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ARASTIRMA MAKALESI

EVDEKi OGRENME KAYNAKLARI VE OKUL ONCESI
EGITIM ALMANIN TIMSS 2015 MATEMATIK VE
FEN BiLIMLERI PERFORMANSI UZERiINDEKI ETKISi

Stimeyra SOYSAL"

OZET

Bu calismanin amaci, fen bilimleri ve matematik performansi Gzerinde evdeki 6grenme kaynaklari,
okul o6ncesi egitim alma ve ilkokula baslamadan énce okuma, yazma ve sayma etkinlikleri yap-
ma degiskenlerinin etkisini incelemektir. Galismanin 6rneklemini TIMSS 2015 uygulamasina katilan
N=6456 4. Sinif dgrencisi olusturmaktadir. Bagimsiz degiskenlerin fen bilimleri ve matematik dersi
performansi Uzerindeki etkisi ANOVA ile analiz edilmistir. Analizler sonucunda TIMSS ve Turkiye
Ornekleminde evdeki 6grenme kaynaklar arttikga égrencilerin fen bilimleri ve matematik basarisinin
artmakla birlikte TUrkiye’deki 6grenciler TIMSS ortalamasina gére evdeki 6grenme kaynaklari agisin-
dan oldukga zayif durumdadir. Okul 6ncesi egitim alan 6grencilerin fen bilimleri ve matematik perfor-
mansi okul éncesi egitim alamayanlardan daha yUksektir. Ancak TIMMS 2015 verisinde fen bilimleri
ve matematik ortalama puanlari okul dncesi egitim stresine gére dizenli bir sekilde artis gosterirken
Turkiye verisinde boyle dogrusal bir iliski bulunmamigti. Hem TIMSS hem de Turkiye érnekleminde
ilkokula baslamadan énce ailede gocukla yapilan okuma yazma ve sayma etkinliklerinin sikligi ile fen
bilimleri ve matematik basari arasinda dogrusal pozitif yonli bir iliski mevcuttur.
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RESEARCH ARTICLE

THE EFFECTS OF GETTING HOME LEARNING
RESOURCES AND PRESCHOOL EDUCATION
TRAINING ON TIMSS 2015 MATHEMATICS
AND SCIENCE PERFORMANCE

Stimeyra SOYSAL"

ABSTRACT

The aim of this study is to investigate the effects of home resources for learning, students who
attended preschool education and early literacy and numeracy activities before beginning primary
school on mathematics and science performance. The sample of the study consists of N=6456 4th
year students who participated in TIMSS 2015. The effect of independent variables on mathematics
and science performance was analyzed by ANOVA. According to the results, as home resources for
learning increase, math and science performance increases both Turkey and TIMSS 2015 samples.
However, the amount of home resources for learning in Turkey are quite insufficient compared to
TIMSS 2015 average. The mathematics and science performance of students who attend pre-school
is higher than those of student who had not attended pre-school. There is positive linear relationship
between early childhood education attendance rates and math as well as science performance in
TIMSS 2015, but there is no such relationship in Turkey. Both in Tukey and TIMSS 2015 samples,
there is positive and linear relationship between frequency of early literacy and numeracy activities
before beginning primary school and math performance as well as science.

Keywords: Home Learning Resources, Preschool Education
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GUnUmuzln hizl ve surekli degisen bilgi toplumunda ve ekonomisinde en temel politika alanlarin-
dan birisi olan egitime herkesin ulasabilmesi uzun yillardir kiiresel diizeyde ¢esitli programlarin ve/
veya girisimlerin (Education for All, Millennium Development Goals gibi) temel konusu olmustur.
UNESCO (2015, s. 223) raporunda, Turkiye’'nin son yillarda, 6zellikle temel egitim dizeyinde okul-
lasma oranlarinda énemli gelismeler kaydettigini ve tim bireylerin ilkdgretime (zorunlu egitim diize-
yi) erisimlerini hemen hemen evrensel duzeye cikardigini belirtiimektedir. Dinya Bankasi tarafindan
yayinlanan 2018 Dinya Kalkinma Raporunda da benzer sekilde pek ¢ok Ulkede okula erisimde
6nemli 6lgtide bir sorun kalmadidi belirtiimis fakat bunun yaninda bir 6grenme krizi ile karsi karslya
olundugunu vurgulanmistir.

Ogrenme krizi, egitime erisimi olan bir bireyin aldi§i egditim hizmetinin kalitesinin yetersiz olmasi ola-
rak tanimlanmaktadir (UNESCO, 2014; World Bank, 2018). Bir 6grencinin egitime erisiminin saglan-
masi, ayni 6grencinin bir okuldan istenilen 6grenme ciktilarina sahip olarak mezun olacagi anlamina
gelmeyebilir. Ornegin UNESCO’nun (2014, s.191) raporunda Diinya’da ilkdgretime erisim imkani
olan milyonlarca 6grencinin temel diizeydeki matematik ve okuma becerilerinden yoksun oldugu
belirtiimektedir. Yine bu raporda, Dinya’daki ilkdgretim cagindaki 650 milyon égrencinin yaklasik
%40’nin matematik ve okumada temel dlizey becerilerine sahip olmadigi, yaklasik %20’sinin en az
4 yil okula gittigi halde temel duzeydeki okuma ve matematik becerine ulasamadigi belirtiimektedir
ve bu kiresel 6grenme krizine miidahale etmenin ¢ok énemli oldugu vurgulanmaktadir. 2015 Ulus-
lararasi Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (Trends in International Mathematics and Science
Study -TIMSS), bulgularinda da okula devam edebilen ¢ok sayida 6grencinin temel becerilerden
yoksun kaldigi gosterilmistir. Birgcok Ulkede oldugu gibi Turkiye’de de okula devam eden égrenciler-
den 6nemli bir kisminin 6grenme konusunda ciddi eksikleri oldugu gorilmektedir. Dolayisiyla okula
gitme ile 6grenmenin ayni sey olmadigini sdéylemek yanlis degildir.

Diinya Bankasinin hazirladigi rapora gére 6grenme krizinin ¢ temel boyutu bulunmaktadir. Bun-
lardan birincisi 6grenme ciktilarinin zayif olmasi, c¢iktilarda esitsizligin yiksek olmasi ve 6grenme
ciktilarinda iyilesmenin gok yavas olmasidir. ikinci boyutu okul diizeyinde 6grenmeyi engelleyen
dort temel 6ge ile ilgilidir: (1) 6grenenin hazirbulunuslugunun yetersiz olmasi, (2) égretmenlerin
yeterli ve motivasyona sahip olmamasi, (3) girdilerin 6gretme ve 6grenmeyi destekleyecek nicelik
veya nitelikte olmamasi ve (4) bu U¢ 6geyi bir araya getirip etkili bir 6grenme ortami saglayacak bir
y®netim ve organizasyonun olusturulamamasi. Ogrenme krizinin son boyutu ise kaynaklarin yetersiz
olmasi ve/veya kaynaklarin 6grenmeyi destekleyecek sekilde sinif igcinde kullaniimamasi ile ilgilidir.
Bu boyutlarin 6grenme c¢iktilar tGzerindeki etkilerini goz ardi etmek 6grenme ciktilarinin iyilestiriime-
sini engellemektedir (World Bank, 2018). Dinya Kalkinma Raporunda 6grenme kriziyle ve dolaysiyla
6grenmeyi gelistirmede etkili oldugu dislntlen bu faktérlerin pek cogu TIMSS 2015te ele alinmistir.
TIMSS 2015’te 6grenme ile iligkili olarak bes alanda ydnetici, 6gretmen, ddrenci ve velilerden veri
toplanmistir. Bu bes alan ulusal ve toplumsal ortam, ev ortami, okul ortami, sinif ortami ile 6grenci
dzellikleri ve dgrencilerin 6grenmeye yonelik tutumlar seklinde tanimlanmistir. Ogrenmeyi gelistir-
meyi amagclayan egitim sistemleri genellikle bu temel faktérlerden en az birinde yoksunlukla bas
etmeye calismaktadir. Ogrencilerin yeterli diizeyde 6grenmesinin saglanamadidi bir egitim-6gretim
faaliyetinin bireye, topluma ve Ulkeye faydali olmasi beklenmemelidir.

Ogrenme ciktilarini etkileyen faktorler (izerine yapilan calismalar yaklasik 50 yildir kapsam ve yéntem
acisindan gelisme ve cesitlilik gdstermektedir. Bu calismalar Scheerens (2004) tarafindan egitimsel
firsatlarin esitligi ve bu esitligin saglanmasinda okulun dnemi tzerine arastirmalar, egitimde Uretim
fonksiyonu Uzerine ekonomik arastirmalar, telafi programlarinin degerlendiriimesi Gzerine arastirma-
lar, etkili okullar Gzerine arastirmalar, etkili 6gretim; 6égretmenler, siniflar, 6gretim yéntem ve slreg-
lerinin etkililigi Gzerine arastirmalar seklinde bes sinifta toplanmistir. Gruplanan bu arastirmalar ayni
zamanda 6grenme c¢iktilarini etkileyen faktdrler Gzerine yapilan ¢alismalarin kronolojik olarak gelisim
sirasini da gostermektedir. Bu arastirmalarin neredeyse tamaminda bagimi degisken édrenci ba-
sarisi olarak ele alinmaktadir. Firsat esitligi ile ilgili arastirmalarda bagimsiz degiskenler 6grencinin
ailesinin sosyoekonomik statisti, 6grencinin zeka diizeyi, 6grencinin etnik ve sosyal gecmisi ve okul
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Ozellikleriyle ilgilenir (Bektas ve Nalgaci, 2013; Huyut ve Keskin, 2017; Ma ve Klinger, 2000; Marks,
2006; Uzun ve Saglam, 2005; Okstizler ve Siirekci, 2010; Yavuz, Odabas ve Ozdemir, 2016). Uretim
fonksiyonu arastirmalarinda bagimsiz degiskenler okulun élculebilir maddi girdilerini kapsamaktadir
(6rn. Gelenk, 2003; Karakul 2018; Kurul Tural, 2002; Ozdemir, N, 2016; Yildirm ve Yilmaz, 2013).
Telafi programlarinin degerlendiriimesinde bagimsiz deg@iskeni genellikle belirli bir 6gretim programi
ve 6gretim uygulamasi olusturmaktadir (Akamca ve Hamurcu, 2005, Atar ve Atar, 2012; Dogan,
2019; Korkmaz ve Kaptan, 2002). Etkili okul arastirmalarinda ise okullarin strec 6zellikleri Gzerine
odaklanilir ve 6gretmenlerin, égretimin ve sinif organizasyonunun &zelliklerine iliskin degiskenler
bagimsiz deg@isken olarak alinmaktadir (Akylz, 2006; Atar, 2014; Arifodlu, 2019; Barksdale, Peters
and Corrales, 2019; Kogar ve Kogar, 2017).

Ogrencilerin yeterli diizeyde egitim ve 6gretiminin saglanamadidi egitim ortamlarindan birey, toplum
ve Ulkenin yarar saglamasi pek mumkun degildir. Bu amacla 6grenme ciktilan Gzerinde etkisi olabi-
lecek degiskenler lzerinde calismanin alana katki saglayabilece@i diistiniimustir. Bu nedenle bu
amaca hizmet edebilecek genislikte bilgi toplayan TIMSS 2015 verisi Uzerinde ¢alismaya karar veril-
mistir. Alan yazinda evdeki kitap sayisi, ailenin egitim diizeyi veya sosyoekonomik diizeyi gibi evdeki
6grenme kaynaklaryla iliskili olabilecek degiskenlerin akademik basarisi Uzerindeki etkileyen calis-
malara siklikla rastlanmaktadir (Giftci ve Caglar, 2014; Girsakal, 2012; Gluvendir, 2014; Myrberg ve
Rosen, 2009; Ozer ve Anil, 2011; Yavuz, Odabas ve Ozdemir, 2016). TIMMS 2015’te bu degiskenler
evdeki 6grenme kaynaklar olarak tek bir indeks altinda toplanmistir. Bu deg@iskenlerin akademik ba-
sari Uzerindeki etkisini ayr ayr incelemek yerine bu indekse dayall olarak incelemek istenmistir. Okul
Oncesi egitimin akademik basar Uzerinde etkisini belirten calismalara (Aktan, 2012; Dagl, 2007;
Ekinci, 2001) dayanarak ilkokula baslamadan énce okuma, yazma ve sayma etkinlikleri yapmanin
da akademik bagar Uzerinde etkisi arastinlmak istenmistir. Bu gerekgelerle arastirma kapsaminda
asagidaki alt problemlere yanit aranmistir:

1- Evdeki 6grenme kaynaklarinin durumuna gére 2015 TIMSS’e katilan 4. Sinif 6grencilerinin
fen bilimleri ve matematik test ortalamalari nasildir ve bu iki testin ortalama puanlan gruplara
g6re anlamli olarak degismekte midir?

2. Okul 6ncesi egitim alma durumuna 2015 TIMSS’e katilan 4. Sinif 6grencilerinin fen bilimleri
ve matematik test ortalamalari nasildir ve bu iki testin ortalama puanlari gruplara gére anlamli
olarak degismekte midir?

3. ilkokula baslamadan énce okuma, yazma ve sayma etkinlikleri yapma durumuna gére
2015 TIMSS’e katilan 4. Sinif dgrencilerinin fen bilimleri ve matematik test ortalamalari nasildir
ve bu iki testin ortalama puanlari gruplara gére anlamli olarak degismekte midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada iliskisel tarama modeli kullaniimistrr. iliskisel tarama modeli en az iki degisken arasin-
daki iligkiyi ve bu iliskinin derecesini belirlemeyi amaclayan bir modeldir (Karasar, 2006). Arastirma-
da 4. Sinif 6grencilerinin fen bilimleri ve matematik performansinin arastirmanin bagimsiz degisken-
leri olan evdeki 6grenme kaynaklari, ilkokula baslamadan dnce okuma, yazma ve sayma etkinlikleri
yapma ve okul dncesi egitim alma ve arasindaki iligkiler incelenmistir.

Arastirmanin Orneklemi

Arastirmanin verilerini TIMSS 2015 uygulamasina Turkiye’den katilan 6grenciler olusturmaktadir. Ve-
riler https://timssandpirls.bc.edu/timss2015/international-database/ erisim adresinden indirilmistir.
TIMSS 2015 uygulamasina Turkiye’den 4. sinif diizeyinde 260 okul ve toplam 6456 6Jrenci katiimis-
tir.

Verilerin Analizi
4. sinif TIMSS 2015 uygulamasinda 6grencilere ait veri setlerinden evdeki 6grenme kaynaklari, il-

kokula baslamadan 6nce okuma, yazma ve sayma etkinlikleri yapma ve okul éncesi egitim alma
degiskenleri analiz icin secilmistir. Evdeki 6grenme kaynaklari, ev olanaklari ile ilgili 6grencilere y6-




neltilen “evdeki kitap sayisi” ve “evdeki calisma olanaklar” ile velilere yoneltilen “evdeki cocuk ki-

taplari sayisi”, “ailenin egitim dlzeyi” ve “ailenin meslegi” baslklarindaki sorulardan olusmaktadir.
8. sinifta ise, 6grencilere sorulan “evdeki kitap sayisi”, “evdeki galisma olanaklari” ve “ailenin egitim
duzeyi” sorularindan elde edilen bir indekstir. Bu indekse goére 7,4 altinda olanlar “az”, 7,4-11,9
arasinda olanlar “biraz” ve 11,9 Uzerinde olanlar “cok” olarak gruplandinimistir. Ebeveynlere kitap
okumak, hikaye anlatmak, sarki sdylemek, alfabe oyuncaklar ile oynamak, yaptiklari seyler hak-
kinda konusmak, okuduklari seyler hakkinda konusmak, kelime oyunlari oynamak, kelimeler veya
harfler yazmak, isaret ve etiketleri yuksek sesle okumak, sayi sarkilari veya siirleri séylemek, sayi
oyuncaklari ile oynamak, farkl seyleri saymak, sekilleri iceren oyunlar oynamak, yapi bloklari ve insa
oyuncaklari ile oynamak, masa veya kart oyunlari oynamak, sayilari yazmak etkinliklerinin her birini
kendilerinin veya kendileri disinda baska birinin hangi siklikla yaptigi sorulmustur. Bu 16 maddeye
verilen cevaplardan ilkokula baglamadan énce cocugun okuma, yazma ve sayma etkinlikleri yapma-
s1 degiskeni icin bir indeks elde edilmistir. Bu indekse gore 10.4 (izeri puan alanlar “siklikla”, 6.5 ile
10.4 arasi puan alanlar “bazen”, 6.5'ten daha dusuk puan alanlar ise “higbir zaman/hemen hemen
higbir zaman” seklinde gruplandirimistir. Bagimsiz degiskenlere gére N=6456 6Jgrenciden elde edi-
len TIMSS 2015 Turkiye 6rnekleminde kayip gézlemler veri setinden cikariimistir her bir bagimsiz
degisken kendi veri setleri Uzerinden analiz edilmistir. Fen bilimleri ve matematik performanslari
betimsel analizlerle 6zetlenirken gruplara gore ortalamalar arasi farkliliklar olup olmadigi ANOVA
ile test edilmistir. TIMSS 2015 genel 6rneklemine ait ortalama ve ylzde degerleri teknik raporlardan
elde edilmigtir (Mullis, Martin, Foy ve Hooper, 2016a ve 2016b). ANOVA testinin varsayimlari i¢in fen
bilimleri ve matematik puanlarinin dagiliminin normalligi basiklik ve carpiklik degerleri ve Q-Q grafigi
ile incelenmis ve bu katsayilarin =1.0 arasinda kaldigi g6zlenmistir. Basiklik ve carpiklik katsayilarinin
+1.5 sinirt igerisinde bulunmasi durumunda veri setine ait dagilimin normal dagildigi kabul edilmek-
tedir (Pituch ve Stevens, 2016, s.228). Gruplar arasi varyanslarin esitligi Levene Testi ile incelenmis
ve U¢ bagimsiz degisken icin de grup varyanslarinin esit olmadigi bulunustur. Bu nedenle ANOVA
sonucunda anlaml gikan F degeri igin farkliligin hangi gruptan geldigini belirlemek icin Tamphane
T2 testi kullaniimistir. Yine bagimsiz degiskenlerin bagimh degiskendeki varyansin ne kadarini agik-
ladigini bulmak icin etki buyUkliga hesaplanmig ve yorumlanmistir.

Bulgular

Birinci alt problem kapsaminda evdeki 6grenme kaynaklarinin durumuna gére 2015 TIMSS’e katilan
4. Sinif 6grencilerinin fen bilimleri ve matematik test ortalamalari Tablo1 ‘de 6zetlenmistir. Bu ba-
gmsiz deg@iskene gore Fen bilimleri ve matematik test ortalamalarinin gruplara gére anlaml olarak
degisip degismedigi ise ANOVA ile test edilmis ve sonuclar Tablo 2'de 6zetlenmisgtir.

Tablo 1. Evdeki Odrenme Kaynaklarina Gére 4. Sinif Ogrencilerinin TIMSS 2015 Fen bilimleri ve
Matematik Testlerindeki Ortalamasi

ers  Mikar  Mimimum  Maksmun  o@ itV Vil opuamas  Vizdes
Cok 324 762 590 5 569 17
Matematik Biraz 197 718 506 63 501 74
Az 130 677 432 33 427 9
Cok 379 743 583 5 567 17
Fen Bilimleri Biraz 166 726 504 63 503 74
Az 156 666 437 33 426 9

Tablo 1 incelendiginde, Tlrkiye 6rnekleminde evdeki 6grenme kaynaklari “cok” olan 6grencilerin
fen bilimleri ve matematik testi ortalamalari (sirasiyla 583 ve 590), TIMSS’e katilan uUlkelerin ortala-
masindan (siraslyla 567ve 569) ylksek oldugu gdzlenmekledir. Ancak Tirkiye’de evdeki 6grenme
kaynaklari “cok” olan égrencilerin orani (%5) TIMSS érnekleminden (%17) daha dlsutk bulunmustur.
TIMSS 2015 uygulamasina katilan 4. sinif 6grencileri arasinda evdeki egitim olanaklari “biraz” olan
6grenciler grubun yaklasik olarak Ucte ikisini olusturmaktadir ve bu grubun fen bilimleri ve matema-
tik ortalamasi sirasiyla 506 ve 504 ile TIMSS ortalamalarina (sirasiyla 501 ve 503) benzer dizeyde
bulunmustur. Evdeki egitim olanaklar “az” olan 6grenciler Turkiye 6rnekleminin %33’Unl olustur-
maktadir ve fen bilimleri ve matematik test ortalamalar sirasiyla 437 ve 432’dir.

Tablo 2’de 6zetlenen varyans analizi sonucuna goére 4. Sinif 6grencilerinin TIMSS 2015 matematik
testindeki ortalamalarinin evdeki 6grenme kaynaklarina gére anlamli sekilde farkhlastigr bulunmus-
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tur (F(2,6238)=818,70; p=0,00). Benzer sekilde 6grencilerin fen bilimleri testindeki ortalamalari da
evdeki 6grenme kaynaklarina gére anlamli sekilde farklilasmaktadir (F(2,6238)=754,30; p=0,00).
Farklligin hangi gruptan kaynaklandigini belirlemek icin yapilan Tamphane T2 karsilastirma testi so-
nucunda tim ikili kargilastirmalar anlamlidir. Anlamli bulunan F dederi ve Tablo 1’de &zetlenen orta-
lamalara gore evdeki 6grenme kaynaklari arttikga 6grencilerin fen bilimleri ve matematik basarisinin
arttigi sonucuna ulasilabilir. Tablodaki etki buyuklikleri incelendiginde evdeki 6grenme kaynaklari,
4. Sinif 6@rencilerinin TIMSS 2015 fen bilimleri ve matematik testleri ortalamasi Gizerindeki varyansin
sirasiyla %20 ve %21’ini agiklamaktadir.

Tablo 2. Evdeki Ogrenme Kaynaklarina Gore 4. Sinif égrencilerinin TIMSS 2015 Fen bilimleri ve ma-
tematik Testlerindeki Ortalamalarinin Karsilastinilmasina lliskin Varyans Analizi Sonucu

Test Varyans Kaynagi Kareler toplami sd Orlf:{:ﬁ;& F p B[JyILT:]tIfII[]gU K';?/r:;rél
Sabit 530424649,18 1  530424649,18 7947270 0,00° 0,93
Matematik EVdeKiOgrenme yooanen 15 2 546427608 81870  0,00° 0,21 Tum
Kaynaklari ikililer
Hata 41634286,73 6238  6674,30
Sabit 52860523646 1  528605236,46 85459,66 0,00° 0,93
Fen — EvdekiOgrenme  g454445 24 2 466569637 754,30  0,00° 0,20 Tum
Bilimleri Kaynaklari ikililer
Hata 38584750,53 6238  6185,44

ikinci alt problem kapsaminda okul éncesi egitim alma durumuna gére 2015 TIMSS’e katilan 4.
Sinif 6grencilerinin fen bilimleri ve matematik test ortalamalar Tablo3 ‘te 6zetlenmistir. Bu bagimsiz
degiskene goére Fen bilimleri ve matematik test ortalamalarinin gruplara gére anlamli olarak degisip
degismedigi ise ANOVA ile test edilmis ve sonuclar Tablo 4’te 6zetlenmistir.

Tablo 3. Okul Oncesi Egitim Alma Durumuna Gére 4. Sinif Ogrencilerinin TIMSS 2015 Fen Bilimleri ve
Matematik Testlerindeki Ortalamasi

Tarkiye Tarkiye TIMMS TIMMS

Ders Miktar Minimum - Maksimum Ortalamasi  Ylzdesi  Ortalamasi YUlzdesi
(1) Hic Almadi 130 697 447 28 462 11
(2) 1 ve daha az yil 145 718 493 50 485 17

Matematik

(3) 2l 217 762 523 11 496 18
(4) 3 ve daha fazla yil 133 717 496 11 510 54
(1) Hic Almadi 181 678 450 28 463 11
Fen (2) 1 ve daha az yll 165 693 492 50 489 17
Bilimleri @2l 234 743 523 11 501 18
(4) 3 ve daha fazla yil 156 726 500 11 514 54

Tablo 3 incelendiginde TIMS 2015 Turkiye 6rneklemine katilan égrencilerin %50’sinin “1 yil ya da
daha az” okul dncesi egitim aldigi, %28’nin ise “okul 6ncesi egitim almadigi” gézlenirken bu TIMSS
Ornekleminde 6grencilerin %54’Gnun 3 ve Uzeri yil okul 6ncesi egitim aldigi %11’inin de okul dncesi
egitim almadi§i gézlenmektedir. Tlrkiye érnekleminde matematik (523) ve fen bilimleri (523) test
basarisinin en fazla iki yil okul dncesi egitim alan grupta oldugu goérilmektedir. Hem Turkiye hem de
TIMSS 6rnekleminde fen bilimleri ve matematik testlerinde en diisik ortalama okul 6ncesi egitim al-
mayan gruptadir. TUrkiye agisindan degerlendirildiginde Okul 6ncesi egitim almayanlarla bir yil veya
bir yildan daha az okul 6ncesi egitim almis olanlarin matematik testi ortalamasi arasinda Turkiye 6r-
nekleminde 46 puan, TIMSS érnekleminde 23; fen bilimleri ortalamasinda ise Turkiye 6érnekleminde
42 puan, TIMSS &6rnekleminde 26 puan fark gézlenmektedir. Ancak Turkiye érnekleminde fen bilim-
leri ve matematik performansi okul éncesi egitim slresine gére dogrusal bir artis gdstermemektedir.

Tablo 4’te 6zetlenen varyans analizi sonucuna goére 4. Sinif 6grencilerinin TIMSS 2015 matematik
testindeki ortalamalarinin okul éncesi egitim alma durumlarina gére anlamh sekilde farklilastigi bu-
lunmustur (F(3,6227)= 7877,59; p= 0,00). Benzer sekilde dgrencilerin fen bilimleri testindeki orta-
lamalarinin da okul 6ncesi egitim alma durumlarina gére anlaml sekilde farklilastigr bulunmustur
(F(3,6227)= 754,30; p= 0,00). Farkliigin hangi gruptan kaynaklandigini belirlemek icin yapilan Tam-
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phane T2 karsilastirma testi sonucunda 1 ve daha az yil ile 3 ve Uzeri yil disindaki tim ikili karsilas-
tirmalar anlamlidir. Anlamli bulunan F degeri ve Tablo 3’te 6zetlenen ortalamalara gére okul dncesi
egitimi almanin égrencilerin fen bilimleri ve matematik basarisini arttigi sdylenebilir. Tablodaki etki
bayukltkleri incelendiginde okul éncesi egitim alma, 4. Sinif 6grencilerinin TIMSS 2015 fen bilimleri
ve matematik testleri ortalamasi Gzerindeki varyansin %9’unu aciklamaktadir.

Tablo 4. Okul Oncesi Egitim Alima Durumuna Gére 4. Sinif (?g“renci/erinin TIMSS 2015 Fen bilimleri ve
Matematik Testlerindeki Ortalamalarinin Karsilastinimasina lliskin Varyans Analizi Sonucu.

N Kareler Etki Farkin
Test Varyans Kaynagi  Kareler toplami sd Ortalamasi F p Buyaklagi  Kaynag
Sabit 1029897872,07 1  1029897872,07 130737,67 0,00° 0,96 i
Matematik ~ OXUl Onoesi 4709480,56 3 1569826,85 199,28 0,00+ 0,09 harig
Egitim tim
Hata 49053760,24 6227 7877,59 tkilter
Sabit 1034374302,56 1 1034374302,56 144300,35 0,00* 0,96 oa
Fen Bilim- Okul Oncesi 4288437,78 3 1429479,26 199,42 0,00+ 0,09 harig
leri Egitim tim
Hata 4463640577 6227 7168,20 ikililer

Uglinci alt problem kapsaminda ilkokula baglamadan énce okuma, yazma ve sayma etkinliklerini
yapma durumuna goére 2015 TIMSS’e katilan 4. Sinif 6grencilerinin fen bilimleri ve matematik test
ortalamalari Tablo 5‘te 6zetlenmistir. Bu bagimsiz degiskene gore Fen bilimleri ve matematik test
ortalamalarinin gruplara goére anlamli olarak degisip degismedigi ise ANOVA ile test edilmis ve so-
nuglar Tablo 6’da 6zetlenmigtir.

Tablo 5. llkokula Baslamadan Once Okuma, Yazma ve Sayma Etkinlikleri Yapma Durumuna Gére 4.
Sinif Ogrencilerinin TIMSS 2015 Fen bilimleri ve Matematik Testlerindeki Ortalamasi

Ders SIKIIk Minimum Maksi- Tarkiye Tarkiye TIMMS TIMMS
mum Ortalamasi  Ylzdesi Ortalamasi Yuzdesi

Siklikla 237 762 590 25 590 43

Matematik Bazen 130 729 506 64 501 54

Hicbir zaman/ 145 658 432 11 427 3

Hemen hemen hi¢
Siklikla 214 743 583 25 567 43
Fen Bazen 156 713 504 64 503 54
Bilimleri o
Higbir zaman/ 165 633 437 11 426 3

Hemen hemen hi¢

Tablo 5 incelendiginde Turkiye 6érnekleminde siklikla, bazen ve hemen hemen hicbir zaman ilkokula
baslamadan énce okuma, yazma ve sayma etkinliklerini yapan égrencilerin orani sirasiyla %25, %64
ve %11 iken bu oranlar TIMSS 6rnekleminde %43, %54 ve %3'tlr. 4. Sinif 6grencilerimizin TIMSS
2015 matematik testi performanslari ilkokula baslamadan énce okuma, yazma ve sayma etkinlikleri-
ni yapma sikliklarina gére sirasiyla 590, 506 ve 432'dir. Benzer sekilde fen bilimleri testi performans-
lar sirasiyla 583, 504 ve 437’°dir. Tum durumlarda en dusuk performans hicbir zaman etkinlik yapil-
madigi zamandadir. Ayrica tabloda géruldiigu gibi Turkiye ve TIMSS érneklemleri icin fen bilimleri ve
matematik testlerinde ilkokuldan énce okuma, yazma ve sayma etkinliklerini yapma sikliklarina gére
gruplardaki ytzdelerin degismesine ragmen 6grencilerin ortalama basarilari benzer bulunmustur.

Tablo 6’da 6zetlenen varyans analizi sonucuna gore 4. Sinif 6grencilerinin TIMSS 2015 matema-
tik testindeki ortalamalarinin ilkokula baslamadan édnce okuma, yazma ve sayma etkinliklerini yap-
ma durumuna goére anlaml sekilde farkllastigi bulunmustur (F(2,6300)=7324,29; p=0,00). Benzer
sekilde dgrencilerin fen bilimleri testindeki ortalamalarinin da ilkokula baslamadan énce okuma,
yazma ve sayma etkinliklerini yapma durumuna gére anlamh sekilde farkhlastigi bulunmustur
(F(2,6300)=6616,71; p=0,00). Farklligin hangi gruptan kaynaklandigini belirlemek igin yapilan
Tamphane T2 karsilastirma testi sonucunda tum ikili karsilastirmalar anlamlidir. Anlamli bulunan F
degeri ve Tablo 5'te 6zetlenen ortalamalara gore ilkokula baslamadan 6énce okuma, yazma ve sayma
etkinliklerini yapma sikhigr arttikga 6grencilerin fen bilimleri ve matematik basarisinin arttigi sdylene-
bilir. Tablodaki etki buyuklikleri incelendiginde ilkokula baslamadan énce okuma, yazma ve sayma
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etkinliklerini yapma durumu, 4. Sinif 6grencilerinin TIMSS 2015 fen bilimleri ve matematik testleri
ortalamasi Uzerindeki varyansin sirasiyla %15 ve %16’sini agiklamaktadir.

Tablo 6. llkokula Baglamadan Once Okuma ve Sayma Etkinlikleri Yapma Durumuna Gore 4. Sinif
_ég“rencilerinin TIMSS 2015 Fen bilimleri ve matematik Testlerindeki Ortalamalarinin Karsilastiriimasina
lliskin Varyans Analizi Sonucu

M Kareler Etki Farkin
Test Varyans Kaynagi  Kareler toplami sd Ortalamasi F p Biyaklagi  Kaynag
Sabit 865458444,34 1 865458444,34 118162,74 0,00 0,95
Okuma, Yazma ve Tam
Matematik ~ Sayma Etkinlikleri 7977783,89 2 3988891,95 544,61 0,00 0,15 iKililer
Yapma
Hata 46143040,92 6300 7324,29
Sabit 866014106,76 1 866014106,76 130882,97 0,00 0,95
Fen Bilim- Okuma, Yazma ve Tam
) Sayma Etkinlikleri 7642979,46 2 3821489,73 577,55 0,00 0,16 -
leri ikililer
Yapma
Hata 41685247,87 6300 6616,71
e Hi¢ AIMadi  e====1 ve daha az yil 2yl 3 ve dizeriyil
600
g 500 o — -
©
g 400 //
2
E 300
5w
i
®
S 100
0
Higbir zaman/Hemen hemen hig Bazen Siklikla

o HiG AlMadi w1 ve daha az yil wl 3 ve Gzeriyil

500

100 /‘-—-—-_-

Fen Bilimleri Testi Ortalamasi

Hicbir zaman/Hemen hemen hig Baze! Sikikla

Sekil 1. ilkokula Baslamadan Once Okuma, Yazma ve Sayma Etkinlikleri Yapma ve Okul Oncesi
Egitim Alma Durumlarina Gore 4. Sinif Ogrencilerinin TIMSS 2015 Fen bilimleri ve matematik Test-
lerindeki Ortalamalarinin Karsilastirimasi

Tablo 4- Tablo 6 arasinda 6zetlenen bulgulara gére Turkiye 6érnekleminde ilkokula baslamadan énce
cocugun okuma, yazma ve sayma etkinliklerini yapma sikligina bagl olarak 6grencilerin fen bilimleri
ve matematik performansinda dogrusal sekilde bir artis gérulirken, ilkokuldan 6nce alinan egitimin
sUresi ile 6grencilerin fen bilimleri ve matematik performansi arasindaki iliskide bazi tutarsizliklar
gorulmektedir. Sekil 1’de goésterildigi gibi bu iki bagimsiz degiskenin fen bilimleri ve matematik per-
formansi Gzerindeki etkisini birlikte incelendigimizde ilkokuldan énce okuma, yazma ve sayma etkin-
liklerini yapmanin okul éncesi egitim almaya gére daha fazla etkili oldugu sdylenebilir.
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Sonug ve Tartisma

Arastirmada elde edilen bulgular isiginda ilk olarak birinci alt problem kapsaminda TIMSS ve Turkiye
Ornekleminde evdeki 6grenme kaynaklari arttikca 6grencilerin fen bilimleri ve matematik basarisi-
nin da arttigi gérilmastir. Ancak Turkiye'deki 4. sinif 6grencilerin TIMSS ortalamasina gére evdeki
6grenme kaynaklar acisindan oldukca zayif durumda oldugu gézikmektedir. Evdeki 6grenme kay-
naklari, “evdeki kitap sayisi”, “evdeki cocuk kitaplar sayisi”, “evdeki calisma olanaklar”, “ailenin
egitim dizeyi” ve “ailenin meslegi” degiskenlerinden olustugu géz éniine alindiginda bu degisken-
lerin matematik ve fen basarisi (izerindeki etkisi de bir agidan ortaya gikmaktadir. Ustiin (2007), ev
ortamlarinda, kitap tirl ve sayisinin, anne-babalar tarafindan cocuklarin ilgisine hitap edecek okuma
araclarinin secilmesinin, okumanin deneyiminin hep birlikte paylasilmasinin evdeki okuryazarlik orta-
mini arttirdigini belirtmistir. Yine cocuklarin akademik becerilerinin gelisimini anne ve/veya babalari-
nin sosyo-kdiltiirel ve ekonomik diizeyleri etkilemektedir. 2006 Uluslarasi Egitim istatistikleri Merkezi
(National Center for Educational Statistics) raporunda belirtildigi Gzere, ailelerinin sosyo-kdlturel ve
ekonomik dlzeyi disik olan ¢cocuklara gére ailelerinin sosyo-kultirel ve ekonomik dizeyi yiksek
olan ¢ocuklarin akademik beceri duzeyleri daha yuksektir (Burchina, Peisner — Feinberg, Pianta ve
Howes, 2002; Salaway, 2008). Evdeki kaynaklarin 6grenmeyi destekleyen bir faktér oldugu dusundil-
diguinde bu sinirlilik Turkiye’deki 6grenciler icin dnemli bir dezavantaj olusturmaktadir. TIMSS 2015
raporunda evdeki 6grenme kaynaklarina gore Turkiye’deki 4. Sinif dgrencilerin matematik perfor-
mansi 49 Ulke icerisinde 36. sirada yer alirken fen bilimleri performansi 47 Ulke arasinda 35. Sirada
yer almaktadir.

Arastirmanin ikinci alt problemi kapsaminda elde edilen sonuca gére 4. Sinif 6grencileri arasinda
okul éncesi egitim alan égrencilerin okul 6ncesi egitim almayanlara gére daha yuksek fen bilimleri
ve matematik performansi gostermistir. Ancak TIMMS 2015 verisinde fen bilimleri ve matematik orta-
lama puanlari okul 6ncesi egitim slresine gore dlzenli bir sekilde artis gosterirken Tlrkiye verisinde
bdyle dogrusal bir iliski yoktur. Tlrkiye 6rnekleminde matematik ve fen dersi igin en ylksek basari
iki yil okul 6ncesi alan 6grencilerdedir. Benzer sekilde iki yil okul dncesi egitim alanlarin fen bilimleri
ve matematik performansinin daha yuksek oldugu ulkeler Finlandiya, Bulgaristan ve Endonezya’dir.
Ele alinan verilerden ve bulgulardan hareketle gézlemlenen bu tutarsizigin kaynaginin ne oldugunu
sOylemek mumkin degildir. Ancak Ug yil ve daha fazla okul 6ncesi egitim alanlarin performansinin
iki yil okul dncesi egitim alanlarin performansindan daha dusik olmasinin hangi faktérlerle ilikili
oldugunun TIMSS 2015 verisinde ele alinan diger degiskenlere dayal olarak incelenebilir. Bunun
yani sira Dlnya Kalkinma Raporu daha sonraki yillardaki 6grenme Gzerinde etkisi bakimindan okul
Oncesi egitimin, slresinden cok saglanan egitimin ve gelisimin niteliginin énemli olduguna isaret
etmektedir (World Bank, 2018).

Ugiinct alt probleme dayali olarak elde edilen bir diger sonug ilkokula baslamadan énce okuma,
yazma ve sayma etkinliklerinin yapilma sikliginin daha fazla oldugu ailelerden gelen 4. sinif 6grenci-
lerinin fen bilimleri ve matematik ortalamasi daha yUksektir. Hem TIMSS hem de Turkiye érneklemin-
de ilkokul egitimine baglamadan énce cocugun okuma, yazma ve sayma etkinliklerini yapma sikhigi
ile fen bilimleri ve matematik basari arasinda dogrusal pozitif yonla bir iliski mevcuttur. TIMSS 2015
raporu incelendiginde Turkiye dérnekleminde oldugu gibi diger tim Ulkelerde ilkokula baglamadan
once ailede yapilan ¢cocukla okuma, yazma ve sayma etkinliklerinin siklik dlzeyleri ile basari arasin-
da arasinda tutarli ve belirgin bir performans farki vardir. Gruplara gére farkin miktari tlkelere gére
degismekle birlikte bu farkin TIMSS’e katilan tim Ulkeler igin gegerli olmasi 6grencinin gelisiminde
ve akademik basarisinda ilkokuldan énce cocugun okuma, yazma ve sayma etkinliklerini yapmasi-
nin énemine iliskin giclU bir kanit olarak degerlendirilebilir. Uyanik ve Kandir‘in (2010) belirttigi gibi
erken akademik beceri egitimi, gocuklarin ilkdgretime hazir bulunusluk dizeyini arttirmakta ve ileri
akademik becerilerinde cok daha basaril olmalarini saglamaktadir. Turkiye érnekleminde okul dnce-
si egitimin etkisine gore okul dncesi egitimin suresinden daha cok ilkokula baslamadan 6nce anne
ve/veya babalarin gcocukla okuma, yazma ve sayma etkinliklerini yapma sikliginin 6grencilerin 4. sinif
fen bilimleri ve matematik performansi Gzerinde daha fazla etkisi vardir. Bu nedenle, erken akademik
becerilerin desteklenmesinde ailelere bilylik ve énemli gérevler diismektedir. Ustiin’e (2007) gére
ailelerin, okul éncesi dénemde cocuklariyla birlikte nitelikli zaman gegirmelerinin cocuklarin okuma
yazma ile ilgili tutumlarini etkilemektedir.

