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Akademisyenlerin Ogretimsel Bariyerlere Yonelik
Atiflarinin Pedagojik-Epistemolojik Inang Sistemleri
Baglaminda Incelenmesi

Exploration of Scholars’ Attributions of Instructional Barriers in the Context
of Pedagogical-Epistemological Belief Systems

Yilmaz SOYSAL, Hatice TANIK

0z

Bu ¢alismada bir vakif uiniversitesinde gorev alan iki akademisyenin 6gretimsel siireglerinde kargilagtiklar1 bariyerler ve bu bariyerlere
yonelik atifsal akil yirttmeleri, onlarin 6grenme, 6gretme ve bilgiye yonelik inanglari gergevesinde incelenmistir. Caligma nitel bir
perspektifte yuritilmistiir. Nitel veri toplama ve analiz siiregleri ile bariyer-atif arasindaki kargilikli belirleyici iligkinin, akademisyenlerin
pedagojik-epistemolojik inanglarindan nasil etkilendigi aciklanmaya caligilmigtir. Iki farkli gériisme protokolii ile veriler toplanmus,
tiimevarimeci ve yorumlamaci bir sekilde veriler analiz edilmistir. Katilmcilarin pedagojik-epistemolojik inanglarinin yénelimi (6grenen-
merkezli; 6gretmen-merkezli) ya da ayriksilig1 bariyer-atif iligkisinin bahsi gegen inang sistemleri baglaminda incelenmesine izin vermistir.
Daha dgrenen-merkezli olan akademisyenin 6gretimsel bariyerlere yonelik atiflarinin daha ice yonelimli (kendi pedagojik yetkinlikleri
ile ilgili), kontrol edilebilir ve gecici/siirekli olmayan gekilde oldugu tespit edilmistir. Ote yandan, daha 8gretmen-merkezli &gretimsel
stireglerin etkililigine inanan katilimc1 akademisyenin ise daha disa doniik, kendi kontroliiniin disinda olan ve bariyerlerin kaliciligini ya
da siirekli oldugunu vurgulayan atifsal akil yiiriitmeye sahip oldugu tespit edilmistir. Calismanin temel ¢iktilar1 yitksek6gretim baglaminda
psikolojik (atif teorisi) ve &gretimsel (pedagojik-epistemolojik inanglar) lenslerle degerlendirilmis ve dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sézciikler: Pedagojik inang sistemleri, Ogretimsel bariyerler, Atif teorisi, Akademisyen, Ogrenilmis caresizlik

ABSTRACT

In this study, two academics’ who have been employed in a private university teaching barriers and accompanied attributional reasoning
were examined in the context of their belief systems with regards to learning, teaching and knowledge. This study was conducted with
a basic qualitative perspective. By means of qualitative data gathering and analysis, it was aimed at estimating how the relation between
teaching barriers and attributional reasoning was influenced by pedagogical-epistemological belief systems of scholars. Qualitative data was
collected through two different semi-structured interview protocols and gathered data was analyzed with an inductive and interpretivist
manner. The scholars’ beliefs systems’ divergences (teacher-centered vs. learner-centered) allowed to explore the presumable relation of
barrier-attribution in the context of pedagogical-epistemological belief systems. It was found out that the scholar who has adopted the
more learner-centered modes of teaching favors more internally-oriented, controllable and non-stable attributional styles in illustrating
her barrier-attribution relation. In contrast, it was also detected that the scholar who has held more teacher-centered teaching beliefs is
liable to make attributions to overly external, non-controllable and stable factors in illuminating her barrier-attribution relation. Major
outcomes of the study are evaluated by means of psychological (i.e., attribution theory) and instructional (pedagogical-epistemological
beliefs) lenses and suggestions are offered in the context of higher education.
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GIRIS

Bu ¢alismada bir vakif Gniversitesinde calisan iki 6gretim gorev-
lisinin ya da akademisyenin 6gretimsel siireclerinde karsilastik-
lari bariyerler ve bu bariyerlere yonelik atifsal akil yuritmeleri
onlarin 6grenme, 6gretme ve bilgiye yonelik distnceleri ger-
cevesinde incelenmistir. “Ogretimsel bariyerler” ve “atifsal akil
yuritmeler” arasindaki karsilikli belirleyici iliskinin katihmci
akademisyenlerin  “pedagojik-epistemolojik inanglarindan”
etkilendigi tahmin edilmektedir (Levitt, 2001; Pajares, 1992).
Bu calismada nitel bir arastirma perspektifinde bahsi gegen
hipotez kendi baglaminda (Lincoln & Guba, 1985) tanitlanmaya
cahisiimistir.

Bilindigi tizere hem ulusal hem de uluslararasi 6lcekte 6grenen-
lerin sesinin siniflarda daha ¢ok duyulmasi, onlarin 6grenme
olgusuna cesitli entelektlel katkilarda bulunabilmesi icin hem
Ogreticiler hem de 6grenenler igin yeni roller ve yikiimlilikler
tanimlanmistir (Crawford, 2000; Boyer Commission, 1999; Edu-
cation Commission, 2000; Fullan, 2000; Keys & Bryan, 2001;
Kim, 2004; Milli Egitim Bakanhg [MEB], 2004a, 2004b, 2004c,
2004d). Bu durum 6gretmen egitimcileri olan egitim fakiltesi
akademisyenleri adina da yeni rol ve yikimlilikler anlamina
gelmektedir (Ayas, 2005; Saban, 2003, 2004). Turkiye'de de
akademisyenler adina yeni rol ve yukumlilukler iki 6gretim/
O0gretme ya da 6grenme paradigmasi gergevesinde sekillenmis-
tir: Beceri - ya da 6grenen-merkezli 6gretim ve konu - ya da
o0gretmen - merkezli 6gretim (Aksit, 2007; Guven, 2008; Kog,
Istksal & Bulut, 2007; Balci, 1999, Ozoglu, 2010; Sisman, 2009;
Tirer, 2006).

Bu calismada pedagojik-epistemolojik inanglar da 6gretmen-
merkezli ve 6grenen-merkezli olmak lzere iki ayriksi yonde
incelenmistir. Clinkii sahip olunan pedagojik-epistemolojik
inang sistemi kisilerin 6gretimsel pratiklerini tahmin etme
konusunda oldukga gliglii veriler sunabilmektedir (Pop &
Turner, 2009; Watt & Richardson, 2008, 2011). Bu baglamda
pedagojik inang sistemi kisilerin “6grenme ve 6gretme” ile
ilgili argimanlarini icerirken, epistemolojik inanglar ise “bilgi,
bilme, bilmenin yollari, bilimsel bilgi” gibi kavramlara yonelik
kavramsallastirmalarini icermektedir (Anderson, 1996; Ander-
son, 2002; Chiapetta & Adams, 2000; Kielborn & Gilmer, 1999).

Her ne kadar 6greneni merkeze alan ve onun sosyal dili Gze-
rinden baslatilmasi arzu edilen bir 6gretimsel yaklasim bitlna
kabul edilip, benimsense de, bu hem Uiniversite hem de daha
alt egitim baglamlari icin yeterli ve gerekli 6l¢tide uygulanabilir
nitelikte olamamaktadir (Aksit, 2007; Gliven, 2008; Kog, Isiksal
& Bulut, 2007). Ciinki kisiler daha 6grenen merkezli 6gretimsel
siregleri isletmeye calisirken cesitli “6gretimsel bariyerlerle”
karsilasmaktadirlar (Anderson, 1996, 2002; Chiapetta & Adams,
2000; Kielborn & Gilmer, 1999; Yoon & Kim, 2010). Bunlar aka-
demisyenlerin kendi pedagoijileri ile ilgili icsel bariyerler ola-
bilecegi gibi, onlarin kontroliinde olmayan dissal bariyerlerde
olabilir. Bu baglamda kisinin ya da akademisyenlerin kendisine
ogretimsel bariyerinin kaynagi soruldugunda ya icsel bir sebep
sunacak ya da digsal bir faktori isaret edecektir. Bagka bir ifa-
deyle, akademisyen “atifsal akil ylritme” yapacaktir (Capella
& Weinstein, 2001; Caprar et al., 2008; Zimmerman, 2000).
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Burada sorulmasi gereken en 6nemli noktalardan biri daha
o0grenen merkezli bir 6gretimsel sirecin varliginin hissedildigi
Universite dersleri baglaminda, bir akademisyen karsilastigi
ogretimsel bariyerlerle ilgili eger ice ve disa atiflar yapiyorsa,
bu bariyer-atif iliskisini karakterize eden temel faktorler neler
olabilecektir? ilgili teorik cergeve en &nemli karakterize edici
faktorlerden birini kisilerin sahip olduklari pedagoji -epistemo-
lojik inang sistemleri olarak tanimlamaktadir. Digeri ise atifla-
rin yapildigi baglamlardir (Weiner, 1985, 1992, 2000, 2005).
Pedagoji-epistemolojik inang sistemleri daha 6grenen-merkezli
oldukga kisilerin daha ice yonelimli ya da kendinin kontrol ede-
bildigi durumlara atf yapabilecegi, 6gretmen-merkezli inang
sistemine sahip olan 6greticilerin ise kendi pedagojilerinin disin-
da kalan daha digsal faktorlere atif yapabilecegi distintilmek-
tedir (McPherson & Young, 2004). Bununla birlikte baglamin
degismesi de kisilerin atiflarini ciddi derecede degistirmektedir.
Soyle ki, daha basaril bir grupla 6gretimsel faaliyetleri ylriten
ogretmenler sinif ici 6gretimsel problemleri kendi pedagojik
yetkinlikleri ile agiklarken, daha az basarili gruplarla galisan
Ogreticilerin ise 6gretimsel sorunlar 6grencilerin basarisizhgi,
sinif ortami, teknolojik araglarin yetersizligi gibi daha digsal fak-
torlere atif yaptig1 gorilmustir. Bu atifsal dondas, ilgili literatiir-
de “temel atif hatas” olarak ge¢mektedir (Gilbert & Malone,
1995; Humphrey, 1985; Kennedy, 2010; Ross, 1977). Bunlarin
Otesinde 6greticilerin daha 6grenen-merkezli yaklasimlari kul-
landikca 6gretimsel bariyerlere yonelik atiflarin igsellestigi ve
dis atiflarin azaldigi, yani 6greticilerin daha gergekci ve kendi-
lerinin kontroliinde olan faktorleri 6gretimsel bariyerler olarak
gordugi tespit edilmistir.

Yukarida bahsi gecen aralarinda karsilikli belirleyicilik olan
bariyer-atif iliskisini karakterize eden temel faktér bu galisma-
da akademisyenlerin pedagojik-epistemolojik inang sistemi
olarak ele alinmistir. Eger varsa bu tipte bir baglantinin ortaya
¢ikarilmasi icin 6nce katilimci akademisyenlerin pedagojik-epis-
temolojik inang sistem ve yonelimlerinin belirlenmesi (6grenci-
merkezli, 6gretmen-merkezli), 6gretimsel bariyerlerinin betim-
lenmesi, atifsal akil yirttmelerinin yénelimlerinin (ice donik,
disa doniik) belirlenmesi, ardindan her bir katilimcinin birer
‘durum’ (“case”) olarak diisiintilmesi ve karsilastirilmasi gerek-
mektedir. Bu baglamda bu arastirmanin sorulari su sekildedir:

1. Katilimci akademisyenlerin 6grenme ve 6gretmeye yonelik
bireysel pedagojik ve epistemolojik inan¢ sistemlerinin
yapisi nasildir?

2. Katihmci akademisyenlerin karsilasabildikleri 6gretimsel
bariyerler neler olabilir?

3. Katilimci akademisyenlerin karsilastiklari bariyerlere yone-
lik bireysel atifsal akil ylrGtmelerinin yapisi nasildir?

4. Katilimci akademisyenlerin 6gretimsel bariyerlere yonelik
yaptigi atiflar onlarin pedagojik ve epistemolojik inang sis-
temlerinden nasil etkilenmektedir?

Kuramsal Cerceve
Pedagojik-epistemolojik inang sistemleri

Ogretmenler genellikle pedagoji-epistemolojik inanc sistemle-
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rini daha 6nce tabi olduklari 6gretimsel siireglerden bilingli veya
bilingsiz bir sekilde gerek psikolojik gerekse duyussal bir bag-
lamda olusturmaktadir (Kagan, 1992; Nespor, 1987). Bilindigi
Uzere 6gretmenler sinif ici aktivitelerini, 6gretimsel metotlari,
pedagojik manevralari, 6lcme ve degerlendirmelerini zihinle-
rine derince yerlesmis olan inanglarina gore gerceklestirebil-
mektedir (Bryan, 2003; Levitt, 2001; Pop & Turner, 2009; Watt
& Richardson, 2008, 2011). Ancak bu durum 6grenci-merkezli
inanglara sahip olan 6gretmenlerin sinif ici pratiklerini 6grenci-
lerin sesinin daha ¢ok duyulmasi icin organize edecegi anlami-
na gelmeyebilir (Simmons et ad., 1999; Mellado et al., 2007;
Uzuntiryaki et al., 2010). ‘inan-pratik’ ya da ‘teor-pratik’ arasin-
daki temel uyumsuzluk aslinda baglamsal ve durumsal farklilik-
lardan kaynaklanabilmektedir (Lederman, 1992). Meslege yeni
baslamis 6gretmen adaylari gérevlerine oldukga olusturmaci
ya da 6grenen merkezli pedagojik bir yoneylemle baslayabilir.
Ancak okul ortaminin 6gretmen disinda kalan gergeklikleri (asiri
ders yikimlilGgu, zaman yonetimi, hesap verme zorunlulugu,
sinavlar, yoneticiler, vs.) 6gretmenin daha 6grenen-merkezli
Ogretimsel yaklasimlari tutarh bir sekilde uygulamasini ciddi
derecede engelleyebilmektedir. (Briscoe, 1991; Gipps & McCal-
lum, 1999; Munby, Cunnigham & Lock, 2000; Tobin & Tippins,
1996). Cunki ogretmenler 6grenen-merkezli yontemlerin bu
tipte sorunlarla birlikte uygulanamayacagi yéniinde pedagojik
bir karar verme siirecine gitmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin
hem 6grenen- hem de 6gretmen-merkezli siiregleri ayni anda
islettigini, yani birbiri icine gegmis bir inang sistemine sahip ola-
bilecegi soylenebilir (Green, 1971; Patchen & Crawford, 2011).
Bu calismada ise, katihmci akademisyenlerin pedagoji-episte-
molojik inang sistemlerinin bariyer-atif iliskisini nasil yordayip,
degistirdigi noktasi agiklanmasi gereken temel nokta olarak ele
alinmistir.

