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Bu calismanin temel amaci, 6gretmenlerin benimsedikleri egitim programi tasarim yaklasimlarini belirleme-
de kullanilabilecek olan gecerli ve glvenilir bir 6l¢me araci gelistirmektir. Yurt ici alanyazinda 6gretmenlerin
egitim programi yaklasimlarina yonelik gorislerini yansitan bir 6lcek gelistirme calismasinin olmamasi, bdy-
lesi bir calismaya ihtiyaci dogurmustur. Arastirmada gelistirilen 6lcek, Nigde ili merkez ilcesinde devlete bagli
ilkogretim okullari ve liselerde gérev yapmakta olan 6gretmenlerden olusan ve kiime érnekleme yontemine
gbre secilen 300 6gretmen Gzerinde uygulanmistir. Olcegin gelistirme stirecinde ilk olarak alanyazin taramasi
yapilmis ve konuya iliskin benzer dlcekler incelenmistir. Alanyazin taranmasi ve alan uzmanlarinin yardimiyla 35
maddelik bir madde havuzu olusturulmustur. Olgegin kapsam gecerliligi icin uzman kanisina basvurulmustur.
Olcegin gecerligini belirlemek (izere, acimlayici ve dogrulayici faktor analizi ile giivenirlik analizi yapilmistir.
Acimlayici faktor analizi sonuclarina gore gelistirilen dlcek, (i) konu merkezli tasarim, (il 6grenci (6grenen)
merkezli tasarim ve [iii) sorun [problem) merkezli tasarim olmak (zere toplam ¢ boyuttan ve 30 maddeden
olusmustur. Olcegin, KMO degeri 0.93 ve Bartlett testi sonucu ise 3051.295/sd=435 olarak bulunmustur. Olce-
gin madde faktor yikleri 0.81 ile 0.45 arasinda degisiklik gostermis olup, madde toplam korelasyon degerleri
ise 0.71 ile 0.49 arasinda degismistir. Ayrica, arastirmada 6lcegin Cronbach Alpha givenirlik katsayisi 0.94,
Spearman-Brown iki yari testi sonucu ise 0.91 olarak hesaplanmistir. Bunun yaninda, élcegin alt boyutlarina
iliskin Cronbach Alpha guvenirlik katsayilari ise 0.89 ile 0.87 arasinda hesaplanmistir. Arastirmada, dlcegin alt
boyutlari arasinda da yiksek diizeyde ve dogrusal bir iliski saptanmistir. Diger taraftan, dlcek drneklemdeki
niteliklere sahip 320 kisilik bir baska 0gretmen grubuna daha uygulanarak, 6l¢egin dogrulayici faktor analizi ya-
pilmistir. Yapilan dogrulayici faktér analizi sonucunda elde edilen bulgular [X2/sd=604.02/402; GFI= 0.83; AGFl=
0.80; RMSEA= 0.05; CFl=0.90; NFI= 0.77; NNFI= 0.89; RMR= 0.077; SRMR= 0.056], 6lcegin ¢ faktorli yapisini
dogrular nitelikte sonuclar vermistir. Arastirmanin sonunda elde edilen sonuclar itibari ile gelistirilen 6lcegin
ilkégretim ve lise 6gretmenleri tarafindan kullanilabilecek gecerli, givenilir ve kuramsal temeli saglam bir 6l-
cek oldugu kanisina varilmistir.
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Egitim programi kavrami tizerindeki diistinceler
yizyillar 6ncesinden baglamugtir. Bu diisiincelerin
kokleri Plantona (M.O.4 yy) kadar uzanmakta-
dir. Ancak, egitim programinin temeli 19. ytizyilin
sonlarina dogru popiiler olan J. E Herbartin (1776-
1848) felsefi hareketine dayanmaktadir. Egitim prog-
rami kavrami, 1820den beri kullanilmasina kargin,
E Bobbitt'in 1918 yilinda yazmis oldugu “The Cur-
riculum” (Egitim Programi) isimli kitabi, egitim
programi alaninin baglangici olarak kabul edilmek-

tedir (Korkmaz, 2007). Diger bir goriise gore, egitim
programi kavraminin kullanilmasinin M.O. L. yiiz-
yila kadar uzandigi belirtilmektedir. Julius Caesar
ve askerlerinin Romada yaris arabalarinin tizerinde
yaristig1 oval bigimdeki kosu pisti Latince “curricu-
lum” (Ingilizcede trach=kosu yolu) olarak kullani-
lan bu kavram, kosu pisti olarak bilinen somut bir
kavramdan, bugiin egitim programi anlaminda kul-
lanilan soyut bir kavrama dogru ge¢isi saglamustir.
Bu siiregte, egitim programi (curriculum) “izlenen
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yol” anlaminda egitimde de kullanilmaya baglanmis-
tir (Demirel, 2005). Bu agidan, kimi yazarlar egitim
programuni izlemekten yola ¢ikarak “izlence” olarak,
kimi yazarlar da yetistirmek kavramindan yola ¢gika-
rak “yetisek” olarak nitelendirmektedirler (Ertiirk,
1972; Demirel; Sénmez, 2007). Ancak, giiniimiize
kadar “egitim programi” kavrami daha yaygin bir
kullanim olarak devam ede gelmistir.

Saylor, Alexander ve Lewis (1981, s. 8) egitim prog-
rami kavramini, egitilecek olan bireylere 6grenme
yasantilar1 kazandirma plani olarak tanimlarken,
Taba (1962, s. 11) egitim programini, 6grenme pla-
ni1 olarak ele alarak tanimlamigtir. Ertiirk (1972, s.
14), egitim programini yetisek olarak tanimlamak-
ta ve yetisegi “diizenli 6grenme yagantilar1 biitiini”
olarak nitelendirmektedir. Variga (1978, s. 18) gore
egitim programu, bir egitim kurumunun, gocuklar,
gengler ve yetigkinler igin sagladigi, Milli Egitimin
ve kurumun amaglariimn gergeklesmesine déniik
tim faaliyetlerdir. Demirele (2005, s. 4) gore ise
egitim programi, 6grenene okulda ve okul diginda
planlanmus etkinler yoluyla saglanan 6grenme ya-
santilar1 diizenegidir. Egitim programlari, ulusal ya
da uluslararas: diizeyde kaliteli bir egitim sistemi
kurma, iilkenin kalkinmasini ve gelismesini sagla-
yacak nitelikli insan giicii yetistirme, toplumsal ve
kiltirel degerlerin korunmasini ve gelistirilmesini
destekleme gibi amaglara yonelik olarak gelistirilir-
ler (Ozdemir, 2009). Varis, egitim programini ope-
rasyonel bir kavram olarak yorumlamakta ve prog-
ramlarin stirekli olarak gelistirilmesi gerektigini
dile getirmektedir. Bu agidan, bir egitim programi
planlanirken ise 6ncelikle programin nasil olacagi-
ni1 tasarlamakla baglanmalidir. Program gelistirme
uzmani da program gelistirme ¢alismalarina bag-
lamadan 6nce bu program tasarimini ortaya koy-
malidir. Bu anlamda egitim programi tasarimu, bir
programin hangi 6gelerden olusacaginin ortaya ¢1-
karilmasi siireci olarak nitelendirilebilir (Demirel).

Program gelistirme ve degerlendirme faaliyetlerinin
odak noktasini program tasarmm tegkil etmektedir.
Program tasarimu ilkelerine uygun olarak hazirlanan
programlar, uygulamada iglerlik kazanmaktadirlar
(Erden, 2000). Egitim programu tasarimi hazirlanir-
ken, birinci asamada alinacak kararlara temel tegkil
edecek veriler konu alani, toplum ve bireyin ihtiyag-
larmin analizi ile elde edilmektedir (Tyler, 1950). Bu
veri toplama kaynaklarindan hangisinin 6ncelik tag:-
digy, tasarimin dayandig: egitim felsefesi ve modeline
gore degisiklik gostermektedir. Ornegin; tasarim konu
alan1 merkezli ise konu alani, 6grenci ve yaganti mer-
kezli ise birey, toplum merkezli ise toplumdan elde
edilen veriler 6nem ve oncelik tasimaktadir (Erden).
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Program tasarimlari, bir egitim programini olustu-
ran temel 6gelerden olusmakta ve bu Ggeler arasin-
daki iligkiler agisindan farkliliklar: ortaya koymakla
farkli tasarimlar ortaya ¢ikmaktadir. Bir programin
temel Ogelerini; (i) hedef, (i) igerik (konu alanu), (iii)
6gretme-Ggrenme  siiregleri (egitim durumlar) ve
(iv) 6lgme-degerlendirme (sinama durumlari) tegkil
etmektedir. Egitim programi tasarimlari, bu ogelere
farkl agirhiklar verilerek olusturulmaktadir. Genelde
bu 6geler iginde en ¢ok igerik (konu alani) boyutuna
agirhk verildigi goriilmektedir. Kimileri ise ogret-
me-0grenme siireglerine (egitim durumlarina) veya
6lgme-degerlendirme (sinama durumlari) boyutuna
agirhk vermektedir. Siireg degerlendirme agirhkl bir
program tasariminda, 6grenme yasantilarini diizenle-
me daha ¢ok agirlik kazanmakta, diger taraftan {irtin
degerlendirme agirhikl programda ise 6lgme teknik-
leri daha ¢ok 6n plana gtkmaktadir (Demirel, 2005).
Ornegin, son gelistirilen ilkdgretim programlarinda
daha ¢ok 6gretme-6grenme siiregleri (egitim durum-
lar1) 6gesine agirhk verildigi goriilmektedir.

Bir egitim program gelistirilmeden 6nce, 6ncelik-
le egitim programinin belli bir tasarim yaklagimi-
na gore yapilandirilmasi gerekmektedir. Tasarim,
program gelistirmenin uygulama ve degerlendirme
boyutlar: ile birlikte {i¢ boyutundan birini teskil
etmekle birlikte, programin da anlayisinin ve felse-
fesinin ortaya konuldugu en 6nemli 6gesidir (De-
mirel). Program tasarimi bir anlamda gelistirilecek
olan programin nasil bir yaprya sahip olacagi, hangi
sorulara cevap verecegi, bireylere ne tiir davranis ve
ozelikler kazandiracag veya bireylerin bu program
vasitasiyla ne tiir bilgi, beceri, anlayis ve tutumlar
kazanacaklarinin  bir gostergesi durumundadir
(Ozdemir, 2007). Goriildiigii gibi program tasarimi
hazirlamak, program Ogelerini bir araya getirmek
kesinlikle degildir. Tasarim, istenilen davranis, be-
ceri ve tutumlari kazandirmada bagarili olacak bir
yapiya sahip olmalidir (Gtirol, 2006).

Program tasariminda ilk soru programin temelinin
neye gore sekillenecegidir. Program 6grenciyi mi,
konu alanini m1 ya da problemi mi temel alarak
tasarlanacaktir (Korkmaz, 2007). ilgili alanyazinda
egitim programi tasarimi {i¢ kategoride agiklan-
maktadir. Bu egitim programi tasarim yaklagimlary;
(i) konu merkezli program tasarim yaklasimlari, (i)
6grenci (6grenen) merkezli program tasarim yakla-
simlar1 ve (iii) sorun (problem) merkezli program
tasarim yaklagimlarindan olusmaktadir (Ornstein ve
Hunkins, 1993). Bu program tasarim yaklasimlari-
nin vurgusu, dayanmis oldugu felsefi temel, kaynak-
lar1 ve 6nctileri tablo 1de 6zetlenerek sunulmugtur.

Bu ¢aligmada da, ifade edilen program tasarim yak-
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Tablo 1.

Egitim Programi Tasartm Yaklagimlart

Tasarim Yaklagimi

Vurgu

Felsefi Temel

Kaynak

Onciileri

Konu Merkezli

Konu Tasarimi

Ayr1 konu alanlar

Esasicilik, Daimicilik

Bilim, bilgi

Harris, Hutchins

Disiplin Tasarimi

Bilimsel disiplinler (Mate-
matik, biyoloji, tarih, vb.)

Esasicilik, Daimicilik

Bilim, bilgi

Bruner, Phenix, Schwab, Taba

Bilimler arasi brang konu-

Esasicilik, flerle-

Bilim, bilgi

Genis Alan Tasarimi lari, bilimsel disiplinler mecilik Broudy, Dewey
Ayri konu alanlari, kendine )
) 6zgii kimlige sahipken bir- Tlerlemecilik Bilgi
Iligkisel Tasarim biriyle baglantili bilimler Alberty ve Alberty
Cesitli bilimlere iliskin Psikoloi.
Siire¢ Tasarimi bilgiler, bilgi siirecinin yol- Tlerlemecilik bil iJ ? Adams, Beyer, Dewey, Papert
larinin tanimy, diigiinme 8
Ogrenci Merkezli
Ogre¥en Merkezli Ogrenen ilgi ve ihtiyaglart Ilerlemecilik Ogrenen Dewey, Kilpatrick, Parker
asarim
Yasant: Merkezli Ya§ant11.ar Ve 5grenen flerlemecilik Ofrenen Dewey, Rugg, Schumacher
Tasarim ilgileri
Romantik (Radikal) Yagantilar ve 6grenen Yeniden yapilandir- Oprenen, Freire, Hebermass, Holt, Illich
Tasarim ilgileri macilik toplum
. L Yasantilar, ilgiler, kisisel ve  Yeniden yapilandir- I.D.S.ik‘)loj L Combs, Fantini, Maslow, Rogers
Hiimanistik Tasarim N . Ogrenen,
grupsal ihtiyaglar macilik, Esasicilik toplum
Sorun Merkezli
Yeniden yapilandir- Toplum Spencer, Stratemeyer, Forner,
Yagam Sartlar1 Tasarim  Hayat ve toplum sorunlari macilik P McKim
ilerlemecilik, Yeniden ~ Ogrenen, Alberty ve Alberty, Faunce,
Cekirdek Tasarim Sosyal sorunlar yapilandirmacilik toplum Bossing
Sosyal Sorunlar ve Yeniden vapilandir- Toplum,
Yeniden Yapilandirma- Toplum ve Toplumsal maz:lﬁk daimi Apple, Brameld, Rugg, Shane
c1 Tasarim sorunlar gergekler

Ornstein ve Hunkins (1993, s. 264).

lagimlar1 dikkate alinmig olup, aragtirmaya konu
olan 6lgek de bu tasarim yaklasimlar: dikkate alina-
rak gelistirilmistir. Bu sebeple, belirtilen bu egitim
programu tasarim yaklagimlarinin kisaca agiklan-
masi 6nemli gortilmektedir.

Konu Merkezli Program Tasarimi Yaklagimlar:

Konu merkezli egitim programu tasarimlari, en eski
ve en yaygin olarak kullanilan program tasarimla-
ridir. Bu yaklagimin kolay olmas: ve bilinen bir yol
olmasi, dolayisiyla diinyada ve iilkemizde yaygmn
olarak kabul gérmesini saglamustir (Biiyiikkaragoz,
1997). Ciinkii konu merkezli programlar geleneksel
anlayis ve kiiltiirle baglantili olarak tasarlanmuglar-
dir ve ytizyillardir kabul edilen igerigin ve 6gretim
yaklagiminin geleneksel olarak 6gretilmesi insanlara
daha kolay gelmektedir (Henson, 2006). Bu program
tasarimi diizenli bir bicimde derslere ve konulara
ayrilmis sekilde ortaya konulmustur. Ornegin; ma-
tematik, fizik, kimya, biyoloji gibi dersler iyi orgiit-
lenmis birer disiplin seklinde tasarlanmiglardir. Bu
tasarim yaklasimlarinda, bilgi disiplinler seklinde
orgiitlenmis olup, bu disiplinler i¢inde diizenlenen

konular ise egitim programinin iskeletini olustur-
mustur (Saylor ve ark., 1981). Bu program tasarim
yaklagimlari, idealist ve realist felsefelerin egitime
yansimasi olan daimici ve esasici egitim felsefeleri-
ne dayanmaktadir (Gutek, 1988; Sonmez, 2009). Bu
tasarim yaklagimlar: dort ana sekilde goriilmektedir.

Konu Tasartmz, en eski ve en iyi bilinen tasarimdr.
Programin igerdigi konu onemli bilgilerin farkl
alanlarda nasil diizenlenmesi gerektigini goster-
mektedir. Konunun igerdigi bilgilerin farkli adlarla
anilmasi, Ornegin; tarih alanmnin ekonomi tarihi,
kiiltiir tarihi, siyasi tarih gibi alt dallara ayrilarak dii-
zenlenmesidir (Korkmaz, 2007). Konularin 6grenci-
lere sunulmasi ders kitaplarina gore olmaktadir. Bu
yaklasimda, 6grencinin konuya iliskin bilgi kazan-
mas1 6grenme i¢in yeterli goriilmektedir (Tanner ve
Tanner, 1995). Konu tasarimi yaklasiminda konular,
basitten karmagiga, basitten zora, bilinenden bilin-
meye dogru gibi baz ilkeler dikkate alinarak diizen-
lenmektedir. Bu yaklagimdaki konular arasinda siki
ve mantiksal baglar bulunmaktadir (McNeil, 2006).

