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ÖZ

Bu çalışmada bir vakıf üniversitesinde görev alan iki akademisyenin öğretimsel süreçlerinde karşılaştıkları bariyerler ve bu bariyerlere 
yönelik atıfsal akıl yürütmeleri, onların öğrenme, öğretme ve bilgiye yönelik inançları çerçevesinde incelenmiştir. Çalışma nitel bir 
perspektift e yürütülmüştür. Nitel veri toplama ve analiz süreçleri ile bariyer-atıf arasındaki karşılıklı belirleyici ilişkinin, akademisyenlerin 
pedagojik-epistemolojik inançlarından nasıl etkilendiği açıklanmaya çalışılmıştır. İki farklı görüşme protokolü ile veriler toplanmış, 
tümevarımcı ve yorumlamacı bir şekilde veriler analiz edilmiştir. Katılımcıların pedagojik-epistemolojik inançlarının yönelimi (öğrenen-
merkezli; öğretmen-merkezli) ya da ayrıksılığı bariyer-atıf ilişkisinin bahsi geçen inanç sistemleri bağlamında incelenmesine izin vermiştir. 
Daha öğrenen-merkezli olan akademisyenin öğretimsel bariyerlere yönelik atıfl arının daha içe yönelimli (kendi pedagojik yetkinlikleri 
ile ilgili), kontrol edilebilir ve geçici/sürekli olmayan şekilde olduğu tespit edilmiştir. Öte yandan, daha öğretmen-merkezli öğretimsel 
süreçlerin etkililiğine inanan katılımcı akademisyenin ise daha dışa dönük, kendi kontrolünün dışında olan ve bariyerlerin kalıcılığını ya 
da sürekli olduğunu vurgulayan atıfsal akıl yürütmeye sahip olduğu tespit edilmiştir. Çalışmanın temel çıktıları yükseköğretim bağlamında 
psikolojik (atıf teorisi) ve öğretimsel (pedagojik-epistemolojik inançlar) lenslerle değerlendirilmiş ve önerilerde bulunulmuştur. 
Anahtar Sözcükler: Pedagojik inanç sistemleri, Öğretimsel bariyerler, Atıf teorisi, Akademisyen, Öğrenilmiş çaresizlik

ABSTRA CT

In this study, two academics’ who have been employed in a private university teaching barriers and accompanied att ributional reasoning 
were examined in the context of their belief systems with regards to learning, teaching and knowledge. Th is study was conducted with 
a basic qualitative perspective. By means of qualitative data gathering and analysis, it was aimed at estimating how the relation between 
teaching barriers and att ributional reasoning was infl uenced by pedagogical-epistemological belief systems of scholars. Qualitative data was 
collected through two diff erent semi-structured interview protocols and gathered data was analyzed with an inductive and interpretivist 
manner. Th e scholars’ beliefs systems’ divergences (teacher-centered vs. learner-centered) allowed to explore the presumable relation of 
barrier-att ribution in the context of pedagogical-epistemological belief systems. It was found out that the scholar who has adopted the 
more learner-centered modes of teaching favors more internally-oriented, controllable and non-stable att ributional styles in illustrating 
her barrier-att ribution relation. In contrast, it was also detected that the scholar who has held more teacher-centered teaching beliefs is 
liable to make att ributions to overly external, non-controllable and stable factors in illuminating her barrier-att ribution relation. Major 
outcomes of the study are evaluated by means of psychological (i.e., att ribution theory) and instructional (pedagogical-epistemological 
beliefs) lenses and suggestions are off ered in the context of higher education.   
Keywords: Pedagogical belief systems, Instructional barriers, Th eory of att ribution, Academics, Learned helplessness 
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GİRİŞ
Bu çalışmada bir vakıf üniversitesinde çalışan iki öğre  m görev-
lisinin ya da akademisyenin öğre  msel süreçlerinde karşılaş  k-
ları bariyerler ve bu bariyerlere yönelik a  fsal akıl yürütmeleri 
onların öğrenme, öğretme ve bilgiye yönelik düşünceleri çer-
çevesinde incelenmiş  r. “Öğre  msel bariyerler” ve “a  fsal akıl 
yürütmeler” arasındaki karşılıklı belirleyici ilişkinin ka  lımcı 
akademisyenlerin “pedagojik-epistemolojik inançlarından” 
etkilendiği tahmin edilmektedir (Levi  , 2001; Pajares, 1992). 
Bu çalışmada nitel bir araş  rma perspek  fi nde bahsi geçen 
hipotez kendi bağlamında (Lincoln & Guba, 1985) tanıtlanmaya 
çalışılmış  r. 

Bilindiği üzere hem ulusal hem de uluslararası ölçekte öğrenen-
lerin sesinin sınıfl arda daha çok duyulması, onların öğrenme 
olgusuna çeşitli entelektüel katkılarda bulunabilmesi için hem 
öğre  ciler hem de öğrenenler için yeni roller ve yükümlülükler 
tanımlanmış  r (Crawford, 2000; Boyer Commission, 1999; Edu-
ca  on Commission, 2000; Fullan, 2000; Keys & Bryan, 2001; 
Kim, 2004; Milli Eği  m Bakanlığı [MEB], 2004a, 2004b, 2004c, 
2004d). Bu durum öğretmen eği  mcileri olan eği  m fakültesi 
akademisyenleri adına da yeni rol ve yükümlülükler anlamına 
gelmektedir (Ayas, 2005; Saban, 2003, 2004). Türkiye’de de 
akademisyenler adına yeni rol ve yükümlülükler iki öğre  m/
öğretme ya da öğrenme paradigması çerçevesinde şekillenmiş-
 r: Beceri  - ya da öğrenen-merkezli öğre  m ve k onu - ya da 

öğretmen - merkezli öğre  m (Akşit, 2007; Güven, 2008; Koç, 
Işıksal & Bulut, 2007; Balcı, 1999, Özoğlu, 2010; Şişman, 2009; 
Türer, 2006). 

Bu çalışmada pedagojik-epistemolojik inançlar da öğretmen-
merkezli ve öğrenen-merkezli olmak üzere iki ayrıksı yönde 
incelenmiş  r. Çünkü sahip olunan pedagojik-epistemolojik 
inanç sistemi kişilerin öğre  msel pra  klerini tahmin etme 
konusunda oldukça güçlü veriler sunabilmektedir (Pop & 
Turner, 2009; Wa   & Richardson, 2008, 2011). Bu bağlamda 
pedagojik inanç sistemi kişilerin “öğrenme ve öğretme” ile 
ilgili argümanlarını içerirken, epistemolojik inançlar ise “bilgi, 
bilme, bilmenin yolları, bilimsel bilgi” gibi kavramlara yönelik 
kavramsallaş  rmalarını içermektedir (Anderson, 1996; Ander-
son, 2002; Chiape  a & Adams, 2000; Kielborn & Gilmer, 1999). 

Her ne kadar öğreneni merkeze alan ve onun sosyal dili üze-
rinden başla  lması arzu edilen bir öğre  msel yaklaşım bütünü 
kabul edilip, benimsense de, bu hem üniversite hem de daha 
alt eği  m bağlamları için yeterli ve gerekli ölçüde uygulanabilir 
nitelikte olamamaktadır (Akşit, 2007; Güven, 2008; Koç, Işıksal 
& Bulut, 2007). Çünkü kişiler daha öğrenen merkezli öğre  msel 
süreçleri işletmeye çalışırken çeşitli “öğre  msel bariyerlerle” 
karşılaşmaktadırlar (Anderson, 1996, 2002; Chiape  a & Adams, 
2000; Kielborn & Gilmer, 1999; Yoon & Kim, 2010). Bunlar aka-
demisyenlerin kendi pedagojileri ile ilgili içsel bariyerler ola-
bileceği gibi, onların kontrolünde olmayan dışsal bariyerlerde 
olabilir. Bu bağlamda kişinin ya da akademisyenlerin kendisine 
öğre  msel bariyerinin kaynağı sorulduğunda ya içsel bir sebep 
sunacak ya da dışsal bir faktörü işaret edecek  r. Başka bir ifa-
deyle, akademisyen “a  fsal akıl yürütme” yapacak  r (Capella 
& Weinstein, 2001; Caprar  et al., 2008; Zimmerman, 2000). 

Burada sorulması gereken en önemli noktalardan biri daha 
öğrenen merkezli bir öğre  msel sürecin varlığının hissedildiği 
üniversite dersleri bağlamında, bir akademisyen karşılaş  ğı 
öğre  msel bariyerlerle ilgili eğer içe ve dışa a  fl ar yapıyorsa, 
bu bariyer-a  f ilişkisini karakterize eden temel faktörler neler 
olabilecek  r? İlgili teorik çerçeve en önemli karakterize edici 
faktörlerden birini kişilerin sahip oldukları pedagoji -epistemo-
lojik inanç sistemleri olarak tanımlamaktadır. Diğeri ise a  fl a-
rın yapıldığı bağlamlardır (Weiner, 1985, 1992, 2000, 2005). 
Pedagoji-epistemolojik inanç sistemleri daha öğrenen-merkezli 
oldukça kişilerin daha içe yönelimli ya da kendinin kontrol ede-
bildiği durumlara a  f yapabileceği, öğretmen-merkezli inanç 
sistemine sahip olan öğre  cilerin ise kendi pedagojilerinin dışın-
da kalan daha dışsal faktörlere a  f yapabileceği düşünülmek-
tedir (McPherson & Young, 2004). Bununla birlikte bağlamın 
değişmesi de kişilerin a  fl arını ciddi derecede değiş  rmektedir. 
Şöyle ki, daha başarılı bir grupla öğre  msel faaliyetleri yürüten 
öğretmenler sınıf içi öğre  msel problemleri kendi pedagojik 
yetkinlikleri ile açıklarken, daha az başarılı gruplarla çalışan 
öğre  cilerin ise öğre  msel sorunları öğrencilerin başarısızlığı, 
sınıf ortamı, teknolojik araçların yetersizliği gibi daha dışsal fak-
törlere a  f yap  ğı görülmüştür. Bu a  fsal dönüş, ilgili literatür-
de “temel a  f hatası” olarak geçmektedir (Gilbert & Malone, 
1995; Humphrey, 1985; Kennedy, 2010; Ross, 1977). Bunların 
ötesinde öğre  cilerin daha öğrenen-merkezli yaklaşımları kul-
landıkça öğre  msel bariyerlere yönelik a  fl arın içselleş  ği ve 
dış a  fl arın azaldığı, yani öğre  cilerin daha gerçekçi ve kendi-
lerinin kontrolünde olan faktörleri öğre  msel bariyerler olarak 
gördüğü tespit edilmiş  r.

Yukarıda bahsi geçen aralarında karşılıklı belirleyicilik olan 
bariyer-a  f ilişkisini karakterize eden temel faktör bu çalışma-
da akademisyenlerin pedagojik-epistemolojik inanç sistemi 
olarak ele alınmış  r. Eğer varsa bu  pte bir bağlan  nın ortaya 
çıkarılması için önce ka  lımcı akademisyenlerin pedagojik-epis-
temolojik inanç sistem ve yönelimlerinin belirlenmesi (öğrenci-
merkezli, öğretmen-merkezli), öğre  msel bariyerlerinin be  m-
lenmesi, a  fsal akıl yürütmelerinin yönelimlerinin (içe dönük, 
dışa dönük) belirlenmesi, ardından her bir ka  lımcının birer 
‘durum’ (“case”) olarak düşünülmesi ve karşılaş  rılması gerek-
mektedir. Bu bağlamda bu araş  rmanın soruları şu şekildedir: 

1. Ka  lımcı akademisyenlerin öğrenme ve öğretmeye yönelik 
bireysel pedagojik ve epistemolojik inanç sistemlerinin 
yapısı nasıldır? 

2. Ka  lımcı akademisyenlerin karşılaşabildikleri öğre  msel 
bariyerler neler olabilir? 

3. Ka  lımcı akademisyenlerin karşılaş  kları bariyerlere yöne-
lik bireysel a  fsal akıl yürütmelerinin yapısı nasıldır? 

4. Ka  lımcı akademisyenlerin öğre  msel bariyerlere yönelik 
yap  ğı a  fl ar onların pedagojik ve epistemolojik inanç sis-
temlerinden nasıl etkilenmektedir?

Kuramsal Çerçeve

Pedagojik-epistemolojik inanç sistemleri

Öğretmenler genellikle pedagoji-epistemolojik inanç sistemle-
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rini daha önce tabi oldukları öğre  msel süreçlerden bilinçli veya 
bilinçsiz bir şekilde gerek psikolojik gerekse duyuşsal bir bağ-
lamda oluşturmaktadır (Kagan, 1992; Nespor, 1987). Bilindiği 
üzere öğretmenler sınıf içi ak  vitelerini, öğre  msel metotları, 
pedagojik manevraları, ölçme ve değerlendirmelerini zihinle-
rine derince yerleşmiş olan inançlarına göre gerçekleş  rebil-
mektedir (Bryan, 2003; Levi  , 2001; Pop & Turner, 2009; Wa   
& Richardson, 2008, 2011). Ancak bu durum öğrenci-merkezli 
inançlara sahip olan öğretmenlerin sınıf içi pra  klerini öğrenci-
lerin sesinin daha çok duyulması için organize edeceği anlamı-
na gelmeyebilir (Simmons et ad., 1999; Mellado  et al., 2007; 
Uzun  ryaki  et al., 2010). ‘İnan-pra  k’ ya da ‘teor-pra  k’ arasın-
daki temel uyumsuzluk aslında bağlamsal ve durumsal farklılık-
lardan kaynaklanabilmektedir (Lederman, 1992). Mesleğe yeni 
başlamış öğretmen adayları görevlerine oldukça oluşturmacı 
ya da öğrenen merkezli pedagojik bir yöneylemle başlayabilir. 
Ancak okul ortamının öğretmen dışında kalan gerçeklikleri (aşırı 
ders yükümlülüğü, zaman yöne  mi, hesap verme zorunluluğu, 
sınavlar, yöne  ciler, vs.) öğretmenin daha öğrenen-merkezli 
öğre  msel yaklaşımları tutarlı bir şekilde uygulamasını ciddi 
derecede engelleyebilmektedir. (Briscoe, 1991; Gipps & McCal-
lum, 1999; Munby, Cunnigham & Lock, 2000; Tobin & Tippins, 
1996). Çünkü öğretmenler öğrenen-merkezli yöntemlerin bu 
 pte sorunlarla birlikte uygulanamayacağı yönünde pedagojik 

bir karar verme sürecine gitmektedir. Dolayısıyla öğretmenlerin 
hem öğrenen- hem de öğretmen-merkezli süreçleri aynı anda 
işle   ğini, yani birbiri içine geçmiş bir inanç sistemine sahip ola-
bileceği söylenebilir (Green, 1971; Patchen & Crawford, 2011). 
Bu çalışmada ise, ka  lımcı akademisyenlerin pedagoji-episte-
molojik inanç sistemlerinin bariyer-a  f ilişkisini nasıl yordayıp, 
değiş  rdiği noktası açıklanması gereken temel nokta olarak ele 
alınmış  r. 