Sonuc olarak evdeki 6grenmeyi destekleyen kaynaklar, okul &éncesi egitimin suresi ve ilkokula bags-
lamadan 6nce ailede gocukla okuma, yazma ve sayma etkinliklerinin yapilma sikhidi acisindan fen
bilimleri ve matematik basarisi Gzerinde olumlu ve dnemli etkisi olmasina ragmen Tirkiye’nin bu
degiskenlerdeki ortalama sirasi ve bu degiskenlere bagli fen bilimleri ve matematik performans du-
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zeyleri iyi bir konumda degildir. Bu nedenle TIMSS 2015 sonuclarinda fen bilimleri ve matematik
performanslarini tek basina ele almak gok dogru degildir. Ogrenme ciktilar ile iliskili degiskenler ile
6grenme ciktilar arasindaki iliskileri inceleyen daha fazla calismaya ihtiyag vardir. Bu calismalardan
elde edilecek bilimsel sonuglar 1siginda egitim politikalari ve programlarinin, okul ve sinif igi egitim

ortamlarinin dizenlenmesiyle bireyin kendisinin, toplum ve Ulkenin gelisimine katkisi bulunacagi
aciktr.
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INDICATORS OF PRODUCTIVE CLASSROOM TALK
AND SUPPORTING DISCOURSE MOVES:

A SYSTEMATIC REVIEW FOR EFFECTIVE
SCIENCE TEACHING

Yilmaz SOYSAL"

ABSTRACT

This study intended to delve into productive classroom talk (PCT) typologies and sets of teacher
discursive moves (TDMs) or talk moves supporting yielding dialogues in the context of teaching
science. This study was arranged as an extended systematic review in which a content-based and
thematically-oriented analysis of the selected works were carried out. Two frameworks; conceptual
and technical, were invented and applied to the pooled studies. 67 research articles were selected
from a larger pool and examined in a fine-grained manner. Five themes or indicators of the PCT were

» oo«

extracted. These are “clarity and intelligibility of the talks”, “critiques in the talk”, “accountability-jus-
tification-authority”, “intense discursively-oriented metacognitive activity” and “teacher as the dis-
cursive role model”. In addition, six sets of TDMs were extracted from the literature that are thought
as supporting for the actualisation of a PCT indicator. These are “communicating”, “challenging”,
“evaluating-judging-critiquing”, “monitoring-framing”, “seeking for evidence” and “modelling-rehe-
arsing aspects of processes of science”. The relations between indicators of the PCT and supporting
TDMs were reinterpreted by making concrete combinations and presenting in-class instances. It
was concluded that several scholars worked through the generic lines of the PCT; however, within
the examined studies, supporting TDMs were not attached to the productivity. One of the salient
inferences of the present study is that whether science teachers hold a teacher-noticing pertaining
the interrelations between the PCT and supporting TDMs. Several recommendations were offered
for science teachers and science teacher educator particularly in terms of triggering and sustaining
teacher-led noticing regarding rather sophisticated relationships the PCT and supporting TDMs.
Practically, pedagogic noticing requires intentionality that is attainable in the presence of high quality

professional development programs.
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ARASTIRMA MAKALESI

URETKEN SINIF SOYLEMININ GOSTERGELERI VE
DESTEKLEYICi SOYLEMSEL HAMLELER: ETKILI
FEN EGITiMi iCIN SISTEMATIK BiR DERLEME

Yilmaz SOYSAL"

OZET

Bu calisma iretken sinif sdylemi (USS) tiirlerini ve 6gretmenin sdylemsel hamlelerini (OSH) ya da
fen 6gretimi baglaminda Uretken diyaloglar destekleyen 6gretmen konusma hamlelerini derinleme-
sine arastirmayi amaclamaktadir. Bu calisma, secilen eserlerin igerik esasl ve tematik yénelimli bir
analizinin yapildigi genisletiimis bir sistematik derleme olarak diizenlenmistir. iki gerceve; kavramsal
ve teknik, olusturulmus ve havuzda yer alan calismalara uygulanmistir. Bu amagcla 67 ¢alisma genis
bir arastirmalar havuzundan segilmis ve derinlemesine incelenmistir. USS adina bes tematik gdster-
ge ortaya cikarilmistir. Bunlar “sinif ici konusmalardaki netlik ve anlasilirlik”, “sinif ici konusmalardaki
elestiriler”, “sinif ici konusmalarda hesap verilebilirlik-gerekcelendirme-otorite”, “yogun séylem-yo-
nelimli Ust-bilissel aktivite” ve “rol model olarak égretmendir”. Bununla birlikte, USS’nin herhangi
bir gostergesinin sinif icinde var edilmesini destekledigi distndlen altt OSH seti ilgili literattirden
elde edilmistir. Bunlar “iletisimsel hamleler”, “celdirici hamleler”, “degerlendirmeci-elestirici-yargila-
yict hamleler”, “izleme-cerceveleme hamleleri”, “kanit icin arayista olmak hamleleri” ve “bilimsel su-
recleri modelleme hamleleridir’. USS gdstergeleri ve destekleyici OSH’ler arasindaki iliskiler maddi
birlestirmeler yapilarak ve sinif i¢i érnekler sunularak yeniden yorumlanmistir. Bircok arastirmacinin
USS’nin genel hatlarini derinlemesine inceledigi, ancak incelenen galismalarda destekleyici OSH’nin
Uretkenlige baglaniimadidi sonucuna ulasiimistir. Bu ¢alismanin 6ne ¢ikan ¢ikarimlarindan biri, fen
bilimleri 5gretmenlerinin USS ve destekleyici OSH’ler arasindaki iliskilere dair bir 6gretmen farkinda-
ligina sahip olup olmadigidir. Fen bilimleri 6§retmenlerine ve 6gretmen egitimcilerine, dzellikle USS
ve destekleyici OSH’ler arasindaki karmasik iligkilere yonelik d3retmen farkindaliginin olusturulmasi
ve devam ettiriimesi agisindan birgcok éneride bulunulmustur. Pratikte, 6gretmen farkindali@i kasithhd

gerektirir ki bu ylUksek kaliteli mesleki gelisim programlari araciligiyla elde edilebilir.
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Introduction

This study intended to delve into productive classroom talk (PCT) typologies and sets of teacher
discursive moves (TDMs) or talk moves supporting yielding dialogues in the context of teaching
science. This study took a theoretical stance in analysing the relationships between the PCT and
TDMs. Thus, first, the PCT interventions were extracted, then, empirical observations pertaining sets
of TDMs were analysed to make relations between two different but inherently interrelated fields of
inquiry regarding classroom discourse enacted in the science classroom.

Theoretical Underpinnings

Productive Classroom Talk and Teacher Discursive Moves

Classroom talk (CT) is the primary tool for effective instruction that fosters the quality of learners’
cognitive outcomes (Littleton & Mercer, 2013; van der Veen, van Kruistum, & Michaels, 2015). Stu-
dent-led talks that are enriched by specifically-oriented teacher-led talks may largely influence what
and how students acquire disciplinary knowledge (Alexander 2001; 2008; Nystrand et al., 2003).
Not all the teacher-led talks are productive for augmented student-led outcomes. Teacher-led moves
materialising rigorous dialogues among the peer community may be more boosting in terms of cog-
nitive outcomes (Alexander, 2008; Mercer, 1995; Gillies, 2013).

In the context of the present study, CT refers to verbal interactions and exchanges among clas-
sroom members in two forms: teacher-student, student-student. As Mercer, Wegerif and Dawes
(1999) stated, CT incorporates three functions in promoting students’ cognitive outcomes. CT can
be operated as a cognitive tool by which students externalise, probe, extend, modify or totally alter
their ideas on topic under consideration. CT has a social-cultural dimension. This means that norms,
tenets or practices of specific cultural entities (e.g., scientific communities) can be shared with and
experienced by students via specific talk typologies. CT is also a pedagogical tool that may be used
to generate productive instructional teaching sequences in which a teacher may use classroom talk
as a pedagogic intervention and all instructional approaches (e.g., inquiry-based, problem-based,
argument-based inquiry, cooperative learning, etc.) are surrounded, staged, in turn; materialised
through TDMs in the classroom (Leach & Scott, 2002; Soysal, 2018; 2019).

TDMs are analytical or utterance-sized units/agents of talk. When a teacher asks, “What do you
mean by this?” s/he tries to grasp underlying meaning that is embedded in the articulation of a stu-
dent. This is needed for the PCT since the continuity of a progressive talk requires comprehensible
and intelligible externalisations. For another example, when a teacher asks, “Did you mean that
there is a close relation between wearing up a warm woollen coat and using a thermal insulator?” s/
he tries to revoice the uttered opinion to scaffold all students’ comprehension regarding thermal me-
chanics. This example presents a teacher-led reformulation (Chapin, O’Connor, & Anderson, 2003)
but in a different form compare to the student’s original utterance as s/he articulates “When | wear
up a worm woollen coat, | feel rather hot in winters.” The student did not conceive a worm woollen
coat as a thermal insulator that is embedded in the teacher’s teaching agenda or the social language
of school science. As a whole, the term TDMs incorporates instructional/pedagogic moves/actions
of a teacher.

Featured productive classroom talk interventions observed in the previous studies

In the current literature, several research groups evidently proposed different PCT interventions:
exploratory talk (ET) (e.g., Barnes, 1976), collaborative reasoning (CR) (e.g., Anderson et al., 1998;
Reznitskaya et al., 2009), accountable talk (AT) (e.g., Michaels & O’Connor, 2002; Michaels, O’Con-
nor, & Resnick, 2008), collective argumentation (CA) (e.g., Brown & Renshaw, 2000; Conner et al.,
2014a; 2014b), dialogic teaching (DT) (Alexander, 2006; 2008). In these PCT interventions, stu-
dent-led cognitive outcomes were ameliorated by virtue of executing above-listed in-class inter-
ventions. This study aimed at striving for capturing the parameters of yielding classroom talk. In




these studies, various measurements were attained pertaining student-led cognitive contributions
to classroom discourse as the major indicator of productive classroom talk processes. Thus, these
studies attach importance for concretising the indicators of the PCT. However, in-class teaching
also requires for fine-grained exploration of the TDMs that are instrumental in materialising the PCT
parameters that are visible in the sense of timely and properly enacted discourse moves. For these
purposes, above-located talk interventions were summarised below.

Barnes (1976) proposed the ET more than four decades ago. During in-class (science) teaching, a
student group or individual students may have an argument pertaining a science topic that may be
deficient in some terms and should be tested by the peer community’s reasoning. As a pedagogical
essence of the ET, all students have discursive opportunities in contributing to others’ arguments by
a critical but constructive manner. Disputations are not welcomed in the ET that is a specific social
mode of interthinking.

The CR mostly incorporates verbalised exchanges among the peer community in addition to teac-
her-student interactions (Anderson et al., 1998; Waggoner et al., 1995). The CR was indeed origina-
ted from reading classes in which students read a text including a big idea about a specific topic.
Then, the teacher poses specifically-prepared questions to the community to initiate and maintain
open-ended exchanges. Within a democratic or egalitarian instructional atmosphere, students do
not aim at falsifying their classmates, instead, the purpose of the discussion is to get somewhere
by collective thinking and building on others’ ideas (Reznitskaya et al., 2009). The AT is generally
related with how students defence their meaning positions against counter arguments. The AT has
epistemological orientations regarding argument construction and destruction within a formal in-c-
lass setting. Within the AT, students are given authority in addressing their classmates’ argumentati-
on, however, their argumentations should be made accountable to others and to disciplinary norms
(Michaels & O’Connor, 2002; Michaels, O’Connor, & Resnick, 2008).

The CA has a different nature from abovementioned talk interventions. It was first systematised
by different camps of scholars as a talk typology (Brown & Renshaw, 2000; Conner et al., 2014a;
2014b). For the CA, there are two interrelated phases in which students present their argumentations
under teacher’s guidance by a collectivist manner. The first phase is coined as decontextualisation
in which students work in small groups around a challenging or ill-structured (science) topic. Within
small groups, students first work individually to address the problematic, then, share their solutions
that should be justified or reasoned during group-based negotiations. Eventually, all individual stu-
dent groups try to convince the other groups that their solutions may be more valid and reliable.
This is called as recontextualisation in which validation criteria of proposed meaning positions are
crystallised by collective efforts of group members. The DT can be seen as the invention of Alexan-
der (2006; 2008).

In the DT, the science teacher uses his/her talks to act as a discussant, negotiator or challenger to
invite students to (re)ponder about thought-provoking processes. As a routine act of the DT, the stu-
dents have to acknowledge the fact that the truth can be procured via testing, structuring evidence,
examining and legitimating alternative points of views (Alexander, 2008). The cognitive quest that
may be launched by teacher-led or student-led interrogations is seen as the fundamental source of
co-constructing knowledge claims in the classroom.

Purpose of the current study

In the current study, the differences and communalities among the above-located typologies of the
talk interventions were deeply and thematically analysed to abstract the indicators of the PCT. As
mentioned, this study took a theoretical stance. To put it differently, theory-based or research-based
indicators were crystallised to grasp the core components of the PCT in order to attach them to the
scaffolding discourse moves. To attain this, a specific thinking tool was applied. To be clear, on one
hand, scholars might discern a particular aspect of the PCT phenomenon by excluding others at
a given time and within a specific research context. On the other hand, some other scholars might
feature more sophisticated descriptions of the components of the PCT. This is mostly related with the
breadth of the awareness (Akerlind, 2012) of the scholars who experienced or conducted a version
of the PCT in their own studies. In the present study, two specifications of the PCT indicators were
examined: shrinking potentiality (delving into only a few individual aspects of the productivity) and
broadening capacity (researching into rather sophisticated and integrated aspects of the produc-
tivity) (Akerlind, 2008). In the context of this study, broadening capacity is more about potential for
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variation regarding the revealed PCT indicators. This clarifies the differences among the selected
studies. However, shrinking potentiality refers to the uniformity on the side of the researchers whi-
le reporting their research outcomes pertaining the PCT. This signifies the communality (Akerlind,
2003; 2008).

Justification for the study

Indeed, Khong, Saito and Gillies (2019) extendedly summarised key issues, aspects and typologies
of productive classroom talk interventions. However, Khong et al.’s (2019) study does not incorpo-
rate the materialising TDMs for triggering and maintaining yielding classroom interactions for the
purpose of effective science teaching, purposed in the current study. Through similar research ef-
forts (e.g., systematically reviewing), scholars concretised the nature and structure of productive
teacher-led and student-led talk (e.g., ¢Howe & Abedin, 2013; Khong et al., 2009). Another group of
researchers were also in action for determining which TDMs are used for initiating, maintaining and
finalising in-class science teaching implementations (e.g., Chin, 2006; 2007; Soysal, 2018; 2019).
Apart from the previous studies, this study aimed at intersecting these two intense research fields
by undertaking a thematically-oriented analysis of the works in the research pool to redefine which
TDMs may be displayed to initiate and maintain the PCT for intellectual gains of students.

In the current study, the TDMs were particularly focused. To explicate, particularly Leach and Scott,
(2002) argued that “researchers tend to attribute improvements in students’ learning to the effec-
tiveness of the sequence of teaching activities, giving little explicit attention to the teacher’s role in
staging those teaching activities, in the social context of the classroom.” (p. 116). This argument was
also supported by recent studies (Soysal, 2018; 2019). There is no room to underestimate the TDMs
that surround any teaching sequence (Leach & Scott, 2002). Teaching sequences or interventional
typologies are important; however, they are materialised by virtue of diversifying sets of the TDMs
(Soysal, 2018; 2019). The science teacher may, for instance, tend to actualise guided inquiry in his/
her laboratory. The science teacher therefore establishes an instructional scene staging for imple-
menting the guided inquiry with his/her students. However, to our knowledge, not the all science
teachers could be conceived as the better implementers of the guided inquiry approach. To expli-
cate, the guided inquiry, as a teaching sequence, is surrounded by specific sets of the teacher-led
talk moves that are essential to handle an authentic guided inquiry implementation in the classroom.
As an inference, if the science teacher is able to stage proper TDMs by a good timing, the activity
will attain its pedagogical and intellectual goals. The science teacher’s surrounding talk moves (the
TDMs) has therefore a key role in enlarging the students’ intellectual contributions to classroom dis-
course that is the main indicator of the productivity (e.g., Chin, 2006; 2007; Soysal & Yilmaz-Tuzln,
2019). Thus, it would be considerably vital to reconsider the TDMs staged during any type of in-class
implementation (i.e., exploratory talk, accountable talk, dialogic teaching, collaborative reasoning,
and collective argumentation) in estimating cognitive pathways of the students as the essence indi-
cator of the productivity.

Methods

This study was designed as an in-depth content analysis in which research-based documents were
analysed in terms of their different aspects such the indicators of the PCT and occurrences of the
TDMs. The purpose of that type of analysis was to systematically transform a large amount of rese-
arch outcomes (documents) into a considerably organised and concise summary of key results (Lin,
Lin, & Tsai, 2014). As mentioned, this study was conducted to represent theoretical interrelations
between the PCT typologies/interventions and accompanying TDMs for materialising the in-class
interventions. For this purpose, a two-stage systematic review was conducted and combined by a
pragmatic manner to re-consider and re-characterise the interrelations between the indicators of the
PCT interventions and actualising TDMs. At the outset, the PCT interventions were surveyed and
indicators were qualitatively extracted. In the second phase, the TDMs were also reviewed systema-
tically to ascertain which set of TDMs are more compatible with the each extracted PCT indicator. For
this theory-based analysis, two methodological frameworks were devised:

1. Conceptual framework was used for determining and establishing criteria to select or eli-
minate a study dedicated to classroom talk or classroom discourse,




2. Procedural framework was developed for more analytical or technical processes in which
selected scholarly works were re-examined and re-interpreted.

Stage-1: Establishing the Conceptual Framework

In a multifaceted systematic review as taken in the current study, one of the most essential methodo-
logical approach is to locate the eligibility criterion (Abrami, Cohen & d’Apollonia, 1988). The selecti-
on or elimination of the studies for the sake of the current study’s theoretical purposes depended on
the specific operational definitions located at the above sections. This is the essence of the eligibility
(Suri & Clarke, 2009). For an illuminating review, it is strongly suggested that one must interrogate
which studies hold more potential (eligible) to be included in the pool (Lin, Lin, & Tsai, 2014).

One of the most valid indicators of the eligibility is the operational definitions of concept(s) under
examination (Abrami, Cohen & d’Apollonia, 1988). In this study, three overarching concepts were
used for collapsing and detailing the eligibility in searching of the related studies. These are “class-
room talk (CT)”, “productive classroom talk (PCT)” and “teacher discursive move(s)” or “teacher dis-
course moves (TDMs)”. These research-driven concepts were used to frame the boundaries of the
current study’s inclusion and exclusion criteria. Mentioned conceptions were considered in making
decision whether a study, dedicated to classroom discourse, may have capability of getting in touch
with the purposes of the present study. This methodological approach, as devising a semipermeable
griddle, was used as a filtering system in differentiating relevant studies from the unconnected ones.
Three layers of the selected studies were observed:

 Totally unconnected studies: even though their title, abstract or keywords incorporates
classroom talk or classroom discourse,

* Partially connected studies (implicitly-overlapped),
» Completely related and proper studies (explicitly-overlapped).

After sorting out entirely unconnected studies, implicitly-overlapped and directly-related studies
were considered for different research purposes in the current study. First and foremost, partially
connected studies provided conceptual tools, epistemological underpinnings or ontological com-
mitments regarding what-aspects and how-aspects of CT, PCT and TDMs (e.g., Kiemer, Grdschner,
Pehmer & Seidel, 2015; Micheals, O’Conner, & Resnick, 2008; O’Connor & Micheals, 2017). Implicit-
ly-related studies were the initial predictors of the explicitly-related studies (e.g., Molinari & Mameli,
2013; Pehmer, Groschner, & Siedel, 2015; Tytler & Aranda, 2015).

Through a snowball technique, implicitly-connected studies prompted the researcher to strive for
capturing more appropriate studies incorporating a clear and concrete investigation of the PCT
(e.g., Chin, 2006; 2007), TDMs (e.g., Soysal & Yilmaz-Tlztn, 2019) or both (e.g., Veen, Kruistum,
& Micheals, 2015). To put if differently, theoretical (e.g., Vygotskian socio-cultural theory, activity
theory) and philosophical terms (e.g., Bakhtinian notions such as internally persuasive dialogue)
embedded in the implicitly-related studies (e.g., O’Connor & Micheals, 2007) were serviced as an
initial selective lens for the careful selection of the relevant studies. A detailed list of the examined
studies can be seen in the “References” section. Studies regarding the PCT are marked by (*) and
researches dedicated to reveal out the TDMs are signed by (**). In total, 67 studies (nPCT, bunun30;
44.8%; nTDMs; 37; 55.2%; respectively) were deeply examined to construct an entire picture of the
relationships between the PCT and TDMs.

Stage-2: Operating the Procedural Framework for Analysing the Content of the Stu-
dies

To reach the most informing studies, a computerised search was conducted. Diverse data bases
(e.g., ERIC, ERIC Thesaurus, ERIC via ProQuest, ProQuest Dissertations & Theses Global, JSTOR,
PsycINFO) were surveyed for capturing more relevant studies. The search was conducted in 2019

» oo«

through inserting specific keywords: “classroom talk”, “productive talk”, “talk typologies”, “talk inter-

» oo« » o » oo » o

ventions”, “cognitive contributions”, “classroom discourse”, “teacher questioning”, “teacher move”,
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“discursive move”, “discourse move”, “talk move”, “cognitive outcome”, “review”. In addition, for
an advanced or multi-layered survey, some of the couplets were constructed by the above-listed
keywords. Both primary and secondary sources were involved in the preliminary pool for a fine-gra-
ined selection and elimination. The diversity of the included research journals was kept seeing dif-
ferent scholars’ voices/intellectual contributions in the pool. For including or excluding the research
journals, peer-reviewing, higher impact factor and reputation were considered to reach more reliable
and valid results on the phenomena under examination. The studies were selected from an exten-
ded time interval as 1976-2019.

First, two researchers read the abstracts of the selected works at the least three times for re-selection
or re-elimination. There had to be a credible sampling as it was expected to represent the population
of the studies dedicated to classroom discourse. Detecting a direct and close relation to core con-
cepts was the fundamental indicator as the studies devoted to improvement the theory of CT, PCT
and TDMs were strictly featured during preliminary analysis. Features of the participants of surveyed
studies were also an important selection criterion. Studies incorporating participants from primary,
elementary, middle and secondary school were inserted into the pool to keep the diversity perta-
ining participant structures. Discourse analytic techniques were also considered to select a study
for in-depth analysis. In some of the studies, more qualitatively-oriented examinations (e.g., episode
analysis, conversational analysis) of classroom discourse were taken. For some other, more quan-
titatively-driven analysis techniques (e.g., lag sequential analysis, systematic observations through
coding and counting) were used. Recent studies were also selected for ensuring the state-of-the-art
principle.

In-depth reading of each piece of the scholarly works was the first step of data analysis (Erlingsson
& Brysiewicz, 2017). An inductive/interpretivist analysis approach was applied for coding and cate-
gorising the indicators of the PCT and TDMs. In this phase of the analysis, first of all, meaning units
were extracted. During this process, two coding catalogues were structured and used: “coding ca-
talogue for the indicators of the PCT” and “coding catalogue for accompanying TDMs”. Catalogues
are both theory-laden. By carefully examining the selected studies, all signs, cues or nuances of the
PCT were listed to continuously generate diverse meaning units. To do this, all studies devoted to
an examination of the PCT were explored in terms of any analytical indicator of the talk interventions
presumably facilitating yielding classroom talks among the peer community. Thus, particularly “Fin-
dings” or “Results” sections of the studies were analysed in-depth. Same process was also opera-
ted for extracting the TDMs. The coding catalogues were organic. After collapsing repeating codes
(indicators), novel codes were continuously added. Once the saturation of the codes was observed,
the analysis was completed. After analysing isolated meaning units, condensed meaning units were
collapsed, then, the solid codes were emerged (Erlingsson & Brysiewicz, 2017). Higher-order ca-
tegories characterising the relations between the PCT and supporting TDMs were then established
after the codes were pooled around the categories. Inter-coder reliability for the PCT coding was
76.3% and 88.9% for the TDMs coding. Through engaging in rigorous negotiations, conceptual
discrepancies among the assigned codes were resolved and secondary inter-coder reliability was
improved up to the 85.9% for the PCT catalogue.

Findings

In this section, generic parameters of the PCT and typologies of the scaffolding TDMs are presented.
Indicators of the PCT are presented by a sectionalised style (e.g., Indicator-1; Indicator-2, etc.). Wit-
hin each indicator representation, accompanying TDMs are also exemplified by means of classroom
dialogues that were taken from authentic science teaching implementations that were conducted
across 5th, 6th and 7th grades. Discourse moves for materialising the PCT in the classroom are
interpreted analytically by inserting individual examples for all of the moves. In most of the sub-se-
ctions, the PCT indicators and scaffolding TDMs are presented in an interwoven style since these
are complementary and compensatory structures of dialoguing therefore cannot be reported by an
isolated manner.

As seen in Table 1, five overarching indicators of the PCT were extracted. Moreover, Table 1 repre-
sents communalities and differences among the talk typologies regarding the extracted indicators.
Table 2 displays the supporting TDMs for carrying out the indicators in the classroom. As seen in
Table 2, six sets of TDMs were extracted from the literature that are thought as supporting for the
actualisation of a PCT indicator.




Table 1. Indicators and descriptors of the PCT

Communalities and
differences of the

Indicators Brief descriptions indicators stated in the
featured PCT interventions
* All members should be able to ability to make intellectual
Clarity and contributions to classroom discourse. ET CR AT CA DT
intelligibility of *There should be a clear and healthy communication among peer
the talks community in which verbal interactions and exchanges are clearly #  # # # #
comprehended and captured.
*There should be less disputational and/or cumulative talk among
peer community ET CR AT CA DT
- ) *During classroom discourse, there should be critical but
Critiques in the -
talk _ construc_:tlve talks. _ 3
*Conceptual, epistemological and ontological cognitive # # # % #
conflictions, contradictions and challenges should be made visible,
public and explicit and rigorously negotiated.
*Students should hold accountability to learning community,
accepted standards of logic and theories/notions in a specific field ET CR AT CA DT
of inquiry.
»Student-led predicates should be justified, or classroom talk
Accountabil- should promote students to warrant their meaning positions by
ity-Justifica- reasoned discourse or justified reasoning.
tion-Authority *Students should be assigned as social and epistemic authorities # # # #

of classroom discourse.
*There should be a dialogic space as an inclusive space of dia-
logue within which self and others mutually construct and re-con-
struct each other.

*Occurrences of classroom discourse should be monitored by all
Intense students.
discursively- *Classroom talk should incorporate coherent lines of reasoning
oriented meta- and joint/shared/collective understanding.
cognitive activity  *Classroom talk should incorporate conceptual agreements before ~ # #
taking further actions as opening a new topic up for discussion.

ET CR AT CA DT

Teachers should model disciplinary thinking such as explicitly
Teacher as the demonstrating multivariable reasoning.
discursive role »Classroom talk should include teachers’ modelling ways of
model argument construction, refutation and protection. # #
»Teachers should model active ways of listening.

ET CR AT CA DT

*ET: Exploratory talk; CR: Collaborative reasoning; AT: Accountable talk; CA: Collective argumentation; DT: Dialogic teaching
Indicator-1: Clarity and Intelligibility of the Talks

The first theme of the PCT is the clarity and intelligibility of the talks during verbal exchanges and
interactions. As seen in Table 1, within all talk interventions this indicator was acknowledged as the
sine qua non aspect of generative classroom discourse. This indicator refers that there should be
healthy and elaborated intellectual exchanges among peer community (e.g., collaborative reaso-
ning; Reznitskaya et al., 2009). This requires a complete clarity in the idea sharing (e.g., exploratory
talk; Mercer, 1995). The dialogues among peer community should be comprehended by the all
members then this provides a clear communication in which everyone will be able to comprehend,
follow and contribute to classroom discourse (e.g., accountable talk; Michaels & O’Connor, 2002).
This is not a simple exchange of the propositions during discussing a topic. A clear and authentic
communication refers that all members should strive for capturing what others utter to progress in
the discourse (e.g., dialogic teaching; Alexander, 2006; 2008). As seen in Table 2, three talk moves
that scaffolding healthy and elaborated communication in the classroom were extracted from the
related studies. These are requesting for clarification, probing and reformulating.

Requesting for clarification: A teacher should request students for clarifying their meaning positions
during classroom discourse by uttering, “What do you mean by X?” (e.g., Pimentel & McNeill, 2013).
This can be conceived as an explicit attempt of teachers in capturing the basic thematic content of
the student-led response. Once the science teacher stages that talk move, not only the teacher, but
the all students would grasp their classmates’ meaning position’s content that is the initial instructio-
nal condition for a more progressive classroom discourse (e.g., Leach & Scott, 2002).
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Elaborating: Only requesting for clarification may not be sufficient for further social negotiations of
meanings or the PCT. Teachers should therefore elaborate on the given student-led answers (“Why
do you think that the energy is something that flows continuously?”). Teachers should not see their
students as great debaters since the students may need to be guided for deepening and expanding
their incomplete responses (e.g., Chin, 2007; Hogan, Nastasi & Pressley, 1999). A student may
not fully externalise his/her intention regarding topic under discussion. To disclose the background
meaning position of a respondent, probing/expanding/eliciting moves will be instrumental (“How
is it possible to think that different masses will be hit to the ground at the same time when they are
dropped from the same height?”). When a science teacher displays elicitations deliberately during
classroom discourse by forcing students to amplify their externalisations, there would be more cog-
nitive effort on the side of the students (e.g., Soysal, 2018). This, as a chain reaction, may pave the
way for the PCT since students are strictly required for materialising their utterances’ background
meanings (e.g., Tytler & Aranda, 2015).

Revoicing: For an intelligible talk, teachers should also enact reformulating moves. As it is known
that there may be students who have difficulties in verbalising their meanings and they may need
for verbal scaffolding for clearly articulating their answers in the presence of teacher-led questions
(Chin, 2006; 2007; Soysal, 2019). This move was also named as revoicing (e.g., diSessa, Greeno,
Michaels, & O’Connor, 2016). For revoicing, a teacher modifies a student-led response to make it
more comprehensible for the students (e.g., Oh, 2005; 2010; Oh & Campbell, 2013; see also below
located dialogue).

Teacher: What is the difference between heat and temperature?

Student: Wearing a warm woollen coat!

Teacher: Your classmate said that there is a relation between heating up and dressing a warm woollen
coat.

For a reformulation, teachers should not entirely alter the core conceptual meaning in the utterance.
Reformulations should purpose to enhance the understandability of an utterance given by a student
who may have verbal weaknesses in idea delivering (Soysal, 2019). When this is the case, all stu-
dents, regardless their verbalisation capabilities and capacities, will have opportunities to intellec-
tually contribute to classroom talk as the basic indicator of the PCT (e.g., collective argumentation;
Corner et al., 2014a; 2014b).

Table 2. Supporting TDMs for actualising the PCT in the classroom

Supporting set  Sub-categories as Descriptions Relation to the
of the TDMs TDMs P themes of the PCT
Probing Expanding and enriching student-led responses
Requesting for Clarity and
Communicating questing Clarifying student-led responses intelligibility of the
clarification
talks
Reformulating Revoicing responses to eliminate any clarity issue
Playing devil's Pointing out counter-arguments, contradictions and
advocate role flaws in student-led responses
Challenging Praising Reinforcing student-led counter arguments Critiques in the talk
Striving for inter- Guiding students for analysing and modifying their
nal consistency internally inconsistent reasoning
Asking for evalua- Inviting students to evaluate, judge or critique their
tion (student-led) classmates’ predicates

Ejjéu;tr:gg Asking for evalua-  Promoting students to analyse and evaluate a given Ajs:t:;::;t:t?glr:y
Critiquing tion (case-based) case (e.g., pedagogical/instructional) Authority

Asking for evalua-  Guiding students to evaluate, judge or critique teach-
tion (teacher-led) er’'s meaning position




Table 2 (Cont.). Supporting TDMs for actualising the PCT in the classroom

Focusing

Capturing students’ attention to a particular re-
sponse, event, occurring that is important for the
progression of classroom discourse

Monitoring (type-
1: on-moment)

Prompting students for monitoring what is happen-
ing in classroom discourse (now)

Monitoring (type-
2: prospective)

Prompting students for noticing what will be happen-
ing in the discourse (future)

Intense discursively-

Monitoring- Monitoring (type-  Promoting students to reconsider previous conversa- oriented
framing 3: retrospective) tions by referring previous happenings (past) metacognitive
activit
Summarising-con-  Summarising featured ideas to show the progression v
solidating in the classroom dialogues
S_electlng (|gnor— Ignoring (excluding) or including particular student
ing, excluding, . ; .
’ ) ideas during classroom discourse
including)
Asking about Asking students whether they will change their
mind-change claims after/during conversations
Prompting for Forcing and pressing students for reasoned dis-
EBR course
Seeking for Praising the use of Motivating students to defend their positions by Accog'ntal')lllty—
. : . Justification-
Evidence evidence reasoned discourse .
Authority
Referring in-text Promoting students to consider available evidences
information and/or data to support their arguments
Modelling how a person controls variable in experi-
Modelling & Modelling and re- ments
rehearsing hearsing aspects Teacher as the
aspects of of processes/ Modelling how a person acts multivariable thinking discursive role
processes of procedures/oper- model
science ations of science Modelling how a person makes reliable and valid
measurement

Indicator-2: Critiques in the Talk

The second indicator of the PCT is the continuous existence of the critiques in classroom discourse.
This indicator indicates that alternative points of views should be considered and rigorously negotia-
ted during classroom discourse. This is considerably different from disputational or cumulative talk.
In disputational talk, members of the learning group do not take their friends’ meaning positions se-
riously or within cumulative talk, teacher pools diversifying ideas through low interanimation of ideas
(Mortimer & Scott, 2003) by not creating an argumentative/evaluative discursive context in which
there would be a talk that is critical and constructive (e.g., exploratory talk: Mercer, 1995; 1995).
To do this, teacher and students first acknowledge alternative thinking and talking for explicating
the phenomenon under consideration (e.g., dialogic teaching; Reznitskaya, 2012; Reznitskaya &
Gregory, 2013). In addition, teachers should clarify and make public student-led conceptual, epis-
temological and ontological contradictions for inviting and convincing them that other/alternative
types of thinking and talking (theories of science, a more credible student-led reasoning, etc.; e.g.,
collective argumentation; Brown & Renshaw, 2000) may be more instrumental in explaining natural
or social phenomenon. All these processes are functional in creating and sustaining a rigorous lear-
ning setting in which students must defence their positions against counter arguments or refutation
attempts. When this is the case, students must generate alternate ways of thinking and talking that
will be expanded their prior reasoning (e.g., accountable talk; Wolf, Crosson & Resnick, 2006). This
is closely related with the PCT since when advocating their points of views, students must produ-
ce more persuading arguments for preserving them from counter argumentations or falsifications,
which requires more cognitive demand(s) on the side of them (Soysal, 2019), resulting in enriched
cognitive outcomes for the students (Soysal & Yilmaz-Tuzun, 2019) as the indicator of the PCT. In
addition, within a learning environment filled by authentic critiques, students must defence their pro-
positions against novel ideas or notions (e.g., collaborative reasoning; Anderson et al., 1998) propo-
sed by the teacher who often holds an instructional agenda favouring canonical science knowledge
(Mortimer & Scott, 2003). As seen in Table 1, this indicator was accepted as a common aspect of
the PCT. Table 2 displays three teacher-led moves supporting the PCT in the sense of critiques in
the talk. These were playing devil’s advocate role, praising student-led challenging and striving for
internal consistency.

123



124

A | ACITE

Academy Journal of Educational Sciences

Teacher: What is the difference between heat and temperature?
Student: | think when something is heated up, then, its temperature is increased. Thus, these are same.

Teacher: Suppose that there is a flaming candle in the classroom. Then, we try to heat the classroom up
with the candle. Is it possible? | think it is not. However, a radiator that is considerably colder than the
flaming candle heat the classroom up easily in winter days. The flaming candle is rather hotter than the
radiator, however, it cannot heat the room up. How is this possible?

Playing devil’s advocate role: For creating learning environments fostering authentic acquisitions,
science teachers should play devil’s advocate role through thought-provoking dialogues and persu-
ading students regarding there should be more credible ways of explicating the phenomenon under
discussion than the students’ propositions (Simon, Erduran & Osborne, 2006). When a science
teacher acts as a discussant or challenger, students have to modify, enlarge or rephrase their predi-
cates for defencing their points of views against a rigorous debater (e.g., Christodoulou & Osborne,
2014). This therefore needs more intellectual endeavours on the side of the students in responding
to a negotiator who may not be easily convinced and that would be cognitively demanding on the
side of the students (e.g., McMahon, 2012; Soysal, 2019). As seen in the dialogue located below, the
science teacher tries to show the conceptual contradiction embedded in the student-led predicate
advocating the idea that the heat and temperature should be same. By playing devil’s advocate role,
the teacher proposed an instance that may not be explicated by the student’s prior understanding.
Thus, the student has to exceed the boundaries of his/her previous thinking pertaining the relation
between the heat and temperature by enlarging, modifying or completely altering his/her less exp-
lanatory reasoning.

Praising student-led challenging: In addition to acting as a rigorous negotiator, science teachers
should maintain an instructional harmony in which students employ a set of cultural practices favou-
ring critical but constructive intellectual exchanges (e.g., Soysal, 2019). To do this, by an explicit and
deliberate manner, science teachers may foster challenging thinking and talking among learning
community for the sake of the PCT. Science teachers may deliberately praise or reinforce coun-
ter-arguing among the peer community for academic rigor (e.g., Soysal, 2019). This will be a routine
acting of the class members during a longitudinal process when the science teacher continuously
reinforces and makes featured alternative points of views by uttering that, “Thank you Lily, | realised
that you have a different position compare to Wendy, and it sounds reasonable. Wendy, do you want
to say something to that?” When these types of teacher-led praises are injected into classroom talk,
acting as a counter-arguer will be valued and accepted as a norm of classroom discussions that will
improve talk quality (e.g., Jadallah et al., 2011).

Striving for internal consistency: In order to amplify critiques in classroom discourse, the science
teacher should strive for conceptual, epistemological and ontological consistency among the pro-
positions of students. This refers that the science teacher has to monitor and be aware the retros-
pective and on-moment student-led propositions that may be discordant with each other, causing
conceptual dilemmas for students. This may therefore distort meaningful acquisition of scientific
terms. Prior to taking a further action within the dialogues regarding science concepts, the science
teacher has to criticise the streaming of reasoning to detect any conceptual disharmony (Mercer,
1995) by articulating that, “I truly remember that we had accepted the idea that there is a relation
between the heat and temperature, however, these are different things in detail. Please, provide your
responses based this consensus we had reached.”