Disiplin Tasarim, Tkinci Diinya Savagt sonunda ortaya
cikmus ve 70’li yillardaki 6grenci protestolarina kadar
gelismistir. Bu yaklagimda egitim programi, akademik
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disiplinler {izerinde yogunlagmasma karsin, ash yine
de konu tasarimu ile aynidir. Bu yaklagimda, konularin
ne sekilde verildigi ve bu bilgilerin nasil kullanilabile-
cegi onemli goriilmektedir (Demirel, 2005). Disiplin
tasarim yaklasiminda, egitim programlarinin igerigi
akademik disiplinler ve dersler tizerinde yogunlas-
mugtir. Her ders ya da disiplin kendi igerisinde bir bii-
tiindiir ve digerlerinden bagimsizdir (Henson, 2006).
Disiplin tasariminda deney, gozlem ve aragtirma faali-
yetlerine yer verilmektedir. Onemli olan 8grencilerin
disiplinin yapisini, dayandigi mantig1 anlamasi ve
edindigi bilgileri yeni ya da benzer durumlarda kul-
lanmasidir (Tanner ve Tanner).

Genis Alan Tasarimi, konu ve disiplin tasarimina bir
alternatif olarak ortaya ¢ikmistir. Bu tasarim yaklagi-
munin ortaya ¢ikis amac, konu temelli programlarda
ogrencilerin dersleri bolinmiis bir bigimde 6gren-
mek zorunda birakilmalarinin oniine gegmektir.
Genis alan tasarimi, bu problemi birbirine benzer
dersleri (fizik, kimya, biyoloji dersleri gibi) bir araya
getirerek, tek bir ders ¢atisi (fen bilgisi dersi gibi) al-
tinda birlestirerek ¢6zmektedir (Henson, 2006).

Iliskisel Tasarimda konular ve dersler birbirlerinden
bagimsiz degildirler. Bu tasarim yaklagimi, farkli
konu alanlar: arasinda iliskilerin kurulmasini sag-
layan bir tasarimdir. Ornegin; ortadgretimde tarih
dersinde islenen bir konu dogrultusunda edebiyat
dersinde onunla ilgili olarak ayni zaman diliminde
yer alan eserlere yer vermek, igerigin biitiin olarak
kavranmasina olanak verecektir. Ancak, bu tasarim
yaklagimi daha ¢ok ilkégretim birinci kademe dii-
zeyinde siklikla kullanilmaktadir (Cubukgu, 2008).

Siire¢ Tasariminda, her konu igin ayr1 ayr1 6grenme
yollar1 diizenleme yerine, tim konular igin ortak
bir 6grenme yolunu 6n plana ¢ikaran bir tasarim
yaklagimidir (Ornstein ve Hunkins, 1993). Bu ta-
sarima gore hazirlanan programlar, 6grencilerin
belli konular1 6grenmelerinden ve bilgileri kazan-
malarindan gok 6grenmeyi 6grenme, karar verme,
problem ¢6zmeyi 6grenme gibi becerileri ve davra-
nislar1 kazanmalarini saglayacak bir sekilde diizen-
lenmektedir (Korkmaz, 2007).

Ogrenci (Ogrenen) Merkezli Program Tasarimi
Yaklasimlar1

Ogrenci (6grenen) merkezli tasarim yaklagimla-
rinin genel amaci, g¢ocugun kendisini bir biitiin
olarak gormesini saglamaktir. Bu tasarim yaklasim-
larinda 6nemli bir 6zellik, 6grenmenin ancak 6g-
renenin 6grenmeye katilimiyla gergeklesebilecegi
diistincesidir. Program tasariminda 6grenci mer-
kezde bulunmaktadir (Gubukgu, 2008). Ogrenci
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merkezli tasarim, bireysel farklihklar1 gozeten bir
yaklagim olma ozelligi gostermektedir (Biiyiikka-
ragoz, 1997). Temel felsefe olarak pragmatizme,
egitim akimi olarak da ilerlemecilige dayanan 6g-
renci merkezli tasarim (Gutek, 1988), gocugun ilgi
ve gereksinimlerini 6n planda tutarak, ¢ocugun
6grenme siirecine aktif katilimini 6ngoérmektedir.
Ogrenci merkezli tasarimda, dnceden hazirlanmig
bir program yoktur. Program yapma siirecinde ge-
nellikle 6grenciler de dhil edilerek, programlar 6g-
renci gorislerine gore sekillendirilmektedir (Marsh
ve Willis, 2007). Bu tasarim yaklagimlari, dort ana
sekilde goriilmektedir.

Cocuk Merkezli Tasarimin savunuculari, 6grenci-
nin en iyi sekilde 6grenebilmesi i¢in etkin duruma
gegirilmesi gerektigini one stirmiiglerdir. Onlara
gore 6grenme, Ogrencinin yasantisindan ayrilma-
maktadur, ikisi birbiri ile baglantilidir. Bu tasarim-
da, 6grencilerin ilgisi ve ihtiyaglar1 6n planda tutul-
maktadir. Tabanin “kisi yasadigini 6grenir” goristi,
bu yaklasimin ana digiincesini teskil etmektedir
(Demirel, 2005). Bu yaklagimda, ayrica, her 6grenci
i¢in farkli programlarin hazirlanmasi gerektigi de
6n planda tutulmaktadir (Ornstein ve Hunkins,
1993).

Yasant: Merkezli Tasarim, gocuk merkezli tasarim
gibi goriinse de farki ¢ocuklarin ilgi ve ihtiyaglari-
nin dnceden tespit edilemeyecegi, bundan dolay: da
programlarin 6nceden hazirlanamayacagi hususu-
dur (Korkmaz, 2007). Bu agidan, 6grencilerin ger-
ek ilgi ve ihtiyaglar: siireg icerisinde belirlenerek
program hazirlanmaktadir. Program, 6gretme-6g-
renme siireglerinin baginda hazir degildir, siiregte
gelisen gereksinimlere gore degisebilir. Bu sebeple,
program hazirlama ve 6gretim siireci es zamanl
olarak birlikte ilerlemektedir (Henson, 2006).

Romantik (Radikal) Tasarimm savunuculari, ¢o-
cuklar1 yetiskinlerin minyatiirii olarak goren gele-
neksel yaklagima karsi ¢ikmaktadir. Bu bakimdan,
romantik (radikal) egitimciler, okulun gocuklarin
dogalliklarini bozdugunu ve her ¢ocugun kendi do-
gast igerisinde ele alinmasi gerektigini savunmakta-
dirlar (Tanner ve Tanner, 1995). Bu tasarim yakla-
siminda, program ve plan hos karsilanmamaktadr.

Insancil (Hiimanistik) Tasarimm savunuculari, egi-
tim programinin temel iglevinin her bir 6grenciye
kisisel serbestlik ve gelisim gostermelerine katki
saglayacak yagantilarin sunulmasini ve 6grencilerin
dogal yollarla ve igsel bicimde motive edilmeleri
ve odillendirilmeleri gerektigini savunmaktadir
(McNeil, 2006). Bu agidan, bu yaklasimda bireysel
farkliliklar 6nemlidir ve 6grencilerin kendilerini
gergeklestirebilecegi, baski ve zorlamanin olmadig:
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egitim ortamlar1 6nemli goriilmektedir (Henson,
2006). Ogrenme ortaminda égrencilerin duygusal
durumu 6grenmenin olusumunu ve kaliciligin
etkilemektedir. Dolayisiyla, 6grenciler program
tasariminda karar verme siirecine katilarak se¢me
sorumlulugunu almalidirlar (Korkmaz, 2007).

Sorun (Problem) Merkezli Program Tasarimi
Yaklasimlar1

Temel felsefe olarak pragmatizme ve egitim felse-
fesi olarak da ilerlemecilik ve onun uzantis1 olan
yeniden kurmaciliga dayanan sorun (problem)
merkezli tasarimlar, kiiltiirel ve geleneksel deger-
lerin giiclenmesini saglamak ve toplumun halen
karsilanmamus ihtiyaclarina isaret etmesi amaciyla
diizenlenmistir (Demirel, 2005). Bu yaklasim, bi-
reyin ve toplumun problemlerini merkeze alan bir
yaklagim olma ozelligi gostermektedir. Bu tasari-
min odak noktalari, toplumsal hayatin devamliligs,
sosyal problemler, sosyal degerler, yasam alanlar1 ve
toplumsal yapilandirma konularidir. Sosyal prob-
lemler, 6grencilerin ilgileri, yetenekleri ve ihtiyac-
larn ile birlikte diigiintilmektedir. Problemlere gore
diizenlenen program araciligiyla topluma 6nemli
problemlerin ¢oziimiinde yetenekli, bilgili, becerik-
li ve fikir sahibi bireylerin yetistirilmesi diiintl-
mektedir (Cubukgu, 2008). Bu program tasarimin-
daki amaglar, genelde sosyal aktivitelerle baglantili
sekilde gerceklestirilmektedir (Saylor ve ark., 1981).
Bu tasarim yaklagimu ti¢ ana sekilde gortilmektedir.

Yasam Kosullari Tasarimiyla egitimciler, 6grenci-
lerin kavrayislarini gelistirmekte ve gercek diinya
ile ilgili sorunlar1 konusunda genelleme becerisi
kazanmalarma yardimci olmaktadirlar (Demirel,
2005). Bu program tasarimi temel olarak yasam ve
egitim programi konular1 arasinda model olustura-
cak bir iliski kurmay1 amaglamaktadir (Taba, 1962).

Cekirdek (Core) Tasarim, programin sosyal bir prob-
lemi veya konuyu merkeze alarak planlamasidir.
Merkeze alinan konu, toplumsal bir problem veya
durum olabilir. Konular problem ciimlesi seklinde
dile getirilmektedir. Burada toplum, bir uygulama
alan1 olarak goriilmektedir. Bu tasarimda, 6grenci-
lerin 6grenme yasantilarinda isbirligine dayali 6g-
renmeyi kullanmalarini ve demokratik degerlerin
gelistirilmesini amaglanmaktadir. Bu yaklasim, 6g-
rencinin toplumun sorunlarini gérmesi ve bu konu-
lara egilmesini amag edinmektedir (Cubukgu, 2008).

Sosyal Problemler ve Yeniden Yapilandirmac: Tasari-
min temel amaci, 6grencilerin giiniimiizde insanli-
gin kargilastigi problemleri analiz etmelerini sagla-
maktir. Programda 6grenciler yasadiklari toplumu,

iilkeyi ve diinya toplumlarini elestirel bir sekilde
analiz etmektedirler. Okullarin gorevi, 6grencilerin
karsilagtiklar1 sosyal problemleri ¢ozebilecek bece-
rileri kazandirmaktir (Korkmaz, 2007). Bu yakla-
simda zaman siirekli olarak toplumu degistirmeye
zorladig1 savi 6n plandadir. Bu degisimin en iyi
sekilde okul ile gerceklestirilebilecegi veya diizen-
lenebilecegi ileri strtlir (Demirel, 2005). Bir diger
ifadeyle, okullar toplumsal degisme ve doniigiimde
kritik bir rolde goriilmektedir.

Sonug olarak, program tasarimi diizenlemek prog-
ram Ogelerini bir araya getirmenin 6tesinde olan bir
calismadir. Tasarim, 6grencide istenilen davranis,
beceri ve tutumlar1 kazandirmada basarili olacak
bir yapiya sahip olmalidir (Demirel). Diger yandan,
bir iilkede diizenlenen egitim programlarinda te-
mele alinan felsefe, dolayisiyla da program tasarim
yaklagimi, toplumda hékim olan bagat felsefeyle
uyum iginde olmalidir. Egitim isiyle ugrasan herkes,
toplumda hangi felsefenin hakim oldugunu agik¢a
bilmelidir (Doganay ve Sar1, 2003). Zira program-
larda temele alinan egitim felsefesi ve dolayisiyla
program tasarim yaklasimiyla toplumda basat olan
felsefe birbiri ile gelisir bir durum sergilerse, prog-
ramlarda amaglanan hedeflere ulagilmasi ¢cok fazla
miimkiin olmamaktadir. Doganaya (2011) gore,
ozellikle programi gelistiren kisiler olan uzmanlar-
la, uygulayic kisiler olan 6gretmenlerin ulusca izle-
nen egitim felsefesini yakindan taniyip benimseme-
leri 6nemlidir. Toplumda bagat olan felsefesinin bi-
linmesi ve taninmasi, programlarda hangi program
tasarimina karar verilecegini de bir anlamda belir-
lemektedir. Nitekim, Cumhuriyet déneminde Tiirk
Egitim Sistemi, kagit iizerinde pragmatik felsefeye
ve onun egitime yansimasi olan ilerlemecilige da-
yanmasina ragmen, uygulamada ilerlemeciligin de-
gil, esasici ve daimici egitim felsefelerinin etkisin-
de kalindig1 gozlenmistir (Sonmez, 2009). Ciinkii
toplumda héakim olan bagat felsefe ile programlarin
getirmis oldugu yaklasgim ve felsefe birbirleriyle
uyusmamis, sonucunda ise bu durum uygulamaya
farkli bir gekilde yansitilmustir. Tirkiyede, Cum-
huriyet déneminde 1924, 1926, 1936, 1948, 1962,
1968 ve 1998 yillarinda 6gretim programlarinda
gesitli degisiklikler yapilmistir (Celenk, Tertemiz
ve Kalayci, 2000). Ulkemizde son olarak da 2004
yiinda ilkogretim programlarinin tamami yeni
bir anlayigla ele alinarak hazirlanarak, 2005-2006
6gretim yilindan itibaren yirirlige konulmustur
(Turan, 2006). Gelistirilen programlarda pragmatik
felsefenin egitime yansimasi olan ilerlemeci egitim
felsefesinin, dolayisiyla da 6grenci (6grenen) mer-
kezli egitim programi tasarim yaklasiminin esas
alindig: belirtilmesine ragmen, bu programlar za-
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manla konu merkezli bir hale gelerek, igerik (konu)
temelli bir yapiya sahip olmustur (Acat, 2010; Tu-
ran 2010). Unutulmamalidir ki, programlar hangi
egitim felsefesine ve program tasarim yaklagimina
dayanarak hazirlanirsa hazirlansin, onu uygulaya-
cak olan 6gretmenlerin sahip olduklar: anlagisla bir
biitiinliik arz etmiyorsa, hazirlanan bu programla-
rin uygulamaya yansitilmast oldukga zor olmakta
veya uygulanmasi miimkiin olmamaktadir. Cheung
ve Ng'ye (2000) gore, eger bir 6gretmen herhangi
bir program tasariminin degerli olmadigina ina-
niyorsa, bu 6gretmenin o programi goniillii olarak
uygulamasi miimkiin olmamaktadir.