A  f teorisi

A  f teorisi (AT) insanların çevrelerinde gelen olayları sadece 
basit bir şekilde gözlemlemediğini, aynı zamanda olayların 
nedenleri ile ilgili açıklama arayışları ya da içsel bir mo  vasyona 
sahip olduklarını ifade etmektedir (Atkinson, 1957, 1964; Wei-
ner, 1985, 1994, 2010; Weiner & Kukla, 1970). Weiner (1994) 
kişilerin a  fsal yönelimlerini tanımlamak ve karakterize etmek 
için üç boyutlu bir model sunmuştur. Bu model Tablo 1’de gös-
terilmiş  r. 

AT modelinde ilk boyut “kontrolün kaynağı” olarak isimlendi-
rilmiş  r. Meydana gelen bir olayın kaynağı ya da nedeni “içe” 
ya da “dışa” yönelik olabilir. Öğre  msel bariyerler açısından, 
örneğin bir akademisyen teknolojik kurulumun eksikliğinden 
dolayı çeşitli metotları uygulayamadığını ifade ediyorsa dışa 

yönelik bir kontrol kaynağından bahsedilebilir. Aksine, aynı 
akademisyen belli başlı pedagojik hamleleri yapamadığı ya da 
alan bilgisi eksikliğinden dolayı verimli dersleri icra edemedi-
ğini ifade ediyorsa, kendi ile ilgili yani içe yönelik a  f yapıyor 
demek  r. AT modelinin diğer iki boyutundan biri “kontrol edile-
bilirlik” boyutudur. Bu boyut icra edilen a  ın içeriğinin kontrol 
edilebilirlik derecesi ile ilgilidir. Bu çalışma bağlamında şöyle 
bir örnek verilebilir: bir akademisyen öğrenci sayısının fazlalı-
ğından ve yeterli ve gerekli uygulama alanlarından dolayı arzu 
e   ği öğre  msel yaklaşımı işletemediğini ifade ediyorsa kontrol 
edilemez bir durumla ilgili a  fsal akıl yürütme yapmaktadır. 
Çünkü öğrenci sayısını ve uygulama alanlarının ne derecede ve 
nasıl üleş  receği ile ilgili herhangi bir karar verme etki ve yet-
kisine sahip olmayabilir, dolayısıyla bu durum onun için kontrol 
edilemez olacak  r. Alan bilgisi eksikliğinin farkında olup, daha 
fazla çaba harcayarak daha iyi bir kavramsal altyapıya sahip 
olan bir akademisyen ise daha kontrol edilebilir bir durumu 
değiş  rmiş  r, çünkü denildiği üzere durum kendisince kontrol 
edilebilmektedir. AT modelinde son boyut ise “süreklilik” ola-
rak tanımlanmış  r. Süreklilik tanımlanan problem kaynağının 
geçici mi yoksa kalıcı mı olduğu ile ilgilidir. Öğrenci sayısına 
bağlı olarak oluşan aşırı ders yükümlülükleri bir akademisyen 
için sürekli bir durum olarak ortaya çıkabilir ve eğer akademis-
yen bununla ilgili bir a  f yapıyorsa değişmeyen bir durumu 
ana problemin kaynağı olarak tanımlıyor demek  r. Tecrübesi 
ar   kça reform-temelli öğre  msel yaklaşımları daha iyi işle-
tebileceğini düşünen ve bu tarzda bir a  f yapan akademisyen 
ise süreksiz olan ya da geçici (gelecekte değişmesi muhtemel) 
bir durumla ilgili a  f yapıyordur. Tüm bunlar düşünüldüğünde 
bu çalışmada yer alan iki akademisyenin öğre  msel bariyerlere 
yönelik a  fsal yönelimlerinin pedagojik-epistemolojik inanç 
sistemlerine göre nasıl değişkenlik gösterebileceği nitel bir 
bağlamda tahmin edilmeye çalışılmış  r. 

Öğre  msel bariyerler

Literatürde birçok çalışmada “bireysel; pedagoji-temelli” ya da 
“dışsal olarak açıklanan” öğre  msel bariyerler hem öğretmen-
ler hem de akademisyenler adına tespit edilmiş  r (Anderson, 
1996; Anderson, 2002; Chiape  a & Adams, 2000; Kielborn 
& Gilmer, 1999). Öğre  msel bariyerler ilgili literatürde genel 
olarak bütüncül kategoriler kapsamında incelenmiş  r. Örne-
ğin Johnson (2005) bariyerleri tanımlamak için dört kategori 
geliş  rmiş  r. Bunlar zaman yöne  mi (aşırı ders saa  ), maddi 
eksiklikler (sınıf büyüklüğü, çalışmayan öğre  msel materyal-
ler), kültürel sorunlar (bölümsel baskılar, öğrenen özellikleri ve 
demografi k özellikleri), daha öğrenen merkezli öğre  me yöne-
lik öğretmen becerileri, beklen  leri ve öğrencilerin tutumları-

Tablo 1: A  f Teorisi Modeli ve Örnek A  fsal Akıl Yürütmeler

A  f Teorisinin Boyutları
İçsel Dışsal

Sürekli Geçici Sürekli Geçici
Kontrol edilemez Yetenek - Görevin zorluğu Şans
Kontrol edilebilir - Çaba - -
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le bariyer-a  f ilişkisinin pedagojik-epistemolojik inançlara göre 
değişkenliği çeşitli teorik lenslerle bu çalışmada incelenmiş  r. 
Bu bağlamda yukarıda yer alan “temel bariyer sınıfl andırma-
ları” ya da “genel bariyer tanımları” yerine başka bir sınıfl an-
dırma ya da tanımlama yoluna bariyer-a  f arasındaki ilişkisel-
liğin pedagojik-epistemolojik inançlar ekseninde incelenmesi 
amacıyla gidilmiş  r. Şekil 1’de bu yeni ve çalışma bağlamına 
uygunlaş  rılmış sınıfl andırma özetlenmiş  r. 

Bu çalışmadaki akademisyenlerin sundukları bariyer-a  f iliş-
kileri Şekil 1’de yer alan hiyerarşik teorik lensle incelenmiş  r. 
En alt grupta yer alan akademisyenler herhangi bir öğre  msel 
bariyeri hissetmemektedir. Başka bir deyişle bu grup akademis-
yenler dersi bilginin transferi şeklinde karşıya aktardıkları ve 
karşı tara  a bilgiyi alıp, muhafaza etmenin yollarını öğrendiği 
için karşılıklı bir anlaşma olmuş, herhangi bir pürüz oluşmamış-
 r. Dolayısıyla bu gruptaki akademisyenler herhangi bir öğre-
 msel bariyeri hissetmemektedirler (Ball, 1990; Olson, 1981). 

İkinci grupta yer alan akademisyenler öğre  msel bariyerlerin 
varlığını hissetmektedirler. Çünkü bu  p akademisyenler en 
azından birkaç kez daha öğrenen-merkezli süreçleri işletme ile 
ilgili tecrübeleri yaşamışlardır. Yalnız bu gruptaki akademisyen-
ler öğre  msel bariyerlerin tamamının dışa dönük, kendi peda-
gojisi ile ilgili olmayacak ve kendi kontrolünün dışında olacak 
şekilde tanımlayabilirler (Blumenfeld et al., 1994; Marx et al., 
1994). 

dır. Colburn (2000) ve Walker (2007) benzer sınıfl andırmalar 
oluşturmuşlar ve bariyerleri üniversite sistemine ait sorunlar, 
kaynaklara ait sorunlar ve öğre  cilere ait sorunlar olmak üzere 
üç başlıkta incelemişlerdir. En çok bilinen ve akademik olarak 
tanınan bariyer sınıfl andırması ise Anderson (1996) tara  ndan 
gerçekleş  rilmiş  r. Anderson’a (1996) göre öğre  msel bariyer-
ler teknik, poli  k ve kültürel olarak üç boyu  a ele alınmış  r. 
Teknik bariyer boyutu öğre  cilerin daha öğrenen-merkezli 
süreçleri işletebilmesi için gerekli olan altyapıyı ifade etmek-
tedir. Poli  k bariyer boyutu sürekli mesleki gelişim desteği ile 
ilgili bariyerleri ifade etmektedir. Kültürel bariyer boyutu ise 
öğre  cilerin öğre  me yönelik inançlarını, değerlerini ve epis-
temolojik yöneylemlerini kapsamaktadır. Yukarıda ifade edilen 
çeşitli öğre  msel bariyer sınıfl andırmaları başka çalışmalarca 
da doğrulanmış  r (Blumenfeld et al., 1994; Hodson, 1993; 
Ladewski,  Krajcik, & Harvey, 1994; Maor & Taylor, 1995). 

Yukarıda özetlendiği üzere öğre  ciler üniversite sınıfl arında 
birçok öğre  msel problemle karşılaşabilirler. Bunlar “genel 
problemler” olarak ilgili alan yazında iyi bir şekilde tespit 
edilmiş  r. Türkiye’de de birçok araş  rmacı akademisyenlerin 
bariyerlerini tespit etme ve tanımlama adına birçok teorik 
çerçeve geliş  rmiş  r. Bu çalışmada “klasik” ya da “bilinen, tah-
min edilen” öğre  msel bariyerleri yeniden tanımlamaktansa, 
bunların psikolojik ve pedagojik faktörlerle (ör.; bireysel a  fl ar, 
pedagojik inançlar) açıklanması amaçlanmış  r. Başka bir deyiş-

Şekil 1: Hiyerarşik öğre  msel bariyer 
sınıfl andırması. 
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YÖNTEM 
Araş  rma Deseni ve Ka  lımcılar 

Bu çalışma temel bir nitel araş  rmadır (Merriam, 1998). Temel 
nitel araş  rmalar bir olgunun ya da sürecin keşfedilmesi ve 
anlaşılması için gerçekleş  rilir ve etrafl ı teoriler kurgulamak 
veya kültürel oluşumlara odaklanmak gibi amaçları yoktur 
(Merriam, 1998: 11). Bu çalışmada nitel araş  rma süreçleri 
işle  lerek, kişilerin kendilerine özel olan üniversite bağlamın-
da, öğre  msel bariyerler, a  fsal akıl yürütmeler ve pedago-
jik-epistemolojik inanç sistemleri incelenmiş  r. Bariyer-a  f 
ilişkisini karakterize edebilecek olan pedagojik-epistemolojik 
inanç sistemleri kişilerin kendi gözünden, doğal ortamında 
incelenmiş  r. 

Bu çalışmanın ka  lımcıları biri bayan (Selin, 31 yaş) diğeri bay 
(Emir, 34 yaş) olmak üzere iki akademisyenden oluşmaktadır. 
Gizliliğin korunması adına takma isimler verilmiş  r. Selin Eği  m 
Yöne  mi ve Ekonomisi bölümünden doktora derecesi almış, 
Türkçeyi akıcı bir şekilde konuşabilmekte ve kendini akademik 
olarak ifade edebilmektedir. Selin’in ortalama ders yüküm-
lülüğü ortalama olarak 18 saa   r. Selin temel çalışma alanları 
ile ilgili çeşitli tezler yürütmekte, bi  rme projelerinde uzman 
olarak çalışmakta ve bilimsel yayınlar üretmektedir. Selin’in 
herhangi bir idari görevi bulunmamaktadır ve bundan önce 
akademide idareci olarak hiç çalışamamış  r. 

Emir psikoloji bölümü mezunudur ve aynı alanda yüksek lisans 
derecesini almış  r, başka bir deyişle Emir uzman psikologdur. 
Doktora düzeyinde olan Emir doktora tezi aşamasındadır. Eği-
 m psikoloji, öğrenme psikolojisi, çocuk psikolojisi gibi dersler 

Emir’in bir öğre  m görevlisi olarak pedagojik anlamda tecrübe 
kazandığı derslerdir.