Atif teorisi

Antf teorisi (AT) insanlarin cevrelerinde gelen olaylari sadece
basit bir sekilde goézlemlemedigini, ayni zamanda olaylarin
nedenleriile ilgili agciklama arayislari ya da i¢sel bir motivasyona
sahip olduklarini ifade etmektedir (Atkinson, 1957, 1964; Wei-
ner, 1985, 1994, 2010; Weiner & Kukla, 1970). Weiner (1994)
kisilerin atifsal yonelimlerini tanimlamak ve karakterize etmek
icin ¢ boyutlu bir model sunmustur. Bu model Tablo 1’de gos-
terilmistir.

AT modelinde ilk boyut “kontroliin kaynagi” olarak isimlendi-
rilmistir. Meydana gelen bir olayin kaynagi ya da nedeni “ice”
ya da “disa” yonelik olabilir. Ogretimsel bariyerler agisindan,
ornegin bir akademisyen teknolojik kurulumun eksikliginden
dolayi cesitli metotlari uygulayamadigini ifade ediyorsa disa

Tablo 1: Atf Teorisi Modeli ve Ornek Atifsal Akil Yaritmeler

yonelik bir kontrol kaynagindan bahsedilebilir. Aksine, ayni
akademisyen belli bash pedagojik hamleleri yapamadigi ya da
alan bilgisi eksikliginden dolayi verimli dersleri icra edemedi-
gini ifade ediyorsa, kendi ile ilgili yani ice yonelik atif yapiyor
demektir. AT modelinin diger iki boyutundan biri “kontrol edile-
bilirlik” boyutudur. Bu boyut icra edilen atfin igeriginin kontrol
edilebilirlik derecesi ile ilgilidir. Bu ¢calisma baglaminda soyle
bir 6rnek verilebilir: bir akademisyen 6grenci sayisinin fazlali-
g“/ndan ve yeter/i ve gerekli uygulama alan/ar/ndan dolayi arzu
edilemez bir durumla ilgili atifsal akil yiriitme yapmaktadir.
ClnkU 6grenci sayisini ve uygulama alanlarinin ne derecede ve
nasil uUlestirecegi ile ilgili herhangi bir karar verme etki ve yet-
kisine sahip olmayabilir, dolayisiyla bu durum onun igin kontrol
edilemez olacaktir. Alan bilgisi eksikliginin farkinda olup, daha
fazla ¢aba harcayarak daha iyi bir kavramsal altyapiya sahip
olan bir akademisyen ise daha kontrol edilebilir bir durumu
degistirmistir, ciinkl denildigi Gzere durum kendisince kontrol
edilebilmektedir. AT modelinde son boyut ise “siireklilik” ola-
rak tanimlanmigtir. Sureklilik tanimlanan problem kaynaginin
gecici mi yoksa kalici mi oldugu ile ilgilidir. Ogrenci sayisina
bagh olarak olusan asiri ders yukiumlilikleri bir akademisyen
icin stirekli bir durum olarak ortaya ¢ikabilir ve eger akademis-
yen bununla ilgili bir atif yapiyorsa degismeyen bir durumu
ana problemin kaynagi olarak tanimliyor demektir. Tecriibesi
arttikca reform-temelli 6gretimsel yaklasimlari daha iyi isle-
tebilecegini diisiinen ve bu tarzda bir atif yapan akademisyen
ise slireksiz olan ya da gecici (gelecekte degismesi muhtemel)
bir durumla ilgili atif yapiyordur. Tum bunlar daslinildtginde
bu calismada yer alan iki akademisyenin 6gretimsel bariyerlere
yonelik atifsal yonelimlerinin pedagojik-epistemolojik inang
sistemlerine gore nasil degiskenlik gosterebilecegi nitel bir
baglamda tahmin edilmeye calisiimistir.

Odretimsel bariyerler

Literatiirde birgcok calismada “bireysel; pedagoji-temelli” ya da
“digsal olarak agiklanan” 6gretimsel bariyerler hem 6gretmen-
ler hem de akademisyenler adina tespit edilmistir (Anderson,
1996; Anderson, 2002; Chiapetta & Adams, 2000; Kielborn
& Gilmer, 1999). Ogretimsel bariyerler ilgili literatiirde genel
olarak bitiinciil kategoriler kapsaminda incelenmistir. Orne-
gin Johnson (2005) bariyerleri tanimlamak igin doért kategori
gelistirmistir. Bunlar zaman yonetimi (asiri ders saati), maddi
eksiklikler (sinif blylklGgl, calismayan 6gretimsel materyal-
ler), kulturel sorunlar (bolimsel baskilar, 6grenen 6zellikleri ve
demografik 6zellikleri), daha 6grenen merkezli 6gretime yone-
lik 6gretmen becerileri, beklentileri ve 6grencilerin tutumlari-

Atf Teorisinin Boyutlari

Kontrol edilemez Yetenek

Kontrol edilebilir
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dir. Colburn (2000) ve Walker (2007) benzer siniflandirmalar
olusturmuslar ve bariyerleri Gniversite sistemine ait sorunlar,
kaynaklara ait sorunlar ve 6greticilere ait sorunlar olmak tizere
Ug baslikta incelemislerdir. En ¢ok bilinen ve akademik olarak
taninan bariyer siniflandirmasi ise Anderson (1996) tarafindan
gerceklestirilmistir. Anderson’a (1996) gore 6gretimsel bariyer-
ler teknik, politik ve kiltlrel olarak li¢ boyutta ele alinmistir.
Teknik bariyer boyutu oOgreticilerin daha 6grenen-merkezli
suregleri isletebilmesi igin gerekli olan altyapiyi ifade etmek-
tedir. Politik bariyer boyutu siirekli mesleki gelisim destegi ile
ilgili bariyerleri ifade etmektedir. Kiltiirel bariyer boyutu ise
Ogreticilerin 6gretime yonelik inanclarini, degerlerini ve epis-
temolojik yoneylemlerini kapsamaktadir. Yukarida ifade edilen
cesitli 6gretimsel bariyer siniflandirmalari baska ¢alismalarca
da dogrulanmistir (Blumenfeld et al., 1994; Hodson, 1993;
Ladewski, Krajcik, & Harvey, 1994; Maor & Taylor, 1995).

Yukarida Ozetlendigi lzere Ogreticiler Universite siniflarinda
bircok 6gretimsel problemle karsilasabilirler. Bunlar “genel
problemler” olarak ilgili alan yazinda iyi bir sekilde tespit
edilmistir. Turkiye’de de birgok arastirmaci akademisyenlerin
bariyerlerini tespit etme ve tanimlama adina birgok teorik
cergeve gelistirmistir. Bu ¢calismada “klasik” ya da “bilinen, tah-
min edilen” 6gretimsel bariyerleri yeniden tanimlamaktansa,
bunlarin psikolojik ve pedagojik faktorlerle (6r.; bireysel atiflar,
pedagojik inanglar) agciklanmasi amacglanmistir. Baska bir deyis-

le bariyer-atif iliskisinin pedagojik-epistemolojik inanglara gére
degiskenligi cesitli teorik lenslerle bu ¢alismada incelenmistir.
Bu baglamda yukarida yer alan “temel bariyer siniflandirma-
lar1” ya da “genel bariyer tanimlarn” yerine baska bir siniflan-
dirma ya da tanimlama yoluna bariyer-atif arasindaki iliskisel-
ligin pedagojik-epistemolojik inanclar ekseninde incelenmesi
amaciyla gidilmistir. Sekil 1’de bu yeni ve ¢alisma baglamina
uygunlastiriimis siniflandirma 6zetlenmistir.

Bu calismadaki akademisyenlerin sunduklari bariyer-atif ilis-
kileri Sekil 1’de yer alan hiyerarsik teorik lensle incelenmistir.
En alt grupta yer alan akademisyenler herhangi bir 6gretimsel
bariyeri hissetmemektedir. Baska bir deyisle bu grup akademis-
yenler dersi bilginin transferi seklinde karsiya aktardiklari ve
karsi tarafta bilgiyi alip, muhafaza etmenin yollarini 6grendigi
icin karsilikli bir anlasma olmus, herhangi bir piriz olusmamis-
tir. Dolayisiyla bu gruptaki akademisyenler herhangi bir 6gre-
timsel bariyeri hissetmemektedirler (Ball, 1990; Olson, 1981).

ikinci grupta yer alan akademisyenler 6gretimsel bariyerlerin
varligini hissetmektedirler. Clinkii bu tip akademisyenler en
azindan birkag kez daha 6grenen-merkezli siirecleri isletme ile
ilgili tecriibeleri yasamislardir. Yalniz bu gruptaki akademisyen-
ler 6gretimsel bariyerlerin tamaminin disa doniik, kendi peda-
gojisi ile ilgili olmayacak ve kendi kontroliiniin disinda olacak
sekilde tanimlayabilirler (Blumenfeld et al., 1994; Marx et al.,
1994).

vonelimleri gelistirivorlar.

Dirdiincii grup akademisvenler: Ogretimsel bariverlerin hem digsal (or.,
ogretimsel, tekmolojik kaynaklar) hem de igsel (6r., bireysel, pedagoji temelli)
olabilecegini kabul edivorlar. Ancak sadece daha vonetilebilir ve kontrol edilebilir
bariyerleri asil bariyerler olarak kabul edip, onlarla basa cikma yontemleri ve

)

ediyorlar

Ugiincii grup akademisyenler: Ogretimsel bariyerlerin hem dissal (6r, 6gretimsel,
teknolojik kaynaklar) hem de igsel (6r, bireysel, pedagoji temelli) olabilecegini kabul

L)

ffade edilmistir.

Tkinei grup akademisyenler: Ogretimsel sirecleri ile ilgili bariverlerin varkging
hissedivorlar, ancak bunlar tamamen disa déniik, viizevsel ve vapay bariverler olarak

)

( varhgini hissetmiyor.

Birinci grup akademisyenler: Ogretimsel strecleri ile ilgili herhangi bir bariyerin

Sekil 1: Hiyerarsik 6gretimsel bariyer

siniflandirmasi.
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Uglincii grup akademisyenler, diger iki gruba gore daha gercek-
¢i bir bariyer-atif iliskisine sahip olabilir. Bu gruptaki akademis-
yenler 6grenen-merkezli sireclerdeki bariyerleri hissetmekte,
bunlari sadece dis etmenlerle degil, bireysel olarak kendi
pedagojik yeterlilikleri ile de agiklama yoluna gitmektedirler.
Bu grup akademisyenler igin bariyerler iki yonlidir, dolayisiyla
atiflarinda iki yonli olmasi distinilebilir. Bu tip akademisyen-
lerin icinde calistiklari baglam degistikce atiflarinin yoniinde de
degisim olmasi birinci ve ikinci gruptaki akademisyenlere gére
daha muhtemel olabilir (Yoon, Joung & Kim, 2011).

Son grupta yer alan akademisyenler Gglinci grup akademis-
yenler gibi dissal bariyerleri kabul etmektedirler. Ancak bu
grup akademisyenler, ayirt edici bir 6zellik olarak dis bariyer-
lerle miicadele etme, onlari organize etme, onlari basat bariyer
olarak gosterme ve algilama yerine, neredeyse tamamen kendi
pedagoijileri ile ilgili yetkinliklerden dogan sorunsallari asil
bariyerler olarak tanimlayabilirler (Johnson, 2005; Pozuelos,
Gonzalez, & de Ledn, 2010). Ozetle, Sekil 1 ve Sekil 2 birlikte
incelendiginde, akademisyenler kendi Universite baglamla-
rinda cesitli 6gretimsel bariyerleri ya hissetmektedirler ya da
ilgili bariyerler onlara gériinmez hale gelebilmektedir. Ornegin
ogrenen-merkezli bir 6gretimsel yaklasimda herhangi bir bari-
yerin akademisyenlere gorinir hale gelmesi, ilgili 6gretimsel
yaklasimin kullanilmasi ile iliskilidir. Ogrenen-merkezli 6gretim-
sel yaklasimlarin kullanilma ve ig¢sellestirilme orani da akade-
misyenlerin pedagojik-epistemolojik inanglarinin bahsi gecen
yaklasimlarla ilgili derinligi ve pratik yansimalari ile iliskilidir.

Daha net bir ifade bigimi ile akademisyenler es-olusturmaci
ogretimsel sistemlerin 6gretimsel ciktilar agisindan daha da
etkin olduguna ikna oldukca ya da bunu deneyimledikce bu
sistematige daha da ilintili olacaktir. Dolayisiyla siireg igerisinde
hem 6gretimsel bariyerleri hem de onlara yonelik atifsal akil
yuriutmeleri de degisimler gosterebileceklerdir. Bu baglamda
bu degisimi ya da bariyer-atif iliskisini dénustirecek temel
noktalarindan bir tanesi “pedagojik-epistemolojik inanglar”
olabilecektir. Bu c¢alisma baglaminda dislnlldiugiinde ise,
akademisyenler Sekil 1’de 6zetlenen birinci gruptan dordiinci
gruba dogru ilerlediklerinde bariyer-atif iligkileri onlarin surekli
ileriye dogru degismekte ve donlismekte olan pedagojik-epis-
temolojik inanglari ile yeni bir hiyerarsi basamagina yerlese-
cektir. Ancak gorildiigi lizere yukaridaki arglimanlarin hepsi
hipotetiktir ve sezgisel akil yliritmelere dayanmaktadir. Dolayi-
siyla bu ¢alisma ile ileri strilen argimanlar nitel bir arastirma
baglaminda, veriye dayali bir bicimde test edilecektir.
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Sekil 2: Bariyer-Atf ve Pedagojik inang sistemleri iliskisi.
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YONTEM
Arastirma Deseni ve Katilimcilar

Bu galisma temel bir nitel arastirmadir (Merriam, 1998). Temel
nitel arastirmalar bir olgunun ya da sirecin kesfedilmesi ve
anlasilmasi icin gerceklestirilir ve etrafli teoriler kurgulamak
veya kiltiirel olusumlara odaklanmak gibi amaclari yoktur
(Merriam, 1998: 11). Bu calismada nitel arastirma suregleri
isletilerek, kisilerin kendilerine 6zel olan niversite baglamin-
da, O0gretimsel bariyerler, atifsal akil yiriitmeler ve pedago-
jik-epistemolojik inan¢ sistemleri incelenmistir. Bariyer-atif
iliskisini karakterize edebilecek olan pedagojik-epistemolojik
inang sistemleri kisilerin kendi goziinden, dogal ortaminda
incelenmistir.