Yapilan pek ¢ok aragtirma, 6gretmenlerin sahip ol-
duklar1 egitim inanglar ile benimsedikleri egitim
felsefesinin simif igindeki davranislarini, 6gretim
uygulamalarin1 ve egitime yonelik bakis agisim
yakindan etkiledigini géstermektedir (Karakus,
2006; Klein, 1977; Livingston, McClain ve Despain,
1995; Quinlan, 1997; Wiles ve Bondi, 1993; Wooley,
Benjamin ve Wooley, 2004; Yilmaz, Altunkurt ve
Cokluk, 2011). Benzer bir bi¢imde, egitim inang-
lar1 ve egitim felsefesini yansitan egitim program
tasarim yaklagimlarinin da siuf igindeki uygula-
malar1 ve 6gretmen davranislarini gekillendirdigi
diistiniilmektedir. Teorik olarak, egitim program-
larinda temel alman program tasarim yaklagimi
smif icindeki 6gretim faaliyetlerinin ve 6gretmen
davraniglarinin nasil olmasi gerektigini yansitmak-
tadir (Livingston ve ark.). Ancak, durum her sefe-
rinde bu sekilde olmayabilir. Nitekim programlar
Ogrenen merkezli bir tasarim yaklagimiyla hazir-
lansa da, eger 6gretmen konu merkezli bir tasarim
yaklasimini tercih ediyor veya benimsiyorsa kendi
sahip oldugu yaklagimi sinif i¢i 6gretim siireglerine
yansitacaktir. Ilgili alanyazinda da dgretmenlerin
programa yo6nelik inanglar1 ile sinif i¢i davraniglar:
ve 6grenmeye yonelik bakis agisi arasinda yakin bir
iligki oldugu belirtilmektedir (Cronin-Jones, 1991;
Crummey, 2007; Jenkins, 2009; Lumpe, Haney ve
Czerniak, 1998). Diger bir ifadeyle, 6gretmen prog-
ram tasarim yaklagimina yonelik olarak olumsuz
bir tutuma sahipse, bu programin sinif i¢i 6gretim
siireglerine yansitilmas: miimkiin gozitkkmemekte-
dir (Cheung ve Ng, 2000; Jenkins). Her program ta-
sarim yaklagimi bir egitim felsefesine dayanmakta-
dir (Demirel, 2005; Korkmaz, 2007; McNeil, 2006;
Ornstein ve Hunkins, 1993). Dolayisiyla, program
tasarim yaklagimlar1 6gretmenlerin egitim felsefe-
lerini beraberinde yansitmakla birlikte sinif icinde
hangi 6gretim yontem ve tekniklerini uygulayaca-
gin1, hangi 6gretim materyallerini kullanacagini
ve degerlendirme yaklagimlarini ise kosacagini da
dolayli olarak yansitmaktadir. Bay, Giindogdu, Di-

-

lekgi, Ozan ve Ozdemir’in (2011) aktardigina gore
de, 6gretmenlerin sinif igerisindeki uygulamalari-
nin inang-yaklagimlarla ilgili oldugunu gosteren
¢ok sayida aragtirma bulunmaktadir. O bakimdan,
6gretmenlerin hangi program tasarim yaklagimini
tercih ettiklerinin ortaya konulmasinin 6gretmen-
lerin egitimsel tercihleri ve ogretim siireglerine
bakis agilarini belirleme agisindan oldukga énem-
li olduguna inamilmaktadir. Bu baglamda ilgili
alanyazin gozden gegirildiginde, Ogretmenlerin
program yaklasimlarini belirlemeye yonelik olarak
gerek yurt i¢inde (Eren, 2010; Bay ve ark.), gerekse
de yurt diginda (Ashour, Khasawneh, Abu-Alruz
ve Alsharqawi, 2012; Cheung ve Ng; Crummey,
2007; Foil, 2008; Horn, 2011; Jenkins; Reding, 2008;
Van Driel, Bulte ve Verloop, 2008; Wang, Elicker
ve McMullen, 2008) yapilan g¢aligmalarin oldugu
goriilmektedir. Gerek yurt icinde, gerekse de yurt
disinda yapilan tiim galismalarda Cheung ve Wong
(2002) tarafindan gelistirilen “program yaklagimla-
11 6lgegi’nin (curriculum orientations inventory)
kullanildig1 gortilmistir. Yurt iginde de yapilan
galigmalarda Cheung ve Wong tarafindan gelistiri-
len 6lgegin kullanildig: anlagilmugtir. Yurt igindeki
bu ¢aligmalardan Eren (2010) tarafindan gergek-
lestirilen aragtirmada Cheung ve Wong tarafindan
gelistirilen 6lgegin dogrulayic analizleri gergekles-
tirilmistir. Diger taraftan, uyarlama ¢aligmalarinin
kiltirler arasinda farkli sonuglar dogurabilecegi
unutulmamalidir. Bu sebeple, farkli kiltirlerde
gelistirilmis olan olgekleri uluslararas: karsilagtir-
malar hari¢ kullanmak her zaman dogru bir yol ol-
mayabilir. Zira Hambleton ve Patsula (1999), 6lgek
uyarlamanin, 6l¢ek gelistirmeye gore tercih edil-
mesinin her zaman dogru olmadigini vurgulamus,
kiiltiirleraras: karsilagtirmalar s6z konusu olmadi-
ginda yeni bir 6lgek gelistirmenin hem daha kolay,
hem de daha uygun olabilecegini belirtmislerdir.
Her ne kadar, yurt diginda gelistirilen 6gretmen-
lerin program yaklagimlarini belirlemeye yo6nelik
olgek gelistirme ¢aligmasi ile karsilagilsa da (Che-
ung ve Wong), iilkemizde dogrudan 6gretmenlerin
program yaklagimlarini belirlemeye yonelik bir
galigma ile karsilagilamamustir. Bu anlamda, 6gret-
menlerin benimsedikleri egitim programi tasarim
yaklasimlarinimn belirlenmesi, 6gretmenlerin sinif
i¢i davranislarini, uygulamalarini, tercihlerini ve
egitim programlarindan beklentilerini de ortaya
koymasi agisindan oldukga 6nemli goriilmektedir.
Ayni zamanda, 6gretmenlerin benimsedikleri egi-
tim programi tasarim yaklagimlarinin belirlenmesi,
6gretmenlerin egitim programindan beklentisini
de ortaya koymasi agisindan 6nemli ve anlamli
goriilmektedir. Bu agidan yapilan bu aragtirmanin
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amacinin, Ogretmenlerin benimsedikleri egitim
programi tasarim yaklagimlarini belirlemede kulla-
nilabilecek olan gegerli ve giivenilir bir 6l¢me araci
gelistirmek oldugu séylenebilir.

Ogretmenlerin benimsedikleri egitim programu ta-
sarim yaklagimlarina iligkin gorislerini tespit etmeye
hizmet etmesi beklenen bu galismanin, egitim politi-
kacilarina, egitim ve okul yoneticilerine ve program
gelistirmecilere kullanabilecekleri gegerli ve giivenilir
bir 6lgek sunmasi ve bu konuda yapilacak olan diger
aragtirmalara da 151k tutmasi beklenmektedir.

Yontem

Yapilan bu arastirma, bir 6lgek gelistirme calis-
masidir. Yapilan bu galisma, 6gretmenlerin egitim
programlarinda benimsedikleri program tasarim
yaklagimlarini tespit edebilmek amaciyla gelistiril-
mis olan “Ogretmenlerin Egitim Programi Tasarim
Yaklagimi Tercih Olgegi’nin gegerlik ve giivenirligi-
ni ve bu analizler sonucunda olusan modelin dog-
rulugun test etmek amaciyla yapilmistir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini 2011-2012 egitim &gretim
yilinda Nigde il merkezinde bulunan ilkégretim
okullar1 ile liselerde gorev yapan 1231 Ggretmen
bulunmaktadir. Orneklem biiyiikliigii %95 giiven
diizeyi i¢in 293 olarak hesaplanmustir. Olgeklerin
geri donisinde eksiklikler olabilecegi dustinii-
lerek 300 6gretmene olgegin uygulanmasi karar-
lagtirilmigtir.  Boylece aragtirmanin  6rneklemini
ilkégretim ve lise Ogretmenleri olusturmustur.
Ulkemizde, egitim programlar1 yalnizca belli bir
6gretim kademesi (orn., ilkogretim) icin tasarla-
narak gelistirilmemektedir. Egitim programlari,
tilkemizde Milli Egitim Bakanhigrnin (MEB) dog-
rudan sorumlu oldugu liseler i¢in de tasarlanarak
gelistirilmektedir. Bu sebeple, arastirmada yalnizca
ilkogretim Ogretmenlerinin degil, ayn1 zamanda
lise 0gretmenlerinin de goriiglerini yansitmanin
daha gegerli ve giivenilir sonuglar verecegi diisii-
niilmigtiir. Aragtirmada gelistirilen lgek, Nigde ili
merkez ilgesinde devlete bagl ilkogretim okullar:
ve liselerde gérev yapmakta olan toplam 300 6g-
retmen iizerinde uygulanmistir. {lkdgretim okulla-
rindan toplam 160 (%50) ve liselerden de toplam
160 (%50) 6gretmen segilerek aragtirma kapsamina
alinmugtir. Orneklemin segiminde kiime &rnekle-
me yontemi benimsenmis, bu baglamda evrenin
temsil yetenegi goz 6niinde bulundurularak okul-
larin segilmesinde iist, orta ve alt sosyo-ekonomik

diizeye sahip 6grencilerin devam ettigi okullarda
gorev yapan Ogretmenler Ornekleme segilmeye
galistimistir (McMillan ve Schumacher, 2006). Bu
tiir 6rnekleme yonteminde, problemle ilgili farkl
durumlarin 6rnekleme alinmasi nedeniyle, evren
degerleri hakkinda 6nemli ipuglar1 verecegi soyle-
nebilir (Biytikoztiirk, Cakmak-Kilig, Akgiin, Ka-
radeniz ve Demirel, 2008). Kline (1994) ve Sencan
(2005), 6lgek gelistirmede 6rneklem buyiikligiintin
100-200 arasinda olmasinin yeterli oldugunu ifade
etmektedir. Bu haliyle, segilen 6rneklem oraninin
olgegin gegerlik ve giivenirligini belirleyebilmek
igin yeterli oldugu belirtilebilir. Aragtirmaya kati-
lan 6gretmenlerin demografik nitelikleri incelen-
diginde; %42.66’s1nin (n=128) kadin, %57.33iniin
(n=172) erkek, %22.33’intin (n=67) 1-5 yillik,
%26.33’tintin (n=79) 6-10 yillik, %19’unun (n=57)
11-15 yillik, %20.33’tintin (n=61) 16-20 yilhik ve
%12’sinin (n=36) 20 yil ve tizeri mesleki kideme
sahip oldugu, %13’tiniin (n=39) yiiksekokul/egitim
enstitlisti, %82.33’linlin (n=247) lisans ve %4.66’s1-
nin ise (n=14) lisansiisti egitim mezunu oldugu go-
rilmistiir. Bununla birlikte acimlayici fakt6r ana-
lizi yapilan 6lgek, 6rneklemdeki grup 6zelliklerini
yansitan 320 kisilik bir baska 6gretmen grubuna
daha uygulanarak 6lgegin dogrulayici faktor anali-
zine iliskin ¢aligmalar gergeklestirilmistir.

Olgegin Gelistirilmesi

Oncelikle, ilgili alanyazin (Biiyiikkaragdz, 1997;
Cubukgu, 2008; Demirel, 2005; Erden, 2000; Er-
tirk, 1972; Henson, 2006; Korkmaz, 2007; Marsh
ve Willis, 2007; McNeil, 2006; Ornstein ve Hunkins,
1993; Saylor ve ark., 1981; Taba, 1962; Tanner ve
Tanner, 1995; Tyler, 1950; Varis, 1978) gozden gegi-
rilerek, alanyazindaki egitim programi tasarim yak-
lasimlarina dayali olarak deneme amagl maddeler
yazilmugtir. Yazilan maddelerden olugan toplam 35
maddelik bir havuz olusturulmugtur. Daha sonra,
olusturulan 6l¢ek maddelerinin kapsam gegerligi-
nin saglanabilmesi i¢in alaninda uzman dért aka-
demisyen tarafindan incelenmistir. Olgegin kapsam
gegerliligi baglaminda 6ncelikle Egitim Programla-
r1 ve Ogretim, Egitimde Olgme ve Degerlendirme,
Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik, Tiirk Dili ve
Edebiyati alanindaki uzmanlarin gériislerine bag-
vurularak olgekte yer alan maddelerin uygunluluk/
gegerlilik diizeyleri tespit edilmistir. Uzman goriis-
leri 15181nda, havuzdaki 35 maddenin hepsinin de
Ggretmenlerin egitim programi tasarim yaklagim-
larmna iligkin tercihlerini 6lgebilecegi belirlenmis ve
geri bildirimler 151g1nda yanlis anlamalar1 giderecek
sekilde 6lgek maddeleri tizerinde gerekli diizeltme-
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ler yapilmistir. Bu haliyle 6lgegin 6n uygulama for-
mu 35 maddeden olusmustur. Ol¢ekteki maddeler;
“kesinlikle katilmiyorum” (1), “katilmiyorum” (2),
“kararsizim” (3), “katiliyorum” (4) ve “kesinlikle
katiliyorum?” (5) seklinde belirtilen begli dereceleme
6lgeginde diizenlenmistir. Olugturulan nihai 6lgek,
segilen dgretmen grubuna uygulanmistir. Olgegin
yap1 gegerligini saglayabilmek amaciyla temel bile-
senler analizine dayali olarak agimlayici faktor ana-
lizi uygulanmis (Buytkoztirk, 2007; Cokluk, Se-
kercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010; Kline, 1994, 2005;
Tabaschinck ve Fidell, 2001), daha sonra ise ortaya
¢ikan yapinin gegerligini dogrulayabilmek amaciyla
da dogrulayici faktor analizi uygulanmigtir.

Olgegin gecerlik ve giivenirlik galigmalarnin ilk
agamasinda agimlayici faktor analizi ¢aligmasina
yer verilmistir. A¢imlayici faktor analizinin de-
gerlendirilmesinde Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
katsayis1 ve Bartlett kiiresellik testi kullanilmugtir.
Ilgili alanyazinda, KMO degerinin 0.60'dan yiiksek
olmasi dagilimin faktor analizi igin yeterli oldugu
ve Bartlett kiiresellik testinin anlamli ¢tkmasinin
da verilerden anlamli faktér ¢ikarilabileceginin
bir gostergesi oldugu belirtilmektedir (Fraenkel
ve Wallen, 2000; Kline, 1994; Reuterberg ve Gus-
tafsson, 1992; Tabaschinck ve Fidell, 2001). KMO
degerinin 0.80-0.90 arasinda ¢ikmasi gok iyi olarak
degerlendirilirken, 0.90 ve tzerinde gikmasi mii-
kemmel olarak kabul edilmektedir. Ayrica, faktor
analizinde 6zdegeri (eigenvalue) 1 ve 1den daha
biiyiik olan faktorler 6nemli faktorler olarak kabul
edilmektedir (Kline, 1994; Murphy ve Davidshofer,
1991; Tabaschinck ve Fidell; Thompson, 2004). lgili
alanyazinda, faktor oriintiisiiniin olusturulmasinda
0.30 ile 0.40 arasinda degisen faktor yiiklerinin alt
kesme noktasi olarak alinabilecegi belirtilmektedir
(Biiytikoztiirk, 2007; Cokluk ve ark., 2010; Sencan,
2005). Alanyazinda, alt faktor yiik degeri sinirinin
0.30 ve 0.40 arasinda olmas: gerektigine iliskin go-
risler bulunmasina karsin, Tabaschinck ve Fidell,
bu degerin en asgari 0.32 olmas gerektigine dikkat
¢ekmektedir. Diekhoftf (1992), faktor yiik degerinin
0.71 olmast sartiyla, bunun mitkemmel olarak ka-
bul edilebilecegini ve bu degerin varyansin %50’sini
acikladigini belirtmektedir. Tabaschinck ve Fidelle
gore faktor yiik degerinin 0.63 olmasinin varyansin
%401 agikladigini ve bunun oldukga iyi olarak
degerlendirilebilecegini, bunun yaninda 0.55 de-
gere sahip olan bir faktor yiik degerinin iyi olarak
degerlendirilebilecegini ve bu degerin varyansin
%30’unu agikladigini, faktor yiik degerinin 0.45
olmas1 halinde bu degerin ortalama oldugu ve var-
yansin %20’sini agikladigini ve 0.32 olmasi halinde
ise zayif olarak degerlendirilebilecegini, bunun da
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varyansin %10’unu agikladigini ifade etmektedir.
Ferguson ve Takane (1989), faktor Oriintiisiiniin
olusturulabilmesi i¢in 0.40’in alt kesme noktast ola-
rak alinmasi gerektigini belirtmektedir. Bu sebeple,
bu aragtirmada alt kesme noktasi olarak 0.40 kabul
edilmistir. Diger taraftan, bu aragtirmada faktor
sayisina herhangi bir sinirlama getirilmemis ve 6z-
degeri (eigenvalue) 1.00dan biiyiik olan faktorler
olgege almmigtir. Alanyazinda, faktor analizinde
6zdegeri 1 ya da I'den daha biiyiik olan faktorler
onemli faktorler olarak kabul edilmektedir (Biiyii-
koztiirk, 2007). Bu arastirmada 6zdeger 1.00 olarak
alinmus ve sonucunda da ti¢ faktor belirlenmistir.

