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School Leadership During and Post-COVID-19 in the Context of School
Repositioning'

Esen ALTUNAY?Z, Evrim EROLS3

Date Submitted: 26.04.2022 Date Accepted: 30.71.2022 Type*: Research Article

Abstract

While the changes that occurred after the pandemic (global epidemic) was declared by the
World Health Organization brought human life to a standstill, it was reflected in education and training
systems in all areas of life. During the pandemic process, education and training were re-designed and
carried out as a home-based, technology-assisted, and online activity. Emerging discourse and
expectations regarding the education process have highlighted the possibilities of repositioning and
remodeling the education that came with COVID-19. Therefore, the research aims to understand the
views on school leadership during and post-COVID-19 process in the context of school repositioning. In
the context of the school’s repositioning, phenomenology, one of the qualitative research methods were
used to determine education leaders’ opinions during and after the COVID-19 process. The study group
consists of 47 school principals working in primary, middle, and high schools. Participants were selected
using the maximum sampling technique, one of the purposive sampling methods. According to the
research findings, the experiences of positioning the school during the pandemic process define
“function-oriented, emotion-oriented, and human resource-oriented positioning”. The participants’
experiences with school leadership positioning included “capacity development-oriented, psycho-social
competence-oriented, and critical management-oriented positions”. The participants' experiences in
post-pandemic related to school leadership repositioning associated with “learning leadership,
distributed leadership, and social leadership”. When the results are evaluated collectively, it is
recommended to develop policies based on scientific findings for the professionalization of school
management and the selection of principals for the development of school management and educational
leadership.

Keywords: educational leadership, pandemic, positioning, school leadership

Cite: Altunay, E., & Erol, E. (2023). School leadership during and post-COVID-19 in the context of school
repositioning. Anadolu  Journal of Educational Sciences International, 13(1), 1-33.

https://doi.org/10.18039/ajesi. 1109319
@l NC SA

" The summary of this study was presented as an oral presentation at the 15th International Education Management
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8 (Corresponding author) Asst. Prof. Dr., Kiitahya Dumlupinar University, Faculty of Education, Department of
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Okulun Yeniden Konumlandiriimasi Baglaminda COVID-19 Sureci ve
Sonrasi Okul Liderligi’

Esen ALTUNAY?Z, Evrim EROLS3

GoOnderim Tarihi: 26.04.2022 Kabul Tarihi: 30.11.2022  Turu“: Arastirma Makalesi

Oz

Diinya Saglik Orgiiti tarafindan pandemi (kiresel salgin) ilan edilmesinden sonra yasanan
degisimler, insan yasamini durma noktasina getirirken yasamin her alaninda oldugu gibi egitim ve
ogretim sistemlerine yansimistir. Pandemi siirecinde egitim-6gretim yeniden tasarlanarak ev tabanli,
teknoloji destekli ve gevrimigi bir etkinlik olarak yuritilmustir. Egitim sirecine iliskin ortaya g¢ikan
stylemler ve beklentiler, COVID-19 ile birlikte gelen egitimi yeniden konumlandirma ve yeniden
modelleme olasiliklarini  6ne ¢ikarmistir. Dolayisiyla arastirmanin  amaci  okulun yeniden
konumlandiriimasi agisindan COVID-19 sireci ve sonrasinda okul liderligine iliskin gorisleri anlamak
ve oOneriler sunmaktir. Okulun yeniden konumlandiriimasi baglaminda COVID-19 sirecinde ve
sonrasinda egitim liderlerinin goruslerini belilemek amaciyla nitel arastirma desenlerinden olgubilim
deseni kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu ilkokul, ortaokul ve liselerde goérev yapan 47 okul
mudurd olusturmaktadir. Katilimcilarin belirlenmesinde amacli érnekleme ydntemlerinden maksimum
ornekleme yontemi tercih edilmistir. Arastirmanin bulgularina gore pandemi srecinde okulu konumlama
deneyimleri “islev odakli, duygu odakli ve insan kaynagi odakli konumlamalari” tanimlamaktadir.
Katilimcilarin okul liderligini konumlama deneyimleri “kapasite gelistirme odakli, psiko-sosyal yeterlik
odakli ve elegtirel yénetim odakli konumlamalari” icermektedir. Katilimcilarin pandemi sonrasi okul
liderligine iliskin yeniden konumlandirma deneyimleri ise “6grenen liderlik, dagitimci liderlik ve sosyal
liderlik” ile iligkilidir. Arastirma sonuglari toplu bir sekilde degerlendirildiginde, okul yonetiminin ve egitsel
liderligin gelisimi icin okul yénetiminin mesleklesmesi ve yOnetici secimine yodnelik bilimsel bulgulara
dayali politikalarin gelistiriimesi 6nerilmektedir.

Anahtar kelimeler: egitim liderligi, konumlandirma, okul liderligi, pandemi
Atif: Altunay, E. ve Erol, E. (2023). Okulun yeniden konumlandiriimasi baglaminda COVID-19 siireci ve

sonrasi okul liderligi. Anadolu Journal of Educational Sciences International, 13(1), 1-33.
https://doi.org/10.18039/ajesi.1109319

'Bu galismanin 6zet hali 05.11.2021 tarihinde 15. Uluslararasi Egitim Yoénetimi Kongresinde s6zli bildiri olarak
sunulmustur.

2 Dog. Dr., Ege Universitesi, Egitim Faklltesi, Egitim Bilimleri Bolimi, Turkiye, esenaltunay@yahoo.com,
https://orcid.org/0000-0001-8200-8871

3 (Sorumlu Yazar) Dr. Ogr. Uyesi, Kitahya Dumlupinar Universitesi, Egitim Fakdltesi, Egitim Bilimleri BSIGim(,
Tdurkiye, evrim.erol@dpu.edu.tr, https://orcid.org/0000-0001-5910-497X

4 Bu galisma Kiitahya Dumlupinar Universitesinin 16.06.2021 tarih ve 2021/04 sayll Etik Kurul Onayi alinarak
gerceklestiriimigtir.
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Giris

11 Mart 2020 tarihinde Diinya Saghk Orgiti tarafindan pandemi (kiiresel salgin) ilan
edilmesinden sonra yasanan degisimler, insan yasamini durma noktasina getirirken yasamin
her alaninda oldugu gibi egitim sistemleri izerinde de etkisini géstermistir. Bircok tilke COVID-
19 virtsunun insan hareketliligine olduk¢a duyarl olmasi (virusin hizli yayilmasi) ve saglik
sektorinin ydkidnd arttirmasi gerekgesiyle 6nce seyahat sinirlamasi getirmis, ardindan
eglence mekanlari ve aligveris merkezlerinin kapatiimasi ile sokada ¢ikma yasaklari gibi birgok
onlem almistir. Bu 6nlemler de zincirleme bir sekilde tim sektorlerin ekonomik anlamda
olumsuz etkilenmesine neden olmustur (Giannini ve Lewis, 2020; Soylu, 2020). Ardindan
toplum ndfusunun ¢ok genis bir kismini etkilediginden dolayi okullarin da kapatiimasina karar
verilmistir. Ancak pandemi surecinin uzamasi, devletlerin okullari kapatma (temaslari azaltmak
ve hayatlari kurtarmak) ile acgik tutma (iscilerin calismalarina izin vermek ve ekonomiyi
surdurmek) arasinda bir ikilemde kalmalarina neden olmustur (Balci, 2020; Burgess ve
Sievertsen, 2020). Cunkl ddnyanin her yerinde egitim sektoérindeki insan sayisi, Ullke
ndfusunun buydk bir bélimind olusturmakta ve toplumsal hareketlilige neden olmaktadir.
Egitim sektortiniin ekonomik Uretimde aktif (dogrudan) rol oynayan bir kurum olmamasi ve
blyUk oranda devletler tarafindan arz edilen kamusal bir hizmetin pargasi olmasi, devletlerin
okula yonelik daha hizli karar almasini ve kararlarin mesru karsilanmasini saglamistir. Ancak
pandemi slrecinin uzamasi toplumun egitim ihtiyacinin karsilanmasinda aksakliklarin
yasanmasina neden olmustur. Okul, toplum Uyelerinin egitim ihtiyacini ve beklentilerini
karsilamaya calisan ve dinamik bir gevreden aldidi girdiyi isleyerek yeniden o ¢evreye sunan
acik bir sistemdir. Okulun basarisi ve devamliligi ¢evrenin ortaya c¢ikardigi firsatlara ve
tehditlere hizli ve uygun bir sekilde tepki vermesini gerektirmektedir (Akyluz, 2018; Can, 1997).
Pandemi slireci kiresel capta bir tehdit/kriz olmakla beraber egitim sektériinde buna karsi
onlemler alinirken bir taraftan da sektor varligini sirdirmeye ¢alismistir. Pandemi nedeniyle
yasanan krizde egitim sureci yeniden tasarlanarak ve ev tabanli, teknoloji destekli ve gevrimigi
bir etkinlige déntsmustir. Ogretme ve 6grenme uygulamalari ¢arpici bicimde degismis,
okullarin sundugu hizmetin bi¢imi ¢esitlenmis ve egitim liderleri karmasik durumlara ¢6zim
Uretmek konusunda en son sinirlarina kadar zorlanmistir (Harris, 2020).

Yeni kurumsallasma kuramina goére orgutler yasal statllerini strdirebilmek ve kabul
gormek icin (Meyer ve digerleri, 1992) zaman igerisinde veya cevresel faktorlerin baskisiyla
yap! ve isleyislerinde degisiklige gitmekte; aksi takdirde kurumsal ¢evrenin sinirlarini ¢izdigi
mesruiyet cergevesinin diginda kalma riski ile kargi karsiya kalabilmektedirler (Bolat ve
Seymen, 2006). Cunkl bicimsel yapilarinda ylksek diizeyde toplumsal ve yasal mesruiyet
unsurlari barindiran érgutler hayatta kalma kapasitelerini artirmaktadirlar (Meyer ve Rowan,
1977). Orgitiin megruiyet kazanmasi da kaynaklari elde etme ve sosyal destedi kazanma
yetenegdini etkilemektedir (Tolbert, 1985). Bu nedenle egitim o&rgutleri mesrulugunu
kaybetmemek igin benzer yapi ve hizmetler Gretmekte ve etkilesim ydnulyle de birbirlerine
benzesmeye baslamaktadirlar. Mesruiyeti sirdirmek amaciyla kurumsal dedisme, politik
etkilere kargl mesruiyeti saglama g¢abasi ve belirsizlige karsi standart davranislar gelistirme ile
mesleki 6rgutlenme geklinde olabilmektedir (DiMaggio ve Powell, 1983; Karatas-Acer, 2015).
Bu baglamda egitim érgutleri mesruiyetini surdurebilmek igin karsilastiklari sorunlara ¢gézumler
bularak egitim krizini agsmaya ¢alismislardir. Clinkl pandemi, egitim sistemine yénelik ciddi bir
kaos yaratmistir. Kaos, diizenin parcalanmasi ve dagilmasi sonucu olusmaktadir. Cogunlukla
kriz dncesi ani ve belli bir slire de kriz sonrasi kaotik anlar olusur (Cramer, 1998; Akyiz, 2018).
Kaotik durumlar veya krizler, dahil olan tim bireyler tzerinde biligsel, fiziksel, duygusal ve
davranigsal tepkilere neden olabilmektedir (Corps, 1997; Ergetin ve Kayman, 2014). Ulutag’a
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(2010) gore orgut acisindan krizin en belirgin 6zelligi 6rglitin varligini tehdit etmesi, zamanin
kisith olmasi ve stres olusturmasidir. Pandemi de okul agisindan bir kriz olarak algilanmis
tehlike, belirsizlik ve eylemleri istenen yonde yonlendirememe durumunu dogurmustur (Artan-
Ozboran, 2017; Bauman, 2018). Hemen hemen her kriz, dogrudan dahil olan veya bundan
etkilenen herkes igin en azindan bir miktar travma ile sonuglanmaktadir. Bu nedenle krizden
sonra okul toplulugunun iyilesmesine liderlik etmek; krizden etkilenenlerin ihtiyaclarina
duyarlihk gerektiren hassas bir dengeleme eylemini ve paydaslarin géziinde standart ¢calisma
rutinlerine mimkin oldugunca ¢abuk dénme ve krizin operasyonel etkisini 6zimseme
ihtiyacini icermektedir (Smith ve Riley, 2012). Kriz yonetim stireci; ¢calisilan alana ve gelecege
yonelik olasi sorun ve tehlike etmenlerinin belirlenmesini, uygun tepki ve micadele turlerinin
saptanmasini, 6rgutln krizle basa cikabilecek onlemleri uygulamasini ve cevresel tepkileri
degerlendirmesini kapsamaktadir (Bozkurt ve digerleri, 1998; Demirtag, 2000). Bu anlamda
egitim kurumlarinda okul liderligi ayri bir 6nem tagimaktadir.

Alanyazina okul liderligi turleri acgisindan bakildiginda kriz déneminde farkli liderlik
tarlerinin vurgulandigi gorulmektedir. Jarvis ve Kumar-Misra (2020) kriz liderligini; Netolicky
(2020) okul liderligini; Oplatka ve Crawford (2020) duygusal liderligi; Pollock (2020) dijital
ogretimsel liderligin katkisini agiklamaya calismistir. Bir taraftan da COVID-19 nedeniyle
uzaktan egitimin yeni normal olarak kabul edilmesi, eski sisteme yeniden doniulmesi, egitim
sisteminin yeniden kurgulanmasi, egitimin kiresel olarak yeniden esitlenmesi gibi durumlar
editim hakkinda oldukga kutuplagsmis sdylemleri gindeme getirmistir. Egitim biciminden
kopmadan yeniden etkilesime gecerek eski normale hizli bir sekilde geri ddnmek isteyenlerin
yaninda pandemi slrecindeki egitim uygulamalarinin bir kismini eski egitim dizeni ile
harmanlamay vurgulayan gorusler de ortaya gikmistir. Bu sdylemler bir bakima COVID-19 ile
egitimi yeniden konumlandirma ve yeniden modelleme olasiliklarini 6ne ¢ikarmaktadir (Harris,
2020). Ayrica hem bireylerin egitim ihtiyaclarinin karsilanmasindaki yeni yollar hem de
ogretimdeki dijitallesme ve toplumsal iletisimdeki yeni tanimlar bu sureci hizlandirabilmektedir.

Piagetnin (1984) bilissel gelisim kuramina goére gelisim, bireyin fiziksel
olgunlagmasinin yaninda toplumsal ya da fiziksel anlamdaki deneyimlerinden de
etkilenmektedir. Bireyi etkileyen gegmisteki modeller ile yeni &grendiklerinin ortismesi
durumunda davranis ayni yonde gercgeklesebilmektedir. Bireyin karsilastigi deneyimler
olumsuz oldugunda ise biligsel sistemde dengesizlije yol acabilmekte, dengesizlik olusmasi
da bireyi yeni ve daha Ust dizeyde bir denge durumuna gegcmeye ve yeni yonlere ilerlemeye
zorlamaktadir. Ayrica bireyin deneyim slrecindeki eylemleri, nesneler ve durumlarin fiziksel
ya da biligsel olarak islenmesi biciminde de olabilmektedir (Ahioglu-Lindberg, 2011). Pandemi
surecinde okul yoneticilerinin yasadiklari deneyimler de mevcut okul ve okul liderligi
konumlamalarina iliskin bir degisimi gindeme getirmigtir. Okul yoneticisi, okul ¢evresinin
bilesenleri Gzerinde giristigi her bir eylemin ya da bu eylemle ilgili bilissel isleminin bir sonucu
olarak o gevreyle ilgili belirli deneyimler edinmekte ve yeni bilissel semalar olusturmaktadir.
Dolayisiyla pandemi surecindeki deneyimler sonucunda okul Uyelerinin egitim sistemi ve okul
kavramina yonelik zihinlerindeki modellere, oruntllere, semalara ve konumlara iligkin
degisimlerin olmasi kaginilmaz gérinmektedir. Bu baglamda okula ve okul liderligine iligskin
konumlamanin énemi, okul Uyelerinin zihinlerindeki okul ve okul liderligi kavramina iligkin
konumun coskuyla izleme, destekleme, katilma ve benzeri yoninde bir istek dogurma glctine
sahip olmasidir. Bu nedenle egitim kurumlari ve okul yonetiminin gelecegi agisindan okul
yoneticilerinin okul ve okul liderligine iliskin konumlamalarinin incelenmesi gerekmektedir.
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Problem Durumu

Pandemi streci, toplumun egitim-0gretim hizmetlerinden farkli beklentiler igerisine
girmesine ve egitim sistemini yeniden yorumlamasina neden olmus, bu durum da okula yénelik
elestirilere yansimistir. Hem bireylerin egitim ihtiyaclarinin karsilanmasindaki yeni yollar hem
de ogretimdeki dijitallesme ve toplumsal iletisimdeki yeni tanimlar bu sdreci hizlandirmistir.
Buna dayali olarak pandemi 6ncesi her bireyin zihninde okul ve okulda verilen hizmete iligkin
mevcut konumlama, COVID-19 sebebiyle degismeye baslamis, hatta bireylerin zihninde yeni
konumlamalar olugsmustur. Pandemi deneyimiyle birlikte okullarin sundugu hizmete iligkin
toplumdaki algilarin ve beklentilerin degisimi, okul konusunda yeni anlamlarin ve iligkilerin
kurulmasina, yeni eylemlerin gérilmesine neden olmustur. Ries ve Trout’a (2020) gore iletisim
surecinde mesaja verilen tepki, bireyin geg¢mis deneyimleri ve degerlerine dayal
onyuklemeleriyle, filtreleriyle ve cevresinde yaganan yeni olaylara bagli egilimleri ile ilgilidir.
Buna gore konumlandirmada onylkleme ve filtreler bireylerin zihinlerindeki beklentileri
kapsamaktadir. Toplumdaki bireylerin beklentileri degistikge, onlarin karsilanmasina ydnelik
olgu veya olaylarin da farklilastirilmasi gerekmektedir. Ancak konumlandirma, bir olgu veya
olaya yonelik igslem degil, o olgu veya olayin bireyin zihnindeki imaji ile alakahdir (Arli, 2012).
Kisaca durum veya nesneye karsl hedef kitlenin distincesinin degismesini beklemek yerine,
planli ve amagli olarak bireyleri etkilemek icin mesleki bir cabanin sergilenmesi s6z konusudur
(Cuvalci ve Hintistan 2018). Bu nedenle bireylerin zihinlerinde okulun veya egitim sisteminin
islevine iliskin konumlama ve yeniden konumlandirma kavramlarinin agiklanmasi, gerekirse
de yeni bir algi yaratiimasi veya var olan olumsuz alginin degistiriimesi dnemlidir (Cohen,
2010). Bununla birlikte yeniden konumlandirmanin saglanabilmesi igin iki yagamsal bilgiye
sahip olmak gerekir: Birincisi okul toplumunun Uyelerinin su anda bulundugu yeri tanimlamasi
ve okulu konumlamalarina iliskin farkindaliga ulagsmasi, ikincisi ise olmak istenen yerin
tanimlanmasi bir baska degisle vizyonun cizilmesidir. Konumlandirma yeni ve farkli bir sey
yaratmak degil, zihinde zaten var olan bir seyi yonetmek, var olan badglantilari yeniden
yapilandirmaktir (Ries ve Trout, 2020). Egitim ve okul liderligi acisindan bakildiginda ise
pandemi slUrecinde okula iliskin yeni konumlarin degerlendiriimemesi krizin etkilerinin cok uzun
sure okulu olumsuz etkilemesi anlamina gelebilir. Dolayisiyla okula iliskin yeni anlamlar,
iliskiler ve eylemleri iceren konumlamalarin yonetilmesi diger bir ifadeyle yeniden
konumlandiriimasi bayuk dnem tagimaktadir.

Pandemi sureci okul egitimini oncelikle fiziksel olarak sekteye ugratmig, ancak
ogrenmeyi engelleyememistir. Okullarin 6gretim yapisi gegici olarak degistiriimis olsa da
egitim-6gretim sureci devam etmistir. Bir slre o6ncesine kadar c¢evrimigi 6grenme,
harmanlanmis 6grenme veya uzaktan 6grenme bir secenek, ek bir etkinlik veya heyecan verici
bir olanak olarak goriilmekteyken simdi gercekligin bir parcasi olmustur (Harris, 2020). Ogretim
yapisi ve 6grenme ile ilgili yasanan degdisimler dogrultusunda, pandemi éncesi mevcut egitim
sistemi ilgili c¢ikarimlar yapilarak ve olumsuz durumlar ayiklanarak okulun yeniden
yapilandiriilmasi mamkuan olabilir, bu sekilde okulun gelecegine katki saglanabilir. Pandemi
sureci elestirel teori baglaminda degerlendirildiginde ise bireylerin gelistirdigi yanhs digtnceler
ve yanilsamalar yanlis tercihler yapmalarina neden olabilir (Geuss, 2009). Egitimciler, bilerek
ogrencilerine zarar verme egiliminde olmamalarina ragmen Ustlerinin ve sistemin kurallarini
dikte ederken olumsuzluklar yasayabilmektedirler. Cok sayida egitimci ise sistemin olumsuz
etkilerini kirmak icin her glin ¢gaba sarf etmektedir (Kincheloe, 2018). Tim olumsuzluklara
ragmen krizler iyi yonetildiginde degisim igin olumlu bir firsata donusgturulebilmektedir. Bu
nedenle kriz slrecinde okulun rolliniin sorgulanmasi ve okulun toplumsal bir kurum olarak
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varligini  surdurebilmesi igin zihinlerdeki okul konumlamalarinin anlasiimasi 6nem
tasimaktadir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Alanyazin incelendiginde pandemi sirecinin etkisi izerine okul yoneticileri ve 6gretmen
goruslerini inceleyen arastirmalarin (Akylz, 2018; Balci, 2020; Can 1997; Giannini ve Lewis,
2020; Sari ve Sari, 2020) yapildigi gorilmustir. Bu arastirmanin alanyazindaki diger
arastirmalardan farki pandemi sidrecinde okul ydneticilerinin  okul konumlamalarini
incelemesidir. Bu dogrultuda pandemi slrecinde egitim krizinin deneyimlenmesi; yeni
modellerin olusturulmasini, okulun iglevini glincellemesini ve olumsuz algisal sapmalarla bas
ederek yeniden konumlandiriimasini gerektirmektedir. Ayrica son yillarda egitim-6gretim
hizmetlerindeki yenilikler, devlet okulunun karsisinda 6zel okul sayisinin artmasi, okullarin
karsilastirlmasi ve toplumun bilinglenmesi gibi durumlar egditim-6gretimde bir adim 6ne
gecmeyi ve tercih edilen olmayi guclestirmektedir. Etkili okul olarak toplumun zihnine
yerlesebilmek, tercih edilebilir olmanin yaninda kaliteli bir egitim-6gretim hizmeti sunmayi da
gerektirmektedir. Bu nedenle egitim-6gretim hizmetlerinin somut kanitlarla topluma sunulmasi
ve paydaslarin zihninde yeni bir konum kazandiriimasi énemlidir. Ayrica okulun kendisinden
beklenen rolleri surdirebilmesi icin okul ve egitim liderlidi ile ilgili yasanan guncel degisimlerin
nesnel olarak degerlendiriimesi gerekmektedir. Bu nedenle hem COVID-19 surecindeki okula
ve okul liderligine dair konumlamalar hem de sonrasinda okul liderligine iliskin yeniden
konumlandirma beklentilerinin incelenmesi dogrultusundaki bu arastirma bulgularinin alana
katki saglayacagi umulmaktadir. Bu dogrultuda arastirmanin amaci, okulun yeniden
konumlandirilmasi baglaminda COVID-19 sureci ve sonrasi okulu yeniden konumlandirma
deneyimlerinin anlamini kesfetmek, bu konuda okul yoneticilerini goruslerini anlamak ve
Oneriler sunmaktir. Bu amag ¢ergevesinde su sorulara yanitlar aranmigtir:

e Okul yoneticilerinin COVID-19 sirecinde okulu konumlama deneyimleri nasildir?

e Okul yoneticilerinin COVID-19 sirecinde okul liderligini konumlama deneyimleri
nasildir?

e Okul yoneticilerinin COVID-19 sonrasi okul liderligini yeniden konumlandirma
deneyimleri nasildir?

Yoéntem
Arastirma Deseni

Arastirmada okul yoneticilerinin COVID-19 slireci ve sonrasi okul liderligi ve okulun
yeniden konumlandiriimasi hakkindaki gortslerini anlamak igin nitel arastirma yéntemlerinden
biri olan fenomenoloji (olgu bilim) deseni tercih edilmistir. Nitel aragtirma, Yildinnm ve Simsek’e
(2017) gore kelimeler, resimler, imgeler gibi verilerin toplanmasina dayali timevarimsal bir
¢6zimleme vyaklasimi sunan ampirik arastirma ydéntemi olarak tanimlanmaktadir.
Fenomenoloji ise bir olgunun o olguyu yasayan; anlamini, yapisini ve 6zinl disa vurabilecek
temel Ozelliklere sahip kisilerin deneyimleri agisindan tanilanmasini temel almaktadir
(Christensen ve digerleri, 2020). Giorgi'nin (1997) de belirttigi gibi fenomenolojinin iyi bir
degerlendirmesini yapabilmek igin onun ayirt edici 6zelliklerinin bilinmesi gerekmektedir. insan
deneyimini anlama amaci ile felsefi bir hareketten dogan fenomenolojinin temel karakteristik
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Ozelligi ise o fenomen le ilgili deneyimi anlamlandirmaya c¢alismasidir. Dolayisiyla
fenomenolojik arastirmalarda arastirilacak fenomene vurgu yapilarak katilimcilarin bu
fenomene iligkin algilari ve bakis acilari, bu fenomeni nasil anlamlandirdiklari, fenomeni nasil
deneyimledikleri ve bu deneyimlerini nasil betimledikleri Uzerine odaklaniimaktadir.
Odaklanilan bu fenomen bir kavram, bir digiince ya da bir duygu olabilmektedir. Ornegin,
Brown ve digerleri (2006) fenomenolojik arastirmalarda deneyimlerin bilincinin imaji ile o
deneyimlerin temel ve degismez yapisini dogru bir sekilde aktarmanin amaclandigini ifade
etmislerdir. Fenomenolojik yaklagsimin kullanimini iceren énceki arastirmalar da bir olguyu
g6zlemlemenin bile kendi basina deneyim haline geldigi belirtiimektedir (Giorgi, 1997; Wilson
2015; Van Manen 2007; Miller 2003; Tekindal ve Uguz-Arsu, 2020). Bu anlayisla, arastirmada
sorgulama gelenegi olarak fenomenoloji secilmistir. Bu baglamda arastirmanin fenomeni okul
yoneticilerinin COVID-19 slreci ve sonrasi okul ve egitim liderligine iliskin konumlama
deneyimleridir. Arastirma sorulari baglaminda c¢alisma grubunun bu konumlama
deneyimlerinin derinlemesine analiz edilmesi ile aslinda deneyimleri bir iggdri kaynagi olarak
cerceveleyen fenomenolojik bir distinimsel slre¢ yuratiimuUstir. Baska bir sekilde ifade
etmek gerekirse, fenomenoloji ile deneyimi temsil eden zihinsel imajlarla ilgilenilerek deneyime
yaklasiimaya calisiimistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmada okul yéneticilerinin pandemi surecinde edindikleri deneyimleri
kesfetmek, anlamak ve bu deneyimler araciligiyla okul ve egitim liderligine yodnelik
olusturduklari konumlamalara iliskin daha derin bir icgéri kazanmak hedeflendigi icin
katilimcilarin  belirlenmesinde amacli  6rnekleme teknigi kullaniimigtir.  CUnkd amagli
ornekleme teknigi zengin bilgiye sahip oldugu dusunldlen durumlarin derinlemesine
¢alisilmasina olanak vermektedir (Patton, 2015). Arastirmanin 6znel yapisi g6z énlnde
bulundurularak amacli érnekleme tekniklerinden maksimum c¢esitlilik 6rneklemesi tercih
edilmistir. Bu teknikte amag, goreli olarak kiicik ama cesitli agilardan heterojen olan bir
orneklem olusturmak ve bu érneklemde incelenen olguya taraf olabilecek bireylerin paylagilan
herhangi bir durumlarinin olup olmadigini belirlemektir. Katilimcilar bireysel olarak farkli
Ozelliklere sahip olsalar da maksimum cesitlilik drneklemesi temelde su fikre dayanmaktadir:
Birbirinden oldukga farkli ve heterojen olan bir grupta belirli deneyimler ortaksa, bu 6nemli bir
bulgudur (Patton, 2015). Farkli ortamlarda fenomenin deneyimlerini aktarabilmek icin
arastirmanin katihmcilari sehir merkezlerindeki devlet ilkokulu, ortaokulu ve liselerinde gérev
yapan okul yoneticilerinden secilmistir. Clnk, Turkiye'deki pandemi stirecinde egitim-6gretim
liderligi her (ic kademede de farkli tiirden uygulamalarla yuritilmastir. ilkokullarda cogunlukla
yuz yuze egitime devam edilirken, orta okullarda seyreltilmis yiz yUze egitim, liselerde ise daha
¢ok uzaktan egitim tercih edilmistir. Bundan dolayi galisma grubu ilkokul, ortaokul ve lisede
gOrev yapan toplam 47 okul yoneticisinden olusmaktadir.

Fenomenolojik arastirmalar arasinda bir kisiden (Dukes, 1984) 325 (Polkinghorne,
1989) kisiye kadar katilimcinin yer aldigi arastirmalar bulunmaktadir (Creswell, 2020). Kleiman
(2004), Starks ve Trinidad (2007) katilimci sayisinin genellikle bir ile 10 kisi arasinda
olabilecegini onerirlerken; Yildinm ve Simsek (2017) 10'u gecmemesi gerektigini, Wilson
(2015) ise sayinin alti ile 20 arasinda degistigini, ancak kati bir kural olmadigini belirtmistir.
Dolayisiyla alanyazinda katilimcilarin belirlenme sayilarinin farklilik gosterdigi géralmektedir.
Bu durumda probleme ve fenomene dayali olarak amacli olarak belirlenen katilimcilardan
alinan bilgilerin doyuma ulastigi disundlen katihmciya kadar gériismeler devam edilmelidir.
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Katilimci sayisinda en az ya da en ¢ok deger bulunmamaktadir. Arastirmaci gérismelerden
elde ettigi bilgilerin kendini tekrarladigi zamanda gorismelerini bitirebilir (Tekindal ve Uguz-
Arsu, 2020). Ayrica arastirmada ¢alisma grubunda yer alan yoneticilerden okul kiltirine ve
sureclerine hakim olmalari bakimindan calistiklari okulda en az iki yillik bir yoneticilik
deneyiminin olmasi sarti aranmistir. Bununla birlikte arastirilan fenomeni yani okul liderligi ve
okulun yeniden konumlandiriimasini yoneticilerin nasil deneyimlediklerini ve neden 0&yle
anlamlandirdiklarini ortaya koyabilmek adina yodneticilerden calistiklari okullarin Sosyo-
Ekonomik Duzey (SED) agisindan nasil bir gevrede oldugunu tanimlanmalari istenmigtir. Okul
yoneticilerinin demografik 6zellikleri tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1

Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri
Degisken Kategori N
Alt 19
Okulun Sosyo-Ekonomik Dizeyi Orta 17
Ust 11
ilkokul 14
Okul Kademesi Ortaokul 18
Lise 15
31-40 yas 13
Yas 41-50 yas 14
51 ve uzeri 10
2-5 yil 8
. . 6-10 yil 12
Yoneticilikteki Kidem 115 yii 13
16-20 yil 14

Calisma grubunda yer alan okul yoneticilerinden 19'u gahlstiklari okulun bulundugu
bolgeyi alt-SED’de, 17’si orta-SED’de, 11’i de Ust-SED’de tanimlamistir. Okul yoneticilerinden
14 tanesi ilkokullarda, 18 tanesi ortaokullarda, 15 tanesi de liselerde gbérev yapmaktadir. Okul
yoneticilerinin 13’0 31 ile 40 yas araliinda, 14’G 41 ile 50 yas araliginda, 10’u da 51 yas veya
Uzerinde bulunmaktadir. Okul ydneticilerinin sekiz tanesi iki ile bes yil arasi, 12 tanesi alti ile
10 yil arasi, 13 tanesi 11 ile 15 yil arasi, 14 tanesi de 16 ile 20 yil arasi yoneticilik kidemine
sahiptir.

Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmada veriler yari yapilandiriimig goérisme formu ile toplanmistir. Bu
dogrultuda yari yapilandiriimis gérisme icin veri toplama aracinin olusturulmasinda arastirma
probleminin ana hatlarini ortaya ¢ikarmak icin literatlir taramasi yapildiktan sonra taslak form
olusturulmustur. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan taslak formla ilgili egitim yodnetimi
alaninda c¢alisan iki uzmandan goris alinmis ardindan forma son bigimi verilmistir. Gériismeler
icin okul yoneticileri ile iletisime gecilerek dnce onam ve randevu alinmigtir. Gérismeler,
katiimcilarin belirttigi randevu saatlerinde kendi okullarinda arastirmacilar tarafindan yiz yize
yapilmistir. Karsilikh konusma seklinde yuritilen goérismelerde ayrintii yanitlar elde
edebilmek icin katilimcilara sonda sorularla desteklenen agik ug¢lu sorular sorulmustur (Size
gbre pandemi stirecinde okul yénetimi ve liderligine iliskin nasil bir degisim yasandi, sizdeki
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degisimler neler oldu? Okula iliskin konumlama deneyimleri ne anlama gelmektedir? Okula
iliskin konumlamalariniz is yasaminizda sizi nasil etkilemektedir? Okula iliskin konumlama
degisimleri sonucunda neler yasadiniz ve nasil hissediyorsunuz? Okula iliskin konumlama
deneyimlerini nasil yénetmek gerekir?). Ug aylik bir siire diliminde tamamlanan goériismeler
kayit altina alinmig, gorismeler yaklasik 50-70 dakika strmustur. Ayrica gérisme sonunda
her bir katiimcidan teyit alinmis ve gérisme kaydinin bir kopyasi katilimcilar ile paylasiimistir.

Verilerin Analizi

Fenomenolojik desen, bireylerin yasam deneyimlerini nasil anlamlandirdiklarina dair
derinlemesine incelemeye olanak sagladigi icin (Smith ve Osborn, 2003) bu arastirmanin
yapisina uygun bir analitik yaklasim olarak tercih edilmistir. Fenomenoloji, verileri analiz etmek
icin tek bir teknik 6nermez; katilimcilarin deneyimlerinin arastirilmasina yonelik analitik odagi
korurken ayni zamanda arastirmacilara esnek bir sekilde uygulayabilecekleri suregler sunar.
Sadece vyasanilan deneyimi degil, zaman icinde bireylerin bu deneyimi nasil
anlamlandirdiklarini da kesfetmenin bir yolunu sunmaktadir (Thomson ve digerleri, 2017).
Arastirmanin amaci dogrultusunda fenomenolojide belirli bir kisinin belirli bir baglamda
incelenen fenomeni nasil anlamlandirdijina odaklanan psikolojik bir arastirma sireci
yuratulmektedir. Veri analizi i¢in ise betimleyici (tanimlayici) veya hermendtik (yorumlayicr)
yaklasimlardan biri tercih edilebilmektedir. Bu arastirmada gorismelerden elde edilen verilerin
analizinde icerik analizi teknidi ve yorumlayici yaklasim bir arada kullaniimigtir. Cunkd,
katilimcilarin dogal tutumlarinin anlasiimasi betimleme dizeyinde degil, yorumlama dizeyinde
bir analiz gerektirmektedir (Chan ve digerleri, 2013). Iigerik analizinde verinin
kavramsallastiriimasi ve olguyu tanimlayabilecek temalarin ortaya ¢ikarilmasi ¢abasi vardir.
Sonuglar betimsel bir anlatimla sunulur. Bunun yaninda ortaya c¢ikan temalar ve orintiler
cercevesinde elde edilen bulgular agiklanir ve yorumlanir (Yildirirm ve Simsek, 2017). Nitel
¢6zimlemede verilerin iceriklerini kesfetmeye yonelik ¢ézimleme igin kodlama ilk ve asli bir
islemdir (Punch, 2005). icerik analizi birbirine benzeyen verileri belli kavramlar ve temalar
cercevesinde bir araya getirmek ve bunlari anlasilabilir bir dizene sokarak yorumlamaktir
(Yildinm ve Simsek, 2017). Bu anlamda arastirmada adlandirma, kategori gelistirme, gecerlik
ve glvenirligi saglanma ve yorumlama asamalarina dikkat edilmistir. Yapilan icerik analizinin
adlandirma ve kategori gelistirme asamasinda veriler dikkatlice incelenmis ve tasnif edilmistir.
COVID-19 siireci ve sonrasi yoneticilerin okulu yeniden konumlandirma deneyimlerine iliskin
goruglerinin - ¢ézimlenmesinde Yildirm ve Simsek'in  (2017) 6nerdigi  prosedurler
uygulanmistir. Buna gére okuyucularin anlayabilecedi bir bicime verilerin organize edilmesi
amaclyla oncelikle belirli kavramlar ve kodlar ¢ézimlenerek ayristiriimig, sonrasinda bu
kavram ve kodlar olusturulan temalar ¢cercevesinde yeniden bir araya getirilmigtir.

Bu arastirmada veri analizi igin yorumlayici yaklagsimin tercih edilmesinin nedeni
katilimcilarin bireysel deneyimlerinin anlamlarini ortaya ¢ikarmak ve karsilastirma yoluyla
(Chowdhury, 2015) ortaya gikan temalari belirlemektir (Galletta, 2013). igerik analizindeki
islemler de asamali bir sira izlemistir: ilk asamada ses kayitlari metin haline dénustirilmis,
ardindan metindeki ortak kavramlar Uzerinden agik kodlamalar yapilmistir. Tum veriler
kesintisiz  okunarak kendi icinde anlamli  bir bdtin  olusturacak  sekilde
isimlendirilmig/kodlanmistir. Strauss ve Corbin’e (1990) gbére bu anlamli bolumler bazen bir
s6zclk, bazen bir ciimle, bir paragraf ya da bir sayfa olabilir. Daha sonra birbirine benzer kodlar
bir araya getirilerek tema olusturma islemi yapiimigtir. Bir sonraki asamada ortaya ¢ikan kodlar
ve temalara gore veriler sistematik sekilde diizenlenip direkt alintilarla raporlanmistir. Ornegin,



AJESI, 2023; 13(1): 1-33 Altunay ve Erol

“islev odakli konumlama” temasina soyle ulasiimistir: Gérisme formunda yer alan "Size gére
pandemi sirecinde okula iliskin konumlama deneyimleri ne anlama gelmektedir? Okula bakis
acinizda ortaya c¢ikan degisimler nelerdir? Okula iliskin konumlama deneyimlerini nasil
yasiyorsunuz ve hissediyorsunuz?" sorularina yonelik okul yoéneticilerinin goérislerinin
incelenmesi sonunda okulda yuz ylze 6gretim sunulmasi, okulun iglevini yitirmesi, okulda
psiko-sosyal 6grenme ortami sunulmasi, okulda g¢evrim i¢i Ogretim sunulmasi, okulun
ogrencilere firsat esitligini saglamasi ve okulun binasinin disina dégretimin tasinmasi ile ilgili
cumleler tanimlanmistir. Kodlanan bu ctiimlelerdeki ortak anlamlar ve iligkiler agisindan verilere
bakildiginda her bir igerigin okulun bir islevini isaret ettigi anlasiimistir. Verilerdeki benzerlikler
temel alinarak okulun islevine ydnelik ortak anlamlar, okul yoneticilerinin deneyimleri ve buna
iliskin zihinsel model (konumlama) degisimleri olarak kavramsallastirilmistir. Bu dogrultuda
COVID-19 slrecinde ve sonrasinda okulu konumlama deneyimleri, okul liderligini konumlama
deneyimleri ve okul liderligini yeniden konumlandirma deneyimleri ile ilgili toplamda dokuz
tema elde edilmistir.

Fenomenolojik arastirmalarda verilerin analizinde gecerliligin saglanmasi oldukga
onemlidir. CUnk( analiz esnasinda kasitsiz olsa da bilginin ¢carpitiima veya filtrelenme ihtimali
bulunmaktadir. Bu nedenle arastirmacilarin veri analizi sirasinda her tirli tarafliliklarini askiya
almalari gerekir (Chan ve digerleri, 2013; Sale, 2007). Bu arastirmada arastirmacilar bireysel
yorumlarinin veri analizini etkileyebilecegini kabul ettikten sonra, veri analizinin glvenilirligini
arttirmak icin bazi énlemler almislardir: ilk olarak veri analizinin her asamasinda katilimci
gorislerine geri dénilerek sonuglar karsilastirilmis ve katihmci deneyimlerini yansitacak en
uygun yorumlarin yapilmasina 6zen gosterilmistir. Bunun disinda verilerin i¢ gecerliligi uzman
incelemesiyle, dis gecerliligi (aktarilabilirlik) arastirma surecinin ayrintih  bir gekilde
aciklanmasiyla saglanmaya calisiimistir. Ham veriler ileride yapilacak arastirmalarda
karsilagstirma araci olarak kullanilabilsin diye saklanarak dis guvenirlik (dogrulanabilirligi)
arttinimaya calisilmistir. i¢ giivenirlik igin arastirmacilarin bakis acisi farkhliklari sunularak
tutarlilik saglanmaya ¢ahsiimistir. Ozetle, arastirmanin gegerlik ve glivenirlik sorunlari gesitli
stratejilerle azaltiimaya calisiimistir. Ayrica arastirmacilar belirlenen kodlara ve temalara kanit
olusturmasi igin yodneticilerin goérislerinden dogrudan alintilar yapmis, alintilarin segiminde ise
aciklayicilik (temaya uygunluk), cesitlilik ve ug 6rnek olgitleri dikkate alinmistir. Bunun nedeni
toplanan verilerin en iyi bigimde sunulmasi ve temsil edilebilmesidir. Bu dogrultuda aciklayicilik
(konu ile tutarlihk) 6l¢itinG temel alarak temalarla tutarh alintilar segilmis, cesitlilik 6l¢iti temel
alinarak mimkin olabildigince farkh katiimcilarin farkli gérisleri sunulmus ve u¢ érnekler
Olcutl temel alinarak temalarin tim boyutlarini agiklayan az sayidaki gorisler paylasiimistir.

Etik Konular

Arastirma, etik kurallarina uygun olarak Kiitahya Dumlupinar Universitesi Bilimsel
Aragtirma ve Yayin Etigi Kurulu Bagkanligina basvuruda bulunarak 16.06.2021 tarihli ve
2021/04 sayili Etik Kurul onayi alindiktan sonra uygulanmigtir. Gorusmelerden énce onam
formu ile arastirmanin amaci, beklenen yararlari, nasil yuritilecedi, olusabilecek riskleri ve
kendilerinden neler beklendigi konularinda katilimcilar bilgilendirilerek onaylari alinmigtir. Yari
yapilandiriimig goérisme formunda katilimcilari rahatsiz veya rencide edecek unsurlar
bulunmamaktadir. Katiimci ifadelerinin aktariminda hem gizlilik esasi gdzetilerek rumuz
kullaniimis hem de deneyimleri etkileyebilecedi distinilen okul kademesi ve sosyo-ekonomik
dizeyi belirtiimigtir. Bu dogrultuda katihmci ifadelerinden  yapilan  alintilar
Rumuz/Kademe/SED seklinde verilmigstir. Nitel arastirmanin analizi dogasi geregi 6zneldir,
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¢unku arastirmacilarin katilimci rolt bulunmaktadir. Arastirmacilar katihmcilarla iligski kurmus,
verileri kodlamis ve baglamdan ayirip daha sonra yeniden baglamsallastirmislardir. Arastirma
sureci boyunca arastirmacilar titizligi ve guvenirligi saglama rolinu Ustlenmiglerdir. Ayni
zamanda arastirmacilar var olan bilgi ve varsayimlarini bir kenara koymus, katihmcilarin
distncelerini acik fikirli bir sekilde yansitmislardir. Arastirmacilar kendi bakis agilarinin
farkinda olarak katilimcilarin deneyimlerini sunmuslardir.

Bulgular
COVID-19 Surecinde Okulu Konumlama Deneyimleri

Arastirmanin ilk alt problemi “Okul yéneticilerinin COVID-19 slirecinde okulu
konumlama deneyimleri nasildir?” bigiminde belirtiimistir. Bu alt problemin verileri
dogrultusunda yapilan kodlamalar ve olusturulan temalar $Sekil 1’de verilmektedir.

Sekil 1
COVID-19 Siirecinde Okul Yéneticilerinin Okulu Konumlama Deneyimleri

Yiiz ylize 6fretim sunan |
okul
S : Islevsiz okul
Cevrim igi 6@retim | e
sunan okul

Psiko-sosyal 6grenme ortami |

sunan okul
islev odakli konumla | T
I Deger verilen
) Duvarsiz okul okul |
" Firsat -esitligini saglayial ) -
okul | ( ———
Okulu Konumlama | | Duygu odakli | | Ozlem duyulan |
Denev‘imleri | — | konumla | | okul
Insan iligkilerini .
destekleven okul | Ogretmen imapnu ‘
/! degistiren okul J Uzaklagilan okul
insan kaynagi odakl | | lletisim agim
konumlama | giclendiren okul

.- - | Guvenli ortam sunan
Mesleki gelisimi okul
saglayan okul

COVID-19 surecinde okulu konumlama deneyimlerine iliskin okul yoneticilerinin
goruslerine yonelik veriler analiz edildiginde Sekil 1’de gosterilen “islev odakli, duygu odakli ve
insan kaynagi odakli konumlama” temalari belirlenmistir. islev odakli konumlama temasi,
yoneticilerin pandemi surecinde okulun varolus gerekgesini sorguladiklari ve misyonunda
meydana gelen degisimleri ele aldiklari gorislerine dayalidir. Bu temada yer alan “cevirim ici
6gretim sunan okul” kodu okulun 6gretim hizmetini online platformlara nasil tagididiyla, “yiiz
ylize 6gretim sunan okul” kodu fiziksel yakinhdin énemiyle, “islevsiz okul” kodu pandemi
surecinde yerine getirilemeyen misyonlarla, “psiko-sosyal 6grenme ortami sunan okul” kodu
okulun egitim-6gretim disindaki amagclariyla, “duvarsiz okul” kodu okulun ¢agin gerektirdigi
teknolojik yapiya uyumuyla, “firsat egitligini saglayici okul” kodu da okulun dezavantajli
ogrencilere pozitif ayrimcilik yapmasi ile ilgili goérisleri icermektedir. Bu temadaki “cevrim ici
ogretim sunulan okul” kodunda yoneticiler, egitim-6gretim hizmetlerinin uzaktan yuarttilmesi
sirasinda yasadiklari zorluklardan ve bu zorluklari nasil astiklarini paylagsmiglardir. Bu koddaki
katiimci ifadelerinden bir alinti su sekildedir:
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“Birtakim problemler de internetle ilgili, bilgisayarla ilgili, cep telefonlariyla ilgili birtakim
problemlerimiz oldu. Bu sikintilar bas gdsterdi. Ama okulumuza 6gretmenlerimize ve
ogrencilerimize has planlar yaptik. Batin gruplarimizdan velilerimizi 6gretmenlerimizi
bilgilendirdik. Uzaktan egitimlerde silireci daha iyi yonetmeye basladik.”
(HUseyin/Lise/Orta-SED)
islev odakli konumlama temasinda vurgulanan diger bir kod olan “yiiz yiize 6égretim
sunulan okul” kodu okul ydneticilerinin pandemi deneyimlerine dayali olarak okula yukledikleri
anlamlari icermektedir. Okul yoneticilerinin yasadiklarina dayal olarak okulda cevrimigi
sunulan &gretimi yetersiz goérdiklerini belitmeleri, okulu &grenci ve 6gretmenin karsilikh
dgretim yapilan yer olarak tanimladiklarini ve ideallestirdiklerini géstermektedir. Ote yandan
okul yoéneticileri deneyimlerini yonetim eyleminin dodasina uygun sekilde 6gdrenci, 6gretmen
veya veli gorusleri Uzerinden aktarabilmektedir. Yonetim eylemi gift yonli olan (yonetilen ve
yoneten) ve karsilikl iki tarafin etkilesimi sonucu ortaya ¢ikan bir eylemdir. Bu nedenle okul
yoneticisinin konumlama deneyimleri birebir kendisinin yapmasi, karar vermesi veya talep
etmesi seklinde olabilecegdi gibi bir yasantiyi izlemesi, bir isi yaptirtmasi veya bir isten
etkilenmesi seklinde edinilmekte ve bilissel sonuglari ile ilgili de olabilmektedir. Dolayisiyla okul
yoneticileri bir duruma verdikleri anlamlari acgiklamaya c¢aligirken veli ve &gretmenlerin
yasadiklari deneyimleri de paylasmislardir. Yiz ylze o6gretim sunulan okul kodu ile ilgili
katihmci goruglerinden bir alinti séyledir:

“Ogretmen okula geleyim ylz yiize dersimi vereyim diyor. Hem dgrencimle yakin olayim
hem meslektaglarimla yakin olayim, yani 6gretmen kaygida aslinda. Uzakta kalmak
kaygisinda. Ogretmenlerimizde okuldan uzaklastim, dgrencimle diyalogum zayifladl,
o6grencimin geri kaldi telasi var.” (Selim/Lise/Orta-SED)

islev odakli konumlama temasindaki “islevsiz okul” kodu okul yéneticilerinin uzaktan
egitim sUrecinde okuldan bekledikleri islevlerin gergceklesmemesine dayali okula yukledikleri
anlamin degismesi ile ilgilidir. Bazi okul yoneticileri gérislerinde kendilerinin ve okul tyelerinin
eylemlerine veya bu eylemlerle ilgili biligsel islemin sonucu olarak edindikleri deneyimler
temelinde pandemi strecinde okulun islevini yeterince yerine getiremediginden ve hedeflerine
ulasamadigindan duyduklari memnuniyetsizliklerden bahsetmislerdir. islevsiz okul koduna
yonelik katihmci goruslerinden bir alinti soyledir:

“Pandemi slirecinde okulun gerekli oldugunu sorgular olduk. Sanirim bu durum zamanla

devlet politikasi da olacak. Uzaktan egitim isimizin bir pargasi olacak. Uzaktan egitim

devam etse de okulun islevini vyitirdigini goérdim, artik okul gibi degiliz.”
(Ayse/Ortaokul/Alt-SED)

islev odakli konumlama temasinda vurgulanan “psiko-sosyal égrenme ortami sunan

okul” kodu, okulun dgrenci agisindan 6gretim hizmetinin disinda psiko-sosyal gelisim ortami

da sunmasinin anlagiimasina yoénelik deneyimleri igermektedir. Bu koda iliskin katilimci
goriglerinden bir alinti su sekildedir:

“Bu sturecgte hem velilerimiz olsun hem de c¢evredeki kigiler okulun énemini daha iyi
anladilar. Okulu daha 6nce sadece 6gretim kurumu olarak géren velilerimiz bu siregte
okulun iletisim kurma, sosyallestirme, oyun oynatma, yardimlasma gibi yodnlerinin
oldugunu da fark ettiler.” (Mehmet/ilkokul/Alt-SED)

islev odakli konumlama temasindaki “duvarsiz okul” kodunda ise okul yoneticileri
pandemi surecinde egitim-6gretim hizmetinin sunumunda okul binasinin disina tasan
uygulamalarindan ve yasantilarindan bahsetmiglerdir. Duvarsiz okul kodu ile ilgili katilimci
ifadelerinden bir alinti su sekildedir:
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“Egitimin her ortamda yapilabilir oldugunu 6gdrendik. Yani 6gretmek ve 6grenmek icin
bir anlamda bahanemiz kalmadi. Uzaktan egitim uygulamalari tamamlayici ¢alismalar
seklinde pandemi sonrasinda da devam ettirilebilir.” (Cinar/Lise/Ust-SED)
islev odakli konumlama temasi kapsaminda olusturulan “firsat esitligi saglayici okul”
kodunda okul yoneticileri, pandemi kosullarinin uzaktan egitimde yarattigi artan firsat
esitsizliklerini gidermeye yonelik c¢abalarindan bahsetmislerdir. Bu koda iligskin katilimci
gOrislerinden bir alinti séyledir:

“Ogrencilerin kayiplari nedir? Annesinin-babasinin telefonunu vermemesi, égrencinin
derse katilmamasi. Bunu bertaraf etmek icin de biz elimizden geldigince yardimlarda
bulunmaya calistik. Resmi yazigsmalarla bakanliktan ihtiyac¢ sahiplerine tablet talep ettik.
Bakanligin yardimlarinin eksik kaldigi nokta okul aile birligi Gzerinden tablet satin alip,
ihtiyaci olanlara gegcici olarak verdik. Telekomla bizzat goéruserek alt yapi ¢aligsmalari
icin gortstiim”. (Bekir/Ortaokul/Orta-SED)

COVID-19 surecinde okul yodneticilerinin okulu konumlama deneyimleri ile ilgili
gorislerine yonelik ikinci tema, “duygu odakli konumlama” temasidir. Bu tema y0neticilerin
nezdinde paydaslarin okulla aralarindaki psikolojik mesafeyi fark etmeleri ve
degerlendirmelerine iliskin deneyimlerini igermektedir. Duygu odakli konumlama temasinda
yer alan “deger verilen okul” kodu bu slrecte okulun dneminin anlasildigini, “6zlem duyulan
okul” kodu paydaslarin yeniden ylz yiize egitime ge¢gme isteginde bulundugunu, “uzaklasilan
okul” kodu ise okulun toplumun goézindeki degerini kaybetmeye basladigini iddia eden
katilimci goérigslerine dayali olarak tanimlanmistir. Bu temadaki “deger verilen okul” kodunda
okul yoneticileri pandemi deneyimiyle birlikte 6gretmenin, 6grencinin ve velinin okula gereken
onemi verdigine sahit olduklarini belirtmisler ve okulun tim paydaslarin hayatinda nasil bir yer
edindiginin pandemi slireci ile daha iyi anlasildigini vurgulamislardir. Bu koda iliskin katilimci
goriglerinden bir alinti su sekildedir:

“Butun velilerimiz okul iyi ki varmig, okulsuz bu is olmuyor diyorlar. Kesinlikle okula
gbndermek istiyorlar ¢lnkl cocuk okulda sosyallesiyor, konusuyor arkadaslari ile
oynuyor, baska insanlarla tanisiyor, 6gretmenlerini rol model aliyor, rahathyor.”
(Senay/ilkokul/Orta-SED)

Duygu odakh konumlama temasinda yer alan bir diger kod “6zlem duyulan okul”
kodudur. Bu kodda okul yoneticileri uzaktan egitim sirecinin yarattigi yeni ve farkl
deneyimlerle birlikte paydaslarin okulu 6zlem duygusu temelinde yeniden konumladiklarini
go6zlemlemislerdir. Okula yonelik olumlu tutumlar icermesi bakimindan deger verilen okul kodu
ile cok benzemesine karsin, bu kodda éne ¢ikan duygu kavusma istegi iken deger verilen okul
kodunda dnem vermedir. Ozlem duyulan okul koduna iligkin katilimci gériglerinden bir alinti
su sekildedir:

“Ogrencilerin  dJretmenlerini  ézlediklerini gérdik. Ogretmenler idareyi, birbirlerini
Ozlediler. Her ne kadar ¢evrimici toplantilarimiz da olsa, okulumuzu 6zledik muidir bey

ne olur bir an énce agilsin okullar diyerek bize de serzeniste bulundular. Ogrenciler de
ayni sekilde.” (Demir/Lise/Orta-SED)

Duygu odakli konumlanma temasinda deginilen bir baska kod da “uzaklasilan okul”
kodudur. Bu kodda okul ydneticileri uzaktan egitimin olumsuz bir c¢iktisi olarak fiziksel
mesafenin artmasinin sebep oldugu deneyimlerin paydaslari okuldan sogduttugunu ifade
etmislerdir. Farkli bir sekilde ifade edilecek olursa pandemi deneyimlerine dayali olarak okul
yoneticileri, fiziksel mesafenin psikolojik mesafeyi arttirdigini iddia etmektedirler. Uzaklasilan
okul koduna iligkin katilimci géruslerinden bir alinti su sekildedir:
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“Uzaktan egitim surecinde 63retmenin okulla olan baglantisi biraz daha azaldi. Azaldigi
icin sanki egitim-6gretim noktasinda motivasyon biraz daha dusuyor gibi geldi... Bu
durumu 6grenciler acisindan degerlendirdigimiz zaman &grencilerin  blylk bir
¢ogunlugunda okula karsi sogukluk olustugunu sdyleyebilirim. Bu durumda 6grencilerin
okulu eskisi kadar ciddiye almadiklarini, uzaktan egitimin olmasa da olur havasi
olusturdugunu disuntyorum.” (Mert/Ortaokul/Alt-SED)

COVID-19 surecinde okulu konumlama deneyimleri ile ilgili belirlenen son tema “nsan
kaynagdi odakli konumlama” temasidir. Bu tema pandemi sireci igerisinde okulun
bireyin/toplumun ihtiya¢ ve beklentilerini karsilama diizeyine iliskin deneyimleri igcermektedir.
insan kaynag@i odakli konumlama temasinda yer alan “insan iligkilerini destekleyen okul” kodu
okulun sosyal bir sistem olma 6zelligiyle, “6gretmen imajini degistiren okul” kodu pandemi
surecinin 6gretmenin bireysel caba ve becerilerine iligkin algilarin degisimiyle, “iletisim agini
gliclendiren okul” kodu okulun egitim-6gretim sireciyle alakall toplumsal iletisimi yénlendirme
ve kontrol etme misyonuyla, “glivenli ortam sunan okul” kodu okulun hijyenik fiziksel alanlar
olusturmasinin bir zorunluluk olmasiyla, “mesleki gelisimi saglayan okul” kodu ise pandeminin
okul yonetimi icin yeni beceri ve bilgileri gerekli kilmasiyla ilgili gorusleri icermektedir. Bu
temadaki “insan iligkilerini destekleyen okul” kodunda okul yéneticileri, pandemi sirecinde
okulun aslinda bir iletisim ve etkilesim merkezi oldugunun daha net anlasiimasini saglayan
yasantilarindan bahsetmis, okul kavraminin égrenci ve 6gretmenle anlamh hale geldigini
hissettikleri belirtmislerdir. insan iligkilerini destekleyen okul koduna iligkin katiimci
goruslerinden bir alinti su sekildedir:

“Online dersler ile okula bakis agimizda degisiklikler oldu. Ama zaman igerisinde
ogrenci olmadan, o6gretmenler olmadan okul denilen binanin sadece doért duvar
oldugunu, okulun ¢ok da fazla bir kiymetinin olmadidini iyice hissetmis olduk.”
(Serap/ilkokul/Alt-SED)

insan kaynagi odakli konumlama temasindaki bir diger kod ise “6gretmen imajini
degistiren okul” kodudur. Bu kodda okul ydneticileri, pandemi deneyimi ile birlikte toplum
g6zinde ogretmenlerin goérevinin degistiginden ve daha farkli 6zelliklerinin  degerli
goéruldigunden bahsetmiglerdir. Bazi okul yoneticileri pandemi sirecinde akademik anlamda
ogrencilerin gerilediklerini ve evde velilerin ¢ocuklara ders cgalistirma konusunda epeyce
zorlandiklarini dile getirmig, ancak bu olumsuzluklarin bir yandan da 6gretmenin kiymetinin
farkina variimasina vesile oldugunu belirtmislerdir. Ogretmen imajini degistiren okul kodu ile
ilgili katilimei géruslerinden bir alinti goyledir:

“Gergekten de velilerin bakis agisi olumlu yénde degisti. Veliler okulun ve 6gretmenin
egitim verme konusundaki basarisini ve kiymetini goérdiler. Cocuklar okula
gidemediginde bir gocuga egitim vermenin ne kadar zor bir is oldujunu, gocugun okulda
organize edilebilmesinin blylk basari oldugunu disiinmeye bagladilar. Ogretmenin ve
okulun kiymeti artti gibi gériyorum.” (Adnan/Lise/Orta-SED)

insan kaynagi odakli konumlama temasindaki “iletisim agini giiglendiren okul” kodunda
okul yoneticileri pandemi slrecinde yasadiklarinin okula iletisim merkezi olma misyonunu
kattigini, egitim-6gretimin devamlihigi ve buna bagli olarak yénetsel islerin koordinasyonu igin
iletisim surecini okulun (kendilerinin) baglattigini, surdurdugunu ve kontrol ettigini
belirtmislerdir. Bu kod ile ilgili katilimci géruslerinden bir alinti séyledir:

“Bu stirecte bizler, 6gretmenler ve okul ydnetimi olarak ortaya ¢ikan anlik gelismelerden
velileri de mutlaka haberdar etmemiz gerektigi kanisina ulastik. Haberlesmenin,
duyurun anlik verilmesinin ne kadar 6nemli oldugunu goérduk. Egitim hayatinda iletisimin
artmasi anlaminda olumlu degisiklikler oldu.” (Cenk/ilkokul/Ust-SED)
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insan kaynagi odakli konumlama temasindaki bir diger kod da “giivenli ortam sunan
okul” kodudur. Bu kod kapsaminda okul yéneticileri pandeminin toplumsal yasamda glindeme
getirdigi en 6nemli kavramlardan biri olan hijyene iliskin deneyimlerinden ve okullardaki bulag
riskini azaltici kural ve eylemlerin uygulamasi sonucunda okula ydnelik olusan beklenti ve
sorumluluklardan bahsetmiglerdir. Guvenli ortam sunan okul koduna iligkin katilimci
goruslerinden bir alinti su sekilde ifade edilmistir:

“Biz okulda kapinin énidnde ates Olguyoruz, tim siniflarda hijyen malzemeleri
bulunduruyoruz, tuvaletlere girdikleri zaman kontroller yapiyoruz, ardindan hizmetliler
kapi kollarini vb. temizliyor... Okulda siralari ayirdik, gcaprazlama oturtturduk, bir siraya
bir 6grenci. Her teneffiste tuvaletler temizlendi. Carsamba glinleri ilaglama yapildi. Yani
Covid-19’a okulda yakalanma ihtimali daha dusukti.” (Tugge/Ortaokul/Orta-SED)

insan kayna@i odakli konumlama temasinda vurgulanan bir baska kod da kriz
doéneminde mesleki formasyon agisindan yeni yeterliliklerin gelistiriimesi icin firsatlara erisimin
artmasinin deneyimlenmesini kapsayan ‘mesleki gelisimi saglayan okul” kodudur. Bazi okul
yoneticileri goruslerinde pandemi surecinde kendilerinde gelisim oldugu ve bir okul maduri
olarak her an her degisime hazir olmak zorunda olmalari konusunda bir anlayis
geligtirdiklerinden bahsetmiglerdir. Bu koda iliskin katilimci goérislerinden bir alinti su
sekildedir:

“Mudur olarak her turl anhk degisimlere kendimi hazir hissetmem gerektigi konusunda
kendim de bayagi bir gelisim oldu. Biz de okul midiirl olarak her an her degisime hazir
olmak zorundayiz. EBA’ da bir strd kurs var. Bunu istesek de istemesek de en blylk
nimetlerinden birisi teknolojiyi 6gretmesi oldu. Okuldaki herkese zorunlu olarak
teknolojiyi 6gretti.” (Mustafa/Lise/Ust-SED)

COVID-19 Sirecinde Okul Liderligini Konumlama Deneyimleri

Arastirmanin ikinci alt problem “Okul yéneticilerinin COVID-19 siirecinde okul liderligini
konumlama deneyimleri nasildir?” seklinde belirtilmistir. Bu alt problemin verileri dogrultusunda
olusturulan kodlar ve temalar Sekil 2'de verilmektedir.