Bu calismanin katilimcilari biri bayan (Selin, 31 yas) digeri bay
(Emir, 34 yas) olmak Uzere iki akademisyenden olusmaktadir.
Gizliligin korunmasi adina takma isimler verilmistir. Selin Egitim
Yonetimi ve Ekonomisi boliminden doktora derecesi almis,
Turkceyi akici bir sekilde konusabilmekte ve kendini akademik
olarak ifade edebilmektedir. Selin’in ortalama ders yikim-
lGlGgu ortalama olarak 18 saattir. Selin temel ¢alisma alanlari
ile ilgili cesitli tezler yuriitmekte, bitirme projelerinde uzman
olarak calismakta ve bilimsel yayinlar tretmektedir. Selin’in
herhangi bir idari gorevi bulunmamaktadir ve bundan 6nce
akademide idareci olarak hi¢ calisamamustir.

Emir psikoloji bolim{ mezunudur ve ayni alanda yiksek lisans
derecesini almistir, baska bir deyisle Emir uzman psikologdur.
Doktora diizeyinde olan Emir doktora tezi asamasindadir. Egi-
tim psikoloji, 6grenme psikolojisi, cocuk psikolojisi gibi dersler
Emir’in bir 6gretim gorevlisi olarak pedagojik anlamda tecriibe
kazandigi derslerdir.

Bu calismada Selin ve Emir’in katilimcilar olarak secilmesi bazi
Olgltlere dayandigindan amacli nitel drnekleme gerceklestiril-
mistir (Miles & Huberman, 1994). Oncelikle arastirmanin amaci
ogretimsel bariyerlerin psikolojik ve pedagojik faktorlerce irde-
lenmesi oldugundan azami sayida cesitlilikte (X . =5,3 cesitli
ders; Ug yillik veridir; X =6,7 cesitli ders; iki yillik veridir) ve
oranda (XSSHH=21,3 saat ders; Ug yillik veridir; X =26,3 saat
ders; iki yillik veridir) ders ylriuten akademisyenlerin segimi
bize daha dogal ve gercekgi bir veri seti sunabilecektir. Ek ola-
rak, kisilerin igcinde gorev aldiklari kurumun yapisini ve dogasini
ogretimsel sireglerde anlayip, bunlari problem durumlari ola-
rak algilamalari ve tanimlamalari zaman alabileceginden Selin
ve Emir’in kurumda calisma siireleri de onlarin katihmci olmasi
icin dnemli bir 6n kosul olarak kabul edilmistir. Clink{ kurum-
da calisma siiresi ortalamasi géz 6ninde bulunduruldugunda
iki yih askin bir siire ortalamanin lzerinde kalmaktadir. Tum
bunlar géz 6niinde bulunduruldugunda amacl nitel 6rnekleme
gergeklestirilmistir.

Selin ve Emir’in galigtigi Universite 38.000 on lisans, lisans, yUk-
sek lisans ve doktora 6grencisine 6gretim hizmetleri saglayan
bir vakif Gniversitesidir. Universite cografi konumlanma olarak
Marmara Bélgesi'nde bulunmaktadir. Ogretimsel siiregler 11
fakultede gerceklesmektedir. Selin ve Emir’in gérev aldigi Egitim
Fakultesi ana kampuste bulunmaktadir. Egitim Fakiltesi'nde 10
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farkli programda ve g ana bilim dalinda 6gretimsel stregler
ilerletilmektedir. Bazi programlar tam ya da kismi ingilizce ders
iceriklerine sahiptir. Selin ve Emir gesitli programlardaki yirit-
tlgl derslerde Turkgeyi 6gretim dili olarak kullanmaktadir.

Veri Toplama Araglan

Bu galismanin giktilari tamamen kisilerden toplanan nitel veri-
lerin nitel analizine dayanmaktadir. Calismada yazarlar tarafin-
dan gelistirilen iki gorlisme protokoli ile tiim veriler iki seferde
olmak lizere toplanmistir. Birinci goriisme protokolii akademis-
yenlerin pedagojik-epistemolojik inanglarini onlarin géziinden
ortaya cikarabilecek sekilde hazirlanmistir. Birinci gorisme
protokolli EK-1'de gorilebilir. Bu protokol iki temel kavramsal
kategori icerir: pedagojik inang sistemi ve epistemolojik inan¢
sistemi. Birinci kavramsal kategori iki alt boyutu “6grenme” ve
“6gretme” basliklari alinda icermektedir. Bu kisim alti ana soru
ve her bir soruya eslik eden bir sonda sorusundan olusmak-
tadir. ikinci boyut ise “bilgi”, “bilimsel bilgi” ve “bilim insani”
alt boyutlarindan olusmakta ve alti ana soruya eslik eden alt
sonda sorusundan olusmaktadir. Birinci gérisme protokoliin-
deki toplam goriisme soru sayisi 24 olarak belirlenmistir. Soru-
larin tamami gesitli teorik cercevelerden (Kagan, 1992; Nespor,
1987) faydalanilarak olusturulmustur.

ikinci goriisme protokolli ise bariyer-atif iliskisini ortaya
¢ikarmak icin kullanilmigstir ve daha kapsamli bir protokolddr.
Genel bir literatiir taramasi sonucunda ana ve sonda sorular
olusturulmustur (Anderson, 1996; 2002; Colburn, 2000; Hash-
weh, 2005; Johnson, 2006; Newman, vd., 2004; Roehrig &
Luft, 2004). Ozellikle Anderson’in (1996) “Study of Curriculum
Reform. [Volume I: Findings and Conclusions] Studies of Educa-
tion Reform” adli kapsamli bilimsel raporundan faydalanilimis-
tir. Genel olarak “teknik bariyerler” ve “baglamsal bariyerler”
isimli iki kategoride, yedi alt kategoride, 30 ana ve bunlara
eslik eden sonda sorulari ile olusturulmustur. Her alt kategori
icin once akademisyenlere ilgili 6gretimsel bariyerle karsilasip
karsilasmadigi sorulmus, sonrasinda atifsal akil yarGtmelerinin
ortaya ¢ikarilmasi icin sonda sorulari araciligi ile belirtilen 6gre-
timsel bariyerlerin nedenleri onlardan talep edilmistir. EK-2'de
ikinci gériisme protokolliniin bitiin ayrintilarina ulasilabilir.

Siireg

Veri toplama sireci bu calismanin yazarlari tarafindan es
zamanl olarak gergeklestirilmistir. Ancak veriler toplanmadan
once belli bash calismalar elde edilen verilerden c¢ikarilan
yorumlarin gecerligini artirmak ve saglamak igin yapilmistir.
Oncelikle her iki gériisme protokolii uzman goérisiiniin sag-
lanmasi icin iki farkli uzmana iletilmistir. Uzmanlardan gelen
diizenlemeler yapilmistir ve tekrar uzmanlara formlar nihai
hallerinin olusturulmasi icin gonderilmistir. Uzman onayi ve ek
diizeltmelerin yapilmasinin ardindan sorularin istenilen amaca
hizmet edip etmedigini test etmek igin bir pilot ¢alisma yiri-
tllmastir. Pilot calismada bazi sorularin istenilen yonde calis-
madigl, bazi sorularinsa diger sorularla yakin anlamlar icerdigi
gorulmustir. Belirlenen bu sorular ya tamamen gikariimis ya da
amacina hizmet etmesi igin degistirilip, dizeltilmistir. Sorularin
son hali uzman goriisiine sunulduktan sonra veri toplama siire-
ci gergeklestirilmistir. Goriigsmeler birinci protokol igin ortalama
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50 dakika ikinci protokol igin ortalama 130 dakika stirmistiir.
Gorusmeler saglikh verilerin elde edilmesi adina farklh glinlerde
gerceklestirilmistir. Eszamanli gorlismelerde goriismeciler ve
gorisilenler arasindaki biitin diyaloglar bir ses kayit cihazi
ile kaydedilmistir. Goristlenlere dncelikle arastirmanin hangi
amaglar dogrultusunda gergeklestirildiginden bahsedilmistir.
Gorusilenler istemedikleri sorulara cevap vermeme konu-
sunda arastirma etigi agisindan haklara sahip oldugu gérisme
baslamadan bilgilendirilmislerdir. Sorular sorulduktan sonra
bekleme zamanlari gorisilen kisinin rahat ve sakin bir bigim-
de cevap verecegi sekilde ayarlanmistir. Gériismeciler tarafsiz
bir bicimde, gorisilenlerin cevaplarini kesinlikle herhangi bir
degerlendirmeye tabi tutmadan, yansiz bir sekilde gorliismeyi
sirdirmuslerdir.

Veri Analizi

Veriler analiz edilmeden once ses kayitlari, sesi yaziya dog-
rudan aktaran, mobil bir uygulama olan “Dragon Dictation”
aracilig ile gergeklestirilmistir. Tam metin veri analizine uygun
hale getirilmek lizere defalarca okunmus ve diizenlenmistir. Bu
birden fazla tim metinlerin okunma siireci hem teknik diizen-
lemelerin yapilmasina olanak vermis hem de arastirmacilar
icin 6n bir kavramsal cergeve olusturmustur.

Veri analizi iki temel boyutta gerceklestirilmistir. Oncelikle Emir
ve Selin’in pedagojik-epistemolojik inanglari onlarin géziinden
degerlendirilmis, sonrasinda ise bariyer-atif arasindaki iliskinin
pedagojik-epistemolojik inanglar tarafindan hangi bicimlerde
donistirilecegine yonelik bir analiz gerceklestirilmistir. Peda-
gojik-epistemolojik inang sistemi icin dncelikle veri analizinin
gerceklestigi sirede kod katalogu temel olarak olusturulmus,
yeni kodlarin varliginda stirekli yinelenmistir ya da yeni kodlar
eklenmistir. Bu silre¢ arastirmacilar dinamik bir kod katalogu
saglamistir. Bu katalog temel alinarak pedagojik-epistemolojik
inang sistemleri iki farkh kodlayici tarafindan kodlanmistir. Kod-
lama belli bir siire ortaklasa ve ayni ortamda gergeklestirilmis,
sonrasinda kodlayicilar arasindaki nicel tutarlihgin hesaplanma-
st amaciyla farkh yerlerde kodlama devam etmistir. Kodlayicilar
arasli tutarlilik anlasma ytzdesi olarak hesaplanmistir. Bu oran
basta %63 olarak hesaplanmis ve kabul edilemez bir diizeyde
oldugu gorilmuistir. Sonrasinda uyusmayan kodlar lzerinden
yapilan miizakerelerde yeniden bir kodlama sirecine gidilmis
ve kodlayicilar arasi nicel tutarhlik orani %81’e yikseltilmistir.
Bu oran nitel analizler igin yeterli ve gerekli bir orandir (Lincoln
& Guba, 1985).

Bariyer-atif iliskisinin kodlanmasi ya da ikinci gériismeden elde
edilen verilerin analizi daha sistematik ve mekanik bir sekilde
gerceklestirilmistir. Clinkii bu tip bir analiz icin kod katalogu
tamamen teori-temelli olacak sekilde olusturulmustur. Bu
kismin analizi kendi iginde l¢ asamada gergeklestirilmistir.
Birinci asamada bariyerler belirlenmis ve her iki katilimci igin
bir bariyer listesi olusturulmustur. Bu kisim tanimlanan bariyer-
lerin listelenmesini ve daha Ust kategorilerde birlestirilmesini
saglamistir. Sonrasinda katilimcilarin bariyerlerin nedenleri ile
ilgili yaptigi aciklamalari ya da atifsal akil yiritmeleri baz
ozellikli cimle 6gelerinin bulunmasi yolu ile ortaya gikariimistir.

Bu 6geler “ciinkd”, “...den dolayr”, “...oldugundan dolay!” gibi
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sebep-sonug iliskisini belirtecek nitelikte olan 6gelerdir. Son
asamada ise pedagojik-epistemolojik inancglarin bariyer-atif
iliskisi perspektifinden yeniden yorumlanmasi igin bir ikili ve
bltinlestirici analiz ve yorumlama gergeklestirilmistir. Bu kisim
analizlerde kodlayicilar arasi nicel tutarhlik orani baslangi¢ kod-
lama asamasi icin %88, miizakereler sonrasi yeniden kodlama
sonrasinda ise %93 olarak yeterli olarak hesaplanmistir. Her iki
veri analizi sureci icin belli basli noktalarda, kod kataloglarinin
ve kategorilerin olusturulmasi, uzman gorusiine basvurulmus-
tur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Nitel bir calismada yer almasi gereken bir takim gecerlik ve
glvenirlik kosullari bu ¢alisma adina saglanabilmistir. Oncelikle
gilvenirlik baglaminda kodlayicilar arasi anlagsma ylzdeleri her
iki analiz asamasi icinde yeterli ve gerekli diizeydedir. Gegerlik
icin oncelikle veri kaynagi cesitlenmesi yapilmistir. Arastirma-
nin nitel verileri birden fazla kaynaktan (iki goriisme protokolii)
elde edilmistir (Patton, 1980). Bununla birlikte arastirmanin
hem veri toplama araglarinin olusturulmasi hem de verilerin
analizi stireglerinde psikoloji ve aragtirma konusunda uzman-
lasmis kisilerin gorlstine basvurulmus, bu uzmanlar dis denet-
leyiciler olarak yazarlari sirekli kontrol etmis, asiri 6znellesen
analiz ve yorumlamalardan uzaklastirmislardir (Lincoln & Guba,
1985).