Agimlayici faktor analizi sonucunda karar verilen
yapmin dogrulugunun smanmasi amaciyla ilgili
alanyazinda siklikla karsilasilan dogrulayici faktor
analizine yer verilmistir. Agimlayic1 faktor analizi
sonucunda elde edilen {i¢ faktorlii yapinin dogru-
lugunu test edebilmek igin gelistirilen 6lgek 6rnek-
lemde belirtilen niteliklere sahip 320 kisilik bir bagka
6gretmen grubuna daha uygulanmustir. Nitekim
Kline da (2005), agimlayic1 faktér analizi sonucu
olusan modelin dogrulugunu test etmek amaciyla
dogrulayici faktor analizinin yapilmasini 6nermek-
tedir. Dogrulayici faktor analizinin bir sonucu olarak
coklu uyum iyiligi indeksleri elde edilmektedir. lgili
alanyazinda, kurulan modelin dogrulugunu test ede-
bilmek amaciyla bir tek uyum indeksi kullanmak
yerine, ¢oklu uyum indeksleri kullanmak daha ma-
kul olarak kabul edilmektedir (Joroskog ve S6rbom,
1993; Kline, 2005; Marsh, Balla ve McDonald, 1988;
Schumacher ve Lomax, 1996; Tabaschinck ve Fidell,
2001). Ogretmenlerin egitim programi tasarim yak-
lagimu tercih 6lgeginin dogrulayici faktér analizinin
bir sonucu olarak, X?/sd oran (ki-kare uyum iyiligi
testi), GFI (iyilik uyum indeksi), AGFI (diizeltilmis
iyilik uyum indeksi), RMSEA (yaklagik hatalarin or-
talama karekokii), RMR (artik oranlarin karekokii),
SRMR (artik ortalamalarin karekokii), CFI (karsilas-
tirmali uyum indeksi), NFI (normlagtirilmig uyum
indeksi) ve NNFI (normlastirilmamis uyum indeksi)
uyum indeksleri degerlendirmeye almmugtir. Simgek
(2007) ve Yilmaz ve Celike (2009) gére, uyum iyili-
i kriterleri modeldeki iligkilerin verilerle ne kadar
tutarll oldugunu belirlemeye yardimci olmaktadir.
Ilgili alanyazinda, bu uyum indekslerinden RMSEA
ve SRMRnin 0.08’in altinda olmasinin, hatta 0.05’in
altinda olmasinin daha iyi bir uyumluluk gosterge-
si oldugu kabul edilmektedir (Cokluk ve ark., 2010;
Jéroskog ve Sérbom; Kline, 2005; Tabaschinck ve Fi-
dell). RMSEA degerinin 0.05den diisiik deger almas:
mitkemmel uyuma, 0.05 ve 0.08 arasi deger almasi
kabul edilebilir uyuma ve 0.08 ile 0.10 aras: deger al-
mast ise zaylf uyuma isaret etmektedir (Kline, 2005;
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Tabaschinck ve Fidell). Bununla birlikte, X?/sd orani-
nin, 3 ya da en fazla 4den daha diisiik olmas1 gerek-
tigine de dikkat ¢ekilmektedir (Jéroskog ve Sérbom;
Schumacher ve Lomax). Genel olarak GFI, AGFI ve
CFI degerlerinin 0.80 ve 0.90 arasinda olmast yapi-
nin iyi uyuma elverigli olmasini temsil etmekle bir-
likte, 0.90 ve tizerindeki degerler ise yeterli iyi uyuma
tekabiil etmektedir (Brown, 2006; Jéroskog ve Sor-
bom; Tabaschinck ve Fidell). Sonug olarak, arastir-
mada 6lgegin i¢ tutarhgini test edebilmek amaciyla
Cronbach Alpha katsayis1 ve Spearman-Brown iki
yar1 testi korelasyonu hesaplanarak dlgegin gegerlik
ve giivenirlik ¢aligmalar1 bitirilmistir.

Verilerin Coziimlenmesi

Olgegin gecerlilik ve giivenirlilik analizleri kapsa-
minda oncelikle agimlayici (explatory) faktor ana-
lizi ve madde analizi ¢alismalarina yer verilmis, son
olarak ise dogrulayici (confirmatory) faktor analizi
galigmalar1 gergeklestirilmistir. Aragtirmanin agim-
layic1 faktor analizi ve madde analizi ¢aligmalar:
SPSS 17.0 (Statistical Package for Social Sciences)
paket programiyla gergeklestirilirken, dogrulayici
faktor analizi galismalari ise LISREL 8.51 (Linear
Structural Relation Statistics Package Program) ya-
zilimu ile gergeklestirilmistir. Aragtirma kapsamin-
da kullanilan tiim istatistiksel islemlerde anlamlilik
diizeyi 0.05 olarak kabul edilmistir.

Bulgular

Arastirmanin bu kisminda, elde edilen bulgular;
(i) agimlayicr faktor analizine iliskin bulgular, (ii)
gegerlik ve giivenirlige iliskin bulgular ve (iii) dog-
rulayici faktor analizine iliskin bulgular baghklar:
altinda incelenecektir.

Agimlayici Faktor Analizine iliskin Bulgular

Olusturulan deneme 6lgegi secilen Ggretmen grubuna
uygulandiktan sonra, 6gretmenlerin egitim program
tasarim yaklagimlar tercih 6lgeginin yap: gegerliginin
belirlenmesi i¢in agimlayici faktor analizi kullanilmis-
tir. Yapilan agimlayici faktor analizi sonunda, madde
toplam korelasyon degeri 0.40 ve {izerindeki madde-
ler dlgekte birakilmugstir. Yapilan analizde, olgekteki
30 maddenin faktor yiik degerinin 0.40 ve tizerinde
oldugu tespit edilmis, ancak bes maddenin 0.40 alt
kesme noktasinin altinda tespit edildiginden dolay1 bu
maddeler olgekten ¢ikarilmugtir. 0.40 alt kesme nok-
tasmin altinda olan maddeler olcekten ¢ikarildiktan
sonra, Olgekteki maddeler yeniden rakamlandirilmig-
tir. Olgegin, 0.40 ve iizerinde olan tiim maddelerine

ikinci bir faktor analizi daha uygulanmis ve bu kez
olgegin KMO degeri ve Bartlett kiirsellik testi sonu-
cu bulunmugtur. Yapilan analiz sonucunda, 6l¢egin
KMO degerinin 0.93 oldugu saptanmistir. KMO de-
geri, dagilimin faktor analizi igin yeterli olup olma-
digint test etmek amaciyla kullamilmakta olup, 0.80
ve 0.90 aralig: ¢ok iyi, 0.90 ve tizeri degerler ise mii-
kemmel olarak nitelendirilmektedir (Biyiikoztiirk,
2007; Kline, 1994). Ayrica, KMO degerinin 1 yakin
bir deger almasi halinde galigma grubunun sayisinmn
yeterli oldugu kanisina varilmaktadir (Fraenkel ve
Wallen, 2000; Kline, 1994; Murphy ve Davidshofer,
1991). Bunun yaninda, hesaplanan Bartlett kiiresellik
testi sonucuna gore olgegin bu degeri [X?=3051.295/
sd=435] olarak bulunmustur. Bartlett kiiresellik testi-
nin anlamli gtkmast 6l¢iim yapilan degiskenin evren
parametresinde gok degiskenli oldugunu gostermek-
tedir (Thompson, 2004). Sonug olarak, bu ¢aliyjmada
elde edilen KMO degeri mitkemmel anlama gelen
0.93 seklinde, Bartlett kiiresellik testi sonucu da an-
lamh [X?=3051.295/sd=435, p<0.000] olarak saptan-
mugtir. Calismada gergeklestirilen bu analizlerin bir
neticesi olarak agimlayici faktor analizinin yapilabile-
cegine karar verilmistir. Faktor analizinde 6zdegeri 1
ya da I'den daha biiyiik olan faktorler nemli faktorler
olarak kabul edilmektedir (Bitytikoztiirk, 2002, 2007).
Bu aragtirmada 6zdeger 1.00 olarak alinmus ve 6zde-
geri 1.00dan biiyiik ti¢ faktor belirlenmistir. Bu amag-
la, 6l¢ege uygulanan dondirilmiis bilesenler analizi
sonuglarina iligkin olarak elde edilen faktorler ve bu
faktorlerde yer alan maddelere iliskin faktor yiikleri
tablo 2de belirtilmistir.

Tablo 2deki bulgular dogrultusunda 6lgege iliskin bi-
rinci faktorde (konu merkezli program tasarimzi) yer
alan maddelerin yiiklerinin 0.725 ile 0.586 arasinda
degistigi, ikinci faktordeki (6grenci merkezli program
tasarimi) maddelerin faktor yiik degerlerimin 0.757

gorilmektedir. Diger taraftan, birinci faktorin agikla-
dig1 varyans orani %19.978, ikinci faktoriin agikladig:
varyans oram %18.324, ti¢lincti faktoriin agikladi-
&1 varyans orani ise %13.709 olarak bulunmustur.
Ayrica, 6lgegin toplam agikladigi varyans orani ise
%>52.011 olarak saptanmustir. Faktor analizinde %40
ile %60 arasinda degisen varyans oranlari ideal ola-
rak kabul edilmektedir (Kline, 1994). Ogretmenlerin
egitim programi tasarim yaklagimlar: tercih 6lgegi-
nin madde analiz ¢6ziimlemesi varimax faktor analiz
teknigi ile yapilan dondiirme islemi sonunda, 6lgegin
ti¢ boyutlu olduguna karar verilmistir. Ancak, ortaya
¢ikan bu durumu daha net gérmek amaciyla Cattel'n
scree sinamast (Kline, 1994) yapilarak maksimumum

-
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anlamh faktor sayisiyla ilgili olarak grafik 1 elde edil-
migtir.

Tablo 2.

oldugu yerdir. Dérdiincii noktadan sonra egitim
bir plato yapmaktadir. Nitekim bu noktadan sonra-
ki faktorlerin varyansa yaptiklar: katki hem kiigiik,
hem de yaklagik olarak aynidir (Fabrigar, Wegener,

Olgegin Déndiiriilmiis Temel Bilesenler Analiz Yontemindeki MacCallum ve Strahan, 1999). Bu yiizden olgek tig
Maddelerin Faktor Yiikleri 1o 1o R . . ..
v faktorliidir denilebilir. Ayrica, belirlenen tig faktore
t5 s . . , L
< iligkin korelasyon degerleri tablo 3’te belirtilmistir.
Maddeler Konu Ogrenci Sorun
Merkezli Merkezli Merkezli
Tasarim Tasarim Tasarim Tablo 3.
V14 725 Olgegin Faktérleri Arasindaki Iligki
V23 669 Pearson Korelasyon
V21 653 Faktorler X Sx 1 2 3
V28 .650 Konu
V25 645 Merkezli 4.11 10.09 712007260
Tasarim
V18 635 . N
Ogrenci
V17 614 Merkezli 389  9.03  .712** 702%%
V30 590 Tasarim
Sorun
V20 589 Merkezli 3.82 4.49 726%%.702%* -
V15 586 Tasarim
V8 757 ** p<0.01
V3 694
V6 668 Tablo 3’te verilen 6gretmenlerin egitim programi tasa-
Vi 647 rim yaklagimlar tercih 6lgeginin faktorleri arasindaki
V24 628 iligkiye bakildiginda, 6lgegin faktorleri arasinda pozitif
V2 -596 ve dogrusal bir iligki (p<0.01) oldugu goriilmektedir.
V7 587
V12 562
) 546 Gegerlik ve Giivenirlige iligkin Bulgular
Vil 528 Ogretmenlerin egitim programi tasarim yaklagimi
Vi3 818 tercih olgeginin madde ayirt ediciligini belirlemek
Vs 612 icin madde-toplam korelasyonu ve %27’lik alt-ist
V26 587 grup kargilagtirmalar yapilmistir. Bu agidan, 6lgegin
V19 576 . e R
i¢ gegerliliginin tespiti igin bagimsiz gruplar-t test uy-
vio 528 gulanmigtir. Oncelikle test puanlary, kiigiikten bitytige
Vvis 526 dogru siralanmug ve grubun %27’lik alt ve tist kismi
V2 4% hesaplanmistir. %27’lik dilimde kalan 81 6gretmenin
V27 490 b ,
> aldig1 toplam puanlar tablo 4’te karsilastiriimugtur.
V4 466
V29 458 Tablo 4 incelendiginde, madde toplam puanlarin-
Aciklanan Varyans da tist grubun ortalamasinin daha yiiksek (X=4.68)

Konu Merkezli Tasarim: %19.978
Ogrenci Merkezli Tasarim: %18.324
Sorun Merkezli Tasarim: %13.709
Toplam: %52.011

Grafikte dikey eksen 6zdeger miktarlarini, yatay
eksen ise faktorleri gostermektedir. Grafik fak-
torlerin  6zdegerleriyle eslestirilmesi sonucunda
bulunan noktalarin birlestirilmesi ile elde edilir.
Grafikte yiiksek ivmeli, hizli diigiislerin yasandig:
faktor onemli faktor sayisini vermektedir. Yatay
cizgiler faktorlerin getirdikleri ek varyanslarin kat-
kilarmnin birbirine yakin oldugunu gostermektedir
(Biytikoztiirk, 2007; Cokluk ve ark., 2010). Scree
smamasi grafiginde (bkz. Grafik 1), grafik egrisinin
hizhi bir diistis gosterdigi nokta dordiincii noktanin
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oldugu goriilmektedir. Bu anlamda, st grup lehine
anlaml bir fark oldugu (p<0.01) séylenebilir. Bu
durum, maddelerin kendi i¢inde ayirt ediciliginin
yiiksek oldugunu ve i¢ gecerlilige sahip oldugunu
gostermektedir. Diger taraftan, hazirlanan 6gret-
menlerin egitim programi tasarim yaklasimi tercih
ol¢eginin giivenirligi iki yolla hesaplanmistir. Bun-
lar; (i) Cronbach Alpha katsayisi ve (ii) Spearman-
Brown iki yari testidir. Bunlardan birincisi olan
Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 hesaplanmuig
ve Olgegin Alpha katsayisi 0.94 olarak bulunustur.
Ilgili alanyazinda birden fazla derecelendirmeye
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Tablo 4.
Olgegin I¢ Gegerliliginin Kestirilmesi
Boyutlar Maddeler  Gruplar X Sx t
Ust, 464 0.51
M14 — e ](.024**
Alt, 2.77 1.26
Ust, 472 0.52
M23 — M 9.166**
Alt, 294 132
Ust, 4.64 0.51
- M21 — W 9.009**
g Al 290 132
g Ust,,, 466 051
4 M28 — e 942"
= Alt,. 292 125
E Ust,,, 4.64 0.51
g M25 — e 8.222%*
g Alt 296 141
: Ust, 4.74  0.52
S Ml§ —————— = g g5y
2 Alt, 3.09 1.24
= Ust 448 088
= Ml7 s 7 360%
E Alt, 285 1.36
M Ust 4.68 0.50
M30 —_————— ]0.127**
Alt, 2.75 1.30
Ust, 483 0.42
M20 ————————  93]3%*
Alt, 296 1.41
Ust, 4.66 0.51
M15 M ]1.849**
Alt, 262 115
Ust%27 479  0.65
M8 —_—————————— 7.895**

Alt%27 359 1.36

Ust%27  4.62  0.48
M3 —————————— 5.835"*
Alt%27 320 1.23

Ust%27  4.64 0.55
M6 —_———————— 7.570"*
Alt%27  3.09  1.40

Ust%27  4.62  0.68
M1 ——————— 5.790**
Alt%27 338 1.41

Ust%27  4.85 0.35
M24 —_——————— 6.145"
Alt%27 312 1.24

Ust%27  4.87 0.33
M2 —_— Y 9.771**
Alt%27  3.62 1.44

Ust%27  4.74  0.44
M7 8.204**
Alt%27  3.09 1.24

Ust%27  4.79  0.40
Mi2 ————————  9.148*
Alt%27 320 1.35

Ust%27  4.85 0.35
M9 ————————— 8.894"*
Alt%27 327 1.25

Ust%27 4.66 0.72
M1l —————————— 7.590**
Alt%27  3.03 140
Ust%27 448 0.74
Alt%27 279 _1.29
Ust%27  4.66  0.51
Alt%27 274 1.21

p—
M26 Uste27 453 077 0.
Alt%27  2.83 147

Ust%27 475 0.43
Alt%27  2.68 1.45
Ust%27  4.59  0.68
Alt%27 296 1.42

Ust%27 455 081
Ml 27 455 081 ) gge

Alt%27 250 1.25
Ust%27 __4.50 077
Alt%27 253 1.19
Ust%27  4.81 043
TAlt%27 298 125

Ust%27  4.68  0.50
M4 —_——— 9.268%
Alt%27  3.05 1.18

Ust%27 __4.59 0.56
Alt%27 292 1.32

Ogrenci Merkezli Tasarim Yaklagimi

8.291**

10.720**

MI19 10.066**

M10 7.561**

M22 10.156**

Sorun Merkezli Tasarim Yaklagimi

M27 10.163**

M29 8.473**

“ p<0.01

sahip ol¢eklerine iliskin giivenirlik ¢aligmalarinda
0.60 ile 0.70 diizeyindeki katsayilarin yeterli oldugu
ileri stirtilmektedir (Cronbach, 1990). Bu agidan,

6lgegin elde edilen Cronbach Alpha giivenirlik
katsayis1 mitkemmel olarak degerlendirilebilir. Bu
nedenle 6lgegin giivenilir bir yapiya sahip oldugu
belirlenmistir. Bununla birlikte, gelistirilen 6lgegi-
nin {i¢ faktoriine iliskin giivenirlik katsayilar1 ise
tablo 5’te sunulmustur

Tablo 5.
Olgeginin Faktorlerinin Cronbach Alpha Giivenirlik
Katsayilart

Faktorler Madde No Giivenirlik

Konu
Merkezli
Tasarim

141517 18 20 21 23 25 28 30 0.89

Ogrenci
Merkezli
Tasarim

1236789111224 0.89

Sorun
Merkezli
Tasarim

451013161922262729 0.87

Tablo 5’teki bulgulara bakildiginda, 6lgege ait fak-
torlerin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari-
nin 0.89 ile 0.87 arasinda degistigi goriilmektedir.
Giivenirlik analizinde Alpha degerinin en az 0.70
olmas gerektigi (Anderson, 1988; Kline, 1994; Pe-
ers, 1996) goz 6niinde bulunduruldugunda, 6lgegin
tiimiiniin yan: sira her bir faktériiniin de olduk¢a
guvenilir degerlere sahip olduklar1 sdylenebilir.

