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Abstract 

The purpose of this study is to analyze prospective teachers‟ adopted philosophies of education 
through certain variables. For this purpose, the study was based on the survey model. The population of 

the study consisted of a total of 310 prospective teachers who studied Primary School Teaching at 

Marmara University during the spring term of the educational year 2011-2012. The data were collected 

via the „Philosophy Preference Assessment Scale‟, which had been designed by the authors themselves. 

They were analyzed through SPSS 17.0. The findings suggest that the participants were more likely to 

adopt conventional philosophies of education, which are based on perennialism and essentialism, than 

contemporary philosophies of education, which rest on progressivism and reconstructionism. The 

variable „gender‟ did not have a significant effect on the prospective teachers‟ adopted philosophies of 

education whereas the variables „grade‟ and „department‟ had a significant influence on the extent to 

which they adopted conventional or contemporary philosophies of education. The findings were 

discussed in reference to the literature.  
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Özet 

Bu araĢtırmada öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefelerinin çeĢitli değiĢkenler 

açısından incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaca uygun olarak araĢtırmada tarama modeli kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın katılımcılarını, 2011-2012 Öğretim Yılı Bahar Dönemi‟nde Marmara Üniversitesi Atatürk 

Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü‟nde öğrenim gören 310 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen “Felsefi Tercih 

Değerlendirme Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri SPSS 17.0 paket programı kullanılarak 

analiz edilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgular, öğretmen adaylarının daimici ve esasici eğitim 

felsefelerini yansıtan geleneksel eğitim felsefelerini, ilerlemeci ve yeniden kurmacı eğitim felsefelerini 

yansıtan çağdaĢ eğitim felsefelerine göre daha çok benimsediklerini göstermiĢtir. AraĢtırmada, 
cinsiyetin öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefeleri üzerinde etkili bir değiĢken olmadığı 

saptanmıĢtır. Sınıf ve anabilim dalı değiĢkenlerinin ise öğretmen adaylarının geleneksel ve çağdaĢ 

eğitim felsefelerini benimseme düzeyleri üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkiye sahip olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgular ilgili literatür ıĢığında tartıĢılmıĢtır.   

Anahtar Kelimeler: Eğitim felsefeleri, öğretmen adayları, cinsiyet, sınıf, anabilim dalı 

 

 

 

 

GİRİŞ 

Öğretmenlerin benimsedikleri eğitim felsefeleri eğitimsel inançlarına yön vererek 
(Koçak, Ulusoy & Önen, 2012; Livingston, McClain & DeSpain, 1995; Pajares, 1992; 

Rideout, 2006; Sang, Valcke, Braak & Tondeur, 2009; Silvernail, 1992) sınıf içi 

uygulamalarını (Brown & Rose, 1995; Haney, Cazerniak & Lumpe, 1996; Haney, Lumpe, 

Czerniak, & Egan, 2002; Levin & Wadmany, 2005; Luft & Roehrig, 2007; Pajares, 1992), 
öğrenme-öğretme sürecinde aldıkları kararları (Fang, 1996; Kagan, 1992; Nespor, 1987; 

Pajares, 1992; Richardson, 1996; Shin & Koh, 2007; Woolley, Benjamin & Woolley, 2004) ve 

eğitimsel reformlara uyum sağlama düzeylerini (Clark & Peterson, 1986; Duffee & Aikenhead, 
1992; Ertmer, Addison, Lane, Ross, & Woods, 1999; Higgins & Moseley, 2001; Putnam & 

Borko, 1997; Tobin & McRobbie, 1996 Trigwell, Prosser, & Taylor, 1994) etkilemektedir. 

Dolayısıyla, öğretmenlerin öğretim uygulamalarını geliĢtirmek için ilk olarak benimsedikleri 
eğitim felsefeleri hakkında fikir sahibi olmak gerekmektedir. Bir baĢka deyiĢle, öğretmenlerin 

sınıf içi uygulamalarında istenilen yönde değiĢiklik yaratabilmesi öncelikle benimsedikleri 

eğitim felsefelerinin incelenmesi ile mümkün olabilir. Öğretmenlerin benimsedikleri eğitim 

felsefelerinin uzun yıllar içerisinde Ģekillendiği ve bu inançlarda istenilen yönde bir değiĢiklik 
yaratmanın kolay olmadığı (Van Dariel, Bulte & Verloop, 2007) göz önüne alındığında, 

hizmet öncesi eğitim sırasında öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefeleri 

belirlendiği takdirde, eğitimsel inançlarında arzu edilen yönde bir değiĢiklik oluĢturmanın daha 
kolay olacağı düĢünülmektedir. Bu noktada, öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim 

felsefelerinin incelenmesi gereği ortaya çıkmaktadır. Alanyazın incelendiğinde, öğretmen 

adaylarının benimsedikleri eğitim felsefelerini belirlemeye yönelik araĢtırmalara (Çağırgan 
Gülten & Batdal Karaduman, 2010; Çoban, 2002; Duman & Ulubey, 2008; Ekiz, 2005; Ekiz, 

2007; Küçük, Yangın & Bağ, 2011) rastlanmakla birlikte, bu araĢtırmaların genellikle tek bir 

sınıf düzeyinde (Duman & Ulubey, 2008; Ekiz, 2007) ya da tek bir anabilim dalında (Çağırgan 

Gülten & Batdal Karaduman, 2010; Çoban, 2005; Ekiz, 2005; Küçük, Yangın & Bağ, 2011) 
öğrenim gören öğretmen adayları ile sınırlı tutulduğu görülmektedir. Bu durum, öğretmen 

adaylarının benimsedikleri eğitim felsefelerini farklı sınıf düzeylerinde ve çeĢitli anabilim 

dallarında öğrenim gören öğretmen adaylarından oluĢan katılımcılar üzerinde incelenmesi 
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ihtiyacını doğurmaktadır. Bu ihtiyaca cevap verebilecek geniĢ kapsamlı araĢtırmaların 

yapılması, sınıf ve anabilim dalı değiĢkenlerinin öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim 

felsefeleri üzerindeki etkisine iliĢkin bir değerlendirmeyi mümkün kılması açısından oldukça 

önemlidir.  

Kuramsal Çerçeve 

Eğitim felsefeleri, eğitim ile ilgili tüm kuram ve uygulamaları bütüncül bir bakıĢ açısı 

ile ele alarak değerlendirmekte (Erden, 1998) eğitimi engelleyen sorunları, eğitime yön veren 
kavram, düĢünce ve ilkeleri açıklamaya çalıĢmakta (Brauner & Burns, 1982), eğitim 

politikalarına ve uygulamalarına yön vermektedir (Büyükdüvenci, 1987; Klein, 1977). Eğitim 

felsefelerinin sınıflandırılmasına iliĢkin farklı eğitimciler tarafından değiĢik öneriler 

getirilmiĢtir. Örneğin, Wiles ve Bondi (2007) eğitim felsefelerini; daimicilik, esasicilik, 
ilerlemecilik, yeniden kurmacılık, doğalcılık ve varoluĢçuluk Ģeklinde altı baĢlıkta açıklamıĢtır. 

Apps (1973) ise, eğitim felsefelerini, daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden kurmacılık 

ve varoluĢçuluk Ģeklinde beĢ baĢlıkta ele almıĢtır. Apps (1973) tarafından yapılan bu 
sınıflamaya paralel Ģekilde, Yılmaz, Altınkurt ve Çokluk (2011), öğretmenlerin eğitimsel 

inançlarını belirlemek amacıyla gerçekleĢtirdikleri ölçek geliĢtirme çalıĢmasında, eğitim 

felsefelerine iliĢkin beĢ boyutlu bir yapı ortaya koymuĢlardır. Bununla birlikte, eğitim 
felsefelerine iliĢkin literatürde en fazla kabul gören sınıflandırma, eğitim felsefelerini 

daimicilik, esasicik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık olarak dört baĢlıkta ele alan 

sınıflandırmadır (Brameld, 1971; Demirel, 2010; Ebert & Culyer, 2011; Gutek, 1988).  

 
Daimici eğitimi felsefesi, idealizm ve realizm felsefi akımlarına dayanmaktadır (Isichei, 2006). 

Daimici eğitim felsefesine göre,  
- Ġnsanın doğası ve ahlaki değerleri zamandan zamana ve toplumdan topluma 

değiĢmeyip aynı kalmaktadır (Martin & Loomis, 2007; Oliva, 2009; Gutek, 1988). Bu 

nedenle, eğitimin amacı, değiĢmeyen evrensel bilgileri yeni nesle aktarmak (Crookes, 

2009), doğru ve sağlam karakterli bireyler yetiĢtirmektir (Kneller, 1971). 
- Eğitim bireyi hayata hazırlama sürecidir (Küçükoğlu & Bay, 2007). Dolayısıyla, okul 

hayatın bir kopyası değil (Kneller, 1971); kültürün yeni nesle aktarıldığı bir yer 

olmalıdır (EriĢen, 2004). Bu bakıĢ açısıyla daimicilik en eski ve en tutucu eğitim 
felsefesidir (Wiles & Bondi, 2007).  