Sekil 2
Covid-19 Siirecinde Okul Liderligini Konumlama Deneyimleri

Aaaptasyon Yerligi ‘

[ oijtal modoriage |/ " Mesleki gelisimi
) gesis arttirma
| Teknolojik yeteligi 5 T ) Sosyal destek
St | pr————————— i i | saglama Ekip calismasimi ]
| Kapasite gelistirme || Yeml;k,lfnr: ok N B nemseme
Okul Liderligini . odakli konumlama _ ) :
Konumlama . E— — —_| Psiko-soyal yeterlik - | | Rehberik etme
Deneyimleri | odakii konumalma [
i Hak-gorev dengesizligi ‘ :
| | Olumsuz duygu
Elestirel Yénetim odakli —_— P gelistirme
konumla ; Saglik duyarlihg
gelistirme

— ’ Sorumluluklann artmasi

15



AJESI, 2023; 13(1): 1-33 Altunay ve Erol

COVID-19 suirecinde okul liderligini konumlama deneyimlerine iliskin okul yoneticilerinin
gOrislerine yonelik veriler analiz edildiginde Sekil 2’'de gosterilen “kapasite gelistirme, psiko-
sosyal yeterlik ve elestirel yénetim odakli konumlama” temalari olusturulmustur. COVID-19
surecinde okul liderligini konumlama deneyimlerine iliskin olusturulan kapasite gelistirme
odakli konumlama temasinda okul yoneticileri pandeminin yarattigi kriz ortamini egitim-
ogretim slirecinin yonetilmesi agisindan firsata donlstirmeye yonelik deneyimlerinden
bahsetmislerdir. Bu temada yer alan “teknolojik yeterligi arttirma” kodu egitim-6gretimin online
platformlarda yuratalmesi igin gerekli becerilerin edinilmesiyle, “dijital miidiirltige gecis” kodu
okul yénetiminin uzaktan nasil yapilacagiyla, “adaptasyon yeterliligi” kodu degisen kosullarda
dahi okul yoneticisinin kendini yeni durumlara uyarlamasi gerektigiyle, “mesleki gelisimi
arttirma” kodu pandemi slrecinin okul yénetimi agisindan ortaya cikardigi yeni yoneticilik
becerilerinin 6grenilmesiyle, “yeniliklere ag¢ik olma” kodu ise gelecegdin belirsizligine karsi
hazirlikh olmakla iligkili gorisleri icermektedir. “Teknolojik yeterligi arttirma” kodu pandemi
surecinde yoneticilik agisindan teknolojik becerilerin 6neminin kavranmasiyla ilgili okul
yoneticilerinin liderligi konumlama deneyimlerini yansitmaktadir. Bu koda ydnelik katilimci
goruslerinden bir alinti séyledir:

“‘Olagan doénemde yapilan islemler pandemi doneminde teknoloji agirlikli yurtdu.
Burada yoneticilik alaninda daha ¢ok teknoloiji yeterliligi olan insanlarin bu iste 6n plana
ctktigini soyleyebiliriz. Geleneksel yoneticilik anlayisinda yer alan insanlarin uzaktan
egitim kisminda ¢ok fazla zorlandidini gérdiim ben.” (Berk/Lise/Alt-SED)

Kapasite gelistirme odakli konumlama temasinda deginilen bir diger kod da “dijital
muidiirllige gecis” kodudur. Bu kodda okul yoneticileri, yoneticilik gérevlerinin okulla sinirh
kalmadigindan bahsetmigler, paydaslarin beklentileri Uzerine sosyal aglarda da yoneticilik
gorevlerini ylratirken yasadiklart deneyimleri aktarmiglardir. Dijital muadarlige gegis
kodundaki katilimci ifadelerinden bir alinti su sekildedir:

“Yeni sisteme adapte olabilmek icin tabii ki biz de bazi dedisiklikleri gittik. Okulda yuz
yuze somut olarak goriinen bir idareci konumundayken teknoloji agisindan bir idareci
konumuna gegis yaptik. is ve islemler WhatsApp ve benzeri uygulamalarla devam
ettirildi. Yani bir nevi dijital mudirlige gegtik. Dijital slreci yonetmeye c¢alismak
durumunda kaldik. Veli gruplarinda, sinif gruplarinda muaddrlerimizde artik direk yer
alarak Ogrencileri 6gretmenleri ve velileri birebir takip etmeye basladilar.”
(Hale/ilkokul/Orta-SED)

Kapasite gelistirme odakli konumlama temasindaki “adaptasyon yeterligi” kodunda ise
okul yéneticileri pandemi ile birlikte degisen kosullara hizli uyum saglamanin artik kendilerinde
bir mecburiyet hissettirdigini belitmiglerdir. Bu koda iliskin katilimci goruslerinden bir alinti
soyledir:

“iginde bulundugu duruma en gabuk adapte olup refleks gésteren, velisine, 6grencisine
ve 6gretmenlerine aktarabilenler yeterlilik sahibidir bence. Ornegin biz her sinifa kamera
kurduk. isteyen égrenci sinifta canli 6gretmenden dersini izledi. isteyenler veya firsati
olanlar ise evlerinden ayni anda derslerini takip edebildi. Bunu genel olarak ana dersler
igin uyguladik.” (Emir/Ortaokul/Ust-SED)

Kapasite gelistirme odakli konumlama temasinda yer alan bir diger kod, “mesleki gelisimi
arttirma” kodudur. Bu kod okul yoneticilerinin pandemi surecinin ortaya ¢ikardigi okul yonetimi
ve yoneticiligi ile alakali mesleki gelisim gerekliliklerine yonelik uygulama deneyimlerini
kapsamaktadir. Mesleki gelisimi arttirma kodu ile ilgili katilimci gériglerinden bir alinti goyledir:

16



AJESI, 2023; 13(1): 1-33 Altunay ve Erol

“‘Bu slrecgte her zaman kendimi gelistirmem gerektigini anladim. Ama okul muduri
olarak teknoloji kullanimi, iletisim kabiliyeti, kriz yonetimi, temizlik anlayisi ve saghk
konularinda daha bilgili olmamiz gerektigi ortaya ciktl.” (Sedat/Ortaokul/Ust-SED)

Kapasite gelistirme odakli konumlama temasindaki son kod ise “yeniliklere agik olma”
kodudur. Bu kodda okul ydneticileri strekli dedisen belirsizlik ortamina karsi teyakkuzda
olduklarindan ve uyguladiklari bireysel stratejilerden bahsetmislerdir. Bu kod adaptasyon
yeterliligi koduna benzemekle birlikte; yeniliklere agik olma kodunda belirsizlie yonelik bir
beklenti (hazir olma durumu) varken adaptasyon vyeterliliinde yoéneticinin yeni ortaya
cikabilecek durumlara karsi bir 6n gorisu yoktur, sadece yeni kosullara kolay ve hizli uyum
saglamasi vardir. Yeniliklere agik olma koduna iligkin katilimci ifadelerinden bir alinti su
sekildedir:

“Yenilie her zaman agik olmaniz gerektigini gérdim. Egitim-6gretimi buradan devam
edecegdimiz hi¢ aklima gelmezdi. Bu surecte ne kadar ydnetici de olsaniz hala birtakim
seylere agsiniz, 8grenmeniz lazim, 6grenmek zorundasiniz. Devamli yenilige acik
olmak lazim.” (Aziz/ilkokul/Alt-SED)

COVID-19 surecinde okul liderligini konumlama deneyimlerine iligkin belirlenen bir bagka
tema ise ‘psiko-sosyal yeterlik odakli konumlama” temasidir. Bu tema bir okul ydneticisinin
sahip olmasi gereken yoneticilik becerilerinden birisi olan insan iligkileri becerilerinin aktif
kullaniimasina yodnelik deneyimlerden olusmaktadir. Psiko-sosyal yeterlik odakli konumlama
temasinda yer alan “sosyal destek saglama" kodu okul yonetiminin pandemi surecinde
Uslendigi toplumsal liderlik rolleriyle, “ekip ¢alismasini énemseme” kodu okulun yénetisim
uygulamalariyla, “rehberlik etme” kodu okul ydOneticilerinin gorevlerin yerine getiriimesine
yonelik olarak kendilerini yol gOsterici olarak tasavvur etmeleriyle, “olumsuz duygu gelistirme”
kodu pandemi surecinin okul ydneticilerinde olugturdugu olumsuz hislerle, “saglik duyarliligi
gelistirme” kodu ise halk sagli acgisindan okulun Ustlendigi misyonla iligkili olarak
tanimlanmstir. ilk kod olan “sosyal destek saglama”kodu egitim-6gretim hizmetlerinin yaninda
yoneticilerin okulu toplumsal bir katalizor olarak nasil kullandiklar ile ilgili tecrubelerini
icermektedir. Sosyal destek saglama kodu ile ilgili katilimci ifadelerinden bir alinti séyledir:

“Pandemi surecinde okul mudurl olarak her zaman konuya hakim ve daha 6n planda
olmamiz gerekti. Cunkl 6gretmenlerimiz, personelimiz, 6grencilerimiz ve velilerimiz her
zamankinden daha fazla bana ulastilar, sorular sordular.” (Sileyman/Lise/Ust-SED)

Bazi yoneticilerin goruslerinde okul yonetiminde “ekip calismasini énemseme” kodu
vurgulanmistir. Okul yoneticileri bu kodda okul yoneticiliginin sadece mudurlerin ve
yardimcilarinin yapabilecegi bir is olmadidini, okul yonetiminin tim UGyelerle birlikte yuruttlen
bir faaliyet alani olarak deneyimlediklerini ifade etmislerdir. Bu koddaki katilimci ifadelerinden
bir alinti su sekildedir:

“Bu suregte teknolojiyi etkin kullanabilme konusu 6nem kazandi. Ekip ¢alismasi-planla-
uygula-kontrol et-dnlem al (PUKO déngiisii) siirecinin etkin kullaniimasi isleri daha da
seri hale getirerek ekip igcerisinde motivasyonu arttirdl. Ekipler ve koordinatorleri ile
saglikh bir planlama sayesinde aktif ziimre bagkanlidi ile is ve islemlerimize devam
ettik.” (Demir/Ortaokul/Alt-SED)

Bu temada yer alan ‘rehberlik etme” kodu ile okul yoneticileri, yoneticilik gorevinin
6zinde digerlerini orgutsel amacglara yodnlendirme oldugunu anladiklarini ve pandemi
surecinde bu ihtiyaci belirgin bir sekilde hissettiklerini ifade etmiglerdir. Rehberlik etme
kodundaki katilimci goruslerinden bi alinti séyledir:
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“Yoneticiligin artik okul icerisinde; yok iste 6gretmen derse girdi mi, 6grenci sunu mu
yapti ya da bir problem halletmek olmadigini daha iyi anladim. Cinki sure¢
belirsizliklerle dolu ve herkes size bakiyor. Ogretmen, veli ve 6grenci siz ne diyeceksiniz
diye. Sorumluk almak 6nemliydi. Bir gruba hitap ediyorsunuz, onlarda sizi gugliu ve
kararli gérmek istiyor. Bazen yorulsak da belli etmedik.” (Emre/Lise/Orta-SED)

Psiko-sosyal yeterlik odakli konumlama temasindaki bir baska kod “olumsuz duygu
gelistirme” kodudur. Olumsuz duygu gelistirme konusunda yoneticiler okullarin kapatiimasinin
kendilerinde yaratti§i sosyal ve duygusal bosluga yonelik deneyimlerini tanimlamiglardir. Bazi
okul yoneticileri de okul liderligine iligkin bir hayal kinkligi duygusu gelistirdiklerini
vurgulanmiglardir. Bu koda iligskin katilmci goraslerinden bir alinti su sekildedir:

“Ben sunu gérdim. Okul, 8grencisi ve 6gretmeniyle daha gizelmis. Okul ydneticiligimde
onu anladim. Bombos okul. Hizmetli yok, 6gretmen yok, 6grenci yok. Bos bir okulda
sadece kagida bakiyorsun. Yoneticilikte bir anlami yok. Ha evde oturmussun ha burada.
Okul, o6gretmeniyle 6grenciyle okulmus. Mudirle okul degilmis. Okulun havasini
hissedemedigim zaman kendimde muthis bir enerji kaybi hissettim. yapabilecegim Bir
seyler olmayinca herhalde bir bosluk hissi oldu. (Halit/Lise/Orta-SED)

Psiko-sosyal yeterlik odakll konumlama temasindaki bir diger kod olan “saglik duyarliligi
gelistirme” kodunda okul yoneticileri paydaslarda saglik bilinci olusturmak icin yaptiklari
uygulamalardan bahsetmislerdir. Bu kodla ilgili katilimci géruslerinden bir alinti séyledir:

“Saglik, temizlik ve bilinglendirme agisindan herkesin ayri ayr bilinglendirmeye
gecilmesi gerektigi icin bu konudaki bakis agimiz degisti. Eskiden “Beyaz Bayrak” almak
icin bagvurmustuk. Simdi okulumuzun “Temiz Belgesi” almasi i¢in bagvurduk. Bunlarin
haricinde sadece egitim 6gretimde degil artik saglik alaninda da lider olmak gerektigi
anladim. Bu konuda degisim yasadim.” (Vedat/ilkokul/Ust-SED)

COVID-19 sirecinde okul liderligini konumlama deneyimlerine ydnelik Gg¢lncl tema
“elegtirel ybnetim odakli konumlama” temasidir. Bu temada okul yoOneticileri pandemi
surecinde merkezi yonetimin aldigi kararlarin ve uygulamalarinin okul yoneticiliginde ortaya
cikardigi degisimlere ve sorunlara iliskin tecriibelerini paylasmislardir. Elestirel ydnetim odakh
konumlama temasinda yer alan “hak-gérev dengesizligi” kodu yoneticilerin goérevlerinin
cesitlenmesi sonucu yasadiklari sorunlarla, “sorumluluklarin artmasi” kodu ise okul
yoneticilerinin is yUklerinin artmasi sonucu okul liderligini konumlamalariyla ilgili goéruslerini
icermektedir. “Hak-gbrev dengesizligi” kodunda katilimcilar, pandemi surecinde okul
yoneticilerinin gbrevlerinin gegitlenmesine karsin 6zlik haklarinda herhangi bir diizenleme
olmamasi sebebiyle yasadiklari sorunlari ve tecrlibeleri paylasmislardir. Bu koda iligkin
katilimci goruslerinden bir alinti su sekildedir:

“Eskiden gorev alanimin sadece bu okulun sinirlari igerisinde oldugunu dustntyordum.
Bu pandemi surecinde ydneticiligin gérev alaninin ¢ok genis bir yelpaze oldugunu
gérdiim. Once istege bagh olarak biz ve égretmen arkadaslarimiz Vefa yardimlagsma
gruplarinda yer aldik. Yine filyasyon ekiplerine direk gdéreviendirme yapildi. Bu sure¢
benim adima gergekten yorucu ve yipratici oldu. Cogalan goérevlerime ragmen 6zluk
haklarimin iyilestiriimesi ile ilgili herhangi bir degisiklik olmadi. En azindan bu
yaptiklarimizin bir karsiligi olabilirdi” (Isik/ilkokul/Alt-SED)

Elestirel yonetim odakli konumlama temasindaki “sorumliuluklarin artmasi” kodunda okul
yoneticileri pandemi slrecinde is yuklerinin artigindan ve bunun sonucu olarak da okul
liderligini konumlamalarinda degisimler yasandiklarindan bahsetmislerdir. Bu koda iligkin
katihmci gorislerinden bir alinti su sekilde sunulmustur:
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“Ozellikle pandemi siireciyle beraber cocuklarin diyalogu iletisim sekilleri gelis gidis yeri,
odrencilerin okula serviste geliyorsa servis olayl bu tarz alanlarda daha fazla dikkat
edilmesi gerekti. Ogretmenlere rehberlik amagh olarak uzaktan egitim derslerine
katihyorum sirekli. Ust makamlarda siirekli bilgi akisi isteniyordu. Midiriin isi genel
isleri yapip okulu egitim Ogretime hazir etmek olmaktan ¢ikti. Hakikaten okul
idareciliginin zor bir gdrev oldugunu anladim. Sorumlulugun cok fazla oldugunu
anladim.” (Umut/Ortaokul/Orta-SED)

COVID-19 Sonrasi Okul Liderligini Yeniden Konumlandirma Deneyimleri

Arasgtirmanin Gglncu alt problem “Okul yéneticilerinin COVID-19 sonrasi okul liderligini
yeniden konumlandirma deneyimleri nasildir?” olarak belirtiimistir. Bu alt problemin verileri
dogrultusunda yapilan kodlamalar ve olusturulan temalar Sekil 3'te veriimektedir.

Sekil 3
COVID -19 Sonrasi Okul Liderligini Yeniden Konumlandirma Deneyimleri
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COVID-19 sonrasi okul liderligini yeniden konumlandirma deneyimlerine yonelik veriler
analiz edildiginde Sekil 3'te gosterilen “6grenen liderlik, dagitimci liderlik ve sosyal liderlik”
temalari belirlenmigtir. Ogrenen liderlik temasinda okul yoéneticileri pandemi sirecinde
yasadiklari tecribelerin 6grendikleri dersler, olumlu ciktilar ve paydaslarin deneyimlerini
faydaya cevirme deneyimlerine degdinmislerdir Bu temada yer alan “bireysel gelisime acik
olma” kodu gelecedin okul yoneticiligine yénelik dégrenilmesi gereken bilgi ve becerilerin
yeniden yapilandiriimasiyla, “yeniliklere uyumlu olma” kodu degisen kosullarin okul yénetimi
acisindan bir firsat olarak degerlendiriimesiyle, “6n goériilii olma” kodu okul yonetimine iliskin
farkli vizyonlar gelistirmeyle, “bilgi teknolojisini kullanma” kodu ise dijital araglarin artik okul
yonetiminin bir parcasi olmasiyla alakalidir. “Bireysel gelisime ac¢ik olma” kodunda okul
yoneticileri, pandemide edindikleri tecribelerden yola ¢ikarak okul liderliginin profesyonel bir
is alani olarak yasal mevzuatta yer almamasi nedeniyle yasadiklari sorunlara ¢ézim Uretilmesi
ve okul liderliginin yeniden konumlandirilabilmesi igin okul yéneticilerinin bireysel gelisimlerine
yénelik yapmasi gerekenlerle ilgili goéris ve beklentilerini paylasmislardir. Bu koda iligkin
katilimci gérislerinden bir alinti su sekildedir:
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“Okul yoneticiliginin yoninin, donanim ve yeterliik adina kendimizi ¢ok fazla
gelistirmemiz gerekli oldugunu gérdim. Ogrenciyi, 6gretmeni, velileri ve gevreyi
olusabilecek tim problemlere karsi koyabilme ve ¢6zim Ureten kitleler haline getirmekle
ilgili rolim oldugunu anladim.” (Deniz/Lise/Alt-SED)

Ogrenen liderlik temasinda belirlenen diger bir kod da “yeniliklere uyumiu olma” kodudur.
Bu kodda okul yoneticileri, ortaya ¢ikan yeni ve farkli durumlari bir 8renme araci olarak nasil
kullandiklarindan bahsetmislerdir. Yenilige agik olma kodundaki katihmci ifadelerinden bir
alinti soyledir:

“Daha hi¢ kullanmadigimiz EBA, meet, zoom gibi programlari kullandik. EBA’ yi sadece
etkinliklerde kullaniyorduk. Yonetici olarak goérevilendirilen insanlarin iletisim
becerilerinin ¢cok gucli olmasi gerektigine inaniyorum. Ydneticiler devamli yenilige agik
olmali, arastirabilen, sorgulayabilen kisiler olmali. Cinklu hayat &yle bir yere
surtkleyebiliyor insanlar1.” (Zeynep!/ilkokul/Ust-SED)

Ogrenen liderlik temasindaki bir baska kod olan “6ngériilii olma” kodu, okul
yOneticilerinin pandemi sonrasinda gelecegin belirsizligine karsi etkili bir lider olabilmek,
yénetim uygulamalarini gelistirmek ve okul liderliginin yeninden konumlandiriimasi igin
alternatif eylem planlarina sahip olmasinin sagladigi yararlarla ilgili géris ve deneyimlerinden
olusmaktadir. Bu koddaki katilimci ifadelerinden bir alinti su sekildedir:

“Bu sliregte gok fazla belirsizlikler oldu. Ongériilerin biraz daha én plana gikmasi
gerektigi, o6ngoruli bir calisma yapmak gerektigini goérdim. Okul ydneticisinin
karsilasilan sorunlara hemen c¢dzimler Uretebilecek kapasitede olmasi gerektigini
g6rmis oldum” (Ahmet/Ortaokul/Ust-SED)

Ogrenen liderlik temasindaki “bilgi teknolojisini kullanma” kodu ile okul ydéneticileri,
pandemi surecinde bilgisayar ve internet tabanli teknolojilerde tecribeye bagl olugan
yetkinliklerinin  okul ydneticiliginin bir boyutu haline gelmesiyle ilgili deneyimlerini
aktarmiglardir. Bu koda iligkin katilimci gérigslerinden bir alinti séyledir:

“Bilisim ve teknolojik olarak donanimlarin surekli yenilenmesi gerekmekte oldugunu fark
ettim. Ustelik kisa siire iginde degisime ugrayacagdini da gérdiim. Okul midiirii olarak
bu duruma ayak uydurmaya 6zen gdsterecedgim. Hatta hem yazilim hem donanim
alaninda kendimi ¢ok iyi yetistirmeliyim.” (Yusuf/Lise/Orta-SED)

COVID-19 sonrasi okul liderligini yeniden konumlandirma deneyimlerine ydnelik bir
baska tema da “dagitimci liderlik” temasidir. Bu tema okul ydneticilerin pandemi surecindeki
kolektif karar alma uygulamalari ile ilgili deneyimlerinin onlara katigi becerileri kapsamaktadir.
Dagitimci liderlik temasinda yer alan “cogulcu karar alma” kodu okul ydnetiminde ortak akil
kullanmanin katkisini, “ekip c¢alismasini gelistirme” kodu calisanlarin senkronize hareket
etmesinin olumlu ¢iktilarini, “kolektif sorumlulugu gelistirme” kodu okulun temel amaclarina
yoénelik paydaslarin baghliklarini, “adil davranma”kodu ise okul ydneticilerinin paydaslarla olan
etkilesimlerindeki rolinin durum ve sartlara gére degismesini vurgulamaktadir. “Cogulcu karar
alma”kodu, okul yoneticilerin pandemi surecinde deneyimledikleri yonetim uygulamalarinin bir
sonucu olarak yetkinin paylasiimasi ilgili dedisen bakis agilarini icermektedir. Ayrica bu kodda
okul yoneticileri demokratik yonetim anlayisina yonelik beklentilerin gelecekte giderek
artacagini da iddia etmiglerdir. Bu koda yonelik katilimci géruslerinden bir alinti su sekildedir:

“Okul midird olarak karar alma surecinde tim paydaslarin gérisini almaya ¢alistim.
Alinan tum kararlar takim olarak alinip uygulandidi i¢in verimliligin bu sekilde arttigini
disindyorum. Okulumuz ile ilgili tim problemlerin ¢6zimini bu sekilde
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gerceklestiriyoruz. Karar alma ve alinan kararlarin uygulanmasinda alinan roller
sayesinde 6gretmen motivasyonu ist diizeyde diyebilirim.” (Giirsu/ilkokul/Ust-SED)

Dagitimci liderlik temasindaki bir diger kod “ekip ¢alismasini gelistirme” kodudur. Bu
kodda okul yoneticileri, bir okul lideri olarak okulun sorunlarini ¢gézmek icin paydaslarla birlikte
calisiilmasinin gerekliligini deneyimlediklerini belirtmisler ve gelecekte de ekip dayanigmasini
destekleyici yasantilar gelistirmenin 6nemli olacadindan bahsetmislerdir. Bu koda iligkin
katihimci gorislerinden bir alinti su sekilde sunulmustur:

“Okul mudura is birligi olusturmak istiyorsa isin icinde kendisi de olmalidir. Okul
mudurdndn isin icinde olmasi, c¢alismalara katiimasi, katki vermesi, 6gretmeni
cesaretlendirecek ve motivasyonunu arttiracaktir. Okuldaki sorunlarin ¢6ézimuine
insanlarin birlikte katildiginda sorunlarin basitlestigini gérdiim.” (Merve/ilkokul/Ust-
SED)

Dagitimci liderlik temasi kapsaminda vurgulanan bagska bir kod da “kolektif sorumlulugu
gelistirme” kodudur. Bu kodda okul yéneticileri, 6zellikle pandemi deneyimiyle birlikte okul
sureclerinde tim paydaslarinin sorumluluk almasi gerektiginin farkina vardiklarini, herkesin
sorumluluk almasi icin de okul yoneticilerinin bu konuda rehberlik etmesinin ve rol model
olmasinin gerekliligini vurgulamiglardir. Bu kod ile ilgili katilimci goruslerinden bir alinti su
sekildedir:

“Okul miduaru ¢ok ¢alistigini, yeni projeler gelistirmek icin strekli ugras icinde oldugunu
ogretmene hissettirmeli. Mduadur olarak  galistigimizi  6gretmen  gérdiginde
ogretmenlerin de daha siki galismak i¢in motive oldugunu deneyimledim.”
(Nedim/Ortaokul/Orta-SED)

Dagitimci liderlik temasi igerisinde olusturulan son kod “adil davranma” kodudur. Bu
kodda okul ydneticileri pandemi deneyimin kendilerine 6grettigi bir becerinin de paydaslara
olan etkilesimlerinde durum ve sartlari géz éntinde bulundurarak esit yerinde adil davranmak
oldugunu belirtmiglerdir. Adil davranma koduna iligskin katihmci ifadelerinden bir alinti séyledir:

“Okul mudurleri adalet duygusuna sahip olmalidir. Okulda hem dgretmen hem 6grenci
kendini glivende hissetmeli. idarecilik yapmanin en buyik 6zelligi diriist olmak,
hakkaniyetli olmak. Ogretmenlere karsi bir seyler yaptiginda belli kriterleri gdzetmeli.”
(Erdem/Ortaokul/Alt-SED)

COVID-19 sonrasi okul liderligini yeniden konumlandirma deneyimlerine yodnelik
olusturulan Gglincl tema “sosyal liderlik” temasidir. Bu tema okul yéneticilerinin toplumla olan
iliskilerinde Ustlendikleri rollere iliskin olarak pandemi deneyiminden edindikleri goérislerini
icermektedir. Sosyal liderlik temasinda yer alan ‘insan iligkilerini yénetme” kodu okuldaki
gorevlerin yerine getiriimesinde okul yoneticisinin takim oyuncusu roll Ustlenmesiyle, “dijital
iletisimin koordinasyonu” kodu okul yoneticilerinin iletisim becerilerini online mecralara
aktarabilmesiyle, “motivasyonu arttirma” kodu ise okul ydneticilerinin paydaslara ilham
verebilmeleri ve tesvik etmeleriyle ilgili goruslerine dayalidir. “insan iliskilerini yénetme”
kodunda okul yoéneticileri, pandeminin okul ydneticilerinden beklenenleri degistirdigini, artik
paydaslarin onlardan emir vermekten ziyade iletisim becerilerini etkili kullanmalarini
bekledigine iliskin deneyimlerini paylasmislardir. Bu kodla ilgili katilimci géruslerinden bir alinti
su sekilde ifade edilmistir:

“Pandemi ¢ok uzun siire alabilir. Ama yoneticiligin %80’inde goériinur olma ve her an her
yerde arandidin zaman ulasilabilir olmak oldugunu gérdim. Saat 12:00'de 6gretmen
aradigi zaman telefonu agmaya, 6gretmenlerin derdine derman olmaya ve onlarla
beraber micadele etmeye calistim.” (Kenan/Ortaokul/Orta-SED)
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Sosyal liderlik temasi kapsamindaki “dijital iletisimin koordinasyonu” kodunda okul
yoneticileri, pandemi sireciyle birlikte iletisim faaliyetlerinin online kanallarda ytritilimesinin
neden oldugu adaptasyon ve gatisma durumlari ilgili tecriibelerinden yola ¢ikarak bu konudaki
koordinasyon yeterliklerini nasil gelistirdiklerinden bahsetmiglerdir. Bu koda iliskin katilimci
gOrislerinden bir alinti séyledir:

“‘Bu dénem bitse bile bazi dedismelerin hayatimizda kalici olacadina inaniyorum okul
yonetimi olarak teknolojiyi daha fazla kullanacagimiza ve bu sekilde daha hizl iletisim
kurup daha hizli hareket edebilecedimizi dusunlyorum. Gerekli iletisim bagdinin
kurulmasi igin teknolojinin nimetlerinden sonuna kadar faydalaniimalidir. Ornegin biz
arkadaslarimizla online olarak oyun oynadik. Bu bile arkadaslarimiz igin motive edici bir
etkinlikti.” (Yasar/ilkokul/Orta-SED)

Sosyal liderlik temasinda vurgulanan son kod da “motivasyonu arttirma”kodudur. Bu kod
okul yoneticilerinin, okul liderliginin yeniden konumlandiriimasinda informal iligkileri
destekleyerek 6gretmen ve dgrencilerin motivasyonu igin gaba harcanmasini bir ihtiyag olarak
deneyimledikleri ve paydas beklentilerin de bu ydnde devam edecedi ile ilgili gbris ve
tecribelerini icermektedir. Motivasyonu arttirma koduna iligkin katilimci goraslerinden bir alinti
soyledir:

‘Pandemi déneminde herkesin motivasyonunun ¢ok distigind hissettim. Motivasyon,
cok dnemli. Dolayisiyla destekleyici konugsmalar yapmaya, onlari ydnlendirmeye, ders

odasina gitmeye, derse katilmaya, beraber ¢ay icmeye, yemek yemeye, kahve igmeye
calistim.” (Yavuz/Lise/Alt-SED)

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirmada, katilimcilarin pandemi slrecine yonelik olarak okulu konumlama
deneyimlerine dayall olarak olusturulan kodlarin ortak 6zelliklerine gdre gruplandiriimasi
sonucunda islev odakli, duygu odakli ve insan kaynagi odakli okul konumlamalari temalari
tanimlanmistir. islev odakli konumlama, pandemi siirecinde okulun var olug gerekgesinin
sorgulanmasi ve misyonunda meydana gelen degisimleri icermektedir. Okul ydneticileri, bu
temada okulun islevi agisindan hedeflerini tanimlamiglardir. Alanyazinda bu arastirma bulgusu
ile iligkili dogrudan bir arastirmaya erisilememistir. Ancak dolayli olarak bazi arastirma (Akyuz,
2018; Can, 1997; Sar ve Sari, 2020) sonuglarinin bu bulgular ile értustugu goriimustir. Buna
gore pandemi sirecinde egitim krizinin okulun amaci ve varligi agisindan tehdit olarak
algilanmasi, slregte karmasa ve guglik olusturmasi, 6rgltsel yapilarin, degerlerin ve
normlarin olumsuz yoénde etkilenmesi gbézlenmis ve belirsizlikler yasanmistir. Anderson’a
(2020’den aktaran Can, 2020) gdre 6grenmenin okul disinda farkl yollari oldugu anlasiimis,
okulun sadece bir 6grenme yeri degil, ayni zamanda sosyallesme, bakim ve kogluk saglayan
toplumsal bir ortak alan oldugu ve okulun egitim disinda da rollerinin varligi anlasiimistir. Bir
baska arastirmada da Ogrencilerin imaj olarak yuz yuze sinif kavramindan uzaklastig
belirlenmigtir (Bergdahl ve Nouri, 2021). Benzer sekilde okuldan uzaklasma ile bazi
ogretmenlerin toplantilara katilmak istemedikleri, 6grencilere duyurulmasi gereken bazi igleri
yapmakta isteksiz davrandiklari ve sorumluluklari yerine getirmedikleri goriimugtir (Kulekgi-
Akyavuz ve Cakin, 2020). Ote yandan bazi bulgularda &gretmenlik roliniin 6énemi
vurgulanirken, bazilarinda 6gretmene verilen dnemin azaldigi gézlemlenmigtir (Bergdahl ve
Nouri, 2021). Bir baska arastirmada ise pandemi slrecinde okulun rold, etkililigi, yeterligi,
verimi ve iglevine iliskin hem olumlu hem de olumsuz yeni bakis acilarinin gorildigu
vurgulanmaktadir. Pandemi sonrasi toplumun gézinde okullarin rollerinde bazi degisikliklerin
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gerceklesmesinin beklendidi, sadece bilginin aktarildigi yerler degil, yeni uygulamali ve
baglamsallastiniimig bilginin yaratiimasi, yaraticiigin ve Uretimin gelistirildigi yerler olmasi
beklendigi belirtimektedir (Grandisoli ve Jakobi, 2020). Ries ve Trout'un (2020) yeniden
konumlandirma kuramina goére bu degisikliklerin dederlendiriimesi, okul slirecinin gelecekte
yénunu bigimlendirebilir. Bu baglamda islev odakli konumlama temasi, pandemi strecinde,
okulun esas islevinin 6gretim degil egitim oldugunun, egitime 6ncelik veriimeden 6gretimin
gerceklesmediginin anlasiimasi ile ilgilidir. Hibrid 6gretim strecinde katilimcilar, okulun bu
islevini daha az gercgeklestirdiginden bahsetmislerdir. Okula iliskin konumlandirmanin yiiz yiize
ders verilen yer olarak belirginlesmesi ve pandemi sirecinde okulun islevini gergceklestirmede
sinirliliklar yasanmasi bu bakis agisini desteklemis olabilir. Ayrica uzaktan egitim strecindeki
zorluklar nedeniyle akademik eksiklikler de ortaya cikmistir. Pandemi éncesi okullarin 6ne
cikan akademik basari vurgusuna ragmen pandemi sirecinde toplu sinavlarda basarilarin
dismesinin 6gretim isleviyle (sinav kaygisi) ilgili bakis acisina yansidigi ve okul kavramina
yonelik ilgili zihinsel konumlamalarin degistigi séylenebilir.

Arastirmada COVID-19 sirecinde okul liderliginin konumlamasina iliskin kapasite
gelistirme, psiko-sosyal yeterlik ve elestirel ybnetim odakli konumlama temalari
olusturulmustur. Kapasite gelistirme odakli konumlama temasi ile pandemide glindeme gelen
yeni ve farkll yoneticilik yeterlilikleri agiklanmistir. Alanyazinda pandemi sirecinin okul
acisindan yarattigi kriz, tehlike ve belirsizligin egitsel uygulamalarin istenen sekilde
gerceklestiriimesini engelledigi ifade edilmektedir (Artan-Ozboran, 2017; Bauman, 2018). Bu
sure¢ yonetim agisindan karar vermek icin zaman baskisi olusturmus, énlemler alinmasina
ragmen sorunlar timuyle ¢oéztlememis ve 6zellikle karar veren kisiler Gizerinde ylksek oranda
stres olusturmustur (Akylz, 2018; Can 1997; Sari ve Sari, 2020). Bununla birlikte Martinez ve
digerlerinin (2021) arastirmasinda okul yoneticilerinin pandemi deneyimlerini en ¢ok belirsizlik
ve kararsizlik kavramlari ile tanimlamalari, bu arastirma bulgularini destekler niteliktedir.
Pandemi slrecinde okul liderleri daha &énce hi¢ karsilagsmadiklari bir krizi ydnetmeye
calismiglardir. Bu suregte okulla ilgili yonetmeleri gereken yeni alanlar ortaya c¢ikmistir;
zamanin c¢ogunu okulda insanlarla gecirirken, sosyal medya gruplarini yénetmeleri
gerekmistir. Ayni zamanda o6grenciler igin duygusal, sosyal ve zihinsel refahin desteklenmesini
saglamaya calismislardir. Farkl bir sekilde ifade edilecek olursa, ¢abalarinin miktari ve liderlik
micadelesinin kapsami ¢ok genislemistir (Harris, 2020). Harris ve Jones’a (2020) goére
pandemi boyunca personelin ve 6grencilerin okuldan fiziksel ve sosyal olarak uzaklagmasi
okul liderlerinin akici ve degisen kadro durumlariyla ugrasmasina ve daha az calisanla ¢ok
daha fazlasini yapmak zorunda kalmalarina neden olmustur. Dinyanin farkli tlkelerinde okul
liderleri, dizlstl bilgisayarlarindan &grencilerle, velilerle, destek gruplariyla ve yardim
gruplaryla gevrimici olarak etkilesim kurarak liderlik etmeyi deneyimlemiglerdir (Harris, 2020).
Bu deneyimler anlamlandirma kuramina gére degerlendirildiginde érgut Gyelerinin gevresinde
olup bitenleri anlamlandirmasi ve yorumlamasi diger o6rgut Uyeleri ile iletisim kurmalariyla
gerceklesmistir. Bagka bir ifade ile gergeklik strekli olarak yenilenmektedir. Su an gerceklesen
veya gecmiste olan olaylarin anlamlandirilmasi ve bir diizen olusturulmasi konusunda toplu
bir caba gérilmektedir (Miles, 2016; Weick ve Roberts, 1993). Bu agidan pandemi surecindeki
deneyimler dogrultusunda okul liderligine iliskin kapasite gelistirme odakli konumlama temasi,
yoneticilerin mesleki ve bireysel gelisimin yagsamsal bir gereklilik oldugunu kabul etmeye
basladiklarinin bir gostergesi olabilir. Yonetim gorevini sirdurebilmek goérev, sorumluluk ve
haklar baglaminda gelisim ihtiyaci hissettirmis olabilir. Okullarin sinirlarinin geniglemesi
(duvarsiz okul) ile okul liderlerinin okul slrecinde kontrol araglari degismis ve farkli okullar
arasinda veri paylasimi gereksinimi artmistir. Bu durum konumlandirma teorisi (Ries ve Trout,
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2020) temelinde uyarlandiginda, égretmenler ve o6grencilerin okulda stirekli olmamasi okul
liderlerinin dogrudan gdzlem yapma oraninin azalmasina, ikincil verilerle karar vermesine,
koordinasyon ve etkileme sirecinde degisikliklere gitmelerine neden olmustur. Bu anlamda
okuldaki onceliklerin degismesi ile birlikte okul yoéneticilerinin makro olcekli (bicimsel olarak
destekleyici) konumu, mikro 6lgekli (igerik; 6rnegin, dgretimsel liderlik) konumunun 6nune
gecmesine neden olmus olabilir.

Arastirmada COVID-19 sonrasinda okul liderliginin yeniden konumlandiriimasina iliskin
égrenen liderlik, dagitimei liderlik ve sosyal liderlik temalari tanimlanmigtir. Ogrenen liderlik
temasi gelecekte okul liderliginin déntsimuandn tim okul Gyelerinin 6grenmelerinin okula
yansitiimaya calisiimasi ile ilgilidir. Alanyazin incelendiginde bu arastirma bulgusu ile iligkili
dogrudan bir arastirmaya erigsilemese de pandemi sonrasi donemde liderligin etkililigini artirma
ile ilgili arastirma bulgular ile benzerlikler dikkat cekmektedir. Smith ve Riley (2012) kriz
zamanlarinda belirsizlikle basa g¢ikma yeteneginin gelistiriimesi, gucli bir yanal disinme
kapasitesinin olusturulmasi, olaylari yeni yollarla sorgulama istekliligi ile esnek ve hizli yanit
vermeye, gerekirse de hizla yon degistirmeye hazirlikli olmak gerektigini belirtmektedirler.
Pandemi sireci tim didnyada oldugu gibi Turkiye’de de egitim yonetiminin iglevlerini yerine
getirmesini sekteye ugratmistir. Boyle bir ddnemde bir éncliye ya da bir vizyonere duyulan
ihtiyag daha da artmakta, bilinen gozumlerin gecerliligini yitirdigi bir ortamda statu degismekte
ve liderler fark yaratmaktadirlar. Kriz zamanlarinda islerin yuratilmesinin kolaylastiriimasi ve
karar mekanizmalarinin daha hizli ¢galismasini saglamak amaciyla ydnetim olgusu gittikge
merkezilesmekte, yetkiler Ust yonetimde yogunlagmaktadir. Yani yonetim krizi, 6rgutlerin
yonetme sekline iliskin zihinsel konumlari belirlemektedir (Bozgeyik, 2004; Sari ve Sari, 2020).
Maalesef ki, Harris’e (2020) gore bu suregte okul liderleri, dnderlik ettikleri kigilerden ve
okullarini dolduran 6grencilerden fiziksel olarak uzaklastilar. Bu ylizden de okul liderlerinin is
birligini yaratma konusunda kendilerini gelistirmeleri gerekti ve g¢evrimigi etkilesimle liderlik
etmeyi deneyimlediler. Bu varsayimi dogrularcasina Smith ve Riley (2012) arastirmalarinda
okul tyelerinin edindigi yeni becerilerin ve deneyimlerinin bir firsat olarak goérilmesinin (dijital
beceriler ve benzeri) ve diger 6gretmenlerle paylasiimasinin tim &gdretmenlerin mesleki
gelisimine katki sagladigini vurgulamislardir. Ayrica okul Uyelerinin yonetsel karar verme
surecine katilimlarinin ve koordinasyonlarinin saglanmasi icin okul igindeki rollerin yeniden
tanimlanarak yeni ve farkli bir 6rgatlemenin gerektigini belirtmiglerdir. Grandisoli ve Jakobi’'ye
(2020) gore ise pandemi krizi okullarin alanini, performansini, roltint ve okul liderligini yeniden
ifade etmek igin harekete gecirici bir lokomotif olabilir. Cinkt zaman okul liderlerinin teknolojik
acidan daha fazla yeterli ve bilgili olmalarini gerekmektedir. Bu nedenle her gecen giin okul
liderlerinin segtikleri dijital Grlnleri anlamalari ve okullarinda teknoloji ile pedagoiji arasinda bir
denge kurmaya dikkat etmeleri gerekmektedir (Hargreaves, 2020). Nihayetinde, mevcut
durum 0&grenen okul kurami acisindan degerlendirildiginde, her bir okul Gyesinin yeni
deneyimlerinin digerlerinin deneyimlerine katki saglamasi ve uyelerin birbirlerinden 6grenerek
egitsel kapasitelerini gelistirebilmeleri icin etkilesim halinde olmalari ve bunu sirdidrmeleri
gerekmektedir. Clnkl bilgi, kolektif paylasim aracihidiyla okula katki saglayici hale
doénlsmektedir (Senge, 2016). Bu anlamda katilimcilar, pandemi stirecinde okullarda bireysel
ogrenmenin yeterli olmadigini, herkesin farkli deneyimlere sahip oldudunu ve kolektif
6grenmenin okul igin daha yararli olacagini fark ettiklerinden dolayi kendilerinin de bu yénde
gelismeleri gerektigini disinmus olabilirler. Bu sebepledir ki, okul liderliginin yeniden
konumlandiriimasi ile ilgili olarak katilimcilarda teknolojik okuryazarligin bireysel tercihlere
birakilmadan formal yolla kazandiriimasina ve okul yoneticiligi meslegine giris 6lgitl olarak
kabul edilmesine yonelik bir beklentinin ortaya ¢ikti§i sdylenebilir.
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Okulun yeniden konumlandiriimasi baglaminda COVID-19 sireci ve sonrasinda okul
liderligi konusunda okul ydneticilerinin gorislerine basvuruldugu bu arastirmada, pandemi
surecinde okullarin statukolarini korumak igin kokli degisiklikler yapmaya zorlandigi
goOrulmustir. Bu dogrultuda katilimcilar da pandemi slirecindeki okula bakis agisinda islev
odakli konumlanmay: vurgulamiglardir. Dolayisiyla, okulun islevinin sadece &gretim ile
sinirlandiriimamasi, aksine yasal belgelerde de belirtildigi gibi egitim islevinin 6éne ¢ikartiimasi
tum paydaslar agisindan yararli olacaktir. Bu konudaki olumsuz konumlamalarin degismesi
icin ise pandemi sirecine iliskin okul verileri okulun yeniden yapilandiriilmasinda okul
yonetimleri tarafindan degerlendirilerek okula 6zgl (mikro olcekli) alternatif politikalar
Uretilebilir. Durum, kapasite gelistirme odakli konumlama baglaminda degerlendirilecek olursa;
okul Uyelerine katki saglamak amaciyla egitim sisteminde belirlenecek Ust diizey (makro
Olcekli) politikalar ile okul ydneticilerinin mesleki ve bireysel gelisiminin devam etmesini
saglayacak duzenli ve sistematik hizmet ici egitim programlari dizenlenebilir. Okul yénetimleri
ise tum paydaslarin psiko-sosyal ihtiyaclarini kargsilayacak yerel Olgekli kiltirel programlar
planlayabilir ve projeler gelistirebilirler. Pandemi sonrasi okul liderligi ile ilgili yeniden
konumlandirma &grenen liderlik Uzerinden okundugunda ise okul yodnetimleri, Uyelerinin
yeterlik alanlarini belirleyerek ve bilgi paylasimi i¢in ortamlar hazirlayarak bu potansiyelin
okulda kullaniimasini saglayabilirler. Bagka bir sekilde ifade edilecek olursa, okul yoneticileri
ogretmenleri mesleki gelisimleri icin tesvik etmeli ve onlara rol model olmalidirlar. Ayrica okul
Uyelerinin sorumluluk almasini saglayacak ve yoneticilerin yetki-sorumluluk paylasimini
kolaylastiracak uygulamalara 6ncelik verilmelidir. Okulun tim paydaslar i¢in bir yasam alani
olarak goérulmesi ve sosyal etkilesimini artiracak etkinliklerin planlanmasi da bu slirece katki
saglayabilir.

Arastirma sonugclari toplu bir sekilde degerlendirildiginde, okul yonetiminin ve egitsel
liderliginin geligimi icin okul yoneticiliginin mesleklesmesi ve okul yoneticisi secimine yonelik
bilimsel bulgulara dayal politikalarin gelistiriimesi énerilmektedir.

Sinirhiliklar

Fenomenolojik aragtirmalarda veriler genellikle derinlemesine ve c¢oklu gorismeler
kullanilarak yapilmaktadir. Ayrica katilmci gozlemi, eylem arastirmasi, odak gruplar ve kisisel
metinlerin analizi dahil olmak Uzere cesitli yontemler de kullanilabilmektedir (Giorgi, 1997;
Lester, 1999). Bu fenomenolojik arastirmada ise katilimcilarin okul ydnetimindeki
deneyimlerini pandemi surecindeki degisimler dogrultusunda ve agirlikli olarak pandemi
surecinin 6gretmen ve 0Ogrencilere yansimalari Gzerinden agikladiklari tek bir gbériisme
yapilmistir. Bu durum bir sinirlilik olarak kabul edilebilir. Ancak gérismeler sirasinda katilimci
gOruslerini derinlestirmeye yonelik sonda sorular sorularak, katilimcilardan ifadeleriyle ilgili
teyit alinarak ve gérisme sonrasi ses kayitlari katilimcilarla paylasilarak bu sinirlihdin
Ustesinden gelinmeye c¢alisiimistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Arastirmaya yazarlar tarafindan ortak olarak katki saglandigini beyan ederiz.
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Catisma Beyani

Arastirmanin hazirlanmasi, uygulanmasi, veri toplanmasi, sonuglarin yorumlanmasi ve

makalenin yazilmasi asamalarinda herhangi bir ¢ikar gatismasi alaninin bulunmadigini beyan
ederiz.
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Extended Abstract
Introduction

The changes experienced after the World Health Organization declared a pandemic on
March 11, 2020, brought human life to a standstill and affected education systems and all
areas of life. The pandemic has caused governments to face a dilemma between closing
schools to reduce contact or keeping schools open to keep the economy going. Since all over
the world, the number of people in the education sector contains most of part of the country’s
population, it also causes social mobility. School is an open system that tries to meet
community member’s educational needs and expectations, reprocessing input from a dynamic
environment and representing it to that environment. Although the current pandemic is a
threatening/crisis on a global scale, education institutions have tried to maintain their existence
while taking measures against the pandemic in the education sector (school). In the crises
caused by the pandemics, the training process has been redesigned, and it has transformed
into a home-based, technology-assisted, and online event. The pandemic has led society to
create different expectations from educational institutions, reinterpreting education institutions,
and this situation has been reflected in the criticisms towards institutions. New ways to meet
individual educational needs and the digitalization in education, new definitions of social
communication have accelerated this process. Based on this, the current positioning regarding
services provided in school and school of each individual’s mind before the pandemic began
to change because of COVID-19. Even new positioning has appeared in individuals’ minds. In
addition to this, two vital pieces of information are required to ensure repositioning: the first
one is that members of the school community define and recognize where they are now, and
the second one is the identification of the place where they want to be, in other words, the
vision is drawn. From the point of view of education and school leadership, not evaluating new
positions regarding the school that emerged during the pandemic process can mean that the
impact of the crisis could have affected the school for a long time. Therefore, it is essential to
manage repositioning positions that include new meaning, relationships, and actions related
to the school. It is hoped that the findings of research on the objective evaluation of changes
in school and educational leadership will contribute to the performance of the school’s
expected roles. In this context, the study aims to establish principal’s opinions about during
and post-COVID-19 school leadership in the school’'s repositioning and provide
recommendations. For this purpose, the research questions are:

e What are the opinions of school principals regarding their school positioning
experiences during the COVID-19 process?

¢ What are the opinions of school principals regarding their experiences of positioning
school leadership in the COVID-19 process?

¢ What are school principal’s views on their experience of repositioning school leadership
after COVID-19?

Method

In this research, phenomenology design which is one of the qualitative research methods
was preferred because it is aimed to obtain in-depth information about the specific situation.
The research phenomenon is the positions of school principals during, and post-COVID-19
school and education leadership. The maximum sampling method was preferred in the
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formation of participants, considering the subjective structure of the study. The study group
consists of 47 school principals in primary, middle, and high schools. The data in the study
group was collected with a semi-structured interview form. Data which was obtained from
interviews were analyzed through content analysis. At the end of the analysis, nine themes
were obtained toward the positioning that emerged from the point of view of the school
principals during the pandemic process, about the school and education leadership, and the
repositioning of post-pandemic school leadership.

Findings

To begin with, “functional-oriented, emotional-oriented, and human resource-oriented
positioning” themes were determined for the school’s positioning during the COVID-19
process. We found some codes such as “online school, the school with face-to-face teaching,
non-functional school, the school has psycho-social learning environment, the school without
walls, and school providing equal opportunity” about the theme of functional-oriented
positioning. The emotional-oriented positioning theme consists of the codes of “missed school,
valued school, avoided school”. The human resource-oriented positioning theme includes the
codes of “the school that supports human relations, changes of the teacher image, strengthens
the communication network, offers a safe environment, and attaches importance to
professional development”.

In addition, because of the data analysis on the positioning of the school leadership in
the COVID-19 process, the themes of “capacity-building-oriented, psycho-social competency-
oriented, and critical management-oriented positioning” were determined. On the theme of
capacity-building-oriented positioning, there are codes of ‘increasing technological
competence, ftransition to the digital directorate, adaptation competence, increasing
professional development, and being open to innovations”. The psycho-social competency-
oriented positioning theme includes some codes: providing social support, caring about
teamwork, guiding, developing negative emotions, and developing health awareness. About
the scope of the critical management-oriented positioning theme, there are codes of “right-duty
imbalance, and increasing of responsibilities.”

Furthermore, due to the data analysis on the re-positioning of the school leadership post-
COVID-19, we determined the themes of “learning leadership, distributed leadership, and
social leadership.” The learning leadership theme consists of the codes of “being open to
individual development, being open to innovation, being farsighted, and using information
technology”. Distributed leadership theme includes “pluralistic decision making, developing
teamwork, developing collective responsibility, and acting fairly”. Finally, for the scope of the
social leadership theme, we determined the codes of “managing human relations, coordinating
digital communication, and increasing motivation”.

Conclusion and Discussion

In this research that has been used to appeal to school principal’s opinions on the
school’'s leadership in the COVID-19, it was seen that schools were forced to make
breakthrough changes to maintain their status during the pandemic. In this way, since function-
oriented positioning mainly was emphasized in the school perspective according to the
principals during the pandemic process, it may be helpful for all stakeholders to limit the

32



AJESI, 2023; 13(1): 1-33 Altunay ve Erol

school’'s function to training only, highlighting education function as indicated in legal
documents. In order to change the negative positions on this issue, school data related to the
pandemic process can be evaluated by school administrations in the restructuring of the
school, and alternative school-specific (micro-scale) policies can be produced. A second result
of the research determined that manager’s views on positions in the approach to school
leadership during the pandemic process were most emphasized in capacity improvement-
oriented. In this context, regular and systematic in-service training programs can be organized,
not one time, by ensuring the continuation of the school principal’s professional and individual
development to contribute to school members. School managements can plan cultural
programs and develop projects to meet the psycho-social needs of all stakeholders. As a third
result of the study, it has been seen that the theme of learning leadership mainly was
emphasized in the manager’s views on the expectation of repositioning for post-pandemic
school leadership. In this regard, school principals can provide this potential to be used at
school by preparing an environment for information sharing and identifying the field
competence of their members. To say it another way, school administrators should encourage
their members in their professional development and become role models. Also,
implementations that will enable school members to take responsibility and simplify the
manager’s authority-responsibility sharing should be prioritized. Seeing the school as a living
space for all stakeholders and planning activities that increase social interaction can contribute
to this process. When the research results are evaluated collectively, the school administration
should be professionalized to develop school management and educational leadership, and it
is recommended to develop policies for the selection of education leaders based on scientific
findings.

The limitations of this study are that the interviews were conducted with school
administrators and only with open-ended questions. Although there were problems like other
self-report techniques in the interviews, these problems were reduced with the probes. The
study was mainly based on the participants’ experiences in school management in line with
the change in the pandemic process. At the same time, the participants explained their
experiences through the reflections on the pandemic process on teachers and students.
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Introduction

Living in a global village, where people can communicate and do business with each
other without boundaries, the English language is used as the main medium of cross-cultural
communication. Consequently, using English as a lingua franca (ELF) for intercultural
communication has brought new challenges to foreign language teaching at the tertiary level.
EFL teaching at the university level should equip Turkish young adult learners to become
compatible professionals. They need to learn English to be active participants in face-to-face
and digital contexts in the 215t century. An important aspect of communicative competence in
L2 is pragmatic competence, which is described as having a wide range of skills that are not
just limited to having a good level of knowledge of language forms and functions, but also
understanding norms of social interaction and cultural appropriateness (Kasper & Rose, 2002;
Taguchi & Réver, 2017). This description may sound daunting to many Turkish EFL teachers.
No matter how challenging this might be, English teachers need to help learners increase their
pragmatic awareness so that learners can actively take part in interactions in their professional
and personal lives (Taguchi, 2018; Yuan, 2012). To elaborate, learners should be able to
distinguish between the meanings of utterances and use them in appropriate situations
(Cetinavci, 2018; Yu, 2006). As Karatepe (2001) points out

“Learners may entirely depend on social and contextual variables of their native culture.
This may lead them to assess the weight of these variables incorrectly. Equally, they
may fail to make an appropriate decision about carrying out a certain speech act. There
is also a possibility for learners to make an inappropriate decision about the type of
politeness strategy which can be used in a certain context of the situation. Then,
learners may resort to their L1” (p.179).

This situation was described as a ‘pragmatic failure’ by Thomas (1983) and an
intercultural communication breakdown (Keckes et al., 2018; Warga & Scholmerge, 2007, p.
221). Pragmatics is defined as “the study of language from the point of view of users, especially
of the choices they make, the constraints they encounter in using language in social interaction
and the effects their use of language has on other participants in the act of communication”
(Crystal, 2008, p.379). That is, a good level of knowledge of pragmatics is expected to enable
learners to not only perform appropriately but also to interpret implied messages in interaction
to participate in the ongoing interaction (O’Keeffe et al., 2019). Along the same lines, pragmatic
competence is defined as ‘the ability to use language appropriately in a social context’
(Taguchi, 2009). Learners with pragmatic competence, then, can distinguish between the
meanings of utterances and use them in the appropriate situations. If learners have low
pragmatic competence, it may lead to intercultural misunderstandings in instances where
these learners experience pragmatic failure because they have violated the pragmatic norms
of the target language. This situation emphasizes the importance of clear assistance in the
development of pragmatic competence in foreign language teaching for students (O’Keeffe, et
al.,2019). Along with its crucial role in communication, a separate Pragmatics Module was
included in the ELT teacher education programmes in Turkey as an elective course in 2018
(Cimen & Gezegin, 2021). While this certainly is good news, the Pragmatics course has to
compete with many other courses offered. Thus, it is possible for a graduate of an ELT
department to complete the program without taking a Pragmatics course. To address this
shortcoming, this study aims to investigate Turkish ELT teachers’ attitudes towards the
teaching of the features of pragmatics.
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EFL teachers and Pragmatics

When learners do not have access to linguistic or social tools, it can be difficult to
provide them with rich and meaningful interaction. Moreover, the traditional syllabus still
focuses on grammatical topics, neglecting interactive and authentic communicative activities
that could help learners develop sociopragmatic competence (Mede & Dikilitas, 2015). Hence,
to foster learners’ sociopragmatic competence, authentic interactional opportunities can be
offered through digital L2 pragmatics learning applications like Words at Work, Plotagon,
Powtoon, and Toontastic (Blattner & Fiori, 2011; Blyth & Sykes, 2020; Civelek & Karatepe,
2021; Lomicka & Lord, 2016; Wain et al., 2019).

Teachers' perceptions of what should be taught impact their daily instructional
decisions (Nishimuro & Borg, 2013). What teachers say and do individually in the classroom
is thought to be heavily influenced by their cognition, skills, values, etc. apart from curricular
decisions and administrative regulations and other stakeholders (Basturkmen, 2012; Farrell,
2007; Ishihara, 2010).

Even when a teacher education program offers a pragmatics course, it fails to include
a pedagogical component that provides teachers with pragmatics instruction of the target
language (Eslami & Eslami-Rasekh, 2008; Bastirkmen & Nguyen, 2017). Pragmatics was
covered solely on a theoretical level, such as examining speech acts or politeness rather than
from a more practical, pedagogical standpoint in most programs. As a result, no actual
pedagogical preparation for pragmatic instruction was provided to teachers (Ishihara, 2011).
Thus, teacher education in the domain of pragmatics remains to be insufficient (Cohen, 2016).

Finally, teachers’ beliefs and attitudes about their teaching practices are highly
influenced by their background, their knowledge about language and its teaching, their
teaching and learning experiences, and views (Ishihara, 2010). Teacher education, classroom
practice, and experiences both within and outside the classroom all contribute to teacher
knowledge. This knowledge is sculpted, altered, modified, transformed, or reinforced rather
than being a static entity (ibid). Ishihara (2010) states that teachers’ knowledge should
comprise (a) subject-matter knowledge (e.g., in-depth understanding of a variety of pragmatic
norms in the target language, knowledge of metapragmatic information (i.e., how to talk about
pragmatics), (b) knowledge of pedagogical-content (e.g., how to teach and assess L2
pragmatics), (c) general pedagogical knowledge in general (e.g., how to teach and assess),
(d) learners; knowledge, local curriculum, and educational environments (e.g., sensitivity to the
subjectivity and cultural identity of students, cultural awareness of the students, identities,
pragmatics-focused curriculum knowledge, understanding of the role of L2 pragmatics in
educational settings) (pp. 23-24).

The Role of Pragmatics course in Turkish EFL Context

A critical aspect to consider at foreign language education in higher education in Turkey
is whether instructors, particularly non-native EFL instructors at tertiary level, have the
pragmatic awareness and knowledge to include pragmatic forms into their normal educational
programs. Pragmatics has long been considered a vital component of language teachers'
knowledge. It can be said that the majority of ELT programs in Turkey have a pragmatics
course in the education curriculum; however, the opportunity to practice pragmatic features of
the target language are not given enough importance in this course because theory is at the
focus. An effective instructor of L2 pragmatics is expected to have some qualifications such as
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having an awareness of pragmatic norms and pragmatic variation. They are also expected to
provide pragmatic focused instruction and assessment. Moreover, sensitivity to learners’
cultures is also another issue that instructors should consider. In other words, subject matter
knowledge, pedagogical content knowledge and knowledge of the learners and the
educational context can all be considered as the qualifications of a successful L2 instructor in
terms of pragmatics (Mitrani, 2016).

Studies investigating pragmatic awareness have generally focused on speech acts
such as compliments (Bulut & Ozkan 2005; Dilek, 2020), apologies ( Aydin, 2013; Balci, 2009),
complaints (Deveci, 2010), refusals (Gen¢ & Tekyildiz, 2009; Han & Burgucu-Tazegdl, 2016;
Herglner & Cakir, 2017), and requests (Balci, 2009; Burgucu-Tazegill et al.,2016; Gazioglu &
Ciftci, 2017; Gunes & Ortactepe, 2019; Karagoz & Isisag, 2019; Kilickaya, 2010).
Interlanguage communicative competence is another facet of pragmatic competence studied
by Turkish researchers (Atay, 2005; Bektas-Cetinkaya, 2012; Cetinavci, 2012; Hismanoglu,
2011; Saricoban & Oz, 2014). Furthermore, several authors argued both for the integration of
pragmatics in teacher development and training courses, and the inclusion of language and
culture into foreign language learning curricula (Ekin & Damar, 2013; Karatepe, 2001 & 2016;
Tulgar et al., 2017). This is because not all L2 teachers possess the knowledge and abilities
required to teach L2 pragmatics and intercultural awareness. For any language teacher,
teaching L2 pragmatics can be challenging because of several factors, such as a shortage of
teaching materials (Basturkmen & Nguyen, 2017; Eslami & Eslami-Rasekh, 2008; Limberg,
2016; Vasquez & Sharpless, 2009), their rudimentary understanding of pragmatic theory
(Denny & Basturkmen, 2011), and students' unwillingness to embrace pragmatic standards in
the target language (Savic, 2014). Teaching L2 pragmatics can be particularly difficult for
teachers who learned the language as a second or foreign language and have had less
exposure to it in authentic interactional circumstances. Regarding studies in the Turkish
context, one can infer that there is a scarcity of research in terms of pragmatic awareness of
EFL instructors at university level despite the growing importance of L2 pragmatic instruction
at higher education.

Problem Situation

The role of pragmatic awareness for EFL instructors has been gaining more
significance as they need to prepare foreign language learners for successful cross-cultural
communication. This means that teaching pragmatics strategies becomes vital for an EFL
instructor. Instructors of English encounter some problems such as not being able to use their
pragmatic knowledge while teaching. One of the most fundamental reasons is that the higher
education system in Turkey does not place sufficient emphasis on this field. As a result,
instructors' pragmatic skills are less developed than those of native speakers. As instructors
are the primary source of learning, having them with a high level of pragmatic awareness
becomes a critical factor in the development of learners' pragmatic competence. For effective
communication, it is necessary for teachers to provide learners with information about the
cultural norms and various strategies in terms of pragmatic learning. In brief, instructors must
be proficient in pragmatics in order to improve learners' pragmatic awareness. Therefore, the
aim of this study is to investigate the Turkish EFL instructors’ pragmatic awareness at tertiary
level.
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Purpose and Significance of the Study

This research study attempts to shed some light onto the issue of teaching pragmatics
in higher education in Turkey by investigating instructors’ perceptions of pragmatics. The
findings of this study help to examine how Turkish instructors view the place of pragmatics in
their classroom practices. There has been no empirical study conducted to show whether
Turkish EFL instructors at preparatory schools are aware of pragmatics and pragmatics
teaching. To date, in the discipline of second and/or foreign language pragmatics, research
has led to a better understanding of pragmatic performance of learners and the development
of pragmatic competence in instructional situations. However, there is limited research
regarding competence, awareness and/or professional knowledge of EFL instructors about
pragmatics at the tertiary level.

Thereupon, the study addresses the following main research question with its sub-
research question:

RQ1. What are EFL instructors’ perceptions of pragmatics and teaching pragmatics?

1.1. What are the perceptions of EFL instructors about teaching linguistic knowledge
versus pragmatic knowledge and teaching English communicatively?

1.2. What are the perceptions of EFL instructors about teaching practices regarding
teaching pragmatic knowledge?

1.3. What are the perceptions of EFL instructors about identity and culture in ELT and
the need for learners to understand other Englishes?

1.4. What are the perceptions of EFL instructors about the factors affecting teaching
pragmatics?

Method
Research Design

The sequential explanatory mixed-methods design was employed in the study as it was
the most appropriate approach to provide the general picture of the research problem and
generate broader inferences from the findings. In this approach, the quantitative data was
collected in the first phase followed by qualitative data collection (Creswell, 2013; Ivankova et
al., 2006; Mason, 2006) to investigate the EFL instructors’ perceptions of pragmatics and
teaching pragmatics with the aim of reaching more EFL instructors, the researchers in this
study conducted an online questionnaire to ensure sufficient data collection from different
contexts and regions of Turkey.

