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Editorden

Dergimizin yeni sayisiyla karsinizdayiz.

Yeni say1, bilimsel iiretim demek, ¢caba demek, Editorler Kurulunun, yazarlarin,

okuyucularin mutlulugu demek!

Dergimizin “erken goriiniim” olanagindan sonra simdi de “gelecek sayi”
uygulamasint bagslattik. Boylece yayimlanma asamasina gelmis olan makalelerin
yaywn siireci kisaldi, makaleler agik erisimle daha ¢abuk yararlanicilarin hizmetine

sunulmaya baslad.

Dergimizin yeni uluslararasi dizinlere girmesi ile ilgili yazismalar da

stirdiiriilmektedir.

Dergimizde yayinlanan makalelerin en az dortte iiciiniin (% 75) arastirma

makalesi olmasina 6nem veriyoruz.
Makalelerin benzerlik oranini da en az diizeye indirdik.

Dergimizin bu diizeye ulasmasinda yogun ozverili ¢alismalart nedeniyle

Editérler Kurulumuzun tiim iiyeleri ile hakemlerimize ayri: ayri tesekkiir ederim.

Yazarlarimiza da dergimize gésterdikleri yogun ilgi ile yayin stirecindeki sabirli

tutumlart icin tesekkiir ederim.

Bol bilimsel ¢caliymalarin yapiimasi dileklerimle saygilarimi sunarim.

Prof. Dr. Kasim Karakiitiik ™
Editor

* ORCID No: 0000-0003-3136-1979


https://orcid.org/0000-0003-3136-1979

From the Editor-in-chief

Here is our new issue!

Happily, the new issue continues the relationship between our authors, staff,

editorial board, and all of our valued readers!

After the journal’s “Online First” initiative, we now have started our “next
issue” application. As a result, the publication process for new articles that reach the
publication stage has been shortened and through an “open access” process, the
published articles as well as information about upcoming articles will be available to

our readers more quickly.
We continue to pursue the inclusion of our journal into the international indexes.

We find it important that at least 75% of the articles published in our journal

are research oriented.
We have also worked to provide a diverse range of articles.

Allow me to thank all the members of the editorial board as well as the journal

referees one-by-one for their tireless work and dedication zo the journal’s success.

Also, | would like to thank the authors for their patience regarding the

publication process and their continued interest in the journal.

Finally, 1 would like to express my respect to you all and wish everyone

continued success in their scientific pursuits.

Prof. Dr. Kasim Karakiitiik ™
Editor-in-chief

* ORCID Number: 0000-0003-3136-1979


https://orcid.org/0000-0003-3136-1979
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_Disiplinleraras: Yaklasima iliskin Ortadgretim
Ogretmenlerinin Goriisleri ve Ders Uygulamalar®

MAKALE TURU Basvuru Tarihi Kabul Tarihi Erken Goériiniim Tarihi
Aragtirma Makalesi 23.7.2018 8.4.2019 9.4.2019

Belgin Ozaydinh Tanriverdi (%) ? ve Cihan Kili¢ () 3

Kocaeli Universitesi
Oz

Bu arastirmanin amaci, disiplinlerarast dgretim yaklasimi baglaminda, matematik dersi
temelinde, ortadgretim matematik, fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin goriislerini ve
dersteki uygulamalarimi ortaya koymaktir. Bu arastirmada nitel aragtirma desenlerinden durum
caligmasi, verilerin ¢éziimlenmesinde ise i¢erik analizi kullanilmigtir. Arastirmaya Marmara
Bolgesindeki c¢esitli Anadolu Liselerinde gorev yapan 70 dgretmen katilmistir. Veri toplama
araci arastirmacilar tarafindan gelistirilmis agik uglu sorulardan olugmaktadir. Arastirmanin
sonucunda 6gretmenlerin disiplinlerarast dgretim hakkinda kavramsal diizeyde bilgi sahibi
olduklar1 ve disiplinlerarast dgretimi 6grencilerin akademik basarisini arttirmada ve olumlu
tutum gelistirmede etkili bulduklar1 ortaya ¢ikmistir. Ogretmenler matematik konularindan en
¢ok oran-oranti konusunun tiim fen dersleriyle, tiirev konusunun fizik, logaritma konusunun
kimya ve olasilik konusunun da biyoloji dersleriyle iligkili oldugunu diisiinmektedirler.
Disiplinleraras1 6gretime iligkin bu olumlu goriiglerine karsin 6gretmenlerin biiyliik bir
boliimiiniin sinif iginde zaman azli1 ve programin yogun olmasi gibi nedenlerle disiplinlerarasi
uygulamalara yer veremedikleri goriilmektedir. Uygulama yaptiklarini belirten 6gretmenlerin
de biiyiik bir boliimiiniin, disiplinleraras1 yaklasima doniik olumlu tutuma sahip olmalarina
kargin, disiplinlerarasi bir ders anlatimini planlayamadiklar1 goriilmektedir.

Anahtar sozciikler: Disiplinlerarast 6gretim, iliskilendirme becerisi, ortadgretim matematik,
fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenleri.

'Bu aragtirma 25-28 Ekim 2017 tarihleri arasinda Mugla’da gerceklestirilmis olan Uluslararast Egitim
Programlart ve Ogretim (ICCI-EPOK- 2017) kongresinde bildiri olarak sunulmus ve &neriler
dogrultusunda gelistirilmistir.

2Sorumlu Yazar: Dog. Dr, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Egitim Programlar ve Ogretim
Anabilim Dali, E-posta: belgintnvrd@gmail.com, https://orcid.org/0000-0002-2134-8087

3Yiiksek Lisans Ogrencisi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Egitim Programlari ve Ogretim Ana Bilim Dali, E-
posta: cihankilic88@gmail.com, https://orcid.org/0000-0003-4618-8857


https://orcid.org/0000-0002-2134-8087
https://orcid.org/0000-0003-4618-8857
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194011 yillarda gelismeye baslayan Esasicilik felsefesinin {irlinii olan disipliner
ogretim kavramy, belirli bir konu alan1 (Matematik, Tarih gibi) ¢ercevesinde yapilan
Ogretim olarak belirtilmektedir. Bu yaklasimda dersler ayri1 ayri islenmekte;
Ogrencinin disiplinlerarast aktarma isini kendiliginden yaptig1 varsayilarak bilginin
sentezlenmesiyle ilgili herhangi bir etkinlik yapilmamaktadir (Yildirim, 1996).
flerlemeci egitim anlayisiyla birlikte gelisen disiplinlerarasi 6gretim ise temel olarak
geleneksel konu alanlarinin belirli kavramlarin anlamli bigimde bir araya getirilerek
sunulmasi olarak agiklanmaktadir (Yildirim, 1996).

Farkli disiplinleri birbirleri ile iliskilendirerek yapilan ¢alismalara bakildiginda
aslinda bu kavramin ¢ok daha eskilere dayandig1 goriilmektedir. Sozgelisi; fizikgi,
matematik¢i, astronom, filozof ve ilahiyatgr olan Isaac Newton’un yiiksek
matematigin temellerini atmasi; Albert Einstein’in kuramsal fizik¢i olup kimya ve
matematige katkida bulunan calismalar yapmasi; Galileo Galilei’nin fizikei,
matematik¢i, astronom ve miihendis olup modern bilimin temellerini atmasi gibi
geligsmeler disiplinlerarasi ¢aligsmalarin birer iiriiniidiir.

Bir dersin farkli derslerle iligskilendirilmesi ise egitim programlarinda
disiplinleraras: 6gretim ya da disiplinlerarasi yaklasim adiyla yerini almistir. Jacobs
(1989) disiplinlerarasi yaklagimi bir kavram, konu ya da deneyimin islenmesi i¢in
farkli disiplinlerin yontem bilgisini ise kosan program anlayist olarak tanimlarken
Yalgin (2013) iki veya daha fazla disiplinin ya da inceleme alaninin birlestirilmesi ya
da kapsanmasi bigiminde agiklamaktadir. Disiplinlerarasi yaklagimda temel anlayis
biitiinlestirmenin ya da iliskilendirilmenin &gretmen tarafindan yapilmasidir. Bu
acidan bakildiginda iliskilendirmede bir rastlantisallik ya da rastgelelik degil,
bilinglilik s6z konusudur.

Bu tanimlardan yola ¢ikarak disiplinleraras1 6gretim kavrami, merkeze bir tema
almarak bu temanin yeri geldigi zaman bagka derslerle iligkilendirilmesi olarak
aciklanabilir. Bu yaklasimda belirli bir kavramin, sorunun veya konunun temele
almmasi, farkli agilardan aydinlatabilecek bilgi ve becerilerin bunlarla iliskili
disiplinlerden alinarak biitiinlestirilmesi s6z konusudur (Aydin ve Balim, 2005;
Yildirim, 1996). Yildirim’a (1996) gore dersin dgretmeni asil anlatilmasi gereken
temadan sapmadan, diger dersin konusunun hepsini degil, sadece kendi konusuyla
iliskili olan kismini anlatarak dersini sekillendirir. Yildirim (1996) boylesi bir dersteki
temel amacin, 6grencinin ayr1 ayri bilgileri bir araya getirerek iligkilendirmesi, diger
bir deyisle biitlinliik olusturmasi ve konuyu degisik agilardan yorumlamas: olarak
belirtmektedir. Bu yorumlama sayesinde 6grenciden 6grendiklerini giinliik yagama
transfer edebilmesi ve karsilagtig1 sorunlara ¢oziim iiretebilmesi beklenmektedir. Bu
ortam olusturulmadig siirece sadece kuramsal bilgiler parca parca 6grenilmekte ve
yasantilarina katki saglayamamaktadir. Ayrica disiplinleraras: yaklasimi, disipline
dayal1 egitimin biitiinlestirme ve sorun ¢ézme becerileri agisindan daha yararh ve
secenekli tamamlayicisi olarak belirten Giir’e (2003) gore disiplinleraras: yaklagim
bireyin kendisini tanimasini, g¢evresinde olup bitenlerden haberdar olmasini ve
degisimler yaratmasini saglar. Bilgi alisverigine bagli olarak farkli goriisleri dinleme
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gereksinimine yoneltir ve disiplinleri kendine 6zgii bakis acisiyla degerlendirebilme
ozelligi kazandirir (Giir, 2003).

Disiplinleraras1 6gretim yaklagimiyla ilgili yukarida s6z edilen agiklamalardan
yola cikarak disipliner yaklasimin yok sayildig1 ya da daha gereksiz oldugu ¢ikarimi
yapilmamalidir (Y1ldirim,1996). Ciinkii kimi zaman bir konunun 6gretiminde sadece
kendi disiplin alanmin dogasina ve yontemlerine gereksinim duyulmaktadir.
Disiplinlerarasi yaklasimlara dayali programlar tek disiplinli yaklasimdan daha fazla
bilgi igerse de biitliin konularda biitiinlestirme yapmak olast degildir. Disiplinlerarasi
yaklagimda, disiplinler arasinda anlamli ve uygun bilgiler varsa biitiinlestirme yapilir.
Diger bir deyisle, disiplinler arasindaki baglantilar giiglii ve kolay anlasilir olmalidir
(Chrysostomou, 2004). Buna gore, okullarda her disipline 6zgii bir 6gretme-6grenme
ortaminin yani sira disiplinlerarasi yaklagima dayali 6grenme-6gretme ortamlari da
gerceklestirilmelidir. Okullarda giiniimiiz toplumunun istek ve gereksinimine uygun
olarak yeni ders diizenlemelerinin olusturulmasi, ders igeriklerinin de bu dogrultuda
hazirlanmas1 biiyiik 6nem tagimaktadir. Ozgelik’e (2015) gore, 21. yiizyilin
gereksinimleri dogrultusunda tek tip 6grenci yerine, farkli diisiinebilme yetenegine
sahip Ogrencilerin yetistirilmesi gerekliliginin yani1 sira gerek bilimsel gerekse
teknolojik caligmalarin ayni anda birden ¢ok disiplini kapsayacak bigimde yapilmasi,
egitim programlarinda da degisiklige gidilmesine neden olmaktadir.

Birgok bilim dalin1 i¢inde barindirdigindan disiplinlerarasi ¢aligsmalarin
sergilendigi bilimlerin basinda matematik gelmektedir. Matematik dogasi geregi
ardisik ve yigilmali, varliklarin kendileriyle degil, aralarindaki iliskilerle ilgilenen ve
birgok bilim dalinin kullandig: bir bilimdir (Bolat, Turna ve Keskin, 2012). Diger bir
deyisle matematikteki kavramlar birbiri lizerine kurulmus, birbirleriyle iliskili olmus,
onceki bilgi ve kavramlar ile kullanilmistir (Bingolbali ve Coskun, 2016). Birikimli
bir sekilde gelisen bu bilim dali, gelisim siirecinde hem kendi i¢inde bir¢ok konu ile
hem de farkli alanlarla baglantili olmustur. Bu iliskilendirmelerden dolay1 matematigi
bir¢ok alanda gérmek olanaklidir. Gerek fen bilimlerinde gerekse ekonomi, saglik ve
hatta sanat dallarinda (mizik, resim, siisleme) matematigi kapsayan noktalar
bulunmaktadir.

Matematik 6gretimi alaninda uluslararasi diizeyde kabul goren ve Milli Egitim
Bakanligi’nin da 2005 Matematik Programlarindan bu yana bagvurdugu Ulusal
Matematik Ogretmenleri Konseyi (National Council of Teacher of Mathematics-
NCTM) 2000 yilinda Okul Matematiginin Ilkeleri ve Standartlar1 (Principles and
Standards of School Mathematics) bashikli bir belge yayinlamigtir. Okuldncesi
donemden 12. siifin sonuna kadar matematiksel igerik ve siireclerin hangi dl¢iinleri
(standartlari) saglamasi gerektigi aciklanan bu belgede, matematik egitimi ile ilgili
oOlgiinler, igerik dlgiinleri ve siire¢ dlgiinleri olmak tizere iki grupta toplanmaktadir.
Siire¢  Olglinlerinde  matematiksel iligkilendirme  becerisinin ~ dgrencilere
kazandirilmasi ile ilgili olarak {i¢ madde yer almaktadir. Ogrencilerin;

1. Matematiksel fikirler arasindaki iligkilerin farkina varip bunlan
kullanmalari,
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2. Matematiksel fikirlerin bir digeriyle iligskisinin ve bu iligkilerle yeni
diisiincelerin olusturulup tutarli bir biitiin durumuna nasil getirilebilecegini
anlamalari,

3. Matematik disindaki diger disiplinlerle matematigi belirlemeleri ve
uygulamalar1 beklenmektedir.

Bu maddelerden anlagilacagi iizere, matematiksel iligkilendirme sadece
matematigin kendi kavramlar1 arasinda degil, farkli disiplinlerle bir arada ele
alimmakta, diger bir deyisle disiplinlerarasi anlayisa vurgu yapilmaktadir. 2005 ve
2013 yillarinda diizenlenen matematik 6gretim programlarinin amaglari arasinda
matematikle ilgili kavramlar, kavramlarin kendi aralarindaki iliskileri, islemlerin
altinda yatan anlam ve islem becerilerinin kazandirilmasi da yer almaktadir. Siire¢
becerileri bagliginda yer alan bu beceriler sorun ¢6zme, matematiksel modelleme,
iletisim kurma, akil yiiriitme ve iligskilendirme olarak belirtilmigtir (Milli Egitim
Bakanligi-MEB, 2009, 2013). iliskilendirme asagidaki sekilde agiklanmaktadar:

Matematikle diger disiplinler ve gercek hayat arasinda iliskiler
bulunmaktadir. So6zii edilen iliskilerin kullanilmast igin olusturulan
ortamlar, dgrencilerin matematigi daha rahat ve anlamli 6grenmelerini
saglayacaktir. Bunun yani sira edinilen bilgi ve becerilerin kaliciliklari
artacak ve matematige yonelik olumlu tutuma sahip olabileceklerdir.
(MEB, 2013, s. 8)

Milli Egitim Bakanlig1 bu tanima ek olarak iliskilendirme becerisi kazandirilan
ogrencilerdeki yeterlikleri maddeler bi¢iminde siralamigtir. Bu maddelerden birisi de
“Farkli disiplinlerde karsilastigi problemleri matematik ile iliskilendirerek ¢dzme
(matematigi diger disiplinlerle iliskilendirme)” (MEB, 2013, s. 9) olarak belirtilmistir.

Matematik Ogretim programlarinda belirtilen iliskilendirme kavraminin
NCTM’nin siire¢ Olgiinlerinde yer alan iliskilendirme kavrami ile oOrtlistiigii
goriilmektedir. 2017 programinda ise iliskilendirme becerisi, beceri alanlar1 arasinda
yer almamaktadir. Bununla birlikte iliskilendirme becerisine programin o6zellikle
Ogrenme-ogretme siireci ve Olgme ve degerlendirme basliklar altinda yer verildigi
gorilmektedir.

Matematiksel iliskilendirme ile ilgili kavramsal bir ¢ergeve Onerisinde bulunan
Bingdlbali ve Coskun (2016), matematiksel iliskilendirmenin dort ana bileseni
oldugunu belirtmektedir: (1) Kavramlar arasi iligkilendirme, (2) Kavramin farkli
gosterimleri arasinda iliski kurma, (3) Gergek yasamla iligkilendirme ve (4) Farkli
disiplinlerle iligkilendirme. Dérdiincii bilesen olan farkl disiplinlerle iliskilendirme,
matematigin diger derslerle olan iliskisini 6n plana ¢ikaran bir beceri alanidir. Dersin
niteliginin, kavramlari iyi bilme ve bunlar arasinda iliski kurma ile baglantili oldugu
da goz Oniine alindiginda, matematik egitiminde iligkilendirme kavraminin énemli
oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Dersler arasinda iligki kurulmasi, biitiinciil bir yaklasimla
bilgi ve beceri diizeyinde kazanimlara ulagilmasina katki saglamakta, 6grencilerin {ist
diizey disiinme becerilerini gelistirmekte, 6grenmedeki aktarimlar igin firsatlar
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sunmakta, bagimsiz calismaya isteklendirmekte ve Ogrencilerdeki Ogrenme
giidiilenmesini de gelistirmektedir (Tchoshanov, 2011). Michelsen (2005) matematik
ve diger alanlarin iligkisine 6nem veren aragtirmalarin sayisi arttik¢a, soz gelisi, fizik
ve matematik gibi alanlarin kavram ve siiregleri arasinda daha fazla iligki
kuruldugunda, 6grencilerin konularla ilgili daha iyi bir kavrayisa sahip olacaklarini;
dolayisiyla daha iligkisel, etkili ve anlamli Ogrenmeler gerceklesecegini
vurgulamaktadir.

Ote yandan, alanyazindaki tiim bu olumlu goriislere karsin, iilkemizde
disiplinlerarasi g¢aligsmalara yeterince 6nem verilmedigi goriilmektedir. Turna ve
Bolat’in  (2015) egitimde disiplinlerarast yaklasimin kullanildigi  tezlerin
¢coziimlemesini yaptiklart arastirmalarinda, arastirmanin yaymlandigi 2015 yilina
kadar 11’1 Fen Egitiminde olmak {iizere toplamda 28 lisansiistii tezin bulundugu
belirtilmektedir. Arastirmacilar, Tiirkiye’de 6zellikle ortadgretimde matematik, fen
bilimleri ve yabanci dil gibi birgok alanla iliskili kabul edilen derslerin, disipliner bir
yaklagimla 6gretildigini agiklamaktadirlar. Nitekim, tilkemizde son yillarda yapilan
¢alismalar matematik dersiyle diger dersler arasinda iligki kurulmasina yonelik olarak
hem 6gretmenlerin hem de 6gretmen adaylarinin birtakim sorunlarla karsilastigini
ortaya koymaktadir. Karakus ve Aslan (2016) ilkokulda disiplinlerarasi dgretime
yonelik mevcut durumu 6gretmen goriisleri agisindan inceledikleri ¢aligmalarinda;
ogretmenlerin bir kavrami, konuyu ya da temay farkli disiplinlerle iligskilendirmeye
onem verdiklerini ancak zaman yetersizligi nedeniyle uygulayamadiklarini ortaya
koymustur. Aladag ve Sahinkaya (2013) Sosyal Bilgiler ve Sinif Ogretmenligi
adaylariin sosyal bilgiler ve matematik derslerinin iligkilendirilmesine yonelik
yaptiklar1 ¢alismalarinda, 6gretmen adaylarimin iliskilendirmenin yararli olacagini
diistindiiklerini ancak bu iligkilendirmenin nasil yapilacagi konusunda bilgi
eksiklikleri oldugunu otaya koymuslardir. Coskun (2013) matematik dgretmenleriyle
gerceklestirdigi yiliksek lisans tezinde, matematik derslerinin iglenmesi sirasinda
iliskilendirmeye ¢ok az yer verildigini ortaya koymustur.

Bir programin basarist onu uygulayan Ogretmenlerin niteligi ve ders igi
uygulamalari ile dogrudan iliskili oldugundan, 6gretmenlerin disiplinleraras: ders
yaklagimi ile ilgili bilgilerinin, diisiincelerinin ve yaptiklart uygulamalarin 6nemli
oldugu aciktir. Bu arastirma ile dgretmenlerin disiplinleraras1 yaklasim hakkinda
goriislerinin ve dersteki uygulamalarinin ortaya konulmasi amaglanmistir. Bu amagla
asagidaki sorulara yanit aranmigtir:

1. Ortadgretim matematik ve fen bilimleri (fizik, kimya, biyoloji)
ogretmenlerinin disiplinlerarasit 6gretim yaklasimi ile ilgili goriisleri
nelerdir?

2. Ortadgretim matematik ve fen bilimleri 6gretmenlerinin Matematik ve fen
bilimleri konular arasinda iligki (baglantt) olup olmadigina iliskin goriisleri
nelerdir?
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3. Ortadgretim matematik ve fen bilimleri dgretmenlerinin, disiplinlerarasi
Ogretim yaklagimina iliskin ders uygulamalari ne diizeydedir?

Yontem

Bu béliimde aragtirmanin modeli, ¢calisma grubu, veri toplama araci ve verilerin
¢ozlimlenmesine iliskin bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden durum c¢aligmasi kullanilmustir.
Durum ¢aligmasi bir ya da daha fazla durum, olay, grup ya da programin incelenmesi,
birbirine bagl sistemlerin de aralarindaki iliskinin ortaya konulmasini amaglayan bir
yontemdir (Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2011). Bu
arastirmada Ogretmenlerin bakis acilarinin ve dersteki uygulamalarmin ortaya
konulmasi amaglandigindan durumun ¢6ziimlenip ayrintilarin tanimlanmasi ve olaya
iligkin degerlendirmenin yapilmasinin saglanmasi i¢in durum ¢alismasi kullanilmustir.

Calisma Grubu

Calisma grubunu 70 Matematik ve Fen Bilimleri 6gretmeni olusturmaktadir.
Ayni programi yiiriitmeleri ve ders saatlerinin esit olmasi nedeniyle arastirmada tek
bir okul tiiriine odaklanmanin daha etkili sonu¢ verecegi diisiiniilerek Anadolu
liselerinde gorev yapan matematik ve fen bilimleri &gretmenlerinin goriislerine
bagvurulmustur. Arastirmaya aragtirmacilarin da gorev yaptig1 Marmara Bolgesinde
yer alan Istanbul, Kocaeli, Sakarya ve Yalova illerindeki Anadolu liselerinde gorev
yapan 15 biyoloji, 9 fizik, 14 kimya ve 32 matematik Ogretmeni katilmustir.
Katilimeilarin gorev siiresi 2-32 yil arasinda degismektedir.

Veri Toplama Araci

Veri toplama araci, arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olan agik uglu
sorulardan olusmaktadir. Veri toplama aracinin gecerligini saglamak amaciyla
alanyazina dayali olarak hazirlanan sorular Kocaeli Universitesi Program Gelistirme
ve Ogretim Anabilim Dalinda gorev yapan ii¢ ve Olgme ve Degerlendirme Anabilim
Dalinda gérev yapan bir 6gretim {liyesinin goriisiine sunulmustur. Ayrica aragtirmanin
yontem boliimi i¢in nitel aragtirma yontemlerinde uzman bir akademisyenden goriis
almmustir. 10 6gretmenle gergeklestirilen pilot uygulama sonrasi, ilk asamada yer alan
sekiz sorudan biri, katilimcilar tarafindan net olarak anlasilamadigi i¢in (anlam
bulanikligi ya da karisikligindan kaynaklanan nedenlerle) veri toplama aracindan
¢ikarilmigtir. Kavram yanilgisinin ya da eksikliginin 6lgme aracinin giivenirligini
diistirmemesi amaciyla, kavram konusunda netlik ve biitiinliik saglamak i¢in veri
toplama aracinin giris boliimiine disiplinlerarast kavramii agiklayan bir metin ve
gorsel eklenmistir. Anket formunda sorulan sorular agsagida yer almaktadir:

1. Disiplinlerarasi 6gretim yaklasimindan ne anliyorsunuz?
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2. Disiplinlerarasi 6gretim yaklasimiyla 6grencilerin derse karsi tutum ya da
akademik bagarilarinin olumlu ydnde etkilenecegini diigiiniiyor musunuz?
Neden/Neden degil?

3. Kendi dersinizin konular ile matematik dersinin konular1 arasinda (Temel
dort islem becerileri harig) iliski (baglanti) oldugunu diisiiniiyor musunuz?
Neden/Neden degil? (Fen bilimleri dgretmenleri i¢in) Kendi dersinizin
konular1 (Temel dort islem becerileri harig) ile fizik, kimya, biyoloji
dersinin konular1 arasinda iligki (baglantr) oldugunu diisiiniiyor musunuz?
Neden/Neden degil? (Matematik 6gretmenleri igin) (Uglincii soruya
yanitiniz olumsuz ise sonraki sorulara gegcmeyiniz)

4. Matematik dersinin hangi konulari ile fizik, kimya, biyoloji dersinin hangi
konularinin iligkili oldugunu diisiiniiyorsunuz? (Asagida verilen tablodaki
konulari iligkilendirerek yaziniz).

5. Ogrencilerinizin dérdiincii soruda se¢mis oldugunuz konular1 sizden ya da
bagka bir kaynaktan yardim almadan iliskilendirebildiklerini (iliskilendirme
becerisine sahip olduklarini) diigiiniiyor musunuz? Neden? Neden degil?

6. Derslerinizde disiplinlerarasi 6gretim yaklagimini uyguluyor musunuz?
Neden uyguluyorsunuz/Neden uygulamiyorsunuz?

7. Dordiincii soruda birbirleriyle iligkili oldugunu ifade ettiginiz konulart
iligkilendirerek 6rnek bir ders anlatimi olusturabilir misiniz? Yanitinizi
asagidaki bosluga yazabilirsiniz.

Anketteki birinci, ikinci ve besginci sorular bu arastirmanin birinci aragtirma
sorusu ile; ii¢iincii ve dordiincii sorular ikinci aragtirma sorusu ile; altinci ve yedinci
sorular ii¢iincii arastirma sorusu ile ilgilidir. Ikinci, iiciincii, besinci ve altinct
sorularda daha derinlemesine ¢o6ziimleyebilmek igin katilimecilara yanitlarinin
gerekgeleri sorulmus; katilimcilart belli bir yanita yonlendirmemek i¢in de hem
“Neden?” hem de “Neden degil?” secenekleri sunulmustur. Uciincii sorunun devanm
niteliginde olan dordiincii soru iginse, her dort disiplin alaninin konularini kapsayan
bir tablo hazirlanmis ve boylelikle katilimcilarin programdaki konulart hatirlamaya
calisarak soruyu yanitlamasi yerine, dogrudan bu tablodan konulart se¢mesi ve
boylelikle arastirmanin giivenirliginin artirilmasina ¢aligilmistir. Tiim sorularin
yanitlari zaman sinirlamasini ortadan kaldirmak ve yanitlart derinlemesine alabilmek
icin katilimcilardan yazili olarak istenmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin ¢oziimlenmesinde nitel veri ¢dziimleme yontemlerinden icerik analizi
kullanilmustir. Icerik analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek
kavramlara ve iligkilere ulagsmaktir. Bu amagla toplanan verilerin Once
kavramlagtirilmasi, daha sonra da ortaya ¢ikan kavramlara gore mantikli bir bigimde
ve buna gore veriyi acgiklayan temalarin saptanmasi gerekmektedir. Bu dogrultuda bu
¢Oziimleme tiiriinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavram
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ve temalar cergevesinde bir araya getirmek ve bunlari okurun anlayabilecegi bir
bicimde diizenleyerek yorumlamaktir (Yildinm ve Simsek, 2016). Verilerin
¢Oziimlenmesi; 1) verilerin kodlanmasi, 2) temalarin bulunmasi, 3) kodlarin ve
temalarin diizenlenmesi, 4) bulgularin tanimlanmasi ve yorumlanmasi seklinde dort
asamada gerceklestirilmigtir. Verilerin kodlanmasi asamasinda; biitiin veriler
okunduktan sonra arasgtirmanin amaci cergevesinde en ¢ok yiiklenen (atfetilen)
kavramlara gore kodlama yapilmis ve kodlar arasindaki iligkiler yorumlanmistir.
Katilimecilardan gelen anketlere numaralar verilmis ve katilimcilar verilerin
¢Oziimlenmesi ve bulgular boliimlerinde bu numaralarla adlandirilmiglardir.

Veri ¢oziimleme siirecinde, yapilan goriigmelerin  yazili  metinlere
doniistiirilmesinin ardindan kodlar ve temalar iki aragtirmaci tarafindan ayri ayri
olusturulmus ve karsilastirmanin ardindan farklilik gosteren kodlar uygun temalara
atanmis ya da iptal edilmistir (Miles ve Huberman, 1994). Oydas olunan kodlarin
toplam sayisinin, goriis ayrimi yasanan kodlarin toplam sayisina orani hesaplanmis ve
kodlayici giivenirligi puant % 82 olarak belirlenmistir. Ayrica arastirma sorulariyla
ilgisi bulunmayan veriler ayiklanarak aragtirma verilerine karigmalarinin oniine
gecilmistir. Arastirmanin bazi bulgularinin paylasilmasi asamasinda, goériismeye
katilan gretmenlerin anlatimlarina dogrudan alintilar yapilarak yer verilmistir.

Bulgular

Aragtirmanin bu béliimiinde veri ¢dziimlemesinden sonra ortaya ¢ikan bulgulara
yer verilmistir.

Arastirmanin Birinci Sorusuna Yonelik Bulgular

Birinci maddede yer alan Disiplinlerarast 6gretim yaklagimindan ne
anliyorsunuz? sorusuna gelen yanitlar incelendiginde, en ¢ok iki yanitin yiiklendigi
goriilmektedir. Katilimcilarin biiyiik bir kismi (n=58) disiplinlerarast 6gretim
yaklagimint bir dersi/konuyu anlatirken farkli bir dersle/konuyla iliski kurarak
anlatmak diger bir kismi ise (n=12) dersi /konuyu biitiinciil olarak anlatmak olarak
tanimlamaktadirlar. Ogretmen yanitlarinda vurgulanan bir nokta ise iliskilendirmenin
baglantili konularla yapilmasi gerektigidir. Asagida bazi yanitlara yer verilmektedir:

“Bir dersin igindeki konunun farkli bir dersteki baglantili oldugu konu
yardimiyla anlatilmasidir” (9 no’lu katilimei, Matematik O6gretmeni, Mesleki
deneyim: 8 yil).

“Alistlmig konularin (konu alanlarinin) belirli kavramlar ¢ergevesinde bir araya
getirilmesiyle olugan bir yaklasim. Farkli konu alanlarmin birbirleriyle
iligkilendirilerek, biitiinlestirilerek anlatildig1 bir 6gretim seklidir” (29 no’lu katilimet,
Matematik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 15 yil).

“Farkl1 isimli derslerde gegen ortak konularin birbirleriyle iliskilendirilmesi” (21
no’lu katilimei, Fizik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 32 yil).
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Ikinci maddede yer alan Disiplinlerarasi 6gretim yaklasimiyla, dgrencilerin
derse karst tutumlarinin ya da akademik basarilarinin olumlu yonde etkilenecegini
diistinliyor musunuz? Neden? Neden degil? sorusuna 70 Ogretmenden yedisinin
vermis oldugu cevaplar sorunun igerigi ile Ortiismediginden ¢oziimlemeye
almmamustir. Bu soruya olumsuz yanit veren ii¢ 6gretmen gerekce olarak okullarda
¢ok daha 6nemli sorunlar oldugunu belirtmektedirler. Soruya olumlu yanit veren 60
Ogretmenin yanitlart ¢oziimlenmis ve ortaya ¢ikan kodlar arasinda iligki kurularak
Sekil 1°de belirtilmistir (Baz1 katilimeilar birden fazla yanit vermislerdir).
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Sekil 1. Disiplinleraras1 6gretim yaklasiminin 6grencilerin derse karsi tutumlarini ya
da akademik basarilarint olumlu ydnde etkileyip etkilemedigine iliskin
gorisler.

Sekil 1’de goriildiigii gibi aragtirmaya katilan 6gretmenler disiplinlerarasi
Ogretimin 6grencinin hem derse karsi olan tutumunu hem de akademik basarisini
olumlu yonde etkiledigini diisiinmektedirler. Hem tutum hem de akademik basari
kategorisinde ele alinan yanitlar birbirleriyle baglantili, diger bir deyisle, birbirinin
tamamlayicist ya da onkosulu olarak kabul edilebilecek yanitlardir. Asagida bazi
yanitlara yer verilmistir:

“Daha bilingli dgrenciler yetistiren, daha etkilesimli bir sistem olusacaktir.
Kavram yanilgilari, yanlis 6grenmelerin aza indirgenebilecegini diigiiniiyorum” (10
no’lu katilimet, Biyoloji 6gretmeni, Mesleki deneyim: 2 yil).

“Dersler arasi, konular aras1 gegisler ve baglantilar muhakeme giiclini arttirir”
(63 no’lu katilime1, Kimya 6gretmeni, Mesleki deneyim: 10 yil).
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“Bilginin bir biitiin i¢cinde anlamli oldugunu diigiiniiyorum; diger branglardan
kopuk bilgi aktarimi &grencinin ancak kisa siireli hafizasinda saklanabilir, kalici
olmaz” (64 no’lu katilimei, Biyoloji 6gretmeni, Mesleki deneyim: 15 yil).

“Hayatta ne ise yarayacak sorusunun Oniine gecilebilir” (32 no’lu katilimci,
Matematik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 8 yil).

“Oncelikle matematik dersi sadece islem ve motamot kurallarin oldugu bir ders
olmaktan ¢ikiyor. Konuya daha genis agilardan bakmayi sagliyor. Ogrencilerin
giinliik yasantisinda veya diger derslerde gordiikleri kavramlar ortaya ¢ikinca derse
ilgileri artiyor ve daha ¢ok katilim gdsteriyorlar” (44 no’lu katilimci, Matematik
ogretmeni, Mesleki deneyim: 19 yil).

Bazen matematikte bir konu ¢ok detayl1 gosteriliyor ve bu detay cocuklari
boguyor. O zaman elde edilen bilgiyi sadece matematik olarak algiliyor
fizik ya da bagka dersle karsilaginca kullanamiyor. Bu konudaki
yaklagimlar; 6grencide “bunu 6grenmeliyim, 6grenirsem su tip sorulari
¢ozerim” yaklagimi getirebilir. (55 no’lu katilimci, Fizik 6gretmeni,
Mesleki deneyim: 20 yil)

Besinci maddede yer alan Ogrencilerinizin dordiincii soruda segmis oldugunuz
bu konulari sizden ya da bagka bir kaynaktan yardim almadan iliskilendirebildiklerini
(iliskilendirme becerisine sahip olduklarini) diisiiniiyor musunuz? Neden? Neden
degil? sorusuna yanit veren 70 katilimcidan, soruya sadece Evet ya da Hayir seklinde
yanit vermeyen 58 katilimcinin yaniti ¢dziimlemeye alinmustir. 18 katilimei bu soruya
olumlu, 40 katilimecr olumsuz yanit vermislerdir. Soruya olumlu yanit veren
katilimcilarin yanitlari ¢éziimlendiginde tim yanitlarin aslinda “Evet ama...” seklinde
belirtildigi goriilmektedir. Katilimecilar kendi baglarina bu iligkiyi kurabilen
ogrencilerin var oldugunu ancak bunlarin her iki derste de akademik basaris1 yiiksek
olan 6grenciler oldugunu agiklamaktadirlar. Soruya olumlu yanit veren katilimcilar
akademik basaris1 yeterli diizeyde olmayan ve analitik diisiinme becerisi yeterli
olmayan ogrencilerin soru ¢6ziimiinde bile Ggretmene gereksinim duyduklarini
vurgulamaktadirlar.

“... her smif her &grenci diizeyi ve seviyesi farkli (bireysel farklilik). Bazi
ogrencilerim biz bunu fizikte su konuda da kullaniyoruz orada da anlatildi diyen,
kolaylik sagladi diyen bazi 6grenciler var” (69 no’lu katilimci, Matematik 6gretmeni,
Mesleki deneyim: 9 yil).

“Basit olan eslestirmeleri yapabiliyorlar, farkli baglantilar iligkilendiremiyorlar
fakat ben Ornek verdikten sonra benzer Orneklerle cogaltabiliyorlar” (34 nolu
katilimci, Matematik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 6 yil).

“Gergekten her iki konuyu dogru anlamis olan &grencinin bunu dgretmen
belirtmese bile iliskilendirme yapabilecegini diisiinliyorum ki birka¢ 6grencimle “bu
islemle ilgili sorular1 diger derste de ¢ozmiistiik” yanitini aldigim olmustur” (10 no’lu
katilimci, Biyoloji 6gretmeni, Mesleki deneyim: 4 y1il).
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Soruya olumsuz yanit veren katilimcilarin yanitlart ¢oziimlendiginde yanitlarin
benzer noktalarda toplandigi goriilmektedir: Sadece o anda 6grendikleri konuya
odaklanmalari, ilkokul ve ortaokulda analitik diisiinme yeteneklerinin gelismemesi,
siav odakli ¢alismalari, ezbere dayali caligmalari.

“Egitim sistemimizin 0grencilerimizi diisiinmeye, aragtirmaya ve sorgulamaya
ve kendi kendine 6grenmeye yonlendirmiyor. Ogrencilerimiz konu tekrarlarini bile
Ogretmen esliginde yapiyor” (52 no’lu katilimeci, Matematik ogretmeni, Mesleki
deneyim: 12 y1l).

“Ezbere alismig 6grenciler, matematikte kullanilan liggen ile fizikte kullanilan
liggenin ayni oldugunu fark edemiyorlar. En ufak bir degisiklikte kilitlenip kaliyorlar”
(55 no’lu katilime, Fizik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 20 y1l).

“Ayrt ayri Ogrenebilirler belki ama O6grendikleri bilgileri harmanlamada
kesinlikle bir kaynaga gereksinimlar1 var” (8 no’lu katilimei, Biyoloji dgretmeni,
Mesleki deneyim: 14 yil).

“...temel matematik becerilerini kazanamamis bir 6grenci bir fizik sorusu
¢ozerken, ¢oziim sirasinda yasadigt zorlugun matematik becerilerinin eksik
olmasindan kaynaklandigini ne yazik ki fark edemiyor” (14 no’lu katilimei, Fizik
6gretmeni, Mesleki deneyim: 15 yil).

Aragtirmanin birinci sorusuna iligkin bulgulara bakildiginda ¢aligmaya katilan
6gretmenlerin disiplinlerarasi 6gretim yaklagimi konusunda kavramsal diizeyde bilgi
sahibi olduklar1 sdylenebilir. Calismaya katilan 6gretmenler disiplinlerarasi 6gretimi
bir dersi/konuyu anlatirken farkli bir dersle/konuyla iliski kurarak anlatmak; biitiinciil
olarak anlatmak, diger disiplinlerle baglantili olarak anlatma ¢abast olarak
belirtmektedirler.

Katilimcilar biiyiik oranda disiplinlerarast 6gretimin 6grencilerin akademik
basarisini ve tutumunu olumlu yonde gelistirdigini diislinmektedirler. Verilen yanitlar
ele alindiginda akademik basari ile ilgili yanitlar iki boyutta toplanabilir: Analitik
diistinen 6grencilerin yetismesi ve derslerin daha etkili/anlasilir olmasi. Biitinlikli,
¢ok boyutlu ve dolayisiyla analitik diisiinen bireylerin yetismesine katki
saglayacagindan ogrenmeler de kalict duruma gelecektir. Ikinci boyutta ise
disiplinleraras1 dgretimle daha etkili ve anlagilir derslerin islenmesiyle derslerdeki
verim ve basari artacak ve boylelikle bilingli 6grenci yetisecektir. Tutum agisindan
incelendiginde ise matematik dersine iligkin olumsuz onyargilarin kirilmasiyla
ogrendiklerinin yagsamda ne ise yarayacaginin da farkina varmis olacaklardir.

Arastirmada katilimecilarin biiyiik bir ¢ogunlugu bir baska kaynaktan destek
almadan Ogrencilerin iliskilendirme yapmakta gii¢lilk ¢ektiklerini belirtmektedir.
Bunun nedenleri arasinda var olan egitim sisteminin bu beceriyi saglayamadigi,
ogrencilerin sadece gordiikleri derse ve konuya odakli c¢alistiklari ve smav odakli
hareket ettikleri seklinde agiklanmaktadir. Soruya olumlu yanit veren 6gretmenler de
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iligkilendirmeyi yardim almadan/bagimsiz olarak yapabilen dgrencilerin ancak her iki
konuya da hakim olan basarili 6grenciler oldugunu vurgulamaktadir.

Aragtirmann ikinci Sorusuna Yénelik Bulgular

Uciincii maddede yer alan Matematik dersinin konular1 (temel dort islem becerisi
harig) ile fizik/kimya/biyoloji dersinin konulari arasinda bir iliski/baglanti oldugunu
distinliyor musunuz? sorusu i¢in yapilan ¢dziimlemede olumlu yanit veren 70
katilimeinin yanitlar1 ¢oziimlenerek Tablo 1°e yerlestirilmistir. (Bazi katilimcilar
birden fazla yanit vermislerdir.)

Tablo 1
Matematik ve Fen Bilimleri Arasindaki [liski
Katilimer Yamtlar: (70) Kodlar Sikhik
Fizik ve kimya derslerinin i¢erisinde birgok 55
yerde matematik kullanilmasi
Matematik ve fen dersleri Matematigin evrensel bir dil olmasi / her yerde 52
birbirleri ile iligkilidir. kullanilmasi
Sosyal bilimler de dahil tiim bilimlerin 49

merkezinde matematigin olmasi

Tablo 1°de goriildiigii gibi, ii¢iincii maddeye verilen yanitlar ¢éziimlendiginde
katilimcilarin biiyiikk ¢ogunlugu, matematik 6gretmenlerinin de neredeyse tamami,
matematigi sadece fen bilimleri ile degil tim derslerle iliskili kabul etmekte;
matematigi evrensel bir disiplin olarak ele almaktadirlar.

“Matematik sadece dogayr anlamak i¢in degil, insan davranislarini, sosyal
olaylar1 anlamak i¢in de bir aragtir” (18 No’lu katilimci, Matematik 6gretmeni,
Mesleki deneyim: 4 yil).

“Tiim bilimlerin temelinin geometri ve matematik oldugu gerceginden hareketle
ogrencilerin analitik diisiinme becerilerinin gelistirilmesi i¢in fizik, kimya ve biyoloji
derslerinde d6grenme siirecini kolaylastiracaktir. Hatta sozel derslerde bile diisiinme
stirecinde etkili olacaktir” (56 no’lu katilimci, Matematik Ogretmeni- Mesleki
deneyim: 20 y1l).

“Ozellikle Fen derslerinin birbirleriyle birgok alanda baglantis1 var. Doganin
olusumu fen dersleriyle acgiklansa da bu isin sayisal verileri de matematikle agiklanir.
Bu yiizden de matematigin bu derslerin kendiliginden bir pargasi olmasi kaginilamaz”
(33 no’lu katilimc1, Matematik dgretmeni, Mesleki deneyim: 5 yil).

“Fizik dersi matematik dersi basta olmak tizere tiim derslerle iliskilidir. Fizik
dersinde o6grencilerin pozitif diislincelerini gelistirerek, yorum yapabilme, giinliik
hayatla iliski kurma, analitik diisiinebilmeleri i¢in dersler arasinda o6zellikle
matematik dersi ile baglanti kurmalar1 gerekir” (35 no’lu katilimel, Fizik &gretmeni,
Mesleki deneyim: 31 yil).
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Bu soruya yanit veren Ogretmenlerin yariya yakini (n: 34) bu soruyu
orneklendirerek yanitlamiglardir. Asagida bu 6rneklerden bazilari yer almaktadir:

«.....U¢ boyutlu cisimlerin alan ve hacimleri fizikte, karisim problemlerinin
kimya da ¢6zelti konusuyla, gen diziliminin siralama ile iliskisi vardir” (47 no’lu
katilimci, Matematik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 3 yil).

«....0rnegin tip alaninda degerlerin sayilarla ifade edilebilmesi, fizikteki optik,
atig konulart vs. matematikle iliskilidir” (49 no’lu katilimc1, Matematik 6gretment,
Mesleki deneyim: 4 yil).

“Fizik 6gretmenleri hiz-zaman grafiginin altinda kalan alaninin yolu verdigini
ifade ediyorlar. Biz matematikgiler de hizin integralinin yol oldugunu, integralin egri
altinda kalan alan oldugunu ifade ediyoruz” (52 No’lu katilimci, Matematik
Ogretmeni, Mesleki deneyim: 12 yil).

“Ogrenci dersi sadece matematik terimleri ile 6grenmek istemiyor. Bir agiortay
terimini anlatirken kalbe benzerligi dikkati ¢ekiyor. Sadece fizik, kimya, biyoloji degil
miizik, ¢izgi film kahramanlari kullanilmasi da farklilik katiyor” (28 no’lu katilimei,
Matematik dgretmeni, Mesleki deneyim: 6 yil).

Ayrica, bazi fen bilimleri 6gretmenleri matematik dersindeki basar1 ya da
basarisizligin kendi derslerini de dogrudan etkiledigini belirtmektedirler.

“ph - poH kavramlari ile ilgili ¢alisirken logaritmayi, grafikte altta kalan alani
hesaplarken geometriyi kullanmamiz gerekiyor. Uslii, koklii sayilari, oran-oranti
problemlerini sik¢a kullaniyoruz. Matematik ve islem becerisi diisiik olan 6grencilerin
zorlandiklar1 veya kimya dersini yeterince anlamadiklarina da sahit oluyoruz” (70
no’lu katilimei, Kimya 6gretmeni, Mesleki deneyim: 12 yil).

“Kimya dersi de matematik dersi gibi analitik diisiinme becerisi gerektiriyor.
Yorum yapma, ii¢ boyutlu diisiinme, logaritma gibi matematiksel ifadeleri bilmeden
kimya dersinde basari elde edemeyecegini diisiiniiyorum” (31 no’lu katilimci, Kimya
ogretmeni, Mesleki deneyim: 5 yil).

“Fizik matematik temelli bir derstir, Yani doga olaylarinin matematiksel
ifadesidir fizik. Fizik dersini yapabilmesi i¢in 6grencilerin matematik bilmesi gerekir”
(59 no’lu katilimei, Fizik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 12 yil).

“Fizik, igerisinde ¢ok fazla matematiksel kavram barindiran bir ders. Fizik
Ogretimi igin disiplinleraras: yaklasim bir tercih degil zorunluluktur” (41 No’lu
katilimei, Fizik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 5 yil).