- Öğrencilerin entelektüel bir eğitim alması amaçlanır (Demirel, 2010). Bu entelektüel 

eğitimi gerçekleĢtirebilmek için öğrencilere klasik eserlerin okutulması gereklidir 

(Pazmiño, 2008).  
- Akıl yürütme yolu tümdengelimdir. Bu nedenle, eğitim durumlarında tümdengelim 

akıl yürütme yollarının ağırlıklı olduğu gezi, gözlem (Erden, 1998) ve sokratik 

tartıĢma gibi yöntemler kullanılmalıdır (Martin & Loomis, 2007). 
 

Esasici eğitim felsefesi, idealizm ve realizm felsefi akımlarına dayanmaktadır (San Mateo & 

Tangco, 2003). Esasici eğitim felsefesine göre,  
- Eğitimin amacı, bireyi toplumsal değerlere göre yetiĢtirip bireyin toplumsallaĢmasını 

sağlamak ve bireylerin zihinsel geliĢimine yardımcı olmaktır (Ornstein & Hunkins, 

1998; Ornstein & Lewin, 2006).  

- Öğrenme-öğretme sürecinde sorumluluk öğrenciden çok öğretmendedir (Dhawan, 
2005). Bu nedenle, eğitim durumlarında öğretmenin merkezde olduğu geleneksel 

yöntemler kullanılmalıdır (EriĢen, 2004; Long, 1987; San Mateo & Tangco, 2003).   
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- Eğitim sistemi toplum kültürünün koruyucusu olduğundan (Long, 1987) öğretmen 

toplum kültürünün temsilcisi ve örnek alınacak kiĢi olmalıdır (BaĢaran, 2007). 

- Eğitim sürecinin özünü konu alanın çok iyi özümlenmesi oluĢturur (Strain, 1971). Bu 

yönüyle esasicilik, konu ve disiplin merkezli bir eğitim felsefesi olarak 
nitelendirilebilir (Kneller, 1971). Sınıf ortamına getirilen konular, tartıĢmaya açık 

olmamalı, zamanın süzgecinden geçmiĢ konular olmalıdır (Demirel, 2010).   

 
İlerlemeci eğitim felsefesi,  pragmatizm felsefi akımına dayanmakta (Parkerson & Parkerson, 

2008) ve onun eğitime uygulanması olarak kabul edilmektedir (Sönmez, 2011). Ġlerlemeci 

eğitim felsefesine göre,  

- Eğitimin amacı demokratik ve sosyal yaĢamı geliĢtirmek (Apps, 1973; Ornstein & 
Hunkins, 1998), öğrencilere bugün sahip olunan kavramların değiĢken doğasını 

anlatarak,  öğrencilerin bilgiye iliĢkin açık ve spekülatif bir bakıĢ açısı kazanmalarını 

sağlamaktır (Erden, 1998).  
- Eğitim sürecinin merkezinde öğrenci vardır (Gutek, 1988). Bu nedenle, öğrenme-

öğretme süreci öğrencinin ilgi ve ihtiyaçları dikkate alınarak planlanmalıdır (Dhawan, 

2005; Joseph, 2000). Bu süreçte, öğretmen öğrenciye yol gösterici ve rehber olmalıdır 
(Gutek, 1988; Ornstein & Hunkins, 1998).   

- Eğitim bireyi hayata hazırlamamalı; hayatın ta kendisi olmalıdır (Toprakçı, 2005). 

Bunu sağlamak için, eğitim sürecinde gerçek yaĢamda karĢılaĢılabilecek durumlara yer 

verilmelidir (Lee, 2011).  
- Eğitim sürecinde, öğrencilerin birbirlerinden etkilenmelerine ve görüĢlerini özgürce 

dile getirmelerine olanak sağlayacak demokratik bir ortam oluĢturulmalı (Demirel, 

2010; Dhawan, 2005), iĢbirlikli çalıĢmalara yer verilmeli (Demirel, 2010; Ergün, 
2009), buluĢ yoluyla öğretim stratejisi (Erden, 1998) ve problem çözme yöntemi 

kullanılmalıdır (Dhawan, 2005; Long, 1987; Ozmon & Craver, 1999). 

 

Yeniden kurmacı eğitim felsefesi, pragmatizm felsefi akımına dayanmaktadır (Sönmez, 2011).  
Yeniden kurmacı eğitim felsefesine göre,  

- Toplum politika yoluyla değil; eğitim yoluyla değiĢecektir (Ergün, 2009). Dolayısıyla, 

eğitimin amacı toplumu yeniden yapılandırmak (Hewitt, 2006; Segall & Wilson, 2004) 
ve toplumda gerçek demokrasiyi yerleĢtirmektir (EriĢen, 2004).  

- Okul kültürel mirası aktaran bir kurum değil (Erden, 1998); toplumsal değiĢimden 

sorumlu olan bir kurumdur (Isichei, 2006; Oliva, 2009). Bu nedenle, öğretmenler 
değiĢimin ve reformun temsilcisi olmalıdır (Demirel, 2010; Kneller, 1971). 

- Eğitim programlarında, ırkçılık, açlık, iĢsizlik, yoksulluk ve çevre kirliliği gibi sosyal, 

politik ve ekonomik problemler incelenmeli ve öğrencilerin insanlığı tehdit eden bu 

problemlerin fakına varmaları sağlanmalıdır (Gutek, 1998; Martin & Loomis, 2007). 
- Öğrenme-öğretme sürecinde proje tabanlı öğrenme yönteminden yararlanılmalı, bu 

süreçte öğretmen araĢtırma lideri ve proje yöneticisi olarak görev yapmalıdır (Ornstein 

& Hunkins, 1998). 

 
Daimici ve esasici, eğitim felsefelerine iliĢkin kuramsal bilgiler incelendiğinde, her iki 

eğitim felsefesinin de idealizm ve realizm felsefi akımlarına dayandığı görülmektedir. Hem 
daimici hem de esasici eğitim felsefesine göre, öğrenme-öğretme sürecinde içerik (konular) 

önemli görülmekte, bu süreçte öğrencinin pasif ve bilgiyi alan öğretmenin ise aktif ve bilgiyi 

aktaran konumunda olması esas alınmaktadır. Bu ortak özelliklerinden hareketle, daimici ve 
esasici eğitim felsefeleri Geleneksel Eğitim Felsefeleri (GEF) olarak adlandırılmaktadır 

(Ornstein & Hunkins, 1998). Ġlerlemecilik ve yeniden kurmacılık eğitim felsefelerine iliĢkin 

kuramsal bilgiler incelendiğinde ise, her iki eğitim felsefesinin de pragmatizm felsefi akımına 
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dayandığı görülmektedir. Hem ilerlemeci hem de yeniden kurmacı eğitim felsefesine göre, 

eğitim sürecinin merkezinde öğrenci vardır. Öğrencinin öğrenme-öğretme sürecine aktif 

katılımı esas olup bu süreçte öğretmen öğrencilere rehberlik etmelidir. Bu ortak özeliklerinden 

yola çıkılarak, ilerlemeci ve yeniden kurmacı eğitim felsefeleri ÇağdaĢ Eğitim Felsefeleri 
(ÇEF) olarak adlandırılmıĢtır (Ornstein & Hunkins, 1998). 

 

Araştırmanın Amacı  
Bu araĢtırmada, öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefelerinin çeĢitli 

değiĢkenler incelenmesi amaçlanmaktadır. Eğitimsel inançların Ģekillenmesinde cinsiyet (Lin, 

1992, Kalaian & Freeman, 1994) öğrenim görülen anabilim dalı (Brown, 1985; Eren, 2009) ve 

devam edilen sınıf (Bay, Bağçeci, Demir, Gündoğdu & Çetin, 2012) değiĢkenlerinin anlamlı 
bir etkiye sahip olduğunu gösteren araĢtırma bulguları dikkate alınarak, söz konusu 

değiĢkenler öğretmen adaylarının felsefi tercihlerinde etkili olabilecek bağımsız değiĢkenler 

olarak araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir. Bu kapsamda, araĢtırmada aĢağıdaki problemlere yanıt 
aranmıĢtır.  

1. Öğretmen adayları farklı eğitim felsefelerini hangi düzeyde benimsemektedir?  

2. Öğretmen adaylarının farklı eğitim felsefeleri benimseme düzeyleri; i) 
cinsiyetlerine, ii) devam ettikleri sınıfa ve iii) öğrenim gördükleri anabilim dalına göre 

farklılaĢmakta mıdır? 

 

YÖNTEM 

Katılımcılar 

AraĢtırmanın katılımcılarını, 2011-2012 Eğitim-Öğretim Yılı Bahar Dönemi‟nde 

Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü‟nde öğrenim gören 191‟i 
bayan (%61,60) ve 119‟u erkek (%38.40) olmak üzere toplam 310 öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. Katılımcıların 64‟ü (%20.60) Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda, 

47‟si (%15.20) Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda, 97‟si (%31.30) Sınıf 

Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda ve 102‟si (%32.90) Sosyal Bilgiler Öğretmenliği Anabilim 
Dalı‟nda öğrenim görmektedir. Katılımcıların 141‟i  (%45.50) 1. sınıfa ve 169‟u  (%55.50) 4. 

sınıfa devam eden öğretmen adaylarıdır. AraĢtırmanın katılımcılarını oluĢturan öğretmen 

adaylarının yaĢları 18 ile 36 arasında değiĢmekte olup yaĢ ortalamaları 21.48‟dir. 