Indicator-3: Accountability-Justification-Authority

One of the most significant and determining indicators of the PCT is the accountability-justification-a-
uthority. This indicator stands for that student-led or teacher-led talks should incorporate a version
of accountability or epistemic responsibility (e.g., accountable talk; Michaels & O’Connor, 2002;
Reznitskaya & Gregory, 2013). In the context of effective science teaching, it may not be sustainable
to progress in the discourse by not taking others’ opinions into account or building on the others’
propositions (e.g., collaborative reasoning; Reznitskaya et al., 2009). Accountability in classroom
talk means that students do not have a tendency in featuring their own ideas by underestimating
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others’ reasoning (e.g., exploratory talk; Mercer & Littleton, 2007). This may ensure the ethos of mu-
tual respect in dialoguing and philosophising of the science concepts (Boyd & Rubin, 2006). There
should be an interthinking among the peer community resulting in continuously re-created joint
co-construction of knowledge claims (e.g., collective argumentation; Conner et al., 2014a; 2014b).
In a sense, when there is an accountability in classroom discourse, there would always be spaces
for inter-thinking or inter-knowing that is the premier indicator of the PCT (e.g., dialogic teaching;
Alexander, 2006; 2008). Students and the science teacher should feel the accountability pertaining
three dimensions of classroom talk: accountability to peer community, accountability to accepted
norms and styles of logical/scientific reasoning and attitudes, accountability to canonical science
knowledge (e.g., Michaels et al., 2008). For the purpose of effective science teaching, accountability
requires student-led justified reasoning. Every individual in the classroom should hold a responsi-
bility in warranting their claim-like opinions to generate justified arguments or reasoned discourse.
To put it differently, the science teacher should promote students for making concrete coordination
between their claims and experiential/observational data as the basic configuration of an argument
structure.

Furthermore, for accountable classroom discourses, there should be an authority sharing process.
This means that the science teacher should assign students as social and epistemic authorities. To
be clear, by scaffolding talk moves of the science teacher, the students employ criticisms, evaluati-
ons, judgements and legitimisations for their classmates’ ideas. When this is the instructional case,
not only the teacher, but also the students as co-evaluators, co-judgers or co-legitimators have rights
for revising, modifying, enriching or refuting peer-led or teacher-led predicates. When students are
assigned as co-legitimators of the proposed ideas, there would be an inclusive space for dialoguing
by which self and others mutually construct each other’'s mental states as the primary indicator of
the PCT, reported by several researchers (e.g., Wegerif, 2008; Soysal, 2019).

This indicator of the PCT was directly emphasized by the four PCT interventions (Table 1). Within col-
lective argumentation, of course, accountability-justification-authority indicator is recognised, howe-
ver, it is implicitly referred compare to other talk interventions. As seen in Table 2, two sets of the
TDMs are supporting and scaffolding in actualising accountability-justification-authority in the scien-
ce classroom. These moves are coined as evaluating-judging-critiquing and seeking for evidence.

Evaluating-judging-critiquing: By this set of talk move, the science teacher may prompt students for
evaluating, judging, critiquing and legitimating proposed utterances’ validity, plausibility and credi-
bility (van Zee & Minstrell, 1997b; Crawford, 2000; Pimentel & McNeill, 2013). These moves may be
enacted within three formats (Soysal, 2018; 2019). A science teacher may encourage students to
comment on a speaker’s externalisation to revise or expand the content and scope of the response
(“She mentioned that the mass will not affect the time of an object’s arriving time to the bottom of
inclined plane. Do you want to say something on it? Is it possible to believe?”). In addition, the scien-
ce teacher may invite students to judge his/her own predicate (“I (the teacher) am of the idea that
there may be other things that may change the motion of an object on an inclined plane in addition
to angle of the inclined plane and surface or friction force. How about that?”). Moreover, the science
teacher may guide students to criticise a case that is proposed by the teacher (“Imagine that | hang
up my wet dresses to the clothesline that is in the balcony of the home. It is outside of my home.
Then, in a winter day, would the clothes be dry after a while... Or what is your interpretation?”). The
mutual point in these talk moves is to provide an intellectual opportunity for the student to evaluate
one another’s reasoning by applying his/her pre-theories or disciplinary norms by transcending
his/her own interpretation’s limits (van Zee & Minstrell, 1997b; Crawford, 2000; Pimentel & McNeill,
2013). In a sense, when a teacher displays evaluating-judging-critiquing moves, students will have
a tendency to test their classmates’ ideas by applying their own logic system, thus, there would be
a PCT in which every member has an intellectual responsibility for contributing to others’ meaning
positions by revising, extending, modifying, refuting and supporting them (Barnes & Todd, 1977;
Gadamer, 2004; Mercer, 2000; Molinari & Mameli, 2013; Wegerif, 2008).

Seeking for evidence: This talk move indicates the teacher-led attempts for inviting students to pre-
sent justifications for their propositions. Through seeking for evidence, the science teacher guides
students to ponder about specific questions such as “how do we know?” and “why do we believe?”
By doing this, the science teacher press students to decide what is correct and why in the negotiati-
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ons by promoting justified (Cazden, 1986; Lemke, 1990) or evidence-based reasoning (Christodou-
lou & Osborne, 2014; Jadallah et al., 2011; Simon et al., 2006) (“Do you have a concrete example
proving that the heat is just a form of energy and it streams all the time from one object to another?”).
As seen in Table 2, inviting students for providing evidence is also possible by praising the use of
it (“It is very reasonable to accept a warm woollen coat as an thermal insulator since as you men-
tioned it keeps our body heat from the external, or cold environment.”). Once the evidence-based
reasoning is reinforced by praising, this will be rehearsed by other students and become a rule of
idea sharing processes (Jadallah et al., 2011). The science teacher should also promote students
to find the sources of evidences, for instance, by referring to textbooks or experts (“We observed a
very clear and close relation between the height of the inclined plane and friction force. Let’s look at
our physics book to find out how this relation is considered.”).

Indicator-4: Intense Discursively-oriented Metacognitive Activity

The forth indicator of the PCT is found as meta-cognitive activity of peer community during class-
room discussions. This indicator refers that there may be desynchronizations between the science
teacher’s and students’ mental states. All interactions should be synchronised or paralysed during
discussions for meaningful learning. This would be possible when students are (meta)cognitively
engaged in the discussions. The occurrences of the classroom discourse should be monitored
by the all members for a complete synchronisation. The happenings of the classroom discourse
should be followed by the all members to involve consciously in the verbal exchanges. This requires
a metacognitive awareness (activity) or conscious noticing pertaining conceptual and/or procedural
streaming/flow that is continuously (re)emerged and may constantly be altered during classroom
talks. Once students are involved in classroom talks metacognitively, they will act as stimulated
respondents who would be able to provide more contextualised and proper answers that is the indi-
cators of the PCT (e.g., Soysal, 2018; 2019) This indicator was focused by scholars who proposed
exploratory talk (e.g., Mercer, 1995) and collaborative reasoning (e.g., Reznitskaya et al., 2009). In
other productive talk interventions, this indicator was not emphasized directly. As seen in Table 2,
seven types of TDMs were observed in the related studies for this indicator.

Focusing: One the teacher-led moves that scaffolds meta-discursive activity in the science classro-
om is focusing. By that move, the science teacher gathers students’ attention to a specific response
or occurrence in the classroom that would be invaluable for the sake of the classroom discourse
(“Did you hear what your friend say that is very interesting according to me?”). This is instrumental
for students to differentiate relevant points from irrelevant ones during classroom talks when their
attentions are directed to a specific point of view supporting more elaborated discussions (Kawalkar
& Vijapurkar, 2013; Oh, 2010).

Monitoring (type-1: on-moment; type-2: prospective; type-3: retrospective): In addition to focusing
move, monitoring is also scaffolding for inviting students to re-think regarding classroom happenin-
gs. This move is staged when the science teacher invites students to be cognizant of retrospective,
on-moment and prospective conversational contents (Christodoulou & Osborne, 2014; van Zee &
Minstrell, 1997a). These processes require a metacognitive activity since once the science teacher
asks about the format of the retrospective conversational context and content, students have to
reconsider their thinking and talking and reflect on them (Bansal, 2018; Tabach et al., 2019) (e.g.,
“I remember that we accepted that the heat and temperature is different, however, they are also
considerably related. Thus, we have to consider that before proposing something else since it is
your acceptance.”). This is also valid for the on-moment monitoring by which the science teacher
promotes students to reconsider their emerging thinking’s meaningfulness as a metacommunica-
tive activity (e.g., “Right now, we are only talking about the change of the heat transfer in terms of
different variables, please do not refer any other topic please.”). In addition, the science teacher may
encourage students to hypothetically ponder about future conversational contents (e.g., “We will be
attaching the heat phenomenon to the energy phenomenon after a while.”). As seen in the examples
given in the parenthesis, there is an emphasis on the “we-voice” as an indicator of collective or joint
thinking or co-construction of knowledge that is central to the PCT (Soysal & Yilmaz-Tuzun, 2019).

Summarising-consolidating: In increasing metacognitive activity in science classroom, the science

teacher may make extended summaries regarding what are discussed and considered in classroom
dialogues (Louca, Zacharia, & Tzialli, 2012). Summarising-consolidating is not a simplified presen-
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tation of the pooled responses as a rehearsing format. Analytical student-led utterances are conti-
nuously categorised and represented as a clustered version for reducing the student’s cognitive
load. This gives students the chance of following classroom conversations’ streaming (van Booven,
2015). To put it differently, this will create more trackable classroom conversations. To advocate, by
summarising-consolidating, the science teacher will present a aggregated form of classroom talks
based on analytical answers of students and that would be more comprehensible; in turn productive
(Oh & Campbell, 2013). To support, based on teacher-led summaries, students may realise their
progressions in classroom talks and try to find other ways of contributing to the talks in an enriched
manner. (e.g., “We proposed many variables that are thought to change the amount of heat transfer
from a system to another and these are, based on your sayings, mass, temperature, time. Do you
want to add some variables to the list, or will we continue only with these ones in the phase of ex-
perimenting?”).

Selecting (ignoring, excluding, including): The science teacher may proliferate the PCT by intense
metacognitive activity through intentionally ignoring or accepting the student responses. By this
talk move, the science teacher may implicitly/explicitly exclude or include some specific student-led
responses (Soysal, 2018; 2019). By doing so, the science teacher gives a metamessage to students
that some responses are more plausible/proper for classroom discussions while some others are
not credible/improper for the content under consideration (Grinath & Southerland, 2018). When
the science teacher ignores/excludes a given response, students will try to find out a more logical/
proper one to contribute to classroom negotiations (e.g., | totally agree with you about the effect of
the power of the heater when it comes to explicate the amount of the heat transfer, however, we are
trying to relate this to increasing or decreasing time intervals during we run the heater. These may
be different, OK?). By eliminating a student-led response, the science does not make a total rejecti-
on of the response. Instead, discursive purpose of the science teacher is to feature a more relevant
response for the sake of the discourse (Mortimer & Scott, 2003).

Asking about mind-change: Another way of prompting students for being aware and cognitively
engaged for classroom happenings, the science teacher may ask about mind-change (e.g., “Have
you still been of the idea that the heat and temperature are the same things?”). When a science tea-
cher asks about mind-change, students will juxtapose their previous claims with novel ones to make
a comparison (Van Zee & Minstrell, 1997a). This will scaffold students to follow their conceptual
change processes emerged continuously during classroom discourse (Simon, Erduran & Osborne,
2006). When the science teacher stages ask about mind-change move, students would notice that
they now hold a different understanding about what- and how-aspects of science content under
negotiation that is one of the indices of the PCT (Soysal, 2018; 2019).

Indicator-5: Teacher as the Discursive Role Model

For the last indicator of the PCT, educational scholars have accepted the science teacher as a dis-
cursive role model in scaffolding students’ scientific practices. In-class science inquiry environments
often include students who have restricted prior knowledge and skills of disciplinary thinking. This
is sometimes coupled with the augmented cognitive demands of problem-posing and problem-sol-
ving procedures that are the essence of in-class science inquiry. While doing science in their clas-
sroom, students may therefore feel exhausting loads of cognitive work (Kirschner, Sweller, & Clark,
2006). This presumably disadvantageous cognitive load of students emerged especially during ex-
perimenting can be reduced when the science teacher explicitly rehearses/models aspects of pro-
cesses of scientific practices. This indicator was specifically made salient in the two types of the PCT
interventions as collaborative reasoning (e.g., Reznitskaya et al., 2009) and collective argumentation
(e.g., Conner et al., 2014a; 2014b). The science teacher may model how one attains controlling
variables for a fair scientific testing (McMahon, 2012) (“e.g., If | were you, | only change the height
of the inclined plane to see how this would affect the arriving time of the object to the bottom of it.”).
In addition, modelling multivariable thinking is acknowledged as an indicator of the PCT (Crawford,
2000) (e.g., “l suppose that there are more variables effecting an objects arriving time to the bottom
of the inclined plane in addition to friction of the inclines plane as you had proposed and this would
be more informative if you will be able to add them into your observations.”). Moreover, the science
teacher may model how an individual achieve valid and reliable observations during a routine data
gathering process (Soysal, 2018; 2019) (e.g., “Now, | am trying to do my best while collecting data
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by making at the least five measurements if | can do with the chronometer through free dropping a
half-filled and empty plastic bottle from the same height to the ground in the same environment.”)

Discussion

This study presents novel thinking tools for external readers (science teachers, science teacher
educators). In the present study, two theory-based and data-driven catalogues or check lists are
presented. These may service delving into classroom talks by a fine-grained manner. A science
teacher may systematically observe and analyse his/her classroom talks through indicators of the
PCT extendedly examined in the current study. More importantly, the science teacher may analyse
his/her talk moves to make pedagogic decisions whether s/he implements a science activity in an
intended or productive manner.

When the indicators of the PCT are associated with the surrounding TDMs in a science teacher’s
classroom, students may reach higher degrees of reasoning (e.g., Rojas-Drummond et al., 2013),
problem-solving (e.g., Rojas-Drummond & Zapata, 2004) or scientific thinking (Rabel & Wooldridge,
2013). Thus, by taking the indicators of the PCT and materialising TDMs into account, science teac-
hers may make rigorous quality controls of their in-class implementations.

As presented, clarity of the talks was found as an indicator of the PCT. Previous studies showed that
probing teacher-led talks are always more cognitively-demanding and open pedagogical rooms
for students to contribute classroom discourse (e.g., Edwards-Groves et al., 2014; Kyriacou & Is-
sitt, 2008). By probing, requesting for clarification and revoicing, the science teacher may provoke
student-led deeper explanations as an indicator of the PCT, found in the previous studies (e.g.,
Herrenkohl, Tasker & White, 2011; van Zee, lwasyk, Kurose, Simpson & Wild 2001) and abstracted
in the present study.

In order to emphasize the essential place of the communicating TDMs, Sfard (2007; 2008) proposed
commognition term. Commognition is a combination of cognition and communication. According to
Sfard (2007; 2008) communication and cognition cannot be disintegrated or should be thought as
indivisible entities. To support, Sfard (2007; 2008) proposed that science and mathematics knowled-
ge can be best acquired through engaging in and contributing to classroom talks. This is indicator of
cognitive productivity and is more possible when a teacher frequently enacts communicating TDMs
(Soysal, 2018; 2019). Sfard (2008) also found that commognition should be centralised during clas-
sroom talks since building on other’ ideas require to comprehend what others actually mean and
this guarantees knowledge acquisition.

Sfard’s (2007; 2008) argumentation is also recognised by other scholars (Martin & Hand 2009; Mc-
Neill & Pimentel, 2010) in the context of teaching science concepts. Cognitive productivity in science
classroom discourse is considerably related with increasing frequencies of student-led talks. Once
speaking time of students are augmented, there would be more intellectual opportunities for them
to contribute to classroom talks. This does not mean that when students speak more, cognitive
productivity is warranted. As detected in this study, there should be additional indices for generative
talks. Healthy communications can be therefore seen as a pre-condition of intellectual productivity.

One of the complementary or compensatory teacher-led move was detected as the monitoring-fra-
ming initiations that may promote discursively-oriented metacognitive activity. There should be a
healthy communication in the classroom talks, however, students should also be aware of discursive
happenings. By the monitoring-framing moves, students are guided to analyse or closely track what
is that happening in the classroom talks. Cognitive productivity requires an organic intellectual atta-
chment into classroom talks that seems to be more attainable by virtue of monitoring-framing moves,
as observed in previous studies (Berland & Hammer, 2012; Hutchison & Hammer, 2010). Metacog-
nitive activity in the classroom talk is a source of cognitive productivity (Zohar & Barzilai, 2013) en-
tailing monitoring-framing moves. For instance, when the science teacher asks about mind-change,
students will juxtapose and compare their preliminary reasoning and secondary understandings as
an explicit metacognitive activity which shapes and frames their minds. Once students are promoted
to contrast their prior and post views on the topic under consideration, by displaying a cognitive ef-
fort, they will establish coherent lines of reasoning as an indicator of the PCT supported by previous
studies (Brown et al., 2010a; 2010b; Furtak et al., 2010; Hardy et al., 2010; Shemwell & Furtak, 2010).
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There should also be a challenging learning environment in which critiques are welcomed and valu-
ed in terms of fostering cognitive activity and productivity. Challenging learning environments refers
that there should be rigorous critical argumentations that may be launched by either the science
teacher or students, however, all counter arguing initiations should be constructive and progres-
sive. As previous studies showed, when a student is challenged by other students or teacher, the
student has to re-think on his/her meaning position profoundly. Then, the student may enrich his/
her articulation to a certain extent. Herein the purpose of the student is to convince others that his/
her argument(s) is valuable, defensible and contributing (Lee & Kinzie, 2012; Walshaw & Anthony,
2008). Indeed, when the science teacher opens the ways of presenting alternative points of views,
students are transformed into debaters, negotiators or discussants like expert scientists. This new
role; acting similar to individual members of scientific communities, requires more cognitive demand
on the side of the students (Soysal, 2019) since they have to understand, analyse, examine or refute
others’ arguments if it is needed. This may result in higher scores on follow-up reasoning and prob-
lem-solving activities found in Gillies and Khan’s (2008) study.

Within a challenging learning environment, students may have two intellectual responsibilities: eva-
luating others’ reasoning and justifying their own thinking. These indices of the PCT were detected
in the current study under the theme of accountability-justification-authority. Challenging learning
environments provide the very means of a problematized science inquiries (Hiebert et al., 1996;
Warren & Rosebery, 1996; Soysal & Yilmaz-Tuzun, 2019). However, as seminally explicated in the
work of Engle and Conant (2002) who evidently established the norms and notions of fostering pro-
ductive disciplinary engagement, during classroom discourse, students should be given epistemic
authority in addressing teacher-led or student-led problematisations or challenges (Candela, 2005;
Scardamalia, Bereiter, & Lamon, 1994; Soysal, 2018). This is not a representation of fully productive
classroom discussions. There is therefore more on the side of the students as their sayings should
be accountable to others and to disciplinary norms in the presence of teacher-led prompts requiring
evidence-based reasoning (Resnick & Hall, 2001; Resnistkaya & Gregory 2013; Soysal & Yilmaz-Tu-
zun, 2019; Soysal, 2019).

Conclusions

In the current study, it was concluded that not only the talk interventions are required for enhancing
cognitive activity in the science classroom, but also, discourse moves should be clarified or inves-
tigated in a fine-grained manner to complement or compensate the influences of the PCT on the
student-led cognitive contributions. It would be a better way of portraying a broader picture of the
interrelations between the PCT and the TDMs. The indicators of the PCT were extracted by deeply
scanning the research works produced within the last six decades. In conclusion, it was evidently
detected that two of the indicators were sine qua non for the PCT. In a science teacher’s classroom,
there should be a healthy; clarified and elicited, communication among the all members in produ-
cing alternative points of views by virtue of critiques in the dialoguing as this turns the simplified stu-
dent-led verbalisations into more complicated and internalised ones by philosophising the contents
under negotiations. Critiques in any student-led talks are only be visible and doable once science
teacher assign students as co-legitimators by quitting their primary knower, evaluator, judger or legi-
timators roles. Critiques in any student-led talks should also be accountable to other logical systems
(e.g., other minds, disciplinary norms, etc.) and this requires justified or evidence-based reasoning
that should be encultured as an imperative norm of the classroom discourse through teacher-led
discourse moves outlined in the current study. Moreover, science teachers have to manage the clas-
sroom discourse for synchronized individual-based mental states by ensuring the intense discursi-
vely-oriented metacognitive activity that is an indicator of the PCT. Finally, as evidently concluded,
above-stated classroom interactions may only be possible and reachable under the guidance of an
intellectual role model teacher.

Educational Remarks

As mentioned earlier, concrete indicators of the PCT and accompanying TDMs were tried to be make
visible to teachers and teacher educators. Beyond, it was also interrogated whether the science te-
acher holds a teacher-noticing pertaining the PCT and reinforcing TDMs. The term teacher-noticing
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refers to teacher-led pedagogic consciousness or stimulated cognition (Erickson, 2011), for instan-
ce, regarding norms and notions of the interrelations between the PCT and TDMs. One of the vital
ways of enhancing teacher noticing is to guide teachers to observe and analyse their own classroom
practices’ productivity (Erickson, 2011). However, there is a thought-provoking question that why the
science teacher tends to analyse, examine and interpret; in turn, notice the interrelations between
the PCT and supporting TDMs? A satisfactory response is that science teachers may have an inter-
nally-oriented motivation in monitoring, analysing and modifying their in-class discourse processes
if tangible evidences are presented pertaining increasing student-led cognitive outcomes. Certain
cognitive awareness on the indicators of the PCT and supporting TDMs may be insufficient in moti-
vating science teachers to practice the productivity indices in their classrooms (Soysal & Yilmaz-Tu-
zun, 2019). Beyond, science teachers must experience or witness that the indicators and supporting
talk moves are indeed instrumental in fostering their students’ cognitive productivity (Guskey, 2002).

It can be therefore concluded that science teachers should be able to explore their discourse moves’
productivity on the side of students to improve their pedagogical vision by referring to the indicators
of the PCT. Schon (1983; 1987) proposed a functional term as teachers as reflective practitioners.
Within the rationality of the Schén’s propositions, science teachers should have understanding and
practical capacity and capability in analysing and interpreting what is that occurring in the classro-
om discourse at the intersection of the PCT and TDMs. This is not a simple professional duty for
science teachers as they have to be involved in the longitudinal professional programs introducing
core aspects of the PCT and TDMs. One of the most illustrative ways of engaging science teachers
in a discursively-oriented professional development program may be stimulated-recall sessions or
video-based case analysis processes (e.g., Dempsey, 2010; Haw & Hadfield, 2011) by which scien-
ce teachers may observe, analyse and interpret the variances within their discourse talks with the
aid of an educator.
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ARASTIRMA MAKALESI

2018 FEN BiLIMLERI DERSI OGRETIM PROGRAMINA
YONELIK OGRETMEN GORUSLERI

Esra Sarag™?, Mehmet Selim Yildirim®

OZET

Bu galismada, 2018 yilinda yenilenen fen bilimleri dersi 6gretim programina yonelik sinif 6gretmen-
leri ve fen bilimleri dersini veren brans 6dretmenlerinin gorislerini ortaya ¢ikarmak amaclanmistir.
Bu calismada, nitel arastirma desenlerinden olgu bilim kullaniimistir. Bu arastirmanin ¢alisma gru-
bunda, amacl érnekleme ydntemlerinden dlgut drnekleme yontemi kullaniimistir. Galisma grubunu,
ilkokulda fen bilimleri dersine giren 4. sinif 6gretmenleri ve ortaokulda fen bilimleri 6gretmenleri
olusturmaktadir. Arastirma verileri toplanirken odak grup gérisme yontemi kullanilmistir. Odak grup
gérusmesinde kullanmak amaciyla gérisme formu olusturulmustur. Arastirmada elde edilen veriler
icerik analizi ydntemiyle ¢6zimlenmistir. Calisma sonucunda, 6gretmenlerin yenilenen fen bilimleri
dersi 6gretim programina yénelik gérislerinin genel olarak olumlu oldugu gorilmastir. Fakat 6gret-
menlerin, uygulamada programin hedeflerinin ulagiimasi ile ilgili bir takim sorunlar yasadiklarn goérul-
mustir. Ozellikle mevcut programin en énemli yeniliklerinden olan fen, miihendislik ve girisimcilik ile
ilgili uygulamalarda yasanan zorluklar calismanin en dnemli sonuglarindan birisidir.

Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi, Ogretmenler, Olgubilim

MAKALE HAKKINDA

GonderimTarihi: 31 Ekim 2019
Revize Tarihi: 15 Kasim 2019
Kabul Tarihi: 21 Kasim 2018

DOI: 10.31805/acjes.641002

2" Sorumlu Yazar: Esra Sarag, Kilis 7 Aralik Universitesi, Egitim Fakultesi, Kilis, Turkiye.
E-Mail: esrasarac7@gmail.com
https://orcid.org/0000-0001-9047-4434

o*Kilis 7 Aralik Universitesi, Egitim Fakdiltesi, Kilis, Turkiye.
E-Mail: m.selimyildirim@kilis.edu.tr
https://orcid.org/0000-0002-3023-7768

E-ISSN: 2602-3342
Copyright © ACJES

© 2019 Academy Journal of Educational Sciences tarafindan yayinlanmistir. Bu makale
orjinal esere atif yapilmasi kosuluyla herhangi bir ortamda ticari olmayan kullanim, dagitim
ve gogaltmaya izin veren Creative Commons Atif-GayriTicari 4.0 Uluslararasi Lisansi ile
lisanslanmis, agik erisimli bir makaledir.




RESEARCH ARTICLE

TEACHERS’ VIEWS ON SCIENCE COURSE
CURRICULUM OF THE YEAR 2018

Esra Sarag™?, Mehmet Selim Yildinm®

ABSTRACT

In this study, it was aimed to reveal the opinions of the class teacher sand the branch teachers
who gave the course of science for the renewed science curriculum in 2018. In this study was used
phenomenological is one of the qualitative research designs. The criterion sampling method, one
of the purposeful sampling methods, was used in the study group of this research. The study group
consists of 4th grade teachers who attend science classes in primary school and science teachers
in secondary schools. Focus group interview method was used to collect research data. Interview
form was created for use in focus group interview. The data obtained in there search were analyzed
by content analysis method. As a result of the study, it was seen that teachers’ opinions about the re-
newed science curriculum were generally positive. However, it was seen that teachers experienced
some problems in achieving the objectives of the program in practice. One of the most important
results of the study is the difficulties in applications related to science, engineering and entrepre-
neurship, which is one of the most important innovations of the current program.
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Girig

Gunumuizde bilimsel ve teknolojik alanlarda yasanan gelismeler bireylerin ve toplumun ihtiyaclari-
nin degismesine yol acmistir. Yasanan gelismeler ve degisimler egitim ve 6gretim programlarinda,
egitim ortamlarinda ve 6grenme-6gretme yaklasimlarinda yenilikler olusturmustur. Fen bilimleri dersi
Ogretim programinda da bireylerde olusacak bu degisim; bilgiyi Ureten, ginlik hayatinda kulla-
nabilen, problem cbézebilen, elestirel diginen, girisimci, kararli, iletisim becerilerine sahip, empati
kurabilen, topluma ve kultire katki saglayabilen seklinde belirtimektedir (MEB, 2018 ). Bu kapsam-
da 6grencilere bu becerileri kazandirabilmek icin 6gretim programlarina gereken énem verilmeli ve
gerekiyorsa 6gretim programlarinda gerekgeleri belirtilerek degisime gidilmelidir. Egitim ve 6gretim
programlarinin yenilenmesinin bircok gerekgesi vardir. MEB (2017), yenilenen egitim programlarinin
gerekgesi olarak, uluslararasi yapilan sinav sonuglari, ulusal ve uluslararasi kurum ve kurulusglar ta-
rafindan hazirlanan raporlar ve gergeklestirilen bilimsel arastirmalar ile 64. ve 65. Hikimetin eylem
planlarini gerekge olarak belirtmistir. Bu gerekgeler 1siginda, Fen bilimleri dersi 6gretim programi
Oncelikle 2017 yilinda taslak olarak hazirlanarak 5. Siniflarda uygulanmistir. 2018 yilinda ise taslak
program, pilot uygulamanin sonuglarindan hareketle revize edilerek giincel haline getiriimistir. 2018-
2019 egitim-6gretim yilinda ilkokul ve ortaokullarda fen bilimleri dersinde tim sinif diizeylerinde uy-
gulanmaya baslanmistir.

TUum derslerde yenilenen programlar ile 6grencilere; “anadilde iletisim, yabanci dillerde iletisim, ma-
tematik yeterligi, bilim ve teknoloji yeterligi, dijital yeterlik, 6grenmeyi 6grenme, inisiyatif alma ve
girisimcilik algisi, sosyal ve kamusal yeterlik ve kiltirel farkindalik ve ifade” gibi beceri ve yeterli-
likleri kazandirmak amaclanmistir (MEB, 2017). Fen Bilimlerine dersine 6zgu beceriler ise; bilimsel
sUre¢ becerileri, yasam becerileri, mihendislik ve tasarim becerileridir. Aslinda fen bilimleri 6gretim
programinda 2005 Fen ve Teknoloji ve 2013 Fen Bilimleri 6gretim programlarinda yer alan 6grenme
alanlari, 2018 Fen Bilimleri 6gretim programinda, programin 6zel amaglari ve programin alana 6zgu
becerileri seklinde olusturulmustur (MEB, 2018). Bu beceriler arasinda yer alan yasam becerileri;
karar verme, girisimcilik, analitik distinme, yaratici disinme, iletisim ve takim calismasi olarak be-
lirlenmistir (MEB, 2018). Anagun, Kilig, Atalay ve Yasar (2015), yasam becerilerini; kisinin meta-bilis
dizeyinin yUksek olmasi, 6grendigi bilgiyi giinltik yasamina transfer edebilmesi, iletisim seviyesinin
iyi olmasi, hayatini Uretken surddrebilmesi igin sahip olmasi gereken kazanimlar olarak belirtmekte-
dirler. Bir diger beceri olan bilimsel slreg becerileri ise MEB (2018)’de; siniflama, gdzlem yapma, ve-
rileri kaydetme, hipotez kurma, verileri kullanma ve model olusturma, 6lgme, degiskenleri degistirme
ve kontrol etme, deney yapma olarak belirtiimistir. Ayrica MEB (2018)’de bu beceri ve yeterlilikleri
kazandirabilmek icin Fen, Teknoloji, Matematik ve Muhendislik alanlari gibi her bir disiplin ayri ayri
6neme sahip olsa da bu disiplinlerin butlnlestirilerek programda yer almasi 6nemli gértulmektedir.
Bu nedenle yenilenen fen bilimleri programinda fen, mthendislik ve girisimcilik uygulamalarina yer
verilmektedir.

Alan yazin incelendiginde 2018’de yenilenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programina yénelik yapilan
calismalar oldugu gérilmektedir. Bahar ve digerleri (2018), 2017°de pilot olarak uygulanan taslak
programi, 2018’de revize edilen programi STEM agisindan karsilastirmislardir. Galismalarinda; 2017’
de pilot olarak besinci siniflarda uygulanan 3- 8. siniflar Fen Bilimleri Ogretim programi ile gtincelle-
me sonrasi 2018 Ocak ayinda ilan edilen Fen Bilimleri 6gretim programlari arasinda STEM agisindan
farkliiklarin bulundugu ve 2018 fen bilimleri 6gretim programinda besinci yedinci ve sekizinci sinif
dizeylerinde kazanim sayilarinin azaldigi fakat Gglncl ve altinci sinif diizeyinde artis gosterdigi ve
dérdiincl sinif diizeyinde degismedigi sonuglarina ulasmislardir. Ozcan ve Kostur, (2019), 2018 yI-
linda glincellenen fen bilimleri dersi 6gretim programinda bulunan kazanimlarin, 6gretim programin-
da belirlenmis olan 6zel amaglar ve alana 6zgu beceriler agisindan incelemislerdir.Galismalarinda,
kazanimlarin bilimsel stre¢ becerileri, bilgi ve yasam becerileri agirlikli davraniglar icerdigini ve 6gre-
tim programinin 6zel amaglari arasinda bulunan sorumluluk, giivenlik bilinci, sosyobilimsel konular
ve kariyer bilinci gibi bircok hedefin, kazanimlar arasinda yeteri kadar yer bulamadigi sonuglarina
ulasmislardir. Ural-Keles (2018) bir calismasinda 2017 fen bilimleri dersi 6gretim programi hakkinda
besinci sinif fen bilimleri 6gretmenlerinin géruslerini ortaya cikarmistir. Calismada, 2017 fen bilimleri
dersi 6gretim programi ile ilgili 8gretmenlerin hem olumlu hem de olumsuz géruslere sahip oldugu
sonucuna ulasmistir. Deveci (2018), 2013 ve 2018 yili fen bilimleri dersi 6gretim programlarinin te-
mel 6geler acisindan karsilastirmistir. Calismada; amaglar, kazanimlar, 6grenme-6gretme slreci ve
Olcme degerlendirme alanlarinda karsilastirmalar yaparak sonuglara ulasmistir.
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Alan yazin incelendiginde 2018'de yenilenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programina yénelik calis-
malarin az sayida oldugu goérulmektedir. Programlarin icerisinde bulundugu toplumun gelisimi ve
degisimine uyum saglayarak revize edilmesi veya yenilenmesi dnemlidir. Ancak daha da énemlisi
yenilenen programlarin uygulama surecinde amacina ulasip ulasamadigini ortaya ¢ikarabilmektir.
Bu nedenle programlarin uygulayicisi olan dgretmenler programin islevsel olabilmesi i¢in oldukca
O6nemli bir 6gedir. Bundan dolayi programlarin asil uygulayicisi olan égretmenlerin programlar hak-
kindaki goéruslerini almak 6nemlidir. Bu baglamda calismada, 2018 yilinda yenilenen fen bilimleri
dersi 6gretim programina yénelik sinif 6gretmenleri ve fen bilimleri dersini veren brans 6gretmenle-
rinin gorislerini ortaya cikarmak amagclanmistir. Calismanin, yenilenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programinin uygulama slrecinde belirlenen amagclara ulasma durumu hakkinda yol gésterecegi di-
stundlmektedir.

Yontem

Bu calismada, nitel arastirma desenlerinden olgu bilim tercih edilmistir. Bu desen kullanilarak yard-
tulen arastirma sureci Sekil 1’de 6zetlenmistir.

o N
eDesen: Olgu bilim
*Olgu: 2018'de yenilenen ilkokul ve Ortaokul Fen Bilimleri Dersi GOgretim Programi
*Amag: Yenilenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programina yonelik 6gretmen
goruslerini ortaya ¢ikarmak y
«Olglit rnekleme )
*24 dgretmen
*16 kadin 8 erkek
\LERLLSIREER oFen Bilimleri ve Sinif 6gretmenleri y
,
*0Odak grup gorasmesi
VERILERIN eicerik analizi
TOPLANMASI| VE J

ANALIZI

Sekil 1. Arastirma Sdreci

Aragstirma Deseni

Olgu bilim calismalarinda olgulara iliskin yasantilar ve anlamlar ortaya ¢ikarmak igin gérismeler
yapilir. Gérismenin arastirmaciya sagladigi etkilesim ve esnek ortam olguyu derinlemesine gérisme
firsati vermektedir (Blyukoztirk ve dig., 2014). Olgu bilim deseninde arastirmaci, bireylerin bir olgu-
ya iliskin deneyimlerini ortaya ¢ikarmaya yonelik calismalar yiritmektedir (Creswell, 2007).

Calismanin olgusu, 2018’de yenilenen ilkokul ve Ortaokul Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programidir.
Bu kapsamda ilkokullarda fen bilimleri dersine giren sinif 6gretmenlerinin ve orta okulda goérev ya-
pan fen bilimleri dersi brans 6gretmenlerinin goruslerini almak i¢in olgu bilim deseni benimsenmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin calisma grubunda, amagl érnekleme yéntemlerinden 6l¢it érnekleme yéntemi kul-
lanilmistir. Yildinm ve Simsek (2011), amagl 6rnekleme ydntemlerini nitel arastirma gelenegi iceri-
sinde degerlendirerek literatlire dayali bir siniflama énermislerdir. Bu siniflamadaki 6lcit érnekleme
calisma grubunun belirlenmesinde kullaniimistir. Bu érnekleme yénteminin amaci, arastirmaci tara-
findan olusturulan ve ya daha dnceden olusturulmus 6lclt ya da élcUtleri karsilayan érneklem gru-
buyla calismaktir (Yildinm ve Simsek, 2008). Calismada katiimcilarin, ilkokulda fen bilimleri dersine
giren 4. sinif 6gretmenleri ve ortaokulda fen bilimleri dersine giren brans égretmenlerinden olugsmasi
Olcut olarak belirlenmistir. Cunku programdaki dnemli degisikliklerden birisi olan fen, muhendis-
lik ve girisimcilik uygulamalar ilkokul 4. Siniftan itibaren égretim programinda yer almaktadir. Bu
nedenle Fen Bilimleri Ogretim Programi konusunda tecriibeli ve deneyimli olduklan distiniilen 4.
sinif 6gretmenleri ve ortaokulda fen bilimleri dersine giren brans 6gretmenlerinin gérisleri ainmistir.
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Calismaya katilan 6gretmenler O1°den baslayarak 024’e kadar kodlanmistir. Ogretmenler, 16 kadin,
8 erkek olmak Uzere 24 kisiden olusmaktadir. Odak grup gdrtismeleri, 8’er kisilik 3 gruptan olusmak-
tadir. Odak grup1, 5 kadin 3 erkek, odak grup2, 4 kadin 4 erkek, odak grup3 ise 7 kadin 1 erkek sinif
dgretmeni ile uygulanmistir.

Veri toplanan 6gretmenlerin, yaslan 25-53 arasinda degismektedir. Ogretmenlerin 16’sI kadin 8'i er-
kektir. Katilimcilarin 14’4 sinif 6gretmeni, 10’u ortaokul 6gretmeninden olusmaktadir. Ogretmenlerin,
20’si lisans, 4’0 ise yuksek lisans mezunudur. Kidem yillari 1-35 arasi degismektedir.

Tablo 1. Calisma Grubu Katiimci Bilgileri

Katilimcilar Demografik 6zellik N %
Erkek 8 %34
Cinsiyet

Kadin 16 %66
Sinif Ogretmeni 14 %59

Brang —
Fen Bilimleri Ogretmeni 10 %41
Lisans 20 %83

Egitim Durumu
Ylksek Lisans 4 %27

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma verileri toplanirken odak grup gérisme yontemi kullanilmistir. Odak grup gériismesi, mo-
derat6rin kiicuk ve homojen bir grubu (6-8 kisilik) arastirma konusu etrafinda tartismaya odaklama-
sidir (Cokluk, Yilmaz ve Oguz, 2011). Odak grup gérismesinde grup etkilesimi ve katilimcilarin konu
hakkinda aralarinda derinlemesine tartismalari énemlidir (Christensen, Jhonson ve Turner, 2015).
Yenilenen ilkokul ve Ortaokul Fen Bilimleri Ogretim Programi ile ilgili 6gretmenlerin gériislerini almak
amaciyla arastirmacilar tarafindan gérisme formu sorulari olusturulmustur. Gériisme form sorulari
olusturulurken ilgili literatir taramasi yapilmistir. Hazirlanan formu sinif 6gretmenleri ve ortaokul fen
bilimleri dersini veren brans 6gretmenlerine uygulayabilmek icin gerekli izinler alinmistir.