Ikinci olarak testi yarillama yontemiyle lcegin giive-
nirligi hesaplanmis, testin Spearman-Brown iki yar
test korelasyonu 0.91 olarak bulunmustur. Bu katsay:
ilgili alanyazinda iyi kabul edilen degerler igerisinde-
dir. Alanyazinda 0.80’in tizerindeki degerler iyi olarak
nitelenmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002). Testi yarilama
guvenirligi, bir testi iki kere uygulamanin veya bir
testin iki esdeger formunun hazirlanmasmin giig ol-
dugu ve testin tek bir degiskeni olgtiigii durumlarda
bagvurulmast gereken bir yéntemdir (Ozen, Giilagti
ve Kandemir, 2006). Testi yarilama yontemi ile elde
edilen giivenirlik i¢ tutarliik olarak da bilinmekte-
dir. Ayrica, 6gretmenlerin egitim programi tasarim
yaklagimlari tercih 6lgeginin biitiiniine iliskin madde
analizi islemleri yapilmus olup madde analizine iliskin
bulgular tablo 6da gosterilmistir.

Tablo 6da 6gretmenlerin egitim programi tasarim
yaklagimi tercihlerine yo6nelik tutum puanlarinin
aritmetik ortalama, standart sapma ve madde top-
lam istatistiklerine yer verilmistir. Olgek puanla-
rinin ortalamasi 3.95, standart sapmasinin ortala-
mast ise 0.73 olarak belirlenmistir. Madde toplam
analizi igin gergeklestirilen Pearson momentler
carpimi korelasyon analizi sonucunda Slgekte yer
alan tim maddelerin toplam puanla 0.01 diizeyinde

anlaml iligki sergiledigi saptanmustir.
975 qh
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Scree Samasi Grafigi

Tablo 6.
Olgegin Biitiiniine Iliskin Madde Analizi Islemleri
Madde X Sx Madde
Toplam
M1 4.09 1.07 0.56
M2 443 1.00 0.60
M3 4.09 1.03 0.59
M4 4.02 1.08 0.57
M5 3.81 1.20 0.65
M6 3.87 1.16 0.56
M7 4.02 1.10 0.64
M8 4.21 1.04 0.53
M9 4.17 1.04 0.66
M10 3.80 1.30 0.53
M1l 3.98 1.33 0.53
Mi2 4.14 1.06 0.65
M13 3.54 1.32 0.49
M14 3.82 1.18 0.59
M15 3.77 1.13 0.71
Mi6 3.65 1.33 0.57
M17 3.89 1.18 0.57
Mi18 3.93 1.09 0.61
M19 3.72 1.29 0.61
M20 4.11 1.19 0.63
M21 3.97 1.15 0.58
M22 3.62 1.26 0.58
M23 3.96 1.14 0.59
M24 4.10 1.06 0.67
M25 3.93 1.20 0.62
M26 3.67 1.33 0.49
M27 4.02 1.14 0.70
M28 3.90 1.11 0.62
M29 3.82 1.13 0.57
M30 3.87 1.21 0.60

Dogrulayici Faktor Analizine fligkin Bulgular

Gelistirilen olgege iliskin agimlayici faktor analizi
yapildiktan sonra, ortaya konulan modelin dogrulu-
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gunu test edebilmek amaciyla aragtirmanin 6rnekle-
minde belirtilen niteliklere sahip 320 kisilik bir bas-
ka 6gretmen grubundan elde edilen veriler tizerinde
dogrulayic1 faktor analizi yapilmistir. Dogrulayic
faktor analizi, geleneksel yontemle yapilan faktor
analizlerinden farkli olarak, daha 6nceden aragtir-
maci tarafindan belirlenmis faktor yapisinin dog-
rulugunu test etmek amaciyla kullanilmaktadir. Bu
tiir analizlerde, 6l¢ek maddeleri tarafindan yapilan-
dirildig1 dissiiniilen birden fazla gizil (6rtiik) degis-
kenin bir bagka gizil degisken tarafindan agiklandig:
varsayilir ve bu varsayimin veri setine uygunlugu
test edilmektedir (Joroskog ve S6rbom, 1993; Kline,
2005; Schumacher ve Lomax, 1996; Simsek, 2007).
Agimlayici faktor analizi sonucunda elde edilen 30
maddeli ve {i¢ faktorlii 6lgege dogrulayic: faktor
analizi uygulanmistir. Dogrulayict faktér analizine
iliskin olugan yapi sekil 2'de gosterilmistir.

Sekil 2 incelendiginde, dogrulayici faktér ana-
lizinin bir sonucu olarak X?/sd orani 1.50 (X%
sd=604.02/402) olarak saptanmustir. Ilgili alanya-
zinda ki-kare uyum iyiligi ile serbestlik derecesi
arasindaki oranin en fazla 3-4 veya bu oranlardan
diigiik olmasi gerektigi belirtilmektedir (Kline,
2005). X?/sd oraninin 3’ten diisiik olmasi faktor
yapisinin uyumlu oldugunu gostermektedir. Bunun
yaninda, diyagramda standardize edilmis deger-
ler gosterilmektedir. Sekil 2'deki diyagramda gizil
degiskenler ile gozlenen degiskenler arasindaki
degerlerin hig birinin I’in tzerinde olmadig, do-
layisiyla gézlenen degiskenler arasindaki korelas-
yon degerlerinin uygun diizeyde oldugu kanisina
varildig1 soylenebilir (Jéroskog ve Sorbom, 1993;
Kline, 2005; Schumacher ve Lomax, 1996; Thomp-
son, 2004). Ilgili alanyazinda, GFI ve AGFI indeks-
lerinin 1e esit olmasi mitkemmel uyuma isaret
etmektedir (Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008;
Schumacher ve Lomax). Bu ¢aligmada da, GFI 0.83
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Sekil 2.
Olgegin dogrulayici faktor analizi baglant: diyagram:

ve AGFIda 0.80 olarak saptanmis olup, bu deger-  kog ve Sorbom; Schumacher ve Lomax). Yapilan
lerin uyum igin yeterli oldugu ifade edilebilir. Ca-  aragtirmada RMR degeri 0.056 ve SRMR degeri ise
ligmada, bununla birlikte, RMSEA degeri de 0.05  0.077 olarak saptanmus olup, bu degerler iyi uyum
olarak saptanmis olup, bu deger mitkemmel uyum  iyiligine kargilik gelmektedir. Alanyazinda, RMR
iyiligine karsilik gelmektedir (Brown, 2006; Joros-  ve SRMR degerlerinin 0.08% esit veya bu degerden
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diisiik olmas1 uyumun iyi oldugu anlamina gelmek-
tedir (Brown, 2006). CFI degerinin 0.95% esit veya
bu degerden biiyitk olmas1 mitkemmel uyuma isa-
ret etmektedir (Thompson). Calismada CFI degeri
0.90 olarak saptanmustir. Elde edilen bu deger iyi
uyum olarak degerlendirilmektedir. Bunun yanin-
da, NFI ve NNFI degerlerinin de 0.95% esit veya bu
degerden biiyiik olmas1 mitkemmel uyum iyiligine
isaret etmekle birlikte (Stimer, 2000), ¢alijmada
NFI degeri 0.77 olarak, NNFI degeri ise 0.89 olarak
hesaplanmustir. Elde edilen bu degerler de iyi uyu-
ma igaret etmektedir (Stimer). Aragtirmada elde
edilen sonuglar mitkemmel uyum degerlerine sahip
olmasa bile, kabul edilebilir sinirlar iginde oldugu-
nu ortaya koymaktadir. Bu bulgular, 6gretmenlerin
egitim programu tasarim yaklagimi tercih lgeginin
faktor yapisint dogrular niteliktedir. Sonug olarak,
elde edilen veriler 15181nda s6z konusu maddelerin
ti¢ faktorlii yapiyla uyumlu oldugu belirtilebilir.

Arastirmada  gelistirilen “6gretmenlerin egitim
programi tasarim yaklagimi tercih 6lgegi’nin bir
puanlama anahtar1 bulunmaktadir. Olgekten alina-
bilecek en ytiksek puan 150 iken, en diisiik puan ise
30dur. Olgegin faktorlerindeki puan yiikseldikge,
ogretmenlerin ilgili boyut(lar)a iliskin tercihleri de
artmaktadir. Olgekten alinan toplam puanlar mad-
de sayisina bolinerek, 6gretmenlerin elde ettikleri
ortalama puanlarina gore, onlarimn egitim programi
tasarim yaklagimlarina yénelik tercihleri hakkinda
bir yargiya varilabilir. Olgek; “kesinlikle katilmryo-
rum” (1), “katilmiyorum” (2), “kararsizim” (3), “ka-
tiliyorum?” (4) ve “kesinlikle katiliyorum?” (5) seklin-
de derecelenmistir. Olgekteki tiim maddeler olum-
ludur. Bu ¢alismada elde edilen veriler, genel olarak;
3’tin Gstiinde ortalama puan alan 6gretmenler ilgili
program tasarim yaklasimini daha gok tercih eder-
ken, 3’in altinda ortalama puan alan 6gretmenler
ise ilgili program tasarim yaklagimini daha az tercih
etmektedir seklinde yorumlanmaktadir.

Tartisma

Bu ¢alismanin amaci, 6gretmenlerin benimsedik-
leri egitim programi tasarim yaklagimlarimi belir-
lemede kullanilabilecek olan gegerli ve giivenilir
bir 6lgme araci gelistirmektir. Toplam 30 maddeye
sahip olan 6gretmenlerin egitim programi tasarim
yaklagimu tercih 6lgegi ilkogretim ve lise 6gretmen-
lerine uygulanmus ve yapilan agimlayici faktor ana-
lizi sonucunda 6lgegin ti¢ faktorli bir yapiya sahip
oldugu sonucuna varimistir.

Olgekteki maddelerden faktor yiikii 0.40 ve iistiinde
olan maddeler isler durumda kabul edilerek analiz

-

i¢in segilmistir. Yapilan faktor analizi sonucunda,
olgegin toplam 30 maddeden olustugu saptanmig-
tir. Bu aragtirmada 6zdeger 1.00 olarak alinmis ve
6zdegeri 1.00den biiyiik olan tig faktor belirlenmis-
tir. Yapilan ¢6ziimlemeye gore, deneme 6lgegindeki
maddelerin onu birinci faktérde, onu ikinci faktor-
de ve yine onu da iigiinct faktorde toplanmustir.
Bu baglamda, asal eksenlere gére dondiiriilmiis
temel bilegenler analizi sonuglara gore dlgek tig
boyutlu bir 6lgek olarak belirlenmistir. Gelistirilen
olgegin ti¢ faktorden meydana geldigi belirlenmis
ve bu faktorlerin agikladigi toplam varyans orani
Faktor-1 (konu merkezli tasarim) igin %19.978,
Faktor-2 (6grenci merkezli tasarim) igin %18.324,
Faktor-3 (sorun merkezli tasarim) i¢in %13.709 ve
tiim Olgek igin ise %52.011 olarak hesaplanmuistir.
Ulagilan varyans oranlari ne kadar yiiksek olursa,
olgegin faktor yapist da o kadar giigli olmaktadir.
Ancak, sosyal bilimlerde yiiksek varyans oranina
ulasmak miimkiin olmamaktadir (Tavsancil, 2005).
Alanyazinda, %40 ile %60 arasinda degisen varyans
oranlar1 ideal olarak kabul edildigi diistintldigiin-
de bu arastirmada elde edilen varyans oraninin
ideal diizeyde oldugu séylenebilir (Scherer, 1988).
Yapilan analizde, ayrica, ol¢egin KMO degeri
0.932, Barttlet testi sonucu ise X>=3051.295/sd=435
(p<.000) olarak bulunmugtur. Buna gore, Barttlet
testinin sonucu 0.05 diizeyinde anlamli bulun-
mustur. Barttlet testine gore degiskenler arasinda
bir korelasyon bulunmakta ve faktor analizi bu de-
giskenlere uygulanmaktadir. Olgegin biitiin olarak
Cronbach Alpha giivenirlik katsayist 0.94 olarak
hesaplanmugtir. Olgegin birinci faktdriiniin (konu
merkezli tasarim yaklagimi) Alpha degeri 0.89,
ikinci faktoriinki (6grenci merkezli tasarim yakla-
sim1) 0.89 ve tiglinci faktorinki (sorun merkezli
tasarim yaklagimi) ise 0.87 olarak hesaplanmuistir.
Giivenirlik analizinde Alpha degerinin en az 0.70
olmas: gerektigi (Anderson, 1988; Kline, 1994; Pe-
ers, 1996) goz oniinde bulunduruldugunda, 6lgegin
timiiniin yani sira her bir alt boyutunun da oldukga
gtivenilir bir diizeyde oldugu ifade edilebilir. Bunun
yaninda, 6gretmenlerin 6lgeklerden aldiklari puan-
lar ile 6lgeklerin faktorleri arasinda pozitif ve dog-
rusal bir iligkinin oldugu tespit edilmistir. Buradan
hareketle, alt olgekler ile faktorler arasinda bir tu-
tarlihgin oldugu sdylenebilir. Ancak $imgek (2007),
saglam kuramsal temele sahip olmayan bir 6lgegin,
agimlayici faktor analizinde ¢ok iyi sonuglar verse
dahi, ayn1 sonucun dogrulayic faktér analizinden
elde edilemeyebilecegini ifade etmektedir. Bu se-
beple, arastirmada agimlayici faktor analizi anali-
zinin yani sira, dogrulayici faktor analizine de yer
verilmesi uygun bulunmustur. Agimlayici faktor
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analizinden sonra 6lgege dogrulayici faktor analizi
de uygulanmuis olup, ti¢ faktorlii olarak belirlenen
olgegin dogrulayici faktor analizinde de uygun
degerler vermesi [X*/sd=604.02/402; GFI= 0.83;
AGFI= 0.80; RMSEA= 0.05; CFI= 0.90; NFI= 0.77;
NNFI= 0.89; RMR=0.056; SRMR= 0.077], gelistiri-
len 6lgegin kuramsal temelinin saglam oldugunun
bir kanit1 olarak degerlendirilebilir (Brown, 2006;
Joroskog ve Sérbom, 1993; Kline, 2005; Schumac-
her ve Lomax, 1996; Simer, 2000; Simgek, 2007;
Tabascnick ve Fidell, 2001; Thompson, 2004). Ya-
pilan agimlayici ve dogrulayic: faktér analizleri so-
nucunda elde edilen degerler itibari ile gelistirilen
olgegin gegerli, giivenilir ve kuramsal temeli saglam
bir 6lgek oldugu belirtilebilir.

flgili alanyazin gézden gegirildiginde, bu galisma-
da kullanilan olgege benzer bir 6lgek gelistirme
galismasinin (Cheung ve Wong, 2002) ve bu dlgek
kullanilarak yapilan aragtirmalarin (Ashour ve
ark., 2012; Bay ve ark., 2011; Cheung ve Ng, 2000;
Crummey, 2007; Eren, 2010; Foil, 2008; Horn,
2011; Jenkins, 2009; Reding, 2008; Van Driel ve
ark., 2008; Wang ve ark., 2008) oldugu goriillmistiir.
Bu arastirmalarin ortak yoni, tiim arastirmalarda