 

Veri Toplama Aracı 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefelerini tespit etmek 
amacıyla araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen “Felsefi Tercih Değerlendirme Ölçeği (FTDÖ)” 

kullanılmıĢtır. FTDÖ‟nün geliĢtirilmesi süreci birkaç aĢamadan oluĢmaktadır. Ölçek geliĢtirme 

sürecinde, ilk olarak eğitim felsefelerini açıklayan önermeler ile bir madde havuzu 

oluĢturulmuĢtur. Madde havuzunda toplam 39 madde yer almaktadır. Maddelerin 
oluĢturulmasında, daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık Ģeklinde eğitim 

felsefelerine iliĢkin literatürde en fazla kabul gören sınıflandırma (Demirel, 2010) dikkate 

alınmıĢtır. Daha sonra kapsam ve görünüĢ geçerliğini sağlamak üzere, ölçek eğitim bilimleri 
alanındaki 4 uzmana (1 ölçme ve değerlendirme ve 3 eğitim programları ve öğretim uzmanı) 

sunulmuĢtur. Bir konu ile ilgili kapsamın belirlenmesi bir yargılamayı gerektirdiğinden 

uzmanlar ile ölçme aracını geliĢtiren kiĢilerin ortak tanımlarının olması gereklidir (TavĢancıl, 
2010). Bunu sağlamak için; uzmanlardan, ölçeği, ölçek maddelerinin hazırlanması sürecinde 

araĢtırmacılar tarafından temele alınan dört temel eğitim felsefesi ıĢında değerlendirmeleri 

istenmiĢtir. Uzmanlardan alınan görüĢler doğrultusunda, ölçek yeniden gözden geçirilmiĢtir. 
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Ölçekten herhangi bir maddenin çıkarılmasına gerek görülmemiĢ; ancak, hazırlanan bazı 

maddelerin ifade ediliĢ Ģekillerinde değiĢikliğe gidilmiĢtir. Örneğin, esasicilik eğitim 

felsefesini yansıtan “Öğrenciler öğretmenin anlattıklarını ezberlemelidirler” maddesi için 

uzmanlardan biri, ezbercilik kelimesinin öğretmen adayları tarafından direkt olarak olumsuz 
algılanabileceği ve dolayısıyla yönlendirici bir madde olabileceğini ifade etmiĢtir. Bunun 

üzerine, madde tekrar gözden geçirilmiĢ ve maddenin “Öğretmen doğruları anlatır, 

öğrencilerde sorulduğunda sınavlarda bu doğruları yazmalıdır” Ģeklinde ifade edilmesinin daha 
uygun olacağına karar verilmiĢtir. Yine uzmanlardan ikisinin ilerlemecilik eğitim felsefesini 

yansıtan “Bilgi görecelidir” maddesinin yeterince açık olmadığını belirtmesi üzerine bu 

maddenin “Doğru bilgi; koĢullara, ortama, kiĢiye ve zamana göre değiĢebilir” Ģeklinde ifade 

edilmesine karar verilmiĢtir. Uzman görüĢlerinden yola çıkarak ölçek maddelerinde gerekli 
değiĢiklikler yapıldıktan sonra, ölçme aracının dil açısından anlaĢılabilirliğini sağlamak 

amacıyla, ölçek Türk Dili alanından iki uzmana sunulmuĢtur. Türk Dili uzmanlarının ölçme 

aracında yer alan maddelerin tamamı için “AnlaĢılır ve Türkçe dilbilgisi kurallarına uygun” 
Ģeklinde görüĢ bildirmesinin ardından ölçek uygulamaya hazır hale gelmiĢtir. Bu süreçlerden 

sonra ölçek, Kesinlikle Katılıyorum (5)  Kesinlikle Katılmıyorum (1) Ģeklinde 5‟likert tipi bir 

derecelendirme ile araĢtırmanın katılımcılarını oluĢturan 310 öğretmen adayına uygulanmıĢtır. 
Uygulamadan elde edilen veriler üzerinden, ölçeğin yapı geçerliğine, güvenirliğine ve madde 

analizine yönelik istatistiksel analizler gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

FTDÖ‟nün yapı geçerliğini incelemek amacıyla Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) 
uygulanmıĢtır. AFA gerçekleĢtirilmeden önce veri setinin faktör analizi için uygun olup 

olmadığının belirlenmesi gerekir. Örneklem büyüklüğü bu incelemede ilk sırada yer 

almaktadır. Crowley ve Lee (1992) faktör analizi için 100 katılımcının yetersiz, 200‟ün 
ortalama, 300‟ün iyi, 500‟ün çok iyi ve 1000 katılımcının mükemmel olduğunu belirtmektedir 

(Akbulut, 2010, Çokluk, ġekercioğlu & Büyüköztürk, 2012). Dolayısıyla, araĢtırmadaki 

katılımcı sayısının faktör analizi için yeterli olduğu söylenebilir. Örneklemin veri analizine 

uygun olup olmadığını belirlemek için yapılacak bir diğer iĢlem Kaiser-Meyer-Oklin‟in 
(KMO) ve Barlett Sphericity testlerinin gerçekleĢtirilmesidir. Verilerin faktör analizine 

uygunluğu için KMO katsayısının .60‟dan yüksek ve Barlett Testi‟nin istatistiksel olarak 

anlamlı çıkması gerekmektedir (Büyüköztürk, 2010). Bu çalıĢmada, KMO örneklem uygunluk 
katsayısı .883, Barlett Sphericity testi değeri ise 4879.799 (p<.001, df=741) bulunmuĢtur. Bu 

sonuca göre, verilerin faktör analizine uygun olduğu söylenebilir. Verilerin faktör analizine 

uygun olduğu belirlendikten sonra, temel bileĢenler tekniği ve oblik döndürme sonucunda iki 
faktörlü bir yapı elde edilmiĢtir. Ölçek faktörlerinin birbirleri ile iliĢkili olmasından dolayı bu 

döndürme tekniği kullanılmıĢtır. Bu iĢlemlerin ardından toplam varyansın %35.68‟ini 

açıklayan iki faktörlü bir yapı elde edilmiĢtir. AFA sonucunda, ilerlemecilik ve yeniden 

kurmacılık eğitim felsefelerini yansıtan 17 maddenin toplandığı birinci faktörün, toplam 
varyansın %22.91‟ini açıkladığı belirlenmiĢtir. Bu faktörde yer alan maddelerin faktör yükleri 

.34 ile .76 arasında değiĢmektedir. Daimicilik ve esasicilik eğitim felsefelerini yansıtan 22 

maddenin toplandığı ikinci faktörün ise toplam varyansın %12.77‟sini açıkladığı tespit 
edilmiĢtir. Bu faktörde yer alan maddelerin faktör yükleri .34. ile .69 arasında sıralanmaktadır. 

AFA‟da açıklanan varyans oranı için %30 ve üzerindeki değerlerin ölçüt olarak alındığı 

(Bayram, 2009; Büyüköztürk, 2010) ve ölçekte yer alan maddelere ait  faktör yüklerinin .30 alt 
sınırının (Costello & Osborne, 2005; Martin & Newell, 2004; Schriesheim & Eisenbach, 1995) 

üzerinde olduğu dikkate alındığında, ölçeğin yapı geçerliğinin sağlandığı söylenebilir. 

Alanyazında, daimicilik ve esasicilik eğitim felsefelerinin GEF, ilerlemecilik ve yeniden 

kurmacılık eğitim felsefelerinin ise ÇEF olarak adlandırıldığı (Ornstein & Hunkins, 1998; 
Çermik, 2006) bilinmektedir. Bu kuramsal bilgiyle dayanarak, ilerlemecilik ve yeniden 

kurmacılık eğitim felsefelerini yansıtan maddelerin toplandığı birinci faktör ÇEF, daimicilik ve 
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esasicilik eğitim felsefelerini yansıtan maddelerin toplandığı ikinci faktör ise GEF olarak 

adlandırılmıĢtır. AFA sonucunda ayrıca, ÇEF ve GEF boyutları arasındaki korelasyonun -.15 

olduğu saptanmıĢtır.  

 
FTDÖ‟nün güvenirliği iç tutarlılık ve iki yarı güvenirlik analizi yöntemleriyle 

hesaplanmıĢtır. Ġç tutarlılık katsayıları, ÇEF alt ölçeği için .90 ve GEF alt ölçeği için .86 olarak 

hesaplanmıĢtır. Ġki yarı güvenirlik analizi yöntemiyle hesaplanan güvenirlik katsayıları ise 
ÇEF alt ölçeği için .85 ve  GEF  alt ölçeği için .84 olarak bulunmuĢtur. Güvenirlik katsayısı 

.70 ve üzerinde olan ölçeklerin güvenilir olduğu kabul edilmektedir (Fraenkel, Wallend & 

Hyun, 2012; Nunnaly & Bernstein, 1994; Pallant, 2005; TezbaĢaran, 1997). Buna göre, ÇEF 

ve GEF alt ölçeklerine ait güvenirlik katsayılarının yeterli olduğu söylenebilir. 
 

