmenin bireysel bir 6zellik veya beceri olarak (sabit) oldugu inanci,
bilissel ve meta-biligsel 6grenme stratejileri se¢imiyle en biiyiik iliskiye sahip oldugu
sonucuyla Ozetlenmistir. Bilginin kesinligine (kesin) ve oOgrenmenin ¢abucak

gerceklesmesi  beklentisine (hizl) iliskin inanglarin  ise  Ggrenme-stratejisi
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kullanimina 6nemli bir sekilde katkida bulunmadigi ifade edilmistir. Sonuglar
ongoriilen kadar kiiresel olmayip; bilginin basit olusuna yonelik inanglarda basit ve
organizasyonel stratejilerin, yetenegin dogumla gelen sabit yapisina yonelik
inanglarda detaylandirma ve elestirel diisiinme stratejilerinin kullanildigi, her iki
inang iginse (basit ve sabit inanglar) meta-bilissel izleme ve 06z-diizenleme

stratejilerinin 6nemli oldugu belirtilmistir (Dahl ve ark., 2005).

Tim bu arastirma bulgularindan ¢ogunlukla elde edilen ortak sonuglara gore;
epistemolojik inanglar1 gelismis/sofistike bireyler bilginin islenme siirecinde
kullanilan bilissel, meta-bilissel ve duyussal stratejileri daha islevsel ve verimli
kullanmakta, zorlayict ve karmasik gorevlerde daha kararli ve 1srarci olmakta; farkl
bakis acilarin1 daha ¢ok benimseyip konular {izerinde daha esnek ve derinlemesine
diisiinebilmekte dolayisiyla akademik anlamda daha doyurucu sonuglara

ulagmaktadir.

Sonug olarak, 6grenme ve bilgi ile ilgili inanglarin ve Ogrenme yaklasimlarinin
gbzlenen etkileri 1s18inda tasarlanan Ogretim siirecleri; yansitma kavramini
besleyerek ve 6grenme ile ilgili 6z-farkindalig1 (meta-bilissel denetleme) artirarak
Ogrencilere daha derin 6grenme yaklasimlarini benimsemelerinde, daha giiglii bir
akademik basartya ulagsmalarinda, kendi anlamlarini yapilandirmada ve kisisel
gelisimlerinde rehberlik edebilir diyebiliriz. Burada belirtmek gerekir ki;
egiticilerin/0gretmenlerin epistemolojik yaklagimlar1 da 6grenme ortamina en az

0grenenin epistemolojik inanglar1 kadar etki edebilecek cok 6nemli bir degiskendir.

2.1.10. Epistemolojik Inanclar, Ortiik Yetenek Teorisi, Akademik Motivasyon
ve Basar lliskisi

Dweck ve arkadaslar1 1988°de yaptiklar1 bir ¢alismada, ortiik yetenek teorilerinin
ogrencilerin hedef yonelimlerini, ¢aba ve basarisizligin ne anlama geldigine dair
inanglarini, akademik gorevlerde ise kosacaklar1 stratejileri ve nihayetinde akademik
basarilarin1 etkiledigini gdstermistir. Ortiik teoriler, motivasyonel siirecler ve
akademik basar1 ile iliskili oldugunun gosterilmesi ve Dweck’in sosyal-biligsel
modelinin kalbinin tam ortasinda yer almasi nedeniyle; 2 farkli motivasyonel ve
gelisimsel siiregten olusan bir anlam sistemi yaratir. Bu yiizden, sabit bir yetenek
gorlisiinii benimseyen Ogrenciler, artan yetenek goriisiine sahip olanlarla ayni

kapasite ve basar1 seviyelerinde olabilecek iken; bu bireylerin entelektiiel yetenegin
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dogasina dair gelismemis inanclar1 6zellikle zorlu gorevlerde ve engellerde onlari

biiyiik olasilikla farkli akademik ¢iktilara gotiirecektir (Chen ve Pajares, 2010).

Hofer ve Pintrich (1997) tarafindan belirtildigi gibi, artan yetenek teorisi, bilimsel
bilginin dogasina dair gelismis inanglar olarak kabul goren gelisim ve
gerekcelendirmeyle pozitif iligkili bulunmustur. Yani artan yetenek goriisii, bilimsel
bilgi ve bilginin dogas1 hakkinda daha sofistike inanclarla yakindan iligkilidir
denilebilir. Sabit yetenek goriisiiniin ise bilimsel bilginin kesinligine ve tek

kaynaktan olustuguna inanilan naif konumuyla ortiistiigli belirtilmistir.

Artan yetenek goriisii derinlemesine 6grenmeye yonelik basari hedefleriyle pozitif
iliskiliyken; performanstan kaginma yonelimleriyle negatif iliskili bulunmustur.
Bilim yeteneginin sabit olusu inancinin; ustalik yonelimli hedeflerle negatif,
performanstan kaginma yonelimli hedeflerle pozitif korelasyon gosterdigi

belirtilmistir (Hofer ve Pintrich, 1997).

2010’da yapilan bir ¢alisma sonuglari da bu goriisii desteklemis bilim yeteneginin
gelisebilir oldugu goriisii, dogrudan gelismis epistemolojik inanglarla iliskili
bulunmus; bilim yeteneginin sabit oldugu goriisii ise gelismemis epistemolojik
inanglart yordamistir. Kisaca calisma sonuglari, daha sofistike epistemolojik
inanglarin, dogrudan daha fazla bilim basarisi, 6z yeterlik inanci ve ustalik hedefi
yonelimleri ile ilgili oldugunu; bilimsel bilginin dogas1 hakkindaki naif inaniglarin,
dogrudan performans odakli hedef yonelimleri, azalmis bilim basarisi ve azalmis 6z

yeterlilik inanci ile ilgili oldugunu vurgulamistir (Chen ve Pajares, 2010).

Tablo 2.1. Basar1 durumlarinda ortaya ¢ikan ortiik teoriler, hedef yonelimi, algilanan
yeterlilik ve davranis sekli (Kaynak: Dweck ve Leggett, 1988; akt. Chen ve Pajares,
2010) .

Zeka Teorisi Hedef Algilanan Yeterlilik | Davrams Sekli
Yonelimi
Yiiksek Ustalik odakl1
Varolussal Performans
gosterme odakli Caresizlik
Diisiik odakli(dogustan

gelen sabit yetenek
inanci nedeniyle)

Ogrenme odakli
Artan Yiiksek veya diisiik Ustalik odakl
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2.1.11. Epistemolojik inanclarin Diger Bireysel Farklihklarla iliskisi:

Kendisi de bir bireysel farklilik olan epistemolojik inanglarin diger bireysel
farkliliklar iliskilerine dair ¢ok gii¢lii kanitlar olmamasina ragmen arastirmalar daha
cok bilissel yetenekler, sozel yetenek diizeyleri, denetim odaklari, 6n-bilgiler, meta-
bilis ve giidiilenme vb. iizerine yogunlagmaktadir. Buna gore epistemolojik inanglari
gelismis bireylerin timdengelimci (deductive), timevarimci (inductive) ve eszamanli
(simultaneous) akil yiiriitme gibi bilissel yeteneklerde ve sozel yeteneklerde daha
gelismis diizeyde olduklar1 saptanmustir. I¢ denetim odagi egilimli olanlarin
epistemolojik inanclarinin digerlerinden daha gelismis oldugu ifade edilmistir. On-
bilgi ve epistemolojik inanglar arasinda anlamli iligki bulunmazken; gelismis
epistemolojik inanglarin giidiilenme ile iliskisinde daha yiiksek diizey 6z-yeterlik
inanglar1 belirlenmis ve bu kisilerin daha igsel hedef yonelimli olduklari tespit

edilmistir (Deryakulu, 2017; Wilkinson ve Schwartz, 1990).

2.1.12. Epistemolojik inanclarin Gelistirilmesine Yénelik Uygulamalar
Bilgi ve gercekligin kabullenmelerine iligkin devrimsel nitelikteki paradigmatik
degisiklikler, tiim sosyal sistemleri oldugu gibi egitim sistemlerini de varliklarini

stirdlirebilmek adina doniisiime zorlamistir.

Dolayistyla yap1 ve isleyisiyle pozitivizmin etkisinde, (davraniscilik ve bilgi islem
kuramlar1) giincel ihtiyaglar1 karsilayamayan, doniisiimiin gerekli gorildiigii egitim

sisteminde post-pozitivist temelli yeniden yapilandirma kavrami giindeme gelmistir.

Yapilandirmac1 uygulamalar, isbirligine dayali ogrenme, grup tartismalari,
probleme dayali 6grenme, bulusa ve aragtirmaya dayali yaklagimlar, sorgulama
yontemi, bilgi teknolojilerine dayali ¢esitli egitsel yazilimlar gibi gesitli tasarilardan
olugsmaktadir. Bunlar disinda odaginda gozlem ve yorum yapmanin,
baglamlastirmanin, bilissel ¢iraklik, ¢ok yonlii yorumlama ve isbirliginin oldugu
baska bir takim tasarilar da vardir. Bu sekilde egitim sistemine kazandirilmig yeni
uygulamalar post-pozitivist paradigmalarin iriinii olan yapilandirmact kuram
temeline oturtulmustur (Yoriimez Dursun ve Senol, 2019). Tiirk egitim sistemi
uzun siireler boyunca geleneksel (nesnel) O6grenme ve Ogretme yaklasimlarim
kullanmig; 2005 yilindan itibaren ise miifredatlarda yapilandirmaci yaklagim

benimsenmeye baslanmistir (Aypay, 2011).

Dolayisiyla yapilandirmaci 6grenme yaklagimlarinin bilginin bir otorite tarafindan
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sadece aktarildig1 bir yaklasimdan (nesnelci/gelencksel) ziyade; dgrenciyi merkeze
alan, bilginin 6grenen tarafindan O6nceki deneyimleri, inanglari vb. gibi faktorlerle
yeniden yapilandirildig kisaca kiginin kendi anlamini insa etmeye olanak saglayan
yapist nedeniyle epistemolojik inanglarin gelistirilmesinde biiyiik rol oynayabilecegi
pek cok calismayla gdsterilmistir. Asagida bu konuda yiiriitiilen birka¢ ¢alismanin

sonuglarina deginilecektir:

2007 de yapilan bir ¢alismada yapilandirmaci yaklasima dayali 6gretimin, lise fizik
Ogrencilerinin genel ve fizige dair epistemolojik inanglarina etkisi incelenmistir.
Buna gore genel epistemolojik inanglarin daha iist sevilere ulastigi, bilginin kesinligi,
basitligi ve saglanmasi boyutlarinda genel epistemolojik inaniglar realist seviyede
olan o6grencilerin iist seviyelere gegis yapabildigi, mutlak¢i seviyede inaniglara sahip

ogrencilerin ise inaniglarini gelistirmekte zorlandig1 goriilmiistiir (Turgut, 2007).

Baska bir arastirma sofistike epistemolojik inanglarin yapilandirmact &grenme
yaklagimiyla, gelismemis/naif epistemolojik inanglarin nesnelci/geleneksel 6grenme
yaklagimiyla Ortlistiiglinii gostermistir. Calismada Ogretmenlere epistemolojik
inanglarin degisimini saglamaya yonelik 4 hafta siireli yapilandirmaci yaklagima
dayal1 bir program uygulanmis ve program bitiminde O6gretmenlerin “bilgi basittir,
o0grenme hemen gergeklesir ve bilgi kesindir” boyutlarinda inanglarmin gelistigi

saptanmigtir (Howard ve ark., 2000).

Bireylerin olaganiistii bir yetenek gerektirdigine inandiklart i¢in c¢ogu zaman
iistesinden gelebilecekleri zorluklar1 asmakla ilgilenmedikleri goriilmiistiir. Insanlar
genel bir egilimle baskalarinin olaganiistii 6zelliklerini gérmekte, ancak sarsilmaz bir
baglilikla ve adanmiglikla onlari iireten sayisiz israrli gabay1 gormezden gelmektedir.
Bu tiir inaniglar yetenege oldugundan ¢ok daha fazla anlam yiiklemekte ve bireyleri
insan basarisindaki 6z-denetim faktorlerini kiiglimsemeye yoOnlendirmektedir.
Ornegin, 6grenciler sik sik ilham verici bir riiya goriirken organik bilesiklerin halka
benzeri yapisin1 kesfeden Kekule’nin bilimsel dehasinin biiyiikliigiine veya Albert
Einstein'in dehasimin beynine bakilarak agiklanabilecegine dair mesajlara maruz
kalirlar. Burada matematiksel ve mekansal akil ylirlitmeye adanmis bir hayat oldugu
gercegi saf dis1 birakilmaktadir. Maruz kalinan ¢evrede sayisiz basarisizlik ve etkili
caligma iiretme i¢in gegen yogun emek harcanan yillarla ilgili anlatilarin; siki

calismanin ve basarisizliklara sebat etmenin degerini vurgulamak icin iyi bir yol

34



olabilecegi sdylenebilir (Chen ve Pajares, 2010).

Dolayisiyla egitimcilerin, 6grencilere anlam alicis1 olmaktan ziyade anlam yaratan
kisi olabileceklerini telkin eden ¢evreyi yaratmalar1 sadece egitim odaginda degil

hayatin tiimiine yapilan gii¢lii bir katk1 olabilir.

2.1.13. Epistemolojik Inan¢larm Tip Alamindaki Rolii (Sicak Hava Balonu
Metaforu)

Egitim psikolojisi alaninda yasanan gelismeler son 20 yildir tip egitimi
arastirmacilarini da etkilemistir. Teorik diizeyde kavramsallastirilan pek ¢ok konuyu
pratik hale getirebilmek, tip egitimi alanina dahil edebilmek igin pek ¢ok yeni
arastirmalar yapilmig olup halen yapilmaya devam edilmektedir. Arastirma
bulgularindan hareketle cogu tip miifredatinda ciddi doniisiimler yasanmustir.
Eskisinden farkli olarak giincel miifredatlarda klinik bilgi, muhakeme siiregleri ve
elestirel analiz &n plandadir. Oz-degerlendirme ve eylem arasindaki yogun iliskinin
O0grenme siirecine sagladigi yararin anlagilmasi tip egitimi alaninda da meta-bilissel
beceriler, 0z-yeterlik, 6z-degerlendirme, 0z-diizenleme ve Oz-yansima iizerinde

yogunlasilmasina neden olmustur.

Mevcut tibbi uzmanlik modelleri baglaminda epistemolojik inan¢lar kavramini daha
anlasilir hale getirebilmek amaciyla yazilan bir makalede kullanilan metaforun
konuya iligkin hayatin i¢inden, toparlayici ve ¢arpici bir 6rnek oldugu diistiniilmiis ve

burada kisaca deginilmek istenmistir.

Dogru ya da yanhs tek bir cevabin bulunmadigi pek c¢ok problemli nokta ile
karsilasmak tip alaninin dogasinda mevcuttur. Dolayisiyla tek bir cevabin
bulunmadig1 bu gibi karmagsik durumlarda kisilerin epistemolojik inanglar1 devreye

girmektedir.

Dikkate deger bir diger nokta ise epistemolojik inanglarin tip alanindaki kullaniminm
vurgularken mevcut bilimsel bilginin nasil anlasilacagina ve bireysel inanglarin
mevcut bilimsel bilgiyle nasil biitiinlestirilip hastalara uygulanacagi konusudur.
Bilimsel bilgi, bulundugu perspektiften anlasilmali ve her 6zel baglamda dogru bir

sekilde uygulanmalidir.

“Sicak hava balonu” metaforu uzmanlik siirecinin duragan olusundan ziyade dinamik

yapisini sembolize etmektedir. Tip alaninin sosyal, kiiltiirel, ekonomik, politik,
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epidemiyolojik vb. bir¢ok baglamdan etkilenmesi onun karmasik yapisini anlamak
i¢in bir ipucu olabilir. Nitekim ucan bir balon da her tiirlii kosuldan (hava kosullari,
teknik aksakliklar vb.) etkilenmeye miisaittir. Yazarlara gore iyi bir uzman klinisyen
olabilmeniz i¢in Oncelikle saglam oriilmiis hasir bir sepetiniz, iyi dizayn edilmis bir
zarf (balon kismi) ve donanimli briilériiniiz olmal1 ki bu; saglam sepet benzetmesiyle
temel bilgi birikimine, iyi dizayn edilmis balon benzetmesiyle birbirinden farkli
yeteneklere ve son olarak donanimli briilor benzetmesiyle motivasyon, zeka, non-
bilissel faktdrlere yapilan birer gondermedir. Ikinci dnemli nokta ise tiim bu
ekipmanlarin dogru oranlarda ve dogru pozisyonlarda bulunmasidir. Ciinki
fazlasiyla agir bir sepet, zarf i¢in uygun olmayacak veya balon boyutuna uymayan
bir briilor balonun savrulmasia yol agacaktir. Ugiincii nokta ise, kendi eylemlerini
ve diisiincelerini yansitan/degerlendiren/denetleyen (meta-biligsel yetenekler) ve
balonun dis kuvvetlerini bilen ve kullanan (epistemolojik inanglar) bir pilot yolculara
daha fazla giiven verecektir. Baska bir deyisle bir balon yolculugu ancak tiim sartlar
uygun oldugunda giivenli ve keyifli bir geziye doniisecektir. Dis kuvvetlerin
(yagmur, riizgar, bolgenin durumu) farkindaligi ve kabulii pilotu bu sartlar altinda

ucmay1 6grenmeye yoneltecektir (Roex ve Degryse, 2007).

Buradan hareketle tip miifredati ve degerlendirme siirecleri tasarlanirken; balonun
tim farkli parcalarmi esit sekilde tasiyabilen ve kavrayabilen bir siireg
olusturabilmek tip alaninda temel bilgilerle donanmis mezunlarin yani sira problem
¢ozme becerileri gelismis deneyimli hekimler yetistirmeye olanak saglayabilir

diyebiliriz.
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Sekil 2.1. Sicak hava balonu metaforu (Kaynak: Roex ve Degryse, 2007)

Envelope
Skills

Burners
Personality factors

Wicker Basket
Knowledge base

Metacognitive abilities
Epistemological beliefs

2.2. Ogrenme

Ogrenme, en genel tanimiyla iginde yasanilan toplumsal ve kiiltiirel kosullara,
kurallara ve gereklere uyum saglama halidir (Kaya, 2012). Ogrenme, biyo-psiko-
sosyal bir varlik olan insanin uyum siirecidir. Boylece 6grenme yetisine sahip olan
insan degisen diinyaya ve i¢inde bulundugu/bulunacagi kosullara adapte olacak;

yasam miicadelesi verdigi diinyada hayatta kalma sansini artiracaktir.

Ogrenmenin biyolojik temelinde ise sirasiyla; ortamda bulunan uyaricilarin duyu
organlar1 yoluyla alinmasi, norolojik sistem tarafindan beyinde ilgili merkezlere
iletilmesi (duyum), yorumlanmasi/anlam olusturmasi (algi) ve buna gore herhangi

bir tepkide bulunma (davrams) siirecinin yer aldig1 belirtilmektedir (Kilig, 2018).

Insan igin 6grenme kavramini ve davramgi birbirinden ayri diisiinebilmek olasi
degildir. Davranis, organizmanin igsel ve digsal etkenlere karsi gosterdigi her tiirden

(devinimsel, biligsel, duygusal) tepki ve etkinlik olarak ifade edilmektedir (Dilmag,
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2016). Insan iginde bulundugu kiiltiirel kodlarla daimi bir etkilesim halindedir. Bu
sayede insanin sosyal sistemler igerisinde ¢evresinden etkilenen bir “iiriin’ oldugu
kadar cevresini etkileme giliciine sahip bir ‘lretici’ konumunda oldugu ifade

edilebilmektedir.

Ogrenme, yasanti sonucu gerceklesen ve az/cok kalict izi olan davranis
degisikligidir. S6z konusu degisiklik, dogustan gelen davranislart (refleks, icgiidii,
organizmanin biiylime ve olgunlasmasi sonucu kendiliginden olugmasi beklenen
davraniglar) ve nispeten kalici izli olmayan gegici davraniglar1 (yorgunluk, sarhosluk
vb.) kapsamamakta ve bu tiir davraniglar en genel ifadesiyle ‘Ggrenme Triini

olmayan davranislar’ olarak tanimlanmaktadir (Dilmag, 2016).