BULGULAR

Galismanin bulgulari iki kisimda sunulmustur: (i) Katilimcilarin
pedagojik-epistemolojik inanglarina yonelik bulgular, (ii) bari-
yer tanimlamalari ve atifsal akil yiriitmelerine ait bulgular. Bu
boélimde oncelikle 6gretim Uyelerinin pedagojik-epistemolojik
inang sistemleri yorumlanmis, bunlarla baglantili olacak sekilde
bariyer tanimlamalari ve bunlara yonelik atifsal akil ylritmele-
ri sunulmustur.

Ogretim Uyelerinin Pedagojik inang Sistemleri
Selin’in Ogrenme ile ilgili inanglari

Bir 6gretim Uyesi olan Selin, 6grenmenin bireylerde kavram-
sal degisim siireci ile gerceklestigine inanmaktadir. O’nun
icin 6gretmen adaylarinin 6grenmesi hem kesfederek hem
de kolektif bir sekilde gerceklesebilir. Selin’e gore 6grenenler
arasinda karsilikli bir belirleyicilik vardir. Selin’in de ifade ettigi
Uzere, 6gretmen adaylar icinde bulunduklari 6grenme top-
luluklarini entelektlel katkilari ile etkilerken, ayni zamanda
topluluktan etkilenirler:“Ben daha ¢ok bir sey 6gretmiyorum
ogrencilerimin 6grenmesini sagliyorum, sirekli onlara ipucu
vererek onlari yonlendirerek, rehberlik ederek 6grenmelerini
sagliyorum yani saf bilgi vermiyorum onlara. Bitin slreglerde
onlarin yanindayim daha ¢ok ig birligi yontemini kullaniyorum
ogrencilerle birlikte. Yani benim 6grencilerimle daha ¢ok aktif
yontemleri kullaniyorum” (Selin, 013).

Kisaca, Selin’e gore, 6gretmen adaylar icinde bulunduklari
0grenme toplulugunu dondstiriarken, topluluk tarafindan
da donustirdlirler. Selin’in liderlik ettigi 6grenme toplulugu
yukarida ifade edilen 6grenme siireglerinde gercek hayat
tecriibelerini muzakereler yoluyla paylasmak zorundadirlar.
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Otesinde, Selin karsisinda sadece &gretmen adaylari degil,
arastirmaci-6gretmen adaylari beklemektedir. Selin her ne
kadar olusturmaci ya da diger bir séylemle 6grenen-merkezli
bir pedagojik algi ve inang sistemine sahip olsa da klasik “...dav-
ranista kalici ve izli degisim” tanimindan da heniliz tamamen
vazgecmis degildir.

Selin’in Ogretme/Ogretim ile ilgili inanclar

Gorusme sirasinda her ne kadar O6gretme ile ilgili sorular
sormus olsak da, Selin bizi “6gretim” in olmadigina sadece
“6grenmenin” olduguna kendi pedagojik repertuarini suna-
rak ikna etmistir. Ogretmen Selin’in géziinden kendi miizigini
yapabilen bir orkestranin sefi konumunda olmalidir. Selin’in
sintfinda zihinleri ve elleri harekete gecirilmis, kolektif ¢alisabi-
len 6gretmen adaylari olmalidir. Selin igin 6gretim ya geliskileri
¢oziimleyerek ya da problem-tanilayici (Freire, 2014) bir pers-
pektifte gerceklesmelidir. Gergek yasam durumlarini miizakere
eden arastirmaci-6gretmen adaylari, Selin’in  6gretiminin
merkezindedir. Selin’in 6gretimsel siiregleri islettigi siniflardaki
o0gretmen adaylari arastiran kisiler oldugu igin Selin 6grenme-
nin sorumlugunu onlara yikmistr.

“Mesela problem odakli galigtyorum. Derslerimde, yani bir
problemi beraber tanimliyoruz 6grencilerimle, birlikte tanim-
liyoruz. Ondan yola gikarak 6grencilerim arastirma yapiyorlar
ve bulduklarini getirip sinifta paylasiyorlar. Ne olabilir, grup
¢alismasi yapiyoruz. Gergek ornekler sinifa getiriyoruz, 6rnek
olaylar, onlardan yola gikarak 6grencileri diisindiirmeye galisi-
yorum derslerimde” (Selin, 046).

“Genelde onlardan fikir yazisi istiyorum ¢ogu zaman... Ve bu da
onlarin duslinebilmesini sagliyor. Yine belki bir olay gériip hep
beraber onlari farkl farkli gorislerini istiyorum. Gergek drnek-
lerden yola g¢ikarak... Arastirma sorulari bazen veriyorum, bir
problem durumu veriyorum degerlendirme igin. Ogrencilerin
onu kendileri gidip arastirip bulmalarini istiyorum” (Selin, 173).

Dolayisiyla Selin’in acikca ifade ettigi Gzere onun sinifindaki
ogretim konu-merkezli degil beceri-merkezlidir. Selin aslinda
ogretimin anlamin kisilerarasi sosyal miizakerelerle olustu-
rulduguna inanmaktadir. Dolayisiyla Selin 6gretimin her bir
fazinda sonug-odakli olmaktansa siireg-odakli olmayi benimse-
mistir. Selin 6gretmen adaylarina yapilan d6lgme ve degerlen-
dirmeyi 6gretimden izole etmemekte, 6gretimin butlinlesik bir
parcasi olarak gérmektedir. Dolayisiyla Selin’in de ifade ettigi
Uzere 6grenme sireglerinin bizzat gézden gegirildigi formatif
olgme ve degerlendirme Selin’in birincil tercihidir. Desteklemek
gerekirse, Selin yukarida ifade edilen 6grenme siireglerinde
o0gretmen adaylarina argiimantatif makaleler yazdirmakta ve
onlarin 6grenme-6gretme ile ilgili problemli durumlari gesitli
pedagojik lenslerle degerlendirmesini talep etmektedir.

Selin’in Epistemolojik inang Yénelimleri

Selin’in bilgi ve bilimsel bilgi ile ilgili ifadeleri olduk¢a ciddi
bir cesitkenlik gdstermistir. Oncelikle Selin “bilgi” (giindelik)
ile “bilimsel bilgiyi” birbirinden ayirt etmektedir. Selin’e gore
bilimsel bilgi yasayan ya da var olan kanitlardir (matematiksel
aksiyomlar). Selin bilimsel teorileri ve doga yasalarini birbirin-
den ayirt etmekte ve bunlarin farkh bilgi turleri oldugunu kabul
etmektedir.
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“Bilgi bir konu hakkinda var olan tespit edilen seyler, kavramlar
olabilir, kanunlar olabilir. Bazi kisiler tarafindan bunlar, yani
kuram olabilir” (Selin, 205).

“Yani 6grenme yoluyla bilimsel bilgiler gergeklesir. Mesela
bilimsel bilgi hakkinda arastirma yapildigi zaman sonucu 6gren-
me olabilir yani” (Selin, 220).

Ote yandan Selin bilginin bilimselligini 6zel bir 6grenme top-
luluguna ithaf etmektedir. Bu 6grenme toplulugunun UGyeleri
bilim insanlaridir: ¢linkii Selin” e gore bilimsel bilgi bilim insan-
larinin bilisidir. Ote yandan ilgili sahis bilimsel bilgiyi somut bir
gerceklik olarak tasavvur etmekte ve onu “hata kabul etmeyen”
bir zimni zemine oturtmustur. Beklendik bir sekilde Selin’e gére
bilimsel bilgi veri ve delil temelli olmalidir. incelenen kisi agikga
veriye dayali sistemlerin ancak ve ancak bilimsel olabilecegine
inanmaktadir. Tutarl bir sekilde Selin 6grenme ile bilimsel bilgi
Uretimini birbirinden ayirt etmemektedir. Clinki Selin 6gren-
meyi, onun dediklerinden de anladigimiz tzere, bilgiyi Gretme
siireci ile eslemektedir. Yani Selin’ e gore bilimsel bilgi 6gren-
menin sonucu ortaya ¢ikan bir seydir.

Emir’in Ogrenme lle ilgili inanglar

Emir’in pedagojik-epistemolojik inanglari, Selin’e gére derin
farklihklar gostermektedir. Clink{i Selin daha 6grenen-merkezli
bir pedagojik yaklasima sahipken, bu durumun Emir icin gegerli
olmadigi, Emir’in konuyu ya da 6greteni merkeze aldigi goril-
mistir. Oncelikle Emir 6grenme olgusunu bir “6greti” haline
getirmistir. Baska bir deyisle, Emir kendi 6gretmenlerinden
ogrendigi gibi 6gretmektedir. Yani O’nun ge¢mis pedagojik
yasantilari su an ki 6grenme kavramsallastirmasini olusturmus-
tur.

Kisacasi Emir “Ogretildigi gibi” o6gretmektedir. Emir’e gore
“dogru bilgi, yararl ya da kullanisli” bilgidir. Dolayisiyla 6gren-
me yararli olan bilginin edinimidir, diger yararli olmayan ya da
ihtiya¢ olarak gortlmeyen bilgilerin 6grenilmesi fazlaca 6nem
arz etmemektedir. Bununla iliskili olacak sekilde yasam pratik-
lerini edinme Emir’e gore asil 6grenmedir. Emir’in 6grenme ile
one ¢ikan en 6nemli séylemi bilginin kendisi ya da digerleri ya
da baska kaynaklar aracihgi ile daha az bilenlere aktariimasidir.

“.Ilgili genel bir bilgilendirmeden sonra almasi gereken temel
egitimin temel 6grenmenin belirli, ilgi cekici materyallerle karsi
tarafa aktariimasidir” (Emir, 028)

“Bana sorarsaniz 6grenme benim isime yarayacak her tirli bil-
ginin arastirilarak sagdan soldan ya da insanlardan birebir yliz
ylze ya da kaynaklardan taranarak ihtiyacim oldugu kisminin
benimsenmesi olarak tanimliyorum ben. Genellikle hep bu
sekilde tanimlamisimdir ben” (Emir, 011)

“..Ogretirken daha dogrusu 6grendigim sekilde 6gretme yon-
temini “benimsiyorum” (Emir, 039).
Emir’in Og§retme/Gdretim ile ilgili inanglari

Emir’in 6grenme olgusuna karsi var olan inanglari O’nun 6gre-
time yonelik inanclarini da sekillendirmistir. Oyle ki Selin’in
pedagojik yonelimleri “6gretimin” olmadigl “6grenmenin”
oldugunu bize gosterirken, Emir ise “Ogretimin” oldugunu
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kabul etmektedir. Baska bir deyisle Emir bize 6gretimin bilgi
transferi ile nasil yapildigini anlatirken, Selin 6gretmeyi “6gret-
menin 6grenmesi” ile es tutmustur. Emir bilgisini daha az bilen
sinif Uyelerine transfer ederken, bilimcilerin kullandigi termi-
noloji ve teknik kavramlarin ylkli oldugu bir anlati tarzini da
benimsedigi agik¢a ifade etmistir.

“Ogretmek tamamen kontrol bende oldugu icin bununla ilgili
cok ciddi malzemelere sahip olmam lazim. Yoksa bile bunlari
edinmek zorundayim” (Emir, 053).

Emir 6gretme olgusunu temelde iki kavram Uzerinde odakla-
mistir. Birincisi Emir’e gore 6gretimin temel kosulu 6grenmeye
merak ve motivasyon olusturmaktan ge¢cmektedir. Bir digeri
ise Ogretim; plrizsiz, beklenmedik olaylarin ya da sinif ici
etkilesimlerin olmadigi bir aktarim ya da diflizyon isidir. Bu bilgi
transferini gerceklestirirken, Emir ayni zamanda “kendi 6gren-
me heyecanini” da karsi tarafa aktarmanin 6gretimin temel
Ogesi oldugunu ifade etmektedir. Ancak, karsi tarafin O’nun
0grenmeye duydugu heyecana benzer bir heyecan yasamasi-
nin sebeplerinden bahsetmemistir.

“Aktaran roll sadece baska rol yok. Tabif ki orda benim heyeca-
nim ¢ok énemli, benim istedigim, 6grendikten sonraki o hissi-
yatimin ve bana hissettirdigi duygu cok énemli. Eger bunu karsi
tarafa aktarabiliyorsam onlarda 6grenmeye meyilli oluyorlar”
(Emir, 098).

Emir’in Epistemolojik inanglari

Emir’in 6grenme ve 6gretme ile ilgili inanglari arasindaki tutar-
lilik ayni zamanda onun epistemolojik inanglarini da sekillendir-
mistir. Emir’in epistemolojik inanclarini belirleyen temel kav-
ramsallastirmalar Brezilyali egitim felsefecisi Freire’nin bankaci
egitim kavramsallastirmasi ile fazlaca uyusmaktadir. Pedagojik-
epistemolojik bir baglamda degerlendirildiginde, Emir’in aktar-
digi bilgiler kisiler tarafindan zamani gelince kullaniimak tzere
hafizaya depolanir. Metaforik olarak bankaci egitim sisteminde
de Ogrenenler 6gretmenlerden aldiklari bilgileri zihinlerine
depolarlar ve merkezi sinavlarda kullanmak Gzere onlari gesitli
mevduat bicimleri olarak tutarlar (Freire, 2014: 58).

“Ben nasil tanimliyorum daha dogrusu. Bence bu tamamen
yine basa donecegim belki ama merak edilen her seydir. Bunlari
edinmektir. Bunlari kayit etmektir. Uzun sireli bellege atmaktir
diye tanimliyorum ben. Merak edilen her sey” (Emir 073).