Participants

The participants of the study were instructors in English preparatory programs at
various Turkish universities. The participants were 61 non-native speakers (NNSs) EFL
instructors, 53 of whom were employed at state universities* and eight of whom were employed

4 Abdullah Gl U, Adiyaman U, Afyon Kocatepe U, Akdeniz U, Aksaray U, Amasya U, Anadolu U, Ankara U, Atatlirk
U, Balikesir U, Bandirma Onyedi Eyliil U, Bartin U, Bilecik Seyh Edebali U, Bogazici U, Bolu Abant izet Baysal U,
Burdur Mehmet Akif U, Bursa Technical U, Bursa Uludag U, Canakkale Onsekiz Mart U, Cukurova U, Dicle U,
Dokuz Eylil U, Dizce U, Ege U, Erciyes U, Eskisehir Osmangazi U, Gazi U, Gaziantep U, Gebze Teknik U,
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at private universities®. Table 1 given below details the background information of the
participants.

Table 1
The Demographics of the Participants
Variable Groups N
Gender Female 46
Male 15
Earned degree BA 17
MA 33
PhD. 11
Teaching experience 2-5 years 8
5-10 years 10
10-15 years 6
More than 15 years 37
Experience of being abroad Yes 23
No 38

Taking pragmatics and/or pragmatics

related courses before Yes 15
No 46

Type of employed university State 53
Private 8

Data Collection Tools

Both quantitative and qualitative instruments were used to collect data. The survey
questionnaire which was partially adapted from Ji (2007) and Vu (2017) was used as a
quantitative data collection tool in the study. However, the researchers modified the items in
the questionnaire based on the feedback and comments provided by the two experts to make
them relevant to the scope of the study.

The first part of the questionnaire aimed to collect demographic information: gender,
teaching experience, educational background, the experience of travel abroad, and their
pragmatics learning background. The demographic information was used to choose
participants for the subsequent focus groups for interviews. The second part contained 12
items, which comprised of five different dimensions, namely, teaching linguistic knowledge
versus pragmatic knowledge and teaching English communicatively (three items), teaching
practices regarding teaching pragmatic knowledge (four items), identity and culture in English
teaching and the need to understand other Englishes (three items), and factors affecting
teaching pragmatics (two items).

Furthermore, an online focus group interview with 10 instructors via Zoom was
conducted to delve into their perceptions and experiences about pragmatics and their teaching
of pragmatics and to triangulate the results that emerged from the survey questionnaire. The
interview questions were formed based on the results of the questionnaire. In this situation,
purposeful (convenience) sampling was deemed useful and practicable (Cohen et al., 2007).

Hacettepe U, Harran U, Inénii U, istanbul Medeniyet U, Istanbul Technical U, izmir Demokrasi U, Kafkas U,
Kahramanmaras Siitcli imam U, Karabiik U, Karadeniz Technical U, Kocaeli U, Kitahya Dumlupinar U, Malatya
Turgut Ozal U, Marmara U, Mugla Sitki Kogman U, Ondokuz Mayis U, METU, Pamukkale U, Selcuk U, Sivas
Cumbhuriyet U, Siileyman Demirel U, Trakya U, Yalova U, Yozgat Bozok U.

5 Atilm U, Bahgesehir U, Baskent U, Beykent U, Biruni U, istanbul Medipol U, istinye U, Yeditepe U.
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Data Collection Process

The questionnaire form, which was created using Google Docs, was sent to the
instructors after getting approval from the ethical committee of Bursa Uludag University in the
2021 Fall semester. The focus group interviews were carried out for two weeks towards the
end of the term after the analysis of the questionnaire.

One of the researchers hosted two group meetings (acting as a moderator) with five-
ten interviewees via Zoom, which has a 40-minute time limit. The interviews for each participant
lasted approximately five-seven minutes. The total time recorded was reported as 80 minutes.
The participation of the interviewees was voluntary, and their answers were kept anonymous.
The interviews were conducted in Turkish, which was the mother tongue of the participants
and the researchers. The questionnaire data were analyzed using descriptive statistics. To find
answers to the main research question followed by sub-questions, descriptive statistics such
as frequency and mean values of the items were calculated and presented to reveal the
participants’ perceptions about pragmatics and pragmatics teaching.

Furthermore, the inductive content analysis technique was used to analyze the data
that emerged from the focus group interviews to support the quantitative data findings. In
inductive content analysis, categories are created from the raw data which are unstructured
(Thomas, 2006). In this research, for the analysis of the interview data, the interview
transcriptions from the video recordings were examined and carefully read several times by
the researchers. Concepts and categories were identified directly from the raw data and
researchers wrote memos about the categories. This helped them to discover the associations,
links, and relationships between the categories (Patton, 2002). To mitigate the subjectivity of
two raters and to produce more valid and rigorous analysis, a third rater was used to check the
first two raters’ interpretations and coding of the qualitative data. In this process, a computer-
aided qualitative data analysis software called Weft QDA (Weft QDA, 2007) was used.

Validity and Reliability

The internal consistency reliability of the questionnaire revealed a Cronbach’s alpha
score of a = .72, which indicated acceptable reliability for the survey to be used in the study
(Buyukozturk, 2002). To ensure the validity of the study, the interview questions which were
framed by the questionnaire items were checked by two experts with a PhD in ELT, and the
final form of the items was reached according to the direction of the experts’ opinions and
suggestions. To minimize or avoid threats to the study, the researchers followed the steps
recommended by Polit & Beck (2010), i.e., standardizing the conditions under which the
research study was to be carried out; obtaining as much information as possible about the
participants; deciding when and where the study was to be conducted and choosing an
appropriate research design.

Ethical Issues

The study was conducted with volunteer EFL instructors who were informed about the
aims and processes of the study. In addition, it was assured that their views would be kept
private and not be shared except for the academic purposes. Pertaining to ethical
consideration, the study was conducted after getting the approval document of Bursa Uludag
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University Ethics Committee dated 26.11.2021 and numbered 10. This study had no funding
and there is no conflict of interests.

Findings

The overall result of the study indicated the participants’ perceptions of pragmatics and
teaching pragmatics at the tertiary level were at moderate level. Considering that the last point
that could be gained from the questionnaire is 12 and the maximum point is 60, participants’
overall score on their perceptions of pragmatics and teaching pragmatics is found to be 39.83
which is between “Neutral” (M=36) and “| agree” (M=48) being mostly closer to “Neutral”. The
detailed results are presented under the following research questions.

RQ1: What are EFL Instructors’ Perceptions of Pragmatics and Teaching
Pragmatics?

Table 2 below indicates to what extent the participants developed knowledge about
teaching pragmatics based on the categories formed in the questionnaire.

Table 2

Mean scores of the Questionnaire Categories
Categories Min. Max. M SD
Identity and Culture in ELT 2 4.50 3.49 0.45
Factors affecting teaching pragmatics 1.50 4.50 3.10 1.06

Teaching practices regarding teaching pragmatic knowledge 2.25 3.75 3.08 3.08

Teaching linguistic vs pragmatic knowledge and 1.67 4.33 2.62 .558
communicative English

The results in Table 2 indicated that the EFL instructors displayed a moderate level of
knowledge and perceptions of pragmatics and teaching pragmatics which means there are
some gaps in their awareness and knowledge in the field.

RQ. 1.1. Perceptions of EFL Instructors About Teaching Linguistic Knowledge
Versus Pragmatic Knowledge and Teaching English Communicatively

Table 3 displays the descriptive results of the participants’ perceptions about teaching
linguistic knowledge versus pragmatic knowledge and teaching English communicatively.

41



AJESI, 2023; 13(1): 34-55 Korkmaz and Karatepe

Table 3
The Descriptive Statistics of Participants’ Perceptions on Teaching Linguistic vs Pragmatic Knowledge
and Communicative Language Teaching
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Teaching linguistic

knowledge vs pragmatic 2.62 .886
knowledge and

communicative English

2. The equal importance of

linguistic knowledge 61 1.6 4.9 13.1 57.4 23.0 3.95 .845
and pragmatic

knowledge.

1. Learning English in

terms of its grammair, 61 14.8 45.9 21.3 13.1 4.9 2.47 1.05

vocabulary, and

pronunciation.

7.Teaching English

communicatively vs 61 63.9 31.1 1.6 1.6 1.6 1.45 .765
teaching grammar &

vocabulary

Based on the results presented in Table 3, 80.4% of participants agreed that linguistic
knowledge (e.g., pronunciation, grammar, and vocabulary) is as important as the knowledge
of how to use the language (ltem 2). One of the interviewees (110) clarified the issue as follows:
“Teaching linguistic knowledge such as grammar, pronunciation and vocabulary is necessary
since it serves as a tool for our students to be able to speak to other people appropriately.” On
the other hand, more than half of the participants (60.7 %) disagreed with this idea (Item 1).
One of the instructors (113) commented that instructors were aware of the fact that learning
English was not just limited to these aspects of language. She said that learners need to
observe language use in different contexts. She wishes that her students could go abroad to
do this, but she knows that this is very unlikely to happen.

Moreover, most of participants (95%) indicated that teaching English communicatively
is as important as teaching grammar topics and vocabulary items. Interview data also confirms
that they think that ‘it is critical to teach both the linguistic and pragmatic aspects of the target
language to develop communicative competence of the students. Thus, they will be more
competent at expressing themselves easily in certain contexts.

RQ 1.2. Perceptions of EFL Instructors About Teaching Practices Regarding
Teaching Pragmatic Knowledge

Table 4 presents the descriptive results of the participants’ perceptions about teaching
practices regarding teaching pragmatic knowledge.
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Table 4
The Descriptive Statistics of Participants’ Perceptions on Teaching Practices Regarding Teaching
Pragmatic Knowledge.

The Items

Certainly
Disagree (%)
Disagree (%)
Neutral (%)
Agree (%)
Certainly
Agree (%)

Teaching practices

regarding teaching 308 2.19
pragmatic knowledge )

8. Teaching pragmatic

knowledge atacertain g4 35 545 164 311 246 349 120
level of language
proficiency.

5. Raising students’
awareness of cultural
information and
appropriate language
use vs teaching specific
pragmatic knowledge

61 3.3 3.3 443 41.0 8.2 3.47 3.47

3. Correcting 61 33 246 131 508 82 336  3.36
inappropriate words
4. Providing students 61 213 623 131 1.6 16 200 752

with cultural knowledge

Table 4 shows that 55.7% agreed that the knowledge of pragmatics should be taught
when students reach a certain level of language proficiency. Five of the interviewees reiterated
this belief. One of the participants (11) said that she once tried to raise the pragmatic awareness
of students in the beginners’ group. Unfortunately, it did not work. She then concluded that it
was too early for them to learn about pragmatics. Another participant (I110) commented:

“Although they come to a good level of proficiency, they are unaware of the pragmatic
elements of the target language because they have not been in different environments
with different people where the target language is spoken before, so they do not know
how to talk appropriately with others.” (110)

Alongside this, nearly half of the participants (49.2%) believed that raising students’
awareness on the issues related to culture and appropriate language use is more useful than
teaching specific pragmatic knowledge whereas 44.3% of them were hesitant about this. Our
participants appeared to think that what is needed is experiencing intercultural experiences
which seems to be beyond their reach in the Turkish EFL context. Similar to what 113 stated
earlier in the text, one of the participants pointed out that to raise students’ awareness, they
needed to interact with NSs. Knowing the likelihood of this is very low, she recommended that

“[teachers should] carry out projects where they can meet with students from different
parts of the world on a common platform on language learning. Once the student has
gained this experience, he or she will already gain awareness and sensitivity towards
different cultures and cultural elements.”

Along the same lines, 12 reported that she used videos and role-play activities where
students first observe NSs and later practice. She claims that this could contribute to learners’
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knowledge about cultural issues. Another respondent, 19, claimed that she tried to raise her
students’ pragmatic awareness by using authentic texts on cultural issues in reading classes.

When to correct inappropriate language is another thorny issue for teachers to tackle.
More than half of the participants (59%) stated that they often corrected their students’
inappropriate use even when the sentences were grammatically correct. One of the
participants told an anecdote to exemplify her point as follows:

15: “l once taught ‘Teaching Turkish to Foreigners’ course to the foreigners. There were
many foreign students in my class. Some of them didn’t know how to talk to their
teacher. For example, s/he called you “sen” (2nd person singular pronoun in Turkish).
Since they came from different cultures, | tolerated it up to a point, but | saw that they
kept saying it, then | needed to correct it.”

Furthermore, the majority of participants (83.6%) declared that they knew how to
provide students with cultural knowledge and appropriate language use. Some of the
interviewees (N=5) explained the methods they used to provide students with cultural
knowledge and appropriate language use. Participant 16 explained “I do not make a special
effort to teach specific pragmatic elements such as how to say and express, certain speech
acts etc.”, However, she specifically aimed to raise her students’ intercultural awareness by
leading them to reflect on any cultural differences they observed in specific videos.

RQ 1.3. Perceptions of EFL Instructors About Identity and Culture in ELT and the
Need for Learners to Understand Other Englishes

Table 5 shows the descriptive results of the participants’ perceptions about identity and
culture in ELT and the need for learners to understand other Englishes.

Table 5
The Descriptive Statistics of Participants’ Beliefs on Identity and Culture in ELT and the Need for
Learners to Understand Other Englishes
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speakers.

Table 5 shows the dimension which most respondents agreed upon in English teaching
and learning pragmatics was the issue of identity and culture in ELT and the need for learners
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to understand other Englishes (M= 3.49). That is, 83.6% of participants agreed that learners
needed to understand other Englishes as well as the American and British varieties. Similarly,
seven interviewees highlighted the importance of understanding other Englishes.

They underlined the fact that English is a global language, and it does not belong to
one specific nation. For example, one interviewee (19) argued that ‘maybe they would do
business with a Malaysian or an Indian. So, they will have to understand their culture, the way
they speak English.”. Most of the interviewees seem to believe that it is their responsibility to
prepare professionals of the future for different intercultural communication situations. 14
argued that students should be familiar with the Pacific varieties of English, such as
Singaporean English.

The participants appear to be worried that their students are exposed to so many
different foreign elements that 78.7% of them maintained that it was important for learners of
English to keep their identity and culture. In the interview, almost all of them seemed quite
concerned about this issue. One of them (17) even quoted Mustafa Kemal Atatlirk to emphasize
that those nations who fail to keep their national identity will be doomed to become prey to
other nations.

While many of our participants appear to have agreed that their students will be actors
in intercultural communication in the future, 62.3% claimed that they wanted their students to
adapt to the NS accent whereas 21.3% of the participants stated that they were unsure about
it. However, in the interview, five teachers offered their perspectives regarding the issue. For
example, 16 demanded that she wanted her students to speak as fluent as NSs. However, she
also explained that this was not her main goal in the classroom. She said that she aimed to
help her students to speak English that was intelligible enough to be active participants in their
interactions. Another interviewee (11) admitted that NNS teachers probably should not be used
as role models in terms of pronunciation and accent. However, both 110 and |1 agreed that in
the digital world, students could be exposed to different accents and a variety of different
Englishes. Therefore, teachers are not the only role model. Teachers appeared to be a little
unhappy about this point, fearing that students might sound strange if they tried to imitate pop
stars and internet personalities.

RQ 1.4. Perceptions of EFL Instructors About the Factors Affecting Teaching
Pragmatics

Table 6 displays the descriptive results of the participants’ perceptions about the factors
affecting teaching pragmatics.
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Table 6

The Descriptive Statistics of Participants’ Perceptions on the Factors Affecting Teaching Pragmatics.
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textbooks.

The results in Table 6 revealed that although nearly half of the participants (49.2%)
stated that their approach to learning and teaching pragmatics in particular and English, in
general, was influenced by their mother tongue and by other people around them, 26.2 % of
them were hesitant and 24.6 % of them disagreed about this point. Our participants had
different ideas about this issue. For example, 14 sounded certain that her mother tongue,
Turkish, did not facilitate her process of learning English. Another interviewee, 18, said that
transferring from L1 could lead to misunderstandings in a multilingual class. She gave the
following example: “For example, if there is a student from the Czech Republic in your class
and a student from the class says ‘selamln aleykim’ while entering the classroom, Turkish
students, students from the Turkic Republics or students of Arab origin understand what that
student means, but that Czech student cannot, so there may be a misunderstanding in
communication.” In this case, we see not only linguistic transfer but also socio-pragmatic
behaviour.

The participants were also asked to comment on the content of the coursebook they
use in terms of Pragmatics. The results also revealed that there was uncertainty about the
existence of pragmatic content in textbooks. 37.8% of the participants disagreed that the
textbook(s) used at Prep Schools contain adequate pragmatic information whereas 32.7 % of
them agreed that they do, and 29.5 % of them were uncertain about it. The uncertainty about
this issue was clarified by some of the interviewees (N=4).

It seems that the reason why teachers’ ideas vary about the pragmatic coverage of
their coursebook is that they were not free to use the content even though pragmatics is
represented in it. Although the book included some sections on ‘functional language’ (11 used
the term), teachers were told not to teach these. Three interviewees explained that they had
to skip parts related to pragmatics because the syllabus is loaded. They work hard to prepare
students to pass the proficiency test at the end of the academic year. They have to focus more
on grammar and vocabulary rather than appropriate use of language. All three interviewees
who commented on this seemed upset because of this.

Conclusion, Discussion, and Implications

The current study attempted to explore the perceptions of EFL instructors’ awareness
of pragmatics and teaching pragmatics in language classrooms. The first sub-research
question of the first main research question of the study which sought to find out the
perceptions of EFL instructors about the relationship between linguistic knowledge and
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pragmatic knowledge and teaching English communicatively revealed generally moderate
results which means that teachers want to teach pragmatics during lessons, but they have to
focus intensively on the grammatical aspects of the language due to exam-oriented
educational context in Turkey. Most of our participants believed that teaching pragmatic
knowledge was just as important as teaching linguistic knowledge, similar to the findings
reported by Ariani et al. (2021), and Takkag Tulgar (2017). Our participants tend to think that
it is critical to teach not only linguistic knowledge (grammar, vocabulary, and pronunciation)
but also knowledge on pragmatics and culture since there may be opportunities for them to
study or pursue a career abroad in the future. Hence, all participants appear to have agreed
that teaching only the linguistic aspects of the target language should not be the only goal of
language teaching (Chen, 2011).

Many of the participants also declared that teaching English communicatively was just
as important as teaching grammatical points and vocabulary items of English. Hence,
incorporating pragmatic instruction into the curriculum is essential to help learners use
language appropriately in different situations, as reported in Bastirkmen and Nguyen (2017),
Eslami and Eslami-Rasekh (2008), lvanova (2018), Takka¢ Tulgar et al. (2017). Our
participants showed greater enthusiasm for teaching English to foster intercultural
communicative competence to prepare next-generation adults for increasingly more
multilingual situations (Sun, 2013; Tajeddin et al., 2018).

The second sub research question of the first main research question of the study,
which aimed to reveal the participants’ perceptions about teaching practices regarding
teaching pragmatic knowledge, again resulted in moderate scores for EFL instructors. More
than half of the instructors stated that pragmatic knowledge should be taught once students
achieve a particular language level, as shown in studies by Blum-Kulka and Olshtain (1986),
Niezgoda and Roéver (2001), Wannaruk (2008) and Taguchi (2011). They claimed that
pragmatic competence required a foundational level of general language skills. Conversely,
the participants in this study believed that the knowledge of pragmatics develops through
explicit instruction in the classroom context even if their students had reached a satisfactory
level of proficiency. This finding also echoes the claims made by Michail (2014), Nu et al.
(2020), Rose and Kasper (2001), Tajeddin and Bagherkazemi (2021) and Takimoto (2006)
which state that explicit pragmatics instruction is more beneficial in raising learners’ awareness
and attention towards the appropriate ways of using the language than implicit instruction.
They also maintained that appropriate use of language requires a higher understanding of the
context, something which is not attainable by students as easily as claimed by Ozdemir (2011).

Moreover, although nearly half of the instructors maintained that it is more beneficial to
raise students' understanding of how to obtain cultural information and how to use language
appropriately in certain contexts than teaching specific pragmatic knowledge, roughly half of
our participants were undecided about this issue. However, our interviewees pinpointed the
need for supporting student mobility (e.g., Erasmus) to develop intercultural awareness. The
benefit of such programmes has been reported in the literature (Fidan & Karatepe, 2021;
Holmes et al., 2015; Taguchi, 2011). They acknowledged that as learners are exposed to
foreign language culture, they gradually start to appreciate the cultural differences.

More than half of the instructors posited that they frequently addressed their students'
errors when they used words or phrases inappropriately even if they were grammatically
correct. This finding contradicts Ivanova’s (2018) findings that teachers admitted that treating
students' pragmatic errors systematically was difficult for them to handle. In the same vein, the
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teachers in Vu (2017) and Watman and Watman (2019) stated that they correct students’
pragmatic errors immediately otherwise they might cause misunderstanding and
communication breakdown. The analysis of the interview data indicated that instructors
expected students to be aware of the politeness norms of the target language because
politeness is an important culture-specific part of pragmatics, as stated by Ivanova (2018).
Also, similar to the findings reported in Savvidou and Economidou-Kogetsidis (2019) and
Watman and Watman (2019), the majority of our participants claimed that they knew how to
teach appropriate language use and cultural issues as they adopt culturally appropriate
teaching styles.

The findings of the study revealed that the issue of identity and culture in ELT, as well
as the requirement for learners to understand other Englishes, was the dimension which EFL
instructors most frequently agreed upon for English teaching and learning of pragmatics. Our
interviewees argued that their students should be familiar with other Englishes such as
Singapore English and Malaysian English, in addition to American and British varieties as they
need to communicate with non-native speakers of English rather than native English speakers
from different lingua-cultural backgrounds. Similar findings were reported in McKay and Brown
(2015), Tajeddin et al. (2018) and Tajeddin and Alemi (2020).

Our findings further revealed that more than half of the EFL instructors claimed that
they wanted their students to speak English as fluent as native speakers whereas a substantial
number of the participants stated that they were hesitant on this point since students
communicate more with non-native speakers than with native speakers both inside and outside
the classroom. Unlike the results of the present study, the results of the studies conducted by
He and Zhang (2010) and Tajeddin et al. (2018) showed that most of the teachers preferred
their students to speak English like a native speaker despite there being more non-native users
of English than native ones in the world. To put it succinctly, achieving a native speaker accent
is very impressive, but it is not necessary because of the multilingual dimension of English use.

The study also aimed to investigate the EFL instructors’ perceptions about factors
affecting teaching pragmatics. There were discrepancies among the participants about this
dimension. In this regard, nearly half of the participants claimed that their mother tongue and
other people around them influence how they learn and teach pragmatics in particular and
other language topics in general, on the other hand, 26.2 % were hesitant and 24.6 %
disagreed. The quantitative findings above showed that there exists a lack of agreement about
the interference of L1 on pragmatics learning and teaching among instructors. However, in the
light of robust qualitative interview questions during the interview, there revealed a consensus
among the interviewees that it was inevitable that the way Turkish EFL teachers learned
pragmatics or English in general was influenced heavily by their first language. Moreover, as
evidenced in the findings of the studies by Karatepe and Civelek (2021), and Wyner and Cohen
(2015), there is always the risk of pragmatic failure as a result of transferring language forms
from L1. However, the findings of the study by Tajeddin et al. (2018) suggested that L1
pragmatic transfer enhances effective communication among non-native speakers in terms of
mutual intelligibility which is one of the instances of dissonance between quantitative and
qualitative findings.

EFL instructors also stated their perceptions about the pragmatic content in textbooks.
The results demonstrated different opinions were put forward by the instructors regarding
whether textbooks contained pragmatic content. While 37.8 % of the instructors disagreed that
the textbooks used in their Preparatory Year provided appropriate pragmatic information, 32.7
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% appeared to be satisfied with the information on pragmatics in their textbook. However, 29.5
% were seemingly unsure. This inconsistency might be due to the fact that the amount of
pragmatic content in the EFL texts learners are exposed to varies substantially. EFL textbooks
might fall behind directing learners in the use of pragmatic characteristics of English. The
interview results revealed that instructors could not allocate enough time even if the textbooks
included information on pragmatic elements because they had to prepare the students for the
exams and they had to keep pace with the tight syllabus. As a consequence, their students
could not benefit from a valuable source of information. That the topics related to pragmatics
are not presented in a structured and planned manner in Turkish ELT departments was also
reported in one of the author's PhD thesis. It is sad to report a similar finding in 2022. The
same issue has also been reported in several recent studies, such as Mede and Dikilitas
(2015), Savvidou and Economidou-Kogetsidis (2019) and Vu (2017). It seems that as long as
students’ successful test scores are the focus of attention in language education, teaching
pragmatics will be underrepresented in Turkish foreign language education.

The present study aimed to investigate EFL instructors’ perceptions of pragmatics and
pragmatics teaching in higher education. Our participants appear well aware that they teach
English to prepare young adults to enable them to communicate on international platforms.
The university instructors mostly realize the importance of teaching about pragmatics and
intercultural issues. They reported that they attempt to do so when the opportunity arises. That
is, when they notice inappropriate language use, they tend to correct it immediately. If
instructors show immediate reaction to a learner's utterance, it helps the learner notice their
pragmatic failure and understand what the true form is with regard to the social context in which
it is used (Shirkhani & Tajeddin, 2017). Moreover, they try to benefit from what multi-lingual
and multi-cultural classes can offer.

An important finding is that the syllabus is overloaded, and its main aim appears to
prepare students for the final exam which is given at the end of the academic year. For this
reason, the instructors are asked to skip the parts of their coursebook where topics related to
pragmatics are covered mostly by the students. Our informants seem to be aware of the
consequences of this decision for students’ pragmatic knowledge, but the exam-oriented
education system makes instructors work with their hands tied. In conclusion, the instructors
are deprived of using very useful material to teach what they refer to as ‘functional language’.
They reported that they were doing their best to compensate for this loss in the limited time
they could allocate. These findings lead the researchers to conclude that teachers cannot
spare much time for raising students’ pragmalinguistic and sociopragmatic awareness in a
structured and systematic way. However, like any other language topic, teaching issues related
to pragmatics should become an inherent part of the language curriculum. It seems that as
long as the test results of students are the focus of attention in language education, teaching
pragmatics will lag behind in Turkish foreign language education.

This study also bears some limitations such as including classroom observations to
triangulate the results obtained from this study. Thus, more systematic further study via in-
class observations might provide additional insights into the pragmatics knowledge and skills
learners pose besides the types of tasks which are frequently used by teachers to equip
learners with the required pragmatics knowledge and skills.

As for the implications of the study, current EFL instructors could be provided with in-
service training that focuses on the teaching pragmatic knowledge in language classes. Hence,
the instructors who wishes to be competent at pragmatics due the increased awareness via
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the training could become more eager to attend an Erasmus exchange or study abroad
programs to equip themselves with pragmatics skills. Thus, and so, the instructors will be able
to transfer what they have learnt in both in-service training and the experiences they would
gain during Erasmus or study abroad programs into the classes and implement the most
effective classroom.
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Abstract

This study aimed to determine the opinions of 8th grade students about the constructivist
approach application levels of mathematics teachers' in teaching process. The research was carried out
based on the descriptive survey model, one of the quantitative research methods. Participants of the
research were 280 eighth grade students studying in three public schools in 2018-2019 academic year.
52.1% of the students participating in the research are female, 47.9% are male. The data were collected
via questionnaire developed by the researcher. While preparing the questionnaire items, the stages of
a course were taken into consideration and accordingly, they were classified into three parts as "course
preparation and entrance procedures (6 items)", "course transition and development processes (16
items)" and "assessment procedures (10 items)". The percentage, arithmetic mean and standard
deviation values of the answers given to each item of the questionnaire, which consists of 32 items in
total, were calculated. In findings, the students stated that their teachers applied their constructivist
teaching principles at all stages of the lesson process. When the item-based averages were examined,
it has been concluded that teachers have strengths in constructivist teaching such as providing
meaningful learning, and have weaknesses such as not implementing activities that are appropriate for
individual differences. The reasons for the teachers' lack of practice identified in this study should be
investigated and solution proposals should be developed.
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Oz

Bu calismada, matematik dgdretmenlerinin yapilandirmaci yaklasimi ders surecinin giris,
gelistirme ve degerlendirme asamalarinda ne dizeyde uyguladidiyla ilgili olarak 8. sinif 6grencilerinin
gOruslerinin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirma nicel arastirma ydntemlerinden betimsel tarama
modeline dayali olarak gergeklestiriimistir. Arastirmanin katilimcilarini, 2018-2019 6gretim yilinda g
devlet okulunda 6grenim géren toplam 280 sekizinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Aragtirmaya katilan
ogrencilerin %52,1'i kiz, %47,9u erkektir. Arastirmanin verileri arastirmaci tarafindan gelistirilen
“Yapilandirmaci Ogretimin Uygulanmasina Yénelik Ogrenci Gérlsleri” anketi araciligi ile toplanmstir.
Anket maddeleri hazirlanirken bir dersin asamalari g6z dnuinde bulundurulmus ve bu dogrultuda “derse
hazirlik ve giris islemleri (6 madde)”, “derse gegis ve gelistirme islemleri (16 madde)” ve “degerlendirme
islemleri (10 madde)” olarak ¢ bélim halinde siniflandiriimigtir. Toplam 32 maddeden olusan anketin
her bir maddesine verilen yanitlarin ylzde, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri
hesaplanmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gére 6grenciler, ders surecinin tim asamalarinda
Odgretmenlerinin yapilandirmaci 6gretim ilkelerini uyguladigi yéninde goéris belirtmislerdir. Her bir
madde igin verilen yanitlara bakildiginda ise, 6grencilerin gérigslerine gére 6gretmenlerin yapilandirmaci
ogretimde kimi glgli ve zayif ydnleri bulunmaktadir. Madde bazinda ortalamalar incelendiginde
Odgretmenlerin yapilandirmaci 6gretimde, anlamh 6drenmeyi saglama gibi glclu yonleri, bireysel
farkhliklara uygun etkinlik gelistirme ve uygulamada yetersiz olma gibi zayif yénleri bulundugu sonucuna
ulagilmistir. Ogretmenlerin bu calismada da tespit edilen uygulama eksikliklerinin nedenleri arastiriimal
ve sorunu ¢6zum Onerileri gelistiriimelidir.
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Giris

En genel anlamda toplumsal ve bireysel ihtiyaglari karsilamaya ydnelik etkinlikler
bltinu olarak tanimlanan egitim sayesinde 06zelde birey davraniglarinda gerceklesen
degisimlerle birlikte toplumsal kazanimlar elde edilmeye c¢alisilir (Yalgin, 2017). Bu yoniyle
egditim, toplumlari sekillendirdigi gibi toplumlarin beklenti ve ihtiyaglari dogrultusunda kendisini
yeniden sekillendirme durumundadir (Ates ve Haspolat, 2017). Bu nedenledir ki toplumlarin
icerisinde bulunduklari dénemin o&zelliklerinde ve ihtiya¢ duyduklari insan niteliklerinde
yasanan degisimler egitimle ilgili yaklasimlara da yansimaktadir. Oyle ki ilk insanin egitimine
iliskin yaklasim daha ¢ok yasamsal temel becerileri dgretmek izere iken (Ozpolat, 2017) icinde
bulundugumuz bilgi gaginda bireylere; elestirel, yaratici, bilimsel distnebilme gibi yeterlikler
yaninda, olgu, kavram ve olaylara kargi analiz, sentez ve degerlendirme yapabilme gibi
becerilerinin kazandirilmasi hedeflenmektedir (Arslan ve Eraslan, 2003). Son dénemlerde bu
becerilerin bireylere geleneksel davranisgl egitimle kazandirilamayacag! anlayigiyla birlikte
“yapilandirmaci yaklasim” egitim alaninda yenilikci bir yaklagim olarak yerini almistir.

Bilginin “bireyden badimsiz” oldugunu ve 6grenmenin “bilginin bireye aktarilmasi”
oldugunu savunan davranisci yaklasima ve beraberinde getirdigi geleneksel egitim anlayisina
karsl olarak ortaya ¢ikan yapilandirmaci yaklasim (Akinoglu, 2005) 6zellikle 80’li yillardan
itibaren gelismis Ulkelerde egditim uygulamalarina yén vermeye baslamistir (Arslan, 2007).
Ulkemizde de &gretim programlarinin 2004 yilindan itibaren yapilandirmaci yaklasim
dogrultusunda geligtiriimesiyle birlikte bu yaklasim énem kazanmig ve davranisgi yaklasimdan
uzaklasiimistir (Akpinar, 2010).

Yapilandirmaci yaklasim, bilginin bireyden bagimsiz olmadigini, duruma 06zgd,
bagdlamsal ve bireysel anlamlarin gérinimi oldugunu kabul etmektedir. Bu kabul 6grenme
olgusuna bakis agisini da farkhlastirmistir. Bu anlayisla yapilandirmacilikta 6grenme, daha
cok “anlam olusturma” olarak gorulmektedir. Anlamin ise gercekligin baskisi veya dogrudan
ogretim sonucu degil 6grenen tarafindan olusturulabilecedi savunulmaktadir (Yurdakul, 2020).
Yapilandirmaci yaklasima gore birey, algiladigi ve tzerinde yogunlasarak disindigu seylere
anlam verebilir. Yeni bilginin anlagiimasi ve yapilandiriimasi ancak Uzerinde etkin bir sekilde
disinme ve mevcut bilgilerle baglantisinin kurulmasiyla gerceklesir (Van De Walle ve
digerleri, 2014). Bilgi disaridan oldugu gibi alinamadidi igin 6grenen onu kendisine uyarlamaya
cahisir. Bu suregte yeni bilginin mevcut bilgilerle nasil organize edildigi ve yapilandirildigi 6nem
tasir (Kanuka ve Anderson, 1998). Yapilandirmacilara gére 6grenme, biligssel oldugu kadar
ayni zamanda sosyal bir surectir ve 6grenmenin gergeklesmesi U¢ kosula baglidir (Akinoglu,
2005): (1) Anlam, cevreyle etkilesim sonucunda gerceklesir. (2) Bilissel celigski 6grenme icin
uyaricidir. (3) Bilgi, sosyal etkilesimle birlikte bireysel anlam gikarilmasi sonucu olusur.

Yapilandirmaci yaklagsimin  bilgi ve 06grenmeye iliskin yukarida deginilen
varsayimlarinin 6grenme ortamina yansimalari alisilagelen egitim uygulamalarindan oldukg¢a
farkhidir. Yapilandirmaci yaklagimda 6grenme-6gretme sirecinin merkezinde 6grenenin yer
almasi ve ne 6greneceginden ¢ok, neden ve nasil bir 6grenme ortaminda 6grenecegi Uzerinde
dnemle durulmasi sdz konusudur (Erdem ve Demirel, 2002). Ogretim planlamasi, égrencilerin
ilgileri, 6n yasantilari ve 6n bilgileri dikkate alinarak 6gretmen ve 6grencilerin ortak gorugleriyle
birlikte esnek yapida hazirlanir. igerigin dogrudan sunulmasi yerine, égrenme isinde
ogrencilere kendi bireysel bilgi ve anlamlarini olusturmada rehberlik edilir (Yurdakul, 2020).
Ogrenme siirecinde, aktif katilim, is birligi, bireyin dznelligi, cogulcu bakis acilari, diisiinme ve
ureticilikle bunlarin nasil yansitildigi 6n plandadir. Bu sureg, bilis Ustl becerilerin kullaniimasini
gerektirir (Akinoglu, 2005). Yapilandirmaci yaklasim 6lgme ve degerlendirme boyutunda da
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ogretmenlere geleneksel 6gretim yaklasimindan farkh sorumluluklar ylklemektedir.
Geleneksel yaklagsimda degerlendirme, genellikle 6gretim sirecinden bagimsiz ve daha ¢ok
sonuca odakh olarak ele alinmaktadir. Yapilandirmaci yaklasimda ise &lgme ve
degerlendirme, 6grenme slrecinin bir parcasi olarak kabul edilmekte ve 6drenme sireci
boyunca 6grencinin performansi her yoniyle degerlendirimektedir (Gelbal ve Kelecioglu,
2007).

Yapilandirmaci yaklagimin 6grenme ve dgretmeye iligskin temel varsayim ve ilkelerinin
uygulamaya gegcirilmesi gereken baslica derslerden biri de bu ¢alismanin konusunu olusturan
matematik dersidir. Clnkli matematik ancak 6grencilerin kendi matematiksel anlayislarini
olusturmalari durumunda en iyi sekilde dgrenilebilir (Clements ve Battista, 1990). Altun’a
(2004) gore de matematiksel bilginin olusturulma streci, yapilandirmaci yaklasimin bilginin
edinilmesine iligkin kabulleri ile dogrudan baglantili oldugundan her bir matematik kavraminin
ogretimi yapilandirmaci yaklasimla gergeklestirilebilir. Yapilandirmaci 6gretim sayesinde
matematik 6gretiminin iki baylk amacinin gergeklesmesi s6z konusudur. Bunlardan ilki
ogrencilerin hali hazirda sahip olduklarindan ¢ok daha karmasik, soyut ve gui¢li matematiksel
yapilar gelistirebilmeleri ve bu sayede anlamli problemleri ¢dzebilme yetenegi
edinebilmeleridir. ikincisi ise égrencilerin matematik aktivitelerinde 6zerk ve déz-motivasyonlu
hale gelmeleridir. Bagimsiz hale gelen 6gdrenciler matematik dersindeki sorumluluklarini,
verilen ddevleri tamamlamaktan ibaret gérmeyip, matematigi anlamak ve hakkinda iletisim
kurmak olarak gorirler (Clements ve Battista, 1990).

Alanyazin incelendiginde, yapilandirmaci yaklasimin farkli savunucular tarafindan
etkili bir matematik 6gretimi icin kabul edilen temel ilkelerin benzerlik tasidigi gérilmektedir.
Clements ve Battista’ya (1990) gore bu temel ilkeler sunlardir: (1) Matematiksel bilgiler 6grenci
tarafindan aktif olarak olusturulur, pasif olarak disaridan alinmaz. (2) Ogrenciler fiziksel ve
zihinsel eylemleri (zerinde dislnerek yeni matematiksel bilgiler yaratirlar. Matematiksel
bilgiler, dgrenciler tarafindan mevcut bilgi yapilarina entegre edildiginde olusturulur veya
anlamh hale getirilir. (3) Nesnel bir gerceklik yoktur sadece bireysel yorumlar vardir.
Ogrencilerin bireysel yorumlari tecribe ve sosyal etkilesimleri sonucunda sekillenir. (4)
Matematiksel fikirler ve gercgekler, bir kiltlriin Gyeleri tarafindan is birligi icinde belirlenir. Bu
yluzden yapilandirmaci sinif, égrencilerin yalnizca kesif ve icat yaptigi bir yer olarak degil
aciklama, muzakere, paylasim ve degerlendirmeyi iceren sosyal séylemlerin yer aldigi bir
kiltlr olarak goérulir. (5) Matematik 6grenme, baglantili olmayan prosedirlerin takip edilmesi
olarak degil anlam olusturma olarak kabul edilmelidir. Ogrencilerin belirli matematiksel
yontemleri kullanmalarinin istenmesi durumunda, 6grencilerin anlam verme etkinlikleri ciddi
sekilde kisitlanir. Jones ve digerleri (2010), yapilandirmaci matematik 6gretimi icin derslerde
aktif, yansitici, surekli ve sosyal 6drenmeye izin verilmesi gerektigini belirtmektedir. Bu
dogrultuda 6grencilerden anahtar kavramalari yeni durumlara transfer etmeleri, 6n bilgileri
IsIginda yeni deneyimleri anlamalari ve etkilesimli sinif ortaminda olumlu iligkiler kurmalari
beklenmektedir. Benzer sekilde yapilandirmaci yaklagsimdan matematik &gretimi icin
yapllabilecek bazi ¢ikarimlari Van De Walle ve digerleri (2014) sdyle siralamistir: (1) yeni
bilginin 6n bilgi Gzerine inga edilmesi, (2) matematik hakkinda konusabilmek icin olanaklarin
saglanmasi, (3) farkh diisiinme igin olanaklar yaratma, (4) farkli yaklasimlari tesvik etme, (5)
hatalari/yanliglari 6grenme igin firsata dondstirme, (6) yeni konunun o6grenilmesi igin
sistematik yardim, (7) cesitlilige deger verme.
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Matematik egitiminin yapilandirmaci yaklasima uygun olarak gergeklestiriimesi
ogrenciler Uzerinde birgok farkli agidan olumlu etkilere (Chambers ve Andre, 1997; Demir,
2007; Erdamar-Kog ve Demirel, 2008; Glnes ve Asan, 2005; Loyens ve Gijbels, 2008) sahiptir.
Bu nedenledir ki Glkemizde 2005 yilindan itibaren uygulamaya konan Ortaokul Matematik
Ogretim Programlari (OMOP) yapilandirmaci anlayigla temellendirilmigtir. Son olarak 2018
yilinda degisime ugrayan OMOP’te yer alan uygulama siirecinde dikkat edilecek esaslar
incelendiginde yapilandirmaci ilkeler 1siginda olusturulduklari anlasiimaktadir. Asagida Tablo
1’de Arkin ve Agkar (2010) tarafindan yapilandirmaci 6grenme ortamlari i¢in tanimlanan alti
dzellik icin OMOP’(in hedef, egitim durumlari, igerik ve degerlendirme boyutlarinda bulunan
ornek ifadelere yer verilmigstir.

Tablo 1
2018 OMOP’te Yer Alan Yapilandirmaci Ogrenme Ortami Ozellikleri
Yapilandirmaci Ortam Program 2018 OMOP’te yer alan érnek ifadeler (Milli
Ozellikleri (Arkiin ve Askar, Boyutu Egitim Bakanhgi [MEB], 2018)
2010)
1.0grenci merkezli: Ogrenen aktif B “Ogrencilerin bireysel farkliliklari ihmal
ve yonlendiren olmal £ edilimemelidir. Bu nedenle matematik 6gretim
= g calismalarinda 6grencilerin 6grenme stillerini ve
i 5 stratejilerini 6ne ¢ikaran uygulamalara éncelik ve
© onem verilmelidir.”(s.14)
2.Dusunduren:Gergegdin karmasik “Ogrencilerin 6nceki 6grenmeleri tespit edilmeli ve
ve baglamsal yapisi Uzerinde = etkin 6grenmeyi destekler nitelikteki etkinliklerle
6grenenin kendi suregleri g g ogrencilerin yeni matematiksel kavramlari dnceki
Uzerinde dusinmesi saglanmali o D kavramlarin Uzerine insa etmeleri icin firsatlar
w a sunulmali ve bu suregte 6grenciler
cesaretlendiriimelidir.”(s.15)
3.igbirlikli: iletisim ve sosyal % “Problem ¢dzme sirecinde kendi dislnce ve akil
etkilesim desteklenmeli B yarttmelerini rahatlikla ifade edebilecek,
I baskalarinin matematiksel akil yurttmelerindeki
eksiklikleri veya bosluklari gorebilecektir.”(s.9)
4.Yasamla ilgili: Amagli ve anlamli ~ “Gergek hayat durumlarini inceleyerek iki coklugun
gercek problemler ele alinmali CT& orantili olup olmadigina karar verir.”(s.66)
5.0gretim ve degerlendirmenin bir o “Egitimde 6lgme ve degerlendirme uygulamalari
aradalig: Degerlendiriimesi E egitimin ayrilmaz bir parcasidir ve egitim sureci
gereken sadece sonug degil ayni T boyunca yapllir. Olgme sonuglari tek basina degil
zamanda suregtir. 2 izlenen sureglerle birlikte batlnlik iginde ele
RO alinir.”(s.7)
[0
)
6.Farkll bakis acilari: Ogrenciler ~ “Kesirleri siralamada kullanilacak stratejiler
kendi bakis acilarini kullanarak qg belirlenirken ilk 6nce 6grencilerin kendi stratejilerini

degisik ¢ozimler tretebilmeli olusturmalarina imkan verilir.”(s.59)

OMOP’te ogretim yaklasiminin  belirlenmesinde ve 6drenme ortamlarinin
dizenlenmesinde dgretmenlere her ne kadar esneklik tanindidi belirtiimis olsa da Tablo 1’de
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de vurgulandigi gibi programin uygulanma strecinde 6gretmenlerin yapilandirmaci anlayisin
digina ¢ikmamalar istenmektedir (MEB, 2018). Buna ragmen, bircok 6gretmenin ogretim
programlarinda sadece igerikle ilgili gerceklestirilen degisikliklere odaklandigi ve 6gretim
uygulamalari ile ilgili temel degisikliklere yonelik yapilan oOnerileri dikkate almadiklari
bilinmektedir (Clements ve Battista, 1992). Brooks ve Brooks’a (2001) gére bazi 6gretmenler
mevcut ogretim yaklasimlarina baglilik, 6grencinin 6grenmesi ile ilgili endiseler ve sinif
kontrolQ ile ilgili endiseler gibi nedenlerden dolayi yapilandirmaci yaklagima direnmektedirler.
Kutluca ve Aydin’in (2010) calismasinda da matematik 6gretmenleri yeni 6gretim programinin
uygulanmasinin zor yoénleri oldugunu, programda yer alan etkinliklerin 6gretmenlerin ylukina
artirdigini, ders suresinin programi uygulamak igin yetersiz oldugunu ve bu nedenlerden dolayi
programi uygulama surecinde kismen geleneksel yaklasimi benimsediklerini belirtmislerdir.
Yapilandirmaci yaklagsima dayali 6gretim programlarinin uygulanmasinin onindeki bir diger
engel ise Turkiye’deki merkezi sinav sisteminin uygulanmakta olan programlar ile esgudimlu
hareket etmemesidir (Yasar ve Sozbilir, 2012).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Yapilandirmaci yaklasima dayali égretim programlarinin hedeflerinin gergeklesme
dlzeyi buyuk oranda 6gretmenlerin gérev ve sorumluluklarini yerine getirirken daha bilingli ve
Ozverili calismalar yapmalarina baghdir. Bu nedenle égretmenlerin, geleneksel uygulamalara
goOre ¢ok daha fazla ¢aba gerektiren dgretim becerilerinin sergilenmesinin s6z konusu oldugu
yapilandirmaci  yaklagimi derslerinde ne duzeyde uyguladiklari, guncel olarak
degerlendiriimesi gereken énemli bir konudur. Alanyazin incelendiginde farkli branslarda
dgretmenlerin yapilandirmaci yaklagima iliskin tutumlarinin (Cayak, 2014; Eskici ve Ozen,
2018; Ocak, 2010) ve yapilandirmaci sinif ortami olusturma dizeylerinin (Bayrak ve
Haciémeroglu, 2018; Cavus ve Yilmaz, 2014; Dogan, 2011; Demirtas ve digerleri, 2015; Engin
ve Dasdemir, 2015; Erdodan ve Polat, 2017; Kurtdede-Fidan ve Duman, 2014; Ocak, 2012;
Odemis ve Akkus, 2021; Yigit ve digerleri, 2016; Zorlu ve Zorlu, 2015) degerlendirildigi birgok
¢alisma yer almaktadir. Matematik 6gretmenleri Gzerinde ydritilen ¢alismalarda ise daha ¢ok
ogretmenlerin  yapilandirmaci yaklasima dayali 6gretim programinin uygulanabilirligi
hakkindaki gorisleri belirlenmistir (Budak ve Okur, 2012; Duru ve Korkmaz, 2010; Keles,
Haser ve Kog, 2012; Kutluca ve Aydin, 2010; Ocak ve Cimenci- Ates, 2015; Usun ve Karagdz,
2009). Bununla birlikte matematik dersinde, 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklagsimi uygulama
dizeylerinin incelendidi oldukga sinirli sayida ¢alismaya (Bal ve Doganay, 2009) rastlanmistir.
Bu nedenle mevcut calisma ile ilkdgretim matematik d6gretmenlerinin 6grenme-dgretme
surecini yapilandirmaci yaklasima uygun olarak gergeklestirme diizeylerinin degerlendiriimesi
alanyazinda bu ydndeki ihtiyaci gidermeye katki sunacaktir.

ilgili calismalarin  sonuclarina goére ilkdgretim matematik  &gretmenlerinin
yapilandirmaci 6gretim programina iligkin goruglerinin olumlu olmasi (Budak ve Okur, 2012;
Duru ve Korkmaz, 2010; Keles ve digerleri, 2012; Usun ve Karag6z, 2009) ve yapilandirmaci
yaklasima iliskin olarak kendilerini yeterli gérmeleri (Aykan ve Tatar, 2017; Eskici ve Ozen,
2018) sinif ortamlarinda yapilandirmaci anlayisin hakim oldugu anlamina gelmemektedir. Bu
gorust destekler nitelikteki bir calismanin (Ocak, 2012) sonucuna goére oOgretmenler
yapilandirmaci sinif ortami duzenlediklerini disinmelerine ragmen, onlari gdzlemleyen
6gretmen adaylarina goére bu durum tam olarak dogruyu yansitmamaktadir. Benzer sekilde
Mertoglu, Gurdal ve Macaroglu-Akgil'in (2019) calismasinda da o6gretmenlerin
yapilandirmaci yaklasimi uygulamaya iliskin algilarinin ve 6z degerlendirmelerinin
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uygulamalari ile értismedigi sonucuna ulasiimistir. Buna goére mevcut calismada ilkdgretim
matematik 6gretmenlerinin, yapilandirmaci yaklasimin géstergesi olan ve dogrudan égrenciye
yansiyan davranis Orneklerini ne duzeyde uyguladigiyla ilgili olarak ortaokul 8. sinif
ogrencilerinin goéruslerinin  belirlenmesi amacglanmistir. Bu sayede matematik egitiminin
gercekte nasil sekillendirildigiyle ilgili mevcut durumun biraz daha netlik kazanacagdi
dusUnUlmektedir. Arastirmanin bu temel amaci dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranmigtir.

. ilkogretim matematik 6gretmenlerinin ders siirecinin derse hazirlik ve giris agamasinda
yapilandirmaciliga dayali 6gretim ilkelerini uygulamalarina iliskin 6grencilerin gorasleri nedir?

. ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin ders siirecinin derse gecis ve gelistirme
asamasinda yapilandirmaciliga dayali 6gretim ilkelerini uygulamalarina iliskin 6grencilerin
gorusleri nedir?

. ilkogretim matematik 6gretmenlerinin ders siirecinin degerlendirme agamasinda
yapilandirmaciliga dayali 6gretim ilkelerini uygulamalarina iliskin 6@rencilerin gorisleri nedir?

Yontem
Arastirma Deseni

Arastirma nicel arastirma ydntemlerinden betimsel tarama modeline dayali olarak
gerceklestiriimistir. Bu ydntemde var olan mevcut durumun oldugu gibi yansitiimasi
amaclanmaktadir. Dolayisiyla arastirmaya konu olan olay, birey ya da nesnelerin kendi
kosullari icinde oldugu gibi tanimlanmasi s6z konusudur (Atalmig, 2019; Karasar, 2012). Buna
dayali olarak arastirmada ilkégretim matematik 6gretmenlerinin derslerinde yapilandirmaci
Ogretimi  uygulama duzeylerine iligkin olarak d6grencilerin goruglerinin  belirlenmesi
amagclanmistir.

Katilimcilar

Bu arastirmanin evrenini 2018-2019 6gretim yilinda Kahramanmaras ve Erzurum il
merkezlerinde 6grenim goren 8. sinif dgrencileri olusturmaktadir. Literatirde bazi ¢caligmalar
(Cetin ve Unsal, 2019; Yildirim, 2011) égretmenlerin égrencilerini merkezi sinava hazirlama
kaygisiyla programdaki yapilandirmaci yaklagsima dayali temel becerilerden uzaklasarak hizli
test gozme becerileri Uzerine odaklandiklarini gostermektedir. Dolayisiyla aragtirmada 8. sinif
ogrencilerinin goéruslerinin alinmasinin nedenlerinden biri 8. sinifta diger sinif dizeylerine
kiyasla yapilandirmaci yaklasimin  uygulanmasinin daha sorunlu olabileceginin
disunulmesidir. Ayrica anketin egitim doneminin son haftasinda uygulanmasi nedeniyle 8.
sinif &grencilerinin  arttk mezun olmanin verdigi rahatlikla goruslerini daha acik
yansitabilecekleri dustUnUlmustir. Arastirmanin érneklemini ise kolay ulasilabilir durum
orneklemesi kullanilarak belirlenen ikisi Kahramanmaras, biri ise Erzurum il merkezinde
bulunan ¢ devlet ortaokulunda &gdrenim gdren toplam 280 sekizinci sinif 6grencisi
olusturmaktadir. Kolay ulagilabilir durum &rneklemesinde arastirmaci, yakin olan veya
erisiimesi kolay olan durumu secerek hiz ve pratiklik kazanir (Yildirrm ve Simsek, 2008).
Arastirmanin yudrataldiga G¢ okulda da farkli matematik 6gretmenlerinin girdigi 8. sinif
subelerinden verilerin toplanmasina dikkat edilmistir. Arastirmaya katilan égrencilerin %52,1’i
kiz, %47,9'u erkektir.
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Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak, arastirmaci tarafindan gelistiriien
“Yapilandirmaci Ogretimin Uygulanmasina Yénelik Ogrenci Gorlsleri” anketi kullaniimistir.
Anketin gelistiriimesi slrecinde o6ncelikle yapilandirmaci 6gretimin sahip olmasi gereken
Ozellikleri belirlemek icin ilgili literatir gézden gegirilmistir. Brooks ve Brooks (1999), Murpy
(1997), Simsek (2004), Van De Walle ve digerleri (2014) ve Arkun ve Agkar'in (2010) ilgili
galismalarindan vyararlanilarak yapilandirmaci 6gretimde 6ne c¢ikan temel ilkeler
dogrultusunda 34 taslak anket maddesi hazirlanmistir. Anket maddeleri bir dersin asamalari
dogrultusunda “derse hazirlik ve giris islemleri”, “derse gecis ve gelistirme islemleri” ve
“degerlendirme islemleri” olarak Ug¢ boélim halinde siniflandiriimigtir. 5°li Likert tipinde
olusturulan anket maddeleri hi¢c katilmiyorum(1), katilmiyorum(2), kararsizim(3),
katiliyorum(4), tamamen katiliyorum(5) seklinde derecelendirilmistir. Elde edilen puanin
yuksekligi, 6grenci goruslerine gore matematik 6gretmenlerinin yapilandirmaci yaklasim
gerekliliklerini yerine getirdigine isaret etmektedir.

Olusturulan anket taslaginin arastirmanin amacina uygunlugu ve kapsam gecerligi ile
ilgili olarak bir matematik alan egitimcisi ve bir dlgme ve degerlendirme alan uzmaninin
gorusleri alinmigtir. Uzman 6nerileri dogrultusunda yapilandirmaci 6gretim ilkeleri ile dogrudan
baglantili gérilmeyen derse hazirlik ve giris islemleri bélimiinde yer alan “sinif ortaminda
6grenmemizi kolaylastirmak icin farkli oturma dizenleri olusturur” maddesi anket formundan
cikariimistir. Derse gecis ve gelistirme islemleri bélimunde yer alan “tim 6grencilere esitlikgi
davranir” maddesi ile “sadece caliskan olarak gérdigu 6grencilerin degil hepimizin fikirlerine
deger verir’ maddelerinin oldukga benzer anlamlar tagidigi disindldugu igin “tim 6grencilere
esitlikci davranir” maddesi anketten ¢ikariimistir. Son durumda derse hazirlik ve giris islemleri
boliminde 6 madde, derse gegis ve gelistirme islemleri boéliminde 16 madde ve
deg@erlendirme islemleri béliminde 10 madde olmak lGzere 32 maddenin yer aldi§i taslak
anketin pilot uygulamasi ¢alismanin yuaritildiga okullarda toplam 104 yedinci ve sekizinci sinif
ogrencisi Uzerinde gercgeklestiriimis ve Cronbach Alfa guvenirlik katsayisi 0,94 olarak
bulunmustur. Bazi ddrencilerin anlamakta zorlandiklari tespit edilen dért madde Uzerinde
gerekli dizeltmeler yapilmigtir. Ornegin, “isleyecegdimiz konuyla ilgili gerekli olan énbilgilere
sahip olup olmadigimizi belirler” maddesi, “igleyecedimiz yeni konuyu anlayabilmemiz icin
gerekli olan énbilgilere sahip olup olmadigimizi belirler” seklinde degistiriimistir. Yapilan son
diuzeltmelerle birlikte 280 sekizinci sinif 6grencisi Uzerinde uygulanan anketin guvenirlik
katsayisinin (Cronbach Alfa) 0,96 oldugu tespit edilmistir.

Veri Toplama Siireci

“Yapilandirmaci Ogretimin Uygulanmasina Yoénelik Ogrenci Gériisleri” anketi 2018-
2019 ogretim yilinin 2. déneminde 8. sinif 6grencilerine arastirmaci tarafindan bir ders saati
suresince uygulanmigtir. Uygulama o6ncesinde 06grencilere, anketin yapilma amaci
aciklanmistir. Ogrencilere, ankete isimlerini yazmalarinin gerekli olmadi§i ve verecekleri
yanitlarin  gizli tutulacagi soylenmistir. Anket maddelerini dikkatlice okumalari ve
anladiklarindan emin olduktan sonra samimi bir sekilde doldurmalari istenmistir. Arastirmaci,
anketin nasil doldurulacagiyla ilgili genel agiklama yapmis ve égrencilere anlamadiklari bir
nokta oldugunda c¢ekinmeden kendisine sorabileceklerini belirtmistir. Bununla birlikte
uygulama silrecinde 6grencilerin anket maddelerini rahatlikla yanitladiklari gorilmustr.
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Veri Analizi

Arastirma verilerinin  analizinde SPSS-20 programi  kullaniimistir.  Matematik
ogretmenlerinin  yapilandirmaci 6gretimi uygulama dizeylerine iligkin olarak &gdrencilerin
gorislerini incelemek amaciyla anketin “derse hazirlik ve giris islemleri”’, “derse gecis ve
gelistirme islemleri” ve “de@erlendirme islemleri” bolimlerinin ve bu bdlimlerde bulunan
maddelerin her biri igin verilen yanitlarin yizde, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri
hesaplanmigstir. Her bir madde icin hesaplanan aritmetik ortalama degerlerinin
yorumlanmasinda kullanilacak o6lgek araliklari “dizi genigligi/yapilacak grup sayisi” formuli

(Tekin, 1996) ile hesaplanmistir. Buna goére 1-1,80 arahgi “hi¢ katilmiyorum”, 1,81-2,60 araligi

“katilmiyorum”, 2,61-3,40 arali§i “kararsizim”, 3,41- 4,20 araligi “katihyorum” ve 4,21- 5,00
araligi “tamamen katiliyorum” olarak yorumlanmistir.

Bu arastirmada veri toplama araci anket olup 6lgcek gelistirmeye yonelik agcimlayici
faktor analizi gibi herhangi bir calisma yapilmamistir. Bu nedenle analizler madde bazinda
gerceklestiriimistir. Ankette sunulan 5’li Likert kategorilerin 6grenciler tarafindan isaretlenme
oranlari her bir madde icin ylzdelik olarak bulgularda sunulmustur. Ayrica, yine madde
bazinda yanit kategorilerinin sayisal degerleri icin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri elde edilmigtir. Bu aritmetik ortalamalar esliginde 6grencilerin maddelerdeki ifadelere
katilma duzeylerinin karsilastiriimasi yoluna gidilmistir. Bunlara ek olarak anketteki her bir
bdlim icin de yluzdelik, aritmetik ortalama ve standart sapma istatistikleri sunulmustur.

Etik Konular

Calismada arastirma ve yayin etigi kurallarina uyulmug ve yanitlayicilarin kimligi,
yanitlarin gizliligi gibi temel hususlara dikkat edilmistir. Calismanin egitsel icerikli betimsel
tarama niteliginde olmasi ve galismanin gergeklestirildigi tarihte etik kurul izni alma zorunlulugu
olmamasi nedeniyle etik kurul izni alinmamistir.

Bulgular
Derse Hazirlik ve Giris Asamasina Yonelik Bulgular

Arastirmada birinci alt problem olarak “Matematik 6gretmenlerinin ders slrecinin derse
hazirlik ve giris asamasinda yapilandirmaciliga dayal 6gretim ilkelerini uygulamalarina iliskin
6grencilerin gorusleri nedir?” sorusu belirlenmistir. Bu alt problem dogrultusunda, arastirmada
kullanilan “Yapilandirmaci Ogretimin Uygulanmasina Yoénelik Ogrenci Gorisleri” anketinin
derse hazirlik ve giris bdlimi maddelerine édrencilerin verdikleri cevaplar igin Tablo 2’deki
ylzde, ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir.
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Tablo 2

Derse Hazirlik ve Girig Bolimii Maddelerine Ait Betimleyici istatistikler
Maddeler G5 4 B3 @ 1 Xx Ss
Matematik 6gretmenimiz; % % % % %
1.bizlerin ilgi ve yeteneklerini belirlemek igin 214 343 211 104 125 3,42 1,28

calismalar yapar.

2.isleyecegimiz yeni konuyu anlayabilmemiz igin 389 304 164 68 6,8 3,88 1,19
gerekli olan 6n bilgilere sahip olup olmadigimizi
belirler.

3.yeni konuya gegmeden once eksik onbilgilerimizi 45,7 318 96 46 7,5 4,04 1,19
gidermemiz igin gerekli yardimi saglar.

4 konuyu anlatmaya baslamadan 6nce ne 429 36,4 111 46 43 4,10 1,05
6grenecegdimiz ile ilgili bize bilgi verir.

5.dersi hangi yontemle ve nasil isleyecegimizi 379 332 154 7.1 6,4 389 1,17
aciklar.

6.igleyecegimiz konunun gunlik hayattaki karsilig 257 332 250 86 71 362 1,16
ve hayatimizi nasil kolaylastiracagi ile ilgili bizlere

aciklama yapar.

Genel Ortalama 354 332 164 70 74 3,82 1,20

Tablo 2 incelendiginde anketin derse hazirlik ve girig bdlumunde yer alan maddelerin
ogrenciler tarafindan en fazla %35,4 oranla tamamen katiiyorum (5) ve %33,2 oranla
katiliyorum (4) olarak derecelendirildigi anlagiimaktadir. Ogrenci gérislerinden elde edilen
puan ortalamasinin en yiksek oldugu madde “Konuyu anlatmaya baslamadan 6nce ne
dgrenecegimiz ile ilgili bize bilgi verir.” (X=4,10) ifadesinin yer aldi§i 4.maddedir. Ogrenci
goruslerinden elde edilen puanlarin en dislk oldugu madde ise “Bizlerin ilgi ve yeteneklerini
belirlemek igin galismalar yapar.” (X=3,42) ifadesinin yer aldi§i 1.maddedir. Derse hazirlik ve
giris béluminde yer alan 6 maddenin ortalamasi bu iki deder arasinda degistiginden 6grenci
goruslerinin katihyorum diizeyinde oldugu anlasiimaktadir. Yine 6grencilerin bu altt maddeye
verdikleri yanitlarin genel ortalamasi 3,82 ile katiliyorum araligina denk gelmektedir. Buna gére
ogrenciler, 6gretmenlerinin ders surecinin derse hazirlik ve giris asamasinda yapilandirmaci
ogretimi uyguladiklari yoninde gorus belirtmiglerdir.

Derse Gegis ve Gelistirme Asamasina Yonelik Bulgular

Arastirmada ikinci alt problem olarak “Matematik 6égretmenlerinin ders stirecinin derse
gecis ve gelistirme asamasinda yapilandirmaciliga dayali 6gretim ilkelerini uygulamalarina
iliskin 6grencilerin gorisleri nedir?” sorusu belirlenmistir. Bu alt problem dogrultusunda,
“Yapilandirmaci Ogretimin Uygulanmasina Yo6nelik Ogrenci Gérlsleri” anketinin derse gegis
ve gelistirme islemleri bolumU maddelerine dgrencilerin verdikleri cevaplar i¢in Tablo 3’teki
ylzde, ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir.
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Tablo 3

Derse Gegis ve Gelistirme Islemleri Bolimii Maddelerine Ait Betimleyici Istatistikler
Maddeler B) 4 (3 (2 1) X Ss
Matematik 6gretmenimiz; % % % % %
7 .derste 6zgurce fikirlerimizi paylastigimiz 31,8 271 21,8 100 90 3,63 1,27

tartismalar yaptirir.
8.basari seviyelerimizi dikkate alarak her birimizin 22,9 23,2 22,1 136 17,5 3,21 1,40
yapabilecedi etkinlikler uygular.