Senemoglu (2013) 6grenmeyi “biiylime ve viicutta degisik etkilerle olusan gegici
degismelere atfedilemeyecek, yasanti iiriinii olarak meydana gelen davranista ya da
potansiyel davranistaki nispeten kalici izli degisim’’ seklinde aciklamistir. Terry ise
O6grenmenin “davranista ya da davranis repertuarinda deneyime bagli olarak meydana
gelen, gorece uzun siireli/kalict davranig degisikligi’” oldugunu belirtmistir (Terry,
2011; akt. Dilmag, 2016). Diger bir tanimiyla 6grenme, kisinin bilgi edinme ve bu
bilgileri daha 6nceden var olan On-bilgileriyle birlestirerek kalici davranig olugturma
siireci olarak ifade edilmektedir. Ogrenme yasantis1 sirasinda bireyin pek ¢ok
faktorle etkilesim ig¢inde olmasi ve bireyde kalici bir iz birakmasmin beklenmesi
ogrenmenin ig¢sel bir siire¢ oldugu seklindeki yaklasimi giliclendirmektedir (Ar,
2014). Buna ek olarak Terry’e gore dgrenme islevsel, davranisci, bilissel ve noro-
bilim olmak tizere 4 farkli yaklasimla agiklanmaya g¢alisilmaktadir (Terry, 2011;
akt. Dilmac, 2016).

Ogrenme dinamik bir siiregtir. Ogrenmenin gergeklesmesi sirasinda  dgretme
eyleminden ziyade; Ogrenmeyi gerceklestiren bireyin zihinsel ve duyussal
siireclerinin daha etkin oldugu pek cok arastirma ile kanitlanmistir. Bu sebeple
o0grenme kavraminin gerek tanimi gerekse kapsami baglaminda siirekli yenilenen bir

anlayisla arastirilmasit zorunlu hale gelmistir (Ari, 2014).

Yukarida Ozetlenen 6grenme kavrami tanimlamalarinda 3 temel unsura vurgu

yapildig1 dikkat cekmektedir (Kili¢, 2018). Bunlar §grenmenin;

38



1) davranista degisiklik meydana getirmesi,
2) bir tekrar veya yasant1 sonucu gergeklesmesi,
3) davranig degisikliginin nispeten siirekli olmasi gerekliligidir.

Ogrenme ile ilgili baz1 temel kavramlar:

Edim (performans): Ogrenme iiriinii olan davranislarin goriilebilir ve 6lgiilebilir
sekilde gosterilme diizeyidir. Ogrenme, performansin en 6nemli belirleyicisidir.
Bunun yani sira olgunlagsma, giidi, fizyolojik yap1 gibi 6grenilmemis pek cok
faktoriin de performans kavrami igin 6nemli oldugu belirtilmistir. Ogrenmenin
dogrudan goézlemlenebilir veya dlgiilebilir olmayan zihinsel bir durum oldugu goz
Oniline alinirsa; kisinin sergiledigi performansin biiylik oranda dgrenme diizeyi ile
ilgili fikir verebilecegi ve ilgili yorumlara katki saglayacagi anlasilmaktadir (Dilmac,

2016).

Duyum: Organizmanin i¢ ve dis uyaranlara kars1 duyarliligini ifade etmektedir. (6rn.
sobanin sicakligi, sesin siddeti, igne batmasinin acist) Organizmanin yasamdaki ham

maddesinin duyumlar oldugu ifade edilmektedir (Kaya, 2012).

Algi: Duyumlarin yorumlanmasi1 ve organizma tarafindan anlamlandirilmasi

surecidir.

Dikkat: Belirli bir anda yer alan yasantinin bazi ydnlerine odaklanma ve bazi
yonlerini ihmal etme olarak tanimlanmaktadir. Dikkatin odaginda olaylar belirgin

sekilde algilanirken, dikkatin sinirindaki olaylar daha az algilanmaktadir.

Davrams: Organizmanin igsel ve digsal etkenlere karst gosterdigi her tiirden

(devinimsel, bilissel, duygusal) tepki ve etkinliktir.

Insan davramglarmi ‘6grenme iiriinii olmayan’ ve ‘6grenme iiriinii olan’ davranislar

seklinde iki gruba ayirmak miimkiindiir:

Ogrenme _iiriinii_olmayan davramisiar: dogustan gelen davranislar, refleksler,

icgiidiiler, bliylime ve olgunlagsmayla ortaya ¢ikan davraniglar, gegici davranislar

(alkol/ilag¢ alimi, hastalik sirasindaki vb. davranislar).

Ogrenme iiriinii olan davramslar: istendik davranislar, istenmedik davranislar.
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Davraniglarin temellendirilmesi noktasinda pek cok yaklasim ortaya atilmistir.
Norobiyolojik yaklasim her davranisin temelinde karmasik sinirsel siirecler, kan
biyokimyasi vb. gibi faktorlerin belirleyici olduguna vurgu yaparken; davranissal
yaklasim organizmanin biyolojik ve bilissel siiregleriyle ilgilenmemekte ve insan
davraniglarinin sadece c¢evre tarafindan belirlendigini ileri siirmektedir. Bilissel
yaklasim ise davranigs¢1 yaklasimin aksine insani pasif bir varlik olarak
konumlandirmamakta; onun yerine algilayan, uyaricilart doniistiiren, anlamlandiran
ve yorumlayan aktif bir sistem olarak ele almaktadir. Psikanalitik yaklasim
davraniglarin i¢giidiilerce (cinsellik, saldirganlik) yonlendirildigini kabul ederken;
fenomenolojik yaklasim organizmanin davranisindaki en Onemli etkenin onun
kendisini ve ¢evresini o andaki anlamlandirigs bi¢imi olarak gormektedir. Bu
yaklagimda c¢evresel kosullar ve organizmanin biyolojik faaliyetleri gz ardi
edilmektedir. S6z konusu belli bagl yaklagimlar arasinda tek bir dogrudan s6z etmek
miimkiin gérinmemekle birlikte; incelenen davranisa ve gézlemcinin amacina gore
yaklagimlardan birinin veya birkacinin iizerinde durmanin ve derinlesmenin daha

akilc1 goziiktiigii ifade edilmektedir (Burger, 2006; akt. Dilmacg, 2016).

2.2.1. Ogrenmeyi Etkileyen Faktorler
Birgok faktoriin etkilesimiyle meydana gelen Ogrenmenin, nitelik ve nicelik

agisindan degerlendirilmesi de s6z konusu faktorlerin birlesimiyle belirlenmektedir.

Tablo 2.2. Ogrenmeyi etkileyen faktorler

OGRENMEYI ETKILEYEN FAKTORLER

Ogrenen ile Tlgili Ogrenme Malzemesi ile Ogrenme Yontemi ile

Faktorler Tlgili Faktérler Tlgili Faktorler

Bireysel Farkliliklar Algisal Ayirt Edilebilirlik Konunun Yapist

Olgunlasma Anlamsal Cagrisim Ogrenmeye Ayrilan
Zaman

Tiire Ozgii Hazirolusg Kavramsal Gruplandirma Etkin Katilim

Giidiilenme Telaffuz Edilebilirlik Geri Bildirim

Genel Uyarilmighik Hali

Kaygi

Dikkat

Ogrenmenin Aktarimi
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Ogrenenle ilgili faktiorler:

1-

Bireysel farkhlhklar: Her insanin dogumla beraber sahip oldugu kalitsal
ozellikler ve i¢inde bulundugu ortamin/¢evrenin/toplumun 6zellikleri kiginin
bireysel farkliliklarina zemin hazirlamaktadir. Kisinin kalitimsal 6zellikleri
ve cevresi siirekli ve yogun bir etkilesim halindedir. Dolayisiyla kisinin
O0grenme ve gelisim siirecinde ne tek basina kalitimmn ne de tek basina
cevrenin etkili olusundan s6z edilebilir. Ancak 6grenme alan1 ve tiiriine gore
bazi durumlarda kalitimsal faktorlerin bazi durumlarda ise ¢evre kosullarinin
roliiniin artabilecegi ifade edilmektedir (Kilig, 2018). Her bireyin sahip
oldugu genetik yapiyla yasadigir c¢evrenin siirekli devam eden etkilesimi;
bireylerin birbirinden farkli ilgilere sahip olmasi, yetenek, tutum, deger, zeka,
O6grenme yaklasimi, diistinme bicimi, 6z saygi, denetim odagi, epistemolojik
inanglar vb. konularda cesitlilikler gostermesi sonucunu dogurmaktadir.
Bundan dolayidir ki bireylerde gézlemlenen bu ¢esitlilik ‘6grenme’ {izerinde
de pek cok farkl etkilere yol agmaktadir.

Tiire ozgii  hazirbulunusluk: Organizmanin  istenilen  davranisi
gosterebilmesi icin gerekli olan biyolojik donanima sahip olmasi seklinde
tanimlanmaktadir (Dilma¢, 2016). Organizmanin neyi Ogrenip neyi
o0grenemeyecegini belirleyen temel faktdrlerden en 6nemlisi tiire 6zgii hazir-
olustur. Her organizma her tiirden 68renme etkinligini gerceklestiremez ve
ogrenme sonucu elde edilmesi beklenen davranisi ortaya koyamaz. Ornegin
insanlar tiire 6zgli hazir-oluslar1 nedeniyle yeterli olgunluga ve gelisim
seviyesine geldiklerinde konusmay1, soyut diistinmeyi vb. 6grenebilirlerken
ayni sonug 6rnegin bir kedide hicbir zaman gergeklesmeyecektir.
Olgunlasma: Biyolojik olarak organizmadaki sistemlerin ve sistemlere bagli
organlarin kendilerinden beklenen gorevleri yapabilecek diizeye ulagmasidir.
Olgunlasma, 6grenme olmadan yasantilardan bagimsiz bir sekilde kalitimsal
olarak belirlenmis tiire 6zgili, zaman igerisinde, kendiliginden gerceklesen
dogal biiyiime olarak da ifade edilmektedir (Dilmag, 2016). Olgunlasma ile
birey psiko-motor, bedensel, bilissel ve duyussal gelisim alanlarinda belirli
bir grenme davranisini ortaya koyabilecek yeterlilige erismektedir. Ornegin
bebekler konusmaya baslamak icin ancak 2 yas, emeklemek i¢in ise 9 ay

civarinda yeterli olgunluga sahip olabilmektedirler.
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4-

Giidiillenme: Organizmanin belirli bir nesnenin, durumun vb. eksikligini
hissettigi herhangi bir kosulda o seye ihtiya¢ duymas: dogaldir. fhtiyagtan
kaynaklanan gerilim ise diirtiiyli olusturmaktadir. Bu diirtiiniin mevcut
gerilimi hafifletmek veya tamamen ortadan kaldirmak ig¢in organizmayi
belirli bir hedefe yoneltmesi ise giidii olarak ifade edilmektedir. Baska bir
ifadeyle kisinin belli bir etkinlige katilim siiresini uzatan, davranislarin
belirli bir amaca ydnelterek 6grenmesini kolaylastiran giictiir. Giidii kisinin
hedefe yonelik davranisini ortaya koymadan onceki beklenti, nem, dncelik,
ilgi gibi birtakim siirecleri de i¢inde barindirmaktadir. Giidiillenme ise hedefe
yonelik eylemi baslatan, yonlendiren ve devamliligini saglayan en temel
belirleyicidir. Giidiilenme, beraberinde davramis1 baslatmakta; davranis ise
o6grenmeyi olanakli hale getirmektedir. Giidiilenme i¢sel ve digsal olarak iki
ayr1 sekilde degerlendirilmis olup igsel giidiilenmenin (kisinin kendi meraki,
ilgisi, zevki vb. nedenlerle) digsal giidiillenmeye (6diil, ceza, rica vb.
nedenlerle) gore istendik davraniglarin kazanilmasinda, verimli ve kalic1 bir
O0grenmenin saglanmasinda daha etkili oldugu ifade edilmistir (Kihg, 2018;
Dilmac, 2016).

Genel uyarilmishk hali: Herhangi bir sekilde 6grenmenin gergeklesebilmesi
icin kisinin uyarilmislik (arousal) haline gelebilmesi gereklidir (Kilig, 2018).
Genel uyarilmishk diizeyi kisinin disaridan gelen uyaricilart fark etme
derecesi olarak belirtilmektedir. Daha genel bir ifadeyle 6grenmenin elde
edilebilmesi i¢in bireyin zihinsel, duygusal, bedensel ve sosyal acidan
O0grenmeye hazir olmasi sarttir. Uyarilmiglhk diizeyinin diisiikk olmasi da
yiiksek olmasi da 6grenme siireci acisindan olumsuz sonuglar yaratmaktadir.
Dolayisiyla etkin bir 6grenmenin gerceklesebilmesi i¢in yetersiz/diisiik diizey
veya stres/heyecan/kaygi verici asirt uyarilmishik yerine orta diizey bir
uyarilmislik halinin gerekli oldugunu séylemek miimkiindiir.

Kaygi: Organizmanin karst karsiya kaldigi uyariciy: tehdit olarak algilamasi
nedeniyle olusan ve birtakim bedensel, zihinsel ve duygusal tepkilerle
kendini gosteren temel duyguya kaygi adi verilmektedir. Kaygili bireyin
beden kimyasinda meydana gelen degisiklikler kisinin zihinsel faaliyetlerini
bozarak Ogrenme siirecini olumsuz etkilemektedir. Ogrenme siirecinde
meydana gelen aksakliklar kiginin performansina da yansimakta ve kisinin

sahip oldugu potansiyeli tam olarak ortaya koyamamasina neden olmaktadir.
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Yiiksek diizeyde kaygi kisinin Ogrenme kapasitesini verimli sekilde
kullanmasin1 engellerken; diisiik diizeyde kaygili bireyin de Ogrenme
motivasyonu ve gilidiilenmesi olumsuz etkilenmektedir. Bu sebeple genel
uyarilmislik haline benzer sekilde kayginin da orta diizeyde olmasi kiginin
gercek potansiyeline ulagsmasina olumlu sekilde katkida bulunmaktadir
denilebilir.

Dikkat: Ogrenme siirecinin baslangi¢ noktasidir. Dikkat, bireye ydnelik
uyaranlardan hangisinin elenecegine ve kisinin bunlardan hangisine
yonelecegine karar vermesine yarayan degiskendir. Ogrenme-6gretme
yasantisit sirasinda oncelikle kiside genel bir uyarilmiglik hali olugturulmali,
ardindan 6grenenin dikkati 6grenme siirecine yonlendirilmeli ve son olarak
ise Ogrenenin zihinsel bir ¢aba icine girmesi saglanmalidir (Dilmag, 2016;
Kaya, 2012).

Ogrenmenin aktarimi/transferi: Kisinin yeni bir &grenme yasantist
sirasinda, giincel 6grenme malzemesiyle daha oncedeki 6grenmelerden elde
ettigi bilgi, aliskanlik, beceri, gézlem vb. gibi duruma 6zgii deneyimlerinin
birbirini etkilemesi olarak tanimlanmaktadir. Olumlu ve olumsuz aktarim
olarak ikiye ayrilmaktadir. Olumlu aktarim, ge¢mis Ogrenmelerin yeni
ogrenme siirecini kolaylastirmasi olarak belirtilirken; olumsuz aktarim 6nceki

O6grenmelerin yeni 6grenmeleri zorlastirmasidir (Kilig, 2018).

Ogrenme malzemesi ile ilgili faktorler:

1-

Algisal Ayirt Edilebilirlik: Ogrenme malzemesinin kisinin dikkatini
cekmeye yonelik olarak diger uyaricilardan ayirt edilebilir sekilde
sunulmasidir. (Orn. metin igindeki &nemli noktalarin italik, koyu renkli,
tirnak i¢inde yazimi veya sozlii anlatimlarda kullanilan vurgulama ve
tonlamalar gibi)

Anlamsal Cagrisim: Ogrenme malzemesinin kisinin zihninde daha &nceden
bildigi baska kavramlarla iligkilendirilmesi anlaminda kullanilmaktadir.
Ogrenilen konuya iliskin &grenen kiside ne kadar ¢ok cagrisim ortaya
cikarilirsa Ogrenmenin o oranda kolay ve kalici gerceklestigi ifade
edilmektedir. Kalici 6grenmenin hedeflendigi egitim ortamlarinda, giincel
malzemenin daha onceki 6grenmelerle baginin kurulmasi; ge¢mis yasanti ve

O0grenmelerin yapilabildigi 6l¢iide harekete gecirilmesi sarttir.
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3-

Kavramsal Gruplandirma: Ogrenilecek konunun igerisinde yer alan alt
konularin, hiyerarsik bir diizenle ve bir ¢izelge yardimiyla aralarindaki
iliskiyi gostermeye yarayacak sekilde bir kavram haritasinin olusturulmasidir.
Olusturulan kavram haritalar1 (birbirine benzer kavramlar1 gruplama)
sayesinde Ogrenmenin daha kolay gerceklesmesi saglanirken Ogrenilen
bilginin kaliciliginin arttig1 belirtilmektedir (Kaya, 2012).

Telaffuz Edilebilirlik: Ogrenme malzemesinde kullanilan dilin agik ve

anlasilir olmasidir.

Ogrenme yontemi ile ilgili faktorler:

1-

Konunun Yapisi: Ogrenilecek konunun tiiriine gore tiimdengelim ya da
tiimevarim seklinde konunun yapilandirilmasidir. Konunun hangi yontemle
sunulacagl 6grenme malzemesine gore degisiklik gostermektedir. Kimi agiri
uzun ve pargalara bolmenin kolay oldugu konularda tiimevarim yontemi
kullanilirken; daha kisa, anlaml1 ve kolayca birbirine baglanabilen konularin
timdengelim yoOntemiyle yapilandirilmasi daha uygun olmaktadir. Burada
esas hedeflenen nokta, konunun anlamli ve birbirine kolayca baglanabilir
sekilde 0grenene aktarilmasidir.

Ogrenmeye Ayrilan Zaman: Aralikli ve toplu ¢alisma ad1 altinda iki temel
strateji kullanilmaktadir. Aralikli ¢aligma sistematik ve uygun aralarla yapilan
calisma iken; toplu ¢aligma 6grenilecek malzemenin biriktirilip kisa zamanda
yogun sekilde calisilmasi olarak ifade edilmektedir. Toplu c¢alisma
stratejisinin kisa vadeli hedefler; aralikli caligma stratejisinin ise uzun vadeli
kalict ve anlamli 6grenme hedefleri i¢in daha olumlu sonuglar verdigi
belirtilmistir (Bacanl, 2002; akt. Dilmag, 2016).

Etkin Katihm: Ogrenenin 6grenme konusunu kendi bilissel evrenine
uyarlamasidir. Kisinin 6grenilecek konuyla etkilesime girmesi, 6grenme igin
caba gostermesi, bilginin kaynaklarina ulagsma yoniinde adimlar atmasi ve
sebep-sonug iliskisi kurmaya yonelik tiim eylemleri birer etkin katilim 6rnegi
olup; Ogrenme diizeyini artirmakla beraber siireci de benzer sekilde
hizlandirdigini séylemek miimkiindiir.

Geri Bildirim: Ogrenen bireyin 6grenme diizeyi, dogrular1 veya yanlslari
hakkinda giidiilenme ortadan kalkmadan hemen &nce bilgilendirilmesidir. lyi

ve etkin bir 6grenmeden bahsedebilmek i¢in bireyin Ogrenip 6grenmedigi
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veya ne kadar 6grendigi ile ilgili geri bildirim verilmesi gerekmektedir. Bu
sekilde gerceklestirilen aninda doniitler istenmeyen davraniglarin ortadan
kalkmasina katkida bulunarak 6grenme siirecini hizlandirmaktadir (Kaya,

2012).

Bu 3 temel etkenin yani sira 6greten (egitici) ve 6grenme ortam gibi degiskenlerin
de 6grenmeyi dolayli yollardan etkiledikleri akilda tutulmalidir (Seven ve Engin,
2008).

Yukarida belirtildigi tizere 6grenme diizeyi pek ¢ok faktorle etkilesim iginde olup,
tiim bunlar goz oniinde tutularak; sahip olunan 6zellikler ve kosullar i¢inde en iist

diizeyde ve kalic1 6grenmenin gergeklestirilmesi hedeflenmelidir.