Her ne kadar Emir, 68renme ve 6gretmeyi ayirip, 6gretmeyi
bilgi transferi olarak algilamis olsa da, bilginin (6rn., gtindelik)
ve de bilimsel bilginin kendisini, 6grenmenin bir sonucu ola-
rak gérmektedir. Emir bireysel farkliliklari gozeterek, bilginin
nesnel bir baglamdan c¢ok, 6znel bir boyutta oldugunu da
savunmaktadir. Ancak bilimsel bilginin 6zellikleri Emir’e sorul-
dugunda O’nun pedagojik inanglarinin etkisi burada da ciddi
bir bicimde ortaya ¢cikmistir. Ornegin, Emir “liniversite bilimini”
ogrenenlere aktardigina inanmaktadir. Yani Emir kendini bilim
insani olarak gérmemekte, birileri tarafindan yaratilmis bilgiyi
aktaran birisi olarak gérmektedir.

Acikca Emir bilgiyi kendisi yapilandirmadigindan, 6grencilerinin
de bilgiyi yapilandiramayacagina inanmakta ve dogrudan akta-
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rim yaklagsimlarini benimsemektedir. O’na gore bilimsel bilginin
ozellikleri klasik perspektifte deneysel ve genellenmis olmasi
gerekmektedir. Ancak bilimsel bilginin insasi 6zellikli ve siste-
matik yontemler gerektirdiginden ve de bu yontemler Emir’e
yabanci oldugundan ya da O’nun disinda durdugundan, Emir
bilimsel bilgiyi 6zel bir gruba ithaf etmis, O ise bu bilginin akta-
ricisi rolind Gstlenmistir. Son olarak Emir bilimsel metot mitine
sahiptir. Baska bir deyisle bilim siirekli bir arastirma sorusunun
sorulmasiyla baslayip, genel-gecer bazi yontemleri izledigimiz-
de gerceklesir algisi Emir tarafindan siki sikiya benimsenmis bir
epistemolojik inanctir.

“Bilimsel bilgi daha tabii ki biraz daha profesyonel ve ayaklari
yere basarak yapilmasi gereken bir seydir. Bir defa genel geger
bir sey olmasi gerekiyor. Herkes tarafindan kabul edilebilir bir
sey olmasi gerekir. Bunun ile ilgili belli gahismalarin yapilmasi
gerekiyor ve belli sonuglara ulasmak lazim. Bu ulagilan sonugla
elde edilen her tlrli bilgi ve veridir. Bilimsel bilgi” (Emir, 110).

Ozetle, Selin’in bir dgretim Uyesi olarak Emir’e gére daha
O0grenen - ya da beceri - merkezli bir 6gretimsel yaklasima ve
algiya sahip oldugu dusindlebilir. Emir’in gorislerinde ogret-
men-merkezli 6gretimsel siireglerin birgok izi gorilebilirken,
Selin’in ifadelerinde ise Ogreneni merkeze alip, 6gretimsel
siregleri onlarla ilerletmenin bir¢ok yoni tespit edilmistir. Bas-
ka bir deyisle, Selin’e gore 6gretim 6grenenlere yapilan bir sey
degildir, 6grenenlerin bizzat kendi adina yaptigi bir seydir, 6te
yandan Emir’e gore 6gretim ozellikli kisilerce 6grenenlere yapi-
lan, onlarin siregte fazlaca olmasini gerektirmeyen bir seydir.
Bundan sonraki kisimda ise yukarida ayrintili bir sekilde ifade
edilen pedagojik-epistemolojik inanglarin 6gretim Uyelerinin
Ogretimsel bariyerleri nasil tanimladigini ve bunlara iligkin atif-
sal akil yurttmelerini nasil bicimlendirebilecegi yorumlanmistir.

Katihmcilarin Bariyer Tanimlamalari ve Atifsal Yénelimleri ile
ilgili Bulgular

Katilimcilar goriisme esnasinda bircok Ogretimsel bariyer
tanimlamislardir ve bunlara yonelik atifsal akil ytritmelerini
olusturmuslardir. Bariyerler iki kavramsal temada birlestirilmis-
tir: (i) Ogretimsel bariyerler, (i) Yénetimsel bariyerler (Sekil 3 ve
Sekil 4). Kavramsal temalara ait alt kategoriler ve 6rnek kodlar
her iki katihmci icin sirasiyla Sekil 3 ve Sekil 4’de gosterilmistir.
Ogretimsel bariyerler temasi Selin icin ¢ farkh alt kategori
tarafindan karakterize edilirken (pedagojik problemler, sinif
ybnetimi problemleri ve 6lgme-degerlendirme problemleri),
Emir icinse iki farkli benzer alt kategori olusturulmustur (peda-
gojik problemler, 6lgme-degerlendirme problemleri). Yonetim-
sel bariyerlerse her iki katiimcl icin planlama-6gretim-isbirligi,
mesleki gelisim destegi, béliim i¢i yénetim destegi ve 6gretim-
sel ekipmanlar ile ilgili problemleri ifade eden alt kategorilerce
karakterize edilmistir.

Katilimcilar bariyerlerini ifade edip, atiflarini yaparlarken ciddi
derecede birbirinden ayrismiglardir. Bunlar Sekil 3 ve Sekil 4
karsilastirildiginda daha da net gorilmektedir. Her iki kavram-
sal tema da (6gretimsel ve organizasyonel) ortak bariyer tanim-
lamalari olsa da bunlarin sayisi oldukga azdir (%12). Ogretimsel
bariyerler acisindan pedagojik problemler alt kategorisinde

yer alan “fonksiyonu duslk teknolojik altyapi”, “asiri kalabalik

ve uygunsuz siniflar” ve “alan digi ders yukimluligiu” ortak
tanimlanan 6gretimsel bariyerlerdir. Mesleki gelisim destegi
problemleri alt kategorisinde “yogun galisma saatleri”, bolim
ici yonetim destegi problemlerinde “akademik bilgi paylasimi
olmayan meslektaslar” ve 6gretimsel ekipmanlar problemle-
rini yansitan alt kategoride ise “yetersiz 6gretimsel teknolojik
araclar” gibi tanimlanan organizasyonel bariyerler de katilim-
cilar tarafindan ortak bir sekilde ifade edilmistir. Bu bulgu acik
bir sekilde bariyer tanimlamalarinin pedagojik ve epistemolojik
inanclara gore 6zellesebildigini gostermektedir.

Bir baska 6ne ¢ikan bulgu ise tanimlanan bariyerlerin hem mik-
tari hem de gesitliliginde olusan farkliliklardir. Analitik kodlar
seklinde alt kategorileri olusturan bariyerler nicellestirildigin-
de bu farklilik netlesmektedir. Selin toplamda 30 bariyeri, 24
farkli bicimde ifade ederken, Emir ise toplamda 21 bariyeri 15
farkl bigimde ifade etmistir (Sekil 3, Sekil 4). Buradan birkag
sonug ¢ikmaktadir: birincisi daha 6grenen-merkezli 6gretimsel
yaklasimlari tercih edip, bunu sinif i¢i pratiklerine rutin bir
pedagoiji olarak yansitmak daha fazlaca beklenmedik sinif olayi
doguracaktir (Windschilt, 2002). Bu da daha fazla ve cesitlilikte
bariyer tanimlanmasi anlamina gelmektedir (Anderson, 1996;
Anderson, 2002; Chiapetta & Adams, 2000; Kielborn & Gilmer,
1999).

Yani 6gretmenler 6grenen-merkezli yaklasimlari kullanmaya
basladik¢a daha gergekgi (ice dontik, kendi pedagojisi ile ilgili
olan) bariyerlerle karsilasmakta ya da bu daha gergekgi bariyer-
ler onlara goriinir olmaktadir (Anderson, 1996, 2002; Colburn,
2000; C. Johnson, 2006; Johnson, 2005; Walker, 2007). Ancak
bu durum Emir igin gegerli degildir. Belirtildigi Gzere Emir, daha
dislik bir sayida ve gesitlilikte bariyer tanimlamasi yapmistir.
Clnku zaten 6gretmen-merkezli bir yaklasim uyguladigindan
bariyerler onun igin goériinmez olmustur (Anderson, 2002;
Johnson, 2006; Kielborn & Gilmer, 1999; Welch et al., 1981).
Emir’in sinifinda, onun pedagojik-epistemolojik inanclari ile
ayni dogrultuda olacak sekilde, 6grenenlerle etkilesim adina
beklenmedik olaylar yasanmamaktadir. Clinkii Emir 68renen-
lerin sosyal dilini goz 6niinde bulundurup, Selin gibi anlamin
sosyal miizakeresini yapmaktansa direkt bilgi ve tecriibe aktari-
mini 6gretimsel bir pratik olarak tercih etmistir.

Ogretimsel bariyerler Selin’in daha ¢ok kendisi ile ilgili olan (ice
atif yapilabilen) bariyer tanimlamalaridir. Dolayisiyla bu tipteki
bariyerlerin nedenlerinin daha cok ice atif yapilarak, kontrolli
ve slirekli olmayan tipteki nedensel atiflarla agiklanmasini bek-
lemekteyiz (Atkinson, 1957, 1964; Weiner, 1985, 1994, 2010;
Weiner & Kukla, 1970).

Selin burada karisik bir atifsal akil ylritme tipine sahiptir.
Sekil 3’de goruldugi lizere Selin hem ice doniik (daha kontrol
edilebilir, gegici olabilen) hem de disa dénik (daha az kontrol
edilebilir, gecici olmayan) atiflar yapmistir. Bunlardan bir tanesi
“konu temelli pedagojik alan bilgisi” olarak tanimlanmistir.

Aciklamak gerekirse, Selin Universitede verilen dersin igerigi
ile dersi veren 6gretim Uyesinin ilgili igerigin 6gretilmesindeki
pedagojik repertuarinin uyusmazhigini, “en azindan kendisi
adina” ciddi bir pedagojik problem olarak tanimlamigtir. Bu
baglamda Emir’in yaptig1 bariyer tanimlamalari ve atifsal yone-
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limleri ciddi 6lgtide degiskenlik gostermektedir. Emir kendisinin ler ayri bir igerige sahip olmasi gerekiyor 6grencilerin daha iyi
pedagojik ya da 6gretimsel problemlerinin tamaminin dissal O0grenmesi icin” (Selin, 218).

kaynakli durumlarla aciklamaktadir (ekil 4). Selin icin maddi rutinin disina gikan bir baska problem ise hem

“Derslerin alanlara 6zgi de farkli bir kodla o zaman verilmesi ogrencilerin hem de meslektaslarinin fazlaca konu-merkezli bir
gerekiyor, mesela bilgisayar 6gretmenliginde ilke ve yontem- pedagojik anlayis ve pratigi 6grenimsel ve 6gretimsel rutinleri
haline getirmis olmasidir.

BARIYER-ATIF ILISKILERI (SELIN)

Ogretimsel (Pedagojik) Bariyerler Yinetimsel (Organizasyonel) Bariyerler
Pedagojik problemlerle kar, O, Planlama-dgretim-isbirligi Lemleri ile
clinkii... kar, ' itnkii. ..

Pedagojik problemler
*  Olool ig1 semumer]are keatlm zonmlulugu

s Alan disy ders vidimliliss (OBAL) (BALL) _
*»  Asm ders hamrhik sorumluluklan (BA2) * Keamnl §gretimsel siragler (BA1Z)
*  Ofzenenlerin pedazojik vatersizlikleri(BAJ)
*  Agm kalabalik ve uygunenz amflar (OBI)
*»  Fooksiyomn disitk teknolojik alt vap: (OB3)
*  Eonu temelli pedazoijik alan bilzisi* (BAG) Mesleld gelisim destegi problemleri ile
*  Orenenlerin pedazoiik manclan® (BAT) learsilasiyorum, ciinki...
Y ik inanclary* (BAS)
*  Yoiun palisma saatler (OBA4)
*  (alizma ortamunm wygonsuziozy (BALS)
#  EKendine zit caligma ortarunm
olmaman (BALS)
¢ Eisith akademik veri tabanlan (BAL6G)
*  Aladernik anlamda ciddh olmayan
meslaktaslarm varlizs (BALT)
#  Mlaslaktaclarmm kendilerim valmaea
Biratim fiyesi clarsk gormaler (BA1S)
Maslaktazlarm kendilarmi bilim meam
olarak degerlendimmeamelan (BALY)
Svmf yénetimi problemler ile Biliim ipi vonetim destegi problemleri ile
WLl firleii. ... kar L] iimkeii. ...
»  Souflann kalabalik olmas (0B2) s Akademik stiinliklers ketilamama (BA20)
*  Ofrenenlere ilstisim problemleri (BA9) * Yoz birokratik prosadirlar (BA21)
¢ Demorolize olwmz §Zrananlar (BALD) *  Unm pahgma zaatleri (BA13)
*+  Fonksiyonel olmayan teknolojik alt yap *  Smub sayida ethonlige katilma iminn
{OB3) %}
*  Direnenlenin ojik lan* (BAT) +  Alzdemik baks agsma sship olmayan
maslsktaslar (BAZY)

*  Dlumsuz sosyometnk ihigkler (BA24)
*  Bilz paylanm olmavan meslektaslar

(OBAS)
*  Hoggirii salubi olmayan meslaktaslar
. _ (BALG)
Oleme ve degerlendirme problemlert ile Ogretimsel elipmanlarla tlgili problemlerle
[ tirleii. ... karplasiyorum, ciinkil. ..
»  Direnenlerin ojik lari* (BAT) *  Yetersiz orgamzasyon vape (BAZT)
« M itk amelzn®* (BAB) *  TVetersiz idan destek{BAZIE)
® TYetersiz Sgretimisel telmolojik
elopraanlar (OBAG)

®  Vetersiz derslik kogollan (BA3D)
*BA- Barrver- Ahf iliglds; ##0BA: Oriak belirhlan Barryer-Anf iligkd=

Sekil 3: Selin’in bariyer-atif betimlemeleri.
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Baska bir deyisle, Selin derslerinde ¢ogunlukla 6greneni merke- suregleri isletmesini engelleyen kisi, durum ve olaylara direng
ze alan beceri-temelli bir slireg isletmeye ¢alisirken, meslektas- gosterme yani karsi koyma istegidir.

larinin 1srarla konu-merkezli yaklasimlari 6grenenlere sirekli
pratik ettirmesi, Selin icin ciddi bir asal gerilim olusturmakta-
dir. Asal gerilim Selin’in 6greneni merkeze alan beceri-temelli

“Kesinlikle en bilylk problemin 6grencilerin geleneksel yaklasi-
ma ahstiklari ve onu asamadiklaridir” (Selin, 053).