FTDÖ‟de yer alan maddelerin ayrıt ediciliklerini belirlemek ve toplam puanı yordama 

gücünü saptamak amacıyla düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonu ile %27‟lik alt-üst grup 
karĢılaĢtırmalarına yer verilmiĢtir. Madde-toplam korelasyonunun hesaplanmasında Pearson 

Momentler Çarpımı Korelasyon katsayısı, toplam puana göre belirlenmiĢ %27‟lik alt-üst 

grupların madde puanlarının karĢılaĢtırılmasında ise bağımsız gruplar t testi kullanılmıĢtır. 
%27‟lik alt üst grup karĢılaĢtırmaları sonucunda, alt ve üst grupların madde puanlarındaki 

farklara iliĢkin tüm t değerlerlerinin anlamlı olduğu ve hesaplanan t değerlerinin ÇEF alt ölçeği 

için 7.96 ile 13.41 arasında (sd=161, p<.01), GEF alt ölçeği için ise 4.65 ile 15.05 arasında 

(sd=173, p<.01) değiĢtiği ortaya çıkmıĢtır. Madde toplam korelasyonuna iliĢkin sonuçlar; ÇEF 
alt ölçeğini oluĢturan maddeler için .43 ile .72 arasında, GEF oluĢturan maddeler için .27 ile 

.62 arasında sıralanmaktadır. Madde toplam korelasyonunun yorumlanmasında genellikle 

değeri .30 ve üzerinde olan maddelerin ölçülecek özelliği ayırt etme açısından yeterli olduğu 
kabul edilmektedir (Büyüköztürk, 2010). GEF alt ölçeğinde yer alan ve düzeltilmiĢ madde 

toplam korelasyonu .27 olan 5 numaralı madde ile düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonu .28 

olan 3 numaralı madde dıĢındaki maddeler bu Ģartı sağlar niteliktedir. Bununla birlikte, 

%27‟lik alt-üst grup karĢılaĢtırmaları sonucu elde edilen t değerlerinin, GEF alt ölçeğinde yer 
alan ve düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonu .30‟un altında olan 3 ve 5 numaralı maddeler 

için de anlamlı olduğu saptanmıĢtır. Bu bulguya dayanarak, ölçekte yer alan maddelerin 

tamamının ayırt edici olduğu söylenebilir. 
 

FTDÖ‟nün geçerliği ile güvenirliğini incelemek ve ölçekte yer alan maddelerin ayırt 

edicilik düzeylerini saptamak amacıyla gerçekleĢtirilen istatistiksel analizlerden elde edilen 
bulgular, ölçeğin öğretmen adaylarının felsefi tercihlerini belirlemek amacıyla kullanılabilecek 

yeterli psikometrik özelliklere sahip bir ölçme aracı olduğunu ortaya koymuĢtur. 

 

Veri Analizi 
AraĢtırmanın verileri SPSS 17.0 paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının ÇEF ile GEF‟i hangi düzeyde benimsediklerini ortaya koymak için 

betimleyici istatistiklerden yararlanılmıĢtır. ÇEF ve GEF alt ölçeklerinden alınan puanlara ait 
aritmetik ortalamaların yorumlanmasında Tablo 1‟de verilen puan aralıkları dikkate alınmıĢtır.  
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Tablo 1.  
Aritmetik Ortalamaların Yorumlanmasında Kullanılan Değerler 

Puan aralığı Dereceleme Yorum 

1.00 – 1.80 Kesinlikle Katılmıyorum Çok düĢük 

1.81 – 2.60 Katılmıyorum DüĢük 
2.61 – 3.40 Kısmen Katılıyorum Orta 

3.41 – 4.20 Katılıyorum Yüksek 

4.21 – 5.00 Tamamen Katılıyorum Çok yüksek 

 
Öğretmen adaylarının ÇEF ve GEF‟i benimseme düzeylerinin; i) cinsiyetlerine, ii) 

devam ettikleri sınıfa ve iii) öğrenim gördükleri anabilim dalına göre farklılaĢıp 
farklılaĢmadığı incelenirken; Çok DeğiĢkenli Varyans Analizi‟ne (MANOVA) iliĢkin 

varsayımların karĢılandığı durumlarda Tek Yönlü MANOVA (One-Way MANOVA), 

karĢılanmadığı durumlarda ise Tek Yönlü Tek DeğiĢkenli Varyans Analizi (One-Way 
ANOVA) kullanılmıĢtır. Tek Yönlü MANOVA sonucunda anlamlı bir fark belirlendiği 

takdirde anlamlı farkın, bağımlı değiĢken setinde yer alan bağımlı değiĢkenlerin 

hangisi/hangilerinden kaynaklandığını tespit etmek için ANOVA ile izleme testleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Tek Yönlü ANOVA sonucunda, anlamlı farkın belirlendiği durumlarda ise 
Scheffe testi ile ikili karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. AraĢtırmada, sınıf öğretmenliği ve fen bilgisi 

öğretmenliği anabilim dalındaki katılımcıların daha çok 1. sınıfa devam eden öğretmen 

adaylarından; matematik öğretmenliği anabilim dalındaki katılımcıların ise daha çok 4. sınıfa 
devam eden öğretmen adaylarından oluĢması, verilerin çok yönlü varyans analizi ile test 

edilmesine engel teĢkil etmiĢtir. Verilerin analizinde çok yönlü varyans analizinin 

kullanılabilmesi için analiz sonucu oluĢacak her bir hücrede en az 20 katılımcının bulunması 

önerilmektedir (Tabachnick & Fidell, 2007). Farklı anabilim dallarındaki öğretmen adaylarının 
devam ettikleri sınıf açısından gösterdikleri dağılım, çok yönlü varyans analizine iliĢkin bu 

varsayımın karĢılanmasına engel teĢkil ettiğinden araĢtırmada varyans analizi çok yönlü değil; 

tek yönlü olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Dolayısıyla, cinsiyet, anabilim dalı ve sınıf 
değiĢkenlerinin etkileĢiminin öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefeleri üzerindeki 

etkisine bakılamamıĢtır. 

 
Öğretmen adaylarının ÇEF ve GEF alt ölçeklerinden aldıkları puanların cinsiyet, 

öğrenim görülen anabilim dalı ve devam edilen sınıf değiĢkenleri açısından farklılık gösterip 

göstermediğini Tek Yönlü MANOVA ile analiz edebilmek için öncelikle MANOVA‟ya iliĢkin 

varsayımların karĢılanıp karĢılanmadığı test edilmelidir. Çünkü MANOVA bağımlı 
değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin dikkate alınması (Field, 2005) ve ölçme iĢlemine 

karıĢabilecek I. Tip hatanın kontrol altında tutulması (Bray & Maxwell, 1982; Stevens, 2009; 

Stangor, 2010) avantajları ile birlikte pek çok ek Ģartı da beraberinde getirmektedir (Akbulut, 
2010). Tek ve çok değiĢkenli normallik, uç değerler, doğrusallık, çoklu doğrusal bağıntı ve 

tekillik, varyans-kovaryans matrisinin homojenliği MANOVA‟nın uygulanabilmesi için 

karĢılanması gereken varsayımlar arasında yer almaktadır (Pallant, 2005). Bu nedenle, 
MANOVA gerçekleĢtirilmeden önce, verilerin MANOVA‟ya iliĢkin varsayımları karĢılayıp 

karĢılamadığı test edilmiĢtir.   

 

Ġlk olarak elde edilen verilerin tek ve çok değiĢkenli normallik varsayımını karĢılayıp 
karĢılamadığı araĢtırılmıĢtır. Tek değiĢkenli normallik varsayımı Kolmogorov-Smirnov testi ile 

incelenmiĢtir. Analiz sonucunda Kolmogorov-Smirnov testinin istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu belirlenmiĢtir [KSZ=.057, p<.05]. Verilen normal dağılıma uygun olabilmesi için 
Kolmogorov-Smirnov testinin istatistiksel açıdan anlamlı olmaması gerekmektedir. Ancak, 

araĢtırmadaki katılımcı sayısının fazla olduğu çalıĢmalarda normalden çok küçük sapmaların 

bile istatistiksel olarak anlamlı çıkabildiği bilinmektedir. Bu durumun yaratacağı yanıltıcı 
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etkiden kurtulmak ve verilerin normalliğine iliĢkin nihai kararı verebilmek için verilere ait 

çarpıklık ve basıklık katsayıları incelenmelidir. Çarpıklık katsayısının ±1 aralığında kalması, 

puanların normalden önemli bir sapma göstermediği Ģeklinde yorumlanmaktadır 

(Büyüköztürk, 2010). AraĢtırmada ÇEF ve GEF‟ten alınan puanlara ait çarpıklık katsayıları 
birbirine eĢit olup .138 olarak bulunmuĢtur. Buna göre, verilerin normalden önemli bir sapma 

göstermediği ve tek değiĢkenli normallik Ģartının sağlandığı söylenebilir.   