9.zaman zaman farkl ders anlatim yéntemleri 28,2 246 20,7 139 121 343 1,35
kullanarak dersi isler.

10.her birimizin ilgisini ¢gekebilecek ve bizi 16,8 18,9 236 204 204 291 1,37
heyecanlandiran ¢esitli sayida sinif ici etkinlikler

hazirlar.

11.yeni bir bilgi verirken eski bilgilerimizle 40,4 32,5 150 4,3 75 394 1,18
baglantisini kurarak daha kolay 6grenmemizi

saglar.

12.bir probleme yonelik kendisinin 6grettigi coziom 38,9 28,6 16,8 6,4 86 3,83 1,25
yolunun disinda kendi ¢6zUm yolumuzu

kullanmamiz igin bizi destekler.

13.birgok etkinlik iginden istedigimizi calismamiz 254 29,3 21,8 10,7 129 3,44 1,32
icin bize se¢gme hakki tanir.

14.yaptigi sinif igi etkinlikler bizim disiinmemizi 243 346 175 11,1 121 3,48 1,30
saglar.

15.ders iginde arkadaslarimizla grup galismalari 225 250 218 139 164 3,23 1,38
yapmamiza imkan verir.

16.konular Gzerinde arastirma yapmamiz igin bizi 264 293 211 139 89 351 1,26
yonlendirir.

17.ders icinde sorumlulugunu aldigimiz serbest 171 279 225 139 16,8 3,15 1,33
calismalar yapmamiza izin verir.

18.6gretmenimiz kendisiyle ve arkadaslarimizla 28,2 350 182 6,4 10,7 3,64 1,26
rahat iletisim kurmamizi destekler.

19.sadece c¢aligkan olarak gordigu 6grencilerin 425 246 146 64 11,1 3,82 1,34
degil hepimizin fikirlerine deger verir.

20.arkadaslarimizla bilgi paylagimi 26,4 289 229 10,7 104 3,51 1,27
yapabilecegimiz bir sinif ortami olusturur.

21.dersle ilgili fikirlerimizi sinif icinde paylasmamiz 28,9 35,7 179 6,4 93 3,70 1,22
ve agiklamamiz icin bizi cesaretlendirir.

22 .dersi bagarabilecegimize inanir ve zorluklarin 421 21,8 171 79 111 3,76 1,36
Ustesinden gelebilecedimizi bize hissettirir.

Genel Ortalama 289 279 19,7 106 12,17 3,51 1,30

Tablo 3 incelendiginde anketin derse gecis ve gelistirme islemleri béliminde bulunan
maddelerin en fazla tamamen katihyorum (%28,9) ve katihyorum (%27,9) olarak
derecelendirildigi gérilmektedir. Ogrenci goérislerinden elde edilen puan ortalamasinin en
yuksek oldugu madde “Yeni bir bilgi verirken eski bilgilerimizle baglantisini kurarak daha kolay
6grenmemizi saglar’ ifadesinin yer aldigi 11. maddedir. Bu maddeye 6grenciler %40,4 ile
tamamen katiliyorum, %32,5 ile katiliyorum, %15 ile kararsizim, %4,3 ile katilmiyorum, %7,5
ile hig katiimiyorum seklinde gorls belirtmislerdir. Verilen bu cevaplarin ortalamasi X=3,94 ile
katiliyorum arahgina denk gelmektedir. Ogrenci goériislerine ait puan ortalamasinin en disik
oldugu madde ise “Her birimizin ilgisini gekebilecek ve bizi heyecanlandiran g¢esitli sayida sinif
ici etkinlikler hazirlar.” ifadesinin yer aldigi 10. maddedir. 10. maddeye 6grenciler %16,8 ile
tamamen katiliyorum, %18,9 ile katiliyorum, %23,6 ile kararsizim, %20,4 ile katilmiyorum,
%20,4 ile hi¢ katiimiyorum seklinde gorus belirtmislerdir. Ogrencilerin verdidi bu cevaplarin
ortalamasi X=2,91 ile kararsizim araliinda yer almaktadir. Derse gegis ve gelistirme islemleri
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bolimindeki 16 madde icinde kararsizim duzeyinde gorus bildirilen diger U¢ madde ise “Ders
icinde sorumlulugunu aldigimiz serbest galismalar yapmamiza izin verir’ (X= 3,15) ifadesinin
yer aldigi 17.madde, “Basari seviyelerimizi dikkate alarak her birimizin yapabilecegi etkinlikler
uygular.” (X=3,21) ifadesinin yer aldiyi 8.madde ve “Ders iginde arkadaslarimizla grup
calismalari yapmamiza imkan verir.” (X=3,23) ifadesinin yer aldigi 15.maddedir. Anketin bu
boliminde bulunan 12 maddede ise 6grenci gorusleri katillyorum dizeyindedir. Tablo 3’e gore
ogrencilerin bu 16 maddeye verdikleri yanitlarin genel ortalamasi 3,51 ile katihyorum araligina
denk gelmektedir. Buna goére &grenciler 6gretmenlerinin ders surecinin derse gegis ve
gelistirme asamasinda yapilandirmaci égretimi uyguladiklari yéninde goéris belirtmislerdir.

Ders Surecinin Degerlendirmesi Asamasina Yonelik Bulgular

Arastirmada Uglincii alt problem olarak “ilkdgretim matematik égretmenlerinin ders
surecinin  de@erlendirme asamasinda vyapilandirmacilia dayali 6gretim ilkelerini
uygulamalarina iliskin 6grencilerin goérusleri nedir?” sorusu belirlenmigtir. Bu alt problem
dogrultusunda, “Yapilandirmaci Ogretimin Uygulanmasina Yonelik Ogrenci Gorlsleri”
anketinin “degerlendirme iglemleri” bolimi maddelerine égrencilerin verdikleri cevaplar igin
Tablo 4’teki ylizde, ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir.

Tablo 4

Degerlendirme Béliimii Maddelerine Ait Betimleyici istatistikler
Maddeler G) @ @3 @ (1 Xx Ss
Matematik 6gretmenimiz; % % % % %
23.bizle birebir sdzlu iletisim kurarak 6grenme 31,1 28,2 19,3 10,7 10,0 3,60 1,30
seviyemizi tespit etmeye cgalisir.
24 dersle ilgili hata yaptigimizda anlayisla 432 311 129 43 82 397 1,21
karsilar.
25.bir problemi ¢6zdiglimiizde sadece sonucun 46,4 30,7 12,5 3,2 6,8 4,07 115

dogru olup olmadigina bakmaz, ¢6zim yolunu da

detayli inceler.

26.hata yaptigimizda hatamizin kaynagini arastirir 346 346 164 54 86 3,82 1,21
ve dlzeltmemiz i¢in bize yardimci olur.

27 .bizlerin gelisimini takip etmek igin yazili sinavlar 36,1 29,6 14,3 93 96 3,74 1,30
disinda farkli degerlendirme yontemleri de kullanir.

28.yaptigimiz ¢calismalarla ilgili kendimizi ve 225 318 257 75 11,8 346 1,25
arkadaslarimizi degerlendirmemize imkan verir.

29.bizimle ilgili yaptigi her bir degerlendirmenin 311 289 243 6,1 93 367 1,23
amacini bizlerle paylasir.

30.hakkimizda degerlendirme yaparken dikkate 30,7 329 196 75 86 3,70 1,22
aldigi noktalar ile ilgili bizleri bilgilendirir.

31.bizle ilgili yaptigi degerlendirmelerin sonucu 246 30,0 243 89 121 346 1,28

Uzerinde konusgabildigimiz ve tartisabildigimiz bir

ortam olusturur.

32.sadece not vermek icin degil eksik 346 354 150 75 6,8 3,84 1,18
o6grenmelerimizi belirlemek ve gidermek i¢in de

bizleri degerlendirir.

Genel Ortalama 335 313 184 70 92 3,73 1,25

Tablo 4’e goére anketin degerlendirme iglemleri bdéliminde bulunan maddeler
ogrenciler tarafindan en fazla tamamen katiliyorum (%33,5) ve katiliyorum (%31,3) olarak
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derecelendiriimistir. 10 maddenin yer aldigi degerlendirme islemleri boéliminde 6grenci
gOrislerinin ortalamasinin en yiksek oldugu madde “Bir problemi ¢ézdigimizde sadece
sonucun dogru olup olmadigina bakmaz, ¢oziim yolunu da detayli inceler.” (X=4,07) ifadesinin
yer aldigi 25. maddedir. Ogrenci gorislerine ait puan ortalamasinin en diisiik oldugu maddeler
ise X=3,46 ortalamaya sahip ile “Yaptigimiz calismalarla ilgili kendimizi ve arkadaglarimizi
degerlendirmemize imkan verir.” ifadesinin yer aldigi 28. madde ve “Bizle ilgili yaptig
deg@erlendirmelerin sonucu Uzerinde konusabildigimiz ve tartisabildigimiz bir ortam olusturur.”
ifadesinin yer aldig1 31. maddedir. Ogrencilerin bu iki maddeye verdikleri cevaplarin ortalamasi
kararsizim araligina oldukca yakin olmakla birlikte anketin degerlendirme iglemleri bolumuinde
bulunan tim maddelerde 6grenci gérusleri katilyorum dizeyindedir. Bu bélimde bulunan 10
maddenin genel ortalamasi X=3,73 ile katiliyorum araligina denk gelmektedir. Buna goére
ogrenciler 6gretmenlerinin ders surecinin degerlendirme asamasinda yapilandirmaci 6gretimi
uyguladiklari ydninde gorus belirtmislerdir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada, ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin yapilandirmaci égretimi uygulama
dizeyleri ile ilgili olarak 8. sinif dgdrencilerinin goériglerinin incelenmesi amacglanmistir. Bu
dogrultuda matematik dersinin “derse hazirlik ve giris, derse gegis ve gelistirme ve
degerlendirme” asamalarinin her birinde 6gretmenlerin yapilandirmaci 6gretimi uygulama
dizeyleriyle ilgili olarak 6grenci gorugleri belirlenmistir.

Arastirmada elde edilen bulgulara goére “Yapilandirmaci Ogretimin Uygulanmasina
Yoénelik Ogrenci Gorisleri” anketinin “derse hazirlik ve giris asamas!” bdlimi genelinde
ogrencilerin goéruslerinin ortalamasi 3,82 iken “derse gegis ve gelistirme asamasi” bolimu
genelinde 3,51 ve “degerlendirme asamasi” bélimu genelinde 3,73’tlr. Buna gore 6grenciler,
ders surecinin tim asamalarinda matematik 6gretmenlerinin yapilandirmaci 6gretim ilkelerini
uygulamasiyla ilgili olarak “katiliyorum” diizeyinde goérus belirtmislerdir. Bu sonucu destekler
nitelikte Bal ve Doganay (2009), ilkégretim besinci sinif 6grencileri Uzerinde gerceklestirdikleri
g¢alismada matematik dersindeki yapilandirmaci 6grenme ortaminin 6grenci algilarina gore
yuksek diizeyde oldugunu belirlemislerdir. Benzer sekilde alanyazinda ortaokul édrencilerinin
genel olarak okullarindaki 6grenme ortamlarini (Bag, 2012; Erdogan ve Polat, 2017; Mengi ve
Schreglman, 2013) ve fen bilimleri ders ortamlarini (Acat ve digerleri, 2012; Atila ve digerleri,
2015; Cabur,2019; Cavus ve Yilmaz, 2014; Eroglu ve digerleri, 2015) yapilandirmaci olarak
niteledikleri birgcok ¢alisma mevcuttur. Bu calismada ve ilgili calismalarda ortaokul
ogrencilerinin derslerinin yapilandirmaci yaklasima uygun olarak yurGtildigu yoninde goris
belirtmeleri, 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklagim konusunda kendilerini yeterli gérduklerini
ortaya koyan calismalarla da (Aykan ve Tatar, 2017; Coskun, 2012, Cayak, 2014; Eskici ve
Ozen, 2018; Karasahin ve Kahyaoglu, 2012) desteklenmektedir. Ote yandan calismanin
sonucunu desteklemeyecek sekilde Yelken, Uredi, Tanriseven ve Kilig'in (2010) galismasinda
ilkdgretim miufettisleri, Ocak’in (2012) calismasinda ise 6gretmenlik uygulamasina devam
eden Ogretmen adaylari, 6gretmenlerin geleneksel 6dretim anlayisindan tam anlamiyla
vazgecemedikleri ydonlinde gorus belirtmislerdir.

Arastirmada, &grencilerin  6gretmenlerini dersin tim asamalarinda genel olarak
yapilandirmaci nitelikte algiladiklari sonucuna ulasiimis olsa da madde bazinda ortalamalara
bakildiginda, dgdrencilerin goruslerine gore ddretmenlerin yapilandirmaci égretimde guglu ve
zayif yonleri bulunmaktadir. Ogrencilerin yapilandirmaci yaklasimin uygulanmasiyla ilgili
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olarak en olumlu goérus belirttikleri ders asamasi derse hazirlik ve giris asamasidir. Anketin
“derse hazirlik ve giris asamasi” béliminde yer alan alti maddenin her birinde 6grenci
gOriglerinin  ortalamasi katilliyorum dizeyindedir. Bu asamada &grenciler tarafindan
ogretmenlerin en yeterli goruldigu o6gretim ilkesi “6grenilecek konu hakkinda 6grencilere
Oncesinde bilgi verme” iken oAgrenciler, ilgi ve yeteneklerinin belirlenmesiyle ilgili olarak
kararsiz dlzeye oldukgca yakin goérlis belirtmislerdir. Yapilandirmaci yaklasimin
uygulanmasiyla ilgili olarak 6grenci goérislerinin en olumsuz oldudu ders asamasi ise derse
gecis ve gelistirme asamasidir. Ankette “derse gegis ve gelistirme asamasi” boéliminde
ogrenciler on alti maddenin dordiinde “kararsizim” digerlerinde ise “katiliyorum” yéninde
goriis belirtmiglerdir. Ogrenciler sorumlulugun kendilerine ait oldugu serbest calismalar,
bireysel farkliliklarina ve basari seviyelerine uygun etkinlikler ve grup calismalari
yaptiriimasiyla ilgili olarak égretmenlerini yeterli bulmamaktadir. Bu asamada 6gretmenlerin
en yeterli goéraldigu yapilandirmaci égretim ilkesi ise “yeni bilginin eski bilgilerle baglantisinin
kurulmasi” ilkesidir.

Yapilandirmaci yaklagsima goére &grenci merkezli bir 6gretim gerceklestirebilmesi,
ogrencilerin ilgi, yetenek ve 6n bilgileri bakimindan taninmasi ve 6gretimin bireysel ihtiyaclara
gore gerceklestiriimesi ile mimkun olabilir (Demirel, 2012; Jonassen, 1994). Bu ¢alismada ise
ogrencilerin, ders 6ncesinde ilgi ve yeteneklerinin belirlenmesi, ders sirecinde ilgi ve basari
seviyelerine uygun cesitlilikte etkinliklerin uygulanmasi ve yapacaklari etkinliklerle ilgili
kendilerine se¢gme hakki taninmasi ile ilgili maddelerde “kararsizim” ya da “kararsizim” a
oldukga yakin dizeyde gorus belirttikleri sonucuna ulasiimistir. Buna gére 6grenci gorigleri
dogrultusunda 6gretmenlerin 6zellikle 6grenci merkezli etkinliklerin yapilmasi konusunda
yetersiz oldugu sdylenebilir. Ayrica 6grencilerin, 6grenme slrecinde sorumlulugun kendilerine
ait oldugu serbest calismalar yaptiriimasini “kararsizim” diizeyinde algilamalari, 6gretmenler
tarafindan yapilandirmaci 6grenmenin énemli unsuru olan égrenci ilgi ve istekleri ile sekillenen
esnek ders ortaminin ve ogrenci Ozerkliginin (Brooks ve Brooks, 2001) vyeterince
desteklenmedigini gostermektedir. Yine yapilandirmaci 6grenme ortamlarinin en o6nemli
Ozelliklerden biri olan grup calismalarinin (Jonassen ve Rohrer-Murphy, 1999) yaptiriimasiyla
ilgili olarak &grencilerin “kararsizim” duzeyinde algilarinin olmasi Uzerinde duisunulmesi
gereken diger bir husustur. Ogrencilerin bu gérislerini dogrular nitelikte, alanyazinda
o6gretmenlerin dgrencilerin ilgi ve yeteneklerini dikkate almadigini ve grup calismalarini
desteklemedigini gosteren calismalar bulunmaktadir (Dindar, 2008; Gur-Kobak ve Demir,
2019; Kurtdede-Fidan ve Duman, 2014; Ocak, 2010; Oztiirk, 2013). Ogretmenlerin derslerinde
bireysel farkliliklara ve is birligine dayal calismalara yeterince yer vermemesinin ise, sinif
kontrolu ile ilgili kaygilar, 6gretim programindaki konulari yetistirmenin ve merkezi sinav
sisteminin getirdigi baski, yapilandirmaci 6grenme anlayigi ile ilgili farkindaligin yetersiz olmasi
gibi bircok farkli nedeni olabilmektedir (Oztiirk, 2013; Ocak ve Cimenci-Ates, 2015; Yelken ve
digerleri, 2010).

Yapilandirmaci dgretim uygulamalarinda esas olan 6grencinin anlamli 6grenmesini
kolaylastirmaktir. Ogrencilerin kendi bilgilerini yapilandirmasina yardimci olabilmek igin ise 6n
bilgileri ile yeni bilgileri arasinda baglanti kurulmasi gerekir (Clements ve Battista, 1990;
Yesilyurt, 2012). Bu arastirmada ogrencilerin, énbilgilerinin belirlenmesi, eksik 6grenmelerinin
giderilmesi ve yeni bilgilerle eski bilgilerinin baglantisinin kurulmasi ile ilgili gériglerinin olumlu
olmasi nedeniyle 6gretmenlerin iligkili icerikler olugturarak anlamli 6grenmeyi saglayabildikleri
soylenebilir. Yine “Sadece caliskan olarak gorduigu égrencilerin degdil hepimizin fikirlerine deger
verir.” (X=3,83) 6rnek maddesinde oldugu gibi ilgili maddelerde 6grenci gorislerine ait puan
ortalamasinin ylksek olmasi 6gretmenlerin yapilandirmaci égretimin, 6grenci motivasyonunu
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artirma, tartisma ortami olusturma, ifade 6zgurliguni ve farkli bakis agilarini destekleme gibi
gereklerini yerine getirdiklerini gdstermektedir. Bu sonuglari dogrular nitelikte bazi
arastirmalarda, 6gretmenlerin énbilgilerden yola ¢ikarak anlam olusturmaya ydnelik ¢calismalar
gerceklestirdikleri (Kurtdede-Fidan ve Duman, 2014; Ocak, 2012; Oztiirk, 2013), tartisma ve
gOrismeler yaparak derslerini igledikleri (Aglagul, 2009; Ocak, 2012; Yilmaz, 2006),
ogrencilerin dustincelerini rahat ifade etmelerini sagladiklari ve derste aktif olmalari igin
cesaretlendirdikleri (Cavus ve Yilmaz, 2014; Gir-Kobak ve Demir, 2019; Kurtdede-Fidan ve
Duman, 2014; Ocak, 2012) bulgusuna ulagiimigtir.

Ogrencilerin, 6gretmenlerini yeterli bulduklari bir diger yapilandirmaci nitelik boyutu
degerlendirmedir. “Yapilandirmaci Ogretimin Uygulanmasina Yonelik Ogrenci Gorusleri”
anketinden elde edilen bulgulara gére “degerlendirme asamasi” bélimunde yer alan anket
maddelerinin her birinde 6grenci goérusleri katihyorum dizeyindedir. Bununla birlikte, bu
bdlimde &grenci goérUglerine ait puanin 3,46 ortalama ile en dislk oldugu iki madde,
“Yaptigimiz ¢calismalarla ilgili kendimizi ve arkadaslarimizi degerlendirmemize imkan verir.” ve
“Bizle ilgili yaptigi dederlendirmelerin sonucu Uzerinde konusabildigimiz ve tartigabildigimiz bir
ortam olusturur.” ifadelerinin yer aldigi maddelerdir. Bu sonuca benzer olarak Gur-Kobak ve
Demir (2019) ve Ocak ve Cimenci-Ates’in (2015) calismasinda da o6gretmenlerin alternatif
olcme-degerlendirme tekniklerinden 6z degerlendirme ve akran degerlendirmesine olumlu
yaklasmadiklari bulgusuna ulasiimistir. Yine Kurtdede-Fidan ve Duman’'in (2014)
c¢alismasinda &gretmenlerin, 6grencilerin kendilerini degerlendirebilecekleri sinif ortami
saglamadigi gézlenmistir. Oysaki yapilandirmaci egitim anlayisinda égretim uygulamalarinda
oldugu gibi dOlgme degerlendirme silrecinde de &grencilerin  aktif rol Ustlenmeleri
gerekmektedir. Ogrencilerin  degerlendirme sirecine katilimeci  olmalarinin  6grenme
motivasyonlari ile akademik basarilarini gelistirecedi ve sorumluluk duygusunu artiracagi
(Dochy ve digerleri, 1999; Fontana ve Fernandes, 1994) disunuldiginde &gretmenlerin
degerlendirme uygulamalarinda yenilik¢i yaklasimlari kullanmasinin énemli bir gereklilik
oldugu savunulabilir. Ogrencilerin gérisleri dogrultusunda égretmenlerin degerlendirme
boyutunda tespit edilen en glgli yoénleri olarak ise sadece sonug odakli degerlendirme degil
bicimlendirici degerlendirme yapmalari, 6grencileri degerlendirme amaci ve puanlama oélgutleri
ile ilgili bilgilendirmeleri 6grencilerin hatalarini anlayisla karsilamalaridir. Sonu¢ olarak
o6gretmenlerin degerlendirme sorumlulugunun daha c¢ok kendilerine ait oldugu bir anlayisi
benimsemis olduklari bununla birlikte degerlendirme slreci hakkinda &grencileri
bilgilendirdikleri sdylenebilir.

Arastirmada ulasilan sonuglardan yola cikarak su dneriler sunulmustur: Bu g¢alismada
oldugu gibi ilgili calismalarda da ortaokul égrencilerinin goruslerinin sadece nicel yontemlerle
belirlendigi anlasiimaktadir. Bu durumun 6grencilerin yapilandirmaci yaklagimin uygulanmasi
durumuna iliskin genel algilarinin olumlu oldugu seklinde benzer sonuglara ulagiimasinda etkili
oldugu dasunulebilir. Bu nedenle égrencilerin gérislerinin nitel yontemlerle de incelenmesi,
mevcut durumun daha net olarak ortaya konmasini saglayacaktir. Arastirma sonuglarina gore
yapilandirmaci nitelik bakimindan o6gretmenlerin en zayif olduklari noktalar, bireysel
farkliliklara uygun etkinlikler, grup calismalari ve alternatif degerlendirmedir. Ogretmenlerin bu
uygulama eksikliklerinin nedenleri arastiriimali ve sorunu ¢6zim Onerileri gelistiriimelidir.
Yapilandirmaci 6gretim ilkelerinin sinif ortamina yansitiimasi icin 6gretmenlere gerekli
egitimlerin verilmesi dnemlidir. Bir o kadar dnemli olan baska bir konu ise ydnetici, veli, 6grenci
gibi ilgili taraflarin yapilandirmaci egitim sirecinde Uzerine disen gérev ve sorumluluklarin
farkinda olmalari ve 6gretmenlere yapilandirmaci uygulamalar konusunda destek vermeleridir.
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Bu nedenle ilgili tim taraflari kapsayacak nitelikte calismalarin gergeklestiriimesi
Onerilmektedir.

Arastirma birtakim sinirliliklara sahiptir. Arastirmada Olgek gelistirme asamalari takip
edilmediginden, sonuglar standartlastiriimis bir 6lgme araci elde edilen gecerlige sahip
olmayabilecegi géz oninde tutulmahdir. Bu durum ayrica ddrenci gorigslerine etki eden
faktorlerin gorilmesine yardimci olacak hipotez testlerinin uygulanmasina engel teskil etmistir.

Catisma Beyani

Bu calismanin herhangi bir kurum, kurulus, kisi ile mali ¢ikar gcatismasi yoktur.
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Extended Abstract

Introduction

With the development of the curriculum in accordance with the constructivist approach
since 2004, the constructivist approach has gained importance and the traditional approach
has been removed (Akpinar, 2010). According to the constructivist approach, the individual
can make sense of what he/she perceives and concentrates on. Understanding and structuring
new information can only be achieved by actively thinking about it and linking it with existing
information (Van De Walle et al.,, 2014). One of the main courses in which constructivist
approach's basic assumptions and principles regarding learning and teaching should be put
into practice is mathematics. According to Altun (2004), the process of creating mathematical
knowledge is directly related to the assumptions of the constructivist approach regarding the
acquisition of knowledge, and the teaching of each mathematics concept can be carried out
with a constructivist approach.

The realization of mathematics education in accordance with the constructivist approach
has positive effects on students in many different aspects (Chambers, & Andre, 1997; Demir,
2007; Erdamar-Kog¢ & Demirel, 2008; Glines & Asan, 2005; Loyens & Gijbels, 2008). For this
reason, secondary school mathematics education programs that have been implemented in
Turkey since 2005 are based on a constructivist approach. Although it has been stated that
teachers are given flexibility in determining the teaching approach and arranging learning
environments in curriculum, teachers are not asked to go beyond the constructivist approach
during the implementation of the program (MEB, 2018). The level of realization of the goals of
the curriculum based on the constructivist approach depends on the teachers to carry out more
conscious and devoted studies while fulfilling their duties and responsibilities.

What level mathematics teachers apply constructivist approach which require much
more effort than traditional practices in lesson, is an important issue that needs to be evaluated
up to date. When the related literature is examined, a very limited number of studies were
found in which mathematics teachers' constructivist approach application levels were
evaluated (Bal & Doganay, 2009). For this reason, there is a great need for studies evaluating
the constructivist approach implementation levels of elementary mathematics teachers'
learning-teaching process. Thus, in this study, determining the views of middle school students
regarding the constructivist approach implementation levels of mathematics teachers will make
a little more clear the current situation on how mathematics education is shaped. In line with
this basic purpose of the research, answers to the following questions were sought.

-What are the students' views regarding the constructivist approach implementation
levels of mathematics teachers in the preparation for lesson and entrance stage of the course
process?

-What are the students' views regarding the constructivist approach implementation
levels of mathematics teachers in the transition to lesson and development stage of the course
process?

-What are the students' views regarding the constructivist approach implementation
levels of mathematics teachers in the assessment stage of the course process?
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Method

The research was carried out based on the descriptive survey model, one of the
quantitative research methods. Participants of the research are 280 eighth grade students
studying in three public schools in 2018-2019 academic year. The data of the research were
collected by the “Student Views on the Implementation of Constructivist Teaching”
questionnaire developed by the researcher.

The questionnaire items were classified into three sections as “preparation and entrance
to the lesson procedures”, “transition to the lesson and development procedures” and
“evaluation procedures” in line with the stages of a course. The 5-item Likert type questionnaire
items were graded as | disagree (1), disagree (2), indecisive (3), agree (4), totally agree (5).

Percentages, arithmetic mean and standard deviation values of the answers given to
each item of the questionnaire consisting of the sections “preparation for lesson and entrance
procedures”, “transition to class and development procedures” and “assessment procedures”
were calculated. Regarding the content validity and the suitability of the survey draft to the
purpose of the research, the opinions of a field educator and an education science expert were
taken. Necessary adjustments were made in line with expert suggestions. With the last
adjustments, the reliability coefficient (Cronbach Alfa) of the survey applied on 280 eighth
grade students was found to be 0.96. Percentage, arithmetic mean and standard deviation
values of the answers given for each of the items in the "preparation and entrance to the lesson
procedures ", "transition to the lesson and development procedures " and "evaluation
procedures" stages of the survey were calculated in order to examine the students' views
regarding the constructivist teaching application levels of mathematics teachers. Arithmetic
mean values calculated for each item. It was interpreted as "I disagree" for the range 1-1.80,
"| disagree" for the range 1.81-2.60, "l am indecisive" for the range 2.61-3.40, "l agree" for the
range 3.41- 4.20 and ‘| totally agree” for the range of 4.21- 5.00.

Findings

According to the findings obtained in the research, the average of the students' opinions
in the “preparation and entrance to the lesson procedures" section of the questionnaire is 3.82,
in the "transition to lesson and development procedures" section is 3.51 and in the "evaluation
procedures" section is 3,73. Accordingly, students expressed their views on the level of "l
agree" regarding the level of implementation of the constructivist approach by teachers at all
stages of the course.

Conclusion and Discussion

Teachers have strengths and weaknesses in constructivist approach. According to
student views, teachers are insufficient in terms of student-centered activities, student
autonomy, and group work. However, according to student opinions, teachers fulfill the
requirements of constructivist teaching such as providing meaningful learning, increasing
student motivation, creating a discussion environment, supporting freedom of expression and
different perspectives. Another constructivist quality that students find their teachers sufficient
is the assessment. According to the opinions of the students, it was concluded that the
teachers did not include enough self-evaluation and peer evaluation in the evaluation process.
In line with the students' opinions, the strongest aspects determined in the evaluation
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dimension of the teachers are that they make formative evaluation, inform the students about
the purpose of evaluation and scoring criteria and understand the mistakes of the students.
Since the scale development stages were not followed in the research, it should be kept in
mind that the results may not have the validity obtained from a standardized measurement
tool.
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Abstract

This study aimed to investigate the problem-posing skills of eighth-grade students in free, semi-
structured, and structured situations for the subject of percentages. A case study with a qualitative
research design was used with fourteen students selected voluntarily using a purposive sampling
method. Data collection was carried out during distance learning via an online video platform using a
total of twelve tasks, four of which were free, four semi-structured, and four structured, followed by semi-
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method was used to analyze the data obtained. Findings revealed problem-posing skills of students in
free, semi-structured, and structured situations according to criteria such as using mathematical
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posed with learning objectives, quantity and quality of data in the problem, solvability of the problem,
originality of the problem and its solution by the student. Since students felt more comfortable with free
problem-posing tasks related to percentages, it was found that their problem-posing levels in free
problem-posing situations were especially higher than in semi-structured problem-posing situations.
After all, students’ learning outcomes related to percentages can be effectively assessed through
problems posed in three different situations by ensuring that students are not only problem solvers but
also problem posers. Considering that the problem-posing process is an effective way to make sense
of mathematical knowledge, students can have more experience with problem-posing activities that help
them better understand percentages.
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Oz

Bu arastirmanin amaci, yuzdeler konusuna yonelik hazirlanan serbest, yari yapilandiriimis ve
yapilandiriimis durumlardaki etkinliklerde sekizinci sinif 6grencilerin problem kurma becerilerini
incelemektir. Amacli 6rnekleme yéntemi ile gdnullik esasina gore secilen on dort 6grenci ile yurutulen
calismada nitel aragtirma desenlerinden durum ¢alismasi kullaniimigtir. Arastirmanin verileri yizdelerle
ilgili hazirlanan doérdua serbest, dérdu yar yapilandinimig ve doérdu yapilandiriimis problem kurma
durumlarina goére toplam on iki adet etkinlik ve ardindan gergeklestirilen yari yapilandiriimis goérismeler
yoluyla uzaktan egitim slirecinde c¢evrimicgi olarak gorintili video platform araciligiyla toplanmistir.
Serbest problem kurma durumunda hazirlanan etkinliklerde katilimcilardan sadece verilen kazanima
gOre problem olusturmalari istenmistir. Yari yapilandiriimis problem kurma durumunda ise verilen resme
gOre yarim birakilmis bir hikdyeyi kazanima uygun tamamlama veya yazilan matematiksel islemin
kullanilacagi problemlerin olusturulmasi beklenmistir. Yapilandiriimis problem kurma durumunda,
ogrencilerden kendilerine verilen problemlere benzer problemler olusturmalari istenmigtir. Elde edilen
verilerin analizinde betimsel analiz yéntemi kullanilmistir. Yapilan analizler sonucunda, ylzdeler
konusuna ydnelik hazirlanan serbest, yari yapilandiriimis ve yapilandiriimis durumdaki etkinliklerde
ogrencilerin problem kurma becerileri, matematik dilini (sembol, gésterim) kullanma, dil bilgisi ve ifade
uygunlugu, kurulan problemin kazanimlara uygunludu, problemdeki veri miktari ve nitelidi, kurulan
problemin ¢ozilebilirligi, problemin 6zgunligi ve 6grenci tarafindan ¢ézilme durumu kriterlerine gore
ortaya gikariimigtir. Ogrencilerin yiizdelerle ilgili serbest problem kurma durumlarinda kendilerini daha
rahat hissettikleri ve bu nedenle 6zellikle yari yapilandiriimis problem kurma durumlarina gére serbest
problem kurma durumlarinda problem kurma diizeylerinin daha yiksek oldugu goériimuUstir. Neticede
Ogrencilerin sadece problem ¢dzebilen degil ayni zamanda problem kurabilen bireyler olmalari
saglanarak, ug¢ farkli durumda kurulan problemler sayesinde ylzdelere iliskin kazanimlar etkin bir
sekilde degerlendirilebilir. Ayrica problem kurma surecinin matematiksel bilgiyi anlamlandirmada etkili
bir yol oldugu distnildiginde, égdrencilerin ylzdelerle ilgili problem kurma etkinlikleri ile daha fazla
deneyim yasamalari saglanarak yizdeler konusunun daha iyi kavranmasina yardimci olunabilir.
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Giris

Problem kurma, matematik egitimi arastirmalarinda Uzerinde dnemle durulan bir
ogretim yontemi ya da 6grenme aktivitesi olarak ele alinmaktadir (Cai ve Hwang, 2021; Chen
ve Cai, 2020; Zhang ve Cai, 2021). Problem kurma etkinlikleri 6grencinin aktif katilhimi
sayesinde vyaptigi matematikten zevk almasina, matematigi anlamlandirmasina ve
matematie deger vermesine firsat verir (Ellerton, 2013). Yapilan arastirmalarda problem
kurma becerisinin bireylerin duyussal ve bilissel slreclerine katki sagladigi vurgulanmistir
(Brown ve Walter, 2004; Cai ve Hwang, 2002). Modelleme, durumlar arasi iliski kurma, 6z-
dizenleme, tahmin, iletisim kurma, akil ylritme gibi becerilerin gelisimi agisindan problem
kurma etkinlikleri dGnemli bir yere sahiptir (Cai ve digerleri, 2013, 2015; Silver ve Cai, 2005).
Problem kurma ayni zamanda vyaraticiigin énemli bir gdstergesidir ve akil ydritme,
iliskilendirme ve problem ¢ézme gibi diger matematiksel becerilerin gelistiriimesine yardimci
olur (Arikan ve Unal, 2013). Lavy ve Bershadsky’e (2002) gére, problemin bir adimini olusturan
¢6zim asamasi 6nemli bir beceri iken yeniden inga etme ya da problem kurma asamasi bir
Ust beceri isidir. Aslinda, problem kurma becerisi, ¢6zim slrecini de icine alan daha Ust diizey
bilissel performans gerektiren eylemler sirecidir (Bonotto ve Santo, 2015). Problem ¢ézme
kadar problem kurma da bireylerin disinme sireglerinde énem kazanan konulardan biri
olmustur (Ev-Cimen ve Yildiz, 2018). Bu nedenle, problem kurmanin bir amaci égdrencileri
6zgun deneyimlerle ihtiya¢c duyacaklari matematiksel dlisiinme sirecine hazirlayarak onlara
kesfetme, varsayimlarda bulunma ve anlamli problemler olusturma olanaklari saglamaktir
(Singer ve digerleri, 2015).

Problem kurma etkinliklerinin yer verildigi derslerde problem yapisinin daha iyi analiz
edildigi, ¢6zime daha hizli ulasildigi goérdlmustir (Bonotto, 2009). Fidan (2008)
arastirmasinda derslerde ne kadar ¢ok problem kurma gérevlerine yer verilirse problem ¢ézme
surecinin bir o kadar kolay olacagini belirtmistir. Matematik Ogretmenleri Ulusal Konseyi
(National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 1989) problem ¢dézmeye ek olarak
problem kurma calismalarina da 6zen goésterilmesi yoniinde onerilerde bulunmustur. Milli
Egitim Bakanligi [MEB] matematik dersi 6gretim programinda cegitli 6grenme alanlarindaki
ilgili birgok kazanimin agiklamalarinda, “problem kurmaya yonelik galismalara da yer verilir’ ve
“‘en ¢ok iki islem gerektiren problem kurma calismalarina da yer verilir’ vurgusuna
rastlanmaktadir (Milli Egitim Bakanhgi, 2018). Bu baglamda problem kurmanin matematik
ogretiminde hedeflenen davraniglari 6grencilere kazandirmak igin tercih edilen bir yéntem
veya teknik oldugu ve kazandirilmasi amaclanan beceriler arasinda problem kurma becerisinin
yer aldi§i soylenebilir (Kilpatrick, 1987; Silver, 1994).

Kavramsal Gergeve ve ilgili Literatiir
Problem Kurma

Matematik egitimi ile ilgili yapilan arastirmalarda problem kurma cesitli sekillerde
tanimlanmaya calisilmistir. Dunckere (1945) gére mevcut bir durumun tekrar gézden
gegcirilerek yapilandiriimasi ya da hali hazirda olan problem disinda bir problemin olusturulmasi
problem kurma olarak isimlendirilmistir. Leung (2013) problem kurmayi, 6ne surllen bir
problem igeriginin degistiriimesi ya da gdsterilen bir durumdan yararlanilarak matematiksel bir
gucligl ifade etme olarak tanimlamigtir. Silver (1994), problem kurmayi iki sekilde
aciklamistir. Bunlardan biri elimizde yer alan bir problemi dikkate almak digeri ise probleme ait
olan ¢6zimu g6z 6nunde bulundurmaktir. Bu ylzden, problem kurma bahsedildigi sekliyle
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problemi tekrar yapilandirma ve ayni zamanda yeniden bir problem Uretme aktivitesidir. Ancak
problem kurmanin problem ¢dézme becerisiyle bir tutulmamasi gerektigi, problem kurmanin
¢6zUm odakl yaklasimin da 6tesinde Uretme odakli bir beceri tlrd oldugu belirtiimistir (Dede
ve Yaman, 2005). Bir bagka deyisle mevcut problemin ¢ézilebilir olmasi igin yapilabilecek
dizenlemelerdir. Silver (2013), verilen bir problemin tekrar olusturuima amacinin o probleme
farkl agilardan bakarak ¢6ziime daha ¢ok yaklagsmak igin tercih edilen bir yontem oldugunu
ifade etmigstir. Stoyanova ve Ellerton (1996) icin problem kurma, bireyin matematiksel olarak
sahip oldugu tecribelerle birlikte mevcut durumlar hakkinda distnmesi ve bu distncelerini
bir matematiksel probleme donustirme seklidir. Bu arastirmada da &grencilerin kendi
distinceleri ile verilen durum ya da olaylara uygun problem kurmasi amaglandigindan
Stoyanova ve Ellerton’nin (1996) problem kurma stratejilerinden yararlanilacaktir.

Problem kurmayla ilgili yapilan tanimlamalara bakilacak olursa problem kurma sireci
problemin ¢ézUiminl yapmadan 6nce, ¢d6zUmU gerceklestirme sirasinda ya da ¢ézimi
yaptiktan sonra dahi olusabilir. Problem kurma surecine girildiginde problemin hangi adimlarda
olusacagi kestirilemeyebilir. Problem kurma sireci her zaman karmasik bir problemin ¢ézimu
sirasinda baslamayabilir. Bazen plan yapma adiminda olusurken bazen de degerlendirme
basamaginda olusabilecegi ifade edilmistir (Silver, 1994). Baska bir deyisle, problemin
olusmaya baglamasi bazen gercek ya da gercek olmayan bir durumdan hareketle baglarken
bazen de Polya’nin (1957) problem ¢ézme sireciyle ilgili olusturdugu adimlardan biri olan
“‘degerlendirme” adiminda bazi degisikliklere gidilirken olusabilir. Gonzales’e (1998) gore
problem kurma sireci, Polya’nin olusturdugu problem ¢ézme adimlarinin en sonuna besinci
adim olarak eklenmesiyle yerini alir. Bu agidan bakildiginda, 6gretim programlarinin amaglari
arasinda problem kurmaya yer verilmesinin 6énemli ve gerekli oldugu goéristi de deger
kazanmaktadir. Nitekim problem kurma, ilkdégretim ikinci kademe matematik dersi programinda
problem ¢c6zme basamaklarinin tamamlanmasindan sonra olusabilecek bir basamak olarak
vurgulanmigtir (MEB, 2018). ABD Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi yayinlarinda,
ogrencilerin problem kurma becerisinin 6nemine dikkat ¢ekilmis ve problem kurma matematik
yapmanin merkezinde bir aktivite olarak tanimlanmigtir (NCTM, 1989, 2000). Bir bagka érnekte
de litalya Egitim Bakanhg (Italian Ministry of Education) problem kurmanin &gretim
programlarinda bulunmasi gerektigini belirtmis ve bu baglamda revizyona gitmistir (Bonotto ve
Santo, 2015).

Literatlrde yer alan galismalar incelendiginde, matematiksel problem kurma becerileri
ve problem kurarken kullanilan stratejiler Gzerine yapilan ¢alismalarin son yillarda artis
gosterdigi gortlmektedir (Ada ve digerleri, 2020; Bevan ve Capraro, 2021; Erdodan ve Gill,
2020; Ergene, 2022; Kar ve Isik, 2014; Kilig, 2017; Mishra ve lyer, 2015; Nedaei ve digerleri,
2022; Silber ve Cai, 2021; Xu ve digerleri, 2020). Yapilan arastirmalar, matematik 6gretiminde
problem kurma etkinliklerinin 6grencilerin problem ¢dézme becerisine pozitif ydnde etki ettigini,
Ust duzey dusunme becerilerini gelistirdigini, matematige yonelik tutumlar iyilestirdigini ve
bireylerin 6zguvenlerini 6nemli Ol¢cude arttirdigini gdstermistir (Cankoy ve Darbaz, 2010;
Cetinkaya ve Soybas, 2018; English 1997; Fidan 2008; Katranci ve Sengdl, 2019; Kurt, 2015).
Ayrica bazi ¢calismalarda, dgrencilerin kurdugu problemler matematiksel yaraticilik agisindan
incelenmis ve problem kurmanin matematiksel yaraticiiga olumlu katkilar saglayabilecegi
sonucuna ulasiimigtir (Alfiana ve digerleri, 2020; Ayvaz ve Durmus, 2021; Kontorovich ve
Koichu, 2016; Leikin ve Elgrably, 2020; Pelczer ve Rodriguez, 2011). Bdylece, matematiksel
problem kurma yoluyla matematik 6gretimi ve 6grenimi bazi sinif i¢ci uygulamalar Gzerinden
kavramsallastiriimaya ¢alisiimis (Baumanns ve Rott, 2021; Cai ve Hwang, 2020, 2021; English
2020; Zhang ve Cai, 2021) ve bu baglamda 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin problem kurma
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anlayislari, becerileri ve problem kurma konusunda yasanilan zorluklar arastiriimaya
cahsilimistir (Cai ve digerleri, 2020; Chen ve Cai, 2020; Ellerton, 2013; Isik ve Kar, 2012; Isik
ve digerleri, 2011; Mallart ve digerleri, 2018; Paolucci ve Stepp, 2021).

Problem Kurma Stratejileri

Problem kurma galismalari incelendiginde kullanilan birgok farkl strateji oldugu
gorulmektedir (Ambrus, 1997; Christou ve digerleri, 2005; Silver, 1994). Stoyanova ve Ellerton
(1996) ise problem kurmayi serbest (bagimsiz/yapilandirimamis) problem kurma, yari-
yapilandirilmig problem kurma ve yapilandinimis problem kurma olmak Uzere ¢ farkh
durumda incelemistir. Serbest problem kurma durumu sunulan bir durumdan hareketle
problem olusturulma sirecidir. Serbest problem kurma etkinliklerinde égrencilerden beklenen,
verilen konu ile kendilerini kisittamadan problem kurmalaridir. Yari-yapilandiriimis problem
kurma durumu Onceki 6grenme ve tecribelerden hareketle verilen acik uclu bir
ifadenin/durumun analizinin yapilip tamamlanmasinin istendigi bir problem turaddr. Bu tar
problemlerde bazen 6grenciye bir sekil bazen de tamamlanmamis bir problem verilip problem
kurmasi beklenir. Yapilandiriimis problem kurma durumunda ise etkinliklerde verilen hazir
sorular veya problem sartlar degistirilerek 6grencilerden sunulan problemlere benzer nitelikte
farkli problemler olusturulmasi beklenir. Bu gergcevede, yapilan bu ¢alismada da égrencilerden
yapilandiriimig, yari yapilandiriimis ve serbest problem kurma durumlarinda ytzdeler konusu
ile ilgili problem kurmalari istenmistir.

Kurulan Problemlerin Degerlendirilmesi

Problem kurma etkinlikleri ve nasil uygulanacadi kadar elde edilen verilerin nasil analiz
edilecegi de dnemli dlgide degerlidir. Problem kurma Uzerine yapilan g¢alismalarda yer alan
etkinliklerin agik uglu olmasindan dolayi bireylerin olusturduklari problemler birbirinden farkh
olabilmektedir (Silver ve Cai, 2005). Kurulan problemlerin farkhlik gdstermesi bu konu Uzerine
galisan arastirmacilarin gesitli sekillerde degerlendirmeler yapmalarini saglamistir. Bazi
problem kurma galismalarinda dnceden hazirlanan degerlendirme gergeveleri kullanilirken
bazi calismalarda ise var olan dederlendirme cergeveleri gelistirilerek analizler yapilmistir.
Kurulan problemleri analiz etme ile ilgili tercih edilen degerlendirmeler incelendiginde
cogunlukla problemler; matematiksel, matematiksel olmayan, olusturulan problemlerin
mantiksal olup olmadigi, problemde verilen bilgilerin yeterliligi, gercek yasama uygunlugu, dil
bilgisinin dogru kullanilip kullaniimadidi, istenilen konuya/yapiya uygun olup olmadigi seklinde
oldugu gorilmustir (Grundmeier, 2003; Kaba ve Senglil, 2016; Kar ve Isik, 2014; Leung ve
Silver, 1997; McAllister ve Beaver, 2012; Silver ve Cai, 1996, 2005).

Ozgen ve digerleri (2017) ise aragtirmalarinda matematiksel bir problemde bulunmasi
gereken niteliklere odaklanarak kurulan problemlerin dederlendirme kriterlerini, matematik
dilini (sembol, goésterim) kullanma, dil bilgisi ve ifade uygunlugu, kurulan problemin
kazanimlara uygunlugu, problemdeki veri miktari ve niteligi, kurulan problemin ¢ézllebilirligi,
problemin 6zgunligu ve o6grenci tarafindan ¢ozilme durumu olarak belirlemislerdir. Bu
arastirmada kurulan problemleri analiz ederken Ozgen ve digerlerinin (2017) dikkate aldiklari
bu degerlendirme kriterleri kullanilacaktir. Bunun tercih edilmesinin sebebi, dikkate alinan bu
kriterlerin birgok arastirmacinin bu konuyla ilgili galismalarinda yer alan ortak degerlendirme
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kriterlerin ayrintili olarak incelenmesi ile olusturulmus olmasidir (Cai ve digerleri, 2015; Celik
ve Gller, 2013; Katranci, 2014; Silver ve Cai, 1996, 2005; Sonay-Polat, 2009; Yildiz, 2014).

Problem Durumu

Problem kurma matematik derslerinde genellikle her konuda gerceklestirilebilecek bir
aktivitedir. Matematik 6gretim programinda yer alan konularin bazilarinda daha ¢ok problem
kurma etkinliklerine yer verilirken bazi konularda daha az yer verildigi gorilmektedir.
Ogrenciler, derslerde her konuda oldugu gibi yiizdeler konusunda da ¢okca problem ¢dzme
etkinlikleriyle karsilagsmaktadir. Ylzdeler konusunda problem ¢ézme etkinliklerine daha ¢ok
yer verilmesinin sebebi gunlik hayatta sikga karsilasilan bir durum olmasindan kaynakl
olabilmektedir (Erdem ve digerleri, 2018). Ylzdeler konusunda yeteri kadar problem ¢ézme
etkinliginin bulunmasina ragmen bu konuda ulasilabilir literatiirde problem kurmayla ilgili yeteri
kadar etkinlik bulunmadigi bu nedenle de 6nem verilmesi gerektigi cikarimi yapilmistir.
Problem kurma etkinliklerinin égrencilerin biligssel ve duyussal sureglerine sagladigi faydalar
g6z 6nlnde bulunduruldugunda, yizdeler konusunun anlamlandiriimasi ¢alismalarinda bu
arastirmanin farkl bir bakis acgisi sunacagi dusinidlmektedir. Bu baglamda yapilan bu
arastirmada, “YiUzdeler konusuna yonelik hazirlanan serbest, yari yapilandiriimis ve
yapilandiriimis durumlardaki etkinliklerde sekizinci sinif &grencilerinin  problem kurma
becerileri nasildir?” sorusuna cevap aranmistir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Problem kurma etkinliklerinin bireylerde etkili bir 6grenme saglayabilecegi ifade
edilmektedir (Lin ve Leng, 2008). ElI Sayed (2002), gunlik yasamimizda karsi karsiya
kaldigimiz olaylarda matematigin yeri ve 6neminin anlasiimasinda problem kurma becerisinin
onemli bir etken oldugunu sdylemistir. Diger taraftan okullardaki matematik egitiminin asil
hedefi 6grencilerin égrendiklerini gunlik yasamlarina dahil ederek iginde bulunduklari
durumlari kolaylastirmaktir (MEB, 2018). Ogretim programinda yer alan konulardan biri olan
yuzdeler konusu da gunlik hayatta sik¢a karsilasilan konulardan biridir. Gindelik yasamda
¢ogu kez rastladigimiz ve matematik 6gretiminde 6nemli bir konumu olan ylzdeler konusunda
ogrencilerin bir takim zorluklar yasadigi bilinmektedir (Erdem ve digerleri, 2018; Gay ve
Aichele, 1997; Koay, 1998; Lembke ve Reys, 1994; Parker ve Leinhardt, 1995). Karsilasilan
gucltklerin nedeni olarak ytuzde kavraminin anlamli bir sekilde 6gretilememesi, kavramlardan
ziyade kurallarin ve algoritmalarin 6gretiimesiyle 6grencilerin islemsel kurallara bagimli
kiinmasi ve bdylelikle égrencilerin ylzde problemlerine yaklasimlarinda yaratici ve esnek
olmalarinin 6nline gecilmesi oldugu belirtiimistir (Allinger ve Payne, 1986; Sapkaya-Aktas,
2019; Van de Walle ve digerleri, 2013). Ogrencilerin daha 6nce hi¢ gérmedikleri ya da
duymadiklari bir problem tarzi karsilarina geldiginde nasil dustneceklerini bilemezler ve
¢6z0m icin fikir Gretemezler (Dede ve Yaman, 2005). Bunun igin derslerde 6grencilere her
zaman gordukleri problemler haricinde yasamlarinda karsilasabilecekleri ve onlarin yaratici
fikir Gretebilecekleri problem kurma etkinlikleri sunulabilir (Bonotto ve Santo, 2015; Brown ve
Walter, 2004). English ve Halford (1995) problem kurmayi, bireylerin problem c¢6zme
becerilerinin gelistirmesi ve diusincelerini ifade ederken yaraticiliklarinin ortaya gikmasina
olanak veren ve ayni zamanda da gelistirilebilen bir beceri seklinde acgiklamistir. Problem
kurma etkinliklerinde 6grenciler problem durumunu derinlemesine analiz edip olusturduklari
yapilar sayesinde yeni problemler kurabilme firsatini yakalamis olurlar (Akay ve digerleri,
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2006). Boylece, o6grenciler problem kurma gorevlerini yerine getirirken ele aldigi konuyu
iliskilendirerek daha iyi anlamlandirabilirler (Van Harpen ve Sriraman, 2013). Bu ylzden
problem kurma etkinliklerinde yiizdeler konusu gibi giinlik yasamda siklikla karsilasilabilecek
ve uygulanabilecek tarzda etkinliklerle dgrencilerin tanistirilmasinin yltzdeler konusunun
o6grenimine katki saglayabilecedi distntlmektedir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Yapilan bu arastirmada, 6grencilerin ytzdelerle ilgili olusturulmus problem kurma
gorevlerine yonelik sergiledikleri becerileri, matematik dilini dogru kullanabilme, dil bilgisi ve
ifade uygunlugu, kurulan problemin kazanimlara uygunlugu, problemdeki veri miktari ve
niteligi, kurulan problemin ¢ozilebilirligi, problemin 6zgunliglu ve 6grenci tarafindan ¢ézilme
durumlarina goére ayrintili bir sekilde inceleyebilmek igin nitel arastirma ydntemi tercih
edilmistir. Yildinnm ve Simsek (2018) nitel arastirmayi, ¢esitli veri toplama araclari kullanilarak
insan davranigini iginde bulundugu ortamda ¢ok yonli olarak anlamaya ¢alisan bir arastirma
olarak tanimlamaktadir. Ayrica c¢alismanin amacina uygun olarak nitel arastirma
desenlerinden biri olan durum calismasi (6rnek olay) arastirmak istedigimiz olguya en uygun
arastirma deseni olarak belirlenmigtir (Brown, 2008). Bir olayda var olan detaylari fark etmek,
olaya uygun olasi ifadelerde bulunmak, derinlemesine analiz etmek icin yararlanilan yéntemin
durum c¢alismasi olacagr belirtiimigtir (Gall ve digerleri, 2007). Durum c¢aligmasi,
sinirlandirimig  bir durumun veri gesitlemesiyle detayli incelenmesini (Yin, 2014), ayni
zamanda elde edilen verilerden yararlanarak onlari temalar halinde gruplayarak arastirma
konusu ile ilgili hedeflenenin ortaya c¢ikariimasini saglayan bir nitel arastirma yaklasimidir
(Merriam, 2013).

Arastirmanin Katilimcilar

Bu arastirmada, nitel arastirma &rnekleme vyaklasimi olan amacgh &rneklem
kullanilmistir. Amaclh érneklem, arastirmanin amacina hizmet edecek sekilde bilgi yéninden
zengin durumlarin belirlenerek ayrintili aragtirma yapilmasina olanak saglar (Patton, 2015).
Aragtirmada kolay ulagilabilir ve élglte dayali amagh 6rneklem yontemleri kullanilmistir. Olgiit
orneklemede arastirmanin verilerine uygun ve kendisinin olusturdugu bazi olgitlere gore
secim yapmasi saglanir. Calismada kullanilan problem kurma etkinlikleri yizdeler konusu ile
ilgilidir ve 6grencilerin etkinlikleri yapabilmesi icin yedinci sinif ylizdeler kazanimlarini 6grenmis
olmalari gerekmektedir. Dolayisiyla yapilan bu arastirmanin katihmcilari sekizinci sinifta
ogrenim gormekte olan 14 6grenci (10 kiz, 4 erkek) seklinde belirlenmigtir. Aragtirmada,
Patton (2015) tarafindan gelistirilen olgit 6rnekleme yontemi disinda kolay ulasilabilir
ornekleme yéntemi de kullaniimigtir. Arastirmacinin kendisine yakinligi ve galismaya hiz
kazandirmasi yoninden katilimcilarin segiminde arastirmacinin dersine girdigi siniftan
orneklem olusturulmustur. Arastirmaya katilan 6grencilerin basari durumlari yedinci sinif
matematik not ortalamalarina gére degerlendirildiginde, 0-45 arasinda 1 kisi, 45-55 arasinda
3 kisi, 55-70 arasinda 3 kisi ve 70-85 arasinda 4 kisi ve 85-100 arasinda ise 3 Kisi
bulunmaktadir. Katilimcilarin isimleri agik bir sekilde yaziimayip kodlanmigtir. Ornegin,
“Ogrenci 1” in kisaltmasi icin O1 kodu kullaniimistir. Diger katihmcilar ise, O, O3, O, ..., O1
seklinde kodlanmistir. Problem kurma galismalarinin, arastirilan konuya hakim gerekli bilgi ve
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becerilere sahip 6gretmenler tarafindan gerceklestirmesi en uygun olanidir (Korkmaz ve Giir,
2006). Bu nedenle yapilan bu ¢alismada arastirmacinin kendisi etkinlikleri ydnetmigtir.

Veri Toplama Araglari ve Siireci

Bu arastirmanin verileri arastirmacilar tarafindan yizdeler konusu ile ilgili dérdi
serbest, dordu yari yapilandiriimis ve doérda yapilandiriimig problem kurma durumlarina gére
toplam 12 etkinlik ve ardindan gercgeklestirilen yari yapilandiriimis gérismeler yoluyla uzaktan
egitim surecinde ders disi zamanlarda ¢evrimigi olarak gorintula bir dijital platform olan ZOOM
Video Konferans Sistemi araciliiyla toplanmigtir. Etkinlikler yedinci sinif yizdeler konusunda
yer alan dort kazanimi icerecek sekilde hazirlanmistir. Matematik dersi 6gretim programi
yedinci sinif yizdeler konusuna ait dért kazanim “Bir goklugun belirtilen bir ylizdesine karsilik
gelen miktarini ve belirli bir yazdesi verilen ¢oklugun tamamini bulur, (ii) Bir coklugu diger bir
coklugun ylzdesi olarak hesaplar, (iii) Bir coklugu belirli bir yizde ile arttirmaya veya azaltmaya
yonelik hesaplamalar yapar, (iv) Yuzde ile ilgili problemleri ¢dzer” (MEB, 2018, s.66)
seklindedir. Problem ¢ézme kazanimi disindaki G¢ kazanimin her biri ile ‘serbest, yari-
yapilandiriimig, yapilandiriimis’ seklinde ¢ durumda etkinlik hazirlanmistir. ‘Problem ¢ézme’
ile ilgili kazanim ise 6grencilerin olugturduklari problemlerin ¢ozulmesi istenerek her etkinlikte
yer almigtir. Ayrica ilk kazanim kapsamli oldugu igin &grencilerin olusturacaklari problem
konularina daha iyi odaklanabilmesi adina “Bir coklugun belirtilen bir yizdesine karsilik gelen
miktarini bulur” ifadesi ile “Belirli bir ylizdesi verilen ¢goklugun tamamini bulur” ifadesi ayri ayri
disunulmas ve her biri igin Gg farkh tlrde etkinlikler hazirlanmasina karar verilmistir. Serbest
problem kurma durumunda hazirlanan etkinliklerde katilimcilardan sadece verilen kazanima
goére problem olusturmalari istenmistir. Yari yapilandiriimis problem kurma durumunda ise
verilen resme gore, yarim birakilmis bir hikdyeyi kazanima uygun tamamlama veya yazilan
matematiksel islemin kullanilacagdi problemlerin olusturulmasi beklenmistir. Yapilandiriimig
problem kurma durumunda, égrencilerden kendilerine verilen problemlere benzer problemler
olusturmasi istenmigtir.

Etkinlikler olusturulurken oncelikle problem kurma alaninda yapilan galismalardan
daha sonra 6grencilere ait ders kitaplarinda yer verilen etkinliklerden, EBA (Egitim Bilisim Agi)
da bulunan iceriklerden ve yuzdeler konusu ile ilgili yapilan ¢alismalardan yararlaniimigtir.
Etkinliklere verilen 6grenci cevaplarini daha iyi anlamlandirabilmek ve analiz edebilmek adina
ogrencilerle yapilan yari yapilandiriimis gérismeler de veri toplama slrecinin bir pargasi
olmustur. Olusturulan etkinlikler ve gérisme protokoll alanda uzman bir 6gretim Uyesi ve
ortaokulda gérev yapmakta olan bir matematik 6gretmeni ile birlikte gézden gecirilmis, pilot
uygulamasinin ardindan gerekli dizenlemeler yapilmistir. Arastirmanin pilot uygulamasi
calismanin gerceklestirilecegi okulda asil uygulamaya katilmamis olan 4 tane sekizinci sinif
ogrencisiyle yapilmistir. Bu 4 6grenci yedinci sinif matematik not ortalamasi géz éninde
bulundurularak, 0-55 arasinda 1 kisi, 55-85 arasinda 1 ve 85-100 arasinda 2 égrenci seklinde
secilmigtir. Pilot uygulamada toplanan verilerle etkinliklerin 6grenci seviyelerine uygunlugu,
arastirmacinin anlatmak istediklerinin 6grenci tarafindan nasil anlagildigi ve o6grencilerin
etkinliklere kargi tutum ve davranislari dikkatle gdzden gegirilmis ve asil arastirmada
kullanilacak olan etkinlikler hazir hale getirilmigtir.

Calismanin pilot ve asil uygulamasi sekiz haftada tamamlanmistir. Asagida gosterilen
semada sirecin takip edilen asamalari gorsellestiriimistir (Bkz. Sekil 1). Calisma igin gerekli
tum izinler alinarak katilimcilara yizdeler konusunda problem kurma becerilerinin inceleneceqi
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belirtilerek gonulll bir sekilde arastirmaya dahil edilmesine 6zen gdsterilmistir. Etkinliklerden
sonra gercgeklestirilecek olan gorismelerin 6grencilerin uygun oldugu zamanlarda yapilacagi
belirtilmistir. Gorugme ve etkinliklerin yapilmasi ZOOM uygulamasi uzerinden kaydedilecegi
ve arastirmacinin o slrecte not tutacagi séylenmistir. Kaydedilen kayitlarin yalnizca ¢alisma
surecinde kullanilacagi ve 6grenci isimlerinin gizlenecegi aktarilmistir. Katilimcilara her etkinlik
basinda sesli bir sekilde etkinlik okunmus ve 6grencilerin anlayamadigi kisimlar arastirmayi
etkilemeyecek sekilde cevaplanmistir. Her 6grencinin odada yalniz olmalari gerektigi ve
yazdiklari kagidin gézikebilecedi sekilde kameralarini yerlestirmeleri istenmistir. Dolayisiyla,
katihmcilardan etkinlik sonlanana kadar yazdiklari problemleri ekrana dogru gostermeleri daha
sonra yazdiklarinin timunG okunakh bir sekilde resim olarak arastirmaciya géndermeleri
istenmistir. Ogrencilerin kamera ve mikrofonlarinin etkinlik siresince acik olmasi gerektigi
belirtiimigtir. Ogrencilere, problemlerini olusturabilmeleri ve daha sonra ¢dzebilmeleri
acisindan gerekli goérdikleri kadar sire verilmistir. Veri kaybi yasanmasini énlemek adina
ogrencilerin cevaplari arastirmaci tarafindan not edilmis ve video kayit olarak alinmistir. Ayrica
yapilan goérismeler kaydedilmis ve elde edilen verilerden galismanin bulgular kisminda
yararlaniimigtir.

Sekil 1
Pilot ve Asil Uygulama Veri Toplama Siireci
LHAFTA SHAFTA
Etkinlik 1- Etkinlik 2- Etkinlik 3 Etkinlik 1- E tkinlik 2- Etkinlik 3
2HAFTA E} 6HAFTA .
Etkinlik 4- Etkinlik 5- Etkinlik 6 E Etkinlik 4- Fkinkik 5- Etkinlik 6 ;E
IHAFTA EE THAFTA ig
Etkiulik 7- Etkinlik 8- Etkinlik 9 E: Etkinlik 7- Ftkinlik §- Etkinlik 9 )
o 4HAFTA SHAFTA
Etkinlik 10 Etkinlik 11 Etkinlik 12 Etkinlik 10-Etkinlik 11-Etkinlik 12

Veri Analizi

Bu arastirmada toplanan verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullaniimigtir.
Betimsel analiz, c¢alisma o6ncesinde belirlenen temalara gére toplanan verilerin
siniflandiriimasi, ézetlenmesi ve yorumlanmasi olarak tanimlanabilir (Yildirnm ve Simsek,
2018). Bu baglamda, Tablo 1'de goéruldigu gibi, katihmcilarin her etkinlige verdikleri cevaplarin
ve yapilan gérismelerin analizi yapilirken Ozgen ve digerlerinin (2017) gelistirmis olduklar
problem kurma becerilerini degerlendirmeye ydnelik olusturulan kriterlerden yararlaniimigtir.