Arastirmanin verileri, 5-28 Mart 2019 tarihleri arasi Gineydogu Anadolu Bélgesinin bir ilinde devlet
okullarindan toplanmistir. Odak grup gérismeleri ders saatleri dikkate alinarak planlanmistir. Ayrica,
gbrusme icin yer olarak uygun seminer odasi ayarlanmigtir. Her bir odak gérusmesi 45-55 dakika
arasi surmustur. Katlimcilardan izin alarak odak grup gérusmelerinin ses kaydi alinmigtir. Ayni za-
manda, 6nemli, tekrarlanan sdylemler ikinci arastirmaci tarafindan kagida not alinmistir. Gériismenin
giris bélumuinde arastirmacilar kendini tanitmis, katilimcilara arastirmanin amaci aciklanmis, onlarin
kisaca kendilerini tanitmasinin ardindan odak grup gérlismesine baslanmistir. Aragtirma sorularinin
gOrustlmesine gegmeden Once katilimcilarin konuya isinmasi icin 6gretim programi ile ilgili genel
olarak gegis sorulari sorulmustur. Bu sorularin katilimcilar tarafindan anlasilabilecek dlizeyde, soh-
bet havasi yaratabilecek 6zellikte ve ginlik konusma diline uygun olmasina 6zen gdsterilmistir.
Isinma ve gegis sorularinin ardindan katiimci 6gretmenlere arastirmaya iliskin olarak asagidaki odak
grup gérasme sorulari sorulmustur;

1. 2018 yilinda yenilenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programini genel olarak degerlendirir
misiniz?

2. 2018 yilinda yenilenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programindaki Fen-Miihendislik-Girisim-
cilik uygulamalari ile ilgili géruslerinizi deneyimlerinizi g6z 6éniinde bulundurarak érneklerle
aciklar misiniz?

3. 2018 yilinda yenilenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programina gére hazirlanan ders kitapla-
rindaki kazanimlara yonelik olan fen mihendislik ve girisimcilik uygulamalarini 6grenme-6g-
retme slrecindeki uygulamalarinizaentegre edebildiniz mi? Ornek vererek agiklar misiniz?

4. Yenilenen programi sinif ortaminda uygulama surecinde ne gibi zorluklarla karsilastiniz?
Ornek vererek aciklar misiniz?

Arastirma da elde edilen veriler icerik analizi ydntemiyle ¢éziimlenmistir. icerik analizi belli kurallara

dayali kodlamalarla bir metnin bazi sézcUklerinin daha kucuk icerik kategorileri ile 6zetlendigi siste-
matik bir tekniktir (BlyUkoztlrk ve dig., 2014). Bu kapsamda 6ncelikle ses kaydina alinan odak grup
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goérusmeleri yaziya aktariimistir. Daha sonra uzmanlar sorulara verilen cevaplar ayr ayr kodlamis-
lardir. Bu sorulara gére yapilan kodlamalardan alt temalar olusturulmustur. Daha sonra uzmanlarin
arasinda gorus birligi ve gorls ayriigr gosteren temalar tespit edilmistir. GérUsler arasindaki uyum
orani belirlenmistir. Bu oran, Miles ve Huberman guvenirlik formuli kullanilarak hesaplanmistir (GU-
venirlik Formiili: Gérlis Birligi/ Goéris Birligi+ Goris Ayrihigl). Odretmenlerin gériisme sorularina
yonelik ifadeleri arastirmacilar tarafindan ayr ayri incelenmis ve guvenirlik formGli hesaplamasi ile
.90 degeri elde edilmistir. Glvenirlik hesaplarinin %70’in Uzerinde ¢ikmasi, arastirma igin gavenilir
kabul edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994).

Gecerlik ve Glvenirlik

Formun gecerliligi icin Egitim Program ve Ogretimi alaninda 2 uzman, Fen ve Matematik Egitimi
béliminden 1 uzman, Temel Egitim BoIUmuU Sinif Egitimi Bilim Dal’'ndan 2 uzman olmak Uzere 5
uzmanin goérusleri alinmigtir. Uzman goérusleri dogrultusunda gereken dlzeltmeler yapilmigtir. Son-
rasinda 6 6gretmen adayina pilot uygulama yapilarak formdaki sorularin agik ve anlagilir olup olma-
diklan kontrol edilmistir. Uzman goérasu ve pilot uygulama sonucu odak grup goérisme sorularina
son hali verilmigtir. Arastirmanin glvenirligini artirmak igin ise katilimcilarin ifadelerinden dogrudan
alintilar yapilarak desteklenmeye caligiimistir. Schensul (1999), odak grup goérismelerinde guve-
nirligin gecerlige gore daha az 6nemli oldugunu belirterek odak grup gérismelerinin bir durumun
kesfedilmesi amaciyla yapildigini belirtmistir. Odak grup gérismelerinde, calisma bulgularinin tekrari
amaglanan bir durum olmadidi icin genellemeler yerine, durumun ortaya konularak farkliliklarin be-
lirrenmesi temel amagtir.

Bulgular

Ogretmenlerle yapilan odak grup gériismeleri ile elde edilen verilerin icerik analizi sonucunda ye-
nilenen fen bilimleri dersi 6gretim programina iligkin (¢ temaya ve bu temalarla iligkili alt temalara
ulagiimistir. Bu temalar; “yeni programin 6zellikleri”, “fen, mihendislik ve girisimcilik uygulamalar”
ve “programi uygulamada yasanan zorluklar” olarak karsimiza ¢ikmistir. Ortaya cikan tema ve alt

temalar asagidaki sekilde gosterilmistir.

e 7

Yeni programin
olumlu &zellikleri

Yeni programin L J
ozellikleri S
Yeni programin
olumsuz zellikleri

—_—

Fen, miihendislik |
girisimcilik
uygulamalar
ozellikleri

Fen, Milhendislik
ve Girigimcilik
Uygulamalari

Fen, miihendislik |
ve girisimcilik
uygulamalarinin
derse entegresi

Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Programi

Ders kitaplari
sinirhliklar

Alt yapi yetersizligi

Sekil 2. 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programina iliskin Tema ve Alt Temalar

Programi
Uygulamada
yasanan zorluklar

Ortaya ¢ikan bu temalarin, alt temalarin ve kodlarin neler oldugu, hangi siklikta ortaya ¢iktigi ile ilgili
bulgular asagida yer almaktadir. Bununla birlikte, elde edilen bulgular 6gretmenlerin ifadelerinden
dogrudan alintilarla desteklenmistir.

Yeni Programin Ozellikleri
Sinif d3retmenleri ve fen bilgisi égretmenleri 2018 yilinda yenilenen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Prog-

raminin &zelliklerine iliskin olumlu ve olumsuz goérusler ortaya koyan ifadeler kullanmislardir. Bu gé-
risler dogrultusunda “yeni programin olumlu 6zellikleri” ve “yeni programin olumsuz ézellikleri” alt
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temalari bu tema altinda yer almaktadir. Tablo 2’de “yeni programin ézellikleri” temasina iligkin alt
temalar ve alt temalara ait siklik durumlari verilmistir.

Tablo 2. Yeni Programin Ozellikleri Temasina /Ii§kin Bulgular

Tema Alt Tema Kodlar Siklik
Yapilandirmaci yaklasim 20
Etkinlik temelli 6gretim 18
Aragtirma-sorgulama yaklagimi 18
Etkinlikler ve kazanimlar arasi uyum 15
Alternatif lcme-degerlendirme 15
oTﬁnmiEr'oqggﬁ?;;gri Etkinliklerde esneklik 12
Fen, mihendislik ve girisimcilik uygulamalari 12
Pro\ga;zimm Bilimsel stre¢ becerileri 11
Ozellikleri Degerler egitimi 8
Teknoloji vurgusu 8
Disiplinler arasi olma 7
Benzer/ayni kazanimlar 12
Basit ve sade kazanimlar 11
OIE ?;E;cggzm&?eri Benzer/ayni icerik 8
Fen, mihendislik ve girisimcilik uygulamalarina érnek eksikligi 7
Yaratici olma becerisi eksikligi 4

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmenlerin cogunlugunun yeni programin yapilandirmaci yaklasim ve bu
yaklasima paralel olarak arastirma-sorgulama temelli hazirlaniimasini olumlu &zellikler olarak orta-
ya koyduklari goralmustur. Benzer sekilde cogu égretmen fen bilimleri programinin etkinlik temelli
Ogretimi benimsedigini vurgulayarak 6grenme-6gretme sureclerinin dnemli bir pargasi olan fen et-
kinliklerinin kazanimlarla uyumlu oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenler, programda kazandirimasi
hedeflenen beceri alanlarindan birisi olan bilimsel stire¢ becerilerini ve fen, muhendislik ve girisim-
cilik uygulamalari konusunu yenilenen programda yer alan olumlu &zellikler olarak ifade etmiglerdir.
Bu konuda ortaya konan goérUslerde; degerler egitimi, fen, mihendislik ve girisimcilik uygulamalari,
teknoloji vurgusu ve disiplinler arasi olma ézelliklerinin yenilenen programin, 2013 Fen Bilimleri dersi
6gretim programindan farkli 6zellikleri olarak ifade edilmisgtir.

Yenilenen programin olumlu &zelliklerinin yani sira sinif 6gretmenleri ve fen bilgisi 6gretmenlerinin
programa iliskin olumsuz gériisler de ortaya koyan ifadeler kullandiklar gérilmistiir. Ogretmenlerin
cogunlugunun yenilenen fen bilimleri dersi 6gretim programinin olumsuz 6zellikleri ile ilgili nere-
deyse fikir birligine vardiklarini gésteren ifadeler kullandiklan gériilmustir. Ogretmenler programin
tamamen glincellenmesine ragmen eski programda yer alan kazanimlar ve ders iceriklerinin cok da
farkli olmadigini belirtmislerdir. Ogretmenlerin ifadelerinden dogrudan alintilar asagida verilmistir;

0O2: Zaten uzun zamandir yapilandirmacilikla ilgili programlar hazirlaniyor. Bu programda da bu var. Kitap-
lari inceledigimde etkinliklerin ve icerigin genelde égrenci merkezli oldugunu gérdiim. Dersleri islerken
de bunu uygulamada yasiyoruz zaten.(Yapilandirmaci yaklagim)

05: Mesela en son elektrik devreleriyle ilgili bir etkinlik vardi. Orada basit bir elektrik devresi kurduk. Me-
sela pili ¢ikardik, yetersiz pil koyduk, ampullin az yandigi ya da hi¢ yanmadigi durumlari gérdiik. Mesela
bu konuda fen muihendislik ve girisimcilik uygulamalari ile ilgili etkinlik yaptirilabilecegini dtistiniyorum.
Ancak kitapta bir 6rnek olmadigi i¢in ya da ne bileyim o konu gelince bu uygulamalarin yapilabilecegi ile
ilgili bir sey olmadigi icin yaptiramadim.(Fen, miihendislik ve girisimcilik uygulamalarina 6rnek eksikligi)

O12: Yeni program eski programla hemen hemen ayni. Clink( kitaplar inceledigimde hem kazanimlarin
hem icerigin cok da degismedigini gérdiim. Yenilikler anlasiimiyor. Madem yeni beceri alanlar eklendi
buna gére iceriklerde de belirgin degisiklikler olmaliydi diye distinliyorum.( Benzer/ayni kazanimlar, Ben-
zer/ayni icerik)

015: Ben etkinlikleri yetersiz buluyorum. Giinkii gocugu daha cok bilimsel arastirmaya yéneltmeye tegvik
edecek etkinlikler olmasi gerekli. Nasil yapiyoruz biz etkinlikleri. Cocuk yénergeler dahilinde yapiyor her
seyi. Ama yénergeler olmasa kendisi iiretse kendisi diigiinse bilgiye kendisi ulassa daha etkili olur. ilkokul
icin tamam ancak ortaokulda daha serbest olmall.(Yaratici olma becerisi eksikligi)




Fen, Muhendislik ve Girisimcilik Uygulamalari

Yenilenen fen bilimleri dersi 6gretim programinda karsimiza ¢ikan en 6nemli yeniliklerden birisi Fen,
Muhendislik ve Girisimcilik Uygulamalariile ilgili kisimdir. Ogretmenlerin programda yer alan bu bé-
IGm ile ilgili ifadeleri dogrultusunda ortaya cikan gérusleri “Fen, muhendislik ve girisimcilik uygula-
malari” temasi olarak adlandinimistir. Bu tema altinda “Fen, muhendislik ve girisimcilik uygulamalari
Ozellikleri” ve “Fen, muhendislik ve girisimcilik uygulamalarinin derse entegresi” alt temalan yer al-
maktadir. Tablo 3'te “Fen, muhendislik ve girisimcilik uygulamalar” temasina iliskin alt temalar ve alt
temalara ait kodlar ve siklik durumlari verilmistir.

Tablo 3. Fen, Mihendislik Ve Girisimcilik Uygulamalari Temasina ili§kin Bulgular

Tema Alt Tema Kodlar Siklik
Kazanimlarla iliskilendiriimemis olma 14
Uygulamanin zorlugu 12
Yil sonu bilim senligi etkinlikleri 10
Proje 8
Uriin ortaya koyma 8
Fen, muhendislik ve gl.r|§|n'1C|I|k Arastirma temelli calismalar 6
uygulamalar 6zellikleri
Mihendislik becerileri 5
Fen, Muhendislik ve Disiplinler arasi olma 5
Girisimcilik Uygulamalari P
Fen-muhendislik-matematik iligkisi 4
Kodlama egitimi 2
Yaraticilik 2
Kismen entegre ettim 10
Fen, miihendislik ve girigimcilik Entegre edemedim 9
uygulamalarinin derse entegresi Bilgim yok 5

Tablo 3 incelendiginde fen, mihendislik ve girisimcilik uygulamalar 6zellikleri ile ilgili 6gretmenlerin
O6nemli bir kismi bu uygulamalarin kazanimlarla iliskilendirilmemis oldugunu ifade etmislerdir. Bu-
nunla birlikte 6gretmenler bu uygulamalar yil sonu bilim senligi etkinlikleri, proje galismalari, arastir-
ma temelli calismalar olarak belirtmiglerdir. Ek olarak 6gretmenler bu uygulamalarin kodlama egitimi,
yaraticilk ve muhendislik becerileri ile iliskili oldugunu dusundiklerini belirten ifadeler kullanmis-
lardir. Fen, mihendislik ve girisimcilik uygulamalarinin derse entegresi ile ilgili ise; dgretmenler bu
uygulamalari derslerine kismen entegre edebildiklerini belirtmis olsalar da bazi 6gretmenler konuyla
ilgili bilgi sahibi olmadiklarini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin ifadelerinden dogrudan alintilar asag-
da verilmigtir;

0O10: Bu konu kitaplarda uygulamali bilim olarak gegiyor. Genelde béliimiin sonunda o konuyu kapsayan
bir tasarim (rlinii olusturma seklinde. Ancak ¢ok aciklayici oldugunu diistinmiyorum. Mihendisli tasarim
dénglist yer aliyor. Fakat bu déngti ¢ok genel bir sekilde yer aliyor. Bence dogrudan konuyla ilgili kaza-
nimlarla iligskilendirilerek daha aciklayici érneklerle ve etkinliklerle yer almali. (Kazanimlarla iliskilendirilme-
mis olma)

02: Ben bu uygulamalari dénem sonu bilim senligi seklinde yaptim. Yani bazi konularda yeri gelince pro-
jeler yaptik. Bunlari da dénem sonunda sergiledik.

022: Gegen dénem bu uygulamalar égretim programinin son (¢ haftasinda yapiliyordu. Simdi genel ola-
rak tiim déneme yayilmis daha iyi olmus ancak yine de bunun teoride iyi oldugunu dislntyorum. Yani
tim déneme yayilmis glizel ama nasil uygulanacagi ile ilgili bir ekleme olmamis. Yani gecen dénem son
ii¢ hafta iken de uygulamak zordu simdi de zor. Ogrenciler alisik olmadiklari tasarim, tretim becerilerinde
tabii zorlaniyorlar. Ben yine de yaptirmaya calisiyorum. Mesela gecen dénem proje seklinde aydinlanma
teknolojileri, kuvvet ve hareket konulari ile ilgili uygulamalar yapmistik. (Kismen entegre ettim)

020: Hayir entegre edemedim. Ozellikle 8. Siniflarda bu konuda soruniar yasadim. Konulari bu uygulamay-
la nasil yapacagimi kafamda oturtamadim. Herhangi bir yerden bu konuda destek de alamadim. Aslinda
internette videolar etkinlikler var baktim ama tam dersin kazanimlariyla iliski kuramadim. Aslinda bu konuda
editim alabiliriz. (Entegre edemedim, Kazanimlarla iliskilendirilmemis olma)
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09: Bana gére bu fen, miihendislik uygulamalari hic gercekgi degil. Clinkd bu uygulamali bilim ile ilgili
konu etkinliklerinde égrencilerden problem durumu olusturmalari, bunu aragtirmalari, konuyla ilgili tasarim
yapmalari ve (rtin olugturmalari isteniyor. Fakat bu ¢ok zor bir stire¢c. Ancak blittin program bunun (izerine
kurulursa belki 6grenciler icin bir aligkanlik haline gelerek bir stire sonra yapilabilir bir hale gelebilir. (Uy-
gulamanin zorlugu)

Programi Uygulamada Yasanan Zorluklar

Yenilenen fen bilimleri dersi 6gretim programinin uygulanmasi strecinde sinif 8gretmenleri ve fen bil-
gisi 6gretmenleri bazi zorluklarla karsilastiklarina iliskin ifadeler kullanmislardir. Ogretmenlerin bu ifa-
deleri dogrultusunda ortaya cikan goruasleri “Programi uygulamada yasanan zorluklar” temasi olarak
adlandinimigtir. Bu tema altinda “Ders kitaplan sinirliliklan” ve “okullarin alt yapi eksikligi” alt temalar
yer almaktadir. Tablo 4’te “programi uygulamada yasanan zorluklar” temasina iliskin alt temalar ve

alt temalara ait kodlar ve siklik durumlari verilmistir.

Tablo 4. Programi Uygulamada Yasanan Zorluklar Temasina lliskin Bulgular

Tema Alt Tema Kodlar Siklik
Ylzeysel olma 8
Ders kitaplar sinirliliklari Az etkinlik 7
Basit etkinlikler 7

Programi Uygulamada

Kalabalik siniflar 20
Yasanan Zorluklar
Arac-gereg eksikligi 15
Okaullarin alt yapi eksiklikleri - —
Teknolojik yetersizlik 12
Fen sinifi 6

Tablo 4 incelendiginde, bazi 6gretmenler fen bilimleri dersi 6Jretim programini uygularken yasa-
diklar sorunlari ders kitaplarinin yizeysel olmasi, ders kitaplarindaki etkinliklerin basit ve az oldugu
seklinde ifade etmislerdir. Buna ek olarak bazi 6gretmenler de yasadiklari sorunlari fen etkinliklerinde
arag-gereg eksikligi yasama, teknolojik yetersizliklerden dolayi, sinif ici etkinliklerinde Milli Egitim
Bakanligrnin sundugu teknolojik materyallere ulasamama olarak belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenler,
fen bilimleri dersinin dogasi geregi ihtiyac duyulan fen siniflarinin okullarinda bulunmadigini ifade
etmislerdir. Ogretmenlerin ifadelerinden dogrudan alintilar asagida verilmistir;

O14: Aslinda etkinliklerde basit malzemeler isteniyor. Ancak inanin bazen en basit bir araci bile bulmakta
glicliik ¢ekiyoruz. Glnki okulumuzda olmuyor ve evden getirtmek zorunda kaliyoruz. Bazen cocuklar
unutuyorlar ya da getirilen malzeme amaca uygun olmuyor. (Arag-gere¢ eksikligi)

03: Yani yeni ya da eski programla iligkili qegil ama bu derste her dénemde yasanan en blylik sorunlar-
dan biri de siniflarin ¢ok kalabalik olmasi. Ozellikle son dénemde ilimize digardan gelen gé¢men ailelerin
cocuklarin siniflara dagitilmasi ile zaten kalabalik olan siniflar daha da kalabaliklasti. (Kalabalik siniflar)

023: Mesela ben derste EBA’yi ya da interneti kullanarak bazi deneyleri izletmek istiyorum Ciinkii her
deneyi sinifta yapmak mimkiin olmayabiliyor. Fakat siniflarda internete baglanamamak sorun oluyor. (Tek-

nolojik yetersizlik)
Sonug ve Tartisma

Bu calismada, sinif 6gretmenleri ve fen bilimleri dersi 6gretmenlerinin 2018’de yenilenen fen bilimleri
Ogretim programina yonelik gérusleri alinmistir. Bu kapsamda 6gretmenlerle odak grup gértismeleri
yapiimigtir. Calismanin sonucunda, 6gretmenlerin yenilenen fen bilimleri dersi 6gretim programi-
na iliskin gérusleri, programin 6zellikleri; fen, muhendislik ve girisimcilik uygulamalari ve programi
uygulamada yasanan sorunlar temalari altinda incelenmistir. Ogretmenlerin yenilenen fen bilimleri
dersi 6gretim programi ile ilgili 6zelliklerine yonelik gérislerinin genel olarak olumlu oldugu goé-
riimdstdr. Bununla birlikte programin icerik ve 6grenme-6gretme sureclerine iliskin 6gretmenlerin
olumsuz ifadeler de kullandiklari belirlenmistir. Bunlara ek olarak, 2018 fen bilimleri 6gretim progra-
minin énemli yeniliklerinden birisi olan fen, mihendislik ve girisimcilik uygulamalari ile ilgili bu uy-
gulamalarin dzellikleri ve derse entegresi ile ilgili ifadeler kullandiklari ortaya cikariimistir. Son olarak
yenilenen programin uygulanmasi sirasinda yasanan zorluklara iliskin ise ders kitaplarinin sinirliliklar
ve alt yapi yetersizlikleri ile ilgili ifadeleri tespit edilmigtir.




Programin genel olarak degerlendiriimesine iliskin sonuglar incelendiginde 6égretmenlerin daha cok
olumlu gorusler ortaya koydugu gortimastir. Ural-Keles (2018) glincel programin taslagi olan 2017
fen bilimleri dersi 6gretim programi hakkinda besinci sinif fen bilimleri 6gretmenlerinin gérdslerini
ortaya ¢ikarmayl amacladigi calismasinda, 6gretmenlerin yarisina yakinin yenilenen programia ilgili
hem olumlu hem olumsuz gérslere sahip olduklarini belirlemistir. Ozcan, Oran ve Arik (2018) fen
bilimleri dersi 2013 ve 2017 6gretim programlarini 6gretmen gorislerine gére karsilastirmali incele-
dikleri calismalarinda, 6gretmenler tarafindan 2017 programinin 2013 programina gére olumlu kar-
silandigini belirlemislerdir. Benli-Ozdemir ve Arik (2017) da benzer sekilde 2005 yili fen ve teknoloji
dersi 6gretim programi ile 2013 yili fen bilimleri dersi 6gretim programini 6gretmen goérislerine gore
inceledikleri calismada 6gretmenlerin yenilenen fen bilimleri dersi 6gretim programini hedef, icerik,
slrre¢ ve deg@erlendirmeler acisindan olumlu bulduklar belirlenmistir. Yenilenen programa yoénelik
olumlu gorusler ile ilgili sonuclar incelendiginde 6dretmenlerin, yeni programin yapilandirmaci yak-
lasim cercevesinde hazirlandigini belirterek hedeflerin kazandirimasi surecinde etkinlik temelli 6g-
retimi ve arastirma-sorgulama yaklasimini 6n plana ¢ikardiklari gértlmektedir. Ayrica 6gretmenlerin,
mevcut programda da yer alan bilgiyi yorumlama, alternatif 6lgme-degerlendirme yaklasimlarinin
kullanilmasi, bilimsel slre¢ becerileri, fen, mihendislik ve girisimcilik uygulamalari, degerler egitimi,
teknolojinin kullanimi ve disiplinler arasi olma durumlarini da programin olumlu ydnleri olarak belirt-
tikleri ortaya konmustur. Ozcan ve Diizgiinoglu (2017) fen bilimleri dersi 2017 taslak ddretim progra-
mina iliskin 6gretmen goéruslerini ortaya cikarmayi amagladiklar calismada, 6grencilerin sorgulama-
ya yonelik galismalarinin arttinlmis olmasini, arastirma-gelistirme ve inovatif uygulamalar agisindan
yenilikler olmasini 2017 taslak 6gretim programinin dikkat cekici 6zellikleri olarak ortaya ciktigini
belirtmislerdir. Yenilenen programla ilgili olumlu goérUslerde ortaya cikan bu 6zelliklerin genellikle
2013 yilinda glncellenen fen bilimleri dersi 6gretim programinda yer alan konular olduklar gorul-
mektedir. Bunlarin icinde degerler egitimi, teknolojinin kullanimi ve disiplinler arasi olma 6zelliklerinin
yenilenen programda 2013 yili fen bilimleri programina gére daha ¢ok vurgulanan alanlar oldugu
sOylenebilir. Az sayida 6gretmen bu ifadeleri belirtse de dgretim programlarinin de@erler egitimine
ve disiplinler arasi yaklagsima verdigi nem dustnulince bu goéruslerin énemli oldugu soylenebilir.

Yeni programin olumlu 6zellikleri ile ilgili 6gretmen adaylarinin ortaya koydugu ifadelerden birisi de
fen, muhendislik ve girisimcilik uygulamalaridir. Yenilenen programin eski programa gére énemli bir
farkliigr oldugu igin 6gretmen adaylarinin fen, miihendislik ve girisimcilik uygulamalarini ifade etme-
lerinin dGnemli oldugu distndlmektedir. Bu uygulamalar programda; fen, mihendislik ve girisimcilik
uygulamalari baslidi altinda her bir tniteye paralel sekilde ve her bir kazanima iliskin olarak bilim
ve girisimcilik seklinde bltiindn ayrilmaz bir pargasi halinde dahil edilmistir (MEB, 2018). Bunlarin
yaninda 6gretmenlerin yenilenen programda ilk defa yer alan yasam becerileri ve muhendislik-ta-
sarim becerilerinden hi¢ s6z etmedikleri gértlmustir. Bu becerilerin fen bilimleri dersindeki énemi
disinildiginde 6gretmenler tarafindan ifade edilmemis olmalar dikkat gekici bir sonug olarak de-
gerlendirilebilir.

Yenilenen fen bilimleri dersi 6gretim programina iliskin olumsuz goérusler incelendiginde ise karsimi-
za clkan 6nemli sonuglardan birisi, 6gretmenlerin kazanim ve iceriklerin eski programla ayni ya da
benzer olduguna yonelik ifadeleridir. Programda, bu kapsamda énemli bir yenilesmenin olmadigini
belirttikleri gérilmustar. Bu baglamda bazi 6gretmenlerin kazanimlarda yapilan yeniliklerin farkinda
olmadiklari sdylenebilir. Programin dnemli 6gelerinden birisi olan kazanimlara ve 6grenme-6gretme
durumlarina iligkin yeniliklere yonelik farkindaliklarin az olmasi programin uygulanmasini olumsuz
etkileyebilir. Onceki programlarla ilgili 6gretmen gérisleri alinarak yapilan arastirmalardan birisi olan
Tekbiyik ve Akdeniz (2008), yaptiklar calismada 6gretmenlerin, 2005 yili fen ve teknoloji dersi 6g-
retim programi ile ilgili yeni programi kabullendikleri, programin basarisina inandiklari, programi
uygulayabilmek igin gayret gdsterdikleri, ancak programi yeterince tanimamalari nedeniyle bazi so-
runlarla kargilasgtiklarini belirtmislerdir.

Baz 6gretmenlerin kazanim ve igerik ile ilgili farkindaliklarinin az olmasinin nedeninin programin
heniz bir egitim-6gretim yilinda uygulanmis olmasindan ve 6gretmenlerin yeni programa adapte
olamamasindan kaynakl oldugu sdéylenebilir. Bununla birlikte 6gretmenler yenilenen programdaki
kazanimlarin basit ve sade oldugunu ifade ederek bunu programin olumsuz bir 6zelligi olarak deger-
lendirmislerdir. Burada vurguladiklari nokta, kazanimlarin 6gretmenlere detayl bir sekilde fikir ver-
medigi yoniindedir. Ozcan ve Diizgiinoglu (2017), fen bilimleri dersi 2017 taslak dgretim programina
iliskin 6gretmen goruslerini ortaya cikarmayl amacladiklar calismada benzer bir sonuca ulagsmiglar-
dir. Katiimcilarin ifadelerinde, kazanimlarin sade ve basit kaldigi yoninde goérus belirttiklerini ortaya
koymuslardir. Calismanin bu sonucunu, belirlenen kazanimlarin 6gretmenleri ydnlendirmedigi, daha
acik yazilmasi ve 2005 6gretim programindaki gibi kazanim sinirlamalarinin belirtiimesi halinde daha
yararl olacagi seklinde yorumlamiglardir.
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2018 yili fen bilimleri dersi 6gretim programinda programin en énemli boyutlarindan birisi olarak fen,
muhendislik ve girisimcilik uygulamalari baslidi karsimiza gcikmaktadir. Bu konu daha énceki 2013 yili
fen bilimleri programinda yer almamaktadir. ik defa taslak olarak uygulanan 2017 yili programinda
yer almistir. Mevcut programda ilk defa yer almasi ve programin genelinde vurgulanmasi nedeniyle
bu boyut ile ilgili ortaya cikan sonuglarin énemli oldugu dusunllmektedir. Fen, mihendislik ve gi-
risimcilik uygulamalarinin programda ele alindigi sekli ile ortaya cikan gérUsler karsilastinldiginda
dgretmenlerin bu uygulamalarin teorik alt yapist ile ilgili kismen fikir sahibi olduklan séylenebilir. Og-
retmenlerin bu uygulamalara iligkin proje, yil sonu bilim senligi etkinlikleri, arastirma temelli calisma-
lar, muhendislik becerileri, Urlin ortaya koyma, fen-muhendislik-matematik iliskisi, kodlama egitimi,
yaraticilik ve disiplinler arasi olma gibi bazi kavramlari dogru sekilde ifade ettikleri gérilse de strecin
nasil yapilandirildidi ile ilgili net ve acik ifadeler belirtememislerdir. Bununla birlikte 6gretmenler fen,
muhendislik ve girisimcilik uygulamalarinin kazanimlarla iligkilendirilmemis oldugunu ve uygulama-
nin zorlugunu vurgulamiglardir. Ozcan ve Kostur (2019) fen bilimleri dersi 6gretim programi kaza-
nimlarinin 6zel amaglar ve alana 6zgu beceriler bakimindan inceledikleri caligmalarinda muhendislik
ve tasarim becerilerini gelistirmeye ydnelik 11 kazanim tespit etmiglerdir. Programda yluksek énemle
Uzerinde durulmasina ragmen bu uygulamalarin gok az kazanimla iliskilendiriimis oldugunu belirt-
miglerdir. Bunun yaninda Bahar ve digerleri (2018), Fen, Muhendislik ve girisimcilik kavramlarinin
on plana cikariimasina ragmen teknoloji ve 6zelikle matematik vurgusunun hangi diizeyde ve nasil
ele alinacagina yonelik bir ydnlendirmenin olmadigini belirtmislerdir. Galismanin bu sonuglarla iligkili
sayilabilecek diger bir sonucu 6gretmenlerin, fen, mihendislik ve girisimcilik uygulamalarini dersle-
rine tam olarak entegre edememis olmalaridir. Derslerine bu uygulamalari kismen entegre ettiklerini
sOyleyen 6gretmenlerin uygulamalari ile ilgili ifadeleri incelendiginde 6gretmenler tarafindan yapilan
uygulamalarin programda belirtildigi sekilde yapilmadigi gériilmistar. Ogretmenler bu durumun bu
uygulamalarin kazanimlarla iligkilendirilmemis olmasindan, ders kitaplarinda bu uygulamalarla ilgili
etkinliklerin yetersiz olmasindan ve nasil uygulanacagini bilmemelerinden kaynaklandigi gérisun-
dedirler. Ozcan ve Diizgiinoglu (2017) da yaptiklar calismada égretmenlerin fen, mihendislik ve
girisimcilik uygulamalari konusuna iliskin géruslerinin genelde olumsuz ve yetersiz oldugunu tespit
etmiglerdir.

Arastirmada ortaya gikan diger bir sonug literatlirde siklikla rastlanan konulardan birisi olarak kargi-
miza cikmigtir. Ogretmenler, programi uygulama siirecinde bazi zorluklarla karsilastiklarini belirtmis-
lerdir. Bu zorluklarin, ders kitaplarinin ytzeysel olmasindan ve okullardaki alt yapi eksikliklerinden
kaynaklandigi vurgulanmistir. Ozellikle arac-gereg eksikligi, sinif sayisinin yetersizliginden dolays
ortaya ¢ikan kalabalik siniflar, teknolojik yetersizlik ve okullardaki alt yapi eksiklikleri olarak ifade
edilmistir. ilgili literatiirde yapilan galismalarda benzer yetersizlikler ortaya konmustur (Bulus-Kirik-
kaya, 2008; Ciray, Kiculkyllmaz ve Guven, 2015; Dindar ve Yangin, 2007; Dogan, 2010; Ozcan ve
Dizglinoglu, 2017; Tekbiyik ve Akdeniz, 2008; Tuysuz ve Aydin, 2009; Yapici ve Demirdelen, 2006).
Literattrdeki calismalarin yapildidi yillar géz éniine alindiginda; 2005 yili fen ve teknoloji dersi 6gre-
tim programi, 2013 yili fen bilimleri dersi 6gretim programi, 2017 yili taslak fen bilimleri dersi 6gretim
programi ve son olarak mevcut 2018 yili fen bilimleri dersi 6gretim programlari icin benzer sonuclarin
ortaya ¢iktigi gértlmektedir. Bu durum programlarin yenilenmesinin, okullarda uygulama sulrecinde
ortaya cikan bazi olumsuz durumlar gideremedigi seklinde yorumlanabilir. Oysaki 6zellikle mevcut
programda yer alan muhendislik tasarim becerilerini kapsayan fen, muhendislik ve girisimcilik uy-
gulamalar gibi uygulamali etkinliklerin gerceklestirilebilmesi icin dncelikle okullardaki alt yapi yeter-
sizliklerinin giderilmesi gok dnemli gérilmektedir. Ozcan ve Diizgiinoglu (2017), fen, miihendislik
ve girisimcilik ile ilgili calismalarin beceri kazanimlan seklinde oldugundan bahseden égretmenler
bunun igin bu kazanimlara yénelik uygulama ortamlar saglanmasi gerektigini belirtmektedirler. Bu
baglamda, 6gretmenler bu gbrislerine gerekge olarak 6égretim programi hazirlanirken, okullarin alt-
yapi yeterliligi, dgretmen egitimi gibi degiskenlerin dikkate alinmadigi konularina dikkat cekmislerdir.

Bu sonuglardan hareketle yenilenen fen bilimleri dersi 6gretim programina iliskin 6gretmenlerin gé-
rGslerinin olumlu oldugu gorilse de uygulamada programin hedeflerinin ulasiimasi ile ilgili bir takim
sorunlar yasadiklan gériilmustur. Ozellikle mevcut programin en énemli yeniliklerinden olan fen, mi-
hendislik ve girigsimcilik ile ilgili uygulamalarda yasanan zorluklar ¢alismanin en énemli sonuglarin-
dan birisidir. Yukarida da bahsedildigi gibi gecmisten glinimuze fen dersleri ile ilgili pek cok problem
¢6zilmeden programin yenilenmesi ya da gtincellenmesi yeni sorunlarin dogmasina yol agmaktadir.
Ogretmenlerin programda yapilan yenilikleri icsellestirerek fen derslerine entegre edebilmeleri icin
oncelikle gecmisten bugtine fen derslerinde karsilasilan sorunlar analiz edilerek bu sorunlarin ¢6zU-
mune ybnelik calismalar yapiimaldir. Daha sonra yenilenen programdaki degisimlere égretmenlerin
adapte olmalari ve programi anlamalari icin 6gretmenlere destek hizmetler sunulmalidir. Karacaoglu
ve Acar (2014), 6gretim programlari 6gretmenler tarafindan yeteri kadar anlasilamadiginda, egitim
ve 6gretim faaliyetleri Gzerinde etkisiz kalacagini ifade etmislerdir.




Oneriler

*Programin uygulama boyutunda yasanan sorunlarin ¢ézimuine yénelik programa iligkin du-
zenli olarak hizmet ici egitimler verilerek 6gretmenlerin programlara yénelik farkindaliklarinin
artmasi saglanabilir.

*Ogretim programlarinin basarili olmasi igin éncelikle okullardaki alt yapi durumu degerlen-
dirilmelidir.

*Fen, muhendislik ve girigsimcilik uygulamalarinin programda belirtilen amaglarina ulasabil-
mesi icin okullarda fen siniflar olusturulmaldir.

*Programin uygulamadaki degerlendiriimesine yonelik daha kapsamli veriler elde etmek icin

arastirmacilar, karma desenli arastirmalar yaparak farkli érneklem gruplariyla calismalar ya-
pabilir.
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ARASTIRMA MAKALESI

EGRi OTURALIM; DOGRU OGRENELiM: ESNEK OTURMA
DUZENIYLE HAZIRLANMIS SINIF ERGONOMISININ
OGRETMEN VE OGRENCILERIN MOTiVASYON
DUZEYLERINE ETKILERiININ iINCELENMESI

Yasemin Bliyliksahin®

OZET

Okul 6grencilerin yasam alanlarindan biridir. Bu alanin kisinin 6zel yasam alanlarinda oldugu gibi
kendini ait hissedebilecegi bir mekan olmasi dogal ihtiyagtir. Okul ortamina ait olma hissi ise gocuk-
ta odaklanma ve aktif katilim saglar. Bu galismada amag 6grenciler ve sinif 6gretmenlerine, esnek
oturma dizeniyle hazirlanmis sinif ergonomisi sunulmasinin onlarin 6grenme ve 6gretmeye yonelik
motivasyonlarina etkisini incelemektir. Bu amac ile gonulli olarak calismaya dahil olmak isteyen
bir 6gretmen tespit edilmistir. Ogretmen ve dgrencileri gdzlenerek sinif igi ihtiyaclar belirlenmistir.
Bu ihtiyaclara cevap verebilecek nitelikte bir sinif ergonomisi tasarlanmistir. Sinif diizenlenmis ve
ddretmen- dgrenci kullanimina sunulmustur. Ogrenciler ve gretmenin motivasyon diizeyine etkisini
tespit etmek icin yari yapilandiriimis gérismeler yuratalmastur. Gérisme sonuglarina gére sinif du-
zeninin 6grenci ihtiyaclarina yanit verebildigi, bireye gére esnek égrenme ortalarinin saglanabildigi
ve bu durumun égrenciler icin ilgi gekici oldugu tespit edilmistir. Esnek oturma dlzeniyle hazirlanan
sinif ergonomisinin, 6grencilerin motivasyonunu ve okula devam etmeye yonelik isteklerini artirdigini
ve d3renmeyi kolaylastirdig tespit edilmistir. Ogretmene yénelik bulgular arasinda ise kendisini bu
O6gretme ortaminda daha rahat hissettigi, tasarlanan dizenin daha kullanisli, 6grenci merkezli ve
demokratik bir ortam oldugu, bu ortamin daha verimli zaman y6netimi sagladidi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Esnek Oturma, ilkokul, Motivasyon, Sinif Ergonomisi
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LET’S SIT SKEW AND LEARN RIGHT: INVESTIGATION THE
CLASSROOM ERGONOMICS PREPARED WITH FLEXIBLE
SEATING EFFECTS ON THE MOTIVATION LEVELS OF
TEACHER AND STUDENTS

Yasemin Bliyliksahin®

ABSTRACT

The school is one of the students’ living areas. It is a natural need that this area is a place where one
can feel himself / herself as in private living spaces. The feeling of belonging to the school environ-
ment provides focus and active participation in the child. The aim of this study is to examine the effe-
ct of classroom ergonomics on students ‘and classroom teachers’ motivation towards learning and
teaching. For this purpose, a teacher who wants to participate voluntarily was identified. Teacher and
students were observed and their classroom needs were determined. A class ergonomics is desig-
ned to meet these needs. The classroom was organized and made available for teacher-student use.
Semi-structured interviews were conducted to determine the effect of motivation level on students
and teachers. According to the results of the interview, it was found that the classroom layout was
able to respond to the needs of the students, flexible learning medium could be provided according
to the individual and this situation was interesting for the students. It was found that the ergonomics
of the classroom, which was prepared with a flexible seating arrangement, increased the motivation
of the students and their willingness to attend the school and facilitated their learning. Among the fin-
dings directed to the teacher, it was found that he felt more comfortable in this teaching environment,
that the designed order was a more useful, student-centered and democratic environment and this
environment provided more efficient time management.
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Girig

Ogrenciler giin iginde zamanlarinin gogunu okulda gegirmektedirler. Okul onlar icin d§renme ortami
olmanin yaninda bir yasam merkezi gérevini Ustlenmektedir. Sabah okula ulagan 6grenci, ders saati
sonuna kadar tum ihtiyaclarini okulunda giderir. Okula adim atan bir cocuk, kosar, terler, kirlenir, eg-
lenir, 6grenir, dinlenir; kisaca okulda yasar. Okul onlarin evlerinden sonra en sik kullandiklari yasam
alanlaridir.