Bu çalışmada Selin ve Emir’in ka  lımcılar olarak seçilmesi bazı 
ölçütlere dayandığından amaçlı nitel örnekleme gerçekleş  ril-
miş  r (Miles & Huberman, 1994). Öncelikle araş  rmanın amacı 
öğre  msel bariyerlerin psikolojik ve pedagojik faktörlerce irde-
lenmesi olduğundan azami sayıda çeşitlilikte (XSelin=5,3 çeşitli 
ders; üç yıllık veridir; XEmir=6,7 çeşitli ders; iki yıllık veridir) ve 
oranda (XSelin=21,3 saat ders; üç yıllık veridir; XEmir=26,3 saat 
ders; iki yıllık veridir) ders yürüten akademisyenlerin seçimi 
bize daha doğal ve gerçekçi bir veri se   sunabilecek  r. Ek ola-
rak, kişilerin içinde görev aldıkları kurumun yapısını ve doğasını 
öğre  msel süreçlerde anlayıp, bunları problem durumları ola-
rak algılamaları ve tanımlamaları zaman alabileceğinden Selin 
ve Emir’in kurumda çalışma süreleri de onların ka  lımcı olması 
için önemli bir ön koşul olarak kabul edilmiş  r. Çünkü kurum-
da çalışma süresi ortalaması göz önünde bulundurulduğunda 
iki yılı aşkın bir süre ortalamanın üzerinde kalmaktadır. Tüm 
bunlar göz önünde bulundurulduğunda amaçlı nitel örnekleme 
gerçekleş  rilmiş  r. 

Selin ve Emir’in çalış  ğı üniversite 38.000 ön lisans, lisans, yük-
sek lisans ve doktora öğrencisine öğre  m hizmetleri sağlayan 
bir vakıf üniversitesidir. Üniversite coğrafi  konumlanma olarak 
Marmara Bölgesi’nde bulunmaktadır. Öğre  msel süreçler 11 
fakültede gerçekleşmektedir. Selin ve Emir’in görev aldığı Eği  m 
Fakültesi ana kampüste bulunmaktadır. Eği  m Fakültesi’nde 10 

Üçüncü grup akademisyenler, diğer iki gruba göre daha gerçek-
çi bir bariyer-a  f ilişkisine sahip olabilir. Bu gruptaki akademis-
yenler öğrenen-merkezli süreçlerdeki bariyerleri hissetmekte, 
bunları sadece dış etmenlerle değil, bireysel olarak kendi 
pedagojik yeterlilikleri ile de açıklama yoluna gitmektedirler. 
Bu grup akademisyenler için bariyerler iki yönlüdür, dolayısıyla 
a  fl arında iki yönlü olması düşünülebilir. Bu  p akademisyen-
lerin içinde çalış  kları bağlam değiş  kçe a  fl arının yönünde de 
değişim olması birinci ve ikinci gruptaki akademisyenlere göre 
daha muhtemel olabilir (Yoon, Joung & Kim, 2011). 

Son grupta yer alan akademisyenler üçüncü grup akademis-
yenler gibi dışsal bariyerleri kabul etmektedirler. Ancak bu 
grup akademisyenler, ayırt edici bir özellik olarak dış bariyer-
lerle mücadele etme, onları organize etme, onları başat bariyer 
olarak gösterme ve algılama yerine, neredeyse tamamen kendi 
pedagojileri ile ilgili yetkinliklerden doğan sorunsalları asıl 
bariyerler olarak tanımlayabilirler (Johnson, 2005; Pozuelos,  
González,  & de León, 2010). Özetle, Şekil 1 ve Şekil 2 birlikte 
incelendiğinde, akademisyenler kendi üniversite bağlamla-
rında çeşitli öğre  msel bariyerleri ya hissetmektedirler ya da 
ilgili bariyerler onlara görünmez hale gelebilmektedir. Örneğin 
öğrenen-merkezli bir öğre  msel yaklaşımda herhangi bir bari-
yerin akademisyenlere görünür hale gelmesi, ilgili öğre  msel 
yaklaşımın kullanılması ile ilişkilidir. Öğrenen-merkezli öğre  m-
sel yaklaşımların kullanılma ve içselleş  rilme oranı da akade-
misyenlerin pedagojik-epistemolojik inançlarının bahsi geçen 
yaklaşımlarla ilgili derinliği ve pra  k yansımaları ile ilişkilidir. 

Daha net bir ifade biçimi ile akademisyenler eş-oluşturmacı 
öğre  msel sistemlerin öğre  msel çık  lar açısından daha da 
etkin olduğuna ikna oldukça ya da bunu deneyimledikçe bu 
sistema  ğe daha da ilin  li olacak  r. Dolayısıyla süreç içerisinde 
hem öğre  msel bariyerleri hem de onlara yönelik a  fsal akıl 
yürütmeleri de değişimler gösterebileceklerdir. Bu bağlamda 
bu değişimi ya da bariyer-a  f ilişkisini dönüştürecek temel 
noktalarından bir tanesi “pedagojik-epistemolojik inançlar” 
olabilecek  r. Bu çalışma bağlamında düşünüldüğünde ise, 
akademisyenler Şekil 1’de özetlenen birinci gruptan dördüncü 
gruba doğru ilerlediklerinde bariyer-a  f ilişkileri onların sürekli 
ileriye doğru değişmekte ve dönüşmekte olan pedagojik-epis-
temolojik inançları ile yeni bir hiyerarşi basamağına yerleşe-
cek  r. Ancak görüldüğü üzere yukarıdaki argümanların hepsi 
hipote  k  r ve sezgisel akıl yürütmelere dayanmaktadır. Dolayı-
sıyla bu çalışma ile ileri sürülen argümanlar nitel bir araş  rma 
bağlamında, veriye dayalı bir biçimde test edilecek  r. 

Şekil 2: Bariyer-A  f ve Pedagojik inanç sistemleri ilişkisi.
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50 dakika ikinci protokol için ortalama 130 dakika sürmüştür. 
Görüşmeler sağlıklı verilerin elde edilmesi adına farklı günlerde 
gerçekleş  rilmiş  r. Eşzamanlı görüşmelerde görüşmeciler ve 
görüşülenler arasındaki bütün diyaloglar bir ses kayıt cihazı 
ile kaydedilmiş  r. Görüşülenlere öncelikle araş  rmanın hangi 
amaçlar doğrultusunda gerçekleş  rildiğinden bahsedilmiş  r. 
Görüşülenler istemedikleri sorulara cevap vermeme konu-
sunda araş  rma e  ği açısından haklara sahip olduğu görüşme 
başlamadan bilgilendirilmişlerdir. Sorular sorulduktan sonra 
bekleme zamanları görüşülen kişinin rahat ve sakin bir biçim-
de cevap vereceği şekilde ayarlanmış  r. Görüşmeciler tarafsız 
bir biçimde, görüşülenlerin cevaplarını kesinlikle herhangi bir 
değerlendirmeye tabi tutmadan, yansız bir şekilde görüşmeyi 
sürdürmüşlerdir. 

Veri Analizi 

Veriler analiz edilmeden önce ses kayıtları, sesi yazıya doğ-
rudan aktaran, mobil bir uygulama olan “Dragon Dicta  on” 
aracılığı ile gerçekleş  rilmiş  r. Tam me  n veri analizine uygun 
hale ge  rilmek üzere defalarca okunmuş ve düzenlenmiş  r. Bu 
birden fazla tüm me  nlerin okunma süreci hem teknik düzen-
lemelerin yapılmasına olanak vermiş hem de araş  rmacılar  
için ön bir kavramsal çerçeve oluşturmuştur. 

Veri analizi iki temel boyu  a gerçekleş  rilmiş  r. Öncelikle Emir 
ve Selin’in pedagojik-epistemolojik inançları onların gözünden 
değerlendirilmiş, sonrasında ise bariyer-a  f arasındaki ilişkinin 
pedagojik-epistemolojik inançlar tara  ndan hangi biçimlerde 
dönüştürüleceğine yönelik bir analiz gerçekleş  rilmiş  r. Peda-
gojik-epistemolojik inanç sistemi için öncelikle veri analizinin 
gerçekleş  ği sürede kod kataloğu temel olarak oluşturulmuş, 
yeni kodların varlığında sürekli yinelenmiş  r ya da yeni kodlar 
eklenmiş  r. Bu süreç araş  rmacılar dinamik bir kod kataloğu 
sağlamış  r. Bu katalog temel alınarak pedagojik-epistemolojik 
inanç sistemleri iki farklı kodlayıcı tara  ndan kodlanmış  r. Kod-
lama belli bir süre ortaklaşa ve aynı ortamda gerçekleş  rilmiş, 
sonrasında kodlayıcılar arasındaki nicel tutarlılığın hesaplanma-
sı amacıyla farklı yerlerde kodlama devam etmiş  r. Kodlayıcılar 
arası tutarlılık anlaşma yüzdesi olarak hesaplanmış  r. Bu oran 
başta %63 olarak hesaplanmış ve kabul edilemez bir düzeyde 
olduğu görülmüştür. Sonrasında uyuşmayan kodlar üzerinden 
yapılan müzakerelerde yeniden bir kodlama sürecine gidilmiş 
ve kodlayıcılar arası nicel tutarlılık oranı %81’e yüksel  lmiş  r. 
Bu oran nitel analizler için yeterli ve gerekli bir orandır (Lincoln 
& Guba, 1985).

Bariyer-a  f ilişkisinin kodlanması ya da ikinci görüşmeden elde 
edilen verilerin analizi daha sistema  k ve mekanik bir şekilde 
gerçekleş  rilmiş  r. Çünkü bu  p bir analiz için kod kataloğu 
tamamen teori-temelli olacak şekilde oluşturulmuştur. Bu 
kısmın analizi kendi içinde üç aşamada gerçekleş  rilmiş  r. 
Birinci aşamada bariyerler belirlenmiş ve her iki ka  lımcı için 
bir bariyer listesi oluşturulmuştur. Bu kısım tanımlanan bariyer-
lerin listelenmesini ve daha üst kategorilerde birleş  rilmesini 
sağlamış  r. Sonrasında ka  lımcıların bariyerlerin nedenleri ile 
ilgili yap  ğı açıklamaları ya da a  fsal akıl yürütmeleri bazı 
özellikli cümle öğelerinin bulunması yolu ile ortaya çıkarılmış  r. 
Bu öğeler “çünkü”, “…den dolayı”, “…olduğundan dolayı” gibi 

farklı programda ve üç ana bilim dalında öğre  msel süreçler 
ilerle  lmektedir. Bazı programlar tam ya da kısmi İngilizce ders 
içeriklerine sahip  r. Selin ve Emir çeşitli programlardaki yürüt-
tüğü derslerde Türkçeyi öğre  m dili olarak kullanmaktadır. 

Veri Toplama Araçları

Bu çalışmanın çık  ları tamamen kişilerden toplanan nitel veri-
lerin nitel analizine dayanmaktadır. Çalışmada yazarlar tara  n-
dan geliş  rilen iki görüşme protokolü ile tüm veriler iki seferde 
olmak üzere toplanmış  r. Birinci görüşme protokolü akademis-
yenlerin pedagojik-epistemolojik inançlarını onların gözünden 
ortaya çıkarabilecek şekilde hazırlanmış  r. Birinci görüşme 
protokolü EK-1’de görülebilir. Bu protokol iki temel kavramsal 
kategori içerir: pedagojik inanç sistemi ve epistemolojik inanç 
sistemi. Birinci kavramsal kategori iki alt boyutu “öğrenme” ve 
“öğretme” başlıkları al  nda içermektedir. Bu kısım al   ana soru 
ve her bir soruya eşlik eden bir sonda sorusundan oluşmak-
tadır. İkinci boyut ise “bilgi”, “bilimsel bilgi” ve “bilim insanı” 
alt boyutlarından oluşmakta ve al   ana soruya eşlik eden al   
sonda sorusundan oluşmaktadır. Birinci görüşme protokolün-
deki toplam görüşme soru sayısı 24 olarak belirlenmiş  r. Soru-
ların tamamı çeşitli teorik çerçevelerden (Kagan, 1992; Nespor, 
1987) faydalanılarak oluşturulmuştur. 

İkinci görüşme protokolü ise bariyer-a  f ilişkisini ortaya 
çıkarmak için kullanılmış  r ve daha kapsamlı bir protokoldür. 
Genel bir literatür taraması sonucunda ana ve sonda sorular 
oluşturulmuştur (Anderson, 1996; 2002; Colburn, 2000; Hash-
weh, 2005; Johnson, 2006; Newman, vd., 2004; Roehrig & 
Lu  , 2004). Özellikle Anderson’ın (1996) “Study of Curriculum 
Reform. [Volume I: Findings and Conclusions] Studies of Educa-
 on Reform” adlı kapsamlı bilimsel raporundan faydalanılmış-
 r. Genel olarak “teknik bariyerler” ve “bağlamsal bariyerler” 

isimli iki kategoride, yedi alt kategoride, 30 ana ve bunlara 
eşlik eden sonda soruları ile oluşturulmuştur. Her alt kategori 
için önce akademisyenlere ilgili öğre  msel bariyerle karşılaşıp 
karşılaşmadığı sorulmuş, sonrasında a  fsal akıl yürütmelerinin 
ortaya çıkarılması için sonda soruları aracılığı ile belir  len öğre-
 msel bariyerlerin nedenleri onlardan talep edilmiş  r. EK-2’de 

ikinci görüşme protokolünün bütün ayrın  larına ulaşılabilir. 

Süreç

Veri toplama süreci bu çalışmanın yazarları tara  ndan eş 
zamanlı olarak gerçekleş  rilmiş  r. Ancak veriler toplanmadan 
önce belli başlı çalışmalar elde edilen verilerden çıkarılan 
yorumların geçerliğini ar  rmak ve sağlamak için yapılmış  r. 
Öncelikle her iki görüşme protokolü uzman görüşünün sağ-
lanması için iki farklı uzmana ile  lmiş  r. Uzmanlardan gelen 
düzenlemeler yapılmış  r ve tekrar uzmanlara formlar nihai 
hallerinin oluşturulması için gönderilmiş  r. Uzman onayı ve ek 
düzeltmelerin yapılmasının ardından soruların istenilen amaca 
hizmet edip etmediğini test etmek için bir pilot çalışma yürü-
tülmüştür. Pilot çalışmada bazı soruların istenilen yönde çalış-
madığı, bazı sorularınsa diğer sorularla yakın anlamlar içerdiği 
görülmüştür. Belirlenen bu sorular ya tamamen çıkarılmış ya da 
amacına hizmet etmesi için değiş  rilip, düzel  lmiş  r. Soruların 
son hali uzman görüşüne sunulduktan sonra veri toplama süre-
ci gerçekleş  rilmiş  r. Görüşmeler birinci protokol için ortalama 
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Ötesinde, Selin karşısında sadece öğretmen adayları değil, 
araş  rmacı-öğretmen adayları beklemektedir. Selin her ne 
kadar oluşturmacı ya da diğer bir söylemle öğrenen-merkezli 
bir pedagojik algı ve inanç sistemine sahip olsa da klasik “…dav-
ranışta kalıcı ve izli değişim” tanımından da henüz tamamen 
vazgeçmiş değildir. 