BARIYER-ATIF ILISKILERI (EMIR)

Ogretimsel (Pedagojik) Bariverler Yionetimsel (Organizasyonel) Bariverler

Pedagojik problemlerle karsilasiyorumt, Planlama-dZretim-ishirlidi problemleri ile

clinkii... karsilastyorum, clinkii...
*  Fonksivonu digiik tekmolojik alt vap o  Faman vénetimi (fasithhiz) (BAY)
(OBA**]1) o  Uzavan ders saatlen (BA10)
o Azin kalabalk ve uymumneuz smflar (OBAZ) ¢ Az kalabalik ve uymmeuz sumflar (OBAZ)

«  Aam kontrolcii diy denefleme (BA=3)
o Alan dip ders vilkimaliligi (OBAJT)

Olcme ve degerlendirme problemleri ile Mesleki gelisim destegi problemieri ile
karsilasiyorum, ciinkii... karslastyorum, ciinki...
. ——— +  Vozun czhsma saatleri (OBA4)
?ﬁ; alan GErenct savisy «  Plansiz ders vakimlililer
(akaderk) (BA12)

*  Somusayis (Glgme aracimm givenirlis]
v {Glan RAveniriZ) e  Agm kontroleii dis denetleme (BA3)
«  Yetersiz smav siiresi
(BAT) _
Olgmede sistematik ve rastgele Aot vapma
zonmlulugu (BAS)

Biliim ici vonefim destegi problemleri ile
karsilaswyorum, ciinkii...
»  Hantal hat tym Grgiit vapiz (BAL13)
s  Planaiz ders vilkiimliililkleri
(akadermik olmavan) (BAL4)
»  Yetersiz akademik gelisim destemn (BALS)
o  Mesleltaslann mesleld tikenmiglizi (BAL6)
s MNeslela efldlegimin azhim ve vokduin

(OBAS)

o Deslela pavlasmun azhz ve volduzu
(OBAS)

*  MNesleltaglarla kolektif calisma azhin ve
vokluzu (BALS)

Odretimsel ekipmanlarla ileili problemlerie
karsilaswvorum, ciinkii...
»  Fonksiyom diisilk telmolojik alt vap: (BAI)
*  Pratik uyzulamalan engelleyvici = smmf

meveudu (BALY)

»  Ofetimsel araglarm vetersizligi > suuf
meaveudu (OBAG)

* Hizmetlilerin vetersiz ishirhi ve hizmet
desteq (BAZ1)

*BA: Banyer-Anf ilighisi; **0BA- Ortak belirtilen Bariver-Atf iligkas

Sekil 4: Emir’in bariyer-atif betimlemeleri.
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“En buylk sebepler 6grenciler olarak gériyorum. Bir de gele-
neksel 6gretimi kullanan diger akademisyenler” (Selin, 077).

“Bazen ogrenciler kullandigim yontemlere deger vermiyorlar.
Cunku ahsmamiglar ¢agdas yontemlere, hep diger hocalari
geleneksel yontemler kullandiklari igin benim yaptiklarima
alismalari ¢ok uzun sirlyor. Bir dénem siirliyor ve yeni yeni
alisirken 6biir dénem bir daha karsilasamiyorum onlarla. Bazen
o kadar emek vermeme ragmen onlar 6grendiklerini bile bile,
yine benden onlara sinav yapmami istiyorlar. Burada da beni
cok buyik hayal kirikhgina ugratiyor” (Selin, 123).

Emir icin boyle bir durum s6z konusu degildir. Clinkii aslinda
Emir, Selin’in asal gerilim yasadigi 6gretim gorevlilerinden
biridir. Kisacasi Emir fazlaca konu - ya da 6gretmen-merkezli
suregleri siniflarinda islettiginden bir 6gretimsel problemle
karsilaghiginda bunu disari atiflar yaparak ¢ézmeye ¢alismakta
ve de Selin icin pedagojik bir bariyer olusturmaktadir.

Bu argliman sinif yonetimi icinde gecerlidir: Selin 6grenenlerle
birlikte 6gretimsel siireglerini gerceklestirmek icin beceri-mer-
kezli yaklasimlari sinifinda icra etmeye g¢alismaktadir. Fakat sinif
mevcudunun fazlaligi beceri-merkezli 6grenmeyi tercih eden
Selin igin sinifin yénetiminde problemlerin olusmasina neden
olmaktadir. Selin bu tipte bir 6gretimsel bariyerin kendi kontro-
liniin tamamen digsinda oldugunu ifade etmistir.

“Aynen, aktif olduklari icin bence birgok sorun asilabilir ama
sinif kalabalikligini bir tlrli ben asamadim yani ¢ok sorun. Sinif
bu kadar kalabalik olmasa ¢ok seyler yapacagimi disiiniiyo-
rum” (Selin, 418).

Ancak Sekil 3’de de goruldugi lGzere Emir, herhangi bir sinif
ybnetimi problemi tanimlamamistir. Bu Emir’in pedagojik ve
epistemolojik inanglari géz onlne alindiginda anlam kazan-
maktadir. Soyle ki, 6gretmenin konuyu direkt olarak anlattigi ve
aktardigi siniflarda sinif yonetimi problemleri olusmasi daha az
olasilikhdir (Blumenfeld, et al., 1994; Marx, et al., 1994). Ciinki
Emir miizakere ya da 6grenenlerin kendi sorumlulugunu alip
Uretici glraltt olusturduklar bir sinif ortamini yaratma konu-
sunda rutin bir pedagojik yonelime sahip degildir.

Olgme-degerlendirme baglaminda da olduk¢a benzer bir
argiiman gegerlidir: Ogrenenlerin fazlaca konu-merkezli deger-
lendirilmeye tabi tutulup, 6lcme ve degerlendirme adina bu
yoneylemde bir pedagoji gelistirmis olmalari Selin igin ciddi gel-
dirici ve caydirici bir bariyerdir. Otesinde, dlcme-degerlendirme
adina norma-dayali araglari siklikla kullanan meslektaslari da
Selin’in alternatif 6lgme-degerlendirme metotlarini kullanma-
sinin 6niinde engel teskil etmektedir. Baska bir deyisle, Selin’in
tanimladigi ve atif yaptigi diger 6gretimsel bariyerlerde oldugu
gibi, hem Selin ve 6grenciler hem de Selin ve meslektaslari
arasinda celiski iceren o6lgme-degerlendirme yaklasimlarinin
kullaniliyor olmasi Selin’in daha beceri - ve siire¢c-merkezli bir
olgme-degerlendirme yapmasini zorlastirmaktadir.

“Ylzeysel bir sey yapip gegirmek istiyorlar. Benim ddevler diger
odevlere gore farkli olduklari igin onlar baska hocalarinin 6dev-
lerine alistiklari i¢in ayni mantig yuritlp ayni sekilde yapmaya
calisiyorlar, bu da bazen benim igin sorun oluyor.”
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“Kesinlikle en biylik problemin 6grencilerin geleneksel yaklasi-
ma alistiklari ve onu asamadiklaridir” (Selin, 455).

“Evet, evet kesinlikle bazi duydugum 6grenciler bunu haksizlik
goriyorlar. Direkt sinav yapilmasini diisiiniiyorlar. Sinav daha
esit bir 6lgme araciymis gibi gorlyorlar. Yani herkese sinav yapi-
lip, sonuglanmasi gerekiyor veya bunu bazilarinin isine geliyor.
Sadece bir giin c¢alisacaklar sinava. Onlar icin her hafta baska
seyler yapmak zorlayici geliyor ve derse stirekli katihm gerekti-
riyor. Yaptigim yontemlerde islerine gelmiyor” (Selin, 510).

“En buyuk sebepler 6grenciler olarak goriyorum. Bir de gele-
neksel 6gretimi kullanan diger akademisyenler. Ve eger benim
O0grenci sayim az olsaydi ve yeterince ders sayim az olsaydi
daha ¢ok 6lgme araci kullanabilirdim.” (Selin, 535)

Olgme ve degerlendirme bariyerleri altinda Selin icin ulasilan
sonuglar Emir igin gecerli degildir. Agik¢a Selin daha bigimlen-
dirmeye dayal (formatif, siirecte gerceklesen) yaklasimlari
kullanirken ya da problemlerle bas edip kullanmaya calisirken,
Emir Ozetleyici (‘summatif’, sonug odakh) 6lgme ve degerlen-
dirme yaklasimlari gergevesinde bariyerlerini digsal bir yoney-
lemde tanimlamistir. Emir’in pedagojik-epistemolojik inanglari
acikca onun 6gretimsel degerlendirme metotlarina derinden
yansimistir. Ozetleyici 6lcme ve degerlendirme de beraberinde,
Emir adina, dissal atiflari getirmistir. Ornegin Emir icin “sinavi
alan 6grenci sayisi”, “sinavin guvenilir bir sekilde yapilip yapil-
madig1” gibi problemler asil sorunlar haline gelmistir.

Yonetimsel bariyerler ise gérindugi tzere (Sekil 3), Selin’in
tamamen disindadir. Bu baglamda Selin’in atiflarinin daha ¢ok
disa yonelimli ve kendi kontroliniin disinda olmasini bekle-
mekteyiz. Hipotez edildigi izere yénetimsel bariyerlerin hepsi
dissal olarak belirtilmis ve Selin’in nedensel agiklamalari disa
yonelimli, kontrol edilemeyen ve siirekli olabilecek bir sekilde
olusmustur (Sekil 3). Cunki bu tipteki, 6gretim adina engel
teskil edici olusumlar Selin’in kontroliiniin disindadir. Bunlari
yonetmek, kontrol etmek ve yonlendirmek Selin’in elinde
degildir, ya da ¢ok az kontroliindedir. Katihmcilarin hem bariyer
tanimlamalari hem de atifsal akil yuriitmeleri agisindan en gok
ortak nokta olusturduklari kisim yonetimsel bariyerlerdir. Bu
kavramsal tema adina hipotez edildigi lizere her iki katihmcinin
da fazlaca disa atif yapmasi beklenmektedir. Bu sekilde de ger-
ceklesmistir. Ancak genel olarak degerlendirildiginde Emir’in
hem daha ¢ok kontrol edebilecegi (6gretimsel bariyerler) hem
de daha az kontrol edebilecegi (yonetimsel bariyerler) prob-
lemlere yonelik atflar ciddi olgtiide dissallik tasimaktadir. Bu
durum Selin icin gecerli degildir. Selin daha ¢ok kontrol edebi-
lecegi pedagojik bariyerlerle ilgili hem daha ¢ok ice atif yapmis
hem de problemlerin kaynagini belirleme noktasinda Emir‘den
ciddi 6lgide yukarida da ifade edildigi lizere farkhlasmistir. Kav-
ramsal temalar ve onlari karakterize eden alt temalarda olusan
bu tipteki bariyer tanimlamalari ve atif ydonelimlerinin, katihm-
cilarin pedagojik-epistemolojik inanglarindan ileri geldigi en
azindan bu g¢alisma itibariyle iddia edilebilir.

Ozetle, Selin karsilastgi maddi rutin bariyerleri dissal faktorler
olarak zaten kabul etmektedir. Selin, eger sinifinda beceri mer-
kezli bir 6gretimi icra edemiyorsa bunu, érnegin, alan disi ders
ylikiimliiliigi gibi maddi bir rutin dis belirleyiciye baglamaktan-
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sa kendi pedagojisini yani i¢sel bir faktori sorgulama ve buna
atf yapma yoluna gitmistir. Baska bir deyisle selin “Doérdiinci
Grup Akademisyenler” arasinda yer almaktadir (Sekil 1). Ancak
ayni durum Emir i¢in gecerli degildir. Emir, Selin’in gorebildigi
bircok 6gretimsel bariyeri kendisi adina grememekte ve dissal
atifsal yonelimlerle 6gretimsel bariyerlerini agiklama yoluna
gitmislerdir. Baska bir ifade bicimi ile bu calismada sunulan
dzel siniflandirmaya goére Emir “ikinci Grup Akademisyenler”
ozelligini gostermektedir (Sekil 1). Bu durumun temel sebep-
lerden biri, en azindan bu calismada da gosterildigi Uzere,
katihmcilarin 6gretimsel pratiklerini ciddi derecede etkileyen
ve belirleyen pedagojik-epistemolojik inanglaridir.

TARTISMA

Calisma katihmci akademisyenlerin 6gretimsel sureglerde
karsilagtiklari bariyerler ve sebepleri ile ilgili iki 5nemli hususu
ortaya koymaktadir. Birincisi “68retimsel bariyerler” ve “atifsal
akil yiratmeler” arasindaki karsilikli belirleyici iliskinin katilim-
ci akademisyenlerin “pedagojik-epistemolojik inanglarindan”
etkilendigidir. ikincisi ise 6gretimsel bariyerlere yonelik atifsal
akil yariatmelerin “asin dissal” olmasi durumunda Emir’in
“temel atif hatas!” (Gilbert & Malone, 1995; Humphrey, 1985;
Kennedy, 2010; Ross, 1977) yapma olasilhigidir. Bu kisimda
oncelikle bu iki argliman tartisilacak ve g¢alismanin diger calis-
malarla da bir karsilastirilmasi yapilacaktir. Son kisimda ise ileri
arastirmalar ve uygulamalarla ilgili dnerilere yer verilecektir.