Yasam alani insan konforuna ve ihtiyaclarina gére diizenlendiginde islevsel olur. insan yasam alanin-
da rahat etmek, dinlenmek, huzurlu olmak ister. Kisisel bir alan olan yasam alaninin diizeni, bireyden
bireye farkliik gdsterir. Bu ortam icin alinan esyalarin pek cogu imkanlar dahilinde kisinin zevkine
gore segcilir. Girdigi ortamda kendine ait birtakim esyalar géren birey, orayi sahiplenir ve kendini
oraya ait hisseder.

Evlerimizde bize ait olan bu alan, ortak kullanim boélgelerinde farklilagsmaktadir. O mekani kullanacak
olan bireyler ve ihtiyaclari distnulerek genel bir planlama ile hazirlanan bu ortamlar kisiyi ait olma
hissinden uzaklagtirir.

Ulkemizde glinliik zaman diliminin yanisini okullarda gegiren cocuklar, standart mekanlarda yasam
surdurmektedirler. Okul onlarin 6grenme ihtiyaclarini karsilayan bir ortam olarak disinulmekte ve
dort duvarla gevrili bir mekanda tahta sira ve masalarin bu ihtiyag icin yeterli oldugu varsayilmaktadir.
Son zamanlarda teknolojik gelismelerin pesi sira tim siniflar Gst diizey bilisim materyalleri ile dona-
timaya calisiimaktadir. Ogrencilerin daha iyi 6grenebilmelerini saglayan her tirli egitim materyali
disinlimeye devam etmektedir. Fakat mekan kisinin kendi algilariyla iliskilendirerek blttnlestirdigi
bir olgudur. Standartlara dayandirilan kesin sinirlar olan bir boyut olmamalidir (Gezer, 2012). Bu
nedenle standartlastinlmig siniflar yerine siniftaki 6grencilere gére diizenlenmis sinif ergonomilerine
gecis gereklidir.

Biricik ve farkl olarak kabul edilen 6grencilere gére 6gretim ortami tasarlamak icin onlarin dogasina
bakmak yeterli olacaktrr. ilkokul diizeyinde olan bir cocuk 6 ila 10 yas arali§gindadir. Bu dénemde co-
cukta bedensel gelisimin yaninda zihinsel gelisim de 6n plandadir. Somut distinme evresinde olan
bu cocuklarin ilkokul dénemi sonunda soyut dlstinebilme evresine gegisi beklenmektedir. Gocuk
bu dénemde kendini ait hissettidi ailesinden farkli bir ortam olan okulda var olmaya calisir. Erken
yaslarda kazanilan aile ici gliven duygusunun 6gdrencinin basarisinda etkili oldugunu savunan Erik-
son, aslinda glivende olma hissi ile basar olgusunu iliskilendirmistir (Akt. Atak, 2011). Kendini ait
hisseden ¢ocuk guvenli baglanabilecek (Gule¢ Solak, 2017) ve o ortamda huzurla gcalisip 6grenebi-
lecektir. Duygularin gcocugun bilissel gelisiminde bu denli dnemli olusu géz ardi edilmemelidir. Eger
beklenti 6grencinin 6grenmesi ve egitim hayati sonunda kendini gergeklestirmis bir birey olmasi ise,
ona kendini ait hissedecegi ortamlar sunmak énemlidir.

Bu yas gelisim dzelliklerine gére cocuklar hareketli olmaktan hoslanirlar. ilkokul caginda okulda-
ki cocuklar distintldiginde pek ¢ok zihinde zil galar galmaz teneffis alanlarina kosan égrenciler
canlanir. Onlar strekli hareket etmek ve enerijilerini kullanmak isterler. Bu bir ihtiyactir. Aclik ihtiyaci
giderilmeyen cocuk ne denli rahatsizlik yasarsa; hareket ihtiyaci giderilemeyen cocuk da tam olarak
bu durumu yasar. Fiziksel gelisim beraberinde sosyal gelisimi getirir ve béylece cocuk toplumsal kal-
kinmada payina diisen gérevi Ustlenir. Sosyal baglilik kazanan ¢ocuk, duyussal gelisimini ilerletirken
akademik bagarly! da elde etmesi olasidir.

ilkokul 6grencileri birer cocuktur. Cocuklarin en énemli isi oyun oynamaktir. Onlar buglinleri ile gele-
cek hayatlar arasindaki baglanti képrulerini oyunla kurarlar. Oyunla eglenir, 6grenir, arastirir, kesfe-
derler. Oyunlar buyUk oranda fiziksel hareketlilik gerektirir. Oyun oynayan cocuk hareket eder. Dolay-
I dUstnllecek oldugunda hareket olan durumlarda bir olay, bir kurgu, bir oyun, bir yaraticilik cabasi
ve 6grenme mevcuttur (Pehlivan, 2016). Milli Egitim politikamizin ana hedefleri arasinda arastiran,
sorgulayan, aktif katilan, iletisim kuran, 6grenmeyi 6grenen bireyler yetistirmektir bulunur (MEB,
2018). Bu hedeflere oyunla, arastirma ve takim galismasi ile ulasacak olan égrencilerin bunlara im-
kan sunacak hareketli egitim ortamlarina ihtiyaci olmasi muhtemeldir.
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Hareketli egitim ortami 6grenciye gore duzenlenmis, onlarin farkli ihtiyaclarina cevap verebilecek
nitelikte olmahdir. Kosup yorulan 6grencinin dinlenebilecegi bir yer minderi; hareket etmek isteyen
cocugun otururken ziplayabilecegi bir pilates topu, bacaklarini uzatip 6gretmenini dinlemek isteyen
6grencinin oturabilecegi bir hali ortamin ihtiyag listesinde bulunmasi gerekebilecek malzemelerden
yalnizca bir kacidir.

Egitim ortaminin édrenciye gére dizenlenmesine cevre ayarlamasi da denilmektedir. Ogrenciler,
duzenlenen bu ortam icinde cesitli insan glcu-disi kaynaklarla etkilesimde bulunarak, s6z konusu
amagla ilgili kasith 6grenme yasantilari (tecribeleri) kazanirlar (Ozbilgin,1986).

Ogrenme Uizerinde etkili olan pek cok degisken bulunmaktadir. Razon (1987) bu degiskenleri aile-
den, 6grenciden ve okul ortamindan kaynaklanan degiskenler olarak tce ayirmaktadir. Okul ve sinif
bayukltkleri, okulun fiziksel 6zellikleri, ydnetim anlayisi ve okul iklimi (Bahgetepe ve Giorgetti, 2015;
Calik ve Kurt, 2010; Ozdemir, Sezgin, Sirin, Karip ve Erkan, 2010; Serefli, 2003), okul ortaminda
O6gretmenin tutumu, tecriibesi ve yeterlilikleri (Demir, 2009; Razon, 1987; Sama ve Tarim, 2007) 6g-
rencinin 6grenmesini ve okula karsi motivasyonunu etkileyen unsurlar arasindadir.

Bu baglamda 6grenme ortamlarinda etkili bir egitim sureci ve kaliteyi arttirmak icin “Okul Ergo-
nomisi” kavrami siniflarda uygulanmalidir. Bu fikirler 1siginda hazirlanan esnek oturma duzenli sinif
ergonomisinin 6grenci ve 6gretmen, 6grenme ve dgretme motivasyonlari Uzerindeki etkilerini ortaya
koymak calismanin ana amacidir. Bu amagla ¢alismanin alt problemleri séyledir:

1. Esnek oturma duzenli ile hazirlanan sinif ergonomisinin 6grencilerin 6grenmeye yonelik
motivasyonlarina etkisi nasildir?

2. Esnek oturma dizenli ile hazirlanan sinif ergonomisinin égretmenin dgretmeye ydnelik
motivasyonuna etkisi nasildir?

Yontem

Aragtirma nitel yéntem ile takip edilmis bir durum calismasidir. Dizenleme yapilabilecek bir sinif tes-
piti icin saha ziyaretlerinde bulunulmustur. Calismanin icerigine olumlu yaklasan 6gretmenler arasin-
dan rastgele secilen 6gretmenin kendisi ve sinif dgrencileri calismanin katilimci grubu olusturmustur.
Gonulla katihm formunu onaylayan 6gretmenin égrencileri igin veli onay formlari dagitilarak yapilma-
s planlanan calisma hakkinda bilgilendiriimeler tamamlanmistir. Tim 6grenciler calismaya gonullu
ve veli izinli olarak katilmiglardir. Ayrica arastirma igin Bartin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler
Etik Kurulu izni ve Milli Egitim Bakanligi Arastirma izni alinmistir. islem stirecinde 6ncelikle dgretmen
ve 6grencilerin sinif ici calismalar gdzlenmistir. Yaptiklar etkinliklerde kendilerini kisitlayan husus-
lar tespit edilmigstir. Sinif 6gretmeni ile gérismeler yarGttlerek sinfinda ihtiyagc duydugu hususlar
belirlenmistir. Gancel ulusal ve uluslararasi literattr taranip ideal ilkokul sinif diizeni Gzerine yapilan
calismalar érnek alinarak bir diizen plani olusturulmustur. ihtiyag listesi belirlenip gerekli malzeme ve
ekipmanlar temin edilmis, tasarimlar uygulanmistir. Hazirlanan sinif diizenine yénelik érnek resimler
Sekil 1’de sunulmustur.

Sekil 1. Esnek Oturma Ddizeni ile Hazirlanmis Sinif Ergonomisinden Gériintu
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Sinifta 6grencilerin arastirma tabanh 6gretimler uygulayabilmeleri, grupla galisabilmeleri igin 90*90
cm boyutlarinda 4 adet kare masa kullaniimistir. Kare masalarda caligirken kullanabilmeleri igin tabu-
reler ve tekerlekli sistem Uzerine sabitlenmis pilates toplari secilmistir. Sinif ici proje ¢alismalarinda
kullanabilecekleri ve kullanmadiklari zamanlarda katlanir ayaklarini kapatip kaldirabilecekleri yuvar-
lak 140 cm capinda bir yer masasi hazirlanmistir. Masa etrafinda otururken kullanabilecekleri bir yer
halisi ve minderler ayarlanmistir. Ayrica sinif icinde bireysel calismalar yonetebilecekleri kisa kare
masalar ve alti tekerlekli yumusak puflar kullanilmistir. Sinif icinde disanda giydikleri ayakkabilari
degistirmeleri gerektiginden sinifa kapakli bir ayakkabi dolabi yapilmistir. Ogrencilerin rahat kitap
okuyabilecekleri bir alan jimnastik minderi kullanilarak saglanmistir. Okuma yaparken boyun ve ayak
destegi olarak faydalanabilecekleri kligiik minderler ve pilates toplar kullaniimistir. Ayrica sabit olan
O6gretmen masasi siniftan cikariimig 6gretmenin 6drencilerin igerisinde olmasini saglayan bir diizen
tercih edilmistir. Ogretmenin evrak islerini yiriitebilecegi kiigiik bir masa olan bir kése kendisi igin
planlanmistir.

Ogretmen ve égrencilerin sinif diizenine alismasi igin siire tanindiktan sonra (12 hafta) veri toplama
surecine gegcilmistir. Veri toplama araci olarak yar yapilandinlmig gériisme formlar kullanilmistir.
Ogretmen ile yar yapilandinlmig gorisme; dgrenciler ile ise de odak grup gérismeleri strdirdlmis-
tar. Ogretmenle yapilan yar yapilandinimis gérismede her iki alt problem icin de veri toplanmistir.
Ayrica 6gretmenin meslek tutum ve motivasyon durumunu tespite yonelik sorular da yéneltilmistir.
Ogretmen yari yapilandiriimis gérisme formu su sorulari icermektedir;

* Kag yillik 6gretmensiniz? Daha dnce nerelerde gorev yaptiniz?

* Bu meslege olan baglihginizi nasil tanimlarsiniz?

* Sizin i¢cin 6grenme nedir? Bir cocugun 6grendigini nasil anlarsiniz?

e Sizin icin 6gretme nedir?

* Sinifici iletisiminiz nasildir?

* Derslerinizde ne tlr uygulamalara yer verirsiniz?

* Sizinle uzun bir ortam hazirlama surecini birlikte yarattik. Bu srecin size katki sagladigini
disintyor musunuz? Nedenleriyle agiklar misiniz?

* Sizce uyguladigimiz bu ergonomik diizen sinifinizi nasil etkiledi?

* Dazenin olumlu ve olumsuz ydnlerini aktarabilir misiniz?

* Su an sinifta farkl bir diizene ihtiya¢ duyuyor musunuz? Bunlar nelerdir?
* Etkinlikler arasi gegis sureniz farklilasti mi? Bunda duzenin faydasi var mi?

* Cocuklarin psikolojik ve motivasyonel durumlarini ayrintilariyla aktarabilir misiniz? Bir fark-
liik gérdyor musunuz?

» Sinifi ilk gérdUklerinde neler hissettiler, siz neler hissettiniz?

* Sinifinizda degisim yasayan 6grenci olduguna inaniyor musunuz?

* Sinif i¢i iletisimde kendinizde ya da sinifinizda bir farklilasma hissettiniz mi?

* Slirece baglamadan énce bu uygulamaya karsi neler distindtgunizu, slrecin sonunda bu
dustncelerin degisip degismedigini cok merak ediyorum. Agiklayabilir misiniz? Bu stirec size

inandirici gelmis miydi, sonucu ne oldu, ¢cok inandiniz hayal kirkhg mi yasadiniz?

Ogrenciler icin olusturulan odak grup yari yapilandirimis gériisme formunda ise 6grencilerin 6gren-
meye yonelik motivasyon degisimlerini ortaya koyacak su sorulara yer verilmistir;

¢ Kisaca kendinizi tanitir misiniz?

« ilerde hangi meslege sahip olmayi disiintiyorsunuz? Neden?
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* En sevdiginiz ders hangisidir? Neden?

* Biliyorsunuz sinifinizi diizenledik. Kendinizi hangi diizende daha iyi hissettiginizi bana acik-
lar misiniz?

e Su uygulamalar sevdim, sunlardan hoslanmadim gibi fikir belirterek bu diizeni degerlendi-
rebilir misiniz?

« Ogretmeninizde bu diizenden sonra bir degisim gézlemlediniz mi? Daha farkli etkinliklere
yer veriyor mu?

* Bu sinifta mi devam etmek istersiniz diger sinif diizeninize geri dénelim mi?
* Bu diizen size ne sagladi?

Olusturulan formlar icin bir sinif egitimi uzmani ve bir dlcme ve degerlendirme alan uzmanindan goé-
riis alinmistir. Formda acik olmadigi tespit edilen sorularda degisime gidilmistir. Ogretmen ile yapilan
gérusme yaklasik 45 dk sUrmustar. Ogrenciler icin 6-10 kisi arasinda énerilen (Barbour, 2014) grup
katiimci sayisi 8 kisilik iki grup olarak diizenlenmistir. Ogrenci odak grup gériismeleri her grup ile
yaklasik 65 dk strmustar. Gorismelerin 6gretmen ve 6grencilerin musait olduklari vakitlerde yapil-
masina 6zen gobsterilmigtir. Veriler icerik analizi ve betimsel analiz ile analiz edilmistir. Betimsel analiz
asamasinda tematik gergeve olusturulmustur. icerik analizi ile de veriler derinlemesine isleme tabi tu-
tulmustur. Arastirma problemlerine uygun olarak temalastiriimistir. Calismanin gecerligini saglamak
icin gérusmeler 6ncesinde arastirmanin amacina yénelik agiklamalarda bulunulmustur. Katiimin gé-
nulli olmasi saglanmigtir. Cevaplarin ictenlikle sunulmasini saglamak igin cesaretlendirici davranil-
migtir. Gérusmeler icin uzman goérusu alinarak kapsam ve igerik gecerligi saglanmistir. Arastirmanin
ic gegerligini saglamak icin farkli kaynaklardan veri toplama isine bagvurulmus 6grencilerin 6gren-
meye yonelik motivasyon dlzeyleri hem 6gretmen hem de 6grencilerin gérusleri ile yordanmaya
calisiimistir. Calismanin dis gegerligini saglamak icin sinif egitimi alaninda uzman bir arastirmacidan
kodlayici destegi alinmistir. Kodlayicilar arasinda gorUs birligi yizdesi [uyum= (gorUs birligi/ goris
birligi+ gorts ayrilidi) *100] %87 olarak hesaplanmistir. Bu ylizde ile kodlayici ve arasgtirmaci arasin-
da yUksek dlzeyde gorUs birligi oldugu soylenebilmektedir.

Bulgular

Ogrenci Gériisleri ile Esnek Oturma Diizeniyle Hazirlanmis Sinif Ergonomisinin Og-
renmeye Yoénelik Motivasyona Etkisi

Calisma ilce merkezine bagl bir koy okulunda gérev yapan ve génulli olarak dahil olmak isteyen bir
2. sinif 6gretmeninin sinifinda gerceklestirilmistir. Ogrencilere dair bazi ézelliklerin sunulmasi tartis-
ma icin fayda saglayacaktir.

Cinsiyet

m Erkek m Kiz

Sekil 2. Ogrencilerin Cinsiyet Dagilimi
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Sinif ergonomisinin uygulandidi sinifta 16 6grenci egitim almaktadir. Segilen okul ilceye bagh bir
kéyde bulundugundan, kdyde yasam slren insan nifusuna oranla 6égrenci sayisinin normal oldugu
anlagilabilmektedir. Ogrencilerin 12’si (%75) erkek; 4’0 (%25) kizdir.

Arastirmada 6grencilerin sinif ici hareket ve buna bagh sinif ergonomisini kullanma durumlarini yo-
rumlayabilmek icin onlara ileride sahip olmak istedikleri meslekler sorulmustur. Asagidaki tablo 2'de

ogrencilerin ileride olmayi hayal ettikleri meslekler sunulmustur.

Tablo 1. Ogrencilerin Mesleki Tercih Dagilimi

Meslek f %
Polis 5 %31,25
itfaiyeci 3 %18,75
Asker 2 %12,5
Hemsire 2 %12,5
Doktor 2 %12,5
Ogretmen 1 %6.25
Sofor 1 %6,25

Tablo 1’de géraldigu Uzere dgrencilerin %60 1 polis, asker ve itfaiyeci gibi aksiyon ve heyecan iceren
meslekleri tercih etmektedirler. Gocuklarin cogunlugunun meslek tercihinden de tahmin edilebilece-
@i Uzere oyunlarin buyuk bir orani heyecan ve bol hareket icermektedir.

Ogrencilerin bu hareketli oyunlan sevme durumlarinin derslerine nasil yansidigini tespit etmek igin
onlara en ¢cok hangi dersten hoslandiklari ve bu dersleri neden tercih ettikleri sorulmustur. Ogrenci-
lerin yanitlarindan olusturulan kodlar Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ogrencilerin En Sevdikleri Derslerin Dagilimi

Dersler f % Sevilme Nedenleri f %
o ingilizce kelime 6grenme istegi 4 %25
Ingilizce 6 %38 —
Yeni bir dil 6grenme heyecani 3 %19
R Yazi yazmay! sevme, 4 %25
Turkce 5 %31
Oyun oynama 1 %6
islem yapmaktan zevk alma 4 %25
Matematik 5 %31 Problem ¢6zmekten hoslanma 4 %25
Sayilar sevme 3 %19

Hayalleri ve oyunlar aksiyon iceren ddrencilerin ders tercihleri incelendiginde biiyiik oranda ingiliz-
ce dersinden hosglandiklari gérilmektedir. Bu dersi sevme nedenleri olarak “kelime 6grenme istegi,
yeni bir dil §grenme heyecani” agiklamalarinda bulunmuslardir. Bu dersin yani sira 6grencilerin TUrk-
ce ve Matematik dersini tercih etme oranlar da yUksektir. Matematik dersini tercih edenler “islem
yapmaktan zevk alma, problem ¢ézmekten hoslanma, sayilari sevme”; Turkce dersini tercih edenler
ise “yazi yazmayi sevme” nedenlerini siralamiglardir. Ogrencilerin bu dersler arasinda oyun ve fiziki
etkinlikler, serbest etkinlikler, mazik, gorsel sanatlar gibi daha fazla uygulamaya ve harekete dénik
dersleri tercih etmemeleri dikkat gekicidir. Bu durum 6grencilerin hareket ihtiyacini ayr bir ders ola-
rak gidermektense yazma, islem yapma gibi yapmaktan zevk aldiklari stire¢ icerisinde karsilamalari
gerektigi distincesini saglamlastirmaktadir.

Ogrencilerin bu derslerde kendini nasil bir sinif diizeninde rahat hissettigine ve hangi diizende daha
rahat 6grendiklerine dair soru yoneltildiginde verdikleri yanitlar Sekil 3’'te sunulmustur.
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Duzen Tercihi

M Yeni Diizen W Eski Diizen

Sekil 3. Ogrencilerin Tercih Ettikleri Diizenlerin Dagilimi

Ogrencilerin %75'i yeni olusturulan diizende kendilerini daha rahat hissettiklerini vurgulamislardir.
Yeni dlzeni tercih etmelerinin nedeni olarak siniftaki pembe toplarda kitap okuyabildiklerini, sinif
dizenin oyun alanina benzedigini, her seyin rengarenk oldugunu, toplarda, masalarda, minderlerde
oturmanin daha rahat hissettirdigini belirtmiglerdir.
Yeni sinif diizeni ile eskisinden farkli olarak; kendilerini evlerinde gibi hissettiklerini, pilates toplarinda
oturmanin ¢ok rahat oldugunu, kitap okurken daha esnek olduklarini, hali sayesinde yerde oturarak
etkinlikler yapabildiklerini vurgulamiglardir.
Olusturulan esnek oturma diizenini tercih eden égrencilerden biri olan K3;

“...Bu dlizen bana dersi daha rahat dinlememizi saglad.”
diyerek dusuncelerini belirtmigtir.
Eski dlzeni tercih eden 6grencilerin nedenleri incelendiginde; yeni dizende sira arkadasinin ol-
mamasi, en 6nde oturma sansinin olmamasi ve pilates toplarinda oturmak icin bazen tartismalar
cikmasi durumlari ile karsilagiimistir.

Bu y6nde gérus bildiren K4 fikrini sdyle dile getirmistir;

“ eskiden ....... ile birlikte oturuyordum. Simdi onun yaninda oturamiyorum. Ben ayni masada sadece
onunla oturmak istiyorum.”

Bir diger 6grenci olan E6 ise;
“ben de pilates topunda oturmak istiyorum. Kavga cikiyor. Sira zor geliyor. Eskiden yoktu daha iyiydi.”
diyerek fikrini sunmustur.

Eski dlzeni tercih eden 6grenciler arkadas iligkilerinde yasadiklar problemler dolayisiyla bu yéne
secim yapmiglardir.

Ogrencilere sinif diizeninin 6grenmelerine olan etkisi soruldugunda tamami daha iyi égrendiklerini
belirtmislerdir. Neden daha iyi 6grendikleri sorgulandiginda 6grencilerin cogunlugu kendilerini daha
rahat ve iyi hissettikleri icin daha iyi dgrendiklerini vurgulamislardir. Béyle dustinen égrencilerden E5;

“...guzel 6greniyorum ¢linkii mutluyum. Bu ylizden daha iyi 6greniyorum.”

Cevabini vermistir. Bulgular égrencilerin rahatken mutlu olduklarini ve daha iyi 6grendiklerini ortaya
koymaktadir.
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Ogretmenlerinin eskisinden daha farkli seyler yapmadigini belirten dgrenciler, égretmenlerinin eski
duzende de 6grenci merkezli uygulamalar yapmaya c¢alisan bir kisi oldugunu dogrulamistir. Ayni
seyleri yaptiklarini belirten 6grencilerden K3;

“...ayni seyler ama mesela énceden de oyun oynuyorduk ama yer sikigikti. Simdi daha ¢ok ve kolayca
oyuna gegebiliyoruz. Siralari gekmek falan gerekmiyor. Bide hali baya ise yariyor...”

s6zleriyle dJretmenin artik daha kolay gegisler yapabildigini vurgulamistir. Ogrencinin sézlerinden
esnek oturma duzeniyle hazirlanmis sinif ergonomisinde oyun ve fiziksel aktivite iceren etkinliklere
daha fazla yer verebildikleri anlagilabilmektedir.

(?gretmen Gorigleri ile Esnek Oturma Dizeniyle Hazirlanmig Sinif Ergonomisinin
Ogrenme ve Ogretmeye Yénelik Motivasyona Etkisi

Calismaya gonulli olarak katilan M. Ogretmen bes yillik mesleki tecriibeye sahip bir erkek égret-
mendir. Daha 6nce Sanliurfa ve Istanbul’da da gérev yapmistir. Lisans mezuniyeti sinif 6gretmenligi
alanindadir ve galisma esnasinda yuksek lisans egitim strecindedir.

Gelisime acik bir birey olan M. Ogretmene meslegine olan baglihgini sorgulamak igin maddi olarak
blyuk bir kaynaga ulagsa ise devam etme durumu sorulmustur. Ogretmen meslek sevgisini su s6z-
lerle dile getirmistir:

“...Bir dag kéyiinde hentliz onlara selam daha vermemisken gézlerinde bana olan sevgiyi gérebildigim
cocuklar igin ekstra higbir motivasyona ihtiyag duymadan ¢alismak bu hayatta aldigim en bliylik hazdi tam
bu noktada hentiz meslege baslayali 5 yil olmasina ragmen sonuna kadar kéy ¢ocuklar icin calismak en
blylik hedefim olacaktir.”

Meslegine yonelik tutumu olumlu olan M. Ogretmen, bunu égrencileri ile olan iliskilerine de yan-
sitmaya calisan bir 6gretmendir. Bu tespit kendisine sinif ici iletisimde disUnceleri soruldugunda
demokratik bir ortam gabasi iginde oldugunu su sozleriyle belirtmistir:

“....Sinifta demokratik ve banigcil bir ortam olusturma ve strdiirme cabasindayim.”

Ogretmenin daha énceki diizende uyguladidi yaklasimi ortaya koymak igin 6grenme ve 6gretme an-
layisi sorgulanmistir. Bu nedenle “6grenme nedir?, 6gretme nedir?” sorulari kendisine yoneltilmistir.
Ogretmen, dgretme isini etkilesim siireci olarak tanimlamis, dgrenmenin ise davranisa yansima isi
oldugunu vurgulamistir. Bunu aktarirken 6gretmen- 6grenci, 6grenci-6grenci etkilesimine deginen
6gretmenin, 6grenci merkezli bir yaklasim olan yapilandirmaciliga yatkin oldugu soylenebilmektedir.
Bu dusincenin temellendiriimesi igin kendisine sinif ici uygulama 6érnekleri soruldugunda yapilandir-
maci yaklasima uygun olarak;

“...Sinif dis1 ortam olarak doga etkinlikleri, yaratici drama, oyunlastirma ve ¢ocuklar icin felsefe etkinlikle-
ri...”

yurtmeyi tercih ettigini belirtmistir.

Esnek oturma dlzeniyle hazirlanan sinif ergonomisinin 6grencilerine ve kendisine katkilar sorulmus
ve gelen cevaplar dogrultusunda olusturulan kodlar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3’te goruldigu Gzere 6gretmen bu sinifin 6grencilerinin ihtiyaclarina yanit verebildigini, sinif
dlzeninin bireye gore esnek hazirlanabildigini, bu durumun da onlar igin ilgi ¢cekici oldugunu belirt-
mistir. Esnek oturma diizeniyle hazirlanan sinif ergonomisinin, 6grencilerin motivasyonunu ve okula
devam etmeye yonelik isteklerini artirdigini ve 6grenmeyi kolaylastirdigini vurgulamistir. Diizenin 6g-
retmenin kendisine sagladigi imkanlar incelendiginde; kendini bu dizende daha rahat hissettigini,
daha kullanisli, 6grenci merkezli ve demokratik bir ortam oldugunu, bu ortamin daha verimli zaman
yoénetimi sagladigini vurgulamistir.




Tablo 3. Esnek Oturma Diizeniyle Hazirlanan Sinif Ergonomisinin Ogretmen ve Ogrenci Motivasyonu-
na Etkilerinin Ogretmen Gérdisleriyle Incelenmesi

Alt temalara iliskin 6rnek

Temalar Alt temalar ) Katiimci 6gretmen goruslerinden alintilar
ifadeler
intiyaca cevap Farkli 6grencilerin “....Bes yasini bitirmemis ,anaokuluna gitmemis
sunma ihtiyacina yénelik ,anne babasi ile kaliteli vakit gecirmemis ve ha-
. . . yatinda hic bu kadar yasiti ile ayni ortama girmemis
Blrzﬁigﬁzshk/ Herkzsr;[;;ﬁ; e:)l?mm cocuklari bir anda ayni sinifta birbirlerinin enseler-
y y ine bakarak arka arkaya oturtan dlizende egitimi
Derslere ilgi ve o6gretime faaliyetlerine baslamak hem égrenciler
motivasyon hem &gretmenler icin ¢ok zor bir durum. Egitim
N - A 6gretim ortamlarinda ¢ocuklarin ilgi ihtiyac ve
. iIgi cekici Eve dgnme |ste|kk3|zllg|/ gelisim duzeylerini dikkate almadan tek tip anlayisla
Ogrenci bl e_valm3|zll | dlzenler olusturmak egitim 6gretim faaliyetlerin
motivasyonuna problemimin yok 0lmasi_ ajitesini ve verimini duslrmektedir. Hazirladigimiz
olumlu etkileri istekli mutlu 6grenciler bu yeni sinif diizeni ile yukarida bahsettigim
— - dezavantaj durumlarindan siyrilip kendilerini rahat
Kendini rahat ifade etme  i¢, je edebilecedi bir ortam bulan dgrencilerim daha
olanag i mutlu ve istekliler...”
. ) Kendine has ortamda ~ “---Ogrencilerin gelisimini destekleyici firsatlar verdi,
Ogrenmeyi kendine 6zgii 6grenme devamsizlik sorunu olan égrencilerim okuldan
kolaylastirici firsatr eve gitmek istemez hale geldi, derslere ilgi ve
— . - motivasyon dlzeyleri diisiik olan édrencilerimin bu
Ogrenmeye istekli davraniglar bitme noktasina geldi. Su ana kadar
6grenciler olumsuz bir yénani gézlemlemedim...”
Rahat Evinde olma hissi
Etkinlikleri daha rahat .
kurgulama “...0gretmen masasini kaldirmamizla beraber
Kullanigh ogrencilerimle daha siki bir iliski icerisine girdigimi
Farkli uygulamalara bos g4y jeyebilirim. Benimle olan iletisimleri kolaylagtii
alan saglama icin daha samimi bir hal aldi...”
Ogretmen L ) Ogrencilere gore “...Slre¢ sonunda benim ve égrgvr?cil?_ri_m kendini
motivasvonuna OQFEHC} - evinde gibi rahat ve mutlu hissettigi egitim 6gretim
ququS;tkiIeri merkezli/ Otoriter tutumdan uzak  faaliyetlerine son derece elverisli disaridan bakan-
Demokratik Daha rahat ifade ortam 'arin sevimli, S|ca.kv _ve_eglenceli oldugunu ilk bakista
fark ettigi bir sinif ortaya cikti...”
Sinif yéneztimi Sinifici kaliteli etkilesim “._..Yeni d[]zenimizjn v?rdigi imkanlar sayesinde .
kolayhgi etkinlikler arasi gegis stirem azaldi ve daha verimli
] Etkinlikler arasi 6grenme hale geldi...
Zaman ybne- .
L N ortami hazirlama sure
timi kolayligi

kisalmasi

Tablo 3'te gorildigu Gzere 6gretmen bu sinifin égrencilerinin ihtiyaglarina yanit verebildigini, sinif
dlzeninin bireye gore esnek hazirlanabildigini, bu durumun da onlar icin ilgi cekici oldugunu belirt-
mistir. Esnek oturma diizeniyle hazirlanan sinif ergonomisinin, 6grencilerin motivasyonunu ve okula
devam etmeye yoOnelik isteklerini artirdigini ve 6grenmeyi kolaylastirdigini vurgulamistir. Dizenin 6g-
retmenin kendisine sagladigi imkanlar incelendiginde; kendini bu dizende daha rahat hissettigini,
daha kullanisli, 6grenci merkezli ve demokratik bir ortam oldugunu, bu ortamin daha verimli zaman
yonetimi sagladigini vurgulamigtir.

Sonug ve Tartisma

Calisma surecinde 6grenci ihtiyaclari ve fiziksel gelisim ihtiyaglarina gore esnek oturma diizeni olan
bir sinif ergonomisi tasarlanmistir. Bu dizen onlarin hareket halinde olmalarina, sinif icinde daha
Ozgur, daha esnek, daha rahat olmalarina imkanlar sunmustur. Grupla ¢alismaya uygun kare yuksek
masalar ve yerde oturmaya olanak sunan yuvarlak alcak masa ile ergonomi tasarimi yapilmistir. Bu
diizende sinif mobilyalari 6grencilere gore tasarlanmigtir.

Esnek oturma dlzeniyle hazirlanan sinif ergonomisinin 6gretmen ve 6grencilerin motivasyon duizey-
lerini artirdigi galisma bulgularinca elde edilmistir. Wingrat ve Exner (2005) sinif mobilyalarini 6gren-
cilere gore tasarladiklari calismalarinda benzer olarak; kendilerine gére tasarlanan sinif mobilyalar
kullanan 6grencilerin daha fazla gérev/sorumluluk aldiklarini, etkinliklere daha fazla sure ayirdiklarini
tespit etmislerdir. Bu duruma paralel olarak égrenciler, gretmenlerinin eskisinden farkli uygulama-
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lar yapmadigini fakat artik daha kolay ve daha fazla oyuna ve fiziksel aktiviteye derslerinde yer verdi-
gini vurgulamislardir. Ayni husus 6gretmen goruslerinde de esnek oturma dlizeni ile hazirlanan sinif
dizenin kendisine zaman yonetimi konusunda kolaylik sagladigini belirtmesi ile dikkat cekmektedir.
Ogrencilerin motivasyonlarina etkisi 6gretmen gérisleriyle incelendiginde olumlu ydnler gdze carp-
maktadir. Ogretmen esnek diizenin égrencinin ihtiyaclarina cevap sundugu, bireye gére ve esnek
oldugu, ilgi gekici, 6grenmeyi kolaylastirici ve rahat oldugu icin 6grencilerin motivasyonlarina olumlu
etkiler sagladigini belirtmistir. Ogretmen égrencilerin kendine has 6grenme ortamlarini kesfettiklerini
ve bdylece 6grenme slrecine severek katilim sagladiklarini belirtmistir. Bir kimsenin algilarina gére
sekillendirilen mekana kendini ait hissedebilmesi distintldidlnde (Guleg Solak, 2017), 6grencilerin
ait olduklarini hissettikleri ortamda daha katilimci birer 6grenen olmalari dogal gérulebilir.

Esnek oturma dlzeniyle tasarlanan sinif ergonomisinin 6gretmenin motivasyon dlizeyine etkisi 63-
retmen gérusleri ile incelendiginde, olumlu etkiler siralandigi gérilmektedir. Ogretmen kendi moti-
vasyon duzeyine olumlu etkiler sunulmasinin nedenleri arasinda diizenin kullanisli olusunu, égrenci
merkezli ve demokratik olusunu, sinif yénetimi kolayligi saglayisini, zaman yénetimi kolayligr sag-
layisini vurgulamistir. Uygun 6grenme ortamlarinin hazirlanmasi ve 6grenme surecinin yuratilmesi
olarak da tanimlanabilen sinif yénetimi isini kolaylastirmasi 6gretmen tarafindan sinif ici kaliteli etkile-
sim saglama kolayligi ile vurgulanmistir. Bu sonug uygun sinif yénetiminin sinif diizenini korudugu ve
sinif yénetimi becerisinin motivasyon seviyesini artirdigi sonugclarini sunan literaturle drtismektedir
(Glrkan ve Gokge, 1999, Vatansever Bayraktar, 2015). Ogrencilerin kendine has égrenme ortamlari-
ni kesfedip kullandiklar bu diizende sinif ydnetiminde énemli olan uygun 6grenme ortami hazirlama
sUreci kolaylasmistir. Bu durumun égretmenin sinif icin etkilesimlere daha fazla yer verebilecegi yon-
temler tercih etmesini saglamis olabilecedi dustnilmektedir. Ogrencilerin gruplar halinde galisma
yapmalarina olanak saglayan masa tasarimlari etkilesime katki saglamanin yani sira sinif icinde daha
fazla bos alan yaratmistir. Bu da 6gretmenin 6grenci merkezli 6gretim yontem ve tekniklerini kullan-
masina olanak sunmustur. Bu durum 6grencilerin olusturulan genis ve esnek ortamlar sayesinde
sUrece daha aktif katildiklarini sunan alan yazin ile paralellik icermektedir (Frederick, 1987).

Hem 6gretmen hem de &grenciler esnek oturma duizeninde kendilerini daha rahat hissettiklerini be-
lirtmislerdir. Bu onlarin kendilerini daha rahat ifade etmelerine olanak sunmustur. Ogretmenle yapilan
go6rismede 6grencilerinin kendilerini bu diizene daha fazla ait hissettikleri tarafinca vurgulanmistir.
Bu durum 6grenci siralarinin farkl etnik kbkenden dgrencilerin ihtiyaclarina gore farklilastigini belir-
ten calisma bulgulariyla értiismektedir (Cotton, O’Connell, Palmer ve Rutland, 2002). Ogrencilerin
evinde yerde oturarak yemek yeme, kitap okuma, sohbet etme sireglerini yasarken; sinifta 5grenme
asamalarinin tamamini sabit ve sert siralar Gzerinde gecirmelerini beklemenin haksizlik olabilecegi
dusunulebilmektedir.