2.2.2. Ogrenme Yaklasimlari

2.2.2.1. Tanim

Ogrenme yaklasimlari, dgrencilerin 6grenme baglamini, bir gérevin zorlugunu ve
ilgili gorevdeki is yikii taleplerini algilayislarinin degisime oldukca agik olmasi
nedeniyle dinamik bir siire¢ olarak ifade edilmistir (Zeegers, 2001). Ogrenme
yaklagimlarinin 6gretimin 6zelligi, egitim programlari, egitim ortamina iligkin
ozellikler, degerlendirme yontemleri ve 6gretme yontemleri gibi pek ¢ok degiskenle
etkilesim halinde olusu (Bat1 ve ark., 2009), tanimlardaki dinamik siire¢ vurgusunu
hakl ¢ikarmaktadir.

‘Ogrenme yaklasim1’ kavrami bu konudan ilk kez bahseden arastirmacilar Marton ve
Saljo (1976) ‘nin arastirmalarinda farkli 6grenme c¢iktilarinin 6grencilerin farkl
Ogrenme niyetlerine atfedilebileceginin belirlenmesiyle ortaya cikmustir. Derin
yaklasim, 6grenme malzemesinin ustaligina ulasma ve onu dgrencinin mevcut bilgi
tabanina entegre etme niyetidir (Cuthbert, 2005). Derin stratejiler iist diizey
anlamayla birlikte merakin tatmin edildigi bir sonuca isaret etmektedir. Bir
Ogrencinin derin yaklagimi benimsemesi, 6grenme malzemesinin goriinen anlami
disinda altta yatan anlamina odaklanarak entegrasyon arayisiyla birlikte; konuyu
gercekten ilging buldugunu ve kisisel olarak konuyla ilgilendigini géstermektedir.
Dolayistyla ilging bulunan bir konuya iliskin genis kapsamli okumalar yapmak,
teoriler liretmek ve bunlar1 diger iliskili alanlarla birlestirerek hipoteze doniistiirmek

icsel bir motivasyonla derin 6grenme yapmak anlamina gelmektedir (Biggs, 1991).
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Yiizeyel yaklasim ise, 6rnegin bir degerlendirmede oldugu gibi ¢ogaltilabilmesi igin
O0grenme malzemesinin kisa siireli ezberlenmesini saglama niyeti olarak
tanimlanmaktadir. Bagka bir ifadeyle konuyu oldugu gibi, bir biitiiniin anlaml bir
parcasina doniistiirmeden, kopuk bilgi parcaciklar seklinde ezberlemeye calismak ve

dersten gegmek icin gerekli en diisiik notu almay1 yeterli gérmektir (Ekinci, 2009).

Tablo 2.3. Orijinal Calisma Siireci Olgegi’nin boyutlari, motivasyon ve stratejileri
(Biggs ve ark., 2001)

Yiizeyel Derin Stratejik
Motivasyon  Basarisizlik korkusu Gergek ilgi Basari
Strateji Dar hedef, ezberci Anlami maksimize Mekan ve zamanin
O0grenme etmek etkin kullanimi

Ozellikle, Entwistle ve Ramsden (1983) dgrencilerin dgrenmeleri icin stratejik bir
yaklasima da sahip olabilecegi fikrini gelistirmistir. Bu durumda amag¢ ne tam bir
ustalik ne de kisa vadeli ezberlemedir. Burada esas hedef degerlendirme notlarini en
iist diizeye ¢ikarmak olacaktir (Cuthbert, 2005). Yiiksek not, rekabet ve basarili
olma, bu egilimdeki 6grencilerin dncelikleri arasinda yer almaktadir. Bu 6grenciler
kendilerini basariya gotiirecek stratejilere odaklanmaktadirlar. Dolayisiyla bu

kisilerin yonelimlerini belirlerken 6n planda degerlendirme 6lg¢iitlerini esas aldiklar

ifade edilebilir (Reid ve ark., 2007).

Aragtirmacilar derin 6grenme yaklagiminin 6grenenin aktif oldugu, kendi anlamin
olusturdugu yapilandirmaci 6gretim anlayisiyla; ylizeysel 6grenme yaklasiminin ise
Ogrenenin pasifize edildigi, sadece bilgi transferine yonelik uygulanan geleneksel

ogretim modeliyle ortiistiigiinii savunmuglardir (Dart ve ark., 2000).

Son yillarda yapilandirmact kuramin yaygm olarak benimsenmesiyle birlikte
O0grenme-Ogretme siireglerinde 6grenciyi bireysel (biricik) anlamaya/ele almaya
yonelik bir anlayisa vurgu yapilmaya baslanmistir. Diger bir deyisle egitimde
ogrencilerin bireysel farkliliklarin hayati dnem tasidigi anlasilmistir. Ornek olarak
bu tezin de konularindan biri olan; her 6grencinin veri toplama ve topladig verileri
mevcut bilgileriyle iligkilendirme yontemleri, anlamaya yonelik olarak bilgiyi hangi
stireglerden gecirdigi ve son olarak 6grendiklerinin niteligini nasil gdsterdigi iizerine
yapilan arastirmalar bireysel farkliliklar vurgusunun hakliligim1 ortaya koymak
acisindan oldukga yol gosterici olmustur (Cuthbert, 2005). Ogrenme yaklasimlari,
bir bireysel farkliliklar degiskeni olarak akademik basartyla yogun sekilde
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iligkilendirilmekte olup; bu anlamda 6nemli ¢alismalara konu olmasi bakimindan da

dikkat ¢ekmektedir (Zhang, 2000).

Tablo 2.4. Ogrenme yaklasimlarimmn 6zellikleri (KAYNAK: Entwistle, 2001)

Yaklasim Niyet

Metot

Derin Fikirleri kendi

i¢in anlamak
(doniistiirticii)

*Fikirleri 6nceki bilgi ve
deneyimlerle iliskilendirme
*Kaliplar1 ve temel prensipleri
aramak

*Kanitlar1 kontrol etmek ve
sonuclara baglamak

*Mantik ve tartismay1 temkinli
ve elestirel bir sekilde
incelemek

Ders igerigiyle aktif olarak
ilgilenme

Yiizeyel Ders gereklilikleri

L ile basa ¢ikmak
(oldugu gibi yeniden

cogaltma)

*Amag veya strateji lizerinde
diisiinmeden ¢alismak

*Dersi ilgisiz bilgi parcalari
olarak ele almak

*Gergekleri ve prosediirleri
rutin olarak ezberlemek
*Sunulan yeni fikirleri anlamay1
zor bulmak

*Asir1 baski hissetmek ve s6z
konusu is i¢in endiselenmek

Tablo 2.5. Ogrenme yaklagimlari ve anlama diizeyleri (KAYNAK: Entwistle, 2001)

Ogrenme Yaklasimi  Anlama Diizeyi

Derin Aktif e Yazari ana fikrini agiklar ve nasil hakli ¢ikarildiginm
_ _ inceler.
Derin Pasif e Ana argiimani kanitlar1 diisinmeden dogru bir sekilde
oOzetler.
Yiizeysel Aktif e Bir arglimana entegre etmeden ana noktalari
aciklayabilir.
Yiizeysel Pasif e Birkag izole nokta veya 6rnekten bahseder.

Ogrenciler (tiim dgrenciler) cesitli nedenlerle dgrenirler. Bu nedenler ve icerdikleri

baglamsal bilesenler, kisinin 0grenmeye nasil devam ettigini belirler. Kisinin

o0grenmeye nasil devam ettigi hakkindaki siire¢ bilgisi ise, sonucun kalitesini

dogrudan etkiler. Buradan hareketle Biggs’in (1990) gelistirdigi 3P modeli asagida
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Ozetlenmistir. Bu model {i¢ ana fazdan olusan (her biri "p" ile baslayan bu nedenle

"3P" modeliyle) entegre bir sistemi temsil etmektedir:

ON OGRENME
FAKTORLERI SUREC (PROCESS) URUN (PRODUCT)
(PRESAGE)

OGRENCI OZELLIKLERI

- &n bilgi yeterlik inanglari (yeniden 6grenme)
- yetenekler
- @Bgrenme anlayis

- Bgrenme yonelimi

- dil yeterliligi OGRENME CIKTISI

- % GOREVE YAKLASIM " nicel ¢

Ogrenci Egitici - vizevel nitel

Igil lgil - deri 1

algliari A algliari derin ) - kurumsal
- stratejik - d |

OERETIM BAGLAMI A

- mifredat

- Ogretim metodu

- Blgme

degerlendirme
- Bgretme iklimi

yeterlik inanglan (yeniden égretme)

Sekil 2.2. Biggs’ in 3P modeli (KAYNAK: Biggs, 1991)

1) Presage (6n faktorler): On oOgrenme faktorleri (presage) ogrenme siireci

baslamadan 6nce de mevcuttur ve agsagidakileri igermektedir:

a. _Ogrenci baglami: Ogrenme siireci baslamadan once kisinin sahip oldugu 6n

ogrenme faktorleri; erken genclikten gelen geleneksel Ogrenme ve Ogretme
kavramlart anlayiglari, 6gretim ortaminda dil yeterliligi konusu, kiiltiirel/sosyal
degerler, basariya iliskin beklentiler, 6grenme yonelimleri, yas, gelisim diizeyi, 6z
saygl, biligsel gelisim, 0z-yeterlik algisi, 6grenme stili, calisma aligkanliklari ve

motivasyon olarak ifade edilmektedir (Biggs, 1991; Beyaztas ve Senemoglu, 2015).

b. Ogretim baglami: 'Ogretim baglam1' terimi, bir 6grencinin 6grenmeye ve dgrenim
g g g g y g

sonucuna yaklagimini belirleyen ¢ok ¢esitli degiskenleri kapsamaktadir (Byrne ve
ark., 2002). Bunlar sinifta/kurumda/egitim ortaminda yer alan faktorlerdir. Ornegin,
ders yapist ve igerigl, Ogretim ve degerlendirme yoOntemleri ve 6grenmenin

yonetimini ¢evreleyen kurumsal kurallar ve rutinler. Ogrencinin 6grenme durumunu
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yorumlama bi¢iminin, O6grencinin kendine 06zgii bir 06zelligi olmadigi; aksine
“ogrenme baglami” yla iliskili oldugu ifade edilmektedir (Ramsden, 1987; Byrne ve
ark., 2002).

2) Process (siirec¢): Belirli bir 6grenme gorevinin ele alindig siire¢ (process), kiginin
s0z konusu 0gretim ortaminda/baglaminda; kendi 6n yargilar1 ve motivasyonlari ile
gorevin niteligini yorumlama bi¢iminden olusmaktadir. Siire¢ faktori, on faktorler
icinde yer alan 6gretim baglami ve Ogrenci arasindaki etkilesim sonucunda olusur.
Ezberci yaklasim veya daha yliksek biligsel siiregleri ise kosabilme diizeyi bu
basamakta yer almaktadir. Kisinin dgretim ortamini/baglami yorumlama bi¢imine
gore derin, yiizeyel veya stratejik yaklagimi tercih edebildigi belirtilmektedir (Biggs,
1991).

3) Product (iiriin): Ogrenmenin iiriinii, verilen degerlendirme puanlar1 seklinde
niceliksel (ne kadar 6grenilmis), nitel (ne kadar iyi 6grenilmis) ve kurumsal olarak
her ikisi lizerinde farkli sekillerde tanimlanabilir. Duyussal sonuglar ise, 6grencilerin

ogrenmeleri hakkinda nasil hissettigi ile ilgilidir.

Literatiire bakildiginda 6grenme yaklasimi kavraminin iki zit, fakat uyumsuz
olmayan yonde ilerledigi ifade edilmistir. Bunlardan ilki Marton tarafindan One
stiriilen fenomenografiye yani; 0grencilerin 6grenme igerigini ve 6grenme siirecini
nasil algiladigiyla ilgili niteliksel bir analize dayanirken ikincisi; Biggs ve Entwistle
tarafindan gelistirilen, 68rencilerin 6grenirken ve calisirken genellikle ne yaptiklarini
degerlendirmek icin kullanilan 6z raporlama arastirmalari ve anketler gibi nicel
yontemlere odaklanmustir. Ikinci yonde ilerleyen arastirmalar sonucunda, iki
Ogrenme siireci envanteri ortaya ¢ikmistir: 1) calisma siireci anketi (SPQ; Biggs,
1987) ve 2) ¢alisma yaklasimlar: envanteri (ASI; Entwistle ve Ramsden, 1983).
Ogrenme yaklasimlar1 arastirmacilarinin lgiim araglarinm alt boyutlar ile ilgili
birtakim farkli goriislerinin oldugu; Entwistle ve Ramsden (1983), Entwistle,
McCune ve Walker (2001) ve hatta Biggs’in (1987) arastirmasinda {i¢ boyut (derin,
ylzey, stratejik) belirledigi; SPQ ve ASI ile ilgili psikometrik arastirmalar1 gozden
geciren Richardson (2000) gibi diger yazarlarin ise, ( Biggs, Kember ve Leung
(2001) tarafindan ortiili olarak kabul edilen) yalnizca ilk ikisinin gecerli
sayilabilecegini One siirdiigii belirtilmistir. Entwistle ve ark. tarafindan 6grenme

yaklagimlar1 cesitli alt boyutlarm birlesimi olarak kabul edilmistir. Ornegin derin
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yaklasimin alt boyutlar1 anlam arama, fikirlerle iligskilendirme ve ilgilenme, kanit
kullanma seklinde tanimlanirken; Biggs ve ark. her 6grenme yaklasiminin sadece
motivasyon (niyet) ve stratejiden olustugunu belirtmislerdir (Biggs ve ark., 2001).
Yine arastirmacilarin tanimmiyla Ogrenme yaklasimlari, bireylerin “istikrarh
ozellikleri” degildir, ancak 6grenme sirasinda benimsenen “her zaman ¢ok boyutlu”
olarak nitelendirilen “siiregler” dir. Bu tanimda ilgili siireglerin, yalnizca baglam
igerisinde anlamli olan 'uyumlu motivasyon-strateji paketleri' ni igerdigine vurgu
yapilmistir (Biggs ve ark., 2001; Cano ve Berben, 2009). Motivasyon kisinin
‘neden’ Ogrendigini tanimlarken; strateji ‘nasil’ O6grendigine odaklanmaktadir
(Zhang, 2000).

Yiizeyel yaklasim dig kaynakli bir motivasyon (¢aligilan materyali yeniden iiretme,
kurs gerekliliklerini yerine getirme ve en az kisisel caba ve katilimla basarisizliktan
kacinma) ve tekrarci bir strateji (belirli gergekleri ezberleyerek dogru bir sekilde
cogaltma) icerirken; aksine derin yaklasim ic¢sel bir motivasyonla (yazarin niyetini
anlamaya c¢aligmak ve Ogrenme materyali iizerinden kendini anlamini ortaya
cikarmaya calismak) karakterize olup; daha anlamli bir strateji (anlam aramak, 6rgiin
bilgiyi kisisel deneyime entegre etmek ve gerceklerle iliskilendirmek) kullanimina

odaklanmaktadir (Biggs, 2001; Cano ve Berben, 2009).

Ogrenme yaklagimlarinin  6grencilerin  grenme anlayiglaria bagli  oldugu
gosterilmistir. Ogrenmeyi anlam ¢ikarimi ve bilginin déniisiimii olarak diisiinen
ogrencilerin derin bir o6grenme yaklasimi; Ogrenmeyi bilgilerini artirmak ve
cogaltmak olarak diislinen 6grencilerin ise ylizeysel bir yaklasimi1 benimsemelerinin

daha biiytik olasilik tagidig: belirtilmistir (Cano ve Berben, 2009).

Laurillard, 6grencinin 6grenmeye yaklasiminin sabit bir 6zellik olmadigini ve kisinin
gorevin gereklerini algilama bigimiyle belirlendigini ifade etmistir (Cuthbert, 2005).
Ornegin Gibbs (1994), arastirmanin ¢ok o6nemli olarak tanimladigi baglamim
ozelliklerini degistirerek Ogrencilerin 6grenme yaklasimini ve 6grenme ¢iktilarinin
kalitesini manipiile etmenin miimkiin oldugunu ileri stirmiistiir (Cuthbert, 2005). Bu
sayede bireylerin 6grenme baglamin1 ve degerlendirme yontemlerini degistirerek

O0grenme yaklasimlarini gelistirmenin olas1 oldugu agikca goriilmektedir.

Ogrenme yaklagimlarmn ii¢ anahtar noktas1 oldugu belirtilmistir:
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1. Etkilesimin niteliginde farkliliklar olmasi (anlamak/ustalik i¢in &grenenler,
kisa vadeli ezberciler, degerlendirme notu i¢in 6grenenler)

2. Ogrencinin 6grenme gorevine yaklasimmin bilingli dgrenme tercihlerine
bagli olmasi (ayrica 6grencilerin dnceki deneyimlerinden tiireyen alisiimis
calisma davranis1 modellerine sahip olmalarina ragmen, ¢alisma pratiklerinin
durumsal olarak spesifik olmast)

3. Ogrenciler, gorevin dogasina ve icerige bagl olarak farkli 6grenme gorevleri
icin farkli niyetlere sahip olacagindan, gorevi ve Ogrenmenin
gerceklestirilecegi  baglami  degistirerek ~ Ogrencilerin  niyetlerinin  ve
basarilarinin manipiile edilmesinin ~ mimkiin gozikkmesi (Trigwell ve
Prosser, 1991; Prosser ve Trigwell, 1999; Entwistle, 2001).

Yukarida 6zetlenmeye ¢alisilan kavramsal ¢ergeve 1s18inda; 6grenme yaklasimlarinin
tercih edilmesini saglayan degiskenlerle iligskisinin ortaya konmasi, egitimin
niteligini de ortaya koymak bakimindan Onem tasimaktadir denilebilir. Buradan
hareketle, Ogrencilerin O6grenmeyi ele alis bicimlerini agiklayan &grenme

yaklagimlarini etkileyen faktorler asagida 6zetlenmeye galisilacaktir.

2.2.3. Ogrenme Yaklasimlarim Etkileyen Faktorler
Ogrencilerin 6grenme yaklagimlar tercihinin egitimin niteligi ile dogrudan iliskili

olusu konuyla ilgili yazilan genis literatiir birikimini a¢iklamaktadir.
Tgili literatiir tarandiginda 6grenme yaklasimlarim etkileyen degiskenler arasinda;

1. Baglamsal faktorler: Icinde bulunulan 6grenme-6gretme ortaminin
bilesenleri olarak 6gretim metotlari, degerlendirme yontemleri, geribildirim
yaklasimi, egitici Ozellikleri, kurumun ozellikleri vb. sayilmaktadir. Bu
degiskenler baglamsal faktorler basligi altinda incelenmektedir.

2. Ogrenenle ilgili faktorler: Ogrencilerin 6nceki yasantilarmin, 6zellikle de
O0grenme konusundaki deneyimlerinin ve mevcut konuya iliskin
anlayiglarinin, belirli bir 6grenme baglaminda benimsenen yaklagimi
etkileyecegi savunulmustur (Cuthbert, 2005). Bunun yani1 sira yas, cinsiyet,
zeka diizeyi, kisilik oOzellikleri, 6grenme aligkanliklar1 ve tercihleri,
duygudurum gibi birtakim faktorlerin de 6grenenle ilgili degiskenler arasinda

sayildig1 goriilmektedir.
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3. Algilanan baglamsal faktorler: Ogrenenin is yiikii algisi, hedeflerin agik ve
net olusu, 6gretimin ve degerlendirme yontemlerinin niteligi hakkindaki
algis1 vb. seklinde siralanmaktadir (Trigwell ve Prosser, 1991; Ylijoki,
2000; Cuthbert, 2005; Prosser ve Trigwell, 1999; Baeten ve ark., 2010).