 
AraĢtırmada çok değiĢkenli normallik varsayımının karĢılanıp karĢılanmadığı 

Mahalanobis uzaklık değerleri yardımıyla incelenmiĢtir. AraĢtırmada ÇEF ve GEF olmak 

üzere iki bağımlı değiĢken bulunmaktadır. Pearson ve Hartley‟e (1958) göre, 2 sürekli 

değiĢkenin bulunduğu bir araĢtırmada Mahalanobis uzaklığı için kritik değer 13.82‟dir. Bu 
değerin üstündeki Mahalanobis değerleri uç değer olarak kabul edilmektedir (Pallant, 2005). 

AraĢtırmada hesaplanan Mahalanobis değerlerinden üç tanesinin 13.82 kritik değerini aĢtığı 

belirlenmiĢtir [20.75, 23.81 ve 28.19]. Dolayısıyla, analizi olumsuz olarak etkileyecek bu uç 
değerler veri setinden çıkarılmıĢtır. Bu iĢlemlerin ardından veri setinde 307 öğretmen adayına 

ait veri kalmıĢ ve bu veriler, çok değiĢkenli normallik ile veri setinde uç değerlerin 

bulunmaması Ģartını sağlar duruma gelmiĢtir.  
 

MANOVA gerçekleĢtirilmeden önce test edilmesi gereken varsayımlardan biri, 

bağımlı değiĢkenler arasında doğrusal bir iliĢkinin bulunup bulunmadığıdır. Bu varsayımının 

karĢılanabilmesi için bağımlı değiĢkenlerin olası tüm ikili kombinasyonları arasında doğrusal 
bir iliĢki bulunmalıdır (Büyüköztürk, 2010; Pallant, 2005). Bağımlı değiĢkenler arasındaki 

iliĢkiyi gösteren saçılma diyagramından elde edilen bulgular, bağımlı değiĢkenler arasında 

doğrusal bir iliĢkinin bulunması varsayımının karĢılandığını ortaya koymuĢtur.   
 

MANOVA için karĢılanması gereken varsayımlardan biri, bağımlı değiĢkenler 

arasında çoklu doğrusal bağıntının bulunmamasıdır. MANOVA‟nın uygulanabilmesi için 

bağımlı değiĢkenlerin kuramsal olarak birbirleriyle iliĢkili olması gerekmektedir (Field, 2005; 
Leech, Barret & Morgan, 2005). Öte yandan, bağımlı değiĢkenler arasındaki iliĢkinin çok 

yüksek olması (.80 ya da .90‟nın üzerindeki korelasyon katsayıları) (Pallant, 2005) 

MANOVA‟da sorun yaĢanmasına neden olmaktadır (Akbulut, 2010). Bu araĢtırmada, ÇEF ve 
GEF arsındaki korelasyon -.15 olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre, verilerin bağımlı değiĢkenler 

arasında çoklu doğrusal bağıntının bulunmaması varsayımını karĢıladığı söylenebilir.  

 
MANOVA‟nın uygulanabilmesi için karĢılanması gereken bir diğer varsayım varyans-

kovaryans matrislerinin homojenliğidir. Bu Ģartın sağlanıp sağlanmadığı “Box’s M” testi ile 

tespit edilmektedir. Box‟s M testinin istatistiksel olarak anlamlı olmaması varyans-kovaryans 

matrislerinin homojenliği varsayımının karĢılandığını, anlamlı olması ise bu varsayımın ihlal 
edildiğini göstermektedir. Box‟s M testinin anlamlılığı araĢtırmadaki katılımcı sayısından 

önemli ölçüde etkilendiğinden ve katılımcı sayısının fazla olduğu araĢtırmalarda Box‟s M testi 

çok daha kolay anlamlı çıkabildiğinden (Tabachnick & Fidell, 2007) bu test için anlamlılık 
ölçütünün .025, .01 (Mertler & Vannatta, 2010) veya .001 (Pallant, 2005) olarak alınması 

önerilmektedir. Bu araĢtırmada Box‟s M testi için anlamlılık ölçütü .01 olarak alınmıĢtır. 

AraĢtırmada, ÇEF ve GEF değiĢkenlerinden oluĢan bağımlı değiĢken veri seti için hesaplanan 
Box‟s M testine iliĢkin anlamlık değeri, cinsiyet [Box‟s M=1.082, p=.783>.01] ve devam 

edilen sınıf [Box‟s M=9.981, p=.019>.01] bağımsız değiĢkenleri açısından .01 değerinin 

üzerinde iken; öğrenim görülen anabilim dalı [Box‟s M=387.558, p=.000<.01] değiĢkeni 
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açısından .01 değerin altındadır. Buna göre, cinsiyet ve devam edilen sınıf bağımsız 

değiĢkenleri için varyans kovaryans matrislerinin homojenliği varsayımı karĢılanırken, 

öğrenim görülen anabilim dalı bağımsız değiĢkeni açısından bu varsayım ihlal edilmektedir.  

 
AraĢtırmada ÇEF ve GEF bağımsız değiĢkenlerinden oluĢan bağımlı değiĢken seti, 

cinsiyet ve devam edilen sınıf bağımsız değiĢkenleri açısından MANOVA‟ya iliĢkin 

karĢılanması gereken tüm varsayımları karĢılamaktadır. Dolayısıyla öğretmen adaylarının 
benimsedikleri eğitim felsefelerinin cinsiyet ve sınıf değiĢkenlerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığı Tek Yönlü MANOVA incelenmiĢtir. ÇEF ve GEF bağımsız değiĢkenlerinden 

oluĢan bağımlı değiĢken seti, öğrenim görülen anabilim dalı değiĢkeni açısından ise 

MANOVA‟ya iliĢkin varyans kovaryans matrislerinin eĢitliği varsayımını sağlamamaktadır. 
Bu nedenle, öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefelerinin öğrenim gördükleri 

anabilim dalı açısından farklılaĢıp farklılaĢmadığı Tek Yönlü MANOVA yerine Tek Yönlü 

ANOVA ile incelenmiĢtir. Buna göre, öğretmen adaylarının ÇEF ve GEF alt ölçeklerinden 
aldıkları puanların öğrenim gördükleri anabilim dalına göre değiĢip değiĢmediğini belirlemek 

amacıyla GEF ve ÇEF değiĢkenleri ayrı ayrı analize alınmıĢ ve iki defa ANOVA 

uygulanmıĢtır. MANOVA‟nın varsayımlarının karĢılanmadığı ve MANOVA yerine, bağımlı 
değiĢken setinde yer alan her bir bağımlı değiĢken için ayrı bir ANOVA uygulanmasının 

gerektiği bu tür durumlarda, I. Tip hatayı kontrol altında tutabilmek amacıyla Bonferroni 

düzeltmesi uygulanmalıdır (Hinton, 2005). Bonferroni düzeltmesine göre, anlamlı olmayan 

sonuçların anlamlı bulunması olasılığını azaltmak için p değerinin çok daha sıkı tutulması 
gerekmektedir (Akbulut, 2010). Bu kapsamda, normal p değeri (genel olarak .05) yapılacak 

ANOVA sayısına (bağımlı değiĢken sayısı) bölünmeli ve bu iĢlemin ardından elde edilen 

değer, anlamlılık ölçütü olarak alınmalıdır (Pallant, 2005). AraĢtırmada bağımlı değiĢken 
setinde ÇEF ve GEF olmak üzere iki değiĢken bulunduğundan, .05 değeri ikiye bölünmüĢ 

[.05/2=.025] ve Tek Yönlü ANOVA sonuçları yorumlanırken bu iĢlemin sonucunda elde 

edilen .025 değeri anlamlılık ölçütü olarak alınmıĢtır. 

 

BULGULAR 

AraĢtırmada ulaĢılan bulgular, araĢtırmanın alt amaçlarına uygun olarak aĢağıda 

sunulmuĢtur. AraĢtırmanın birinci alt probleminde, öğretmen adaylarının farklı eğitim 
felsefelerini hangi düzeyde benimsediklerini sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğretmen adaylarının 

ÇEF ve GEF‟i hangi düzeyde benimsediklerini ortaya koymak amacıyla betimleyici 

istatistiklerden yaralanılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 2‟de sunulmuĢtur.   

 

Tablo 2.  

Öğretmen Adaylarının ÇEF ve GEF’i Benimseme Düzeylerine İlişkin Betimleyici İstatistikler 

 n X  Minimum Maksimum Ranj ss Yorum 

ÇEF 307 2.07 1.06 3.88 2.82 .52 DüĢük 

GEF 307 3.16 1.50 4.73 3.23 .58 Orta  

 
Tablo 2‟deki bulgular incelendiğinde, öğretmen adaylarının ilerlemeci ve yeniden 

kurmacı eğitim felsefelerini yansıtan ÇEF‟i düĢük, daimici ve esasici eğitim felsefelerini 

yansıtan GEF‟i ise orta düzeyde benimsedikleri görülmektedir. Bu bulguya göre, öğretmen 
adaylarının GEF‟i ÇEF‟e göre daha fazla benimsedikleri söylenebilir. 