Selin’in Öğretme/Öğre  m ile İlgili İnançları

Görüşme sırasında her ne kadar öğretme ile ilgili sorular 
sormuş olsak da, Selin bizi “öğre  m” in olmadığına sadece 
“öğrenmenin” olduğuna kendi pedagojik repertuarını suna-
rak ikna etmiş  r. Öğretmen Selin’in gözünden kendi müziğini 
yapabilen bir orkestranın şefi  konumunda olmalıdır. Selin’in 
sını  nda zihinleri ve elleri harekete geçirilmiş, kolek  f çalışabi-
len öğretmen adayları olmalıdır. Selin için öğre  m ya çelişkileri 
çözümleyerek ya da problem-tanılayıcı (Freire, 2014) bir pers-
pek   e gerçekleşmelidir. Gerçek yaşam durumlarını müzakere 
eden araş  rmacı-öğretmen adayları, Selin’in öğre  minin 
merkezindedir. Selin’in öğre  msel süreçleri işle   ği sınıfl ardaki 
öğretmen adayları araş  ran kişiler olduğu için Selin öğrenme-
nin sorumluğunu onlara yıkmış  r. 

“Mesela problem odaklı çalışıyorum. Derslerimde, yani bir 
problemi beraber tanımlıyoruz öğrencilerimle, birlikte tanım-
lıyoruz. Ondan yola çıkarak öğrencilerim araş  rma yapıyorlar 
ve bulduklarını ge  rip sını  a paylaşıyorlar. Ne olabilir, grup 
çalışması yapıyoruz. Gerçek örnekler sınıfa ge  riyoruz, örnek 
olaylar, onlardan yola çıkarak öğrencileri düşündürmeye çalışı-
yorum derslerimde” (Selin, 046).

“Genelde onlardan fi kir yazısı is  yorum çoğu zaman… Ve bu da 
onların düşünebilmesini sağlıyor. Yine belki bir olay görüp hep 
beraber onları farklı farklı görüşlerini is  yorum. Gerçek örnek-
lerden yola çıkarak… Araş  rma soruları bazen veriyorum, bir 
problem durumu veriyorum değerlendirme için. Öğrencilerin 
onu kendileri gidip araş  rıp bulmalarını is  yorum” (Selin, 173).

Dolayısıyla Selin’in açıkça ifade e   ği üzere onun sını  ndaki 
öğre  m konu-merkezli değil beceri-merkezlidir. Selin aslında 
öğre  min anlamın kişilerarası sosyal müzakerelerle oluştu-
rulduğuna inanmaktadır. Dolayısıyla Selin öğre  min her bir 
fazında sonuç-odaklı olmaktansa süreç-odaklı olmayı benimse-
miş  r. Selin öğretmen adaylarına yapılan ölçme ve değerlen-
dirmeyi öğre  mden izole etmemekte, öğre  min bütünleşik bir 
parçası olarak görmektedir. Dolayısıyla Selin’in de ifade e   ği 
üzere öğrenme süreçlerinin bizzat gözden geçirildiği forma  f 
ölçme ve değerlendirme Selin’in birincil tercihidir. Desteklemek 
gerekirse, Selin yukarıda ifade edilen öğrenme süreçlerinde 
öğretmen adaylarına argümanta  f makaleler yazdırmakta ve 
onların öğrenme-öğretme ile ilgili problemli durumları çeşitli 
pedagojik lenslerle değerlendirmesini talep etmektedir. 

Selin’in Epistemolojik İnanç Yönelimleri

Selin’in bilgi ve bilimsel bilgi ile ilgili ifadeleri oldukça ciddi 
bir çeşitkenlik göstermiş  r. Öncelikle Selin “bilgi” (gündelik) 
ile “bilimsel bilgiyi” birbirinden ayırt etmektedir. Selin’e göre 
bilimsel bilgi yaşayan ya da var olan kanıtlardır (matema  ksel 
aksiyomlar). Selin bilimsel teorileri ve doğa yasalarını birbirin-
den ayırt etmekte ve bunların farklı bilgi türleri olduğunu kabul 
etmektedir. 

sebep-sonuç ilişkisini belirtecek nitelikte olan öğelerdir. Son 
aşamada ise pedagojik-epistemolojik inançların bariyer-a  f 
ilişkisi perspek  fi nden yeniden yorumlanması için bir ikili ve 
bütünleş  rici analiz ve yorumlama gerçekleş  rilmiş  r. Bu kısım 
analizlerde kodlayıcılar arası nicel tutarlılık oranı başlangıç kod-
lama aşaması için %88, müzakereler sonrası yeniden kodlama 
sonrasında ise %93 olarak yeterli olarak hesaplanmış  r. Her iki 
veri analizi süreci için belli başlı noktalarda, kod kataloglarının 
ve kategorilerin oluşturulması, uzman görüşüne başvurulmuş-
tur. 

Geçerlik ve Güvenirlik

Nitel bir çalışmada yer alması gereken bir takım geçerlik ve 
güvenirlik koşulları bu çalışma adına sağlanabilmiş  r. Öncelikle 
güvenirlik bağlamında kodlayıcılar arası anlaşma yüzdeleri her 
iki analiz aşaması içinde yeterli ve gerekli düzeydedir. Geçerlik 
için öncelikle veri kaynağı çeşitlenmesi yapılmış  r. Araş  rma-
nın nitel verileri birden fazla kaynaktan (iki görüşme protokolü) 
elde edilmiş  r (Pa  on, 1980). Bununla birlikte araş  rmanın 
hem veri toplama araçlarının oluşturulması hem de verilerin 
analizi süreçlerinde psikoloji ve araş  rma konusunda uzman-
laşmış kişilerin görüşüne başvurulmuş, bu uzmanlar dış denet-
leyiciler olarak yazarları sürekli kontrol etmiş, aşırı öznelleşen 
analiz ve yorumlamalardan uzaklaş  rmışlardır (Lincoln & Guba, 
1985). 

BULGULAR 
Çalışmanın bulguları iki kısımda sunulmuştur: (i) Ka  lımcıların 
pedagojik-epistemolojik inançlarına yönelik bulgular, (ii) bari-
yer tanımlamaları ve a  fsal akıl yürütmelerine ait bulgular. Bu 
bölümde öncelikle öğre  m üyelerinin pedagojik-epistemolojik 
inanç sistemleri yorumlanmış, bunlarla bağlan  lı olacak şekilde 
bariyer tanımlamaları ve bunlara yönelik a  fsal akıl yürütmele-
ri sunulmuştur. 

Öğre  m Üyelerinin Pedagojik İnanç Sistemleri 

Selin’in Öğrenme ile İlgili İnançları

Bir öğre  m üyesi olan Selin, öğrenmenin bireylerde kavram-
sal değişim süreci ile gerçekleş  ğine inanmaktadır. O’nun 
için öğretmen adaylarının öğrenmesi hem keşfederek hem 
de kolek  f bir şekilde gerçekleşebilir. Selin’e göre öğrenenler 
arasında karşılıklı bir belirleyicilik vardır. Selin’in de ifade e   ği 
üzere, öğretmen adayları içinde bulundukları öğrenme top-
luluklarını entelektüel katkıları ile etkilerken, aynı zamanda 
topluluktan etkilenirler:“Ben daha çok bir şey öğretmiyorum 
öğrencilerimin öğrenmesini sağlıyorum, sürekli onlara ipucu 
vererek onları yönlendirerek, rehberlik ederek öğrenmelerini 
sağlıyorum yani saf bilgi vermiyorum onlara. Bütün süreçlerde 
onların yanındayım daha çok iş birliği yöntemini kullanıyorum 
öğrencilerle birlikte. Yani benim öğrencilerimle daha çok ak  f 
yöntemleri kullanıyorum” (Selin, 013).

Kısaca, Selin’e göre, öğretmen adayları içinde bulundukları 
öğrenme topluluğunu dönüştürürken, topluluk tara  ndan 
da dönüştürülürler. Selin’in liderlik e   ği öğrenme topluluğu 
yukarıda ifade edilen öğrenme süreçlerinde gerçek hayat 
tecrübelerini müzakereler yoluyla paylaşmak zorundadırlar. 
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kabul etmektedir. Başka bir deyişle Emir bize öğre  min bilgi 
transferi ile nasıl yapıldığını anla  rken, Selin öğretmeyi “öğret-
menin öğrenmesi” ile eş tutmuştur. Emir bilgisini daha az bilen 
sınıf üyelerine transfer ederken, bilimcilerin kullandığı termi-
noloji ve teknik kavramların yüklü olduğu bir anla   tarzını da 
benimsediği açıkça ifade etmiş  r. 

“Öğretmek tamamen kontrol bende olduğu için bununla ilgili 
çok ciddi malzemelere sahip olmam lazım. Yoksa bile bunları 
edinmek zorundayım” (Emir, 053). 

Emir öğretme olgusunu temelde iki kavram üzerinde odakla-
mış  r. Birincisi Emir’e göre öğre  min temel koşulu öğrenmeye 
merak ve mo  vasyon oluşturmaktan geçmektedir. Bir diğeri 
ise öğre  m; pürüzsüz, beklenmedik olayların ya da sınıf içi 
etkileşimlerin olmadığı bir aktarım ya da difüzyon işidir. Bu bilgi 
transferini gerçekleş  rirken, Emir aynı zamanda “kendi öğren-
me heyecanını” da karşı tarafa aktarmanın öğre  min temel 
öğesi olduğunu ifade etmektedir. Ancak, karşı tara  n O’nun 
öğrenmeye duyduğu heyecana benzer bir heyecan yaşaması-
nın sebeplerinden bahsetmemiş  r. 

“Aktaran rolü sadece başka rol yok. Tabiî ki orda benim heyeca-
nım çok önemli, benim istediğim, öğrendikten sonraki o hissi-
ya  mın ve bana hisse   rdiği duygu çok önemli. Eğer bunu karşı 
tarafa aktarabiliyorsam onlarda öğrenmeye meyilli oluyorlar” 
(Emir, 098).

Emir’in Epistemolojik İnançları

Emir’in öğrenme ve öğretme ile ilgili inançları arasındaki tutar-
lılık aynı zamanda onun epistemolojik inançlarını da şekillendir-
miş  r. Emir’in epistemolojik inançlarını belirleyen temel kav-
ramsallaş  rmalar Brezilyalı eği  m felsefecisi Freire’nin bankacı 
eği  m kavramsallaş  rması ile fazlaca uyuşmaktadır. Pedagojik-
epistemolojik bir bağlamda değerlendirildiğinde, Emir’in aktar-
dığı bilgiler kişiler tara  ndan zamanı gelince kullanılmak üzere 
ha  zaya depolanır. Metaforik olarak bankacı eği  m sisteminde 
de öğrenenler öğretmenlerden aldıkları bilgileri zihinlerine 
depolarlar ve merkezi sınavlarda kullanmak üzere onları çeşitli 
mevduat biçimleri olarak tutarlar (Freire, 2014: 58). 

“Ben nasıl tanımlıyorum daha doğrusu. Bence bu tamamen 
yine başa döneceğim belki ama merak edilen her şeydir. Bunları 
edinmek  r. Bunları kayıt etmek  r. Uzun süreli belleğe atmak  r 
diye tanımlıyorum ben. Merak edilen her şey” (Emir 073).

Her ne kadar Emir, öğrenme ve öğretmeyi ayırıp, öğretmeyi 
bilgi transferi olarak algılamış olsa da, bilginin (örn., gündelik) 
ve de bilimsel bilginin kendisini, öğrenmenin bir sonucu ola-
rak görmektedir. Emir bireysel farklılıkları gözeterek, bilginin 
nesnel bir bağlamdan çok, öznel bir boyu  a olduğunu da 
savunmaktadır. Ancak bilimsel bilginin özellikleri Emir’e sorul-
duğunda O’nun pedagojik inançlarının etkisi burada da ciddi 
bir biçimde ortaya çıkmış  r. Örneğin, Emir “üniversite bilimini” 
öğrenenlere aktardığına inanmaktadır. Yani Emir kendini bilim 
insanı olarak görmemekte, birileri tara  ndan yara  lmış bilgiyi 
aktaran birisi olarak görmektedir. 

Açıkça Emir bilgiyi kendisi yapılandırmadığından, öğrencilerinin 
de bilgiyi yapılandıramayacağına inanmakta ve doğrudan akta-

“Bilgi bir konu hakkında var olan tespit edilen şeyler, kavramlar 
olabilir, kanunlar olabilir. Bazı kişiler tara  ndan bunlar, yani 
kuram olabilir” (Selin, 205).

“Yani öğrenme yoluyla bilimsel bilgiler gerçekleşir. Mesela 
bilimsel bilgi hakkında araş  rma yapıldığı zaman sonucu öğren-
me olabilir yani” (Selin, 220).