2.2.3.1. Baglamsal Faktorler

Ogretme-Ogrenme Ortam: Ogrenme yaklasimlarinin, Ogrencilerin  6gretme-

O0grenme ortamina iligskin algilariyla da iligkili oldugu goésterilmistir. Dolayisiyla bir
kez daha Ogrenme yaklasimlarinin iligskisel oldugunu sdylemek miimkiindiir.
Ogrenme ortan konuya iliskin miifredat, 6gretim ydntemi, degerlendirme ve smmif
iklimi  gibi  degiskenlerden  olusmaktadir. Bu  degiskenlerin  duruma
0zgli/durumsal/baglamsal olarak nitelendirilmesi, kendisi de durumsal ozellikler
gosteren 0grenme yaklasimlariyla birlikte dinamik bir siirece dahil oldugunun altini
cizmektedir. Ogrenme ortamini, acik-net hedefler ve standartlariyla, iyi kalitede
Ogretimiyle ve uygun degerlendirme ydntemlerinin kullanimiyla iyi planmis bir
akademik ortam olarak algilayanlarin derin yaklagimi kullanmaya egilimli oldugu
belirtilmistir. Kaliteli bir akademik ortam algisinda, ne dgrenileceginin segilmesinde
bagimsizlik ve standartlarin net bir sekilde farkindaligi biiyiik olciide Onemli
goziikmektedir. Aksine Ogretme-6grenme ortaminda Ogretim kalitesinin diisiik
oldugunu algilayan, degerlendirmede ezbere odaklanan yontemlerin tercih edildigini
diistinen kisilerin de ylizey yaklasimi benimsedigi anlasilmistir (Trigwell ve
Prosser, 1991; Richarson, 2003; Pimparyon ve ark., 2000). Kisinin geg¢mis
O6grenme deneyimleri baglaminda, yeni ¢evre ile kurulan benzerlik; daha dnce segilen
yaklasimi pekistirmekte veya tam tersi bir durum s6z konusu oldugunda farkli bir
yaklasima  yonelmeyi olast  hale  getirmektedir.  Dolayisiyla  6grenme
cevresinin/ortaminin/ikliminin diizenlenmesiyle ve haliyle tercih edilecek yaklasgim
araciligiyla 6grenme iirlinlerinin niteliginin degistirilmesinin miimkiin oldugu pek
cok arastirma sonucuyla gecerlik kazanmustir. Ogrenme ortamlarma yapilan bu
vurgu, Ogrenme ortamlarinin 6grenme yaklasimlarinin belirlenmesinde en etkili

degisken oldugu goriisiinii ortaya koymaktadir (EKinci, 2009).

Ogretme vyaklasimlari_/ 6gretim _metotlar1 _(véontemleri): Ogrenme-dgretme

ortaminin bir bileseni olarak, egitici tarafindan tercih edilen 6gretme yaklasimlar

(yontemleri) da 6grencinin yonelecegi 0grenme yaklagimlarini etkilemektedir.
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Bir fenomenografik ¢alismada, benimsenen niyet dogrultusunda; bagvurulan
stratejilerin niteliksel olarak bes farkli 6gretim yaklagimini tanimladigi anlasilmistir

(Trigwell ve ark.,1994):

1. Ogrencilere bilgi aktarma amaciyla dgretmen odakli bir strateji
2. Ogrencilere ilgili disiplinin kavramlarmni edindirme niyetiyle dgretmen odakli
bir strateji;
3. Ogrencilere ilgili disiplinin kavramlarin1 edindirme niyetiyle bir 6gretmen /
Ogrenci etkilesimi stratejisi;
4. Ogrencilerin kavramlarin1 gelistirmelerini amaglayan 6grenci odakli bir
strateji;
5. Ogrencilerin fikirlerini/kavramlar1 degistirmelerini amaglayan 6grenci odakli
bir strateji.
Son yaklagim, kavramsal degisim hedefiyle 6grenci odakli bir yaklagimdir. Bu
sekilde yapilan Ogretim, Ogrenciyi etkinliklerin odagi yapan bir yaklagimdir. Bu
yaklasimi benimseyen oOgretmen icin Ogrencinin ne yaptigt ve ne oOgrendigi,

kendisinin ne yaptigindan daha énemlidir.

Kendi kendini yonlendirerek yapilan bir 6grenme siirecini tesvik eden &gretmen,
ogrencilerin birbirleriyle veya konuyla etkilesime girip karsilastiklar1 sorunlar
tartismalarina zaman aywran (resmi “Ogretme” zamaninda), kavramsal degisimi
ortaya ¢ikarmayi amaglayan (yalnizca ogrencileri yargilamak ve derecelendirmek
icin degil) 6gretmendir. Boyle bir yontemde 6grencilerin fikirlerini sorgulamak ve

bir tartigmay1 baglatmak degerli goriilmektedir.

[k yaklasim ise, yalmzca bilgi aktariminin hedeflendigi / 6gretmen odakli bir
yaklasimdir. Fakat bu yontemde dikkat c¢eken nokta, aktarimin gergeklere ve
becerilere odaklanirken, aralarindaki iliskilere odaklanmiyor olusudur. Bu yontemde
Ogretme-0grenme  siireci igerisinde Ogrencilerin aktif olmalar1 beklenmemektedir

(Trigwell ve ark.,1994).

Egiticinin 6gretme yaklasiminin kendi 6gretim anlayisiyla ve 6gretim baglamindaki
algilariyla sekillendigi gosterilmistir (Trigwell ve Prosser, 2004; Trigwell ve ark.,
1999). Ogrenmeyi digsal talepleri karsilamak icin bilgi birikimi olarak yorumlayan
Ogretmenler, 6gretmeyi Ogrencilere sadece bilgi aktarimi seklinde algilamaya

egilimli olmakta ve dolayisiyla kullandiklar1 yontemlerde 6gretmen odakli stratejiler
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benimsemektedirler. Diger yandan o6grenmeyi Ogrencilerin mevcut kavramlarimi
degistirmelerine ve gelistirmelerine yardimci bir siire¢ olarak algilayan egiticilerin
benimsedikleri yontem ise daha 6grenci odakli bir yaklasim olmaktadir (Trigwell ve
ark., 1999). Egiticinin, Ogretirken benimsedigi yiizeyel veya derin yaklasimin;
Ogrencinin ‘ne’ 0grendigini ve ‘nasil’ 6grendigini etkiledigi pek c¢ok arastirma ile
kanitlanmistir (Smith ve Colby, 2007).

Yukarida detaylandirilan caligmalardan hareketle; bilginin sadece transfer edildigi
ogretim yontemlerinde 6grencilerin daha ¢ok yiizeyel yaklasimi, 6grenen odakli ve

anlam olusturmaya yonelik yapilan etkinliklerde ise derin yaklasimi

benimsediklerinin goriildiigi ifade edilmektedir (Trigwell ve ark., 1999).

Olcme-degerlendirme: Ogrenme-6gretme ortamimin diger bir bileseni olarak,

Ogrenci basarisinin degerlendirilme big¢iminin de kisinin 6grenme i¢in ise kostugu
motivasyonu ve stratejiyi etkiledigi anlasilmistir. Bu yiizden yapilacak o6l¢me-
degerlendirmenin  dgrenme-0gretme  siirecinden ayr1  dislinlilmemesi ve
derinlemesine 0grenme etkinliklerini gelistirici bir firsat olarak goriilmesi gerektigi
ifade edilmektedir (Gijbels ve Dochy, 2006). Farkli degerlendirme uygulamalar ile
o0grenmeye yonelik yaklagimlar arasindaki baglantiy1 inceleyen aragtirmalarda genel
olarak; ¢oktan se¢cmeli ve kisa cevapli testlerin, 6grenmeye yonelik yiizeysel bir
yaklagimi ortaya ¢ikardigi; buna karsilik acik uglu, sozlii gibi sinavlar veya problem
¢ozmeye yonelik CORE sinavlart gibi yapilandirilmis sinavlar, portfolyo ve akran
degerlendirmeleri ve olgu-tabanli gibi yontemlerin ise anlamaya yonelik derin
yaklagimi tesvik ettigi vurgulanmistir (Thomas ve Bain, 1984; Baeten ve ark.,
2010). Bununla beraber agik uglu, sozlii gibi sinavlar i¢in de yiizeyel yaklagimin
benimsenebilecegini One siiren ¢alismalar mevcuttur (Prosser ve Webb, 1994).
Soyle ki; acik uglu, sozlii gibi smavlarda ylizeysel yaklasimi yansitan, siklikla
“angarya” olarak goriilen gorevi tamamlama motivasyonu ve farkli ya da zayif
sekillerde konuyla ilgili olan gergekleri (bir tiir bilgi sdyleme bi¢imi) listeleme
egilimi belirlenebilir. Boyle bir degerlendirme 6devi ¢cok az yansitma ve 0zgiinliik
igerirken; derin bir yaklagimla yazilan bir 6devde, heyecan ve kisisel katilim hissi,
destekleyici kanitlarla argiimanlarin gelistirilmesi ve entegrasyonu, dahil olan
konulara elestirel yansitma ve kaynaklarin elestirel olarak degerlendirilmesinin daha
olas1 oldugu ifade edilmektedir. Yine de yapilan bu ¢alisma, kisa cevapl ve ¢oktan

segmeli testlere gore; 0grencinin ortaya yazili bir iirlin koyarak ‘siire¢’ ve ‘iirlin’
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yaklasimini entegre edebilmesinin degerini ve yliksek 6grenim baglaminda akademik
okur yazarlik 6gretiminin gergeklestirilebilmesinin dnemini vurgulamistir. Yazili bir
tirlinlin, hem ‘siire¢ odakli/yapilandirmaci’ hem de ‘iiriin odakli/geleneksel’ 6gretim
yontemlerini (kutuplagsmaksizin) i¢inde barindirdigi belirtilmektedir. Dolayisiyla
yazma Ogretiminin yliksek Ogrenimde hedeflenen anlamli 6grenmeyi (derin
yaklasim), 6grencinin hem nasil diisiinecegini hem de nasil yazacagini dgrenerek;

benimseyebileceginin alt1 ¢izilmektedir (Prosser ve Webb, 1994).

Baska bir calismada diisiik biligsel islem seviyelerinin (gercek hatirlama gibi)
degerlendirildigi algist ile ylizey 6grenme yaklagimlarinin benimsenmesi ve yiiksek
seviyedeki biligsel siireclerin (analiz, sentez ve uygulama gibi) degerlendirildigi
algist ile derin 6grenme yaklasimlarinin ise kosulmast arasindaki iligki incelenmistir.
Sonugta nicel gorev talepleri algisina sahip olan Ogrencilerin (yani, 6grenme
miktarinin degerlendirildigi algis1) ezber hatirlama ve bilginin yeniden iiretimi gibi
yilizeysel 0grenme stratejilerini benimseme olasiliklarinin yiiksek bulundugu buna
karsilik; niteliksel bir gorev talebi algisi olanlarin  (6grenme kalitesinin
degerlendirildigini algilayanlar) analiz, yorumlama, uygulama ve anlama gibi derin
Ogrenme stratejilerini benimseme olasiliginin daha yiiksek bulundugu belirtilmistir
(Scouller, 1998).

Degerlendirmenin 6grenme yaklagimlarini etkiledigine dair giicli kanitlar sunan
baska bir arastirmada, degerlendirme siirecinin 6grencilerin “ne kadar”, “nasil”
(yaklagimlari) ve “ne” (igerik) 6grendigini sekillendirdigi bulunmustur (Scouller ve
Prosser, 1994). Aslinda ogrencilerin ¢ogunun bilgi formlarini 6grendigi ve
gostermeleri istenen biligsel yetenekleri gelistirdigi ve neticede; “kendilerinden
beklenen performans gereksinimlerine” gore hazirlandiklart anlasilmistir (Fransson
1977; akt. Scouller, 1998). Bunun yaninda 6grencilerin basarili sonuglarin yiizeyel
stratejilerle iligkilendirildigi bazi smmav deneyimlerinin, Ogrencilerde “sinav
gereksinimlerini  karsilamak i¢in derin seviye Ogrenme stratejilerinin gerekli

olmadig1” algisini tesvik edebilecegi ifade edilmistir (Scouller, 1998).

Dolayisiyla 6grenme iizerindeki etkileri géz oniline alindiginda, tiim degerlendirme
stirecinin; dgrencinin istenen 6grenme ¢iktilara ulasabilmesi i¢in uygun ve 6zenli

bir sekilde ayarlanmasi gerektigini sdylemek miimkiindiir.

Geribildirim: Ogrencilere geribildirim (feedback) verilmesi ile benimsenen
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O6grenme yaklasimlar arasindaki iligkiyi inceleyen bir takim ¢aligsmalarda yazili veya
internet lizerinden yapilan geri bildirimlerin yiizeyel yaklagimla iliskilendirildigi
buna karsilik; yliz yiize yapilan geri bildirimlerin derin 6grenme yaklagimini

destekledigi gortilmiustiir (Baeten ve ark., 2010).

Farkli geri bildirim yollar ile 6grenme yaklasimlarinin iligkisinin arastirildigi bagka
bir arastirmada, birinci gruba grup 6devi sunumu sonunda yalnizca sozlii 6gretmen
ve akran geri bildirimi verilirken; ikinci gruba, bi¢cimlendirici bir sekilde kullanilan
yazili akran geri bildirimi verilmistir. Sonu¢ olarak, grup 2 nin genel
degerlendirmeler 15181inda gorevlerini daha sonra gozden gegirdigi fakat; yazili ek
geri bildirim almanin, baslangigtaki derin ve ylizeysel yaklagimlar1 degistirmeye

katk1 saglamadigi ifade edilmistir (Gijbels ve ark., 2009).

Egitici: Degerlendirme ve geri bildirimin yani sira, egitici de baglamsal faktor olarak
belirtilmektedir. Egiticilerin 6gretime yaklasimlart ile Ogrencilerin 0grenmeye
yaklagimlar1 arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalarda, 6grenci odakli/merkezli
yaklagimlart benimseyen oOgretmenlerin Ogrencilerinin daha derin yaklasimlara

yoneldigi tespit edilmistir (Baeten ve ark., 2010).

Ayrica, Garrison ve Cleveland-Innes (2005) tarafindan belirtildigi gibi, 6gretmenin
katilim ve varlig1 da 6nemli goriinmektedir. Arastirmacilar 6grencilerin bir ¢evrimigi
smifta  Ogretmen katilmmna bagli olarak degisen Ogrenme yaklagimlarini
incelemislerdir. Arastirma sonuclart 6gretmen katilimimin  6grenmeye derin
yaklagimlarin benimsenmesine katkida bulundugu seklinde olmustur. Bununla
birlikte, 6grenmeye daha derin bir yaklasim elde etmek icin elestirel diisiince ve
yansitma gibi siiregleri gerektiren igerik ve gorev taleplerinin Onemi de

vurgulanmigtir (Garrison ve Cleveland-Innes, 2005).

Ogrenme iklimi (learning environment/climate): Bir grenme iklimi; dgrencilerin,

pasif bilgi alicilar1 degil aktif katilimer olabilecegi, birden fazla bilgi kaynaginin
kullanilmasimi1  gerektiren yapilandirilmamis sorulart ¢dzebilecedi, uygulama
yapabilecegi, grup halinde ¢calismanin tesvik edildigi, teknolojiden yararlanabilecegi
ve sadece kisith alan bilgisiyle degil temel iletisim, entelektiiel ve kisilerarasi
becerilerini gelistiren ve tesvik eden sekilde diizenlenmelidir (Hall ve ark., 2004).
Hall ve ark. nin 2004°‘te yaptigi bir c¢alismada Ogrenme ikliminde yapilan

degisikliklerin derin 68renme yaklagimlarini tesvik ettigi sonucu bulunmustur. Bu
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calismada egitim programinin grup problem ¢ézme caligsmalari, grup sunumlart ve
grup Odevleri igerecek sekilde is-birlikli O6grenme yaklagimlariyla__yeniden
tasarlandig: ifade edilmistir. Grup tabanli ve vaka g¢alismalar1 odakli bir programda
Ogrencilerin 6grenme materyaline olan bagliliklarini artirmak, elestirel diisiinme ve
problem ¢dzme Dbecerilerini  gelistirmek  beraberinde; derin  yaklagimi
benimsemelerini tesvik etmek amaglanmistir. Egitim programinda yapilan bu
degisikliklerle, daha az egitici daha ¢ok Ogrenen odakli bir anlayisla 6grencilerin

derin yaklasima yonelmelerinin saglandigi belirtilmistir (Hall ve ark., 2004).

Farkh akademik disiplin: Ogrencilerin 6grenme yaklasimlarmni tercih etme

diizeylerinin tliniversite, konu alani (farkli akademik disiplinler) ve sinif diizeylerine
gore karsilastirildigi baska bir ¢alismada bu degiskenlerin de 6grenme yaklasimiyla
iliskili olabilecegi ifade edilmistir (Ekinci, 2009). Yine konuya iliskin bagka bir
makalede, 1970'lerin basinda baslayan ve Ogrencilerin 6grenme yaklagimlarina
iligkin aragtirmalarin ortaya ¢ikmasindan bu yana, farkli akademik disiplinlerin farkl
O0grenme ortamlarint destekleyebilecegi; boylece 0grencilerin disiplinler arasindaki
ogrenme yaklasimlarinda farkliliklar gézlemlenebilecegini vurgulanmistir (Byrne ve

ark., 2002).

Entwistle ve Ramsden (1983), Ramsden ve Entwistle (1981) ve Watkins (1982)’in
yaptiklar1 arastirmalar, fen bilimleri 6grencilerinin sanat 6grencilerinden daha ¢ok
ylzeyel yaklasimi, sanat 6grencilerinin ise fen bilimleri 6grencilerinden daha c¢ok
derin yaklagimi benimsemeye egilimli olduklarini gostermistir. Farkli akademik
disiplinler arasinda gozlemlenen bu farkli yonelimler, Lonka ve Lindblom-Ylanne
(1996) nin arastirmalarinda; psikoloji Ogrencilerinin yilizey yaklasima daha az
egilimli olduklarint ve fen bilimleri 6grencilerine gore dis kaynakli motivasyon
stireglerini daha az kullandiklarin tespit etmeleriyle biiyiik oranda desteklenmektedir

(Smith ve Miller, 2005).

Becher (1987, 1989, 1994) akademik disiplinleri teorik olarak dort genis entelektiiel
kategoride smiflandirmistir. Bu kategoriler “hard pure (sert saf)”, “soft pure
(yumusak saf)”, “hard applied (zor uygulamali)”, ve “soft applied (yumusak
uygulamali1)” seklinde adlandirilmistir. Buna gore fizik, kimya gibi ‘hard pure (sert
saf)’ bir disiplin; belirli gergeklerin, ilkelerin ve kavramlarin 6grenilmesinin ¢ok

onemli oldugu, birikimli (kiimiilatif) ve atomistik bir bilgi tiirlinii igermektedir.
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“Yumusak saf” disiplinler (tarih ve antropoloji gibi), 6grenmenin agirlikli olarak
fikirlerin anlasilmasi, yorumlanmasi ve tartismanin tutarliliginin olusturulmasi
tizerine odaklandigi; biitiinciil ve yinelemeli bir bilgi tiirii igerir. Bir "hard applied
(zor uygulamali)" disiplin (bilgi islem veya miihendislik gibi) ise, islevsel ve
pragmatik bir tiir bilgi icerir. “Soft applied (yumusak uygulamali)” disiplinler (egitim
gibi) de ayrica islevsel ve pragmatik olarak kabul edilir ancak; “yumusak
(fizik/kimya gibi kesin-sert degil)” bilginin uygulanmasini igerir. Buradan hareketle;
sert saf ve yumusak saf seklinde kategorize edilen disiplin tiirlerinin altinda yatan
temel ayriligin; fen 6grencilerinin ve sanat 6grencilerinin 6grenme yaklagimlarina

yansidigini sdylemek miimkiin olabilmektedir (Smith ve Miller, 2005).

1992 yilinda Eley tarafindan yapilan bir calismada; Ingiliz edebiyati, politika ve
felsefe gibi insan bilimlerindeki 6grencilerin; biyokimya, mikrobiyoloji, matematik,
istatistik, muhasebe alanindakilere gére daha yogun sekilde derin yaklagimi
benimsedigi gosterilmistir. Bu c¢alisma derin yaklasimin benimsenmesinde insan

bilimlerindeki art1 degere isaret etmektedir (Baeten ve ark., 2010).