« v

Cheung ve Wong tarafindan gelistirilen “egitim
programu yaklagimlari 6lgegi’nin kullanilmis ol-
masidir. Bununla birlikte, gerek yurt iginde gerekse
de yurt disinda yapilan tim arastirmalarda da ayni
6lgegin (Cheung ve Wong) kullanildig: sdylenebilir.
Bu baglamda, iilkemizde 6gretmenlerin program
yaklagimlarint belirlemeye yonelik herhangi bir
olgek gelistirme galigmasinin olmadig belirtilebilir.
Cheung ve Wong tarafindan gelistirilen 6lgege Eren
tarafindan dogrulayici fakt6r analizinin uygulana-
rak, yapilan ¢aligmalarda kullanildig1 goriilmistir
(Bay ve ark.; Eren). Cheung ve Wong, 6gretmen-
lerin program yaklagimlarini belirlemeye yo6nelik
olarak gelistirmis olduklar1 olgeklerinde yapilan
analizler sonucunda toplam bes adet alt boyut tespit
etmislerdir. Bu alt boyutlar sirasiyla; (i) akademik
inanglar, (ii) biligsel siiregler, (iii) sosyal-yeniden
yapilandirmacilik, (iv) insancil ve (v) teknoloji sek-
lindedir. Cheung ve Wong tarafindan gergeklestiri-
len bu olgek gelistirme ¢aligmas1 Amerika ve Hong
Kongda segilen 6rneklemler tizerinde yapilmistir.
Buna gore, akademik inanglar bir egitim programi-
nin 6grencilerin entelektiiel diigiinme becerilerini
gelistirme odakli olmasini, biligsel siire¢ inanglar:
ise programin igerikten ¢ok 6grenme siirecine ve
6grenmeyi 6grenmeyle ilgili olmasini ifade etmek-
tedir. Sosyal-yeniden yapilanmaci inanglar progra-
mun sosyal degisimin bir araci olarak toplumsal do-
niigiimi gergeklestirmesini merkeze alirken, insan-
cal inanglar 6grencilere kendilerini gergeklestire-

bilmeleri ve saglikli bir bireysellik gelistirebilmeleri
i¢in anlaml yagantilar saglanmasi ve duygusal geli-
sime odaklanilmasi gerektigiyle ilgilidirler. Tekno-
loji alt boyutu ise programin hedef-odakli olmasina
ve bu hedeflere ulagilabilmesi igin etkili 6gretim
yontemlerinin gelistirilmesi ve kullanilmas: gerek-
tigine yonelik inanglari tanimlamaktadir (Eren).
Cheung ve Wong tarafindan gelistirilen 6lgegin
Tiirk 6rneklemi tizerindeki psikometrik 6zellikleri-
nin belirlendigi ¢aligmada ise Eren orijinal 6lgekten
elde edilen bulgularla tutarli sonuglara ulagmustir.
Dolaysiyla, s6z konusu alt boyutlarin Asya, Ame-
rika ve Tiirkiye gibi gérece farkl kiiltiirlerde ben-
zer goriintimlere sahip oldugu soylenebilir. Ancak,
uyarlama ¢alismalarinin kiiltiirler arasinda farkli
sonuglar dogurabilecegi de unutulmamalidir. Bu
sebeple, farkli kiiltiirlerde gelistirilmis olan dlgekle-
ri uluslararasi karsilagtirmalar hari¢ kullanmak her
zaman dogru bir yol olmayabilir. Zira Hambleton
ve Patsula (1999), 6lgek uyarlamanin, élgek gelistir-
meye gore tercih edilmesinin her zaman dogru ol-
madigin1 vurgulanus, kiltiirleraras: karsilagtirma-
lar s6z konusu olmadiginda yeni bir olgek gelistir-
menin hem daha kolay, hem de daha uygun olabi-
lecegini belirtmiglerdir. Her ne kadar, yurt diginda
gelistirilen 6gretmenlerin program yaklasimlarini
belirlemeye yonelik olgek gelistirme galigmas: ile
kargilagilsa da (Cheung ve Wong), iilkemizde dog-
rudan 6gretmenlerin program yaklasimlarini belir-
lemeye yonelik bir ¢alisma ile kargilagilamamistir.
Bu ¢aligmada gelistirilen egitim programi tasarim
yaklagimi 6lgegi ise ti¢ alt boyutu icermekte (konu
merkezli tasarim, 6grenci merkezli tasarim ve so-
run merkezli tasarim) olup, bu tasarim yaklagimlar:
programin ana vurgusunu ve oturmus oldugu felse-
fi temeli ifade etmektedir. Her ne kadar Cheung ve
Wong'un gelistirmis oldugu 6lgek ile bu ¢alismada
gelistirilen 6lgek arasinda alt boyut sayis1 bakimin-
dan farklilik olsa da, kadar Cheung ve Wongun
gelistirmis oldugu o6lgegin biligsel siire¢ inanglar
ve sosyal-yeniden yapilandirmaci alt boyutlar: bu
olgegin 6grenci merkezli tasarim ve sorun merkezli
tasarim alt boyutlariyla paralellik gostermektedir.
Sozgelisi, Cheung ve Wong'un gelistirmis oldugu
olgegin biligsel siireg alt boyutu, programin igerik-
ten gok 6grenme siirecine ve 6grenmeyi 6grenmey-
le ilgili olmasini ifade etmektedir. Bu aragtirmada
gelistirilen Olgekteki 6grenci merkezli tasarim alt
boyutu da ayni gekilde 6grenme siirecine vurgu
yaparken bu siirecin 6grenci ilgi, ihtiya¢ ve beklen-
tileri gergevesinde yapilandirilmasini savunmakta-
dir. Diger yandan, Cheung ve Wong’un gelistirmis
oldugu odlgegin sosyal-yeniden yapilanmaci inang-
lar alt boyutu, programin sosyal degisimin bir araci

979 qh



KURAM VE UYGULAMADA EGITIM BILIMLERI

olarak toplumsal doniigiimii gerceklestirmesini
merkeze almaktadir. Bu arastirmada gelistirilen 61-
gekteki sorun merkezli tasarim alt boyutu da aym
sekilde sosyal degisimin bir araci olarak toplumsal
doniisiimii  gerceklestirmesini odagina almakta-
dir. Bu baglamda, Cheung ve Wong’un gelistirmis
oldugu 6lgegin bazi alt boyutlar noktasinda bu ¢a-
ligmada gelistirilen 6lgekle benzer 6zelliklere sahip
oldugu s6ylenebilir. Ancak, her ne kadar Cheung ve
Wong'un gelistirmis oldugu 6lgek bu aragtirmada
gelistirilen olgekle benzer alt boyutlara sahip olsa
da, sonugta yabanc bir kiiltiirdeki 6rneklem grubu
tizerinde gelistirilmis olmasi kiiltiirel agidan farkli
sonuglar dogurabilir. Bu sebeple, kiiltiirleraras: kar-
silagtirmalar s6z konusu olmadiginda yeni bir 6lgek
gelistirmenin hem daha kolay, hem de daha uygun
olabilecegi diisiiniilmektedir (Hambleton ve Pat-
sula). Bu baglamda, ilgili alanyazindan elde edilen
¢alismalar dikkate alindiginda gelistirilen bu 6lgege
benzer karakteristik 6zelliklere sahip bir baska 61-
¢egin ne yurt icinde ne de yurt disinda bulunmadig:
belirtilebilir. Bu sebeple, yapilan bu ¢aligmanin ori-
jinal bir degere sahip oldugu soylenebilir.

Ogretmenlerin egitim programi tasarim yaklagimi
tercih ol¢eginin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasina
iliskin bulgular degerlendirildiginde, gelistirilen
bu 6lgegin 6gretmenlerin egitim programi tasarim
yaklagimu tercihlerini belirlemede kullanilmas: 6ne-
rilmektedir. Nitekim o6gretmenlerin sahip olduk-
lar1 ve benimsedikleri bir egitim programi tasarim
yaklasimu ile gelistirilen programlarin sahip oldugu
program tasarim yaklagimi biitiinlik arz etmez ise,
burada ogretmenlerin hazirlanan programlar1 be-
nimsemeleri zor olmakta ya da miimkiin olmayarak
Ogretmenler sinif iginde farkli uygulamalara yonele-
bilmektedirler. Bu anlamda, elde edilen bulgular i51-
ginda calismada gelistirilen 6lgegin ilgili alanyazin-
daki 6nemli bir boslugu doldurdugu ve sahip oldugu
psikometrik o6zelliklerle gelecek ¢aligmalarda kulla-
nilabilecegi belirtilebilir. Bunun yaninda, gelistirilen
bu 6lgegin program gelistirme uzmanlarina ve okul
yoneticilerine de uyarlanarak, 6lgegin bu gruplarda-
ki gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalarinin test edilmesi
onerilmektedir. Ayrica, 6gretmenlerin hazirlanan
programlardaki egitim programu tasarim yaklagim-
larinin belirlenmesinde oynadiklari rolleri konu alan
bir dlgegin gelistirilmesi de 6nemli goriilmektedir.
Bu galigma, goreceli olarak sinirli sayida bir 6rnek-
lem grubu ile gergeklestirilmis olup, dlgege iliskin
ileri dogrulayici faktor analizi ¢aligmalar1 daha bii-
yiik 6rneklem gruplari ile de yapilabilir.
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Abstract

The purpose of this study was to develop a valid and reliable scale for preferences of teachers in regard of their
curriculum design orientations. Because there was no scale development study similar to this one in Turkey, it
was considered as an urgent need to develop such a scale in the study. The sample of the research consisted
of 300 elementary and high school teachers, working in Nigde province and its districts, selected according to
cluster sampling method. In light of the scales obtained from the related literature and other information, a pool
consisting of 35 items were formed by the researcher. Then, the first form of the scale was presented into the
views of a group of field experts for content validity. In order to test the validity of the scale, the exploratory and
confirmatory factor analyses were carried out in the research. A result of the exploratory factor analysis, the
scale consisted of three factors: (i) subject-centred curriculum design orientation, (i) student-centred learner-
centred) curriculum design orientation, and [iii] problem-centred curriculum design orientation with 30 items.
KMO value of the scale was found as 0.93 and Bartlett’s test of sphericity was found as 3051.295/df=435 in the
study. Besides, the factor loadings of the scale were found to be ranged from 0.81 to 0.45 and item-total cor-
relation values were found between 0.71 and 0.49. Cronbach’s Alpha reliability coefficient value was found as
0.94 and Spearman-Brown split-half correlation value was found as 0.91. It was seen that reliability coefficient
values of the factors of in the scale ranged between 0.89 and 0.87 in the research. Also, it was understood that
there were positive correlations amongst the factors of the scale. The confirmatory factor analysis was applied
on the three-factor structure obtained from the scale’s exploratory factor analysis on a group of 320 teachers,
similar to the sample group of the study. As a result of the confirmatory factor analysis, it was understood that
the obtained values [X2/df=604.02/402; GFl= 0.83; AGFI= 0.80; RMSEA= 0.05; CFl= 0.90; NFI= 0.77; NNFI= 0.89;
RMR= 0.077; SRMR= 0.056], confirmed the three-factor structure of the scale. Thus, according to the results
obtained in the research, it could be said that the scale developed in this study is a valid and reliable scale to be
used both by elementary and high school teachers.

Key Words
Curriculum, Curriculum Design Orientations, Teachers, Scale Development.

Thoughts on the concept of curriculum began cen-
turies ago. The roots of these ideas date back to
Platon (4th century B.C.). However, the foundation
of the curriculum is based on the philosophical
movement of J. F. Herbart (1776-1848) which be-
came popular towards the end of the 19th century.
Although the concept of the curriculum has been
used since 1820, “The Curriculum” written by F.
Bobbitt is considered as the beginning of the curric-

ulum field (Korkmaz, 2007). According to another
view, the use of the concept of the curriculum is be-
lieved to be extending to soldiers of Rome of Julius
Caesar in the 1st century, for competing racing cars
in oval running track. In this process, the curricu-
lum has been used for the “followed road” in terms
of being used in education (Demirel, 2005; Ertiirk,
1972; Sénmez, 2007).
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Saylor, Alexander and Lewis (1981, p. 8) define
the concept of curriculum as a plan to be followed
to help individuals acquire learning experiences,
while Taba (1962, p. 11) refers to it as a learning
plan. Ertiirk (1972, p. 14) considers curriculum as
a “yetisek” and defines it as the “whole of regular
learning experiences”. According to Varig (1978,
p. 18), curriculum includes all the activities con-
ducted by an educational institution for children,
teenagers and adults for the purpose of accomplish-
ment of the goals of both the National Education
and related institutions. According to Demirel
(2005, p. 4), curriculum is a mechanism of learn-
ing experiences provided for learners via in-school
and out-of-school planned activities. A curriculum
is developed for such purposes as establishing a
good-quality education system either on national
or international basis, training qualified human
force to help develop the country and supporting
the protection and development of social and cul-
tural values (Ozdemir, 2009). Varis regards curricu-
lum as an operational concept and states the neces-
sity to develop it constantly. In this respect, the first
step in developing a curriculum is to design what
it will include. Curriculum development experts
should put forward this curriculum design before
starting their curriculum development studies. In
this sense, curriculum design could be regarded as
the process of determining which elements to cover
in the curriculum (Demirel).

Curriculum design constitutes the focal point of
activities regarding curriculum development and
evaluation. A curriculum prepared as appropriate
to the principles of curriculum design becomes
functional in practice (Erden, 2000). While prepar-
ing a curriculum design, the data constituting the
basis of the decisions to be taken in the first phase
are collected via the analysis of the needs of individ-
uals, the society and the subject field (Tyler, 1950).
Determining the priority of these data collection
sources depends on the educational philosophy or
model that the design is based on. For instance, if
the design is centred on the subject field, then the
subject field has the priority; if it is student-centred
or experience-centred, then the individual has the
priority; and if it is society-centred, then the data to
be collected from the society are of great importance
and priority (Erden). Curriculum designs are made
up of basic elements that form the curriculum, and
different designs occur when the differences re-
garding the relationships between these elements
are revealed. The basic elements of a curriculum
include (i) objectives, (ii) content (subject field),
(iii) teaching-learning processes, and (iv) measure-
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ment-evaluation. Curriculum designs are formed
by giving different weights to these elements. It is
generally seen that amongst these elements, the
biggest weight is given to the dimension of content
(subject field). Some curriculum developers give
weight to the dimension of teaching-learning pro-
cesses or of measurement-evaluation. In a curric-
ulum design focusing more on process evaluation,
more importance is given to the organisation of
learning experiences, while in a curriculum design
focusing more on product evaluation, measure-
ment techniques come into prominence (Demirel,
2005). For example, it is seen in recently-developed
elementary school curricula that more weight is
given to the element of teaching-learning processes.

Before developing a curriculum, first of all, it should
be structured based on a certain design approach
(Demirel, 2005; Henson, 2006; McNeil, 2006; Orn-
stein & Hunkins, 1993; Tanner & Tanner, 1995). The
design constitutes one of the three dimensions of
curriculum development, the other two being ap-
plication and evaluation. In addition, design is also
the most important element which puts forward the
understanding and philosophy of the curriculum
(Demirel). Curriculum design is, in a sense, an in-
dicator of what kind of a structure the curriculum
to be developed will have, which questions it will
address, which behaviour and characteristics it will
help individuals gain and which information, skills,
understanding and attitudes individuals will acquire
with the help of the curriculum (Ozdemir, 2007). As
can be seen, preparing a curriculum design does not
mean merely gathering the curriculum elements.
The design should have a structure which will allow
helping individuals gain the desired behaviour, skills
and attitudes (Gtirol, 2006).

The primary question in curriculum design is relat-
ed to what the curriculum will be based on: Will it be
designed on the basis of the student, the field subject
or the problem? (Korkmaz, 2007). In the related liter-
ature, curriculum design is explained in three catego-
ries. These orientations regarding curriculum design
are: (i) subject-centred curriculum design orientation,
(ii) student-centred (learner-centred) curriculum de-
sign orientation, and (iii) problem-centred curricu-
lum design orientation (Ornstein & Hunkins, 1993).

Subject-Centred Curriculum Design Orientations

Subject-centred curriculum designs are those
which are the oldest and most common curric-
ulum designs. The fact that this approach is easy
and well-known has made it widely accepted both
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in our country and in the world (Biiyiikkaragoz,
1997). The reason is that a subject-centred curric-
ulum is designed in connection with the traditional
understanding and culture, and people find it easier
to teach the content which has been traditionally
approved for ages (Henson, 2006). This curriculum
design focuses on courses and subjects in an organ-
ised manner. For example, such courses as mathe-
matics, physics, chemistry and biology are designed
as well-organised disciplines. In these design orien-
tations, information is organised according to the
disciplines, and the subjects organised within these
disciplines constitute the basis of the curriculum
(Saylor et al., 1981). These curriculum design orien-
tations are based on such educational philosophies
as perennialism and essentialism, which are reflec-
tions of idealistic and realistic philosophies onto
education (Gutek, 1988; Sonmez, 2009). There are
four main types of such design orientations: (i) Sub-
ject Design, (ii) Discipline Design, (iii) Wide Field
Design, (iv) Process Design, and (v) Correlational
Design (Cubukgu, 2008; Henson; Korkmaz, 2007;
McNeil, 2006; Ornstein & Hunkins, 1993; Tanner &
Tanner, 1995; Wiles & Bondi, 1993).

Student-Centred (Learner-Centred) Curriculum
Design Orientations

The overall purpose of student-centred (learner-cen-
tred) design orientations is to have the child view and
accept him or her as a whole. An important feature of
these design orientations is the thought that learning
can only be achieved with the learner’s participation
in learning. The student is in the centre of the cur-
riculum design (Cubukgu, 2008). Student-centred
design is an approach that takes individual differ-
ences into consideration (Bityiikkaragoz, 1997). The
student-centred design based on pragmatism as a
basic philosophy and on progressivism as an educa-
tional movement (Gutek, 1988) gives particular im-
portance to the needs and interests of the child and
requires his or her active participation in the learn-
ing process. In the student-centred design, there is
no previously-prepared curriculum. In general, stu-
dents are involved in the process of curriculum de-
velopment, and the curriculum is shaped according
to their views (Marsh & Willis, 2007). There are four
main types of such design: (i) Child-Centred De-
sign, (ii) Experience-Centred Design, (iii) Romantic
(Radical) Design, and (iv) Humanistic Design (Hen-
son, 2006; Korkmaz, 2007; Marsh & Willis; McNeil,
2006; Tanner & Tanner, 1995; Wiles & Bondi, 1993).