Tuzgol Dost ve Cenkseven (2007) yaptiklari genis ¢apli calisma-
da (64 devlet ve 12 vakif Giniversitesinde ¢alismakta olan 2.570
akademisyenin katildigl) 6gretim elemanlarinin (6gretimsel)
mesleki sorunlarini incelemislerdir. Hem vakif hem de devlet
Universitelerinde gorev yapan akademisyenlerin ¢ogu is orta-
mindaki olumsuz kisiler arasi iliskilerden; siniflarin kalabalik
olmasindan; ders yiktmlaliklerinin fazlaligindan; referans
materyallerinin (kitap, makale vs.) yetersizliginden; calisma
ortamindaki internet ve bilgisayar gibi maddi olanaklarin yeter-
sizliginden olumsuz etkilendiklerni belirtmislerdir. Belirtilen
bu bariyerler bu ¢alismanin 6ne cikan bulgular ile de paralellik
gostermektedir.

Diger taraftan arastirmanin (Tuzgol Dost ve Cenkseven, 2007)
politik bariyerleri olarak 6ne g¢ikan ekonomik sikintilar, kadro
atamalarindaki haksiz uygulamalar, yurt disinda akademik
¢alisma olanaklarinin sinirlihgl, uluslararasi yayin yapma gliclii-
g, yabanci dil sorunu ve kadroya atama olgutlerinin ylksek-
ligi akademisyenler tarafindan yiiksekdgrenimde karsilagtiklari
sorunlar olarak belirlenmistir. Belirtilen sorunlar bu ¢alismada
katilan akademisyenler tarafindan sorun olarak ifade edilme-
mistir.

Baska bir arastirmada, Dogan (2013) yeni kurulan (2006 yilin-
dan sonra) Universitelerin sorunlarini arastirmak igin 150 6gre-
tim Gyesine “Akademisyenlerin Sorunlari Olgegi” uygulamistir.
Bu arastirmanin bulgular incelendiginde c¢alismaya katilan
O0gretim elemanlarinin tamami akademik ¢calisma yapmak icin
yeterli zamanlari olmadigini belirtmislerdir. Akademisyenle-
rin %90'1 Universitelerde birokrasinin bir sorun oldugunu ve
O0gretim elemanlari arasinda mesleki isbirligi ve dayanismanin
azaldigini, %70’i ders yiiku fazlaliginin oldugunu; %64’lG yone-
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timsel sorunlar oldugunu ve %401 da arag-gereg yetersizligi
durumlarini sorun olarak belirtmislerdir. Bu g¢alismanin kati-
limcilari ise benzer bir sekilde yogun ¢alisma saatlerini, asiri
ders yukiamlaliklerini, bilgi paylasimi konusunda sagduyulu
davranmayan meslektaslarini, fonksiyonu distk teknolojik alt
yapi sorunlarini, asiri kalabalk ve uygunsuz siniflari “ortak bari-
yerler” olarak tanimlamislardir. Benzer bir sekilde, Dogan’in
(2013) bulgulari ile nitel bir calisma olmasi nedeniyle yiizdelik
olarak kiyaslan(a)masa da sorunlarin nedenleri agisindan kiyas-
landiginda bu ¢alismanin bulgulari ile belli bir dereceye kadar
paralellik gésterdigi gérilmektedir.

Genel olarak arastirmacilar akademisyenlerin karsilastig klasik
bariyerleri (6r., kalabalk siniflar, agir ders ytkimlulikleri, eko-
nomik sikintilar, is ortamindaki olumsuz kisilerarasi iliskiler ve
is ortamindaki internet ve bilgisayar olanaklarinin yetersizligi,
ogrencilerle ilgili sorunlar vb.) tanimlama yoluna gitmislerdir
(Murat, 2003; Tuzgol Dost & Cenkseven, 2007; Dogan, 2013;
Artut, 2008; Yilmaz, 2010). Bu galismanin ozellikli ilgi alani ise
diger calismalarin ¢cogunlugunda oldugu gibi klasik 6gretimsel
bariyerlerin betimlenmesiile ilgili olmayip; bunlara (karsilasilan
bariyerlere) yonelik yapilan atiflarin pedagojik-epistemolojik
inanglardan nasil etkilendiginin belirlenmesidir. Ozellikle bu
arastirmada yer alan katiimcilardan 6grenen-merkezli anlayisa
sahip olan Selin’in belirttigi konu temelli pedagojik alan bilgisi,
6grenenlerin pedagojik inanglari ve meslektaslarinin pedago-
jik inanclari gibi daha pedagojik egilimli olan sorunlar biyuk
Olcekli yapilan arastirmalarda bulgulanmamistir (Murat, 2003;
Tuzgol Dost & Canseven, 2007; Artut, 2008; Dogan, 2013).
Dolayisiyla bu ¢alisma akademisyenlerin karsilastiklari 6gretim-
sel bariyerleri politik ya da burokratik perspektiflerden degil,
pedagojik-epistemolojik  inang sistemleri perspektifinden
incelemektedir.

Katilimci akademisyenlerin pedagojik-epistemolojik inang sis-
temleri incelenerek Selin’in daha 6grenen-merkezli, Emir’in
ise daha o6gretmen-merkezli inang¢ sistemine sahip oldugu
bulgularda gosterilmistir. Bununla birlikte katilimcilarin kendi
Ogretimsel siireclerinde karsilastiklari bariyerler de tespit edil-
mistir. Bulgular genel olarak, Emir’in daha az sayida ve ¢esitli-
likte bariyer tanimlamasi yaptigini isaret etmektedir. Otesinde,
Emir 6gretimsel siireglerinde “sinif yonetimi” ile ilgili herhangi
bir 6gretimsel bariyerle karsilasmadigini acgik¢a belirtmistir
(Anderson, 2002; Kielborn & Gilmer, 1999; Yoon et al., 2011).
Ek olarak Emir, 6gretimsel bariyerlerine yonelik atif yaparken
daha “disa yonelimli” olma egilimindedir. Bu 6nemli bir bulgu-
dur. Anderson (2002) yaptigi calismada 6gretimsel faaliyetleri
yukidmlenen kisilerin dncelikle herhangi bir 6gretimsel bariyer
tanimlamadigini, tanimlasa dahi bunlara yonelik atiflarin faz-
laca digsallik tasidigini belirtmistir. Baska bir deyisle, Anderson
(2002) akademisyenlerin hakikatli 6grenen-merkezli stregler
islettiginde ise karsilagilan 6gretimsel bariyerlerin gesitlendigi-
ni ve atiflarin ise daha pedagojik - ya da birey-temelli oldugunu
rapor etmistir.

Selin ise daha fazla sayida ve cesitlilikte bariyer tanimlamasi
gerceklestirebilmistir. Emir’den farkli olarak “sinif yonetimi” ile
ilgili daha 6grenen-merkezli siirecleri uygulamak istediginde
ciddi 6gretimsel bariyerlerle karsilastigini da ifade etmistir. Ote
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yandan Selin 6gretimsel bariyerlere yonelik atiflarini belirtirken
daha “ige yonelimli” olma egilimindedir. Emir ve Selin arasinda-
ki bariyer-atif iliskisi kapsaminda olusan farkliliklar gesitli agilar-
dan yorumlanabilir. Alan yazin 6greticilerin 6grenen-merkezli
siregleri kullandik¢a daha gergekgei (pedagoji-temelli, bireye ait
olan) 6gretimsel bariyerlerle karsilasabilecegini iddia etmekte-
dir (Anderson, 2002). Gergek 6gretimsel bariyerlerle bu ¢alisma
baglaminda ifade edilen nokta onlarin kendi kontrol edebildigi
ve kendileri ile ilgili olan 6gretimsel bariyerlerdir. Agiklamak
gerekirse, 6grenen-merkezli 6gretimsel siirecler uygulanirken,
akademisyenler bariyerleri kendi pedagojik yetersizlikleri ile
esleyebilirler. Otesinde, akademisyenlerin ileriye ya da daha
o0grenen-merkezli yaklasimlara dogru degisen pedagojik-
epistemolojik inang sistemleri bariyer ve atif betimlemelerini
dénistiirebilecektir. Ogretmen-merkezli 6gretimsel siireclerin
gizledigi tim bariyerler 6greticiler 6grenenlere sinifta olustu-
rulan 6grenme Urliniine entelektiiel katkida bulunma sansi
verdiginde agiga ¢ikip, goriiniir hale gelmis somut ya da gergek
bariyerler olarak betimlenebilecektir.

Bu calismada yukarida yer alan tezlere yonelik bazi durumlar
tespit edilebilmistir. Selin 6gretmen-merkezli pedagojik-episte-
molojik inang sistemlerine siki sikiya baglanmis ve pratiklerini
bu yonde devindiren meslektaslarini ve 6grencilerini, diledigi
ogrenen-merkezli sireglerin isletme noktasinda en ciddi bari-
yer olarak ifade etmistir. Aksine, Emir’in ise karsilashig bariyer-
lerin kaynagini asiri bir digsallik tasiyacak sekilde tanimladigl
gorialmustir (Ho, 2004; Mavropoulou & Padeliadu, 2002; Pou-
lou & Norwich, 2000; Soodak & Podell, 1994). Ornegin Selin
karsilashig1 6gretimsel bariyerleri su sekilde 6zetlemistir:

“En buyuk sebepler 6grenciler olarak goriiyorum. Bir de gele-
neksel 6gretimi kullanan diger akademisyenler” (Selin, 413).

Selin daha ileri ya da 6grenen-merkezli bir 6gretimsel sireci
isletmeye calisirken, karsi pedagojik-epistemolojik yerlesik
inang sistemleri, Selin’e karsi bir sinif i¢i pratik olusturmaktadir.
Ote yandan béyle bir durum Emir tarafindan hig hissedilmemis-
tir. Cinkd Emir, Selin gibi bir pedagojik disiinme ve davranma
bicemine sahip degildir. Ozetle, bariyer-atif iliskisi pedagojik-
epistemolojik inang sistemlerince yoOnetilebilmektedir. Bu
bulgu 6zellikle Ho’nun (2004) yaptigi calisma ile ciddi derecede
ortusmektedir. Ho (2004) yaptigi calismada, 6gretmenlerin atif-
larinin onlarin pedagojik akil yiriitme, pedagojik karar verme
ve pedagojik eyleme ge¢me noktasinda oldukga 6nem arz edip,
belirleyici oldugunu bulmustur.

Bu calismadaki ikinci 6nemli husus ise temel atif hatasinin var-
liginin sorgulanmasidir. Temel atif hatasi su tezleri teorilestirir:
insanlar gevrelerinde meydana gelen olaylari agiklamaya cali-
sirken digerlerinin davranislari ya da diger etmenlerle ilgilenir;
dis etmenleri fazlaca 6nemseyip, i¢c etmenleri az 6nemseme
yoluna gidebilirler. Temel atf hatasinin baska bir yonu ise,
kisiler durumsal ya da baglamsal atifsal akil yiritmeler igin-
de olduklarinin farkinda ol(a)mayabilirler (Gilbert & Malone,
1995; Humphrey, 1985; Kennedy, 2010; Ross, 1977; Soysal &
Radmard, 2016). Bu ¢alisma adina temel atif hatasi teorisi s0y-
le ¢alisabilir: kisiler bariyerlerin icinde bulunduklari baglamla
ilgili olmadiklarini varsayabilirler. Yani teknolojik altyapi ya da
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calismayan teknolojik araglarin varligi aslinda sadece o baglam
icin gecerlidir. Baska bir kurumda bu tipte bariyer tanimla-
malari olmayabilir. Clinkl teknolojik alt yapi tamdir ve kisiler
ogretimsel sireglerini sagliklica ilerletebilirler. Ancak atiflarin
baglam ya da iginde bulunulan durumdan etkilendiginin far-
kinda olunmamasi hem atiflari asiri digsallagtirabilir hem de
kisileri ciddi bir Umitsizlige gotirebilir (Albaili, 1998; Mezulis,
Abramson, Hyde & Hankin, 2004; Miller & Ross, 1975). Tum
bunlar distnaldiginde bu ¢alismada Emir’in temel atif hatasi
yapmis olabilecegi, Selin’in ise bu tipte bir akil yuriitme hata-
sindan kaginabildigi distinllmektedir. Bu durum bu g¢alismada
farkli bicimlerde kendini gostermektedir. Selin icinde bulundu-
gu durumlarin degisecegi konusunda daha Umitli ve degistir-
me konusunda daha kararli gériintirken, Emir adina boyle bir
durumdan bahsedilememektedir.

“Aynen, aktif olduklari icin bence birgok sorun agilabilir ama
sinif kalabalikhgini bir tiirli ben asamadim yani ¢ok ciddi sorun.
Sinif bu kadar kalabalik olmasa ¢ok seyler yapacagimi disiini-
yorum” (Selin, 043).

“Vazgecmiyorum ve hig bir zaman vazgegmeyecegim. Ama beni
kesinlikle yoruyor. Siirekli daha pratik yolunu arayis igindeyim”
(Selin, 212).

“Her zaman degil soyle diisiiniiyorum zamanla asilabilir sinif
yonetimiyle ilgili problemler” (Selin, 196).

Yukaridaki alintilarda, Selin agik¢a yaptigi dissal atiflarin igcinde
bulunulan baglam ya da durum ile ilgili oldugunu ifade etmek-
tedir. Bu tip bir atifsal akil ylritme agikca Selin’de daha uygun
olan davranisin (6grenen-merkezli 6gretimsel sliregleri bariyer-
lerin varliginda da slrdirme motivasyonu) sirdirilmesinde
onemli bir pozitif direng gosteren etmen olarak ele alinabilir.
Emir icin ise daha karamsar bir pedagojik tablo s6z konusu
olabilir. Asiri digsal atiflarin oldugu ve karsilagilan bariyerlerin
kalici oldugu (baglamdan ya da durumsalliktan kopuk olmasi
olayi) diuslinme sistemlerinde “6grenilmis caresizlik” tepkisinin
ortaya ¢ikmasi oldukga muhtemeldir (Cheung, 2000; Cheung
& Kwok, 1998). Tum bu sistemler bir zincir ve kisir reaksiyon
seklinde galismaktadir: kisi asiri disa atif yapar > durumsallik ve
baglamsallik unutulur > atiflarin dogasi strekli-degismeyecek
bicimde tanimlanir > degisimin s6z konusu olmadigi diisiinil-
duglinden caresizlik 6grenilir > caresizligin gesitli sonuglari
kendine hizmet eden 6nyargi seklinde kendini gosterir > kisiler
bariyerlerle ugrasma degil, onlarla birlikte yasama egilimi gos-
terirler (Heine & Hamamura, 2007; Mezulis, et al., 2004; Miller
& Ross, 1975; Soysal & Radmard, 2016).