Calisma bulgularindan yola ¢ikarak siniflarin 6grenci ve 6gretmen ihtiyaclan tespit edilerek yeni-
den duzenlenmesi Onerilmektedir. Bu dizenlemede 6gretmenlerin 6grenci merkezli uygulamalar
yapabilmesine imkan sunacak hareketli, tasimasi kolay mobilyalarin tercih edilmesi distnulebilir.
Ayrica tasarlanacak mekanin bulyUkligine ve 6drencilerin fiziksel gelisim seviyesine uygun mobilya-
larin tercih edilmesi 6nemlidir. Ogrencilerin otururken hareket etmelerini saglayan esnek platformlar
kullaniimasi énemlidir. Ayrica grupla calismaya elverisli masalarin olmasi yapilandirmaci yaklasima
yonelik 6gretimin surdurdlmesini saglayacagindan siniflarda daha fazla tercih edilmesi 6nerilebilir.
Esnek oturma diizeni ile tasarlanan siniflarin mekansal boyutu da 6nemlidir. Alternatif uygulamalara
olanak sunan masa ve oturak tasarimlari bazen fazla yer kaplayabilmektedir. Ayrica farkli 6grenme
ortamlan sunulabilmesi icin de daha fazla bos alana ihtiya¢ duyulabilmektedir. Bu nedenlerle yeni
yapilan egitim kurumlarinda esnek oturma dlzenine daha fazla alan saglayacak genis sinifli binalarin
tasarlanmasi bu hususta uzman géruaslerine bagvurulmasi énerilebilir.
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ARASTIRMA MAKALESI

MATEMATIK OKURYAZARLIGI PROBLEMLERININ DIGER
PROBLEM TURLERINDEN FARKI: ORTAOKUL
OGRENCILERININ DEGERLENDIRMELERI*

Isil Bozkurt®™, Murat Altun®

OZET

Matematik okuryazarligi kavraminin dnem kazanmasi ve okul matematigi ile yasam arasindaki ko-
puklugu gidermeye care olarak gorilmesi; kavramin daha ayrintili tartisiimasi ihtiyacini dogurmus-
tur. Bu galisma kapsaminda ortaokul égrencileri ile matematik okuryazarligi problemleri ¢6zuldigu
bir arastirma surecinde, 6grencilerin matematik okuryazarligi problemleri hakkindaki dusutnceleri
ve deg@erlendirmelerini belirlemek amaclanmistir. Calisma grubu 27 besinci sinif, 28 altinci sinif, 25
yedinci sinif ve 25 sekizinci sinif olmak Gzere 105 6grenciden olugsmaktadir. Yapilan toplam 98 saatlik
matematik okuryazarligi problemi ¢ézme uygulamasinda slre¢ icinde dgrencilerin haftalik olarak
doldurduklan gunliklerden elde edilen veriler incelenerek ortaokul 6grencilerinin matematik okurya-
zarligi problemleri hakkindaki gérusleri belirlenmistir. Bu kapsamda 6grenci gorusleri (i) matematik
okuryazarligi problemlerinin ¢6zUmi hakkindaki dederlendirmeler (ii) matematik okuryazarlidi prob-
lemlerinin karakteristigine iliskin degerlendirmeler (iii) diger degerlendirmeler seklinde kategorilere
ayriimistir. Odrenci gérisleri, derste matematik okuryazarlidi uygulamalari yapmak igin uygun ortam
olduguna da isaret etmistir. Elde edilen sonuglarin matematik okuryazarligi literattri ile yUksek oran-
da tutarli oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Okuryazarligi, Matematik Okuryazarligi Problemleri, Ortaokul
Ogrencilerinin Matematik Okuryazarligi Problemleri Hakkindaki Gorusleri
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ABSTRACT

The importance of the concept of mathematics literacy and the fact that it is seen as a remedy for
eliminating the gap between school mathematics and life necessitated a more detailed discussion
of the concept. In this study, it is aimed to determine students’ thoughts and evaluations about
mathematical literacy problems in a research process in which mathematical literacy problems are
solved with middle school students. The study group consisted of 105 students: 27 fifth grade, 28
sixth grade, 25 seventh grade and 25 eighth grade. In the 98-hour mathematical literacy problem
solving application, the data obtained from the diaries filled out by the students on a weekly basis
were examined and their opinions about mathematical literacy problems were determined. In this
context, students’ views (i) assessments about the solution of mathematical literacy problems (ii)
assessments of the characteristics of mathematical literacy problems (iii) other assessments are
divided into categories. The students’ views also pointed out that there is a suitable environment for
mathematics literacy applications. The results were found to be highly consistent with the mathema-
tical literacy literature.
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Girig

Matematikte, 6grencilerin matematik okuryazari olarak kabul edilebilmesi igin matematiksel metinleri
(6rn. Rakamlari, sembolleri, grafikleri) okumalari, analiz etmeleri ve yazarak bilgiyi olusturmalar bek-
lenir (Colwell ve Enderson, 2016; Siebert ve Draper, 2012). Ogrencilerin klasik matematiksel metinle-
ri okuyabilmeleri ve matematiksel dili kullanmaya baslamak icin kendi matematik metinlerini yazarak
uygulamalar yapabilmeleri de 6nemlidir (Johnson, Watson, Delahunty, McSwiggen ve Smith, 2011).
Ancak bu beceriler bireyi matematik okuryazari yapmak igin yeterli degildir. Calistigimiz matematigin
ve bilmemiz gereken matematigin iki farkli sey olduguna dikkat etmek 6nemlidir. Bu ayrimi yapma
ihtiyaci, 6grenci olarak maruz kalinan her igerigin ginlik yasamlarimizda yetiskinler olarak uygula-
namamasindan kaynaklanmaktadir (Ojose, 2011).

Matematik okuryazarlidi (MO) basar dizeyini artirmak, 6grencileri bilissel olarak uyaran bir 6grenme
ortami ve gercek dinyayla baglanti kurma konusunda pratik deneyimler edinmesine firsat vermeyi
gerektirir (Hofer ve Beckmann, 2009). Ogretmenler, matematikte dgrencinin diisiinmesini, eyleme
gecmesini ve dusunduklerini farkli sekillerde ifade etmesini tesvik edecek uyaranlari ve dolayisiyla
baglamlar sunarak ve yapilandirmaci 6grenmenin temel karakterini de sinifa getirerek bunu basa-
rabilirler. Bu da MO yaklasiminin sinifta matematik 6gretimi ile blttnlestiriimesi dislincesini des-
teklemektedir (Colwell ve Enderson, 2016). Bununla birlikte 6grencilerin zihinlerinde matematiksel
olarak olusturduklari seyleri somutlastirabilecekleri ve ylksek sesle dusunebildikleri matematiksel
ortamlarda konusmalari, 6gretmenlerin matematik derslerinde kullanabilecekleri en gucli okurya-
zarlik stratejilerindendir (Johnson, ve digerleri, 2011). Matematiksel ortamlarda yapilacak olan sor-
gulamalar ve tartismalar sirasinda bireyin hakl gikmasi ya da kendi fikrinin yanhshgini fark etmesi
dnemlidir (Héfer ve Beckmann, 2009; Johnson ve digerleri, 2011). Ogrencinin ne zaman yardima
ihtiyaci oldugunu anlamak ve aktif katiimi sirdtrmek icin gerekli rehberligi sunmak da 6égretmenin
sorumlulugundadir.

MO temelde “formal bilgi ve uygulama bilgisi”ni igerir, matematiksel kavramlarin ve yapilarin yetkin
kullanimina, ikisi arasindaki iliskiye ve bilinmeyen durumlarla basa ¢cikma becerisini ortaya ¢ikarmak-
tadir (Hofer ve Beckmann, 2009). MO’yu desteklemek icin, 6gretmenler geleneksel ve uygulamali
bilgileri iceren bir 6gretim tarzi benimsemelidirler (Héfer ve Beckmann, 2009). MO egitimi; 6grenciye
problemi y6nelttikten sonra 6grencilerin cevap vermesi icin beklemek, 6grencinin agiklama yapma-
sini saglamak icin verdigi yaniti yeniden ifade etmek, égrencileri gesitli gdzimleri paylasma yoluyla
derse katiimaya tesvik etmek, 6grencilerin fikirlerini arastirmak, égrencilere farkli dustincelerle mes-
gul olmalarn icin firsatlar yaratmak gibi sdylem hareketleriyle yapilabilir (Leibowitz, 2016). Benzer
sekilde 6grencilerin matematik okuryazarlik becerilerini gelistirmeleri igin iletisimsel ve dil merkezli
etkinliklere odaklanmak énerilmektedir (Colwell ve Enderson, 2016). Bu tir etkinlikler glinliik yasam-
da daha fazla karsllik bulabilecegi icin matematik okuryazar dgrenciler yetistirmede islevseldir (Yore,
Pimm ve Tuan, 2007).

Yasamla yakindan iligkili olan matematik alaninda yeterli donanima sahip matematik okuryazari bir
birey olmak glinimiz bilgi toplumuna énemli katkilar sunar. Bununla birlikte matematik bilgisizligi
(illiteracy) olarak isimlendirilen, sayilarin ve verilerin dogru islenememesi, zihinsel islem ve tahmin
gerektiren problemlerle ilgili ifadelerin degerlendirilememesi gibi durumlar toplumlar icin bilinenler-
den daha buyuk bir sorun teskil etmektedir (Ojose, 2011). Toplumlarda var olan bu tehlikenin sebebi,
matematik 6gretiminde kullanilan yéntemlerin matematik bilgiyi yasamla iliskilendirme konusunda
yeterli olmamasi ve bireyleri matematik okuryazari yapamamasidir (Ojose, 2011).

Bireyin gelisen ve yeni beceriler gerektiren diinyaya uyum saglamasi icin okullarda ¢ok sayida eles-
tirel dusunme deneyimi yasatilip, yasamsal durumlar tUzerinde uygulamalar yapilmasi ilgili literatr-
de vurgulanmaktadir. Gunlik hayatta problem ¢ézme becerisinin yaninda, matematik okuryazari
Ogrencilerin sahip olacagi beceriler (matematik okuryazarhginin gostergeleri) (Altun ve Bozkurt,
2017; Jablonka, 2003; MEB, 2011; Ojose, 2011; Tai, Leon, Hung, 2014, Akt. Firdaus, Wahyudin ve
Herman, 2017) literatlrde: Akil yritme ve ispat yoluyla gecerli argimanlar inga etmek, baskalari-
nin dusuncelerini elestirmek, baskalarinin fikirlerinden yola cikarak mantik yaritmek ve uygulamak,
matematiksel neri gelistirme ve/veya gelistiriimis &neriyi yorumlamak, tahmin edebilmek, verileri
yorumlayabilmek, gunlik yasam problemlerini c6zebilmek, sayisal, grafiksel ve geometrik durum-
larda matematigi kullanarak iletisim kurabilmek, temel matematik bilgisi ve becerilerine sahip olmak,
(sayilari ve sembolleri anlamak icin matematigini uygulamak ve temel diizeyde kavramlari bilmek),
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algoritmik islem yapabilmek, belli bir dizeyde hesaplama yapabilmek, matematiksel ¢ikarimda bu-
lunma ve mantiksal akil yuritme yapabilmek, yasamsal durumun matematik dilindeki karsiligini an-
lamak, matematik dilinin yasamdaki karsiligini anlamak, matematigi kullanarak yasamsal problemleri
¢dzebilmek, problemin ¢6zimulnd gunlik hayata yorumlayabilme becerilerine sahip olmak olarak
yer bulmaktadir.

Ogrencilerin bilgilerini bir uygulama alanindan digerine etkili bir sekilde aktarabilmeleri igin, pek cok
farkl durum ve baglam iceren problemleri cozme deneyimi yasamalar gerekir (De Lange, 1987). Bu
kapsamda uygulama alanindan bagimsiz olan yeterlikleri (akil yirtitme, karar verme, problem ¢6z-
me, bilgiyi yorumlama, olaylari planlama ve teknolojiyi kullanip uygulama becerisi (Bansilal, Webb ve
James, 2015) merkeze alan bir plan yapmak ¢nemlidir. Yapilan plan dahilinde 6grencilere kendileri
ile ilgili gercek diinya kosullari dnerilmelidir. Bu sayede birey gercek diinya kosullarinda bilgilendiril-
mig olurken ayni zamanda da vatandas olarak ya da mesleki acidan ilgi alanlari ile ilgili gercek dinya
durumlarini da tanima firsati bulur (Ojose, 2011). Yeni bilgi edinmek icin gercek yasam durumlarini
kullanan bireylerin, bilgiyi soyut bir sekilde islemeye egilimli olan bireylerden MO agisindan daha ba-
sarill olmasi beklenir (Spangenberg, 2012). Buna paralel olarak égrencileri yasamsal uygulamalarla
ya da problemlerle kargi karsiya birakarak, mevcut veya gelecekteki yasamlarinda benzer bir olayla
karsilastiklari durumlarda bilingli kararlar alabilen bireyler olmalarini bekleyebiliriz (Bansilal, Webb ve
James, 2015). Bu calisma kapsaminda 6grencilerin MO basar dlizeyini artirmaya destek olmak ve
gercek yasamda karsilasabilecekleri problem durumlarina ¢ézim bulabilmelerini saglamak amaciy-
la, ortaokul 6grencileri ile MO problemleri ¢6zUlmuUstar.

Literatirde MO’nun ne oldugu, ni¢in 6nemli oldugu, MO’yu anlamak i¢in yapilan arastirmalar/sinif-
lamalar vb. calismalar yapilmistir. Bu calismalar incelendiginde, nitelikli bir 6gretim icin égrencinin
MO problemlerini nasil algiladigini belirlemenin bir ihtiya¢ oldugu gértlmustur. Buradan hareketle
ogrencilerle yapilan uygulama slrecinde, 6grencilerin MO problemleri hakkindaki distnceleri ve
degerlendirmelerini belirlemek bu ¢alismanin amacini olusturmustur.

Yontem

Bu calisma, MO problemi ¢c6zme uygulamalari yapilmis olan karma desendeki tez calismasinin bir
kismini raporlamaktadir. Bu nitel durum galismasi kapsaminda 98 saatlik uygulamalardan sonra haf-
talik toplanmis olan veriler kullaniimistir.

Calisma grubu 27 besinci sinif, 28 altinci sinif, 25 yedinci sinif ve 25 sekizinci sinif olmak Gzere 105
6grenciden olusmaktadir.

Uygulama

Ana calismada ortaokulun tim siniflarini (5., 6., 7. ve 8. sinif) kapsayan bir planlama neticesinde her
sinifta bir 6gretim dénemi boyunca MO problemleri ¢dztlmUstir. Problemler sinif diizeyine ve égre-
tim planlarina uygun olarak égretmen denetiminde arastirmacilar tarafindan segilmis ve ¢ézimleri
ile birlikte her dersten en az U¢ glin 6nce 6gretmene iletilmistir. Problem ¢dzme dersleri sinifin kendi
dJretmeni tarafindan yuritilmas, arastirmaci derste katilimer gdzlemci olarak bulunmustur. Ogret-
menler uygulamadan énce 5 haftalik bir MO egitimine alinmistir.

Bu calismada ortaokul 6grencilerin perspektifinden, yapilan uygulamada ¢ézilen MO problemlerinin
diger problemlerden farklari/benzerlikleri, 6grencilerin bu problemler hakkindaki duslnceleri belir-
lenmeye calisiimistir. Bu kapsamda 6grenci glnltklerinden elde edilen bulgular degerlendirilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma surecinde her hafta iki ders saati boyunca yapilan problem ¢ézme (Ek 1’de bir 6rnek
problem sunulmustur) uygulamalarinin sonunda égrencilerden yari yapilandirimis glnlik formunu
doldurmalari istenmistir. Veri toplama aracinda yer alan farkli sorulara ek olarak bu yazinin kapsami-
na giren ve 6grencilerin cevaplayacagi soru su sekildedir:

“Cézdiguintiz matematik okuryazarligi sorularini, diger matematik sorulari ile karsilastiriniz. Digtincelerinizi
aciklayiniz.”

Veri toplama araci haftalik olarak pes pese iki ders saatinin sonunda her 6grenciye verilmis ve veriler
ogrencilerden yazili olarak alinmistir.
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Gunlukler araciligiyla toplanmis olan veriler, 6nce iki arastirmaci tarafindan kodlanmistir. Daha sonra
icerik analizine tabi tutularak, bulgular bashgr altinda sunulacak olan kod ve kategoriler belirlenmistir.

Bulgular ve Sonuglar

Ogrencilerin MO problemlerine iliskin degerlendirmelerinin analizinden elde edilen kodlar (ic ana
kategoride toplanmistir. Bunlar (i) MO problemlerinin ¢6zimU hakkindaki degerlendirmeler, (i) MO
problemlerinin karakteristigine iliskin degerlendirmeler ve (iii) diger degerlendirmeler seklinde isim-
lendirilmistir. ilk iki kategori kendi iginde alt kategorilere ayrilmistir. Sekil 1 her sinif diizeyinde, égren-
ci degerlendirmelerinin bu kategorilere dagiimini géstermektedir.

Frekans

200

164
150 124 121
100
67 49
50 36
17 24 I 30 22 l 9
12
- Mz & N
5. Siniflar 6. Siniflar 7. Siniflar 8. Siniflar

Siniflar

= MO problemlerinin ¢éziimii hakkindaki degerlendirmeler
® MO problemlerinin karakteristigine iligkin degerlendirmeler

Diger degerlendirmeler

Sekil 1. Ogrenci Degerlendirmelerinin Siniflara Gére Kategorilere Dagiimi (Frekans)

Sekil 1’e gbre tum siniflarda en fazla ¢6zim hakkinda degerlendirme yapildigi ve 5. Sinif disinda bu
degerlendirmeyi MO problemlerinin karakteristigine iliskin degerlendirmelerin izledigi gérulmektedir.
Buna goére tum siniflar géz 6nlne alindiginda yapilan degerlendirmelerin %70,5 inin MO problem-
lerinin ¢6zUmU hakkindaki degerlendirmeler, %19,6 sinin MO problemlerinin karakteristigine iliskin
degerlendirmeler ve geriye kalan %9,9 un ise diger degerlendirmeler olarak siniflanmgtir.

MO Problemlerinin Céziimi Hakkindaki Degerlendirmeler

MO problemlerinin ¢6zimu hakkindaki degerlendirmeler (i) c6zimun gerektirdikleri ve (ii) MO prob-
lemlerinin ¢6zumlerini diger problemlerin ¢dztumleri ile kiyaslama alt kategorilerinde degerlendiril-
mistir. Tablo 1°de bu kategoriye ait alt kategori ve kodlara iliskin frekans degerleri her sinif icin ayri
ayri raporlanmistir.

Tablo 1 Uzerinden ¢6zUmUn gerektirdikleri alt kategorisinde siniflanan kodlar incelendiginde 6zellikle
8. siniflarin cogunlukla vurguladiklari gibi ¢6zimin mantik gerektirmesi kodu en fazla frekansa (%
25,79) sahiptir ve her sinif dizeyinde yer bulmustur. Benzer sekilde ¢6zim icin distinmeye ihtiyac
oldugu (% 20,75) ve yorum yapmak gerektigi (%18,87) vurgulanmistir. Bunlara ek olarak akil yurut-
me (% 5,66), kavrama (%3,77), strateji (%3,14) ve tahmin (%3,14) de Uzerinde durulan noktalardan-
dir. %3,14 orani ile 7. ve 8. siniflarda ifade edilmis olan yeni ¢6ziim yollari Gretmeyi gerektirme rutin
olmayan problemlerin bir 6zelligi olarak (6grencilere herhangi bir yénlendirme yapilmamis olmasina
ragmen) ortaya cikmistir.

Tablo 1 tzerinden MO problemlerinin ¢éztUmlerini diger problemlerin ¢éztmleri ile kiyaslama alt ka-
tegorisinde siniflanan kodlar incelendiginde bu alt kategoride ortaya cikan 320 frekansin 116’sinda
(%35,58) 6grencilerin bu problemleri cézerken eglendiklerini ifade ettikleri gérulmektedir. Bu du-
rum, derslerde MO uygulamalari yapmak igin uygun ortam olustugunu da géstermektedir. %8,28
oraninda problemlerin sevildigi, %4,91 oraninda ise ilging bulundugu ortaya ¢ikmistir. Problemleri
zor (%21,17) ya da kolay (%19,63) olarak niteleyen &grencilerin oranlari birbirine yakindir. Bunla-
rin yani sira MO problemlerinin temel 6zelliklerinden olan sonuglarin ¢éziime goére degisebilmesi,
cok cevaplilik nitelikleri de &grencilerin dikkatinden kagmamustir. Ogrenci bu alt kategori bazindaki
degerlendirmelerinin %2,15’inde ise MO problemlerinin mantiginin ve ¢ézim yollarinin farkl olusu
yer bulmustur. Sekil 2'de bu kategoride siniflanmis olan, 6égrenci gunliklerinden alinmis érnekler
paylasilimistir.
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Tablo 1. MO Problemlerinin Géziimi Hakkindaki Degerlendirmelere iliskin Alt Kategori ve Kodlar

Alt Kategori Kodlar 5.Sinif  6.Sinif 7. Sinif 8. Sinif  Toplam
Mantik gerektirmesi 5 2 11 23 41
DisUndurtcl/ Dustinmeye dayali 2 6 4 21 33
= Yorum gerektirmesi 3 2 9 16 30
% Cok islem gerektirmemesi 1 - - 12 12
% Akil yuratme-fikir gerektirmesi 6 2 - 1 9
1] Sozel olarak da ¢oztilebilmesi - - 3 6 9
é Sadece bilgiye dayali olmayip kavrama gerektirmesi - - - 6 6
E Yeni ¢6zUm yollari Gretmeyi gerektirmesi - - 3 2 5
© Strateji gerektirmesi 1 - 2 5
Tahmin gerektirmesi - - b 5 5
Dikkat gerektirmesi 1 1 2 - 4
Daha eglenceli / zevkli olmasi 36 27 26 17 116
SE Daha zor olmasi 30 11 17 11 69
= Kolay olmasi 24 6 13 2f 64
g f, Severek ¢ozdim. 5 7 15 - 27
S = o
g%—, _ Daha ilging / ilgi ge'klm olmasi 8 2 4 2 16
g 3 Co6zlm yollarinin - mantiginin farkl olmasi - - 4 3 7
E :8« Sonuclari kesin olmamasi, esnek olmasi - - 2 4 6
E "E, Cok cevapli olabilmesi - - 2 4 6
170 § 5 Karmasik olmasi - 1 3 2 6
0% Ezbere dayall olmamasi - - - 5 5
=a
2 - 1 1 4
Toplam 124 67 121 164 485

Sekil 2. OFrenci Glnliklerinde MO Problemlerinin Céziimii Hakkindaki Degerlendirmeler

MO Problemlerinin Karakteristigine lliskin Degerlendirmeler

MO problemlerinin karakteristigine iliskin degerlendirmeler (i) problem metni ve baglamina iliskin de-
gerlendirmeler ve (i) MO problemi ¢6zmenin getirilerine iliskin degerlendirmeler alt kategorilerinde
degerlendirilmistir. Tablo 2’de bu kategoriye ait alt kategori ve kodlara iliskin frekans degerleri her
sinif igin ayri ayri raporlanmistir.
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Tablo 2. MO Problemlerinin Karakteristigine lliskin Degerlendirmelere lligkin Alt Kategori ve Kodlar

>

It

K ) Kodlar 5.8inif 6.Sinif  7.Sinif 8. Sinif  Toplam
ategori
Gercekgi/Hayatta karsilasilabilecek durumlardan olusmasi 1 9 16 25 51
O c 5
Z %é Degisik olmasi 7 8 4 1 20
2 E -.§ Gercek verilerle olusturulmasi - 3 4 7 14
iE, g % Sorular ve cevaplarin uzun olmasi - - 7 1 8
255, o .
°'%'® Belli bir konuya 6zgii olmamasi - 3 2 1 6
o mQn
Daha somut drnekler icermesi - - - 1 1
< Zeka - dustnme yetenegini gelistirmesi 6 1 - 2 9
é Yeni bilgiler kazanma firsati sunmasi 1 2 3 3 9
N o P .
85 Mantigi gelistirmesi 1 - - 4 5
'GEJ % Mufredata uymadan ézgurce ¢alisma imkani sunmasi - 4 - - 4
g © Matematiksel bakis acisini degistirmesi 1 - - 2 3
g Konusma ve fikir Uretme fonksiyonlarini gelistirmesi - - - 1 1
= Matematigin farkli yonlerini ortaya cikarmasi - - - 1 1
Toplam 17 30 36 49 132

Tablo 2 Gzerinden problem metni ve baglamina iliskin degerlendirmeler alt kategorisinde siniflanan
kodlar incelendiginde tam da MO problemlerinin 6zellikleri olan yasamda kargilasilabilecek (%51) ve
ayni zamanda gercek verilerden olusturulma (%14) 6zelligi neredeyse tim siniflarda fark edilmistir.
Yine problemlerin belli bir konuya 6zgl olmamasi (%6), soru ve cevaplarinin uzun olmasi (%8) daha
az siklikta tekrarlanan ancak yerinde yapilan degerlendirmeler olarak ortaya gikmistir.

Tablo 2 tizerinden MO problemi cézmenin getirilerine iliskin degerlendirmeler alt kategorisinde sinif-
lanan kodlar incelendiginde 6grencilerin MO problemlerinin kendilerine sagladigi ya da saglayacagi-
ni distndUkleri faydalar olarak degerlendirilebilecek kodlar gérlebilir. Bu kodlarin her sinif diizeyin-
de farkli dagiimlar gésterdigi Tablo 2’de agiktir. Buna gére égrenciler MO problemlerinin diisinme
yetenegini gelistirdigini (%28,13), kendilerine yeni bilgiler kazanma firsati sundugunu (%28,13),
mantigi gelistirdigini (%15,63), matematiksel bakis acisini degistirdigini (%9,38), matematigin farkli
yonlerini ortaya cikardigini (%3,13), konusma ve fikir Gretme fonksiyonunu gelistirdigini (%3,13) ve
Ozgur ¢alisma imkani sundugunu ifade etmislerdir. Bulgularin, matematigi degerli bulma yéninde
isaretler ortaya koydugu soylenebilir. Bu gorislerin matematik okuryazari bir bireyde olmasi gereken
Ozellikler ile tam OrtUstigu aciktir. Sekil 3'te bu kategoride siniflanmis olan, égrenci gunliklerinden
alinmis érnekler paylasiimigtir.

Sekil 3. Ogrenci Gunliklerinde MO Problemlerinin Karakteristigine iliskin Degerlendirmeler
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Diger Kategorisindeki Degerlendirmeler

Bu degerlendirmeler alt kategorilere ayrilmadan direkt olarak sunulacaktir. Ogrencilerin kendilerine
0 ana kadar karsilasmis olduklar problemlerden farkli gelen MO problemlerine ydnelik bir kismi
duygulari iceren ifadelerini ortaya koymuslardir. Tablo 3'te bu kategoriye ait kodlara iliskin frekans
degerleri her sinif igin ayri ayri raporlanmistir.

Tablo 3. Diger Degerlendirmelere lliskin Kodlar

Kodlar 5.8inif 6. Sinif 7. Sinif 8. Sinif  Toplam ~ Yuzde(%)
ilk defa bdyle sorularla karsilagtim. 9 13 3 3 28 41,79
Diger problemlerle arasinda fark yok 2 1 8 2 13 19,40
Zeka sorular gibi olmasi 8 - 1 2 11 16,42
Bos zamanlarda sikilmadan ¢dzulebilir olmasi - 6 - - 6 8,96
Cozdukten sonra kolay oldugunun anlasiimasi 5 - - - 5 7,46
Cozmek igin cok calismak gerekmemesi - - - 2 2 2,99
Hayata renk katmasi - 1 - - 1 1,49
Heyecan verici olmasi - 1 - - 1 1,49
Toplam 24 22 12 9 67 100

Tablo 3 Gizerinden diger kategorisinde siniflanmis olan degerlendirmelere iliskin kodlar incelendigin-
de, her sinif dtizeyinde tekrarlanmig olan, bu tur problemlerle ilk kez karsilagiimis olmasi (%41,79)
6nemli yer tutmaktadir. Bunun aksine yorumlarin yine her sinif diizeyinde yapilan toplam yorumlarin
%19,40’1 MO problemlerin diger problemlerden farkli olmadigini ifade etmistir. Tablo 3’'te gérllen
diger yorumlarda ise 6grenciler MO problemlerinin zeka sorularina benzedigini, bos zaman aktivite-
si olarak bile heyecanla ¢ozebileceklerini, kolay oldugunun ¢ozdlkten sonra anlasildigini, gézmek
icin cok fazla calismak gerekmedigini ve heyecan verici, hayata renk katan problemler oldugunu
ifade etmiglerdir. Sekil 4'te bu kategoride siniflanmig olan, égrenci ginliklerinden alinmig érnekler
paylasilimistir.

Sekil 4. Ogrenci Gunliklerinde Diger Kategorisinde Siniflanan Degerlendirmelere Ornekler

Tartisma ve Oneriler

Bu calisma kapsaminda toplam 98 saatlik MO problemi ¢cézme uygulamasinda sureg icinde 63-
rencilerin haftalik olarak doldurduklar glnltklerden elde edilen veriler incelenerek ortaokul 6gren-
cilerinin MO problemleri hakkindaki gorUsleri belirlenmistir. Bu kapsamda 6grenci gorusleri (i) MO
problemlerinin ¢6zimuU hakkindaki degerlendirmeler (Alt Kategoriler: ¢ézimuin gerektirdikleri, MO
problemlerinin ¢oézimlerini diger problemlerin ¢dzimleri ile kiyaslama), (i) MO problemlerinin ka-
rakteristigine iliskin degerlendirmeler (Alt Kategoriler: problem metni ve baglamina iliskin degerlen-
dirmeler, MO problemi ¢c6zmenin getirilerine iliskin degerlendirmeler) ve (iii) diger degerlendirmeler
seklinde kategorilere ayrilmistir.

Ogrenci gérsleri literatiirle ok yiiksek oranda uyumludur. Ornegin Colwell ve Enderson (2016)’ya

gbre MO, ezberci 6grenmeden ziyade akil yiritme, disinme ve yorumlama yoluyla matematigin
anlasiimasini ve uygulanmasini; Hoogland (2003) MO’nun, salt matematiksel bilgi olarak tanimlana-
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mayacagini ve matematiksel bilginin islevsel olarak kullanilma yeterligi ile ilgili oldugunu, amacinin
ise dlinyayl anlamlandirmak igin matematigi uygulamaya koymak oldugunu (Spangenberg, 2012)
dile getirmektedir. MO tanimlarinda yer alan bu ifadelerin, 6gretimde kullanilan MO problemleri icin
de gecerli oldugu sdylenebilir.

Ogrencilerin ifadelerinde yer alan ¢dziimle ilgili degerlendirmeler de literatiirle tutarlidir. Ornegin,
NCTM (1989) tarafindan MQ’ya, bir problemi ¢cdzmek icin bireyin, (i) kesfetme, (ii) tahmin etme, (iii)
mantik yaritme ve (iv) problemleri cézmek icin cesitli matematiksel yontemleri etkili bir sekilde kul-
lanma yetenegi olacak sekilde dort unsur atfedilmistir. Bu unsurlar, burada bahsedilen 6zelliklerin bir
kismi ile paralel hatta aynidir. Yine NCTM’in 2000 yilinda gtincelledigi standartlar arasinda da geriye
kalan maddelerin bir kismi yer almaktadir. Bunlar: (i) karmasik sorunlarla ugrasmayi iceren problem-
lerin ¢6zUmd, (i) mantik ve kanit gésterme, (iii) kavramlarin ve proseddrlerin net, inandirici ve kesin
iletisimini saglama, (iv) diger konulardan gelen matematiksel fikirlerle, konular ve fikirler arasindaki
baglantilar, bu baglantilarin entegrasyonu ve (v) fikirlerin resimler, manipulatifler, tablolar, grafikler ve
semboller gibi birden fazla sekilde temsil edilmesidir (NCTM, 2000).

MO problemlerinin genel yapisi incelendiginde dgrencilerin ifadelerinde yer bulan 6ézelliklere aykiri
bir durumun yer almamasi hem &grencilerin dogru problemlerle karsi karsiya getirildigini hem de
calismanin amacina uygun ilerleyip sonuclandigini goéstermektedir.

Johnson, Watson, Delahunty, McSwiggen ve Smith (2011)’e gére 6gretmenlerin matematik ders-
lerinde kullanabilecekleri en glclu okuryazarlk stratejileri, 6grencilerin zihinlerinde matematiksel
olarak olusturduklari seyleri somutlastirabilecekleri ve yiksek sesle dusunebildikleri matematiksel
ortamlarda konusmalarnini saglamaktir. Ogrenci verilerinde yer alan “konusma ve fikir Gretme aci-
sindan 6grenciyi gelistirmesi” ifadesi Johnson, Watson, Delahunty, McSwiggen ve Smith (2011)’in
bahsettigi okuryazarlik stratejisinin MO problemleri ¢dzulerek de yapilabilecegini ortaya koymustur.
Hofer ve Beckmann (2009)’da calismasinda benzer ifadelere yer vererek, matematiksel ortamlarda
yapilacak olan sorgulamalar ve tartismalar sirasinda bireyin hakli ¢cikmasi ya da kendi fikrinin yanlis-
hgini fark etmesinin dnemi Gzerinde durmaktadir. Bu bilgi de 6gretim sirasinda yapilan tartismalarla
ortaya cikan diyaloglarla tutarlidir. Bazi 6grencilerin bos zamanlarinda (hobi gibi) bu problemleri
cozebileceklerini ifade etmeleri de, dgrencilerin problemlere karsi tutumlarini gostermektedir. Gold-
man ve Hasselbring (1997)’ye gore 6grenciler, problemler kendileri icin gergek hissi verdiginde yeni
problemleri gozmeye motive olurlar. Bu gcalisma kapsaminda elde edilen sonuglar, Goldman ve Has-
selbring (1997)’nin bu tespiti ile tutarhdir. Zamanla égrenciler MO problemlerine alismiglar ve ders
slrrecinde de daha cok problem ¢ézme isteginde bulunmuslar, baslangicta zil caldigi an kendilerini
siniftan disari atan égrenciler uygulama ilerledikge zil calmasina ragmen siniftan gikmamislar, tenef-
fuse gikarken bile bir sonraki ¢ézllecek problemin hangisi oldugunu sorup ders aralarinda problem-
ler Gzerinde calismiglardir. Bu durum gunluklere de yansimigtir.

Ozellikle, bagka bir sonug da égrenme glicligli geken (kaynastirma 6grencisi) 6grencilerle ilgilidir.
Goldman ve Hasselbring (1997) e gére ders kitabi bélimlerinin sonunda cikan ve genellikle ev 6devi
olarak verilen standart kelime problemleri, 6grenme gugcligu ceken dgrencilere gercek dinyadaki
problemleri ¢c6zmek igcin matematiksel bilgilerin nasil kullanilacagini anlama firsati sunmamaktadir.
Bu kapsamda sekizinci sinifta okuyan bir kaynastirma 6grencisinin ifadeleri Goldman ve Hasselb-
ring (1997)’nin tespitini onaylar niteliktedir. Kaynastirma 6grencisine MO problemlerinin, matematik
derslerinde ¢ozdUkleri diger problemlerden farklari soruldugunda, “Bu sorular diinyaya bakis agimi
degistiriyor.” ve “Derste hep baskalarinin matematigini calisiyoruz, burada ise kendimizin matematigi
var.” seklinde cevaplar vermistir. Bu cevaplar yine Goldman ve Hasselbring (1997)’nin problemler
gergek hissi verdiginde 6grencilerin problemi ¢ézmeye motive olacaklari ydénindeki ifadesiyle de
tutarlhidir. Son olarak literatiirde (Altun ve Bozkurt, 2017; Jablonka, 2003, s.93; MEB, 2011; Ojose,
2011; Tai, Leon ve Hung, 2014) matematik okuryazar bireylerin 6zellikleri siralanmaktadir. Bahsedi-
len bu 6zellikler ile uygulama kapsaminda elde edilen sonuglarin tutarli oldugu gérulmustar.

Ogrenciler MO problemlerinin kullanimi ve sagdladigi faydalarla ilgili olumlu gérisler bildirmislerdir.
Bu durum MO problemlerinin 6gretimde yer almasinin, matematigin temel amaclarindan biri (NCTM,
1989) olan “matematigi degerli bulma”ya firsat saglayacagini ortaya koymaktadir. Sinif diizeylerine
uygun MO problemlerinin 6gretim iceriklerine yerlestiriimesi ihtiyag olarak gortimektedir.
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Ek-1: Ornek Problem

Ulkemizde ve birgok (lkede segim sistemi olarak kullanilan ve milletvekillerinin partilere nasil da-
gitilacagini belirleyen D’Hondt Sistemi s6yledir: Bir secim boélgesinde partilerin aldiklar toplam oy
sayilari; sirasiyla 1, 2, 3, 4, 5, ... bélunerek alt alta yaziliyor. Elde edilen sayi tablosundaki degerler
blyukten kiguge dogru siralaniyor. Milletvekilleri en blylUk dederden baslanarak sirayla partilere
dagitihyor.

Bes milletvekili gikaran bir secim bélgesinde secime giren dort parti asagidaki oylari almistir:
A Partisi B Partisi C Partisi D Partisi
300 660 120 420

Soru 2.1: MILLETVEKILI
Her bir partiye kac milletvekili diser? Belirleyiniz.

Soru 2.2: MILLETVEKILI

Mecliste daha ¢ok partinin temsil edilmesini saglamak icin bélme isleminde nasil bir degisiklik 6ne-
rirsiniz? Aciklayiniz. (Altun ve Bozkurt, 2017).
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SOSYAL BILGILER OGRETMEN ADAYLARININ
o OKULLARDA DEMOKRASI VE DEMOKRATIK
OGRETMEN DAVRANISLARINA iLISKIN GORUSLERI"

Omer Yilmaz**, Nuri Akguin®

OZET

Bu arastirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin demokrasi, okullarda demokrasi ve demokratik 6gret-
men davraniglarina iliskin goruslerini incelemektir. Arastirma nitel arastirma ydntemi ile gerceklestiril-
migtir. Arastirmanin ¢alisma grubu Turkiye’nin Bati Karadeniz bdlgesindeki bir devlet Universitesinin
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi lisans programi 3. sinfinda égrenim gdren 48 &gretmen adayindan
olusmaktadir. Calisma grubundaki 6gretmen adaylarinin 27’si kadin, 21°i erkektir. Ogretmen adayla-
rinin demokrasiye iliskin goruslerine gére demokrasi esitlik, adalet, hak arama ve 6zgur dusunce gibi
evrensel degerlerden olusan temel haklari; kendi kendini ydnetme, yonetime dahil olma, bir karar
alma yontemi, toplum i¢in en insancil yénetim, tim toplum i¢in bir gereklilik seklinde bir ydnetim bi-
¢imini; bireysel farkliliklan dikkate alma, baskalarinin distincelerine 6nem verme ve butincil tutum
sergileme gibi toplumsal degerleri kapsamaktadir. Ogretmenlerin sergilemesi gereken demokratik
degerlerle ilgili davraniglar ise 6grencilere esit yaklasimi, adil davranmasi, tarafsiz olmasi, 6grencile-
rin fikir ve disUncelerini almasi, 6grencilere segcme ve segilme hakki tanimasi, 6zgurlikgu, tarafsiz,
saygil, olumlu, mitevazi, 6nyargisiz, hlimanist olmasi, benmerkezci olmamasi, 6grenciye deger ver-
mesidir. Sinif ile ilgili 6gretmen davranislar; 6gretmenin sinifi ydnetirken tim 6grencilerle etkilesim
kurmasi, sinif kurallarini ortak olusturmasi, 6grencileri dinlemesi gibi davranislardir. Okullarda 6g-
rencilere kazandirlan demokrasi olgusunun bireye esitlik, hak arama, adil olma, bagimsiz ve 6zgur
olma, sosyal adalet, hosgoru ve saygi gibi evrensel de@erleri edindirdigi; ortak karar alabilme, kendi
kararini alabilme, yénetime dahil olabilme ve 6zguvenli olabilme gibi birtakim demokratik vatandas
davraniglarini iceren degerleri kazandirdigi ve egitim-6gretimde verimlilik, rekabet, 6zgurlikgli ve
saglikl bir ortam saglamaktadir.
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PROSPECTIVE SOCIAL STUDIES TEACHERS’ VIEWS ON
DEMOCRACY AND DEMOCRATIC TEACHER BEHAVIORS
IN SCHOOLS®

Omer Yilmaz*", Nuri Akgiin®

ABSTRACT

This study aims to examine the prospective teachers’ views on democracy, democracy in schools
and democratic teacher behaviors. The research was conducted with a basic qualitative research
method. The study group consists of 48 junior-level teacher candidates studying in Social Studies
Education undergraduate program at a state university in Turkey’s western Black Sea. 27 of the tea-
cher candidates in the study group are female and 21 are male. According to pre-service teachers’
views on democracy, the basic rights of democracy, including universal values such as equality, jus-
tice, seeking rights and free-thinking; self-governance, participation in administration, a method of
decision-making, the most humane management for society, a necessity for the whole community;
It includes social values such as taking individual differences into consideration, giving importance
to the thoughts of others and showing holistic attitudes. On the other hand, behaviors related to the
democratic values that the teachers should exhibit are equal approach to the students, to be fair, to
be impartial, to receive the ideas and thoughts of the students, to give the students the right to select
and to be elected, to be free, unbiased, respectful, positive, modest, prejudice, humanistic, not to be
self-centred value. Teacher behaviors related to the classroom are teacher’s interaction with all stu-
dents while managing the classroom, the common rules of the class, such as listening to students
are behaviors. The fact that democracy gained to students in schools acquires universal values such
as equality, seeking rights, being fair, independent and free, social justice, tolerance and respect; It
has been concluded that it provides values that include some democratic citizen behaviors such as
being able to make joint decisions, taking their own decisions, being involved in management and
being self-confident and providing efficiency, competition, freedom and a healthy environment in
education and training.