Dordiincii maddede yer alan Matematik dersi ile fizik / kimya / biyoloji dersleri
arasinda iligkili oldugunu dislindiigiiniiz konular hangileridir? sorusuna 70
katilimeidan 14’4 yanit vermemislerdir. 56 katilimcinin yanitlar1 ¢dziimlenerek
sonuglar Tablo 2’ye yerlestirilmistir.
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Tablo 2

Matematik Dersinin Konularimin Fizik/Kimya/Biyoloji Derslerinin Konular1 Ile
Hiskisi

En Cok iliski Kurulan Konular Disiplin Alanlar: (Frekanslar)
Tiirev--Dogrusal hareket Matematik (10)-Fizik (7)
Integral--Dogrusal hareket Matematik (6)-Fizik (3)

Hiz problemleri--Dogrusal hareket Matematik (4)-Fizik (3)
Trigonometri--Kuvvet, tork denge Matematik (6)-Fizik (5)

1. dereceden denklemler--Is1 ve sicaklik Matematik (1)-Kimya (3)
Logaritma--Asitler-bazlar Matematik (3)-Kimya (3)
Uslii sayilar--Kimyasal denge Matematik (2)-Kimya (7)
Oran-orant1--Gazlar Matematik (0)-Kimya (4)
Oran-oranti--Mol kavrami Matematik (0)-Kimya (4)
Oran-oranti--Kimyasal denklemler Matematik (0)-Kimya (3)
Oran-oranti--Kimyasal hesaplamalar Matematik (0)-Kimya (3)
Olasilik--Genetik/kalitim Matematik (0)-Biyoloji (12)

Tablo 2’de goriildiigli gibi aragtirmaya katilan matematik 6gretmenlerinin
matematik dersini en iligkili kabul ettikleri ders fizik, en az iligkili kabul ettikleri ders
ise biyolojidir. Ayrica, matematik 6gretmenlerinin matematik ile iliskili gormedikleri
bazi kimya ve biyoloji konulari ilgili alan 6gretmenlerince iliskili kabul edilmektedir.

Aragtirmanin ikinci sorusuna iliskin bulgulara genel olarak bakildiginda
katilimeilarin matematik dersini s6zel dersler de dahil olmak iizere tim derslerle
iligkili gordiikleri hatta matematigin tiim bilimlerin merkezinde yer alan evrensel bir
disiplin olarak kabul ettikleri goriilmektedir. Matematik 6gretmenlerinin matematik
dersi ile en iligkili kabul ettigi ders, fizik dersi olarak ortaya ¢ikmaktadir. Kimya ve
biyoloji 6gretmenleri matematigi tiim bilimlerin temelinde ve kendi dersleriyle iligkili
olarak belirtse de en ¢ok Fizik 6gretmenlerinin matematigi fizik dersinin olmazsa
olmazi olarak kabul ettigi goriilmektedir. Bu noktada Matematik ve Fen Bilimleri
Ogretmenlerinin yanitlarinin birbirleriyle tutarli oldugu s6ylenebilir.

Katilimcilara gore fizik dersi ile en iligkili matematik konulari oran, orantt, tiirev,
trigonometri, integral ve hiz problemleri iken kimya dersi ile en iliskili kabul edilen
matematik konulari ise oran, oranti, logaritma, tislii sayilar ve karisim problemleridir.
Konular arasinda daha dogrudan iliski kuruldugunda ise, matematikteki tiirev konusu
ile fizikteki dogrusal hareket; matematikteki iislii sayilar ile fizikteki kimyasal denge;
matematikteki olasilik konusu ile biyolojideki kalitim/genetik konusu arasinda daha
giiclii baglant1 oldugu belirtilmektedir. Bu noktada en gbze ¢arpan ise matematik ve
kimya; matematik ve fizik Ogretmenlerinin kendi alanlariyla iliskili konular
hakkindaki goriislerinin biiyiik oranda birbirlerine yakin oldugudur. Sadece biyoloji
dersi agisindan matematik ve biyoloji dgretmenlerinin yanitlar1 arasinda biiylik
farklilik oldugu goriilmektedir. Biyoloji dgretmenleri biyolojideki genetik/kalitim
konusuyla matematikteki olasilik konusunu iligkili kabul ederken matematik
ogretmenlerinden bu iliskiyi kuran olmamistir.
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Arastirmanin Uciincii Sorusuna iligkin Bulgular

Altincr maddede yer alan Derslerinizde disiplinlerarasi yaklagimi uyguluyor
musunuz? Neden uyguluyorsunuz?/Neden uygulamiyorsunuz? sorusunu bes katilimce1
bos birakmig, bes katilimci ise sadece Evet ya da Hayir seklinde yanit vermistir.
Soruya yanit veren 60 katilimcidan 16’sinin vermis oldugu yanitlar sorunun igerigi ile
ortiismediginden ¢6ziimlemeye katilmamistir. 44 katilimcidan 30°u bu soruya olumlu,
dokuzu ise olumsuz yanit vermislerdir. Bes katilimc1 ise sinirli olarak uyguladiklarim
ya da farkinda olmadiklarimi belirtmektedirler. Soruya olumlu yamit veren
katilimcilardan gelen cevaplarin analizi yapildiginda en ¢ok yiiklenen yanitlar belli
temalar altinda kodlanmis ve yanitlara gore birbirleriyle iliskilendirilmistir.

Dersin Uygulandigi Odrencilerin
islenmesini taktirde daha derse daha fazla
kolaylastirdigi yararli  oldugu katiim

igin icin saglayacadina
inandiklari icin

Ogrencilerin Konunun daha
zihninde  konu anlagiir duruma
daha iyi gelmesini
canlanacagi igin sagladigiigin

Kalic
ogrenmeler

saflanacadiigin

Sekil 2. Ogretmenlerin derslerinde disiplinlerarasi uygulamalara yer verme durumlari

Sekil 2°de de gorildiigii iizere katilimcilar derslerin islenmesini kolaylastirip
ogrencilerin derse katilimini sagladigindan hem konunun &grencinin zihninde daha
iyi canlandigini hem de daha anlagilir duruma geldigini ve boylelikle kalict
ogrenmeler saglandigini diisiindiiklerinden derslerinde disiplinlerarast 6gretime yer
vermektedirler. Bazi katilimcilarin yanitlar1 asagida yer almaktadir.

¢linkli bilginin bir biitin oldugunu diisliniiyorum, diger bilim
dallarindan bagimsiz bir sekilde ilerleme ¢ok yavas olur. O yiizden ¢ok iyi
fizikciler ayni zamanda matematikcidir. Ozellikle bizim bransimizda
biyomedikal, biyomiihendislik, biyokimya gibi alt branslar, diger bilimleri
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de kullanarak yeni ufuklar agabiliyor. (64 no’lu katilimci, Biyoloji
ogretmeni, Mesleki deneyim: 15 y1l)

“...bu sekilde Ogrencilere her derste birbirinden bagimsiz seyler
ogrenmediklerini, tiim bilgileri bir araya getirdiklerinde bilimde her bilginin evrensel
oldugunu gostermeye calistyorum” (70 no’lu katilimeir, Kimya 6gretmeni, Mesleki
deneyim: 12 y1l).

“Tekrarin bir konunun dgrenilmesi ve kaliciligini artirmasi agisindan en dnemli
faktor oldugunu diisiiniiyorum. Disiplinlerarasi yaklasim bir bakima tekrar oluyor ve
ayn1 kavrama farkli bakig acilariyla yaklasilmasini sagliyor” (31 no’lu katilimer,
Kimya 6gretmeni, Mesleki deneyim: 5 yil).

Soruya olumlu yamit veren bazi katilimcilar bireysel olarak derslerinde bu
Ogretimi uyguladiklarini ancak bunun sistematik ve planli bir hale gelmesi ve egitim
programlarinin buna uygun olmasi gerektigini belirtmektedirler.

(...) Ogretmenler olarak her Ogretim yilmin basinda hazirladigimiz
aragtirma planlarinda diger ziimre dgretmenleriyle isbirligi siitununda bu
yaklagimi kagit tizerinde ifade ederiz. Ancak, derslerimiz islenirken bizim
gereksinim duydugumuz bir matematiksel bilginin karsiligi 6rnegin 11.
Simiflarda logaritma kavrami, matematik dersinin plani i¢inde o yil karsilik
bulmaz. Ya da siralanma bi¢imi eslenmez. Finlandiya’da bu ydntemin
biitiiniiyle uygulanmaya baslandigr ile ilgili bir makale okumustum. Orada
sistem konular1 derslere hapsetmiyor, soz gelisi genlesme islenirken es
zamanlarda kimya-fizik-matematik kendi igerigiyle destek sunuyor. (23
no’lu katilimei, Kimya 6gretmeni, Mesleki deneyim: 26 yil)

(...) fakat disiplinleraras1 yaklagim ¢ift yonlii ve (bence) dnceden yapilan
bir planlama dogrultusunda olmali. A¢ikg¢asi bu yoniiniin eksik olmasi tam
bir uygulama yapamadigimizi gosterir. Bu anlamda okulumuzda sene
baginda konusarak ¢esitli konulart birbirine uyumlu olacak sekilde
diizenliyoruz 6zellikle Fizik ve matematik dersi i¢in. (44 no’lu katilimci,
Matematik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 19 yil)

(...) bu konudaki sikint1 bence disiplinlerarasindan ¢ok ortaokul miifredati
ve Ogrenciye aktarilmasi, kazandirilmasi gereken &zelliklerin pas
gecilmesi. Ortaokul miifredatin1 inceleyin, problem ¢dzme ve denklem
kurma becerisi gelistirilmiyor. Cocuklar say1 deyince sadece tam say1 var
zannediyor. ...Fizikte iglem yapamadig1 i¢in dogru sonuca ulagamayan o
kadar ¢ok cocuk var ki. (55 no’lu katilimci, Fizik &gretmeni, Mesleki
deneyim: 20 y1l)

Soruya olumsuz yanit veren dokuz katilimcinin gerekgesi temelde {i¢ nedene
dayanmaktadir: Derse ayrilan siirenin kisitli olmasi, egitim programinin yogun olmast
ve 6grencilerin bu iliskilendirmeyi yapmada yetersiz olmasi. Buna gore derslerinde
bu yaklasima dayali 6gretimi kullanmayan Ogretmenlerin disiplinleraras: ders
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Ogretimini fazlaca zaman gerektiren ve program disi etkinlik olarak ele aldiklari
sOylenebilir.

Altinc1 maddede katilimcilardan ders i¢i uygulamalarina doniik bir ders anlatimi
yapmalar1 istenmistir ancak disiplinlerarast 6gretimi derslerinde uyguladiklarini
belirten 30 katilimcidan sadece 19’u bu soruya yanit vermistir. Soruya yanit veren 19
katilimeinin 15’inin hizmet siiresi 12 yil ve tstiidiir. Katilimcilardan Gigii sadece kendi
derslerindeki hangi konunun diger dersteki hangi konularla iliskili oldugunu
yazdiklari ancak ders plant olusturmadiklari i¢in analize tabi tutulmamustir. 16
katilimecidan alti katilimer bu soruya merkeze bir konu alarak hangi alanlarla
iliskilendirme yapilabilecegine iligkin semalar c¢izmigler ancak nasil bir ders
tasarladiklarini belirtmemiglerdir. Bu tiir yanitlarla ilgili bir 6rnek Sekil 3’te yer
almaktadir:

Sekil 3. Merkeze bir konu alarak hangi alanlarla iliskilendirme yapilabilecegine iliskin
cizilen gemalardan bir 6rnek (35 no’lu katilimel, Fizik 6gretmeni, Mesleki
deneyim: 32 yil)

Sekil 3’te goriildigi gibi 35 numarali katilimer merkeze vektor, tiirev ve
trigonometri konularini alarak fizik dersindeki iliskili konulart siralamis ancak 6rnek
bir ders hazirlamamustir.

Soruya yanit veren on Ogretmenden sekizi derslerinde o6rnekler verirken
isledikleri konuyla ilgili benzetimlerden ya da soru ¢oziimlerinde ilgili alanlardan
yararlandigini belirtmektedir.

“Uslii sayilar1 anlatirken iilkelerin niifus artis hizlarindan ve popiilasyon ile iislii
sayilar arasindaki iliskilerden s6z ediyorum. Kalkiiliis anlatirken felsefi olarak
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irdelemek icin sonsuzluk kavramu ile ilgili tartigma yaptirtyorum” (18 no’lu katilimet,
Matematik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 2 yil).

“..EKG sinyallerinin incelenmesi ile ilgili bir konu okumustum. ORS
dalgalarimin kalp tansiyonunun ve kalp ritminin matematiksel programlar yardimiyla
hesaplandigini sdyleyip derse ilgi ¢ekerim” (1 no’lu katilimc1, Matematik 6gretmeni-
Mesleki deneyim: 3 yil).

“...Denklem ¢6zerken esitligi bir kopriiye benzetmek kopriiden say1 gecirirken
bir sarki ile iliskilendirmek...” (28 n’olu katilimci, Matematik &gretmeni, Mesleki
deneyim belirtilmemis).

“...islem siras1 adlt matematik konusunu islerken ayni anda bir deneyin islem
siralarini, tepkime siralarini anlatarak Orneklendiriyorum” (68 no’lu katilimcei,
Matematik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 19 yil).

“...Bitkilerde suyun taginmasinda adezyon-kohezyon Kkuvveti fizikle
iligkilendiriyorum” (64 no’lu katilime1, Biyoloji 6gretmeni, Mesleki deneyim: 15 y1l).

“Gazlarda yayilma hizi mol agirliklariin karekokii ile ters orantilidir. Bu
kavram anlatilirken hem kokli ifadelerde bolme- sadelesme hem de oranti
kavramlarini hatirlatiyorum” (31 no’lu katilimei, Kimya 6gretmeni, Mesleki deneyim:

5 yil).

“... Degisim olan her seyde tiirev vardir diyerek iliskilendirmeye baslarim.
Tiirev kimyada tepkime hizi, reaksiyon hizi ve kimyasal baglarla; fizikte hareket ve
kuvvetle; biyolojide biiylime ile ve ekonomide enflasyonla ilgilidir diye 6rnek
veririm” (34 no’lu katilime1, Matematik dgretmeni, Mesleki deneyim: 6 yil).

“...yeni isleyecegim veya tanitacagim bir kavramla ilgili diger disiplinlerden
ornekler vererek derse basliyorum veya bu kavrami 6rnegin Fizikte nasil ve ne i¢in
kullaniyorsunuz gibi sorular yoneltiyorum. Konu sonunda sectigim problemlerin
diger disiplinlerle iligkili olmasina 6zen gosteriyorum” (44 no’lu katilimc1, Matematik
Ogretmeni, Mesleki deneyim: 19 yil).

iki katilimer ise disiplinlerarasi bir dersi nasil tasarladiklarina iligkin yanit
vermislerdir. Sekil 4’te bir fizik 6gretmenin yaniti verilmistir.
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Sekil 4. Disiplinler arasi yaklasimla ders tasarimi i¢in bir 6neri (52 no’lu katilimei,
Fizik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 12 yil).

Sekil 4’te goriildiigii lizere 52 numarali katilimei ders tasariminda fizik dersi ile
matematik dersini iligkilendirmistir. Bu iligkilendirmeyi yaparken konu 6rnekleri
tizerinden gitmistir. Fizik dersindeki kaldirma kuvveti konusunun anlasilabilmesi i¢in
geometrik cisimlerin hacimlerinin bilinmesi gerektigini vurgulamis ve fizik
dersindeki dogrusal hareket konusu ile matematik dersindeki hareket konusunun
aslinda ayni konular oldugunu belirtmistir. Burdan yola ¢ikarak derslerin ilgili
konular1 arasinda bir biitiinlestirme yapilarak, tek bir 6gretmen tarafindan konunun
verilmesini 6nermistir.

Disiplinleraras1 ders tasarimimin nasil yapilmasi gerektigine yonelik bir diger
Oneri de 55 numarali katilimcidan gelmistir. Sekil 5’te katilimcinin verdigi yanit
gosterilmektedir.
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Sekil 5. Disiplinler arasi yaklasimla ders tasarimi i¢in bir 6neri (55 no’lu katilimet,
Fizik 6gretmeni, Mesleki deneyim: 20 y1l).

Sekil 5’te goriildiigii iizere Fizik Ogretmeni olan 55 numarali katilimci
disiplinleraras1 ders tasarimi i¢in 6rnekli bir anlatim yapmustir. Katilimeinin vermis
oldugu drnekte, 6grencilerin matematik dersinde 6grenmis oldugu grafik konusu fizik
dersindeki boy ve hiz konular1 {izerinden anlatilmaktadir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Disiplinlerarast 6gretim yaklagimina iligkin matematik ve fen 6gretmenlerinin
gorisleri ve ders i¢i uygulamalarina dayanan bu arastirmada birinci arastirma sorusu
Ogretmenlerin disiplinlerarasi 6gretim yaklagimlart ile ilgili goriislerine, ikinci sorusu
hangi konular arasinda iligski kurduklarina ve {igiincii sorusu ise ders uygulamalarina
doniiktiir. Birinci aragtirma sorusuna doniikk olarak ortaya ¢ikan ilk sonug
Ogretmenlerin  kavramsal olarak konu hakkinda bilgi sahibi olduklaridir.
Ogretmenlerin disiplinlerarasi kavramini bir konunun dgretiminde diger derslerle
iliski kurma ya da biitinliiklii anlatma seklindeki ifadeleri Aydin ve Balim (2005),
Yalgin (2013) ve Yiudirim’in (1996) kavrama iliskin yaptiklari tanimlarla
ortiismektedir.

Birinci arastirma sorusuna doniik olarak ortaya ¢ikan ikinci sonug ise
Ogretmenlerin disiplinlerarasi 6gretimi 6grencilerin akademik basarisini arttirmada ve
derse iliskin olumlu tutum gelistirmede etkili bulduklaridir. Diger bir deyisle
katilimeilar, disiplinlerarasi yaklasimla yapilan 6gretimi 6grencilerin hem biligsel
hem de duyussal becerilerini gelistirdigini diisiinmektedirler. Bu sonug, Karakus ve
Aslan’in (2016) ilkokul ogretmenlerinin disiplinlerarasi iligkilendirmeye Onem
verdiklerini ortaya koyan arastirmalarinin sonuglariyla paralellik gostermektedir.
Ayrica aragtirmaya katilan 6gretmenlerin biiyiik bir gogunlugu, 6grencilerin 6gretmen
destegi olmadan iligkilendirme yapmakta giigliikk cektiklerini diisiinmektedir. Bu
durumun var olan egitim sisteminin bu beceriyi saglayamamasindan, dgrencilerin
sadece gordiikleri konuya ve simava odakli ¢aligmalarindan kaynakladigini belirten
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Ogretmenler yalnizca ilgili derslerde akademik basarist yiiksek 6grencilerin kendi
bagina iliski kurabildiklerini diistinmektedirler. Nitekim, alanyazina bakildiginda
disiplinleraras1 dgretim yaklagiminin 6gretmenin derste yaptigi bilingli ve sistematik
iligkilendirmelere dayali oldugu goriilmektedir (Brutlag ve Maples, 1992; Jacobs,
1989; Yal¢in, 2013). Bu agidan ele alindiginda 6grencilerin 6gretmen destegi olmadan
bu iliskilendirmeyi kendi baglarina yapmakta zorlanacaklar1 gériilmektedir.

Aragtirmanin ikinci sorusu Ogretmenlerin matematik dersini fen dersleriyle
iliskili bulup bulmadiklar1 ve eger iliskili oldugunu diigiiniiyorlarsa bu iliskinin hangi
konular arasinda oldugunu saptamaya doniiktiir. Arastirmaya katilan 6gretmenler,
matematigi sadece fen dersleriyle degil diger tiim disiplinlerle baglantili olarak
gormekte hatta tiim disiplinlerin temelinde evrensel bir alan olarak kabul
etmektedirler. Matematigin fen bilimleri ile yakin baglantili oldugunu diisiinen
Ogretmenlerin yanitlarinda da somut Ornekler vermeleri bu goriislerini dogrular
niteliktedir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin fen bilimleri ile iliskili gordiiga
matematik konular1 oran-oranti, tiirev trigonometri, olasilik, denklemler, integral ve
Usli sayilarda yogunlasmaktadir. Caligmaya katilan Ogretmenler matematik
konularindan en ¢ok oran-oranti konusunun tiim fen dersleriyle, tiirev konusun fizik
dersiyle, logaritma konusunun kimya dersiyle, olasilik konusunun da biyoloji dersiyle
iliskili oldugunu diisiinmektedirler. Daha ayrintili bir analiz yapildiginda matematik
ve fizik dersleri arasinda en ¢ok tiirev-dogrusal hareket, integral-dogrusal hareket,
birinci dereceden denklemler-1s1 ve sicaklik, trigonometri-kuvvet, tork, denge
arasinda iliski kurulmaktadir. Matematik ve kimya dersleri arasinda ise en ¢ok
logaritma-asit-bazlar, oran oranti-mol Kkavrami, oran oranti-gazlar, oran oranti-
kimyasal denklemler, oran orant1 kimyasal hesaplamalar konularinin baglantili olarak
kabul edildigi goriilmektedir.

Ancak, ders uygulamalarina doniik ticlincii aragtirma sorusunun sonuglarina
bakildiginda ilk iki sorudan farkli sonuglarla karsilasiimaktadir. Ogretmenler kavram
hakkinda olumlu tutuma ve bilgiye sahip olmalarina karsin, disiplinlerarasi 6gretimi
derslerinde uygulayamadiklarmi belirtmektedirler. Katilimcilardan bazilart zaman
yetersizligi ya da programim yogunlugu nedeniyle disiplinlerarast uygulamalari
gerceklestiremediklerini belirtmektedirler. Bu sonug, Karakus ve Aslan’m (2016)
aragtirma sonuclartyla paralellik gostermektedir. Bu arastirmada da ilkokul
Ogretmenlerinin disiplinleraras: iliskilendirmeye 6nem verdiklerini ancak zaman
yetersizligi nedeniyle uygulayamadiklarim1 ortaya konulmustur. Ote yandan,
alanyazin incelendiginde bir konunun Ogretimi sirasinda diger derslerin ilgili
konulariyla iligkili 6rneklere de yer vermek zaman kaybina neden olmamakta; aksine
derslerin daha anlagilir olmasini1 ve verimli gegmesini saglamaktadir (Jacobs ve
Borland, 1986; Yildirim, 1996). Bu agidan ele alindiginda 6gretmenlerin zaman kaybi
ile aciklamaya calistiklar1 durum, aslinda disiplinleraras1 6gretimin uygulanmasi
konusundaki donanim eksikliklerinden kaynakli olabilir.

Arastirmada  Ogretmenlerin  disiplinlerarast  0gretimle ilgili donanim
eksikliklerinin olabilecegini destekleyen bir baska sonug ise disiplinlerarasi 6gretim
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ile ilgili goriislere doniik sorulara 70 katilimcinin neredeyse tiimiiniin yanit vermesi
ancak ders uygulamalarina doniik soru maddelerini yanitlayanlarin sayisinin giderek
azalmasidir (30 katilimci). Ornek bir ders tasarimu ile ilgili soru ise 16 katilimciyla
siurlt kalmistir. Arastirmanin bu sonucu Coskun’un (2013) arastirma sonuglariyla da
paralellik gostermektedir. Coskun’un gergeklestirdigi arastirmanin sonuglaria gore
matematik Ogretmenleri dersin Ogretimi sirasinda iligkilendirmeye ¢ok az yer
vermektedir. Ogretmenler derslerdeki iliskilendirmenin 6gretmen tarafindan
yapilmasi gerektigini belirtmelerine karsin, iliskilendirmeyi yapabilecek yeterlige
sahip degildirler.

Derslerinde disiplinleraras1 uygulamalar1 gerceklestirmediklerini  belirten
Ogretmenlerin hizmet siirelerinin 2-6 yil arasinda olmasi; 6te yandan drnek bir ders
etkinligi hazirlayan Ogretmenlerin hizmet siirelerinin 15 yil ve iisti olmasi
Ogretmenlerin meslekte deneyim kazandik¢a disiplinlerarasi ders tasarlamada daha
yeterli duruma gelmeleri ile agiklanabilir. Diger bir deyisle meslekte hizmet siiresi
daha az olan 6gretmenler, disiplinleraras: yaklasimla ilgili olumlu goriislere sahip
olmakla birlikte disiplinlerarasi yaklasima dayali ders tasarimi yapmakta deneyimli
6gretmenlere gore daha yetersiz kalmaktadirlar.

Mesleki deneyimleri daha az olan 6gretmenlerin disiplinlerarasi yaklagima
doniik donanimlarinin yeterli olmayisi 6gretmenlerin hizmet oncesi egitimlerinde
disiplinleraras1 6gretime iliskin dersler alip almadiklar1 ya da etkinlikler yapip
yapmadigt sorusunu ortaya ¢ikarmaktadir. Nitekim, Aladag ve Sahinkaya (2013)
Sosyal Bilgiler ve Smif Ogretmenligi adaylarinin sosyal bilgiler ve matematik
derslerinin iligkilendirilmesine yonelik yaptiklar1i caligmalarinda, Ogretmen
adaylarmin  iliskilendirmenin  yararli olacagmi disiindiiklerini ancak bu
iligkilendirmenin nasil yapilacagina iliskin bilgi eksiklikleri oldugunu ortaya
koymuslardir. Ortaggretim kurumlarina Sgretmen  yetistiren programlarin
disiplinleraras1 anlayisa ne olciide katki sagladigina doniik arastirmalarin yapilmasi
bu alandaki ¢aligsmalara daha genis bir gergeve saglayacaktir.

Aragtirmada kimi katilimeilar disiplinlerarasi 6gretime uygun ders uygulamalari
yapamamalarinin  bir nedeni olarak da ortadgretim programlarindaki konu
siralamalarimin uygun olmamasim gostermektedirler. Soz gelisi, fizik dersinde
islenecek bir ders i¢in onkosul niteliginde olan bir konu, matematik dersinde bir
sonraki donemde yer alabilmekte ve dgrencilerin altyapist yeni konuya gecmeye
elverisli olmamaktadir. Ortadgretim programlarinin biitiinciil bir bakig agistyla
yeniden gozden gecirilmesi ve birbirleriyle baglantili konularin belli bir siralama
icinde programlara yerlestirilmesi saglanmalidir. 2005 Matematik &gretim
Programlarinda (2017 programinda yiizeysel olarak ifade edilse de) disiplinlerarasi
iligkilendirmelerden s6z edilmis ancak bunun nasil saglanacagina iligskin agiklama
yapilmamistir. Milli Egitim Bakanlig1 ve Egitim Fakiilteleri’nde gorev yapan alan,
program gelistirme ve 6lgme degerlendirme uzmanlarinin isbirligi ile birbirleriyle
iligkili konularin ve bu konularla ilgili 6rneklerin sunuldugu kilavuz kitaplar
hazirlanarak 6gretmenlerin kullanimina sunulabilir. Ayrica matematik ve fen alanlari
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ile program gelistirme anabilim dallarinda gorev yapan akademisyenler, ilgili alanin
Ogretmenleriyle ortak yiiriitecegi deneysel ¢aligmalarla ya da eylem arastirmalariyla
disiplinleraras1 ders tasarimlart hazirlayarak &gretmenlere kilavuz olacak
arastirmalar1 alanyazina kazandirabilir. S6z gelisi, matematikteki tiirev konusunun
anlatimi sirasinda fizikteki dogrusal hareket konusundan 6rneklerin verildigi ders
tasarimlar1 hazirlanip, deneysel desenli arastirmalarla bu &gretim tasarimlarinin
etkililigi incelenebilir.

Bu aragtirmada ele alinan dersler temelde matematik olmak iizere, matematik ve
fen dersleri ile sinirlidir, ancak katilimeilarin bazilari matematik ile sosyal bilimler
dersleri arasinda da iliski bulundugunu belirtmektedirler. Matematik ve sosyal
bilimler ya da fen bilimleri ve sosyal bilimler dersleri arasindaki baglantilari
gelistirmeye doniik disiplinlerarasi ¢aligmalarin gerceklestirilmesi, disiplinlerarasi
ogretimle ilgili daha genis bir gerceve olusturmaya katki saglayacaktir.

Egitim fakiiltelerinin yani sira ortadgretim kurumlarina dgretmenler yetigtiren
kaynaklardan birisi de Ogretmenlik Bilgisi (Pedagojik Formasyon) egitimidir.
Ogretmenlik Bilgisi egitimine iliskin uygulamalar iiniversitelerden iiniversitelere
farklilik gdstermektedir; Ogretmenlik Bilgisi egitiminde ne diizeyde disiplinlerarasi
6gretime yer verildigi ya da ne tiir uygulamalar yapildigina iliskin alanyazinda heniiz
bir ¢aligmaya rastlanmamustir. Ortadgretim alan 6gretmenligi programlarinin yani sira
Ogretmenlik Bilgisi programlarmin da bu amacla incelenmesi ve gerekirse
diizenlemelere gidilmesi 6nerilmektedir.

Hizmet 6ncesi dgretmen egitimi kadar énemli olan bir baska konu hizmet-ici
egitim caligmalaridir. Disiplinleraras1 kavrami 6zellikle ilerlemeci felsefeye dayali
programlarin uygulanmasiyla beraber Tiirkiye’de de 6nem kazanmaya baglamustir.
Ancak disipliner dgretim anlayist ile yetigmis 6gretmenlerin bu 6gretim anlayigina
uyum saglamasinda gii¢liilkler yasanabilir. Bu nedenle Milli Egitim Bakanligi’nin
Egitim Fakiilteleri ile isbirligi igerisinde disiplinlerarasi egitime iliskin hizmet-i¢i
egitimler saglamasi, 6gretmenlerin ders i¢i uygulamalarini zenginlestirmeleri yolunda
bir adim olabilir.

Son olarak, gelecekte yapilacak arastirmalarda 6gretmenlerin mezun olduklari
kurum ve hizmet siireleri de dikkate alinarak daha genis bir katilimci profilinin yer
aldig1, daha biiyiik 6l¢ekli arastirma projeleriyle Tiirkiye’nin disiplinlerarasi 6gretime
iligkin mevcut durumu ortaya konabilir. Ayrica, Egitim Fakiilteleri’nde gorev yapan
alan uzmanlar1, program gelistirme ve 6l¢gme degerlendirme uzmanlarinin da konuyla
ilgili goriislerinin alinmasi yoluyla daha zengin verilere ulagilmasi 6nerilmektedir.
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Purpose and Significance

The concept of interdisciplinary education can be expressed as handling of a
given central theme with its due relation or connection with other courses. The
interdisciplinary approach is a more useful and alternative complement to the
discipline-based education in terms of integration and problem-solving skills. It
allows the individual to know himself, to be aware of what is happening around him
and to create changes. This approach leads the individual to the need to listen to
different views depending on the exchange of information and gives them the ability
to look at his environment with the perspective of other disciplines. Since it has
organic relation to many branches of science, mathematics is one of the leading
sciences in view of interdisciplinary studies. National Council of Teacher of
Mathematics (NCTM), which has been internationally recognized in the field of
mathematics teaching and has been referenced since the 2005 mathematics curriculum
by the Ministry of National Education, sees mathematical interconnection not only as
a mere connection between mathematics' own concepts but also emphasizes the
connection of its concepts with those of other sciences. Studies in recent years in
Turkey reveals that both teachers and teacher candidates face a number of problems
regarding the establishment of relations between math courses with other courses.
Since the success of a curriculum is directly related to the quality of teachers and their
in-class practices, it is obviously significant to focus on what teachers think, know
and practice about the interdisciplinary understanding/teaching. This study aims at
presenting the opinions and practices of the teachers who are interested in/concerned
with interdisciplinary courses.

Method

Since this study aims at revealing the perspectives of teachers and their
applications in their courses, a case study of qualitative research methods is used in
order to analyze present situation and define the details, and to draw conclusions. The
study group consists of 70 mathematics and science teachers. Considering that
focusing on a single school type would be more effective, the study was conducted in
a specific program with teachers having the same load of course hours and it consults
to the opinions of the teachers of Mathematics and Science who work in Anatolian
High Schools. 15 biology, 9 physics, 14 chemistry and 32 mathematics teachers
participated in the study. The terms of office of the participants vary between 2-32
years.

The data collection tool consists of open-ended questions developed by
researchers. In order to validate the data collection tool, 8 questions prepared on the
basis of the related literature were presented to four teaching staff in the Department
of Educational Sciences at Kocaeli University. One of the eight questions in the first
phase was removed from the data collection tool after the pilot implementation with
10 teachers, because it could not be clearly understood by the participants due to the
reasons caused by fuzziness or ambiguity in its nature. In order to ensure clarity and
integrity in terms of the concept and also to prevent the misconceptions from reducing
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the reliability of the measurement tool, a text and visual material were added to the
introduction of the data collection tool. Participants were asked about the reasons for
their answers in order to be able to do more in-depth analysis of the questions. In order
not to direct the participants to a specific response, both Why and Why not options
were presented. Responses to all questions were asked to be given in writing by the
participants in order to eliminate the time limit and to get their in depth-answers.

In the analysis of data, content analysis was used as one of qualitative data
analysis methods. In this respect, data similar to each other are interpreted and
arranged in a way that the reader can understand within the framework of certain
concepts and themes. Analysis of data comprises four stages: 1) coding of the data, 2)
finding the themes, 3) editing the codes and themes, 4) identifying and interpreting
the findings. In the data analysis process, after the interviews were transformed or
converted into written texts, codes and themes were created separately by two
researchers and the codes that differed after the comparison were assigned to
appropriate themes or canceled. In addition, data that are not related to research
questions have been extracted and their entanglement in research data has been
prevented. At the stage of preparing/sharing of the findings, some direct quotations of
the teachers who participated in the interview were given.

Results

Considering the findings of the first question of the study, it can be said that the
teachers who participated in the study had a conceptual level knowledge about the
interdisciplinary teaching approach. Teachers participating in the study define the
interdisciplinary teaching as a teaching of a given subject or course by relating it to
another subject or course or teaching it in a holistic way or teaching it with its
connection to other disciplines. Participants consider that the interdisciplinary
education greatly improves students’ academic success and attitude positively. The
answers related to the academic achievement can be grouped in two categories: the
training of the students who would think analytically, and the lessons which would be
more effective/understandable. Learning will become much more permanent as it is
holistic, multidimensional and therefore helpful in contributing to the education of
individuals who will be analytical. In the second category, the efficiency and success
of the courses will increase with the help of interdisciplinary teaching via more
efficient and comprehensible courses, growing up students with a higher level of
consciousness. When analyzed in terms of attitude, students will realize what they
learn in the course can be used in life and thus they will break the negative prejudices
about mathematics lesson.

When the findings of the second question of the study are examined in general,
it is seen that participants consider mathematics lesson to be related to all courses
including verbal courses or even see mathematics as a universal discipline at the center
of all sciences. The lesson that mathematics teachers regard as the most related to
mathematics is physics. Although chemistry and biology teachers state that
mathematics is the basis of all sciences and related to their own courses, it is seen that
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physics teachers accept mathematics as the sine qua non of physics course. At this
point, it can be stated that the answers of mathematics and science teachers are
consistent with each other.

According to the participants, the most relevant mathematics subjects related to
physics courses are ratio, derivative, trigonometry, integral and speed problems, while
the mathematics subjects considered most related to chemistry are ratio, logarithm,
exponential numbers and mixing problems. At this point the most striking point is that
views of mathematics and chemistry teachers and those of mathematics and physics
teachers are very close to one another, on their own fields of study. It is seen, on the
other hand, that there is a great difference between the answers of mathematics and
Biology teachers in terms of Biology lesson. While biology teachers considered the
subject of genetics/inheritance in biology as related to mathematical probability, the
same relation was not established by the mathematics teachers.

A large majority of the participants stated that the students had difficulty in
associating the subjects without taking support from other sources. The reasons for
this are explained by the fact that the existing education system cannot provide this
skill, and that the students only focus on the subject they are studying and they act
rather with exam oriented mentality. Teachers who respond positively to the question
emphasize that only some successful students are able to establish relationship
between disciplines.

Considering the findings of the third question of the study, it is seen that since it
facilitated the teaching of the lessons and provided the participation of the students in
the class, and since both the subject became better evident in the student’s mind and
became more comprehensible, and since permanent learning was provided, the
teachers included interdisciplinary teaching in their lessons. Only 19 teachers
answered the question related to their in-class practices. The majority of these
responses are using examples related to one course during the instruction of a topic in
another course; in other words giving examples of physics during instruction of a topic
in mathematics.

Discussion and Conclusions

The first result obtained from this study is that teachers are conceptually
informed about the subject; at the same time, they found that interdisciplinary teaching
is effective in improving students’ academic achievement and developing a positive
attitude towards the course. However, almost all of the 70 respondents answered the
first research question, while the number of respondents who answered the question
items for the practice was gradually decreased (30 participants), and the question
related to a sample lesson design was limited to 16 participants. This result reveals
that teachers are conceptually informed about interdisciplinary teaching and that they
do not have enough knowledge about how interdisciplinary teaching can be used
effectively in improving students' academic achievement and developing positive
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attitude towards the course. In other words, teachers believe in the importance of
interdisciplinary teaching but cannot apply it.

Although not stemming directly from the answers given to the questionaire of
this study, another result is that teachers who have designed a sample course have a
certain professional experience. In other words, although teachers with less service
life have positive opinions about interdisciplinary education, they are less inadequate
than experienced teachers in designing interdisciplinary courses. When the related
literature is examined, it is seen that there is no sufficient study on the current state of
interdisciplinary teaching in teacher education programs. The realization of
descriptive studies in which teacher education programs are examined in terms of
interdisciplinary teaching will shed light on program development studies in teacher
education.

Teachers who participate in the study see mathematics in connection with all
other disciplines and even accept it as a universal field at the basis of all disciplines.
Teachers who think that mathematics is closely related to the sciences also give
concrete examples in their responses to support their view. The academicians working
in the departments of mathematics and science and program development departments
can prepare the course designs in which that relation is established with experimental
studies or via action researches to be conducted with the teachers of the related field,
and provide the required literature to guide the teachers. As a matter of fact, in giving
a lecture on the derivation in mathematics, examples of linear motion in physics can
be given in a well prepared course design and the effectiveness of this interdisciplinary
course design can be examined.
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2005-2006 6gretim yilinda 6gretimine baglanan bitisik egik yazi, 2017-2018 6gretim yilinda
yerini dik temel yaziya birakmigtir. Kullanildigi siire i¢inde bitisik egik yazinin bir¢ok agidan
elestirildigi goriilmiistiir. Ogrencilerin yazismin okunamamasi, bitisik egik yazi kullaniminin
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toplanmigtir. Elde edilen veriler tizerinden betimsel analiz yapilmigtir. Arastirma sonucunda
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kargsilarken bitisik egik yazi 6gretimini olumsuz karsiladiklar goriilmiistiir. Dik temel yazi ile
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Yazma eylemi, insanlar arasindaki yazili iletisimin bir geregi ve bilgilerin,
yasantilarin kalic1 olmasinin énemli bir yoludur. Insan tarafindan iiretilen diisiince,
yazarak dis diinyaya aktarilabilmekte ve kalic1 olabilmektedir (Coskun ve Coskun,
2012). Yazma, duygu ve diisiinceleri 6zel semboller aracilig: ile anlatma islemidir
(Giines, 2007). Bireyin duygu ve diigiincelerini ¢evresiyle paylasabilmesi etkin bir
yazma becerisinin kazamilmasina baglidir (Kirmizi ve Kasap, 2013). Yazma
eyleminde kullanilan seslere, kelimelere ya da ciimlelere karsilik gelen sembollere
yazi denmektedir. Celenk (2007) yaziyr konusma dilindeki sozciik ve ciimlelerin
sembolik ¢izimlerle disa aktarilmasi olarak tamimlamaktadir. Yazi insanlarin
bilgilerini, diisiincelerini ve duygularini yazili olarak anlatmasini saglayan, insanlik
tarihinin en 6nemli buluglarindan biridir.

Bireyin yazma eylemini ger¢eklestirmesi, yazi yazmasini dgrenmesine baglidir.
Bu nedenle yazi dgretimi egitim programlari i¢in dnemli bir konudur. {lkokul birinci
siiftan baslayarak okuma &gretimi ile yazi dgretimi de gerceklestirilmektedir. Islek
ve estetik bir yazi Ogretiminin temeli ilkokuma-yazma ogretimi ile atilmaktadir
(Coskun ve Coskun, 2012; Duran ve Akyol, 2010; Giines, 2017). Tiirkge 6gretim
programi ile amaglanan dgrencilerin kendilerine has, géze hos gelen, seri, islek ve
akici bir el yazist yazmalaridir (Milli Egitim Bakanligi-MEB, 2018).

Yazi 6gretimi siirecini etkileyen 6gelerden biri kullanilan yazi bigimidir (Arslan,
2012). islek ve akict el yazist igin farkli yazi bigimlerinin etkiligi yillardir
tartisilmaktadir (Graham, 2010; Giines, 2017). Bu anlamda 6n plana ¢ikan iki yaz1
bicimi; dik temel yaz1 ve bitisik egik yazidir. Bu yazi bigimleri kendilerine 6zgii farkl
ozellikler icermektedir. Dik temel yazi, her harfin diiz ve sade ¢izgilerle 90 derecelik
ac1 ile yazildig1 bir yaz1 seklidir (Giines, 2017). Bu yaz1 bi¢iminde daha ¢ok kisa ve
kesik ¢izgiler kullanilir (Kirmiz1 ve Kasap, 2013). Kisa ve kesik ¢izgiler nedeni ile el
sik¢a kaldirilmaktadir (Giines, 2017). Bu nedenle harfler arasinda uygun bosluklarin
birakilmast gerekir (Duran ve Akyol, 2010). Bu harfleri yazmak i¢in alt1 hareket
yapilmaktadir (Akyol, 2005). Ayrica harflerin yazimi dokuz farkli noktadan
baglamaktadir. Bu durum 6grencilerin kelimeleri yazarken siirekli durmalarina ve
durduklar1 yerden bagka bir yerde yazmaya baslamalarina neden olmaktadir. Bu
durum yazma hizin1 olumsuz olarak etkilemektedir (Sahin, 2012). Ancak dik temel
yazi sadelestirilmis bigcimi ve erken yazili anlatima firsat vermesi yoni ile tercih
edilen bir yaz1 seklidir. Ayrica 6nemli belgelerde ve farkli gorsel sunularda (harita,
grafik, tabela vb.) kullanilmasi bu yazi bi¢iminin dnemini ortaya koymaktadir (Sharp
ve Brown, 2015).

Bir diger yazi bigimi olan bitisik egik yazida harfler belli bir egimde birbirine
bitistirilerek yazilmaktadir. Bu yazi bi¢ciminde el ¢ok fazla kalkmamakta ve harfler
yazilirken ii¢ farkli hareket yapilmasi gerekmektedir (Akyol, 2005). Ogrenci elini
kaldirmadan kelimeyi yazmakta ve sonrasinda gerekli ise kelimenin nokta ya da kisa
cizgilerini koymaktadir. Yazarken daha ¢ok yuvarlak ¢izgilerden yararlanilmaktadir.
Bitisik egik yazinin siirekli, akict ve hizl1 olmast 6grencinin diisiincesini unutmadan
hizl bir sekilde aktarmasini saglamaktadir (Sahin, 2012).
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Dik temel yaz1 ve bitisik egik yazi kullanimu ile ilgili diinyada kabul goren tek
bir goriis olmadig1 goriilmektedir. Ancak diinyadaki gelismeler izlendiginde son
yillarda dik temel yazinin 6gretildigi goriilmektedir (Giines, 2017). Ornegin ABD’de
birinci smifta yazi bigimi olarak dik temel yazi tercih edilmekte, ikinci ve ii¢ilincii
siniftan itibaren bitisik egik yaz1 dgretilmektedir (Yildiz, 2019). Yine 1998 Kanada
dil programinda bitisik egik yazi 6gretiminin ii¢iincii sinifta basladigi belirtilmektedir
(Prince Edward Island Department of Education and Early Childhood Development
Holman Centre-EECD, 2012). 1981 Tiirk¢e programinda 6grencilere dik temel yazi
ogretilmekte, bitisik egik yazinin Ogretimine ise ikinci smiftan itibaren
baglanmaktadir (Kirmiz1 ve Kasap, 2013). 2005 yilindan itibaren ise &grencilere
birinci sinifta bitigik egik yazi1 6gretimi yapilmaya baglanmistir. 2017-2018 6gretim
yilinda ise bu uygulama kaldirilmis, yaz1 bigimi segimi serbest birakilmustir. Ozellikle
bitisik egik yazinin kullanildigi siirede hangi yazi bigimi §gretiminin
gerceklestirilecegi ile ilgili tartismalar yogun bicimde siirdiiriilmiistiir. Bu
tartigmalarda her iki yazi bi¢imi birbiri ile sik¢a karsilastirilmigtir. Ancak hangi yazi
bi¢iminin daha etkili oldugu ile ilgili olarak agiklayic1 bir aragtirma bulunmamaktadir
(Graham, 2010).

iki yaz1 bigimi birbiri ile el hareketleri yoniinden karsilastirildiginda bitisik egik
yazida daha az baslangi¢ noktasi oldugu ve elin yazi1 yazarken ¢ok fazla kalkmadig
gorilmektedir (Bara ve Morin, 2013). Bu durum bitigik egik yazinin daha akici
yazmaya zemin hazirladigi bigiminde yorumlanabilmektedir. Ayrica elin
kalkmamasindan dolay1 harflerin boylar1 ve aralarindaki mesafeyi ayarlamak i¢in cok
fazla caba harcanmasina gerek kalmamaktadir. Dik temel yazida el ¢ok fazla kalktigi
icin harfler arasinda bosluklar ayarlanirken zorlanilmaktadir. Bu sayilan noktalar
bitisik egik yazinin iistlinliikleri olarak goriilmektedir.

Cocuklar kiigiik yastan itibaren gordiikleri yazilari taklit ederek yazi yazmayi
kendi kendilerine 6grenmeye caligmaktadirlar (Yildiz, Atas, Aktas, Yekeler ve
Dénmez, 2015). Gordiikleri yazilar cogunlukla dik yazilardir. Bu nedenle 6grenciler
okula geldiklerinde belli bir el aligkanlig1 ile gelmektedirler ve belli bagh dik harfleri
yazabilmektedirler. Bu durum &grencilerin dik temel yaziy1 6grenmeleri i¢in bir
istlinliik olusturmaktadir. Ayrica hem basili hem de dijital yayinlarda siklikla bu
harflerle karsilasacaklardir. Bu durum dik temel yaziya yatkinligi daha ¢ok
arttirmaktadir (Graham, 2010; Sharp ve Brown, 2015).

Ogrencilerin okunabilir ve belli bir hizda el yazisi yazabilmeleri onlarin
diistincelerini yaziya gegirmeleri icin olduk¢a onemlidir. Yazma hizi 6grencilerin
zihinlerindeki fikirleri unutmadan yazmalari i¢in olduk¢a onemlidir (Graham ve
Weintraub, 1996). Ogrenciler okulda not almak, yazili metin iiretmek ya da smav
sorularin1 cevaplamak gibi akademik gorevlerle karsi karsiyadirlar. Bu nedenle el
yazis1 6grencilerin basarisini gii¢lii bicimde etkilemektedir (Sharp ve Brown, 2015).

Son zamanlarda yapilan ¢aligmalar el yazisi, yazim ve metin iiretimi arasinda
iligki oldugunu ortaya koymaktadir (Christensen, 2005). Metin iiretimi ¢ogunlukla
biligsel ve iistbiligsel yeteneklerin bir esgiidiimii olarak goriillmekte, yazma sirasinda
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kullanilan el yazis1 becerilerinin bu siirecte daha az Oneme sahip oldugu
diistiniilmekteydi. Ancak bazi calismalar el yazisinin diisiintildiigiinden daha fazla
oneme sahip oldugunu belirtmektedir. Oyle ki yaratici ve iyi yapilandirilmis metinler
iiretmek icin &grencilerin harfleri, kelimeleri ve climleleri otomatiklesmis bigimde
sayfaya yerlestirmelerini saglayan mekanik becerilerde usta olmalart gerekmektedir
(Morin, Lavoie ve Montesinos, 2012). Eger el yazis1 otomatik degilse yazmak i¢in
gerekli olan biligsel yiik zihinde karmasik biligsel etkinliklerin yapilmasini
engelleyebilir (Christensen, 2005 akt. Morin, Lavoie ve Montesinos, 2012). Eger
Ogrenciler yavas yazarlarsa fikirlerini yazmadan O©nce hatirlamada zorluk
¢ekeceklerdir (Graham ve Weintraub, 1996). Bu nedenle bazi ¢alismalar daha kolay
Ogrenilmesinden, daha okunakli olmasindan ve en az bitisik egik yazi kadar hizli
iiretilebilir olmasindan dolayr diisiik diizeylerde dik temel yazi Ogretimini
desteklemektedir (Wallace ve Schomar, 1994 akt. Sharp ve Brown, 2015).