Problem-Centred Curriculum Design Orientations

Problem-centred designs based on pragmatism as a
basic philosophy and on progressivism and re-con-
structionism -an extension of progressivism- as
an educational philosophy have been organised to
strengthen cultural and traditional values and to in-
dicate the needs of the society which have not been
satisfied yet (Demirel, 2005). This approach centres
the problems of the individual and of the society.
The focal points of this design cover the perma-
nence of social life, social problems, social values,
living spaces and social structuring. Social problems
are taken into consideration in line with students’
interests, their abilities and their needs. The purpose
of the curriculum designed according to the prob-
lems is to train individuals who have the necessary
knowledge and skills to solve the important social
problems (Cubukgu, 2008). The goals of this curric-
ulum design are generally achieved in connection
with social activities (Saylor, Alexander, & Lewis,
1981). There are three main types of such design
orientations: (i) Living Conditions Design, (ii) Core
Design, and (iii) Social Problems and Re-Construc-
tionist Design (Demirel; Henson, 2006; Korkmaz,
2007; McNeil, 2006; Ornstein & Hunkins, 1993;
Tanner & Tanner, 1995; Wiles & Bondi, 1993).

Consequently, organising a curriculum design is
more than simply gathering curriculum elements.
The design should have a structure that will help
students acquire the desired behaviour, skills and
attitudes (Demirel, 2005). On the other hand, the
philosophy underlying curricula put into effect in
a country — thus the curriculum design orientation
- should be in line with the principle philosophy
dominating the society. Everybody dealing with
education should know well which philosophy is
dominant in the society (Doganay & Sari, 2003).
The reason is that if the educational philosophy of
a curriculum and the philosophy dominating the
society with the curriculum design orientation con-
tradict with each other, it will not be possible at all
to achieve the goals set within the scope of the cur-
riculum. According to Doganay (2011), it is import-
ant that especially experts who develop curricula as
well as teachers who apply them should know well
and adopt the national educational philosophy. In
a sense, recognition of the philosophy dominant in
the society determines which curriculum design to
use in a curriculum. Thus, during the Republic pe-
riod, the Turkish Education System was seemingly
based on the pragmatic philosophy and on progres-
sivism - a reflection of the pragmatic philosophy
onto education. However, it was observed that in
practice, there was the influence of such educational
philosophies as essentialism and perennialism rath-
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er than of progressivism (S6nmez, 2009). The reason
was that the dominant philosophy in the society and
the philosophy and approach of curricula did not
agree with each other; as a result, this disagreement
was reflected into practice in different ways. Thus,
during the Republic period, in 1924, 1926, 1936,
1948, 1962, 1968 and in 1998, various changes were
made in curricula in Turkey (Celenk, Tertemiz, &
Kalayci, 2000). Finally, in our country, all elementa-
ry school curricula were revised with a new under-
standing in 2004 and put into effect in the academic
year of 2005-2006 (Turan, 2006). It was stated in the
curricula developed that the educational philosophy
of progressivism -a reflection of the philosophy of
pragmatism onto education- was taken as basis. In
other words, the student-centred (learner-centred)
curriculum design orientation constituted the basis
of these curricula. However, these curricula became
subject-centred in the course of time and gained the
characteristics of a content-based (subject-centred)
structure (Acat, 2010; Turan, 2010). Whichever ed-
ucational philosophy or curriculum design orienta-
tion constitutes the basis of the curricula developed,
these curricula should comply with the understand-
ings of teachers who will apply them. Otherwise,
it would be quite difficult to reflect these curricula
into practice and sometimes impossible. According
to Cheung and Ng (2000), if a teacher believes that a
curriculum design is not valuable, it will then not be
possible for that teacher to put the curriculum into
practice on voluntary basis.

A number of studies conducted demonstrated that
teachers’ educational beliefs and the educational phi-
losophy they have adopted influence their in-class
behaviour, their teaching practices and their overall
views about education (Karakus, 2006; Klein, 1977;
Livingston, McClain, & Despain, 1995; Quinlan,
1997; Wiles & Bondi, 1993; Wooley, Benjamin, &
Wooley, 2004; Yilmaz, Altunkurt, & Cokluk, 2011).
Similarly, curriculum design orientations reflecting
the educational philosophy and educational beliefs
are believed to shape in-class practices and teachers’
behaviour. In theory, the curriculum design orien-
tation constituting the basis of a curriculum reflects
how in-class instructional activities and teachers’
behaviour should be (Livingston et al., 1995). How-
ever, this would not be the case all the time. Thus,
even when a curriculum is developed on the basis of
alearner-centred design orientation yet if the teacher
favours or adopts a subject-centred design orienta-
tion, he or she will reflect his or her own approach
into the teaching processes in class. In the related lit-
erature, it is reported that teachers’ beliefs regarding
the curriculum and their in-class behaviour have a
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close relationship with their viewpoints regarding
learning (Cronin-Jones, 1991; Crummey, 2007; Jen-
kins, 2009, Lumpe, Haney, & Czerniak, 1998). In
other words, if the teacher has a negative attitude to-
wards the curriculum design orientation, it does not
seem possible for that curriculum to be reflected into
the teaching processes in class (Cheung & Ng, 2000;
Jenkins). All curriculum design orientations are
based on an educational philosophy (Demirel, 2005;
Korkmaz, 2007; McNeil, 2006; Ornstein & Hunkins,
1993). Therefore, curriculum design orientations
not only reflect teachers’ educational philosophies
but also demonstrate which teaching methods and
techniques they will apply in class, which instruc-
tional materials they will use and which assessment
methods they will put into practice. As reported by
Bay, Giindogdu, Dilekgi, Ozan, and Ozdemir (2011),
there are a number of studies demonstrating that
teachers” practices in class have a relationship with
beliefs and orientations. Therefore, determining
which curriculum design orientations teachers fa-
vour is considered to be important in terms of re-
vealing their educational preferences and their view-
points regarding teaching processes. In this respect,
when the related literature is reviewed, it is seen that
there are many studies conducted to determine the
curriculum orientations favoured by teachers both
on national basis (Bay et. al; Eren, 2010) and on
international basis (Ashour, Khasawneh, Abu-Al-
ruz, & Alsharqawi, 2012; Cheung & Ng; Crummey;
Foil, 2008; Horn, 2011; Jenkins; Reding, 2008; Van
Driel, Bulte, & Verloop, 2008; Wang, Elicker, & Mc-
Mullen, 2008). In all these studies conducted on
national and international basis, it was seen that the
“curriculum orientations inventory” developed by
Cheung and Wong (2002) was used. Amongst the
studies conducted on national basis, in the study
carried out by Eren, the confirmatory analyses of
the scale developed by Cheung and Wong were con-
ducted. In addition, it should be remembered that
adaptation studies could lead to different results in
different cultures. Therefore, except for international
comparisons, it would not always be appropriate to
use the scales developed in different cultures. Thus,
Hambleton and Patsula (1999) emphasised that
preferring scale adaptation rather than scale devel-
opment would not always be appropriate and stated
that developing a new scale is both easier and more
appropriate if there is no intercultural comparison.
Although there are some scale development studies
conducted abroad to determine teachers’ curriculum
orientations (Cheung & Wong), there is no study
conducted in our country for the mere purpose of
determining teachers’ curriculum design orienta-
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tions. In this respect, determining the curriculum
design orientations favoured by teachers is consid-
ered to be important in terms of revealing teachers’
in-class behaviour, their practices, their preferences
and their expectations from a curriculum.

Method
Sample

The sample of the research consisted of 300 elemen-
tary and high school teachers selected according to
cluster sampling method from three layer groups
(high-middle-low socio-economic structure) (Mc-
Millan & Schumacher, 2006) of schools in 2011-
2012 academic year in Nigde province. This kind
of sampling method was adopted in the research,
because this sampling method is believed to give
important information in regard of the population
(Buyukoztiirk, Cakmak-Kilig, Akgiin, Karadeniz, &
Demirel, 2008). According to Kline (1994) and $en-
can (2005), a sample group of 100-200 subjects is
suitable for scale development so that the quality of
the sample group can be stated to be suitable for the
study. In the research, 50% (n=160) of the teachers
were elementary school teachers and 50% (n=160)
of the teachers were high school teachers. 42.66%
(n=128) of the teachers were females, 57.33%
(n=172) of them were males. 22.33% (n=67) of the
teachers had 1-5, 20.33% (n=79) had 6-10, 19%
(n=57) had 11-15, 20.33% (n=61) had 16-20, and
12% (n=36) had 20 and above years of occupational
experience. 13% (n=39) of the teachers had senior
high school, 82.33 (n=247) had undergraduate and
4.66% (n=14) had postgraduate level of education.
On the other hand, in order to make the confir-
matory factor analysis, the scale was applied on a
group of 320 teachers, representing similar charac-
teristics of the sample group in the research.

Development of the Scale

In light of the scales obtained from the related litera-
ture review and other information, a pool consisting
of 35 items was formed by the researcher (Biiyiik-
karagoz, 1997; Cubukgu, 2008; Demirel, 2005;
Erden, 2000; Ertiirk, 1972; Henson, 2006; Korkmaz,
2007; Marsh & Willis, 2007; McNeil, 2006; Ornstein
& Hunkins, 1993; Saylor et al., 1981; Taba, 1962;
Tyler, 1950; Tanner & Tanner, 1995; Varis, 1978).
Then, the first form of the scale was presented into
the views of a group of field and linguistic experts
for language and intelligibility of the expressions.
Necessary corrections were made on the scale. The

scale, then, was finalised as a result of the suggestions
of the related group in the research. The five Likert
type (From “Totally Disagree: 17 to “Totally Agree:
5”) 35-item pilot form was applied on 300 teachers.
For the construct validity of the scale, the explorato-
ry factor analysis based on the principal component
analysis method was applied, and then the confirma-
tory factor analysis was used to determine whether
the defined construct was valid (Bitytikoztiirk, 2007;
Cokluk, Sekercioglu, & Biiyiikoztiirk, 2010; Kline,
1994; Tabashnick & Fidell, 2001).

In the exploratory factor analysis, 0.40 was accept-
ed as the factor loading lowest limit in determin-
ing whether the items were included in the scale.
There are different views about the acceptance level
of the lowest factor loading in the related literature
(Biytikozturk, 2007; Diekhoff, 1992; Ferguson &
Takane, 1989; Fraenkel & Wallen, 2000; Murphy &
Davidshofer, 1991; Reuterberg & Gustafsson, 1992).
According to the related literature, a factor loading is
considered as “excellent” if it is 0.71 (which explains
50% of the variance) (Diekhoff), it is considered as
“pretty good” if it is 0.63 (which explains 40% of the
variance), as “good” if it is 0.55 (which explains 30%
of the variance), as “average” if it is 0.45 (which ex-
plains 20% of the variance), and “poor” if it is 0.32
(which explains 10% of the variance) (Tabaschinck
& Fidell, 2001). Therefore, 0.40 factor loading was
accepted as the lowest loading limit in the analysis
of this research (Ferguson & Takane).

As a result of the confirmatory factor analysis, var-
ious goodness of fit indices are obtained (Brown,
2006; Cokluk et al., 2010; Joroskog & Sorbom,
1993; Kline, 2005; Marsh, Balla, & McDonald, 1988;
Schumacher & Lomax, 1996; Tabaschinck & Fidell,
2001; Thomson, 2004). In the study, as a result of
the confirmatory factor analysis of the scale, X*/df
ratio, GFI, AGFI, RMSEA, RMR, SRMR, CFI, NFI
and NNFI goodness of fit indices were evaluated. To
evaluate the goodness of fit of the defined model, the
primary fit indices were determined: The ratio of the
chi-square statistic to the degrees of freedom (X?*/
df) should be less than 2, the Goodness of Fit Index
(GFI), the Comparative Fit Index (CFI), the Normed
(NFI) and the Non-normed Fit Index (NNFI)
should exceed 0.90, the Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) should be less than 0.05,
with values less than 0.06 representing good fit,
and the Standardised Root Mean Squared Residual
(SRMR) should not exceed 0.05 (Brown; Cokluk et
al.; Joroskog & Sérbom; Kline, 2005; Schumacher &
Lomax; Tabaschinck & Fidell; Thomson). After the
confirmatory factor analysis of the scale, Cronbach’s
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Alpha internal consistency and Spearman-Brown
correlation coefficients were calculated for reliability.

Data Analysis

In order to carry out the validity and reliability stud-
ies of the scale, the exploratory and confirmatory
factor analyses were made. The studies regarding the
exploratory factor analysis were made through SPSS
17.0 (Statistical Package for Social Sciences) and the
studies in relation with the confirmatory factor anal-
ysis were made through LISREL 8.51 (Linear Struc-
tural Relation Statistics Package Program).

Results

In this part of the research, the validity and reliabil-
ity analyses of the scale were presented. Firstly, Kai-
ser-Meyer-Olkin (KMO) sampling adequacy and
Bartlett’s test of sphericity values were examined in
order to test the eligibility of the data obtained for
factor analysis. KMO is used as a criterion of factor
analysis (Biiytikoztiirk, 2007; Fraenkel & Wallen,
2000; Kline, 1994; Murphy & Davidshofer, 1991).
If KMO value is lower than 0.50, the exploratory
factor analysis cannot be applied (Biiyiikoztiirk,
2007; Fraenkel & Wallen; Kline, 1994). KMO val-
ue is evaluated by specific ranges: (i) “bad” for the
range of 0.50-0.60, (ii) “poor” for the range of 0.60-
0.70, (iii) “moderate” for the range of 0.70-0.80, (iv)
“good” for the range of 0.80-0.90, and (v) “excellent”
for the range of 0.90 and above (Biiyiikoztiirk, 2007;
Fraenkel & Wallen; Kline, 1994; Murphy & David-
shofer). In this study, KMO value was calculated as
0.93, which means “excellent” (Fraenkel & Wallen;
Kline, 1994; Murphy & Davidshofer; Reuterberg &
Gustafsson, 1992). Bartlett’s test of sphericity val-
ue was found as significant [X?=3051.295/df=435,
p<0.000]. As a result of these tests, it was decided
that the exploratory factor analysis could be applied
on the data set of the scale.

Findings of the Exploratory Factor Analysis

As a result of the exploratory factor analysis, it was
seen that the scale had a structure of three factors
with 30 items. Whereas, 5 items in the pilot study
form were calculated to be under the adopted low-
est factor loading limit (0.40) so that these items
were removed from the scale in the study. Thus, the
scale was understood to be consisted of 30 items.
In regard of the first factor, Subject-Centred Cur-
riculum Design Orientation consisted of 10 items
and the factor loadings rotated by varimax ranged
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from 0.58 to 0.72. Explained variance of this factor
was calculated as 19.978%. In terms of the second
factor, Student-Centred (Learner-Centred) Curric-
ulum Design Orientation consisted of 10 items and
the factor loadings rotated by varimax ranged from
0.52 to 0.75. Explained variance of this factor was
calculated as 18.324%. Lastly, the third factor, Prob-
lem-Centred Curriculum Design Orientation, con-
sisted of 10 items and the factor loadings rotated by
varimax ranged from 0.45 to 0.81. Explained vari-
ance of this factor was calculated as 13.709% in the
study. The total explained variance of the scale was
found as 52.011% in the research. As Kline (1994)
states, variance ratios ranging from 40% to 60% are
accepted as sufficient in social sciences. Besides, in
order to test the structure with three factors of the
scale, Cattel’s Scree test (Kline, 1994) was applied
on the data. As a result of the Scree test result, it
was seen that the scale consisted of three factors.
As looked at the Scree test graphic, it was seen that
there were three important factors. The next factors
at this point are both small and the same in regard
of their contribution to the total variance (Fabri-
gar, Wegener, MacCallum, & Strahan, 1999). On
the other hand, correlations amongst three factors
of the scale were analysed via computing bivariate
correlation. According to the correlation analy-
sis carried out, it was seen that there are positive
correlations amongst the factors (p<0.01) ranging
between 0.70 and 0.72 in the study.