2.2.3.2. Ogrenenle ilgili Faktorler

Kisilik ozellikleri: Bireylerin 6grenmeye yaklasimlari, yani 6grencilerin tercih

ettikleri 6grenme stratejileri ve motivasyonlar ile genis kisilik 6zellikleri arasindaki
iliski hakkinda yapilan pek ¢ok arastirma 6zellikle kisilik (Costa ve McCrae, 1992)
ve Ogrenme yaklasimi (Biggs, 1992) {izerine gelistirilen O6l¢iim araglarinin
yaymlanmasiyla uzun ve akilda kalict tartigmalara konu olmustur (Chamorro-
Premuzic ve Furnham, 2009). Yukarida detaylandirilan Biggs’in 3P modelinin ilk
P’sini temsil eden ‘presage’ asamasmin O6grenci Ozellikleri ve Ogrenme ortami
seklinde 1ki bilesenden olusmasi, kisilik Ozellikleri ve 6grenme yaklasimlari
arasindaki etkilesimin incelenmeye deger oldugu vurgusunu artirmaktadir. Bu
nedenle, kisinin Onceki egitim deneyimlerine ek olarak, 0grenme yonelimini
etkileyen degiskenlerden yas, cinsiyet ve kisiligin dahil edildigi; Ramsden (1992) ‘in
baglamsal 6grenci 6grenim modelinin Duff ve ark.(2004) tarafindan gelistirilmis

hali asagidaki tabloda 6zetlenmeye calisilmistir.
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Sekil 2.3. Onerilen &grenci 6grenim modeli (Kaynak: Ramsden, 1992; uyarlayan
Duff ve ark., 2004)

Kisilik hakkinda one siiriilen 5 ana boyutlu (nérotizm (neuroticism opposite of
emotional stability), disa doniikliik/ice doniikliik (extraversion/introversion),
tecriibeye kars1 aciklik (openness or intellect), kabul edilebilirlik (agreeableness or
friendliness) ve dirtistliikk (conscientiousness or responsibility)) yapinin veya ‘biiyiik
bes modelinin’ yaygin sekilde kabulii; klinik olmayan 6rneklerde tutarli davranissal,
duygusal ve biligsel kaliplar1 g6z 6niinde bulundurmak i¢in yeterli ve gerekli bir arag
olarak goriilmiistiir. Ote yandan bu modelin 6grenme yaklasimlar1 gibi tercih temelli
yapilar1 genis bir bireysel farkliliklar cercevesinden yansitabilecegi ifade edilmistir

(Duff ve ark., 2004; Jackson ve Lawty-Jones, 1996).

Ogrenme yaklagimlarmin yapisi ve taksonomisi ile ilgili birbirinden farkli 6lgiim
araglarinin kullanildig1 ve aralarinda ¢ok az fikir birligi oldugu vurgulanmaktadir.
Ingiltere merkezli arastirmalarin ¢ogunda, Revised Approaches to Studying
Inventory (RASI) kullanilirken; kita Avrupasi’nda, Vermunt'un Ogrenme Stilleri
Envanteri (ISL) kullanimi daha yaygin olmustur. Bu noktada bazi arastirmacilar
tarafindan ‘stilleri’ Olgmenin ‘yaklasimlari’® O6l¢mekten daha {istiin tutuldugu
anlasilmaktadir. Uzak Dogu’da ise Biggs’in 6zellikle yaklasimlar konusunda bazi
Ingiltere drneklerinde de yaptig1 degerlendirmelerin kisilik 6zellikleriyle ilgili olarak

daha siklikla kullanildig1 belirtilmistir (Zhang ve Sternberg, 2000).

Her ne kadar 6grenme yaklasimlar kisilik 6zelliklerinden daha baglamsal goriinse de
(Watkins, 1998), son yillarda arastirmacilar 6grenme yaklagimi ve kisilik

Ozelliklerinin ne derece Ol¢iilebildigini ve aralarindaki iliskisiz, iligkili, benzer veya
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ayni yapilar1 ne 6l¢iide degerlendirdigini belirlemeye calismislardir. Bu iki 6l¢iim
arasindaki psiko-metrik rtlismenin incelenmesinin kisilik ve 6grenme yaklagimlari
arasindaki kavramsal benzerlikleri vurgulayabilecegi belirtilmistir. Dolayisiyla farkli
arastirma sonuglarmin (kisilik ya da 6grenme yaklagimi dlgiimleri kullanarak) pratik

ve teorik anlamda karsilagtirilmasinin kolaylasacagi anlagilmaktadir.

Diger yandan 6grenme yaklasimlart konusunun kisilik 6zellikleri kavramindan daha
dinamik bir yapiya sahip oldugunun one siiriilmesiyle; &grencilerin 6grenme
yaklasimlarmi etkilemeyi amacglayan miidahalelerin ve istikrarli diizenlemelerin
o0grenme yaklasimlarinin belirleyicileri olan durumsal faktorlerle ne kadar rekabet
edebilecegini bilmenin egiticinin yararina olacagi ifade edilmektedir. Son olarak,
akademik performans, mesleki ilgiler veya sinav kaygisi gibi ¢esitli egitim ¢iktilarini
tahmin etmek isteyen arastirmacilarin veya uygulayicilarin, 6grenme yaklasimlarinin
ve kisilik ozelliklerinin ne derece Ortilistiigiiniin farkinda olmalart egitim ortami

diizenlemelerine de biiylik katki saglayacaktir.

Kisilik ozellikleri ve Ogrenme yaklasimlari arasindaki iliskinin Ol¢lilmesini
amaglayan bir ¢aligmada daha 6nce yapilan yedi farkli calisma kullanilmistir. Ancak
hem korelasyon hem de yapisal esitlik modelleme testleri ile sadece tecriibeye karsi
aciklik (openness) ve derin 6grenme arasindaki pozitif baglantinin desteklendigi
ifade edilmistir. Tecriibeye karsi agiklik, ylizeyel 6grenme yaklasimi ile negatif
iliskili bulunurken, diger Biiyiik Bes kisilik 6zellikleri ve 6grenme yaklasimlar
arasinda belirgin bir iliskinin bulunamadig1 belirtilmistir. Dolayisiyla bu ¢alismadan
elde edilen sonuglarin, 6grenme yaklasimlar1 ve kisilik Ozellikleri arasindaki
ortlismenin daha once Onerilenden daha diisiik diizeyde kaldig1 seklindeki yorumlara

acik oldugu soylenebilir (Chamorro-Premuzic ve Furnham, 2009).

Orneklemin 420 kisi oldugu baska bir ¢alismada Ogrencilerin  dgrenme
yaklagimlarindaki farkliliklart 6n gormede en fazla katki saglayan kisilik
ozelliklerinin diiriistliik (conscientiousness) ve tecriibeye karsi agiklik (openness)
oldugu saptanmistir. Diiriistliigiin (conscientiousness), hem derin hem de stratejik
yaklasimlar i¢in iyi bir tahmin araci oldugu belirtilmistir. Tecriibeye karsi aciklik,
ogrenmeye derin yaklasimi 6nemli Ol¢iide yordamustir. Norotisizmin (duygusal
kararliligin tersi anlaminda), 6grenmeye yonelik yilizeysel yaklasim i¢in 1yi bir

belirleyici oldugu, kabul edilebilirlik (agreeableness) 0Ozelliginin ise, stratejik
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olmayan bir yaklasimi agikca Ongordiigii ifade edilmistir. Son olarak, disa
doniikliigiin (extraversion) 6grenme yaklagimlarindan herhangi biriyle olan iligkisi

ile ilgili belirgin bir model tanimlanmamistir (Zhang, 2003).

Yetenek: Kisilik degiskenleri ile anlamli iligkiler tanimlanmasina ragmen 6grenme

yaklasiminin genel olarak yetenekle ilgili olmadigi bulunmustur (Entwistle, 2001).

Diisiinme_stilleri: Zhang ve Sternberg’ in yaptiklar1 bir arastirmada elde edilen

bulgular, 6grenme yaklagimlarinin ve diisiinme stillerinin varsayimsal yollarla iliskili
oldugunu gdstermistir. Yiizey yaklasimin, daha az karmasik diisiinme stilleriyle
pozitif ve anlamli bir sekilde iliskilendirildigi; yasal, adli, liberal ve hiyerarsik
diisiinme stilleriyle ise negatif ve anlamli bir korelasyon gosterdigi belirtilmistir.
Derin yaklasimin ise, daha karmasik diisiinme stilleriyle pozitif ve anlamli sekilde
iligkili bulundugu; yiiriitiicii, muhafazakar, yerel ve monarsik stillerle negatif sekilde

korele oldugu varsayilmistir (Zhang ve Sternberg, 2000).

Ayrica Zhang tarafindan 2000 yilinda yapilan bir c¢alismada Ogrenme
yaklagimlarinin, kisinin cinsiyeti, ebeveynlerinin egitim diizeyleri ve seyahat ve is
deneyimleriyle de 6nemli 6l¢iide iliskili oldugu saptanmistir (Zhang, 2000). Benzer
bagka bir arastirmada ise fizik O6gretmen adaylarinin 6grenme yaklagimlarinin
cinsiyete gore degismedigi, simif diizeyi yiikseldikce yiizeysel yaklagimi daha az,
derin yaklasimi daha ¢ok benimsedikleri bulunmustur (Sezgin Selcuk ve ark.,
2007). Tirk ve Amerikan egitim fakiiltesi dgrencilerinin 6grenme yaklagimlari ve
calisma becerilerinin belirlenmeye calisildigi baska bir arastirmada; kiz 6grencilerin
daha cok stratejik, erkeklerin ise derin yaklasimi tercih ettigi yani sira; sinif diizeyi
arttikca derinlemesine O6grenme yaklasimini kullanma diizeyinin arttig1 sonucuna

ulagilmistir (Senemoglu, 2011).

Ogrencinin 6grenme aligkanliklariyla ilgili olarak, Entwistle ve Tait (1990), bagimsiz
okuma, notlar1 anlama ve ders kitaplarin1 kullanma i¢in harcanan zamanin anlam

yonelimi ile iligkili oldugunu etmistir.

Ek olarak 0Ogrencinin basarisizlik korkusunun ve basarisizliktan kaginma
motivasyonunun Ogrenmeye yonelik yiizeysel yaklasimlarla ilgili oldugu aksine;
Ogrencinin 6zgiiven ve 0z yeterliginin daha yiiksek oldugu siireclerde, genellikle

derin bir yaklagimin benimsendigi pek ¢ok arastirma ile gosterilmistir (Cassidy ve
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Eachus, 2000; Papinczak, 2009; Rodriguez, 2009).

2.2.3.3. Algilanan Baglamsal Faktorler:

Ogrenci algilanyla ilgili yapilan pek ¢ok arastirma Ogrenmeyi etkileyenin
izole/tek/kendi bagina bir Ogrenme ortami olmadigini; esas Onemli noktanin
ogrencilerin onu algilayis bigimleri oldugunu destekler niteliktedir (Baeten ve ark.,
2010; Zeegers, 2001). Ogrencilerin her kosulda 6gretimsel uygulamalart
yorumladiklar1 dolayisiyla; yapilan yorumlarin 6grenme ortaminin etkilerini
tetikledigi anlasilmistir (Elen ve Lowyck, 2000). Bu ve benzeri arastirmalar
algilanan baglamsal faktorleri; is yiikii algisi, 6gretimi algilama bigimi, dgrencinin
desteklendigi veya kontrol edildigi algisi, hedeflerin agikligi algisi, ders kitabinin
kullanisliligi, bagimsiz ¢aligma, mesleki uygulama ve degerlendirmeyle ilgili algilar

olarak belirlemistir (Baeten ve ark., 2010).

Bir 6grenme ortaminin is yiikli, 6grenme yaklasimlarini etkileyen énemli bir faktor
olarak ifade edilmistir. Ger¢ek nesnel is yiikiinii belirleme zorlugu, arastirmacilarin
cogunlukla Ogrencilerin is yiikii hakkindaki algilarini 6lgmesine neden olmustur.
Algilanan ig yiikii ile 6grenme yaklasimlar1 arasindaki iligki hakkindaki arastirma
sonuglari,, onemli bir iligki bulamayan Karagiannopoulou ve Christodoulides
(2005)’in calismalar1 disinda oldukca tek yonlii olarak rapor edilmistir. Bulgular,
algilanan ya da uygunsuz bir 1§ yiikiinlin yiizeysel bir yaklasimla anlamli diizeyde
pozitif iligkili oldugunu gostermistir. Bagka bir deyisle, 6grencilerin asir1 taleplerle
(algiladiklar1 sekliyle) basa ¢ikmak icin kestirme yollar1 veya istenmeyen calisma
yaklagimlarini, yani yiizeysel yaklasimi ise kostuklari anlasiimistir (Baeten ve ark.,
2010).

Yine ayni derlemeden alinan sonuglara gore, algilanan 6gretmen merkezli 6gretim
yaklagimlariin (geleneksel) temel olarak yiizeysel bir yaklasimla pozitif; algilanan
ogrenci merkezli dgretim yaklasimlarmin (PDO, isbirlik¢i vb.) ise temel olarak derin

bir yaklagimla pozitif olarak iliskili oldugu belirtilmistir.

Baglamin algilanan destegi (supportiveness) ile ilgili olarak, Eley (1992) algilanan
Ogretim desteginin, yani Ogrencinin Ogrenmesi i¢in genel destek ve tesvik

saglamanin, derin bir yaklagimla iligkili oldugunu ifade etmistir (Eley, 1992).

Degerlendirme yontemleri ile ilgili algilar da dahil sonuclarin hepsinin genel
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anlamda tek bir sonucu isaret ettigi vurgulanmaktadir. Soyle ki, genel ders
kalitesi/destek/degerlendirme/is yiikii algilarinin olumlu seyri derin bir yaklasimla
pozitif iligkiliyken; olumsuz algilar yiizeysel yaklasimla pozitif iligkilidir (Diseth ve
ark., 2010; Richardson ve ark., 2007).

Yukarida 6grenme yaklasimlarini etkileyen faktorler 6zetlenmeye calisilmis olup;
ardindan 6grenme yaklasimlarinin neleri etkiledigine dair arastirmalara yer vermenin
uygun olacag: disiiniilmiistiir. Zira, pek ¢ok ¢alismada belirtildigi {izere; 6grenme
yaklasimlar1 dogrudan ve dolayli olarak ogrencilerin 6grenme ¢iktilarin1 ve

akademik basarilarinmi etkilemektedir.

2.2.4. Ogrenme Yaklasimlari, Ogrenme Ciktilar1 ve Degerlendirme (Smama)
Arasindaki Tliski

Trigwell ve Prosser (1991) igin yiiksekdgretimin temel amaci, 6grenciler arasinda
yiiksek kaliteli 6grenme c¢iktilar1 tiretmektir. Ancak, bir 6grenme ¢iktisinin niteligini
genis bir sekilde tanimlamak oldukca zor goriinmektedir. Entwistle 1997 de 6grenme
ciktilarim1  “o6grencilerin - okuldaki deneyimlerinin  bir sonucu olarak bilgi
birikimlerindeki artis ve kavrayislarindaki degisim” olarak tanimlamaktadir.
Ogrenmeyi odak noktasma alan pek ¢ok arastirma; &grenme giktisinmn
kalitesini/niteligini belirlemede, 6grenme yaklasimlarinin ¢ok ©nemli bir etken
oldugunun altin1 ¢izmistir (Byrne ve ark., 2002). Calismalar tutarli bir sekilde
o0grenme i¢in ise kosulan derin yaklagimlarin daha kaliteli/nitelikli 6grenme

ciktilariyla iligkili oldugunu gostermistir (Trigwell ve ark., 1999).

Marton ve Saljo (1975, 1976) tarafindan yapilan ve konuyla ilgili 6ncli olarak
tanimlanan bir ¢alismada 6grencilerden bir makale okumalar1 istenmis; daha sonra
Ogrencilerin anlama seviyelerini degerlendirmek ve goreve nasil yaklastiklarini
belirlemek icin goriismeler yapildig ifade edilmistir. Bu arastirma ile farkli 6grenme
cikt1 kategorileriyle agikca iligkili olan iki farkli yaklasim belirlenmistir. Elde edilen
anlama seviyelerindeki (¢iktilar) nitel farkliliklar, yukarida pek c¢ok kez deginildigi
lizere Ogrencinin goreve baslama niyetinin ve yiirlitmek i¢in kullandig1 siirecin
kombinasyonu ile agiklanmistir (Entwistle, 1997; akt. Byrne ve ark., 2002).
Yiiksek diizeyde bir anlayis seviyesine/¢iktiya ulasan 6grencilerin materyali anlama
niyetiyle goreve basladigi, ulasabildigi her tlirden arglimani sorguladigi ve bunlar

daha onceki bilgi ve kisisel deneyimleri ile iliskilendirdigi anlasilmistir. Buna karsin,
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niteliksel anlamda diisiik ciktilarin/anlayis seviyelerinin; bilgileri iligkisiz sekilde

ezberleyen bir 6grenme yaklasiminin sonucunda ortaya ¢iktig1 gézlenmistir.

Biggs ve Collis (1982), 6grenme ¢iktilarindaki nitel farkliliklar1 ampirik olarak
siniflandirmak i¢in “Structure of Observed Learning Outcomes” (SOLO) yani
Gozlemlenen Ogrenme Ciktilarinin Yapisi taksonomisini gelistirmislerdir. Ogrenme
yaklagimlarini 6lgmek icin birer dlgek (nicel) ve dgrenme ¢iktilarini 6lgmek igin
SOLO taksonomisini kullanan Biggs (1979), Trigwell ve Prosser (1991, 1991);
o0grenme yaklasimlar1 ve 6grenme ¢iktilar1 arasindaki iliskinin, Marton ve ark. nin
fenomenografik c¢alismalarini destekler sekilde sonug¢landigini ifade etmislerdir.
Ogrenme yaklasimlar1 ve 6grenme ¢iktilar1 arasindaki iliskiyi arastiran diger pek cok
calismada ise Ogrenme c¢iktisinin Olgilisii olarak sinav sonuglart kullanilmigtir
(Entwistle ve ark., 1979; Watkins ve Hattie, 1981; Watkins, 1982; Entwistle ve
Ramsden, 1983; Ramsden ve ark.; 1986; Newble ve ark., 1988; Trigwell ve
Prosser, 1991, 1991; Sadler-Smith, 1996; akt. Byrne ve ark. 2002). Genel olarak,
bu calismalarin sonuglarinin karmagik oldugu, yaklasim ve ¢ikt1 arasindaki
korelasyonun beklenenden diisilk diizeyde gorildiigii belirtilmistir. Bu sonug,
O0grenme  sonuclarinin/giktilarinin - kalitesindeki  farkliliklart  Olgerken  smav
puanlarinin potansiyel olarak uygun olmamasi ile agiklanmistir (Ramsden, 1992;
akt. Byrne ve ark. 2002). Ciinkii ilgili arastirmalar, 6grencinin belli bir disiplin alani
ile ilgili sinavlar1 gegse bile; disiplinin temel kavramlariyla ilgili yanlis anlamalarinin
olabilecegini gostermistir (Lucas, 2000). Yazarlar bu noktada bir degerlendirmenin
(smavin), Ogrencinin konu ile ilgili kavrayisim1 6lgmiiyorsa sorunlu oldugunu
iletmislerdir. Bu nedenle sinav puanlarin1 6grenme c¢iktisinin bir Olgiisii olarak
kullanmanin; o6zellikle degerlendirme tasarlanirken yeterince 6zen gosterilmezse

biiylik 6l¢iide sorun teskil edecegini ifade etmislerdir.

Burada 6grenme ¢iktilarinin niteligini 6lgmek icin gelistirilen, bes farkli 6grenme
ciktist seviyesi belirleyen SOLO taksonomisinin ozelliklerini asagidaki tablo
yardimiyla 6zetlemek uygun goriilmiistiir: (Biggs ve Collis, 1982; akt. Byrne ve
ark. 2002
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Analiz eder Formiile

Uygular eder
Tartisir Uretir
Karsilastinir Hipotez
Birlestirir Elestirir _ kurar
) Sebepleri Yansitir
Yeterlik Tanimlar agiklar Teorize eder
A E?;ill—er iliskilendirir
) Yarglar
Seri
Tanimlar becerileri zrjz
Basit yapar
prosediiri
takip eder
Basansizhik ‘ | ‘ ‘
Yetersizlik
Cevapsiz
noktalar
Yetersizlik igili bir Bagimsiz Bir Yeni bir alana
konu birkag ilgili yapiya genell estirme
konu entegre

Sekil 2.4. Biggs’in SOLO taksonomisi

Degerlendirme, o6grencilerin 6grenme ¢iktilarimin niteligi etkileyen ve Ogrenme
yaklagimlar1 tercihinde belirleyici ¢cok Onemli bir faktdr olarak ifade edilmistir.
(Ramsden, 1985; akt. Byrne ve ark. 2002). Degerlendirme konusunda fikir
birligiyle kabul edilen en kritik faktoriin ise; yukarida deginildigi sekliyle
ogrencilerin degerlendirmenin talepleriyle ilgili ‘algi’s1 oldugu sonucuna varilmigtir.
(Thomas ve Bain, 1984; Boud, 1990; Scouller ve Prosser, 1994; Byrne ve ark.,
2002).