Tablo 1

Kurulan Problemlerin Diizeylerini G6steren Degerlendirme Cergevesi (Ozgen ve digerleri, 2017)
Kurulan Problemin DUZEY 1 DUZEY 2 DUZEY 3 DUZEY 4
Analiz Kriterleri
(K1) Matematik dilini  Bos. Matematik dili Matematik dili Matematik dili
(sembol, gosterim (veya (veya kavramlar) (veya kavramlar)
vb.) dogru kavramlarin) dogru ancak tam ve dogru
kullanabilme kullaniminda eksik kullaniimis.

yanlislik var. kullaniimis.
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Tablo 1

(Devam)
(K2) Soru metninin Bos, metin yok Yazim yanhgi yok  Anlatim Anlatim
dil bilgisi ya da anlatim ama anlatim bozuklugu yok  bozuklugu ve
kurallarina bozuklugu veya  bozuklugu var. ama yazim yazim yanhsgi
uygunlugu, anlatim  yazim yanlisi yanligl var. yok.
bozuklugu ya da var.
yazim yanhisi igerip
icermemesi
(K3) Problemi ifade  Bos veya Problemin Problemin Problemin
ederken ya da sorunun nasil ¢6ziminde ¢bziminde ¢6ziminde
problemde ¢cozulecegi belli yapilmasi gereken yapilmasi yapllimasi
yapilmasi gereken degil. islem kazanimlara gereken islem gereken igslem
isleme uygun ama eksik-  kazanimlara kazanimlara
y6nlendirirken hatali. uygun degil uygun ve
kullanilan ama eksiksiz- eksiksiz-hatasiz.
talimatlarin hatasiz.
kazanimlara
uygunlugu
(K4) Problemin Bos, nasil Hem uygun Veriler uygun Veriler yeterli ve
¢Oziime ¢cozulecegdi belli olmayan veri- degil ya da uygun.
ulastinlabilmesi igin olmadidi icin veriler var hem de  eksik-fazla veri-
problemde yer alan  anlagilamiyor eksik- fazla veri- ifade var.

veri ifadelerin
miktari ve

veya sekil-metin
aktarimi

ifade var.

mantiksal-iglemsel yapiimadigi igin

uygunlugu ve kullanilabilir veri

sonucun anlamlihgr  yok.

(KS5) Problemin Bos veya Veriler uygun veya Veriler uygun Cozulebilir.

istenilen sonuca sekildeki veriler  yeterli ve yeterli
ulasilabilirlik matematiksel olmadigindan ya olmasina
durumu olarak metin da ifade ragmen, yazim
(coziilebilirlik) biciminde ifade eksikliginden yanlisi veya
edilmedidi icin dolayi ¢6zilemez. anlatim
¢ozllemez. bozuklugu
oldugundan
dolayi
¢bzilemez.
(K6) Problemin Bos veya tespit ~ Problem oldukca Problem Problem buyuk

metin kurgusu, edilemiyor. siradan (hep kismen orijinal  él¢tde orijinal
sonuca ulagtiracak karsilagilan (siradan klasik  (soru Uretilirken
islem basamaklari turden). soru tipinden O6zgunluk 6n
o6zgunligu ayirt plana tutulmus,
edilebilecek ders kitaplarinda
kadar 6zgun). ya da diger
kaynaklarda yer
almayan tipte bir
soru).
(K7) Kurulan Bos. Verilen ve Problemi dogru  Problemi dogru
problemin 6grenci istenenleri anlamis ¢ézim  bir sekilde
tarafindan ¢oziilme ¢6ziime yapmis ancak ¢ozmus.

durumu

uygulayamamis.

islem hatasi
var.
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Gegerlilik ve Giivenirlik

Gegerlilik, arastirmalarda yanhs yonlendirme ve bilgilerden olabildigince uzaklasip
dogru olani bulmaktir. Guvenirlik ise mevcut bilgilerin farkli arastirmacilar tarafinda da ayni
sekilde anlasilip yorumlanabilmesidir (Creswell ve Poth, 2018). Nitel arastirmalarda gecerlilik
ve guvenirlik farkh kavramlarla ifade edilir. Bu baglamda, Yildirnm ve Simsek (2018), uzun stire
etkilesim, uzman incelemesi, ¢esitleme gibi stratejileri inandiricilik (ic gecerlik) agisindan
o6nemli bulmustur. Bu ¢alismada da gesitlilik agisindan problem kurma ve kurulan problemlerin
¢6zilmesinin istendigi farkh etkinlikler ve ardindan gértiismeler yapilmistir. Arastirmaci ve
o6grenciler arasinda uzun sire etkilesim oldugu da calismanin sekiz hafta sidrmesi ile
anlasilabilir. Ayrica gerceklestirilen bir calismada verileri toplamak igin araglarin gelistiriimesi,
elde edilen verilerin bir araya getiriimesi ve bu verilerin analiz edilmesinde tutarlilik (i¢
glvenirlik) bayuk dlgide dnemlidir (Gibbs, 2018). Bu ¢alismada da etkinliklerin hazirlanmasi,
etkinliklerin uygulanmasi, verilerin toplanmasi, toplanan verilerin analizi, yorumlanmasi dabhil
her asama alan egitimi uzmani kontrolii altinda gergeklesmistir. Ayrica tim etkinlikler
hazirlanirken bir dil uzmani tarafindan incelenmistir. Ogrenciler tarafindan verilen yanitlar
dilbilgisi, yazim kurallari ve anlatim bozukluklari bakimindan degerlendirilirken bu uzman
kisinin gorusu alinarak 6grenci yanitlarinin duzeylerinin belilenmesinde yazim yanliglari ve
anlatim bozukluklari ayriminin bir dil ve anlatim uzmaninin gérisuyle yapilmasina dikkat
edilmistir. Calismanin amacina uygun olmasi igin asil calismadan énce 6n (pilot) galismanin
yapilip veri toplama araglarinin dizenlenmesine de dikkat edilmistir. Bunun yani sira, mevcut
veri sonuglarinin aktarilabilirligi (dis gegerlik) icin ayrintii betimlemenin 6nemi fazladir
(Erlandson ve digerleri, 1993). Bu nedenle, arastirmanin ¢alisma grubu, veri toplama ve
verilerin analizi asamalari detayli olarak sunulmus, calisma sirecinde hazirlanan etkinliklerin
uygulama asamasi adim adim kayit altina alinmig ve ham veri belirlenen kavram ve temalara
gore yeniden dizenlenmis sekilde okuyucuya yorum katmadan ve verinin dogasina mimkun
oldugu 6lclide sadik kalinarak aktarilmaya calisiimistir. Ayrica arastirmada ulasilan yargilarin,
yorumlarin ve onerilerin ham verilere geri gidildigi zaman teyit edilebilmesi (dis guvenirlik) icin
tim veriler saklanmistir.

Etik Konular

Bu arastirma Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi insan Arastirmalari Etik Kurulu'nun
07.01.2021 tarih ve 05 sayili Etik Kurul Onayi alinarak gerceklestiriimistir. Ayrica arastirmaya
baglamadan énce Il Milli Egitim Midurligi’nden gerekli yasal izinler alinmis, okul yetkilileri ile
gérisilip arastirma sireci ile ilgili bilgi verilmistir. Ogrencilerden ve velilerden géniilli izin
belgeleri alinmistir. Calismada katilimci olarak bulunmanin zorunlu olmadigi isterlerse
bagladiktan sonra birakabilecekleri, ¢alismadan elde edilen verilerin yalnizca bilimsel
arastirmalarda kullanilacagi, katilimci ¢alismay! birakmak istediginde ya da arastirmaci
¢ikardigi zaman var olan verilerin galismaya dahil edilmeyecegi ve gizli kalacagi, arastirma
yayinlandiginda da katilimcilarin kimlik bilgilerinin gizli tutulacagi seklinde bilgilendirmeler
yapimistir.

Bulgular

Calismada katiimci olarak secilen 6grencilerin ylizdeler konusunun kazanimlarina
uygun olarak arastirmacilarin hazirladigi etkinliklere verdikleri cevaplarin analizine bulgular
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bolimuande yer verilmistir. Etkinlik 1, Etkinlik 2 ve Etkinlik 3 “Bir coklugun belirtilen bir ylzdesine
karsilik gelen miktarini bulur.”, Etkinlik 4, Etkinlik 5 ve Etkinlik 6 “Belirli bir ylizdesi verilen
coklugun tamamini bulur.”, Etkinlik 7, Etkinlik 8 ve Etkinlik 9 “Bir goklugu diger bir coklugun
ylzdesi olarak hesaplar.” ve Etkinlik 10, Etkinlik 11 ve Etkinlik 12 “Bir ¢oklugu belirli bir ylizde
ile arttirmaya veya azaltmaya yonelik hesaplamalar yapar.” kazanimlarina gére hazirlanmigtir
(Bkz. EK1). Elde edilen bulgular serbest, yari yapilandiriimis, yapilandirilmis problem kurma
durumlarinda farkl kazanimlardan dogrudan alintilar seklinde sunulmustur.

Serbest Problem Kurma Durumunda Hazirlanan Etkinliklere Verilen Yanitlar

Etkinlik 1, Etkinlik 4, Etkinlik 7 ve Etkinlik 10 ilgili kazanimlarda serbest problem kurma
turinde hazirlanan etkinlikler olmustur. Bu etkinliklerin her birine katihmcilarin vermis olduklari
cevaplar problem kurma becerisi degerlendirme ¢ercevesine gére analiz edilmis ve frekans
degerleri Tablo 2’'de verilmigtir.

Tablo 2
Serbest Problem Kurma Durumunda Hazirlanan Etkinliklerin Degerlendirme Sonuglari

= Diizeylere Gére Ogrenci Sayilar
_.E Etkinlik 1 Etkinlik 4 Etkinlik 7 Etkinlik 10
E - N ™ < - N ™ < - N [y} < - N ™ <
N > > > > > > > > > > > > > > > >
- () (%] () (%] (] () (4] (%] (4] (%] (4] (] () (4] () ()
1] N N N N N N N N N N N N N N N N
c 3 Hee | B Hes | Hee | B Hes | > Hes | 3 3 Hee ] He] He= B 3
< (=] a (=] (=] [a] (=] (=] a (=] a (=] (=] (=] (=] (=] (=]
K1 - - - 14 2 1 -1 1 1 2 9 - 2 - 12
K2 2 5 7 5 - 2 7 3 - 4 8 - 6 8
K3 - - 10 4 - 5 2 7 4 - 8 2 - - 3 2
K4 - - 11 3 3 2 2 7 3 8 - 3 - - 2 12
K5 - 1 - 13 3 2 - 9 3 1 - 10 - - - 12
K6 - 2 12 - 3 - 11 - 3 2 9 - - 2 12 -
K7 - 3 9 3 - 1 10 2 3 1 8 1 4 7

Tablo 2’'de verilen degerler Gzerinden bakildiginda, serbest problem kurma tirindeki
etkinliklerde matematik dilini dogru kullanabilme kategorisinde (K1), Dlzey 1'de Ug, Duzey 2’de
dért, Dizey 3'te iki ve Diizey 4'te kirk alti cevap oldugu gérilmustir. Ornegin, Gorsel 1'de
O2'nin Etkinlik 1'e yazmis oldugu cevabinda matematik dilinin tam ve dogru kullanildigi
gériilmektedir. Bundan dolayi matematik dilini dogru kullanabilme kategorisinde O2'nin
kurdugu problem Diizey 4 olarak degerlendirilmistir.

Gorsel 1
O: Katilimcisina Ait Matematik Dilinin Tam ve Dogru Kullanildidi Serbest Problem Kurma Yaniti

j‘o tq“[ll.", h)" "|rll(‘..r. r'jr‘,‘.”‘)“-. Llﬁ. Cf"))‘c"fl";(‘- "
Buna gere, sini PAcki ereel Ogrerct Loy eat
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Soru metninin dil bilgisi kurallarina uygunlugu, anlatim bozuklugu ya da yazim yanhghgi
acisindan incelendigi kategori (K2) baglaminda, Dlzey 1'de sekiz, Duzey 2’de iki, Duzey 3’te
on yedi ve Dlzey 4’te otuz cevap oldugu belirlenmigtir. Yazim yanligina sahip problemlerin yer
aldigi kategoride, noktalama isaretlerinde yapilan yanhsliklar ya da eksiklikler de bu kategoride
degerlendirilmigtir. Anlatim bozuklugunun olmadidi ama yazim yanhginin bulundugu bir
probleme (Dlzey 3) Gorsel 2'de yer verilmigtir.

Gorsel 2
Or Katilimcisina Ait Yazim Yanlisi iceren Serbest Problem Kurma Yaniti

ho  Kisilik  hir otobusde  u 15| ot pepin

Otdbugde  Kag¢  eriel Sarenci vardie 0

O7, Etkinlik 4’e yazmis oldugu cevabinda “otoblisde” kelimesinde ‘te’ yerine ‘de’
hecesini kullanmistir. Ayrica ilk cimlesini “%75’i erkektir.” seklinde bitirmis ve “otoblisde”
ifadesi ile uyumsuz olmustur. Bazi kelimelerde de buyuk-kuguk harf ayrimi yapilamamigtir.
Ogrencinin yazdiklarini daha iyi yorumlayabilmek igin dncelikle her etkinlik gériismesinde
oldugu gibi bu gériismede de O7’nin kurdugu problemi okumasi istenmistir. Kurdugu problemi
okuduktan sonra 6grencinin hatasinin  farkina varmadi§i belirlenmistir.  Ogrenciye,
probleminde cliimle iginde kullandidi biiyiik harflerin nedeni sorulmustur. O, giinliik hayatta da
bazi harfleri cimle i¢cinde veya sonunda fark etmeksizin bu sekilde kullanmaya alistigini ifade
etmistir. Bunlardan dolayi O7nin cevabi dil bilgisi kategorisinde Diizey 3 olarak
degerlendirilmistir.

Kurulan problemin kazanima uygunluk kategorisi (K3) dikkate alindiginda, Dizey 1'de
dort, Dlzey 2’de bes, Dlizey 3’te yirmi ¢ ve Dlzey 4’te on bes cevap oldugu tespit edilmigtir.
Etkinlik cevaplanmamissa, yazilan problemin nasil ¢ozilecegdi belli degil veya anlasiimiyorsa
cevaplar kazanima uygunluk bakimindan Diizey 1 olarak degerlendirilmistir. Bu baglamda O4
kodlu 6grenci bu etkinlige cevap vermedigi icin bu kategoride Diizey 1’de degerlendirilmistir.
Gorsel 3'te ise O43'lin probleminde kullanilan kazanim anlasilamamaktadir. Ogrencinin yazmis
oldugu sorunun nasil g¢oziilecegi belli degildir. Bundan dolayi O43’in problemi kazanima
uygunluk kategorisinde Dlzey 1 olarak degerlendirilmistir.

Gorsel 3
O13 Katihmeisina Ait Nasil Céziilecedi Belli Olmayan Serbest Problem Kurma Yaniti
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Kurulan problemin ¢6zime ulastirilabilmesi icin problemde bulunan veri/ifadelerin
miktari, mantiksal-islemsel uygunlugu ve sonucunun anlamhligi (K4) acgisindan
degerlendirildiginde, Dlzey 1’de alti, Dizey 2’de on, Dizey 3'te on bes ve Dizey 4’te yirmi
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bes cevap oldugu gorilmustir. Hem uygun olmayan veri-verilerin hem de eksik-fazla veri-
ifadenin bulundugu problemlerden birine (Duzey 2) Gorsel 4’te yer verilmistir.

Gorsel 4

O12 Katilimeisina Ait Uygun Olmayan ve Eksik Veri Bulunan Serbest Problem Kurma Yaniti

1
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Etkinlik 7°de istenen problem kurma durumunun 6zelligi bir coklugu diger bir coklugun
ylzdesi seklinde hesaplamay saglayacak bir problem kurulmasi istenmesidir. Fakat O+, kodlu
ogrenci bir coklugu belirli bir ylzde ile azaltmaya uygun bir problem kurmustur. Gérsel 4’'te
kurulan problemde %25 degeri uygun olmayan bir veridir. CUnkl Etkinlik 7°de istenen, yluzde
ile ilgili bir soru sorulmasidir. Ayrica bir indirim problemi kurulacaksa etkinligin dogru
cevaplanabilmesi i¢in indirimden sonra olusan yeni fiyatin problemde verilmesi uygun olabilirdi.
O12'nin probleminde uygun olmayan veriler ve eksik veriler yer almaktadir. Bundan dolayi
Os2’nin  cevabi problemde veri miktari ve niteligi kategorisinde Diizey 2 olarak
degerlendirilmistir.

Serbest problem kurma tlrindeki etkinliklerde kurulan problemin c¢oézilebilirligi
kategorisinde (K5), Dlzey 1'de alti, Dizey 2'de dort ve Dizey 4’te kirk dért cevap oldugu
gériiliirken Diizey 3 seviyesinde herhangi bir cevap goriilmemistir. Ornegin, Gorsel 5'te O1+'in
kurmus oldugu problemdeki verilerin yeterli ve uygun oldugu gérilmektedir Bundan dolayi
cozilebilirlik kategorisinde O11’in problemi Diizey 4 olarak degerlendirilmistir.

Gorsel 5
O11 Katihmeisina Ait Coziilebilir Serbest Problem Kurma Yanit
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Kurulan problemin metin kurgusu, sonuca ulastiracak islem basamaklari ézgunlugu
kategorisinde (K6), Dizey 1’de alti, Dizey 2'de alti ve Diizey 3’te kirk dort cevap oldugu tespit
edilirken Dlzey 4 seviyesinde herhangi bir cevap tespit edilmemistir. Ornegin, Gérsel 6'da
Oe’'nin Etkinlik 10’a yazmis oldugu problem alistirma niteliginde bir cevap olmustur. Odrencinin
yazmig oldugu problem siradan, karsilasilan tiirden oldugu icin 6zginlik kategorisinde Dizey
2 olarak degerlendirilmigtir.
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Gorsel 6

Os Katilimcisina Ait Siradan Serbest Problem Kurma Yaniti

20'nn %5 ‘?onlasn }»‘oc(tu-?

Kurulan problemin égrenci tarafindan ¢ozilme durumu kategorisinde (K7), Dlizey 1'de
alti, Dlzey 2’de yedi, Dizey 3'te dokuz ve Dlzey 4’te otuz dort cevap oldugu belirlenmistir.
Ogrencilerin kurduklari problemleri dodru anlamlandirip islemlerini yaparken hata/hatalar
yaptiklari cevaplar Diizey 3 kategorisinde degerlendirilmistir. Ornegin, Gérsel 7’de O2'nin
kurmus oldugu problemin ¢ézimu yapilirken 200 metrelik yolun %20’si hesaplanirken yapilan
islemde bdlmenin tercih edilmesi hatali olmustur. Gériisme sirasinda O, ¢dziimde bir sayinin
yuzdesinin nasil hesaplanacagi konusunda 100 ile bélme yapildiktan sonra artis miktari olan
20 ile garpilacagini hatirladigini bu yizden 20 sayisini da ayni islemde kullandigini belirtmigtir.
Bu ylizden 200 metrelik yolun %20’si yanlis islem sonucu hatali bulunmasina ragmen O2’nin
yaniti 6grencinin problemi dogru anlamisg, ¢6zim yapmis ancak islem hatasi bulundugundan
dolayi kurulan problemin ¢6ziilme durumu kategorisinde Diizey 3 olarak degerlendirilmistir.

Gorsel 7
O:2 Katilimcisina Ait Céziimiinde Islem Hatasi Olan Serbest Problem Kurma Yaniti
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Yar1 Yapilandiriimig Problem Kurma Durumunda Hazirlanan Etkinliklere Verilen
Yanitlar

Etkinlik 2, Etkinlik 5, Etkinlik 8 ve Etkinlik 11 ilgili kazanimlarda yari yapilandiriimig
problem kurma turiinde hazirlanan etkinlikler olmustur. Bu etkinliklerin her birine katilimcilarin
vermis olduklari cevaplar problem kurma becerisi degerlendirme cergevesine gére analiz
edilmis ve frekans degerleri Tablo 3'te verilmigtir.
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Tablo 3
Yari Yapilandiriimig Problem Kurma Durumunda Hazirlanan Etkinliklerin Degerlendirme Sonuglari

= Diizeylere Gére Ogrenci Sayilari
_.E Etkinlik 2 Etkinlik 5 Etkinlik 8 Etkinlik 11
E - N (3} < - N ™ < - N [y} < - N ™ <
N > > > > > > > > > > > > > > > >
= [ [} [ [ [ (] [} [ [} Q Q Q Q [ [} [}
1] N N N N N N N N N N N N N N N N
c Hes | Hes | Hes | Hee | Hes | B Hes | 3 = He= He= He= He= He He=1 He=]
< (=] (=] [a] [a] (=] (=] (=] (=] a [a] [a] [a] [a] (=] a a
K1 1 - 2 M 4 2 1 7 9 2 - 3 2 - - 12
K2 3 1 4 6 8 1 1 4 9 1 1 3 2 - 6 6
K3 3 1 5 7 4 - 3 10 - 3 1 2 2 2 8
K4 1 - 6 4 2 2 10 3 1 - 2 4 7
K5 2 - 17 1 4 4 - 6 10 - - 4 2 - - 12
K6 1 17 1 - 6 1 7 - 10 - 4 - 2 - 12 -
K7 1 5 - 8 4 5 - 5 10 1 - 4 2 1 1 10

Tablo 3’te verilen degerler dogrultusunda, yari yapilandiriimis problem kurma tiriindeki
etkinliklerde matematik dilini dogru kullanabilme kategorisinde (K1), Dizey 1’de on alti, Dizey
2'de dort, Diizey 3'te (i¢ ve Diizey 4'te otuz li¢ cevap oldugu goriimustir. Ornegin, Gérsel 8'de
O+’in Etkinlik 8’e vermis oldugu cevabin problemden daha ¢ok alistirma niteliginde oldugu
gériilmektedir. Ogrenci sayisal verilerin neyi ifade ettigini belirtmemistir ve yiizdeligin hangi
cokluga ait oldugunun bilgisi verilmemistir. Bundan dolayr O+in cevabi matematik dili
kategorisinde Dizey 2 olarak degerlendirilmistir.

Gorsel 8
O1 Katilimcisina Ait Matematik Dilinin Yanlis Kullanildigi Yari Yapilandiriimis Problem Kurma Yaniti
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Soru metninin dil bilgisi kurallari, anlatim bozuklugu ve yazim yanlishdi agisindan
incelendigi kategori (K2) baglaminda, Dizey 1’de yirmi iki, Dizey 2’de g, Dizey 3’te on iki ve
Dizey 4’te on dokuz cevap oldugu belirlenmistir. Yazim yanlisina sahip problemlerin yer aldigi
kategoride, noktalama isaretlerinde yapilan yanlisliklar ya da eksiklikler de bu kategoride
degerlendirilmigtir. Anlatim bozuklugunun olmadidi ama yazim yanhginin bulundugu bir
cevaba (Duzey 3) Gorsel 9'da yer verilmigtir.
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Gorsel 9

Or Katilimcisina Ait Yazim Yanhisi igeren Yari Yapilandiriimig Problem Kurma Yaniti
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O7'nin probleminde noktadan sonra “birinin” kelimesinin biylk harfle baglamasi
gerekirken kiicik harfle ciimleye baslanmistir. Ogrencinin ikinci ctimlesinde “Farkli” kelimesi
kiiglik harfle baslamasi gerekirken climle iginde biyik harf ile yazildigi gériimektedir. O7'nin
probleminde anlatim bozuklugu olmamasina ragmen yazim yanhsliklari yaptigi belirlenmigtir.
Bundan dolayi O7'nin problemi dil bilgisi kategorisinde Diizey 3 olarak degerlendirilmistir.

Kurulan problemin kazanima uygunluk kategorisi (K3) dikkate alindiginda, Dizey 1'de
yirmi iki, Dizey 2’de yedi, Dizey 3’te on ve Diizey 4’te on yedi cevap oldugu tespit edilmistir.
Kazanima uygun olarak yazilmis ancak eksik ya da hatali olan bir probleme (Dlzey 2) Gorsel
10’da yer verilmistir. Etkinlik 11°de Os’in kurmus oldugu problemin istenen bir coklugu belirli bir
yluzde ile azaltma/arttirmaya ydnelik olusturulmus oldugu goérilmektedir. Ancak etkinlikte
bahsedilen hikaye buzdolabi aligverisiyken, Os mobilya aligverigi ile ilgili problem kurmustur.
Ogrencinin probleminde kullandigi farkli hikayenin sebebinin anlasiimasi icin gérisme
esnasinda bunun bir nedeninin olup olmadidi sorulmustur. Osise etkinlikte verilenlerin érnek
niteliginde oldugunu ve farkh bir problem kurmasi gerektigini anladigindan bahsetmistir.
Bundan dolayi Os'in kurdugu problem kazanima uygun ama hatali oldugdu icin Diizey 2 olarak
degerlendirilmistir.

Gorsel 10
Os Katilimcisina Ait Kazanima Uygun Ancak Hatali/Eksik Yari Yapilandiriimis Problem Kurma Yaniti
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Kurulan problemin ¢6zime ulastirilabilmesi icin problemde bulunan veri/ifadelerin
miktari, mantiksal-igslemselligi ve problemin sonucunun anlamhiigi (K4) acisindan
degerlendirildiginde, Dlzey 1'de on dokuz, Dlzey 2’'de on Ug, Dlzey 3'te yedi ve Dlzey 4’te
on dort cevap oldugu gortimustir. Ornegin, Gérsel 11'de O14'lin kurmus oldugu problemin
verileri mantiksal agidan uygun ve Etkinlik 2’de istenilenlere gore yeterlidir. Bundan dolayi
ogrencinin  cevabi mantiksal-islemsel uygunluk kategorisinde Dizey 4 olarak
degerlendirilmistir.
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Gorsel 11
O14 Katihmeisina Ait Verileri Mantiksal ve Yeterli Yari Yapilandiriimig Problem Kurma Yaniti
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Yari yapilandirimis problem kurma turindeki etkinliklerde kurulan problemin
cozllebilirligi kategorisinde (K5), Dizey 1'de on sekiz, Dizey 2'de dort, Diizey 3'te bir ve
Dulizey 4’te otuz lg¢ cevap oldugu belirlenmistir. Bos veya veriler/sekiller matematiksel olarak
ifade edilemediginden ¢bzulemeyen problem drnegine (Duzey 1) Gorsel 12'de yer verilmigtir.
O12, kurmus oldugu problemde erkeklerin sayisini belirtirken kizlarin sayisini sadece %20
olarak belirtmistir. O12, probleminde toplam égrenci sayisini sormustur. Ancak O+2’nin yazdigi
cevapta kizlarin sayisini belirlemek igin gerekli bir ¢okluk bilgisi yer almamistir. Gértiisme
esnasinda 6grenciye problemi kurduktan sonra eksiklik veya hata olabilecegini dusinip
distinmedidi soruldugunda ¢6zim yaparken zorlandigini ama eksikligin tam olarak ne
oldugunu anlayamadigini ifade etmistir. ifade eksikliginden kaynakli problem g¢éziilemez
oldugundan bu kategoride O12’nin cevabi Diizey 1’de degerlendirilmistir.

Gorsel 12

O12 Katihmeisina Ait ifade Eksikliginden Kaynakli Céziilemeyen Yari Yapilandiriimis Problem Kurma
Yaniti
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Kurulan problemin metin kurgusu, sonuca ulagtiracak islem basamaklari 6zgunligu
kategorisinde (K6), Diizey 1’de on dokuz, Dizey 2’'de iki ve Diizey 3'te otuz doért cevap oldugu
tespit edilirken Diizey 4 seviyesinde herhangi bir cevap tespit edilmemistir. Ogrencilerin
kurduklari problemlerin siradan-klasik soru tipinden ayirt edilebilecek tirden problemlerin
oldugu bu kategoride érnek bir 6grenci cevabina (Dizey 3) Gérsel 13’te yer verilmistir. O3’in
Etkinlik 8’e verdigi yanit kismen orijinal olup klasik soru tipinden ayirt edilebilecek bir problem
oldugu icin 6zgunlik kategorisinde Dlzey 3 olarak degerlendirilmistir.

Gorsel 13
Os Katilimcisina Ait Kismen Orijinal Yari Yapilandiriimig Problem Kurma Yaniti
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Kurulan problemin égrenci tarafindan ¢ozilme durumu kategorisinde (K7), Dlizey 1'de
on yedi, Dlzey 2’'de on iki, Dlzey 3’te bir ve Dlzey 4’te yirmi yedi cevap oldugu gortlmagstir.
Etkinliklerde 6grenciler istenen kazanima uygun problem kurup dogru ¢ozduklerinde veya
farkl bir kazanimda bir problem kurup dogru ¢6zim yaptiklarinda édrencilerin yanitlari ‘dogru
¢6zUm’ kategorisinde degerlendirilmistir. Dogru ¢dzim kategorisinde bulunan o&grenci
cevaplarindan birine (Diizey 4) Gérsel 14’te yer verilmistir. O, Etkinlik 11 icin kurdugu problemi
dogru ¢ézmuistiir. Bundan dolayi kurulan problemin ¢ézilme durumu kategorisinde O4’(in
yaniti Dizey 4 olarak degerlendirilmistir.

Gorsel 14
O+ Katilimcisina Ait Céziimii Dogru Yapilan Problem Kurma Yaniti
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Yapilandiriimis Problem Kurma Durumunda Hazirlanan Etkinliklere Verilen
Yanitlar

Etkinlik 3, Etkinlik 6, Etkinlik 9 ve Etkinlik 12 ilgili kazanimlarda yapilandiriimis problem
kurma turinde hazirlanan etkinlikler olmustur. Bu etkinliklerin her birine katilimcilarin vermis
olduklari cevaplar problem kurma becerisi degerlendirme ¢ergevesine gore analiz edilmis ve
frekans degerleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
Yapilandiriimis Problem Kurma Durumunda Hazirlanan Etkinliklerin Degerlendirme Sonuclari

Diizeylere Gére Ogrenci Sayilar

ks

2 Etkinlik 3 Etkinlik 6 Etkinlik 9 Etkinlik 12

E - N ™ < - N (32 < - N o™ < - N (32 <
N > > > > > > > > > > > > > > > >
- (] (] (] (] (] (] (] (] (] (] (] (] (] (] (] (]
© N N N N N N N N N N N N N N N N
c He= He=1 Hee He=) H=] He=] =1 =] H=] H=] H=] =] =] H=] g1 g1
< (=] (=] (=] (=] (=] (=] (=] (=] (=] (=] (=] (=] o (=] (=] (=]
K1 1 1 1 11 6 - - 8 7 - 2 5 1 - 1 12
K2 5 2 3 4 6 - 5 3 7 - 3 4 1 - 6 7
K3 2 1 4 6 - 2 6 7 2 1 4 1 1 2 10
K4 3 - 4 6 1 - 7 7 3 - 4 1 1 4 8
K5 1 1 2 10 6 - - 8 7 2 - 5 2 - - 12
K6 2 - 12 - 6 - 8 - 7 - 7 - 2 - 12 -
K7 2 2 - 10 6 2 - 6 7 2 - 5 2 4 1 7

Tablo 4’te verilen degerler géz 6nune alindiinda, yapilandiriimis problem kurma
turdndeki etkinliklerde matematik dilini dogru kullanabilme kategorisinde (K1), Dizey 1’de on
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bes, Dlzey 2'de bir, Duzey 3'te dort ve Dlzey 4’te otuz alti cevap oldugu goértulmustar.
Matematik dilinin veya kavramlarin kullaniminda yanlighk bulunan problem 6rnegine (Duzey
2) Gorsel 15'te yer verilmistir.

Gorsel 15
O12 Katilimcisina Ait Matematik Dilinde Yanlisliklar Bulunan Yapilandirilmis Problem Kurma Yaniti
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O12'nin kurdugu problemde Etkinlik 3'te verilen probleme benzer bir yapida yaziimaya
cahsilmis ancak U¢ kardesin ayni okulda oldudu ve okullarindan para istendigi anlatilirken
“getirdigi para 70 tlI” ifadesi ile tekil kisi eki kullaniimistir. 70 TL paranin kag kisiye ait oldugu
anlagilamamaktadir. Bunun Uzerine yapilan gérigsmede 6grenciye yazdigi problemde “getirdigi
para 70 tI” ifadesiyle ne anlatmak istendigi sorulmustur. Q12 ise Ece, Yesim ve Mert kardeslerin
hepsinin birlesip 70 TL goétireceklerini ama yazarken matematik dilini kullanarak bunu kurdugu
problemde nasil belirtecegine karar veremedigini séylemistir. Ayrica para biriminin klguk
harflerle yazilmis olmasi para biriminin ifade edilmesinde yanlisliklar oldugunun gdstergesidir.
Bundan dolayr matematik dilinin kullaniminda yanlisliklar bulunan bir cevap olarak
degerlendirilen Os2’nin yaniti matematik dilini (sembol, gdsterim vb.) dogru kullanabilme
kategorisinde Dizey 2 olarak degerlendirilmistir.

Soru metninin dil bilgisi kurallari, anlatim bozuklugu ve yazim yanlishdi agisindan
incelendigi kategori (K2) baglaminda, Dizey 1°de on dokuz, Diizey 2'de iki, Diizey 3'te on yedi
ve Dizey 4’te on sekiz cevap oldugu belirlenmistir. Yazim yanlisina sahip problemlerin yer
aldigi kategoride, noktalama isaretlerinde yapilan yanhigliklar ya da eksiklikler de bu kategoride
deg@erlendirilmistir. Anlatim bozuklugunun olmadigi ama yazim yanlisinin bulundugu bir
probleme (Dizey 3) Gorsel 16’da yer verilmigtir.

Gorsel 16
O+ Katilimcisina Ait Yazim Yanligi Igeren Yapilandiriimis Problem Kurma Yaniti
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Os'lin Etkinlik 6’'ya yazmis oldugu cevabinda biyiik ve kigiik harf ayrimina dikkat
etmedigi gortlmektedir. Ogrencinin climlelerinde yer alan “Tarla, Traktor” kelimelerinin climle
icinde kicuk harfle baslamasi gerekirken buylk harfle baslatiimis olmasi bir hatadir. Ayrica
“Birgiftci, Tarlayagitmekigin, gittiktensonra, dahagitmis” kelimelerini 6grencinin birlegik yazdigi
fark edilmigtir. Gorisme sirasinda 6grenciye, “Problemi tekrar kurman istense nasil bir
degisiklik yaparsin?” sorusu yodneltiimistir. Buna karsilik Oa, “...birlesik kelimeleri ayri yazarsam
daha gtizel olabilir. Sanirm bu sekilde daha dogru olacaktir.” seklinde ifade etmistir. O4'lin
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problemini kurarken anlatim eksikligi yapmadigi ancak yazim hatalari yaptigi saptanmistir.
Bundan dolayi O4’tin cevabi dil bilgisi kategorisinde Diizey 3 olarak degerlendirilmistir.

Kurulan problemin kazanima uygunluk kategorisi (K3) dikkate alindiginda, Dizey 1'de
on alti, Dizey 2’'de dort, Dizey 3'te dokuz ve Dlizey 4'te yirmi yedi cevap oldugu tespit
edilmigtir. Ornegin, Gérsel 17°de O14’lin Etkinlik 9 igin kurmus oldugu problemin ilgili kazanima
uygun oldugu belirlenmistir. Bundan dolayi O+4’lin problemi kazanima uygunluk kategorisinde
Duzey 4 olarak degerlendirilmigtir.

Gorsel 17
O14 Katihmeisina Ait Kazanima Uygun Yapilandiriimis Problem Kurma Yaniti

Etkine 9
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Kurulan problemin ¢dziime ulastirilabilmesi icin problemde bulunan veri/ifadelerin
miktari, mantiksal-igslemselligi ve problemin sonucunun anlamhiigi (K4) acgisindan
degerlendirildiginde, Dlzey 1’de on yedi, Dlzey 2’de bes, Dlizey 3’te sekiz ve Dizey 4’te yirmi
alti cevap oldugu goérilmastir. Problemi ¢éziime ulastiracak verilerin uygun olmadigi ya da
eksik-fazla veri (ifade) iceren problemlerden birine (Diizey 3) Gorsel 18’de yer verilmistir. Og’un
kurmus oldugu problem Etkinlik 12’ye uygun olmasina ragmen un ve yagin taneyle belirtiimesi
eksik ifade olarak degerlendirilmistir. Sayilamayan urlnlerin paket veya kg olarak belirtiimesi
daha uygun olacagi dusunulmektedir. Bundan dolayi verilerin niteligi ve miktari kategorisinde
Og’'un kurdugu problem Diizey 3 olarak degerlendirilmistir.

Gorsel 18
Oy Katilimcisina Ait Eksik ifadenin Bulundugu Yapilandirilmis Problem Kurma Yaniti

&'r mackekie dqulam xYP -‘,,C{;,,-m) vilara  Tse 9;25- andicin
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Yapilandirilmis problem kurma turtindeki etkinliklerde kurulan problemin ¢dzulebilirligi
kategorisinde (K5), Dlzey 1’de on alti, Dizey 2°de g, Dizey 3’te iki ve Dlzey 4'te otuz bes
cevap oldugu belirlenmistir. Verilerin uygun ve yeterli olmasina ragmen yazim yanlisl veya
anlatim bozuklugu oldugundan dolayi ¢ézilemeyen (Dlzey 3) problem 6rnegine Gorsel 19'da
yer verilmistir. O7nin kurdugu problemde peynir ve zeytinin taneyle hesabinin yapilmasinin
anlamsiz oldugundan, bunun yerine paket ya da gram ifadeleri gibi birimler Gzerinden
hesaplama yapilmasi gerektiginden anlatim eksikligi oldugu goértulmektedir. Bundan dolayi
¢ozilebilirlik kategorisinde O7'nin kurdugu problem Diizey 3 olarak degerlendirilmigtir.
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Gorsel 19
Or Katilimcisina Ait Verilerin Eksik Oldugu Yapilandiriimig Problem Kurma Yaniti
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Kurulan problemin metin kurgusu, sonuca ulastiracak iglem basamaklari 6zgunligu
kategorisinde (K6), Diizey 1’de on yedi ve Diizey 3’'te otuz dokuz cevap oldugu tespit edilirken
Diizey 2 ve Diizey 4 seviyelerinde herhangi bir cevap tespit edilmemistir. Ogrencilerin
kurduklari problemlerin siradan-klasik soru tipinden ayirt edilebilecek tirden problemlerin
oldugu bu kategoride érnek bir dgrenci cevabina (Diizey 3) Gérsel 20’de yer verilmistir. O14'0in
Etkinlik 6 icin kurdugu problem kismen orijinal olup klasik soru tipinden ayirt edilebilecek bir
6zgunluk icerdigi icin Duzey 3 olarak degerlendirilmistir.

Gorsel 20
O14 Katilimeisina Ait Kismen Orijinal Yapilandiriimis Problem Kurma Yaniti
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Kurulan problemin égrenci tarafindan ¢ozilme durumu kategorisinde (K7), Dlzey 1'de
on yedi, Dlzey 2’de on, Dlzey 3’te bir ve Dlzey 4'te yirmi sekiz cevap oldugu gorilmastir.
Ogrenciler, Etkinlik 9'da istenen kazanima uygun problem kurup dogru ¢ozdiiklerinde veya
farkl bir kazanimda bir problem kurup dogru ¢6zim yaptiklarinda ‘dodru ¢6zim’ kategorisinde
degerlendirilmislerdir. Dogru ¢6zim kategorisinde bulunan égrenci cevaplarina (Dizey 4)
Gorsel 21°de verilmistir.

Gorsel 21
Os Katilimcisina Ait Cézimii Dogru Yapilan Problem Kurma Yaniti
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Og'in kurmus oldugu problemin ¢oéziimiinin dodru oldugu gériilmektedir. Kekteki
meyvelerin ylizde kaginin muz oldugu sorusuna dogru bir sekilde ¢ézim yapilmistir. Bundan
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dolayr Og’in yaniti kurulan problemin ¢dzilme durumu kategorisinde Diizey 4 olarak
degerlendirilmigtir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu calismada yuzdeler konusunun kazanimlarina yoénelik hazirlanan serbest, yari
yapilandiriimis ve yapilandiriimis durumlardaki etkinliklerde sekizinci sinif égrencilerinin
problem kurma becerileri incelenmistir. Katilimcilarin serbest problem kurma etkinliklerinde
gOstermis olduklari dizeylerin konu ya da ilgili kazanimin icerdigi bilgiye gore degistigi
soylenebilir. Ogrenciler belirtilen kazanim hakkinda yeterli bilgiye sahipse serbest problem
kurma etkinliklerinde problem kurabildikleri tespit edilmistir. Katilimcilarin en ¢ok zorlandiklari,
bos biraktiklari ya da hatali/eksik problem kurduklari, belirli bir ylzdesi verilen ¢oklugun
tamamini bulma kazanimi oldugu belirlenmigtir. Bu kazanimda 6grencilerin alisik oldugu ve
siklikla yapilan bir ¢oklugun belirli bir ylzdesini bulma eyleminin tersi bir dislince slreci
gerektiginden bos birakmanin ya da hatali cevaplarin daha ¢ok gorildigi distnilmektedir.
Bunun yani sira, katiimcilarin etkinliklerde istenilenlerin yerine getirilmesinin yeterli olacagini
distnduklerinden kisa ve basit problemler yazdiklari da gorilmustir. Nitekim Cetinkaya
(2017) sekizinci siniflarin problem kurma becerilerini inceledigi ¢alismasinda da serbest
problem kurma etkinliklerinde égrencilerin ¢ok basit problemler yazdiklarini belirtmistir. Benzer
bicimde, Ngah ve digerleri (2016) c¢alismalarinda &grencilerin gogunun basit problemler
kurduklarini tespit etmistir. Crespo (2003), 6gretmen adaylarinin kurdugu ilk problemlerin tek
adimh ve basit hesaplamalar igerdigini vurgulamistir. Bazi katilimcilarin ise bilgilerinin eksik
oldugu kazanimlarda etkinliklere uygun olacak sekilde problem olmayan bir cimle ya da
rastgele alistirma sorulari yazmay tercih ettikleri tespit edilmistir. Bu durum bazi 6grencilerin
yuzdeler konusunu gergek hayatla iliskilendirme konusunda guglik yasadigi anlamina
gelebilir. Ogrencilerin kurduklari problemlerde alistirma ézelligindeki problemlerin fazlahg
yapilan diger calismalarda da géze carpmaktadir (Crespo ve Sinclair, 2008; Doruk ve Doruk,
2019; Stickles, 2006). Etkinliklere aligtirma tarzinda cevap veren 6gdrencilerin serbest problem
kurma tdrlindeki etkinliklerde ders kitaplarinda ve diger kaynaklarda yer alan, siklikla
karsilasilan tirden problemler kurduklari goérilmastir. Ayni sekilde, TurnUklG ve digerleri
(2017) arastirmalarinda katilimcilarin genellikle diastk nitelikte problemler kurduklarini
belirlemiglerdir. Bayazit ve Kirnap-Dénmez'in (2017) calismalarinda da benzer bir sonuca
ulasiimistir. Diger taraftan, katilimcilarin blyuk bir kisminin kurduklari problemlerde dogru
¢6zUm gercgeklestirdikleri goralmustlr. Bunun sebebinin kurulacak olan problemlerin
¢6zimduyle birlikte ele alinmasi ya da verilen probleme benzer problem ¢ézme ydntemlerinin
ezberlenmesiyle rastgele islemler yapilarak dogru sonuca ulagiimasi oldugu iddia edilmistir
(Gokkurt ve digerleri, 2015). Eksiklik ya da yanliglik bulunan problemlerinin ¢dzimlerinde ise
yanlislik oldugu saptanmistir. Kisacasi 6grencilerin kurduklari problemler ya da yazdiklari
alistirma sorulari eksiksiz ise ¢ozumleri de dogru olurken kurulan problemler ya da yazilan
alistirmalar eksik veya hatali ise ¢béziimleri de benzer sekilde hatali oldugu tespit edilmistir.

Serbest problem kurma etkinliklerinde fark edildigi Uzere vyari yapilandirimis
etkinliklerde de problem yerine alistirma yazan katilimcilar olmustur. Bu tirdeki etkinliklerde
alistirma yazma egilimi verilen isleme uygun problem kurulmasinin istendigi durumlarda daha
¢ok ortaya c¢iktigi belirlenmigstir. Ayrica serbest problem kurma tirtindeki etkinliklerde oldugu
gibi yari yapilandiriimis problem kurma tdrindeki etkinliklerde de &grencilerin ders
kitaplarinda, diger kaynaklarda yer alan ve Kkarsilasilan tirden problemler kurduklari
saptanmistir. Dolayisiyla, problem kurma etkinliklerine yazilan problemlerin icerdigi hikaye
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acgisindan birbirlerine benzerlik gosterdigi gértlmustir. Ulasilan bu sonuca, benzer
calismalarin bulgularinda da rastlaniimaktadir (Arikan ve Unal, 2013; Cetinkaya ve Soybas,
2018; Koichu ve Kontorovich, 2013; Silver ve Cai, 1996). Bunun disinda, 6grencilerin
zorlandi§i bir durum Etkinlik 8’de istenildigi sekilde problem kurmak olmustur. Etkinlik 8, bir
¢oklugu diger bir ¢oklugun ylzdesi olarak hesaplamaya ydnelik bir etkinlik olup hem resim
barindirmasi hem de sonug ve islemi icermesi acisindan serbest problem kurma etkinliklerine
gore sinirlayan bir yapidadir. Bundan dolayi 6grencilerin bir kismi verilen resme uygun hikaye
olusturmaya galisirken istenilen islem ve sonuca odaklanip problem cimlelerinde yer vermekte
zorlandiklari tespit edilmistir. Genel anlamda katilimcilar tarafindan verilenlerle uyumlu bir
problem yazmanin serbest etkinliklere gére uzun zaman aldid1 ve zor geldigi belirtiimistir. Diger
bir ifadeyle, serbest problem kurma etkinliklerinden farkli olarak yari yapilandiriimis problem
kurma etkinliklerinde yarim birakilan problemi tamamlama, ya da verilen isleme uygun problem
kurulmasi beklenildiginden bazi etkinliklerde kazanimin 6grenci tarafindan bilinmesi dogru bir
problem kurmasi igin yeterli olmadigi goralmustir. Yapilan bazi calismalarda da 6grencilerin
problem kurmada sinirlandiriimadidi zaman bildikleriyle daha kolay bir sekilde problem
kurduklari, fakat hikaye ve istenenleri birlestirme noktasinda bazi kriterlere dayali problem
kurarken ise zorluk yasadiklari belirlenmistir (Onkun-Ozgiir, 2018; Ozgen ve Bayram, 2020).
Diger taraftan, yapilan bu arastirmada bazi dgrenciler ise verilen igleme ve sayilara uygun
problem kurulmasinin ya da verilen hikdye Uzerinden problem yazmanin karar vermelerine
yardimci oldudu igin islerini kolaylastirdigini da dile getirmiglerdir.

Yari yapilandiriimis problem kurma etkinliklerinde matematik dilini dogru kullanabilme
kategorisinde katilimcilar tarafindan sergilenen diizeylerin serbest problem kurma
etkinliklerine gbre daha fazla gesitlendigi géraimustir. Bunun sebebinin de yari yapilandiriimis
etkinliklerde verilerin ya da islemlerin bir kisminin veriliyor olmasindan kaynakh oldugu
disunulmektedir. Cunkd o&grencilerin - verilenlerle kendi dlslncelerini  bagdastirarak
matematiksel olarak ifade etmekte zorlandiklar fark edilmistir. Bu sonug, dgrencilerin
matematik dilini kullanmadaki yetersizlikleri ile aciklanabilir (Akarsu-Yakar ve Yilmaz, 2017).
Diger taraftan, yapilandiriimis problem kurma etkinliklerde cevap yazan katilimcilarin genelde
matematik dilini dogru kullanabildigi goérldimustir. Matematik dilini dogru kullanabilme
kategorisinde eksik ya da hatali kullanima nadiren rastlanmistir. Yapilandirilmis problem
kurma etkinlikleri benzer problem kurma etkinlikleri olarak distnulddgu igin bazi seyler
degigtirilerek cevap yazildigindan matematik dilinin de dogru kullanilabilecegi
distnulmektedir. Bundan dolayi 6grencilerin matematik dilini dogru kullanabilmede eksiklikleri
ya da hatali bilgileri varsa da yapilandiriimis etkinliklerde bunun tam olarak ortaya
¢lkarilamayacag! tahmin edilmektedir.

Bundan baska, serbest problem kurma tirinde olugu gibi yari yapilandirmis problem
kurma etkinliklerinde de problemlerini kurabilen katilimcilarin ¢ogu ¢6zimi dustnerek
problem kurdugunu soéylemislerdir. Bu sonug, Rahat-Semerci'nin (2019) galismasinda elde
edilen sonucgla benzerlik gdstermektedir. Problemin ¢oézilebilir olmasina odaklanan
katihmcilarin bazilarinin etkinlige uygun bazilarinin ise etkinliJe uygun olmayan problemler
kurdugu tespit edilmistir. Etkinlige uygun olmasina dikkat eden her katilimcinin ayni zamanda
¢cozllebilir problem kurdugu fark edilmistir. Buradan yola cikarak serbest problem kurma
etkinliklerinde oldugu gibi yari yapilandirilmis etkinliklerde de problemini ya da alistirmasini
eksiksiz yazan katilimcilarin ¢6zimini de ¢ogunlukla eksiksiz yaptigr gorilmuastir. Yapilan
galismalar bir hikaye ipucu ile sunuldugunda o6grencilerin gesitli ¢ozulebilir matematiksel
problemler kurabildiklerini géstermistir (English, 1997; Silver ve Cai, 1996; Yang ve Xin, 2022).
Diger taraftan, serbest problem kurma etkinliklerinden farkli olarak sonucun ve yapilmasi
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istenen islemin verildigi yari yapilandiriimis etkinliklerde ¢ézimden dnce problemde yer alacak
olan hikdyeye 6nem verildigi fark edilmistir. Problem kurmaya hikayeyi distinerek baslayan
bazi katilimcilar ise problemini kurduktan sonra ¢6zim kismina geldiklerinde yazdiklari
cumleleri tekrar okuma geregi duyduklarini ya da bazi katilimcilarin ¢ézimi
gerceklestiremeyince tekrar probleme dénip degisiklikler yaptiklari tespit edilmistir. Buradan
hareketle ¢6zimi disunerek problemlerini kurmaya baslayan &6grencilerin  kurduklari
problemlerden daha emin olduklari sonucuna varabiliriz. Ancak 6grencilerin bir kisminin da
sadece sonuca odaklanarak problemin hikéayesi Uzerinde yeterince durmadigi, onu g6z ardi
ettigi ve istenilen igerikte problem kuramadiklari da gériimustar.

Ayrica diger problem kurma tlrlerinde aligtirmalara rastlanirken her kazanimda yer
alan yapilandiriimis problem kurma tlrindeki etkinliklerde 6grencilerin etkinligi bos biraktigi
ya da problem kurabildigi ortaya cikmistir. Yapilandiriimis tirdeki etkinliklerde alistirmaya
rastlanmamistir. Yapilandiriimis problem kurma etkinliklerinde katilimcilar verilen probleme
benzer problemler kurarken sadece isimleri degistirmeyi, Gokkurt ve digerleri (2015)
¢alismalarinda oldugu gibi sadece sayilari degistirmeyi, problemdeki olay1 degistirmeyi ya da
birkag tanesini ayni anda degistirmeyi tercih ettikleri belirlenmistir. Yapilandiriimis etkinliklerde
kazanimi degistirerek problem kuran katilimcilar ¢cok az sayida olmustur. En ¢ok tercih edilen
ise problemin olayini degistirerek problem kurmak oldugu tespit edilmistir. Yapilandiriimig
problem kurma etkinliklerinin égrencilere kolay geldigi ancak benzer problem kurduklari igin
serbest problem kurma tirtndeki etkinliklerde daha ¢ok kendilerinin problem kurabilme
becerisini sergilediklerini diugstndikleri yapilan gérismelerden anlasiimigtir. Verilen bir
problemin 6grenciler tarafindan degistirilerek problem kurulmasi yeniden olusturmaya goére
Gur ve Korkmaz'in (2003) calismalarinda da vurguladiklari gibi 6grencilere daha kolay geldigi
belirlenmistir. Benzer problem kurma etkinligi oldugu igin katilmcilar ¢ézimuU distnmeden
neyi degistireceklerine karar vererek cevap yazdiklarini ifade etmislerdir. Bu sebeple kurulan
problemlerin dogru ¢6zUm dilzeyi serbest ve yari yapilandiriimis etkinliklere kiyasla
yapilandiriimis etkinliklerde daha az oldugu saptanmistir. Serbest ve yari yapilandiriimig
etkinliklerde kurulan bir problemin genellikle ¢ozUmunin yapildigi, ¢ézim kismini ¢ok az
katihmcinin bos birakti§gi goralirken yapilandiriimis problem kurma etkinliklerinde ise
o6grencinin kazanim hakkinda bilgisi varsa ve kurdugu problemi anlamlandirabilmisse dogru
¢6zim yaptigi tespit edilmistir. Yapilandiriimis problem kurma etkinlik tirinde kazanim
hakkinda bilgileri olmayan 6grencilerin bile benzer problemler kurabildikleri ancak ¢6zim
kisimlarini bos biraktiklari ya da hatali ¢éziim gergeklestirdikleri fark edilmistir. Diger etkinlik
turlerinde oldugunun aksine yapilandiriimis problem kurma etkinliklerinde problem dogru bir
sekilde kurulmus olsa bile ¢6zUmU yapamayan o6grencilerin oldugu gorulmustir. Kisacasi
yapilandiriimis etkinliklerde etkinligin kazanimi problem kurmayi etkilememis ancak kurulan
problemin ¢ézulebilirligini etkiledigi saptanmistir. Bu duruma, verilerin ¢evrimici olarak Zoom
uygulamasi Uzerinden toplanmasi ve o6grencilerin sekizinci sinif olmasi sebebiyle
o6grendiklerini blylk oranda unutmasi neden olmus olabilir. Nitekim &grenciler yizde
gOsterimiyle ilk olarak ortaokul besinci sinifta karsilasmakta, yedinci sinifta ise belirli bir
¢oklugu verilen yizde kadar artirma ve azaltma ile problem ¢ézme kazanimini edinmektedirler
(MEB, 2018). Dolayisliyla, yapilandiriimis problem kurma etkinliklerinde 6grencilerin istenen
kazanimda problem kurmasi istenildiginde serbest ve yari yapilandiriimis etkinliklerde oldugu
gibi kazanim bilgisi dahilinde bir beceri sergileyip sergileyemedigi tam olarak anlasilamayabilir.
Bu noktada ogrenciler bu tlr yapilandiriimis etkinliklerde kurdugu problemi ¢ozebiliyorsa
kazanim hakkinda yeterli bilgiye sahip oldugu sdylenebilir. Buna paralel olarak, Yesilova’da
(2013) galismasinda matematik dersinde basari ortalamasinin Ustlinde olan dgrencilerin
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problem ¢ézme konusunda di§er 6grencilere gore daha basarili oldugundan bahsetmektedir.
CUnkl problem kurma, 6grencilerin anlayisini ve basarisini belirlemek igin kullanilabilecek
onemli bir degerlendirme yontemidir (Silver ve Cai, 2005; Stoyanova, 1998).

Sonug olarak, yapilan bu arastirmada ylzdeler konusuna yénelik hazirlanan serbest,
yarl yapilandiriimis ve yapilandiriimis durumlardaki etkinliklerde sekizinci sinif égrencilerinin
problem kurma becerileri, matematik dilini (sembol, gdsterim) kullanma, dil bilgisi ve ifade
uygunlugu, kurulan problemin kazanimlara uygunlugu, problemdeki veri miktari ve niteligi,
kurulan problemin ¢ézulebilirligi, problemin 6zgunligu ve 6grenci tarafindan ¢ézidlme durumu
baglaminda incelenmistir. Yizde kavraminin birgok kavramla olan iligkisi matematik
ogretimindeki 6nemini daha da arttirmaktadir. Ylzde 6gretiminde tamamen islemsel kural ve
algoritmalara bagimh olmak yerine 06grencilerin ylUzde problemlerine yaklasimlarindaki
yaraticiliklarini sergileyebilecekleri ve ylizde kavraminin anlamli bir sekilde gelistiriimesine
olanak saglayabilecek problem kurma etkinliklerinin 6gretimin temelinde yer almasi énemlidir.
Diger bir ifadeyle, problem kurma slirecinin matematiksel bilgiyi anlamlandirmada etkili bir yol
oldugu distnuldiginde (Cai ve Hwang, 2020, 2021; Chen ve Cai, 2020; Zhang ve Cai, 2021),
ogrencilerin ylzdelerle ilgili problem kurma etkinlikleri ile daha fazla deneyim yasamalari
saglanarak ylzdeler konusunun daha iyi kavranmasina yardimci olunabilir. Diger taraftan,
ogrencilerin yuzdelerle ilgili serbest problem kurma durumlarinda kendilerini daha rahat
hissettikleri ve bu baglamda &zellikle yari yapilandiriimis problem kurma durumlarina goére
serbest problem kurma durumlarinda problem kurma duzeylerinin daha yuksek oldugu g6z
onlne alinacak olursa yuzdeler 6gretiminde problem kurma etkinliklerine ilk olarak serbest
problem kurma durumlariyla baslanmasi, yapilandiriimis ve o6zellikle yari yapilandiriimis
problem kurma durumlarina ise daha sonra gecilmesi 6nerilebilir. Bu dogrultuda 6grencilerin
sadece problem ¢6zebilen dedil ayni zamanda problem kurabilen bireyler olmalari saglanarak,
Ug farkh durumda kurulan problemler sayesinde ylzdelere iliskin kazanimlar etkin bir sekilde
degerlendirilebilir. Boylelikle problem kurma gorevleri, yuzdeler konusu 06gretiminde
ogretmenlerin dgrencilerin kavramsal anlayislarini gelistirmeye daha fazla zaman ayirmalari
gereken yerleri belirlemeye yardimci olmak i¢in degerli bir isleve sahip olabilir. Bu nedenle
ogrencilere problem kurabilecekleri ortamlarin saglanmasi ve kurulan problemlerin 6gretmen
tarafindan degerlendiriimesi 6nemlidir. Ayrica ylUzdelerle ilgili yapilan bu arastirma diger
matematik konulariyla da yapilarak anlamli ve etkin 6grenme icin 6grencilerin bu konularla ilgili
problem kurma becerileri hakkinda derin ve detayl bilgiler elde edilebilir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Calisma, birinci yazarin ikinci yazar danismanhginda tamamladigi yliksek lisans tezinin
bir parcasidir. ikinci yazar galismanin tim sirecinde rehberlik etmis olup, her iki yazar
calismaya esit oranda katki saglamistir.

Catisma Beyani

Yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar catismasi bulunmamaktadir.
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Ekler

EK1. Serbest, yar yapilandiriimig ve yapilandirilmig problem kurma etkinlikleri

Etkinlik 1 (Serbest problem kurma etkinligi)

Bir coklugun sadece belirtilen bir yuzdesini bulmaya yonelik ¢ézulebilen bir problem kurunuz.
Kurdugunuz problemi ¢6zinlz.

Etkinlik 2 (Yari yapilandirilmis problem kurma etkinligi)

C6ziminde sadece 60-% islemini yapmayi saglayacak bir problem kurunuz. Kurdugunuz
problemi ¢éziniz.

Etkinlik 3 (Yapilandiriimig problem kurma etkinligi)

Esra, Selin ve Dilara kardeslerin okul aligverisi igin gittikleri bir kirtasiyeden aldiklari
malzemelerin toplam Ucreti 120 lira olarak hesaplanmistir. Dilara’nin aldigi okul malzemeleri toplam
hesaplanan tlcretin %30’u kadar bir fiyattir. Buna gore Dilara’nin okul malzemelerinin toplam fiyati ne
kadardir? Bu probleme benzer bir problem kurunuz. Kurdugunuz problemi ¢ozliniiz.

Etkinlik 4 (Serbest problem kurma etkinligi)

Belirli bir ylzdesi verilen ¢oklugun sadece tamamini bulmaya ydnelik bir problem kurunuz.
Kurdugunuz problemi ¢6zin(z.

Etkinlik 5 (Yari yapilandirilmis problem kurma etkinligi)

Asagidaki cizelge da haftalik ¢ézllen soru sayisi ve bu sayiya karsilik gelen yizdesi verilmistir.
Verilen bilgileri kullanarak ¢ézimuinde belirli bir ylzdesi verilen ¢oklugun sadece tamamini bulmaya
yonelik islem/islemlerin olacagi bir problem kurunuz. Kurdugunuz problemi ¢6zin(z.

Ders Adi Matematik Fen Bilimleri Tirkce
1.Hafta 60
Yiizde(%) %40

Etkinlik 6 (Yapilandiriimisg problem kurma etkinligi)

Asli Hanim, bulundugu ilgeden istanbul’a gitmek igin yola gikiyor. Yolun %16’sini gittikten sonra
kahve igmek igin mola veriyor. Eger 42 km daha gitseydi toplamda yolun %30’unu gitmis olacakti. Buna
gére Asli Hanimin bulundugu ilge ile istanbul arasi kag km’dir? Bu probleme benzer bir problem kurunuz.
Kurdugunuz problemi ¢oziiniz.

Etkinlik 7 (Serbest problem kurma etkinligi)

Bir coklugu sadece diger bir coklugun ytzdesi olarak hesaplamaya yénelik bir problem kurunuz.
Kurdugunuz problemi ¢6zinGz.
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Etkinlik 8 (Yari yapilandirilmis problem kurma etkinligi)

Yukaridaki gorseli kullanarak 70 sayisinin sadece 1400 sayisinin %5’i oldugunu bulmaya
yonelik bir problem kurunuz ve kurdugunuz problemi ¢éziintz. Kurdugunuz problemi ¢6zinUz.

Etkinlik 9 (Yapilandiriimig problem kurma etkinligi)

Nursen kiglari soguktan ellerinin ¢atlamasindan ¢ok rahatsizlik duydudu igin eczaneye gidip
durumunu anlatmig ve bitkisel bir krem istemigtir. Eczacinin verdidi kremin icerigini incelediginde ise
icerisinde en ¢ok bulunan t¢ madde dikkatini gekmistir. Bu Gi¢ maddenin Cizelgesi asagida verilmistir.
Buna goére kremin ylzde kagi papatya 6zidur? Bu probleme benzer bir problem kurunuz. Kurdugunuz
problemi ¢oziinlz.

Lavanta yagi(ml) 10
40 mi Papatya 6zii(ml) 8
Bugday 6zu(ml) 6

Etkinlik 10 (Serbest problem kurma etkinligi)

Bir ¢coklugu sadece belirli bir yiizde ile arttirma ya da azaltmaya yonelik bir problem kurunuz.
Kurdugunuz problemi ¢oziiniz.

Etkinlik 11 (Yari yapilandiriimig problem kurma etkinligi)

Asli Hanim bozulan buzdolabini degistirmek icin bir beyaz esya magazasina gitmistir. Birgok
farkli markanin buzdolabi fiyatlarini incelemistir...

Yukarida ki yarim birakilmig problemi ¢éziiminde bir goklugu belirli bir yiizde ile arttirma ya da
azaltma ile ilgili islem ya da islemlerin bulundugu bir problem olarak tamamlayiniz. Kurdugunuz problemi
¢ozinuz.

Etkinlik 12 (Yapilandirilmis problem kurma etkinligi)

Bir magazada pantolonlara %30 indiririm, kazaklara ise %25 indirim uygulanmaktadir. Etiket
fiyati 190 lira olan pantolonlardan 2 tane, etiket fiyati 70 lira olan kazaklardan 4 tane alan Burak toplam
kag lira 6der? Bu probleme benzer bir problem kurunuz. Kurdugunuz problemi ¢o6ziniz.

Yapilan bu calismada yuzdeler konusunun kazanimlarina ydnelik hazirlanan serbest, yari
yapilandiriimig ve yapilandirilmis durumlardaki etkinliklerde sekizinci sinif 6grencilerinin problem kurma
becerileri incelenmisgtir.

106



AJESI, 2023; 13(1): 79-117 Karahan Doguz ve Geng

Kaynakg¢a

Ada, K., Demir, F. ve Oztlirk, M. (2020). Altinci sinif grencilerinin problem kurma becerilerinin
incelenmesi: Bir durum galismasi. Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Dergisi, 11(1), 210-
240. hitps://doi.org/10.16949/turkbilmat.629625 adresinden 09.01.2021 tarihinde erisilmigtir.