Findings of the Validity and Reliability Analyses

The items of the scale were analysed via computing
item-total correlations for each factor and the in-
dependent samples t test values were computed to
compare both the item and factor scores of upper
and lower 27% groups. All item-total correlation co-
efficients fell within the range of 0.71 to 0.49 in the
research. Likewise, all independent samples t test
values for the difference between the scores of upper
and lower 27% of the items and factors found out
to be significant (p<0.01). When Cronbach’s Alpha
internal consistency coefficient calculated for the
scale, the following coefficients were seen to be ob-
tained for factors: (i) “Subject-Centred Curriculum
Design Orientation: 0.89”, (ii) “Student-Centred
(Learner-Centred) Curriculum Design Orienta-
tion: 0.89”, and (iii) “Problem-Centred Curriculum
Design Orientation: 0.87” in the research. Also,
the general reliability coefficient value for the scale
was found as 0.94 in the study. According to Cron-
bach (1990), reliability coeflicients in reliability
studies values between 0.60 and 0.70 are accepted



BAS / Curriculum Design Orientations Preference Scale of Teachers: Validity and Reliability Study

as sufficient. However, it is generally accepted that
the reliability coefficient must be 0.70 in a lesser
extent (Anderson, 1988; Kline, 1994; Peers, 1996).
When Spearman-Brown correlation coefficient of
the scale was examined, it was understood that the
correlation coefficient of the two forms of the scale
in result of Spearman-Brown correlation analysis
was 0.91 in the study. In the related literature, val-
ues above 0.80 are accepted as good for reliability
(Buytikoztirk, 2002). Spearman-Brown correlation
coefficient is a good method to be used when it is
hard to apply the test for two times or prepare two
equivalent forms of the similar test (Ozen, Giigalts,
& Kandemir, 2006). Hence, in regard of the account-
ed value for Spearman-Brown correlation analysis,
it was understood that 0.91 value can be explained
as “excellent” (Buytikoztiirk, 2007; Fraenkel & Wal-
len, 2000; Kline, 1994; Murphy & Davidshofer, 1991;
Reuterberg & Gustafsson, 1992).

Findings of the Confirmatory Factor Analysis

Confirmatory factor analysis was applied to the
three-factor structure obtained from the scale’s ex-
ploratory factor analysis on a group of 320 teachers
similar to the sample group of this study. On ex-
amining the compatibility index results of the con-
structed equation model, the model-data compati-
bility was found out to be high enough. As a result
of path analysis, x2/df ratio was found as 1.50 (x2/
df=604.02/402). In the study, GFI value was found
out as 0.83 and AGFI vale was found as 0.80 so that
they can be perceived as sufficient. In this research,
RMSEA value was found as 0.05. Besides, RMR val-
ue was found as 0.056 and SRMR value was found
as 0.077 in the study. In this study, CFI value was
found out as 0.90. Lastly, NFI value was 0.77 and
NNFI value was found as 0.89 in this study. In this
regard, on examining the compatibility index results
of the constructed structural equation model, the
model-data compatibility was found out to be high
enough in the research. According to the findings
obtained in the research, it was found that x2/df
ratio was 1.50 (x2/df=604.02/402) in the research.
In the study, GFI value was found out 0.83 so that
it can be perceived as sufficient. In this research,
RMSEA value was found as 0.05 so that it is consid-
ered as an excellent goodness of fit. RMR value was
found out to be 0.056 and SRMR value was found
as 0.077 in the study. In this research, CFI value was
found out as 0.90 On the other hand, NFI value was
found as 0.77 and NNFI value was found as 0.89 in
the research. Hence, these values can be perceived
as sufficient goodness of fit (Brown, 2006; Cokluk et

al., 2010; Hooper, Coughlan, & Mullen, 2008; Jore-
skog & Sorbom, 1993; Schumacher & Lomax, 1996;
Stimer, 2000; Simsek, 2007; Tabashnick & Fidell,
2001; Thompson, 2004; Yilmaz & Celik, 2009).

Discussion

The purpose of this study was to develop a valid and
reliable scale for preferences of teachers in regard
of their curriculum design orientations. According
to the findings obtained in the research, KMO val-
ue was calculated as 0.93, which means “excellent”
(Fraenkel & Wallen, 2000; Kline, 1994; Murphy &
Davidshofer, 1991; Reuterberg & Gustafsson, 1992).
Bartlett’s test of sphericity was found as significant
X?=3051.295/df=435, p<0.000]. As a result of these
tests, it was decided that the exploratory factor
analysis could be applied. As a result of the explor-
atory factor analysis, it was seen that the scale had
a structure of three factors with 30 items. Where-
as, 5 items in the pilot study form were calculated
to be under the lowest factor loading limit (0.40)
in the study. Thus, the scale consisted of 30 items.
In regard of the first factor, Subject-Centred Cur-
riculum Design Orientation consisted of 10 items
and the factor loadings rotated by varimax ranged
from 0.58 to 0.72. Explained variance of this factor
was calculated as 19.978%. In terms of the second
factor, Student-Centred (Learner-Centred) Curric-
ulum Design Orientation consisted of 10 items and
the factor loadings rotated by varimax ranged from
0.52 to 0.75. Explained variance of this factor was
calculated as 18.324%. Lastly, the third factor, Prob-
lem-Centred Curriculum Design Orientation, con-
sisted of 10 items and the factor loadings rotated by
varimax ranged from 0.45 to 0.81. Explained vari-
ance of this factor was calculated as 13.709% in the
study. The total explained variance of the scale was
found as 52.011% in the research. As Kline (1994)
and Scherer (1988) state, variance ratios ranging
from 40% to 60% are accepted as sufficient in so-
cial sciences. Because, it is not easy to reach a high
proportion of variance in social sciences (Tavsancil,
2005). On the other hand, according to the correla-
tion analysis carried out, it was seen that there are
positive correlations amongst the factors (p<0.01)
ranging between 0.70 and 0.72 in the study.

The items of the scale were analysed via computing
item-total correlations for each factor and the in-
dependent samples ¢ test values were computed to
compare both the item and factor scores of upper
and lower 27% groups. All item-total correlation
coefficients fell within the range of 0.71 to 0.49 in
the research. Likewise, all independent samples ¢
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test values for the difference between the scores of
upper and lower 27% of the items and factors found
out to be significant (p<0.01). When Cronbach’s
Alpha internal consistency coefficients calculated
for the scale, the following coefficients were seen to
be obtained: “Subject-Centred Curriculum Design
Orientation: 0.89”, “Student-Centred (Learner-Cen-
tred) Curriculum Design Orientation: 0.89”, and
“Problem-Centred Curriculum Design Orienta-
tion: 0.87” in the research. According to Cronbach
(1990), reliability coefficients in reliability studies
values between 0.60 and 0.70 are accepted as suf-
ficient. However, it is generally accepted that the
reliability coefficient must be 0.70 in a lesser extent
(Anderson, 1988; Kline, 1994; Peers, 1996). When
Spearmen-Brown correlation coefficient of the scale
was examined, it was understood that the correla-
tion coefficient of the two forms of the scale in result
of Spearman-Brown correlation analysis, was 0.91
in the study. In the related literature, values above
0.80 are accepted as good for reliability (Biiyiikoz-
tirk, 2002). Spearman-Brown correlation coeffi-
cient is a good method to be used when it is hard
to apply the test for two times or prepare two equiv-
alent forms of the similar test (Ozen et al., 2006).
Hence, the accounted value for Spearman-Brown
correlation analysis, it was understood that 0.91
value can be explained as “excellent” (Bitytikoztiirk,
2007; Fraenkel & Wallen, 2000; Kline, 1994; Mur-
phy & Davidshofer, 1991; Reuterberg & Gustafsson,
1992). According to Simgek (2007), despite a scale
gives very good results in the end of the exploratory
factor analysis, it may not give the same results in
the end of the confirmatory factor analysis. Hence,
it was considered the confirmatory factor analysis
could be applied on the three-factor structure of the
scale as well as the exploratory factor analysis.

Confirmatory factor analysis was applied to the
three-factor construct obtained from the scale’s
exploratory factor analysis on a group of 320
teachers similar to the sample group of this study.
On examining the compatibility index results of
the constructed equation model, the model-data
compatibility was found out to be high enough. As
a result of path analysis, x2/df ratio was 1.50 (x2/
df=604.02/402). In the study, GFI value was found
out as 0.83 and AGFI value was found as 0.80 so
that they can be perceived as sufficient. In this re-
search, RMSEA value was found as 0.05 so that it is
considered as an excellent goodness of fit. Besides,
RMR value was found as 0.056 and SRMR value was
found as 0.077 in the study. In this study, CFI value
was found out as 0.90. Lastly, NFI value was 0.77
and NNFI value was found as 0.89 in this study. In
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this regard, on examining the compatibility index
results of the constructed structural equation mod-
el, it can be said that the model-data compatibili-
ty was high enough in the research. According to
the findings obtained in the research, it was found
that x2/df ratio was 1.50 (x2/df=604.02/402) in the
research. It is stated that a ratio equal to or lower
than 2.5 in small samples (Kline, 2005) and a ratio
equal to greater than 3 in large samples correspond
to excellent goodness of fit in the related literature
(Stimer, 2000). Besides this, it is stated that GFI and
AGFI indices equal to 1 means excellent goodness
of fit in the literature (Schumacher & Lomax, 1996).
In the study, GFI value was found out 0.83 so that it
can be perceived as sufficient. RMSEA value equal
to or lower than 0.05 means excellent goodness of
fit (Brown, 2006; Cokluk et al., 2010; Hooper et al.,
2008; Joreskog & Sorbom, 1993; Schumacher &
Lomax, 1996; $imsek, 2007; Yilmaz & Celik, 2009).
In this research, RMSEA value was found as 0.05
so that it is considered as an excellent goodness
of fit. RMR and SRMR values are lower than 0.05
displays perfect model-data compatibility (Brown).
In the study, RMR value was found out to be 0.056
and SRMR value was found as 0.077 so that it can
be stated that they are the indicators of sufficient
goodness of fit. CFI value equal to or greater than
0.95 means excellent goodness of fit (Thompson,
2004). In this study, CFI value was found out as 0.90
so that it can be considered as sufficient goodness
of fit. NFI and NNFI values equal to or greater than
0.95 mean excellent goodness of fit in the related
literature (Brown; Schumacher & Lomax; Tabash-
nick & Fidell, 2001). Besides, NFI value was found
as 0.77 and NNFI value was found as 0.89 in the
research. Hence, these values can be perceived as
sufficient goodness of fit (Stimer, 2000).

When the related literature is reviewed, it is seen
that there is a scale development study (Cheung
& Wong, 2002) and there are also studies (Ashour
et al.,, 2012; Bay et al, 2011; Cheung & Ng, 2000;
Crummey, 2007; Eren, 2010; Foil, 2008; Horn, 2011;
Jenkins, 2009; Reding, 2008; Van Driel et al., 2008;
Wang et al., 2008) carried out using the scale. The
mutual trait of these studies is that all of these stud-
ies were carried out using “curriculum orientations
scale’, developed by Cheung and Wong (2002) in
the literature. Besides, it can be stated that the same
scale developed by Cheung and Wong was used
both in Turkey and abroad. Hence, it is observed
that there is no scale development study determin-
ing teachers’ curriculum orientations in the related
literature. However, it is understood that there are
some studies on the adaptation of the scale devel-
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oped by Cheung and Wong into the Turkish lan-
guage (Bay et al; Eren). In an adaptation study of
the scale developed by Cheung and Wong, Eren
reached psychometric qualities similar with the
original one. Thus, it was understood that the scale
developed by Cheung and Wong had similar char-
acteristics with its adaptation studies carried out
in different countries such as Hong Kong, Ameri-
ca, and Turkey respectively. However, it should be
remembered that adaptation studies could lead
to different results in different cultures. Therefore,
except for international comparisons, it would not
always be appropriate to use the scales developed
in different cultures. Thus, Hambleton and Patsula
(1999) emphasised that preferring scale adaptation
rather than scale development would not always be
appropriate and stated that developing a new scale
is both easier and more appropriate if there is no
intercultural comparison. In this sense, although it
is seen there is a scale development study determin-
ing teachers’ curriculum orientations in abroad in
the related (Cheung & Wong), it could not seen any
scale development study in relation with teachers’
curriculum orientations in the Turkish culture. The
scale, “Curriculum design orientations preference of
teachers” developed in this study consisted of three
factors: (i) subject-centred curriculum design orien-
tation, (ii) student-centred learner-centred) curric-
ulum design orientation, and (iii) problem-centred
curriculum design orientation. Although there are
similarities between the characteristics of factors
between the scale developed by Cheung and Wong
and the scale developed in this study. The scale,
developed by Cheung and Wong has five distinct
factors (academic beliefs, cognitive process, social
re-constructivist, humanistic and technology), but
the scale developed in this study has three factors.
Hence, despite the scale developed by Cheung and
Wong has been found similar psychometric similar-
ities with the scale developed in this study, different
results in relation with various cultures in scales de-
veloped in different countries may come into exis-
tence. In light of the studies obtained in the related
literature, it was observed that there are no studies
similar to the scale developed in this research both
in abroad and in Turkey. Therefore, the scale de-
veloped in this study can be stated to be original,
unique and valuable to use in determining teachers’
curriculum design orientations preferences.

In terms of the findings related with the validity and
reliability studies of “teachers’ curriculum design
orientations preference scale’, it is suggested that
this scale should be used to determine and evalu-
ate teachers” curriculum design orientations. When

teachers’ beliefs, views, and orientations and the cur-
riculum developed in a country are not integrated, it
is very bad or not possible that teachers adopt the
curriculum prepared in a country. In the end of this
process, teachers may front to different classroom
applications. In this regard, it can be stated that the
scale developed in this study fills an important space
in the related literature. On the other hand, the scale
developed in this study can be adapted into curricu-
lum experts and school principals, and then the psy-
chometric characteristics of the scale can be tested
on these groups. Besides, it is seen very crucial that
a scale development study be carried out on the role
of teachers in relation to the curriculum design ori-
entations. This scale development study was carried
out with a limited sample group respectively. Hence,
it is suggested that further studies in terms of the
confirmatory factor analysis should be carried out
in large sample groups.
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Ek 1.

Ogretmenlerin Egitim Program Tasarim Yaklasimi Tercih Olgegi

No Maddeler

Derste ¢ogunlukla problem ¢6zme yontemi kullanilmalidir.

Derste 6gretmenden daha ziyade 6grenciler aktif olmalidur.

Derste, ogrencinin ilgi, ihtiyag ve beklentileri dikkate alinmalidir.

Okul, demokratik siireglerin yasatildig1 bir yer olmalidir.

G e | =

Okul, giiniin 6nemli bir bélimiinii ok yonlii ¢aligmay ve
disiplinleraras: baglantilar kurmay gergeklestirecek sekilde
problematik ¢aligmalara ayirmalidar.

6  Programlarda, egitim durumlari 6gesi daha fazla 6n plana
gikarilmaldir.

7 Derste, onemli olan sey 6grencilerin bilgiyi olusturmalar1 ve yagam
durumlarina transfer etmeleridir.

8  Ogrencinin kendi gézlemleri ve yasantistyla dgrenme cabast igine
girmesi 6nemlidir.

9 Derste bireysel calismalardan daha ziyade isbirlikli galigmalara yer
verilmesi 6nemlidir.

10 Okullarda, tiim 6grencilerin 6grenmesi gereken ortak 6grenme
tecriibeleri temele alinmalidir.

11 Programlar, bireysel farkliliklar1 gozeten bir sekilde diizenlenmelidir.

12 Okul, hataya hazirlik yeri olmaktan 6te, hayatin bizzat kendisi
olmalidir.

13 Derslerde, toplum gereksinim ve sorunlari ele alinmalidir.

14 Derste, konularin 6grenilmesi 6nemli bir yer tutmalidir.

15 Programlar, degismeyen evrensel bilgiye gore diizenlenmelidir.

16 Programlarda, yasama iliskin gergek sorunlar yer almalidir.

17 Derste 6nemli olan gey bilginin aktarilmasidir.

18 Derste, grup ¢alismalarindan daha ziyade bireysel galigmalara yer
verilmesi 6nemlidir.

19 Derslerde 6grenciler sorun ¢ozme siirecini kullanmaya
6zendirilmelidir.

20 Derslerde, her konu igin ayr1 ayr1 6grenme yolu diizenlemek yerine,
tiim konular igin ortak bir 6grenme yolu 6n plana ¢ikarilmalidir.

21 Derse 6grencilerin ilgi ve isteklerini yansitmanin geregi yoktur.

22 Okulda, 6grencilerin igbirligi yaparak toplumsal sorunlara ¢6ziimler
bulmasi 6zendirilmelidir.

23 Ogrenciler bilgileri alic1 ve ezberleyicidirler.

24 Ogrencilerin kendilerini gerceklestirebilecekleri, baski ve zorlamanin
olmadig1 egitim ortamlari 6nemlidir.

25 Ogrencilerin, bilginin farkli dallarinda uzmanlagmasi énemlidir.

26 Okullarda, sosyal degerlerin 6grencilere kazandirilmasi gok 6nemlidir.

27  Toplumsal degismede okullar ve egitim kritik bir role sahip
bulunmaktadr.

28  Derste, 6grencilerden daha ziyade 6gretmen aktif olmalidir.

29  Okulda 6grenciler, ger¢ek yasam problemlerine yonelik genelleme
becerisi kazandirilmalidir.

30 Programlarda, igerik 6gesi daha fazla 6n plana ¢ikarilmalidir.