Duval’e (1985) gore bitisik egik yazi daha zordur. Dik temel yaz1 6grencilerin
algisal ve motor becerilerine daha fazla uymakta ve bu nedenle daha kolay
yonetilebilmektedir (akt. Bara ve Morin, 2013). Yiiksek egrilikli ve ani egrilik
degisimleri olan harfler, motor eylem agisindan zordur. Meulenbroek ve van Galen
(1990), 2. ve 6. sinif ¢ocuklari ile yaptiklari ¢alismada daha biiyiik ¢ocuklarin hafif
kavisli ¢izgiler kullanarak el yazisi harfleri olusturdugunu, kiigiik ¢ocuklarin ise diiz
cizgiler kullandiklarini gézlemlemislerdir. Bu durum o6zellikle kii¢iik yaslarda dik
temel yazi kullaniminin daha uygun oldugu bigiminde yorumlanabilir.

Dik temel yazi ayn1 zamanda harf sekillerinin kararliligi ve diger harflerden
etkilenmemesi nedeni ile de kolay goriilmektedir. Ayrica, yazimindaki sayisiz kalem
kaldirilmasi, ¢ocuklarin sonraki hareketi daha iyi planlayabilmeleri i¢in zaman
ayirmalarint saglamaktadir (Meulenbroek ve van Galen, 1986). Ancak dik temel
yazidaki basit sekiller ve ¢ok sayidaki simetrik harfler, harfler arasindaki farkliligt
bitisik egik yaziya gére daha zor yapar (Paoletti, 1999 akt. Bara ve Morin, 2013).

Berninger ve dig. (2006), dik temel yazi, bitisik egik yazi ve klavye harflerinin
iretilmesindeki gelisimsel yoriingeleri ve bu yazili liretim bigimlerinin yordayicilarini
aragtirmislardir. Sonuglar, bitisik egik yazimin dik ve klavye yazisina gore daha az
dogru ve daha yavas oldugunu gostermistir. Bitigik egik yazi, dik temel yaz1 ve klavye
yazisi arasinda sadece orta derecede bir iligki bulunmus ve her bir yazi bigiminin farklt
bir belirleyici kiimesi oldugu ortaya konmustur (Bara ve Morin, 2013). Graham,
Weintraub ve Berninger (1998), el yazisi bigiminin okunabilirlik ve yazma hizi
iizerindeki etkisini inceledikleri arastirmada bitisik egik yazi ile dik temel yaziy1
biitiinlestiren 6grencilerin sadece bir bigcim ile yazan Ogrencilerden daha hizli
yazdiklarini ortaya koymuslardir. Ayrica dik temel yazi ile bitisik egik yazi arasinda
okunabilirlik ve hiz bakimindan bir fark bulamamuslardir.

Alanyazinda dik temel yazi ve bitisik egik yazi 6gretimi ile ilgili bircok ¢alisma
yer almaktadir. Yurt diginda yirminci yilizyil ile baslayan bu caligmalar (Gates ve
Brown, 1929) Tiirkiye’de 2005 yilinda bitisik egik yazinin 6gretilmeye baslanmasiyla
bir artis gostermistir. Bu yildan sonra yapilan caligmalarda ise farkli sonuglara
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rastlanmistir. Kimi c¢aligmalarda bitisik egik yazi kullanimi olumlu karsilanirken
(Durukan ve Alver, 2008; Turan ve Akpinar, 2008) kimi g¢alismalarda olumsuz
(Bayraktar, 2006, Kirmuzi ve Kasap, 2013; Yurduseven, 2007) olarak
degerlendirilmistir. Bu ¢alismalarin daha ¢ok bitisik egik yazinin kullanimina yonelik
gerceklestirildigi sdylenebilir. Tiirkiye’de 2017-2018 dgretim yili ile birlikte bitisik
egik yazi 6gretimi bir zorunluluk olmaktan ¢ikarilmis ve yazi bi¢iminin segimi
ogretmenlere birakilmistir. Bu anlamda her iki yazi bigiminin 6gretimine yonelik
durumu ortaya koyabilmek i¢in hem bitisik egik yazi hem de dik temel yazi1 6gretimi
yapmig simif ogretmenlerinin iki yazi bi¢imi ile ilgili goriislerini almak oldukca
onemlidir. Bu karsilastirmanin yapildig: farkli ¢alismalara rastlanmistir. Kirmizi ve
Kasap (2013), bitisik egik yaz1 6gretimi siirecinde her iki yazi bigimi ile ilgili 1. ve 2.
siif 6gretmenlerinin gorislerini almistir. Cakir, Aslantag Arslan ve Dogan (2018) ise
yine bitisik egik yazi dgretimi siirecinde siif dgretmenlerinin her iki yazi bigimi
hakkinda goriislerini degerlendirmistir. Bu calisma ise her iki yazi bi¢imi ile okuma-
yazma Ogretmis ve dik temel yazi O6gretimine gecildiginde birinci sinifta gorev
yapmakta olan sinif dgretmenlerinin bu yazi bigimlerine iliskin goriislerini ortaya
koymas1 bakimindan diger arastirmalardan farklilasmaktadir. Ozellikle dik temel yaz
Ogretimine yeni baslanmasi, bitisik egik yazi kullaniminin yeni sonlandirilmis olmasi
Ogretmenlerin iki yazi bigimi ile ilgili diislincelerinin net bir sekilde ortaya
konulabilmesi i¢in uygun bir zaman olarak goriilmektedir. Bu nedenle arastirmanin
o6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Sinif dgretmenleri yazi 6gretimi siirecinde etkin bigimde yer almaktadirlar.
Ozellikle birinci smifta yazi Ogretimine oldukca Onem vermektedirler. Smifta
ogrenciler ile birlikte yapilan ¢aligmalar onlarin yazi 6gretimi ile ilgili cok fazla
deneyime sahip olmalarim1 saglamaktadir. Bu arastirmada ogretmenlerin  bu
deneyimlerinden yararlanilarak onlarin yazi bigimlerine yonelik diisiincelerinin
ortaya cikarilmasi amaglanmistir. Arastirmada, hem daha 6nce bitisik egik yazi ile
okuma-yazma 6gretimi gergeklestirmis hem de 2017-2018 6gretim yilinda dik temel
yazi ile birinci sinifta okuma-yazma &gretimi yapan sinif 6gretmenlerinin her iki yazi
bicimi ile ilgili diisiincelerini ayrintili olarak ortaya koymak amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda arastirmada asagidaki problemlere ¢dziimler aranmustir.

1. Simif 6gretmenlerinin bitisik egik yaziya iligskin diisiinceleri nelerdir?
2.  Simif 6gretmenlerinin dik temel yaziya iliskin diigiinceleri nelerdir?

3. Smmif dgretmenlerinin el yazist bigiminin okuma siirecine olan etkisine
yonelik diisiinceleri nelerdir?

4. Sif 6gretmenlerinin bitigik egik yazinin ogretilmesine iligkin goriisleri
nelerdir?
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Yontem

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, veri
toplama yontemi, gecerlik ve giivenirligi, veri analizi ile ilgili ayrintili bilgiler
sunulmustur.

Arastirma Modeli

Aragtirmada nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismasi kullanilmistir.
Durum c¢aligmasi gercek yasamin, giincel baglamin ya da ortamin igerisindeki bir
durumun arastirilmast olarak tanimlanmaktadir. Arastirmaci, sinirlariyla birlikte
acikca tanimlanabilir durumlara sahip oldugunda ve bu durumla ilgili derinlemesine
bir anlayis olusturmaya calistiginda durum ¢aligmasi iyi bir yaklasimdir (Creswell,
2016). Bu calismada iki yaz1 bigimi ile ilgili 6gretmen goriislerinin derinlemesine
incelenerek ortaya konulmasi amaglanmaktadir. Arastirilacak durumun agikga ortaya
konulmasi ve derinlemesine bir arastirmaya gereksinim duyulmasindan dolay: bu
calismada durum ¢aligmasi tercih edilmistir. Durum ¢aligmalarinda genel olarak ni¢in
Ve nasil sorularina yanit aranmaktadir. Bu sorularin yani sira ne sorusu da gereklidir
(Yildirim ve Simsek, 2013). Arastirmada yazi bigimleri ile ilgili sinif 6gretmenlerinin
yaz1 bigimlerini nasil degerlendirdiklerinin, nigin bir yazi bigimini segtiklerinin cevabi
bulunmaya c¢aligilmaktadir.

Calhisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu Samsun ilinin Alagam ilgesinde gorev yapan daha
once bitisik egik yazi ile okuma-yazma 6gretimi ger¢eklestirmis, 2017-2018 6gretim
yilinda dik temel yazi ile okuma yazma &greten biitiin birinci sinif 6gretmenleri
olusturmaktadir. Calisma grubu belirlenirken hem bitigik egik yazinin hem de dik
temel yazinin 6gretimini gergeklestirmis 6gretmenlerin se¢ilmesindeki neden, iki yazi
bicimi ile ilgili olumlu ya da olumsuz goriislerin ortaya konulabilmesidir. Calisma
grubu ile ilgili bilgiler Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1

Calisma Grubunda Yer Alan Sinif Ogretmenlerinin Ozellikleri
Kod Kidem Cahstigi Okul Veri Toplanma Sekli
O1E 23 Tasimali Ilkokul Yiizyiize
02K 19 Tasimali Ilkokul Yiizyiize
03K 27 Merkezi ilkokul Yiizyiize
04E 36 Merkezi lkokul Yiizyiize
05K 25 Merkezi lkokul Yazili
O6E 22 Merkezi {lkokul Yazil
07K 24 Tasimal Ilkokul Yazili
O8E 30 Merkezi {lkokul Yiizyiize
09K 32 Merkezi ilkokul Yazili
010K 6 Tagimali Ilkokul Yazili

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

Kod Kidem Calistig1 Okul Veri Toplanma Sekli
O11E 8 Tagimali ilkokul Yiizyiize

O12E 15 Merkezi Ilkokul Yiizyiize

013K 30 Merkezi Ilkokul Yazili

014K 24 Tagimali ilkokul Yiizyiize

O15E 26 Merkezi Ilkokul Yazili

O16E 12 Tasimali Ilkokul Yazili

Calisma grubu 8 kadin ve 8 erkek olmak iizere 16 simif 6gretmeninden
olugsmaktadir. Arastirmanin birinci yazari 2017-2018 6gretim yilinda ilge birinci
smiflar ziimre baskanligin yiiriitmiis, bu nedenle ziimresinde yer alan ve aragtirmanin
¢alisma grubunu olusturan on alt1 6gretmen ile siirekli iletisim kurmustur. Ancak bu
Ogretmenlerden 8’1 ile yiiz yiize goriisme gerceklestirilebilmistir. Diger 6gretmenlerin
goriisleri ise yazili olarak alinmistir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada veri toplama aract olarak yari yapilandirilmig goériisme formu
kullanilmustir. Yart yapilandirilmis gériisme formunu arastirmacilar gelistirmistir.
Goriisme formu olusturulurken oncelikle dik temel yaz1 ve bitisik egik yazi ile ilgili
yapilan ¢aligmalar incelenmistir. Daha sonra on iki ag¢ik uglu soru belirlenmistir. Bu
sorular ile daha 6nce bitisik egik yazi 6gretimi yapmis iki sinif 6gretmeni ile goriigme
yapilmigtir. Goériisme sonucunda bazi sorular ¢ikarilarak yari yapilandirilmis gériisme
formuna son bigimi verilmistir.

Yari yapilandirtlmis goriigme formundaki sorular tekrar gozden gegirilerek sinif
Ogretmenlerin yazili olarak cevaplayabilecegi duruma getirilmistir. Hazirlanan agik
uclu sorular sinif 6gretmenlerine gonderilmistir. Sinif 6gretmenlerinden yazili olarak
sorular1 yanitlamalar1 istenmistir.

Dik temel yaz1 ve bitisik egik yazinin kullanimina yo6nelik sinif 6gretmenlerinin
genel olarak disiincelerinin neler oldugunun belirlenebilmesi i¢in ziimre 6gretmen
toplantilarinda 6gretmen goriisleri dinlenilmistir. Burada elde edilen 6nemli bilgiler
not edilmistir. Yine birinci yazar tarafindan yiiriitilen ilkokuma-yazma o6gretimi
stirecinde 6grencilerin dik temel yaz1 kullanimu ile ilgili gozlemler yapilmustir.

Aragtirmada kullanilan veriler hem ylizyiize goriisiilerek hem de yazili olarak
toplanmustir. Her iki veri toplama yonteminin kendi i¢inde tistiinliikleri ve sinirliliklart
bulunmaktadir. Goriisme yontemi oOzellikle ulagilabilir siif 6gretmenleri ile
yiriitiilmiistiir. Bu sekilde ulasilabilir olan sekiz 6gretmenle yiiz yiize goriismeler
gerceklestirilmigtir. Goriismeler 6gle arasinda ya da okul ¢ikisinda yapilmustir.
Yapilan goriismelerin siiresi yirmi dakika ile otuz dakika arasinda degisim
gostermistir.  Yiizylize gorligme olanagr bulunamayan &gretmenlerden yari
yapilandirilmig goriigme formundan hareketle hazirlanmig sorular1 yazili olarak
cevaplamalar1 istenmistir.
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Arastirmanin Gecgerlik ve Giivenirligi

Nitel arastirmalarin belli bir felsefi dayanagi ve 6zel amaglar1 oldugundan dolay1
nitelik ve inanirliklarini yargilamak i¢in farkli Olciitler gelistirilmektedir (Patton,
2014). Lincoln ve Guba (1985) dogal arastirmaya daha sadik oldugunu iddia ettikleri
kavramlar ortaya koymuslardir (Creswell, 2016). Bu kavramlar i¢ gecerlige benzer
olarak inandiricilik; dis gecerlige benzer olarak aktarilabilirlik; tutarlia benzer olarak
giivenebilirlik; nesnellige benzer olarak onaylanabilirliktir (Patton, 2014; Creswell,
2016).

Inandiricilik, nitel arastirmalarda genellikle icsel gecerlik terimi yerine
kullanilmaktadir. inandiricilik bulgularin gergeklikle ne derecede uyumlu oldugunu
gostermektedir (Arastaman, Oztiirk Fidan ve Fidan, 2018). Arastirmacilarin elde ettigi
verilerin ve ulastiklar1 sonuglarin inandiricilifini ortaya koyacak stratejileri
uygulamasi gerekmektedir (Yildirim, 2010). Bu ydntemlerden bazilari; iyi bilinen
yontemlerin kullanilmasi, uzun siireli etkilesim kurulmasi, siirekli gézlem yapilmasi,
farkli veri kaynaklarindan yararlanilmasi, katilimci denetiminin saglanmasi,
aragtirmacinin 6n yasantilarinin yeterli olmasi ve Onceki aragtirma sonuclariyla
karsilagtirtlmasidir (Yildirim, 2010; Baskale, 2016; Arastaman ve dig., 2018).

Birinci yazar gérevi geregi 2017-2018 dgretim yilinda birinci sinifi okutmustur.
Bu durum aragtirmanin inandiriciligt i¢in olduk¢a Onemlidir. Arastirmacinin
aragtirmanin konusuyla ilgili dogrudan yasantilara sahip oldugunu gostermektedir. Bu
stirecte hem smifta ogrencileri ile hem de meslektaslar1 ile siirekli etkilesim
kurmugtur. Bu etkilesim hem derinlemesine bilgi toplamak hem de elde edilen
bulgularin paylasilmasi i¢in olduk¢a dnemlidir.

Aktarilabilirlik, pozitivizmdeki digsal —gegerligin  istedigi  bulgularin
genellenebilirliginin nitel ¢aligmalardaki karsiligidir. Arastirma bulgularinin benzer
durum ve baglamlara ne derecede uygun oldugu ile ilgilidir. Bulgularin
aktarilabilirliginin saglanmasi i¢in drneklem se¢iminde izlenen yolun ve arastirmaya
etki eden baglamsal etmenlerin iyi betimlenmesi gerekmektedir (Arastaman ve dig.,
2018). Bu aragtirmanin ¢alisma grubu bir ilgede gdrev yapan biitiin birinci sinif
ogretmenlerini igermektedir. Sinif 6gretmenlerinin bir kismi merkezi okullarda, bir
kismi tasimali okullarda ¢alismaktadirlar. Calisma grubundaki o6gretmenlerin
kidemleri 6 yil ile 36 yil arasinda degismektedir. Calisma grubu yalniz birinci sinif
ogretmenlerinden olusturulmustur. Ciinkii bu 6gretmenler yeni uygulamaya konulan
dik temel yazi Ogretimini gerceklestirmektedirler. Bu agidan bakildiginda
aragtirmanin ¢alisma grubunun aragtirmanin bulgularinin aktarilabilmesi i¢in uygun
oldugu soylenebilir.

Giivenebilirlik, arastirma bulgularinin ve yorumlarinin tutarli bir siirecin iiriini
olmasini belirtmektedir (Arastaman ve dig., 2018). Bu nedenle arastirma siirecinin
ayrintili olarak ortaya konmasi gerekmektedir. Arastirmanin ortaya ¢ikis noktasi
bitisik egik yazi 6gretiminden dik temel yazi 6gretimine gegis siirecidir. Bu gecis
stirecinin iki yaz1 bi¢iminin karsilagtirilmasi i¢in uygun bir donem oldugu diisiiniiliip
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her iki yazi bigimini 6greten 6gretmenlerin goriisleri alinmistir. Oncelikle bitisik egik
yazi1 dgretim siirecinde sinif 6gretmenleri ile planli olmayan goriismeler yapilmistir.
Ayrica alanyazinda yapilmig arastirmalar incelenmistir. Bu goriismeler ve incelemeler
sonucunda elde edilen goriislerden hareketle baz1 6nemli noktalar belirlenmistir. Dik
temel yazi1 6gretimine gecildigi i¢in her iki yazi bi¢imi arasindaki karsilastirmanin
yapilmasinda bu 6nemli noktalar {izerinden hareket edilmistir. Yine dik temel yazi
ogretimi gerceklestiren 6gretmenlerle yapilan toplantilarda 6gretmenlerin her iki yazi
bicimi ile ilgili goriisleri dinlenmis, aragtirmada kullanilacak veri toplama aract bu
gorisler 1s1ginda ortaya c¢ikarilmigtir. Sonrasinda bazi 6gretmenlerden yiizyiize
goriisme sirasinda, bazi 6gretmenlerden ise yazili olarak diisiincelerini belirtmeleri
istenmistir. Ogretmenlerden alinan doniitler sonucunda arastirmamn bulgular ve
yorumlar béliimleri olusturulmustur. Olusturulan bu boliimler aragtirmanin i¢inde yer
almayan iki simif Ogretmeni ve iki alan uzmaninca degerlendirilmistir. Simif
Ogretmenleri ve uzmanlardan alinan sonuglar birbiri ile paralellik gostermis ve
aragtirmanin giivenirligi hakkinda olumlu doniitler saglamistir.

Onaylanabilirlik, arastirma bulgularinin arastirmaci tarafindan yorumsuz bir
bi¢cimde ortaya konulmasi ve olabildigi kadar arastirilan durumun yansiz bigimde ele
alinmast ile ilgilidir. Burada amag elde edilen verilerden ulasilan sonuca kadar gecen
stireci kanitlarla gostermektir (Bagkale, 2016). Bu arastirmada farkli veri kaynaklart
kullanilmistir.  Aragtirmacilar  sinif  ogretmenleri  ile yiizylize goriismeler
gergeklestirmiglerdir. Yine sinif 6gretmenlerinden yazili olarak goriisleri alinmigtir.
Bunun yaninda arastirmanin birinci yazari diger sinif 6gretmenleri gibi dik temel yazi
Ogretimi gergeklestirmistir. Bu stirecte 6grencilerin dik temel yaziy1 yazma durumlari
ile ilgili gbzlemler yapma olanagi bulmustur. Bunun yaninda hem ilgede hem de ilde
yapilan ziimre toplantilarina katilarak farkli 6gretmen goriislerini dinlemistir.
Arastirmacilarca yapilan bu uygulamalar arastirmacilarin elinde pek ¢ok verinin
olmasini saglamigtir. Farkli 6zellikteki bu veriler arastirmacilarin goriiglerinin ve
arastirma grubundan elde edilen verilerin birbirini destekler nitelikte ve yansiz
olmasini saglamaya yardimci olmustur.

Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen veriler lizerinden betimsel analiz yapilmistir. Betimsel
analizde elde edilen veriler 6nceden belirlenen temalara gére Ozetlenmekte ve
yorumlanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu arastirmadan elde edilen veriler
aragtirmanin problemlerine gore diizenlenmistir. Elde edilen veriler oncelikle
aragtirma problemlerine gore gruplanmistir. Her bir problemin altinda gruplanan
veriler okunarak anlamli ve mantikli bir gsekilde bir araya getirilmistir. Bu sekilde elde
edilen bulgular dogrudan alintilar ile desteklenmistir.

Bulgular

Bu boliimde arastirmanin problemleri teker teker ele alinmistir. Arastirmadan
elde edilen veriler her bir problem baglig1 altinda detayli olarak analiz edilmistir.
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Simf Ogretmenlerinin Bitisik Egik Yaziya iliskin Diisiinceleri

Arastirmaya katilan sinif 0gretmenlerinin birinci sinifta bitisik egik yazinin
ogretilmesine iliskin diisiincelerinin olumsuz oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin
olumsuz diisiinmelerinin farkli nedenleri bulunmaktadir. Bu nedenlerden en ¢ok
iizerinde durulani &grencilerin kiiglik kas gelisimlerinin bitisik egik yazi yazmaya
uygun olmayisidir. O1 bu durumu, “Ogrencilerin parmak kaslar gii¢lii olmadig: igin
bitisik egik yaziyr yazmada zorlaniyorlardi. Ozellikle kirsaldaki dgrenciler igin bu
daha biiyiikk bir sorundu” bi¢iminde belirtmistir. Bitisik egik yazida bir kelime
yazilirken elin hi¢ kaldirilmamasi 6grencilerin ellerinin yorulmasinin bir nedeni
olarak goriilmektedir. Bu durum &grencilerin olumsuz duygular gelistirmelerine de
neden olmaktadir. O12, bitisik egik yazi yazmada zorlanan 6grencilerin
“yapamiyorum, olmuyor, beceremiyorum” gibi olumsuz ifadeler kullandigini
belirtmistir. Bu olumsuz ifadeler dgrencilerin yazmaya ve okula iliskin tutumlarini
olumsuz yonde etkilemektedir.

Ogretmenler bitisik egik yazinin estetik dzellige sahip olmasmin dgrencileri
zorladigim belirtmislerdir. O7, bitisik egik yazmin estetik bir yazi oldugunu, bu
6zelliginden dolay1 dgretiminin bir yila sikigtirllmamasi gerektigini belirtmistir. Bir
yilda hem okumanin hem de bitisik egik yazinin dgretilmeye c¢aligilmasinin okuma-
yazma 6gretimi siirecinde acelecilige neden oldugunu belirtmistir. Bu konuda, “Amag
cabuk Ogretmek yerine dogru 6gretmek olmaliydi. Yanlig 6grenilen bilgiler kalict
oldu. Bu yanliglarin diizeltilmesi ¢ok zor oldu ya da diizeltilemedi” diyerek 6gretim
stirecinde yaganan olumsuzlari belirtmistir.

Ogrencilerin yazili kaynaklarda bitisik egik yazi ile fazla karsilasmamalar:
bitisik egik yazi 6gretiminin olumsuz olarak goriilmesinin diger bir nedeni olarak
goriilmektedir. 05, “Cevrelerinde siirekli diiz yaz1 ile karsilasmaktalar. Bu genelde
birinci smifta sikinti  yagsanmasina neden oluyordu” diyerek Ogrencilerin
ogrendiklerini pekistirecek yazili kaynaklarin fazla olmadigini ortaya koymaktadir.
O11in, “Bitisik egik yaziy1 dgrettikten sonra diiz yazi kitaplarmin olmasi, her seyi
diiz yaz1 gormeleri sanki iki kere okuma-yazma egitimi gibi oluyor” diyerek
ogrencilere iki bi¢imi birlikte 6gretmenin zorluguna vurgu yaptigi goriilmektedir.

Ogretmenler bitisik egik yazida harfleri tamamlamak igin yapilan geri
déniislerin bir olumsuzluk olusturdugunu belirtmislerdir. O1bu konuda “El yazisinda
geri doniislerde sikint1 oluyordu. Ogrenciler tekrar nokta ya da cizgileri koymalari i¢in
doniisler yapiyordu. Bu da bir zorluga neden oluyordu” demistir. Yine bir bagka
zorluk ise harflerin birbirine benzemesi sonucunda olusmaktadir. 04 bu durumu, “
“S1iir”kelimesiyazarken “siir” ve “stir” arasindaki fark anlagilamiyor. Harflerin
yazimindan dolay1 okumada zorlaniliyor” seklinde belirtmistir. O3, sadece harfleri
yazarken degil, olusturulan hece ve kelimelerin yaziminda da &grencilerin
zorlandiklarin1 belirtmistir. “Bitisik egik yazi hamle olarak zorluklar igeriyor.
Hamleleri kavramasi, onu 6grenip belli sirayla eyleme dokmesi zorluklar igeriyor.
Ornegin, dgrenciler “e” sesini 6grendikten sonra “1” sesini dgrenmektedirler. ki
sesten olusan “el” kelimesini yazmak iki harfi birlestirmenin Gtesinde bir ¢alisma
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gerektirmektedir” diyerek harfleri birlestirmenin yarattifi giicliikler {izerinde
durmustur.

Bitisik egik yaz1 6gretiminde eksiklik olarak degerlendirilen bir diger nokta veli
destegidir. Ogretmenler velilerin bitisik egik yazi bilmediklerini bu nedenle
ogrencilere ¢alismalarinda yardimda bulunamadiklarini belirtmektedirler. O1 bu
konuda, “Veliler bitisik egik yaziy1 bilmedikleri i¢in &grencilere bu siirecte g¢ok
yardime1 olamriyorlar. Ogrencilerin zorlandiklar1 noktada veli destegini alamiyoruz”
diyerek veli desteginin bu yazi bigiminde kullanilamadigini belirtmistir.

Smif Ogretmenlerinin Dik Temel Yaziya iliskin Diisiinceleri

Siif Sgretmenleri ile yapilan goriismeler sonucunda sinif 6gretmenlerinin
cogunun dik temel yazi 6gretimini olumlu olarak degerlendirdikleri goriilmiistiir.
Ogretmenler (09, O11) bu durumu, “Ogrencilerin yazis1 okunur duruma geldi”
seklinde belirtmiglerdir. Bunun nedeni olarak d6grencilerin daha az yorulmalarini,
sadece hatali harfin silinmesini ve harflerin yazim ydnlerinin kolay olmasin
gostermislerdir.

Ogretmenler dik temel yazi 6gretiminin bitigik egik yaziya gore daha kolay
oldugunu belirtmislerdir. Bunun nedenlerinden biri olarak harflerin yazim sekillerinin
kolay olmasi gosterilmektedir. Ogretmenler 6zellikle anasimfi egitimi almamis
6grencilerin dik temel yaziy1 daha rahat yazdiklarini belirtmiglerdir. Bir diger neden
olarak &grencilerin bu harflere olan yatkinhigini gostermektedirler. O7, dik temel
harflerin neden daha kolay dgretildigini su sekilde anlatmistir: “Dik temel harfler
hayatin her alaninda kullanildigindan ¢ocuk bu yazi ile ¢ok kargilagmaktadir. Béylece
aginalik kazaniliyor. Ayrica harfleri giinliik hayattan materyallere benzetebiliyoruz.
E, tarak; O, simit; C Ay gibi”.

Yazmaya hazirlik ¢aligmalari i¢in ayrilan siire bitisik egik yaziya gore daha az
tutulmustur. Hem 6grenciler hem de dgretmenler yazma siirecini daha kisa zamanda
ve zorlanmadan tamamlamislardir. O15 bu konuda, “Ogrenciler temel cizgileri daha
kolay yaptiklari i¢in hazirlik ¢alismalart kisa siirede tamamlanabiliyor” diyerek dik
temel yazinin yazma siirecini kisalttigini belirtmektedir.

Dik temel yazi genelde olumlu olarak degerlendirilmektedir. Ogretmenler
olumsuz olarak O&grencilerin harfler arasindaki boslugu ayarlayamamalarini
belirtmislerdir. O2 bu konuda, “Dik temel yazida her harfi yazarken el kaldirilmasi
harfler arasindaki baglantiy1 zorluyor. Harfler ayr1 ayr1 kaliyor” demistir. Yazarken
yapilan hatalarin yani sira harflerin yazim yonlerinde bazi yanlislarin oldugu da
vurgulanmistir. O3, dzellikle d harfinin yazimu ile ilgili, “Yaz1 yazmada 6zellikle d
harfi yazilirken dgrenciler boslugu tam olarak ayarlayamiyorlar. Ogrenciler énce d
harfinin gubugunu ¢izip sonra yuvarlagini ¢iziyorlar. Aslinda her zaman 6nce sol taraf
yazilsa bu sorun ortadan kalkar” ifadesinde bulunmustur. Ogretmenler bazi harflerin
yaziminda fazladan el hareketleri yapildigimi vurgulamaktadir. Ornegin n harfi
yazilirken el kaldirilarak iki hamlede yazilmaktadir. O3 bu durumu,“Bazi harflerin
yazimi dgrencilerin birden fazla el hareketi yapmasina neden oluyor. Ornegin n harfi
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iki hamlede gosterilmis. Ancak 6grenciler bunu tek hamlede yapabiliyorlar. Ben her
iki seklini de gosteriyorum. Ogrenci hangisini rahat yazarsa onu serbest birakiyorum”
seklinde belirtmistir. O8 bu durumu, harflerin yazilis yonii belirlenirken yazim
kolayliginin goze alinmayisina baglamistir.

Dik temel yazida ortaya ¢ikan bir diger olumsuz durum ise bazi harflerin birbiri
ile karistirilmasidir. Ozellikle b ve d harfleri birbiri ile karistirilmaktadr.
Ogretmenlerin biiyiik bir boliimiiniin b ve d harfinin karistirildigina vurgu yaptigi
goriilmektedir. Bu karisikligi gidermek igin ise iki harfin farkli gruplarda yer almasi
gerektigi belirtilmistir.

Simf Ogretmenlerinin El Yazis1 Biciminin Okuma Siirecine Olan Etkisine
Yonelik Diisiinceleri

Sinif 6gretmenlerine, yazi biciminin okuma siirecinde bir etkisinin olup olmadigt
soruldugunda dgretmenlerden farkli cevaplar alindig1 goriilmiistiir. 02, “Dik temel
yazinin dgrencilerin okuma basarilarini etkiledigini diigiiniiyorum. Dik temel yazi
daha seri ve okunakli. Okuma ve algilamay1 da olumlu etkiliyor. Etkinlikler daha hizli
yapiliyor” diyerek dik temel yaziyr 6grenen Ogrencilerin okumada daha basarili
oldugunu belirtmistir. Dik temel yazinin okuma stirecini olumlu etkilemesinin bir
nedeni olarak bu yazi biciminin sik¢a kullamlmasi gésterilmistir. 010, “Kitaplarla
uyumlu olmasinin okuma siirecinde etkili olacagini diisliniiyorum” diyerek 6grenilen
harflerle kitaplarda ya da farkli yazili materyallerde karsilasilmasinin okuma siirecini
olumlu etkileyecegini belirtmistir. Bunun yani sira bitisik egik yazinin okuma siirecini
yavaslattigini belirten ifadelere de rastlanmistir. O12 bu konuda,“Harflerin baglanma
olay1 gozlerin hizli bir sekilde hecelerin iizerinden atlamasimi geciktirmektedir”
demektedir. Bu durum &grencilerin okuma becerilerinin gelismesini etkilemektedir.

Bunun yaninda harflerin birlestirilmesi ve ses temelli ciimle yontemi
birlestirildiginde dgrencilerin hecelemede sorunlar yasadigi ortaya konmaktadir. O4
bu durumu, “Atatiirk yazarken dgrenciler bitisik egik yazida daha fazla heceliyorlar.
Ogrenciler hecelemede zorlaniyorlar” seklinde agiklamustir. Ayrica bitisik egik
yazinin bazi durumlarda okumayi zorladig belirtilmistir. Ornegin giir kelimesinde iki
i harfinin birlesmesi ¢ harfini andirmaktadir. Bu durum hem 6grencilerin harfleri
tantyamamasina hem de hecelemeyi tam yapamamalarina neden olacaktir. Ozellikle
birinci sinifta yazili metinlerle yeni tanismaya baslayan 6grenciler i¢in bu durum
okumada zorlanmaya neden olabilir.

Simf Ogretmenlerinin Bitisik Egik Yazimin Ogretilmesine iliskin Goriisleri

Bitisik egik yazi ile okuma yazma O&gretimi 2005-2017 yillar1 arasinda
Tiirkiye’de tartisilan 6nemli konulardan biri olmustur. 2017 yilinda dik temel yazinin
kullanilmaya gecilmesi bu siiregten sonra bitisik egik yazimin nasil kullanilmasi
gerekliligi ile ilgili 6gretmen goriislerini énemli duruma getirmistir. Ogretmenlerle
yapilan goriismeler sonucunda bitisik egik yazinin kullanimu ile ilgili farkli goriislere
rastlanmistir. Ogretmenlerin bir kismu bitisik egik yazinmn estetik yoniine vurgu
yapmaktadirlar. Ornegin O7 nin,“Mutlaka ¢ocuklara 6gretilmesi fikrindeyim. Estetik
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anlayis, yaz1 ve diislincede biitiinliik ve akicilik kazandirilmasi gibi avantajlar
mutlaka hayata gegirilmeli” diyerek bitisik egik yazinin hem estetik yoniine hem de
diistincenin  hizli bicimde yaziya gegirilmesindeki etkisine vurgu yaptig
goriilmektedir. O11 ise, “Bitisik egik yaz iiciincii simftan itibaren giizel yazi dersi
baslig: altinda 6gretilebilir. Cocuklar bu sinifta okuma ve yazma islerini hallettikten
sonra harfler sira ile dgretilerek kolayca yazmalar1 saglanabilir. Boylece kendi yazi
karakterlerini olusturabilirler” diyerek Ogrencilerin kendi yazi1 karakterlerini
olusturabilmeleri i¢in bitisik egik yazinin 6gretilmesi gerektigini belirtmistir.

Bazi Ogretmenler ise bitisik egik yazinin Ogretilmesine gerek olmadigini
vurgulamiglardir. O3 bu konuda, “Bence bitisik egik yazi 6gretilmemeli. Artik dijital
caga geciyoruz. Mesela emoji 6gretilmeli. Sosyal medyada emoji ¢cok dnemli. Bence
ileride emoji kullanilacak. Herkes kendi stilini kendi olusturmali” diyerek artik yazi
biciminin de degisen ¢aga ayak uydurmasi gerektigini belirtmistir. Bir diger 6gretmen
(06) ise, “Ogrenmek zorunda m1y1z? Zamanla benim yazi da el yazis1 olmus. Birgok
harf birlesmis zaten” diyerek diigiincenin yaziya aktarilmasi ile zamanla bireyin
yazisinin bitisik egik yaziya benzeyecegini belirtmistir. Burada belirtilmeye ¢alisilan
yaz1 yazildik¢a yaz1 bigiminin kendiliginden olusacagidir. O14 ise, bitisik egik yazi
Ogretilse bile 6grencilerin ortaokulda tekrar diiz yazi kullanmaya basladiklarini
belirtmistir. Bu nedenle bitisik egik yazi 6gretimine gerek olmadigim belirtmektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Okuma-yazma o&gretimi siirecinde kullanilan yazi bigimi, okuma-yazma
sirecinin olumlu bir sekilde ilerlemesi i¢in oldukc¢a 6nemli bir konudur. Ozellikle
ogrenci diizeyine ve kullanilan dile uygun yazi bigimlerinin belirlenmesi, bu siirecin
kolay bi¢imde siirdiiriilmesinde yardimci olacaktir. Bu arasgtirmada hem bitisik egik
yazi ile hem de dik temel yazi ile okuma yazma 6gretimi gerceklestiren birinci sinif
Ogretmenlerinin bu yazi bigimlerinin birinci sinifta kullanimina iliskin goriislerinin
ortaya ¢ikarilmasi amaglanmstir.

Simif Ogretmenlerinin  bitisik egik yazimin kullanimina iliskin goriisleri
incelendiginde 6gretmenlerin ¢ogunun olumsuz goris bildirdigi goriilmiistiir. Bu
durum alanyazinda yapilan bazi ¢alismalar ile benzerlik gostermektedir. Arslan ve
Ilgin (2010), Ates, Cetinkaya ve Yildirim (2014), Kirmiz1 ve Kasap (2013), Yildirim
ve Ates (2010), Yilmaz ve Cimbiz (2016) tarafindan yapilan g¢alismalarda sinif
O0gretmenlerinin  ¢ogunun bitisik egik yazi Ogretimini uygun bulmadiklar
belirlenmistir. Yine Ogretmen adaylartyla (Erdem, Yilmaz ve Bozkurt, 2014),
ogrencilerle (Palavan ve Gemalmaz, 2017), velilerle (Coskun ve Coskun, 2014)
yapilan ¢aligsmalarda da bitisik egik yazinin 6grenciler i¢in uygun olmadigi ortaya
konmustur.

Sinif 6gretmenlerinin bitisik egik yaziyr uygun bulmama nedenlerinden biri
ogrencilerin el kaslarinin gelismemis olmasidir. Ogrencilerin el kaslar1 gelismedigi
icin dgrenciler el kaldirmadan yazmalar1 gereken kelimeleri yazmakta zorlanmakta ve
bunun sonucunda yazmaya kars1 olumsuz tutum gelistirmektedirler. Arslan (2012),
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Bayat (2014), Yildirirm ve Ates (2010) tarafindan yapilan ¢alismalarda da
Ogretmenlerin, 6grencilerin el kaslarinin bitisik egik yazi yazmaya uygun olmadigini
belirttikleri goriilmektedir. Arslan’in (2012) yaptig1 calismada bir dgretmenin, “ilk
basta kiiciik kaslar gelismedigi i¢in zorlandilar, saga yatirmada zorlaniyorlar. Dik
yazmak istiyorlar” diyerek bu arastirmayr destekler ifadeler kullandigina
rastlanmaktadir. Cevik tarafindan (2006) belirtilen “Cocuklar parmak kaslari
acisindan ileri ve geri ters yonde ¢evirmelerde oldukga sikint1 ¢ektiler” (s. 71) ifadesi
de bu arastirmay1 destekler niteliktedir. Yine Yilmaz ve Cimbiz (2016) tarafindan
yapilan calismada belirtilen “Ogrencinin fiziksel giicii dzellikle uzun sézciikleri
yazarken yeterli olmuyor” (s. 579) ifadesi 6grencilerin kas gelisiminin yetersiz
oldugunun bir gostergesi niteligindedir. Kirmizi ve Kasap (2013), el kaslar1 gelisen
ogrencilerin yazilariin giizel oldugunu, gelismeyen Ogrencilerin yazilarinin ise
okunmadigini belirtmistir. Yildiz ve dig. (2015), 6grencilerin okul 6ncesi donemdeki
yaz1 sekillerinin dik temel yaziya uygun oldugunu belirtmektedir. Bu nedenle bitisik
egik yazi yazarken Ogrenciler zorlanmaktadirlar. Bu zorlanmanin ise 6grencileri
psikolojik olarak olumsuz etkiledigi bu arastirmada bazi 6gretmenler tarafindan
vurgulanmustir.

Bitisik egik yazinin uygun bulunmamasinin nedenlerinden bir digeri bu yazi
bi¢imi ile gilinliik yasamda ¢ok fazla karsilagilmamasidir. Cocuk eline ilk kalemi
aldigindan itibaren dogrusal ¢izgiler ¢izmekte ve bunlar birlestirerek ilk harflerini
olusturmaktadir (Yildiz ve dig., 2015). Yine kitaplarinda, televizyonda ya da diger
gorsel iletisim araglarinda dik temel yazi ile karsilagsmaktadir. Bu 6n yasantilar ile
okula gelen dgrenciler bitisik egik yazi yazmakta zorlanmaktadirlar. Bu siire¢ ise
Ogrencinin ortaokula gecmesi ile sona ermekte, 6grenci ortaokul ile birlikte dik temel
yazi yazmaya baslamaktadir (Y1ldiz, 2019). Palavan ve Gemalmaz (2017), bitisik egik
yazinin {iglincii siniftan sonra birakilmaya baglandigini, Yildiz (2019) ise dordiincii
smiftan sekizinci sinifa kadar bitisik egik yazi kullanma oraninin azaldigini ortaya
koymustur. Bulut, Kusdemir ve Sahin (2016), O6grencilerin yazi tercihlerinin
ilkokuldan ortaokula gegiste degistigini belirtmektedir. Buna gore Ogrenciler
ortaokula geldiklerinde brang derslerinin etkisiyle dik temel yazi kullanmaya
baglamaktadirlar (Bulut, Kusdemir ve Sahin, 2016). Ancak ilkokulda, ortaokuldan
farkli olarak sinif 6gretmenleri bitisik egik yazinin iizerinde olduk¢a durmaktadirlar.
Ogrencilerde dik temel yazi yazma istegi goriilse bile Ogretmenler tarafindan
engellenerek programa uygun yazmalari saglanmaktadir. Ancak ortaokulda boyle bir
zorlama ile karsilagmayan 6grenci dik temel yazi kullanmaya baglamaktadir.

Veli destegi ilkokul birinci siniflar i¢in ¢ok 6nemlidir. Bilingli ve bilgili veli
¢ocugunun gelismesine olumlu katkilarda bulunmaktadir. Ancak bitisik egik yazi ile
ilgili smirh bilgi sahibi olan ya da hi¢ bilgiye sahip olmayan veliler bu siirecte
¢ocuklarina yardimei olamadiklari gibi bazi durumlarda onlarin 6grenmelerini
olumsuz etkileyebilmektedirler. Bu arastirmada bitigik egik yazi dgretiminde veli
desteginin tam olarak alinamadigi 6gretmenler tarafindan belirtilmistir. Aragtirmay1
destekler nitelikte Bayat (2014), Coskun ve Coskun (2014), Cevik (2006) ve Korkmaz
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(2006) velilerin bitisik egik yaziy1 bilmediklerini ve bunun sonucunda da yanlis
ogretme egiliminde olduklarini ortaya koymuslardir.

Siif Ogretmenleri, bitisik egik yazinin bazi olumsuz ozellikler igerdigini
vurgulamislardir. Yazilarin okunamamasi, harflerin nokta ve yatay cizgilerini
koyarken yapilan geri doniisler, harflerin birbirine benzemesiyle okumada zorluklara
neden olmasi, harflerin birbiri ile birlestirilmesinin ayrica bir zorluk igermesi gibi
nedenler bunlardan bazilaridir. Yapilan arastirmalarda da bitisik egik yazinin bazi
olumsuz o&zellikleri ortaya konulmaktadir. Yazarken egikligin korunamamasi,
harflerin biiyiikliiklerinin ayarlanamamasi ve okunakli yazamama bu sorunlardan
bazilaridir (Bayraktar, 2006; Kadioglu, 2012; Turan ve Akpinar, 2008).

Arastirmada ortaya ¢ikan bulgulardan biri bitisik egik yazi 6gretiminin okurken
baz1 sorunlara neden oldugudur. Ogretmenlerin ¢ogu yazi biciminin okuma siirecinde
etkili olmadigini diistiniirken baz1 6gretmenler bu harflerin birbirine baglanmalarinin
gozlerin heceler iizerinde atlamalarini zorlastirdigint belirtmektedir. Bu duruma
bitisik egik yaziyr okurken Ogrencilerin harfleri birbirine baglama iizerinde
yogunlagmalar1 neden olabilir. Bu konuda Akyol ve Temur (2008) tarafindan yapilan
calismada dgrencilerin tekrarli okuma yaptiklar1 ortaya konmaktadir. Ornek olarak
icinden kelimesinin okunurken Once i-¢in, sonrasinda i¢in-den ve en sonunda i¢inden
seklinde okundugunu gostermiglerdir. Korkmaz (2006) da ilkokuma-yazma
ogretiminde 6grencilerin hecelemede zorlandiklarini ortaya koymaktadir. Kirmizi ve
Kasap (2013), dik temel harflerle okuma becerisinin daha ¢abuk kazandirilacagini
belirtmistir. Bunun nedeni olarak da harflere olan yatkinligin okuma siirecini olumlu
etkileyecek olmasini gostermistir. Bitisik egik yazida harflerin birlesik yazilmasi ve
birbirinden ayirt edilmesinin dik temel yaziya gore zor olmasi ayrica dik temel yaziya
olan yatkinlik, okuma siirecinde dik temel yazinin daha etkili olmasina neden olabilir.

Arastirmada birinci smifta dik temel yazi kullanimi, smif 6gretmenleri
tarafindan olumlu olarak degerlendirilmistir. Ogretmenler 6grencilerin yazilarinin
bitisik egik yaziya gore daha okunur oldugunu belirtmislerdir. Ayrica harflerin
yaziminin kolay olmasi yazmaya hazirlik ¢aligmalarinin ve harflerin yaziminin kisa
stirede tamamlanmasini saglamistir. Harflerin sekillerinin basit olmasi ve giinliik
hayattan objelere benzemesi harflerin yaziminda kolaylik saglamistir. Dik temel
yazinin bu olumlu o&zellikleri alanyazinda yapilan ¢alismalar ile benzerlik
gostermektedir (Cakir, Aslantag ve Arslan, 2018; Kirmizi ve Kasap, 2013).

Dik temel yazinin bazi olumsuz yonlerinin de oldugu vurgulanmaktadir.
Bunlardan bir kismi1 dik temel yaziya 6zgii olan ve alanyazinda siklikla vurgulanan
harfler aras1 bosluk, harflerin boylarinin esit olmamasi gibi olumsuz yonlerdir (Duran
ve Akyol, 2010; Sahin, 2012). Bunun yaninda Tiirk¢e programindaki uygulamadan
kaynaklanan eksikliklerin oldugu da vurgulanmustir. Ogretmenler harflerin
programdaki yazim yonlerinin 6grenciyi zorlayabilecegini belirtmislerdir. Ozellikle
kiigiik d harfinin 6nce gubugunun ¢izilip sonra yuvarlagimin ¢izilmesi bu harfin
ontindeki harf ile sikismasina neden olmaktadir. Yine n ve m gibi harflerin yaziminda
elin kaldirilmasinin fazladan hareket yapilmasina yol actigi belirtilmistir. Bu durumun
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ise harflerin gozden gecirilerek yazim kolayligina gore diizenlenmesi ile ortadan
kaldirilabilecegi belirtilmistir.

Bitisik egik yazidan dik temel yaziya geciste karsilasilan bir sorun da bazi
harflerin birbiri ile ok fazla karistirilmasidir. Ozellikle b ve d harfleri birbiri ile gok
karistirilmaktadir. Gilines (2017), dik temel yazida kullanilan simetrik harflerin birbiri
ile karistirilabilecegini belirtmektedir. Bazi &gretmenlerin (O3, 08, 010 ve O11)
“Bitisik egik yazida b ve d harfleri bu kadar karigtirilmiyordu” demeleri burada dik
temel yazinin bu karigikligi ortaya ¢ikarmada etkili olabilecegi sonucunu ortaya
¢ikarmaktadir. Dik temel yazida her harf kendine 6zgii ve kendi i¢inde de farklilagan
cizgiler igermektedir. Bitisik egik yazida ise harfin tamami bir biitiin olarak
yazilmaktadir. Bu durum harflerin biitiin olarak algilanarak karistirilmasinin 6niine
gecebilir. Alanyazina bakildiginda 6zellikle b ve d seslerinin bitisik egik yazida da
karigtirlldigr goriilmektedir (Sahin, 2012). Bu karisikligin 6nlenebilmesi i¢in ise en
azindan harflerin farkli gruplar icinde 6gretilmesi gerektigi vurgulanmustir.