 

Ġkinci alt amaçtan hareketle, Tablo 3‟de öğretmen adaylarının ÇEF ve GEF‟i 

benimseme düzeylerinin cinsiyetlerine göre farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. Tek 
Yönlü MANOVA sonucunda ulaĢılan bulgular aĢağıda sunulmuĢtur.  
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Tablo 3.  
Cinsiyet Değişkenine Göre, ÇEF ve GEF Puanlarının Tek Yönlü MANOVA Sonuçları 
Etki Değer F Denence sd Hata sd p Eta Kare (η2) 

Cinsiyet 

Pillai's Trace .01 

1.85 2.00 304.00 .16 .01 
Wilk‟s Lambda .98 

Hotelling‟s Trace .01 

Roy‟s Larget root .01 

 

Tablo 3‟de görüleceği üzere, ÇEF ve GEF‟den alınan puanlar üzerinden yapılan tek 

yönlü MANOVA sonuçları, öğretmen adaylarının ÇEF ve GEF‟i benimseme düzeylerinin 
cinsiyetlerine göre farklılaĢmadığını ortaya koymaktadır [Wilks‟λ=.98; F(2,304)= 1.85; p>.05]. 

Buna göre, ÇEF ve GEF alt ölçeklerinden elde edilen puanların oluĢturduğu doğrusal bileĢen 

puanları öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre farklılık göstermemektedir.  
 

Öğretmen adaylarının ÇEF ve GEF‟i benimseme düzeylerinin devam ettikleri sınıfa 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı Tek Yönlü MANOVA ile incelenmiĢtir. Analiz sonucunda 

ulaĢılan bulgular Tablo 4‟de sunulmuĢtur.  
 

Tablo 4.  
Sınıf Değişkenine Göre, ÇEF ve GEF Puanlarının Tek Yönlü MANOVA Sonuçları 

Etki Değer F 
Denence 

sd 

Hata 

sd 
p Eta Kare (η2) 

Sınıf 

Pillai's Trace .54 

180.25 2 304 .00 .54 
Wilk‟s Lambda .46 

Hotelling‟s Trace 1.19 

Roy‟s Larget root 1.19 

 

Tablo 4‟deki bulgulara göre, ÇEF ve GEF alt ölçeklerinden alınan puanların 

oluĢturduğu doğrusal bileĢen puanları öğretmen adaylarının devam ettikleri sınıfa göre 
farklılaĢmaktadır [Wilks‟λ=.46; F(2,304) = 180.25; p<.05]. Bu anlamlı farkın büyüklüğü gösteren 

Eta Kare değeri .54 olarak hesaplanmıĢtır. Eta Kare değeri, bağımlı değiĢkende bağımsız 

değiĢken ile açıklanabilen varyans miktarını göstermektedir. Bu değer 0 ile 1 arasında değiĢen 
değerler alabilmektedir. Bununla birlikte, analiz sonucunda hesaplanan Eta Kare değeri 

.01‟den küçükse bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerindeki etkisi küçük, .06 ile .14 

arasında ise bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerindeki etkisi orta düzeyde, .14 veya 
üzerinde ise bağımsız değiĢkenin bağımlı değiĢken üzerindeki etkisi büyüktür yorumları 

yapılmaktadır (Ellis, 2010; Pallant, 2005). Buna göre, öğretmen adaylarının devam ettikleri 

sınıfın ÇEF ve GEF‟i benimseme düzeyleri üzerinde sahip olduğu anlamlı etkinin büyük 

olduğu söylenebilir. MANOVA sonucunda tespit edilen anlamlı farkın, hangi bağımlı 
değiĢken/değiĢkenlerden kaynaklandığı tespit etmek için Tek Yönlü ANOVA uygulanmıĢ ve 

analiz sonucunda elde edilen bulgular Tablo 5‟de sunulmuĢtur.  
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Tablo 5.  
Sınıf Değişkenine Göre ÇEF ve GEF Puanlarının Tek Yönlü ANOVA Sonuçları 

DeğiĢken Sınıf n X  ss sd F p Eta Kare (η2) 

ÇEF 
1 139 2.16 .51 

1-305 6.95 .002 .02 
4 168 2.00 .53 

GEF 
1 139 2.69 .35 

1-305 354.93 .000 .54 
4 168 3.54 .42 

 
Tablo 5‟deki bulgulara göre, öğretmen adaylarının gerek ÇEF‟i [F(1,305)=6.95, p<.05] 

gerekse de GEF‟i [F(1,305)=354.93, p<.05] benimseme düzeylerinde sınıf değiĢkeni açısından 
istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmaktadır. Bununla birlikte, öğretmen adaylarının 

ÇEF‟i benimseme düzeylerinde sınıf değiĢkeni açısından belirlenen anlamlı fark 1. sınıfa 

devam eden öğretmen adaylarının lehine iken, GEF‟i benimseme düzeylerinde sınıf değiĢkeni 

açısından tespit edilen anlamlı fark 4. sınıfa devam eden öğretmen adaylarının lehinedir. Tablo 
5‟de yer alan Eta Kare değerleri incelendiğinde, sınıf değiĢkenine göre, öğretmen adaylarının 

ÇEF‟i benimseme düzeyleri arasında görülen anlamlı farkın küçük, GEF‟i benimseme 

düzeylerinde görülen anlamlı farkın ise büyük olduğu görülmektedir. Buna göre, sınıf 
değiĢkenin öğretmen adaylarının GEF‟i benimseme düzeyleri üzerindeki etkisinin ÇEF‟i 

benimseme düzeyleri üzerindeki etkisine göre daha büyük olduğu söylenebilir.  

 
Öğretmen adaylarının ÇEF ve GEF‟i benimseme düzeylerinin öğrenim gördükleri 

anabilim dalına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığına iliĢkin bulgular Tablo 6‟da sunulmuĢtur. Bu 

alt amaca ait veriler, MANOVA‟ya iliĢkin varsayımları karĢılamadığından verilerin analizinde 

Bonferroni düzeltmeli Tek Yönlü ANOVA kullanılmıĢtır. Bonferroni düzeltmesine göre, 
karĢılaĢtırmalarda anlamlılık .025 (.05/2=.025) seviyesinde test edilmiĢ ve elde edilen bulgular 

aĢağıda gösterilmiĢtir. 

 
Tablo 6.  
Anabilim Dalı Değişkenine Göre ÇEF ve GEF Puanlarının Tek Yönlü ANOVA Sonuçları 

DeğiĢken 
Anabilim 

Dalı 
n X  ss sd F p 

Eta 

Kare 

(η2) 

Farkın 

Kaynağı 

ÇEF 

Fen Bil. 64 1.88 .46 

3-303 4.49 .004 .51 
Sosyal Bil.-Fen 

Bil. 

Ġlk. Mat. 47 2.14 .56 

Sınıf 94 2.08 .54 

Sosyal Bil. 102 2.16 .51 

GEF 

Fen Bil. 64 3.83 .20 

3-303 104.47 .000 .04 

Tüm Ġkili 

karĢılaĢtırmalar 

için anlamlı fark 

bulunmaktadır. 

Ġlk. Mat. 47 3.39 .08 

Sınıf 94 2.71 .70 

Sosyal Bil. 102 3.03 .13 

 
Tablo 6‟daki bulgulara göre, öğretmen adaylarının gerek ÇEF‟i [F(3,303)=4.49, p<.025] 

gerekse de GEF‟i [F(3,303)=104.47, p<.025] benimseme düzeylerinde öğrenim gördükleri 

anabilim dalına göre anlamlı bir fark bulunmaktadır. Farkın kaynağını ortaya çıkarmak 

amacıyla yapılan Scheffe testi sonucunda, öğretmen adaylarının ÇEF‟i benimseme 

düzeylerinde tespit edilen anlamlı farkın, sosyal bilgiler ile fen bilgisi öğretmen adayları 
arasında gerçekleĢtiği saptanmıĢtır. Öğretmen adaylarının GEF‟i benimseme düzeylerine tespit 

edilen anlamlı farkın ise tüm ikili karĢılaĢtırmalar için geçerli olduğu belirlenmiĢtir.  
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TARTIŞMA ve SONUÇ 

Bu araĢtırmada öğretmen adaylarının farklı eğitim felsefelerini hangi düzeyde 

benimsedikleri ve felsefi tercihlerinin cinsiyet, devam edilen sınıf ve öğrenim görülen anabilim 

dalı değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelenmiĢtir. AraĢtırmanın alt amaçları ile 
ilgili bulgular incelendiğinde aĢağıdaki sonuçlar elde edilmiĢtir.  