Akarsu-Yakar, E. ve Yiimaz, S. (2017). 7. sinif 6grencilerinin cebire yonelik gergek yasam durumlarini
matematiksel ifadelere doniistiirme siirecindeki matematiksel dil becerileri. inénii Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18(1), 292-310. https://doi.org/10.17679/inuefd.306995 adresinden
10.02.2021 tarihinde erisilmistir.

Akay, H., Argun, Z. ve Soybas, D. (2006). Problem kurma deneyimleri ve matematik 6gretiminde acik-
uclu sorularin kullanimi. Kastamonu Egitim Dergisi, 14(1), 129-146.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/kefderqgi/issue/49106/626664 adresinden 25.12.2020 tarihinde
erigilmistir.

Alfiana, L., Pasadeta, C. M. M., & Irawati, Y. (2020). Improving mathematical creativity through
problem posing learning model of algebra in junior high school. PRISMA, Prosiding Seminar
Nasional Matematika iginde (3. Cilt, ss. 285-289).
https://journal.unnes.ac.id/sju/index.php/prisma/article/view/37829 adresinden 20.02.2021
tarihinde erigilmigtir.

Allinger, G. D., & Payne, J. N. (1986). Estimation and mental arithmetic with percent. H. L. Schoen
(Ed.), Estimation and mental computation iginde (ss. 141-155). National Council of Teachers
of Mathematics.

Ambrus, A. (1997). Problem posing in mathematics education. P. Kansanan (Ed.), Discussions on
some educational issues iginde (ss. 5-19). Helsinki University, Department of Teacher
Education.

Arikan, E. E., & Unal, H. (2013). Problem posing and problem solving ability of students with different
socio economics levels. International Journal of Social Science Research, 2(2), 16-25.
https://dergipark.org.tr/tr/publ/ijssresearch/issue/32876/365290 adresinden 15.12.2020
tarihinde erigilmigtir.

Ayvaz, U., & Durmus, S. (2021). Fostering mathematical creativity with problem posing activities: An
action research with gifted students. Thinking Skills and Creativity, 40, 100846.
https://doi.org/10.1016/j.tsc.2021.100846 adresinden 23.11.2021 tarihinde erigilmistir.

Baumanns, L., & Rott, B. (2021). Rethinking problem-posing situations: A review. Investigations in
Mathematics Learning, 13(2), 59-76. https://doi.org/10.1080/19477503.2020.1841501
adresinden 28.04.2021 tarihinde erisilmigtir.

Bayazit, I. ve Kirnap-Dénmez, S. M. (2017). Ogretmen adaylarinin problem kurma becerilerinin
orantisal akil yariitme gerektiren durumlar baglaminda incelenmesi. Tliirk Bilgisayar ve
Matematik Egitimi Dergisi, 8(1), 130-160.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/turkbilmat/issue/27238/303759 adresinden 11.05.2020 tarihinde
erisilmistir.

Bevan, D., & Capraro, M. M. (2021). Posing creative problems: A study of elementary students’
mathematics understanding. International Electronic Journal of Mathematics Education, 16(3),
em0654. https://doi.org/10.29333/iejme/11109 adresinden 18.09.2021 tarihinde erisilmigtir.

Bonotto, C. (2009). Working towards teaching realistic mathematical modelling and problem posing in
Italian classrooms. L. Verschaffel, B. Greer, W. Van Dooren & S. Mukhopadhyay (Eds.).
Words and worlds: Modelling verbal descriptions of situations iginde (ss. 295-313). Sense
Publications. https://doi.org/10.1163/9789087909383 019 adresinden 08.02.2021 tarihinde
erisilmistir.

Bonotto, C., & Santo, L. D. (2015). On the relationship between problem posing, problem solving, and
creativity in the primary school. F. M. Singer, N. F. Ellerton & J. Cai (Eds.), Mathematical
problem posing. From research to effective practice iginde (ss. 103-123). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-1-4614-6258-3 adresinden 07.02.2021 tarihinde erigilmistir.

107



AJESI, 2023; 13(1): 79-117 Karahan Doguz ve Geng

Brown, P. A. (2008). A review of the literature on case study research. Canadian Journal for New
Scholars in Education, 1(1), 1-13.
https://journalhosting.ucalgary.ca/index.php/cinse/article/view/30395 adresinden 10.06.2021
tarihinde erigilmistir.

Brown, S. I., & Walter, M. |. (2004). The art of problem posing. (3. Baski). Psychology Press.
https://doi.org/10.4324/9781410611833 adresinden 20.12.2020 tarihinde erigilmistir.

Cai, J., & Hwang, S. (2002). Generalized and generative thinking in US and Chinese students’
mathematical problem solving and problem posing. The Journal of Mathematical Behavior,
21(4), 401-421. https://doi.org/10.1016/S0732-3123(02)00142-6 adresinden 11.11.2021
tarihinde erigilmigtir.

Cai, J., & Hwang, S. (2020). Learning to teach through mathematical problem posing: Theoretical
considerations, methodology, and directions for future research. International Journal of
Educational Research, 102, 101391. https://doi.org/10.1016/].ijer.2019.01.001 adresinden
17.10.2021 tarihinde erigilmistir.

Cai, J., & Hwang, S. (2021). Teachers as redesigners of curriculum to teach mathematics through
problem posing: conceptualization and initial findings of a problem-posing project. ZDM—
Mathematics Education, 53(6), 1403-1416. https://doi.org/10.1007/s11858-021-01252-3
adresinden 16.10.2021 tarihinde erisilmigtir.

Cai, J., Chen, T, Li, X, Xu, R., Zhang, S., Hu, Y., ... & Song, N. (2020). Exploring the impact of a
problem-posing workshop on elementary school mathematics teachers’ conceptions on
problem posing and lesson design. International Journal of Educational Research, 102,
101404. https://doi.org/10.1016/].ijer.2019.02.004 adresinden 16.10.2021 tarihinde erisilmistir.

Cai, J., Hwang, S., Jiang, C., & Silber, S. (2015). Problem-posing research in mathematics education:
Some answered and unanswered questions. F. M. Singer, N. F. Ellerton, & J. Cai (Eds.),
Mathematical problem posing. From research to effective practice iginde (ss. 3-34). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-1- 4614- 6258-3 1 adresinden 17.10.2021 tarihinde erigilmistir.

Cai, J., Moyer, J. C., Wang, N., Hwang, S., Nie, B., & Garber, T. (2013). Mathematical problem posing
as a measure of curricular effect on students' learning. Educational Studies in Mathematics,
83(1), 57-69. https://doi.org/10.1007/s10649-012-9429-3 adresinden 16.10.2021 tarihinde
erisilmistir.

Cankoy, O. ve Darbaz, S. (2010). Problem kurma temelli problem ¢ézme 6gretiminin problemi anlama
basarisina etkisi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38, 11-24.
http://www.efdergi.hacettepe.edu.tr/shw_artcl-439.html adresinden 25.02.2021 tarihinde
erigilmistir.

Chen, T., & Cai, J. (2020). An elementary mathematics teacher learning to teach using problem
posing: A case of the distributive property of multiplication over addition. International Journal
of Educational Research, 102, 101420. https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.03.004 adresinden
22.03.2021 tarihinde erigilmistir.

Christou, C., Mousoulides, N., Pittalis, M., Pitta-Pantazi, D., & Sriraman, B. (2005). An empirical
taxonomy of problem posing processes. Zentralblatt fiiur Didaktik der Mathematik, 37(3), 149-
158. https://doi.org/10.1007/s11858-005-0004-6 adresinden 12.01.2021 tarihinde erigilmistir.

Crespo, S. (2003). Learning to pose mathematical problems: Exploring changes in preservice
teachers' practices. Educational studies in Mathematics, 52(3), 243-270.
https://doi.org/10.1023/A:1024364304664 adresinden 05.11.2022 tarihinde erigilmistir.

Crespo, S., & Sinclair, N. (2008). What makes a problem mathematically interesting? Inviting
prospective teachers to pose better problems. Journal Mathematics Teacher Education, 11(5),
395-415. https://doi.org/10.1007/s10857-008-9081-0 adresinden 05.11.2022 tarihinde
erisilmistir.

Creswell, J. W., & Poth, C. N. (2018). Qualitative inquiry and research design: Choosing among five
approaches (4. Baski). Sage Publications.

108



AJESI, 2023; 13(1): 79-117 Karahan Doguz ve Geng

Celik, D. ve Giiler, M. (2013). ilkgretim 6. sinif dgrencilerinin gercek yasam problemlerini ¢gdzme
becerilerinin incelenmesi. Dicle Universitesi Ziya Gékalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20, 180-195.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/zgefd/issue/47944/606580 adresinden 20.01.2021 tarihinde
erigilmistir.

Cetinkaya, A. (2017). ilkégretim 8. sinif 6grencilerinin problem kurma becerilerinin incelenmesi. (Yayin
No. 462322) [Yiiksek lisans tezi, Erciyes Universitesi.] YOK Ulusal Tez Merkezi.
https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ adresinden erigilmistir.

Cetinkaya, A. ve Soybas, D. (2018). ilkégretim 8. sinif égrencilerinin problem kurma becerilerinin
incelenmesi. Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 11(1), 169-200.
https://doi.org/10.30831/akukeq.333757 adresinden 23.03.2021 tarihinde erigilmigtir.

Dede, Y. ve Yaman, S. (2005). Matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel problem kurma ve
problem ¢bzme becerilerinin belirlenmesi. Eurasian Journal of Educational Research
(EJER),18, 41-56. https://ejer.com.tr/wp-content/uploads/2021/01/ejer 2005 issue_ 18.pdf
adresinden 15.02.2021 tarihinde erisilmigtir.

Doruk, M. ve Doruk, G. (2019). Besinci sinif 6grencilerinin garpma ve bolme islemine ydnelik
kurduklari problemlerin analizi. Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(1), 1338-
1369. http://dx.doi.org/10.23891/efdyyu.2019.163 adresinden 25.01.2021 tarihinde erisilmistir.

Duncker, K. (1945). On problem-solving (L. S. Lees, Cev.). Psychological Monographs, 58(5), i-113.
https://doi.org/10.1037/h0093599 adresinden 22.01.2021 tarihinde erisilmistir.

El Sayed, R. A. E. (2002). Effectiveness of problem posing strategies on prospective mathematics
teachers' problem solving performance. Journal of Science and Mathematics Education in
Southeast Asia, 25(1), 56-69.
http://www.recsam.edu.my/sub_jsmesea/images/journals/YEAR2002/2002V0ol25N01/56-
69.pdf adresinden 03.04.2021 tarihinde erigilmistir.

Ellerton, N. F. (2013). Engaging pre-service middle-school teacher-education students in
mathematical problem posing: development of an active learning framework. Educational
Studies in Mathematics, 83(1), 87-101. https://doi.org/10.1007/s10649-012-9449-z adresinden
01.03.2021 tarihinde erigilmistir.

English, L. D. (1997). The development of fifth-grade children's problem-posing abilities. Educational
studies in Mathematics, 34(3), 183-217. https://doi.org/10.1023/A:1002963618035 adresinden
08.04.2021 tarihinde erisilmistir.

English, L. D. (2020). Teaching and learning through mathematical problem posing: Commentary.
International Journal of Educational Research, 102, 101451.
https://doi.org/10.1016/].ijer.2019.06.014 adresinden 06.04.2021 tarihinde erisilmigtir.

English, L. D., & Halford, G. S. (1995). Mathematics education: Models and processes. Lawrence
Erlbaum Associates.

Erdem, E., Ozgelik, A. ve Glrbiiz, R. (2018). 7. sinif 6grencilerinin yiizdeler konusunda yagadiklari
zorluklar ve ¢éziim énerileri. inénii Universitesi Egitim Fakiltesi Dergisi, 19(3), 638-653.
https://doi.org/10.17679/inuefd.345749 adresinden 15.02.2021 tarihinde erigilmistir.

Erdogan, F., & Giil, N. (2020). An investigation of mathematical problem posing skills of gifted
students. Pegem Journal of Education and Instruction, 10(3), 655-696.
https://doi.org/10.14527/pegegog.2020.022 adresinden 16.03.2021 tarihinde erigilmigtir.

Ergene, O. (2022). Posing probability problems related to continuous and discrete sample space.
International Journal of Mathematical Education in Science and Technology, 53(2), 311-336.
https://doi.org/10.1080/0020739X.2021.2004464 adresinden 02.11.2022 tarihinde erisilmistir.

Erlandson, D. A., Harris, E. L., Skipper, B. L., & Allen, S. T. (1993). Doing naturalistic inquiry: A guide
to methods. Sage Publications.

Ev-Cimen, E. ve Yildiz, S. (2018). Altinci sinif 6grencilerinin situn grafigine uygun problem kurma
becerilerinin incelenmesi. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakdiltesi Dergisi, 48, 325-
354. https://dergipark.org.tr/tr/pub/maeuefd/issue/39596/390346 adresinden 20.02.2021
tarihinde erigilmigtir.

109



AJESI, 2023; 13(1): 79-117 Karahan Doguz ve Geng

Fidan, S. (2008). ilkégretim 5. sinif matematik dersinde égrencilerin problem kurma galismalarinin
problem ¢ézme basarisina etkisi. (Yayin No. 219540) [Yiiksek lisans tezi, Gazi Universitesi.]
YOK Ulusal Tez Merkezi. https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ adresinden erigilmistir.

Gall, M., Gall, J., & Borg, R. (2007). Educational research: An introduction. (8. Baski). Pearson
Education.

Gay, A. S., & Aichele, D. B. (1997). Middle school students' understanding of number sense related to
percent. School Science and Mathematics, 97(1), 27-36. https://doi.org/10.1111/].1949-
8594.1997.tb17337.x adresinden 10.02.2021 tarihinde erisilmistir.

Gibbs, G. R. (2018). Analyzing qualitative data. (2. Baski). Sage Publications.
https://dx.doi.org/10.4135/9781526441867 adresinden 10.03.2021 tarihinde erigilmistir.

Gonzales, N. A. (1998). A blueprint for problem posing. School Science and Mathematics, 98(8), 448-
456. https://doi.org/10.1111/j.1949-8594.1998.tb17437.x adresinden 26.02.2021 tarihinde
erigilmistir.

Gokkurt, B., Ornek, T., Hayat, F. ve Soylu, Y. (2015). Ogrencilerin problem ¢ézme ve problem kurma
becerilerinin degerlendirilmesi. Bartin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 4(2), 751-774.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/buefad/issue/3818/51326 adresinden 10.02.2021 tarihinde
erigilmistir.

Grundmeier, T. A. (2003). The effects of providing mathematical problem posing experiences for K-8
pre-service teachers: Investigating teachers’ beliefs and characteristics of posed problems.
(Publication No. 3083732) [Doctoral dissertation, University of New Hampshire].
https://www.proquest.com/docview/305315595/1EA828E6520A49AFPQ/1?accountid=17396
adresinden 19.11.2020 tarihinde erigilmigtir.

Giir, H. ve Korkmaz, E. (2003). ilkégretim 7. sinif 6grencilerinin problem ortaya atma becerilerinin
belirlenmesi. Matematikgiler Dernegi Matematik Késesi Makaleleri.
http://www.matder.org.tr/ilkogretim-7-sinif-ogrencilerinin-problem-ortaya-atma-becerilerinin-
belirlenmesi/ adresinden 19.02.2021 tarihinde erigilmistir.

Isik, C. ve Kar, T. (2012). 7. Sinif 8grencilerinin kesirlerde toplama iglemine kurduklari problemlerin
analizi. lkégretim Online, 11(4), 1021-1035.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/ilkonline/issue/8587/106703 adresinden 27.01.2021 tarihinde
erisilmistir.

Isik, C., Kar, T., Yalgin, T., & Zehir, K. (2011). Prospective teachers’ skills in problem posing with
regard to different problem posing models. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 15, 485-
489. https://doi.org/10.1016/j.sbspro.2011 adresinden 02.11.2022 tarihinde erigilmistir.

Kaba, Y., & Sengll, S. (2016). Developing the rubric for evaluating problem posing (REPP).
International Online Journal of Educational Sciences, 8(1), 8-25.
https://iojes.net/?mod=tammetin&makaleadi=&makaleurl=IOJES 1771.pdf&key=40873
adresinden 02.03.2021 tarihinde erisilmigtir.

Kar, T. ve Isik, C. (2014). Ortaokul yedinci sinif 6grencilerinin kesirlerle ¢ikarma islemine kurduklari
problemlerin analizi. ilkégretim Online, 13(4), 1223-1239.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/ilkonline/issue/8616/107371 adresinden 20.01.2021 tarihinde
erisilmistir.

Katranci, Y. (2014). igbirligine dayali 6grenme ortamlarinda problem olusturma galismalarinin
matematiksel anlamaya ve problem ¢6zme bagarisina etkisi. (Yayin No. 372290) [Doktora
tezi, Marmara Universitesi.] YOK Ulusal Tez Merkezi. https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/
adresinden erisilmigtir.

Katranci, Y. ve Sengll, S. (2019). Ortaokul 6grencilerinin matematik problemi olusturma, matematik
problemi ¢6zme ve matematige yonelik tutumlari arasindaki iliskiler. Egitim ve Bilim Dergisi,
44(197), 1-24. http://dx.doi.org/10.15390/EB.2019.7315 adresinden 01.02.2021 tarihinde
erisilmigstir.

Kilg, C. (2017). A new problem-posing approach based on problem-solving strategy: Analyzing pre-
service primary school teachers’ performance. Educational Sciences: Theory and Practice, 17,

110



AJESI, 2023; 13(1): 79-117 Karahan Doguz ve Geng

771-789. https://doi.org/10.12738/estp.2017.3.0017 adresinden 01.06.2021 tarihinde
erisilmigtir.

Kilpatrick, J. (1987). Problem formulating: Where do good problems come from? A. H. Schoenfeld
(Ed.), Cognitive science and mathematics education iginde (ss. 123-147). Erlbaum.

Koay, P. L. (1998). The knowledge of percent of pre-service teachers. The Mathematics Educator,
3(2), 54-69. http://hdl.handle.net/10497/113 adresinden 14.05.2021 tarihinde erigilmistir.

Koichu, B., & Kontorovich, I. (2013). Dissecting success stories on mathematical problem posing: A
case of the Billiard Task. Educational Studies in Mathematics, 83(1), 71-86.
https://doi.org/10.1007/s10649-012-9431-9 adresinden 05.11.2022 tarihinde erigilmistir.

Kontorovich, 1., & Koichu, B. (2016). A case study of an expert problem poser for mathematics
competitions. International Journal of Science and Mathematics Education, 14(1), 81-99.
https://doi.org/10.1007/s10763-013-9467-z adresinden 02.11.2022 tarihinde erisilmistir.

Korkmaz, E. ve Giir, H. (2006). Ogretmen adaylarinin problem kurma becerilerinin belirlenmesi.
Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii Dergisi, 8(1), 65-74.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/baunfbed/issue/24795/261959 adresinden 17.03.2021 tarihinde
erigilmistir.

Kurt, V. (2015). Problem kurma ¢alismalarinin 6. sinif 6grencilerinin matematik kavramlarini 6grenme
diizeylerine etkisi. (Yayin No. 414528) [Yiksek lisans tezi, Marmara Universitesi.] YOK Ulusal
Tez Merkezi. https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ adresinden erisilmistir.

Lavy, |., & Bershadsky, I. (2002). “What if not?” Problem posing and spatial geometry — A case study,
Proceedings of the 26th PME Conference 3, 281-288.

Leikin, R., & Elgrably, H. (2020). Problem posing through investigations for the development and
evaluation of proof-related skills and creativity skills of prospective high school mathematics
teachers. International Journal of Educational Research, 102, 101424.
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.04.002 adresinden 10.06.2021 tarihinde erisilmigtir.

Lembke, L. O., & Reys, B. J. (1994). The development of, and interaction between, intuitive and
school-taught ideas about percent. Journal for Research in Mathematics Education, 25(3),
237-259. https://doi.org/10.5951/jresematheduc.25.3.0237 adresinden 24.04.2021 tarihinde
erisilmigstir.

Leung, S. K. S. (2013). Teachers implementing mathematical problem posing in the classroom:
Challenges and strategies. Educational Studies in Mathematics, 83(1), 103-116.
https://doi.org/10.1007/s10649-012-9436-4 adresinden 17.03.2021 tarihinde erigilmistir.

Leung, S. S., & Silver, E. A. (1997). The role of task format, mathematics knowledge, and creative
thinking on the arithmetic problem posing of prospective elementary school teachers.
Mathematics Education Research Journal, 9(1), 5-24. https://doi.org/10.1007/BF03217299
adresinden 03.04.2021 tarihinde erisilmigtir.

Lin, K. M., & Leng, L. W. (2008). Using problem-posing as an assessment tool. Paper presented at
10th Asia-Pacific Conference on Giftedness, Singapore.

Mallart, A., Font, V., & Diez, J. (2018). Case study on mathematics pre-service teachers’ difficulties in
problem posing. Eurasia Journal of Mathematics, Science and Technology Education, 14(4),
1465-1481. https://doi.org/10.29333/ejmste/83682 adresinden 10.07.2021 tarihinde erigilmistir.

McAllister, C. J., & Beaver, C. (2012). Identification of error types in preservice teachers' attempts to
create fraction story problems for specified operations. School Science and Mathematics,
112(2), 88-98. https://doi.org/10.1111/1.1949-8594.2011.00122.x adresinden 18.01.2021
tarihinde erigilmistir.

Merriam, S. B. (2013). Nitel arastirma desen ve uygulama igin bir rehber. (S. Turan, Cev. Ed.). Nobel
Yayincilik.

Milli Egitim Bakanhgdi [MEB] (2018). Matematik dersi égretim programi (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Siniflar).
MEB Yayinevi. http://mufredat.meb.gov.tr/ProgramDetay.aspx?PID=329 adresinden
27.12.2020 tarihinde erigilmistir.

111



AJESI, 2023; 13(1): 79-117 Karahan Doguz ve Geng

Mishra, S., & lyer, S. (2015). An exploration of problem posing-based activities as an assessment tool
and as an instructional strategy. Research and Practice in Technology Enhanced Learning,
10(1), 1-19. https://doi.org/10.1007/s41039-015-0006-0 adresinden 25.02.2021 tarihinde
erigilmistir.

National Council of Teachers of Mathematics. (NCTM). (1989). Curriculum and evaluation standards
for school mathematics. NCTM.

National Council of Teachers of Mathematics. (NCTM). (2000). Principles and standards for school
mathematics. NCTM.

Nedaei, M., Radmehr, F., & Drake, M. (2022). Exploring undergraduate engineering students’
mathematical problem-posing: The case of integral-area relationships in integral calculus.
Mathematical Thinking and Learning, 24(2), 149-175.
https://doi.org/10.1080/10986065.2020.1858516 adresinden 25.03.2022 tarihinde erisilmistir.

Ngah, N., Ismail, Z., Tasir, Z., & Mohamad Said, M. N. H. (2016). Students’ ability in free, semi-
structured and structured problem posing situations. Advanced Science Letters, 22(12), 4205-
4208. https://doi.org/10.1166/asl.2016.8106 adresinden 05.04.2021 tarihinde erigilmistir.

Onkun-Ozgiir, E. (2018). Yedinci sinif dgrencilerinin siitun ve daire grafigine uygun problem kurma
becerilerinin incelenmesi. (Yayin No. 506627) [YUksek lisans tezi, Eskisehir Osmangazi
Universitesi.] YOK Ulusal Tez Merkezi. https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ adresinden
erisilmistir.

Ozgen, K. ve Bayram, B. (2020). Ortaokul 6grencilerinin problem kurmaya yénelik beceri ve 6z yeterlik
inanglarinin incelenmesi. Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17(1), 455-485.
https://doi.org/10.33711/yyuefd.693817 adresinden 20.02.2021 tarihinde erigilmistir.

Ozgen, K., Aydin, M., Gegici, M. E. ve Bayram, B. (2017). Sekizinci sinif 6grencilerinin problem kurma
becerilerinin bazi degiskenler agisindan incelenmesi. Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi
Dergisi, 8(2), 218-243. https://doi.org/10.16949/turkbilmat.322660 adresinden 10.09.2020
tarihinde erigilmistir.

Paolucci, C., & Stepp, Z. A. (2021). Examining preservice teachers' understanding of slope through
posing problems and embedding learning in real-world contexts. Teaching and Teacher
Education, 107, 103476. https://doi.org/10.1016/j.tate.2021.103476 adresinden 15.02.2022
tarihinde erigilmigtir.

Parker, M., & Leinhardt, G. (1995). Percent: A privileged proportion. Review of Educational Research,
65(4), 421-481. https://doi.org/10.3102/00346543065004421 adresinden 13.05.2021 tarihinde
erigilmistir.

Patton, M. Q. (2015). Qualitative research & evaluation methods: Integrating theory and practice. (4.
Baski). Sage Publications.

Pelczer, |., & Rodriguez, F. G. (2011). Creativity assessment in school settings through problem
posing tasks. The Mathematics Enthusiast, 8(1), 383-398. https://doi.org/10.54870/1551-
3440.1221 adresinden 06.03.2022 tarihinde erigilmigtir.

Polya, G. (1957). How to solve it. A new aspect of mathematical method. (2. Baski). Princeton
University Press.

Rahat-Semerci, i. (2019). Matematik 6gretmen adaylarinin bilgisayar destekli problem kurma
becerilerinin ve stirece iliskin gériglerinin incelenmesi. (Yayin No. 569146) [Yiksek lisans tezi,
Eskisehir Osmangazi Universitesi.] YOK Ulusal Tez Merkezi.
https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ adresinden erigilmistir.

Sapkaya-Aktas, G. (2019). Yiizde gbsterimi ve dgretimi. E. Ertekin ve M. Unlii (Ed.). Kuramdan
uygulamaya etkinlik 6rnekleriyle sayilarin 6gretim icinde (ss. 404-420). Pegem Akademi
Yayinlari.

Silber, S., & Cai, J. (2021). Exploring underprepared undergraduate students’ mathematical problem
posing. ZDM—-Mathematics Education, 53(4), 877-889. https://doi.org/10.1007/s11858-021-
01272-z adresinden 11.03.2022 tarihinde erigilmistir.

Silver, E. A. (1994). On mathematical problem posing. For the Learning of Mathematics, 14(1), 19-28.
https://www.jstor.org/stable/40248099 adresinden 11.01.2021 tarihinde erigilmistir.

112



AJESI, 2023; 13(1): 79-117 Karahan Doguz ve Geng

Silver, E. A. (2013). Problem-posing-research in mathematics education: Looking back, looking
around, and looking ahead. Educational Studies in Mathematics, 83(1), 157-162.
https://doi.org/10.1007/s10649-013-9477-3 adresinden 10.01.2021 tarihinde erigilmigtir.

Silver, E. A., & Cai, J. (1996). An analysis of arithmetic problem posing by middle school students.
Journal for Research in Mathematics Education, 27(5), 521-539.
https://doi.org/10.2307/749846 adresinden 10.01.2021 tarihinde erisilmigtir.

Silver, E. A., & Cai, J. (2005). Assessing students' mathematical problem posing. Teaching children
mathematics, 12(3), 129-135. https://doi.org/10.5951/TCM.12.3.0129 adresinden 11.01.2021
tarihinde erigilmigtir.

Singer, F. M., Ellerton, N. F., & Cai, J. (Eds.). (2015). Mathematical problem posing: From research to
effective practice. Springer. https://doi.org/10.1007/978-1-4614-6258-3 adresinden 12.12.2020
tarihinde erigilmigtir.

Sonay-Polat, Z. (2009). Problem ¢é6zme yaklasimlarinin égrencilerinin matematikte performanslarina
ve 6z dlizenlemeye dayali 6grenmelerine etkisi. (Yayin No. 255250) [Doktora tezi, Orta Dogu
Teknik Universitesi.] YOK Ulusal Tez Merkezi. https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/
adresinden erisilmistir.

Stickles, P. R. (2006). An analysis of secondary and middle school teachers’ mathematical problem
posing. (Publication No. 3219902) [Doctoral dissertation, University of Indiana University].
https://www.proquest.com/docview/3053312797?pqg-origsite=gscholar&fromopenview=true
adresinden 05.11.2022 tarihinde erisilmigtir.

Stoyanova, E. (1998). Problem posing in mathematics classrooms. A. Mcintosh, & N. Ellerton (Eds.),
Research in mathematics education: A contemporary perspective iginde (pp.164-185). Perth:
MASTEC Publication.

Stoyanova, E., & Ellerton, N. F. (1996). A framework for research into students’ problem posing. P.
Clarkson (Ed.), Technology in mathematics education iginde (pp. 518-525). Mathematics
Education Research Group of Australasia.

TarndklG, E., Aydogddu, M. Z. ve Ergin, A. S. (2017). 8. sinif 6grencilerinin G¢genler konusunda
problem kurma calismalarinin incelenmesi. Bayburt Egitim Fakliltesi Dergisi, 12(24), 467-486.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/befdergi/issue/33599/350066 adresinden 16.04.2021 tarihinde
erisilmistir.

Van de Walle, J. A, Karp, K. S., & Bay-Williams, J. M. (2013). Elementary and middle school
mathematics: Teaching developmentally. (8. Baski). Pearson.

Van Harpen, X. Y., & Sriraman, B. (2013). Creativity and mathematical problem posing: An analysis of
high school students’ mathematical problem posing in China and USA. Educational Studies in
Mathematics, 82, 201-221. https://doi.org/10.1007/s10649-012-9419-5 adresinden 17.03.2021
tarihinde erigilmistir.

Xu, B., Cai, J., Liu, Q., & Hwang, S. (2020). Teachers’ predictions of students’ mathematical thinking
related to problem posing. International Journal of Educational Research, 102, 101427.
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2019.04.005 adresinden 18.06.2021 tarihinde erisilmigtir.

Yang, X., & Xin, Y. P. (2022). Teaching problem posing to students with learning disabilities. Learning
Disability Quarterly, 45(4), 280-293. https://doi.org/10.1177/0731948721993117 adresinden
05.11.2022 tarihinde erisilmistir.

Yesilova, O. (2013). llkégretim 7.sinif 8grencilerinin problem ¢ézme siirecindeki davraniglari ve
problem ¢bézme basari diizeyleri. (Yayin No. 350010) [YUksek lisans tezi, Marmara
Universitesi.] YOK Ulusal Tez Merkezi. https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/ adresinden
erigilmistir.

Yildirnm, A. ve Simsek, H. (2018). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri. (11. Baski). Segkin
Yayincilik.

Yildiz, Z. (2014). Matematikte problem kurma ¢alismalarinin 6gretmen adaylarinin problem kurma
becerilerine ve (istbilissel farkindalik diizeylerine etkisi. (Yayin No. 381746) [Doktora tezi,
Marmara Universitesi.] YOK Ulusal Tez Merkezi. https:/tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/
adresinden erigilmistir.

113



AJESI, 2023; 13(1): 79-117 Karahan Doguz ve Geng

Yin, R. K. (2014). Case study research: Design and methods. (5. Baski). Sage Publications.

Zhang, H., & Cai, J. (2021). Teaching mathematics through problem posing: Insights from an analysis
of teaching cases. ZDM-Mathematics Education, 53(4), 961-973.
https://doi.org/10.1007/s11858-021-01260-3 adresinden 08.02.2022 tarihinde erigilmigstir.

114



AJESI, 2023; 13(1): 79-117 Karahan Doguz ve Geng

Extended Abstract
Introduction

Problem posing is considered a teaching method or learning activity that is emphasized
in research on mathematics education (Cai & Hwang, 2021; Chen & Cai, 2020; Zhang & Cai,
2021). Problem-posing activities allow students to be more active in many ways (Ellerton,
2013). Studies emphasize that problem-posing skills contribute to individuals’ cognitive
processes (Brown & Walter, 2004; Cai & Hwang, 2002). Problem-posing activities play an
important role in developing skills such as modeling, making connections between situations,
self-regulation, estimation, communication, and reasoning (Cai et al.,, 2015; Silver & Cai,
2005). Posing problems in different situations is considered an indicator of creativity and ability
to do mathematics (Arikan & Unal, 2013). Problem posing is a process of actions that require
higher cognitive performance, including the solution process (Bonotto & Santo, 2015). Like
problem-solving, problem-posing is one of the issues that gains importance in the thought
processes of individuals (Ev-Cimen & Yildiz, 2018). Thus, one of the skills that will help
students develop more advanced problem-solving techniques is undoubtedly problem-posing
(Cai et al., 2013). It has been shown that the structure of mathematical problems is better
analyzed and solutions are easier to find in the lessons where problem-posing activities are
included (Bonotto, 2009). The National Council of Teachers of Mathematics [NCTM] (1989)
recommended that attention be paid to problem-posing in addition to problem-solving. In this
regard, while posing problems is one of the desired achievements of mathematics education,
it is also a preferred method or technique to teach students some target behaviors (Kilpatrick,
1987; Silver, 1994). Moreover, it is believed that although there are enough problem-solving
activities on percentages (Erdem et al.,, 2018), not enough importance is given to posing
problems in this context. Given the benefits that problem-posing activities contribute to
students' cognitive and affective processes, it is thought that this research will offer a different
perspective to studies for making sense of percentages. Accordingly, this study aimed to
investigate the problem-posing skills of eighth-grade students in free, semi-structured, and
structured situations prepared for the subject of percentages.

Method

A case study of qualitative research designs was used in the study conducted with
fourteen eight grade students (10 females and 4 males) selected on a voluntary basis with a
purposeful sampling method. Data were collected through an online video platform during the
distance education period using a total of twelve tasks, four of which were free, four semi-
structured, and four structured. The tasks were prepared to include four seventh-grade
learning outcomes on percentages. In the free problem-posing tasks, the participants were
asked to pose problems only according to given learning outcomes. In the semi-structured
problem-posing tasks, they were expected to complete an unfinished story in accordance with
learning outcomes or to create problems using given mathematical operations according to the
pictures presented. In the structured problem-posing tasks, students were asked to pose
problems similar to the tasks given to them. Semi-structured interviews with students were also
part of the data collection process to better understand and analyze student responses to the
tasks. The data collected were analyzed using the descriptive analysis method. While
analyzing participants’ responses to each task and the interviews conducted, criteria such as
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the use of mathematical language (symbols, notations), grammar and suitability of
expressions, appropriateness of the problem posed in relation to learning objectives, quantity
and quality of data in the problem, solvability of the problem, originality of the problem and its
solution by the student were used to evaluate the problem-posing skills developed by Ozgen
et al. (2017).

Findings

The results showed that students can pose problems in free and semi-structured
problem-posing tasks if they have sufficient knowledge about learning outcomes. It was
observed that some participants wrote short and simple problems. They preferred to write
exercises or sentences that were not mathematical problems. Similarly, in the study of Ngah
et al. (2016), it was determined that most of the students posed simple problems. Other studies
also point out that there are more problems with the exercise style of the tasks posed by the
students (Crespo & Sinclair, 2008; Doruk & Doruk, 2019; Stickles, 2006). While it was found
that most of the participants offered the correct solutions to the problems they posed in the
free and semi-structured tasks, it was also found that there were errors in the solutions to the
problems that were posed incorrectly or incompletely. Students who worked on the tasks in
exercise style presented the types of problems frequently found in textbooks and other sources
in free and semi-structured problem-posing situations. Therefore, it was seen that the posed
problems were similar to each other in terms of the story they contained. This result is also
found in the results of similar studies (Arikan & Unal, 2013; Cetinkaya & Soybas, 2018; Koichu
& Kontorovich, 2013; Silver & Cai, 1996).

Moreover, most of the participants who were able to pose their problems in both semi-
structured problem-posing and free problem-posing situations indicated that they posed
problems by thinking about the solution. It was found that some of the participants who focused
on the solvability of the problem posed problems that were appropriate for the task and some
that were not appropriate for the task. It was found that each participant who focused on the
appropriateness of the task also posed a solvable problem. Therefore, in semi-structured
situations, participants who wrote down their problems completely, as in free problem-posing
situations, usually completed the solution. Studies have shown that students can pose various
solvable mathematical problems when presented with a story hint (English, 1997; Silver & Cai,
1996; Yang & Xin, 2022). On the other hand, it was observed that in semi-structured situations,
where the result and the desired operations were predetermined, in contrast to the free
problem-posing tasks, the story taking place in the problem gained importance before the
solution. It was found that some participants who started the problem by thinking about the
story felt the need to reread the sentences they had written when they got to the solution after
posing the problem, or that some participants returned to the problem and made changes when
they could not solve the problem. Therefore, students who thought about the solution first when
posing their problems seemed to be more confident about the problems they formulated.
However, it was also observed that some of the students did not focus enough on the story of
the problem, focusing only on the result, ignoring it, and not being able to pose a problem with
the desired content. In addition, unlike free and semi-structured problem-posing tasks, no
problem was presented in the form of an exercise in the structured type of problem-posing
tasks. In the structured problem-posing activities, some participants preferred to change the
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names, numbers, or events in the tasks while posing similar problems to the given problems.
It was also found that in structured tasks even students who had incomplete knowledge of
learning outcomes could build similar problems, but they could not solve them or performed
incorrect solutions. Contrary to other problem-posing situations, they could not handle the
problems in structured problem-posing situations, even if the problems were posed correctly.

Conclusion and Discussion

Overall, the relationship between the concept of percentages and many other concepts
increases its importance in mathematics education. Rather than relying entirely on procedural
rules and algorithms to teach percentages, it is important to include problem-posing activities
that allow students to demonstrate their creativity in approaching the concept of percentages
and enable it to be developed in a meaningful way. In other words, given that the problem-
posing process is an effective way to make sense of mathematical knowledge (Cai & Hwang,
2020, 2021; Chen & Cai, 2020; Zhang & Cai, 2021), students can have more experience with
problem-posing activities that help them better understand percentages. Therefore, problem-
posing tasks can have a valuable function in teaching percentages to help identify where
teachers need to devote more time to developing students' conceptual understanding. For this
reason, it is important to provide students with an environment in which they can pose
problems that will be assessed by teachers. Hence, students’ learning outcomes related to
percentages can be effectively assessed through problems posed in three different situations
by ensuring that students are not only problem solvers but also problem posers. However,
considering that students feel more comfortable in free problem-posing situations related to
percentages, and in this context, their level of problem-posing is higher in free problem-posing
situations than in semi-structured problem-posing situations, it can be suggested that problem-
posing activities in teaching with percentages should first start with free problem-posing
situations and later move on to structured and especially semi-structured problem-posing
situations. Accordingly, this research on percentages can also be carried out with other
mathematics topics to obtain deep and detailed information about the students’ problem-
posing skills related to these topics for meaningful and effective mathematics teaching and
learning.
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Abstract

Gaining communication skills, one of the life skills included in the science curriculum, plays an
essential role in reducing the conflicts that may occur in individuals’ communication. The fact that pre-
service science teachers have professional knowledge about this skill is an indication that they can
teach this skill to their students. Based on this idea, the current research aims to examine the effect of
the life skills education guidebook on the development of pre-service science teachers’ professional
knowledge of communication skills. The simple experimental method with a single group pretest-
posttest design was employed in the research. The research sample consists of 83 pre-service science
teachers studying at a state university in the 2019-2020 academic year. The communication skills
professional recognition test was used as the data collection tool. The data obtained were evaluated
within the framework of the determined keywords and subjected to descriptive analysis. The pretest-
posttest scores of the pre-service science teachers were compared with the Wilcoxon signed-rank test.
The test result shows that the life skills education guidebook positively affects the development of the
third-grade pre-service science teacher’s professional knowledge about communication skills. The
qualitative data obtained show that the professional knowledge of science teacher candidates regarding
communication skills has increased from the level that needs to be developed to a weakly acceptable
level. It has been revealed that the lack of prior professional knowledge of the pre-service teachers
regarding communication skills makes it challenging to learn new professional knowledge.
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Oz

Fen bilimleri dersi 6gretim programinda yer alan yasam becerilerinden biri olan iletisim becerisini
kazanmak, bireylerin iletisime gegcmede meydana gelebilecek g¢atismalarin azaltiimasinda énemli rol
oynamaktadir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bu beceriye yonelik mesleki bilgiye sahip olmalari ise
ogrencilerine bu beceriyi 6Jretebileceklerinin gostergesidir. Bu fikirden yola ¢ikarak mevcut arastirma,
yasam becerileri egitimi kilavuzunun fen bilgisi 6gretmen adaylarinin iletisim becerisine ydnelik mesleki
bilgilerinin gelisimi Gzerindeki etkisini incelemeyi amaclamaktadir. Arastirmada tek gruplu 6n test-son
test tasarimli basit deneysel yontem kullaniimistir. Arastirmanin érneklemini 2019-2020 akademik
yilinda bir devlet Universitesinde &grenim goéren 83 fen bilgisi 6gretmen adayi olusturmaktadir.
Arastirmada veri toplama araci olarak iletisim becerisini mesleki tanima testinden yararlaniimistir. Elde
edilen veriler, belirlenen anahtar kelimeler cercevesinde de@erlendirilerek betimsel analize tabi
tutulmustur. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6n test ve son test puanlari Wilcoxon isaretli siralar testi
ile karsilastirilmistir. Test sonucu yasam becerileri egitimi kilavuzunun tglncl sinif fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin iletisim becerisine yonelik mesleki bilgilerinin gelisimi Uzerinde olumlu etkisi oldugunu
gostermektedir. Elde edilen nitel veriler ise fen bilgisi 6gretmen adaylarinin iletisim becerisine yonelik
mesleki bilgilerinin gelistirimesi gereken diizeyden zayif derecede kabul edilebilir diizeye g¢iktigini
géstermektedir. Ogretmen adaylarinin iletisim becerisine yénelik mesleki 6n bilgilerinin yetersiz
olmasinin yeni mesleki bilgileri grenmeyi zorlastirdidi ortaya ¢ikmistir.
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Giris

Yasam becerilerini olusturan en 6nemli unsurlardan bir tanesi iletisim becerisidir
(Prajapati ve digerleri, 2017). iletisim, giinlik hayatimizda her alanda ilerlemenin dniinii acan
en dnemli beceridir (Singh ve Gera, 2015). iletisim becerisi iletinin kaynak tarafindan uygun bir
yontemle aliciya ulagtirabilme ve geri donit alabilme becerisidir (Maguire ve Pitceathly, 2002).
iletisim becerileri sdzel ve sdzel olmayan iletilere olan hassasiyet (Gibson ve Mitchell, 1995’ten
aktaran Korkut Owen ve Bugay, 2014, s.52), etkili dinleme ve etkili tepki verme olarak
Ozetlenebilir (Erozkan, 2005). Yiz ile bedeni kullanarak veya sozli olarak mesaijlari iletmek
karsidaki bireyin i¢ diinyasini daha iyi anlama sansi vermektedir (Bozkurt-Bulut, 2004). iletisim
becerisinin gelisiminde bu kavramlarin etkilesimi bilyiik énem tagimaktadir. iletisime ve iletisim
becerisine yonelik bu tir kavramsal bilgileri edinmek fen bilgisi 6gretmen adaylar igin
onemlidir. Cunkl adayhk dénemi mesleki bilgilerin 6grenildigi en énemli dénemdir (Darling-
Hammond ve digerleri, 2017). Fen bilgisi 6gretmen adaylari gbéreve basladiklarinda, fen
bilimleri dersi 6gretim programinin onlardan bekledigi sorumluluklardan biri de iletisim
becerisini fen bilimleri derslerinde Ortuk olarak 6gretmektir. Adaylarin sadece iletisim
becerisine yoénelik kavramsal bilgileri dedil ayni zamanda bu beceriye yonelik gostergeleri
bilmesi bu gostergelere yonelik etkinlikler tasarlamasi ve gerekli dlgme ve degerlendirme
islemlerini yapmasi da mesleki bilgiye sahip olmalarini gerektirmektedir (Borko ve digerleri,
2010).

Fen bilgisi 6gretmenlerinin 6gretim programinin gerektirdigi mesleki bilgiyle donanimli
olmasi Ogrencilerin akademik basarilarini ve kavramsal anlamalarini olumlu yonde
etkilemektedir (Guskey, 2003). Ozellikle yasam becerileri odakli etkinliklerin yuritilmesi hem
akademik basariylr hem hayat basarisini beraberinde getirmektedir (Ashraf, 2018; Chan ve
digerleri, 2011; Gamble, 2006; Pakdaman-Savoji ve digerleri, 2013). Ogretmenlerin yeterliligi
ogrencilerin yasam becerilerini 6grenmede ¢ok 6énemli bir faktérdir (Prasertcharoensuk ve
digerleri, 2015). iletisim becerisine sahip olmanin diger yasam becerilerinin de kazanilimasini
kolaylastiracadi sdylenebilir. Ornegin iletisim becerisine sahip olan bir birey diger bir yagsam
becerisi olan takim ¢alismasi becerisini de etkin bir gekilde kullanabilir (Seat ve digerleri, 2001).
Takim calismasi becerisi ise akran d6grenme slrecinin etkili olabilmesi icin en 6nemli
kazanimdir (Boud ve digerleri, 1999). Akran 6drenme slreci ise akademik basariyr ve
kavramsal anlamay! kolaylastiran bir siregctir (Wessel, 2015). Dolayisiyla 6grencilerin iletigsim
becerisine sahip olmalarinin 6grenme islemini dolayl olarak etkiledigi sOylenebilir. Bu ylzden
fen bilgisi 6gretmen adaylarinin adayliklari stresince iletisim becerilerine ydnelik meslek bilgisi
edinmelerinin, gelecekte 6grencilerinin iletisime dair yasayacadi problemlerin Ustesinden
gelebilmeleri icin de dnemli oldugu sdylenebilir.

Literatlr incelendiginde fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yaratulen caligsmalarin sinirli
saylda oldugu ve daha ¢ok iletisim becerisini kullanim durumu ve mesleki gelisimi tespite
yonelik oldugu goérilmektedir (Alaca, 2019). Bu ¢alismalarin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
iletisim becerisi algilarini incelemek (Mercer-Mapstone ve Matthews, 2017) ve iletisim becerisi
ile mesleki bilgilerini belirlemek (Alaca ve digerleri, 2020) amaciyla yapildigi gortlmektedir.
Mercer-Mapstone ve Matthews (2017) tarafindan gerceklestirilen g¢alismanin sonucunda
o6gretmen adaylarinin ¢ogunun iletisim becerisinin ¢ok dnemli oldugunu disindigini fakat
s6zlU iletisim becerilerinin bilimsel yazma becerilerine kiyasla daha duguk oldugu géralmastar.
Fen bilgisi 6gretmenlerinin aday olduklari dénemde iletisim becerisine yonelik mesleki
bilgilerini edinmeleri gerekir. Bu mesleki bilgileri 6gretmenlige baslamadan énce kazanmalari
onemlidir.
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Van Driel ve digerleri (2012) fen egitiminde mesleki gelisim konusunda mesleki egitim
organizasyonu, mesleki egitim &greticileri, 6gretmenlerin yenilik¢i uygulamalari kabul etmesi
gibi problemleri icerdigini belirtmektedir. Benzer bir problemin tlkemizde yasandigini séylemek
mumkindir. Cunki 2013 yilinda yasam becerileri temel basligi altinda iletisim becerisi, fen
bilimleri dersi 6gretim programinda yerini almistir. Fakat fen bilgisi 6gretmenlidi lisans ders
icerikleri 2018 yilinda guncellenmesine ragmen gerek iletisim becerisi gerekse diger yasam
becerilerine dair meslek bilgisi igerikleri lisans programina dahil olmadidi dikkat ¢cekmektedir
(YUksekogretim Kurulu [YOK], 2018). Programda iletisim becerisine yonelik genel kiltiir
secmeli dersleri arasinda insan iligkileri ve iletisim dersi bulunmaktadir. Bu dersin igerigi
incelendiginde iletisime yonelik kavramsal bilgiler verilse de meslek bilgisi igeriginin
bulunmadigi géze carpmaktadir. Bu dersin diginda sinif yonetimi dersi icerisinde sinifta iletisim
ve etkilesim sireci baslikh konu bulunmaktadir. Bu konu igerisinde de o6gretmen—6grenci
arasindaki iletisim sureci yer almaktadir. Dolayisiyla fen bilgisi 6gretmen adaylarina iletisim
becerisini de igine alan yasam becerilerini tanitmaya ve meslek bilgisi kazandirmaya dénik
ders iceriklerine ihtiya¢ oldugu sdylenebilir. Kirman-Bilgin ve digerleri (2019) tespit edilen bu
ihtiyaca yonelik fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yasam becerilerine yonelik mesleki bilgilerini
gelistirmeyi amaglayan yasam becerileri editimi kilavuzu tasarlamiglardir. Alaca ve digerleri
(2020) ydruttikleri caligma sonucunda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin iletisim becerisine
yonelik mesleki bilgilerinin yetersiz oldugunu tespit etmistir. Bu arastirma sonucundan yola
¢ikilarak mevcut arastirma da Kirman-Bilgin ve digerleri (2019) tarafindan geligtirilen yasam
becerileri egitimi kilavuzunun fen bilgisi 6gretmen adaylarinin iletisim becerisine yonelik
mesleki bilgilerinin gelisimi UGzerindeki etkisinin incelenmesi amaclanmaktadir. Bu amag
kapsaminda mevcut ¢alismada “yasam becerileri egitimi kilavuzunun Gg¢tinci sinif fen bilgisi
o6gretmen adaylarinin iletisim becerisine yonelik mesleki bilgilerinin gelisimi Uzerine etkisi
nasildir?” arastirma sorusuna yanit aranmaktadir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu calismada yasam becerileri egitimi kilavuzunun fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
iletisim becerisine ydnelik mesleki bilgilerinin gelisimi Gzerine etkisi incelendiginden deneysel
arastirma yonteminin bir tlr olan tek gruplu 6n test son test tasarimli basit deneysel yéntem
kullaniimistir. Bu yéntemde tek bir grup ile ¢alismalar yapiimakta ve arastirma grubuna es
deger baska bir grupla karsilastirma yapilmamaktadir (Cepni, 2007).

Arastirma Grubu

Arastirma 2019-2020 glz yariyilinda bir devlet Universitesinde tglincu sinifta 6grenim
gbren 101 adaydan istekli olan 83 fen bilgisi 6gretmen adayinin (A subesinden 40, B
subesinden 43 aday) katihimi ile fen 6gretimi ve laboratuvar uygulamalari-l dersi kapsaminda
gerceklestirilmistir. Arastirmada Uginciu sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari ile ¢alisiimasinin
sebebi bu kademeye kadar adaylarin aldiklari alan egitimine yonelik dersleri pedagojik bilgileri
ile birlestirerek 6grenme ortamlari tasarlamak icin kullanacaklari kademede yer almalaridir.
Adaylar, fen bilgisi 6gretimine yonelik dogrudan iligkili olan 6gretim ilkeleri ve yontemleri ile fen
o6gretim programi ve planlama derslerini islemiglerdir. Uygulama esnasinda aldiklari dersler
ise 6gretim teknolojileri ve materyal tasarimi, fizikte 6zel konular, kimyada 6zel konular, insan
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anatomisi ve fizyolojisi, istatistik, fen 6gretimi laboratuvar uygulamalar 1, Tirk Egitim Tarihi ve
bilimsel arastirma yéntemleridir. ilgili deneysel siirecin igerigi ile ilgili olarak sadece égdretim
teknolojileri ve materyal tasarimi dersi dikkat gekmektedir. Bu dersin igeriginde iletisim kavrami
ve Ozelliklerinin teorik olarak ogretilmesi, ¢alisma yapraklari ise teorik ve uygulamali olarak
islenmesi gerekmektedir. Ogretim teknolojileri ve materyal tasarimi dersini yuriiten dégretim
Uyesi ile iletisime gecilerek deneysel islemin icerigine paralel sayilacak bir 6gretim sdrecinin
ders digi birakilmasi saglanmistir. Boylelikle bu ddnem sonrasinda adaylar 6grendikleri bilgileri
o6gretmenlik uygulamasi derslerinde kullanmaya baslayacaklardir. Bu ytizden dGglncu sinif fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin mesleki agidan iletisim becerisini Gglncl sinifta kazanmalarinin
onemli oldugu sdylenebilir.

Deneysel Siire¢

Fen bilgisi 6gretmen adaylariyla 14 haftalik yasam becerileri egitimi strdurtimastir.
Kilavuz uygulamalari kapsaminda fen bilgisi 6gretmen adaylarina teorik bilgiler kazandirilirken
ayni zamanda 6grendiklerini kullanabilecekleri uygulamalara dayanan ders suregleri de
yurataimastar.

Fen dgretimi ve laboratuar uygulamalari-1 dersi (haftada dért ders saatidir) kapsaminda
yuruttlen deneysel islem Temel Deneysel Sire¢ (TDS) ve Yardimci Deneysel Sureg (YDS)
olmak tzere iki bolimden olusmaktadir. Temel deneysel sire¢ bes hafta 20 ders saatinden,
yardimci deneysel slrec¢ ise dokuz hafta 32 ders saatinden olugsmaktadir. Arastirmanin
deneysel siireci Kirman Bilgin ve digerleri (2019) tarafindan gelistirilen baglam temelli 6grenme
uygulamalari ile zenginlestiriimis fen bilimlerinde yasam becerileri egitimi kilavuzunun
iceriginden olusmaktadir.

Deneysel iglemin ilk haftasinda fen bilimleri dersi 6gretim programinda yer alan yasam
becerilerinin tanitilmasi ve becerilerle ilgili temel bilgilerin verilmesi, becerilerin 6gdretim
programindaki yeri ve 6neminin tartisiimasi, yasam becerileri ile glnlik hayat problemleri
arasindaki iliskinin ortaya ¢ikarilmasi ve arastirma sureci ile ilgili bilginin verilmesi saglanmistir.
Deneysel islemin ikinci, Gglinct, dordincl ve besinci haftalarinda iletisim ve takim calismasi
becerileri, bu becerilere sahip bireylerin dzellikleri ve ortaokul fen bilimleri dersi iletisim ve takim
calismasi becerileri gostergeleri tanitiimistir. Bu sekilde becerilere ait temel kavramlar
tanitildiktan sonra birinci gérev verilmistir. ilgili gérev “iletisim ve takim galismasi becerisini
gelistirecek nitelikte 6zgin bir calisma yapragi tasarlayiniz (calisma yapraklari dikkat cekme,
etkin ugras! ve degerlendirme boélimlerinden olusmasi gerektigi hatirlatiimistir). Bu ¢alisma
yapraklari ortaokul fen bilimleri dersi iletisim ve takim calismasi becerileri gdstergelerini
icermesi gerektigini unutmayiniz” geklindedir. Adaylar bireysel olarak yerine getirdikleri bu
gorevleri sinifta sunmuslardir ve ¢alisma yapraklari tzerine sinif tartismalari yGratilmastir.
Sonrasinda bu becerilerin nasil él¢tldigu ve degerlendirildigi agiklanmistir. Bu sekilde TDS
icerisinde yer alan ilk bes hafta sona ermistir. iletisim ve takim galismasi becerileri icin
yaratilen bu egitim girisimcilik - karar verme ve analitik - yaratici dugsinme becerileri igin
tekrarlanmistir. Bu egitim ise YDS igerisinde yer almaktadir. Bu strece YDS denmesinin
sebebi yasam becerilerinin 6gretilmesi slirecine butincll bakilmasidir. Clinkd YDS igerisinde
beceri 6gdretimine dair bir mesleki bilgi bir diger becerinin égretiimesinde de kullaniimaktadir.
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TDS icerisinde iletisim ve takim ¢alismasina ait mesleki bilgilerin birlikte 6gretilmesinin sebebi
ise bu becerilerin birbirinden ayrilmaz iki beceri olmasindan kaynaklanmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmanin verileri Kirman Bilgin (2019) tarafindan gelistiriimis alti sorudan olusan
iletisim Becerisini Mesleki Tanima Testi (IBMTT) yoluyla elde edilmistir. IBMTT iletisim
becerine yonelik meslek bilgisi gostergeleri dikkate alinarak (Kirman-Bilgin, 2019, s.14)
gelistiriimistir. ilgili géstergeler ve géstergelere ydnelik IBMTT sorulari asadida yer alan Tablo
1’de sunulmustur.

Tablo 1
Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin lletisim Becerilerine Yonelik Meslek Bilgisi Gostergeleri ve Sorulari

Gostergeler Sorular

“I1.iletisim becerisini tanimlar.” “1. lletisim becerisi nedir?”

“2.iletisim becerisine sahip bireylerin dzelliklerini  “2. iletisim becerisine sahip bireylerin ézellikleri

aciklar.” nelerdir?”

“I3. iletisim becerisinin gdstergelerini kavrar.” “3. lletisim becerisinin gostergeleri nelerdir?”
“I4. lletisim becerisinin fen bilimleri derslerinde “4. Fen bilimleri derslerinde iletisim becerisini
ogrencilere nasil kazandirilacagina yonelik kazandirabileceginiz bir etkinlik tasarlayiniz.”
materyal tasarlar.”

“I5. Iletisim becerisinin fen bilimleri derslerinde “5. Ogrencilerinizin iletisim becerisini

nasil dl¢llecegine ydnelik 6lgcme araci tasarlar.”  dlgebileceginiz bir dlgme araci tasarlayiniz.”

“I6. iletisim becerisini 6lgtiikten sonra nasil “6. Ogrencilerinizin iletisim becerisini dlgtiikten
degerlendirilecegine ydnelik degerlendirme araci  sonra de@erlendirebileceginiz bir degerlendirme
tasarlar.” araci tasarlayiniz.”

Tablo 1'de yer alan IBMTT, deneysel islem éncesi ve sonrasinda én ve son test olarak
uygulanmistir.

Veri Analizi

Ogretmen adaylari arastirma etigi gercevesinde “A1, A2, ..., A83” seklinde kodlanmis
olup elde edilen veriler betimsel analizine tabi tutulmustur. Goénderici, alici, mesaj, kanal ve
geri donit kavramlari iletisim sirecinin temel 6geleridir (Demirel ve digerleri, 2001; Karag6z
ve Kosterelioglu, 2008; Yagci ve Ugar, 2018; Yavuzyilmaz, 2016; Yurdakal, 2018; Vatansever-
Bayraktar, 2015). Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin iBMTT nin birinci sorusu kapsaminda
yaptigi tanimlar bu égeler dikkate alinarak analiz edilmistir. Her bir 6ge/kod igin bir puan
verilmistir. Anlamsiz ve iligkili olmayan cevaplara puan veriimemistir. ilgili soru cergcevesinde
o6gretmen adayinin tim kodlari kullanarak tanimlama yapmasi halinde en ylksek bes puan
alabilecektir.

IBMTT nin ikinci sorusu kapsaminda égretmen adaylarinin, dinleme becerisine sahip
olma, s0zli ve sdzsiz olarak anlagsmayi saglama, kendini tanima ve dogru ifade edebilme,
dizgun diksiyona ve hitabet yetenegine sahip olma, g6z temasi kurma, hosgéru ve samimiyet
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icerme, 6n yargidan uzak olma, jest ve mimikleri kullanma, elestiriye agik olma, atilgan olma,
Ozguven gerektirme, empati kurabilme, dirtstlik ve saygi icerme, sade ve anlaslilir ifadeler
kullanma, sosyallesmeyi saglama, etkili iletisim saglama, yuksek kelime dagdarcigina sahip
olma kodlar Uzerinde durduklar gérilmistir. Ogretmen adaylarinin cevaplarinda yer
verdikleri her bir 6zellik igin bir puan verilmistir. Anlamsiz ve iligkili olmayan cevaplara puan
verilmemistir. ilgili soru cercevesinde égretmen adayinin tim 6zellikleri kullanarak cevap
vermeleri halinde en ylksek 17 puan alabilecektir.

IBMTT’nin Uiglincli sorusu kapsaminda dgretmen adaylarinin cevaplarinda Tablo 2'de
verilen ortaokul fen bilimleri dersi iletisim becerisi gostergelerine (Kirman-Bilgin, 2019, s.16)
yer vermeleri beklenmektedir.

Tablo 2
Ortaokul Fen Bilimleri Dersi iletisim Becerisi Géstergeleri
Kodlar Gostergeler
Fi1 “lletisime gectigi canlilara saygi duyar.”
Fi2 “lletisime gectigi canlilara empatik davranir.”
Fi3 “lletisime gegerken etkin bir dinleyici olur.”
Fia “lletisime gegerken uygun bir bicimde kendini agabilir.”
Fi5 “Sozel ve sdzel olmayan mesajlarinda uyumludur.”
Fie “Ben dilini kullanir.”
Fi7 “Atilgan davranis gosterir.”
Fi8 “lletisim kurdugu ortamlarda saydam davranir.”
Fi9 “lletisimde bulunurken somut konusur.”

Ogretmen adaylarinin cevaplarinda yer verdikleri her bir gdsterge igin bir puan
verilmistir. Anlamsiz ve iligkili olmayan cevaplara puan verilmemistir. ilgili soru cergevesinde
o6gretmen adayinin tim kodlari kullanarak tanimlama yapmasi halinde en yiiksek dokuz puan
alabilecektir.

Ogretmen adaylarinin IBMTT nin dérdiincii sorusu kapsaminda yapilan analiz (g
basamaga ayrilmigtir. Birinci basamakta o6gretmen adaylarinin tasarladiklari ¢alisma
yapraklarinda dikkat cekme, etkin ugrasi ve dederlendirme bodlimlerine yer vermesi
beklenmektedir. Ogretmen adaylarinin yer verdigi her bollim igin bir puan verilmistir. Analizin
ikinci basamaginda ise 6gretmen adaylarindan tasarladiklari ¢alisma yapragindaki etkinligi
glnlik hayatla iliskilendirebilmelerine bir puan verilmistir. Analizin Gglincli basamaginda
O0gretmen adaylarinin tasarladigi calisma yapraginda yer verdigi iletisim becerisi
gostergelerinin (Tablo 2) her biri i¢in bir puan verilmistir. Anlamsiz ve iligkili olmayan cevaplara
puan verilmemistir. Bu ¢ asama diusunuldaginde ilgili soru gergevesinde 6gretmen adayi en
yuksek 13 puan alabilecektir.

IBMTT’nin besinci sorusu kapsaminda 6gretmen adaylarindan tasarladiklari dlgme
araclarinda kategorileri olusturmalari (bir puan), olusturulan kategorileri puanlamalari (bir
puan), en yiksek ve en dislik puani belirtmeleri (bir puan) ve iletisim becerisi gostergelerini
(Tablo 2) kullanmalari (her bir gésterge igin bir puan) beklenmektedir. Ogretmen adaylarinin
tasarladigi 6lgme araglarinda yer verdigi her bélim igin bir puan verilmigtir. Olgme aracinin
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sadece isminin yazildi§i, anlamsiz veya iligkili olmayan cevaplara puan verilmemistir. ilgili soru
cercevesinde dgretmen adayi en ylksek 12 puan alabilecektir.

IBMTT’nin altinci  sorusu kapsaminda o6gretmen adaylarindan tasarladiklari
degerlendirme araclarinda alinabilecek en dusiik ve en ylksek puan Uzerinde siniflandirma
yapmalari (bir puan) ve yapilan siniflandirmanin puan araligini vurgulayan yaniti belirtmeleri
(bir puan) beklenmektedir. Anlamsiz veya iligkili olmayan cevaplara puan veriimemistir. ilgili
soru cercevesinde 6gretmen adayl en yiiksek iki puan alabilecektir. IBMTT'den elde
edilebilecek en disik puan sifir, en yiksek puan ise “58”dir.

IBMTT, agik uglu sorulardan olustudu icin degerlendirme yapmak adina kullanilan puan
araliklari Genisletilmis Angoff ydntemi kullanilarak belirlenmistir. Genigletiimis Angoff yontemi
kullanilirken Gg fen egitimcisi ile calisiimistir. Arastirmacilar fen egitimcilerinin énerdikleri puan
araliklarinin ortalamasi almis ortaya c¢ikan degerleri ve degerlendirme ifadelerini ikinci tur
olarak tekrar uzman gériusine basvurmus ve son géruslerde dikkate alinmis ve son seklini
alan degerlendirme sistemi kullaniimistir. Adaylarinin IBMTT’den alacaklari puanlar bu
degerlendirme sistemi dikkate alinarak Tablo 3’deki gibi degerlendirilmistir.