Keywords: Education, Educational Management, Schools, Democracy, Social Studies,
Prospective Teachers
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Demokrasi kultriinin gelecek kusaklara okullarda kazandiriimasi, katilim ile hosg6ri bilincinin sag-
lanmasi ve bunlarla ilgili bilgilerin eyleme aktariimasi hem egitim sistemi hem de toplum yapisinin
degisimi igin 6nemli gérilmektedir (Bilge ve Akbaba, 2014; Sadik ve Sari, 2012; Aydemir ve Aksoy,
2010). Demokrasi diinya toplumlarinin on yillardir tzerinde durdugu bir kavram olup kdken olarak
eski Yunancadan gelmektedir. Demokrasi s6zctgundeki demo halk anlamina gelirken kratos iktidar
anlamina gelmektedir (Keseci, Pesen ve Oral, 2017). Burada demokrasi s6zcugunin Turkce karsiligi
halk iktidar ya da halkin yénetimi olarak yorumlanabilmektedir. Keseci ve digerlerine (2017) gore,
demokrasi; gegmisten bugtne insanlarin kolelik, irkgilik, sémurgecilik ile bunlarin neden oldugu
kanli savaglar ve toplumsal bunalimlarin ardindan gelistirdikleri en mikemmel y6énetim bigimi ola-
rak kabul gérmektedir. Demokrasi bir yénetim biciminden ziyade 6ncelikli olarak birlikte yasama
tarzi ve ortak yasama deneyimidir. Demokrasi UlkusU cok sayida ortak cikari ve toplumsal denetim
acisindan bir etken olarak bu ortak cikarlarin taninmasina iliskin glveni ifade etmektedir (Dewey,
1922).En yaygin algi ile demokrasi, halk egemenligine dayanan yénetimdir. Bu yénetimdeki yasa
yapma ve hikimet kurma yetkisi toplumun geneli tarafindan ya da genis bir kitle tarafindan segilen
kisilerin denetimi altindadir. Ayni zamanda ¢ogunlugun devleti yénetmesi olan demokrasi siyasi ola-
rak vatandaslarin cogunluguna iktidarin devredilmesini saglayan ortak unsurdur (Hattersley, 1930).
Demokratik yénetimi secen toplumlar temel insan haklarini ve ézgtrlikleri ¢ikardiklar yasalarla te-
minat altina alir. Vatandaglar bireysel ve siyasi tercihlerini serbestce yaparlar. Siyasi ve toplumsal
sureclere katihm saglayabilirler. Secimle géreve gelen ydnetim halkin toplumsal ve ekonomik olarak
glvende olmasini saglar. Vatandaslar sectikleri temsilcilerinden hesap sorarak onlari denetleyebilir.
Kurumlar vatandasin acik bilgiye ulasmasini saglar. Vatandaslar distincelerini ifade edebilir ve kisi-
sel gelisimleri icin imkanlardan yararlanma hakkina sahiptir (Sisman, 2006).Demokrasi ancak onu
eyleme gegirerek 6zimsemis ve demokratik ilkeleri yasaminda uygulayabilen insanlarin oldugu top-
lumlarda var olmakta ve ilerlemektedir (Saracoglu, Evin ve Varol, 2004; Carr ve Thésée, 2017; Geng
ve Kalafat, 2007).Topluma can veren bir ruh ya da ilham kaynagi olan demokrasi olgusu insanlarin
temel esitligine olan inanci yansitan 6zgiin bir s6zlesme, ahlaki ve inangsal bir ilkedir. Bu bakimdan
demokratik toplum, kisisel aliskanliklarin ve vatandaslarin olagan islerinin yénetime dahil olmasini
istemez. Dolayisiyla bu sistem kisilerUstu bir anlagsma olarak gérdilebilir (Hattersley, 1930). Demokra-
si kavrami ile iliskili olarak cogunluk kavrami, azinligin haklarini yok saymaktan ziyade cogulculugu
saglamak olarak algilanmalidir. Demokrasinin kitlelerden yurttas olarak bireye aktariimasi egitim ara-
cihyla mimkun olmaktadir (Emir ve Kaya, 2004).

Demokratik toplumlarda egitimin yurttaslarina saglamasi gerekenler sunlardir: Egitim ve okullar her-
kese aciktir. Herkes bu hizmetten en iyi ve en etkili sekilde faydalanabilmelidir. EGitim bireye kisisel
tercih yapma ve yasami ile ilgili planlarini hayata gecirmesinde destek olur. Egitim bireylerin ilgi ve
tercihlerine gére olusturulur (Sisman, 2006). Demircioglu, Mutluer ve Demircioglu'na (2011) goére
demokratik tutuma sahip d6gretmenler; dgrencilerini sevip saygl gostermeli, kendi davranislarinda
tutarlilik géstermeli, sorumlu davranmali, grenci odakli bir egitim streci yuritmeli, 6grencilerin farkli
dustncelerini Gnemsemeli, 6grencileri is birligine tesvik etmeli, 6grencilerin elestirilerine saygr duy-
mall, sorunlara alternatif céztmler Gretmeli, 6grencilerine ve 6grenmeye deder vermelidir. Sosyal
bilgiler 6gretmenlerinin demokratik degerlerin bireylere kazandirimasinda ¢ok énemli rolleri vardir.
Ogrencilere yurttaslik bilinci ile demokrasi kavraminin 6gretilmesi sosyal bilgiler dersi miifredatinin
icerinde bulunmaktadir. Temel haklar, adalet, esitlik, hosgori, saygi, is birligi, katiim, 6zgurlik gibi
demokratik degerler sosyal bilgiler dersinin vatandaslik bilgisi boyutunda yer almaktadir (Kiroglu,
2013). Literatirde demokrasi kavramini inceleyen birgok arastirmanin (Demircioglu ve digerleri,
2011; Gomleksiz, Kan ve Oner, 2012; Sadik ve Sari, 2012; Kiroglu, 2013; Yagan Guder ve Yildi-
nm, 2014; ibret, Recepoglu, Karasu Avci ve Recepoglu,2018; Kartal, Oksiiz, Baba Oztiirk ve Giiven
Demir; 2018) yani sira okullarda demokrasi olgusunu konu edinen arastirmalar (Bakioglu ve Kurt,
2009; Bayindir, inan ve Demir, 2010; Bilge ve Akbaba, 2014; Memisoglu, 2014) ile 63retmenlerin de-
mokratik davraniglarini ortaya koyan arastirmalar Yetim ve Goktas, 2004; Bayindir ve digerleri, 2010;
Demircioglu ve digerleri, 2011; Samanci ve Yildinm, 2015; Gurel, 2016) bulunmaktadir.

Arastirmanin Amaci
Arastirmanin amaci, sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin demokrasi, okullarda demokrasi ve demok-

ratik 6gretmen davranislar hakkinda géruslerini incelemektir. Bu amaca ulagsmak icin su alt problem-
lere yanit aranmistir;
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a) Ogretmen adaylarinin demokrasiye iliskin gériisleri nelerdir?
b) OFretmen adaylarinin okullarda demokrasiye iliskin gériisleri nelerdir?

c) Ogretmen adaylarinin demokratik 63retmen davranislarina iliskin gérisleri nelerdir?
Yéntem

Arastirmanin Deseni

Bu arastirma temel nitel arastirma deseni ile gerceklestiriimistir. Temel nitel arastirmalar insanlarin
deneyimlerini nasil yorumladiklari, dinyalarini nasil olugturduklarini ve deneyimlerine ne anlam atfet-
tikleri ile ilgilenmektedir. Temel nitel arastirmada arastirmacilar, insanlarin olgulari nasil algiladiklarini
anlamaya calisir (Merriam ve Tisdell 2013: 24). Nitel arastirmalar kavramlar hakkinda daha fazla ve
detayl bilgi toplama imkani vermektedir (Yildinm ve Simsek, 2016).

Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu Turkiye’nin Bati Karadeniz bélgesindeki bir devlet Universitesinin Sosyal
Bilgiler Ogretmenligi lisans program 3. sinifinda égrenim géren ve amagh érneklem ydntemlerinden
kolay ulasilabilir drneklem yéntemi ile secilmis 48 6gretmen adayi olusturmaktadir. Galisma grubun-
da yer alan 6gretmen adaylarinin 27’si kadin, 21’i erkektir. Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin insan
haklari ve demokrasi adinda bir dersi almalari ve bu konuda farkindaliklarinin olmasi ¢alisma grubu-
nun secilmesinde etkili olmustur. Arastirmanin hizli ve kolay uygulamasini saglayan kolay ulasilabilir
6rneklem yonteminde arastirmaci yakininda yer alan ve ulasiimasi kolay bir durumu secmektedir
(Yildinm ve Simsek, 2016).

Verilerin Toplanmasi

Calismada 6gretmen adaylarinin gérusleri, arastirmacilarin olusturdugu yar yapilandiriimis gérisme
formu ile toplanmistir. Gérisme formu olusturulurken 2 egitim yOnetimi alan uzmanindan yardim
alinmigtir. Gérisme formunda su sorulara yer verilmistir;

1-Demokrasiye iligkin gérusleriniz nelerdir?
2-Okullarda demokrasiye iliskin gérusleriniz nelerdir?

3-Demokratik tutuma sahip 6gretmenlerin sergilemesi gereken davraniglar nelerdir?

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde igerik analizi kullanilmigtir. Elde edilen veriler arastirmaci tarafindan detayl se-
kilde incelenerek iliskili kod ve temalar altinda kodlanmistir. Bu teknik, toplanan verileri aciklama
olanagdi veren kavramlara ve iligkilere ulasmak, birbirine benzeyen verileri belirli kavram ve temalarin
altinda toplamak ve bu kod ve temalar okuyanlarin anlayacagi sekilde yorumlamayi gerektirir. icerik
analizi, bazi kurallara gére olusturulan kodlarla bir metinde yer alan bazi kelimelerin daha kiguk
icerik kategorileri ile analiz edildigi sistematik, tekrarlanabilir bir tekniktir (Yildinm ve Simsek, 2016).

Gecerlik ve Guvenirlik

Aragtirmada kullanilan veri toplama aracin 2 uzmanin gérusune gére tekrar diizenlenmis ve son hali
verildikten sonra uygulanarak veriler toplanmistir. Cézumlenen verilerin guvenirlik calismasinda ise
sosyal bilgiler alan uzmani bir 6gretim Uyesinden destek alinmis, elde edilen kodlarin birer kategori
altinda toplanmasi istenmistir. Bu islemin sonucunda arastirmaci ile uzmanin degerlendirmeleri kar-
silastinimis ve kodlayicilar arasindaki uyusum orani incelenmistir. Kodlayicilar arasi uyusum orani
(Guvenirlik= Gorus birligi / (Goérus birligi + Gorus ayrihig)*100 formald ile hesaplanmaktadir (Miles
ve Huberman, 1994). Buna gore; 47 koddan 38’inde goérus birligi, 9'unda ise gorus ayriigi olmustur.
Bu arastirmanin kodlayicilar arasi uyusum orani %80,85 olarak hesaplanmistir. Miles ve Huberman’a
(1994: 64) gore nitel arastirmalarda verilerin analizi strecinde guvenirligin saglanmasi icin kodlayi-




cllar arasi uyusum oraninin %70’in Uzerinde olmasi gerekmektedir. Buna gére bu arastirmanin veri
analiz surecinin guvenilir oldugu sdylenebilir. Yapilan glivenirlik calismasi ile birlikte uzmanin goris-
leri incelenmis ve uzlasi saglanan kodlarda degisiklige gidilmistir.

Bulgular

Demokrasiye lligkin Bulgular
Ogretmen adaylarinin demokrasi hakkindaki gériislerine iliskin bulgular Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Demokrasi Hakkindaki Gériislerine lliskin Kodlar ve Temalar

—h

Temalar f Kodlar
Esitlik
Adalet

Hak arama

—_
~

Temel haklar 26

Ozgiir diistince

Kendi kendini ydénetme

Yoénetime dahil olma

Yénetim bigimi 6
Bir karar alma yéntemi

aflalalw|lv]|w|s

Toplum icin en insancil ydnetim

—_

Tum toplum icin bir gereklilik

Bireysel farkliliklar 1

Toplumsallik 4
P Baskalarinin diglincelerine Snem vermek 1

Batuncul tutum 1

Tablo 1 incelendiginde demokrasiye iliskin ¢ tema belirlenmistir. Bunlar temel haklar (f=26), yéne-
tim (f=7) ve toplumsalliktir (f=3). Buna gore 6gretmen adaylarinin demokrasiye iliskin géruslerinden
elde edilen kodlardan hareketle; demokrasi esitlik, adalet, hak arama ve 6zgur dustnce gibi evren-
sel degerlerden olusan temel haklari; kendi kendini yénetme, yonetime dahil olma, bir karar alma
yéntemi, toplum i¢in en insancil yénetim, tim toplum icin bir gereklilik seklinde bir yénetim bicimini;
bireysel farkliliklar dikkate alma, baskalarinin distncelerine énem verme ve bultincul tutum ser-
gileme gibi toplumsal dederlerini ifade etmektedir. Temel haklar temasindaki kodlar esitlik (f=17),
adalet (f=4), hak arama (f=3) ve 6zgur dislnce (f=2) seklinde belirlenmistir. E6 kodlu 6gretmen
aday “demokrasi kavrami gartlar ne olursa olsun herkese esit ve adil sekilde yaklasmaktir.” gértsu
ile demokrasinin esitlik ve adalet gibi evrensel de@erlere karsilik geldigini belirtmistir. K4 kodlu 6gret-
men aday! da “Demokrasi hak arama ve bu haklar kullanabilmektir. Demokraside baskici bir anlayis
yoktur.” seklindeki gorusi ile demokrasinin bir hak arama slreci oldugunu vurgulamistir. K14 kodlu
6gretmen adayi da “demokratik bir ortam olmali ki insanlar dsutncelerini rahatca sdyleyebilsin...”
gOrisu ile demokrasinin yarattigi 6zglr disiince ortamini ifade etmistir. Yonetim bicimi temasindaki
kodlar kendi kendini ydnetme (f=3), yonetime dahil olma (f=1), bir karar alma yéntemi (f=1), toplum
icin en insancil ydénetim (f=1) seklinde belirlenmistir. K5 kodlu 6gretmen adayi “Demokrasi, bireyin
kendi kendini yénetmesi, ydnetime dahil olmasi anlayisidir.” gértsu ile demokrasinin siyasal olarak
toplumda bireyin s6z sahibi olmasini sagladigini vurgulamigtir. K13 kodlu 6Jretmen adayinin “De-
mokrasi toplumlar agisindan en insancil, en uygulanabilir olanidir.” gérigu ile demokrasinin insanlar
icin en uygun yénetim bicimi oldugunu ifade etmistir. Toplumsallik temasindaki kodlar bireysel fark-
hliklar (f=1), baskalarinin distncelerine 6nem vermek (f=1), tim toplum icin bir gereklilik (f=1) ve
batincdl tutum (f=1) seklinde belirlenmistir. K9 kodlu 6gretmen adayi “Her insan kendi distncele-
rine diger bireyler tarafindan dnem verilmesini ister. Zamanla bu duslncenin yaygin kitleler tarafin-
dan benimsenmesiyle demokrasi ortaya ¢ikmistir.” goérlsu ile toplum icindeki bireylerin digerlerinin
duslncelerine 6nem vermesinin demokrasinin temelinde oldugunu ve bunun da demokrasinin top-
lumsalligini olusturdugunu ifade etmistir.

Okullarda Demokrasiye lliskin Bulgular

Ogretmen adaylaninin okullarda demokrasi hakkindaki gérislerine iliskin bulgular Tablo 2'de yer
almaktadir.




182

A | ACITE

Academy Journal of Educational Sciences

Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Okullarda Demokrasi Hakkindaki Gériislerine lliskin Kodlar ve Temalar

Temalar f Kodlar f
Esitlik
Adil olma

N
w

Bagimsiz ve 6zglr olma

Evrensel Degerler 40
Sosyal adalet

Hosgdri ve saygi

Demokratik gelecek nesiller

Hak arama

Ozguvenli olma

Sorumluluk sahibi olma

Demokratik Beceriler 21
Kendi kararini alabilme

Yonetime dahil olabilme

Ortak karar alabilme

A I[N IN|[m]|O|O|O|O

Egitim ve 6gretimde verimlik

Saglikh bir 6gretim ortami 1

Egitim-Ogretim 8 Egitimde rekabet 1

Ogrenci ihtiyaglarini dikkate alma 1

Ozgirlikg bir ortam 1

Tablo 2 incelendiginde okullarda demokrasi temasi altinda t¢ tema belirlenmistir. Bunlar evrensel
degerler (f=40), demokratik beceriler (f=21) ve egitim 6gretim (f=8) temalaridir. Buna gére 6gret-
men adaylarinin okullarda demokrasiye iliskin gérislerinden elde edilen kodlardan hareketle; okul-
larda 6grencilere demokrasi bilincinin kazandiriimasinin esitlik, adil olma, bagimsiz ve 6zgulr olma,
sosyal adalet, hosgori ve saygi gibi evrensel deg@erleri edindirdigi; ortak karar alabilme, kendi kara-
rini alabilme, hak arama, yénetime dahil olabilme ve ézguvenli olabilme gibi birtakim demokratik va-
tandas davraniglari iceren degerleri kazandirdigi ve egitim-6gretimde verimlilik, rekabet, 6zgurlik¢u
ve saglikli bir ortam sagladigi belirlenmistir. Temalara ve baglantili kodlara iliskin yorumlara asagida
yer verilmigtir.

Evrensel de@erler temasindaki kodlar esitlik(f=23), adil olma (f=5), bagimsiz ve 6zgur olma(f=5),
sosyal adalet (f=3), hosgéru ve saygl (f=3), demokratik gelecek nesiller (f=1) seklinde belirlen-
mistir. K1 kodlu 6gretmen adayinin “Demokrasi egitimden énce toplumda var olmasi gereken bir
kavramdir. Toplumun yapi tasi olan okullarda demokratiklesmeyi ve demokrasi kultirinu égrencilere
adeta islenilmesi gerekmektedir. Bu olay sosyal adaleti de birlikte yaninda getirir. Sinif icinde birey
farkliiklarini g6z éniine alarak demokrasiyi 6grencilere islemeliyiz. Boylelikle adaletin acik bir top-
lumun yapi tasini éndne koymus olarak daha saglam nesiller yetistirmis oluruz.” seklindeki gorusu
ile okul ortaminda 6grenciye kazandirilacak demokrasi bilincinin ayni zamanda toplumda sosyal
adaleti saglayacagini ifade ederken; E6 kodlu 6gretmen aday “bir 6gretmen bir sinifta bir gruba
veya bir kitleye degil de tim 6grencilere esit ve adil yaklagsmasi gerekir.” demokrasinin sinif icinde
6gretmenin dgrencilerine yaklasiminda esitligi gézetmesi gerektigi bilincini kazandirdigi ifade etmis-
tir.“ Demokrasi insanlar arasinda esitligi, adil olmayi ve vicdan 6zgurliganu en iyi sekilde saglar.”
seklindeki gorusu ile K23 kodlu 6gretmen adayi, okulun égrenciye esitlik, adil olma ve vicdan 6zgur-
G gibi birtakim evrensel degerleri kazandirdigini vurgulamistir. K5 kodlu 6gretmen adayi “okulda
ve sinifta demokratik sistemin olugsmasi bireye kendi kararlarini alabilme, bagimsiz hareket edebilme
gibi 6zellikler kazandirirken 6zgiven duygusunu da gelistirir.” seklindeki géristinde okullarda ka-
zandirimaya galisilan demokrasi bilincinin 6égrencinin toplumsal yasantida bagimsiz ve ézgr bir
birey olarak yer edinmesini sagladigini belirtmistir. K13 kodlu 6gretmen adayi “demokratik nesiller
ancak 6gretmenlerin demokrasiye yer vermesi ile olacaktir.” seklindeki gérisiinde okullarda demok-
ratik bilinci 6grencilere aktaran 6gretmenlerin gelecek nesillerin demokrasiyi icsellestirebileceklerini
vurgulamistir. K21 kodlu 63retmen adayi ise “demokratik ortamda yetismis 6grenci kendine glvenir,
hosgorl, saygl gibi duygular kazanir.” goérist ile demokratik bir ortamda egitim alan égrencinin
hosgorl ve saygl dederlerini kazanacagini belirtmisgtir.
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Demokratik beceriler temasi altinda hak arama(f=7), 6zgtvenli olma (f=4), sorumluluk sahibi olma
(f=4), ortak karar alabilme (f=2), kendi kararini alabilme (f=2)ve yénetime dahil olabilme (f=2) ola-
rak belirlenmistir. Bu kodlara gére demokrasi bilincini kazanmis 6grenciler kendi kararlarini almada
6zgur ve toplumda daha 6ézguvenli olabilirken, alinan ortak kararlarda séz sahibi olabilir ve sorum-
luluklarinin farkinda bir sekilde, yénetime de katilarak fikir ve dustncelerini paylasma firsati bula-
bilmektedir. Bu kodlara iliskin bazi gérusler su sekilde yorumlanmistir: E16 kodlu 6égretmen adayi”
okullarda demokrasi, bireylerin bir konuda s6z sahibi olmasini, isteklerini ve dileklerini gerceklestir-
me imkani bulmasini saglar. Ornegin okulda veya sinifta dedismesi istenen bir durumun égrencilere
sunulmasi, onlarin da kararinin alinmasi 6grencilerin birey olma fikir ve hissiyatini gelistirmelerine
yardimci olacaktir.” seklindeki gorusu ile 6grencilerin demokrasi bilinci ile alinan kararda s6z sahibi
olabildigi yani ortak karar alma konusunda demokrasinin bireylere firsat verdigini vurgularken “okul-
da ve sinifta demokratik sistemin olusmasi bireye kendi kararlarini alabilme, bagimsiz hareket ede-
bilme gibi 6zellikler kazandirirken ézgiven duygusunu da gelistirir.” gortsu ile K5 kodlu 6gretmen
adayi da 6grencilerin demokrasi bilinci sayesinde kendi kararlarini alabildigini, 6zgtvenli olabildigini
ve bu bakimdan da toplum icinde 6zerk bir vatandas olabilecegini vurgulamistir. E7 kodlu 6gret-
men adayi da “...bunun yaninda kendisinin sahip oldugu farkliliklari gézetmeksizin 6grencide hak
kavramini, hak aramayi ve karar almada yetkili ve etkili oldugu bilincine varir.” gértsu ile 6grencinin
yetistirilirken haklarini bilmesini ve hak aramada mucadele edebilmesini sagladigini ifade etmistir.
E9 kodlu 6gretmen adayi“ Ornegin secimlerden bahsediyoruz. Odrenci soyut bir kavram oldugu
icin bunu anlamayabilir. Sinifta bir baskan secimi yapilir ve égrencilerin cogunlugunun istedigi kisi
baskan olur. Bu demokratik bir tutumdur.” gérust degerlendirildiginde siniflarda yapilan segimlerin
dgrencilerin demokrasiye iliskin tutumlarinin somutlastirarak yénetime katilma bilincini gelistirdigi
sOylenebilir.K24 kodlu 6gretmen adayi da “okullarda demokrasi ile birlikte 6grenci kendi sorumluluk-
larini ve sinirlarini 6grenir. Boylelikle de kendine olan 6zguveni artar. Topluma daha bilingli, haklarina
ve Ozgurliklerine sahip ¢ikan ayni zamanda baskalarinin haklarini gbzeten bireyler kazandiriimis
olur.” goérls ile okulda kazandirilan demokrasi bilinci sayesinde sorumluluk ve haklarinin farkinda
olan égrencilerin 6zguvenlerinin daha yiksek olacagini vurgularken ayni zamanda demokrasi bilin-
cine sahip 6grencilerin toplumda diger insanlarin haklarina saygili olacagi ve kendi 6zgurltklerine
de sahip cikacagini ifade etmistir. K16 kodlu 6gretmen adayin “egitim yoluyla 6grencilere demok-
rasi kavrami 6gretilmekte ve 6grencilerin temel hak ve sorumluluklarinin oldugunu bilerek toplumda
gOrevlerini uygun bir sekilde yerine getirmektedirler.” gértsu ile 6grencilerin birey olarak birtakim
hak ve sorumluluklarinin farkinda olmasi saglanmakta oldugunu vurgulamistir.

Egitim-Ogretim temasi altinda egitim ve dgretimde verimlilik (f=4), saglikli bir 6gretim ortami (f=1),
egitimde rekabet (f=1), 6drenci ihtiyaclarini dikkate alma (f=1), 6zgurlikcU bir ortam (f=1)kodlar
belirlenmistir. Bu kodlara gére okuldaki demokratik yasantinin egitim ve 6gretim faaliyetlerinin verimli
olarak yurutulmesini saglamasi ile birlikte saglikli, rekabetci ve 6zgurlukeu bir egitim ortami saglar-
ken ayni zamanda 6grencilerin ihtiyaclarina da cevap veren bir anlayistan s6z edilmektedir. Kodlara
iliskin gorusler soyledir: K27 kodlu 6gretmen aday! “bireysel hak ve 6zgurliklere saygi duyulan bir
ortamda egitim 6gretim etkinligi daha verimli gerceklesir” gérustyle égrencilerin hak ve 6zgurlikle-
rinin dnemsendigi bir okulda gerceklestirilen egitim-6gretimin verimli olacagini vurgulamistir. Ké adli
O6gretmen adayi ise “demokrasi egitimde en 6nemli etkendir. CUnku sinifta saglikli bir ortamin olus-
masi icin demokrasinin énemi buyUktar.” géristyle okuldaki demokratik yaklasimin saglikli bir 6g-
retim ortami olusturmada katki sundugunu ifade etmistir. K18 adli 6gretmen adayi ise “egitim olarak
bakildiginda 6grenciler yaris igcinde, egitimcisini rol model alarak kendilerini sekillendirir.” gérisu ile
okulda saglanan demokratik ortamin égrencileri egitimde birbiri ile rekabet etmeye cesaretlendire-
bildigine vurgu yapmistir. K9 kodlu 6gretmen adayi da “demokratik bir sinifta 6gretmen kararlari alir-
ken ve kurallar koyarken 6grencinin gereksinimlerini dikkate alarak hareket eder.” gérisu ile sinifta
yaratilan demokratik ortamin 6gretmenleri 6grencilerinin ihtiyaclarini Snemsemesine yoneltmektedir.
E12 kodlu 6gretmen adayi da “...cunku egitim ve 6gretimde demokrasi, esitlik ve laiklik daha 6zgur
bir 6grenme ve disunme ortami sunmaktadir.” gorisu ile okuldaki demokratik degerlerin egitim ve
Ogretim faaliyetinin daha 6zgurlikcU bir ortamda gerceklestiriimesini sagladigi ifade edilmistir.

Demokratik Ogretmen Davraniglarina iliskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin demokratik d3retmen davranislan hakkindaki gérislerine iliskin bulgular Tab-
lo 3’'te yer almaktadir.
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Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin Demokratik Ogretmen Davranislar Hakkindaki Goériiglerine lliskin
Kodlar ve Temalar

Temalar f Kodlar f
Esit davranis géstermeli 34

TUm 6grencilere esit s6z hakki vermeli 23

Ogrencilerin fikir ve diisiincelerini almali 18

Adil olmali 13

Saygili olmali 8

Ogrencilere secme ve secilme hakki tanimali 7

Demokratik degerler ile ilgili Olumlu olmali 7
6gretmen davraniglari Ogrenciye deger vermeli 4
Matevazi olmali 4

Ozgurlikel olmal 2

Tarafsiz olmali 1

Onyargisiz olmals 1

Benmerkezci olmamali 1

Humanist olmali 1
Tum 6grencilerle etkilesim kurmali 18
Sinif ile ilgili 5gretmen 38 Sinifta ortak kararlar alip herkes icin gegerli kurallar koymali 13
davraniglari Ogrencileri dinlemeli 6
Sinifta tartisma ortami yaratmali 1

Tablo 3’e bakildiginda demokratik 6gretmen davraniglarina iliskin 6gretmen adaylarinin géruslerine
gobre elde edilen kodlarin iki tema altinda toplandidi gértlmektedir. Bu temalar demokratik degerlerle
ilgili 6gretmen davranislar (f=124) ve sinif ile ilgili 6gretmen davranislardir (f=38). Buna gére 6g-
retmenin 6grencilere esit yaklasimi, adil davranmasi, tarafsiz, saygili, olumlu, mitevazi, ényargisiz,
hdmanist olmak gibi birtakim evrensel demokratik degerlerle ilgili sergiledigi davranislar demokra-
tik tutuma sahip 6gretmenlerin sergilemesi gereken davranislar arasinda gésterilmistir. Ogretmenin
sinifi yonetirken tim &grencilerle etkilesim kurmasi, sinif kurallarini ortak olusturmasi, égrencileri
dinlemesi gibi davraniglar da sinif ile ilgili 6gretmen davraniglar arasindadir.

Demokratik degerler ile ilgili 6gretmen davraniglari temasi altinda esit davranis géstermeli (f=34),
tim 6grencilere esit s6z hakki vermeli (f=23), dgrencilerin fikir ve dislncelerini almal (f=18), adil
olmall (f=13), 6grencilere segcme ve segilme hakki tanimal (f=7), 6zgurlikcl olmal (f=2), tarafsiz
olmall (f=1), saygili olmal (f=8), olumlu olmal (f=7), deger vermeli (f=4), mitevazi olmal (f=4),
Odgretmen o6nyargisiz olmal (f=1),benmerkezci olmamal (f=1), himanist olmal (f=1) kodlar yer
almaktadir. E14 kodlu 63retmen adayi “Ogretmen adaletli, esitlikci, dinleyen, géren, gézeten olma-
Il ve bunlara binaen bir ortam olusturmalidir.” goérisa ile 6gretmenlerin siniflarinda olusturduklar
esitlige dayall yaklasimi vurgularken; K10 kodlu 6gretmen adayi ise “Ogdrencilere karsi tutumu ayni
olmali, s6z hakki gibi davranislarinda tim sinifi 6n planda tutmali.” gértsu ile sinif icinde yaratalen
dgretim etkinliklerinde 6grencilere esit sayida séz hakki verilmesi gerektigini vurgulamistir. Ogren-
cilere verilecek s6z hakki, onlarin siniftaki varligini kanitlamalar agisindan énemlidir. DusUncelerini
serbestce ve esit olarak ifade edebilmesi yani konusma hakki verilmesi 6grencilerin kendilerini sinifin
bir bireyi olarak hissedebilmesini saglayacaktir. K14 kodlu 6gretmen adayi “Ogretmen, sinifla ilgili
kararlar aliniyorsa, siniftaki herkesin duslnce, fikir ve goruslerini almali, 6rnegin baskanlik segimi
gibi...” goérasu ile (K14) 6gretmenlerin 6grencilerin distince ve goruslerini dikkate almasi gerektigini
belirtmistir. E20 kodlu 6gretmen adayi ise “sinif bagkaninin secimle belirlenmesini ve herkesin aday
olmasini saglar.” goérusu ile sinifta 6grencilerin ézgtrce sinif baskanligina aday olmasi ve oy kulla-
nabilmesinin saglanmasi gerektigini vurgulamistir. E18 kodlu 6gretmen adayi ise “...ve en énemlisi
her seyde adaletli olmali, cuinkU bir yerde adalet varsa demokrasi de vardir.” goérisu ile 6gretmenin
sinifta adil bir tutum sergilemesi gerektigini belirtmis, 6gretmenin adaletli davranislarinin sinifi de-
mokratik bir ortama dénustirebilecedi vurgulanmistir. K8 kodlu égretmen ise “Ogretmen, 6zgiir-
lGkeh, kimsenin 6zgurligina kisitlamayan biri olmalidir.” seklindeki goérusu ile 6gretmenin sinfinda
6zgUrlikcl olmasi gerektigi vurgulanarak ¢gretmenlerin 6grencilerini egitim-6gretim bakimindan
sinirlandirmamasi gerektigi ifade edilmistir. K7 kodlu 6gretmen adayinin “siniftaki bir olay karsisinda




objektif olmalidir.” seklindeki gérusiinde ise 6gretmenlerin dgrencileri arasinda ayrim gézetmeden
sinifta yasananlara nesnel bir bakis acisi ile yaklasmasi gerektigi ifade edilmistir. E1 kodlu 6gretmen
adayinin “6gretmen her 6grenciye esit sekilde s6z hakki vermeli ve 6nyargili olmamalidir.” gérusu ile
O6gretmenlerin 6grencilerine karsi tim ényargilarindan siyrilmalari gerektigini vurgularken E2 kodlu
O6gretmen adayi “6gretmen humanist olmali, herkese deger vermelidir.” goérusu ile 6gretmenlerin 6g-
rencilerine karsi insanci bir bakis agisina sahip olmasi gerektigini ifade etmistir. “Demokratik bir sinif
ortaminda &gretmen, ... her zaman mutevazi olmalidir.” seklindeki gérusu ile K25 kodlu 6gretmen
aday! 6gretmenlerin alcakgdnullii olmasi gerektiginden bahsederken; K1 kodlu 6gretmen adayi da
paralel olarak “demokratik tutuma sahip 6gretmen benmerkezci yaklasmaz ve sinifta 6grencilerinin
fikirlerini alarak secimler yaptirabilir.” gorisu ile 6gretmenlerin sinifta yalnizca kendisini dislnerek
davranmamasi gerektigini vurgulamistir. E8 kodlu 6gretmen adayi da “6gretmen her 6grenciye karsi
olumlu yaklasim sergilemelidir.” gérisu ile 6gretmenlerin 6grencilerine karsi olumlu bir tavir icinde
olmasi gerektigini ifade ederken; K27 kodlu 63retmen aday “demokratik tutuma sahip bir 6gretmen,
... 6grencilerin gorus, istek ve haklarina karsi saygili olmali...” gérisu ile dgretmenlerin 6grencilerine
saygil olmasi gerektigini; E9 kodlu 6gretmen adayi da “6gretmen, égrencilerin sdylediklerine dnem
ve de@er vermelidir.” goérusu ile 6gretmenlerin 6grencilerine deder vermesi gerektigini vurgulamis-
lardir.

Sinif ile ilgili 6gretmen davraniglar temasindaki kodlar tum 6grencilerle etkilesim kurmal (f=18),
sinifta ortak kararlar alip herkes icin gecerli kurallar koymal (f=13), 6grencileri dinlemeli (f=6) ve si-
nifta tartisma ortami yaratmali (f=1) seklindedir. K24 kodlu 6gretmen adayinin “6gretmen tum sinifla
dersi yuritmelidir.” seklindeki gorasu ile 6gretmenlerin derslerindeki tim egitim-6gretim etkinlikle-
rinde 6grencilerin hepsi ile etkilesim kurmasi gerektigini vurgulamistir. E19 kodlu 6gretmen adayi ise
“Demokratik bir tutuma sahip 6gretmen, esitlikci, dinleyici, ... olma gibi davranislar sergilemelidir.”
gorusu ile sinifta 6gretmenin ayni zamanda 6grencilerini cok iyi bir sekilde dinlemesinin demokratik
tutum icin énemli oldugu ifade edilmistir. Bunun yani sira E2 kodlu égretmen adayi “Ogretmen,
Odrencilere tartisma ortami yaratmalidir.” seklindeki gorusi ile 6gretmenlerin siniflarinda tartisma
ortami yaratarak 6grencilere farkli gérus ve disUnceleri bir arada ifade etme firsati sunmasi gerek-
tigini belirtmistir.K20 kodlu 6gretmen adayi ise “herkese esit davranip adaletli olunarak uygulandig
bir sinifta 6gretmen sinifla ilgili alinacak bir kararda 6grencilerin de fikirlerini dinlemelidir.” gorusu ile
o6gretmenlerin sinifla ilgili alinacak kararlara 6grencilerin de fikir ve distincelerini katarak ortak karar-
lar alinmasini saglamasi gerektigi vurgulanmistir.

Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin demokrasi, okullarda demokrasi ve demokra-
tik 6gretmen davranislarina iliskin goérusleri belirlenmistir. Buna gére demokrasi esitlik, insan hak-
lari, 6zgurlik, toplumsal uzlagi, ortak yasama bilinci gibi degerlerin bir araya gelmesi ile olusan
bir kavramdir. Okullarda 6grencilere egitim verilirken demokrasi bilincinin de kazandiriimasi 6nemli
bir gereklilik olarak géralmektedir. Okullarin sahip oldugu toplumsal rolden hareketle yeni nesillere
verilecek demokrasi egitimi demokratik vatandas idealinin temelini olusturmaktadir. Bu sayede top-
lumsal yasamda bireyler diger bireylere karsi esit, adil, hosgdrull, saygili olmalarinin yaninda kendi
haklarinin neler oldugunu bilen, bagimsiz karar alip 6zgur hareket edebilen, yénetime katim sagla-
mada aktif olan, kendini ilgilendiren konularda s6z sahibi olabilen vatandaslar olabilecektir. Okullarin
sagladigi demokratik ortam ise 6grencilere 6zgurlikel, esit ve adil, rekabetci bir egitim-6gretim
ortami sunmaktadir. Okullarda gelecek nesillere demokrasi bilinci kazandiracak égretmenlerin de
dgrencilere adil, esit, hosgorull, saygill yaklasmasi, himanist, muitevazi ve 6zgurlikgu bir yaklasim
sergilemeleri gerekmektedir.