Öte yandan Selin bilginin bilimselliğini özel bir öğrenme top-
luluğuna ithaf etmektedir. Bu öğrenme topluluğunun üyeleri 
bilim insanlarıdır: çünkü Selin’ e göre bilimsel bilgi bilim insan-
larının bilişidir. Öte yandan ilgili şahıs bilimsel bilgiyi somut bir 
gerçeklik olarak tasavvur etmekte ve onu “hata kabul etmeyen” 
bir zımni zemine oturtmuştur. Beklendik bir şekilde Selin’e göre 
bilimsel bilgi veri ve delil temelli olmalıdır. İncelenen kişi açıkça 
veriye dayalı sistemlerin ancak ve ancak bilimsel olabileceğine 
inanmaktadır. Tutarlı bir şekilde Selin öğrenme ile bilimsel bilgi 
üre  mini birbirinden ayırt etmemektedir. Çünkü Selin öğren-
meyi, onun dediklerinden de anladığımız üzere, bilgiyi üretme 
süreci ile eşlemektedir. Yani Selin’ e göre bilimsel bilgi öğren-
menin sonucu ortaya çıkan bir şeydir. 

Emir’in Öğrenme İle İlgili İnançları

Emir’in pedagojik-epistemolojik inançları, Selin’e göre derin 
farklılıklar göstermektedir. Çünkü Selin daha öğrenen-merkezli 
bir pedagojik yaklaşıma sahipken, bu durumun Emir için geçerli 
olmadığı, Emir’in konuyu ya da öğreteni merkeze aldığı görül-
müştür. Öncelikle Emir öğrenme olgusunu bir “öğre  ” haline 
ge  rmiş  r. Başka bir deyişle, Emir kendi öğretmenlerinden 
öğrendiği gibi öğretmektedir. Yani O’nun geçmiş pedagojik 
yaşan  ları şu an ki öğrenme kavramsallaş  rmasını oluşturmuş-
tur. 

Kısacası Emir “öğre  ldiği gibi” öğretmektedir. Emir’e göre 
“doğru bilgi, yararlı ya da kullanışlı” bilgidir. Dolayısıyla öğren-
me yararlı olan bilginin edinimidir, diğer yararlı olmayan ya da 
ih  yaç olarak görülmeyen bilgilerin öğrenilmesi fazlaca önem 
arz etmemektedir. Bununla ilişkili olacak şekilde yaşam pra  k-
lerini edinme Emir’e göre asıl öğrenmedir. Emir’in öğrenme ile 
öne çıkan en önemli söylemi bilginin kendisi ya da diğerleri ya 
da başka kaynaklar aracılığı ile daha az bilenlere aktarılmasıdır. 

“…İlgili genel bir bilgilendirmeden sonra alması gereken temel 
eği  min temel öğrenmenin belirli, ilgi çekici materyallerle karşı 
tarafa aktarılmasıdır” (Emir, 028)

“Bana sorarsanız öğrenme benim işime yarayacak her türlü bil-
ginin araş  rılarak sağdan soldan ya da insanlardan birebir yüz 
yüze ya da kaynaklardan taranarak ih  yacım olduğu kısmının 
benimsenmesi olarak tanımlıyorum ben. Genellikle hep bu 
şekilde tanımlamışımdır ben” (Emir, 011)

“…Öğre  rken daha doğrusu öğrendiğim şekilde öğretme yön-
temini “benimsiyorum” (Emir, 039).

Emir’in Öğretme/Öğre  m ile İlgili İnançları

Emir’in öğrenme olgusuna karşı var olan inançları O’nun öğre-
 me yönelik inançlarını da şekillendirmiş  r. Öyle ki Selin’in 

pedagojik yönelimleri “öğre  min” olmadığı “öğrenmenin” 
olduğunu bize gösterirken, Emir ise “öğre  min” olduğunu 
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ve uygunsuz sınıfl ar” ve “alan dışı ders yükümlülüğü” ortak 
tanımlanan öğre  msel bariyerlerdir. Mesleki gelişim desteği 
problemleri alt kategorisinde “yoğun çalışma saatleri”, bölüm 
içi yöne  m desteği problemlerinde “akademik bilgi paylaşımı 
olmayan meslektaşlar” ve öğre  msel ekipmanlar problemle-
rini yansıtan alt kategoride ise “yetersiz öğre  msel teknolojik 
araçlar” gibi tanımlanan organizasyonel bariyerler de ka  lım-
cılar tara  ndan ortak bir şekilde ifade edilmiş  r. Bu bulgu açık 
bir şekilde bariyer tanımlamalarının pedagojik ve epistemolojik 
inançlara göre özelleşebildiğini göstermektedir. 

Bir başka öne çıkan bulgu ise tanımlanan bariyerlerin hem mik-
tarı hem de çeşitliliğinde oluşan farklılıklardır. Anali  k kodlar 
şeklinde alt kategorileri oluşturan bariyerler nicelleş  rildiğin-
de bu farklılık netleşmektedir. Selin toplamda 30 bariyeri, 24 
farklı biçimde ifade ederken, Emir ise toplamda 21 bariyeri 15 
farklı biçimde ifade etmiş  r (Şekil 3, Şekil 4). Buradan birkaç 
sonuç çıkmaktadır: birincisi daha öğrenen-merkezli öğre  msel 
yaklaşımları tercih edip, bunu sınıf içi pra  klerine ru  n bir 
pedagoji olarak yansıtmak daha fazlaca beklenmedik sınıf olayı 
doğuracak  r (Windschilt, 2002). Bu da daha fazla ve çeşitlilikte 
bariyer tanımlanması anlamına gelmektedir (Anderson, 1996; 
Anderson, 2002; Chiape  a & Adams, 2000; Kielborn & Gilmer, 
1999). 

Yani öğretmenler öğrenen-merkezli yaklaşımları kullanmaya 
başladıkça daha gerçekçi (içe dönük, kendi pedagojisi ile ilgili 
olan) bariyerlerle karşılaşmakta ya da bu daha gerçekçi bariyer-
ler onlara görünür olmaktadır (Anderson, 1996, 2002; Colburn, 
2000; C. Johnson, 2006; Johnson, 2005; Walker, 2007). Ancak 
bu durum Emir için geçerli değildir. Belir  ldiği üzere Emir, daha 
düşük bir sayıda ve çeşitlilikte bariyer tanımlaması yapmış  r. 
Çünkü zaten öğretmen-merkezli bir yaklaşım uyguladığından 
bariyerler onun için görünmez olmuştur (Anderson, 2002; 
Johnson, 2006; Kielborn & Gilmer, 1999; Welch et al., 1981). 
Emir’in sını  nda, onun pedagojik-epistemolojik inançları ile 
aynı doğrultuda olacak şekilde, öğrenenlerle etkileşim adına 
beklenmedik olaylar yaşanmamaktadır. Çünkü Emir öğrenen-
lerin sosyal dilini göz önünde bulundurup, Selin gibi anlamın 
sosyal müzakeresini yapmaktansa direkt bilgi ve tecrübe aktarı-
mını öğre  msel bir pra  k olarak tercih etmiş  r. 

Öğre  msel bariyerler Selin’in daha çok kendisi ile ilgili olan (içe 
a  f yapılabilen) bariyer tanımlamalarıdır. Dolayısıyla bu  pteki 
bariyerlerin nedenlerinin daha çok içe a  f yapılarak, kontrollü 
ve sürekli olmayan  pteki nedensel a  fl arla açıklanmasını bek-
lemekteyiz (Atkinson, 1957, 1964; Weiner, 1985, 1994, 2010; 
Weiner & Kukla, 1970). 

Selin burada karışık bir a  fsal akıl yürütme  pine sahip  r. 
Şekil 3’de görüldüğü üzere Selin hem içe dönük (daha kontrol 
edilebilir, geçici olabilen) hem de dışa dönük (daha az kontrol 
edilebilir, geçici olmayan) a  fl ar yapmış  r. Bunlardan bir tanesi 
“konu temelli pedagojik alan bilgisi” olarak tanımlanmış  r.

Açıklamak gerekirse, Selin üniversitede verilen dersin içeriği 
ile dersi veren öğre  m üyesinin ilgili içeriğin öğre  lmesindeki 
pedagojik repertuarının uyuşmazlığını, “en azından kendisi 
adına” ciddi bir pedagojik problem olarak tanımlamış  r. Bu 
bağlamda Emir’in yap  ğı bariyer tanımlamaları ve a  fsal yöne-

rım yaklaşımlarını benimsemektedir. O’na göre bilimsel bilginin 
özellikleri klasik perspek   e deneysel ve genellenmiş olması 
gerekmektedir. Ancak bilimsel bilginin inşası özellikli ve siste-
ma  k yöntemler gerek  rdiğinden ve de bu yöntemler Emir’e 
yabancı olduğundan ya da O’nun dışında durduğundan, Emir 
bilimsel bilgiyi özel bir gruba ithaf etmiş, O ise bu bilginin akta-
rıcısı rolünü üstlenmiş  r. Son olarak Emir bilimsel metot mi  ne 
sahip  r. Başka bir deyişle bilim sürekli bir araş  rma sorusunun 
sorulmasıyla başlayıp, genel-geçer bazı yöntemleri izlediğimiz-
de gerçekleşir algısı Emir tara  ndan sıkı sıkıya benimsenmiş bir 
epistemolojik inanç  r. 

“Bilimsel bilgi daha tabiî ki biraz daha profesyonel ve ayakları 
yere basarak yapılması gereken bir şeydir. Bir defa genel geçer 
bir şey olması gerekiyor. Herkes tara  ndan kabul edilebilir bir 
şey olması gerekir. Bunun ile ilgili belli çalışmaların yapılması 
gerekiyor ve belli sonuçlara ulaşmak lazım. Bu ulaşılan sonuçla 
elde edilen her türlü bilgi ve veridir. Bilimsel bilgi” (Emir, 110).

Özetle, Selin’in bir öğre  m üyesi olarak Emir’e göre daha 
öğrenen - ya da beceri - merkezli bir öğre  msel yaklaşıma ve 
algıya sahip olduğu düşünülebilir. Emir’in görüşlerinde öğret-
men-merkezli öğre  msel süreçlerin birçok izi görülebilirken, 
Selin’in ifadelerinde ise öğreneni merkeze alıp, öğre  msel 
süreçleri onlarla ilerletmenin birçok yönü tespit edilmiş  r. Baş-
ka bir deyişle, Selin’e göre öğre  m öğrenenlere yapılan bir şey 
değildir, öğrenenlerin bizzat kendi adına yap  ğı bir şeydir, öte 
yandan Emir’e göre öğre  m özellikli kişilerce öğrenenlere yapı-
lan, onların süreçte fazlaca olmasını gerek  rmeyen bir şeydir. 
Bundan sonraki kısımda ise yukarıda ayrın  lı bir şekilde ifade 
edilen pedagojik-epistemolojik inançların öğre  m üyelerinin 
öğre  msel bariyerleri nasıl tanımladığını ve bunlara ilişkin a  f-
sal akıl yürütmelerini nasıl biçimlendirebileceği yorumlanmış  r. 

Ka  lımcıların Bariyer Tanımlamaları ve A  fsal Yönelimleri ile 
İlgili Bulgular 

Ka  lımcılar görüşme esnasında birçok öğre  msel bariyer 
tanımlamışlardır ve bunlara yönelik a  fsal akıl yürütmelerini 
oluşturmuşlardır. Bariyerler iki kavramsal temada birleş  rilmiş-
 r: (i) Öğre  msel bariyerler, (ii) Yöne  msel bariyerler (Şekil 3 ve 
Şekil 4). Kavramsal temalara ait alt kategoriler ve örnek kodlar 
her iki ka  lımcı için sırasıyla Şekil 3 ve Şekil 4’de gösterilmiş  r. 
Öğre  msel bariyerler teması Selin için üç farklı alt kategori 
tara  ndan karakterize edilirken (pedagojik problemler, sınıf 
yöne  mi problemleri ve ölçme-değerlendirme problemleri), 
Emir içinse iki farklı benzer alt kategori oluşturulmuştur (peda-
gojik problemler, ölçme-değerlendirme problemleri). Yöne  m-
sel bariyerlerse her iki ka  lımcı için planlama-öğre  m-işbirliği, 
mesleki gelişim desteği, bölüm içi yöne  m desteği ve öğre  m-
sel ekipmanlar ile ilgili problemleri ifade eden alt kategorilerce 
karakterize edilmiş  r.

Ka  lımcılar bariyerlerini ifade edip, a  fl arını yaparlarken ciddi 
derecede birbirinden ayrışmışlardır. Bunlar Şekil 3 ve Şekil 4 
karşılaş  rıldığında daha da net görülmektedir. Her iki kavram-
sal tema da (öğre  msel ve organizasyonel) ortak bariyer tanım-
lamaları olsa da bunların sayısı oldukça azdır (%12). Öğre  msel 
bariyerler açısından pedagojik problemler alt kategorisinde 
yer alan “fonksiyonu düşük teknolojik altyapı”, “aşırı kalabalık 
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ler ayrı bir içeriğe sahip olması gerekiyor öğrencilerin daha iyi 
öğrenmesi için” (Selin, 218).

Selin için maddi ru  nin dışına çıkan bir başka problem ise hem 
öğrencilerin hem de meslektaşlarının fazlaca konu-merkezli bir 
pedagojik anlayış ve pra  ği öğrenimsel ve öğre  msel ru  nleri 
haline ge  rmiş olmasıdır. 

limleri ciddi ölçüde değişkenlik göstermektedir. Emir kendisinin 
pedagojik ya da öğre  msel problemlerinin tamamının dışsal 
kaynaklı durumlarla açıklamaktadır (Şekil 4). 

“Derslerin alanlara özgü de farklı bir kodla o zaman verilmesi 
gerekiyor, mesela bilgisayar öğretmenliğinde ilke ve yöntem-

Şekil 3: Selin’in bariyer-a  f be  mlemeleri.
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süreçleri işletmesini engelleyen kişi, durum ve olaylara direnç 
gösterme yani karşı koyma isteğidir.

“Kesinlikle en büyük problemin öğrencilerin geleneksel yaklaşı-
ma alış  kları ve onu aşamadıklarıdır” (Selin, 053).