Tablo 3
IBMTT’ den Elde Edilen Puanlarin Degerlendirilmesi

Puan Araligi  Degerlendirilmesi

0-13 (A) Bu beceriye ait mesleki bilgisi gelistiriimesi gereken duzeydedir.

14-28 (B) Bu beceriye ait mesleki bilgisi zayif derecede kabul edilebilir dizeydedir.
29-43 (C) Bu beceriye ait mesleki bilgisi orta derecede kabul edilebilir dizeydedir.
44-58 (D) Bu beceriye ait mesleki bilgisi iyi derecede kabul edilebilir diizeydedir.

Elde edilen bulgular 6gretmen adaylarinin géruslerinden yapilan dogrudan alintilar ile
desteklenmistir. IBMTT acik uclu sorulardan olusmasi esit aralikli bir dlgek olmadigini
gOstermektedir. Bu ylzden 6n test ve son testlerden elde edilen puanlar Wilcoxon isaretli
siralar testi ile analiz edilmigtir.

Gegerlik ve Giivenirlik

IBMTT uygulamalarindan elde edilen veriler arasindan rastgele (¢ adayin yaniti
secilmigstir. Secilen adaylarin verdikleri cevaplar iki arastirmaci tarafindan ayri ayri incelenmis
ve ortaya ¢ikan kodlar lzerinden tartismalar yUratilmuastir. Sonrasinda rastgele G¢ adayin
yaniti daha segilerek verilen cevaplar arastirmacilar tarafindan ayri ayri analiz edilmistir. iki
arastirmacinin analizleri yizde yiz uyusma gostermistir. Bu islemlerden sonra tim veriler bir
arastirmaci tarafindan betimsel analizine tabi tutulmustur. Veri analizinin guvenirligi agisindan
veriler, farkli bir zamanda ayni arastirmaci tarafindan tekrar analiz edilmistir. Bu slreglerden
sonra elde edilen verilerden ulagilan bulgular okuyucuya sunulmustur.

Etik Konular

Calismanin gergeklestirilebilmesi igin Kafkas Universitesi, Sosyal ve Begeri Bilimler Etik
Kurulundan 06.09.2017 tarihinde Etik Kurul izni alinmistir. Bu ¢alismanin veri toplama
surecinde adaylar gonulli olarak katilmis olup adaylara ydrdtilen galismanin sonuglarinin
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sadece gerceklestirilen galismanin amaci kapsaminda kullanilacagi belirtilmistir. Yapilan bu
arastirmada “Yuksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda tum kurallara uyulmustur.

Bulgular

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin iIBMTT nin 6n test ve son test uygulamalarindan
aldiklari puanlarin sonuglari Tablo 4’te verilmigtir.

Tablo 4

IBMTTden Elde Edilen Verilerin “Wilcoxon isaretli Siralar Testi” Sonuglari
Son test - On test N Sira Ortalamasi Sira Toplami z p
Negatif sira 1 2,50 2,50 -7,859 ,000
Pozitif sira 81 41,98 3400,50
Esit 1

*Negatif Siralar Temeline Dayall

Analiz sonuglari arastirmaya katilan adaylarin deney éncesi ve sonrasi IBMTT puanlari
arasinda anlamli bir fark oldugunu géstermektedir: z=7.859 p<.05. Ortaya ¢ikan bu farkin son
test puani lehinde oldugu goérilmektedir. Yasam becerileri egitimi kilavuzunun 6gretmen
adaylarinin iletisim becerisine yonelik mesleki bilgilerinin gelisimi Gzerindeki etkisini gosteren
Grafik 1 asagidaki gibidir.

Grafik 1
Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin lletisim Becerisine Yénelik Mesleki Bilgilerinin Degigimi
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Grafik 1 incelendiginde yasam becerileri egitimi kilavuzu uygulanmadan 6nce fen bilgisi
ogretmen adaylarinin iletisim becerisine yonelik mesleki bilgilerinin gelistiriimesi gereken
dizeyde oldudu goérilmektedir. Kilavuz uygulandiktan sonra ise &gretmen adaylarinin
yarisindan fazlasinin (f=57) mesleki bilgi seviyesini zayif derecede kabul edilebilir seviyeye
cikardigi gorulmektedir. Adaylarin ¢ok az bir kisminin mesleki bilgilerinin ise (f=12) orta
derecede kabul edilebilir seviyeye ¢ikardigi gérulmektedir.
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Arastirma sorusuna cevap bulmak igin kullanilan IBMTT nin her bir sorusundan ayri
ayr elde edilen bulgular ise asagidaki gibi sunulmaktadir. IBMTT nin ilk sorusundan elde
edilen bulgular Grafik 2’deki gibidir.

Grafik 2
Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin lletisim Becerisini Tanimlarken Vurgu Yaptiklari Kodlar ve Frekanslari
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*Bir aday birden fazla koda yanit vermistir.

Grafik 2 incelendiginde deneysel sure¢ sonunda iletisim becerisini tanimlarken kanal
kodunu vurgulayan adaylarin sayisinda artis oldugu goérilmektedir. A29 kodlu 6gretmen
adayinin ilgili soruya 6n ve son testte verdigi yanit asagida sunulmustur.

Sekil 1
A29°un Testin Birinci Sorusuna Verdigi On ve Son Test Yaniti
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A29 kodlu 6gretmen adayinin verdigi 6n test yaniti “gdnderici”, “alici” ve “mesaj”
Ozelliklerini igerdigi icin ilgili tanimdan 3 puan aldigi, son test yanitinda ise “gonderici”, “alict”,
“‘geri donut”, “mesaj’ ve “kanal” Ozellikleri igerdigi icin ilgili tanimdan 5 puan aldigi
gOrulmektedir.

IBMTT’nin ikinci sorusuna yénelik elde edilen bulgular agsagida Tablo 5'te sunulmustur.
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Tablo 5

Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin iletisim Becerisine Sahip Bireylerdeki Ozelliklerini Belirtmelerindeki
Degisimi

Ozellikler OnTest(f) Son Test (f)
Dinleme becerisine sahip olma 21 48
S6zli ve sOzsliz olarak anlagsmayi saglama 1 6
Kendini tanima ve dogru ifade edebilme 35 38
Duzgin diksiyona ve hitabet yetenegine sahip olma 20 22
GOz temasi kurma 0 3
Hosgorl ve samimiyet icerme 15 8
On yargidan uzak olma 3 3
Jestleri ve mimikleri kullanma 11 11
Elestiriye acik olma 5 3
Atilgan olma 17 30
Ozgliven gerektirme 24 13
Empati kurabilme 18 41
Durastlik ve saygi icerme 14 42
Sade ve anlasllir ifadeler kullanma 4 14
Sosyallesmeyi saglama 16 8
Etkili iletisim saglama 6 12
Yuksek kelime dagarcigina sahip olma 7 3

*Bir aday birden fazla koda yanit vermistir

Tablo 5 incelendiginde deneysel siire¢ sonunda adaylarin en ¢ok dinleme becerisine
sahip olma, atilgan olma, empati kurabilme kodlarinda verdikleri cevaplarda artis oldugu
gorulmektedir. A48 kodlu 6gretmen adayinin ilgili soruya 6n ve son testte verdigi yanit asagida
sunulmustur.

Sekil 2
A48in Testin Ikinci Sorusuna Verdigi On ve Son Test Yaniti

el AN

On test Ermpedi | eura e Tl il
yaniti

Son
test y cayaqt
yamu

53 coveals yloa, Te sd e eeirnielec ol s 'r— alra,
s

A48 kodlu 6gretmen adayinin verdigi on test yaniti hosgori ve samimiyet icerme,
elestiriye agik olma, 6zguven gerektirme, empati yapma ve sosyallesmeyi saglama 6zelliklerini
icerdigi icin ilgili tanimdan 5 puan aldigi, son test yaniti ise dinleme becerisine sahip olma,
dizgln diksiyona ve hitabet yetenedine sahip olma, hosgorl ve samimiyet icerme, jest ve
mimikleri kullanma, atilgan olma, ézgtiven gerektirme, empati kurabilme, dirtstlik ve saygi
icerme ve sosyallesmeyi saglama oOzelliklerini icerdigdi icin ilgili tanimdan 9 puan aldigi
gOrulmektedir.
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IBMTT nin {¢lincii sorusundan elde edilen bulgular Grafik 3'teki gibidir.

Grafik 3
Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin iletisim Becerisine Yénelik Géstergeleri Belirtmelerindeki Dedisimi
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* Bir aday birden fazla koda yanit vermistir.

* “Fi1. lletisime gectigi canllara saygi duyar’, “Fi2. iletisime gectigi canlilara empatik davranir’, “Fi3.
iletisime gegerken etkin bir dinleyici olur”, “Fi4. iletisime gegerken uygun bir bicimde kendini agabilir’,
“Fi5. Sozel ve sdzel olmayan mesajlarinda uyumludur”, “Fi6. Ben dilini kullanir’, “Fi7. Atilgan davranig
gosterir’, “Fi8. iletisim kurdugu ortamlarda saydam davranir’, “Fi9. iletisimde bulunurken somut
konusur.”

Grafik 3 incelendiginde deneysel slrecin Uglncl sinif 6gretmen adaylarinin ortaokul
fen bilgisi dersi iletisim becerisi gostergelerini belirtmelerinde artis oldugu gérilmektedir. A13
kodlu 6gretmen adayinin ilgili soruya én ve son testte verdigi yanit asagida sunulmustur.

Sekil 3
A13’iin Testin Ugiincii Sorusuna Verdigi On ve Son Test Yaniti

On test yamii  Aday cevap vermemistir.

Son test yamiti - SS o scAs Moo MMesoRlansdo

A13 kodlu 6gretmen adayinin verdigi 6n test yanitinda cevabinin olmadigi, son test
yaniti ise iletisim becerisinin 9 gdstergesini (Fi1, Fi2, Fi3, Fi4, Fi5, Fi6, Fi7, Fi8, Fi9) icerdigi
icin ilgili tanimdan 9 puan aldigi gérilmektedir.

IBMTT’nin dérdiincii sorusundan elde edilen bulgular Grafik 4'teki gibidir.
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Grafik 4
Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin iletisim Becerisine Yénelik Tasarladiklari Etkinliklerdeki Degisimi
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Grafik 4 incelendiginde uygulanan 6n testte Gc¢lncu sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari
tasarladiklari etkinliklerde dikkat cekme kismina yer vermezken, son testte bu adaylarin
sayinin 7’ye yukseldigi goérilmektedir. Ayrica uygulanan on testte adaylarin tasarladiklari
etkinliklerde etkin ugrasi kismina 16 6grenci yer verirken, son testte bu sayinin 58’e ciktigi
gorulmektedir. Adaylar tarafindan tasarlanan etkinliklerin degerlendirme bolimuine yer veren
aday sayisinin 6n testte ve son testte ayni kaldigi gérilmektedir. A38 kodlu 6gretmen adayinin
ilgili soruya 6n ve son testte verdidi yanit asagida sunulmustur.

Sekil 4
A38’in Testin Dérdiincii Sorusuna Verdigi On ve Son Test Yaniti
Morencilerin letsm becerilerin  geistimee icin  grye qolismosing TN plde
Glor M
f}n Ewnlik; 4.gup: Gewe Iu'r\:';j- hddlando  gaarm buamo
test Q. qrup: tove GG hddande adawe bulme
yamti A s, GBS
srenglere.  Verilen ko hollonde  dortitmoloe:  IStenir.
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Sekil 4
(Devam)
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A38 kodlu 6gretmen adayinin verdigi 6n test yaniti etkin ugrasi ve ginlik hayatla
iliskilenme bdlimu igerdiginden ilgili cevap igin 2 puan aldigi, son test yaniti ise dikkat cekme,
etkin ugrasi, gunlik hayatla iligkilendirme boélimu ve iletisim becerisi gostergelerinin 4*Gnu
(Fi1, Fi3, Fi7, Fi9) icerdiginden ilgili cevap igin 7 puan aldig1 goérilmektedir.

IBMTT nin besinci sorusundan elde edilen bulgular Grafik 5'teki gibidir.

Grafik 5

Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin iletisim Becerisine Yénelik Tasarladiklari Olgme Araglarindaki

Degigimi
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Grafik 5 incelendiginde uygulanan 6n testte 6gretmen adaylari tasarladiklari 6lgme
aracinda puanlama kismina yer vermezken, son testte bu sayinin 42'ye yikseldigi
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gorulmektedir. Ayrica uygulanan 06n testte adaylarin tasarladiklari o6lgme aracinda
kategorilendirme kismina bir dgdrenci yer verirken, son testte bu sayinin 57°’ye c¢iktigi
gorulmektedir. Fen bilgisi 6gretmen adaylari tarafindan tasarlanan élgme aracinda en yiksek
ve en duslk puani belirtme kismina yer vermezken, son testte bu sayinin ikiye yikseldigi
gorulmektedir. A40 kodlu 6gretmen adayinin ilgili soruya én ve son testte verdigi yanit asagida
sunulmustur.

Sekil 5
A40’in Testin Besinci Sorusuna Verdigi On ve Son Test Yaniti
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A40 kodlu 6gretmen adayinin verdigi on test yanitinin anlamsiz cevap oldugundan
puan alamadigi gérilmektedir. Son test yaniti incelendiginde ise puanlama, kategorilendirme,
en dusiik ve en ylksek puani belirleme ve iletisim becerisi gdstergelerinin 6’sini (Fi1, Fi2, Fi3,
Fi4, Fi6, Fi7) igerdigi icin ilgili cevabindan 9 puan aldigi gériilmektedir.

IBMTT nin altinci sorusundan elde edilen bulgular Grafik 6’daki gibidir.

Grafik 6

Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin iletisim Becerisine Yénelik Tasarladiklari Degerlendirme Araglarindaki
Degisimi
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Grafik 6 incelendiginde on testte Uglncl sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari tasarladiklari
degerlendirme araglarinda puan araligi kismina yer vermezken, son testte bu sayinin 40’a
yukseldigi gorulmektedir. Ayrica uygulanan on testte d¢lnci sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari
tasarladiklari degerlendirme aracinda degerlendirme kismina yer vermezken, son testte bu
sayinin 54’e ¢iktigi gorilmektedir. A82 kodlu 6gretmen adayinin ilgili soruya 6n ve son testte
verdigi yanit asagida sunulmustur.

Sekil 6
A82’in Testin Altinci Sorusuna Verdigi On ve Son Test Yanit

On test = e
yaniti

Son test
yaniti

A82 kodlu 6gretmen adayinin verdigi 6n test yanitinin cevabin anlamsiz cevap igerdigi
gOrulmektedir. Son test yaniti incelendiginde ise puan araligi ve degerlendirme &zelliklerini
icerdigi icin ilgili cevabindan 2 puan aldigi gértlmektedir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Yasam becerileri egitimi kilavuzunun iletisim becerisine yonelik mesleki bilgilerinin
gelisimi Gzerinde nasil bir etki yaratacagina yonelik yapilan mevcut arastirmada yapilan analiz
sonuglari, ilgili kilavuzun adaylarin iletisim becerisine ydnelik mesleki bilgilerinin geligimi
Uzerinde olumlu etkisi oldugunu géstermektedir. Bu olumlu etki deneysel slre¢ icerisindeki
iletisim becerisine yoénelik verilen kavramsal ve mesleki bilgilerin, adaylarin ortaokul
ogrencilerinin iletisim becerilerini gelistirebilmek igin iletisim becerisi gostergeleri gcergevesinde
¢alisma yapraklari gelistirmelerinin, bu c¢alisma vyapraklarinin sinif i¢i tartismalarla
zenginlestiriimesinin ve ilgili becerinin nasil dlgllebilecedi ve degerlendirilebilecedine yonelik
orneklerin incelenmesiyle agiklanabilir.

Deneysel sure¢ dncesinde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin hepsinin iletisim becerisine
yonelik mesleki bilgi diizeylerinin gelistiriimesi gereken diizeyde oldugu gorilmektedir (Grafik
1). Inaltekin ve digerleri (2019) girisimcilik becerisine yonelik, Kala ve Kirman-Bilgin (2020)
analitik disinme becerisine yonelik Alaca ve digerleri (2020) iletisim becerisine yénelik ve
Himmetoglu (2021) yaratici dlisinme becerisine yonelik fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
mesleki bilgilerini arastirmiglardir. Bu arastirmalar sonunda adaylarin mesleki bilgilerinin
yetersiz oldugu tespit edilmistir. Dolayisiyla mevcut arastirmanin 6n test bulgulariyla bu
arastirmalari  bulgularinin  birbirleriyle paralel oldugu gdérilmektedir. Deneysel silre¢
sonrasinda ise 6gretmen adaylarinin iletisim becerisine yonelik mesleki bilgilerinin zayif ve orta
derecede kabul edilebilir dizeye ciktigi gorilmektedir. Fakat mevcut deneysel slrecin
adaylarin iletisim becerisine yonelik mesleki bilgilerini gelistiriimesi gereken dizeyden iyi
derecede kabul edilebilir diizeye cikarmalarinda yetersiz oldugu gériilmektedir. istenen
gelisimin beklenilen diizeyde olmamasinin birgok nedeni oldugu diisiinilmektedir. ilk olarak
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iletisim becerisine yonelik iyi derecede kabul edilebilir dizeyde mesleki bilgi edinme slrecinin
daha uzun sureli egitim suregleri sonucunda olusabilecegi sdylenebilir. Bu nedenlerden yasam
becerileri egditimi kilavuzunun uygulama siresinin bir akademik ddénemle sinirli olmasi
adaylarin ilgili beceriye yonelik iyi derecede kabul edilebilir dizeyde mesleki bilgi edinme igin
yeterli olmamis olabilir. Yapilan ¢aligmalar 6gretmenlik mesledinde meslek bilgisi edinme
siirecinin uzun sirdigiini gostermektedir (Alaca, 2019). istenen gelisimin beklenilen diizeyde
olmamasinin bir diger sebebi de sinif mevcudunun fazla olmasi olabilir. Aday sayisinin fazla
olmasi sinif i¢i tartismalarin istenilen kalitede yuratiimesinin 6niine ge¢gmis olabilir.

Uygulanan son testte iletisim becerisine yonelik meslek bilgisi géstergelerinden iletisim
becerisini tanimlar seklindeki i1 gdstergesine yonelik elde edilen veriler (Grafik 2)
incelendiginde deneysel slirecin en ¢ok kanal kodunda etkili oldugu goériimektedir. Sozel,
gorsel veya jest-mimik yoluyla duygu, dislince, mesaj veya bilgilerin iletiimesi sirasinda
iletisim gergeklesmektedir (Kiong ve digerleri, 2022). Ogretmen adaylarinin kanal koduna
yaptiklari vurgunun artma sebebinin hazirladiklari ¢alisma yapraklarini sinif ortaminda
sunmalarindan ve calisma yapragindaki pek ¢ok &gdenin kanal olarak kullanilabilecedini
gormelerinden kaynaklandigi disinilmektedir. Grafik 2 incelendiginde 6gretmen adaylarinin
cogunun goénderici, alici ve mesaj kodlarina oldukc¢a fazla vurgu yapmalari bu kavramlari
egitim 6éncesinde ¢okga duymus olmalarindan kaynaklaniyor olabilir. Génderici ve alici
kodlarina yapilan vurgunun son testte azalmasi egitim surecinin daha ¢cok mesaj, kanal ve geri
donit igerikli ydritilmesinden kaynaklaniyor olabilir. Verilen egditim siresince 6gretmen
adaylar caligma yapraklari tasarlamigtir. Kanal bir mesaji géndericiden aliciya veya alicida
gOndericiye tasima aracidir (Mustaffa ve digerleri, 2022). Dolayisiyla calisma yapragi
ogretmen adaylari tarafindan mesaji iletmek icin kullanilan yol yani kanal olarak dustinulmuas
olabilir. Egitim iceriginde arastirmacilar tarafindan goéndericinin 6gretmen, alicinin ise
o6grenciler oldugu vurgusu yapilsa da sire¢ daha c¢ok etkinlik tasarlama Uzerinden
yuratildigunden 6gdretmen adaylari son testte gonderici ve alici kodlarina daha az
vurgulamayi tercih etmis olduklari distnulmektedir.

lletisim becerisine sahip bireylerin 6zelliklerini agiklar seklindeki 12 géstergesi
cercevesinde elde edilen bulgular incelendiginde ise 6gretmen adaylarinin son testte dinleme
becerisine sahip olma, atilgan olma, empati kurabilme ve durustlik-saygl icerme kodlarina
yaptiklar vurgunun arttigi gériilmektedir (Tablo 5). Ogretmen adaylarinin deneysel siregte
akranlarinin yaptiklari sunumlari etkin bir sekilde dinleyip ve kendilerine pay ¢ikararak ¢alisma
yapraklarindaki eksikleri duzelttiklerinden dolayl dinleme becerisine sahip olma ve empati
kurabilmenin iletisim icin énemini fark etmis olabilirler. Ayrica 6Fretmen adaylari sunumlari
dinledikten sonra ¢alisma yapraginin eksik ya da yanlis olan kisimlari igin fikir Gretirken saygil
bir sekilde elestiri yaptiklari ve akillarina gelen fikirleri sinifla paylastiklarindan dolayi atilgan
olma, durustlik ve sayginin iletisim i¢in énemli bir unsur oldugunu fark etmelerinin saglanmis
olaca@ disinulmektedir. Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplar incelendiginde son testte
“hosgoril ve samimiyet icerme”, “elestiriye acik olma”, “6zglven gerektirme”, “sosyallesmeyi
saglama” ve “yuksek kelime dagarcigina sahip olma” kodlarina yapilan vurgunun azaldigi
gorilmektedir. Ogretmen adaylarinin iletisim becerisi gostergelerine odaklandiklari
dusunulmektedir. Bu nedenle gostergelerin icerisinde yer alan alt dzelliklere yani hosgoéru ve
samimiyet icerme gibi kodlara vurgu yapmayi tercih etmemis olabilirler.

lletisim becerisinin géstergelerini kavrar seklindeki i3 gdstergesi cercevesinde
o6gretmen adaylarinin ¢ok az bir kisminin gostergeleri kullanarak acgiklama yaptiklari
gOrulmektedir. Uygulanan son testte ise 6gretmen adaylarinin iletisim becerisi gostergelerini
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on teste oranla daha iyi yazabildikleri gériilmektedir (Grafik 3). Ogretmen adaylarinin sinifta
yapilan her sunumda ve elestiride iletisim becerisi géstergelerini calisma yapraklarina ve fen
bilgisi dersine nasil entegre edeceklerini daha kalici olarak benimsedikleri disunilmektedir.
Ayrica uygulanan 6n test ve son testin bulgulari kiyaslandiginda tim becerilerde artis oldugu
fakat 6gretmen adaylarinin iletisim becerisi géstergelerinden besine (Fi1, Fi2, Fi3, Fi6, Fi7)
daha cok yogunlastiklar tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin yogunlastiklari gdstergelere
bakildiginda aslinda glinlik hayatta kullandiklari basit kelimelerden olusan ve daha ylzeysel
bicimde olan gostergeleri benimsedikleri dugtnilebilir. Ogretmen adaylarinin  Gglnci,
doérdinci ve besinci sorulara verdikleri yanitlarda yeni 6grendikleri kavramlari entegre etmekte
kaygi duyduklari i¢in dogrudan ve daha kolay anlasilan kelimelerden olusan gdstergelere yer
verme yoluna gittikleri disunulebilir. Ayrica égretmen adaylarinin yeni égrendikleri bilgileri
kendi zihinlerinde yapilandirmalarinda bir eksiklik oldugu da dusuindlebilir. Her bireyin bir
biligsel yapisi vardir ve yeni 6grenilen kavramlar bireylerin biligssel yapisiyla uyumlu oldugu
stirece 6grenme meydana gelir (Cepni ve digerleri, 2008). Yapilan uygulamalarda 6gretmen
adaylarinin yeni égrendikleri kavramlar ile biligsel yapilari arasindaki uyum saglanamamis
olabilir. Bu ylzden bahsi gecen bes iletisim becerisi gdstergesini digerlerine gére daha ¢ok
kullanmigs olabilecekleri distiniimektedir.

“lletisim becerisinin fen bilimleri derslerinde 6grencilere nasil kazandirilacagina yénelik
materyal tasarlar’ seklindeki i4 gdstergesi cercevesinde dgretmen adaylarinin neredeyse
tamaminin én testte ¢calisma yapragi hazirlamada, konuyu gunlik hayatla iligkilendirmede ve
iletisim becerisi gbstergelerini calisma yapraklari ile butlnlestirmekte zorlandiklari sonucuna
varilmaktadir (Grafik 4). Son testte ise 6gretmen adaylarinin yarisindan fazlasinin ¢alisma
yapraklarinda etkin ugrasi ve gunlik hayatla iligskilendirme bdlumlerini basarili bir sekilde
tamamladiklari gérulmektedir. Fakat 6gretmen adaylarinin dikkat ¢cekme ve degerlendirme
boélimlerinde bir fen bilgisi konusu ile iletisim becerisi gostergelerini iligskilendirmesinde
sikintilarinin devam ettigi goértlmektedir. Ogretmen adaylarinin dikkat gekme bélimiine
yeterince yer vermemelerinin nedeni ele aldiklari kavrami tanimamalarindan kaynaklanabilir.
Kavrami tanimamalari nasil dikkat ¢cekeceklerini de dislinmelerinin dnine geg¢mis olabilir.
Ayrica Ultay ve digerleri (2016) gerceklestirdigi calismada da égretmen adaylarinin ¢alisma
yapraklarindaki dikkat ¢cekme boéluminde dikkat cekici bir giris yapamadiklarini tespit
etmislerdir. ilgili arastirma adaylarin galisma yapraklarinin dikkat gekme bélimiinde diger
bolimlere gére daha ¢ok zorlandiklarini géstermektedir. Etkin ugrasi béliminde ise 6gretmen
adaylarinin iletisim becerisi gdstergelerini bildikleri halde fen etkinligi ile bitinlestiremedikleri
de varilan bir diger sonuctur. Tasarlanan galisma yapraklarinda degerlendirme bolimune yer
veren 6gretmen adayi sayisinin 6n ve son testte degismemesinin nedeni 6gretmen adaylarinin
calisma yapraginda yer verdikleri kavrami yeterince tanimamalari olabilir. Kavrami yeterince
tanimadiklarindan dolayl nasil bir degerlendirme etkinligi tasarlamalari gerektigini de
bilmedikleri distnulmektedir.

“lletisim becerisinin fen bilimleri derslerinde nasil élgiilecedine yénelik élgme araci
tasarlar” seklindeki 15 gostergesi ve ‘“iletisim becerisini  6lctiikten sonra nasil
degerlendirilecedine yénelik degerlendirme araci tasarlar’ seklindeki (6 gdstergesi
cercevesinde deneysel slre¢ dncesinde 6gretmen adaylarinin neredeyse tamaminin 6lgme
aracl tasarlarken puanlama, kategorilendirme, en distk ve en ylksek puani belirtme
bdlimlerine yer vermede, 6lgcme aracina iletisim becerisi gostergelerini bitinlestirmede ve
degerlendirme yapmakta zorlandiklari goérilmektedir (Grafik 5). Erdem ve Egmirin (2018)
c¢alismasina gére 6gretmen adaylarinin materyal tasarlama ve 6lgme araci hazirlama gibi
konularda eksiklerinin oldugu bilinmektedir. Deneysel slire¢ sonrasinda adaylarin yarisindan
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fazlasinin tasarladi§i 6lgcme araclarinda puanlama ve kategorilendirme boltmlerine yer verdigi
ve Olgcme araglarina iletisim becerilerini bUtlnlestirebildikleri, degerlendirme araci
tasarlayabildikleri gértlmektedir (Grafik 5 ve 6). Deneysel islem slrecinde dlgme araci
hazirlama Uzerine sinif i¢i tartismalarin daha yogun olmasi adaylarin bir dlgme aracindan
alinabilecek en distik ve en yiksek puanlari belirleme konusunu arka plana itmelerine neden
olmus olabilir. Bu ylzden bir élgme aracindan alinabilecek en duslk ve en ylksek puanlari
belirleme kodunda az sayida aday cevap vermis olabilir. Ozetlemek gerekirse yasam becerileri
egditimi kilavuzunun iletisim becerisini 6lcmeye yonelik mesleki bilgilerinin geligsimi Uzerinde
olumlu etki olusturdugunu sonucuna varilmaktadir.

Arastirmada elde edilen sonuglardan yola ¢ikarak bazi éneriler sunulmustur. Fen bilgisi
o6gretmen adaylarinin iletisim becerisine yonelik mesleki bilgilerinin deneysel islem sonrasinda
da iyi derecede kabul edilebilir dizeyde olmadigi goérilmektedir. Bu nedenle 6gretmen
adaylarinin beceri gelisimine yonelik ¢alismalarin daha uzun sdreli yuratiimesi énerilebilir.
CuUnkl mesleki bilgilerin 6grenilmesi uzun siren bir 6gretim surecini gerektirmektedir. Bu
yluzden fen 6gretiminde materyal tasarimi, fen ogretimi I-Il ve fen o6gretimi laboratuvar
uygulamalari I-1l gibi dersleri yuriten fen egitimcilerinin ders iceriklerine iletisim becerisine
yonelik meslek bilgisi gostergelerini dikkate alarak adaylarin etkinlik tasarlamalarini
saglamalari dnerilmektedir. Bu sekilde adaylarin iletisim becerisine yonelik mesleki bilgilerinde
eksikliklerin giderilmesi saglanabilir ve bilgilerinin kaliciligi saglanabilir. ilgili ydneticilere genel
kiltir segmeli dersleri arasinda yer alan “insan iligkileri ve iletisim” dersinin okutulmasina 6n
ayak olmalari ve dersi yuriten fen egitimcilerine iletisim becerisine ydnelik meslek bilgisi
gOstergelerinin dikkate almalari énerilmektedir. Bu dersle birlikte adaylar iletisim becerisinin
Onemini daha fazla kavrayabilir ve tasarlayacagi fen etkinliklerinde bu beceriyi 6rtik olarak
isleyebilir.

Arastirmanin Sinirhihigi

Bu arastirmada adaylarin iletisim becerisine yonelik meslek bilgilerini dlgebilmek adina
alti acik uglu sorudan olusan IBMTT testi kullaniimistir. Bu veri toplama araci uygulanirken her
ne kadar adaylara istenilen sire verilmis olsa da adaylar bu sorulari cevaplarken yorulmus
olabilir ve cevaplara distincelerini kisaca agiklamis olabilirler. Bu durumun bir sinirlilik oldugu
sOylenebilir. Dolayisiyla adaylarin iletisim becerisine yonelik mesleki bilgilerini ortaya
cikarabilmek adina IBMTT’ye ek olarak miilakatlardan ve gérevlerden de yararlanilabilir. Bu
sekilde adaylarin iletisim becerisine yénelik mesleki bilgileri daha glvenilir bir sekilde ortaya
cikarilabilir. IBMTT nin dérdiinci sorusu “fen bilimleri derslerinde iletisim becerisini
kazandirabileceginiz bir etkinlik tasarlayiniz.” seklindedir. Bu soru kapsaminda adaylara direkt
bir kazanim verilmemesi ve kaynak arastirmasi yapma imkani taninmamasi bir sinirlilik olarak
dusunulebilir. Adaylarin iletisim becerisine yénelik mesleki bilgilerini daha guvenilir bir sekilde
Olcebilmek adina uygun kazanimlarin belirlenerek bu kazanilar Gzerinden iletisim becerisini ele
alan fen etkinliklerinin tasarlanmasina yonelik gorevler verilebilir ve adaylar kaynak tarama
yapacaklari bir ortamda istedikleri kadar stire verilerek etkinlik gelistirmeleri saglanabilir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Katki orani, birinci yazar igin %40, ikinci ve Uglincu yazar igin %30 olarak belirlenmistir.
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Destek ve Tesekkiir Beyani

Bu arastirma makalesi “Baglam Temelli Ogrenme Uygulamalari ile Zenginlestiriimis
Yasam Becerileri Egitimi Kilavuzunun Tasarlanmasi, Uygulanmasi ve Degerlendirilmesi” isimli
117K993 kodlu TUBITAK projesi kapsaminda toplanan verilerin bir kismi ile desteklenen birinci
yazarin yUksek lisans tezinden Uretilmistir. Yazarlar desteginden dolayi ilgili kuruma ve tim
proje ekibine tesekkir eder.

Catisma Beyani

Bu galismada herhangi bir potansiyel ¢ikar gatismasi bulunmamaktadir.
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Extended Abstract
Introduction

Conducting life skills-focused activities brings both academic and life success (Ashraf,
2018; Chan et al., 2011; Gamble, 2006; Pakdaman-Savoji et al., 2013;). It can be said that
having communication skills will facilitate the acquisition of other life skills. For example, an
individual with communication skills can effectively use teamwork, another life skill (Seat et al.,
2001). Teamwork skill is the most important acquisition for the peer learning process to be
effective (Boud et al., 1999). On the other hand, the peer learning process is a process that
facilitates academic success and conceptual understanding (Wessel, 2015). Therefore, it can
be said that students’ communication skills indirectly affect the learning process.
Consequently, it can be said that it is crucial for pre-service science teachers to acquire
professional knowledge about communication skills during their candidacy, to overcome the
problems that their students will experience in the future. When the literature is examined, it is
seen that the studies conducted with pre-service science teachers are limited, and they are
primarily aimed at determining the use of communication skills and professional development
(Alaca, 2019). Science teachers should acquire professional knowledge about communication
skills during the period they are candidates. It is important that they gain this professional
knowledge before they start teaching. Gaining communication skills, one of the life skills
included in the science curriculum, plays an essential role in reducing the conflicts that may
occur in individuals’ communication. The fact that pre-service science teachers have
professional knowledge about this skill is an indication that they can teach this skill to their
students. Based on this idea, the current research aims to examine the effect of the life skills
education guidebook on the development of pre-service science teachers’ professional
knowledge of communication skills.

Method

The simple experimental method with a single group pretest-posttest design was
employed in the research. In this method, studies are conducted with a single group and no
comparison is made with another group equivalent to the research group (Cepni, 2007). The
research sample consists of 83 pre-service science teachers studying at a state university in
the 2019-2020 academic year. Teacher candidates were coded as “A1, A2, ..., A83” within
research ethics. The communication skills professional recognition test was used as the data
collection tool. The communication skills professional recognition test was applied to the pre-
service science teacher as pre-test. After the pre-tests, the pre-service teachers were given a
14-week science life skills training. Within the scope of the guidebook applications, while
providing theoretical knowledge to the pre-service science teachers, they were also given
various tasks to perform individually to gain skills. The pre-service teachers carried out their
presentations in the classroom environment by fulfilling the assigned tasks. After the
guidebook application ended, the data were collected by performing communication skills
professional recognition test as post-test. The data obtained were evaluated within the
framework of the determined keywords and subjected to content analysis. The pretest-posttest
scores of the pre-service science teachers were compared with the Wilcoxon Signed-rank test.
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Findings

Analysis results show a significant difference between the pre-and post-experiment test
scores of the pre-service teachers: z=7.26, p<.05. Considering the mean rank and totals of the
difference scores, it is seen that this difference is in favor of the post-test score. When Graph
1 is examined, it is seen that the professional knowledge of pre-service science teachers about
communication skills is at a level that needs to be developed before the life skills education
guidebook is applied. After applying the guidebook, it is seen that more than half of the pre-
service teachers (f=57) increased their professional knowledge level to an acceptable level at
a weak level. It is seen that very few of the pre-service teachers have increased their
professional knowledge (f=12) to an acceptable level at a moderate level. When Graph 2 is
examined, it is seen that there has been an increase in the number of pre-service teachers
who emphasized the channel code while describing the communication skills at the end of the
experimental process.

Conclusion and Discussion

Before the experimental process, it is seen that the professional knowledge levels of
all science teacher candidates regarding communication skills are at a level that needs to be
improved (Graph 1). Various studies investigated the professional knowledge of pre-service
science teachers (Alaca et al., 2020; Himmetoglu, 2020; Inaltekin et al., 2019; Kala and
Kirman-Bilgin, 2020;). At the end of these researches, it was determined that the pre-service
teachers' professional knowledge was insufficient. Therefore, it is seen that the pre-test
findings of the current study and the conclusions of these studies are parallel to each other.
The test result shows that the life skills education guidebook positively affects the development
of the third-grade pre-service science teacher's professional knowledge about communication
skills. The qualitative data obtained show that the professional knowledge of science teacher
candidates regarding communication skills has increased from the level that needs to be
developed to a weakly acceptable level. It is thought that there are many reasons why the
desired development is not at the expected level. First of all, it can be said that acquiring
professional knowledge on communication skills at an acceptable level can occur as a result
of long training processes. For these reasons, the application period of the life skills education
guidebook is limited to one academic term may not have been sufficient for the candidates to
acquire an acceptable level of professional knowledge about the relevant skill. Studies show
that developing professional knowledge in the teaching profession takes a long time (Alaca,
2019). Another reason why the desired development is not at the expected level may be that
the class is crowded. There are 40 pre-service teachers in one class and 43 pre-service
teachers in the other class. Crowded classrooms may have prevented classroom discussions
at the desired quality. It has been revealed that the lack of prior professional knowledge of the
pre-service teachers regarding communication skills makes it difficult to learn new professional
knowledge. Considering that certain particular process is required in gaining communication
skills for teacher candidates, it is recommended to adapt communication skills indicators into
the professional knowledge elective courses of pre-service teachers.

142



AJESI, 2023; 13(1): 118-143 Bekar, Er Nas ve Kirman Bilgin

Limitations

In this study, a test consisting of six open-ended questions was used in order to
measure the professional knowledge of the teacher candidates about communication skills.
Although the desired time was given to the teacher candidates while applying this data
collection tool, the candidates may be tired while answering these questions and may have
briefly explained their thoughts to the answers. It can be said that this situation is a limitation.
Therefore, in addition to the test, interviews can be used in order to reveal the professional
knowledge of the teacher candidates regarding communication skills. In this way, the
professional knowledge of the candidates regarding their communication skills can be revealed
more reliably. The fourth question of the test is "design an activity in which you can gain
communication skills in science classes". In the scope of this question, not giving any direct
gain to the candidates and not being given the opportunity to conduct resource research can
be considered a limitation.

Contribution Rate of the Researchers

The contribution rate was determined as 40% for the first author and 30% for the
second and third authors
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Abstract

One of the primary purposes of classroom practices is to provide appropriate and effective
mathematics instruction. This study aimed to propose a conceptual framework for effective mathematics
instruction. To realize this aim, the study focused on the frameworks produced in recent years to
evaluate the effectiveness of instructional practices. As a result of a critical and systematic literature
review, 12 different evaluation frameworks were determined. The frameworks were examined through
the comparative content analysis in two aspects: diversity and complexity. In terms of diversity, analyses
suggested seven different dimensions that could be used to structure a conceptual framework; these
were: contextual variables, planning and preparation, classroom environment, instruction, evaluation,
product variables, and professional responsibilities. The relationships among the determined
dimensions were modeled to present a holistic perspective, and the conceptual framework was formed
based on this. With regard to complexity, it has been seen that four frameworks were decisive in
providing extensive details and observable features. These were the frameworks of Teaching for Robust
Understanding, Mathematical Quality of Instruction, The Framework for Teaching, and A Basic
Framework for Thinking about Effective Teaching. These assessment rubrics which guided the scope
of the proposed conceptual framework were considered in greater detail. The dimensions and
components of these frameworks were represented in the suggested conceptual framework. In addition,
the importance of conceptual framework was discussed along with theoretical and practical potentials.
The proposed framework has the potential to guide practitioners as well as researchers. The framework
presented in this study is a functional tool for a specific and micro-level examination relevant to
mathematics instruction. Further research is suggested to demonstrate the potential of the proposed
framework in theory and practice based on empirical evidence.
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Oz

Sinif i¢i uygulamalarin temel amaglarindan biri uygun ve etkili bir 6gretim saglamaktir. Bu
calismada etkili matematik Ogretimine iliskin kavramsal bir cerceve Onerisinin ortaya konulmasi
amaclanmistir. Bu amaci gergeklestirmek icin son yillarda Uretilen ve 6gretim uygulamalarinin etkililigini
degerlendirmek igin gelistirilen cercgeveler izerine odaklaniimistir. Elestirel ve sistematik alanyazin
incelemesi sonucunda 12 farkh 6gretim degerlendirme gercevesi belirlenmistir. Bu gergeveler cesitlilik
ve kapsamlilik baglaminda karsilastirmali olarak i¢erik analizine tabi tutulmustur. Analizler sonucunda
etkili matematik o6gretimine iliskin olusturulacak ¢ergevenin yedi farkli boyut (zerinden
yapilandirilabilecegi belirlenmistir: baglam degdiskenleri, planlama ve hazirlik, sinif ortami, sinif igi
uygulamalar, degerlendirme, Urtn degiskenleri ve mesleki sorumluk. Belirlenen boyutlar arasindaki
iliskiler, butincul bir bakis agisi ortaya koymak amaciyla modellenmis ve buna dayall olarak da
kavramsal cerceve sekillendiriimistir. Kapsamlilikla ile ilgili olarak, genis ayrintilar ve gézlemlenebilir
dzellikler elde etmede dort gergevenin belirleyici oldugu gérilmustir: Gigli Kavrama igin Ogretim
Cergevesi, Ogretimin Matematiksel Kalitesi, Ogretim igin Cergeve ve Etkili Ogretim Hakkinda Diisiinmek
icin Temel bir Cergeve. Onerilen kavramsal gergevenin sinirlarini gizen bu degerlendirme gergeveleri
kapsamli bir sekilde ele alinarak detaylari paylasiimistir. Bu ¢cergevelerin boyutlari ve bilesenleri énerilen
kavramsal gergcevede gosterilmistir. Ayrica ortaya konulan kavramsal ¢cergcevenin 6nemi ele alinmis;
kuram ve uygulamaya bakan ydnleriyle sahip oldugu potansiyel (izerinde durulmustur. Onerilen bu
gergeve arastirmacilarin yani sira uygulayicilara da rehberlik etme potansiyeline sahiptir. Bu ¢alismada
sunulan gerceve, matematik 6gretimi ile ilgili spesifik ve mikro diizeyde bir inceleme icin iglevsel bir
aractir. Onerilen gergevenin potansiyelini teoride ve uygulamadaki ampirik kanitlara dayali olarak
gOstermek icin daha fazla arastirma énerilmektedir.
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Giris

Okullardaki sinif i¢i uygulamalarin éncelikliamaclarindan biri stiphesiz 6gretimin amaca
uygun ve etKkili bir sekilde gergeklestiriimesidir. Bu kapsamda etkili 6gretimden ne kastedildigi
ve etkili 6gretim kavraminin ne oldugu incelenmesi gereken bir olgu olarak karsimiza
cikmaktadir. Alanyazin incelendiginde etkili 6gretim, 6zelde etkili matematik 6gretimi,
kavramina iliskin agiklama ve tanimlamalarin operasyonel olarak yapildigi gorilmektedir.
Operasyonel tanimlar, arastirmacilarin yurattikleri ¢calismalar kapsaminda amaglarinin net
olarak ifade edilmesinde énemlidir. Ote yandan bu tir tanimlar etkili dgretim olgusunun
kavramsallastiriimasinda sinirliliklara yol agmaktadir. Bunun dnde gelen sebeplerinden biri
alanyazinla desteklenmis olmalarina ragmen standart temellerle ingsa edilmemis dl¢itler
icermeleridir. Bu durumu ele alan Hiebert ve Morris (2012), siniflarda gerceklestirilen 6gretim
uygulamalarinin etkililigini degerlendirmek icin standartlasmay! yakalamanin yani sira
tutarlihdi1 saglama amaciyla degerlendirme élgutlerinin belirlenmesi gerektigine deginmektedir.

Her ne kadar 6gretim uygulamalari siklikla 6gretmen, 6grenci, icerik ve bu Ugli
arasindaki iligkilere odaklansa da (Hill ve digerleri, 2008) 6gretim uygulamalarinin niteligine
iliskin yapilacak degerlendirmeler bundan ¢cok daha fazlasini igerir. Bu kapsamda 6gretimin
niteliginde s6z sahibi olabilecek tim etmenlerin nitelige iliskin degerlendirmelerde batincl bir
bakis acisi ile ele alinmasi gerekir ¢inkl drnegin, dgdrencilerin sadece test performansina
iliskin elde ettikleri basarilar, 6grenmelerine ya da basarilarina katkida bulunan 6gretimsel
faktorlerin neler olduguna iliskin detayh agiklamalar sunmaz (Pianta ve Hamre, 2009).
Dolayisiyla 6gretimin etkililigini degerlendirmek igin 6gretmen ya da 6grenci gibi sinirli
odaklardan veya basari testlerinden ¢ok daha fazlasina ihtiya¢ vardir. Bu nedenle sinif ici
calismalara ve gozlemlere dayali olarak Ogretimin kalitesinin degerlendiriimesi matematik
ogretimini ve 6grenimini gelistirmek ve élgmek icin gergek bir potansiyele sahiptir (Boston,
2012).

Bu bakis acisi 6zellikle son yillarda farkh Ulkelerden pek ¢ok arastirmaciyi (hatta
arastirma grubunu) harekete gecirmis ve sinif i¢i 6gretim uygulamalarinin niteligini
degerlendirmeye donlk olarak ¢ergeve gelistirme galismalarinin ortaya gikmasina yol agmistir
(Danielson, 2011; Pianta ve digerleri, 2008; Piburn ve Sawada, 2000; Weaver ve digerleri,
2005). Bu cgergevelerin bazilari genel olarak bir 6gretim uygulamasinin niteligini belirlemeye
odaklanirken (Danielson, 2011; Kyriacou, 2009) digerleri de matematik gibi bir alan 6zelinde
yuruttlen uygulamanin niteligini ortaya koymaya calismistir (Boston, 2012; Hill ve digerleri,
2008; Weaver ve digerleri, 2005). Bu cercevelerin ortak ve énemli iddialarindan birisi pratik
degere sahip olduklari yonindeki sdylemleridir (6rnegin: Boston, 2012; Hill ve digerleri, 2008;
Walkington ve digerleri, 2012). Yani, bu c¢ergeveler 6&gretimin niteligine iligkin
degerlendirmelerini gozlenebilir dlgltlere dayandirmaya calismaktadirlar. Bununla birlikte
degerlendirme icin segilen boyut, bilesen ve Odlgutlerde dikkat c¢ekici bir cesitlilikten
bahsedilebilir. Bu turden bir cesitliligin olumlu ve olumsuz ydnleri vardir. Degerlendirme
cercevelerindeki cesitliligin olumlu yanlarindan biri, 6gretimin etkililigine iliskin géz 6ntnde
bulundurulmasi gereken farkli boyut ve bilesenlere iliskin farkindalik olusturmasidir. Boylelikle
bir 6gretimin glclu ve zayif yonleri olarak nitelendirilen etkililigi s6z konusu oldugunda sinirh
bir odakla degil, farkli degerlendirme ¢ergevelerinin sundugu genis bir perspektif ile 6gretimi
ele alma firsati olusur. Nitekim Boston'a (2012) gére de 6gretimin kalitesinin alternatif dlgimleri
onemli ve gereklidir; ¢clinkl bu dlgtimler 6gretime iliskin bir degerlendirmenin 6tesine gegerek
uygulamayi iyilestirmeye aracilik edebilir.
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Bununla birlikte, s6z konusu gesitlilik ayni zamanda genel anlamda 6gretimin ve 6zelde
matematik 6gretiminin niteligine iliskin yapilacak degerlendirmelerde odaklaniimasi gereken
boyut ya da bilesenlerin neler olmasi gerektigi konusunda belirsizlikleri de beraberinde
getirmektedir. Bu belirsizlik hem arastirma hem de uygulama boyutunda birtakim zorluklara
yol agmaktadir. Arastirma ydniyle ele alindiginda, etkili (matematik) égretimine iligkin elde
edilen sonuglarin karsilastirimasina imkan verecek ve kuramsal c¢ikarimlar yapilmasini
midmkin kilacak kavramsal bir ¢ergceve ortaya konulamamaktadir. Uygulama agisindan
bakildiginda ise iyilestiriimesi gereken niteliklerin veya giderilmesi édnemli olan eksikliklerin
neler olduguna karar vermek glgclesmektedir. Dolayisiyla farklh ¢ergevelerin analitik bir bakis
acistyla incelenerek, matematik o6gretiminin etkililigini belilemekte kullanilabilecek bir
degerlendirme cergevesi olusturulmasi hem pratik ve hem de kuramsal bir degere sahip
olacaktir. Kuramsal agidan bakildiginda, bu tir bir g¢ergceve arastirmacilarin 6gretimsel
uygulamalarin niteligine iliskin degerlendirmeler ile kanita dayali gikarimlar yapmalarina imkan
vermesi agisinda degerlidir. Ayrica arastirmacilarin etkili matematik 6gretimine iliskin calisma
tasarlamalarina ve elde edilen verilerin analizlerinde yol gdsterici olacaktir. Pratige bakan
yonuyle, boylesi bir ¢cerceve uygulayicilar i¢in nitelikli bir 6gretimin yurutilmesinde rehberlik
etme potansiyeli tasimaktadir. Burada bahsedilen gerekgelere dayali olarak bu ¢alismada etkili
matematik ogretimini degerlendirmek icin kullanilabilecek kavramsal bir cerceve Onerisi
sunulmasi amaglanmistir. Bu amaci gergeklestirmek igin yaklasik son 25 yilda ortaya konulan
degerlendirme c¢erceveleri elestirel bir bakis agisiyla incelenmis ve farkh c¢ercevelerin
tamamlayici ve kapsayici 6zellikleri belirlenerek bir modelleme yapilimistir. Onerilen modelin
boyut ve bilesenlerinin neler oldugu ve nasil belirlendigi, ilgili ¢erceveler Uzerinden
aciklanmistir. Bu c¢alisma kapsaminda gelistirilen kavramsal cercevenin yapilandiriima
surecine iligkin detaylar yontem kisminda ele alinmistir.

Yontem

Etkili matematik dgretimine iligkin bir ¢cerceve olusturma amaciyla sistematik alanyazin
incelemesi yonteminden yararlaniimistir. Moher ve digerleri (2009) ifade ettigi gibi sistematik
alanyazin incelemesi icin éncelikle amacin net olarak belirlenmesi gerekir. incelemeye konu
edilen ¢alismalarin belirlenmesi igin dahil edilme élgutleri belirlenir ve elestirel bir bakis agisiyla
secimler yapilir. Paul ve Criado’ya (2020) goére, ele alinan konuya iligskin benzerliklerin ve
farkliliklarin elegtirel bir gozle ortaya konulmasi konunun tim dinamiklerinin daha iyi
anlasiimasina olanak verir. Bu nedenle elestirel incelemeler ya secici ya da temsilidir (Littell ve
digerleri, 2008). Bu calismada kapsamlilik ve cgesitlilik kriterleri géz onlne alindigindi igin
gerceklestirilen incelemeler hem secici hem de temsili bir 6zellik tagimaktadir.

Veri Kaynaklari

Arastirmanin verilerini alanyazindaki akademik ¢alismalarda paylasilan etkili 6gretim
veya matematik 6gretim cerceveleri olusturmaktadir. Bu g¢erceveler arastirmacilar tarafindan
belirlenen ol¢ltlere dayali olarak incelenmis ve toplam 12 ¢erceve arastirmanin veri setini
olusturmustur. Arastirmaya dahil edilerek incelemeye tabi tutulan cerceveler Tablo 3'te
sunulmustur.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verilerin toplanmasi ve analizi kapsaminda Littell ve digerleri’'nin (2008, s. 22-23)
sistematik alanyazin incelemesi icin onerdikleri asamalar takip edilmistir. ilgili asamalar ve
surecte izlenen adimlar asagida paylasiimaktadir.

Asama 1: Arastirma problem ve alt problemlerinin belirlenmesi kisminda asagidaki
arastirma ve alt arastirma sorulari belirlenmistir.

o Etkili matematik 6gretimine iliskin kavramsal bir cergcevede hangi boyutlar ve bilesenler
yer almahdir?
e Alanyazinda etkili 6gretim ve matematik 6gretimine yonelik olan cergeveler
hangi boyutlara yer vermektedir?
e Alanyazinda etkili 6gretim ve matematik 6gdretimine yoénelik olan ¢ergevelerin
icerdigi boyutlarin bilesenleri nelerdir?

Asama 2: Arastirmaya iliskin gdzden gegirme ve detaylandirma islemlerinin yapilmasi
kisminda (¢ alan uzmani badimsiz olarak alanyazindaki 6gretim temali cerceveleri
incelemistir. Cercevelerin hangi amag igin ve kimler tarafindan gelistirildikleri, degerlendirme
yaklagsiminin nasil oldugu, 6gretimi hangi boyutlarla ele aldiklari ve detaylara yer verme
durumlari géz énline alinmistir.

Asama 3: Danhil edilme ve hari¢ tutulma kriterlerinin belirlenmesi kisminda Tablo 1'de
yer alan kriterler belirlenmistir.

Tablo 1

Dahil Etme ve Disinda Tutma Kiriterleri

Dahil etme kriterleri Hari¢ tutma kriterleri

Ogretimi boyutlandirmig olmasi Belli bir okul/kurum ihtiyaci igin gelistiriimis olmasi
Kuramsal arka plana dayali olarak Ozel bir konu 6gretiminin niteligine odaklanmasi (sayilar,
sunulmus olmasi cebir 6gretimi gibi)

Bilimsel bir ydntemle gelistirilmis olmasi  Detayli dederlendirme protokollnin erisilebilir olmamasi
Uygulamayi degerlendirme amaci

tagimasi

Kapsamliliga sahip olmasi

Cesitlilige sahip olmasi

Degerlendirme ya da gézlem protokoline

sahip olmasi

Tablo 1’de yer alan kriterler kapsamda hangi arastirmalarin ¢alismaya dahil edilecegi
hangilerinin hari¢ tutulacagi gostergelere dayali olarak ortaya konulmustur.

Asama 4: Alanyazin incelenmesi kisminda arastirmacilarca en sik kullanilan bes farkl
veri tabanindan (Web of Science, SCOPUS, ERIC, EBSCO ve Google Akademik) anahtar
kelimelere dayall olarak aramalar yapilmistir. Arama segenekleri Tablo 2’de gosteriimektedir.
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Tablo 2
Arama Secgenekleri
Dokuman tipi :  Herhangi bir sinirlama yapilmamistir.
(Document Type) _
Dil (Language) . Ingilizce/English
Anahtar Kelimeler : Effective and (teaching or instruction) and (protocol or framework or rubric)
(Keywords) Effective and (math teaching or math instruction) and (protocol or framework
or rubric)
Quality and (teaching or instruction) and (protocol or framework or rubric)
Aragtirma Alani . Education, educational research, social science, maths, psychology

(Research Area)

Asama 5: Arastirmaya dahil edilecek ¢alismalar dahil edilme ve hari¢ tutulma kriterleri
dikkate alinarak belirlenmistir. Bu kapsamda secilen 12 &6gretim cergevesi Tablo 3'te
gOsterilmektedir.

Asama 6: Arastirmaya dahil edilen calismalar benzerlik ve farkliliklari géz 6nine
alinarak incelenmis olup her bir ¢ergevenin icerdigi boyut ve bilesenler arastirmacilar
tarafindan ayri ayri kodlanmistir.

Asama 7: Verilerin analizi kisminda dahil edilme ve hari¢ tutulma kritelerine gore
ayiklanan gergeveler ¢ arastirmaci tarafindan:

e Oncelikle agina olunmak igin detaylica okundu

¢ Ortak toplanti serileri dizenlendi

¢ Butoplantilarda kapsamli olan ve cgesitlilik kritelerine gére boyut ve bilesenlerin segimi
icin izlenecek slreg belirlendi

e Cergevelerin benzesen ve ayrisan yonleri bagimsiz olarak belirlendi

e Grup calismasi halinde 6neriler Gzerinde durularak mutabakata ulasilincaya kadar
birlestirme ve modelleme islemi yurataldu

Bu incelemeye dayali olarak etkili 6gretimin, 6zelde matematik égretiminin niteliginde
belirleyici olan boyut ve bilesenlere karar verilmigtir. Karar verme sirecine iki ana 6zelik
rehberlik etmistir; kapsamlilik ve cesitlilik. ilgili alanyazinda da ifade edildigi (Boston, 2012;
Hiebert ve Morris, 2012) lizere boyut ve bilesenlerdeki gesitlilik, etkili 6gretime iliskin farkl
degerlendirme cercevelerinin sundugu genis bir perspektif ile ogretimi ele alma firsati
olusturdugu icin tercih edilmistir. Kapsamlilik ise benzer boyut ve/ya bilesenlere sahip olanlar
arasindan etkili 6gretime iliskin sunulan detaylarin zenginligine isaret eder. Bu ise kavramsal
gercevenin kapsayicihgini artirdigi gibi 6gretimin niteliginde belirleyici olan 6zelliklerin
degerlendirme surecinde temsil edilmesine imkan tanir (Walkington ve digerleri, 2012).

Asama 8: Sonuglarin aciklanmasi ve raporlanmasi kisminda arastirmaya dabhil edilen
cercevelerin cesitliligi ve kapsamliligi her bir gercevenin boyutlari 6zelinde ele alindi. Bu
boyutlar kapsaminda olusturulan model ve boyut-bilesen agiklamalari arastirmada paylasildi
ve tartisildi.
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Tablo 3

Calismaya Déhil Edilen Degerlendirme Cerceveleri

S.N. Kisa Ad ingilizce Uzun Ad Acik Ad Kullanim Amaci Gelistiren/ler ve Gelistirme Yilh
. . Matematikte i . .
Instructional Quality o ... Sinif gdzlemlerine ve sinif i¢i ¢calismalara
d Ogretim Kalitesini v v ;
1 1QA Assessment (IQA) in - ; dayali 6gretmen ve Ogrenciler agisindan Boston (2012)
s Degerlendirme R R
Mathematics Rubrigi matematik 6gretiminin kalitesini belirlemek
Teaching for Robust Glgli Kavrama el\l/lrztcellr%?:/l; C')grzltr:rl:c(lairlgr?agiditimgkcz)zc_;!gnlr(\alr Schoenfeld ve
2 TRU . icin Ogretim T e oy '’ the Teaching for Robust Understanding Project
Understanding Cergevesi yoneticileri ve mesleki o6grenme (2016)
¢ topluluklarini desteklemek ve gelistirmek
Mathematical Qualit Ogretimin Ogretmen, 6grenci ve igerik 6zelinde sinif
3 MaQl . Y Matematiksel ici uygulamalarin matematiksel kalitesini Hill ve digerleri (2008)
of Instruction o .
Kalitesi belirlemek
The UTeach UTeach Gozlem Sinif i¢ci  egitiminin  genel kalitesini UTegch Doga Bilimleri Toplulugu (1997, ilk
4 UTOP Observation Protocol  Protokoli degerlendirmek versiyon)
Walkington ve digerleri (2012)
T Ogretimin kalitesini derecelendirmek ve .
5 the FfT The Fr.amework for Ogretim igin nitelikli  6gretmenlerin  uygulamalarinin Danielson (2011)
Teaching Cerceve ; .
neler oldugunu belirlemek
Ogretim  uygulamalarinin,  égrencilerin
Classroom Sinif gelisimini hem sosyal hem de akademik
6 CLASS  Assessment Scoring Degerlendirme acgidan ne Olgide destekledigini Pianta ve digerleri (2008)
System Puanlama Sistemi inceleyerek sinif etkilesiminin kalitesini
belirlemek
. Etkili Ogretim
A Basic Framework - I
7 BFET for Thinking about Hakkinda = Siif igi  uygulamalarin - etkililigini ¢ o0 2009)
X . Dastnmek igin degerlendirmek
Effective Teaching .
Temel bir Cerceve
. Yenilenmis S . -
8 RTOP Reformeq Teaching Ogretim Gozlem K-2_O ffep b__||g|S| ve matematik derslerinin Piburn ve digerleri (2000)
Observation Protocol . kalitesini gdzlemlemek
Protokoli
Inside the Classroom C . - o
9  ICOAP Observation and Sinifigi Gézlem ve Fen ve matematik derslerinin kalitesini Weiss ve digerleri (2003)

Analytic Protocol

Analitik Protokoll

g6zlemlemek ve dlgmek
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Tablo 3
(Devam)
The Comprehensive Kapsaml
10 CMI Mathematlcs M?tema.t'k _F_Qfeform tabanl_l pe_dggoyk uygulamalarin Hendrickson ve digerleri (2008)
Instruction Ogretimi dgretimsel kalitesini belirlemek
Framework Cercevesi
Classroor_n Okul Oncesi Gerggkle§t!rllen gozle_mler !Ie qg!‘ehm
Observation of Early Matematik stratejilerini, matematiksel icerigi,
11 COEMET Mathematics— Aaretimi Sinif matematik 6gretiminin dogruluk ve Kilday ve Kinzie (2009)
Environment and 9 acikhgini, 6grenci-6gretmen
. Gobzlem Formu e 2
Teaching etkilesimlerini incelemek
Oregon Mathematics = Oregon Matematik Mate_ma_tj[( (_iers!ndek| tart|§"r[1alar|_n nlltel|g|
OMLI-  Leadership Institute  Liderligi Enstitisa V& Miceligini belirlemek ve ogrencilerin
12 y matematiksel kavramlar hakkindaki Weaver ve digerleri (2005)
CcoP Classroom Sinif Gézlem . - . L
. - dislinme seviyelerini incelemek
Observation Protocol  Protokoli
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Gegerlilik ve Giivenirlik Calismalari

Calismanin gecerlilik ve giivenirligi Ozmantar ve Batdr’nin (2020) lizerinde durdugu
glven duyulabilirlik/inandiriciik  kapsaminda ele alinan: inandiricilik, aktarilabilirlik,
glvenilebilirlik ve onaylanabilirlik kavramlariyla ele alinmigtir. Bu kapsamda gergeklestirilen
uygulamalar:

e Ug alan uzmaninin tim siireg boyunca ayri ayri analiz stirecini gergeklestirmesi ve
birlikte calisarak model lizerinde uzlasi saglanmasi (ic gegerlilik: inandiricilik),

e Ogretim gercevelerinin dahil edilme ya da hari¢ tutulma kriterlerinin paylagiimasi ve
arama seceneklerinin detaylandirilmasi (Dis gecerlilik: aktarilabilirlik),

e Etkili ogretim ve matematik ogretimi cercevelerinin benzer anlam tasiyan farkli
kelimeler ile aranarak incelenmesi; uzman goérist alinmasi; kodlama teyitlerinin
yapilmasi (Glvenilebilirlik),

e Ogretim gercevelerinin kapsamlilik ve cesitlilik baglaminda ele alinmasi ve tiim
surecin acgik ve detayl bir sekilde betimlenerek nesnellik saglanmaya calisiimasi
(Onaylanabilirlik).

Gergeklestirilen tim bu uygulamalarla hem okuyucular hem de farkli arastirmacilar igin
arastirmada ortaya cikan bulgular tim nesnelligi ile ele alinarak gecerlilik ve guvenirlik
saglanmaya galisiimigti.

Calismanin bundan sonraki kisminda arastirmamizda dahil edilen c¢ergevelerin
kargilastirmali analizleri Gzerinde durulacaktir. Bu ¢ergevelerin hangi bilesenlerden olustugu
ve Ogretimi hangi boyutlari ile ele aldiklarina iligskin bulgulara yer verilecektir. Sonrasinda ise
kavramsal gergevenin olusturulmasinda yol gésterici olan doért gcergeve daha detayli olarak ele
alinacaktir. Bu incelemelere dayal olarak geligtirilen kavramsal gerceve ise daha sonra
okuyucuyla paylasilacaktir.

Bulgular

Calismaya dahil edilen ¢ergevelerin analizleri sonucunda elde edilen bulgular gesitlilik
ve kapsamlilik basliklari altinda sunulacaktir. Bu iki baslik altinda verilen detaylara dayali
olarak kavramsal gergeve Onerisi paylagilacaktir.