Ogretmen adaylarinin demokrasiye iliskin gériislerine gére demokrasi esitlik, adalet, hak arama ve
6zgUr duslnce gibi evrensel degerlerden olusan temel haklar; kendi kendini yénetme, yénetime
dahil olma, bir karar alma ydntemi, toplum icin en insancil yénetim, tim toplum icin bir gereklilik
seklinde bir yonetim bicimini; bireysel farkliliklar dikkate alma, baskalarinin disincelerine énem
verme ve butlncul tutum sergileme gibi toplumsal deg@erleri kapsamaktadir. Arastirmanin bu sonu-
cu literattrdeki calismalarla benzerlik géstermektedir (Demircioglu ve digerleri, 2011; Gémleksiz ve
digerleri, 2012; Sadik ve Sari, 2012; Kiroglu, 2013; Yagan Guder ve Yildinm, 2014; ibret ve digerleri,
2018; Kartal ve digerleri; 2018). Arastirma sonuclari ile paralel calismalara bakildiginda; Kartal ve
digerlerinin (2018) arastirmasinda demokrasi ilkeler ve unsurlar olarak incelenmis ve demokratik il-
keler 6zgur olma, esitlik, secme ve secilme, adaletli olma, bagimsiz olma, hak, oy kullanma, anayasa
ve cogulculuk; vatandas, halk, yonetim sekli, devlet, egemenlik, millet, meclis, vatan ve insan de-
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mokratik unsurlar olarak ortaya koyulmustur. Demircioglu ve digerlerine (2011) gbre ise demokrasi
halk egemenligi, esitlik ve cogulculugu icermektedir. Gomleksiz ve digerleri (2012) de demokrasiyi
esitlik ve 6zgurluk, cesitliligi icerme, gereklilik, karmasiklik ve zayiflik, ulasilamazlik gibi kavramlarla
ortaya koymustur. Sadik ve Sari (2012) gerceklestirdigi metafor calismasinda demokrasi kavraminin
altinda temel hak ve 6zgurlikler, toplumsal yasam, gogulculuk, isbélimi, emek, cagdaslik, yasam
kaynagi ve hayal kavramlarini belirlemistir. Yagan Guder ve Yildinm’in (2014) yaptigi arastirmada
demokrasi 6zgurlik, farkllasan distncelerin birlikte var olmasi, is birligi, hayati bir 5neme sahip
olmasi, esitlik ve adalet, degisken bir kavram, yol gésterici, imkansizlik odlugu ifade edilmistir. ibret
ve digerleri, (2018) ise demokrasiyi degisen bir unsur, esitlik araci, gi¢ unsuru, sistem unsuru olarak
ortaya koymustur.

Okullarda 6grencilere kazandirilan demokrasi olgusunun bireye esitlik, adil olma, bagimsiz ve 6zgur
olma, sosyal adalet, hosgoru ve saygi gibi evrensel degerleri edindirdigi; ortak karar alabilme, kendi
kararini alabilme, hak arama, ydnetime dahil olabilme ve 6zguvenli olabilme gibi birtakim demokratik
vatandas davraniglar iceren deg@erleri kazandirdigi ve egitim-6gretimde verimlilik, rekabet, 6zgurlik-
¢U ve saglikli bir ortam sagladigi sonucuna ulasilmistir. Bu sonug literattirdeki galigmalarla benzer
sonuglara sahip oldugu goértlmektedir (Bakioglu ve Kurt, 2009; Bayindir ve digerleri, 2010; Bilge
ve Akbaba, 2014; Memisogdlu, 2014). Bakioglu ve Kurt (2009) glncel sorunlarin sinif iginde tartisi-
labilmesi gerektigini ve bunun égrencilerin psikolojik ve toplumsal gelisimlerine olumlu yénde katki
saglayacagini belirtmig, 6grencilerin kismen ydnetime katiima firsati buldugunu, isteklerini farkl yon-
temlerle okul yonetimine ulastirdigini ortaya koymustur. Bayindir ve digerleri (2010) égretmenlerin
dgrencileri dinlemeleri ve onlarin kendilerini 6zgurce ifade edebilmelerine firsat tanimasi gerektigini
vurgulamaktadir. Bilge ve Akbaba (2014) okul yoneticileri ve égretmenlere gére Demokratik Okul
Meclisleri projesinin 6grencilerde demokrasi farkindaliginin gelismesinde etkili bir uygulama oldugu-
nu belirlemistir. Memisoglu (2014) sosyal bilgiler 6gretmenlerinin 6grencilerine derslerde kazandir-
masi gereken degerleri haklarini  bilmek, vatanina ve milletine sevgi beslemek, sorumluluk sahibi
olmak, digerlerinin 6zgurluklere saygi duymak seklinde belirlemistir. Ersoy’a (2016) gére 6grenciler
okullarda verilen vatandaslik demokrasi egitimi dersi ile her insanin degerli oldugunu, demokrasinin
temel Ozelliklerini, sivil toplum kuruluslarnin iglevlerini, farkhliklara saygi, insan sevgisi, saygi, hos-
gorl, vatandaslk sorumluluklari ve insan haklari gibi degerleri kazanmaktadir. Sisman (2006) de-
mokratik toplum ve demokratik egitim ideali icin ortaya koydugu temel hak ve 6zgrlikler ile birlikte
yasamaya dayali yasam dizeninin egitim kurumlarina énemli roller distiginu ifade etmektedir.

Ogretmenlerin demokratik degerlerle ilgili davranislari ise 6grencilere esit yaklasimi, adil davranma-
sI, tarafsiz olmasi, 6grencilerin fikir ve distncelerini almasi, 6grencilere segme ve secilme hakki ta-
nimasi, 6zgurlikeu, tarafsiz, saygili, olumlu, mutevazi, dnyargisiz, himanist olmasi, benmerkezci ol-
mamasi, 6grenciye deger vermesidir. Sinif ile ilgili 6gretmen davraniglar 6gretmenin sinifi ydnetirken
tum 6grencilerle etkilesim kurmasi, sinif kurallarini ortak olusturmasi, 6grencileri dinlemesi gibi dav-
raniglardir. Arastirmanin bu sonucu ilgili literatirdeki arastirmalarin sonuglari ile benzerlik géstermek-
tedir (Yetim ve Goktas, 2004; Bayindir ve digerleri, 2010; Demircioglu ve digerleri, 2011; Samanci ve
Yildinm, 2015; Gurel, 2016). Yetim ve Goktas (2004) arastirmasinda demokratik 6gretmen davranis-
larini; demokratik bir kisilige sahip olmak ve demokrasi anlayisini, tutum ve davraniglarini egitime ve
etrafina yansitmak, insan haklarina, ulusal demokratik, laik, sosyal ve hukuk devletine karsi gorev
ve sorumluluklarini bilen ve gereklerini yerine getirmek seklinde belirlemistir. Bayindir ve digerlerinin
(2010) arastirma sonugclarina gore 6gretmenlerin gorevlerine baslamadan 6nce demokratik tavir-
larla yetigtiriimesi, demokrasiyi bir bittun olarak i¢csellestirerek, toplumsal ortamlarda gérmelerinin
saglanmasi, demokrasinin dneminin kavratimasi, siniflarinda kendi 6grencilerine sergileyecekleri
demokratik tavirlari ve demokratik ortami hazirlamak igin onlarda devamli bir farkindalik saglanmasi
gerekmektedir. Demircioglu ve digerlerinin (2011) arastirmalarinda demokratik 6gretmen davranigla-
r siniftaki etkinliklerde demokratik davranmak, égrencilerin distincelerine saygi duymak, 6grencile-
re hosgorill yaklasmak, 6grencilerin demokratik bir bilince sahip olmasini saglamak, iyi bir yurttas
olmak, model bir 6gretmen, herkese esit yaklasarak adil olmak, insanlarin haklarina saygr duymak,
demokrasi bilincine sahip olmak, 6grencilerin sahip oldugu bireysel farklarini Snemsemek, bir karar
alirken 6grencilerin distncelerini almak, adil ve dirist olmak seklinde belirlemislerdir. Samanci ve
Yildinm (2015) ise sinif 6gretmen adaylarinin 6gretim elemanlarinin demokratik ve demokratik olma-
yan davranislarina iliskin arastirmasinda 6gretim elemanlarinin demokratik davranislar 6zgur disun-
me ve ifade ortami yaratmak, adil olma, karar alirken 6grencilerin katilimini saglamak, égrencilerini
etkin sekilde dinlemek seklinde ortaya koymustur. Gurel’in (2016) dégretmenlerin bilingli, hayata iyi
hazirlanmis, demokratik, saygili, karsilastigi sorunlar cézme becerisine sahip, sorumluluklarinin ve
haklarinin bilincinde yurttaglar yetistirebilmelerinin ancak vatandaslik egitimi ile saglanabilecegini
belirtmistir. Okutan’a (2010) gbre ancak demokrasi kiltlriinl kazanmig 6gretmenler demokrasi egi-
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timini 6grencilerine benimsetebilir. Aksi takdirde demokratik tutuma sahip olmayan égretmenlerin
siniflarinda ve okullarinda demokrasi kultirind yasatmasi beklenemez. Bu yuzden de demokrasi
egitiminin yasama gecirilmesinde 6gretmen yetistiren kurumlarinin 6zellikle sosyal bilgiler egitimi
programlarinin énemi buyuktdr.

Bu arastirma sonucunda su 6neriler gelistirilmigtir;

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin demokrasi kavrami konusunda bilin¢lendiriimesi énemli g6-
rilmektedir. Ogretmen adaylarinin lisans egitimlerinde sadece insan haklari ve vatandaslik egitimi
dersinde degil, aldiklari diger derslerin (sinif ydnetimi, insan iligkileri ve iletisim, 6zel egitim, ginimuz
dinya sorunlari, rehberlik, degerler egitimi, toplumsal cinsiyet gibi) iceriginde demokrasi kavramina
yer verilmelidir. Bu sayede demokrasi olgusunu derslerde dgrencilere dgretilecek bir kavram olarak
gbrmekten ziyade demokrasiyi 6grencilerin kazanmasi gereken bir deger olarak gorebileceklerdir.

Demokrasi bilincinin bireylere kazandirldigi okullarda demokratik degerler ile iliskili etkinlikler ya-
piimalidir. Okul meclisleri ile okul ve sinif temsilcilerinin segimi resmi bir prosedir olmaktan ¢ok
demokratik bir siire¢ olarak goértlmeli, 6grencilere yonelik yapilacak faaliyetlerde, onlarla ilgili ali-
nacak kararlarda onlara da s6z hakki taninmali, okulun asil unsurunun onlar oldugu gdsterilmeli ve
demokrasi olgusu sadece derslerde degil okul sureclerinde de yasatiimalidir. Bu sayede égrenciler
demokrasinin zorlama ile dgretilen bir kavram olmasindan ziyade bir yasama kulttrt oldugunu fark
edebileceklerdir.

Demokratik degerlerin 6grencilere kazandiriimasinda blyik bir paya sahip 6gretmenlerin demokra-
si bilincine inancinin tam olmasi gerekmektedir. Ogretmenlerin égrencilerine kazandiracagi bu de-
Jeri kendilerinin de bizzat yasayarak uygulamasi gerekmektedir. Ogretmenler siniflarinda ve okul
icinde 6grencilerine demokratik degerleri uyguladigini davraniglar ile géstererek 6grencilerine rol
model olmaldir.
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STUDENTS’ ACADEMIC SELF-EFFICACY AND
ENGLISH LANGUAGE SPEAKING ANXIETY
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ABSTRACT

This study aimed at investigating the relationship between EFL students’ academic self-efficacy
beliefs and their English language speaking anxiety at a public university in Afghanistan. A number
of 202 students from two different English Language and Literature Departments participated in this
study. Two sets of questionnaires were used to collect data in this study. The obtained results reve-
aled that the participants’ both levels of self-efficacy beliefs and their speaking anxiety were rather
high. A significant positive correlation was also found between the participants’ self-efficacy beliefs
and their English language speaking anxiety. In addition, the two Departments’ students were com-
pared in terms of self-efficacy beliefs and speaking anxiety. The study is concluded with two recom-
mendations for future research and English language teachers to focus more on English language
speaking anxiety and be more empathic to students while teaching English language speaking skill.
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ARASTIRMA MAKALESI

AFGANISTANDA YABANCI DiL OLARAK INGILIiZCE
OGRENEN OGRENCILERIN AKADEMIK ©Z YETERLIKLERI
VE INGILiZCE KONUSMA KAYGILARI ARASINDAKI
ILISKININ INCELENMESI

Nasim Danesh Tahsildar®", Aadela Kabiri®

OZET

Bu calisma, Afganistan’daki bir devlet tiniversitesinde yabanci dil olarak ingilizce 6grenen égrencile-
rin akademik 6z yeterlik inanglari ile ingilizce konusma kaygilan arasindaki iliskiyi incelemeyi amag-
lamistir. Galismaya iki farkli ingiliz Dili ve Edebiyati Bélimiinden 202 6grenci katimistir. Calismada
veri toplamak icin iki grup anket kullaniimistir. Elde edilen sonugclar, katilimcilarin hem 6z yeterlik
inang duizeylerinin hem de konusma kaygisinin oldukga yiksek oldugunu ortaya koymustur. Katilim-
cilarin 6z yeterlik inanci ile ingilizce konusma kaygisi arasinda da anlamli ve pozitif iliski bulunmustur.
Ayrica, iki bolimin égrencileri 6z yeterlik inanci ve konusma kaygisi agisindan karsilastiriimigtir.
Calisma gelecekteki arastirmalar ve ingilizce égretmenleri igin ingilizce konusma becerisini dgretir-
ken konusma kaygisina daha fazla odaklanma ve bu slrecte 6grencilere daha empatik davranma
Onerileriyle sonuclandinimistir.

Anahtar Kelimeler: Oz Yeterlik inanclari, Konusma Kaygisi, ingilizce Béliimi, Yabanci Dil Olarak
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Introduction

As an EFL teacher at a university in Afghanistan for more than 10 years, | have had and witnes-
sed many students at different levels with high grammatical, lexical and phonological competence;
however, | have found the same students with low speaking abilities. Many other EFL colleagues of
mine also share the same experiences sometimes. EFL teachers are usually proud of their students’
lexical and grammatical competence; conversely, it comes to speaking, they are concerned about
their students’ confidence and abilities to speak. The lower level of the scores of speaking subjects
among other subjects at English Departments is another evidence of this claim.

Research on relationship between learning a foreign language skills and certain personality qualities
have also focused on variables such as efficacy, anxiety, motivation, confidence, extroversion and
risk taking (Bandura, 1977; Ozturk & Gurbuz, 2012) and the relationships between different aspects
of EFL skills and personal qualities have been recently explored by different studies such as (Cubuk-
cu, 2008; Anyadubalu, 2010; Tsai, 2013; Marashi, 2015; Tuncer, 2015; Mede & Karimak, 2017). As
mentioned earlier, EFL students in Afghanistan seem to be weaker at their speaking skills compared
to other language skills like vocabulary and grammar. So, as one of the very early studies in this
area in Afghanistan, this study investigated the relationship between EFL students’ academic levels
of self-efficacy and their speaking anxiety.

The framework of the study relates to Bandura’s (1986) claim that self-efficacy beliefs have an effi-
cient role in regulating anxiety stimulation and anxiety also functions as a main source of self-effi-
cacy beliefs. Bandura also adds that self-efficacy regulates the way individuals feel, think, motivate
themselves and act accordingly. Self-efficacy is defined as an individual’s belief in his/her own capa-
city in doing a specific task (Bandura, 1977; Bandura, 1997). Usher and Pajares (2008) assert that
self-efficacy can significantly predict academic success and has a positive function in controlling
and regulating of anxiety in learning context (Bandura, 1994). Moreover, Ahmed (2011) asserts that
low level of self-efficacy can cause higher level of learning anxiety. On the other hand, research also
shows that students’ positive feelings and experiences increase their self-efficacy (Csizer & Piniel,
2013) and as a type of emotional feeling, anxiety is a dynamic part of affective domain (Gardner,
1993), which is correlated with learners’ self-efficacy (Csizer & Piniel, 2013). Recently, several empi-
rical studies (e.g. Cubukcu, 2008; Anyadubalu, 2010; Tsai, 2013; Marashi, 2015; Tuncer, 2015; Mede
& Karimak, 2017) have also been conducted to explore the relationship between EFL/ESL students’
efficacy and their language learning anxiety. However, findings of these studies are somehow cont-
radictory, which will be discussed in the following sections.

Scovel (1987) defines anxiety as an emotional state of apprehension which is indirectly related with
something. Foreign language anxiety is a specific type of anxiety which mainly happens in foreign
language classes (Horwitz & Cope, 1991). According to Horwitz (2001), one-third of second langu-
age learners experience at least a moderate level of foreign language anxiety, which mainly affects
the language learning process negatively (Luo, 2013). Studies show that facilitating foreign langua-
ge anxiety can be seen as an occasion to intensify the learners’ performance in different aspects of
learning a foreign language while debilitating anxiety deteriorate the process of learning. Horwitz, et.
Al (1986) and Maclntyre and Gardner (1989) identify three types of anxiety as researchable issues:
communication anxiety, fear of negative evaluation and test anxiety.

As a part of communication anxiety (Horwitz, 1986), speaking, among the four main language skills
is considered to be the most anxiety producing skill (Luo, 2015). Horwitz (1986, p. 128) defines
speaking anxiety as “a type of shyness or fear of communicating with people.” On the other hand,
students in foreign language classes usually consider speaking in foreign language as the most
anxiety provoking experience in the classes (Mede & Karairmak, 2017).

A number of research has been conducted on the possible impacts of foreign language speaking
anxiety on foreign language performance. For instance, Huang (2004) investigates speaking anxiety
among university English language learners in Taiwan. She finds that learners with higher level of
speaking anxiety make less continuous speech in English with longer pauses while speaking compa-
red to learners with lower level of speaking anxiety. In another study, Liu and Jakcson (2008) in their
investigation on 547 Chinese EFL learners explore that foreign language learners’ speaking anxiety
toughly avoid learners to communicate in foreign language classrooms. In addition, Tsiplakides




and Keramida (2009) in their qualitative study find that school students mainly experience speaking
anxiety due to fear of negative perception and evaluation of their classmates. Furthermore, Balemir
(2009) in his study on the relationship between proficiency level and degree of foreign language
speaking anxiety in Turkey reveals that EFL university students in Turkey experience a medium level
of anxiety while speaking English as a foreign language. On the other hand, Luo (2015) examines
Chinese language speaking anxiety among students who learn Chinese as a foreign language in
the United States. The result demonstrates that the students experience a high level of anxiety while
speaking Chinese. Thus, research evidence on foreign language speaking anxiety demonstrates
that students of different levels experience anxiety at medium or high level while speaking a foreign
language. In addition, research also indicates that the anxiety that the students experience while
speaking a foreign language affects their communication performance negatively.

Studies also show that foreign language anxiety is correlated with certain significant factors that pre-
dict foreign language learning performance. These factors are such as learners’ self-efficacy (Mede,
2017), self-esteem and locus of control (Schwarzer & Hallum, 2008). Among these factors, self-effi-
cacy beliefs are also efficient factors in contributing to the lessening of language anxiety (Fard, 2013;
Tsai, 2013; Christopher, 2015; Merc, 2015; Marashi, 2015; Tuncer, 2016).

A number of empirical studies have investigated the correlation between foreign language learners’
anxiety and self-efficacy. However, recent empirical evidence that supports the relationship between
self-efficacy and language learning anxiety is not consistent. In a study on self-efficacy, anxiety and
performance in English language, Anyadubalu (2010) discovers a significant moderate negative
correlation between self-efficacy and English language anxiety. The findings show that students
with higher level of self-efficacy experience lower level of foreign language anxiety. However, no
significant relationship between confounding variables (teaching styles, time exposed in language
learning out of the class and students’ learning experience) and language performance is found.
In a similar study on the impact of foreign language anxiety and self-efficacy among high school
students in Taiwan, Tsai (2013) also investigates the relationship between self-efficacy and foreign
language anxiety with regard to various genders and language proficiency levels. The result of this
study also shows a negative correlation between the learners’ level of self-efficacy and foreign lan-
guage learning anxiety. In addition, Marashi (2015) assesses the relationship between self-efficacy
and anxiety among foreign language learners. Marashi’s findings indicate that there is a significant
negative relationship between foreign language learning anxiety and self-efficacy. Further, Mede
and Karimak (2017) conduct a research to investigate the predictor roles of speaking anxiety and
English self-efficacy on foreign language speaking anxiety. The result of their study demonstrates a
negative correlation between English speaking self-efficacy and speaking anxiety. Thus, results of
these studies seem to support the hypothesis that as anxiety increases, self-efficacy level decreases.
However, opposite to the negative correlations between EFL students’ level of self-efficacy and fo-
reign language learning anxiety, there have been certain recent studies showing positive or no cor-
relations between the two variables. For example, Tuncer (2016) examines the relationship between
foreign language anxiety and self-efficacy beliefs of foreign language learners. According to the
results, self-efficacy affects the foreign language learning in a positive way. In addition, Tuncer men-
tions that his findings are compatible with Cekirdik’s (2014) and Dogan and Tuncer’s (2015) findings
on the correlation between foreign language anxiety and self-efficacy. On the other hand, Cubukcu
(2008) and Gungor and Yayli (2012) in their studies on the correlation between self-efficacy and fore-
ign language learning anxiety find no correlation between the two variables. Cubukcu also adds that
whether EFL students have higher or lower level of self-efficacy, their anxiety level does not change.
Neither can Cubukcu can find a significant difference between girls’ and boys’ level of anxiety and
self-efficacy. Moreover, in another investigation into the relationship between self-efficacy and test
anxiety of EFL learners, Fard (2013) also finds no significant correlation between EFL students’
self-efficacy beliefs and their EFL performance and no relationship in terms of gender.

Thus, from the literature it can be inferred that there are correlations between EFL students’ level
of self-efficacy and their language learning anxiety. However, findings on these correlations are not
consistent. Certain studies (Pajares & Herron, 2006; Anyadubalu, 2010; Erkan & Saban, 2011; Tsai,
2013; Marashi, 2015; Mede & Karimak, 2017) demonstrate negative correlations between the two
variables as hypothesized, while studies like (Dogan, 2016; Cekirdik’s, 2014; Dogan and Tuncers,
2015) show positive correlation between the variables. On the other hand, few other studies (Cu-
bukcu, 2008; Fard, 2013) found no correlation between foreign language learning self-efficacy be-
liefs and foreign language learning anxiety. In spite of all these studies with scarce findings, when
it comes to the correlation between leaning English as a foreign language self-efficacy beliefs and
English language speaking anxiety, no study has been conducted to investigate the issue in general
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and in university context among English Language and Literature Departments in Afghanistan in
particular. Therefore, the current study seeks to investigate the relationship between EFL students’
level of self-efficacy and their English language speaking anxiety at two different English Language
and Literature Departments in a university in Afghanistan.

For the purpose of this investigation, the following questions are addressed in the current study:
Research questions:

1. What is the general level of perceived academic self-efficacy beliefs among English De-
partments’ students at Herat University?

2. What is the general level of English language speaking anxiety among English Depart-
ments’ students at Herat University?

3. Is there any relationship between the students’ perceived academic self-efficacy beliefs
and English language speaking anxiety?

4. Do perceived academic self-efficacy beliefs and English language speaking anxiety of the
students at ECED and LCED differ significantly?

5. Are there significant differences between the students’ perceived academic self-efficacy
beliefs and English language speaking anxiety in terms of level and gender?

Method

This study is a quantitative study which yields data by examining a possible correlation between
the perceived academic self-efficacy beliefs and English language speaking anxiety among EFL
students at a public university in Afghanistan.

Participants of the study

The participants of this study were 202 bachelor students enrolled in two different English Language
Departments, the English Department at College of Education (EDCE) and English Department at
College of Literature (EDCL) in Herat University. The participants’ age ranged between 18-30. The
participants were enrolled as freshmen, sophomores, juniors and seniors, whose level were calcu-
lated as basic, intermediate and advanced. The following table shows a more detailed demography
of the participants of the study.

Table 1. The Participants’ Demographic Data

Ager Gender College Level of English
1830 Male Female EDCE EDCL Basic Mid Adv
85 117 112 90 38 110 54
Measures

The instruments used to collect data in this study were two survey questionnaires. The first questi-
onnaire is the Self-Efficacy Questionnaire developed by Graumer Erickson (2016). It consists of 13
items testing the foreign language students’ academic self-efficacy beliefs. This scale ranges from
1 (Not very like me) to 5 (Very like me). The self-efficacy questionnaire was found to be reliable (13
items; a= .83).

The second questionnaire which is on Foreign Language Speaking Anxiety Scale (FLSAS), was
adopted from Horowitz’s (1986), the developer of the scale. It is the most widely used instrument
currently available for measuring Foreign Language Classroom Anxiety (Csizer & Piniel, 2013). It
consists of 33 statements, each to be rated by the respondent on a 1 (no anxiety) to 5 (high anxiety)
Likert scale. Out of 33 items, 20 items which are directly related to English language speaking
anxiety were used in this study. Levels of English Language Speaking Anxiety in this scale are di-
vided into two levels as high and low. The high level of anxiety is determined from the mean value
between 3.01 to 5.00, while the low level is taken from the range of 1.00 to 3.00. Items 15, 23, 25,




27 and 32 are reversely scored in this scale. Moreover, Foreign Language Speaking Anxiety Scale
was found to be highly reliable (20 items; a= .87).

Both questionnaires were merged into one, including a demographic information part. The demog-
raphic information part of the questionnaire asked about the participants’ sex, age, class, level of
English, the frequency of communication with friends in English during a week and college. Finally,
the questionnaire was randomly distributed to 217 EFL students and after cleaning the data, 202
questionnaires were found to be returned and fully completed.

Data Analysis

After all the data was collected, checked and coded, the data of 15 participants was excluded from
the analysis due to certain misses. First, based on the research questions, the level of the students’
self-efficacy was calculated in two different levels: the low level and the high level. The low level
was determined by the mean value between (1.00 to 3.00) and high while the high level of efficacy
among the students was determined from the range of (3.01 to 5). The same procedure was calcula-
ted with English Language Speaking Anxiety as was done by (Horowitz, 1986). The following tables
show the participants’ levels of self-efficacy and speaking anxiety.

Table 2. The Participants’ Level of Self-Efficacy
Variable N Minimum Maximum Mean SD
Efficacy 202 217 5.00 3.98 .57

As shown in table 2, the mean value of the participants’ level of self-efficacy is above 3.00. It is 3.98,
which shows the participants of this study experienced almost a higher level of academic self-effica-
cy. Table 3 demonstrates the mean and standard deviation of the participants’ level of self-efficacy 195
by item.

Table 3. The Mean and Standard Deviation of the Participants’ Level of Self-Efficacy by ltem

N The Students’ Self-Efficacy ltems Mean SD
1 | can learn what is being taught in class this year. 428 .95
2 | can figure out anything if | try hard enough. 397 .96
3 If | practiced every day, | could develop just about any skill. 3.88 1.14

Once | have decided to accomplish something that is important to me, | keep trying to accom-

4 plish it, even if it is harder than | thought. 415 88
5 I am confident that | will achieve the goals that | set for myself. 3.70 1.00
6 When I'm struggling to accomplish so_meth_ing difficult, | focus on my progress instead of 373 141
feeling discouraged.

7 | will succeed in whatever career path | choose. 3.96 .97
8 | will succeed in whatever college major | choose. 398 .91

9 | believe hard work pays off. 3.74 1.08
10 My ability grows with effort. 4.00 1.00
11 | believe that the brain can be developed like a muscle. 4.03 1.10
12 | think no matter who you are, you can significantly change your talent. 4.36 .83
13 I can change my basic level of ability considerably. 4.02 .86

As shown in Table 3, among the 13 items regarding the students’ level of efficacy, the students tend
to feel the highest efficacy in item number 12 (4.36) about the change in their talents, while in terms
of achieving their goals they feel lower at (3.70) as shown by item number 5. Table 4 shows the mean
and standard deviation of the participants’ levels of speaking anxiety.

Table 4. The Participants’ Level of Speaking Anxiety

Variable N Minimum Maximum Mean SD
Anxiety 202 1.00 5.00 3.74 1.11




As shown in table 4, the mean value of English language speaking anxiety is above 3.00. It is 3.74,
which shows the participants of this study experienced also an almost higher level of English lan-
guage speaking anxiety. Table 5 demonstrates the mean and standard deviation of the participants’
level of English language speaking anxiety by item.

Table 5. The Mean And Standard Deviation of the Participants’ Level of English Language Speaking

Anxiety by ltem
N English Speaking Anxiety Items Mean SD
1 I never feel quite sure of myself when | am speaking in English. 357 1.18
2 | don't worry about making mistakes in speaking English language. 213 1.1
3 It frightens me when | don't understand what the teacher is saying in English 352 1.22
4 I always think other students are better at speaking English language than me. 3.15 1.30
5 | start to panic when | have to speak without preparation in language class. 3.45 1.12
6 | worry about the consequences of failing my oral English. 3.52 1.05
7 | don't understand why some students get upset over English speaking. 3.78 1.15
8 In speaking English, | get so nervous when | forget things | knew. 3.50 1.38
9 It embarrasses me to volunteer answers in my English-speaking class. 3.44 1.1
10 I would not be nervous speaking in English language with native speakers. 2.38 1.09
11 Even if | am well prepared for speaking English, | feel anxious about it. 3.73 1.21
12 | feel confident when | speak in English language class. 228 1.14
13 | can feel my heart pounding when I’'m supposed to speak English in the class. 3.51 1.24
14 | feel very self-conscious about speaking English in front of other students. 221 1.05
196 15 | get nervous and confused when | am speaking in my language class. 3.48 1.25
16 I get nervous when | don't understand every word the language teacher says. 3.19 1.38
17 | get nervous and confused when | am speaking in my language class. 350 1.26
18 | am afraid that the other students will laugh at me when | speak English. 3.53 1.07
19 | would probably feel comfortable around native speakers of English language. 226 1.1
20 | get nervous when the language teacher asks questions | haven't prepared 3.74 1.1

As shown in Table 5, among the 20 items (items 14 to 33) regarding the students’ level of speaking
anxiety, the students tend to feel the most anxious in item number 20 (3.78) about the fact that they
don’t understand why they get upset while speaking English. ltems 15, 23,25,27 and 32 in this qu-
estionnaire are reversely scored.

To answer the third question and to see if there is any correlation between the students’ level of
self-efficacy and their speaking anxiety, a Pearson correlation calculation was done. The Pearson’s
r data showed an approximately positive correlation, r= 0.507 among the two variables. In other
word, a significant positive relationship between self-efficacy and English language speaking anxiety
was found at r(202) = 0.507, p= .000. Table 6, demonstrates the correlation between the partici-
pants’ self-efficacy beliefs and their English language speaking anxiety.

Table 6. Correlation Between Efficacy and Anxiety

Efficacy Anxiety
Pearson Correlation 1 507"
Efficacy Sig. (2-tailed) .000
N 202 202
Pearson Correlation 507" 1
Anxiety Sig. (2-tailed) .000
N 202 202

To answer the fourth question, and to see if there is any significant difference between the levels of
efficacy and anxiety of the participants who came from two different English Departments (EDEC
and EDLC), an ANOVA test was conducted and findings are as shown in Table 7.
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Table 7. Efficacy and Anxiety Mean Difference Between EDEC & EDLC

College Anxiety Efficacy
Mean 2.39 1.89
EDEC N 112 112
Std. Deviation .60 .55
Mean 2.50 2.16
EDLC N 90 90
Std. Deviation .64 .56
Mean 2.44 2.01
Total N 202 202
Std. Deviation .62 .57

As shown in Table 7, the mean score of EDEC participants in Anxiety is 2.39 while the mean score
of EDLC in the same variable is 2.50. In addition, the mean of Efficacy of EDEC participants is 1.89
while the same variable Mean with EDLC participants is 2.16. Thus, it can be concluded that EDLC
participants’ both Anxiety and Efficacy are higher than their counterparts at EDEC.

In order to determine whether this difference between the mean scores of the two Departments’
students (EDEC and EDLC) is significant, an Independent Sample T-test was applied and the result
is shown in Table 8 below.

Table 8. Independent Samples Test

Levene’s Test

for Equality of t-test for Equality of Means
Variances
Equal variances 95% Confi-
. Sig. Mean Std. Error ~ dence Interval
F Sig. t df (2-tailed) Difference Difference of dif
Lower  Upper
Assumed 1.3 249 121 200 .226 -107 .088 -.281 .066
Anxiety
Not assumed -1.20 184.98 .230 -107 .088 -.282 .068
Assumed .76 382 -3.41 200 .001 -.270 .079 -426  -114
Efficacy
Not assumed -3.41 189.9 .001 -.270 .079 -.426 -114

As demonstrated in Table 8, there seems to be a significant difference only in the mean of Efficacy
between the participants of the two Departments. EDEC students are found at (M=1.89, SD=.55)
while EDLC students are found at (M=2.16, SD=.56 conditions; t (200) =-3.41, p < 0.001. Thus, it
can be concluded that there is a significant difference between self-efficacy mean scores of EDEC
and EDLC students. The EDLC students revealed to have a significant higher level of self-efficacy in
their field of study.

To answer the last question and to find the difference between the students’ perceived academic
self-efficacy beliefs and English language speaking anxiety in terms of level, the mean analyses
show that students at basic level tend to have the highest efficacy at (2.23), while this score for stu-
dents at intermediate level is lower at (1.96) and for advanced level it is the lowest among the three
levels at (1.95). On the other hand, students of different levels scored in the same order in terms of
anxiety. Basic students’ mean score in Anxiety is (2.53), intermediate students at this variable score
(2.46) and advanced students is again with the lowest mean at (2.34). Table 9 shows the differences
between the means, numbers and standard deviations of efficacy and anxiety among students of
different levels.

A post-hoc test was also conducted to see if the differences between the three groups (Basic, Inter-
mediate, Advanced) were significant. The results demonstrated that the differences related to only
Efficacy were significant among two groups of Basic and Intermediate. The Basic group differed sig-
nificantly from Intermediate group at p < .05., (0.42). Conversely, the differences related to Anxiety
were not found to be significant.
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Table 9. Efficacy and Anxiety Difference Based on Different Levels

Levels Efficacy Anxiety
Mean 2.23 2.53
Basic N 38 38
Std. Deviation 487 487
Mean 1.96 2.46
Intermediate N 110 110
Std. Deviation .590 .600
Mean 1.95 2.34
Advanced N 54 54
Std. Deviation .567 743
Mean 2.01 2.44
Total N 202 202
Std. Deviation 573 .624

However, conducting at T-test, this study found no statistically difference between male and female
students in displaying Self-efficacy and English language speaking anxiety. Table 10 shows the dif-
ference between male and female students’ self-efficacy and speaking anxiety.

Tablo 10. Self-Efficacy and Speaking Anxiety Mean, SD and Results of t-Test According to Gender

Gender Mean SD F Significance
Male 2.04 .61 1.36 .245
Efficacy
Female 1.98 .54 1.36 Not significant
Male 2.51 .62 374 541
Anxiety
Female 2.39 .62 374 Not significant

Table 10 demonstrates that there is no significant different between male and female students’
self-efficacy and English language speaking anxiety.

Discussion

In this part, the results will be discussed based on the research questions, respectively. The analyses
on the level of the participants’ self-efficacy was calculated based on two different levels: the low
level and the high level. The low level was determined by the mean value between1.00 to 3.00) and
high while the high level of efficacy among the students was determined from the range of 3.01 to
5. The results showed that the participants’ level of self-efficacy is above 3.00. It was 3.98, which
shows almost a higher level of self-efficacy among the participants. As for the analysis on the level
of the participants’ anxiety, the students’ anxiety was divided into low and high levels. The low level
of students’ speaking anxiety was determined by the mean value between 1.00 to 3.00 while the
high level was determined from the range of 3.01 to 5 Horowitz’s (1986). The result showed that the
mean value of English language speaking anxiety was 3.74, which denotes almost a higher level of
English language speaking anxiety. Thus, both the levels of self-efficacy and speaking anxiety of the
EFL students in this study were found to be rather high. The results are similar to the conclusions
by Horwitz (2001), Le (2004), Tahsildar (2014) and Cagatay (2015), who reported higher levels of
foreign language efficacy and anxiety among EFL learners in different countries.

In addition, the analyses on the correlation between the participants’ level of self-efficacy and their
speaking anxiety demonstrate an almost significant positive association (r= 0.507). This implies
that the more efficacious EFL students in this study tended to feel more anxious. This finding seems
to be at odds with the ideas assert that self-efficacy has a positive function in controlling and regu-
lating of anxiety in learning context (Bandura, 1994; Usher & Pajares, 2008). In addition, the finding
contradicts many empirical studies (e.g. Cheng, 2001; Liu, 2006; Mills et al., 2006; Anaydubalu,
2010; Ghonsooly & Elahi, 2010; Erkan & Saban, 2011; Tsai, 2013), who found a negative relationship
between self-efficacy and anxiety in the context of language learning. However, it is in line with Ce-
kirdek (2014), Tuncer and Dogan (2015) and Tuncer’s (2016) findings exploring positive correlations
between self-efficacy beliefs and foreign language learning anxiety.




On the other hand, this study also compared the mean scores of the two different English Depart-
ments’ students in terms of self-efficacy and speaking anxiety in order to see the differences betwe-
en these two psychological constructs within two different Departments’ students. The mean score
of Efficacy of EDEC students was 1.89 while the same variable Mean with EDLC students was found
2.16. In addition, the mean score of EDEC participants in Anxiety was 2.39 while the mean score of
EDLC in the same variable was found 2.50. Thus, it can be implied that EDLC students’ both Anxiety
and Efficacy are higher than their counterparts at EDEC. In a study on the same Departments was
done by Tahsildar (2019) in order to explore the level of teaching efficacy among the graduates of
the two Departments as EFL teachers at public schools. However, when compared, findings of the
study showed that graduates of EDEC as EFL teachers showed to have a significantly higher self-ef-
ficacy than their counterparts at EDLC as EFL teachers. Thus, it implies that EDEC, which educate
teachers offers students with higher teaching efficacy. Conversely, EDLC, which emphasizes more
on English literature, offers students with higher general academic efficacy to the society.

The next finding of this study is on the difference between the students’ perceived academic self-effi-
cacy beliefs and English language speaking anxiety in terms of level. Findings in this regard showed
that students at basic level tended to have the highest level of efficacy at (2.23), while this score for
students at intermediate level was lower at (1.96). Advanced level students scored the lowest among
the three levels at (1.95). On the other hand, students of different levels scored in the same order
in terms of anxiety. Basic students’ mean score in Anxiety was (2.53); intermediate students at this
variable scored (2.46) and advanced students was again with the lowest mean at (2.34). In terms
of anxiety, these findings are aligned with Zhao and Whitchurch’s (2011) study which explored that
basic learners tend to feel more anxious than higher level learners.

However, this study found no statistically difference between male and female students in displaying
self-efficacy and English language speaking anxiety. This result is in line with Cubukcu’s (2008)
study which yielded no significant difference between girls and boys in terms of anxiety level but
contrasts with Bozavli and Gilmez (2012), Park and French (2013) and Luo’s (2014) conclusions
that females experience more anxiety in terms of speaking a foreign language.

Conclusion

This study was an effort to investigate the relationship between EFL students’ level of self-efficacy
beliefs and their English language speaking anxiety at a university in Afghanistan. First, the levels
of the participants’ self-efficacy as well as English language speaking anxiety were assessed and it
was found that the participants experienced a higher level of both self-efficacy and speaking anxiety.
Then, a correlational analysis was conducted and showed a significant positive relationship between
the participants’ levels of self-efficacy and their speaking anxiety. In addition, the mean differences
between the two Departments students’ levels of self-efficacy as well as English language speaking
anxiety was also calculated. Findings showed that that EDLC students’ both Anxiety and Efficacy
were higher than their counterparts at EDEC. Further, the difference between male and female level
of anxiety was calculated but no difference was found in terms of gender. Finally, findings on the par-
ticipants’ level showed that students at basic level tended to have the highest level of efficacy while
this score for students at intermediate level was lower. Advanced level students scored the lowest
among the three levels in terms of self-efficacy beliefs. As for the level of anxiety, the participants
scored in the same order as their level of efficacy.

Thus, findings of this study in terms of both self-efficacy beliefs, speaking anxiety and their associ-
ation were different from the findings of the most recent related literature. The reason of the higher
level of speaking anxiety among EFL students might be due lack of enough attention on Speaking
skill and much emphasis on other skills like Grammar, Vocabulary, Phonetics etc. On the other hand,
studies on language anxiety is still very rare specifically in terms of speaking (Luo, 2015). So, more
attention in this regard is recommended for the future research. Further, English language teachers
should also be aware of the existence of English language speaking anxiety in their classrooms and
show more empathy to their students in speaking sessions.
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