Başka bir deyişle, Selin derslerinde çoğunlukla öğreneni merke-
ze alan beceri-temelli bir süreç işletmeye çalışırken, meslektaş-
larının ısrarla konu-merkezli yaklaşımları öğrenenlere sürekli 
pra  k e   rmesi, Selin için ciddi bir asal gerilim oluşturmakta-
dır. Asal gerilim Selin’in öğreneni merkeze alan beceri-temelli 

Şekil 4: Emir’in bariyer-a  f be  mlemeleri.
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“Kesinlikle en büyük problemin öğrencilerin geleneksel yaklaşı-
ma alış  kları ve onu aşamadıklarıdır” (Selin, 455).

“Evet, evet kesinlikle bazı duyduğum öğrenciler bunu haksızlık 
görüyorlar. Direkt sınav yapılmasını düşünüyorlar. Sınav daha 
eşit bir ölçme aracıymış gibi görüyorlar. Yani herkese sınav yapı-
lıp, sonuçlanması gerekiyor veya bunu bazılarının işine geliyor. 
Sadece bir gün çalışacaklar sınava. Onlar için her ha  a başka 
şeyler yapmak zorlayıcı geliyor ve derse sürekli ka  lım gerek  -
riyor. Yap  ğım yöntemlerde işlerine gelmiyor” (Selin, 510).

“En büyük sebepler öğrenciler olarak görüyorum. Bir de gele-
neksel öğre  mi kullanan diğer akademisyenler. Ve eğer benim 
öğrenci sayım az olsaydı ve yeterince ders sayım az olsaydı 
daha çok ölçme aracı kullanabilirdim.” (Selin, 535)

Ölçme ve değerlendirme bariyerleri al  nda Selin için ulaşılan 
sonuçlar Emir için geçerli değildir. Açıkça Selin daha biçimlen-
dirmeye dayalı (forma  f, süreçte gerçekleşen) yaklaşımları 
kullanırken ya da problemlerle baş edip kullanmaya çalışırken, 
Emir özetleyici (‘summa  f’, sonuç odaklı) ölçme ve değerlen-
dirme yaklaşımları çerçevesinde bariyerlerini dışsal bir yöney-
lemde tanımlamış  r. Emir’in pedagojik-epistemolojik inançları 
açıkça onun öğre  msel değerlendirme metotlarına derinden 
yansımış  r. Özetleyici ölçme ve değerlendirme de beraberinde, 
Emir adına, dışsal a  fl arı ge  rmiş  r. Örneğin Emir için “sınavı 
alan öğrenci sayısı”, “sınavın güvenilir bir şekilde yapılıp yapıl-
madığı” gibi problemler asıl sorunlar haline gelmiş  r. 

Yöne  msel bariyerler ise göründüğü üzere (Şekil 3), Selin’in 
tamamen dışındadır. Bu bağlamda Selin’in a  fl arının daha çok 
dışa yönelimli ve kendi kontrolünün dışında olmasını bekle-
mekteyiz. Hipotez edildiği üzere yöne  msel bariyerlerin hepsi 
dışsal olarak belir  lmiş ve Selin’in nedensel açıklamaları dışa 
yönelimli, kontrol edilemeyen ve sürekli olabilecek bir şekilde 
oluşmuştur (Şekil 3). Çünkü bu  pteki, öğre  m adına engel 
teşkil edici oluşumlar Selin’in kontrolünün dışındadır. Bunları 
yönetmek, kontrol etmek ve yönlendirmek Selin’in elinde 
değildir, ya da çok az kontrolündedir. Ka  lımcıların hem bariyer 
tanımlamaları hem de a  fsal akıl yürütmeleri açısından en çok 
ortak nokta oluşturdukları kısım yöne  msel bariyerlerdir. Bu 
kavramsal tema adına hipotez edildiği üzere her iki ka  lımcının 
da fazlaca dışa a  f yapması beklenmektedir. Bu şekilde de ger-
çekleşmiş  r. Ancak genel olarak değerlendirildiğinde Emir’in 
hem daha çok kontrol edebileceği (öğre  msel bariyerler) hem 
de daha az kontrol edebileceği (yöne  msel bariyerler) prob-
lemlere yönelik a  fl arı ciddi ölçüde dışsallık taşımaktadır. Bu 
durum Selin için geçerli değildir. Selin daha çok kontrol edebi-
leceği pedagojik bariyerlerle ilgili hem daha çok içe a  f yapmış 
hem de problemlerin kaynağını belirleme noktasında Emir’den 
ciddi ölçüde yukarıda da ifade edildiği üzere farklılaşmış  r. Kav-
ramsal temalar ve onları karakterize eden alt temalarda oluşan 
bu  pteki bariyer tanımlamaları ve a  f yönelimlerinin, ka  lım-
cıların pedagojik-epistemolojik inançlarından ileri geldiği en 
azından bu çalışma i  bariyle iddia edilebilir. 

Özetle, Selin karşılaş  ğı maddi ru  n bariyerleri dışsal faktörler 
olarak zaten kabul etmektedir. Selin, eğer sını  nda beceri mer-
kezli bir öğre  mi icra edemiyorsa bunu, örneğin, alan dışı ders 
yükümlülüğü gibi maddi bir ru  n dış belirleyiciye bağlamaktan-

“En büyük sebepler öğrenciler olarak görüyorum. Bir de gele-
neksel öğre  mi kullanan diğer akademisyenler” (Selin, 077).

“Bazen öğrenciler kullandığım yöntemlere değer vermiyorlar. 
Çünkü alışmamışlar çağdaş yöntemlere, hep diğer hocaları 
geleneksel yöntemler kullandıkları için benim yap  klarıma 
alışmaları çok uzun sürüyor. Bir dönem sürüyor ve yeni yeni 
alışırken öbür dönem bir daha karşılaşamıyorum onlarla. Bazen 
o kadar emek vermeme rağmen onlar öğrendiklerini bile bile, 
yine benden onlara sınav yapmamı is  yorlar. Burada da beni 
çok büyük hayal kırıklığına uğra  yor” (Selin, 123).

Emir için böyle bir durum söz konusu değildir. Çünkü aslında 
Emir, Selin’in asal gerilim yaşadığı öğre  m görevlilerinden 
biridir. Kısacası Emir fazlaca konu - ya da öğretmen-merkezli 
süreçleri sınıfl arında işle   ğinden bir öğre  msel problemle 
karşılaş  ğında bunu dışarı a  fl ar yaparak çözmeye çalışmakta 
ve de Selin için pedagojik bir bariyer oluşturmaktadır. 

Bu argüman sınıf yöne  mi içinde geçerlidir: Selin öğrenenlerle 
birlikte öğre  msel süreçlerini gerçekleş  rmek için beceri-mer-
kezli yaklaşımları sını  nda icra etmeye çalışmaktadır. Fakat sınıf 
mevcudunun fazlalığı beceri-merkezli öğrenmeyi tercih eden 
Selin için sını  n yöne  minde problemlerin oluşmasına neden 
olmaktadır. Selin bu  pte bir öğre  msel bariyerin kendi kontro-
lünün tamamen dışında olduğunu ifade etmiş  r. 

“Aynen, ak  f oldukları için bence birçok sorun aşılabilir ama 
sınıf kalabalıklığını bir türlü ben aşamadım yani çok sorun. Sınıf 
bu kadar kalabalık olmasa çok şeyler yapacağımı düşünüyo-
rum” (Selin, 418).

Ancak Şekil 3’de de görüldüğü üzere Emir, herhangi bir sınıf 
yöne  mi problemi tanımlamamış  r. Bu Emir’in pedagojik ve 
epistemolojik inançları göz önüne alındığında anlam kazan-
maktadır. Şöyle ki, öğretmenin konuyu direkt olarak anla   ğı ve 
aktardığı sınıfl arda sınıf yöne  mi problemleri oluşması daha az 
olasılıklıdır (Blumenfeld, et al., 1994; Marx, et al., 1994). Çünkü 
Emir müzakere ya da öğrenenlerin kendi sorumluluğunu alıp 
üre  ci gürültü oluşturdukları bir sınıf ortamını yaratma konu-
sunda ru  n bir pedagojik yönelime sahip değildir. 

Ölçme-değerlendirme bağlamında da oldukça benzer bir 
argüman geçerlidir: Öğrenenlerin fazlaca konu-merkezli değer-
lendirilmeye tabi tutulup, ölçme ve değerlendirme adına bu 
yöneylemde bir pedagoji geliş  rmiş olmaları Selin için ciddi çel-
dirici ve caydırıcı bir bariyerdir. Ötesinde, ölçme-değerlendirme 
adına norma-dayalı araçları sıklıkla kullanan meslektaşları da 
Selin’in alterna  f ölçme-değerlendirme metotlarını kullanma-
sının önünde engel teşkil etmektedir. Başka bir deyişle, Selin’in 
tanımladığı ve a  f yap  ğı diğer öğre  msel bariyerlerde olduğu 
gibi, hem Selin ve öğrenciler hem de Selin ve meslektaşları 
arasında çelişki içeren ölçme-değerlendirme yaklaşımlarının 
kullanılıyor olması Selin’in daha beceri - ve süreç-merkezli bir 
ölçme-değerlendirme yapmasını zorlaş  rmaktadır. 

“Yüzeysel bir şey yapıp geçirmek is  yorlar. Benim ödevler diğer 
ödevlere göre farklı oldukları için onlar başka hocalarının ödev-
lerine alış  kları için aynı man  ğı yürütüp aynı şekilde yapmaya 
çalışıyorlar, bu da bazen benim için sorun oluyor.”                                       
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 msel sorunlar olduğunu ve %40’ı da araç-gereç yetersizliği 
durumlarını sorun olarak belirtmişlerdir. Bu çalışmanın ka  -
lımcıları ise benzer bir şekilde yoğun çalışma saatlerini, aşırı 
ders yükümlülüklerini, bilgi paylaşımı konusunda sağduyulu 
davranmayan meslektaşlarını, fonksiyonu düşük teknolojik alt 
yapı sorunlarını, aşırı kalabalık ve uygunsuz sınıfl arı “ortak bari-
yerler” olarak tanımlamışlardır. Benzer bir şekilde, Doğan’ın 
(2013) bulguları ile nitel bir çalışma olması nedeniyle yüzdelik 
olarak kıyaslan(a)masa da sorunların nedenleri açısından kıyas-
landığında bu çalışmanın bulguları ile belli bir dereceye kadar 
paralellik gösterdiği görülmektedir. 

Genel olarak araş  rmacılar akademisyenlerin karşılaş  ğı klasik 
bariyerleri (ör., kalabalık sınıfl ar, ağır ders yükümlülükleri, eko-
nomik sıkın  lar, iş ortamındaki olumsuz kişilerarası ilişkiler ve 
iş ortamındaki internet ve bilgisayar olanaklarının yetersizliği, 
öğrencilerle ilgili sorunlar vb.) tanımlama yoluna gitmişlerdir 
(Murat, 2003; Tuzgöl Dost & Cenkseven, 2007; Doğan, 2013; 
Artut, 2008; Yılmaz, 2010). Bu çalışmanın özellikli ilgi alanı ise 
diğer çalışmaların çoğunluğunda olduğu gibi klasik öğre  msel 
bariyerlerin be  mlenmesi ile ilgili olmayıp; bunlara (karşılaşılan 
bariyerlere) yönelik yapılan a  fl arın pedagojik-epistemolojik 
inançlardan nasıl etkilendiğinin belirlenmesidir. Özellikle bu 
araş  rmada yer alan ka  lımcılardan öğrenen-merkezli anlayışa 
sahip olan Selin’in belir   ği konu temelli pedagojik alan bilgisi, 
öğrenenlerin pedagojik inançları ve meslektaşlarının pedago-
jik inançları gibi daha pedagojik eğilimli olan sorunlar büyük 
ölçekli yapılan araş  rmalarda bulgulanmamış  r (Murat, 2003; 
Tuzgöl Dost & Canseven, 2007; Artut, 2008; Doğan, 2013). 
Dolayısıyla bu çalışma akademisyenlerin karşılaş  kları öğre  m-
sel bariyerleri poli  k ya da bürokra  k perspek  fl erden değil, 
pedagojik-epistemolojik  inanç sistemleri perspek  fi nden 
incelemektedir. 

Ka  lımcı akademisyenlerin pedagojik-epistemolojik inanç sis-
temleri incelenerek Selin’in daha öğrenen-merkezli, Emir’in 
ise daha öğretmen-merkezli inanç sistemine sahip olduğu 
bulgularda gösterilmiş  r. Bununla birlikte ka  lımcıların kendi 
öğre  msel süreçlerinde karşılaş  kları bariyerler de tespit edil-
miş  r. Bulgular genel olarak, Emir’in daha az sayıda ve çeşitli-
likte bariyer tanımlaması yap  ğını işaret etmektedir. Ötesinde, 
Emir öğre  msel süreçlerinde “sınıf yöne  mi” ile ilgili herhangi 
bir öğre  msel bariyerle karşılaşmadığını açıkça belirtmiş  r 
(Anderson, 2002; Kielborn & Gilmer, 1999; Yoon et al., 2011). 
Ek olarak Emir, öğre  msel bariyerlerine yönelik a  f yaparken 
daha “dışa yönelimli” olma eğilimindedir. Bu önemli bir bulgu-
dur. Anderson (2002) yap  ğı çalışmada öğre  msel faaliyetleri 
yükümlenen kişilerin öncelikle herhangi bir öğre  msel bariyer 
tanımlamadığını, tanımlasa dahi bunlara yönelik a  fl arın faz-
laca dışsallık taşıdığını belirtmiş  r. Başka bir deyişle, Anderson 
(2002) akademisyenlerin hakikatli öğrenen-merkezli süreçler 
işle   ğinde ise karşılaşılan öğre  msel bariyerlerin çeşitlendiği-
ni ve a  fl arın ise daha pedagojik - ya da birey-temelli olduğunu 
rapor etmiş  r. 