Bilingli veya bilingdis1 olarak dgrenciler, degerlendirme sisteminin getirileri ile bag
edebilmek i¢in 6grenme tutum ve stratejilerini belirlemektedirler (Harris ve Bell,
1986; akt. Byrne ve ark. 2002). Bir degerlendirme yontemi ile ilgili olarak talep
edilenin sadece pasif kazanim ve bilginin degistirilmeden Oylece yeniden
cogaltilmasi algisi; 0grencilerde yiizeyel yaklasim tercihini ve dolayisiyla diigiik
diizey biligsel strateji kullanimini tetiklemektedir. Aksine bir degerlendirmenin

taleplerini, igerik bilgisinin kapsamli bir sekilde anlagilmasi, biitline entegre edilmesi
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ve uygulama olarak algilamak; yiiksek diizeyde biligsel stratejileri ise kosmay1
gerektireceginden Ogrencilerin derin bir yaklagimla 6grenme saglamasi anlamina

gelmektedir (Tang, 1994; akt. Byrne ve ark. 2002).

2.2.5. Ogrenme Yaklasimlari ve Akademik Basar1 Arasindaki iliski

Ogrenme yaklasimlar1 ve akademik basar1 arasindaki iliskiyi arastiran 60 ¢alismanin
meta-analizinde; 28 arastirmada akademik basari ve yiizeyel yaklasim arasinda
negatif iligki, 37 arastirmada derin yaklasimla akademik basar1 arasinda pozitif iliski,
32 arastirmada ise stratejik yaklasim ve akademik basari arasinda olumlu iligki
bulundugu belirtilmistir (Watkins, 2001; akt. Beyaztas ve Senemoglu, 2015).
Filipinli 302 {iniversite 6grencisi lizerinde yapilan bir baska arastirma, derin ve
stratejik yaklasimi akademik basariyla pozitif iliskili bulmustur (Bernardo, 2003;
akt. Beyaztas ve Senemoglu, 2015). 1996 da yapilan baska bir caligmada 245
Ogrencinin katilimiyla derin yaklasim ve akademik basari arasindaki olumlu iligki bir
kez daha vurgulanmigtir (Sadler-Smith, 1996; akt. Beyaztas ve Senemoglu, 2015).
Ek olarak Ekinci (2008) de 3428 6grenciyle akademik basari ile derin ve stratejik
yaklagimi pozitif iligkili bulmustur (Beyaztas ve Senemoglu, 2015).

2.2.6. Ogrenme Stili ve Ogrenme Yaklasimlar1 Arasindaki Fark Nedir?
Ogrenme stilleri modeli (Kolb, 1984) ve dgrenme yaklasimlari modeli (Entwistle ve
Ramsden, 1983) 6grencilerin 6grenme durumuyla etkilesimine dair oldukea farkli iki

bakis acisin1 temsil etmektedir.

Ogrenme stilleri fikri éncelikle bununla yakindan iliskili oldugu 6ne siiriilen ‘biligsel
stil’ terimiyle agiklanmaya calisgilmistir. Bu terimin, bireyin belirli bilgi ve
deneyimleri toplama, isleme ve saklama ydntemleri icin bagvurdugu tutarl
tercihlerini belirtmek i¢in kullanildig1 ayn1 zamanda; belirli diisiinme yontemlerinin

ve kisiligin bir bilesimi oldugu ifade edilmistir (Riding, 1997; Sadler-Smith, 2001).

Terimin kokeni Ozetlenirken Sadler-Smith ve ark. (2000) bu kavramin bireyin
durumlara ve verilere/dataya verdigi yanitin ‘yerlesik’ ve ‘tercih edilmis’ bir yolu
oldugunu belirtmislerdir. Kisinin biligsel tarzinin geng yaslarda kazanildigi, yaygin

ve sabit oldugu vurgulanmastir.

Riding 1997 de tarzin yetenekle karistirllmamasi gerektigini ve yetenekten bagimsiz

olarak var oldugunu 6ne slirmiistiir. Bunu herhangi bir gorevin bir kisiye digerine
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gore daha kolay goriinmesinde, o gorevin o kisinin biligsel tarzina daha iyi

uymasinin rolii oldugu dnermesiyle agiklamistir.

Biligsel stil teriminin, 6grenme stilleri kavramiyla isaret edilen bireysel farkliliklar
konusuyla oldukga yakin ve iliskili oldugu goriilmektedir. Burada esas vurgulanmak
istenen biligsel stil ve 6grenme stili kavraminin ortak kékenden geliyor olusudur.
Dolayistyla yazarlar bu iki kavramin psikolojinin ayni1 4 alanindan tiiredigini ifade
etmiglerdir: 1) algi, 2) biligsel kontroller ve bilissel siiregler, 3) zihinsel imgelem ve

4) kisilik yapisi

Bilissel stili 6l¢mek i¢in tasarlanan pek ¢ok ara¢ olmasina ragmen pek cogunda genel
olarak 2 boyut iizerinde yogunlagilmistir. Bunlardan ilki biitiinciil/analitik (wholist-
analytical (WA)) ikincisi ise sozel/gorsel (verbaliser-imager (V1)) olarak ifade
edilmistir (Riding, 1997; Sadler-Smith ve ark., 2000). WA grubu, bireylerin
verileri nasil isledigiyle yani veriyi bir biitlin halinde mi yoksa parga parca mi
organize ettigi ile ilgilenirken; VI grubu, diisiinme siireci sirasinda kisinin bilgiyi
hafizasinda sekillendirmesinde resimlerin mi yoksa kelimelerin mi daha c¢ok

kullanildigiyla ilgilenmektedir.

Kolb (1984), Honey ve Mumford (1986) tarafindan kullanildig1 sekliyle 'Ogrenme
Stili' terimi, bireyin yasadiklarmi anlama ve bilgiye doniistiirme tercihini
aciklamaktadir. Bunun, 6grencinin 6grenme siirecinde dort asamadan gegtigini One
siiren Kolb’un deneysel 6grenme modeline dayandigi ifade edilmistir. Ogrencinin
ogrenme stilinin, bireyin Ogrenme Stili Envanteri'nden elde edilen iki boyutundaki
puanlarinin koordinatlarindan tanimlandigi belirtilir. Ayrica 6grencinin dgrenme
dongiisiiniin dort unsuru tlizerinde agirlikli olarak nereye yerlestigini ve herhangi bir

o0grenme durumunda benimseyecegi tipik stratejiyi temsil ettigi vurgulanir.

Ozetle, 6grenme stili veya biligsel stil kavrammin ii¢ anahtar noktas: oldugu

sOylenebilir:

1. Kisinin 6grenme durumlari i¢in tercihlerini ve bilgiyi isleme i¢in benimsedigi
stratejiyi belirlerken psikolojik 6zelliklere (alg1 vb.) dayanmasi. (Kolb, 1984), (Dunn,
1990)

2. Bireyin kisiliginin kararli/stabil yonleri olarak goriilmesi.
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3. Dolayisiyla kisinin 0grenme stilinin kisa vadede degisebilecek bir kavram

olmayisidir.

Literatiirde psikoloji alaninda 6grenme stilleri ile ilgili ciddi elestirilerin oldugu ifade
edilmistir. Burada esas elestirilen noktanin 6grenmede pozitivizm odakli bakis
acisinin tesvik edilmesinin oldugu belirtilmistir. Yazar, stillerin kullanimindaki
problemi, 6grenmeyi saglayan kisisel tarihsel baglam ve 6grenmenin ger¢eklesecegi
giincel baglam gérmezden gelinirken; etiketlemeyi ve kliselesmeyi normalize etmesi
olarak tanimlamistir. Bu sebeple 6rnegin Reynolds (1997), sabit kisilik 6zellikleri
(stiller) perspektifinden uzaklasmay1 ve 0grenme yaklasimlar1 gibi daha esnek bir

motivasyonel perspektiften yana olmay1 savunmustur (Cuthbert, 2005).

Yukarida detaylandirilmaya calisilan veriler 1s18inda stil ve yaklasim arasindaki
temel farkin ‘manipiile edilebilirlik’ oldugu sdylenebilir. Soyle ki; stil daha kararli ve
degismez bir 6zellige vurgu yaparken, yaklasimlar baglamdaki (6grenme ortami) ve
Olcme-degerlendirme yontemlerindeki degisikliklerle farkli tercihleri miimkiin

kilmakta; boylece 6grenme ciktilar: ve egitimin niteligini dogrudan etkilemektedir.

Ozetle, 6grenme stilinin bireyin igsel bilissel yonlerine dayandigi 6ne siiriiliirken;
birey tarafindan kullanilan 6grenme stratejisinin (yaklagiminin), bireyin 6grenme

baglamina verdigi tepki oldugu anlasilmaktadir.

2.2.7. Derin (")grenme Yaklasimi Nasil Tesvik Edilebilir?

Son yillarda, tiim 6grencilerin daha yiiksek standartlara ulagsmalarina yardimci olmak
adina, ylksek standartlar1 yiliksek test puanlariyla ortiistiiren bir sistemin kuruldugu
ifade edilmektedir. Boyle bir sistemin ise Ogrencilerden beklenen ‘yiizeyel
diigiincenin Otesine gegebilme’ hedefini sinirladigr goriilmektedir. Bu nedenle
egitimcilerin, 0grencilerin ylizeyel diisiincenin Gtesine gegebildigi ve daha derin
anlayis diizeylerine ulagsmalarina yardimer olacak firsatlar1 tesvik eden Ogretim

yontemlerine odaklanmalari gerektigi savunulmaktadir (Smith ve Colby, 2007).

Yukarida 6grenme stilleri ve 6grenme yaklasimlar1 arasindaki fark baghigi altinda
deginilen 6grenme yaklasimlarinin ‘manipiile edilebilir’ 6zelliginden hareketle;
cesitli 6grenci merkezli uygulamalarin, 6grencide derin 6grenme yaklagimini tesvik
ederek daha kaliteli 6grenme ¢iktilarina ulasabilme ihtimalini artirdiini sdylemek

miimkiin olmaktadir. Bu noktada konunun karmasik yapisini, Ogrenme
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yaklasimlarinin  6grenciye dair faktorlerden ve algilanan Ggretim  ortami

ozelliklerinden de etkilendigini hatirlatmak yerinde olacaktir.

Yapilandirmaci teori; 6grenenin aktif oldugu, anlam olusturdugu/aradigi, aradigi
anlami tutarli ve organize bilgiyle insa edenin bizzat kisinin kendi oldugu bir
O0grenme siirecini tanimlamaktadir. Yapilandirmaci 6grenme kuraminin etkisiyle,
gecen yirmi yil i¢inde ‘6gretme ve 6grenme hakkinda; igerikten ya da 6gretmenlerin
yaptiklarindan ziyade Ogrenmede Ogrencinin sorumlulugunu ve aktivitesini
vurgulayan diisiinme bigimleri’ (Cannon ve Newble, 2000) seklinde benimsenen
o0grenci merkezli uygulamalarin hayata gecirildigi ifade edilmektedir. Buna gore
O0grenme sirasinda sonugtan ziyade siirece vurgu yapan, dgrenciyi harekete geciren
Ogretim yontemleri; probleme dayali 6grenme, giiclii 68renme ortamlari,
minimal rehberlik yaklasimi, kesifle 6grenme, acik u¢lu 6grenme ortamlar,
isbirlik¢i/ isbirlig¢ine dayal 6grenme, proje tabanh 6grenme ve vaka temelli vb.
olarak sayilmaktadir (Baeten ve ark., 2010). Ogrenci merkezli bu uygulamalarin
temel ortak ozellikleri sunlardir: 1) 6grencinin etkinligi ve bagimsizligi 2) egiticinin
kolaylastiricilik rolii 3) ve bilginin amag olarak goriilmesinden ziyade arag¢ olarak

algilanmasi.

Ogrenci merkezli 63renme uygulamalarinda, yukarida bahsedildigi iizere birgok
farkli 6gretim formu yer alsa da temelde bu uygulamalarin tekrarlayan amacinin,
“derin 6grenme yaklasimi” terimi ile ifade edilen; derin 6grenmeyi ve anlamayi,
iliski kurabilmeyi ve bitiinii gorebilmeyi tesvik etmek oldugunu sdylemek
miimkiindiir. Buna ek olarak, bazi arasgtirmacilarin; 6grencilerin 6grenci merkezli
O0grenme ortamlarinda ylizeyel yaklasimi daha ¢ok benimsediklerine dair ¢aligmalari
da mevcuttur. Dolayisiyla 6grenci merkezli 6grenme ortamlarinin dgrencilerin
o0grenme yaklasimlar1 lizerindeki etkilerini ele alan calismalarin sonuglarinin tek
tarafli oldugunu sdyleyerek kesin bir kaniya varmak simdilik zor goriinmektedir

(Baeten ve ark., 2010).

Sozii edilen 6gretim formlarindan Probleme Dayah Ogrenme (PDO) uygulamalar
yapilandirmaci kuramin 6nerdigi sekliyle kisinin onceki bilgileri ve yeni bilgilerini
entegre edebilmesine ve olguya 6zgii problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesine
olanak saglarken; kullanilan metodolojinin yiiksek biligsel becerileri ise kosarak,

isbirlik¢i 6grenme zemininde anlam olusturma ve derin 0grenmeyi tesvik ettigi
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vurgulanmaktadir. Yapilan bir arastirmada PDO uygulamalarinin  agirlikl
kullanildig: Giniversitelerde 6grencilerin %64,6 sinin derin yaklagimi benimsedigi ve
kullanilan yontemden belli 6l¢lide memnuniyet duyduklari sonucu bulunmustur

(Giirpmnar ve ark., 2013).

Miifredat tasarimlari ve Ogrenci yaklasimlari arasindaki iligkiyi arastiran bir
calismada, konvansiyonel (geleneksel) miifredata sahip tip fakiiltelerindeki
ogrencilerin, ilk y1l boyunca 6grenmeye yonelik yiizeysel yaklagimi derin yaklagima
gore daha c¢ok benimsedigi gosterilmistir. Buna karsilik, probleme dayali tip
programlarindaki 6grencilerin daha diisiik ylizey ve daha yliksek derin yaklagim
puanlari oldugu belirtilmistir. Ayrica bu 6grencilerde meta-adaptif becerilerin (6rn.
O0grenmeyi Ogrenme) geleneksel miifredat uygulamalariyla 6grenim goren
Ogrencilere gore daha yiiksek diizey gelisim gosterdigi vurgulanmaktadir. Tutarl bir
sekilde, Sobral (1995) PDO uygulamalarinin tip Sgrencilerinin  derslerini,
karsilastirmali bir geleneksel kurstaki Ogrencilerden kisisel olarak daha anlamli

tanimladigini bildirmektedir (Wilson ve Fowler, 2005).

Yine ayni ¢aligmada benzer sekilde derin bir yaklagimi kolaylastirmak i¢in onerilen
tasarim bilesenlerinin, geleneksel didaktik anlatim ve 6gretici tartisma bigimlerinden
ziyade; proje tabanh 6grenme, is-birlikli 6grenci etkilesimi (akran G6grenme
gruplar1) ve elestirel yeniden yansitma uygulamalarindan olustugu rapor edilmistir.
Ornegin, 6grencilerdeki dis kontrol odaginin deneysel olarak yiizeysel yaklagimlarla
ve i¢ kontrol odaginin 6grenmeye derin yaklasimlarla iliskilendirilmesi goz Oniine
alindiginda, akran 6grenme gruplar1 6zelinde is birlik¢i 6grenci etkilesiminin onemi
anlagilmaktadir. Soyle ki yari-otonom kiiciik grup calismalarinda 6grencilerin i¢

kontrol odaginin 6n planda oldugu yapilan ¢aligsmalarla gosterilmistir.

Bir senaryo iizerinden kurgulanan ve egiticinin ¢abasinin 6nemine vurgu yapan bir
makalede 6grencilerde derin 6grenme yaklagiminin tesvik edilebilmesi i¢in bir takim
oneriler sunulmustur (Smith ve Colby, 2007). ilk énerinin ‘derin 6grenme ile ilgili
ogrencilerle diyaloga girmek’ seklinde ifade edilmesi bu konudaki oncelikli ve en
onemli basamagin kisinin derin ve ylizeyel Ogrenme yaklagimlariyla ilgili
farkindaligin1 artirmak oldugu seklinde yorumlanabilir. Kurgulanan senaryoda diinya
tarithi sinifindaki 6grencilere 21. yy savaslarinin sebep ve sonuglar1 sorulmadan 6nce

su sorulara odaklanilmistir (Smith ve Colby, 2007):
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1. 21.yy savaslarinin derinlemesine anlagilmasi ne demek olabilir?

2. Bir 6grencinin 21.yy. savaslarini derinlemesine anladigini nasil bilebiliriz?

21. yy savaglarinin sebep ve sonuglarina tarihsel baglamda verilen sofistike
(derinlemesine 6grenme seviyesinde) bir yanit ise, catismalarin nedenleri ve etkileri
hakkinda c¢ok sayida bagimsiz ayrintt kullanarak; ilgili ulusu ve diinyay1 nasil
etkiledigine dair genel bir anlayisi desteklemek iizerine bir cevap ile karakterize
olabilir. Boyle bir cevapla karsilik veren 6grencinin 6grendigi bu konuyu bagka
baglamlarda gelistirebilecegi ve genellemeler yapabilecegi Ongoriilmektedir. (6rn.
mevcut kiiresel ¢atismalar hk.) Dolayisiyla hedeflenen anlamli ve derin 6grenmenin

benimsendigi sOylenebilir.

Ikinci oneri ise ‘egiticinin sistematik olarak kullandigi kaynaklari, 6grencilere
sordugu sorularin tiiriinii, degerlendirme yontemlerini belirli araliklarla gozden
gecirmesi gerekliligi’ seklinde ifade edilmistir. Burada oOnerilen, Ogretim ve
O0grenmenin niteliginin degerlendirilmesinde yukarida da deginilen SOLO
taksonomisinin  belirli ~ araliklarla ~ kullanilmasidir.  Egiticinin  sorularini
yapilandirirken ve kategorize ederken veya odev verirken SOLO taksonomisi
kullanmasinin; ulagilacak hedefler i¢in derinlemesine yaklasimin benimsenmesinde
yararli olacag belirtilmektedir. Yiizeyel yaklasimi benimseyen bir egitici makaledeki
senaryoda 2. Diinya savasinin sebep ve sonuglarii klasik yontemle 6gretmis ve
coktan se¢cmeli testle degerlendirmistir. Burada SOLO taksonomisine gore
degerlendirilen, 6grencinin ezber, geri getirme vb. daha alt diizey biligsel yetenekleri
olmustur. Derin yaklasimi benimseyen egitici ise Ogrencilerin savasla ilgili bir
kavramsal ¢erceve olusturmalarina yardim etmis ve dolayisiyla 6grencilerin konuyu
bagka baglamlara (mevcut kiiresel ¢atigmalar) uyarlayabilmelerini saglamigtir (Smith

ve Colby, 2007).

Ugiincii ve son oneri ise degerlendirmenin tek bir iiriin veya sonug¢ odakli degil
Ogrencinin gelisimini (progress) de dngorecek sekilde 6gretme ve 6grenme siirecine
entegre edilmesi gereken &nemli bir firsat olarak goriilmesi gerekliligidir. Ozetle
egiticinin bir taksonomi kullanarak veya benzeri yollarla kendini, Ogretim
yontemlerini ve bunun Ogrenciler lizerindeki mevcut etkisini degerlendirmesi her

acidan 6gretim baglamina katki saglayacaktir denilebilir.
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Ek olarak egiticilerin 6grencinin hem beceriye hem de 6grenme istegine ihtiyag
duyduklarmi siirekli hatirda tutmalart; 6grenmek isteyen fakat bunun etkin sekilde
nasil yapilacagini bilemeyen yani uygun Ogrenme becerilerine sahip olmayan
Ogrenciler i¢in hayati 6nem tasirken, bir yandan da egiticinin kritik varolusuna vurgu
yapmaktadir (Dart ve ark., 200). Bu nedenle sinif i¢i 6grenme ortamlarinin
O0grenmeye derin yaklasimlari kolaylastiracak sekilde yukaridaki Onerilerle
yapilandirilmasinin 6grencilerin 6gretme ve 0grenme deneyimlerinden tam olarak

yararlanabilmesi i¢in ¢ok dnemli oldugunu ifade etmek miimkiindiir.