 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının GEF‟i orta düzeyde benimsedikleri belirlenmiĢ, 
ÇEF‟i benimseme düzeylerinin ise düĢük olduğu saptanmıĢtır. GEF‟in daimicilik ve esasicilik, 

ÇEF‟in ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık eğitim felsefelerini yansıttığı dikkate alındığında, 

öğretmen adaylarının daimicilik ve esasiciliği ilerlemecilik ve yeniden kurmacılığa göre daha 

fazla benimsedikleri söylenebilir. Bu bulgu, Üstüner (2008) tarafından yapılan araĢtırmanın 
sonuçlarıyla örtüĢürken; Ekiz (2007) ve Karadağ, Baloğlu ve Kaya (2009) tarafından yapılan 

araĢtırmaların sonuçlarından farklılık göstermektedir. Üstüner (2008) tarafından yapılan 

araĢtırmada, ilköğretim müfettiĢlerinin ve öğretmenlerinin en fazla benimsedikleri eğitim 
felsefesinin daimicilik olduğu belirlenmiĢtir. Ekiz (2007) tarafından öğretmen adayları 

üzerinde ve Karadağ, Baloğlu ve Kaya (2009) tarafından okul yöneticileri üzerinde yapılan 

araĢtırmalarda ise ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık eğitim felsefelerinin daimicilik ve 
esasicilik eğitim felsefelerine göre daha fazla benimsendiği ortaya çıkmıĢtır. Türkiye‟de 2005 

yılından itibaren, yapılandırmacı yaklaĢımı temele alan öğretim programları uygulamaya 

konulmuĢtur. Yapılandırmacı anlayıĢa göre Ģekillenen bu öğretim programlarında, 

ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık eğitim felsefelerine iliĢkin, öğrenme-öğretme sürecinde 
öğrencinin merkezde olması ve bu süreçte öğretmenin yol gösterici ve rehber olması ilkeleri 

benimsenmiĢtir (MEB, 2005; MEB, 2006). Bu öğretim programlarının etkili bir Ģekilde iĢe 

koĢulabilmesi için öğretim programlarının uygulayıcıları konumunda olan öğretmenlerin 
ilerlemecilik ve yeniden kumacılık eğitim felsefelerini daha fazla benimsemeleri 

gerekmektedir. Çünkü öğretmenlerin benimsedikleri eğitim felsefeleri eğitimsel inançlarına 

yön vererek (Koçak, Ulusoy & Önen, 2012; Livingston, McClain & DeSpain, 1995; Pajares, 

1992; Rideout, 2006; Sang, Valcke, Braak & Tondeur, 2009; Silvernail, 1992) sınıf içi 
uygulamalarını etkilemekte (Brown & Rose, 1995; Haney, Cazerniak & Lumpe, 1996; Haney, 

Lumpe, Czerniak, & Egan, 2002; Levin & Wadmany, 2005; Luft & Roehrig, 2007; Pajares, 

1992) ve eğitim alanında gerçekleĢtirilen reformlara uyum sağlama düzeylerini etkilemektedir 
(Becker, 2001; Clark & Peterson, 1986; Duffee & Aikenhead, 1992; Ertmer, Addison, Lane, 

Ross, & Woods, 1999; Higgins & Moseley, 2001; Putnam & Borko, 1997; Tobin & 

McRobbie, 1996 Trigwell, Prosser, & Taylor, 1994). Bu bağlamda, geleceğin öğretmenleri 
olan öğretmen adaylarının eğitim programlarına yön veren ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık 

eğitim felsefelerini düĢük düzeyde benimsemeleri, öğretim programlarını etkili bir Ģekilde 

uygulayabilmelerinde engel teĢkil edebilir. Dolayısıyla, öğretmen adaylarının öğretmen ve 

konu merkezli olan daimicilik ve esasicilik eğitim felsefelerinin etkisinden sıyrılmalarını 
sağlayacak, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık eğitim felsefelerini benimseme düzeylerini 

arttırmaya katkıda bulunacak uygulamaların gerçekleĢtirilmesi önem arz etmektedir. Eğitimsel 

inançlarının yeni bilgi ve deneyimlerle değiĢebileceği (Austin & Reinhardt, 1999; Becker & 
Ravitz, 1999) ve bireylerin nasıl öğrenirse öyle öğretecekleri (Çepni & Çil, 2010) yönündeki 

kuramsal bilgiler göz önüne alındığında, hizmet öncesi eğitimde, öğretmen adaylarına 

ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık eğitim felsefelerine göre organize edilen öğrenme 
yaĢantılarının sunulması bu uygulamaların baĢlangıç noktası olabilir.   
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AraĢtırmada öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefelerinin cinsiyetlerine 

göre farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. Bu bulgu, bayan ve erkek öğretmen adaylarının ÇEF ve 

GEF ile ilgili benzer görüĢlere sahip olduğunu göstermektedir. Bu bulguya paralel Ģekilde, 

Doğanay ve Sarı (2003) tarafından ilköğretim öğretmenleri ile, Karadağ, Baloğlu ve Kaya 
(2009) tarafından okul yöneticileri ile, Çağırgan Gülten ve Batdal Karaduman (2010) 

tarafından matematik öğretmen adayları ile yapılan araĢtırmalarda cinsiyetin benimsenen 

eğitim felsefesi üzerinde etkili bir değiĢken olmadığı saptanmıĢtır.  
 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefelerinde sınıf değiĢkeni 

açısından anlamlı farklılık saptanmıĢtır. Farkın kaynağını ortaya koymak amacıyla uygulanan 

analizlerden elde edilen bulgular,  GEF‟de 4. sınıfa devam eden öğretmen adaylarının lehine, 
ÇEF‟de ise 1. sınıfa devam eden öğretmen adaylarının lehine anlamlı fark bulunduğunu 

göstermiĢtir. Bu bulgu, öğretmen adaylarının almıĢ oldukları hizmet öncesi eğitimin GEF‟i 

benimseme düzeylerini arttırdığına, ÇEF‟i benimseme düzeylerini ise azalttığına iĢaret 
etmektedir. Öğretmen adaylarının hizmet öncesi eğitim sırasında aldıkları okul deneyimi ve 

öğretmenlik uygulaması gibi dersler, öğretmen adaylarında ilerlemeci ve yeniden kurmacı 

eğitim felsefesine ait i) eğitim sürecinde öğrencinin merkezde olması (Sönmez, 2011; Gutek, 
1988), ii) öğrenme-öğretme sürecinde iĢbirlikli öğrenme etkinliklerine yer verilmesi (Demirel, 

2010; Erden, 1998; Ergün, 2009), problem çözme yönteminin kullanılması (Dhawan, 2005; 

Ozmon & Craver, 1999), proje tabanlı öğretim yönteminden yararlanılması (Ornstein & 

Hunkins, 1998) ve iii) bireysel farklılıkların dikkate alınması (Dhawan, 2005; Ozmon & 
Craver, 1999) gibi ilkelerin teorik olarak uygulanabilir görünse de gerçek öğrenme-öğretme 

durumlarında uygulanmasının zor olduğu Ģeklinde bir düĢüncenin geliĢmesine neden 

olabilmektedir (Eren, 2009). Bu durum, öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim 
felsefelerinde tespit edilen anlamlı farkın GEF için 4. sınıf öğretmen adaylarının lehine, ÇEF 

için ise 1. sınıf öğretmen adaylarının lehine gerçekleĢmesinin kaynağı olabilir. Ancak, bu 

yorumun araĢtırmanın katılımcılarını oluĢturan 1. ve 4. sınıftan öğretmen adaylarının hizmet 

öncesi eğitime baĢladıklarında, ÇEF‟i ve GEF‟i benimseme düzeylerinde anlamlı fark 
bulunmadığı varsayımına dayalı olarak yapıldığı unutulmamalıdır. Dolayısıyla, öğretmen 

adaylarının ÇEF ve GEF‟i benimseme düzeylerinde sınıf değiĢkeni açısından saptanan anlamlı 

farkın, hizmet öncesi eğitim sonucunda oluĢtuğuna dair daha sağlıklı bir değerlendirmede 
bulunabilmek için aynı öğretmen adayı grubunu boylamsal araĢtırmalarla takip etmek 

gerekmektedir. Bu kapsamda, öğretmen adaylarının lisans süresince almıĢ oldukları hizmet 

öncesi eğitimin benimsedikleri eğitim felsefelerini nasıl etkilediğini belirlemeye yönelik 
boylamsal araĢtırmaların yapılması önerilebilir.  

 

AraĢtırmada öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefelerinde öğrenim 

gördükleri anabilim dalı açısından anlamlı fark belirlenmiĢtir. Farkın kaynağını ortaya 
çıkarmak amacıyla yapılan ikili karĢılaĢtırmalar sonucunda, ÇEF‟de tespit edilen anlamlı 

farkın, sosyal bilgiler öğretmen adayları ile fen bilgisi öğretmen adayları arasında sosyal 

bilgiler öğretmen adaylarının lehine gerçekleĢtiği saptanmıĢtır. Bu bulgu, Üstüner (2008) 
tarafından yapılan ve sosyal bilgiler öğretmenlerinin fen bilgisi öğretmenlerine göre, ÇEF 

kapsamında yer alan ilerlemeci eğitim felsefesini daha fazla benimsediklerini ortaya koyan 

araĢtırma sonuçlarıyla örtüĢmektedir. ÇEF kapsamında yer alan bir diğer eğitim felsefesi 
yeniden kurmacılıktır. Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının ÇEF‟i daha fazla benimsemeleri, 

hem öğrenim gördükleri programın içeriğinin hem de ÇEF kapsamında yer alan yeniden 

kurmacılık eğitim felsefesinin “toplum merkezli” olması (Ekiz, 2007) ile açıklanabilir. Bir 

diğer deyiĢle, sosyal bilgiler öğretmenliği programının yeniden kuramcılık eğitim felsefesinin 
toplum merkezli doğasına uygun bir alan olması bu bulgunun kaynağı olabilir. AraĢtırmada 

anabilim dalı değiĢkenine göre, öğretmen adaylarının GEF‟i benimseme düzeylerinde de 
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anlamlı fark bulunmuĢ ve tespit edilen anlamlı farkın tüm ikili karĢılaĢtırmalar için geçerliği 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının GEF‟i benimseme düzeylerine iliĢkin aritmetik 

ortalama puanları incelendiğinde, ilk sırada Fen Bilgisi öğretmen adaylarının yer aldığı ve fen 

bilgisi öğretmen adaylarını ilköğretim matematik, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmeni adaylarının 
takip ettiği görülmektedir. Bu bulguya dayanarak, sayısal ağırlık bölümlerde öğrenim gören 