Selin ise daha fazla sayıda ve çeşitlilikte bariyer tanımlaması 
gerçekleş  rebilmiş  r. Emir’den farklı olarak “sınıf yöne  mi” ile 
ilgili daha öğrenen-merkezli süreçleri uygulamak istediğinde 
ciddi öğre  msel bariyerlerle karşılaş  ğını da ifade etmiş  r. Öte 

sa kendi pedagojisini yani içsel bir faktörü sorgulama ve buna 
a  f yapma yoluna gitmiş  r. Başka bir deyişle selin “Dördüncü 
Grup Akademisyenler” arasında yer almaktadır (Şekil 1). Ancak 
aynı durum Emir için geçerli değildir. Emir, Selin’in görebildiği 
birçok öğre  msel bariyeri kendisi adına görememekte ve dışsal 
a  fsal yönelimlerle öğre  msel bariyerlerini açıklama yoluna 
gitmişlerdir. Başka bir ifade biçimi ile bu çalışmada sunulan 
özel sınıfl andırmaya göre Emir “İkinci Grup Akademisyenler” 
özelliğini göstermektedir (Şekil 1). Bu durumun temel sebep-
lerden biri, en azından bu çalışmada da gösterildiği üzere, 
ka  lımcıların öğre  msel pra  klerini ciddi derecede etkileyen 
ve belirleyen pedagojik-epistemolojik inançlarıdır. 

TARTIŞMA  

Çalışma ka  lımcı akademisyenlerin öğre  msel süreçlerde 
karşılaş  kları bariyerler ve sebepleri ile ilgili iki önemli hususu 
ortaya koymaktadır. Birincisi “öğre  msel bariyerler” ve “a  fsal 
akıl yürütmeler” arasındaki karşılıklı belirleyici ilişkinin ka  lım-
cı akademisyenlerin “pedagojik-epistemolojik inançlarından” 
etkilendiğidir. İkincisi ise öğre  msel bariyerlere yönelik a  fsal 
akıl yürütmelerin “aşırı dışsal” olması durumunda Emir’in 
“temel a  f hatası” (Gilbert & Malone, 1995; Humphrey, 1985; 
Kennedy, 2010; Ross, 1977) yapma olasılığıdır. Bu kısımda 
öncelikle bu iki argüman tar  şılacak ve çalışmanın diğer çalış-
malarla da bir karşılaş  rılması yapılacak  r. Son kısımda ise ileri 
araş  rmalar ve uygulamalarla ilgili önerilere yer verilecek  r. 

Tuzgöl Dost ve Cenkseven (2007) yap  kları geniş çaplı çalışma-
da (64 devlet ve 12 vakıf üniversitesinde çalışmakta olan 2.570 
akademisyenin ka  ldığı) öğre  m elemanlarının (öğre  msel) 
mesleki sorunlarını incelemişlerdir. Hem vakıf hem de devlet 
üniversitelerinde görev yapan akademisyenlerin çoğu iş orta-
mındaki olumsuz kişiler arası ilişkilerden; sınıfl arın kalabalık 
olmasından; ders yükümlülüklerinin fazlalığından; referans 
materyallerinin (kitap, makale vs.) yetersizliğinden; çalışma 
ortamındaki internet ve bilgisayar gibi maddi olanakların yeter-
sizliğinden olumsuz etkilendiklerni belirtmişlerdir. Belir  len 
bu bariyerler bu çalışmanın öne çıkan bulgular ile de paralellik 
göstermektedir.

Diğer tara  an araş  rmanın (Tuzgöl Dost ve Cenkseven, 2007) 
poli  k bariyerleri olarak öne çıkan ekonomik sıkın  lar, kadro 
atamalarındaki haksız uygulamalar, yurt dışında akademik 
çalışma olanaklarının sınırlılığı, uluslararası yayın yapma güçlü-
ğü, yabancı dil sorunu ve kadroya atama ölçütlerinin yüksek-
liği akademisyenler tara  ndan yükseköğrenimde karşılaş  kları 
sorunlar olarak belirlenmiş  r. Belir  len sorunlar bu çalışmada 
ka  lan akademisyenler tara  ndan sorun olarak ifade edilme-
miş  r. 

Başka bir araş  rmada, Doğan (2013) yeni kurulan (2006 yılın-
dan sonra) üniversitelerin sorunlarını araş  rmak için 150 öğre-
 m üyesine “Akademisyenlerin Sorunları Ölçeği” uygulamış  r. 

Bu araş  rmanın bulguları incelendiğinde çalışmaya ka  lan 
öğre  m elemanlarının tamamı akademik çalışma yapmak için 
yeterli zamanları olmadığını belirtmişlerdir. Akademisyenle-
rin %90’ı üniversitelerde bürokrasinin bir sorun olduğunu ve 
öğre  m elemanları arasında mesleki işbirliği ve dayanışmanın 
azaldığını, %70’i ders yükü fazlalığının olduğunu; %64’ü yöne-
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çalışmayan teknolojik araçların varlığı aslında sadece o bağlam 
için geçerlidir. Başka bir kurumda bu  pte bariyer tanımla-
maları olmayabilir. Çünkü teknolojik alt yapı tamdır ve kişiler 
öğre  msel süreçlerini sağlıklıca ilerletebilirler. Ancak a  fl arın 
bağlam ya da içinde bulunulan durumdan etkilendiğinin far-
kında olunmaması hem a  fl arı aşırı dışsallaş  rabilir hem de 
kişileri ciddi bir ümitsizliğe götürebilir (Albaili, 1998; Mezulis, 
Abramson, Hyde & Hankin, 2004; Miller & Ross, 1975). Tüm 
bunlar düşünüldüğünde bu çalışmada Emir’in temel a  f hatası 
yapmış olabileceği, Selin’in ise bu  pte bir akıl yürütme hata-
sından kaçınabildiği düşünülmektedir. Bu durum bu çalışmada 
farklı biçimlerde kendini göstermektedir. Selin içinde bulundu-
ğu durumların değişeceği konusunda daha ümitli ve değiş  r-
me konusunda daha kararlı görünürken, Emir adına böyle bir 
durumdan bahsedilememektedir. 

“Aynen, ak  f oldukları için bence birçok sorun aşılabilir ama 
sınıf kalabalıklığını bir türlü ben aşamadım yani çok ciddi sorun. 
Sınıf bu kadar kalabalık olmasa çok şeyler yapacağımı düşünü-
yorum” (Selin, 043).

“Vazgeçmiyorum ve hiç bir zaman vazgeçmeyeceğim. Ama beni 
kesinlikle yoruyor. Sürekli daha pra  k yolunu arayış içindeyim” 
(Selin, 212).

“Her zaman değil şöyle düşünüyorum zamanla aşılabilir sınıf 
yöne  miyle ilgili problemler” (Selin, 196).

Yukarıdaki alın  larda, Selin açıkça yap  ğı dışsal a  fl arın içinde 
bulunulan bağlam ya da durum ile ilgili olduğunu ifade etmek-
tedir. Bu  p bir a  fsal akıl yürütme açıkça Selin’de daha uygun 
olan davranışın (öğrenen-merkezli öğre  msel süreçleri bariyer-
lerin varlığında da sürdürme mo  vasyonu) sürdürülmesinde 
önemli bir pozi  f direnç gösteren etmen olarak ele alınabilir. 
Emir için ise daha karamsar bir pedagojik tablo söz konusu 
olabilir. Aşırı dışsal a  fl arın olduğu ve karşılaşılan bariyerlerin 
kalıcı olduğu (bağlamdan ya da durumsallıktan kopuk olması 
olayı) düşünme sistemlerinde “öğrenilmiş çaresizlik” tepkisinin 
ortaya çıkması oldukça muhtemeldir (Cheung, 2000; Cheung 
& Kwok, 1998). Tüm bu sistemler bir zincir ve kısır reaksiyon 
şeklinde çalışmaktadır: kişi aşırı dışa a  f yapar > durumsallık ve 
bağlamsallık unutulur > a  fl arın doğası sürekli-değişmeyecek 
biçimde tanımlanır > değişimin söz konusu olmadığı düşünül-
düğünden çaresizlik öğrenilir > çaresizliğin çeşitli sonuçları 
kendine hizmet eden önyargı şeklinde kendini gösterir > kişiler 
bariyerlerle uğraşma değil, onlarla birlikte yaşama eğilimi gös-
terirler (Heine & Hamamura, 2007; Mezulis, et al., 2004; Miller 
& Ross, 1975; Soysal & Radmard, 2016).

SONUÇ
Yukarıdaki argümanlar eşliğinde bu çalışma adına çeşitli 
önerilerde bulunulabilir. Öncelikle metot kısmında da bahse-
dildiği üzere bu bir durum çalışmasıdır. Dolayısıyla bu çalışma 
genelleme kaygısı olmaksızın hissedilen sorunun kendi bağlamı 
içinde derinlemesine incelemesi ile gerçekleş  rilmiş  r. Daha 
büyük örneklem gruplarının kullanıldığı çalışmalarda, yukarıda 
çeşitli teorilerle desteklenmeye çalışılan argümanlar deneysel 
tarzlarla test edilebilirler. Yalnız bu çalışmanın sonuçlarının 
da genelleme olasılığı vardır. Nitel araş  rma paradigması ile 

yandan Selin öğre  msel bariyerlere yönelik a  fl arını belir  rken 
daha “içe yönelimli” olma eğilimindedir. Emir ve Selin arasında-
ki bariyer-a  f ilişkisi kapsamında oluşan farklılıklar çeşitli açılar-
dan yorumlanabilir. Alan yazın öğre  cilerin öğrenen-merkezli 
süreçleri kullandıkça daha gerçekçi (pedagoji-temelli, bireye ait 
olan) öğre  msel bariyerlerle karşılaşabileceğini iddia etmekte-
dir (Anderson, 2002). Gerçek öğre  msel bariyerlerle bu çalışma 
bağlamında ifade edilen nokta onların kendi kontrol edebildiği 
ve kendileri ile ilgili olan öğre  msel bariyerlerdir. Açıklamak 
gerekirse, öğrenen-merkezli öğre  msel süreçler uygulanırken, 
akademisyenler bariyerleri kendi pedagojik yetersizlikleri ile 
eşleyebilirler. Ötesinde, akademisyenlerin ileriye ya da daha 
öğrenen-merkezli yaklaşımlara doğru değişen pedagojik-
epistemolojik inanç sistemleri bariyer ve a  f be  mlemelerini 
dönüştürebilecek  r. Öğretmen-merkezli öğre  msel süreçlerin 
gizlediği tüm bariyerler öğre  ciler öğrenenlere sını  a oluştu-
rulan öğrenme ürününe entelektüel katkıda bulunma şansı 
verdiğinde açığa çıkıp, görünür hale gelmiş somut ya da gerçek 
bariyerler olarak be  mlenebilecek  r. 

Bu çalışmada yukarıda yer alan tezlere yönelik bazı durumlar 
tespit edilebilmiş  r. Selin öğretmen-merkezli pedagojik-episte-
molojik inanç sistemlerine sıkı sıkıya bağlanmış ve pra  klerini 
bu yönde devindiren meslektaşlarını ve öğrencilerini, dilediği 
öğrenen-merkezli süreçlerin işletme noktasında en ciddi bari-
yer olarak ifade etmiş  r. Aksine, Emir’in ise karşılaş  ğı bariyer-
lerin kaynağını aşırı bir dışsallık taşıyacak şekilde tanımladığı 
görülmüştür (Ho, 2004; Mavropoulou & Padeliadu, 2002; Pou-
lou & Norwich, 2000; Soodak & Podell, 1994). Örneğin Selin 
karşılaş  ğı öğre  msel bariyerleri şu şekilde özetlemiş  r: 

“En büyük sebepler öğrenciler olarak görüyorum. Bir de gele-
neksel öğre  mi kullanan diğer akademisyenler” (Selin, 413). 

Selin daha ileri ya da öğrenen-merkezli bir öğre  msel süreci 
işletmeye çalışırken, karşı pedagojik-epistemolojik yerleşik 
inanç sistemleri, Selin’e karşı bir sınıf içi pra  k oluşturmaktadır. 
Öte yandan böyle bir durum Emir tara  ndan hiç hissedilmemiş-
 r. Çünkü Emir, Selin gibi bir pedagojik düşünme ve davranma 

biçemine sahip değildir. Özetle, bariyer-a  f ilişkisi pedagojik-
epistemolojik inanç sistemlerince yöne  lebilmektedir. Bu 
bulgu özellikle Ho’nun (2004) yap  ğı çalışma ile ciddi derecede 
örtüşmektedir. Ho (2004) yap  ğı çalışmada, öğretmenlerin a  f-
larının onların pedagojik akıl yürütme, pedagojik karar verme 
ve pedagojik eyleme geçme noktasında oldukça önem arz edip, 
belirleyici olduğunu bulmuştur. 

Bu çalışmadaki ikinci önemli husus ise temel a  f hatasının var-
lığının sorgulanmasıdır. Temel a  f hatası şu tezleri teorileş  rir: 
insanlar çevrelerinde meydana gelen olayları açıklamaya çalı-
şırken diğerlerinin davranışları ya da diğer etmenlerle ilgilenir; 
dış etmenleri fazlaca önemseyip, iç etmenleri az önemseme 
yoluna gidebilirler. Temel a  f hatasının başka bir yönü ise, 
kişiler durumsal ya da bağlamsal a  fsal akıl yürütmeler için-
de olduklarının farkında ol(a)mayabilirler (Gilbert & Malone, 
1995; Humphrey, 1985; Kennedy, 2010; Ross, 1977; Soysal & 
Radmard, 2016). Bu çalışma adına temel a  f hatası teorisi şöy-
le çalışabilir: kişiler bariyerlerin içinde bulundukları bağlamla 
ilgili olmadıklarını varsayabilirler. Yani teknolojik altyapı ya da 
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verilerin toplanıp, analiz edildiği bir çalışmanın temel çık  ları 
yazarlar tara  ndan değil, okuyucular tara  ndan genellenir 
(Miles & Huberman, 1994; Pa  on, 1980). Şöyle ki, dış okuyu-
cular bu çalışmanın bağlamını ya da araş  rmaya katkı veren 
akademisyenleri kendi bağlamlarına ya da kendilerine benze  r-
lerse, araş  rma çık  larını kendilerine genelleyebilirler (Lincoln 
& Guba, 1985; Merriam, 1998). Dolayısıyla Metot kısmında 
hem ka  lımcılar hem de çalışmanın gerçekleş  rildiği üniversite 
bağlamı derinlemesine tanımlanmış  r. 