Ogrenci merkezli bir anlayisla derin yaklasimin ise kosuldugu, bilginin amag degil
anlama ulasmada arag¢ olarak kullanildig1 bir 6grenme-6gretme siirecinin kisiye ve
genel anlamda topluma saglayacagi fayda géz oniinde bulunduruldugunda yukarida

bahsedilen uygulamalarin ve 6nerilerin dikkate alinmasi faydali olabilir.
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3. GEREC ve YONTEM

3.1. Arastirma Modeli

Aragtirma, kesitsel analitik tipte bir calismadir.

3.2. Cahisma Grubu

Arastirmanin evreni 2018-2019 egitim-dgretim y1l1 doneminde Akdeniz Universitesi
Tip Fakiiltesi’nde arastirma gorevlisi olarak calisan 555 kisiden olugmaktadir. Temel
bilimlerde arastirma gorevlisi olarak calisan, fakat ilgili boliimlere TUS ile
yerlestirme yapilmayan kadrolu doktora ve yiiksek lisans arastirma gorevlileri

calismaya dahil edilmistir.

Aragtirma evrenin tamamina ulasilmasi hedeflenmis ancak s6z konusu kisi sayisinin
tamamina ulagsmak tiim arastirma gorevlilerinin aktif olarak saglik hizmeti vermesi
nedeniyle miimkiin olmamistir. Arastirma i¢in veri toplanabilen arastirma gorevlisi
sayist 350 olmustur (ulasma orani %63.06). Toplanan anket formlarindan hatali,
eksik doldurulmus 26 adet form ayiklanmistir. Degerlendirme geriye kalan 324 anket

formu iizerinden yapilmustir.

3.3. Veri Toplama Araclan

Verilerin toplanmasinda Biggs ve arkadaglar1 tarafindan 2001°de gelistirilen
Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik Inanglar Olgegi (OYEIO) ile Sing Chai ve
arkadaslar tarafindan 2009°da gelistirilen Diizeltilmis Iki Faktorlii Calisma Siireci
Olgegi (D-2F-CSO) kullanilmustir. Olgeklerin kullanim izinleri, 6lgekleri gecerlik ve

givenirlik ¢alismasi ile tilkemiz kosullarina adapte eden arastirmacilardan alinmistir.

Aragtirmada bagimsiz degisken olarak demografik veriler (yas, cinsiyet, halen
aragtirma gdrevlisi olarak ¢aligilan boliim) Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik
Inanglar Olgegi (OYEIO) ile Diizeltilmis iki Faktorlii Calisma Siireci Olgegi (D-2F-
CSO); bagimli degisken olarak ise TUS puanlari sorgulanmistir. Epistemolojik
inanglarin ve 6grenme yaklagimlarinin bu degiskenlere gore de iliskilerini belirlemek
hedeflenmistir. OYEIO, 4 alt faktorlii (bilgiye ulasabilme, genetik dogaya karsi,
mutlak ve tek gerceklik, epistemik iligski) olup 23 maddelidir (Kutluca ve ark.,
2018). D-2F-CSO ise 2 alt faktdr (derin grenme boyutu, yiizeysel 6grenme boyutu)
ve 20 maddeden olusmaktadir (Onder ve Besoluk, 2010).
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3.4. Verilerin Toplanmasi

Olgekler uygulanmadan o6nce, OYEIO’nin Tiirkce versiyonu icin Kutluca ve
arkadaslarindan ve D-2F-CSO’nin Tiirkge versiyonu i¢in Onder ve Besoluk’tan
gerekli izinler alinmistir. Ayrica anilan Olgeklerin  aragtirma gorevlilerine
uygulanabilmesi icin Akdeniz Universitesi Tip Fakiiltesi Dekanligi ve Akdeniz
Universitesi Klinik Arastirmalar Etik Kurulu’ndan (20.03.2019 tarih ve 291 sayili

karar) izin alinmastir.

Verilerin toplanmasinda kullanilan 6lgeklerin biiyiik ¢ogunlugu Akdeniz Universitesi
Tip Fakiiltesi’nde gorev yapan arastirma gorevlilerine bdliimlerin seminer/makale
saatlerinde, kisilere gerekli agiklamalar yapilip onay1 alindiktan sonra yiiz yiize
uygulanmistir. Bu uygulama esnasinda zaman sinirlamast konulmamuistir. Ayrica
uygulama esnasinda/sonrasinda tam olarak doldurulmayan formlar isaretlenerek

degerlendirme dis1 birakilmistir.

3.5 Istatistiksel Analizler

[statistiksel analizlerde SPSS-22 paket programi kullanildi. Kategorik veriler yiizde
(%), sayisal veriler meantstandart deviasyon (SD) yada medyan (interquartile range
[1gr] = ¢eyreklikler arasi dilim %25-%75) olarak verildi. Sayisal verilere normalite
testi uygulandiktan sonra normal dagilima uygunluguna goére One-way Anova
(parametrik) yada Kruskal Wallis testi (nonparametrik) uygulandi (takip eden
posthoc karsilastirmalar i¢in Tamhane’s t2 testi yapildi). Sayisal verilerin

korelasyonunda ise Spearman test uygulandi.
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4. BULGULAR

Calismaya toplam 324 arastirma gorevlisi alindi. Tablo 4.1. boliimlere gore ¢calisma

grubunun dagilimini géstermektedir.

Tablo 4.1. Degerlendirmeye katilan arastirma gorevlilerinin dagilim yiizdesi

UZMANLIK BOLUMU N (%)
Pediatri 50 15,40%
Acil Tip 31 9,60%
Dahiliye 22 6,80%
Kadin dogum 20 6,20%
Psikiyatri 15 4,60%
Anestezi 15 4,60%
Cocuk psikiyatrisi 12 3,70%
Aile hekimligi 10 3,10%
Kardiyoloji 9 2,80%
Ortopedi 9 2,80%
Genel cerrahi 8 2,50%
Radyoloji 8 2,50%
Noroloji 8 2,50%
Dermatoloji 8 2,50%
Tibbi biyoloji ve genetik 8 2,50%
Goz hastahklan 7 2,20%
Adli tip 7 2,20%
Halk saghg 7 2,20%
Enfeksiyon 7 2,20%
FTR 6 1,90%
KBB 6 1,90%
Patoloji 6 1,90%
KVvC 6 1,90%
Uroloji 5 1,50%
Beyin cerrabhisi 4 1,20%
Cocuk cerrahisi 4 1,20%
Mikrobiyoloji 4 1,20%
Biyofizik 4 1,20%
Gogiis hastaliklar: 3 0,90%
Niikleer tip 3 0,90%
Fizyoloji 3 0,90%
Histoloji 3 0,90%
Tibbi genetik 2 0,60%
Biyoistatistik 2 0,60%
Biyokimya 2 0,60%

TOPLAM 324 %100
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Calisma grubunun cinsiyet dagilimina bakildiginda kadin arastirma gorevlilerinin
%355.6 orani ile ¢ogunlugu olusturdugu goriildii (kadin 180/324, 9%55.6; erkek
144/324, %44.4).

Calismaya alinan aragtirma gorevlilerinin yaslarinin medyan 28 yil (SD: 3.571)
oldugu, uzmanlik egitimlerinde medyan 2. yillarinda (SD: 1.968) olduklar1 saptandi.
TUS puanlart medyan 62 (SD:5,965) idi (Tablo 4.2.).

Tablo 4.2. Calisma grubunun uzmanlik egitim siireleri, yas ve TUS puan detaylar

Medyan [IQR*(%25-75) (Mean | SD**
Yas (yil) 28 26 - 28 2855 | 3,517
Uzmanlik egitim siireleri (yu) 2 1-3 2 472 1.967
TUS puam 62 58_657 |61,54 | 5,965

*IQR: Interquartile range (ceyreklikler arasi dilim %25 - %75); **SD: standart sapma

Katilime1r sayisinin  boliimlere gore dagilimma bakildiginda toplam aragtirma
gorevlisi sayisinin da diger boliimlerden fazla olmasi nedeni ile en yiiksek katilimin,
ilgili anabilim dalindaki arastirma gorevlisi sayisina gore oranlandiginda, sirasi ile
Pediatri (9%50), Acil Tip (%31), Dahiliye (%22) ve Kadin Dogum (%20) Anabilim
Dallarindan saglandig: goriildi (Sekil 4.1.).
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Sekil 4.1. Katilan aragtirma gorevlisi sayisinin anabilim dallarina gére dagilimi

Katilan aragtirma gorevlisi sayisinin dagilimi; Temel Bilimler %8 (26/324); Dahili
Bilimler %64.2 (208/324) ve Cerrahi Bilimler %27.8 (90/324) seklindeydi (Sekil
4.2).

B TEMEL BiLIMLER
[ CERRAHI BILIMLER
CpAHLLI BILIMLER

Temel Bilimler: %8 (26/324)
Dabhili Bilimler: %64.2 (208/324

Cerrahi Bilimler: %27.8 (90/324)

Sekil 4.2. Katilan arastirma gorevlisi sayisinin Dahili Tip Bilimleri, Cerrahi Tip
Bilimleri ve Temel Tip Bilimleri alanlarina gére dagilimi
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Katilimeilarin en yiiksek TUS puanlara sahip olduklar1 bdliimlerin ise sirastyla

dermatoloji, FTR, radyoloji ve goz hastaliklar1 oldugu gorilmistir. Katilan

arastirma gorevlerinin calistiklar1 ana bilim dallarina gére TUS puanlar1 ve tipta

uzmanlik siireleri Tablo 4.3.’de sunulmustur.

Tablo 4.3. Katilan aragtirma gorevlerinin g¢alistiklar1 ana bilim dallarina gore TUS
puanlar1 ve tipta uzmanlik stireleri

BIiLiM DALLARI TUS Puan Tipta Uzmanhk Egitim
Siiresi
Mean + SD Medyan (IQR) Mean £ SD N(lleg)sjn

Mikrobiyoloji 66.47+0.66 66.25 (66-67.17) 2.00+0.81 2 (1.25-2.75)
Biyofizik - - 5.504+2.38 4.5 (4-8)
T. Biyoloji ve Genetik - - 4.5+2.67 4 (3-5.75)
Biyoistatistik - - 3.00-£0.00 3(3-3)
Fizyoloji - - 3.66+2.08 3(2-...)
Histoloji - - 5.00+2.00 5(3-....)
Tibbi biyokimya - - 6.5£2.12 6.5 (5-...)
Acil Tip 58.19+3.45 59 (55-60) 2.77+4.28 2 (1-3)
Adli Tip 57.88+2.25 58 (55-60) 2.14£1.46 1(1-4)
Gogiis hastaliklar: 61.03£1.45 60.40 (60-...) 3.33£1.52 3(2-..)
Kardiyoloji 64.36£3.63 | 65.7(63.25-66.45) | 2.88+1.76 3 (1-5)
FTR 70.43+£1.99 70 (69.20-71.67) 3.00+£2.00 3(1-4.5)
Psikiyatri 62.18+6.30 65.7 (56-67) 2.33+1.11 2 (1-3)
Aile hekimligi 52.85+7.28 55.5 (45.5-58) 2.60+1.71 2 (1-3.5)
Radyoloji 70.41:+0.88 70.25 (70-70.95) 2.87+1.64 | 2.5 (1.25-4.75)
Tibbi genetik 58.00+11.31 - - -
Néroloji 64.46+1.24 | 64.5(63.17-65.37) | 2.12+0.83 2 (1.25-3)
Dermatoloji 71.5142.20 71 (70.62-73) 2.37+0.74 2.5 (2-3)
Halk saghgi 59.78+4 .41 61 (56-64) 3.28+0.95 4 (2-4)
Pediatri 58.48+3.44 58.8 (56-61.25) 1.98+1.18 15 (1-3)
Cocuk psikiyatrisi 68.94+1.48 69 (67.62-69.72) 2.33+1.23 2.5 (1-3)
Niikleer tip 66.20+1.31 66 (65-...) 2.00+1.00 2(1-....)
Enfeksiyon 64.15-2.45 64 (63-66.4) 1.71+1.11 1(1-2)
Dahiliye 63.564+2.40 64 (62.37-65) 1.86+1.20 1(1-3)
Giiz hastahiklari 69.92+1.22 70 (69-71) 2.14+1.46 1(1-4)
Beyin cerrabhisi 56.22+3.45 56.55(52.75-59.37) 2.00+2.00 1(1-4)
Ortopedi 64.00+0.70 64 (63.5-64.5) 3.44+1.50 3(25-4.5)
Genel cerrahi 55.75+6.38 54 (50.25-62) 2.37+1.40 2.5 (1-3)
Kadin dogum 57.51+3.26 58(55.25-59.77) 1.90+0.91 2(1-2)
Cocuk cerrahisi 50.25+3.40 49.5 (47.5-53.7) 2.00+1.41 1.5 (1-3.5)
KBB 67.56£2.71 67 (65-70) 3.0042.09 | 2.5(1-5.25)
Uroloji 66.40+4.08 66 (62.75-70.25) 2.40+1.51 2 (1-4)
Anestezi 62.17+2.77 63.5 (60-64) 2.13+1.35 2 (1-2)
Patoloji 65.131.60 65 (64.35-65.75) 1.83+1.16 15 (1-2.5)
KVC 55.50+£6.02 57 (48.75-59.50) 2.00+0.89 2 (1-3)
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Sekil 4.3. Calismaya katilan arastirma gorevlilerinin asistanlik siirelerinin boliimlere
gore dagilimi.
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Sekil 4.4. Calismaya katilan arastirma gorevlilerinin TUS puanlarinin boliimlere
gore dagilimi
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Sekil 4.5. Calismaya katilan arastirma gorevlilerinin Ogrenmeye Yonelik
Epistemolojik Inanglar Olgegi (OYEIO) skorunun boliimlere gore dagilimi
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Sekil 4.6. Cahsmﬂaya katilan arastirma gorevlilerinin Diizeltilmis 1ki Faktorlii
Calisma Siiregleri Olgegi (D-2F-CSO) skorunun bdliimlere gore dagilimi

Boliimlere gore katilan aragtirma gorevlilerinin, yas, TUS puani, uzmanlik siireleri,
Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik Inanglar Olgegi, Diizeltilmis Iki Faktorlii Calisma
Siiregleri Olgegi, Derin Ogrenme ve Yiizeysel Ogrenme Skorlar1 karsilastirilarak

Tablo 4.4.” de sunulmustur.

Calisma grubuna alinan arastirma gorevlilerinin yaslarinin {ic grup arasinda farklilik

gosterdigi, temel bilim 6grencilerinin yas ortalamasinin en yiiksek, cerrahi bilimler
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calisanlarinin ise en diisiik oldugu saptandi (Tablo 4.4.).

Calisma grubuna alinan arastirma gorevlileri arasinda alinan TUS puanlarinin
karsilastirmasinda temel bilimler ile dahili bilimler boliimleri arasinda istatistiksel
fark saptanmadi (p=0.065). Temel bilimler ile cerrahi bilimler boliimleri arasinda

istatistiksel anlamli fark mevcuttu (p=0.019).

Calismaya dahil olan arastirma gorevlilerinin devam ettikleri boliimdeki calisma
siirelerinin temel bilimlerde en uzun, dahili ve cerrahi bilimlerde ise daha kisa
oldugu goriildii (Tablo 4.4.). Calisma siireleri dahili ve cerrahi bilimler boliimlerinde

calisanlarda benzer bulundu (p=0.963).

OYEIO acisindan degerlendirildiginde, dahili, cerrahi ve temel bilimler boliimleri
arasinda anlamli farkliligin oldugu (p=0.009); gruplarin kendi aralarinda
karsilastirmalarinda ise, temel bilimler ile dahili ve cerrahi bilimler arasinda farkin
gozlendigi (sirasiyla p=0.015, p=0.008), ancak bu farkin dahili ve cerrahi bilim
calisanlarinda istatistiksel olarak anlamli olmadigi saptandi (p=0.503). Temel
bilimlerde gérev yapan arastirma gorevlileri en diisiik OYEIO skoruna (69.23+7.47),
cerrahi bilimlerde gdrev yapan arastirma gorevlileri en yiiksek OYEIO skoruna

sahipti (73.78+7.17).

D-2F-CSO agisindan degerlendirildiginde, her ii¢ grup arasinda istatistiksel farklilik
olmadig1 goze carptt (p= 0.053). Ancak gruplarin ikili olarak degerlendirmelerinde,
dahili ve cerrahi brans hekimleri arasinda istatistiksel olarak anlaml fark (p=0.029)

gbzlendi.

Derin 6grenme skorlar1 agisindan {i¢ grup arasinda fark oldugu (p<0.001) goriildii.
Skorun temel bilimlerde en yiiksek oldugu, dahili ve cerrahi branslara dogru gittikge
azaldig1 (p=0.004, p<0.001), ancak dahili ve cerrahi brans hekimleri arasinda
istatistiksel fark olmadigr gorildi (p=0.270). Tam tersine ylizeysel Ogrenme
skorunun temel bilimlerde en diisiik oldugu, sirasi ile dahili ve cerrahi bilimlerdeki
branglarda artis gosterdigi (p<0.0019) saptandi. Ancak temel bilimler ile dahili
bilimlerdeki arastirma gorevlileri arasinda ylizeysel O0grenme skoru acgisindan

istatistiksel fark olmadig1 saptandi (p=0.196) (Tablo 4.4.).
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Tablo 4.4. Boliimlere gore katilan arastirma gorevlilerinin, yas, TUS puani, uzmanlik siireleri, Ogrenmeye Yénelik Epistemolojik
Inanglar Olgegi (OYEIO), Diizeltilmis Iki Faktorlii Calisma Siiregleri Olgegi (D-2F-CSO), Derin Ogrenme ve Yiizeysel Ogrenme

Skorlari
TUM KATILIMCILAR TEMEL BiLIMLER DAHILI BILIMLER CERRAHI BILIMLER P P1 P2 P3
MEDYAN MEDYAN MEDYAN
MEAN+SD MEAN+SD MEDYAN (IQR)  MEAN+SD MEAN+SD
(IQR) (1QR) (IQR) (IQR)

YAS (YAS) 28.55+3.51  28(26-30)  30.27+3.02 30 (27.75-32.25) 28.45:3.90 27 (26-29)  28.28+2.43  28(26-29)  0.002  0.001  0.018  0.316
KADIN, n (%) 180 (%55.6) 18 (%669.2) 39 (%43.3) 123 (%59.1)
ERKEK, n (%) 144 (%44.4) 8 (%30.8) 51 (%56.7) 85 (%40.9) 0014 0321 0020 0012
TUS PUAN 61544596 62(58-65.7) 66.47+0.66  66.25 (66-67.17) 61.72+5.90 62 (58-66)  60.90+6.12 62 (57-65)  0.094 0.065 0019 0.418
Sorea T 2414196 203 4261230 4 (3-5.25) 2.3342.03 2 (1-3) 2264137 2(1-3) <0001 <0.001 <0001 0.963
OYEIO 72.8747.36 73 (68-78) 69.23+7.47  67.5 (63-72.5) 72.94+7.32 73(69-78)  73.78+7.17 735(69-79) 0.009 0.015 0.008  0.503
D-2F-CSO 60.12+6.51 60 (56-64)  61.23+4.72 60 (58-65) 59.50+6.07 50 (55-64)  61.24+7.70  61(56-67)  0.053  0.149  0.748  0.029
g‘é‘fR?NME 33.80+5.27  34(30-37)  37.88+6.58 38 (33.75-43.50) 33.86+5.02 34 (30-37)  32.48+4.84  33(29-36)  <0.001 0.004 <0.001 0.270
g‘éﬁ%YNsﬁ; 26.3245.94 26 (22-30)  23.34+6.58 21 (19-29) 25.64+5.55 25(22-30)  28.75+5.90  29.5(24-33) <0.001 0.196 <0.001 <0.001

U¢ grup arasindaki istatistiksel degerlendirme icin Kruskall Wallis testi kulanilmigtir (takip eden Posthoc karsilastirmalar icin Tamhane’s T2 testi

yapumistir). P1: Temel bilimler ile Dahili bilimler arasindaki p degerini,

P2: Temel bilimler ile Cerrahi bilimler arasindaki p degerini,

P3: Dahili bilimler ile Cerrahi bilimler arasindaki p degerini ifade etmektedir.
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Cinsiyet acisindan degerlendirildiginde, TUS puani, arastirma gorevlisi olarak gecirilen siire, OYEIO, D-2F-CSO ve derin 6grenme

skorunda kadinlar ile erkekler arasinda fark olmadigi (p=0.596, p=0.607, p=0.967, p=0.069, p=0.091); ancak erkek arastirma

gorevlilerinin daha ileri yastakilerden olustugu ve yiizeysel 6grenme skorlarinin daha yiiksek oldugu gériildii (p=0.006, p=0.001) (Tablo

4.5.).