Ogretmenlerin iizerinde durdugu bir diger nokta ise bitisik egik yazinin birinci
smif diginda 6gretilmesi ya da hi¢ 6gretilmemesidir. Baz1 dgretmenler bitisik egik
yazinin 6zellikle 6grencinin estetik bir bakis gelistirmesine, zihnindeki diisiinceleri
hizli ve akici bir sekilde yaziya aktarmasina yardimci oldugu igin ogretilmesi
gerektigini vurgularken bir kismu dijital gelismeler nedeni ile bitisik egik yazinin
Ogretilmesine gerek olmadigini belirtmistir. Birinci sinifta ise hem okuma 6gretiminin
hem de bitisik egik yazi 6gretiminin yapilmasinin 6grenciyi zorladig ifade edilmistir.
Bu nedenle bitisik egik yazi dgretilecekse 6grencilerin okuma becerisini tam olarak
kazanmalarindan sonra dgretilmesi gerektigi belirtilmistir. Ogrencilerin dérdiincii
smiftan sonra kendi yazi karakterlerini olusturmaya basladiklar: belirtilmektedir.
Yapilan ¢aligmalar ise hem bitisik egik yazi hem dik temel yazi 6grenen 6grencilerin
daha hizl1 yazdiklarini ortaya koymaktadir (Graham ve dig., 1998). Graham, ve dig.
(1998) bu durumu iki yazi bicimini de Ogrenen &grencilerin harfleri kendi
olusturduklar1 bir diizende yazarak kendi bigimlerini olugturmalarina baglamaktadir.
Ouzoulias (2004) ise dik temel harfleri yazan kisilerin hizli ve seri yazmak zorunda
kaldiklarinda dik harfleri birbirine bagladiklarini belirtmektedir. Boylece akici bir
yazma gergeklesmektedir. Bu durumlar Ogrencilere kendi yazi karakterlerini
olusturabilmeleri ve akict bir sekilde yazabilmeleri i¢in bitisik egik yazinin
Ogretilmesini gerekli kilabilir (akt. Giines, 2017). Burada bitisik egik yazinin ne
zaman Ogretilecegi ile ilgili tam bir goriis birligi olmasa da ikinci sinifin ikinci
doneminden sonra 6gretilebilecegi ile ilgili goriislerin ortaya kondugu goriilmektedir.
Bu goriis Kirmizi ve Kasap (2013) ile benzerlik gdstermektedir.

Dijital gelismelerin yogun oldugu bu yiizyilda yaz1 6gretimi ile ilgili ayrintili
analizlerin yapilmasi gerekmektedir. Gegmiste gilizel yazi yazmak bir sayginlik
belirtisi iken giiniimiizde yazma islevi ¢ogunlukla dijital araglarla yapilmaktadir.
Giinliik yasamda birey ¢ok nadiren el yazis1 kullanmaktadir. Bu durum dgretmenlerin
diisiincelerini de etkilemistir. Arastirmada bir 6gretmenin (O3) emoji 6gretiminden
s6z etmesi, diger bir 6gretmenin (O1) ii¢ yasindaki gocugundan ornek vererek
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“yazmak yerine akill1 telefona konusarak istedigi yaziy1 yazdiriyor” demesi, farkl bir
cagda oldugumuzun gostergesi niteligindedir. Bu degisim sozlii tarihten yazili tarihe
gecisimizden bu yana yasadigimiz en 6nemli degisimlerden biridir (Kellner, 2002).
Diinya biitiiniiyle teknoloji ile donatilirken insan becerilerinin de teknolojiye uyumlu
bir gekilde gelistirilmesi gerekmektedir. Amerika Birlesik Devletleri’ne bakildiginda
bazi eyaletlerde yazma ¢aligsmalarinin tabletler lizerinden yiiriitiildiigii goriilmektedir
(Giines, 2017). 21. yiizyilda dijital teknolojilerde meydana gelen gelismeler dik ve
bitisik egik yaziya bakist degistirmektedir. Artik 6gretmenler yazi 6gretimine daha az
zaman harcamaktadirlar. Ogretmenler el yerine dijital araglarla yazma becerilerinin
gelistirilmesi yoniinde desteklenmektedirler (Supon, 2009). Bu durum yazi ve yazma
araglar1 ile ilgili ayrintili ve gelecege yonelik c¢alismalarin yapilmasin
gerektirmektedir. Ozellikle klavye, bitisik egik yaz1 ve dik temel yazi kullaniminin
Ogrencilerin yazili anlatim becerilerini nasil etkiledigini ortaya koyacak caligmalara
gereksinim duyulmaktadir. Bu ¢aligsmalarin uzamsal nitelikte olmasi ve birkag yil
devam etmesi yazi bicimlerinin etkiligi hakkinda ayrintili bilgi sahibi olunmasini
saglayacaktir. Ileriye déniik uzun dénemli bu &nerilerin yan1 sira kisa vadede dik
temel harflerin 6grenimini kolaylastirmak i¢in harflerin ses gruplarindaki yerlerinin
degistirilmesi ve harflerin yazim yonlerinde bazi degisikliklerin yapilmasi
énerilmektedir. Ogrencilerin siklikla karistirdiklar1 b-d, I-n gibi harflerin birbirinden
farkli gruplarda olmasi yerinde olacaktir. Ayrica yazimi ¢ok kolay olan harflerin bile
Ornegin N, m, p gibi en az iki hamlede yazilmasi, gereksiz yere elin kaldirilmasina
neden olmaktadir. Bundan dolay:1 harflerin yazim yonleri tekrar incelenerek yazi
akiciligint saglayacak bigimde Tiirkce 6gretim programinda gerekli diizenlemelerin
yapilmasi onerilmektedir.

Bitisik egik yazi Latin harflerinin kabuliinden bu yana programlarin bir pargasi
olagelmistir. Atatiirk, yeni alfabenin 6gretiminde bitisik egik yaziyr kullanmustir.
Sonraki siirecte bitigik egik yazi 6gretimi belli derslerde gergeklestirilmistir. 2005
yilindan 2017 yilina kadar gecen siirede de birinci siniftan itibaren bitisik egik yazi
Ogretimi yapilmigtir. Giiniimiizde bir ¢ok iilkede bitisik egik yazi1 dgretilmektedir.
Ancak Tiirkiye’de yapilan uygulamada bazi sorunlarla karsilagilmistir. Okul dncesi
egitimi almayan ¢ocuklarin hazirbulunusluk diizeylerinin diisik olmasi, ilkokuldan
ortaokula gegiste bitisik egik yaziya devam edilmemesi, brans 6gretmenlerinin bu yazi
bi¢imini kullanmamalar1 ve bu konuda egitim almamalari, ¢evrede bu yaz1 biciminde
yazilarla kargilagilmamasi sorunlardan bazilaridir. S6zedilen sorunlart gidermeden
bitisik egik yazi 6gretiminden istenilen verimi almak zor olacaktir. Bu arastirmadan
¢ikan sonuglar dogrultusunda bitisik egik yazi Ogretiminin okuma-yazma
Ogrenildikten sonra yapilmasi, yazi kullanimina biitiin 6gretim diizeylerinde dikkat
edilmesi, dgretmenlerin gerekli egitimleri almalarinin saglanmasi onerilmektedir.
Aragtirmacilara yonelik olarak yazi bigimlerinin etkilerinin ortaya konulabilmesi igin
dik temel yaz1 ve bitisik egik yazi ile okuma-yazma 6grenmis 6grenciler iizerinde yeni
arastirmalarin yapilmasi 6nerilmektedir.
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Purpose and Significance

In the literature, there are many studies on teaching of cursive handwriting and
script handwriting. These studies started with the twentieth century on the abroad (e.g.
Gates and Brown, 1929). In Turkey the studies showed an increase with the starting
of cursive handwriting instruction in 2005. From this moment onwards, different
results were found. In some studies, the use of cursive handwriting has been
considered positive (Durukan and Alver, 2008; Turan and Akpinar, 2008) while in
some studies it has been considered negative (Bayraktar, 2006; Kirmizi and Kasap,
2013; Yurduseven, 2007). The teaching of the cursive handwriting has ceased to be a
necessity and the choice of writing style is left to the teachers in the 2017-2018
academic year. In this sense, it is very important to get the opinions of the teachers
who have taught both cursive handwriting and script handwriting in order to clarify
the situation regarding the teaching of both writing styles. Removing the necessity of
cursive handwriting instruction and beginning to the teaching of script handwriting
reveals an appropriate situation in order to clarify the views of teachers about both
writing styles. The fact that teachers will present their thoughts about the writing
styles in a comparative way reveals the importance of the research.

In the study it is aimed to give detailed information about teaching of the both
writing styles in first grade. For this aim, the following problems were searched in the
study.

1. What are the thoughts of the classroom teachers about the cursive
handwriting?

2. What are the thoughts of the classroom teachers about the script handwriting?

3. What are the thoughts of the classroom teachers about the effect of
handwriting fonts on the reading process?

4. What are the views of the classroom teachers on the teaching of cursive
handwriting?

Method

The case study which is a qualitative research method was used in the study. The
case study is defined as the investigation of a situation within the real life, the current
context or the environment. A case study is a good approach when the researcher has
clearly identifiable situations with their borders and tries to establish an in-depth
understanding of the situation (Creswell, 2016). The study group of the research is
consisted with the first grade classroom teachers who worked in Alagam district of
Samsun province in the 2017-2018 academic year. There are 16 teachers in the study
group. All of these teachers had previously taught writing with cursive handwriting.

As a data collection tool, a semi-structured interview form developed by
researchers was used. While some of the teachers in the study group were interviewed
face to face, some of the answers were taken in writing. Then, descriptive analysis
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was performed on the data obtained. In order to ensure the validity and reliability of
the research, it has been emphasized on the transferability, credibility, dependability,
reliability. The term internal validity is similar to credibility; external validity is
similar to transferability; the term reliability similar to dependability and objectivity
is similar to confirmability (Creswell, 2016; Patton, 2014).

Descriptive analysis was performed on the data obtained from the study. The
data obtained from descriptive analysis are summarized and interpreted according to
predetermined themes (Y1ldirim and Simsek, 2013). The data obtained from this study
were arranged according to the problems of the research. The data were grouped
according to research problems and under each problem data were read and combined
in a meaningful and logical manner.

Results

As a result of the study, the classroom teachers stated that the cursive
handwriting instruction was not suitable in the first grade. The reasons that stated by
teachers were hand muscles of the students are not developed, cursive handwriting is
not encountered in real life and parents have not been informed about this writing
style. In addition cursive writing is a aesthetic writing style. Conducting both
handwriting and reading instruction together force the students. Teachers evaluate the
use of script handwriting positively. They (T9, T11) stated that “The students
handwriting is readable.” about the script handwriting. They stated that preparatory
works related to this script handwriting were completed in a short time and students
were not forced to write letters. Students are familiar with these letters, so they adapt
more quickly to the reading process. However, there are some problems in the use of
these script handwriting letters. Firstly, some letters are mixed with each other.
Especially the letters b and d are frequently mixed with each other. In addition, the
spelling of some letters is seen as an obstacle for students to write. For example, the
letters m and n are made in two moves. When writing d letter firstly the line was
drawn. This causes the letter to be jammed with the letter in front. Therefore, it was
stated that changing the shapes of some letters and groups of letters would lead to ease
of teaching the writing. Teachers have different views on the effect of writingstyles
on the reading process. Some teachers stated that the reading process is not related to
writing styles, it is related to the reading instruction method. But some of the teachers
think that writing style is very effective in reading process. Because it will be easier
to detect the letters they are familiar with. It is sometimes difficult to distinguish
between letters in cursive handwriting. This adversely affects the reading process.
There are different opinions of teachers about the teaching of the cursive handwriting.
Some teachers stated that the cursive handwriting will be teaching after the first grade.
Cursive handwriting is preferred because it provides aesthetical view and allows the
person to create their own writing character. Some teachers said there was no need to
teach cursive handwriting. Because the world is going to the digital age.
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Discussion and Conclusions

When we look at the opinions of classroom teachers on the use of cursive
handwriting, it was seen that most of the teachers reported negative opinions. This
situation is similar to some studies in the literature. The studies done by Arslan and
Ilgin (2010), Ates, Cetinkaya and Yildirim (2014), Kirmizi and Kasap (2013),
Yildinm and Ates (2010), Yilmaz and Cimbiz (2016), found that most of the
classroom teachers did not approve the cursive handwriting instruction. Again, the
studies done with teacher candidates (Erdem, Yilmaz and Bozkurt, 2014), students
(Palavan and Gemalmaz, 2017) and parents (Coskun and Coskun, 2014) were showed
same results. One of the reasons why classroom teachers do not agree with the cursive
handwriting is that the hand muscles are not developed. Students were forced to write
without raising hands. Arslan (2012), Bayat (2014), Yildirim and Ates (2010) also
founds same results about weak hand muscles. Kirmizi and Kasap (2013) state that if
students hand muscles were strong they wrote beautiful. But if not, their writings were
illegible. Cursive handwriting rarely use in daily life. Students are not often faced with
cursive handwriting in books, magazines and in the media. Therefore, the students
have been forced. The other reason about forced in cursive is insufficient parents
support. Supporting to this research, Bayat (2014), Coskun and Coskun (2014), Cevik
(2006) and Korkmaz (2006) showed that parents do not know the cursive handwriting
and consequently tend to mislead.

In the study, the use of script handwriting in the first grade was evaluated
positively by the classroom teachers. Teachers stated that students' writings were more
readable than the cursive handwriting. Easy writing of letters provided the complete
preparative works and writing letters at the short time. Both the simplicity shapes and
similarity to real life objects had provided easy writing of the letters. These positive
characteristics of script handwriting are similar with results of the studies in the
literature (Cakir, Aslantag and Arslan, 2018; Kirmizi and Kasap, 2013). It was
emphasized that there are some negative aspects of script handwriting. Some of these
are the space between letters and the unequal size of the letters which were
emphasized in the literature frequently (Duran and Akyol, 2010; Sahin, 2012). In
addition, it is emphasized that there are deficiencies in the Turkish Curriculum.
Teachers stated that the writing shapes of the letters in the curriculum could force the
student. Especially firstly drawing the stick and then drawing the circle causes to
squeezing the letter d with the letter in front of it. It was also stated that the removal
of the hand caused some extra movement in the writing of some letters such as n, m.
It is said that this situation can be eliminated by revising the letters according to the
ease of writing. Teachers also stated that the letters b and d were mixed a lot. Giines
(2017) states that symmetrical letters used in the script handwriting can be mixed with
each other. In order to prevent this confusion, it was emphasized that letters should be
taught in different groups.

Another point that teachers focus on is that the cursive handwriting is taught
outside of the first class or not taught at all. Some teachers emphasized that
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handwriting should be taught because it helps the student to develop an aesthetic view
and to transfer the thoughts in his mind quickly and fluently. But it is stated that the
cursive handwriting should be taught after the students acquire the reading skill in
fully. Some teachers stated that there is no need to teach cursive handwriting due to
digital developments. The studies revealed that students who learned both cursive and
script handwriting wrote faster (Graham, Weintraub and Berninger 1998). This may
require the teaching of cursive handwriting in order for students to be able to create
their own typefaces and to write fluently (Giines, 2017). Therefore, handwriting can
be taught after the second semester of the second year. This view is similar with
Kirmizi and Kasap (2013).

Now, most of people use digital communication tools. They use emoji for
communication sometimes. And there are technologies that convert sound to writing.
This change is one of the most important changes that we have experienced since the
transition from oral history to writing history (Kellner, 2002). This situation requires
detailed and future studies related to writing and writing tools.
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Olgme aracinin nitelikli olmast; giivenilir, gegerli ve kullanisli olmasim anlatir.
Nitelikli 6lgme araglari yardimiyla elde edilen 6lgme sonuglarina dayali olarak
yapilan degerlendirmeler de ayni oranda nitelikli olur (Crocker ve Algina, 1986).
Olgme aracimin kullamsghligi, ekonomiklik, uygulanabilirlik ve puanlanabilirlik
basliklar1 altinda toplanmaktadir (Tekin, 2010). Olgme aracimin emek, zaman ve
maliyet bakimindan uygun diizeyde olmasi ekonomikliktir. Uygulanabilirlik, 6l¢me
aracinin Olgililen birey ve uygulayan kisi agisindan uygulama kolayligina sahip
olmasidir. Test yonergesinin agik ve anlasilir olmasi, testin uygulanan yas grubuna
gbre yazi puntosu, satir araliklari, sayfa diizeni, yazi bi¢imi gibi dlgme aracinin
Ozelliklerine dikkat edilmesi, uygulanabilirligi saglama agisindan O6nemlidir.
Puanlanabilirlik ise, yanit kagidinin kolay algilanabilir olmasi, yanitlayan i¢in kolay,
giivenilir, anlasilir ve dogru hazirlanmis olmasini belirtmektedir (Atilgan, 2006).
Bireylerin basari diizeylerinin degerlendirilmesinde farkli 6lgme ve degerlendirme
arag ve yontemleri kullanilmaktadir. Test puanlarinin en 6nemli niteliklerinden
gecerligi ve giivenirligi zedeleyen sans basarisi, tahmin davranist gibi puanlamaya
etki edebilecek etmenlere karsi ne yapilabilecegi test uygulayicilarinin sorunlarindan
biri olmustur. Test yonergesi, sorulara gegilmeden once sinav hakkinda bilgilerin
sunuldugu boliimii olusturmaktadir. Sinavin cevaplama siiresinin ne kadar oldugu,
hangi amagla yapildigi, puanlamasinin nasil yapilacagi, sinav sirasinda 6grencilerin
dikkat edecegi kurallarin neler oldugu konusunda bilgilerin sunuldugu boliimdiir
(Ozgelik,1989). Her 6lgme aracinin hangi amagla uygulandigini agiklayan ve nasil
tepki verilecegini iceren bir ydnergesi olmalidir. Yonerge, cevaplayiciya giiven
vermekle birlikte yanlis anlamlardan dolayir verilebilecek hatali tepkileri onler.
Alanyazinda test yonergesinde bulunan agiklamalarin 6rnegin diizeltme formuliiniin
kullanilip  kullanilmayacagimin belirtilmesinin bireyin yanitlama davraniginda
farkliliklara neden oldugu goriilmektedir. Ebel’e (1965) gore, diizeltme formiiliiniin
psikolojik yonii daha agir basmaktadir. Eger test alan bireyler diizeltme formiiliiniin
uygulanacagini bilirlerse, yanitlari daha bilingli olmakta ve bu islem test puanlarinin
psikometrik niteliklerini arttirmaktadir. Cronbach (1960), yanitlama davraniglarinin
kisilik 6zelligi ile ilgili bir durum oldugunu ve cevaplarindan kusku duyan bireylerin
yonergelerde  agiklanan  diizeltme  formiiliiniin  uygulanma  durumundan
etklenmedigini belitmistir.

Tutum, ilgi, basari, yetenek, kisilik gibi psikolojik nitelikleri ortaya ¢ikaracak
O0lgme araglarinin gelistirilmesi, Ol¢eklenmesi psikometri bilim alaninda 6nemli
adimlardandir (Torgerson, 1958). Olgme islemi sonunda elde edilen dlciimlerin
anlaml nitelikler kazanmasi amaciyla yapilan iglemler biitiinii, dlgekleme siireci
olarak bilinmektedir. Olgekleme, bir 6lgme aracinin derecelendirilmesinden farkli
olarak gozlem yoluyla bilinen iligkilerden, kurallara dayali iligkilere gecisin
yontemlerini belirlemeyi amaglar (Brown ve Peterson, 2009; Guilford, 1954; Turgut
ve Baykul, 1992). Olgekleme yaparken tepki ve yargi olarak simiflandirilan deneysel
yaklagimlara basvurulmaktadir (Turgut ve Baykul, 1992). Tepki yaklasiminda
uyaricilara tepki veren Kkisiler yansiz olarak degil, kendi tepkilerini belirterek
uyaricilarin 6lgekleme boyutunundaki yerini belirlemektedirler. Yarg: yaklagiminda
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ise bilirkisi veya uzmanin her bir uyaricinin dlgek degerini diger uyaricilara gore
belirlemesi beklenmektedir. Bilirkisilerin yansiz yargilarinin ortalama degeri
hesaplanarak uyaricinin son 6l¢ek degeri elde edilir. Yargt yaklagiminda uyaricilarin
uyaricilik derecesi, siniflama, siralama, ikili karsilastirma yargilarryla 6lgekleme
yontemlerinden biri tercih edilerek belirlenmektedir (Turgut ve Baykul, 1992).
Uyaricilarin belirli nesneye yonelik tutum, goriis, gereklilik, inanis gibi nitelikler
kazandirmak amaciyla 6lgme aracinin belli iglemlere tabi tutulmasii gerektiren
yontem siralama yargilari kanununa dayanmaktadir. Islem siirecinde objenin
ozelliklerinin biiyiikligiine gore siralanarak her 6zellige sira numarasi verilmesi ve
konumunun olusturulmasi énemlidir. Olgekleme konusu ile ilgili yapilan galismalar
incelendiginde farkli konularda pek ¢ok arastirmanin yapildigt (Arik ve Kutlu, 2013;
Brown ve Peterson, 2009; Biilbiil ve Acar, 2012; Groenen ve Velden, 2004; Giiler ve
Anil, 2009; Kara ve Gelbal, 2013; Ozer ve Acar, 2011; Oztiirk, Ozdemir ve Gelbal,
2011) goriilmiistiir. Olcekleme caligmalarnin daha ¢ok ikili karsilagtirmalar
yontemiyle yapildigt belirlenmistir. Siralama yargilar1 kanuna dayali arastirilan
calismalara (Bal, 2011; Kan, 2008; Ozdil ve Kinay, 2015; Sahin, Boztung Oztiirk ve
Tasdelen Teker, 2015; Yalgin ve Sengiil Avsar, 2014) ek olarak bu aragtirmanin alana
katk1 saglayacagi diisliniilmektedir. Alanyazinda test yonergesinin igeriginin test alan
bireyler tarafindan ne derece dnemli oldugunu belirlemeye yonelik dogrudan bir
arastirma bulunmamakla birlikte yonerge bilgilerinin yanitlama davraniglarinda
farkliliga neden oldugunu vurgulayan aragtirmalar vardir (Coban, 2015; Kogak, 2013;
Ozdemir-Tokat 2006). Bu baglamda bu arastirma;dgretmen adaylarinin yanitlama
davraniglarii etkiledigi diistiniilen etkenlerin 6nem derecesinin ve bu etkenlerin
Ogretmen adaylar1 tarafindan algilanan biiyiikliigi ile gergek biiyiikliigii arasindaki
iligkinin belirlenmesi ile var olan diger 6l¢ekleme ¢aligmalardindan farklilagmaktadir.

Bu arastirma, test yonergesinin igeriginin test alan bireyler tarafindan ne derece
onemli oldugunu belirlemek agisindan gerekli goriilmiistiir. Ayrica arastirmanin bir
Ol¢ekleme galismasi olmasi nedeniyle 6grencilerin yanitlama davraniglarinda neleri
onemsediklerinin siralanmasi baglaminda da gelecegin O6gretmeni olacak ve test
yonergesi hazirlayacak 6gretmen adaylarina da katkida bulunacagi diistiniilmektedir.
Bu baglamda yapilan aragtirma ile farkli branslardaki 6gretmen adaylarinin test
yonergesinde hangi bilgileri aradiklarina bilgilerin 6nem siralarinin nasil oldugununa
ve farkli demografik niteliklere (cinsiyet ve sinif) gore onem siralarimin farklilik
gosterip gostermeyecegini belirlemek amaglanmigtir. Genel amaca gore arastirma
kapsaminda su sorulara cevap aranmustir:

1. Ogretmen adaylarinin test yonergesinde aradiklari bilgilerin &lgek
degerlerine gore siralamasi nasildir?

2. Yonerge bilgilerinin siralamasi cinsiyete gore degismekte midir?

3. Yonerge bilgilerinin siralamasi sinif diizeyine gore degismekte midir?
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Yontem

Arastirmanin modeli, calisma grubu, veri toplama araci, verilerin analizi ve
bulgulara bu baslik altinda verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu aragtirmada egitim fakiiltesinde 6grenim gérmekte olan 6gretmen adaylarinin
test yonergesindeki bilgileri 6nem derecelerine gore siralama yargilart yontemi ile sira
numarasi verilmesi, bir duruma miidahale edilmeden oldugu gibi betimlendiginden
tarama modelindedir (Karasar, 2007).

Calisma Grubu

Aragtirma 2016-2017 ogretim yilinda bir devlet Universitesinin Egitim
Fakiiltesi’nin farkli boliimlerinde [Sinif Ogretmenligi (SO), Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi (SBO), Fen ve Teknoloji Ogretmenligi (FTO), Tiirkce Ogretmenligi
(TO)] egitim goren iigiincii ve dérdiincii simf diizeyindeki toplam 252 dgrenci ile
yiiriitiilmiistiir. Kadinlarin erkeklere oranla test yonergesini daha fazla dikkate aldig1
ve yanitlama davraniginda farkliliklar oldugu sonucuna ulasan arastirmalar (Coban,
2015; Kogak, 2013) incelendiginden bu ¢alismada da cinsiyet bir degisken olarak
kullanilmistir. Aragtirma grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin tamamai 3. ve 4. sinif
olmalar1 nedeniyle 6grenim gordiikleri programda “Olgme ve Degerlendirme” dersini
almistir. Olgme ve degerlendirme dersini almams dgrencilerin yonergede bulunan
bilgileri yeterince dikkatli okumadiklari, incelemedikleri ve farkindaliklarinin
yeterince olusmadigi varsayildigindan arastirma grubuna dahil edilmemislerdir.
Caligma grubuna yonelik betimsel istatistikler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1
Arastirma Grubuna Yonelik Frekans ve Yiizde Dagilimi
Cinsiyet Toplam
Simif Diizeyi Boliim Kadin Erkek
f % f % f %

3. siif SBO 29 12 11 4 99 39

TO 44 17 15 6
4, simif FTO 36 14 18 7 153 61

SO 80 32 19 8
Toplam 189 75 63 25 252 100

Tablo 1 incelendiginde katilimcilarin % 75’1 kadin, % 25’1 erkek olmak {izere
¢ogunlugunun kadinlardan olustugu goriilmektedir. Farkli boliimlerde bulunan
ogrencilerin % 39’u tigiincii sinif, % 61°1 dordiincii siniftir.
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Veri Toplama Araci

Veri toplama aracinin gelistirilmesinde alanyazin taramasi yapilmis, aragtirma
grubunun bulundugu egitim fakiiltesinde gérev yapan 20 farkli 6gretim {iyesinin
hazirladigi 20 smmav kagidi incelenmistir. Test gelistirme konusunda calismalari
bulunan iki 6lgme ve degerlendirme uzmanindan test yonergesinde bulunmasi
gereken bilgiler ile ilgiligdriis alinmistir. Uzmanlardan alinan bilgiler dogrultusunda
smav kagitlarinda en ¢ok tekrar eden Dbilgiler belirli bagliklar altinda
siirlandirilmistir.  Yapilan alanyazin  taramast ve alinan uzman gorisleri
dogrultusunda Ol¢ekleme iglemi igin arastirmacilar tarafindan olusturulan “Test
Yonergesi Bilgilerini  Degerlendirme Formu” olusturulmustur. Bu formda
ogrencilerin bir test yonergesinde aradiklari bilgilere iligkin yargilarin siralanmasi i¢in
arastirmacilar tarafindan belirlenmis sekiz faktor yer almaktadir. Bu faktorler; sinav
stiresi (M1), soru sayisi (M2), puanlama (M3), sorularin nasil cevaplanacagi (M4),
cevaplamanin nereye yapilacagt (M5), sans basarisina yonelik onlem alinip
alimmayacagi (M6), kopya durumunda ne yapilacagi (M7), sinav sirasinda yasak
davranislarin neler oldugudur (M8). Ogretmen adaylarindan uyaricilart bir biitiin
olarak gormeleri ve her birini digerleriyle kiyaslayarak sira sayilart vermeleri talep
edilmistir. Test Yonergesi Bilgilerini Degerlendirme Formu cevaplandirilirken
Ogretmen adaylarmmdan yonergedeki en 6nemli bilgiye 1 sira sayisim vermeleri
istenmistir. Her bilginin 6nem sirasini belirten 6grenmen adaylart 1-8 araliginda
numaralandirma yapmislardir. Ayrica adaylarindan her bir bilgiye sira sayilar
verilirken her sira sayisinin bir kez kullanilmas: konusunda dikkatli davranmalari
istenmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, 6l¢ekleme yontemlerinden yargict kararlarma iliskin
yaklasimlardan siralama yargilar1 kanundan yararlanilmistir. Ogretmen adaylarina
smav yonergesinde aradiklar1 bilgilere yonelik yargilarin elde edilmesi i¢in sekiz
uyarici verilmistir. Veri toplama aracini olusturan sekiz uyaricinin 6lgek degerleri ve
bagimsiz degiskenlere gore siralamalarin degisip degismedigi tek tek Microsoft Excel
programinda analiz edilmistir. Ogretmen adaylarindan uyaricilarin hepsini birlikte
distinmesi ve her uyariciy1 digerleri ile kiyaslayarak numara vermeleri istenmistir.
Dolayisiyla uyart kategorisi, tim uyaricilarin kiyaslandigi bir bilesik 6lgiime
doniistiiriilmiistiir. Oncelikle uyaricilarin kaginci siraya kag defa getirildigini belirten
uyaricilara iligkin sira frekanslart matrisi ve ilgili matrise bagli olarak oranlar matrisi
olusturulmustur (Turgut ve Baykul, 1992). Oranlar matrisi kullanilarak birim standart
normal sapmalar matrisi (zjk) hesaplanmig ve tek tek uyaricilara dair 6lgek degerleri
(Sj) belirlenmistir. En kii¢iik 6lgek degerinin mutlak degeri, biitiin dlgek degerlerine
eklenerck eksen baglangici (O noktasi) en kiigiik 6lgek degerine kaydirilmustir.
Boylece uyaricilarin Olgek degerleri (Sc) yeniden belirlenmis ve siralanmistir.
Bagimsiz degigken kategorilerinin her biri i¢in her bir uyaricinin dlgek degeri ayr1 ayri
hesaplanmustr.



362 D. Bahar Sahin Sarkin ve Fazilet Tasdemir

Elde edilen 6l¢ek degerleri 6gretmen adaylarinin yargilarina dayanmaktadir.
Gozlemcilerin uyaricilara tepkide bulunurken dikkatli davranip davranmadiklarin
kontrol etmek amaciyla Slgek degerlerinin i¢ tutarligi incelenmistir. Turgut ve
Baykul’a (1992) gore olcek degerlerinin i¢ tutarligt; gozlenen frekans oranlarinin
Olcek degerlerinden hesaplanan frekans oranlari ile ne derece benzer oldugunun
hesaplanmas: ile belirlenmektedir. ¢ tutarligi hesaplamak icin uyaricilarin lgek
degerlerinden yararlanilarak kuramsal birim sapmalar matrisi ve kuramsal oranlar
matrisi hesaplanmistir. Daha sonra da gozlenen oranlar ve teorik oranlar benzerligi
incelenerek 6l¢ek degerlerinin ortalama hatasi elde edilmistir. Ortalama hata degeri,
uygunluk degerinin manidar olup olmadig1 hakkinda bilgi vermedigi i¢in uygunluk
derecesinin manidarligi Ki-kare testiyle incelenmistir. Hesaplanan ki-kare bulgusu
[x?(sd=28, n=252)=182.427, p<.05] tablo degerini [y?(sd=28, n=252)=41.337,
p<.05] astigindan anlamli bulunmustur. Elde edilen Ki-kare degerinin tablo
degerinden biiyiik olmasi i¢ tutarligin diisiik oldugunu gdstermistir. Bu bulgulara gore
Olceklemeye esas olan verilerin, V. halin varsayimlarin1 saglamadigi sonucuna
varilmistir. Ayrica 6lgeklenen degiskenin tek boyutlu olmamasi da Ki-kare degerinin
anlamli olmasina neden oldugu yorumu da yapilabilmektedir. V. hal denkleminde
ayiricilik yargilart varyanslari esit kabul edilirken III. hal denkleminde ayiricilik
yargilart varyanslari ayr1 ayri hesaplanmakta yani esit kabul edilmemektedir.
Dolayisiyla varsayimlart karsilandigi taktirde V. hal yontemiyle 6lgekleme yapmak
islemlerde ekonomiklik saglamaktadir. Guilford (1954), uyum o&lgiisiiniin anlaml
¢tkmasi durumunda III. halin tercih edilmesini 6nermektedir (Akt. Turgut ve Baykul,
1992). Bu nedenle 6gretmen adaylarinin test yonergesinde aradiklar bilgilerin 6nem
strasint belirlemek i¢in II1. hal denklemi ile dlgekleme yapilmustir.

Bulgular

Bu bolimde 6gretmen adaylarmin test yonergesinde aradiklari bilgilerin
hangisini daha Onemli gordiiklerini belirlemek amaciyla yapilan o6lgekleme
calismasinda sekiz uyaricinin 6lgek degerleri hesaplanmistir. Elde edilen en kiigiik
Olgek degeri baslangig noktas1 (0 noktasi) olacak bigimde 6telenmis ve hesaplanan
degerin mutlak degeri biiyiikliigiinde diger belirlenen 6lgek degerlerinin biyiikligii
arttirilmustir. Uyaricilarin sonul (nihai) 6l¢ek degerleri Sekil 1°de sayr dogrusunda
verilmistir.

M1 ME ME
vz Ms M2 h M7

e, o, L,

0 0,1 0,2 03 0.4 0,5 0,6 0,7 08 0,9 1 11
Sekil 1. Uyaricilarin 6lgek degerlerinin betimlenmesi
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Sekil 1°de de belirtildigi gibi smav siiresi (M1); sifir degerini tagimasi nedeniyle
ogrenciler tarafindan en 6nemli uyarici olarak goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin
test yonergesinde aradiklar1 bilgilerin uyarici siralar1 ve dlgek degerleri Tablo 2°de
sunulmustur.

Tablo 2

Test Yonergesindeki Bilgilerin Olgek Degerleri Ve Uyarict Swralar

Test Yonergesinde Yer Alan Bilgiler Olgek (I;je)gerlerl Uyaria Siralari
M1. Sinav siiresi 0.00 1
M2. Soru sayist 0.39 4
M3. Puanlama 0.14 2
M4. Sorularin nasil cevaplanacagi 0.53 5
M5. Cevaplamanin nereye yapilacagi 0.85 6
M®6. Sans basarisina yonelik 6nlem alinip alinmayacagt 0.20 3
M7. Kopya durumunda ne yapilacagt 1.02 8
M8. Sinav sirasindayasak davraniglarin neler oldugu 0.91 7

Tablo 2’ye gore 6grenciler, test yonergelerinde bulunan bilgileri 6nem sirasina
gore en coktan en aza dogru siraladiginda, M1 maddesinde belirtilen sinav siiresi ile
ilgili bilginin ilk sirada yer aldig1 goriilmektedir. Bu bilgiyi puanlama (M3), sans
basarisina yonelik dnlem alinip alinmayacagi (M6), soru sayisi (M2) ile ilgili bilgiler
izlemektedir. Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin sinav sirasinda yasak davraniglarin
neler oldugu (M8) ve kopya durumunda ne yapilacagi (M7) bilgilerinin sinav
yonergesinde daha az arandig1 s6ylenebilir.

Ogretmen adaylarinin test yonergesinde aradiklar1 bilgiler cinsiyet degiskenine
iligkin tek tek 6l¢eklendiginde hesaplanan 6lgek degerleri ve uyarici siralart Tablo 3°te
verilmistir.

Tablo 3

Cinsiyete Gore Ogrencilerin Test Yonergesinde En Onemli Gordiikleri Bilgiler Igin
Hesaplanan Olgek Degerleri ve Uyarici Siralart

Kadin Erkek

Test Yonergesinde Yer Alan Bilgiler Olgek Uyaric Olgek Uyanc

Degerleri (Sj) Siralar1 Degerleri (Sj) Siralari
M1. Smav siiresi 0.00 1 0.16 2
M2. Soru sayist 0.54 4 0.42 4
M3. Puanlama 0.21 2 0.00 1
M4. Sorularin nasil cevaplanacagi 0.73 6 0.90 6
M5. Cevaplamanin nereye yapilacagi 0.72 5 0.85 5

(devam ediyor)
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Tablo 3 (devam)

Kadin Erkek
Test Yonergesinde Yer Alan Bilgiler Olgek Uyariai Olgek Uyarici
Degerleri(Sj) Siralar1  Degerleri (Sj) Siralan
M6. Sans basarisina yovnehk 6nlem 041 3 0.26 3
almip alinmayacagi
M7. Kopya durumunda ne yapilacagt 1.01 8 1.02 8
M8. Sinav sirasindayasak davranislarin 096 7 1.00 7

neler oldugu

Tablo 3’e gore kadin ve erkek 6grenciler, test yonergelerinde bulunan bilgileri
Onem sirasina gore en ¢oktan en aza dogru siraladiginda ilk iki siradaki bilginin
degismesi disinda farklilik yoktur. Kadin 6grenciler icin M1 maddesinde belirtilen
sinav siiresi ile ilgili bilginin ilk sirada yer aldig1 goriilmektedir. Erkek 6grenciler i¢in
ise M3 maddesinde belirtilen puanlama ile ilgili bilginin ilk sirada yer aldigi
goriilmektedir. Bu bilgileri tiim grup i¢in elde edilen siralamada oldugu gibi cinsiyet
degiskeni i¢in sans basarisina yonelik 6nlem alinip alinmayacagi (M6), soru sayisi
(M2) ile ilgili bilgiler izlemektedir. Tablo 3’e gore kadin ve erkek 6grenciler sinav
sirasinda yasak davraniglarin neler oldugu (M8) ve kopya durumunda ne yapilacagi
(M7) yonerge bilgilerini digerlerine gére daha az dnemli bulmuslardir.

Ogrencilerin test yonergesinde aradiklar1 bilgiler sinif diizeyi degiskenine gore
3. sinif ve 4. siif 6grencileri igin ayr1 ayri incelenmis ve hesaplanan 6l¢ek degerleri
Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4

szf Diizeyine Gore Osrencilerin Test Yonergesinde En Onemli Gordiikleri Bilgiler
I¢in Hesaplanan Olgek Degerleri ve Uyarici Siralart

3. Simiflar 4. Simiflar

Test Yonergesinde Yer Alan Bilgiler Olcek Uyarici Olcek Uyarici

Degerleri (Sj)  Siralar1  Degerleri (Sj) Siralar
M1. Sinav siiresi 0.00 1 0.33 3
M2. Soru sayist 0.47 5 0.44 4
M3. Puanlama 0.11 2 0.00 1
M4. Sorularin nasil cevaplanacagi 0.34 4 0.86 6
M5. Cevaplamanin nereye yapilacagi 0.80 6 0.72 5
M6. Sans basarisina y(inellk onlem 020 3 0.19 2

alinip alimmayacagi

M7. Kopya durumunda ne yapilacagi 1.08 8 1.02 8
M8. Sinav sirasindayasak davranislarin 097 7 0.98 7

neler oldugu

Tablo 4’e gore 3. sif 6grencileri, test yonergelerinde bulunan bilgileri 6nem
sirasina gore en ¢oktan en aza dogru siraladiginda, M1 maddesinde belirtilen siav
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stiresi ile ilgili bilginin ilk sirada yer aldig1 goriilmektedir. Bu bilgiyi puanlama (M3),
sans basarisina yonelik 6nlem alinip alinmayacagi (M6), sorularin nasil cevaplanacagi
(M4) ile ilgili bilgiler izlemektedir. Tablo 4’e gore 3.simuf 6grenciler, sinav sirasinda
yasak davranislarin neler oldugu (M8) ve Kopya durumunda ne yapilacagi (M7)
bilgilerini digerlerine gore daha az énemli bulmuglardir.

Tablo 4’e gore 4. sinf 6grencileri, test yonergelerinde bulunan bilgileri 6nem
sirasina gore en ¢oktan en aza dogru siraladiginda, M3 maddesinde belirtilen
puanlama hakkindaki bilginin ilk sirada yer aldigi goriilmektedir. Bu bilgiyi sans
basarisina yonelik dnlem alinip alinmayacagi (M6), siav siiresi (M1), soru sayisi
(M2) ile ilgili bilgiler izlemektedir. Tablo 4’e gore 4. smif dgrenciler de 3. sinif
ogrencileri gibi, sinav sirasinda yasak davranislarin neler oldugu (MS8) ve kopya
durumunda ne yapilacagi (M7) bilgilerini digerlerinden diisiik diizeyde Onemli
bulmuslardir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada &gretmen adaylarmin test yonergesinde aradiklari bilgilerin
Oonem siras1 siralama yargilarina dayali olarak belirlenmistir. Ayrica dgretmen
adaylarinin siralama yargilarina dayali olarak belirlenen 6lgek degerlerinin cinsiyete
ve sinif diizeyine gore farklilasip farklilagmadigi arastirilmigtir. Arastirma sonucunda
sekiz faktorden en 6nemli bilginin sinav siiresi oldugu, bu bilgiyi sirasiyla puanlama,
sans basarisina yonelik 6nlem alinip alinmayacagi, soru sayisi, cevaplamanin nereye
yapilacagi, sorularin nasil cevaplanacagi, sinav sirasindayasak davranislarin neler
oldugu, kopya durumunda ne yapilacagi bilgilerinin izledigi bulunmustur.

Coktan secmeli testlerde, 0grencinin zamaninin biiyiik bir kismi, sorularin
okunarak neyin soruldugunun anlasilmasina, sorunun yanitinin diisiiniilmesine ve
bulunan yanitin hangi segenekte oldugunun bir isaretle belirtilmesine harcanmaktadir
(Ozgelik, 1989). Test yanitlama siiresi yanitlayicilar icin 6nemli degiskenlerden
biridir. Test yonergesinde sinav siiresinin belirtilmesi ve sorulara uygun olarak
ayarlanmasi 6grencilerin yanitlama davraniglarini etkilemektedir. Frary’e (1980) gore
coktan se¢gmeli bir maddenin yanitlama siirecinde, yanitlayicinin sahip oldugu bilgiyi,
seceneklerle iliskilendirmesi ve celdiricilerden birinin dogru olduguna inanmasi
yasanir. Bununla birlikte yanitlayici dogru segenegi tek ya da daha ¢ok geldiriciyle
iliskilendirebilir, geri kalan iki ya da daha c¢ok g¢eldirici igerisinden kestirimde
bulunabilir. Bu olasiliklar yanitlayicinin diistincesindeki degiskenlikleri, baska bir
anlatimla tam olmayan bilginin degisik diizeylerdeki varligint ortaya koyar. Ayrica
basar1 testlerinde yeterlitest siiresinin verilmemesi durumunda, yanitlayict bazi
maddeleri okumadan, rastgele yanitlandirma yoluna gidebilmektedir (Turgut, 1971).

Test yonergesinde her bir sorunun puan degerinin ne kadar oldugunun ve
diizeltme formiiliiniin kullanilip kullanilmayacaginin agiklanmasi, yanitlayicilarin
aradiklar1 6nemli bilgilerdendir. Yonergede yer alan puanlama bilgisinin 6grencilerin
davraniglarinda belirleyici oldugunu gosteren ¢aligmalar vardir (Coban, 2015; Kocak,
2013; Ozdemir-Tokat 2006). Dolayisiyla 6gretmenler ve test gelistiricilerin, test
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gelistirme siirecinde yanitlama davranislarinin neler oldugunu, hangi durumda ne tiir
yanitlama davranislart gosterildigini goz onlinde bulundurmasi gerekmektedir.

Test yonergesinde sans basarisina yonelik dnlem alimip alinmayacag: bilgisi,
yanitlayict davraniglarinda farkliliklara neden olmaktadir (Celen ve Demirtasli 2006;
Espinosa ve Gardeazabal, 2010; Kadioglu 2002; Umay, 1998). Coktan segmeli test
maddelerini yanitlama hakkinda deneyimli olan kisi, maddeleri yanitlarken her bilgi
parcasini kullanarak kestirimde bulunma egilimindedir. Deneyimsiz ya da sansini
denemekten kaginan birey ise, diizeltme puant uygulamasindan etkilenir ve dogru
yanitlama olasilig1 (ihtimali) yiiksek olan olduk¢a ¢ok maddeyi de yanitsiz birakir.
Ebel (1965), diizeltilmis puan uygulamasinin, test maddelerini sansla dogru yanitlama
konusunda deneyimli olan bireylere 6zel bir kazang sagladigini belirtmektedir. Kogak
(2013) farkli yonergelerle verilen testlerde yanitlama davraniglarini incelemis ve
Dogru yamti bulamadigim icin rastgele isaretledim davraniginin, diizeltme formiili
uygulanmayacag bilgisi verildiginde en ¢ok gosterilen davraniglar arasinda oldugu
ancak herhangi bir uyar1 yapilmadig1 ya da diizeltme formiilii uygulanacagt uyarisi
yapildiginda bu davranistan kaginildigt sonucuna ulasmistir.

Cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenleri i¢in yapilan incelemede, test yonergesinde
aranan bilgilerin 6nem siralarinin tiim grup i¢in elde edilen siralamaya benzer oldugu
sonucuna ulagilmistir. Cinsiyete gore Ogrencilerin test yonergelerinde bulunan
bilgilerinden en 6nemli gordiikleri bilgilerin siralamasi incelendiginde kadin ve erkek
Ogrenciler i¢in de puanlama, sinav siiresi, sans basarisina yonelik onlem alinip
alimmayacag bilgilerinin ilk siralarda yer aldigi ve &grencilerin bu bilgileri diger
bilgilerden daha ¢ok dnemsedikleri goriilmektedir. Test yonergesinde bulunan kopya
durumunda ne yapilacagi ve sinav sirasinda yasak davraniglarin neler oldugu
bilgilerinin cinsiyet degiskenine gore daha az Onemsenenler arasinda oldugu
goriilmiistiir. Simif diizeyine gore Ogrencilerin test yonergelerinde bulunan
bilgilerinden en onemli gordiikleri bilgilerin siralamasi incelendiginde {igiincii ve
dordiincti sinif 6grencileri i¢in de puanlama, sinav siiresi, sans basarisina yonelik
Onlem alinip alinmayacagi bilgilerinin ilk siralarda yer aldigi ve 6grencilerin bu
bilgileri diger bilgilerden daha ¢ok 6nemsedikleri goriilmektedir. Sinav yonergesinde
bulunan kopya durumunda ne yapilacagi ve sinav sirasinda yasak davraniglarin neler
oldugu bilgilerinin sinif diizeyi degiskenine gére en az dnemsenenler arasinda oldugu
gorilmiistiir.

Bu arastirma sonucunda sinav kagidi hazirlarken bazi test gelistiriciler
tarafindan Onemsenmeyen ydnergenin, Ogrencilerin yargilarindan yola ¢ikarak
siralama yargilart yontemi ile 6l¢eklenmis ve gerekliligi belirtilmistir. Arastirmanin
bulgular1 ve sonuglari, 6gretmen adaylarinin yaptiklari siralamalar, smav kagidi
hazirlayan 6gretim elemanlar ile paylasilabilir. Test yonergesi ile ilgili seminerler
diizenlenerek yoOnergenin nasil hazirlanmasi gerektigi konusunda Ggretim
elemanlarmin eksiklikleri giderilebilir, sorunlar1 ¢o6ziilebilir. Bu arastirmanin
sonuclar1 dogrultusunda temsil giicii yiiksek farkli fakiilteler, tiniversiteler ve farkli
degiskenler de dahil edilerek benzer ¢aligmalar yapilabilir.
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Abstract

In this study, it is aimed to scale the information sought by the students studying at the faculty
of education in the test directive through the method of sorting judgments. The study has been
conducted in screening model. The Test Directive Information Evaluation Form developed by
the researchers has been used for the scaling process. The research was carried out in different
departments of the Faculty of Education of a public university [Primary School Teaching (PST),
Social Studies Teaching (SST), Science and Technology Teaching (STT), Turkish Language
Teaching (TLT)] with 252 students who are attending the third and fourth grade. Specifying the
exam duration and adjusting it according to the questions in the test directive affect the response
behaviors of the students. The information in the test directives have been sorted by the students
from most important to the least important as duration of the exam, scoring, whether the
measures are taken against success by chance and the number of questions. When sorting based
on the gender examined, it is seen that the information of scoring, duration of exam and whether
the measures are taken against success by chance for both female and male students rank near
the top and they pay more attention to this information than others. According to the grade
level, the information of scoring, duration of exam and whether the measures are taken against
success by chance rank near the top for the 3rd and 4th grade students. In conclusion, seminars
related to the test directive could be organized and the deficiencies of the instructors about how
to prepare the tests could be eliminated and their problems could be solved.
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Purpose and Significance

Keeping the test guideline and the examples clear and understandable, and
giving attention to the characteristics of the measurement tools such as font size, line
spacing, page layout, type of writing according to the age group of the test are
important in terms of ensuring the applicability of the tests. It was one of the problems
of the test instructors that what could be done against the factors which could affect
the scoring such as chance success, estimation behavior which damage the validity
and reliability which are the important characteristics of the test scores. Test guideline
forms the section where information about the exam is presented before proceeding
to the questions. It is seen in the literature that the explanations in the test guideline,
for example, whether to use the correction formula or not, cause differences in the
response behavior of the individual. It is important to determine the importance level
of the factors which is thought toaffect the response behaviors of pre-service teachers
and the relationship between the magnitude of these factors perceived by the pre-
service teachers and their actual magnitude. Scaling presents the methods of transition
from observational relations to rule-based associations. Scaling with sorting
judgments means that the stimulants sort a specific characteristic from large to small
or vice versa and that a sequence number is attached to each characteristic according
to its position. The study is important to determine the extent to which the content of
the directives that are considered unimportant by academics teaching at universities
is required by the individuals taking the test.In addition, as the research is a scaling
study, it is thought that ranking on what the students give importance in terms of
responding behaviors will also contribute to the literature. In this study, it is aimed to
scale the information in the test directive sought by the pre-service teachers studying
in the faculty of education through the method of sorting judgments.