Bu çalışmanın bulgularına göre Emir temel a  f hatası yapıyor 
olabilir. Ancak çalışmayı yürüten araş  rmacıların Emir’in içinde 
bulunduğu durumu değerlendirdiğinde görülen aşırı dışa a  fl a-
rın sebebini tamamen onun pedagojik-epistemolojik inançları 
ile açıklıyor olması başka bir temel a  f hatasıdır. Dolayısıyla 
Emir’in a  fl arı her ne kadar ciddi bir dışa yönelim gösterse de 
onun bu a  fsal yönelimde olmasının sebeplerinin sadece onun 
pedagojik inanç sistemi ile belirlenmemesi yerinde olacak  r. 
Desteklemek gerekirse, Emir’in içinde bulunduğu bağlam ya da 
zorlayıcı durumsallıkları değiş  ğinde Emir’in a  fsal  polojileri-
nin değişip, değişmeyeceğine yönelik herhangi bir bulgu yoktur. 
Bu durumun gözlemlenmesi ve veriye dayalı akıl yürütmenin 
yapılması için daha deneysel bir tarzda gerçekleş  rilmesi gere-
ken bir çalışmaya ih  yaç duyulabilir. 

A  fl ar ve pedagojik-epistemolojik inançlar bu çalışmada 
akademisyenlerin psikolojik ve pedagojik olarak öğre  msel 
bariyerleri ifade etme yönelimlerini değiş  rip, etkileyebilir. 
Ancak akademisyenler a  fl arının yönelimlerinin aşırı dışa 
bağımlı olduğunun farkında olma gibi zorunlu bir duruma sahip 
değillerdir. Yani a  fsal farkındalık (Fosterling, 1985; Hunter ve 
Perry, 1996) ancak kişilerin a  fl arla yüzleş  rilmesi ile kendini 
gösterebilen bir olgudur (Ruthig et al., 2004). Dolayısıyla a  fsal 
akıl yürütmelerin sonuçlarının aşırı dışsallaş  ğı bir durumda 
a  fsal farkındalık eği  mlerin düzenlenmesi kişilerin karşılaş  ğı 
öğre  msel bariyerlere yönelik daha rasyonel ve sağlıklı neden-
sel açıklamalar yapması için düzenleyici ve denetleyici etki sağ-
layabilecek  r (Pintrich & Schunk, 2002). A  fsal farkındalıkların 
düzeylerinin bireylere göre nasıl farklılaş  ğının netleş  rilmesi 
adına da bu çalışmada özellikle sunulan “Hiyerarşik öğre  msel 
bariyer sınıfl andırması” (Şekil 1) kullanılabilir. Bu  pte yük-
sek kalitede hazırlanmış ve uygulanmış eği  mler üniversite 
sistemlerinin sürdürebilirliği, daha özgürleşimci ve otonom 
davranışları sıklıkla sergileyebilen akademisyenlerin ye  şip, 
gelişmesi açısından son derece önem taşıyabilir (Gedikoğlu, 
2013; Doğan, 2015). 
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EK-1
ÖĞRENME, ÖĞRETME ve EPİSTEMOLOJİK PEDAGOJİK İNANÇLAR GÖRÜŞME PROTOKOLÜ

1. Sizce öğrenme nedir? Lü  en açıklar mısınız? 

2. Öğrenme olarak algıladığınız/adlandırdığınız bir süreci ya da tecrübenizi anla  r mısınız?

3. Sizce öğrencileriniz nasıl öğrenir? Onların öğrendiğine tanık olduğunuz bir durumdan bahseder misiniz? 

4. Sizin öğrenmeleriniz ile öğrencilerinizin öğrenmesi birbirinden farklılık gösterir mi, ya da benzerlikler var mıdır? Lü  en açıklar 
mısınız? 

5. Sizce öğretme nedir? Lü  en açıklar mısınız? 

6. Siz nasıl öğre  rsiniz? Lü  en örneklerle ve anekdotlarla açıklar mısınız? 

7. Sizce bilgi nedir? Lü  en açıklar mısınız? 

8. Sizce bilimsel bilgi nedir? Lü  en açıklar mısınız? 

9. Bilgi ve öğrenme arasında herhangi bir ilişki olduğunu düşünüyor musunuz? Lü  en açıklar mısınız? 

10. Bilimsel bilgi ve öğrenme arasında herhangi bir ilişki olduğunu düşünüyor musunuz? Lü  en açıklar mısınız? 

11. Bilim insanları ve sizin öğrenmeniz arasında benzerlikler veya farklılıklar olduğunuz düşünüyor musunuz? Lü  en açıklar mısınız? 

12. Bilim insanları ve öğrencilerinizin öğrenmesi arasında benzerlikler veya farklılıklar olduğunu düşünüyor musunuz? Lü  en açıklar 
mısınız? 
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EK-2
ÖĞRETİMSEL BARİYERLER VE ATIFSAL AKIL YÜRÜTMELER GÖRÜŞME PROTOKOLÜ

Kategoriler
SORU İFADELERİ

TEKNİK BARİYERLER

Öğretimsel Beceriler

Alan Bilgisi
MQ*: Sizce sahip olduğunuz alan bilgisi düzeyi, yükümlendiğiniz öğre  msel süreçleri 
gerçekleş  rmeniz için herhangi bir engel teşkil ediyor mu? [Evet ise: Lü  en bunları anektodik 
örneklerle açıklar mısınız? Cevap ‘Hayır’ ise aşağıdaki sorulara geçilir]
PQ**: Alanınızla ilgili olmak şar  yla, temel yeterliliklerden farklı olacak şekilde ne türde özel bilgiler 
ya da becerilere sahip olduğunuzu düşünüyorsunuz? 
ATQ***: Öğretimsel süreçlerde alan bilgisi yeterliliğiniz ile ilgili bir sorun, engel, bariyer 
oluştuğunda bu sizce hangi sebepten/sebeplerden kaynaklanmaktadır?
Pedagojik Bilgi
MQ: Ders içeriklerinizin öğrenenler tara  ndan daha anlaşılır hale ge  rilmesi için ne gibi öğre  msel 
yaklaşımlar, stratejiler, teknikler, modeller vs. kullanıyorsunuz? 
 PQ: Bahse   ğiniz öğre  msel yaklaşımları (i.e., stratejileri, teknikleri, modelleri, metotları) 
kullanırken herhangi bir engelle/zorlukla/bariyerle karşılaş  ğınız oluyor mu? 
Cevap evet ise: Bunlar nelerdir? Lü  en bir ya da birkaç örnek verebilir misiniz?
ATQ: Sizce bu bariyerlerin sebebi/sebepleri neler olabilir? Lü  en, mümkünse ilgili örneklerle, 
anektodlarla, açıklayınız. 

Sınıf Yöne  mi ve 
Öğretmenler & 
Öğrenenler için yeni roller

Sınıf Yöne  mi Sorunları
MQ: Öğretimsel süreçlerde sınıf yönetimi sorunları ile karşılaşıyor musunuz?
MQ [Alterna  f]: Sınıf yönetimi sizce öğretimsel süreçlerde karşılaştığınız bir problem/öğretimsel 
bariyer/engel/zorluk olarak görülmeli midir? 
Cevap evet ise: 
PQ: Karşılaş  ğınız sınıf yöne  mi sorunlarına yönelik sınıf içinden örnekler verebilir misiniz? 
ATQ: Sizce bahse   ğiniz sınıf yöne  mi problemlerinin (sınıf yöne  mi ile ilgili olan öğre  msel 
bariyerlerin) kaynağı (öğrenciler, sınıf mevcudu vs.) ne/neler olabilir? Lü  en açıklayınız. 

Ölçme-Değerlendirme 
Sorunları

Yeni/Alterna  f Ölçme Ve Değerlendirme Yaklaşımlarına Yönelik Ça  şkılar
MQ: Öğrencilerin başarılarını değerlendirmek için hangi yöntemleri kullanıyorsunuz? / Öğrenme 
çıktılarını öğrenenler adına ne gibi yaklaşımlarla değerlendiriyorsunuz? Lütfen örneklerle 
açıklayınız. 
SQ: Öğrenme çıktılarını belirleme aşamasında ne gibi problemlerle karşılaşıyorsunuz? Lütfen, 
mümkünse ilgili örneklerle, anektodlarla, açıklayınız? 
ATQ: Sizce ölçme ve değerlendirme süreçlerinde karşılaş  ğınız bariyerlerin/sorunların/problemlerin 
kaynağı/kaynakları (sebebi/sebepleri) neler olabilir? Lü  en, mümkünse ilgili örneklerle, 
anektodlarla, açıklayınız.  

Planlama, Öğre  m 
ve İşbirliği için Zaman 
Yöne  mi

MQ: Yükümlendiğiniz derslerin sınıf içi süreçleri (i.e., etkinlikler, aktiviteler, okumalar etc.) için 
‘ders planlamalarını’ yapıyor musunuz? Kısaca bu öğretimsel planlamalardan bahseder misiniz? 
PQ: Dersleriniz kaç dakika sürüyor? Genel bir ortalamadan bahsedebilir misiniz? 
PQ: Size ders için ayrılan süre ders içi süreçleri bütünüyle yerine ge  rmeniz için yeterli oluyor mu? 
Lü  en açıklar mısınız? 
ATQ: Ders planlamaları ve öğre  msel süreçler için zamanın kontrolünde çeşitli engellerle/
sorunlarla/bariyerlerle karşılaşıyor musunuz? 
PQ: Sizce bu bariyerlerin/sorunların/problemlerin kaynağı/kaynakları (sebebi/sebepleri) neler 
olabilir? Lü  en, mümkünse ilgili örneklerle, anektodlarla, açıklayınız.

Yetersiz mesleki gelişim 
desteği

MQ: Yakın zamanda alanınızla ilgili ve pedagojik bilginizi (içerik bilgisi, program bilgisi, ölçme 
değerlendirme eği  mleri, etc.) geliş  recek yönde eği  mler, çalıştaylar, seminerler vb. etkinliklerden 
hangisi yada hangilerine ka  ldınız? [Cevabınız Evet ise kaç tane ve neler olduğununsöyler misiniz?]
MQ: Mesleki gelişiminiz için yeterli ve gerekli derecede (akademik, fi nansal, etc.) destek 
gördüğünüzü düşünüyor musunuz? 
ATQ: Çalış  ğınız kurumda sizin akademik açıdan gelişmenizi engelleyecek ya da kısıtlayacak 
faktörler neler olabilir? Lü  en, mümkünse ilgili örneklerle, anektodlarla, açıklayınız. 
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BAĞLAMSAL BARİYERLER

Bölümiçi Yöne  m ve 
Destek

MQ: Daha verimli ve etkili öğre  msel süreçler için yöne  m yapısında bulunan meslektaşlarınız size 
ne gibi olanaklar ve destekler sağlıyorlar? Lü  en mümkünse örneklerle açıklayınız. 
ATQ: Yönetim yapısında bulunan meslektaşlarınızdan destek alma ve onların size olanak sağlaması 
konusunda engelleriniz/sorunlarınız/problemleriniz oluyor mu? Lütfen mümkünse örneklerle 
açıklayınız. 
MQ: Daha verimli ve etkili öğre  msel süreçler için akademi yapısında bulunan meslektaşlarınız 
sizinle yeterli ve gerekli derecede işbirliği içerisinde oluyorlar mı? Lü  en mümkünse örneklerle bu 
sorunların sebebinin/sebeplerinin (kaynağının/kaynaklarının) neler olabildiğini açıklayınız. 
ATQ: Meslektaşlarınızdan destek alma ve onların size olanak sağlaması konusunda engelleriniz/
sorunlarınız/problemleriniz oluyor mu? Lü  en mümkünse örneklerle bu sorunların sebebinin/
sebeplerinin (kaynağının/kaynaklarının) neler olabildiğini açıklayınız. 

Öğretimsel Ekipmanların 
Kıtlığı

MQ: Derslerinizi etkili ve verimli bir şekilde yürütmek için kaynakları yeterli ve gerekli bir şekilde 
(sınıf alanı, zaman, alan, laboratuar, oda, teknolojik teçhizat, etc.) elde edebiliyor musunuz/elde 
etme imkanınız var mıdır? Lü  en açıklayınız.
PQ: Sınıf mevcudunun sizin öğretimsel süreçleriniz için uygun olduğunuzu düşünüyor musunuz? 
Lütfen açıklayınız. 
PQ: Dersliklerin genel şartlarının (büyüklük, teknolojik donanım, mimari, yapı, etc.) sizin öğre  msel 
süreçleriniz için uygun olduğunu düşünüyor musunuz? Lü  en açıklayınız. 
ATQ: Öğretimsel ekipman ve olanakların size ders içi süreçleri gerçekleştirme noktasında engeller/
sorunlar/bariyerler çıkardığını/teşkil ettiğini düşünüyor musunuz? Lütfen mümkünse örneklerle bu 
sorunların sebebinin/sebeplerinin (kaynağının/kaynaklarının) neler olabildiğini açıklayınız.
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