Tablo 4.5. Cinsiyete gore yas, TUS puani, arastirma gorevliliginde gegirilen siire, OYEIO, D-2F-CSO, Derin Ogrenme ve Yiizeysel

Ogrenme skorlarmin dagilimi

KADIN ERKEK
MEAN+SD | MEDYAN (IQR) MEAN=£SD MEDYAN (IQR) P

YAS 28.02+2.66 27 (26-29) 29.21+4.27 28 (27-30) 0.006
TUS PUAN 61.38+5.95 62 (58-65.65) 61.73+5.98 62 (57.75-66.00) 0.596
UZMANLIK SURESI 2.48+2.26 2 (1-3) 2.45+1.52 2 (1-3) 0.607
OYEIO 73.02+6.99 73 (69-78) 72.69+7.82 73 (68-79) 0.967
D-2F-CSO 59.54+5.97 59 (56-64) 60.85+7.08 61 (56.25-65.75 0.069
DERIN OGRENME 34.30+5.22 34 (30-38) 33.18+5.29 33.5 (29-36) 0.091
YUZEYSEL OGRENME 25.24+5.68 25 (21-30) 27.67+6.01 28 (23-32) 0.001
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Tipta uzmanlik siireleri ve alinan TUS puanlarmin OYEIO ve D-2F-CSO ile aralarinda korelasyonlar1 gézlenmedi. Calismaya katilan

arastirma gorevlilerinin yaslarinin OYEIO skoru ile ters yonde zayif korele oldugu izlendi (r=-0.131, p=0.019). Yas, TUS puan1 ve tipta

uzmanlik siirelerinin derin ve ylizeysel 6grenme tizerine korelasyonlarinin olmadigi saptandi (Tablo 4.6.).

Tablo 4.6. Calismaya katilan arastirma gérevlilerinin tipta uzmanlik siireleri, TUS puanlari ve yas ile OYEIO ve D-2F-CSO skorlarinin

korelasyonu

OYEIO D-2F-CSO Derin Ogrenme Yiizeysel Ogrenme
r P r P r P r P
Yas -0.131 0.019 -0.013 0.817 0.057 0.304 -0.035 0.528
TUS Puan -0.016 0.780 0.006 0.915 -0.042 0.471 0.041 0.482
Tipta Uzm. Siiresi -0.097 0.082 -0.032 0.560 0.079 0.157 -0.034 0.546

*Spearman korelasyonu kullanilmigtir.
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Tiim calisma grubunda bakildiginda; OYEIO skoru ile D-2F-CSO skoru arasinda
orta/diisiik dereceli korelasyon oldugu (r=0.289, p<0.001) saptandi. OYEIO skoru ile

derin 6grenme skoru arasinda korelasyon saptanmaz iken, yiizeysel 6grenme skoru ile

OYEIO skoru orta dereceli korele idi (r=0.370).

Boliimlere gore detaylandirildiginda ise OYEIO skorunun temel bilimlerde derin
O0grenme skoru ile ters yonde orta dereceli korelasyonu oldugu (r= -0.405), yiizeysel

o6grenme skoru ile korelasyonunun daha yiiksek oldugu goriildii (r=0.672).

Hem dahili hem cerrahi bilimlerde; OYEIO skoru ile D-2F-CSO skoru arasinda
diisiik/orta dereceli korelasyon vardi (1=0.264, 1=0.368). OYEIO skorunun derin

ogrenme ile korelasyonu yok iken; yiizeysel 6grenme skoru ile orta dereceli korelasyonu

saptandi (siras1 ile r=0.310, r=0.364) (Tablo 4.7.).

Tablo 4.7. Calismaya katilan arastirma gérevlilerinin OYEIO skorlarinin D-2F-CSO,
Derin Ogrenme ve Yiizeysel Ogrenme skorlart ile korelasyonu

D-2F-CSO Derin 63renme Yiizeysel 6grenme

r p r p r p
Genel 0.289 <0.001 0.046 0.413 0.370 <0.001
Temel Bilimler 0.362 0.070 -0.405 0.040 0.672 <0.001
Dahili Bilimler 0.264 <0.001 -0.026 0.709 0.310 <0.001
Cerrahi Bilimler 0.368 <0.001 0.152 0.154 0.364 <0.001
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5. TARTISMA

Epistemolojik inanglarin, yapilan ¢aligmalarda yas gibi kisisel faktorlerden etkilendigi
ortaya konulmustur (Youn, 2000; Schommer, 1993). 1998’de yapilan toplam 418
yetigkinin katildig1 bir ¢alismanin sonuglarina gore yas degiskeninin 6grenme yetenegi
hakkindaki inanglart Ongordiigii gosterilmistir (Schommer, 1998). Yas ilerledikge
O0grenme yeteneginin sabit degil gelistirilebilen bir kavram olduguna daha gii¢lii inanma
egilimi gosterilirken, benzer sekilde egitim diizeyi ylikseldikge bilginin basit ve tek
oldugu seklindeki inancin yerine karmasik ve baglama goére degisebilen bir yapisi
oldugu inanci giiclenmektedir (Schommer, 1998). Ogrenme yaklagimlarm etkileyen
faktorlerin tartisildigi baska bir ¢alismada kisinin yasinin 6grenenle ilgili degiskenler
arasinda sayildigi goriilmektedir. (Cuthbert, 2005). Benzer bagka bir arastirmada ise
fizik 0gretmen adaylarinin 6grenme yaklasimlarinin cinsiyete gore degismedigi, sinif
diizeyi yukseldikce yilizeysel yaklagimi daha az, derin yaklagimi daha ¢ok benimsedikleri
bulunmustur (Sezgin Selcuk ve ark., 2007). Tirk ve Amerikan egitim fakiiltesi
Ogrencilerinin 6grenme yaklagimlari ve calisma becerilerinin belirlenmeye calisildigi
baska bir arastirmada; kiz 6grencilerin daha ¢ok stratejik, erkeklerin ise derin yaklasimi
tercih ettigi yani sira; siif diizeyi arttik¢ca derinlemesine 6grenme yaklasimini kullanma
diizeyinin arttig1 sonucuna ulasilmistir (Senemoglu, 2011). Bu c¢ahsmada ise
katiimeilarin yaslarinin OYEIO ile ters yonde zayif korele (r= -0.131, p=0.019)
oldugu, D-2F-CSO ile korele olmadig1 (p=0,817) aym sekilde uzmanlik siiresinin de
her iki olgek ile iliskisinin olmadig1 saptandi. Calismamiza katilan arastirma
gorevlilerinin yas medyan degeri 28 (SD:3,5) olup; katihmcilarin yas arali@inin
olduk¢a dar olmasmnin bu sonuca sebep oldugu diisiiniilebilir. Yine de yas
degiskeninin OYEIO skoru ile ters korele olmasi diger pek cok arastirma
sonucuyla ters diismektedir. Cinsiyet acisindan degerlendirildiginde, OEYiO, D-
2F-CSO ve derin 6grenme skorlarinda cinsiyete gore fark olmadign (p=0.967,
p=0.069, p=0.091); ancak erkek arastirma gorevlilerinin daha ileri yasta oldugu
(p=0.006) ve yiizeysel 6grenme skorlarinin daha yiiksek oldugu goriildii (p=0.001).
Bu durum erkek arastirma gorevlilerinin ileri yasta olup; toplumsal bir takim

nedenlerde bir an 6nce uzman olmak icin gereken engelleri (sinav vb.) asip soz
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konusu iinvani alabilmek icin dis motivasyon ile siireci yonettikleri olasih@im akla
getirmektedir. Bu da mevcut konuya iliskin anlayislarin ve belirli bir 6grenme
baglaminda benimsenen yaklasimin degisebilecegi goriisiinii desteklemektedir. Bir
baska deyisle bu caliymada erkek arastirma gorevlilerinde yiizeysel 6grenme
skorunun daha yiiksek olmasi, dgrenenle ilgili olabilecegi gibi; kisinin bulundugu
baglammn/6grenme ortaminin algilams sekliyle de iliskili olabilece@i goriisiinii
destekler niteliktedir. Cinsiyet degiskeninin incelendigi baska bir ¢alismada bu
calismaya benzer sekilde Ogrencilerin epistemolojik inanglarinin cinsiyetle anlamli
farklilik gostermedigi belirlenmistir (Chan ve Sachs, 2001). Yine Conley ve
arkadaslarinin 2004°te yaptig1 bir ¢alismada cinsiyetin epistemolojik inanglar icin etkili
olmadig1 sonucu bulunmustur. 2002, 2000 ve 2017°de yapilan ¢alismalarda yine kiz ve
erkek Ogrencilerin bilgiye iliskin inan¢lar1 arasinda fark olmadigi fakat; her smmf
diizeyinde 6grenmeye iliskin inanglarin kiz 6grencilerde daha gelismis oldugu tespit
edilmistir (Neber ve Schommer-Aikins, 2002; Enman ve Lupart, 2000; Deryakulu,
2017). Cinsiyet ve epistemolojik inanglarin iligkisinin karsilastirildigi baska bir
calismada ise diger calismalardan farkli olarak cinsiyet faktdriiyle inanglar arasinda

anlamli fark bulunmustur (Deryakulu ve Biiyiikoztiirk, 2005).

Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2005) tarafindan epistemolojik inanglarin G6grenim
goriilen alanla aralarindaki iliskisine yonelik yapilan bir ¢alismada alan yazindaki konu
ile ilgili diger Orneklerle ortiisen sonucglar elde edilmistir. Buna gore, esit agirlik
puaniyla 6grenci alan siif 6gretmenligi ve sozel puanla 6grenci alan sosyal bilgiler
ogretmenligi boliimlerinde sayisal puanla 6grenci alan bilgisayar ve 6gretim teknolojileri
ogretmenligine gore dgrenciler epistemolojik inanglar bakimindan daha gelismis olarak
belirlenmistir. Ayrica arastirmacilar bu c¢alismanin sadece oOgretmenlik programi
Ogrencilerini ele aliyor olusunu calismanin sinirliligr olarak degerlendirmislerdir.
Dolayisiyla farkli 6grenim alanlarina iliskin verilere ihtiya¢ duyuldugunu belirtmislerdir.
Yine yapilan bir karsilastirma sonucunda elde edilen bulgular beden egitimi okullarinda
Ogretmen adaylarinin bilimsel epistemolojik inan¢ diizeyinin egitim fakiiltesi 6gretmen
adaylarindan daha yiiksek oldugu seklindedir (Bayrak ve ark., 2013). 2000 yilinda
yapilan baska bir aragtirmada, fen bilimlerini favori dersleri olarak belirten 6grencilerin

o0grenmenin dogustan gelen bir yetenek olduguna iliskin inanglarinin; fen bilimleri
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disindaki dersleri favori olarak gosterenlerden daha giiclii oldugu bulunmustur. Bununla
beraber ana dali fen bilimleri olan {iniversite Ggrencilerinin, bilginin kesin ve basit
olusuna yonelik inanglarinin; fen bilimleri disinda (sosyal bilimler ve sanat) ana dal
egitimi alanlardan daha gii¢lii oldugu sonucuna ulasilmistir. Yazarlar, spekiilatif
oldugunu belirtmekle beraber; epistemolojik inan¢larin rol oynadig1 gérece farkliliklarin,
ogrencinin akademik ydnelimine yansiyabilecegi; drnegin bir 6grencinin dgrenmenin
cabaya bagli olduguna iligskin egiliminin, fen alaninda ¢alismaya karar verdikten sonra
O0grenim gordiigii alana yonelik yiizeysel bilgi edinmeye dogru yer degistirebilecegini
belirtmistir (Enman ve Lupart, 2000). Son zamanlarda, epistemolojik inanglar alaninda
calisan teorisyenlerin epistemolojik inanglarin tiim alanlarda benzer (domain-general)
veya alana gore degisen (domain-specific) bir yapist olup olmadigina yonelik
tartigmalari, pek ¢ok arastirmaya 6n ayak olmaya devam etmektedir. Bu ¢alismada en
yiiksek OYEIO skorunun cerrahi bilimlerde, en diisiik OYEIO skorunun ise temel
bilimlerde oldugu sonucuna ulagilmistir. Yani cerrahi bilimlerden katilan
arastirma gorevlilerinin epistemolojik inan¢larinin daha sofistike/gelismis oldugu;
temel bilimlerden katilan arastirma gorevlilerinin ise diger katihmcilara gore daha
naif ve ilkel epistemolojik inanclar1 oldugu anlasilmistir. Bu sonug¢ cerrahi
branslarin, temel bilimlerin yogun teorik yapisina nazaran; pratik uygulama ve
ogrenilenlerin gercek hayat icerisinde deneyimlenmesini gerektiren ve Kisiyi
ongoriilemeyen kosullarda daha esnek sekilde sorun ¢ozmeye mecbur eden yapisi
nedeniyle epistemolojik inanclarinin daha gelismis olabilecegini diisiindiirmiistiir.
Bu yorum King ve Kitchener’in (1994) biiyiik olasilikla daha sofistike epistemolojik
inanclart olan bireyin, mevcut kanitlar temelinde bir konuyu daha iyi anlayabildigi ve
problemleri ¢6zmek i¢in alternatif ¢dziimlerin insa edilebilecegine inancinin daha giiclii
oldugunu ifade ettikleri bir ¢alisma ile ortiigmektedir. Yine Schommer-Aikins’in 2004’te
yaptig1r calismasinin sonuglarina gore naif epistemolojik inanca sahip bireylerin
cogunlukla bilginin pasif alicis1 konumunda davrandiklari; gelismis inanglar1 olanlarin,
bilginin kendi deneyimleriyle yapilandigim1 varsaymalarinin daha olasi goriildiigiini
aciklamistir (Schommer-Aikins, 2004). Dahili ve cerrahi bilimler arasinda ise
OYEIO skoru agisindan anlamh fark saptanmamstir (p>0,05). Bu durum

yukarida bahsedilen sekliyle epistemolojik inanclarin alana gore degisen bir
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yapisinin olabilecegini diisiindiiriirken; nihayetinde dahili/cerrahi/temel bilimler
olarak ayrilan bu 3 ana alanmin sayisal bir brans olan tip boliimiiniin alt kategorileri
oldugu diisiiniildiigiinde; kesin bir kaniya varmak icin daha ¢ok ¢alismaya ihtiyac
oldugu goriisii ortaya cikmaktadir. 1970'lerin basinda baslayan ve oOgrencilerin
O0grenme yaklagimlarina iligkin arastirmalarin ortaya ¢ikmasindan bu yana, farkli
akademik disiplinlerin farkli 6grenme ortamlarmi destekleyebilecegi; bdylece
Ogrencilerin  disiplinler  arasindaki ~ 6grenme  yaklasimlarinda  farkliliklar
gbzlemlenebilecegini vurgulanmistir (Byrne ve ark., 2002). Entwistle ve Ramsden
(1983), Ramsden ve Entwistle (1981) ve Watkins (1982)’in yaptiklar1 aragtirmalar, fen
bilimleri Ogrencilerinin sanat Ogrencilerinden daha ¢ok yiizeyel yaklasimi, sanat
Ogrencilerinin ise fen bilimleri 6grencilerinden daha ¢ok derin yaklasimi benimsemeye
egilimli olduklarini gostermistir. Farkli akademik disiplinler arasinda gozlemlenen bu
farkli yonelimler, Lonka ve Lindblom-Ylanne (1996) nin arastirmalarinda; psikoloji
Ogrencilerinin yiizey yaklasima daha az egilimli olduklarimi ve fen bilimleri
Ogrencilerine gore dis kaynaklt motivasyon siireclerini daha az kullandiklarini tespit
etmeleriyle biiylik oranda desteklenmektedir (Smith ve Miller, 2005). 1992 yilinda Eley
tarafindan yapilan bir ¢aligmada; Ingiliz edebiyati, politika ve felsefe gibi insan
bilimlerindeki &grencilerin; biyokimya, mikrobiyoloji, matematik, istatistik, muhasebe
alanindakilere gore daha yogun sekilde derin yaklasimi benimsedigi gosterilmistir. Bu
calisma derin yaklasimin benimsenmesinde insan bilimlerindeki artt degere isaret
etmektedir (Baeten ve ark., 2010). Bu caliyjmada ise derin 6grenme skorunun en
yiiksek oldugu kategori temel bilimler olup; en diisiik yiizeysel 6grenme skoru da
aym sekilde temel bilimlerde bulunmustur. Ayrica bu calismada derin 6grenme
skoru ac¢isindan, temel bilimler ve dahili bilimler arasinda (p=0,004); temel bilimler
ve cerrahi bilimler arasinda (p<0,001) anlamh fark bulunmustur. Burada bir
onceki OYEIO skoru hatirlanacak olursa; temel bilimler katihmcilarinm
epistemolojik inanclar anlaminda daha az gelismis bulunmas ile derin 6grenmeye
yonelik yaklasimin en ¢ok temel bilimler katihmcilarinda olmasinin dikkate deger

bir bulgu oldugu diisiiniilmektedir.

Pek c¢ok arastirma bulgularindan c¢ogunlukla elde edilen ortak sonuglara gore;

epistemolojik inanglar1 gelismis/sofistike bireyler bilginin islenme siirecinde kullanilan
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biligsel, meta-biligsel ve duyussal stratejileri daha islevsel ve verimli kullanmakta,
zorlayic1 ve karmasik gorevlerde daha kararli ve 1srarci olmakta; farkli bakis agilarini
daha ¢ok benimseyip konular iizerinde daha esnek ve derinlemesine diisiinebilmekte
dolayisiyla akademik anlamda daha doyurucu sonuglara ulagmaktadir. Ancak bu
calismadan elde edilen bulgulara goére TUS puam ve OYEIO ve o6grenme
yaklasimlar skorlar (derin 6grenme, yiizeysel 6grenme) arasinda istatiksel olarak
anlamh fark saptanmamis olup; tiim p degerleri 0,05’ten biiyiik bulunmustur. Bu
sonuctan hareketle; ornegin epistemolojik inanglar acisindan sofistike bir tip
mezunu hekimin de tam tersine naif inanclara sahip bir hekimin de benzer sinav
sonucunu alabilecegi olasilig1 ve derin 6grenenin avantajli konumda olmayip yine;
benzer sekilde derin ve yiizeysel 6grenen icin de sinav sonuclarinin ortiisebilecegi
bu nedenle TUS’un niteliksel anlamda seciciliginin diisilk oldugu ve
olcme/degerlendirme kapsaminda biinyesinde barindirmasi1 gerekli o6zellikleri
tasimadigl sonucu ¢ikarilabilir. Stratejik ve yiizeysel 6grenme stratejileriyle sayisal
anlamda yiiksek puan alinabilen bir simnavin epistemolojik inanclar1 gelismis olan

ve derin 6grenme yapan katilimcilan édiilllendirmedigi aciktir.
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6. SONUC ve ONERILER

Bu ¢alismada katilimeilarin yaslarmin OYEIO ile ters yonde zayif korele (r= -0.131,
p=0.019) oldugu, en yiiksek OYEIO skorunun cerrahi bilimlerde, en diisiik OYEIO
skorunun ise temel bilimlerde oldugu, ¢alisma grubunda yer alan erkek arastirma
gorevlilerinin daha ileri yasta (p=0.006) ve ylizeysel 6grenme skorlarinin daha yiiksek
oldugu goriildii (p=0.001). Caligma sonuglarina gore derin 6grenme skorunun en yiiksek
oldugu kategori temel bilimler olup; en diisiik yiizeysel 6grenme skoru da aym sekilde
temel bilimlerde bulunmustur. Ayrica bu c¢alismada derin 6grenme skoru agisindan,
temel bilimler ve dahili bilimler arasinda (p=0,004); temel bilimler ve cerrahi bilimler
arasinda (p<0,001) anlamli fark bulunmustur. Ancak bu calismadan elde edilen
bulgulara gére TUS puani ve OYEIO ve 6grenme yaklasimlari skorlari (derin 6grenme,
ylizeysel 6grenme) arasinda istatiksel olarak anlamli fark saptanmamis olup; tim p
degerleri 0,05’ten biiylik bulunmustur. Bu sonug, TUS’un kapsamli bir 6lgme ve

degerlendirme igin yeterli niteliksel 6zellikleri tasimadigini diistindiirmektedir.
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