Method

The study has been conducted in screening model. The research was carried out
in different departments of the Faculty of Education of a public university in the
academic year of 2016-2017 [Primary School Teaching (PST), Social Studies
Teaching (SST), Science and Technology Teaching (STT), Turkish Language
Teaching (TLT)] with 252 students who are attending the third and fourth grade. The
Test Directive Information Evaluation Form developed by the researchers has been
used for the scaling process. In the analysis of the data, the method of scaling through
sorting judgments has been used. In this form, there are eight factors determined by
the researchers in order to sort the opinions related to the information which the
students would like to see in a test guideline. These factors are; time, the number of
questions, scoring, how to answer the questions, where to address the answers,
whether to take measures for the success by chance, what to do in case of copy and
what are the prohibited behaviors during the exam. The pre-serviceteachers were
asked to think each stimulus as a whole and give a sequence number for each stimulant
by comparing each of them with the others. While the Evaluation Form of Test
Guideline Information was answered, the pre-serviceteachers were asked to rank the
information in the guideline which they think the most important, by giving them the



372 D. Bahar Sahin Sarkin and Fazilet Tasdemir

sequence number of 1. The pre-serviceteachers made a gradation between 1 - 8 which
states the order of importance of each information. Obtained scaling values are based
on the judgments of the pre-serviceteachers. The internal consistency of the scale
values was examined in order to check whether the observers reacted carefully to the
stimuli. In order to calculate the internal consistency, theoretical unit deviation matrix
and theoretical ratios matrix were obtained by using the scale values of stimuli. In the
next stage, the average error of the scale values was calculated by considering the
appropriateness of the ratios observed with the theoretical ratios. As the average error
value did not provide information about whether the fidelity is appropriate or not, it
is examined by Chi-square test to determine if the appropriateness degree is
significant. The calculated chi-square value [y2(sd = 28, n = 252) = 182.427, p < .05]
exceeds the table value [y?(sd = 28, n = 252) = 41.337, p < .05]. Having the calculated
chi-square value higher than the table value showed that the internal consistency is
low. According to these findings, it was concluded that the data based on scaling did
not provide the assumptions of the V state. For this reason, in order to determine the
importance sequence of the information that the pre-serviceteachers would like to see
in the test guideline, the scaling was made by the equation of state I1I.

Results

In the research findings, it is seen that the information of duration of exam,
scoring and whether the measures are taken against success by chance on the test
directives have been sorted by the students from the most important to the least
important based on the order of importance. It could be stated that the information of
what the prohibited behaviors during the exam are and what to do in case of cheating
are not very important to the students. According to gender, it is seen that for both
female and male students the information of scoring, duration of exam and whether
the measures are taken against success by chance included in the test directives, rank
near the top and the students pay more attention to this information than others. When
sorting of the information that is regarded as the most important information in the
test directives by the students according to the grade levels, it is seen that the
information of scoring, duration of the exam, whether the measures are taken against
success by chance rank near the top according to the third and fourth grade students
and the students pay more attention to this information than others. It is seen that the
information of what to do in case of cheating and what are the prohibited behaviors
during the exam included in the exam directive are among the least important
according to the grade level variable.

Discussion and Conclusions

Specifying the exam duration and adjusting it according to the questions in the
test directive affects the response behaviors of the students. The duration of answering
the test is one of the important variables for responders. Indicating the duration of the
exam in the test guideline and adjusting it according to the questions affects the
students' response behaviors. According to Frary (1980), in responding to a multiple-
choice item, the knowledge level of the respondent causes the process of relating the
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correct option to distracters and believing that one of the distracters is true. Besides,
the respondent can also associate the correct option with one or more distracters and
make a prediction among the remaining two or more distracters. These conditions
indicate the variabilities in the respondent's knowledge, in other words, the presence
of partial information at different levels. In addition, the lack of appropriate test
duration in the achievement tests may lead the responder to give random responses to
these items as he/she could not find adequate time for reading some of the items
(Turgut, 1971). Explaining the score value of each problem and whether the correction
formula will be used or not in the test directive are important information that
respondents look for. It is therefore necessary for teachers and test developers to take
into consideration what are the response behaviors and what type of response
behaviors are shown in which situations during the test development process.

The information of whether the measures are taken against success by chance
causes differences in the test directive (Celen and Demirtaslt 2006, Espinosa and
Gardeazabal, 2010; Kadioglu 2002; Umay, 1998). In the examination conducted for
variables of gender and grade level, it is found that the order of importance for the
information sought in the test directive is similar to ranking obtained for the whole
group. As a result of this research, the guidelines which arenot given enough attention
by some of the test developers while preparing the exam paper werescaled by taking
opinions of the students into consideration by the scaling method and theirimportance
was emphasized. The findings and the results of the research, the scaling made by the
pre-serviceteachers can be shared with the instructors who prepare the exam paper. In
conclusion, seminars related to the test directive could be organized and the
deficiencies of the instructors about how to prepare the tests could be eliminated and
their problems could be solved.
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Bu arastirma, ilkdgretimde 6grencilere kazandirilmas: amaglanan ekonomiyle ilgili iiretkenlik
ve tiiketim bilincine sahiplik egitsel niteliklerinin 6grencilere hangi derecede kazandirildigini
ogrencilerin goriislerinden yola ¢ikarak saptamay1 amaglamaktadir. Tarama modelinde olan bu
arastirmada, nicel ¢oziimleme kullamilmustir. Bu arastirmanin hedef evrenini 2011-2012
Ogretim yilinda Ankara’nin merkez dokuz ilgesinde bulunan ilkdgretim okullarindaki
ogrenciler olusturmaktadir. Bu hedef evrenin temsili, tabakali olarak Ornekleme yoluyla
belirlenen merkez ilgelerdeki ilkdgretim okullarinda dgrenim goren ve rastgele ulasilan 382
Ogrenciyle saglanmstir. Aragtirmada 6grenci goriislerine iliskin veriler, bu amagla gelistirilen
anket araciligiyla toplanmigtir. Aragtirmanin bulgulari, anketteki ifadelere katilim derecesi,
aritmetik ortalama (x) ve standart sapma (ss) degerleri kullanilarak yorumlanmstir. Aragtirma
sonucunda, ilkdgretim diizeyinde iiretkenlik ve tiiketim bilincine sahiplik gibi ekonomiyle ilgili
egitsel niteliklerin 6grencilere yeterli derecede kazandirildigi sonucuna ulagilmigtir.

Anahtar sozciikler: Egitsel nitelik, tiretkenlik, tiiketim bilincine sahiplik.

Toy, Hakki (2012) “ilkogretimin Ogrencilere Kazandirmayr Amagladigi Ekonomiyle flgili Egitsel
Nitelikler Konusunda Ogrenci Goriisleri” adh, Prof. Dr. Kasim Karakiitiik’iin danismanhgimda
tamamlanan yiiksek lisans tezinden tiretilmistir.
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Tarih boyunca insanin en 6nemli etkinligi, isi ve toplumsal iliski bigimlerinden
biri olarak egitime ve egitim olgusuna yonelik birden ¢ok bilimsel agiklama girisimi
oldugu bilinmektedir. Bilindigi gibi, egitim olgusuna ve etkinliklerine iliskin,
yaklagimlar ve bilimsel aciklama c¢abalari, belirli bir felsefe ve diistinsel zemin
iizerinden yola ¢ikarak kurulmustur. S6z gelimi, egitimsel gercekligin diger toplumsal
olgular gibi bir 6zii oldugunu diisiinen ya da varsayan yaklasimlarda, egitimsel iliski
ve etkinlikleri de agiklarken bu degismez 6z iizerinden veya baska bir deyisle
kendinde olduguna inanilan egitimin 6zli, gonderim g¢ercevesi kabul edilmektedir.
Egitime 6zcii yaklagim olarak da bilinen bu yaklagimda, egitim ile ilgili durumlar, s6z
konusu bu 6z ya da idealle karsilagtirma yapilarak agiklamaya c¢alisan kuramlarin yani
sira egitim olgusunu, merkeze sorun ¢ézmeyi koyarak d6grenme, diigiinme, anlama,
bireylerin gizil yeteneklerini ortaya ¢ikarma ve onlarin ¢ok yonlii geligsmeleri igin
gerceklestirilen etkinlikler ya da deneyimler {izerinden agiklayan kuramlarda vardir
(Cevizci, 2011). Ikinci yaklasimda egitimin, her toplum ve cag i¢in gecerli giic ve
otorite iliskilerine gore yeniden yapilandirilan iligkisel bir gerceklik olarak ele alindig:
sOylebilir. Egitim olgusunu ag¢iklamaya iliskin benimsenen diisiinsel ve bilimsel
yaklagimlarin farklilagmasi, yiiriirliikkteki egitim etkinliklerinin yapi, igleyis ve siire¢
boyutlarinda, uygulamada ya da gercek yasamda deneyimlenen egitimin ortaya
cikardigi veya lrettigi sonuglarin bilimsel olarak degerlendirilmesini de
degistirecektir. Ornegin, birinci yaklasimda, egitim alaninda yasanan sorunlar,
varsayllan ideal egitim Oziinden bir sapma olarak degerlendirilebilirken ikinci
yaklagimda sorunun kaynagi giincel olan toplumdaki iiretim, boliisiim ve egemenlik
iligkileri dikkate alinarak bulunmaya ve ¢oziilmeye caligilacaktir.

Cevizci’ye (2011) gore alanyazinda, egitim sdzcligliniin birbirinden farklt
anlamlarda kullanimi s6z konusudur. Analitik egitim felsefecileri, bu farkin gesitli
bilimsel disiplinlerin egitimi ele alislarindaki farktan kaynaklandigint ileri
stirmektedirler. Toplumbilim, egitimi topluma uyum ve sorunsuz olarak topluma
katilim; bireyin egitim araciligiyla toplumsallasmasi ve toplumun kiiltiiriinii edinmesi
gibi bir anlam ve igerik yiikleyerek incelerken ekonomi, egitimi iilkenin basta
gereksinimlerini sonra da géneng ve bollugunu yaratmak {izere iretime iligkin bir
yatirim konusu olarak gérmektedir. Kuskusuz, ekonominin temel ve en dnemli etmeni
emektir. Bu anlamda emek ya da insangiicii nitelikli duruma getirilmelidir. Egitim
sOzcligli, bazen okullagsma anlaminda bigimsel egitimde gegen siire olarak anlagilirken
bazen dogrudan okula, toplumsal bir kurum gonderme yapmak {izere
kullanilmaktadir. Ancak, burada séz konusu egitim sodzciigliniin kullaniminda,
toplumbilim ve ekonomi disiplinlerinin ele aliglarinda egitim kavrami, daha ¢ok temel
egitim ve mesleki egitime cagrisim yapmaktadir. Egitim sozciigiiniin bir diger
kullaniminda ise aydinlanma gelenegiyle giindeme gelen, aklin kullanimryla egitim
arasindaki iliskide kendini gdsteren, egitimli bireylerin madde ve insan evrendeki olgu
ve olaylar1 anlama ve degerlendirmesinde dogmatik olmayan elestirel akilci ilkelerle
hareket etme anlamidaki degisime vurgu yapilmaktadir. Bugiin, toplumsal bir kurum
olarak var olan egitim, aydinlanmaci ya da es deyisle modern sekiiler temeller tizerine
kurulmus ve buna gore igeriklendirilmistir. Bu ¢aligmada egitim s6zciigii, daha ¢ok
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kurumlasmis bir toplumsal yapiya, bicimsel egitim kurumuna yani okul anlaminda,
daha smirl bir ¢ergevede ve anlamda kullanilmustir.

Insan tiiriiniin, dogadan bazen dolaysiz olarak bazen de dogay1 iiretim araglariyla
isleyerek elde ettigi trilinlerle gereksinimlerini giderdigi ve bdylece varligin
siirdiirdiigii bilinen bir gercektir. Insan gereksinimlerinin, en eski toplumlardan
bugiinin modern toplumlarina dogru giderek karmasiklagsmasi ve cesitlenerek
gelmesi, tretimde kullanilan goérece yeni yontem ve tekniklere iliskin gegmiste
oldugundan daha ¢ok bilginin aktarilmasint ve islenmesini de beraberinde
gerektirmistir. Insan gereksinimlerinin cesitlenmesiyle birlikte, bu gereksinimlerin
karsilanmasi i¢in gergeklestirilen tiretim bi¢imi degismis ve tarihsel siiregte degisen
iiretim ve boliislim iligkileri sonucunda egitim, yetistirme ve 6grenme gibi etkinlikler
daha cok &nemli duruma gelmistir (Kurul, 2002). Ozellikle, buharli makinenin
bulusuyla baslatilan ve gelismesini siirdiiren endiistriyel iiretimin yaninda, yakin
zamandaki yeni buluslarla tanik olunan bilgi ve teknolojideki bas dondiiriicii hiz, son
ceyrek ylizyilda igboliimiine gore iiretim yapan toplumlarda mesleklerin giderek
cesitlenmesine yol agmistir. Artik modern kapitalist toplumda bireylerin yasamda
kalma kosulu, ge¢miste oldugu gibi tarim ya da hayvancilik yaparak ortaya g¢ikan
tirtinleri gereksinimlerini gidermek i¢in tiiketme ya da {iretim fazlasini tiretemedigi
triinlerle pazarda degisime sokarak degil, gecerli bir meslek edinme ya da
uzmanlasmadan ve dolayisiyla daha kapsamli bir egitimden ve yetistirmeden
gecmektedir. Bu anlamda her donem, sik¢a dile getirilen gelecek kusaklarin hangi
yontem ve tekniklerle, nerede ve nasil yetistirilecegi, hangi bilgi, deneyim, deger ve
niteliklerle donatilacag: ve bunlar gergeklestirmek i¢in hangi kaynaklarin ne dl¢iide
ve nasil kullanilacagi gibi sorular ve bu sorulara aranan yanitlar da degismistir. Bu
sorularin yanitlart bir bakima, toplumlarin sahip olduklar1 egitim kurumlarinin da ana
karakterini yansitacaktir.

Adem (1997) modern toplumda egitim kurumlarini; aile, gevre ve okul olmak
lizere ii¢ ana baslk altinda degerlendirmistir. Cocuklar, 6rgiin egitim yasamina
baglamadan once aile kurumunda egitim almaktadirlar. Sonrasinda, ¢ocuklar aileden
farkli olarak bilgisayar, telefon, internet, televizyon gibi kitle iletisim araglarinin yani
sira sinema ve tiyatro gibi toplumsal alanlardan, yani ¢evreden &grenmektedirler.
Ancak, egitim ve dgretime iliskin bugiiniin en ¢agcil kurumunun okul oldugunu dile
getirmektedir. Gergekten de, giiniimiiz modern toplumlarinda, egitsel siireclerin
onemli bir bolimii bicimsel egitim kurumlarinda, es deyisle okullarda
gergeklestirilmektedir.

Okullar ya da egitim kurumlari, insanlik tarihi boyunca elde edilmis ve
bugiinlere katlanarak gelen bilgiyi ve deneyimi yeni kusaklara belirli bir plan ve
program gozeterek alaninda yetistirilmis yetkin kisiler tarafindan sistemli bigimde
aktarmakla gorevlidir. Kurumsal olarak egitimin gerceklestirmeye ¢alistigi bu gorev,
insan tiirliniin ayakta durma veya bagka bir deyisle yasamda kalmasinin olmazsa
olmazi durumundadir. Ciinkii, evrene iliskin kimi zaman deneme yanilma ve kimi
zamanda buluslar yoluyla edinilen ve biriktirilen bilgi; 6rnegin topragi isleme, ondan
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iiriinler elde etme ve bu iirlinleri isleyerek yararli duruma getirme basta insan tiiriiniin
biyolojik varligini siirdiirmesinin temel kosuludur. insanm, dogay1 islemesi ve
iiretmesi somut varliklara bigim vermesiyle birlikte en dar anlamda kiiltiiriin de ortaya
ciktig1 sOylenebilir. Bu anlamda, hem yeni kiiltiir tiretme hem de kiiltiirlenme
etkinliklerinden biri de egitimdir. Egitim kurumu, bir yandan bireylere iginde
bulunduklari toplumun kiiltiiriinii verirken diger yandan bireyleri toplumsallastirmak,
onlart toplumun ydnetim yapisiyla uyumlu, nitelikli birer insangiicii olarak
yetistirmek ve benzeri iglevleri yerine getirmekle sorumludur (Bursalioglu, 1998).
Genel olarak egitimden beklenti; bireylere yerel ve evrensel deger ve kiiltiirii
kazandirma anlaminda toplumsal, emege iiretken nitelikler kazandirma anlaminda
ekonomik ve {ilkede gegerli olan yonetsel yapi1 ve igleyisi benimsetme anlaminda da
politik gorevleri yerine getirmesi olarak dile getirilebilir.

Diinyada gelismis olarak nitelendirilen iilke, toplum ve kiiltiirlerin bagari
kaynaklarma bakildiginda, bu gelismisliklerine neden olarak sahip olduklart bilgi
birikimlerini okullar araciligryla gelecek kusaklara nitelikli bir bigimde
aktarmalarindan kaynaklandigi goriilebilir (Dewey, ¢ev. 1996). Ulkeler, ister
toplumsal ve kiiltiirel gelisme isterlerse de kalkinma, biiyiime ve gelisme gibi
ekonomi temelli paradigmalarla hareket etsinler egitimin, konulmus hedeflere
erismek i¢in dnemli bir belirleyen olarak bazen dolayli bazende dogrudan olmak tizere
hep denklemin icinde yer aldigi sdylenebilir. Bu anlamda, sdz konusu bigimsel
egitimin kurumlagtig1 toplumsal yapi olarak okul, toplumu olusturan bireylere, s6z
edildigi gibi insanligin ortaya ¢ikardig1 ve beraberinde getirdigi birikim ve kiiltiiriinii
aktarmanin yani sira onlara biitiin toplumsal alanlarda 6rnegin ekonomik alanda ya da
yasamda da 6zne olarak var olmalari i¢in gerekli egitsel nitelikleri kazandirmayi
amaclamaktadir. Ekonomik yasamda O6zne olmak ise temelde iiretken, {iretici
olmaktan ge¢mektedir. Bireyler, yaptiklar1 iiretimin degeri karsiliginda ancak
iiretemedigi diger gereksinimi olan friinlere erisebilmektedir. Ancak, ekonomik
olarak 6znelik, bireylerin tiiketim konusunda da belirli diizeyde bilgi sahibi ve biling
diizeyinde olmalarini gerektirmektedir. Karakiitiik (2012) egitim ile ekonomi birbiri
ile ¢ok yakindan iligkili oldugunu belirterek, egitimin bireylere kazandirdigi
niteliklerle tiretimin verimliligini artirdigini dile getirmektedir. Bu verimlilik artig1 da
iretime artis ve beraberinde ekonomide verimlilik artis1 ortaya ¢ikarmaktadir. Bu
yoniiyle egitim dizgesinin, genel sdyleyisle okulun, bireylere 6zellikli bir iiretim ve
tilketim saglamast ve bu yolla toplumsal gelismiglige ve mutluluga da katkida
bulunmaya yonelik islemesi beklenmektedir.

Egitim dizgelerinin amaci, yapisi ve isleyisi, iilkeden iilkeye degisse bile her
iilkenin 6zgiin, belirli ilkeler gercevesinde kurgulanmis ve yasalarla diizenlenmis,
egitim araciligiyla yurttaglara kazandirmak istedigi egitsel nitelikleri iceren genel
amaclar1 ve bunun yaninda 6zel amaglar1 bulunmaktadir (Tezcan, 1984). Egitimle
ilgili gereksinimler ve egitimin O6zelligini ise toplumlarin iginde bulunduklar
ekonomik ve politik kosullar, toplumsal ve kiiltiirel birikimleri belirlemektedir
(Aksoy, 2003). Tiirkiye’de egitim dizgesinin genel amaglarimin yer aldigi yasal
metinlerde (Milli Egitim Temel Kanunu, 1973; Devlet Planlama Teskilat1, 1967), “iyi
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yurttas yetistirmek, toplumsal gonenci artirmak, toplumu g¢agdas medeniyetler
seviyesine ulastirmak” gibi ifadeler yer almaktadir. Iyi yurttaslar yetistirmek egitimin
toplumsal ve politik bir géreviyken ulusal geliri, gonenci artirmak {izere iyi tiretici ve
tilketiciler yetistirmek de egitimin ekonomik gorevleri arasinda sayilamaktadir.
Ancak, egitimin amaglari, siire¢ i¢inde yerel ve kiiresel Olgekte ortaya ¢ikan
toplumsal, ekonomik ve politik degisimler ve gelismelere gore yeniden
diizenlenebilmektedir. Bu diizenlemeler bazen, karar vericiler tarafindan egitimde
yenilik hareketleri olabilecegi gibi bazen de koklii devrim niteliginde degisimler soz
konusu olmaktadir. Toplumlar, egitim dizgelerine iligkin amaglarini belirlerken genel
gergevede, toplumu olusturan bireylerin bedensel ve zihinsel gereksinimlerini, gizli
ve acik yeteneklerini, ilgileri ve icinde yasadiklar1 dogal ve toplumsal alanlar1 da géz
ontinde bulundurmaktadirlar. Bagka bir deyisle toplumsal, kiiltiirel, ekonomik ve
politik alan ve yapilar dikkate alinmaktadir. Boylece egitimin, tek tek bireylere,
topluma, dogal ¢evreye ve biitiin insanliga doniik amaglarini gergeklestirebilmesi igin
sahip olunan olanaklar ile birlikte, kendine i¢inde bulunulan ¢agin gerekliliklerine
uygun ve erisilebilir hedefler koymas1 gerektigi sdylenebilir.

Tirk Egitim Dizgesi’nin genel ve 0zel amaglarint gergeklestirmek
dogrultusunda hazirlanan her diizeydeki 6gretim programlari ve simdiye dek yapilan
kalkinma planlart incelendiginde, egitim siirecleri i¢inde bireylere kazandirilmasi
amaglanan ekonomiyle ilgili egitsel nitelikler agik bigimde gbze g¢arpar. Egitim
dizgesinin yakin ve uzak hedeflerine ulasmasi ve bu dogrultuda amaglarim
gerceklestirmek iizere toplumsal ve ekonomik gelisime katki sunacak onceden
belirlenmis egitsel yeterlikleri olanaklar cergevesinde biitiin toplum iiyelerine
kazandirmas: beklenmektedir. Karakiitiik’e (1991) gore egitim dizgesinin genel
amaglari, bu dizgenin girdilerinden kabul edilen &grencileri, iyi birer {iretici ve
tilketici olarak yurttaglik bilinciyle yetistirmek olarak oOzetlenebilir. Belirlenen
amaclar1  gerceklestirmek iizere egitim dizgesi, ilkdgretim, ortadgretim ve
yiiksekogretim olmak iizere farkli egitim diizeyleri i¢in kurulmus, diizenlenmis ve
uygun iceriklerle donatilarak isleyise konulmustur. Dahasi, egitimin genel
amaglarinin yaninda her egitim diizeyinin kendine 6zgii 6zel amaglar1 belirlenmistir.
Bilindigi gibi, ilkdgretimde, bireylere temel diizeyde okuma ve yazmanin, giizel
konusma gibi yeterliklerin kazandirilmasinin yani sira insanligin kaliti olarak yeni
kusaklara biraktig1 fen, matematik ve sosyal bilimlere iliskin bilgiler de temel diizeyde
verilmektedir. Bu g¢alismada, iizerinde donemle durulacak olan egitsel siireclerden
ilkdgretim diizeyinde, dnceden belirlenmis ekonomiyle ilgili {iretkenlik ve tiiketim
bilincine sahiplik gibi ekonomiyle ilgili egitsel niteliklerin 6grencilere kazandirilmasi
ve bunun egitimin genel ve 6zel amaglarinin gergeklestirme derecesi tizerindeki etkisi
ve belirleyiciligidir.

Bilindigi gibi, Milli Egitim Bakanligt (MEB) tarafindan ilkdgretim ve
ortadgretim diizeyinde, var olan 6gretim programlarin giincelleme ¢aligmalari, gegen
Ogretim yili itibariyle baslatilmigtir. Tiirkiye’de egitim, ilgili karar alicilar tarafindan
biitiin kamuoyunun goriis, elestiri, oneri ve katkisina agilan 6gretim programlari, siire¢
iginde giincellenmis ve 2017-2018 Ogretim yilindan itibaren ilkoégretim diizeyinde
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birinci ve besinci siniflardan baslayarak asamali olarak uygulamaya konulmustur
(MEB, 2018). Ogretim programlarinda yapilan giincellemede, ilkdgretim
programlarinda yer alan ekonomiyle ilgili egitsel niteliklere iliskin kazanimlar1 yogun
olarak barindiran Tiirkge, Matematik, Teknoloji ve Tasarim, Hayat Bilgisi, Sosyal
Bilgiler derslerinin s6z konusu kazanimlarinda goze c¢arpan bir degisiklik
goriilmemektedir.

Schug ve Birkey’e (1985) gore, egitimin ekonomiyle iliskilendirilen igerigi,
iretken ve katilimer yurttaglar yetistirebilmek igindir. Bilindigi gibi bireylerin
ekonomiyle ilgili basta kavram, diisiinme yol ve yontemleri 6grenmeleri ilkogretim
programlarinda genis bi¢cimde yer almaktadir. Hayta ve Akhan’a gore (2014) egitim
dizgesinde dgrenciler, yas gruplarina uygun igerikle ekonomiyle ilgili gerekli kazanim
ve Ozelliklerle donanmis olarak yetistirilmelidirler. Tiirk Egitim Dizgesi’nde
ilkdgretim diizeyinde egitim, ekonomiyle iliskili olarak; 6grencileri, gegerli olan
meslekleri taniyan, temel ekonomi sozciiklerini bilen, bireysel ve toplumsal
kaynaklar iilke ve tilkelerarasi dlcilinlere gore ve birincil gereksinimleri giderme
yoniinde etkili ve verimli bigimde, yiiksek bir farkindalikla kullanabilen, tutumlu,
topluma, dogaya ve yasalara kargi yiikimliliiklerini bilen {iretken bireylere
ulastirmay1 amagladig sdylenebilir.

Bu ¢aligmada, arastirma konusu edinilen iiretkenlik ve tiikketim bilincine sahiplik
gibi ilkdgretim diizeyinde dgrencilere edindirilmesi beklenen ekonomiyle ilgili egitsel
nitelikler, dnce egitim ekonomisi alanyazinindan ve Tirikye’de yiiriirlikte olan
egitime iliskin yasal metinlerinden daha sonra ise ilkogretim diizeyindeki ders
icerikleri ve programlar1 incelenerek belirlenmistir. Ilkogretim, diger egitim
diizeylerinde oldugu gibi bir yandan 6grencilerin gizli yeteneklerini kesfetmelerine
yardimc1 olmaya ¢alisirken diger yandan dgrencilere ekonomiyle ilgili temel bilgi ve
beceriyi kazandirma, bu anlamda edinilen bilgi, beceri ve yeteneklerini giindelik
yasamda gereksinim duyduklari alanlarda etkili olarak kulanmalari igin ugras
vermektedir. Bu anlamda ilkdgretimin, kapsam ve igerigiyle Ogrencileri, temel
diizeyde birer ekonomik 6zne olarak, iiretim ve tiiketim etkinliklerinde beklenen
tutum ve davraniglarla yetistirmeyi amag¢ edindigi sOylenebilir. Egitim dizgesi,
boylece ¢agcil modern yasamda ayakta kalmak ve varolmak iizere hazirladig
bireyleri; ekonomide kullanilan temel sdzciikleri bilen, iiretkenligin ve {iretimin anlam
ve oOnemini anlamig, kigisel yeteneklerini ileride yapmak istedigi meslekle
iligkilendirebilen, meslekleri taniyan, kisisel istekleri ile gereksinimlerini birbirinden
ayirt edebilen ve bu anlamda farkindalig: yiiksek, tiiketim bilincine sahip bireyler
olarak yetistirmek istemektedir (MEB, 2018). Ilkdgretimde, oOgrencilere
kazandirilmasi amaglanan ekonomi temelli egitsel niteliklerden; liretkenlik ve tiiketim
bilincine sahiplik niteliklerini &grencilere hangi 6lgiide kazandirildiginin ve bu
anlamda ortaya koydugu amag¢ ve hedeflere ilkdgretim diizeyinde egitimin ulagma
derecesinin belirlenmesi bu ¢aligmanin problemini olusturmaktadir.

Aksoy’a (2003) gore, Tiirkiye’de yiirtirliikteki egitim dizgesini diizenleyen yasal
metinlerde, egitimin genelde ve Ozelde amaclarmi yerine getirme seviyesini



Likégretimde Ekonomiyle Ilgili Egitsel Niteliklerin Kazandirilmasina Hiskin Ogrenci Gériisleri 381

saptamaya yarayan egitsel gostergeler olusturulmasi bir gerekliliktir. Ancak bu
gostergeler kullanarak egitimin amag ve hedeflerine hangi 6l¢iide ulasildigina iligkin
daha saglikli degerlendirmelerde bulunulabilir. Buna 6rnek olarak egitimle ilgili
yasalar arasinda, 1973 yilinda cikarilan 1739 sayih yasa gosterilebilir. Ozellikle,
egitimde toplumsal getirisi en yiiksek 6gretim diizeyi olarak goriilen ilkogretim ya da
temel egitim diizeyinin, agirlikli olarak kamusal fonlarla yurttaglara sunuldugu
Tiirkiye’de, egitime ayrilan kaynaklarin, yerinde veya uygun bigimde ve geregince
kullanilip kullamlmadigi ancak egitimin amacglarim ne olgiide gergeklestirdigini
saptamaktan ya da bilmekten gegmektedir.

flgili alanyazinda, genel olarak egitim diizeylerine gore &grencilere
kazandirilmasi amaglanan ekonomiyle ilgili egitsel niteliklere ve 6zelde ilkdgretimin
bu kazanimlar1 6grencilere edindirme diizeyini dogrudan ve dolayli olarak inceleyen
aragtirmalara rastlamak olanaklidir. Bu c¢aligmaya katkisi olacagi varsayilan
calismalardan biri olarak 6rnegin, Saglam’in (2010) Sakarya’nin Ferizli il¢esinde,
toplamda 23 dordiincii ve besinci smif Ogrencisiyle yaptigi nitel aragtima
gosterilebilir. Bu ¢alismada, Tutum, Yatirim ve Tiirk Mallar1 Haftasinda okulda
ogrencilerin yaptiklari etkinliklerin ilgili haftanin amacina uygunlugunun saptanmasi
amaglamistir. Aragtirmaya gore, s6z konusu hafta kutlamalarinda yapilan etkinliklerin
6grencilerin, hem tiikketimde yerli mallarin tercih etmelerinde hem de bu etkinlikler
6grencilerde tiikketici sorumlulugu bilinci gelistirme konusunda olumlu etkileri oldugu
sonucuna ulasilmistir.

Giilercan’in (2007) gergeklestirdigi, ilkdgretim diizeyi 6gretim programlarinda
yer alan Is Egitimi dersine uygun olarak sunulan egitiminin sonuclarinin 6grenci
goriislerine gore degerlendirilmesini amag edinen arastirmaya gore; caligmaya katilan
dgrencilerin beste dortliik gibi biiyiik bir ¢ogunlugu Is Egitimi derslerinin yararh
oldugunu diisiinmektedir. Tarama modelinde yapilan arastirmaya katilan 6grencilere
gore, Is Egitimi derslerini veren dgretmenler, derste kullanilacak bir araya toplanmis
iiniteleri belirlerken O6grencilerin yetenek ve ilgilerini yeterli diizeyde hesaba
katmamaktadirlar. Ancak, c¢alismada, ilkogretimdeki Is Egitimi derslerinin,
ogrencilerin kendi yetenek ve ilgilerini kesfedip 6grenmelerinde, zaman, materyal ve
enerji kullaniminda savurganlik yapmama gibi olumlu aligkanliklar edinmelerinde
etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica, Is Egitimi dersinin, 6grencilerin is
yasamini  ve meslekleri tanimalarinda, kendi mesleki ilgi ve yetenekleri
kesfetmelerinde, giinliik hayatta karsilagtiklar sorunlart kolayca halletmelerinde, bir
is yapmis olmanin mutlulugunu hissetmelerinde, begeni gelistirmelerinde ve egitim
stirecinde ortaya ¢ikardiklar iiriinleri giindelik yasamda da kullanabilmeleri tizerinde
etkilidir. Yazicioglu, Erdogan, Sanli ve Sagdigoglu Celep’in (2008) yaptiklar
calismada ise Tiirkiye’de ve yurtdisindaki Teknoloji Egitimi uygulamalari incelenmis
ve yeni yapilandirilan Teknoloji ve Tasarim dersinin ve bu ders egitmenlerinin
yetkinligini artirmaya yonelik giiniin ve iilkenin kosullarin1 géz oniinde bulunduran
taslak bir program hazirlanmas1 amaglanmistir. Calisma bulgularinda; Teknoloji ve
Tasarim adiyla konulmus dersin, ilkogretim dgrencilerine egitsel agidan uygun olarak
hazirlandig1 ve 6grencilerin, ders programina konulan bu ders sayesinde giinliik
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yasamda karsilastiklar: sorunlar1 ¢ozebilmeleri i¢in ¢dziim yolu bulmakta ¢cok daha
hazirlikli ve daha duyumlu duruma geldikleri bulgulanmistir.

Pimnarc’nin (2007) ilkogretim diizeyinde 6grencilerin tiiketim aligkanliklarini
saptamak icin yaptig1 calismanin bulgularinda; ilkdgretim okullarinda gergeklestirilen
tiiketici egitiminin, 6grencilerin tiikketime iligkin bilgi derecesini artirdig1, bu egitimin
Ogrencilerin  tiikketime iligkin  yanlis inanig ve tutumlarimi  degistirerek
diizeltilebilmesinde etkili oldugu bulunmustur. Ayrica arastirmada, egitimin biitiin
diizeylerinde tiiketici egitimine alan agilmasi gerektigi ve 6grencilere dogru tiiketim
aligkanliklar1 kazandirilmasinda tiiketici  egitiminin olduk¢a ©Onemli oldugu
sonuglarina varilmistir. Akyiiz (2009) tarafindan, 11 ilel5 yas araligindaki ilkdgretim
altinci, yedinci ve sekizinci siif d6grencilerinin tiiketicilik biling derecesini 6lgmek
amaciyla yapilan ¢alismada ise ilkdgretim 6grencilerinin orta ve orta {ist derecede
tilketim bilincine sahip olduklar1 bulgulamistir. Arastirmada; katilimcilarin %
61.2°sinin aligveris yapmadan Once satin alacaklari {iriiniin piyasadaki fiyatina
baktiklar1 bulgulanmistir. Ogrencilerin aligveris yapmadan 6nce iiriinlerin piyasa
fiyatina bakmalariin en 6nemli nedeni olarak ise yapacaklari aligverisin gelir ve
giderlerine kosut olup olmadigint anlamak olarak ortaya koymuslardir.

Sert’in (2002) ¢alismasinda, Ankara ilinin birbirinden farkli sosyo-ekonomik
yerlesim yerlerindeki ilkégretim Ggrencilerinin tiiketici davraniglarinin belirlenmesi
amaglanmistir. Arastirmada, ilkogretim Ogrencilerinin % 60.5’inin ekonomik
yasamda birer tiiketici olarak haklarini bildikleri yoniinde bulguya ulagilmistir.
Malbelegi ve Saglam’in (2013) ilkdgretim dordiincii sinif dgrencilerinin bilingli
tilketicilige yonelik goriislerini belirlemeyi amacladiklar1 arastirma, 21 6grenciyle
birlikte nitel arastirma ydntemi benimsenerek gergeklestirilmistir. Arastirmaya gore;
arastirmaya katilan 6grencilerin bilingli tiiketicilik konusunda yeterli diizeyde bilgi
sahibi olduklar1 ve 6grencilerin kendilerini birer bilingli tiiketici olarak kabul ettikleri
sonucuna ulasilmistir. Danilane ve Marzano (2014) ise yaptiklari ¢aligsmada, tiiketici
egitimini, igerik olarak egitim ile siirdiiriilebilir kalkinma arasindaki iligkiyi géz oniine
alarak bir degerlendirme yapmuslardir. Arastirmacilara gore, tiiketici egitimi, genel
olarak topluma yararlar saglamaktadir. Aktif ve daha iyi bilgilendirilmis tiiketiciler
olarak yetistirilen bireyler; sorumluluk duygusu gelismis, tiiketimin yerel ve kiiresel
Olcekte sonuglarini ve etkilerinin farkindadirlar.

McGregor’un (2010) yaptigi ilkogretim Okullarinda Tiiketici Egitimi baslikli
arastirmada ise temel egitim diizeyinde tiiketici egitiminin etkilerini degerlendirmek
iizere Olgilitler tamimlanmaya c¢aligilmistr. Aragtirmaciya gore tiiketici egitimi,
bireylerin tiiketici olarak hak ve sorumluluklart bilmelerinde, kisisel kaynak
yonetimlerini dogru yapmalar1 konusunda etkildir. Ayrica, tiiketici egitimi
ogrencilerin, bilingli tiiketime iliskin bilgi, beceri ve tutumlarini olumlu yénde
gelistirmektedir. Makela ve Peters’in (2004) ergenlik donemindeki &grencilerle
gergeklestirdigi  ¢alismada; tiiketici  egitimi, Ogrencilerin tiiketici hak ve
sorumluluklarin1 ve tiiketim ile ilgili farkindaliklar1 yiikseltmekte etkili oldugu
bulgulanmustir.
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Amac ve Onem

Bu caligmanin amaci, Ankara ili merkez dokuz il¢esindeki ilkdgretim
okullarinda 6grenimlerine devam eden sekizinci sinif 6grencilerinin goriislerinden
yola ¢ikarak ilkogretimde ekonomiyle ilgili egitsel niteliklerden tiretkenlik ve tiikketim
bilincine sahiplik niteliklerinin 6grencilere hangi derecede kazandirildigini
belirlemektir. Bu amaca ulasmak icin su soruya yanit aranacaktir: ilkogretimde
ogrencilere kazandirmasi amaglanan, iiretkenlik ve tiiketim bilincine sahiplik egitsel
niteliklerine iligkin 6grenci goriisleri nelerdir?

Tiim topluma yonelik olma niteligi tasiyan egitimin, ekonomik ve politik yap1
ve isleyis lizerinde etki ve yararlart olmasinin yani sira bireysel yararlar da
saglamaktadir (Kurul, 2002). Bu yararlar, ekonomik yararlar olabilecegi gibi politik
ve toplumsal yararlarda olabilmektedir. Egitimin daha ¢ok 6zerklesme, 6zerk bireyler
ortaya ¢ikarma yonii yani bireylerin kendileri disindaki giicler veya yapilar tarafindan
belirlenme etkisinden bagimsizlagsmas: ve bireylere elestirel diisiinme becerisini
kazandirma gibi dogrudan ekonomik olmayan bireysel boyutta degerlendirilen olumlu
sonuglarindan s6z edilmektedir. Ayrica, egitim araciligiyla elde ettikleri bilgiyi,
deneyimi ve elestirel diisinme becerisini, 6zel ve mesleki yasamlarinda kullanan
bireyler, ayn1 zamanda i¢inde bulunduklart toplumsal yasama da daha ¢ok katkida
bulunacaklardir (Cevizci, 2011). Egitimin ortaya gikardig1 yarar ve sonuglardan ya da
olumlu g¢iktilarindan biri de modern sekiiler egitimin, bireyleri 6zerk kilmasi ve
toplumu akilcilastirmasinin yaninda {iretime iligkin verilen mesleksel egitimle ortaya
¢ikan bagta toplumun ana gereksinimleri giderme ve bunun 6teside ekonomide bolluk
ve gdnenci artirmak olarak belirtilebilir. Uretim, iiretime iliskin bilginin ve tiiketimin
gecmisle karsilastirilamayak derecede farklilastigi bugiiniin modern toplumlarinda,
temel diizeyde de olsa bireylere ekonomik yasam ile ilgili belirlenmis nitelikleri
kazandirmak Snemlidir. Bu egitsel niteliklerin kazanilmasi, birey ve toplumlarin
sadece bugiine 6zgii degil ve gelecege de yansiyacak yararlarini igeren ve 6nceleyen
Ozellikler tagimaktadir.

Egitim, bireylerin ve toplumlarin goneng¢ iginde yasamalarini saglayan ve
gelismislik diizeyini gosteren en 6nemli etmenlerden biridir. Egitimin genel amacinin
ilkogretim, ortadgretim ve yiiksekogretim gibi biitiin diizeylerde kazanim olarak
belirledigi egitsel nitelikleri 6grencilere olabildigince tam ve eksiksiz olarak
edindirmek oldugu sdylenebilir. Egitimin amaglarini yerine getirme diizeyini saptama
girisimi ise uluslarin egitim araciliiyla belirledikleri hedeflere ne kadar ulastiklarinin
bilinmesi bakimindan &nemlidir. Bu arastirma, uluslarin yakin ve uzak erimli
hedeflerine ulasmak i¢in yaptiklar1 egitim harcamalar1 ve bu baglik altinda ilkogretim
diizeyinde kullanilan bireysel ve toplumsal kaynaklarin yerinde, etkili ve verimli
kullanilip kullanilmadigma iliskin yapilacak tartismalara katki sunmasi agisindan
ayrica onemlidir.
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Yontem

Calismanin yontem baglig1 altinda sirasiyla; arastirma modeline, aragtirma hedef
evrenine ve bu evreni temsil edecek Ornekleme, verilerin toplamasina ve
coziimlenmesine iliskin bilgiler ilgili bagliklar altinda ayrintilariyla verilecektir.

Arastirma Modeli

Tarama modelinde gergeklestirilen bu aragtirma betimsel bir ¢alisma olarak
gergeklestirilmistir. Tarama modelinde yapilan arastirmalarin genel &zelliklerinden
s0z etmek gerekirse; bu modelde yapilan arastirmalar 6nceden veya su an ki durumu,
oldugu bi¢imiyle betimlemeyi ya da aciklamayi amag¢ edinmis bilimsel aragtirma
yaklagimi olarak degerlendirilmektedir. Tarama modelinde yapilan arastirmalar igin,
Karasar (1995) arastirma konusu goriingii, kisi veya 6zdegim, 6z kosullar1 i¢inde ve
oldugu iizere tanimlanmasi i¢in ¢aba gosterildigini belirtmektedir.

Evren-Orneklem

Nicel ¢aligmalarda, arastirma evreninden 6rneklem almanin ana giidiilenmesi
zaman ve maliyet oldugu sdylenebilir. Ancak, drneklem alinirken veya biiyiik bir kitle
niifustan kiigiik parcalar, kiimeler alirken temsil gilicii yiiksek 6rneklem almak
gerekmektedir. Orneklemden elde edilen verilerden, es deyisle kiiciik parcadan
edinilen bilgilerden yola ¢ikilarak bdylece biiyiikk parca ya da biitiine iligkin
genellemeler yapilabilmektedir. Orneklem alma matematik biliminin olasilik
kuramlarina dayanmaktadir (Neuman, gev. 2013).

Bu calismanin hedef evreni, 2011-2012 6gretim yilinda Ankara’nin merkez
dokuz ilgesinde Ogrenimlerine devam eden 66 122 ilkdgretim sekizinci sinif
dgrencisinden olusmaktadir. Tlkégretim diizeyinde sekizinci sinif, ilkdgretim birinci
smiftan sekizinci sinifa kadar ilkdgretim diizeyi &gretim programlarinda bulunan
ekonomiyle ilgili genel kazanimlarin 6grencilere edindirilmis olmasi beklenen son
ogretim yilidir ve bu anlamda arastirma hedef evreni ilkogretim sekizinci sinif
ogrencileri olarak belirlenmistir.

S6z konusu hedef evrenin temsili ise tabakali 6rneklem teknigi kullanilarak ve
Ogrencilere seckisiz erigimle gergeklestirilmistir. Arastirmanin hedef evreninin
temisilinde tabakali Orneklem alma teknigi kullanilmasmin nedeni; bu teknik
sayesinde alt evrenlerin &rneklemde temsil edilme durumunun giivence altina
alinmasidir. Tabakali 6rneklem almayr detaylandirarak agiklayan Balci’ya (2001)
gore, 6rneklem belirlenirken biitiin alt tabakalardan ayrica basit ve tarafsiz 6rneklem
almarak yapilmasi gerekir.

Calismada sozii edilen Olgiitler g6z Oniine alinarak yapilan tabakali 6rneklem
alma isleminde arastirmanin hedef evreni, dnce Ankara ili merkez ilge sayisina gore
dokuz tabakaya ayrilmistir. Daha sonra, 6rneklemdeki biitiin alt gruplarin temsili igin
merkez ilgelerde yer alan biitiin ilkdgretim okullarinin bir listesi ¢ikarilmustir.
Listedeki okullar 6rnekleme tarafsiz ve rastlantisal olarak belirlenerek eklenmistir.
Boylece, arastirmanin hedef evrenindeki 66 122 6grenci, a = .05 anlamlilik, % 5 hata
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pay1 diizeyinde ve + 1 ortalama standart hata goz oniinde bulunduruldugunda 382
katilimcidan olusan bir 6rneklemenin temsil edecegi dngoriillmiistiir (Balct, 2001).

Tabakali 6rnekleme yontemiyle merkeze bagl ilgelerde bulunan ilkdgretim
okullarindaki 6grenci sayilart dikkate alindiginda evreni yeterli bicimde temsil
edebilen 382 kisilik 6rneklem grubu s6z konusu ilgelere toplam i¢indeki biiyiikliikleri
oraninda dagitilmis ve her bir ilgeden ne kadar 6grencinin arastirmaya dahil edilecegi
ayrica hesaplanmigtir. Arastirma Orneklemine uygun olarak arastirmaya katilan
ogrencilerin dokuz farkli ilgeye ve cinsiyet degiskenine gore dagilimlar: ve toplam
icindeki ytizdelik oranlar1 ayrintisiyla Tablo 1’°de gosterilmistir.

Tablo 1
Katimcilarin Ilge ve Cinsiyet Degiskenine Gore Dagilimi
Cinsiyet Toplam

ilge Erkek Kiz
Altindag 17 16 33
Cankaya 31 37 68
Etimesgut 19 15 34
Golbast 8 11 19
Kegioren 37 35 72
Mamak 27 26 53
Sincan 25 20 45
Yenimahalle 24 23 47
Pursaklar 5 6 11
Toplam 193 189 382
Toplam igindeki oran (%) 50.5 49.5 100

N=382

Tablo 1°de sunuldugu iizere, Ankara ili merkez il¢elerinden aragtirmaya toplam
i¢cindeki oranit % 49.5 olan 189 kiz 6grenci ve yine toplam i¢indeki orani % 50.5 olan
193 erkek Ogrenci olmak iizere toplam 382 ilkogretim sekizinci smif 6grencisi
katilmastir.

Veri Toplama Araci

Bu c¢alismada oOrneklemdeki oOgrencilerin ilkdgretimde ekonomiyle ilgili
kazandirilmas: amaglanan egitsel niteliklere iliskin goriislerini saptamak igin
arasgtirmaci tarafindan ilk bolimii kisisel bilgilerden, ikinci bolimii ise aragtirma
konusuna iligkin ifadelerden olusan bir anket hazirlanmistir.