öğretmen adaylarının tamamen ya da kısmen sözel ağırlıklı olan bölümlerde öğrenim gören 

öğretmen adaylarına göre GEF‟i daha fazla benimsedikleri söylenebilir. Matematik 
öğretmenliği programının teoremler, ilkeler ve formüllerden oluĢan bilgi merkezli bir doğaya 

sahip olması (Ekiz, 2007) bu anabilim dalındaki öğretmen adaylarının sosyal bilgiler ve sınıf 

öğretmenliği programlarında öğrenim gören adaylarına göre GEF‟i daha fazla 

benimsemelerine neden olabilmektedir. Nitekim, Ekiz (2007) tarafından yapılan araĢtırmada 
da matematik öğretmen adaylarının sosyal bilgiler öğretmen adaylarına göre daimicilik eğitim 

felsefesini daha fazla benimsedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öte yandan, Fen bilgisi 

öğretmenliği, bilim ve teknolojideki değiĢimlere oldukça bir açık bir program (Kaptan, 1999; 
Soylu, 2004) olmasına rağmen, bu anabilim dalında öğrenim gören öğretmen adaylarının 

GEF‟i araĢtırma grubundaki diğer öğretmen adaylarına göre daha fazla benimsemesi oldukça 

dikkat çekici bir bulgudur. Öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefelerine iliĢkin 
nitel araĢtırmalar yapılması bu dikkat çekici bulgunun neden kaynaklandığını konusunda fikir 

verebilir. Özellikle, bu araĢtırmanın kendi rapor etme (self-report) türünden ölçme araçlarıyla 

toplanan verilerle sınırlı nicel bir çalıĢma olduğu dikkate alındığında, öğretmen adaylarının 

benimsedikleri eğitim felsefelerine iliĢkin farklı veri toplama yöntemlerden yaralanılarak 
gerçekleĢtirilecek nitel araĢtırmaların yapılması oldukça önemlidir. Dolayısıyla, farklı anabilim 

dallarında öğrenim gören öğretmen adaylarıyla benimsedikleri eğitim felsefelerini belirlemeye 

yönelik nitel araĢtırmaların yapılması önerilebilir. AraĢtırmada, öğretmen adaylarının 
benimsedikleri eğitim felsefelerinde anabilim dalı değiĢkeni açısından tespit edilen anlamlı 

fark, Duman (2008) ve Geçici (2000) tarafından yapılan araĢtırmaların sonuçlarıyla paralellik 

göstermektedir. Duman (2008) tarafından yapılan araĢtırmada öğretmen adaylarının daimici 

eğitim felsefesini benimseme düzeylerinde anabilim dalı değiĢkeni açısından anlamlı fark 
bulunmuĢtur. Geçici (2000) tarafından yapılan ve ilköğretim öğretmenleri ile yürütülen 

araĢtırmada da benzer sonuçlar elde edilmiĢ ve öğretmenlerin benimsedikleri eğitim 

felsefelerinin branĢlarına göre farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir.  
 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar genel olarak incelendiğinde, cinsiyet, sınıf ve 

anabilim dalı bağımsız değiĢkenlerinin öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefeleri 
üzerindeki etkisine iliĢkin araĢtırma bulgularının büyük ölçüde literatürdeki araĢtırmalar ile 

desteklendiği belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının GEF‟i ÇEF‟e göre daha fazla benimsediğini 

gösteren araĢtırma bulgusunun ise literatürdeki araĢtırmaların bazılarıyla örtüĢürken; bir kısmı 

ile çeliĢtiği tespit edilmiĢtir. Bu nedenle, öğretmen adaylarının farklı eğitim felsefelerini hangi 
düzeyde benimsediklerini ortaya koyan yeni araĢtırmaların yapılması bu konuda daha genel bir 

değerlendirmenin yapılmasına katkı sağlayabilir. 

 

ARAŞTIRMANIN SINIRLILIKLARI ve İLERİ ARAŞTIRMALARA 

YÖNELİK ÖNERİLER 

Bu araĢtırma, farklı anabilim dallarının 1. ve 4. sınıfında öğrenim öğretmen 
adaylarından oluĢan katılımcılar ile yürütüldüğünden, tek bir anabilim dalında ya da tek bir 

sınıf düzeyinde öğrenim gören öğretmen adayları ile yürütülen araĢtırmalara göre, öğretmen 

adaylarının benimsedikleri eğitim felsefelerine iliĢkin daha genel bir değerlendirme 
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yapılmasına olanak tanımıĢtır. Dolayısıyla araĢtırmadan elde edilen bulguların ilgili literatüre 

katkı sağlayacağına inanılmaktadır. Diğer taraftan, araĢtırmanın bir takım sınırlılıklarının 

olması, öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefeleri ve benimsedikleri eğitim 

felsefelerini etkileyen değiĢkenler ile ilgili bazı soruların yanıtsız kalmasına neden olmuĢtur. 
Öncelikle, bu araĢtırmanın katılımcıları arasında yer alan farklı anabilim dallarındaki öğretmen 

adaylarının devam ettikleri sınıf açısından gösterdikleri dağılım çok yönlü varyans analizine 

iliĢkin “analiz sonucunda oluĢacak her bir hücrede en az 20 katılımcının bulunması” 
(Tabachnick ve Fidell, 2007) varsayımının karĢılanmasına engel teĢkil etmiĢtir. Bu nedenle, 

araĢtırmada cinsiyet, sınıf ve anabilim dalı değiĢkenlerinin öğretmen adaylarının 

benimsedikleri eğitim felsefeleri üzerindeki etkisi tek yönlü varyans analizi ile incelenmiĢtir. 

Yine aynı nedenle, araĢtırmada cinsiyet, sınıf ve anabilim dalı değiĢkenlerinin etkileĢiminin 
öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefesi üzerindeki etkisine iliĢkin bir 

değerlendirme mümkün olamamıĢtır. AraĢtırmaya iliĢkin bu sınırlılığın aĢılabilmesi için ileri 

araĢtırmalarda, farklı anabilim dallarından ve her bir sınıf düzeyinden yeterli katılımcının 
bulunduğu bir araĢtırma grubu üzerinde öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim 

felsefelerinin tekrar incelenmesi önerilebilir.  

 
AraĢtırmaya iliĢkin ikinci bir sınırlılık, araĢtırmada öğretmen adaylarının geleneksel ve 

çağdaĢ eğitim felsefelerinin benimseme düzeylerinin yalnızca cinsiyet, sınıf ve öğrenim 

görülen anabilim dalı bağımsız değiĢkenleri açısından incelenmiĢ olmasıdır. Eğitimsel 

inançların farklı değiĢkenler açısından incelendiği araĢtırmalarda, öğretmenlerin çalıĢtıkları 
kurumun özelliklerinin eğitimsel inançları üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu 

belirlenmiĢtir (Lim & Torr, 2007). Bu yöndeki araĢtırma bulguları, öğretmen adaylarının 

öğrenim gördükleri üniversitenin, geleneksel ve çağdaĢ eğitim felsefelerini benimseme 
düzeylerini etkilemiĢ olabileceğini düĢündürmektedir. Bu kapsamda, farklı üniversitelerde 

öğrenim gören öğretmen adayları ile benzer çalıĢmalar yapılması öğrenim gördükleri 

üniversitenin öğretmen adaylarının benimsedikleri eğitim felsefeleri üzerinde anlamlı bir 

etkiye sahip olup olmadığının ortaya konulması açısından önem arz etmektedir.  
 

Bu araĢtırmanın katılımcılarının fen bilgisi, ilköğretim matematik, sınıf ve sosyal 

bilgiler öğretmen adaylarından oluĢtuğu ve öğrenim görülen anabilim dalının öğretmen 
adaylarının geleneksel ve çağdaĢ eğitim felsefelerini benimseme düzeyleri üzerinde anlamlı bir 

etkiye sahip olduğu dikkate alındığında, farklı anabilim dallarında öğrenim gören öğretmen 

adayları ile benzer çalıĢmaların yapılması önerilebilir. Ayrıca, eğitimsel inançların 
Ģekillenmesinde kültürel faktörlerin etkili olduğu (Chan, 2003; Correa, Perry, Sims, Miller & 

Fang, 2008; Hofer, 2008; Louca, Elby, Hammer & Kagey, 2004; Sang vd., 2009) ve bu 

araĢtırmanın katılımcılarının yalnızca Türk öğretmen adaylarından oluĢtuğu, göz önünde 

bulundurulduğunda, özellikle farklı kültürlerden öğretmen adayları ile benzer çalıĢmaların 
yapılması önem arz etmektedir.  
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