SONUC

Yukaridaki arglimanlar egliginde bu c¢alisma adina c¢esitli
dnerilerde bulunulabilir. Oncelikle metot kisminda da bahse-
dildigi tGzere bu bir durum galismasidir. Dolayisiyla bu ¢alisma
genelleme kaygisi olmaksizin hissedilen sorunun kendi baglami
icinde derinlemesine incelemesi ile gergeklestirilmistir. Daha
blylk 6rneklem gruplarinin kullanildig calismalarda, yukarida
cesitli teorilerle desteklenmeye calisilan arglimanlar deneysel
tarzlarla test edilebilirler. Yalniz bu galismanin sonuglarinin
da genelleme olasiligl vardir. Nitel arastirma paradigmasi ile
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verilerin toplanip, analiz edildigi bir calismanin temel giktilan
yazarlar tarafindan degil, okuyucular tarafindan genellenir
(Miles & Huberman, 1994; Patton, 1980). Soyle ki, dis okuyu-
cular bu calismanin baglamini ya da arastirmaya katki veren
akademisyenleri kendi baglamlarina ya da kendilerine benzetir-
lerse, arastirma ciktilarini kendilerine genelleyebilirler (Lincoln
& Guba, 1985; Merriam, 1998). Dolayisiyla Metot kisminda
hem katihmcilar hem de ¢alismanin gercgeklestirildigi tiniversite
baglami derinlemesine tanimlanmistir.

Bu calismanin bulgularina gére Emir temel atif hatasi yapiyor
olabilir. Ancak ¢alismayi ylriten arastirmacilarin Emir’in icinde
bulundugu durumu degerlendirdiginde gorilen asiri disa atifla-
rin sebebini tamamen onun pedagojik-epistemolojik inanglari
ile acikliyor olmasi baska bir temel atif hatasidir. Dolayisiyla
Emir’in atiflari her ne kadar ciddi bir disa yonelim gosterse de
onun bu atifsal ydnelimde olmasinin sebeplerinin sadece onun
pedagojik inang sistemi ile belirlenmemesi yerinde olacaktir.
Desteklemek gerekirse, Emir’in icinde bulundugu baglam ya da
zorlayici durumsalliklari degistig§inde Emir’in atifsal tipolojileri-
nin degisip, degismeyecegine yonelik herhangi bir bulgu yoktur.
Bu durumun gozlemlenmesi ve veriye dayali akil ylirGtmenin
yapilmasi i¢cin daha deneysel bir tarzda gerceklestiriimesi gere-
ken bir ¢calismaya ihtiyag¢ duyulabilir.

Atiflar ve pedagojik-epistemolojik inanglar bu c¢alismada
akademisyenlerin psikolojik ve pedagojik olarak 6gretimsel
bariyerleri ifade etme yonelimlerini degistirip, etkileyebilir.
Ancak akademisyenler atiflarinin yonelimlerinin asiri disa
bagimh oldugunun farkinda olma gibi zorunlu bir duruma sahip
degillerdir. Yani atifsal farkindalik (Fosterling, 1985; Hunter ve
Perry, 1996) ancak kisilerin atiflarla yiizlestirilmesi ile kendini
gosterebilen bir olgudur (Ruthig et al., 2004). Dolayisiyla atifsal
akil yariatmelerin sonuglarinin asiri dissallastigi bir durumda
atifsal farkindalik egitimlerin diizenlenmesi kisilerin karsilastig
ogretimsel bariyerlere yonelik daha rasyonel ve saglikli neden-
sel agiklamalar yapmasi icin diizenleyici ve denetleyici etki sag-
layabilecektir (Pintrich & Schunk, 2002). Atifsal farkindaliklarin
diizeylerinin bireylere gore nasil farkhlastiginin netlestirilmesi
adina da bu galismada 6zellikle sunulan “Hiyerarsik 6gretimsel
bariyer siniflandirmasi” (Sekil 1) kullanilabilir. Bu tipte yuk-
sek kalitede hazirlanmis ve uygulanmis egitimler (niversite
sistemlerinin sirdurebilirligi, daha 6zgiirlesimci ve otonom
davraniglari siklikla sergileyebilen akademisyenlerin yetisip,
gelismesi acisindan son derece dnem tasiyabilir (Gedikoglu,
2013; Dogan, 2015).
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OGRENME, OGRETME ve EPISTEMOLOJiIK PEDAGOJIK iINANCLAR GORUSME PROTOKOLU

1. Sizce 6grenme nedir? Litfen acgiklar misiniz?

2. Ogrenme olarak algiladiginiz/adlandirdiginiz bir siireci ya da tecriibenizi anlatir misiniz?

3. Sizce 6grencileriniz nasil 6grenir? Onlarin 6grendigine tanik oldugunuz bir durumdan bahseder misiniz?

4. Sizin 6grenmeleriniz ile 6grencilerinizin 6grenmesi birbirinden farklilik gdsterir mi, ya da benzerlikler var midir? Liitfen agiklar
misiniz?

5. Sizce 6gretme nedir? Litfen aciklar misiniz?

6. Siz nasil 6gretirsiniz? Litfen drneklerle ve anekdotlarla agiklar misiniz?

7. Sizce bilgi nedir? Lutfen aciklar misiniz?

8. Sizce bilimsel bilgi nedir? Litfen agiklar misiniz?

9. Bilgi ve 68renme arasinda herhangi bir iliski oldugunu distintiyor musunuz? Litfen agiklar misiniz?

10. Bilimsel bilgi ve 6§renme arasinda herhangi bir iliski oldugunu distiniyor musunuz? Litfen agiklar misiniz?

11. Bilim insanlari ve sizin 6grenmeniz arasinda benzerlikler veya farkhliklar oldugunuz diisiiniyor musunuz? Litfen agiklar misiniz?

12, Bilim insanlari ve 8grencilerinizin 6grenmesi arasinda benzerlikler veya farkhliklar oldugunu distiniiyor musunuz? Liitfen agiklar

misiniz?
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EK-2

OGRETIMSEL BARIYERLER VE ATIFSAL AKIL YORUTMELER GORUSME PROTOKOLU

TEKNiK BARIYERLER

Ogretimsel Beceriler

Sinif Yonetimi ve
Ogretmenler &
Ogrenenler icin yeni roller

Olgme-Degerlendirme
Sorunlari

Planlama, Ogretim
ve Igbirligi icin Zaman
Yonetimi

Yetersiz mesleki gelisim
destegi

SORU iFADELERI

Alan Bilgisi

MQ*: Sizce sahip oldugunuz alan bilgisi duizeyi, yikimlendiginiz 6gretimsel stiregleri
gerceklestirmeniz icin herhangi bir engel teskil ediyor mu? [Evet ise: Liitfen bunlari anektodik
orneklerle agiklar misiniz? Cevap ‘Hayir’ ise asagidaki sorulara gegilir]

PQ**: Alaninizla ilgili olmak sartiyla, temel yeterliliklerden farkl olacak sekilde ne tiirde 6zel bilgiler
ya da becerilere sahip oldugunuzu disiinliyorsunuz?

ATQ***: Ogretimsel siireglerde alan bilgisi yeterliliginiz ile ilgili bir sorun, engel, bariyer
olustugunda bu sizce hangi sebepten/sebeplerden kaynaklanmaktadir?

Pedagojik Bilgi

MaQ: Ders igeriklerinizin 6grenenler tarafindan daha anlasilir hale getirilmesi igin ne gibi 6gretimsel
yaklasimlar, stratejiler, teknikler, modeller vs. kullaniyorsunuz?

PQ: Bahsettiginiz 6gretimsel yaklasimlari (i.e., stratejileri, teknikleri, modelleri, metotlari)
kullanirken herhangi bir engelle/zorlukla/bariyerle karsilastiginiz oluyor mu?

Cevap evet ise: Bunlar nelerdir? Litfen bir ya da birkag 6rnek verebilir misiniz?

ATQ: Sizce bu bariyerlerin sebebi/sebepleri neler olabilir? Litfen, miimkinse ilgili 6rneklerle,
anektodlarla, agiklayiniz.

Sinif Yonetimi Sorunlari

MQ; Ogretimsel siireclerde sinif yénetimi sorunlari ile karsilasiyor musunuz?

MQ [Alternatif]: Sinif ydnetimi sizce 6gretimsel siireglerde karsilastiiniz bir problem/6gretimsel
bariyer/engel/zorluk olarak gériulmeli midir?

Cevap evet ise:

PQ: Karsilastiginiz sinif yénetimi sorunlarina yoénelik sinif icinden érnekler verebilir misiniz?

ATQ: Sizce bahsettiginiz sinif ydnetimi problemlerinin (sinif yonetimi ile ilgili olan 6gretimsel
bariyerlerin) kaynagi (68renciler, sinif mevcudu vs.) ne/neler olabilir? Liutfen agiklayiniz.

Yeni/Alternatif Olcme Ve Degerlendirme Yaklasimlarina Yénelik Catigkilar

MQ;: Ogrencilerin basarilarini degerlendirmek icin hangi yontemleri kullaniyorsunuz? / Ogrenme
ciktilarini 6grenenler adina ne gibi yaklasimlarla degerlendiriyorsunuz? Litfen 6rneklerle
aciklayiniz.

SQ: Ogrenme ¢iktilarini belirleme asamasinda ne gibi problemlerle karsilasiyorsunuz? Liitfen,
miimkiinse ilgili 6rneklerle, anektodlarla, agiklayiniz?

ATQ: Sizce 6lgme ve degerlendirme sureglerinde karsilastiginiz bariyerlerin/sorunlarin/problemlerin
kaynagi/kaynaklari (sebebi/sebepleri) neler olabilir? Lutfen, mimkiinse ilgili 6rneklerle,
anektodlarla, agiklayiniz.

MQ: Yiukimlendiginiz derslerin sinif ici stiregleri (i.e., etkinlikler, aktiviteler, okumalar etc.) igin
‘ders planlamalarini’ yapiyor musunuz? Kisaca bu 6gretimsel planlamalardan bahseder misiniz?
PQ: Dersleriniz kag dakika siirliyor? Genel bir ortalamadan bahsedebilir misiniz?

PQ: Size ders igin ayrilan sire ders igi slirecgleri btliniyle yerine getirmeniz igin yeterli oluyor mu?
Lutfen agiklar misiniz?

ATQ: Ders planlamalari ve 6gretimsel siiregler icin zamanin kontroliinde cesitli engellerle/
sorunlarla/bariyerlerle karsilasiyor musunuz?

PQ: Sizce bu bariyerlerin/sorunlarin/problemlerin kaynagi/kaynaklari (sebebi/sebepleri) neler
olabilir? Lutfen, mimkinse ilgili 6rneklerle, anektodlarla, agiklayiniz.

MQ: Yakin zamanda alaninizla ilgili ve pedagojik bilginizi (igerik bilgisi, program bilgisi, 6lgme
degerlendirme egitimleri, etc.) gelistirecek yonde egitimler, galistaylar, seminerler vb. etkinliklerden
hangisi yada hangilerine katildiniz? [Cevabiniz Evet ise kag tane ve neler oldugununsoyler misiniz?]
MQ: Mesleki gelisiminiz icin yeterli ve gerekli derecede (akademik, finansal, etc.) destek
gorduginizi daslinliyor musunuz?

ATQ: Calistiginiz kurumda sizin akademik agidan gelismenizi engelleyecek ya da kisitlayacak
faktorler neler olabilir? Litfen, mimkinse ilgili 6rneklerle, anektodlarla, agiklayiniz.
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MQ: Daha verimli ve etkili 6gretimsel sliregler icin yonetim yapisinda bulunan meslektaslariniz size
ne gibi olanaklar ve destekler sagliyorlar? Lutfen mimkiinse 6rneklerle agiklayiniz.

ATQ: Yonetim yapisinda bulunan meslektaslarinizdan destek alma ve onlarin size olanak saglamasi
konusunda engelleriniz/sorunlariniz/problemleriniz oluyor mu? Litfen mimkinse 6rneklerle
aciklayiniz.

MQ: Daha verimli ve etkili 6gretimsel stregler icin akademi yapisinda bulunan meslektaslariniz
sizinle yeterli ve gerekli derecede isbirligi icerisinde oluyorlar mi? Litfen mimkiinse 6rneklerle bu
sorunlarin sebebinin/sebeplerinin (kaynaginin/kaynaklarinin) neler olabildigini agiklayiniz.

ATQ: Meslektaslarinizdan destek alma ve onlarin size olanak saglamasi konusunda engelleriniz/
sorunlariniz/problemleriniz oluyor mu? Liutfen mimkunse 6rneklerle bu sorunlarin sebebinin/
sebeplerinin (kaynaginin/kaynaklarinin) neler olabildigini agiklayiniz.

MaQ: Derslerinizi etkili ve verimli bir sekilde yurttmek icin kaynaklari yeterli ve gerekli bir sekilde
(sinif alani, zaman, alan, laboratuar, oda, teknolojik techizat, etc.) elde edebiliyor musunuz/elde
etme imkaniniz var midir? Litfen aciklayiniz.

PQ: Sinif mevcudunun sizin 6gretimsel siiregleriniz igin uygun oldugunuzu distinliyor musunuz?
Lutfen agiklayiniz.

PQ: Dersliklerin genel sartlarinin (biytiklik, teknolojik donanim, mimari, yapi, etc.) sizin 6gretimsel
suregleriniz icin uygun oldugunu distiniyor musunuz? Lutfen agiklayiniz.

ATQ: Ogretimsel ekipman ve olanaklarin size ders ici siiregleri gerceklestirme noktasinda engeller/
sorunlar/bariyerler ¢cikardigini/teskil ettigini diistiniyor musunuz? Litfen miimkiinse 6rneklerle bu
sorunlarin sebebinin/sebeplerinin (kaynaginin/kaynaklarinin) neler olabildigini agiklayiniz.
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