Anketin hazirlanmasi agsamasinda Once aragtirmanin amagclart dogrultusunda
gerek yurt i¢i gerekse yurt disinda yapilmis ilgili arastirmalar incelenmis baska bir
deyisle alanyazin taramasi yapilmistir. Alanyazindaki arastirmalarin incelenmesi
sonucu 67 maddeden olusan bir madde havuzu ortaya ¢ikmistir. Taslak ankette ortaya
¢ikabilecek olasi ifade hatalar1 ve 6grencilerce anlasilmasi gii¢ olabilecek ifadelerin
yeniden diizenlenmesi i¢in 30 ilkogretim ogrencisiyle bir hazirlik ¢aligmast
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yapilmistir. Bu calisma ile taslak ankette yer alan bazi maddeler, yazim ve anlatim
acisindan 6grenciler tarafindan daha kolay anlagilabilmesi i¢in yeniden diizeltilmis ve
ilk asamada anlasilmasi giic 17 madde madde havuzundan ¢ikarilmistir.

On hazirlik calismadan elde edilen 50 maddelik anket taslag1 daha sonra kapsam
ve goriiniis gegerliligi saglamak i¢in alan uzmanlarmin goriislerine sunulmustur.
Uzman goriislerine gore yeniden diizenlenen taslak anketin Slgme yeterligini
belirlemek amaciyla 6n uygulamasi, ayni evrende yer almayan yedi farkl ilkogretim
okulunda 82 dgrenciyle yapilmistir. On uygulamadan elde edilen verilere bu kez
anketin yap1 gecerligini belirlemek {izere ag¢imlayict faktér ¢oziimlemesi
uygulanmistir. A¢imlayict faktor ¢oziimlemesinde ise ¢dziimlemenin uygulanma
kosulu (KMO degerinin 1.00’e yakinlig1), drneklem yeterliginin 6l¢iilmesi amaciyla
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi yapilmistir.

Verilere yapilan KMO testi sonucu .63 olarak ortaya ¢ikmigtir. Biiyiikoztiirk’e
(2002) gore, verilere faktdr ¢oziimlemesinin uygulanabilmesi igin KMO testi sonucu
ortaya ¢ikan degerin .50’den biiylik olmasi gerekir. A¢cimlayici faktor ¢éziimlemesini
uygulayabilmenin diger bir kosulu ise 6n uygulamadan elde edilen verilerinin normal
dagilim kosullarim1 saglamasidir. Verilerin normal dagilim kosulunu saglayip
saglamadigini test etmek i¢in bu kez verilere Barlett’s testi yapilmistir (3817.80; p =
.000).

Ortaya ¢ikan bu sonuglara gore, 6rneklem i¢in agimlayici faktoér ¢oziimlemesi
yapilmasi uygun bulunmustur. Agimlayici faktér ¢oziimlemesi sonucunda, madde
toplam korelasyonu .45’in altinda kalan maddeler, birden fazla faktor altinda toplanan
ve aralarinda .01°lik fark olan maddeler anketten ¢ikarilmistir. Yine Biiyiikoztiirk’e
(2002) gore faktor ¢oziimlemesinde yapilacak madde se¢iminde 6l¢iit, madde toplam
korelasyon degerinin .45’in {izerinde olmasidir. Ac¢imlayic1 faktoér ¢oziimlemesi
sonucunda taslak anketten 11 madde ¢ikarilarak 39 maddelik arastirma anketine
ulagilmistir. Bu ¢alismada, arastirma icin gelistirilen anketin sadece iki boyutu igin
toplam 19 ifadeye yonelik ilkdgretim Ogrencilerin katilimlari degerlendirilmistir.
Yapilan ilgili ¢6ziimlemeler sonucunda, aragtirmanin boyutlardan birincisi tiretkenlik
boyutuna ait agiklanan varyans degeri % 21.37 iken ikincisi, tiiketim bilincine sahiplik
boyutu i¢in agiklanan varyans degeri % 19.62 olarak ortaya ¢ikmustir.

Anketin biitiin boyutlar1 i¢in agiklanan toplam varyans degeri % 61.26°dr.
Anketin gilivenirligi i¢in ise Cronbach Alpha katsayisina bakilarak degerlendirilmistir.
Biitiin anketin giivenirligi i¢in yapilan test sonucunda o = .82 olarak ortaya ¢ikmustir.
Kalaycr’ya (2006) gore, giivenirlik katsayisinin .80 ile 1.00 araliginda ¢ikmasi
arastirma anketinin yiiksek derecede giivenilir oldugunu gostermektedir. Ayrica bu
calismada degerlendirmeye alinan her bir anket boyutu i¢in yapilan giivenirlik testi
sonuglarina deginmek gerekirse, a giivenirlik katsayisi sirasiyla; iiretkenlik boyutunda
.84 ve tiiketim bilincine sahiplik boyutunda .83 olarak ortaya ¢ikmustir. Genel olarak
ortaya ¢ikan degerlerine gore anketin gegerli ve giivenli oldugu kabul edilmistir.
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iIkogretimde ekonomiyle ilgili egitsel niteliklerin 6grencilere kazandirilmasiyla
ilgili 6grenci gortislerini belirlemek amaciyla hazirlanan anketteki ifadelere katilimin
belirlenmesinde; 1 puan ile 5 puan arasinda degisen Likert tipi derecelendirme
kullanilmustir. Likert tipi derecelendirmede ankette yer alan ifadeler; en yiiksek
katilimdan en diisiik katilima dogru; Tamamen katiliyorum (5 puan), Katiliyorum (4
puan), Kararsizim (3 puan), Hi¢ katilmiyorum (1 puan) ve Katilmiyorum (2 puan)
bi¢ciminde degerlendirilmistir. Caligmada, anket maddelerine verilen yanitlardan elde
edilen yiiksek puanlar, ifadeye yiiksek derecede katilim, diisiik puanlarsa ifadeye ya
da anket maddesine diigiik derecede katilim bigimde yorumlanmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Calismada ¢oztiimlenecek veriler arastirma icin hazirlanan anket araciligiyla
toplanmustir. Ogrencilere yapilan anket uygulamasi ile elde edilen veriler bilgisayar
ortaminda ¢oziimlenmistir. Ankara’nin merkez dokuz ilgesindeki Devlet ve Ozel
okullarinda 6grenimlerine devam eden sekizinci sinif dgrencilerinin, ilkdgretimde
ekonomiyle ilgili egitsel niteliklerin kendilerine kazandirilmasina iligkin goriisleri,
arastirma anketine verdikleri yanitlardan elde edilen puanlarin aritmetik ortalama (i),
standart sapma (ss) degerleri ve katilim dereceleriyle yorumlanmistir. Coziimleme
sonucu ¢ikan ilgili degerlere gore 6grencilerin ankette yer alan biitiin ifadelere katilim
dereceleri ve her bir boyut i¢in toplam katilim dereceleri belirlenmistir.

Bulgular

Bu baglik altinda, ilkdgretimde kazandirilmasi amaglanan ekonomiyle ilgili
egitsel niteliklere iligkin dgrenci goriislerine yonelik bulgular ve yorumlar sirastyla;
iiretkenlik ve tiiketim bilincine sahiplik niteligi boyutlari i¢in ayr1 ayr1 bagliklar altinda
verilmigtir.

Uretkenlik Niteliginin Kazandirilmasma iliskin Gériisler

Aragtirma anketinin ilkdgretimde ekonomiyle ilgili egitsel niteliklerden,
iiretkenlik niteligi boyutunda yer alan dokuz ifadeye iligkin 6grenci goriislerinden elde
edilen aritmetik ortalama, standart sapma ve katilim derecesi Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Uretkenlik Niteligine Iligkin Ogrenci Gériigleri
Nu. ifadeler X ss Katihm Derecesi
1  Uriin tasarlama  konusunda okuldaki 3.45 0.98 Katiliyorum
etkinlikleri yeterli buluyorum.
2 Uretim yapmak icin gerekli biitiin bilgi, beceri 3.49 1.03 Katiliyorum
ve tutumu okulda edindigimi diisiiniiyorum.
3 Uretimde bilimsel bilgi ve teknolojinin 4.30 0.84 Tamamen Katiliyorum
olduk¢a 6nemli oldugunu diigiiniiyorum.

(devam ediyor)
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Tablo 2 (devam)
Nu. ifadeler X  ss Katilim Derecesi
4  Bir sey {retirken kullanacagim yontem ve 3.73 0.95 Katiliyorum
teknikleri yeterince iyi 6grendim.
5 Okulda ogrendiklerim sayesinde yeterince 3.72 0.95 Katiliyorum
iiretken oldugumu diistiniiyorum.

6  Uretim asamalarini adim adim 3.67 0.97 Katiliyorum
planlayabilecek kadar Dbilgi edindigimi
diisiiniiyorum.

7 Uretim yaparken dogayi nasil etkiledigimiz 1.71 0.87 Hig¢ Katilmiyorum
konusunda herhangi bir fikrim yoktur.

8  Okulu iiretim icin gerekli olan nitelikleri 3.53 1.03 Katiliyorum
kazandirma konusunda yeterli goriiyorum.

9 Okulda yeterince c¢aligma aligkanhg 3.72 1.00 Katiliyorum
kazandigim diisliniiyorum.

Tablo 2’de gorildigi gibi, ilkogretim okullarindaki 6grencilerin iiretkenlik
niteligine iliskin ifadelere katilim derecelerine iligkin aritmetik ortalamalar (X = 1.71)
ile (x = 4.30) degerleri arasinda degismektedir. Arastirmada katilmeilar, i¢ numarali
ifadeye (¥ = 4.30) Tamamen Katiliyorum derecesinde katilim gostermislerdir. Bu
ifadeye, Ogrencilerin yiiksek derecede katilimi; ilkdgretimde bilimsel bilgiye ve
teknolojiye gerekli 6nemin verildigi biciminde yorumlanabilir. Ogrencilerin tablo
2’deki; bir numarali (i = 3.45), iki numaral1 (X = 3.49), dért numarali (X = 3.73), bes
numarali (X = 3.72), alt1 numrali (X = 3.67), sekiz numarali (X = 3.53) ve dokuz
numarali (X = 3.72) ifadelere; Katiliyorum derecesinde katilim ortaya koyduklari
goriilmektedir. Bu bulgular, 6grencilerin ilgili ifadelere orta iist derecede katildiklarini
gostermektedir. Calismada yapilan istatistiksel ¢oziimlemeler sonucu ortaya ¢ikan
degerler yorumlandiginda; Ilkdgretimin, grencileri iiretken duruma getirme ve
iiretken yeteneklerini ortaya ¢ikarma konusundaki etkinligini yansittig1 diisiiniilen bu
ifadelere Ogrencilerin  katiliyorum derecesinde yanit vermeleri, ilkogretimin
ekonomiyle ilgili iiretkenlik niteligini Ogrencilere en azindan bilgi diizeyinde
kazandirmada etkili oldugu soylenebilir. Yine &grenci goriislerinden yola ¢ikarak
ilkdgretimin, kendilerine iiretimin agamalarinin planlanmasini, bir sey iiretecekken
kullanacaklari iiretim yontem ve teknigine iliskin bilgiyi, beceri ve tutumu ve ¢aligma
aligkanligin1 da kazandirma konusunda etkili oldugu sdylenebilir.

Aragtirma anketinde yedi numarali (x = 1.71) ifadeye, 6grencilerin verdikleri
yanitlarin  Hi¢ Katilmiyorum derecesinde katilim gdstermislerdir. Arastirma
anketindeki bu ters yonde sorulmus ifadeye 6grencilerin diisiik derecede katilmalari;
6grencilerin, tiretimin dogal ¢evreye olan olumlu/olumsuz etkilerinin yeterli derecede
farkinda olduklar1 bigiminde yorumlanabilir. Ogrencilere, anket araciligtyla sunulan
ifade, Uretkenlik egitsel niteligiyle ilgili oldugu gibi ayn1 zamanda kendilerinin
gergeklestirilen liretimin, insanin doga ile kurdugu iliski ve tiretimin doga iizerinde
biraktig1 etkilerin de ne kadar farkinda olduklarini anlamak bakimindan dikakte
degerdir.
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Tiiketim Bilincine Sahiplik Niteliginin Kazandirilmasina iliskin Goriisler

Arastirma anketinin tiiketim bilincine sahiplik boyutunda yer alan on ifadeye
iliskin 6grenci goriislerine ait yapilan istatistik hesaplamalar sonucunda ortaya ¢ikan
aritmetik ortalama, standart sapma ve katilim derecesi Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3
Tiiketim Bilincine Sahiplik Niteligine Iliskin Ogrenci Goriisleri
Nu. ifadeler X  ss Katihm Derecesi

10 Uriin satin alirken son kullanma tarihini her 4.47 0.97 Tamamen Katiliyorum
zaman kontrol etmek gerekir.

11 Gereksinimlerimle isteklerimi birbirinden 3.98 1.04 Katiliyorum
kolayca ayirt edebilecegimi diigiiniiyorum.

12 Satin alinan egyanin Garanti Belgesi’ni 1.92 1.39 Katilmiyorum
saklamak gereksizdir.

13 Alacagim {iriiniin ilk Once kalitesine 4.15 1.09 Katiliyorum
bakmam gerekir.

14 Aldigim driinle ilgili sorun yasarsam 4.25 1.08 Tamamen Katiliyorum
Tiiketici Haklart Dernegi'ne bildirmem
gerekir.

15 Bir seyi satin almadan oOnce fiyat 3.90 1.20 Katiliyorum
aragtirmasi yapmak gerekir.

16  Medya ve iletisim araglarmm tiketim 2.37 129 Katilmiyorum
iizerinde higbir etkisi yoktur.

17 Bazi iiriinleri gereksinimim olmasa bile 2.53 1.36 Katilmiyorum
reklamini begendigim i¢in aldigim olur.

18  Okulda edindigim kazanimlara goére 3.61 1.20 Katiliyorum
tiketim konusunda bilingli oldugumu
diisiiniiyorum.

19 Bir sey alacagim zaman aile biitgemizi 4.31 1.01 Tamamen Katiliyorum
dikkate almam gerekir.

Tablo 3’e dikkat edilirse, ilkdgretim 6grencilerinin, tiiketim bilincine sahiplik
niteligiyle ilgili ankette bulunan ifadelere katilim derecelerinin aritmetik ortalama
puanlar1 (¥ = 1.92) ile (x = 4.47) arasinda degismektedir. Ogrenciler bu boyuttaki; 10
numaralt (X = 4.47), 13 numarali (X = 4.15), 14 numarali (x = 4.25) ve 19 numarali
( = 4.31) ifadelerine Tamamen Katiliyorum derecesinde, baska bir deyisle yiiksek
derecede katilim ortaya koymuslardir. Bu ifadeler 6grencilerin yiiksek derecedeki
katilimlari; ilkdgretim 6grencilerinin tiiketici olarak haklarimin ne oldugunu bilme,
satin aldiklart materyallerin son tiiketim ve kullanim tarihine dikkat etme ve
aligveriste aile gelir giderlerini dikkate alma gibi konularda ilkdgretimin etkili oldugu
sOylenebilir.

Tablo 3’te goriilecegi gibi, aragtirmaya katilan 6grenciler, yine bu boyuttaki; 11
numarali (X = 3.98), 15 numarali (X = 3.90) ve 18 numarali (x = 3.61) ifadelere ise
Katiliyorum derecesinde goriis ortaya koymuslardir. Ogrencilerin bu ifadelere katilma
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dereceleri ise yine, ilkogretim okullarinda verilen egitiminin, 6grencilerin tiiketim
bilincine sahip olmalar iizerinde etkili oldugu bi¢iminde yorumlanabilir. Ayrica
ilkdgretim Ogrencilerinin anketteki goriislere katilim derecelerinden yola ¢ikarak;
ogrencilerin gereksinimleri ile isteklerini orta iist derecede birbirinden ayirt
edebilecek kadar farkindalik kazandiklarini diigiinmekte olduklar1 sylenbilir.

Tablo 3’te ayrica dgrenciler, ters yonde sunulan 12 numarali (¥ = 1.92), 16
numaralt (X = 2.37) ve 17 numarali (¥ = 2.53) ifadelere Katilmiyorum derecesinde
katilim gostermislerdir. Ogrencilerin s6z konusu ifadelere katilim derecesi ters yonde
yorumlandiginda; ilkdgretim 6grencileri, gereksinimleri olmayan herhangi bir iiriinii
satin almamak gerektigini ve gereksinimleri olan iiriinleri ya da esyalar1 satin
aldiklarinda ise aldiklar {irline ait garanti belgesini saklamanm 6nemli oldugunu
diistinmektedirler. Ayrica yine 6grencilerin ilgili ifadeye katilim derecelerinden yola
cikarak ilkogretim 6grencilerinin, medya ve iletisim araglarinin tiiketim iizerindeki
etkilerinin farkinda olduklari sdylenebilir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Calisgmanin ilk boyutunda ilkégretimde Ogrencilere edindirilmek istenen
tiretkenlik egitsel niteligini yeterince kazandiklar1 yoniinde goriis belirten 6grenciler,
sadece somut liretim anlaminda degil tasarim yapma gibi soyut iiretken becerilerini
ortaya ¢ikarmak iizere yapilandirilmis egitsel igerigin ve siire¢lerin etkili oldugunu
diisinmektedirler. Bireylerdeki {iretken becerilerin giin 1s1gma ¢ikarilmasinda,
okullarin canli ve cansiz kaynaklar anlaminda gerekli donanima sahip olmasi; 6rnegin
bugiinlerde popiiler olan kodlama atelyeleri ya da resim ve sanat atelyesi gibi egitsel
ortamlarin gereksinimlerinin saptanarak hizli bir bigimde karsilanmasi gerekir.
Ogrencilerin arastirma anketindeki ifadelere verdikleri olumlu yanitlar, okullarda bu
olanaklarin onlara tam sunuldugu anlamina gelmemektedir. Ayrica, iiretkenlik egitsel
niteligi, Ogrencilerin 6zerk kisilik gelistirmeleri agisindan ¢ok o6nemli oldugu
sOylenebilir. Bu anlamda, iiretkenlik niteligini biraz agmak gerekirse, tretkenlik;
cocuklarin zamanindan uyanmasindan, elini yiiziinii yikamasina, elbisesini giyerek
giine hazirlik yapmalarina, okula ulagmak tizere ulasimi kullanmalarina, derslere
katilimlarina, ders i¢i Ornegin matematik veya fen bilgisi dersinde herhangi bir
hesaplama yapmalarina ya da tasarim derslerinde dnce soyut boyutta tasarladiklarini
sonra somut iirlin olarak ortaya ¢ikarmalarina kadar gerceklestirdikleri birden gok
etkinlik bu kavram kapsaminda degerlendirilebilir. Uretkenlikten veya iiretimden,
dogrudan endiistriyel {iretim veya bir meslege iliskin yeterli nitelikleri kazandiktan
sonra uzman diizeyinde yapilan is ve etkinliklerde bulunmak anlasilmamalidir.
Ogrencilerin, birey olarak bagimsiz is gormeleri, soz edilen daha genis anlamda
herhangi bir iiretim etkinliginde bulunmalari ayn1 zamanda bagimsiz kisilik
gelistirmeleri anlaminda gelmektedir. Bu bakimdan, temel diizey egitimde, liretkenlik
egitsel niteliginin 6grencilere edindirilmesi yasamsal 6neme sahiptir.

Ogrencilerin arastirma anketindeki ifadelere katilim derecelerine gore
caligmanin bulgular1 genel olarak yorumlandiginda; ¢alismaya katilan dgrenciler,
iretkenlik ve tliketim bilincine sahiplik gibi egitsel niteliklerinin ilkdgretimde
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kendilerine yeterli derecede kazandirildigi goriisiindedirler. Ogrenciler, iiretimde
bilimsel bilgi ve teknolojinin 6neminin farkinda olduklarmi ve {iriin tasarlama
konusunda ilkogretimdeki etkinlikleri yeterli bulduklarim diisinmektedirler.
Arastirmaya katilan 6grencilerin goriislerine gore; ilkogretimin, dgrencileri iiretime
iligkin bilgi, beceri ve tutum gelistirme konusunda yeterli derecede bilgilendirdigi ve
gerekli tutum ve aligkanliklari kazandirmada etkili oldugu sonunca varilabilir.
Giilercan’in (2007) galismasina gore; ilkogretimde yer alan Is Egitimi dersi,
6grencilerin yasamda karsilagtiklari sorunlara kolay ¢oziimler bulabilmelerinde, bir is
yapmis olmanin mutlulugu ve kivancini hissedebilmelerinde ve derslerinde yaptiklari
isleri giindelik yasamda kullanmalarinda etkilidir. Bu ¢alismanin bulgulariyla
Giilercan (2007) ile Yazicioglu ve dig. (2008) tarafindan yapilan aragtirmalarin
bulgularinin benzerlik gosterdigi soylenebilir. Ilgili arastirmalarca elde edilen
bulgular 15181nda; 6grencilere gore ilkogretim, iiretken olma niteligini kendilerine
edindirme konusunda etkilidir ve bu anlamda ilkdgretimin dgrencileri yeterli derecede
iiretkenlik egitsel niteligiyle donattig1 sdylenebilir. [Ikdgretim, bir taraftan grencileri
temel derecede iretken kilarken diger yandan onlarin gizil yeteneklerini ortaya
¢ikarmakta ve dgrencilere temel diizeyde de olsa bir is yapma aliskanligi edindirmesi
o6nemlidir.

Yine arastirma bulgularina gére dgrenciler, ilkdgretimin, kendilerinin giindelik
yasamda karsilastiklart sorunlart daha kolay ¢dzebilmeleri i¢in yardimcr olmaktadir
ve Ogrenciler, bu c¢ozlimleri ger¢ek yasamda da etkili olarak kullandiklarini
diistinmektedirler. Egitimde ilkogretim, herhangi bir meslegi yapmanin gerektirdigi
biitiin nitelikleri, davranig ve tutumu 6grencilere edindirmesi beklenen egitim diizeyi
degildir ancak &grencilerin ilkdgretim diizeyinde edindikleri ekonomik yasam ile
ilgili temel diizey bilgi, beceri ve nitelikler yasam boyu gecerli ve kullanimda
olmaktadir. Bundan dolay1 6grencilere erken ¢aglarda, temel diizeyde iiretim becerisi
kazandirma caligmalari; hem diisiinsel, soyut hem de somut iiretime iliskin gerekli
bilginin verilmeye baglanmasi 6nemlidir.

Aragtirmanin ikinci boyutuna iliskin bulgulardan yola g¢ikarak o6grencilerin,
ilkogretimde yine kendilerine yeterince tliketim bilincine sahiplik niteliginin
edindirildigi goriisiinde olduklar1 sdylenebilir. Sert (2002), Pinarci (2007), Saglam
(2010), Malbelegi ve Saglam (2013), McGregor’un (2010) ile Makela ve Peters’in
(2004) yaptig1 arastirmalarin sonuglart; egitimin Sgrencilerin tiiketime iliskin
bilgilerini gelistirme, tiiketici olarak haklarimi ve sorumluluklarinin bilincinde
olmalaria yardimei olma, aligverige ¢gikmadan tiiketecekleri tiriinlerin pazar fiyatini
kontrol etme gibi tiiketim bilincinin edinilmesine iligkin bulgulariyla bu ¢aligmanin
bulgular1 arasinda benzerlikler s6z konusudur. Ogrencilerin, gereksinimleri ile
isteklerini birbirinden ayirt edebilme, iiriinlerin son tiiketim tarihine bakma, tiikketimde
kaliteli lirlini segebilme, tilkketimde medya ve iletisim araclarinin etkilerini bilme gibi
tiketime iliskin en temel konularda ilk6gretimin, tiikketim bilincini &grencilere
edindirme konusunda etkili oldugu sonucuna varmak olanaklidir. lkdgretimin
tilketim bilincine sahiplik niteligini dgrencilere edindirmeye c¢alismasi konusundaki
bu c¢alismanm bulgulartyla, Akyiliz’tin (2009) yaptig1 arastirmanin bulgular1 da
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benzerlik gostermektedir. S6z konusu aragtirmaya katilan &grencilerin biiyiik bir
boliimiiniin gelir ve giderlerine gore aligverise katildiklar1 goriisiinde olduklari
bulgusu s6z konusu arastirmanin bulgulartyla uyugmaktadir. Ayrica ilkdgretim
ogrencileri, enerji tasarrufuna yiiksek derecede duyarli olduklarini diisiinmektedirler.
Bunun yani sira 6grenciler, bireysel ve toplumsal anlamda varolan kaynaklari yerinde
ve geregince kullandiklar goriigiindedirler.

Egitim bilimleri alanyazininda ilk6gretimin bireyleri genel olarak iyi iiretici ve
iyi tiiketici olarak yetistirebilmesine vurgu yapilmaktadir. Bu vurgu egitimin
ekonomik gorevinin bir geregidir (Karakiitiik, 2012). Bu c¢alismada da ilkogretimde
ekonomiyle ilgili egitsel niteliklerin 6grencilere kazandirilmasinin sorunsallastirmasi
bir bakima bireylerin genel olarak iyi yurttag olmalari i¢in 6zelde ise iyi birer iiretici
ve tiketici olarak yetistirilip yetistirilmedigini &grencilerin goriisleri lizerinden
sorgulanmaya c¢alisilmistir. Giinliilk yagamin énemli bir alan1 olarak ekonomi ve bu
toplumsal alanla ilgili etkinliklerde birer eyleyen olarak bulunmasi gerekli goriilen
ogrencilerin, ongoriilen niteliklerle donanmis olmalar1 ya da bagka bir deyisle tiretken
ve ayni zamanda tiiketim bilinciyle hareket eden bireyler olmalar1 hem bireysel hem
de toplumsal anlamda gelismislige de katkida sunacaktir. Ogrencilerin anilan
niteliklere sahip bireyler olarak yetigsmeleri, ilkdgretim diizeyinde egitimin
ekonomiyle ilgili gorevini hangi dl¢lide yerine getirip getirmedigini de anlamaya
calismaya yardime1 olmaktadir. flkdgretim diizeyinde yapilacak yeni arastirmalarda,
nicel arastirma yaklagimin kullamldigi ¢alismalarla elde edilecek sayisal verilerin
yaninda egitsel gercekliklerin daha derinlemesine anlasilmasi i¢in nitel arastirma
yontemlerinden de yararlanilmasi 6nerilebilir.
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Purpose and Significance

It is important to determine the educational qualifications linked to economics
that are provided in elementary school programs. Elementary schools should assist
students in gaining knowledge and skills related to economics such as being
productive, and having awareness of consumption behaviour.

Schools or educational institutions have been tasked with systematically
transferring the knowledge and experience that has been acquired throughout the
history of humanity to the new generations by considering the specific plan and
program by the skilled people trained in the field. This task, which the institution is
trying to realize as a corporate, is the indispensable part of the human species to
survive or to live in other words. Because information about the universe that is
acquired and accumulated through trial and inaccuracy and sometimes through
inventions; For example, processing the soil, obtaining products from it and making
them useful by processing these products are primarily the basic condition for the
human species to maintain its biological existence. It can be said that culture has
emerged in the narrowest sense with the way that human beings process and produce
nature and form concrete assets. In this sense, education is one of the activities of both
new culture and culturing. The educational institution, on the one hand, is responsible
for socializing individuals, giving them the culture of the society they are in, on the
one hand, educating them as a qualified manpower in harmony with the management
structure of the society and performing similar functions (Bursalioglu, 1998).
Expectations from education in general; It can also be expressed as the
accomplishment of political duties in the sense of adopting the economic structure and
the political structure that is valid in the country in terms of gaining productive
qualities in social and effort in terms of gaining local and universal value and culture.

When we look at the sources of success of the countries, societies and cultures,
which are characterized as developed in the world, it can be seen that they lead their
development as a result of their qualified transfer to future generations through the
schools (Dewey, trans. 1996). It can be said that the countries, whether they want
social and cultural development, progress with economic based paradigms such as
development, growth and development. In this sense, the school as the social structure
in which the formal education is institutionalized, as well as the individuals, as well
as the accumulation and culture that humanity values about and the knowledge and
culture that it brings with it, as well as the necessary training for them to exist as
subjects in all social fields, for example in the economic field or in life, aims to gain
educational qualifications. Being a subject in economic life is basically productive
and becoming a producer. Individuals have access to the products with other
requirements that they cannot produce in return for the value of their production.
However, the economic subject requires individuals to have a certain level of
knowledge about consumption and be conscious. Karakiitiik, (2012) states that
education and economy are very closely related to each other and that education
increases the efficiency of production with the qualities that are provided to
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individuals. This increase in productivity also leads to an increase in production and
an increase in productivity in the economy. In this respect, it is expected that the
education system, in general terms, will provide a special production and consumption
to individuals and thus contribute to social development and happiness.

Education is one of the most important factors that enable individuals and
societies to live in prosperity and show their level of development. It can be said that
the general aim of the education is to achieve as much as possible and complete the
educational qualifications that are determined as gain in all levels such as primary,
secondary and higher education. The attempt to determine the level of fulfillment of
the objectives of education is important in order to know how far the nations have
reached their targets through education. This research is also important in terms of
contributing to the debates on whether the educational expenditures of the nations to
achieve their near and far-reaching targets and whether the individual and social
resources used at the primary level under this heading are used effectively, and
efficiently.

The purpose of this study was to determine the degree to which educational
qualifications related to economics were gained by students in elementary schools. In
order to gain insight into students’ opinions the following question was asked: What
are the views of students regarding the educational qualifications which are linked to
economics; for example, being productive, and having consumer awareness, which
are provided to students in elementary schools?

Method

This research was carried out using a descriptive survey model. Quantitative
research methodology was utilised in this research. The objective population of this
study was comprised of 66.122 eighth grade students who attended public and private
elementary schools in nine districts located in the province of Ankara, Turkey during
the 2011-12 academic years.

Results

The findings of the research revealed that according to students’ views, their
elementary school education did provide the requisite instruction necessary to develop
and improve their knowledge and skills related to economics such as being productive,
and consumption awareness. Also, the study findings revealed that according to the
elementary school students’ views, the elementary schools had achieved the goal of
adequately providing students with basic production skills and work habits. It was
determined that the elementary school students’ were sufficiently productive and
became more aware of consumer behaviour. In addition, it was determined that the
students believed they were adequately educated regarding the quality of being frugal.
Students were sensitive about energy saving and about using resources appropriately.
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Discussion and Conclusions

It is clear that effect on economic, political structure, and on the whole society,
also education provides individual benefits (Kurul, 2002). These affect appearance
economic benefits, as well as political and social benefits. Some of these are
mentioned about the outputs of education which are evaluated in the non-economic
individual dimension such as autonomization, autonomous individuals, the fact that
the individuals are independent from the effect of determination by the forces or
structures other than themselves and gain the ability of critical thinking to individuals.
In addition, individuals who use their knowledge, experience and critical thinking
skills in their private and professional lives through education will also contribute
more to their social life (Cevizci, 2011). Some of the benefits and conclusions or
positive outcomes of education is that modern secular education makes individuals
autonomous and rationalize the society, as well as the development of occupational
training with respect to production, in particular, to eliminate the main needs of
society and furthermore to increase abundance and prosperity in the economy. In
today's modern societies where production, information about production and
consumption are differentiated by comparison with the past, it is important to provide
individuals with qualifications related to economic life, albeit at basic level. The
acquisition of these educational qualifications has priorities that include the benefits
of individuals and societies that are not only specific to today, but also to the future.

When the educational programs at all levels prepared in line with the general and
specific objectives of the Turkish Education System and the development plans made
so far are examined, the educational qualifications related to the economy intended to
be introduced to the individuals in the education processes are obvious. It is expected
that the education will reach all the members of the community within the framework
of the possibilities to reach the close and distant targets and in this direction the pre-
determined educational competences that will contribute to the social and economic
development.

Elementary schools should provide students with knowledge of basic life skills,
should help them discover their hidden abilities, and increase these types of
knowledge, skills, and abilities so that students can be successful in their everyday
life. Elementary schools should aim to provide their students with a set of attitudes
and behaviours related to basic economic activities such as production and
consumption that they can rely on as the future economic actors of society. Education
should play an important role in preparing students for the economics of their future
life, such as; preparing them for existence and survival in the modern world,
understanding the basic terminology of economics, understanding the importance of
productivity and production, improving their personal abilities, relating their personal
needs and requirements to others, and also identifying their personal needs and
requirements.

The results of this study revealed that according to the students’ views, their
elementary schools fulfilled the purpose to providing the educational qualifications of
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being productive, and having consumption awareness. It appears that the elementary
schools were very effective in providing students with practical solutions for solving
issues they may encounter in daily life. It is clear that elementary schools are not
vocational based schools but they can provide educational qualifications regarding
economics. As a result, it was significant that the basic production skills intended for
children should begin in their primary school education. In addition, elementary
schools should be able to educate students about being good producers as well as good
consumers. In this sense, it is very important to start economics linked education and
provide the related educational qualifications at an early age.
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Her demokratik toplum, bireylerini egiterek onlarin toplumun beklentilerine
gore degisen ve gelisen caga uyum saglayabilen, hem bireysel olarak kendisini
gelistirebilen, gerceklestirebilen hem de toplum yararini gozeten bireyler olarak
yetismelerini amagclar. Dewey’e (cev. 2015) gore etkili egitim, arastirma
Ozgiirligiiniin oldugu demokratik ortamda gergeklesebilir. Egitim bilimsel ve
teknolojik gelismelerden etkilenmektedir. Bu tiir gelismeler, beraberinde egitimin
amacini, toplumun ve bireylerin egitimden beklentilerini, bireylerin sahip olmasi
istenen bilgi, beceri ve tutumlart degistirmektedir. Bu nedenle okullarda demokratik
6grenme ortami olusturmak 6nemlidir.

Bilginin ve dgrenmenin dogasina iliskin temel anlayisin degismesi ile birlikte,
ogrenci 6grenme siirecinde edilgen bir alict konumunda degil, bu siirecin etkin bir
0gesi konumunda yer almaya baslamistir. Bu siirecte Ogrencilerden &grenmeyi
Ogrenen bireyler olmalart ve kendi bilgilerini yapilandirmalar1 beklenmektedir. Bu
durum, &gretimin planli bir sekilde gerceklestirildigi ve ayni zamanda bireyleri
toplumsal yasamdaki rollerine hazirlayan 6nemli bir egitim kurumu olan okullarin da
(Nalgact ve Bektas, 2012), tim bu degisimlere ve gelismelere ayak uydurmasini
zorunlu kilmaktadir. Dewey’e (¢ev. 2015) gore okul, gergek yasamla ve toplumun
tiim dinamikleri ile her zaman etkilesim i¢inde olmali ve bu etkilesimi siirdiirecek ve
giiclendirecek yapiyr olusturmalidir. Okul, toplumu yonlendiren ve gelistiren
demokratik kurum 6zelligini tagimalidir. Demokratik bir toplumun temel dinamigi
demokratik egitimdir ve demokratik egitimin temel kurumlari da demokratik
okullardir. Apple ve Beane’e (¢ev. 2011) gore demokratik okullar, tesadiifen
gerceklesmemektedir. Bunlar, egitimcilerin demokrasiyi yasama gecirecek olan
diizenleme ve olanaklar1 devreye sokmak i¢in yaptiklart girisimlerin bir sonucudur.
Bu diizenleme ve olanaklar iki sekilde ¢alismay1 gerektirmektedir; biri, okuldaki
yasamin bunlara uygun olarak siirdiiriildiigii demokratik isleyis ve siiregleri
olusturmak, digeri, &grencilere demokratik deneyimler kazandiracak bir egitim
programi gelistirmektir.

Okullar, 6grencilerin yagamlarinin 6nemli bir zaman dilimini gegirdikleri,
normlarini, degerlerini, inanglarmi olusturduklari ve paylastiklart 6nemli bir
toplumsal alandir ve 6grenciler i¢in okulda bulunmak gii¢lii bir deneyim olusturur
(Demir, 2007). Okulda, 6grenciler kendilerinde var olan yeteneklerinin ve gizil
giiclerinin farkina varmalari, bunlari gelistirmeleri, gerekli bilgi ve becerileri
edinmeleri amactyla planlt ve programli olarak olusturulan, bir takim 6grenme
yasantilari gerceklestirirler (Ceyhan ve Ceyhan, 2009).

Olumlu bir okul ikliminin olusturuldugu okulda, 6grencilerin etkili 6grenme
deneyimleri edinmeleri ve akademik gelisimleri onemlidir. Okulun tiim tyeleri
birbirine kargi saygili davranir; adil ve tutarli bir yonetim politikast izlenir. Ayni
zamanda ailelerin egitim-6gretim siirecine destegi dnemlidir (Ozdemir, Sezgin, Sirin,
Karip ve Erkan, 2010). Ogrenci, 6gretmen ve yonetici iletisiminin olumlu olmast ile
saglikli bir okul iklimi olusturulur (Hoy, Hannum ve Tschannen-Moran, 1998). Okul
iklimi, 6grencilerin okul kisiligini algilayislar1 (Johnson, Johnson ve Zimmerman,
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1996) ve O6grenme ortaminin fiziksel ve duygusal sagligi olarak (Freiberg, 1999)
tanimlanmaktadir (Johnson ve Stevens, 2006).

Docker, Fisher ve Fraser (1989), Moos’un okul ikliminin i¢ boyutunu
tammlamuslardir. (1) iliski boyutu-kisisel iliskilerin dogas1 ve yogunlugu, (2) Kisisel
gelisim boyutu-insanlarin nasil biiyiidiigli, (3) Sistemi iyilestirme ve degistirme
boyutlari-sistemin ne kadar iyi yamt verdigi. Moos’a gore, okul ortaminin
anlagilmasinda bu boyutlarin dikkate alinmasi gerekmektedir (Johnson ve Stevens,
2006).

Sar1 ve Cenkseven (2008) okullarda gergeklesen 6grenme etkinliklerinin niteligi
kadar, okulun genel ortaminin 6zelliklerini kapsayan okul yasam niteliginin de
olduk¢a dnemli oldugunu, okullarin 6grencilerin sadece akademik gelisimlerinden
degil, ayn1 zamanda toplumsal ve kisisel gelisimlerinden de sorumlu oldugunu
belirtmektedir. Bu nedenle okullarda, 6grencilerin bir biitiin olarak gelisimlerine
uygun egitim ortamlarinin tasarlanmasi gerekmektedir. Altindag (2015) da okulun,
Ogrencilerin yalnizca 6gretim ortamlari i¢in tasarlanmig, bilgi aktaran bir kurum
olarak ele alinmasinin dogru olmadigini, 6grencinin ilgi ve gereksinimlerinin bir
biitlin olarak ele alinmasinin 6nemli oldugunu ve aksi takdirde okul yasam niteliginin
diigebilecegini belirtmistir.

Bir 6grencinin, okuluna iliskin olumlu duygu hissetmesi, onun okul yasam
niteligine iliskin olumlu algiya sahip olmasini saglar, Ogrencinin 6grenmeye agik
olmast ve okulunu sevmesi i¢in, toplumsal kiiltiirii ve yasama uyum saglayacak
becerileri kazandiran okullara énemli gorevler diismektedir (Dds, 2013). Ogrencilerin
okullarin1 sevmeleri, okullarina iligkin olumlu duygular gelistirmesi ile iliskilidir.
Ciinkii 6gretmenlerine, okul yonetimine, derslere, arkadaglarina kisaca okuldaki tiim
paydaslara iligkin olumlu duygu gelistiren dgrencinin, okuluna iliskin algisinin da
olumlu yonde olmasi beklenmektedir. Okullarin, 6grencilerin 6grenmelerini en {ist
diizeye cikaran, kendilerini mutlu ve giivende hissetmelerini, 6gretmenlerinden ve
6grenme faaliyetlerinden memnun olmalarini saglayan yerler olmasi 6nemlidir (Sart,
Otiing ve Erceylan, 2007).

Durmaz (2008) okul doyumunun, 6grencilerin akademik bagarilarin1 ve okula
kars1 gilidiilenmelerini olumlu bir sekilde etkiledigini, okul doyumsuzlugunun ise
davranigsal sorunlara, diisiik akademik basariya ve okula yabancilasma gibi sonuglara
neden oldugunu belirtmektedir. Dos (2013) de, 6grencilerin okullarindan memnun
olmalarinin, okullarint sevmelerinin ve orada mutlu olmalarinin onlarin genel olarak
egitimi sevmeleri adina 6nemli oldugunu belirtmektedir. Bu durumun 6grencilerin
akademik basarilarina toplumsal ve kisisel gelisimlerine olumlu katkisinin olmasi da
kaginilmazdir (Altindag, 2015). Kalayct (2005) da bu konu ile ilgili goriigiinii,
“dgrenci, okulda ve okulun bir alt sistemi olan sinifta ne kadar mutlu ise 6grenme
stirecine o kadar etkin katilir” (s.169) biciminde belirtmektedir. Okul ¢alismalarinin
niteligi, 0grencilerin smif i¢i ¢aligmalarimi arzu edilen diizeye ulasincaya kadar
stirdlirmesini saglayacak sekilde saglandiginda, 6grenciler memnuniyet, basari, gurur
ve seving duygusunu yasarlar (Schlechty, ¢ev. 2014). Aksi durumda bir 6grencinin
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kendini mutlu ve giivende hissetmedigi, basarili olma, kabul edilme, sevilme, takdir
edilme gibi duygular1 yasayamadigi bir smif ortamima karst olumsuz tutum
gelistirmesi olasidir. Bu olumsuzluk en genel bicimi ile okula bagliliginin azalmasi
seklinde ortaya ¢ikabilir (Altindag, 2015).

Okul tutumu, oOgrencilerin okula ydnelik sahip olduklari diislinceler ve
okullarinda yasadiklari olumlu ve olumsuz deneyimlerin tiimiiyle iligkilidir (Sar1 ve
Cenkseven, 2008). Alici (2013), okul tutumunu etkileyen etmenleri; okul ortami,
Ogrenci-0gretmen iletisimi, okul yonetimi olarak belirtmistir. Bu etmenler aymni
zamanda okul yasam niteligi ve okul iklimi ile iligkilidir. Altindag, (2015) ve Sari
(2007), okul yasam niteligi kavrami ig¢inde, okulun olanaklarini, okul yonetimini,
Ogretim programlarinin niteligini, 6gretim yontem ve tekniklerini, 6gretmen deneyimi
ve tutumlarini, Ogrencilerin glidiilenmesini, akran iligkilerini, aile ve c¢evre
Ozelliklerini almaktadir. Dindar, (2008), Calik ve Kurt, (2010), Sarag, (2015) bu
faktorleri okul iklimi kavrami ile agiklamaktadir.

Posner’in (2003) farkli egitim programlari;; Resmi Program (Offical
Curriculum), Uygulamadaki Program (Operational Curriculum), Ortiikk Program
(Hidden Curriculum), Ekstra Program (Ekstra Curriculum) ve Thmal Edilen Program
(Null Curriculum), tiim bu faktérlerden etkilenmekte, ayn1 zamanda bu faktorleri
etkilemektedir. Program tiirlerinden &zellikle ortiik program (hidden curriculum) okul
iklimi ile yakindan iliskilidir.

Jackson (1968) ortiik programi, 6@rencilerin okula baglarken tam olarak farkinda
olmadiklari, okul, yOnetici, Ogretmen ve ailelerin Ogrencilere kazandirmay1
amagladigi deger ve normlar olarak tamimlamaktadir. Bu konuya iliskin, ortiik
programin yazili olmadigini, okul-¢evre arasindaki etkilesimler, okul ydnetiminin
uygulamalari, okullarin beklentileri, amag¢ ve diizenlemeleri, sinif kurallar1 ve sinif
ortaminda yapilan c¢esitli uygulamalar, Ogretmenlerin davraniglart ile ortaya
cikabildigini belirten ¢aligmalar ¢ogunluktadir (Anyon,1980; Gaufberg, Batalden,
Sands, ve Bell, 2010; Lempp ve Seale, 2004; White, Kumagai, Ross ve Fantone,
2009).

Okul yapisi iginde yer alan her bir degisken, bilingli ya da bilingsiz olarak
ogrencilere birer ileti vermekte, 6grencilerin 6zelliklerini, algilarin1 ve davranislarini
etkileyebilmektedir. Ogrencilerin kendilerini okullarinda nasil hissettikleri ve
okullarindan beklentileri ile okulun Ogrencilerden beklentileri, okul tarafindan
verilmek istenen ileti ya da hissettirilmek istenen duygu ile ortiismesi gerekmektedir.
Ortiismedigi durumlarda dgrencilerin kendi okullarindan hareketle genel olarak okula
kars1 olumsuz bir tutum i¢inde olmalar1 kaginilmazdir.

Biitin bu goriisler 1s18inda, okul yasaminin, her bir degiskenin birbirini
etkiledigi ve etkilendigi orgiitsel bir yapi, bir eko-sistem oldugunu séylemek yanlig
olmayacaktir. Bu nedenle 6grencilerin okul yasam niteligine iliskin algilarmin aym
zamanda okul iklimini ve okul tutumunu yansitmakta, dolayli olarak da 6grencilerin
okula bagliligin1 ve okula devam durumlarini (Hallinan, 2008; Kalayc1 ve Ozdemir,
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2013; Ozdemir ve dig., 2010; Sonmez, 2017) etkilemektedir. Ayni zamanda olumlu
bir okul isleyisi ile 6grencilerin genel okul basarist arasinda olumlu iliskinin oldugu
da arastirmalarda goriilmektedir (Hoy ve Hannum,1997; Johnson ve Stevens, 2006;
Nalgaci ve Bektas 2012; Weber, Wagner ve Ruch, 2014).

Alanyazin incelendiginde, bu konuya iliskin olarak okula baglilik (Arastaman,
2009; Kalayc1 ve Ozdemir, 2013; Kizilay, 2008; Mengi, 2011; Unal ve Cukur, 2011),
okul iklimi (Dindar, 2008; Sarag, 2015), okul yasam kalitesi (Altindag, 2015; Durmaz,
2008; Kesici ve Tiirkoglu, 2012; Sari, 2007; Sart ve Cenkseven, 2008), okula
yabancilagma (Coskun ve Altay, 2009; Celik, 2005; Katitas, 2012), okula iliskin tutum
(Adigiizel ve Karadas, 2013) 6grenme ortamlarina karst memnuniyet (Marul, 2014)
gibi konularda yapilmis pek ¢ok arastirmaya rastlamak olanaklidir.

Ogrencilerin okula yonelik duygularina iliskin ¢aligmalar incelendiginde ise bu
calismalarin digerlerine gore daha sinirli ve belirli duygu durumlarina (aidiyet, giiven
duyma) yonelik oldugu belirlenmistir (Boydak-Ozan ve Korkmaz, 2009; Ozgok,
2013; Sari, 2013). Jia ve dig. (2009) tarafindan yapilan calismada okul ortamu,
O6gretmen destegi, akran iligkileri, okula baglilik, okul kurallarmin agikligi alt
degiskenler kapsaminda ele alinmistir. Bu degiskenler ile 6grencilerin okullarinda
mutluluklart ve yasam doyumlari arasindaki iligki incelendiginde, tiim degiskenlerin,
6grencilerin bu duygularina dogrudan etkisi oldugu belirlenmistir.

Ogrencilerin okullarinda olumlu ya da olumsuz hangi duyguyu hissettikleri,
okula yonelik tutumlarindan, basar1 durumlarina, okula bagliliklarindan, okula devam
durumlarina, okulda ve sinifta gosterdikleri iletisim becerilerinden, okul ile ilgili
genel algilarina kadar pek cok etkeni etkileyecegi diisiiniilmektedir. Ayni sekilde bu
etmenler de dgrencilerin okullarina karsi duygularmin olugsmasinda belirleyici rol
oynamaktadir. Bu aragtirmada dgrencilerin okullarina karsi hissettikleri duygulart ve
bu duygularin nedenlerinin incelenmesi onemli goriilmektedir. Buna ek olarak
ogrencilerin okullarina iligkin diisiincelerinin ve duygularinin, onlarin genel olarak
okula yiikledikleri anlami farklilagtiracagi diistinilmektedir. Okullarin en 6nemli
paydasi olan 6grencilerin okula karst duygu ve diisiincelerini belirlemek, okullarin
hedeflerini gerceklestirmesi ve islevlerinin yeniden gdzden gegirilmesi siireglerine
veri saglayacagindan son derece 6nemlidir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismada, lise 6grencilerinin okula iligkin goriislerinin ve 6grenim gérmekte
olduklar1 okullarina iligkin duygularinin ve bu duygularin nedenlerinin belirlenmesi
amaglanmigtir. Bu genel amaca ulagmak igin belirlenen alt amaglar sunlardir:

Ogrencilerin;
1. Okula iligkin goriisleri nelerdir?