Cesitlilik

Degerlendirme cergevelerinin analizleri sonucunda 6gretimin niteliginde belirleyici olan
faktorlerin cesitliliginin yedi farkli boyut ile iligkili olarak yapilandirildigi goralmustur. Bunlar:
baglam degiskenleri, planlama ve hazirlik, sinif ortami, sinif-i¢ci uygulamalar, degerlendirme,
ariin ve mesleki sorumluluk. Bu boyutlar genelde etkili dgretimin ve 6zelde matematik
ogretiminin niteliginde belirleyici olan cergevelerin kuramsal arka planlarinda ele alinarak
temellendirilmistir. incelemeye konu olan ¢ercevelerin bu boyutlara dayali olarak
karsilastirmali analizleri Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4
Ogretim Cergevelerine lliskin Boyutlar/Bilesenler
— _ (0]
) . 8 2 _E _e E _ X
Ogretime lligkin Cerceveler % S g = & © % S ¢ §3
o%X aN O E5 & 2 wE
Co el = 52 5 > % 2
0’y sL < 5 O Q
Qo n 2 n
T Ogretim icin Cerceve-FfT v oA N
§ < Etkili Ogretim Hakkinda Diislinmek igin Temel bir N N
%é Cerceve-BFET
o) g Sinif Degerlendirme Puanlama Sistemi-CLASS N
Guiglii Kavrama icin Ogretim Cergevesi-TRU N
UTEACH Gézlem Protokol(i-UTOP v o A
§ Matematikte Ogretim Kalitesini Degerlendirme- N
= IQA
,G’SJ,E Ogretimin Matematiksel Kalitesi-MQl v
:2 % Yenilenmis Ogretim Gozlem Protokoli-RTOP VN A
£ O Sinifigi Gézlem ve Analitik Protokolii-ICOAP VN A
§ & Kapsamli Matematik Ogretimi Cercevesi-CMI N
S Okul Oncesi Matematik Ogretimi Sinif Gézlem N
Formu-COEMET
Oregon Matematik Liderligi Enstitiisii Sinif NN A

Go6zlem Protokolii-OMLI COP

Tablo 4’teki gerceveler incelendiginde, sinif ici uygulama boyutunun hem 6gretim hem
matematik 6gretimi cercevelerinin ortak odagi oldugu gorilmektedir. Bununla beraber
cercevelerinin  6gretim uygulamasini etkileyebilecek cesitli odaklari da degerlendirme
kapsamina aldiklari gérilmektedir. Genel olarak dgretimin kalitesine odaklanan CLASS ve
Ozel olarak matematik ogretiminin kalitesine odaklanan COEMET cergeveleri 6gretimin
kalitesine iligkin degerlendirmelerini sinif ortami ve sinif ici uygulama 6zelinde ele almaktadir.
Ogretmen o6grenci etkilesiminin  kalitesine odaklanan CLASS; sinif igi dgretimin
degerlendiriimesinde duyussal destek, sinif organizasyonu ve dgretimsel destek olmak lzere
uc alana odaklanmaktadir (Pianta ve digerleri, 2008). Bu ¢ergeve; 6gretim uygulamalarinin,
ogrencilerin gelisimini hem sosyal hem de akademik agidan ne Olclde destekledigini
inceleyerek sinif etkilesiminin kalitesini odagina almaktadir. COEMET cercevesi ise sinif
kaltdrunu ve belirli matematik etkinliklerinin kullanimini degerlendiren bir sinif igi gézlem
aracidir. Ogretmenin dzellikle okul éncesi 6grencilerle ne kadar aktif bir sekilde etkilesime
girdigi, matematik 6gretim zamanlarini nasil kullandigi, matematigin odanin fiziksel ortaminda
nasil géruntilendigi, 6gretmenin matematik konusunda ne kadar kendinden emin gorindugu
hakkinda sorular icermektedir (Kilday ve Kinzie, 2009). Diger cercevelerden farkh olarak okul
oncesindeki matematik 6gretimine odaklanan bu ¢erceve gergeklestirilen gézlemler ile 6gretim
stratejilerini, matematiksel igerigi, matematik 6gretiminin dogruluk ve agikhidini, égrenci-
o6gretmen etkilesimlerini incelemektedir.

Yukaridaki ¢cercevelere ek olarak planlama ve hazirlik boyutuna da yer veren ve 6zel
olarak etkili matematik 6gretimini degerlendiren RTOP, ICOAP, OMLI-COP ve UTOP
cerceveleri etkili 6gretimi planlama ve hazirlik, sinif ortami ve sinif igi uygulama 6ézelinde ele
almaktadirlar. Bu cercevelerden biri olan RTOP, fen ve matematik derslerinin kalitesini
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gozlemlemek igin tasarlanmis olup dersin tasarim ve uygulamasi, icerik bilgisi (kavramsal ve
islemsel bilgi) ve sinif kilttrinG (iletisimsel etkilesimler ve 6grenci-6gretmen iligkileri) dikkate
alir (Piburn ve digerleri, 2000). ICOAP cercevesi de RTOP gibi fen bilgisi ve matematik
derslerinin kalitesini 6lgmeyi amacglayan bir aragtir. Bu cerceve de tasarim, uygulama,
matematik/fen bilgisi icerigi ve sinif kiltirine odaklanmaktadir (Weiss ve digerleri, 2003).
Benzer boyutlari ele alan bir diger cerceve OMLI-COP cercevesidir. Bu gergeve eftkili
matematik dégdretimini ders tasarim ve uygulama, matematiksel séylem ve anlam olusturma,
etkinlik uygulamasi ve sinif kilturd olmak Uzere toplam dort bilesenle ele almaktadir (Weaver
ve digerleri, 2005). Ayrica bu ¢erceve matematik dersindeki tartismalarin niteligi ve niceligini
kavramaya cgalismakla birlikte 6zel olarak, 6grencilerin matematiksel kavramlar hakkindaki
disinme seviyelerine odaklanmaktadir. Bu Ug¢ cercevedeki benzer odaklari dederlendiren
UTOP-UTEACH Goézlem Protokoll sinif d6gretiminin genel kalitesini degerlendirmek igin
geligtirilen bir gézlem aracidir (6rnegin; UTOP, 2009). Walkington ve digerleri (2012) UTOP
gbzlem protokolinin ilkdgretimden Universiteye kadar 6gretimin kalitesini ve 6gretmenin
etkililigini degerlendirmek amaciyla kullanilabilecedi gibi 6gretmen egitimi programlarinin
kalitesini degerlendirmek icin de kullanilabilecegini ifade etmektedir. UTOP gozlem protokol,
sinif ortami, ders yapisi, uygulama ve matematik/fen bilimleri icerigi olmak izere toplamda dort
boyuttan olusmaktadir. Bu ¢ercevelerin dederlendirme odaklari digindaki bir diger ortak 6zelligi
dersin uygulamasini ve uygulama esnasinda sunulan igerigi (matematik/fen bilgisi) ayri olarak
degerlendirmeleridir. Bununla beraber sinif klltiru 6zelinde 6gretmen ve 6grenciler arasindaki
etkilesimleri de dikkate alirlar.

FfT cercevesi yukarida sunulan matematik 6gretimi degerlendirme gercevelerinin ele
aldigi planlama ve hazirlik, sinif ortami ve sinif i¢i uygulama boyutlarinin yani sira ayrica
mesleki sorumluluga da yer verir. Danielson (2011) tarafindan sunulan bu cgergeve etkili
ogretimi genel olarak tim disiplinler 6zelinde ele almakla beraber 6zellikle planlama ve hazirlik
ve sinif ortami boyutlarini diger ¢ercevelere gore daha kapsamli ve detayli ele almaktadir.
Bununla beraber FfT, mesleki sorumluluk boyutuna ayrica yer veren tek gerceve ozelligi
tasimaktadir. Bu nedenle FfT cercevesi diger ¢ergcevelerin sunmadigi kapsam ve cesitlilik
nedeniyle daha sonra ayrica ele alinacaktir.

incelenen cergeveler arasinda sinif i¢i uygulama boyutunun disinda baglam
degiskenleri ve Uriin degiskenine degderlendirme odaklari arasinda yer veren BFET (Kyriacou,
2009) ayrica ele alinmasi gereken bir cerceve olarak karsimiza cikmaktadir. Diger
cercevelerden farkl olarak dgrenme ¢iktisi olarak nitelendirilen Griin boyutunu ve 6grenci,
ogretmen, konu ve zamanlama gibi birgok farkli baglam degiskenini de etkili 6gretimde goz
onlne almaktadir. Benzer bir Sneme sahip bir diger dederlendirme ¢ergevesi the Teaching for
Robust Understanding Project kapsaminda Schoenfeld ve
the Teaching for Robust Understanding Project (2016) tarafindan gelistirilen TRU
cercevesidir. Bu gergeve sinif i¢i uygulamanin yani sira degerlendirme boyutuna da ayrica yer
vermektedir. Degerlendirmeyi bi¢imlendirici degerlendirme 6zelinde ele alan bu gerceve ayrica
ele alinacaktir.

IQA, CMI ve MQI degerlendirme cergevelerinin etkili matematik 6gretimini sinif igi
uygulama kapsaminda tek bir odak ile ele aldiklari gorilmektedir. Sinif ici uygulamaya
odaklanan IQA, égretmenlerin ve 6grencilerin matematik egitimi sirasinda mesgul olduklari
aktivitelere dayali olarak, tum 6grenciler igin aldiklari matematik egitiminin kalitesini belirlemek
ve gelistirmek amaciyla Boston (2012) tarafindan ortaya konulan bir rubriktir. Sinif
sdylemlerinin niteliginde belirleyici olarak gortlen 6zellikleri nicel olarak 6lgmeyi hedefleyen bu
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arac 6gretmenlerin sinif sdylemleri (izerine yansitici diistinmelerini desteklemeye calisir. ilgili
rubrik, uygulamanin niteligi ve o6grencilerin 6grenme firsatlarina odaklanarak; 6gretimin
uygulama surecinde 6gretmenlerin ve 6grencilerin matematigi 6gretirken ve 6grenirken neler
yaptiklarina iligkin ilk elden veriler sunar (6érnegin; Boston, 2012). Ogretim uygulamasindaki
etkilesimlere odaklanan CMI degerlendirme cergevesi, sinif i¢i uygulamayi égretim déngusd,
6grenme donguslt ve matematiksel anlamanin sireklilii kapsaminda ele almaktadir
(Hendrickson ve digerleri, 2008). Etkili matematik dgretimini sinif ici uygulama odaginda yer
alan bir diger cerceve Hill ve digerleri (2008) tarafindan gelistirilen MQI cergevesidir. Bu
cerceve CMI cercevesinin odaginda yer alan uygulamadaki etkilesimlere yer vermekle birlikte
o6gretmen, dgrenci ve igerik 6zelinde daha detayli bir perspektif sunmaktadir.

Kapsamlilik

Kapsamlilik konusunda yapilan incelemelerde dort cergevenin belirleyici oldugu
gOrulmastir. Bunlar; TRU, MQI, FfT ve BFET cerceveleridir. Calismada gelistirilen kavramsal
gercevenin kapsaminin olusturulmasina rehberlik eden bu degerlendirme rubrikleri detayli
olarak ele alinarak tanitilacaktir. Bu amacla, s6z konusu gergevelerin arka plan bilgileri ile
birlikte odaklandiklari boyut ve bilesenler de sunulacaktir.

Giiglii Kavrama igin Ogretim Cergevesi-TRU

TRU cercevesi, matematik siniflarindaki gézlemler Uzerine planlama, yiritme ve
yansitmada o6gretmenleri, egitim koglarini, yoneticileri ve mesleki 6grenme topluluklarini
desteklemek, gelistirmek amaciyla tasarlanmistir. Bu cerceve the Teaching for Robust
Understanding Project kapsaminda Schoenfeld ve
the Teaching for Robust Understanding Project (2016) tarafindan gelistiriimistir. Ogretimi
gelistirmek ya da iyilestirmek icin nelere odaklanilmasi gerektigini bilmenin égretimde oldugu
gibi mesleki hazirlhk ve mesleki gelisimde buyik onem tasidigini ifade eden Schoenfeld, bu
cerceve ile dikkat edilmesi gereken boyutlari ortaya koymaya galismistir. Ogretime iliskin cesitli
odaklar Uzerine yogunlasan TRU cercevesi, o6grencilerin gelisim gdsterdigi 6grenme
ortamlarinin &zelliklerini ele almaktadir. TRU cergevesi 6gretimin odaklarini igerik, biligsel
talep, icerige esit erisim, yetki-sahiplik-kimlik ve bigimlendirici dederlendirme olmak lzere 5
boyutta toplamaktadir. TRU Cergevesinde yer alan boyutlar Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5
TRU Cergevesi-Gliglii Siniflarin Bes Boyutu
Boyut Odak
icerik e  Sinif-ici uygulama etkinlikleri
¢ e Odakh ve tutarl tartismalar
. e  Onemli fikirlerin kavranmasi igin talepte bulunma
Biligsel Talep = o . L
e Ogrencinin gelisimi icin zorlayici olma
e Tum 6grencilerin anlamh disiplin kavramlarina ve uygulamalara

erigimlerini saglama
Tdm dgrencileri, kendi anlayislarini gelistirme ve Uretken disiplin
kimlikleri olusturmada destekleme

icerige Esit Erisim
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Tablo 5§
(Devam)
e Ogrencilere hem bitiin sinif hem de kiiglik grup igerisinde fikir Gretme
ve paylasma olanagi saglama
Yetki, Sahiplik ve e Ogrenci katkilarini diizenli tesvik etme/cesaretlendirme, tanima ve
Kimlik destekleme
e Ogrencilerin akran fikirleri lizerine konusma, elestiride bulunma
durumlari
o Sinif etkinliklerde 6grenci distincesini ortaya ¢ikarma,
Bici . fikirlere/dusuncelere tepki verme
icimlendirici

e Ortaya gikan kavram yanilgilarina deginme; Ogrencilerin 6gretim
surecinde geldikleri noktayi ele alma ve onlara anlayislarini
derinlestirmeleri icin firsatlar saglama

Degerlendirme

Bu cercevede dikkat ceken bir husus, cergcevenin esit erisim ve gucli 6grenme
ortaminin ozelliklerini ele alarak etkili 6gretimi degerlendirmeye g¢alismasidir. TRU, ayni
zamanda, gucli 6grenme ortamlarini net ve eyleme gegirilebilir yollarla karakterize etmeye
cahsir. Siniflarda, mesleki hazirlikta ve mesleki gelisimde nelerin oldugunu (ve olmasi
gerektigini) tartismak igin basit ve erigilebilir bir dil kullanir. Bu kapsamda odagdinda olan
ogretimin daha derin bir sekilde anlasilmasini ve nasil zenginlestirilebilecegi konusunda énemili
gOstergeler ortaya koyar. IQA c¢ercevesinde oldugu gibi 6gretim uygulamasinin kendisine
odaklanmaktadir. Bu gercevede de 6grenci merkeze alinmakta ve dgrencilerin 6zerklesmesi
Uzerinde durulmaktadir. Ayrica dederlendirme boyutunu ayri bir baslik altinda ele alir ve
bdylece bu boyutun etkili 6gretim icin belirleyici bir 6neme sahip olduguna isaret eder.

Ogretimin Matematiksel Kalitesi-MQI

Sinif i¢i uygulamalarin matematiksel kalitesine odaklanan bu gergeve, Hill ve digerleri
(2008) tarafindan alanyazina kazandiriimigtir. Ogretimi; 6gretmen, dégrenci ve igerik bilegenleri
ve bu bilesenler arasindaki ikili iliskilere dayandirir. Bu U¢ll sacayagi Uizerine insa edilen MQl,
dort boyutta toplam 20 bilegene dayali olarak yapilandiriimigtir (daha fazla detaya Hangul ve
digerleri (2021) calismasindan ulasilabilir). Tablo 6’da MQI cergevesine iliskin boyut ve
bilesenler sunulmustur.

Tablo 6
MQI Cergevesinin Boyut ve Bilesenleri
:l:(tlll(lillclalgil:nll Boyut Bilegen
e Temsiller arasi baglanti kurmak,
o Aciklamalar,
e Matematiksel anlamlandirma,
Matematiksel Zenginlik e Coklu islemler ve ¢d6ziim yontemleri,
e Orlntiler ve genellemeler,
Ogretmen e Matematiksel dil
igerik Iliskisi > Matematiksel Zenginligin Tamami
o Matematiksel igerik hatalari
o Dil veya isaretlerdeki belirsizlikler
Hatalar ve Belirsizlikler e Matematiksel igerigin sunumunda
netligin olmamasi
» Hatalar ve Belirsizliklerin Tamami
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Tablo 6
(Devam)

e Ogrenci hata ve zorluklarinin
. . iyilestiriimesi
Ogretmen Ogrencilerle ve Matematikle e Ogretmenin dJrenci katkilarini
Ogrenci lligkisi Calisma kullanmasi

> Ogrencilerle ve Matematikle
Calismanin Tamami

e Ogrencilerin agiklama Uretmesi
e Ogrencilerin matematiksel sorgulama

Ogrenci Uygulamalari . ve muhakeme yapmasi
Ogrendi Icerik (lll/lulf:akeme ve Anlam Vermede Ogrenci e Ogrencne_rm matematikle ilgili iletisime
lligkisi atilimi . _gegmelerl

Sinif Calismasi ve Matematik Arasinda e Istenilen biligsel gorevler

Baglanti Kurma) o Ogrencilerin baglamsal problemler
uzerinde caligmasi
» Ogrenci Uygulamalarinin Tamami

Tablo 6 incelendiginde, MQI ¢ercevesinin 6gretmen-icerik iligkisiyle birlikte, 6gretmen-
ogrenci ve 6grenci-igerik iligkisine de ayrintili olarak odaklandigi gorulmektedir. MQI sinif-igi
ogretimsel uygulamalara odaklanarak dederlendirme yapmaktadir. Bu amacla aktarilan igerik,
bu igerigin 6gretmen tarafindan nasil sunuldugu ve 6grencilerin igerikle etkilesiminin nasil
oldugu ya da olmasi gerektigine iliskin detaylara dikkat ¢ektikleri gériimektedir.

Ogretim icin Cergeve—FfT

Bu gergeve Kentucky Ogretmen Standartlari, INnTASC (Interstate Teacher Assessment
and Support Continuum) Standartlari ile etkili 6gretme ve 6drenmenin 6zelliklerini dikkate
aldigi icin 6nemli bir degerlendirme cergevesidir (Danielson, 2014). Ogretimin kalitesini
derecelendirmek ve dgrenci gelisimi ile ylksek duzeyde olan 6gretmenlerin uygulamalarini
belirlemek amaciyla kullanilabilecegi ifade edilmistir (Danielson, 2011). Ozellikle INnTASC
Standartlari, 6grenci basarisinin gelisimini saglayan etkili 6gretimin neye benzedigini
aciklamakla birlikle dort bilesen altinda toplanan 10 standardi bu gercevenin (FfT) 6zlne
yansitmaktadir. Etkili 6gretim kapsaminda ele alinan bu bilesenler ve standartlar (Std.)
asagida gosterilmektedir (Council of Chief State School Officers, 2011):

e Ogrenen ve Ogrenme (Sdt.1: Ogrenci gelisimi, Std.2: Ogrenme farkliliklari, Std.3:

Ogrenme Ortamlari)

o lgerik Bilgisi (Std.4: icerik Bilgisi, Std.5: igerik Uygulamalari)
e Ogretim Uygulamasi (Std.6: Degerlendirme, Std.7: Ogretimin Planlanmasi, Std.8:

Ogretim Stratejileri)

e Mesleki Sorumluluk (Std 9: Mesleki Ogrenme ve Etik Uygulamalari, Std.10: Liderlik ve
is birligi).

Etkili 6gretimin ol¢utleri (MET-Measures of Effective Teaching) projesinde de kullanilan
bu cerceve yapisi ve ele aldigi boyutlar itibari ile 6gretmenlere mesleki gelisim noktasinda
rehberlik yapabilecegi gibi 6gretim sireci ve 06gretmen degerlendirme sirecinde de
kullanilabilecegi ifade edilmistir. Tablo 7°de goérilecedi gibi, temel olarak planlama ve hazirlik,
sinif ortami, 6gretim ve mesleki sorumluluk olmak Utzere doért boyut ve bu boyutlarda yer alan
22 bilesenden olugmaktadir.
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Tablo 7
FfT Cercevesi

Boyut Bilegenler

1a.igerik/alan ve pedagoiji bilgisini gdsterme

1b.Ogrencilerin bilgisini gésterme

1c.Ogretimsel giktilarin belirlenmesi

1d.Kaynaklarin bilgisini gésterme

1e.Tutarli 6gretim tasarlama

1f.0grenci degerlendirmelerini tasarlama

2a.Saygi ve uyum ortami olusturma

2b.0Ogrenme kiltirini olugturma

Sinif Ortami 2c.Sinif prosedurlerini yonetme
2d.0Ogrenci davraniglarini yénetme
2e.Fiziksel ortami diizenlenme
3a.Ogrenciler ile iletigim
3b.Soru/Sorgulama ve tartisma teknikleri kullanma

Ogretim/ Uygulama 3c.Ogrencileri 6grenmeye katma/gekme

3d.Degerlendirmeyi 6gretimde kullanma

3f.Esneklik ve duyarlilik gésterme

4a.0gretim Uizerine yansitma

4b.Dogru kayitlarin tutulmasi/korunmasi

4c.Aileler ile iletisim

4d.Mesleki bir topluluga katihm

4e.Mesleki olarak buyume ve gelisme

4f.Profesyonelligi sergileme

Planlama ve Hazirlik

Mesleki Sorumluluk

Tablo 7 incelendiginde, bu cergcevenin digerlerinden farkli olarak, etkili 6gretimi
uygulama déncesi sureci de dikkate alarak yapilandirdigi ve bu nedenle “planlama ve hazirlik”
boyutunu degerlendirmeye dahil ettigi gorilmektedir. FfT, benzer bir amacla olusturulan UTOP
cercevesinden farkli olarak, sinif ortami ile planlama ve hazirlik boyutlarina daha kapsamli
olarak yer vermektedir. Ayrica mesleki sorumluluga ayri bir yer vermesi, bu kapsamda aileler,
mesleki topluluklar ile etkilesime ve mesleki olarak gelisime verdigi 6zel 6nem nedeniyle de
diger cercevelerden ayrismakta ve mesleki sorumluluk boyutuyla diger cergevelerde
bulunmayan kapsamli bir bakis acisi ortaya koymaktadir.

Etkili Ogretim Hakkinda Diisiinmek i¢in Temel bir Cergeve-BFET

Kyriacou (2009) etkili 6gretimin baglam, slire¢ ve rin degiskenlerinden olustugunu
ifade etmektedir. Etkili 6gretimin bu dediskenlere dayali olarak disunulebilecegine
deginmektedir. Baglam-sturec-irin degiskenleri arasindaki iligski Sekil 1°de sunulmustur.

158



AJESI, 2023; 13(1): 144-173 Agag, Ozmantar ve Hangiil

Sekil 1
Etkili Ogretim Hakkinda Diisiinmek igin Temel bir Cergeve (Kyriacou, 2009)

Siireg Degiskenleri
Baglam Degiskenleri

Oiretmen Ozellikleri Ogretmen algilari, Ogrenci algilar,
stratejileri ve —> stratejileri ve
davraniglar davraniglar

Ogrenci dzellikleri —>

Sinif Ozellikleri

Ogrenme gorev ve
etkinliklerinin 6zellikleri

Okul Ozellikleri l

Topluluk Ozellikleri

Konu Ozellikleri

Uriin Degiskenleri

Kisa dénem / uzun dénem biligsel / duyugsal 6grenme
Ogretimin Zamanina ciktilari
iliskin Ozellikler Ornegin: Ogrencilerin okul ya da konuyla ilgili
tutumlarinda degisim; standart testlerde basari;
benlik kavraminda seviye artisi; ulusal sinavlarda
basari; daha fazla 6grenci 6zerkligi

Sekil 1°den de goérilecegi Uzere, Kyriacou, diger cercevelerden farkl olarak, etkili
ogretimde belirleyici olan baglam &zelliklerine dikkat ¢ekmektedir. Baglam &zelliklerinin
6grenme surecini etkiledigi ve dolayisiyla 6gretim ¢iktilari olarak ele alinan trtin degiskenlerini
etkileme glicine sahip oldugu ifade edilmektedir. Bu ¢erceve diger ¢erceveler ile ortak olarak
yer verdigi sinif i¢i uygulamanin yani sira baglama iligkin degiskenlerin ve 6gretim sonrasi
surecte yer alan 6grenme ciktilarina yer vermesi nedeniyle diger cercevelerden daha kapsamli
bir bakis acisi sunmaktadir.

Etkili Matematik Ogretimine lliskin Cerceve Onerisi

Etkili matematik 6gretimine iligkin bir gergceve olusturmak amaciyla simdiye kadar
incelenen cgercevelerin degindikleri farkli boyutlara iliskin karsilastirmali analizlerden elde
edilen sonuclar yukaridaki boélumlerde paylasiimistir. Tablo 1 incelendiginde o6gretimin
degerlendiriimesine iligkin cergevelerin odaginda her zaman sinif igi uygulama boyutunun
bulundugu gértlmektedir. Yedi cerceve sinif ortaminin 6gretimin etkililiginde belirleyici
oldugunu ifade ederken, besi ise planlama ve hazirlik boyutuna isaret eder. Bu boyutlarla
beraber baglam degiskenleri, degerlendirme, Griin ve mesleki sorumluluk boyutlari da yine
farkli cerceveler tarafindan ele alinmistir. incelenen cerceveler etkili bir 8gretimi, 6zelde etkili
matematik 6gretimini, en genel kapsamda degerlendirirken bu yedi boyutun ele alinmasi
geregine isaret eder. Cergevelere bitincul olarak bakildiginda, etkili matematik égretiminin
gerceklestiriimesinde, 6gretim sdrecinin yani sira bu surecin tasarimi ve hazirhdini kapsayan
ogretim oOncesi slrecin ve dgretime iliskin degerlendirme ve ortaya ¢ikan Grind kapsayan
Ogretim sonrasi surecin dikkate alindigi goértlmastir. Nitekim 06gretim oncesi slreg
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kapsaminda planlama ve hazirlik; dgretim esnasi slire¢ kapsaminda sinif ortami, sinif ici
uygulama ve degerlendirme; dgretim sonrasi suregte ise degerlendirme ve Urin (6grenme
ciktisi) boyutlari yer almaktadir. Bunun yaninda baglam degiskenleri ve mesleki sorumluluk
boyutunun, 6gretimin etkililiginde bitlncul olarak belirleyici olan faktérler olarak sunuldugu
anlagiimaktadir. Tum bunlar géz o6nune alindidinda etkili matematik 6gretimine iliskin
kavramsal bir gergevenin dgretim dncesi, 6gretim esnasi ve 6gretim sonrasi slrecte yer alan
boyutlari dikkate almasi gerektigi sonucuna ulasiimistir. Simdiye kadar sunulan incelemeler ve
cikarimlara dayali olarak bu ¢alisma kapsaminda ortaya konulan kavramsal ¢erceve Sekil 2'de
modellenmigtir.

Sekil 2
Etkili Matematik Ogretimine lliskin Kavramsal Bir Cergeve Modeli Onerisi
4 N
. Planlama ve Hazirhik .. L
Ogretim Ogretim
Oncesi > Oncesi
e
S i

Sinif Ortami <> Uygulama

Ogretim A
>. Esnasi

Baglam Degiskenleri
HNNjLNios D3|saIN

-]
\_ [ ] Degerlendirme i J
Ofretim Opretim
Sonrasi Sonrasi

Uriin Degiskenleri
(Ogrenme Ciktilan)

Sekil 2'de etkili matematik 6gretimine iliskin 6gretimsel siregte yer alan ve bu streci
etkileme guclne sahip olan boyutlar ve aralarindaki iligkiler modellenmigtir. Bu modelde,
Ogretim Oncesinde planlama ve hazirlik boyutu; 6gretim esnasinda sinif ortami, sinif ici
uygulama ve degerlendirme (tanilayici ve bigimlendirici) boyutlari; 6gretim sonrasinda
degerlendirme (deder bigici) ve Urin dediskenleri (6grenme c¢iktilari) boyutlari yer almaktadir.
Ayrica Sekil 2'deki boyutlar arasinda yer alan c¢ift tarafli oklar, bu boyutlarin birbirini etkileme
glcune sahip oldugunu ifade etmek icin secilmistir. Benzer sekilde kesikli mavi oklar, 6gretim
suregleri (6ncesi, esnasi, sonrasi) arasinda keskin bir ayrimin olmadigini, bu sireclerde yer
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alan boyutlarin birbirini etkileyebilecegini géstermektedir. Yani 6gdretim 6ncesinde 6Jretime
iliskin planlama ve hazirlik kapsaminda yapilan tim faaliyetler 6gretim esnasini ve dolayisiyla
da &6gretim sonrasinda yer alan 6grenme ciktilarini etkileyebilir. Bu nedenle slreglerin
birbirinden ayrildigi mavi ¢izgi ve sirecler arasi gegisi gosteren mavi ok, kesikli olarak
gosterilmistir. Ayrica 6gretime iliskin sureclerin tamaminda varlik gésteren baglam degiskenleri
ve mesleki sorumluluk boyutlari, tim sireclere dahil edilmis olup bu slreclerle etkilesimde
oldugu cift tarafli oklar araciligiyla gosterilmigtir.

Sekil 2’de sunulan modeldeki boyutlarin kapsamlari da simdiye kadar incelenen
cerceveler yardimiyla belirlenmistir. Baglam ve Uriin degiskenleri olarak adlandirilan boyutlar
Kyriacou (2009) tarafindan sunulan BFET cercevesinden yola gikilarak olusturulmustur.
Planlama ve hazirlik ile birlikte mesleki sorumluluk boyutlari, FfT cercevesi kapsaminda
tasarlanmistir. Sinif ortami boyutu UTOP, CLASS ve FfT cerceveleri tarafindan ele alinmig
olmakla birlikte FfT cergevesi bu boyutu daha kapsamli tanimladigi icin ilgili boyut bu ¢ergeve
kapsaminda olusturulmustur. Sinif ici uygulama boyutu incelenen ¢ergevelerin tamaminda yer
almaktadir. Fakat bu arastirmada Ozellikle matematik dgretimine odaklanildigi igin sinif ici
uygulama boyutunu o6gretmen-6grenci-icerik Ugcllisu ile ele alan MQI cercevesi dikkate
alinmistir. Degerlendirme boyutunun yapilandiriimasinda ise TRU ve FfT birlikte kullaniimistir.
TRU cercevesinde degerlendirme boyutu bi¢imlendirici degerlendirme olarak ele alinmistir.
Ayrica Danielson (2011) tarafindan sunulan FfT gergevesinde yer alan planlama ve hazirlik
boyutunun égrenci degerlendirmesini tasarlama bileseni bigimlendirici degerlendirmenin yani
sira tanilayici ve de@er bigici dederlendirmeye de isaret etmektedir. Dolayisiyla her iki
gerceveden esinlenerek bu arastirmada degerlendirme boyutu tanilayici, bigimlendirici ve
deger bicgici degerlendirme olarak ele alinmigtir. Burada agiklandidi sekliyle olusturulan
kavramsal cergeve, ilgili boyut ve bilesenleriyle birlikte Tablo 8’de sunulmustur.
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Tablo 8

Etkili Matematik Ogretimine iligkin Gelistirilen Kavramsal Cergeve

Baglam
Degiskenleri

(Kyriacou, 2009,
s.8)

Planlama ve
Hazirhk

(Danielson, 2011)

Sinif Ortami

(Danielson, 2011)

Sinif igi Uygulama

(Hill, ve digerleri,
2008; MQl, 2016)

Degerlendirme

(Schoenfeld, 2016;
Danielson, 2011)

Uriin Degiskenleri

(Kyriacou, 2009,
s.8)

Mesleki Sorumluluk

(Danielson, 2011)

e Ogretmen
Ozellikleri

e Ogrenci Ozellikleri

o Sinif Ozellikleri

e Konu Ozellikleri

o Okul Ozellikleri

o Topluluk
Ozellikleri

e Ogretimin
Zamanina iligkin
Ozellikler

e igerik/Alan ve
Pedagoiji Bilgisini
Gosterme

e Ogrencilerin
Bilgisini Gosterme

e Ogretimsel
Ciktilarin
Belirlenmesi

e Kaynaklarin
Bilgisini Gosterme

e Tutarli Ogretim
Tasarlama

e Ogrenci
Degerlendirmesini
Tasarlama

e Saygl ve Uyum
Ortami Olusturma

e Ogrenme
Kaltdranad
Olusturma

e Sinif
Prosedurlerini
Yénetme

e Ogrenci
Davraniglarini
Yoénetme

e Fiziksel Ortami
Duzenleme

o Ogretmen igerik
iligkisi
v' Matematiksel
Zenginlik
v Hatalar ve
Belirsizlikler
e Ogretmen Ogrenci
iligkisi
v Ogrencilerle ve
Matematikle
Calisma
 Ogrenci icerik
iligkisi
v Ogrenci
Uygulamalari

e Tanilayici
Degerlendirme

¢ Bicimlendirici
Degerlendirme

¢ Deger Bigici
Degerlendirme

¢ Kisa Dénem
Biligsel Egitim
Ciktilan

e Uzun Dénem
Bilissel Egitim
Ciktilan

¢ Kisa Dénem
Duyusgsal Egitim
Ciktilan

e Uzun Dénem
Duyussal Egitim
Ciktilan

e Ogretim Uzerine
Yansitma

e Dogru Kayitlarin
Tutulmasi/Korunmasi

e Ailelerle iletisim

o Mesleki Bir Topluluga
Katihm

¢ Mesleki Olarak
Blyime ve Gelisme

¢ Profesyonelligi
Sergileme

Tablo 8'de paylasilan kavramsal ¢erceve incelendiginde etkili matematik 6gretiminin baglam degiskenlerinden mesleki sorumluluga kadar
genis yelpazede boyut ve bilesenlere odaklanarak égretimi batlincil bir bakis acisi ile ele aldigi gorilmektedir.
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Sonug, Tartisma ve Oneriler

Etkili 6gretime iliskin alanyazinda bircok farkli degerlendirme gergevesinin olmasi ve
bu cercevelerin 6gretimi, farkli dinamikler 6zelinde ele alarak degerlendirmesi 6gretimin ¢ok
boyutlu bir yapiya sahip olmasinin dogal bir sonucudur. Ogretimin etkililigine karar verirken tek
basina 6gretim uygulamasina odaklanmak sinirli bir bakis acisiyla degerlendirme yapmaya
yol agacaktir. Clnkd sinif ici uygulamalar etkili 6gretime iligkin o6lgulebilir, gdzlemlenebilir
eylemler dzelinde bir odak saglamakla birlikte 6gretim sidrecinin anlamlandiriimasinda tek
basina yeterince kapsamli bir bakis agisi sunmaz. Bu tlirden bir odaklanma, 6gretim sirecini
etkileme glcune sahip olan 6gretim 6ncesi, 6gretim esnasi ya da 6gretim sonrasinda yer alan
diger dinamiklerin g6z ardi edilmesine neden olur. Bu arastirma kapsaminda ele alinan IQA
ve MQI cerceveleri etkili 6gretimi gdzlemlenebilir eylemler 6zelinde yapilandirmig ve 6gretmen,
dgrenci ve igerik etkilesimine odaklanmiglardir (Boston, 2012; Hill ve digerleri, 2008). Ozellikle
MQI cercevesi Ogretim uygulamasini 6gretmen, o6grenci ve igerigin ikili etkilegimleri
kapsaminda detayli ve derinlemesine ele alan kapsamli bir gergeve olarak karsimiza
¢lkmaktadir. Elbette bu G¢ etmenin birbirleri arasindaki etkilesim, dgretimin etkililigine iligskin
onemli gostergeler saglar. Fakat dersin ve/ya konunun &zellikleri, 6gretmen nitelikleri ya da
6grencilerin akademik durumu veya duyussal 6zellikleri bu etkililikte roll olan énemli bilesenler
oldugunu ortaya koyan pek ¢ok arastirma yapilmistir (6rn. Wayne ve Youngs, 2003). Benzer
sekilde Zan ve Di Martino (2007) 6grencilerin sahip oldugu tutumun, Pajares ve Kranzler
(1995) inancin, Ellez (2004) ilginin, Zientek ve Thompson (2010) ise kayginin 6grenme
ciktilarinda g6z ardi edilemeyecek bir etkiye sahip oldugu sonucuna ulagsmistir. Goérildugu gibi
ogretmen, 6grenci ve igerik arasindaki etkilesimin yaninda dgretmen, 6grenci, konu alani gibi
baglam degiskenleri de 6gretimi etkileyen 6nemli unsurlardandir. Bu degiskenleri dikkate alan
Kyriacou (2009) etkili ogretimi baglam dediskenleri, uygulama slreci ve Urdn
degiskenleri/6grenme ciktilarini icerecek sekilde kavramsallastirmistir.

Calismada incelenen cergevelerin odaklarinin sinif igi uygulama (zerinde oldugu
gOrilmektedir. Bu konuya 6zel dnem veren iki gergeve olan MQI ve IQA’dan farkh olarak TRU,
etkili dgretim kapsaminda degerlendirme boyutuna da yer vermektedir. Ozellikle bicimlendirici
degerlendirme Uzerinde duran bu cergeve etkili 6gretimin, 6grencilerin 6gretim surecinde
geldikleri noktay! ele almasi ve onlara anlayiglarini derinlestirmeleri icin firsatlar sunmasini
onemsemektedir (Schoenfeld ve the Teaching for Robust Understanding Project, 2016).
Nitekim degerlendirmeyi 6gretimden ayri olarak dusinmemek gerektiginin altini ¢cizen Shepard
(2000) ogretim uygulamalarindan égrenme ciktilarina kadar her asamada de@erlendirmenin
yer almasi gerektigine deginmektedir. Dunn ve Mulvenon (2009) degerlendirmenin (6zellikle
bicimlendirici degerlendirmenin), 6gretimdeki Onemine dikkat g¢ekmigtir. Onlara gore
degerlendirme, 6gretmenin 6gretim uygulamalarini iyilestirmenin yani sira diisiik performans
sergileyen égrencilere belirli 6gretim destegi sagladigi igin 6grenci basarisini arttirmada yaygin
olarak ele alinmaktadir. Ayrica 6gretim sonrasinda 6grencilerin akademik gelisimini belirlemek
amacilyla tasarlanan 6zetleyici degerlendirmeler (Stiggins, 2002) 6gretimin etkililigine iliskin
karar vermede 6nemli belirleyiciler olarak gorilmektedir.

Ogretimin etkililigini planlama ve hazirlik, sinif ortami, égretim (sinif igi uygulama) ve
mesleki sorumluluk boyutlari ile Danielson (2011) FfT Cergevesi diger ¢cergevelere gore daha
kapsamli bir sekilde ele almaktadir. Bu ¢cergeve 6gretimin etkililigini degerlendirirken 6gretim
oncesi surece planlama ve hazirlik boyutu ile ayri bir yer vermesi nedeniyle énemli bir
cercevedir. Orlich ve digerlerinin (2012) de vurguladigi gibi planlama, 6grenme hedeflerine
ulasmada 6nemli bir yoldur ve uygun bir planlama yapilmazsa 6grencilerin istenen hedefe
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ulasmasi olasi goértlmemektedir. Ayrica, ders ve Uniteye iliskin planlamanin 6gretimin en statik
parcasi olduguna isaret eden bu arastirmacilar, 6gretimin planlamadan bagimsiz ele
alinamayacagina deginirler. Planlamanin égretimdeki kritik 6nemine dikkat ¢eken Orlich ve
digerleri (2012), o6grenci basarisi Uzerindeki etkilerine 6zellikle dedinerek planlamanin
ogretimin dinamik, etkilesimli asamalari igin temel sagladigini vurgular. Goéruldugu gibi
Ogretimi, planlama asamasindan bagimsiz dusunmek olasi gérilmemektedir. Hatta bu
boyutun énemine isaret eden Snowman ve digerleri (2012), derse iligkin planlama ve gdsterilen
cabanin 6gretimin yarisi oldugunu vurgular. Bu nedenle de 6gretimin etkililigi s6z konusu
oldugunda g6z 6niine alinmasi gereken 6nemli bir boyut olarak planlama ve hazirlik boyutu
karsimiza ¢ikmaktadir.

Danielson'in (2011) FfT Cercevesinde etkili 6gretim kapsaminda yer verdidi bir diger
dnemli boyut sinif ortamidir. Ogrenme ortami olarak da ele alinan sinif ortami, fiziksel ortamin
yani sira Ogretim sudreglerini, 6gretmen-6grenci, 6grenci-0grenci iligkilerini ve 06grenci
tutumlarini iceren bir yapidir (Brophy, 1999). Bu nedenle sinif i¢ci uygulamanin odaklandigi
ogretmen, dgrenci ve igerik arasindaki ikili etkilesimlerin sagdlikh bir sekilde gerceklesmesinde
sinif ortami énemli bir yer tutar. Ogrencilerin birbirleriyle, égretmenleri ile olan diyaloglarinin
niteligi, sinif ici disiplin sorunlari, fiziksel ortamin 6zellikleri ya da sinif mevcudu bu kapsamda
ele alinmasi gereken 6nemli faktorlerdir. Bu nedenle sinif ortami, 6gretimin etkililiginde g6z
onune alinmasi gereken énemli bir boyuttur.

Danielson’in (2011) etkili 6gretimi degerlendirme odaginda yer alan bir diger énemli
bilesen mesleki sorumluluk boyutudur. Nitekim 6gretmenin guincel gelismeleri ya da 6gretime
iliskin arastirmalari takip etmesi, meslektas etkilesiminde bulunmasi, profesyonel topluluklara
katilmasi ve buralarda paylasilan iyi érnekleri sinifina yansitmasi 6gretim uygulamalarina
nitelik katan 6nemli faktorlerdendir. Ball ve digerleri (2001), 6gretmenlerin sahip olduklari
mesleki bilgilerin, egitim ve ogretimin kalitesini belirleyen unsurlardan biri oldugunu ifade
ederler. Benzer sekilde, mesleki gelisimin 6nemine dikkat ceken Guskey (2000), bu surecin
egitimcilerin mesleki bilgi, beceri ve tutumlarini artirmanin yani sira ogretimin etkililigine
katkida bulunduguna deginir. Bununla beraber 6grencilerin gelisimsel kayitlarini tutmasi,
ailelerle is birligi yapmasi d6grenci basarisini arttirma potansiyeline sahip olan 6nemli
girisimlerdendir. Tim bunlar géz 6nline alindiginda Danielson'in (2011) 6gretimin etkililigini
kapsaml bir perspektiften ele aldigi ve sinif ici uygulamanin yani sira 6gretimin etkililiginde
fark yaratabilecek olan planlama ve hazirlik, sinif ortami ve mesleki sorumluluk boyutlarina da
yer verdigi gortlmektedir.

Ogretimin niteliginde farka yol actigi disiinilen boyut ve bilesenler bu calisma
kapsaminda incelenen cercevelerde yer almistir. Aralarindaki farkliliklara ragmen bu
cercevelerin isaret ettigi dnemli bir ortak fikir vardir: 6gretimin niteligi hakkinda konusabilmek
icin bu slirecin boyutlarinin belirlenmesi ve ortak bir vizyonun olusturulmasi gerekir (6rnegin;
Grossman ve digerleri, 2009). Bu ¢alisma kapsaminda gelistirilen cerceve, dnemli etkiye sahip
oldugu bilinen boyut ve bilesenler arasindaki iligkileri ortaya koyacak sekilde bir model
olusturmus ve bdylece bahsi gecen ortak vizyonun sekillenmesine iliskin bir bakis agisi
sunmustur. Bu yonlyle 6nerilen cergevenin, genelde etkili 6gretim ve O6zelde ise etkili
matematik 6gretimi konusundaki tartismalara katki saglama potansiyeline sahip oldugu
disintlmektedir.

Bu katkinin yani sira, modelin ve dolayisiyla 6nerilen gergcevenin dort dnemli 6zelligini
ve aslinda sahip oldugu potansiyeli vurgulamak yararli olacaktir. ilk olarak, gelistirilen cergeve
kapsamli ve kapsayici bir bakis acisi ile etkili matematik 6gretimini ele almaktadir. Etkili
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matematik 6gretimi hakkinda yurutilen tartismalarda (6rnegin; Ball ve digerleri, 2001; Boston,
2012; Hangul ve digerleri, 2021) 6ne ¢ikan kavram ve olgulari, aralarindaki iligkileri ortaya
koyacak sekilde modellemektedir. ikinci olarak, ortaya konulan gerceve etkili matematik
ogretiminin  kavramsallastirilmasina hizmet etmekte ve bu nedenle arastirma amaciyla
kullanilabilecek islevsel bir arag niteligi tasimaktadir. Onerilen kavramsal gergeve arastirma
amagli tasarimlara rehberlik etme ve hem de etkili 6gretim hakkinda 6zellikle nitel verilerin
coziimlenmesi icin kuramsal bir bakis acisi sunmaktadir. Uglincli olarak, bu cerceve
geligtirilirken gdzlenebilir niteliklere odaklanan rubriklerden faydalanildigi igin etkili matematik
ogretimine iligkin belirlenen boyut ve bilesenler pratik bir degere sahiptir. Bu nedenle 6nerilen
cerceve arastirmacilarla birlikte uygulayicilara da rehberlik etme potansiyeline sahiptir.
Uygulayicilarin, 6gretimsel faaliyetlerinin niteligine iliskin degerlendirme yapma ve niteligi
gelistirmek icin odaklanmalari 6nem tasiyan hususlari belirlemekte bu ¢ercevenin islevsel bir
role sahip oldugu distnutlmektedir. Dérdlnci ve son olarak, bu ¢alisma kapsaminda ortaya
konulan cerceve, etkili matematik 6gretimine batlncul bir bakis agisi sunmani yani sira segilen
arastirma odagina dayal olarak (6rnegin; planlama, sinif ortami veya uygulamalar gibi) daha
6zel ve mikro diizeyde yUritllebilecek incelemeler icin de islevsel bir arag niteligi tagsimaktadir.
Bu amacla cercevenin olusturuimasina kaynaklik eden cgergevelerde yer verilen olgltler
degerlendirme amaciyla kullanilabilecek detaylari da barindirmaktadir. Onerilen gergevenin
kuram ve uygulamada sahip oldugu potansiyelin, veriye dayall olarak ortaya konulmasi igin
ileri diizey arastirmalara duyulan ihtiyag agiktir.

Sinirhihiklar

Arastirma etkili 6gretim ve 6zelde etkili matematik 6gretimini degerlendiren 12 gergeve
ile sinirl tutulmustur. Bu on iki ¢erceve kapsamllik ve cesitlilik kriterleri ile ele alinarak
benzerlik ve farkliliklari incelenmistir. Onerilen model cesitlilik ve kapsamlilik &zelinde
incelenen 12 ¢erceveden 4’G ile sinirh tutulmustur.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Arastirmaya yazarlar tarafindan esit katki saglandigini beyan ederiz.

Destek ve Tesekkiir Beyani

Bu makale, birinci yazarin doktora tez ¢alismasindan yararlanilarak olusturulmustur.

Catisma Beyani

Arastirmanin hazirlanmasi, uygulanmasi, sonuglarin yorumlanmasi ve makalenin
yazilmasi agsamalarinda herhangi bir ¢ikar catismasi alaninin bulunmadigini beyan ederiz.

165



AJESI, 2023; 13(1): 144-173 Agag, Ozmantar ve Hangiil

Kaynakg¢a

Ball, D. L., Lubienski, S., & Mewborn, D.(2001). Research on teaching mathematics: The unsolved
problem of teachers’ mathematical knowledge. V. Richardson (Ed.), Handbook of research on
teaching iginde (ss. 433-456). New York, NY: Macmillan.

Boston, M. (2012). Assessing instructional quality in mathematics. The Elementary School Journal,
113(1), 76-104. https://doi.org/10.1086/666387 adresinden 07.05.2022 tarihinde erisilmistir.

Brophy, J. E. (1999). Teaching. International Academy of Education and the International Bureau of
Education. https://inee.org/sites/default/files/Teaching.pdf adresinden 07.05.2022 tarihinde
erigilmistir.

Council of Chief State School Officers. (2011). Interstate teacher assessment and support
consortium (INTASC) model core teaching standards: A resource for state dialogue.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED528630.pdf adresinden 07.05.2022 tarihinde erigilmistir.

Danielson, C. (2011). The framework for teaching evaluation instrument. (2011 Ed.). Charlotte
Danielson.

Danielson, C. (2014). Framework for teaching (Adapted for the Kentucky Department of Education).
http://education.ky.gov/teachers/pges/tpges/documents/kentucky%20framework%20for%20te
aching.pdf adresinden 07.05.2022 tarihinde erisilmigtir.

Dunn, K. E., & Mulvenon, S. W. (2009). A critical review of research on formative assessments: The
limited scientific evidence of the impact of formative assessments in education. Practical
Assessment, Research, and Evaluation, 14(1), 7.
https://scholarworks.umass.edu/pare/vol14/iss1/7/ adresinden 07.05.2022 tarihinde erigilmigstir.

Ellez, A. M. (2004). Etkin 6grenme, strateji kullanimi, matematik basarisi, giidii ve cinsiyet iligkleri.
(Tez No. 145417) [Doktora tezi, Anadolu Universitesi.] YOK Ulusal Tez Merkezi.
https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/tezSorguSonucYeni.jsp adresinden 07.05.2022
tarihinde erigilmigtir.

Grossman, P., Hammerness, K., & McDonald, M. (2009). Redefining teaching, re-imagining teacher
education. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 15(2), 273-289.
https://doi.org/10.1080/13540600902875340 adresinden 07.05.2022 tarihinde erisilmigtir.

Guskey, T. R. (2000). Evaluating professional development. Corwin press.
https://doi.org/10.1080/13540600902875340 adresinden 07.05.2022 tarihinde erisilmigtir.

Hangil, T., Ozmantar, M. F., Agag, G. ve Yavuz, i. (2021). A Turkish adaptation of a framework for
evaluating the mathematical quality of instruction: Matematik 6gretiminin niteligini
degerlendiren bir gergevenin Turkge’ye uyarlama galismasi. Journal of Human Sciences,
18(4), 616-643. https://doi.org/10.14687/ihs.v18i4.6136 adresinden 07.05.2022 tarihinde
erisilmistir.

Hendrickson, S., Hilton, S., & Bahr, D. (2008). The comprehensive mathematics instruction (CMI)
framework: A new lens for examining teaching and learning in the mathematics classroom.
Utah Mathematics Teacher, 1(1), 44-52.
https://static.sched.com/hosted files/schoolcounselingprogramsalt2016/ba/Dan%20Coffin.CMI
%20Framework.pdf adresinden 07.05.2022 tarihinde erisilmigtir.

Hiebert, J., & Morris, A. K. (2012). Teaching, rather than teachers, as a path toward improving
classroom instruction. Journal of Teacher Education, 63(2), 92-102.
https://doi.org/10.1177/0022487111428328 adresinden 07.05.2022 tarihinde erigilmistir.

Hill, H. C., Blunk, M. L., Charalambous, C. Y., Lewis, J. M., Phelps, G. C., Sleep, L., & Ball, D. L.
(2008). Mathematical knowledge for teaching and the mathematical quality of instruction: An
exploratory study. Cognition and Instruction, 26(4), 430-511.
https://doi.org/10.1080/07370000802177235 adresinden 07.05.2022 tarihinde erisilmigtir.

Kilday, C. R., & Kinzie, M. B. (2009). An analysis of instruments that measure the quality of
mathematics teaching in early childhood. Early Childhood Education Journal, 36(4), 365-372.
https://link.springer.com/article/10.1007/s10643-008-0286-8 adresinden 07.05.2022 tarihinde
erigilmistir.

166



AJESI, 2023; 13(1): 144-173 Agag, Ozmantar ve Hangiil

Kyriacou, C. (2009). Effective teaching in schools: Theory and practice (3. Baski). Delta Place: Nelson
Thornes.

Littell, J. H., Corcoran, J., & Pillai, V. (2008). Systematic reviews and meta-analysis. Oxford University
Press.

MQI (2016). Mathematical quality of instruction. https://mqicoaching.cepr.harvard.edu/rubric
adresinden 07.05.2016 tarihinde erigilmistir.

Moher, D., Liberati, A., Tetzlaff, J., Altman, D. G., & Group, P. (2009). Preferred reporting items for
systematic reviews and meta-analyses: the PRISMA statement. Annals of Internal Medicine,
151(4), 264-269. https://doi.org/10.7326/0003-4819-151-4-200908180-00135 adresinden
07.05.2022 tarihinde erigilmistir.

Orlich, D. C., Harder, R. J., Callahan, R. C., Trevisan, M. S., & Brown, A. H. (2012). Teaching
strategies: A guide to effective instruction. Cengage Learning.

Ozmantar, M. F., & Batdi, V. (2020). Validity and reliability in qualitative studies. V. Batdi (Ed.), Meta-
thematic analysis in research process i¢inde (ss. 89-116), Ankara, Ani Yayincilik.

Pajares, F., & Kranzler, J. (1995). Self-efficacy beliefs and general mental ability in mathematical
problem-solving. Contemporary Educational Psychology, 20(4), 426-443.
https://doi.org/10.1006/ceps.1995.1029 adresinden 07.05.2022 tarihinde erisilmistir.

Paul, J., & Criado, A. R. (2020). The art of writing literature review: What do we know and what do we
need to know?. International Business Review, 29(4), 1-7.
https://doi.org/10.1016/j.ibusrev.2020.101717 adresinden 29.11.2022 tarihinde erigilmistir.

Pianta, R. C., & Hamre, B. K. (2009). Classroom processes and positive youth development:
Conceptualizing, measuring, and improving the capacity of interactions between teachers and
students. New Directions for Youth Development, 2009(121), 33-46.
https://doi.org/10.1002/yd.295 adresinden 07.05.2022 tarihinde erigilmistir.

Pianta, R. C., La Paro, K. M., & Hamre, B. K. (2008). Classroom assessment scoring system™:
Manual K-3. Paul H Brookes Publishing.

Piburn, M., & Sawada, D. (2000). Reformed teaching observation protocol (RTOP) reference manual.
Technical Report. https://eric.ed.gov/?id=ED447205 adresinden 07.05.2022 tarihinde
erisilmistir.

Piburn, M., Sawada, D., Turley, J., Falconer, K., Benford, R., Bloom, I., & Judson, E. (2000).
Reformed teaching observation protocol (RTOP) reference manual. Tempe, Arizona: Arizona
Collaborative for Excellence in the Preparation of Teachers.

Schoenfeld, A. H., & The Teaching for Robust Understanding Project. (2016). An introduction to the
teaching for robust understanding (TRU) framework. Berkeley, CA: Graduate School of
Education. http://map.mathshell.org/trumath.php adresinden 07.05.2022 tarihinde erigilmistir.

Shepard, L. A. (2000). The role of assessment in a learning culture. Educational Researcher, 29(7), 4-
14. https://doi.org/10.3102/0013189X029007004 adresinden 07.05.2022 tarihinde erisilmistir.

Snowman, J., McCown, R., & Biehler, R. (2012). Psychology applied to teaching (13. Baski).
Wadsworth, Cengage Learning.

Stiggins, R. J. (2002). Assessment crisis: The absence of assessment for learning. Phi Delta Kappan,
83(10), 758-765. https://doi.org/10.1177/003172170208301010 adresinden 07.05.2022
tarihinde erisilmigtir.

UTOP. (2009). UTOP Training Guide. https://thetrc.org/web/assets/files/evaluation/lUTOP_Manual.pdf
adresinden 07.05.2022 tarihinde erigilmigtir.

Walkington, C., Arora, P., Ihorn, S., Gordon, J., Walker, M., Abraham, L., & Marder, M. (2012).
Development of the UTeach observation protocol: A classroom observation instrument to
evaluate mathematics and science teachers from the UTeach preparation program.
Unpublished paper. Southern Methodist University.

Wayne, A. J., & Youngs, P. (2003). Teacher characteristics and student achievement gains: A review.
Review of Educational Research, 73(1), 89-122. https://doi.org/10.3102/00346543073001089
adresinden 07.05.2022 tarihinde erisilmigtir.

167



AJESI, 2023; 13(1): 144-173 Agag, Ozmantar ve Hangiil

Weaver, D., Dick, T., Higgins, K., Marrongelle, K., Foreman, L., & Miller, N. (2005). OMLI classroom
observation protocol. O. R. R. Corporation.

Weiss, |. R., Pasley, J. D., Smith, P. S., Banilower, E. R., & Heck, D. (2003). Looking inside the
classroom: A study of K-12 mathematics and science education in the United States. Chapel
Hill, NC: Horizon Research. http://secure.horizon-
research.com/insidetheclassroom/reports/looking/complete.pdf adresinden 07.05.2022
tarihinde erigilmistir.

Zan, R., & Di Martino, P. (2007). Attitude toward mathematics: Overcoming the positive/negative
dichotomy. The Montana Mathematics Enthusiast, 3(1), 157-168.
https://www.researchgate.net/publication/228759042 Attitude toward mathematics Overcom
ing_the positivenegative dichotomy adresinden 07.05.2022 tarihinde erigilmigtir.

Zientek, L. R., & Thompson, B. (2010). Using commonality analysis to quantify contributions that self-
efficacy and motivational factors make in mathematics performance. Research in the Schools,
17(1), 1. https://www.proguest.com/openview/c006008bfdcc93d8c8dea6c84fd540cb/1?pa-
origsite=gscholar&cbl=10235 adresinden 07.05.2022 tarihinde erigilmigtir.

168



AJESI, 2023; 13(1): 144-173 Agag, Ozmantar ve Hangiil

Extended Abstract
Introduction

One of the primary purposes of classroom practices is to provide an effective teaching.
Evaluating the effectiveness of teaching has been the focus of many research attempts in
recent years. These attempts led to the emergence of frameworks developed to evaluate the
quality of instructional practices (Danielson, 2011; Pianta et al., 2008; Weaver et al., 2005;
Piburn, & Sawada, 2000). Some of these frameworks focused on the quality of instructional
practices in general terms (e.g., Danielson, 2011; Kyriacou 2009) while others on the quality
of field-specific practices such as mathematics (e.g., Boston, 2012; Hill et al., 2008; Weaver et
al., 2005). The variety of frameworks has brought along a wide range of diversity about the
dimensions or components associated with effective teaching practices. Through a critical
examination of the diverse set of dimensions and components, this study aimed to propose a
conceptual framework useful for the evaluation of the effectiveness of mathematics instruction.

Method

To propose a framework in relation to effective mathematics teaching, the study
employed a critical and systematic literature review method by following the steps suggested
by Littell et al. (2008, pp.22-23). In this regard, while reviewing the relevant research we have
determined inclusion and exclusion criteria based on which the selection process was
performed. We scanned several databases including Web of Science, Scopus, ERIC, EBSCO,
and Google Scholar. Through this process, twelve different evaluation frameworks were
included in our analyses as listed in Table 1.

Table 1
The Selected Frameworks for the Study

No Abbreviation The name
Instructional Quality Assessment (IQA) in

Producers and year

1 IQA Mathematics Boston (2012)
Schoenfeld & the Teaching for
2 TRU Teaching for Robust Understanding Robust Understanding Project
(2016)
3 MQl Mathematical Quality of Instruction Hill et al. (2008)
4 UTOP The UTeach Observation Protocol Walkington et al. (2012)
5 The FfT The Framework for Teaching Danielson (2011)
6 CLASS Classroom Assessment Scoring System  Pianta et al. (2008)
7 BFET A ba_S|c framgwork for thinking about Kyriacou (2009)
effective teaching
8 RTOP Reformed Teaching Observation Protocol Piburn et al. (2000)
9 ICOAP In3|de.the Classroom Observation and Weiss et al. (2003)
Analytic Protocol
10 CMI The IComprehenswe Mathematics Hendrickson et al. (2008)
Instruction Framework
Classroom  Observation of Early . o
11 COEMET Mathematics—Environment and Teaching Kilday & Kinzie (2009)
12 OMLI-COP Oregon Mathematics Leadership Institute Weaver et al. (2005)

Classroom Observation Protocol
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During the analyses, initially, the aims of the frameworks were extracted as expressed
by the researchers or developers. The frameworks were then examined through the
comparative content analysis in two aspects: diversity and complexity. Regarding the diversity,
dimensions and components employed to structure effective teaching were determined by
analyzing the relevant rubrics. In this process, differences and commonalities are established
among the frameworks. Based on this examination, the dimensions and components of
effective teaching, especially regarding mathematics teaching, were designated. Considering
the complexity, depth and extent of details were considered to extract relevant dimensions and
components.

Findings

In terms of diversity, analyses suggested seven different dimensions that could be used
to structure a conceptual framework; these were: contextual variables, planning and
preparation, classroom environment, instruction, evaluation, product variables, and
professional responsibilities. With regard to complexity, it has been seen that four frameworks
were decisive in providing extensive details and observable features. These were the
frameworks of TRU, MQI, FfT, and BFET. These assessment rubrics which guided the scope
of the proposed conceptual framework were considered in greater detail. The dimensions and
components of these frameworks were represented in the suggested conceptual framework.
The determined dimensions were modeled to form the proposed framework as presented in
Figure 1.

Figure 1
A Conceptual Framework Model for Effective Mathematics Teaching
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In Figure 1, the dimensions involved in the instructional practices relevant to effective
mathematics teaching and the relationships between them are modeled. In this model,
effective mathematics teaching was depicted in three stages: before, during, and after
instruction. The dimension of planning and preparation was placed in the “before” stage;
classroom environment, instruction, and assessment (diagnostic and formative) were depicted
in the “during” stage; product variables (i.e. learning outcomes) and assessment (for
summative purposes) dimensions were considered in the “after” stage. The modeled
conceptual framework, along with its relevant dimensions and components, is presented in
Table 2.
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Table 2

The Conceptual Framework Developed for Effective Mathematics Teaching

Context variables Planning and The Classroom Instruction Assessments Product variables Professional
(Kyriacou, 2009, Preparation Environment (Hill et al., 2008; (Schoenfeld, 2016; (Kyriacou, 2009, s.8) Responsibilities
pp.8) (Danielson, 2011) (Danielson, 2011) MaQl, 2016) Danielson, 2011) y ’ * 777 (Danielson, 2011)
e Teacher e Demonstrating ¢ Creating an e Teacher-content ¢ Diagnostic e Short-term ¢ Reflecting on
characteristics Knowledge of Environment of interactions/ assessments cognitive Teaching
e Pupil Content and Respect and relationship e Formative educational ¢ Maintaining
characteristics Pedagogy Rapport v" Richness of the assessments outcomes Accurate Records
e Class e Demonstrating e Establishing a Mathematics e Summative e Long-term e Communicating
characteristics Knowledge of Culture for v' Errors and assessments cognitive with Families
e Subject Students Learning Imprecision educational « Participating in a
characteristics e Setting ¢ Managing e Teacher-student outcomes Professional
¢ School Instructional Classroom interactions/ e Short-term Community
characteristics Outcomes Procedures relationship affective ¢ Growing and
e Community e Demonstrating e Managing Student v~ Working with educational Developing
characteristics Knowledge of Behavior Students and outcomes Professionally
e Characteristics of Resources e Organizing Mathematics e Long-term affective e Showing
the occasion * Designing Physical Space ¢ Student-content educational Professionalism
Coherent interactions/ outcomes
Instruction relationship
« Designing Student v" Common Core
Assessments Allgned Student

Practices
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Conclusion and Discussion

It will be useful to focus on four important features of the model created within the scope
of the study and therefore of the proposed framework. First, the developed framework
addresses effective mathematics teaching in a holistic manner with comprehensive list of
dimensions and components. The proposed framework extracts essential concepts and
phenomena in discussions about effective mathematics teaching (e.g. Boston, 2012; Ball et al.
2001; Hangul et al., 2021) and establishes relationships among them. Secondly, the suggested
framework serves to conceptualize effective mathematics teaching, and therefore it is an
operational tool that can be used for research purposes. Third, the dimensions and
components of effective mathematics teaching have practical value as they reflect observable
qualities. Therefore, the proposed framework has the potential to guide practitioners as well
as researchers. The fourth and final point is that the framework presented in this study is a
functional tool for a specific and micro-level examination relevant to mathematics instruction.
It is clear that further research is needed to demonstrate the potential of the proposed
framework in theory and practice based on empirical evidence.

Limitations

The research is limited to 12 frameworks that evaluate effective teaching and, in
particular, effective mathematics teaching. These twelve frameworks were handled with the
criteria of complexity and diversity and their similarities and differences were examined. The
proposed model is limited to 4 of the 12 frameworks examined in terms of diversity and
complexity.
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