2. Ogrenim gordiikleri okullarma iliskin duygulari ve bu duygularin nedenleri
nelerdir?
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Yontem

Bu béliimde aragtirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi ve elde edilen verilerin analizine iligkin agiklamalara yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu arastirmanin modeli betimseldir. Betimsel olarak nitelendirilen bir aragtirma,
var olan bir durum, sorun, olgu, hizmet ya da programi sistematik sekilde
tanimlamaya gaba gdsterir ya da bir toplumun yasam kosullar1 ya da belirli bir konuya
iliskin tutumlar gibi farkli konularda bilgi saglar (Kumar, ¢ev. 2011). Arastirmada
ayni zamanda egitim sisteminin en énemli i¢ paydasi olan dgrencilerin deneyimi ile
okulun incelenmesi amaglandigindan, bu ¢aligma nitel arastirma 6zelligi tasimaktadir.
Nitel arastirma, “gdzlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama
yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekei ve biitiinciil
bir bicimde ortaya konulmasina iligkin nitel bir siirecin izlendigi arastirma yontemi”
(Yildirim ve Simsek, 2010, s. 19) olarak tamimlanmaktadir. Nitel verilerin karmasik
olgu, olay veya durumlari belirlemeye yonelik, zenginlestirilmis ve biitiinciil bir icerik
sunmasi, nitel ¢alismalarin 6nemli bir 6zelligidir (Miles ve Huberman, ¢ev. 2016).
Arastirmada okul tizerine odaklanildigindan nitel arastirma desenlerinden olgubilim
deseni kullanilmistir. Husserl’e (1913) gore, olgubilim arastirmalarimin amaci,
bireylerin bir olgu ya da olayla ilgili deneyimlerini, diisiincelerini, algilarin1 ve bu
olguya/olaya yiikledikleri anlamlar1 ortaya ¢ikartmaktir (akt., Patton, ¢cev. 2014).

Calisma Grubu

Arastirma, Diizce ili Merkez ilgede bulunan liselerde 6grenim goren 70 dgrenci
ile yiritilmiistiir. Calisma grubunun belirlenmesinde, ¢alismanin amacina bagh
olarak amagli Ornekleme yontemlerinden maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi
kullanilmigtir. Maksimum ¢esitlilik 6rnekleme yonteminin amaci, “Orneklemde
calisilan probleme taraf olabilecek bireylerin ¢esitliligini maksimum derecede
yansitmaktir” (Yildirim ve Simgek, 2010, s. 70). Yildirim ve Simsek’e (2010) gore bu
ornekleme yonteminin amaci, “genelleme yapmak icin bu cesitliligi saglamak degil,
tam tersine cesitlilik gosteren durumlar arasinda herhangi ortak ya da paylasilan
olgularin olup olmadigini bulmaya ¢alismak ve bu gesitlilige gore problemin farkl
boyutlarini ortaya koymaktir” (s.70). Bu amagla Diizce ili Merkez ilgede bulunan her
bir lise tlirlinde Ogrenim goéren Ogrencilere ulagilmaya calisilmistir. Bu se¢imin
yapilmasinda ogrencilerden elde edilecek veriler arasinda lise tiirlerine gore
kargilagtirma yapmak amaglanmamuis, her bir lise tiirlinin 6zellikleri agisindan
verilerin ¢esitlilik gdsterebilecegi diisliniilerek, 6grenci algilarinin hangi yonleri ile
benzer ya da farkli olabilecegi belirlenmeye calisilmistir.

Aragtirmanin gerceklestirildigi 2015-2016 6gretim yilinda Diizce ili Merkez
ilgede bes farkli lise tiirii olmak {izere toplam 18 lise bulunmaktadir. Aragtirmada her
bir lise tiiriinden en az bir lise olacak sekilde (liselerin 6grenci biiyiikliigline gore bazi
lise tiiriinden iki-ii¢ lise) toplam sekiz lise se¢ilmis ve bu liseler i¢in gerekli resmi izin
almmustir. Liselerin tiirlerine gére dagilimi Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1

Lise Tiirleri
Lise Tiirleri Sayisi Secilen Lise Sayisi
Fen Lisesi 1 1

Anadolu Lisesi?

Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi?
Imam Hatip Lisesi

Giizel Sanatlar Lisesi

Toplam 18 8

22010 yilinda “Genel Liselerin Anadolu Lisesine doniistiiriilmesi” konulu genelge ile tim genel liseler
“Anadolu Liselerine” doniistiiriilmiistiir. Bu nedenle hem bu tarihten 6nceki Anadolu Liseleri hem de bu
tarihten sonraki Anadolu Liselerinden segilmistir.

©2014 yilinda “Mesleki ve teknik ortadgretim kurumlarinda gesitliligin azaltilmas1” konulu genelge ile 2014
yilindan 6nce “Kiz Meslek” ve “Endiistri Meslek Lisesi” olarak ifade edilen lise tiirleri 2014 yilindan
itibaren “Mesleki ve Teknik Anadolu Liseleri” olarak adlandirilmistir. Ancak arastirmada maksimum
cesitliligi saglamak icin onceki siniflandirmaya dikkat edilerek hem kiz meslek hem de endiistri meslek
liselerinden se¢im yapilmistir.

= N oo o
RN W

Lise 12. smuf dgrencilerinin {iniversiteye girig sinavina hazirlik siireclerinin
yogun olmasi, 9. ve 10. smiflarin, 11. sinifa gore daha az okul deneyimine sahip
olmalar1 nedeni ile calisma grubu 11. smiflarda 6grenim goren &grencilerden
secilmigtir. 11. siniflardan segilecek 6grenci sayisi, liselerin 6grenci mevcuduna
oranlanarak gore belirlenmistir. Calisma grubunun 70 6grenciden olusmaktadir.

Tablo 2

Calisma Grubunun Okul Tiiriine Gore Dagilimi

Okul Tiirii f %
Fen Lisesi 6 8.6
Anadolu Lisesi 24 34.3
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 24 34.3
Imam Hatip Lisesi 10 142
Giizel Sanatlar Lisesi 6 8.6
Toplam 70 100

Aragtirmanin ¢alisma grubunda yer alan 6grencilere iliskin bilgi edinmek
amactyla Ogrencilerin demografik bilgileri incelenmistir. Buna gore, c¢alisma
grubunda yer alan 6grencilerin % 57.1°1 kadin, % 42.9°u erkektir. Arastirmaya katilan
Ogrencilerin akademik basar1 ortalamalari, pekiyi (% 14.3), iyi (% 31.4), orta (%
48.6), gecer (% 4.3) seklinde siralanmustir. Ogrencilerin. % 1.4’{iniin ise basarisiz not
baremi i¢inde oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin akademik basar1 diizeylerinin
cogunlukla orta diizeyde oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin % 64.3’ii il merkezinde,
% 17.1°1 ilgede ve % 18.6°s1 ise koyde yasamaktadir. Caligma grubunda yer alan
Ogrencilerin babalarinin % 34.3’i ilkokul, % 17.1°1 ortaokul, % 30’u lise ve % 18.6’s1
iniversite mezunu iken; annelerinin de % 54.3{ ilkokul, % 14.3’1 ortaokul, % 25.7’si
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lise ve % 4.3°1 tniversite mezunudur. % 1.4’ ise sadece okuryazardir. Ailelerin
mesleklerine gore yapilan incelemede ise dgrencilerin babalarinin % 28.6’smin is¢i,
% 22.9’unun esnaf, % 12.9’unun serbest meslek, % 5.7’sinin sofor, % 2.9’unun da
miihendis oldugu saptanmustir. Diger meslekler eczacilik ve ciftgiliktir. Ogrencilerin
babalarinin % 11.4’{i ise emeklidir. Ogrencilerin annelerinin ise % 74.3’{i ev hanimu,
% 18.6°s1 is¢i, % 2.9’u memurdur. Diger meslekler, as¢ilik ve terziliktir. Bu bilgiler
dogrultusunda, c¢alisma grubunda yer alan Ogrencilerin demografik o6zellikleri
acisindan gesitlilik gdsteren bir yapida oldugu sdylenebilir.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin verileri, goriisme yontemi ile toplanmustir. Stewart ve Cash (1985)
goriismeyi “Onceden belirlenmis ve ciddi bir amag¢ i¢in yapilan, soru sorma ve
yanitlama tarzina dayali etkilesimli bir iletisim siireci” olarak tanimlamistir (akt.
Yildirim ve Simsek, 2010, s. 92). Bu yoniiyle bilimsel goriismeler, giinliik siradan bir
konusmadan oldukga farkli 6zellige sahiptir. Goriisme, bireylerin bir konu ile ilgili
yasantilarinin, deneyimlerinin, diisiincelerinin, duygularmin ve bilgilerinin
derinlemesine 6grenilmesini miimkiin kilar (Patton, ¢ev. 2014). Bu arastirmada yari
yapilandirilmis gériisme formu kullanilmistir. Yari yapilandirilmig goriismeler,
calisma yapilan alanda derinlemesine bilgi edinilmesine olanak saglamaktadir
(Bliyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Yar1 yapilandirilmis
goriisme formunda iki temel soru bulunmaktadir: (1) Okul hakkinda ne
diisiiniiyorsun? (2) Ogrenim gérmekte oldugun okulda kendini nasil hissediyorsun ve
nedeni nedir? Goriismelere baglamadan 6nce {li¢ 6grenci ile 6n goriisme yapilmistir.
Bu goriismeler incelenerek 6grencilerden sorulara derinlemesine yanit alabilmek igin
arasgtirmanin amaci disina ¢gikmadan olas1 sondaj sorular belirlenmistir.

Gortismeler, 2015-2016 6gretim yilinin bahar doneminde gergeklestirilmistir.
Resmi izinlerin yani sira, ¢alisma grubunun segildigi her lisenin yonetimi ile yiiz yiize
goriisme yapilarak 6grenciler ile yapilacak goriismeler hakkinda bilgi verilmistir.
Okul yonetimlerinin ve Ogretmenlerin yardimiyla goriisme yapilacak 6grencilerin
isimlerine ulasilmistir. Bu isimlerden ¢alisma grubu sayisinca tesadiifi segim
yapilmigtir. Se¢ilen dgrencilere goriisme yapma konusunda goniillii olup olmadiklari
sorulmus, olmamalart durumunda yeni Ogrenci secilmistir. Arastirmanin lise
diizeyinde yapilmasi nedeniyle 6grencilerin iletisim bilgileri alinmamis ve okul digina
¢itkmalart istenmemistir. Bu nedenle goriismeler okul siiresi i¢inde ve okul binasinda
okul yonetimi tarafindan belirlenen odalarda gergeklestirilmistir. Her bir goriisme
yaklagik 20 dakika siirmiistir ve tim goriigsmeler yaklasik {i¢ ay icinde
tamamlanmistir. Bu goriismelerin, 6grencilerin derslerini aksatmamasina dikkat
edilmig, bunun igin goriismelerin giin ve saatleri okul ydnetimi tarafindan
belirlenmistir. Arastirmada goriigme yapilabilecek her bir okuldan, ulasilabilecek
maksimum sayiya ulagilmaya ¢aligilmistir.

Goriigme sirasinda arastirmacilar, kendilerini bagimsiz arastirmaci olarak
tanitmis, 6grenciler ile 2-3 dakika sohbet etmis ve goriisme igin gliven ortaminin
saglanmasina ¢alismigtir. Ogrencilere, goriislerinin arastirma disinda herhangi bir
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amag i¢in kullanilmayacagi, 6gretmenleri ya da okul yonetimi ile paylasiimayacagi
sdylenmistir. Veriler, 6grencilerin izniyle ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Izin
vermek istemeyen bazi 6grencilerin goriisleri not tutmak yoluyla kayit altina alinmis,
kaydedilen notlar 6grenciye okutularak konugmanin saglamasi yapilmig ve bu yolla
veri kaybinin olusmamasina dikkat edilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri icerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Icerik
analizinde izlenen asamalar:

1.

Gorligme sirasinda kayit altina alinan verilere tekrar donebilmek, 6zgiin
goriislere yer verebilmek amaciyla her bir okula ve O6grencilere kod
verilmistir.

Arastirmaci, goriisme verilerini Microsoft Office Word programinda yazi
diline aktarmustir.

Bilgisayar ortamina aktarilan kayitlar herhangi bir degistirme ya da
siiflandirma yapilmaksizin okunmustur.

Daha sonra birbiri ile ayn1 ya da benzer anlamda olan ifadeler bir araya
getirilerek kodlar olusturulmustur. Strauss ve Corbin’e (1990) gore kodlama,
“veriler arasinda yer alan anlamli bdliimlere (bir sozciik, ciimle, paragraf
gibi) isim verilmesi siirecidir” (akt., Yildirim ve Simsek, 2010, s. 163).

Olusturulan kodlart 6grencilerin hangi siklikla ifade ettikleri belirlenmistir.

Kodlama isleminden sonra elde edilen kodlar benzerlik ve farkliliklarina
gore siniflandirilmstir.

Benzer olanlar bir araya getirilerek bu kodlar1 temsil edecek tema isimleri
olusturulmugtur. Bu bir anlamda tematik kodlama islemidir ve toplanan
verilerin kodlar aracilifiyla siniflandirilmasidir (Yildirim ve Simsek, 2010).

. Olusturulan baz1 temalar kapsam genisligi ve anlam birligi nedeniyle alt

temalara boliinmiistiir. Bu islem veri analizini ve yorumlar1 daha nitelikli
bigime getirmesi agisindan 6nemlidir.

Belirlenen tema igerisindeki kodlar sayisallastirilarak goriislerin ifade edilme
siklig1 belirlenmistir.

10. Tematik kodlama isleminde i¢ tutarligi saglamak i¢in temalarin altinda

bulunan verilerin anlamli bir biitiin olusturup olusturmadigina; dis tutarlig
saglamak i¢in de temalarin tiimiiniin aragtirmada elde edilen verileri anlamlt
bir bi¢cimde agiklayacak sekilde olusturulmasina dikkat edilmistir.

11. Verilerin giivenirligi igin belirlenen kodlarin ve temalari olusturulmasi

bagimsiz bir baska arastirmaci tarafindan tekrar yapilmig ve daha sonra
aragtirmacilar ile birlikte belirlenen temalar okunarak karsilastirilmustir.
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12. Verilerin gecerligi icin olusturulan kodlarin alt temalari, alt temalarin ise
temalar1 temsil edip etmedigi konusunda program gelistirme ve Olcme

degerlendirme alanlarindan uzmanlarin goriistine bagvurulmustur.

13. Aragtirmanin gegerligini saglamak i¢in verilerin nasil elde edildigi ve analiz
asamalar1 ayrintili bir sekilde agiklanmustir.

Bulgular

Bu bélimde arastirmanin amaglari dogrultusunda elde edilen bulgular
yorumlanmig ve bu yorumlar c¢esitli arastirma sonuglari ile tartigilarak genel

yorumlamaya gidilmistir.

sunulmustur.

Birinci Alt Amaca iliskin Bulgular

Bulgular, arastirmanin alt amaglari dogrultusunda

Aragtirmanin birinci alt amaci kapsaminda, 6grencilere okula iligskin goriisleri
Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Ogrencilerin Okula [ligkin Algilar
Temalar Alt Temalar Kodlar
Ders
Ogrenmek icin gelinen yer
Basari

Olumlu

Bilgilendiren ve
Gelistiren Bir Yer

Yeni diisiince/ bakis a¢is1 kazandirilan yer

Hayata hazirlayan yer

Hayat1 6grendigimiz yer

Cahillikten uzaklagsma

Ileri goriisliiliik kazandiran yer

Bireyi olgunlastiran yer

Toplum i¢inde yasamay1 &greten yer

Ogretmen

Okumak

Calismak

Planlama

Sinif

Giiven Verici Bir Yer

Egitim yuvamiz

Ikinci evimiz

Arkadas

Ahlak yuvasi

Aile gibi

Saygi, sevgi yeri

e LIS T T N T PN TN DN O SIS T

(devam ediyor)
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Tablo 3 (devam)

Temalar Alt Temalar Kodlar f
Hedefime ulastiracak merdiven/yol 5
Hedefe Ulastiran Bir Igopru - 1
Yer Ul.nv.ersneye hazirlik B 1
Iyi bir hayat kazanilmak i¢in gidilen yol 1
Gelecegimi vaat eden hazine 1
Hayat 4
Olumlu Vazgegilmez Bir Yer _Gelec?k. igin (;okiénemli 2
Insan i¢in gerekli 1
Olmazsa olmaz 1
Eglendiren ve Sevdiren Eglence - 4
Meslegi sevdiren yer 3
Yer
Spor 1
Toplam 73
Erken kalkmak 3
Odev yapmak 2
Zorunluluk Zorunlu olarak gitmek 2
Sinava girmek 2
Olumsuz Biitiin giin bir yerde durmak 1
Disiplin ve Otorite Disiplin 2
Ortam Cezaevi 1
Diger Vakit kayb1 4
Toplam 17
Genel Toplam 90

Ogrencilerin okula iliskin algilar1 incelendiginde, biiyiik bir cogunlugunun
olumlu algiya sahip oldugu gériilmiistiir (f = 73). Ogrencilerin okula iliskin olumlu
algilari, Bilgilendiren ve Gelistiren, Giiven Verici, Hedefe Ulasgtiran, Vazgegilmez,
Eglendiren ve Sevdiren bir yer olmak {izere bes tema altinda toplanmustir.

Ogrenciler, okulu bilgilendiren ve gelistiren bir yer temas1 altinda ilk siralarda
ders, O6grenmek, basari, yeni diisiince/bakis agist kazanmak, hayata hazirlamak
ifadeleri ile betimlemislerdir. Gliven verici bir yer temasi kapsaminda, egitim yuvasi,
ikinci ev, bilgi yuvasi, arkadas, ahlak yuvasi, aile, saygi, sevgi yeri olarak
belirtmiglerdir. Diger olumlu tema olan Hedefe ulastiran bir yer kapsaminda, hedefe
ulastiracak merdiven, koprii, liniversiteye hazirlik, iyi bir hayat i¢in gidilen yol,
gelecegi vaat eden hazine olarak; Vazgecilmez bir yer temasi kapsaminda, hayat,
gelecek igin dnemli, insan i¢in gerekli, olmazsa olmaz bir yer olarak belirtmislerdir.
Ogrenciler bu goriislerin yan1 sira Eglendiren ve sevdiren bir yer temasi altinda,
eglence, meslegi sevdiren yer ve spor tanimlamalarinda bulunmuslardir. Konuyla
ilgili baz1 6grencilerin goriisleri soyledir:

“Okumak, bilgi sahibi olmak bir seylerin farkina varabilmek, toplum iginde
yasamay1 6grenebilmek, sayg1, sevgi arkadas edinmek” (110).
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“Okul benim i¢in evi ifade ediyor. Ciinkii ev gibi sicak arkadaglarim var,
ogretmenlerim ¢ok yakinlar” (M11).

“Hani derler ya okul bizim ikinci evimiz, ben onu derim yani ben nasil evimde
mutluysam, burada da ayni sekilde” (E11).

“Okul, hayale giden yolda bir basamak, hedefe giden bir yolda basamak gorevi
goriiyor bence” (I8).

“Okul bir insan igin gereklidir, aile de bir okuldur ama biz gercek hayati tam
manastyla burada 6greniyoruz bunu diyebilirim” (C7).

“Okul i¢in, carpisan oto diyebilirim. Yeri geldiginde ¢ok egleniyorsun yeri
geldiginde de bir ¢arpiyorsun bdyle sarsiliyorsun arada giizel oluyor. Okul giizel ya”
(AL).

“Okul, ne kadar sikici olsa da okula gelmeyenler evinde de ¢ok sikilir. Okul hem
eglenceli hem sikici bir yerdir” (C6).

“Okul hayat bence... tamam basta hi¢cbir dgrenci isteyerek gelmez okula.
[lkokuldan bahsediyorum. Su an gercekten okula o kadar ¢ok severek isteyerek
geliyorum ki, iyi ki de gelmisim, iyi ki de okuyorum diyorum” (M1).

Alanyazin incelendiginde, Ogrenciler tarafindan ideal bir okulun temel
islevlerinin oncelikle bilgi vermek, bunun yani sira yeni nesli yetistirmek, giiven
vermek ve eglendirmek olarak algilandig1 sonuglarina ulasilmistir (Aydogdu, 2008;
Saban, 2008). Diger caligmalarda okulun ev/aile olarak algilandig1 ve bu algiya, okula
kars1 duyulan sevgi, giiven ve aidiyet duygusunun etkili oldugu belirtilmistir (Akkaya,
2012; Nalgac1 ve Bektas, 2012). Arastirmalar 6grencilerin okul hakkinda cesitli ancak
benzer algilara sahip olduklarini gostermektedir. Okul sosyolojik agidan gruplar,
orgiitler, birlikler kurumudur ve sosyo-kiiltiirel bir biitiindiir (Geng, 2016). Okulu
meydana getiren dnemli etkenler, bireylerin ve toplumun bilgi alma gereksinimidir.
Arastirmada 6grencilerin okulu ilk sirada bilgilendiren bir yer olarak algilamalari
alanyazini destekler niteliktedir.

Ancak, aragtirmada lise 6grencilerinin okula iliskin olumsuz algilarinin (f=17)
da oldugu goriilmektedir. Baz1 6grenciler okulu, zorunluluk ve disiplin/otorite ortami
olarak algilamaktadir. Ogrenciler, zorunlu olarak yapilan davranislari, erken kalkmak,
6dev yapmak, zorunlu olarak gitmek ve orada kalmak, sinava girmek sozciikleri ile
ifade etmislerdir. Her ne kadar erken kalkmak veya 6dev yapmak olumlu bir 6grenci
davranis1 olarak diisiiniilse de Ogrenciler bu ifadeleri baglam i¢inde olumlu bir
aligkanlik olarak degil, olumsuzluk hissi veren bir duygu olarak ifade etmislerdir.
Ogrenciler, disiplin ve otorite ortami temasi kapsaminda, okulu sikic1 ve cezaevi gibi
oldugunu belirtmislerdir. Ornegin;

“Baz1 seyler i¢in de en agirindan vakit kayb1” (F2).

“QOliim derdim. Sikiyor okul biraz sikici, o biraz sakayla karigik ama kétii yani
okul ben sevmiyorum” (C5).
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Bazi sikintilar1 var okulumuzun. Kavga diyelim, sigara diyelim hersey
olabiliyor. Okul bazen ¢ok sikici oluyor mesela havalar aciyor dimi senin
kagmak istediginde giivenlik olugunda gidemiyorsun. Her yer tel 6rgiilii, o
tel drgiilerin ben kalkmasini isterim ¢linkii niye mesela okuldan kag¢iyorsun
oraya takildin distiin bir sey oldu kim mesuliyet kabul edecek ben onu
istemezdim. Ben onu kabul etmezdim havalar sikic1 simdi dersler de sikici
geliyor, ben kabul etmezdim bdyle seyler olmasini tel 6rgii olmasini. (E8)

Bir 6grenci de okulu hi¢ sevmedigini ancak gidilmesi gereken bir yer oldugunu
aciklamustir.

“Okulu hi¢ o kadar da sevmiyorsunuz. Hi¢ sevmediginiz ama en gerekli olan
seydir bence” (F1).

Giroux (2014), egitim reformlarinin temelinde ezberleme, topluma edilgenlik
icinde uyum saglama ve merkezi sinavlarla yonetilme gibi uygulamalara bagliligin
oldugunu belirtmistir. Ona gore egitim sistemi, 6zerk, elestirel ve yurttaglikla ilgili
Ogrenciler yaratmaktan cok, okullar, amacin1 dgretme ve dgrenmeye indirgeyerek
ogrencilerin hayal giiglerini 6ldiirmektedir.

Jackson’a (1968) gore, bir 6grencinin basarili olabilmesi i¢in hem resmi hem de
ortiik programda belirtilen esaslar1 basarmalidir. Ogrencinin basarili sayilmast igin ev
Odevlerini zamaninda yapmasi, smifta sorulari cevaplamak igin elini kaldirmasi, etiit
saatlerinde sessizce kitabini okumasi, kisaca model olarak gosterilecek bir dgrenci
olmasi beklenmektedir. Ogrencilerin okulda ve simifta kendi istek, arzu ve
beklentilerini degil, ondan istenilen davraniglar1 yapmalar1 gerekmektedir (Yiiksel,
2004). Arastirmada 6grencilerin okulu sevmese de zorunlu olarak gidilmesi gereken
bir yer olarak algilamalari, Jackson’in ifadesinden hareketle okullarda belirli deger ve
normlara daha fazla deger verilmesi ile agiklanabilir.

Ozdemir’in (2012) galismasinda heniiz liseye yeni baslayan 6grencilerin okulu
olumlu bir yer olarak algilamasina karsin, 10., 11. ve 12. siif 6grencilerinde bu
olumlu alginin giderek azaldigi ve 6grencilerin son sinifa geldiklerinde tamamen
olumsuz bir algiya sahip olduklari sonucuna ulagilmistir. Bu arastirmada da goriisleri
alinan 6grencilerin 11. simf 6grencileri oldugu géz Oniine almirsa, Ozdemir’in
calismasi ile benzer sonuglara ulasildigi s6ylenebilir.

ikinci Alt Amaca iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt amaci kapsaminda, 6grencilerin 6grenim gordiikleri
okullarina iligskin duygular1 Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4
Ogrencilerin Ogrenim Gordiikleri Okullarina Iliskin Duygular:
Tema Kodlar f Tema Kodlar f
Sansli 38 Sanssiz 5
Mutlu 35 Mutsuz 4
Giivende 28 Giivensiz 4
Ait olma 27 Ait degilim 5
Rahat 15 Sikict 5
Iyi 15 Yorgun 3
Olumlu Ozgiir 9 Olumsuz  Ozgiir degilim 9
Duygular  Huzurlu 3 Duygular  Yalniz 4
Memnun 2 Okul/dersler hi¢bir sey katmiyor 2
Eglenceli 2 Tiikenmis 1
Basarili 1 Sikismig 1
Samimi 1 Benden uzak bir yer gibi 1
Gururlu 1
Toplam 177 Toplam 44
Genel Toplam 221

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin, okullarina iliskin hem olumlu hem de
olumsuz duygulara sahip olduklar: goriilmektedir.

Ogrencilerin 6grenim gdrmekte olduklari okullarina iliskin en yogun olumlu
duygu, kendilerini sansl hissetmeleridir. Ogrencilerin bazilari, basar1 diizeyi yiiksek
olan okullarda o6grenim gordiikkleri igin kendilerini sansli  hissettiklerini
belirtmislerdir. Ornegin;

“Genel olarak Ogrencilerin seviyeleri, diger okullardakilere gore daha iyi, bu
yiizden bu okulda oldugum i¢in kendimi sansli hissediyorum” (F5).

“Bu okula gelemeyen kisi sayist da fazla, iyi bir okul oldugu i¢in sansliyim”
(C1).

“Burada okumak isteyen insanlar da var yani bu ylizden sanslt hissediyorum”
(C4).

“Sansli hissediyorum ¢iinkii puanla geldim ve yiiksek puanla aliyor burasi o
yiizden” (T6).

“Bagka bir yerde olsaydim daha kotii hissedecegimi diistiniiyorum” (F6).

“Sansli hissediyorum. Sanki en giizel okul, en giizel bolim bendeymis gibi
hissediyorum” (M1).

Bu agiklamalar1 yapan 6grencilerin akademik basari diizeylerinin yiiksek oldugu
belirlenmistir. Ayrica bu 6grenciler, 6grenim gordiikleri okullarin da bagarili okullar
oldugunu diistinmektedir.
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Ancak baz1 6grenciler ayni nedenden dolayi, okullarinda kendilerini sanssiz
hissettiklerini belirtmislerdir:

“Sansli degilim, gittigim okul, yiiksek puani olan bir okul degil. Bu okula puani
cok diisiik 6grenciler de gelebiliyor” (E1).

“Kolejde olsaydim daha sansli hissedebilirdim. Burasi benim igin bir avantaj
degil. Avantaja ¢evirmek benim kendi elimde aslinda ¢ok daha fazla calisip cok daha
iyi bir iiniversiteye gitmek gerekir” (T7).

Bu 6grencilerin akademik basar1 diizeylerinin ¢ok yiiksek olmadigi, cogunlukla
meslek lisesinde &grenim gordiikleri belirlenmistir. Ogrencilerin  kendilerini
okullarinda sansli ya da sansiz hissetmeleri, hem kendi hem de okullarinin basarisi ile
dogru orantili olarak farklilik gostermektedir.

Cesitli aragtirmalar, merkezi sinav sonuglarinin, hem o6grencilerin hem de
okullarin bagarisinin  belirlenmesinde bir bilgi kaynagi olarak kullanildigini
gostermektedir (Aslanoglu, 2007; Berberoglu ve Kalender, 2005). Akademik
basarinin belirlendigi smav sonuglari, ayni zamanda okullarin basarili okullar
kategorisinde yer alip alamayacagini belirlemektedir. Bu sonuglar, okullarin
birbirleriyle karsilastirilmasinda da bir gosterge olabilmektedir. Bu arasgtirmada da
ogrencilerin ¢ogunlugunun kendilerini basarili okullarda 6grenim gérmelerinden
dolay1 sansli hissediyor olmalari, toplumun da genel olarak bu algiya sahip
olmasindan kaynaklandigi disiiniilebilir.

Cooley’e (2014) gore, smav sonuglar1 uzun bir siiredir okullar1 yonetmektedir.
Cogu okul yonetiminin ve ailelerin bu sinavlari, gocuklara verilmek igin ¢aba
harcanan biiyiik egitimin vazgecilmez bir parcast oldugunu diisiinmektedir. Sinav
mantig1 fark ettirmeden kendini egitim sisteminin degerleri ve oncelikleri icine
yerlestirmektedir.

Ulkemizde de Yilmaz ve Altinkurt (2011), Tiirk egitim sisteminin sorunlarini
arastirdigl calismada egitim sisteminin en 6nemli sorunu olarak ilk sirada merkezi
smavlarin yer aldigi sonucuna ulagsmistir. Arastirma sonucuna gore, merkezi sinavlar,
sorun olarak goriilen diger konulart da etkilemesi bakimindan énemli gériilmektedir.
Glimiis (2017) basar1 ortalamalarinda iist siralarda yer alan okullarin basar1 baskisinin
icine cekildigi, bu okulda 6grenim goren 6grencilerin sosyal iletisim becerilerinin
azaldigint ve bazilarmin ruhsal-psigik sorunlar ile karsi karsiya kaldigim
vurgulamaktadir. Daha diisiik bagar1 gosteren okullarin ise haksiz bir ortama mahkum
edilmekte oldugunu, bu okullardaki 6grencilerin de dgrenmeye-diisiinmeye ¢abalama
irade ve azimlerinin kirildigini belirtmistir. Bu belirlemeler arastirma sonuglarini
destekler niteliktedir.

Ote yandan, cesitli caligmalarda da okul iklimi, akademik basar1 ile
iligkilendirilmistir. Hosgoriir ve Polat’mn (2015) ¢alismasinda kendini basarili olarak
goren 0grencilerin, okula devam eden, okulunu, 6gretmenlerini seven, arkadaslar1 ve
Ogretmenleri tarafindan sevildigine inanan 6grenciler oldugu goriilmektedir. Aym
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calismada bazi 6grenciler, okulu ve dersleri sevmediklerini, canlarinin ¢ok sikildigini,
okulun hi¢ de eglenceli bir yer olmadigi belirtmislerdir. Ogrenciler, agikladiklari
nedenlerden dolayi, aileleri tarafindan devamsizlik yapmamalari igin ¢aba gosterilse
de, okula gitmemek i¢in biiylik bir diren¢ gosterdiklerini ve bu nedenle devamsizlik
yaptiklarini belirtmislerdir. Adigiizel ve Karadas’in (2013) ¢alismasinda da okula
iligkin olumsuz duygu iginde olmanin, okul devamsizligini arttirdigt sonucuna
ulagilmstir.

New Jersey ortaokullarinda okul ortamini inceleyen Hoy ve Hannum (1997),
okul ortaminin olumlu ya da olumsuz algilanmasinin ¢ogunlukla 6grenci basarisiyla
iliskili oldugu sonucuna ulagmiglardir. 59 ilkdgretim okulunda okul iklimine yonelik
algilarin incelendigi bir baska ¢alismada 6gretmenlerin okul iklimine yonelik algilari
ile dgrenci basarisi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski belirlenmistir.
Arastirmada ayrica sosyo-ekonomik durumu yiiksek olan okullarda, okul ikliminin
Ogrenci basaris1 iizerindeki etkisinin, diisiik okullara gore daha giiclii oldugu
belirlenmistir (Johnson ve Stevens, 2006). Sosyo-ekonomik sinif farkliliklarina bagl
olarak okula iliskin alginin diismesine iligskin sonug, bir baska ¢aligmada da elde
edilmistir (Way, Reddy ve Rhodes, 2007). Anyon, okuldaki 6grencilerin sosyo-
ekonomik durumuna goére, her okulun ortiik bir programinin oldugunu ve formal
olarak her sey ayni iken, aslinda ortiik programda biiyiik farkliliklarin oldugunu ortaya
koymustur (Yiksel, 2004). Bu saptama, 6grencilerin ve okullarin sosyo ekonomik
diizeylerine goére basari algisinin degistigini ve bu durumun da dgrencilerde okula
yonelik farkli duygular olusturdugunu gostermektedir.

Kendisini basari olgusu agisindan okulunda sansiz hisseden bir meslek lisesi
ogrencisinin “Herkesin kazanabilecegi okul, yani siradan, o yilizden pek sansh
sayllmam” (M5) goriisii bu farkliliga dikkat ¢ekmektedir. Aksoy (2016) mesleki
egitim oOgrencilerinin akademik basarisizligt ya da akademik acgidan basarisiz
goriilenlerin mesleki egitime yonlendirilmesinin 6ziinde sinifsal bir sorun oldugunu
belirtmistir. Aksoy (2016), “sorumlulugun 6grencilere birakilmamasi gerektigi, bu
basarisizligin iilkedeki ekonomik, sosyal ve siyasal kosullarin; adaletsiz gelir
dagilimmin da nedenleri arasinda oldugu yaygin yoksullugun; pedagojik agidan da
egitimde ortaya ¢ikan ve merkezi sinavlarda somutlanan yarigin bir sonucu oldugu
gorilmelidir” (s. 49) vurgusunu yapmistir.

Ancak bu bulgunun aksine, arastirmaya katilan bazi 6grenciler de 6grenim
gordiikleri okullarinda meslek edindikleri ve bu durumun, onlara ileriki yasamlarinda
yarar saglayacagim belirtmislerdir. Ornegin;

“Ciinkii benim okulum Anadolu teknik oldugu i¢in {iniversite sinavinda diger
Anadolu liselerinden ek bir puan alacagim. Ayrica is bulma konusunda da daha
sansliyim” (E3).

“Ciinkii devletin bana verdigi ¢ok fazla olanak var sinavsiz dort yillik fakiilteye
gecis gibi, okul puanim gibi ¢ok fazla haklarim var” (E12).
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“Bilgisayar boliimii okudugum igin kendimi sanshi hissediyorum is bulma
konusunda daha fazla sansimin oldugunu diisiiniiyorum” (M4).

“Sansliyim, ¢iinkii bu okuldan mezun oldugum zaman elimde diikkan agma
belgem olacak” (ES).

Bu dgrenciler, meslek liselerinde kendilerini sansli hissetmelerini, iist grenime
gecme ya da gelecekte is bulma konusunda saglayacagi yarar agisindan
aciklamiglardir. Ancak 2018 yili iiniversiteye giris sinavlarinda 144 bin endiistri
meslek lisesi mezunundan sadece 4 bin mezunun lisans programina yerlestigi goz
Oniine alindiginda (Giincel Egitim, 2018) tiniversite sinavinda basarisizlik durumunun
yiiksek oranda meslek liselerinde yasanmasi, iiniversiteye devam etmek isteyen
meslek lisesi 6grencilerinin profesyonel/mesleki statii elde etme umutlarinin sonugsuz
kalmasi ile karsi karsiya getirmektedir. Aksoy (2018), iilkemizde yiiriirliikte olan
egitim anlayisinin, yalnizca en zekilerin, en ¢aliskanlarin ya da belli sosyo ekonomik
diizeyde olanlarin akademik egitim ve yiiksekogretim olanaklarindan
yararlanabilmesinin, geride kalan bireylerin ise dini, mesleki, teknik ya da yaygin
egitimden gegerek kisa yoldan is yasamina girmesinin iilke i¢in iyi bir yaklasim
oldugu soylemine dayandigimi belirtmistir. Ancak bu durum, gizli olarak toplumsal
esitsizlik ve adaletsizliklerin yeniden {iiretilmesine zemin hazirlamaktadir. Nitekim
“Kolejde olsaydim daha sansli hissedebilirdim” (T7) goriisiinii belirten 6grencinin
liniversite smavini kazanabilmek i¢in daha fazla ¢aligmasi gerektigini belirtmesi,
egitimde firsat esitsizligini géstermesi agisindan 6nemli bir bulgudur.

Ogrencilerin okullarina yonelik hissettikleri bir diger olumlu duygu mutluluktur.
Ornegin;

“Arkadaglarim burada oldugu icin, arkadas ¢evremde iyi.. o yilizden okulda
mutluyum” (T1).

“Mutlu hissediyorum. Arkadaslarimdan dolayi. Bu beni mutlu hissettiriyor”
(F5).

“Okulda daha ¢ok arkadaglarimdan dolay1 mutlu hissediyorum” (F3).

Ogrencilerin agiklamalarindan da goriildiigii gibi, kendilerini okulda mutlu
hissetmeleri i¢in olumlu arkadaslik iliskileri onceliklidir. Kizildag Demirtas-Zorbaz
ve Zorbaz’in (2017) yapmus oldugu calismada Ogrencilerin arkadaglari ile olan
iliskilerinin, okul bagliliginin énemli bir belirleyicisi oldugu sonucuna ulasilmistir.
Ortaokul 6grencileri ile ¢aligma yiiriiten Ozgok (2013) de dgrencilerin okula aidiyet
duygulari, arkadaslarina olan bagliliklar1 ve empatik sinif iklimine iligskin algilari
arasinda anlamli iligkiler oldugu sonucuna ulasmustir. Yapilan bazi ¢aligmalarda da
arkadastan alinan sosyal destegin, 0grencinin problem ¢dzme becerisini, benlik
saygisini, ¢aligma istegini ve akademik basarisint arttirdig1 ve bu sayede okulda daha
mutlu oldugu sonucuna ulasilmstir (Ergene, 2009; Uniivar, 2003; Yildirim, 2006).

ABD ve Cin’de lise 6grencilerinin algilarina gore okul ikliminin arastirildig:
kargilagtirmali ve genis Olgekli bir calismada, her iki {ilkenin &grencilerinin
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Ogretmenlerinden ve akranlarindan destek gdrmeleri ile onlarin benlik saygist ve not
ortalamasi arasinda olumlu yonde iligki oldugu, bu destegi géremeyen 6grencilerin de
depresif belirtiler gosterdikleri saptanmustir (Jia ve dig., 2009).

Bazi ogrenciler ise okullarina iliskin kendilerini mutsuz hissettigini
belirtmektedir. Ogrencilerin bu duygularinin nedenleri soyledir:

“Idareciler bana samimi gelmiyor.. Cok bagirdiklarini diisiiniiyorum,
ogrencilere samimi bir sekilde yaklasmadiklarini diigiiniiyorum” (AS8).

“Derslerim kétii oldugu icin mutsuzum” (i5).

“Okulu aslinda ciddi bir yer olarak goriiyorum sanki igyeri gibi. O yiizden bdyle
¢ok gililmek tam bana uymuyor okulda. Ciinkii okulda mutlu olacak bir sey
gormiityorum” (F1).

Dos (2013), mutlu olan &grencinin okula karsi daha cok giidiilenecegini,
devamsizligin azalacagini, derslerine daha fazla galisip basarili olacagini belirtmistir.
Okul basarisi, okula iliskin olumlu tutum gelistirilmesine neden olurken, ayni
zamanda okula iliskin olumlu tutum gdstermek de basariy1 daha ¢ok arttirmaktadir.

Willingham (gev. 2011), dgrencilerin zorlanacagi veya yapamayacagi diizeyde
problemlerle karsilasmalarinin, onlarin okulu sevmemesinde etkili olacagini
belirtmektedir. Okula iligkin olumsuz duygu hisseden bir 6grencinin, okulda mutsuz
ve basarisiz olma olasilig artabilir. Arastaman (2006), bu duygunun 6grencilerin okul
bagliligin1 etkileyebilegini agiklamustir.

Ogrencilerin okullarina iligkin belirttikleri diger bir duygu giiven ve giivensizlik
ile ilgilidir. Ornegin;

“Hem arkadas ¢cevrem ile hem de hocalarla olan iliskilerimden dolay1 kendimi
agir1 giivende hissediyorum” (E1).

Ogretmenler giivende hissettiriyor. Mesela yeni miidiir gelmeden 6nce
boyle degildi eski miidiir varken biraz daha herkes rahat takiliyordu rahat
hareket ediyordu ama bu yeni gelen miidiir disiplinli bir hoca ger¢ekten
ogrencisine deger veren hakkini koruyan hakliysa eger o yilizden hani
giivende hissettiriyorlar. (E12)

“Kesinlikle soyle miidiir yardimcilarina giiveniyorum o giiveni verdiler bize en
kiigiik bir seyde hemen yanimizda oluyorlar” (M10).

“Okul ¢ok disiplinli giivenli yani” (M5).

“Okulun giivenligine giiveniyorum., giivenli oldugum yerde de huzurluyum bu
durumda” (E11).

Ogrencilerin okullarina iliskin hissettikleri giivende olma duygusunun,
cogunlukla okul ydnetiminin olumlu tutumundan kaynaklandigir goriilmektedir.



Lise Ogrencilerinin Okula Yonelik Algilarinin ve Ogrenim Gordiikleri ... 419

Giiven, “korku, ¢ekinme, kusku duymadan inanma ve baglanma duygusu” olarak
tanimlanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu-TDK, 2018).

Dunn (1999) okul giivenligini, Ggrencilerin okullarinda kendilerini 6zgiir,
tehlikeden uzak, giiven icinde hissetmeleri, korku duymadan rahat iletisim
kurabilmeleri olarak agiklamistir (akt. Donmez, 2001). Ogrencilerin ifadeleri bu
durumu destekler niteliktedir. Mabie (2003) de, giiven ortaminin olustugu bir okulu,
okul yonetimi ve 6gretmenlerce 6grencilerden beklenen davraniglarin onlara agik bir
bi¢imde iletildigi, akran zorbaligimmin yasanmadigi, destekleyici ve 6zenli egitim
Ogretim uygulamalarinin gergeklestigi bir yer olarak agiklamistir. Maslow’un
Ihtiyaglar Hiyerarsisi Teorisine gore, bireylerin yasam iginde gereksinim duyduklari
seyler arasinda giivenlik gereksinimi ikinci sirada yer almaktadir. Diger bir deyisle,
bireyler, i¢inde bulunduklari toplumda veya toplulukta 6ncelikle giiven i¢inde olmak
isterler. Okulun olumlu bir iklime sahip olmasiyla, okulun giivenligi arasinda pozitif
bir iliski bulunmaktadir. Ogrencilerin giivenlikleri konusunda kaygi duymalari
durumunda, dersleri iizerine yogunlagmalari da son derece zordur. Giivenliginin
saglanamadig1 okullarda, korku ve huzursuzluk iklimi olusur ve bu durum 6grenme
stirecine engel olusturur (Hernandez ve Seem, 2004).

Bir 6grencinin giiven ile ilgili duygusuna iliskin ifade ise digerlerinden farklilik
gostermektedir.

“Ben birine, okula giivenerek giivende olmuyorum, ben kendime giivenerek
giivende oluyorum” (C5).

Ogrencilerin  giiven duygusuna iliskin  belirtmis olduklari nedenler
incelendiginde, {i¢ farkli giiven odagi oldugu goriilmektedir. Biri, okulda yonetimin
ve Ogretmenlerin Ogrencilere giiven verici davranig ve tutum ig¢inde olmalaridir.
Ikincisi okulun fiziki olarak giivenilir ve kontrollii olmas1 anlamindadir. Ugiinciisii ise
kisinin dis etkenlerden bagimsiz kendisine ait bir giiven algisinin varligina iliskindir.
Giliniimiizde okullarin giivenligini saglamak amaciyla yapilan uygulamalar yerine,
okullarda Ogrencilere zarar verecek Ogelerin kontrol altina alimmasi ve hem
yoneticilerin hem de dgretmenlerin onlara giiven verilen bir ortamda bulunduklarini
hissettiren bir tutum i¢inde olmalar1 dncelikli olmalidir.

Ogrencilerin okullarma iliskin vurguladiklari bir diger duygu, kendilerini okula
ait hissedip hissetmedikleri ile ilgilidir. Ornegin;

“Bu okulda sosyal aktivitelerde en ¢ok bulunan kisilerdenim. Bu ydnden
kendimi buraya ait hissediyorum. Buray1 kazanmigim, zaten zeka seviyesi ve ¢alisma
olarak da buraya ait hissediyorum” (F4).

“Ait hissediyorum buraya. Okula geldigimde evdeki gibi hissediyorum yani gok
rahatiz arkadaslarimizla aile gibiyiz” (G2).

“Ogretmenlerin bazilar1 bu okula ait oldugumu hissettiriyor. Hocalar ¢ok cana
yakin davraniyorlar, icten konusuyorlar Ogretmen gibi degil de arkadas gibi
davramiyorlar” (E7).
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“Resimle i¢ ice olmak agikcasi buraya ait oldugumu hissettiriyor. Buraya
geldigim zaman evime gelmisim gibi hissediyorum atdlyelere girince odama girmis
gibi hissediyorum bu benim i¢in ¢ok giizel bir duygu” (G6).

“Resim ¢iziyoruz, arkadaglarimla hep birlikte ¢izdigimizde daha ¢ok seviyorum
resmi. Arkadas ortamu iyi olunca daha ¢ok hoslaniyoruz, hep birlikte birbirimize
bagliyiz” (G1).

Bazi o6grenciler, arkadas ve oOgretmenleri ile iletisimlerinden dolayr bazi
ogrenciler de yetenekleri dogrultusunda sevdikleri ve yapmak istediklerini
yapabildikleri i¢in kendilerini okullarina ait hissetmektedirler. Ait olma duygusunu
¢ogunlukla okulun ev ortamina benzetilmesi ile agiklanmasi arastirmanin 6nemli bir
bulgusudur. Bu bulgu 6grencilerin okula iligskin yapmis olduklar1 giiven verici bir yer
betimlemesi ile de paralellik gostermektedir.

Osterman (2000) okula aidiyet kavramini, Ogrencilerin okul ydnetimi,
Ogretmenleri ve akranlart ile olumlu iletisim kurduklarinda, onlardan diislince ve
davraniglarindan dolay1r kabul gordiiklerinde ve desteklendiklerinde hissettikleri
duygu olarak agiklamaktadir. Aygar ve Kaya’nin (2017) arastirmasinda, 6grencilerin
okullarina ait olma duygulart ile okul ikliminin, olumlu ydnde iligkisi oldugu
belirlenmistir.

Ancak goriisme yapilan Ogrenciler arasinda kendilerini okullarina ait
hissetmedigini belirten de bulunmaktadir. Ornegin;

“Bazi durumlarda ait hissetmiyorum... Ne biliyim sinavlarima gére notlarima
gore Ogretmenin bize bakis agisina gore degisiyor” (I13).

Okula ait hissetmiyorum, bir yere ait hissetmiyorum. Ciinkii ben okulun
sistem olarak dogru bir sistemde ilerlemedigini diisiiniiyorum. Insanlarin
bu kadar ¢ok saat i¢erisinde. Egitim sisteminin sagmaligini kesinlikle kabul
etmiyorum. Cok sagma bir egitim sistemine maruz kaliyoruz. Boyle bir
sistem icerisinde bu sekilde bir 6grenci olmak istemiyorum. (i6)

“Okula ait hissetmiyorum, idareciler bana samimi gelmiyor. Cok bagirdiklarinm
distintiyorum” (E9).

“Bu okula ait hissetmiyorum. Ciinkii bu lise doénemini gegis olarak
distinliyorum. Benim i¢in ilkokul ortaokul ve tniversite daha 6nemli oldugunu
distintiyorum. Liseyi sadece gecis ve hazirlik donemi olarak goriiyorum” (C7).

Ogrencilerin kendilerini okullarma ait hissetmeme nedenleri incelendiginde,
Ogretmenlerin 6grencilerin bagart diizeylerine gore farkli tutum iginde olmalari,
yonetici tutumlarinin olumsuz olmasi, okul sisteminde sorunlar olmasi ve lise
egitimine deger vermemelerinden kaynaklandig1 goriilmektedir. 2015 yilinda yapilan
PISA sinavina 70 iilkeden 15 yas grubu 6grencileri katilmistir. Bu sinava Tiirkiye’den
katilan ve kendini okullarina ait hissettigini sdyleyen 6grencilerin orani % 61 olarak
belirlenmistir (Egitim Reformu Girisimi-ERG, 2018). Bu durumda, 6grencilerin %
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39’u kendilerini okullarma ait hissetmemektedir. Ogrencinin kendini okuluna ait
hissetmesi, okul ikliminden, okulun fiziki kosullarina, 6gretmenin 6grenciler ile olan
iletisiminden, egitim dgretim ortaminin niteligine ve ailelerin destegine kadar pek cok
etmene baghdir. Ogrencilerin kendilerini okula ait hissetmesi ya da hissetmemesi,
onlarin okula bagliliklarin1 dogrudan etkilemektedir (Arastaman, 2006).

Ogrencilerin okullarina iliskin belirttikleri bir diger énemli duygu 6zgiirliiktiir.
Bir grup 6grenci okulda 6zgiir olduklarini belirtirken bir grup da bu goriisiin aksini
belirtmistir. Ornegin;

“Evet, 6zgiir hissediyorum, kurallar zaten var ama serbest birakilan seyler de
var. Kurallar1 ¢ignemeden her seyi yapabilirsin o kadar siktiklarini da
diistinmityorum” (M10).

“Ozgiiriim, daha rahat oldugum igin ortamdan” (T3).

“Ozgiirliik yok, ciinkii her yerin belli kurallar1 var. Bu kurallar dogrultusunda
yastyorsun sonugta. Bu kurallar yiiziinden de insan her istedigini dzgiirce yapamaz.
Okulun da belli basl kurallar1 oldugu i¢in her istedigimi yapamiyorum” (M4).

“Istemedigim seyler de bana zorunlu tutuldugu icin kendimi ¢ok &zgiir
hissetmiyorum” (C8).

Bazi 6grenciler okulun ve sinifin belli basli kurallari olmasi gerektigini ve bunun
Ozgiirligini  kisitlayan bir durum olmadigint hissederken bazi 6grenciler bu
kurallarin 6zgiirliklerini kisitladigini diisiinmektedir. Hatta bazi 6grenciler sevmedigi
bir derse girmenin bile 6zgiirliigiinii kisitladigi diisiinmektedir. Ogrencilerin bu tiir
duyguya sahip olmasimi olumsuz bir sonu¢ olarak nitelendirmemek gerekir.
Egitimcilerin 6grenciler tarafindan sevilmeyen derslerin neden sevilmediginin
belirlenmesi ve sevilmesi i¢in neler yapilabilir sorusunu cevaplamalari
gerekmektedir.

Baz1 6grenciler okul kurallarinin 6zgiirliiklerini kisitladiginmi diistintirken bazi
ogrenciler dgretmenlerinin 6zgiirliiklerini kisitladigini  diisiinmektedir. Bir grup
Ogrenci ise ders saatlerinin olmasi gerektiginden fazla olmasini 6zgiirliklerini
kisitlayici bir 6ge olarak gormektedirler. Ornegin;

“Hocalar kisitliyor bizi” (C5).
“Cok 6zgiir hissetmiyorum, biraz 6gretmenler 6zgiirligiimii kisitliyor” (C6).
“Ozgiir hissetmiyorum. Her giin 10 ders var” (E9).

“Ciinki her giin ayn1 dersler, ayn1 seyleri goriiyoruz. O yiizden bir rutin olmasi
iyi degil. Bazen okul bana hig bir sey katmiyormus gibi hissediyorum” (C4).

Aragtirmada okul iliskin belirtilen cezaevi ifadesi, yukaridaki Ogrencinin
duygusu ile tutarlik gostermektedir. Bu agiklama tek bir 6grenciden gelse dahi
egitimcilerin okulun bir hapishane gibi goriilmesine iliskin yapilan agiklamay1 ciddiye
alarak bu duyguyu yaratan nedeni ortadan kaldirmalar1 gerekmektedir.



422 Meryem Yiiksel ve Fahriye Hayirsever

Herhangi bir kisitlama ve zorlamaya maruz kalmadan, diisiinme veya davranisin
gerceklesebilmesi igin 6zgiir bir ortamin olugmasi gerekmektedir. Ancak 6grencilerin
vermis oldugu cevaplarin, onlarin disiincelerini ve duygularin1 = 6zgiirce
aciklayamama iizerine degil, okul ve sinif kurallarmin varligi ve ders saatlerinin
fazlalig1 {izerine odaklandig1 goriilmiistiir. Ogrencilerin cevaplar1 degerli olmakla
birlikte, hi¢bir 6grencinin diislincelerini 6zgiirce agiklamak ile ilgili bir agiklama
yapmamasi, onun yerine vurguyu okul kurallarina ydneltmesi onlarin 6zgiirliik
kavramima bu noktadan baktiklarim gostermektedir. Ancak eger bir toplumda
yastyorsak belli ilke ve kurallar bulunmaktadir. Bu ilke ve kurallara uymak zaman
zaman Ozglirligiimiizin kisitlanma hissini verse de bu kurallara uymak toplumda
yasamanin bir geregidir. Okul da toplumsal bir kurum olduguna gore belli baslh
kurallar igermektedir. Ancak bu kurallarin olmasi gerektiginin 6grencilere
aciklanmasi hatta bazi okul veya sinif kurallarinin &grenciler ile birlikte alinmasi,
ogrenciler tarafindan bu kurallarin onlarin 6zgiirliiklerini kisitlayan bir etmen olarak
goriilmemesini saglayacaktir. Tki 6grencinin vurguladig1 gibi, lisede ders saatlerinin
fazla olmasi sorunu ise, onlarin bedensel ve zihinsel olarak yorgunlugu ve kuskusuz
bu saatler i¢inde kendilerini kisitlanmig hissetmeleri ile ilgili olabilir. Ogrenciler, bu
durumu o6zgiirliiklerinin kisitlanmasi seklinde agiklamaktadir. Uygulamada ders
saatlerinin uzunlugu ve teneffiislerin kisa olmasi, Tiirk egitim sisteminde énemli bir
sorundur. 2019 yilinda bu konu ile Milli Egitim Bakanligi’nca yapilmis olan resmi
aciklamalar, bu durumun &nemli bir sorun olarak goriildiigiinii géstermektedir (Milli
Egitim Bakanlhigi-MEB, 2018).

Diger yandan, Spring (¢ev. 2017), Tolstoy’un “okul bireyi bir seye doniistiirme
yoniinde bilingli bir girisim” (s.46) oldugu goriisiine iligskin olarak, bir okulun bu
sekilde nasil zgiir olabilecegine dikkat ¢ekmistir. Ozgiir okul hareketinin dnemli
temsilcilerinden olan filozof Paul Goodman (1966) da, okul egitiminin, bireylerin
birbirlerine gore derecelendirilerek siralandigi, belgelendirildigi ve sonunda topluma
geri gonderildigi bir siire¢ durumuna geldigini belirtmektedir. Boyle bir okul asirt
yapisallasmigtir. Goodman (1966), okullarin bu yapisi karsisinda egitim sistemlerinin
artik siniflarla smirli kalmamasi, okul diginda da gesitli mekanlarin (miizeler,
sinemalar, fabrikalar vb.) Ogrenme mekanlar1 olarak kullanilmasi gerektigini
vurgulamis, bu sayede 6grencilere 6zgiir okullar ile 6zgiir bir oyun alani sunularak,
onlara daha 6zgiir bir ¢evrede yasama firsat1 verilebilecegini eklemistir (Spring, cev.
2010). Arastirmada Ogrencilere gore her giin ayni saat ve ayni derslere girmeleri
onlarin goziinden, okulun sadece belirli siirelere ayrilmis derslerden olusmasi
anlamina gelmektedir ve bu durum bile onlarin kendilerini 6zgiir hissedememelerine
neden olmaktadir. Durumu bu agidan ele almak, 6grencilerin kendilerini 6zgiir
hissetmemeleri konusunda hakli olduklarini diisiindiirmektedir.

Bir bagka 6grenci okulda 6zgiir olmadigina iligskin duygusunu “Okulun etrafi
tellerle ¢evrilmis sekilde jiletli tellerle, hapishane gibi” (E9) belirtmistir. Aslinda tek
bir 6grencinin dahi okulu hapishane gibi algilamasi son derece 6nemlidir. Tiirkiye’de
bazi okullarin etrafinin giivenlik nedeni ile dikenli tellerle ¢evrilmis oldugu
goriilmektedir. Bu durum egitim sistemi adina ¢6ziilmesi gereken oénemli bir
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sorundur. Egitim ortamlarin, bilgiyi trkiitiicii bir olgu olarak gosterecek sekilde
degil, bilgiye ulagsmanin aslinda biiyiikk bir haz ya da mutluluk verecek sekilde
tasarlanmasi gerekmektedir.

Demokratik bir toplumda, egitimcilerin ve karar vericilerin, demokratik
okullarin &ncelikli amaciin bireysel basariy1 saglamak olmadigini, ¢cocuklarin ve
genglerin farkli goriisleri arastirarak kendi goriislerini olusturmalarini, bu goriisleri
savunmalarini, kendi becerilerinin ve yetkinliklerinin farkinda olmalarini ve bunlari
gelistirebilmelerini saglamak oldugunun bilincinde olmalar1 gerekmektedir. Bir
6grencinin kendini 6zgiir, giivende ve mutlu hissettigi, basari, sevilme, ait olma gibi
duygulari yasayabildigi bir sinif ve okul ortamina karsi olumlu tutum gelistirebilecegi
unutulmamalidir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Okullar, 6grencilerin zamanlarinin énemli bir bolimiinii gecirdikleri yerlerdir.
Bu nedenle 6grencilerin 6grenim gordiikleri okullari ile ilgili neler diigiindiiklerinin,
hangi duygular i¢inde olduklarinin belirlenmesi onemlidir. Bu arastirmada lise
ogrencilerinin okula iligkin goriisleri, okullarina iliskin duygular1 ve bu duygularin
nedenleri belirlenmistir.

Aragtirmada ogrencilerin okula iligkin algilarimin daha ¢ok olumlu oldugu
goriilmiistiir. Buna goére ogrencilerin gogunlugu, okulu bilgilendiren, gelistiren ve
giiven verici bir yer olarak gormektedir. Ancak, bazi 6grenciler igin okul olumsuz bir
anlam ifade etmektedir. Bu 6grenciler okulu, erken kalkma, 6dev yapma, sinava
girme, tiim giin bir yerde durma gibi zorunluluk olarak agiklamiglardir.

Aragtirmanin diger bir sonucu, 6grencilerin okullarina yonelik hissettikleri
duygulara iliskindir. Ogrencilerin ¢ogunlugu kendilerini okullarinda, sansh, mutlu,
giivende, 6zgiir ve okula ait hissetmekte, baz1 6grenciler ise kendilerini okullarinda
sanssiz, mutsuz, yalniz, giivensiz hissettigini, okulda 06zgiir ve okula ait
hissetmediklerini belirtmislerdir.

Ogrencilerin okullarinda sansl hissetmelerinin en 6nemli belirleyicisi hem kendi
hem de okullarmin akademik basar1 diizeylerinin yiiksek olmasidir. Ogrenciler, her
Ogrencinin gidemeyecegi sadece ¢ok basarili 6grencilerin gidebilecegi okullarda
6grenim gordiiklerinde kendilerini sanshi olarak gormektedirler. Kendilerini sansiz
hisseden Ogrenciler de benzer nedenler ileri siirmiis, okullarmi siradan olarak
nitelendirmiglerdir.

Ogrencilerin okullarina yonelik hissettikleri diger bir duygu mutluluktur ve
mutlu olmalarinin nedenleri arasinda ilk sirayr olumlu akran iletisimi almaktadir.
Ogrenciler aidiyet duygusunun nedenini okullarinda aile gibi rahat bir ortamin varligi,
giiven duygusunun nedenini ise 6gretmenlerinin ve okul ydnetiminin giiven verici ve
olumlu iletisim i¢inde olmalar ile agiklamiglardir.

Ogrenciler, okulu genel olarak degerlendirirken, ¢ogunlukla okulun
bilgilendiren, gelistiren bir yer oldugu, okumanin, bilgi sahibi olmanin bir seylerin
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farkina varabilmenin dnemli oldugunu vurgulayarak, okulu daha biligsel bir zeminde
aciklarken, kendi okullarma iligkin degerlendirme yaparken ise daha duyugsal
zeminde agiklamalarda bulunmuslardir.

Egitim kurumlari &grencilerin 6grenmelerini en iist diizeye cikaran ve
kendilerini mutlu ve giivende hissettikleri, Ogretmenlerinden memnun ve
ogrendiklerinden doyum sagladiklart yerler olmalidir. Okulda mutlu olan, kendini
Ozgiir ve glivende hisseden, kendini okula ait géren 6grencilerin okula bagliliklarinin
artigini, bu durumun da pek c¢ok etkeni olumlu etkiledigini bir¢ok aragtirma
gostermektedir. Ancak Ogrencilerin ve okullarin sadece akademik basariya
odaklanmalar1 durumunda, okul iklimi kapsaminda sayilabilecek bu etkenler ikinci
planda kalmaktadir.

Arastirmanin sonuglari daha ¢ok olumlu ydnde olmakla birlikte, olumsuz
sonuglar da azzimsanmayacak orandadir. Okula kars1 olumsuz algi ve duygular daha
diistik olsa da egitim sisteminde tek bir dgrencinin bile olumsuz alg1 ve duyguya sahip
olmasi, egitimciler ve karar vericiler tarafindan dikkate alinmasi gereken bir konudur.
Egitimde sistem yaklasimina gore sistemin basarisi igin sistemi olusturan tiim &geler
ve paydaslar birbirini etkilemektedir. Bu nedenle sistemi olusturan tiim paydaslarin
gorisleri sistemi iyilestirmek ve gelistirmek i¢in siirece dahil edilmelidir.

Bu ve buna benzer arastirma sonuglari, egitim sisteminin en énemli paydasi olan
ogrencilerin, okullarindaki yoneticiler, Ogretmenler, isleyis, fiziki kosullar ve
arkadaslar1 hakkinda dnemli veri saglamaktadir. Bu verilerin sadece arastirmacilar
tarafindan ortaya konmasi, mikro diizeyde okullar1 ve siniflari, makro diizeyde egitim
sistemini degistirmeye tek basina yetmeyecektir. Bu sonuglarin her diizeyde etkili
olabilmesi i¢in dogrudan egitim sistemine yansitilmasi gerekmektedir. Sistemin bu
yolla devamli olarak degerlendirilmesi ve degerlendirme sonuglarinin sisteme dahil
edilmesi, sistem yaklagiminin bagarisi i¢in 6nemli bir gerekliliktir. Bu nedenle her bir
etkenin grencilerin hem 6grenim gordiikleri okullarina yonelik duygularini hem de
genel olarak okula iliskin algilarini etkileyecegi unutulmamali; her bir neden, ayr1 bir
sorun olarak ele alinmali ve bu sorunlarin ¢6ziilmesi igin ¢aba gosterilmelidir.
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Purpose and Significance

Schools are the areas of social environment where students share their beliefs,
norms and values in a considerable period of their lives (Demir, 2007). Students have
experiences of planned and programmed learning in schools so as to be aware of their
existing potential, to actualise their potential and to retain the necessary knowledge
and skills (Ceyhan and Ceyhan, 2009). For all these reasons, it is important to create
positive learning environments and climates in schools. In a positive school climate
academic development is considered important, positive relations are available
between teachers and students, all the members of the society are respectful to each
other, fair and consistent discipline policies are pursued, and family support and
participation are considered important (Ozdemir, Sezgin, Sirin, Karip and Erkan,
2010). School climate is also the quality of a school and what students feel about the
school (Dindar, 2008). Educational environments should be arranged appropriately
by considering students’ academic, social and personal development. Altindag (2015)
also points out that it would not be right to consider schools only as institutions which
were designed for educational environments and which transfer knowledge and that
students’ needs and interests should be considered as a whole; otherwise, the quality
of school life can fall.

Students’ positive perceptions of the quality of their school life indicate that they
have positive feelings about their school. This is primarily associated with liking their
school. It is expected that students who develop positive feelings for all stakeholders
in school - teachers, school administration, courses, and classmates- also have positive
perceptions about their school. It is important for schools to be the places where
students feel happy and safe, they maximise their learning and they have effective
communication with their teachers (Sari, Otiing and Erceylan, 2007). Students’
perceptions of and emotional ties with school determine their perspectives of
education. Their love of their school, their happiness at school will make them pleased
with the educational system (Ddos, 2013). Thus, school should be described and
considered from the perspective of students. This study aims to determine the views
of high school students on the school, their feelings about their schools and the reasons
for their feelings.

Method

The model of the research is descriptive and also qualitative research. As
research focuses on the phenomenon of school, phenomenology is used from
qualitative research designs. Eight different types of high schools were chosen in
Diizce city centre to have maximum variation in forming the study group. 70 students-
the 11th graders- constituted the study group. 57.1 % of them were female, 42.9 %
were male. The data were collected with semi-structured interview forms and the
interviews (voice recorded) were made face to face with prior permission from the
school administration. The data were then put to content analysis.



Determination the Views of High School Students on the School and Their Feelings about Their ... 433

Results

It was found that most students made positive descriptions for school (f = 73).
Students think that the school is a place that informs and develops, reassures, reaches
the target, is irreplaceable and is entertaining. Aydogdu (2008) states that the basic
functions of an ideal school in students’ opinion are to inform, entertain, reassure and
to raise the new generation. Akkaya (2012) claims that school is perceived as a place
where love, respect and peace are available and which develops the sense of belonging
since home/family views are created for school.

The negative views about school stated by the participants (f = 19) were put
forward as the environment of obligation and discipline/authority. They described
school as the environment of discipline and authority with features of being boring
and with the metaphor of prison. Ozdemir (2012) concludes that the positive
perceptions of the 10", 11" and 12 graders relatively diminish and the final year
students have negative perceptions although the students who have just started high
school have positive perceptions about school.

The participants were found to have both positive and negative feelings about
their school. However, they had more positive feelings (f = 177). They stated that they
felt lucky, happy, comfortable, good, peaceful and pleased at school. The reason for
feeling lucky at school was that they and their school were successful and that they
were trained in a job in their school or that they received good education in their school
in accordance with their abilities. Yet, they felt unlucky when they or their school had
low level achievement. While success at school causes students to develop positive
attitudes towards school, displaying positive attitudes towards school promotes
success. Willingham (trans. 2011) contends that students’ encountering too difficult
problems will be influential in their dislike for school. In this case, the likelihood of
feeling unhappy or of failure can increase for students having negative feelings about
their school and their commitment to school can be negatively affected (Arastaman,
2006).

The feeling of happiness was reported mostly by students having positive
friendship relations. Kizildag, Demirtag-Zorbaz and Zorbaz (2017) concluded that
peer relations were a significant predictor of school commitment. This was also an
important cause of sense of belonging to a school but there were also students saying
they did not feel belonged to their school. This finding could be attributed to teachers’
attitudes differing according to students’ achievement levels, managers’ negative
attitudes and problems in schooling system. Another feeling students expressed was
security/insecurity. They mostly said that they felt safe thanks to school
administrators’ and teachers’ positive attitudes. Dunn (1999) defines school safety as
students’ freedom to express themselves, teachers’ and others’ helping them while
trying to learn, feeling away from danger and fear and feeling safe (as cited in
Doénmez, 2001). It is regarded that there are linear correlations between schools
having healthy and open climate and safety in school. Unsafe schools create a climate
of fear and uneasiness and hinder the learning process (Hernandez and Seem, 2004).
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While some students said that they had freedom in school, some others said the
opposite. Some though that schools and classrooms should have certain rules and that
it was not a restriction to freedom. Some, on the other hand, believed that the rules
restricted liberties. Some of them even thought that attending the courses they disliked
also restricted their freedom. This situation should not be considered as a negative
result. Instead, the reasons for dislike should be found and solutions should be sought
to the problem.

Freedom can be defined as thinking or acting without any restrictions or forcing,
and as not being independent of conditions. Yet, the students’ responses focussed on
school and classroom rules and abundance of class hours instead of describing their
thoughts and feelings freely. This result indicated that they looked at the concept of
freedom from this perspective. Explaining the justification for those rules and setting
some of the rules with their participation will ensure that they do not consider the rules
as hindering their freedom. A student made the following statement in this respect:
“The school is like a prison surrounded by barbed wires” (E9). It is extremely
important even for a student to perceive the school as a prison. Some of the schools
in Turkey are surrounded by barbed wires for security. This is a problem waiting for
solution. Educational environments should be planned in a way in which access to
knowledge leads to enjoyment and happiness instead of showing knowledge as a
horrifying phenomenon.

Discussion and Conclusions

Students mostly described of school positively. They considered school as an
informing, developing and reassuring place. Some, however, considered it as a place
of obligations such as getting up early, doing homework, taking examinations and
staying all day. They felt lucky, happy, safe, free and belonging to school. Some others
felt unlucky, unhappy, lonely and unsafe and not belonging to school.

The results obtained in this study are mostly positive but there are also
considerable amount of negative results. Negative perceptions or feelings about
school stated even by one student needs to be considered. Several studies indicate that
commitment to school increases in students who are happy, free and safe at school
and who feel belonging to school.

All components and stakeholders constituting a system affect each other
according to system approach in education. Therefore, all stakeholders’ views should
be included in the process to improve and promote the system. The results of this
study and of similar studies provide data from students- the most important
stakeholders of the educational system- about school administrators, teachers,
functioning, classmates, physical conditions and other factors. The fact that these
results are revealed only by the researchers will not be enough to change the schools,
classes and education system. These results need to be reflected directly in the
education system in order to be effective at all levels. Continuous evaluation of the
system and the inclusion of the evaluation results in the system are necessary for the
success of the system approach.
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Bu arastirmanin amaci, dgretmen egitimi siirecinin Bilisim Teknolojileri (BT) 6gretmen
adaylarinin mesleki kimlikleri {izerindeki etkisini incelemektir. Nitel aragtirma desenlerinden
temel yorumlayict desen kullanilarak gerceklestirilen arastirmaya Ankara Universitesi,
Hacettepe Universitesi ve Gazi Universitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi
Programinda 2016-2017 gretim yilinda 6grenim gérmekte olan 36 6gretmen aday1 katilmistir.
Ogretmen adaylari amagli 6rnekleme yontemi kullanilarak belirlenmistir. Bu 6gretmen
adaylarindan 13’ii Ankara Universitesinde, 13’ii Hacettepe Universitesinde, 10’u ise Gazi
Universitesinde 6grenim gérmektedir. Katilimeilarin 12’si erkek, 24’ kadindir. Arastirmanin
verileri arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig gériisme formu ile toplanmis ve
tiimevarimsal i¢erik analizi kullanilarak ¢éziimlenmistir. Sonuglar gostermistir ki aragtirmaya
katilan BT ogretmen adaylarinin yarisindan fazlasi 6gretmenligini yapmak {izere mezun
olduklart BT alanmm1 ve BT &gretmenlerinin kim olduklarimi ag¢ik bir bigimde
tanimlayamamaktadir. Kendilerini meslegini siirdiirme konusunda yeterli, 6zgiivenli ve istekli
hissetmeyen BT 6gretmen adaylari, aldiklari egitimin kendilerini iyi bir BT 6gretmeni olarak
gormeleri igin yeterli olmadigini diisiinmektedirler. Ote yandan, katilimcilarin gelistirmis
oldugu mesleki kimlikler iizerinde 6gretmen egitimi siirecinde aldiklari egitimin niteliginin,
Ogretim {iyeleri ile kurulan iletisim ve etkilesimin, okul deneyimi siirecinin ve saglanan
kurumsal destegin 6nemli etkileri oldugu belirlenmistir. Arastirma ile ulasilan sonuglara dayali
olarak BT 6gretmen adaylarinin mesleki yetersizlik algisi ve olumsuz mesleki kimlik ile mezun
olmamalart i¢in yapilmasi gerekenler tartisilmigtir.
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Bilisim Teknolojileri (BT) dgretmenleri, okullarda egitim daha etkili ve nitelikli
duruma nasil getirilebilir sorusuna yanit arayan, teknolojinin dogru yer ve zamanda
etkili bir bicimde kullanimini saglayan, teknoloji ile ilgili temel becerileri 6grencilere
ve Ogretmenlere kazandiran rehber 6gretmenler olarak bilinmektedir. Alanyazinda
ogretim teknologu, egitim teknologu, teknoloji 6greticisi, teknoloji koordinatorii ve
teknoloji uzmani gibi (Alkan, 1997; Sugar, 2005; Surry ve Robinson, 2001; Tennyson,
2001) farkli isimlerle anilsa da BT Ogretmenleri/6gretim teknologlari; teknoloji
tabanli 6grenme ortamlarindaki gereksinimlerle basa ¢ikabilmek igin 6gretim tasarimi
stireclerini yiiriiten, basarim sorunlarini ¢ézen, dgrencilere ve dgretmenlere gerekli
yardimi ve destegi saglayan dncelikli kisilerdir (Tennyson, 2001). BT 6gretmenlerinin
iistlendikleri bu gorev ve sorumluluklar, onlarin teknolojinin etkili ve verimli
kullanim ile ilgili temel becerilerin kazandirilmasinda ve teknolojinin egitime
kaynagtirilmasinda anahtar bir role ve Oneme sahip oldugunu gostermektedir.
Alanyazinda pek ¢ok aragtirmada da BT 6gretmenlerinin degisim ajanlari/aracilari,
teknoloji liderleri ve teknoloji koglari olarak vurgulanmasi onlarin sahip oldugu
Oonemi ortaya koymaktadir (Avidov-Ungar ve Shamir-lnbal, 2017; Devolder,
Vanderlinde, Braak ve Tondeur, 2010; Frazier ve Bailey, 2004; Marcovitz, 2000;
Sugar, 2005).

Teknoloji liderleri olarak bilinen BT 6gretmenlerini, ¢alistiklart kurumlarda var
olan kaynaklarin erisimini saglamaktan ortaya ¢ikan teknik sorunlara ¢6ziim bulmaya
kadar farkli pek ¢ok gorev beklemektedir (Avidov-Ungar ve Shamir-Inbal, 2017;
Frazier ve Bailey, 2004; Sugar, 2005; Sugar ve Holloman, 2009; Woo, 2015). Omegin
Woo’ya (2015) gore, BT koordinatdrleri okullarda bilgi ve iletisim teknolojilerinin
(BIT) altyapisim1 kurmak ve BIT’in etkili kullamminda grencilere ve 6gretmenlere
pedagojik (egitim bilimsel) ve teknik destek saglamaktan sorumludur. Ancak BT
ogretmenleri/koordinatorleri bu gorev ve sorumluluklar arasindan en fazla teknik
destek saglama boyutu ile ilgilenmek zorunda kalmaktadirlar (Devolder ve dig., 2010;
Lai ve Pratt, 2004; Rodriguez-Miranda, Pozuelos-Estrada ve Ledn-Jariego, 2014).
Ornegin Rodriguez-Miranda ve dig. (2014) arastirmalarinda BT koordinatdrlerinin
deneyimleri olup olmadigina bakilmaksizin; elektronik cihazlarin bakimini yapmak,
okullarda yasanilan teknik sorunlara ¢6ziim bulmak ve 6gretmenlere teknik konularda
rehberlik etmek gibi gorevlere ¢cok fazla zaman ayirdiklarini ve bu gorevlerin onlarin
birincil gorevlerinin 6niine gegtigini belirlemislerdir. Benzer bigimde Avidov-Ungar
ve Shamir-Inbal (2017) da BT 6gretmenlerinin/koordinatorlerinin; (a) teknolojik
bilgi, (b) pedagojik bilgi, (c¢) kurumsal bilgi ve (d) liderlik bilgisine sahip olmasi
gerektigini ancak cogunlukla teknolojik bilgiyi ise kosan gorevlerle ugrasmak
zorunda olduklarini vurgulamiglardir.

Tirkiye’de de BT ogretmenleri; bilgisayar 0gretmeni, bilisim teknolojileri
O0gretmeni, bilgisayar koordinatdr 6gretmeni, bilgisayar formatér 6gretmeni, bilisim
teknolojileri rehber 6gretmeni, Fatih Projesi BT rehber 6gretmeni gibi farkli isimlerle
gorevlerini yerine getirmislerdir. Yillar i¢inde bu 6gretmenler bir yandan alanlarinda
stirekli yapilan degisim ve diizenlemelerle ugrasirken, 6biir yandan pek ¢ok iilkede
oldugu gibi okullarda 6gretimle ilgili-ilgisiz pek ¢ok sorumlulukla karsi karsiya
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kalmiglardir. BT 6gretmenlerinin  istlenmek zorunda kaldiklar1 gbrev ve
sorumluluklar nedeni ile yasadiklar1 sorunlar yillardir pek ¢ok arastirmada
tartisilmigtir (Atal-Koysiiren ve Deryakulu, 2017; Deryakulu, 2005, 2006; Deryakulu
ve Olkun, 2007; Durak ve Seferoglu, 2017; Dursun, 2015; Eren ve Uluuysal, 2012;
Karal ve Timugin, 2010; Karatas, 2010; Onal, 2018; Sahinkayasi, Kelleci ve
Sahinkayasi, 2013; Serefoglu-Henkoglu ve Yildirim, 2012; Topu ve Goktas, 2012).
Ornegin, Sahinkayas1 ve dig.’ne (2013) gore BT dgretmenleri gérev tanimlarinda
yasadiklar1 belirsizlikler nedeni ile okullarda bilgisayarla iliskili olabilecek her tiirli
sorumlulugu iistlenmek ve sorunlara ¢6ziim bulmak gibi gorevleri yerine getirmek
zorunda kalmaktadirlar. Dursun (2015) da BT dgretmenlerinin okullarda dersle ilgili
beklentilerle ugrasmak yerine ders disi teknik beklentileri karsilamak zorunda
kaldiklarini, bu nedenle kendilerini 6gretmenden ¢ok bilgisayar teknisyeni, teknik
eleman, teknisyen, tamirci gibi tanimladiklarini belirtmistir. Okullarda yaganilan bu
olumsuz durumlar nedeni ile BT ogretmenleri, daha nitelikli O6gretimi nasil
saglayabilecekleri konusunda tartismak yerine, yasadiklari sorunlar arasinda
kaybolmaktadir. Ortaya ¢ikan bu durum, onlarda iretkenlik eksikligi, duygusal
tikenme, is doyumsuzlugu, kurumsal baglilik eksikligi (Atal-Koysiiren, 2016; Atal-
Koysiiren ve Deryakulu, 2017; Devolder ve dig., 2010; Deryakulu, 2005, 2006; Karal
ve Timugin, 2010; Topu ve Goktas, 2012; Yesiltepe ve Erdogan, 2013) ve 6zellikle
mesleki kimlik sorunlarina neden olmaktadir (Atal-Kdysiiren, 2016).

Mesleki kimlik kavrami, dgretmenlerin mesleki gelisimlerini ve yasantilarini
anlama, 6gretmen olarak niteliklerini belirleme, bagliliklarin1 ve kariyer kararlarin
yorumlamada olduk¢a 6nemli bir kavram olarak ortaya ¢ikmaktadir (Day, Elliot ve
Kington, 2005; Hong, 2010; Korthagen, 2004). Ogretmenlik meslegi temel
alindiginda mesleki kimlik; bireyin kendisini 6gretmen olarak nasil gordiigii,
Ogretmen olarak kendisi hakkindaki bilgisi ve 6gretmenlik meslegine yonelik algilar
olarak tanimlanmaktadir (Beijaard, Meijer ve Verloop, 2004; Bullough, 1997;
Bullough ve Knowles, 1991). Sahip olunan mesleki kimlik ile ilgili algilarin temelinde
pek c¢ok bireysel ve baglamsal degisken yer almaktadir. Alanyazinda farkli
aragtirmalarda bu degiskenler; yeterlikler, giidillenmeler, duygular, inanglar, degerler,
gorev ve sorumluluklar, mesleki baglilik ve gelecege bakis bi¢ciminde ele alinmaktadir
(Hong, 2010; Kelchtermans, 1993; Lasky, 2005; Sutherland, Howard ve
Markauskaite, 2010; van Veen ve Sleegers, 2006; Zembylas, 2003). Her ne kadar bu
ozellikler mesleki kimligin bireysel yoniine dikkati ¢cekse de toplumsal ve baglamsal
ozelliklerin de dgretmenlerin mesleki kimlikleri iizerindeki etkisi oldukga fazladir
(Flores ve Day, 2006; Geijsel ve Meijers, 2005; Hong, 2010). Ornegin, icinde
bulunulan toplumsal ¢evre, 6gretmen egitimi siireci, ¢alisilan kurum, yapilan politik
degisim ve diizenlemeler, 6grenciler, 6gretmenler ve yoneticilerle kurulan iletisim ve
etkilesimler mesleki kimligi oldukca etkilemektedir (Beijaard ve dig., 2004; Carter ve
Doyle, 1996; Coldron ve Smith, 1999; Gee, 2000; Izadinia, 2013; Korthagen, 2004).
Chong, Low ve Goh’a (2011) gore mesleki kimligin yapilanmasi ve gelisimi, meslek
oncesinde baglayan, alinan egitimlerle bicimlenen, meslege giris ile evrimlesen ve
birey meslekle 6zdeslestikge gelismeye devam eden bir bireysel olgunlagma siirecidir.
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Bu siirece; onceki bireysel ve profesyonel deneyimler, meslege gelis nedenleri,
Ogretmen egitiminde edinilen deneyimler ve kariyer planlarma kadar tiim siirecler
karsilikli etkilesimle etki etmektedir (Olsen, 2008).

Ogretmenlerin mesleki kimlik gelisimini etkileyen degiskenler arasinda
Ogretmen egitimi siirecinin yeri olduk¢a onemlidir (Beauchamp ve Thomas, 2009;
Bullough, 1997; Ezer, Gilat ve Sagee, 2010; Izadinia, 2013; Rodgers ve Scott, 2008;
Schepens, Aelterman ve Vlerick, 2009; Olsen, 2008). Pek ¢ok arastirmaciya gore,
Ogretmen egitimi programlart hem mesleki kimlik gelisimi igin gereksinimlerin
belirlenmesinde hem de mesleki kimligin devam eden gelisim siirecinde 6nemli bir
baslangi¢ noktasini olusturmaktadir (Bullough, 1997, Rodgers ve Scott, 2008; Hill,
2017). lvanova ve Skara-Minclne’ye (2016) gore Ogretmen egitimi siirecinde
o0grenme; kimlik olusumu siireci olarak tanimlanmaktadir ve bu siiregte adaylar
meslegin temsilcisi olarak kendilerini ve mesleklerini kavramsallastirmakta,
profesyonel hedef ve isteklerini bicimlendirmektedirler. Bu bigimlendirme siirecine,
O0gretmen adaylarinin iginde bulunduklari egitimsel baglam (6gretmen egitim
programlar1 ve uygulama ortamlari), katildiklart 6grenme topluluklari, kurduklari
iletisim ve etkilesimler, sahip olduklar1 6nceki deneyimler, G6gretim {iyelerinin
nitelikleri gibi pek ¢ok 6zellik etki etmektedir (Izadinia, 2013; Olsen, 2008).

Su bir gergektir ki belirli bir beklenti, diisiince ve amagla geldikleri 6gretmen
egitimi siirecinde adaylar, 6gretim iiyelerinden kuramsal ve uygulama bilgisi elde
ederler (Hill, 2017; Sexton, 2008; van Lankveld, Schoonenboom, Volman, Croiset ve
Beishuizen, 2017) ve elde edilen bu bilgi ve becerilerle alanlar1 ve meslekleri ile ilgili
farkindaliklarini, yeterliklerini ve deneyimlerini gelistirirler (Rodgers ve Scott, 2008;
Walkington, 2005). Bu siiregte neler dgrendikleri ve deneyimledikleri, kendilerini
nasil gordiikleri ve hissettikleri, nasil iletisim ve etkilesim kurduklart &gretmen
adaylarimin mesleklerini, rollerini ve sorumluluklarini yani mesleki kimliklerini
anlamlandirmalarina etki etmektedir (Alsup, 2006, Chang-Kredl ve Kingsley, 2014;
Hong, Greene ve Lowery, 2017; Walkington, 2005). Son yillardaki arastirmalarda da
nitelikli 6gretmenler yetistirmek i¢in odagin pedagojik baglam yerine &gretmen
adaylariin mesleki kimlik gelisimine ve bu gelisime etki eden degiskenlere kaydigi
dikkati ¢ekmektedir (Beauchamp ve Thomas, 2009; Hill, 2017; Ruohotie-Lyhty,
2013; Sexton, 2008; van Lankveld ve dig., 2017).

BT ogretmen adaylarinin gretmen egitimi siirecinde gelistirdikleri mesleki
kimlik yapilari, meslek yasantilarinda yapilandirmaya devam edecekleri kimligin
temelini olusturmaktadir. Bu baglamda BT 6gretmen adaylarinin dgretmen egitimi
siirecinde nasil bir mesleki kimlik gelistirdiklerinin ve bu kimligi nasil
gelistirdiklerinin bilinmesi gereklidir. Onlarin alanlarina ve mesleklerine bakiglarin
etkileyen degiskenlerin neler oldugunun belirlenmesi, 6gretmen egitimi siirecinde
kimlik olusumunda yasadiklar1 sorunlarin ortaya konulmasi, istendik kimlik gelisimi
icin yapilmasi gerekenlerin belirlenmesinde olduk¢a ©nemlidir. Alanyazindaki
arastirmalar incelendiginde, BT &gretmenleri 6zelinde 6gretmen egitimi siirecinin
O0gretmen adaylarinin mesleki kimlikleri iizerindeki etkisini ortaya koyan bir
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arastirmaya rastlanmamuistir. Bu gereksinimden hareketle bu ¢alismayla, BT 6gretmen
adaylarinin 6gretmen egitimi siirecinde gelistirdikleri mesleki kimlikleri ve 6gretmen
egitimi siirecinde bu kimlik yapilarinin nasil bi¢imlendigi sorusunun yanit1 aranmustir.

Yontem

Bu baglik altinda aragtirmanin modeli, ¢aligma grubu, verilerin toplanmasi ve
verilerin analizi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu aragtirmada nitel arastirma yaklagimi benimsenmis olup temel yorumlayici
desen kullanilarak yapilandirilmigtir. Temel yorumlayici desen herhangi bir durumu
incelemek ve anlamak iizerine kurgulanan aragtirma desenidir. Bu desende
aragtirmacilar bireylerin yasamlarini nasil yorumladiklart ve diinyalarmi nasil
yapilandirdiklariyla ilgilenmektedirler (Merriam, 2009).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2016-2017 6gretim yilinda Ankara Universitesi,
Hacettepe Universitesi ve Gazi Universitesinde 6grenim gormekte olan 36 Bilgisayar
ve Ogretim Teknolojileri Egitimi (BOTE) Boéliimii son smif 6grencisi
olusturmaktadir. Goriisme yapilan adaylarin  se¢iminde amach Ornekleme
yonteminden 6l¢iit ornekleme yontemi kullanilmistir. Buna gére Ankara ilinde Tiirkge
egitim veren devlet {iniversitelerinde 6grenim goéren, okul deneyimi dersini basari ile
tamamlamig, 6gretmenlik uygulamasi dersine devam eden ve mezun durumda olan
goniillii 6gretmen adaylart arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmustur. Bu 6lgiitlerin
belirlenmesinde, 6zellikle okul deneyimi dersi ile meslegin okul ortaminda nasil
yapildigin1 gozlemleme ve deneyimleme olanagi bulan ve bu siireci basari ile
tamamlayan adaylarin secilmesine dikkat edilmistir. Arastirmaya, Ankara
Universitesinden 13, Hacettepe Universitesinden 13, Gazi Universitesinden ise 10 son
siif 6grencisi katilmigtir. Katilimeilarin 12°si erkek, 24’1 kadindir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada, BT 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimi siirecindeki mesleki
kimlik yapilarim1 ve bu yapilart etkileyen degiskenleri belirlemek amaci ile
derinlemesine goriismeler yapilmistir. Bunun igin oncelikle yari yapilandirilmig
gorisme formu olusturulmustur. Goériisme formunda BT oOgretmen adaylarinin
alanlart ile ilgili ve BT 6gretmenlik meslegi ile ilgili diislincelerini ve inanglarim
ortaya ¢ikartan sorular ile §gretmen egitimi siirecinin yapilandirdiklart mesleki kimlik
iizerindeki etkisini belirlemeye yonelik sorular yer almistir. Ornegin, BT 6gretmeni
olarak kendinizi nasil tanimliryorsunuz?, Ogretmen egitimi siirecinizin, gelistirdiginiz
mesleki kimliginiz iizerindeki etkisini nasil degerlendiriyorsunuz? gibi sorular
yoneltilmistir. Goriismeye baslanmadan 6nce hazirlanan sorular uzman goriisiine
sunulmus ve nitel arastirma ile 6gretmen egitimi konularinda aragtirmalar yapan iki
ogretim iiyesi tarafindan incelenmistir. Incelemelerin ardindan yapilan diizeltmeler
sonucu olusturulan sorularn anlasilip anlagilmadigini belirlemek amaci ile iki BT
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Ogretmen aday1 ile pilot uygulama yapilmistir. Bu uygulama sonrasinda yapilan
diizenlemelerle goriisme formuna son bigimi verilmistir. Ardindan adaylarin 6grenim
gordiikleri iiniversitelerde goriigmeler gergeklestirilmistir. Goriismeler katilimcilarin
izni ile ses kaydi alarak gerceklestirilmistir. Yapilan goriismelerin uzunlugu 45 dakika
ile 117 dakika arasinda degismektedir.

Verilerin Analizi

Verilerin ¢oziimlenmesi siirecinde oncelikle ses kayitlar1 yaziya gegirilmistir.
Elde edilen bu veriler timevarimsal igerik analizi yaklasimina gore ¢6ziimlenmistir.
Veriler, genel bir bakis agis1 kazanmak amaciyla birkag kez okunmus ve iki seferde
kodlanmustir. 11k seferde veriler agik ve betimsel olarak kodlanmus, ikinci seferde ise
kodlar bir araya getirilerek temalar olusturulmustur.

Onaylanabilirlik ve inandiricilik i¢in nitel aragtirma dersi almis ve bu konuda
aragtirmalar yapan, doktorasii tamamlamis bir Ogretim elemani ile birlikte
olusturulan kodlar ve temalar iizerinde ¢alisilmis ve tek tek yapilan yorum ve oneriler
dogrultusunda temalara son bigimi verilmistir. Aragtirma sonuglarinin farkli
baglamlarda uygulanabilirligini ve aktarilabilirligini saglamak amaci ile amagh
ornekleme yontemi kullanilmis ve ortaya ¢ikan temalar yorum katilmadan dogrudan
alintilarla desteklenerek sunulmustur. Alintilar verilirken ders ya da Ogretim
liyelerinin isimleri, gizliligin saglanmasi igin ti¢ nokta (...) kullanilarak sunulmustur.
Bulgulart sunarken her bir temanin ayrintili bigimde sunulmasina 6zen gosterilmistir.

Bulgular

Bu baslik altinda aragtirmadan elde edilen bulgular alt basliklar kullanilarak
sunulmustur.

BT Ogretmen Adaylarimin BT Alanina ve BT Ogretmenlik Meslegine Yonelik
Diisiinceleri ve Inanclar1

Yapilan goriismelerde BT &gretmen adaylarinin BT alanini tanimlamalarina
yonelik sorular yoneltilmistir. Adaylarin bu sorulara verdikleri yanitlar Tablo 1°de
goriilmektedir. Tablo 1 incelendiginde, goriisme yapilan BT 6gretmen adaylardan
higbirinin alanlarini tanimlayamadiklart goriilmektedir. Alan1 tanimlamaya calisan
adaylar ya ¢ok genel ifadeler kullanarak agik bir tanim yapamamuis (f = 22) ya da
kodlama egitimi, robotik programlama gibi yeni teknolojilerden ve uygulamalardan
s6z etmiglerdir (f = 12). Baz1 6gretmen adaylari ise alani tanimlamak yerine BT
Ogretmenlerinin gérev ve sorumluluklarina odaklanarak alanlarini anlatmaya
calismislardir (f= 10).
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Tablo 1
BT Ogretmen Adaylarina Gore BT Alam
Alamin Tanim Tammlamak I¢in Verilen Ornekler f

Acik bir tanim yapamama Siirekli gelisen teknoloji, bilgi ve iletisim teknolojisi, 22
her sey, alandaki teknoloji, bilgisayar ve &tesi, problem
¢bzme, yaratict diislinme, hayatin kendisi, ¢ok
kapsamli, tanimlanmasi zor vb.

Giindemde olan teknolojiler =~ Kodlama, robot programlama, Scrach egitimi, sanal 12

ve uygulamalar ortamlar, programlama egitimi, Ardinio vb.

Tanim yerine gorev ve Teknoloji rehberligi, teknik sorun ¢6zme vb. 10

sorumluluklara odaklanma

Alanin  tanimlanmasinin ~ ardindan  adaylara onlarin  goziinden BT
ogretmenlerinin kim oldugunu anlamaya yo6nelik sorular yoneltilmistir. BT &gretmen
adaylariin bu sorulara verdikleri yanitlar Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2

BT Ogretmen Adaylarimn Goziinden BT Ogretmenlerinin Kim Oldugu
f
Soruyu yamtlayan 6gretmen adaylar 32
Ogretim programimi uygulayan 32
Teknik destek saglayan 28
Ogrencilere ve dgretmenlere teknoloji konusunda rehberlik eden 25
Okullara yeniligi getiren ve yayan 12
Ogrencilerin farkli diisiinme becerilerini destekleyen 10
Okullarda dgretim tasarimi yapan 7
Soruyu yanmitlayamayan 6gretmen adaylari 4

Tablo 2 incelendiginde BT 6gretmen adaylarinin, BT 6gretmenlerini Biligim
Teknolojileri dersi 6gretim programina uygun olarak igerigi 6grencilere 6greten (f =
32), okullarda yasanilan teknik sorunlara destek saglayan (f = 28) ve 6grencilere ve
6gretmenlere teknolojinin etkili kullanimi1 konusunda rehberlik eden (f = 25) kisiler
olarak tanmimladiklar1 goriilmektedir. BT O6gretmenlerini okullarda teknik destek
saglayan kisi olarak tanimlayan adaylarin sayist oldukga dikkati cekmektedir (f = 28).
Ote yandan; algoritma, kodlama egitimi ve robotik programlama gibi konular BT
Ogretmeni kimdir sorusuna verilen yanitlarda yine giindeme gelmis, bazi adaylar BT
Ogretmenlerini bu yenilikleri getiren ve okullarda etkili kodlama ve robotik egitimi
veren 0gretmenler olarak tanimlamiglardir (f = 12).

Tablo 2’de dikkati ceken bir diger bulgu da goriigme yapilan adaylardan
dordiinin BT 06gretmenlerinin  kim oldugunu tanimlayamamalari, hatta bu
Ogretmenlerin kim oldugunu daha 6nce hi¢ diisiinmediklerini belirtmeleridir.
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Yapilan goriismelerde BT dgretmenlerinin kim oldugu ve bu dgretmenlerin
sahip olmasi gereken 6zelliklerin neler oldugu incelenirken; bazi adaylarin kendilerini
BT 6gretmeni olarak hissettikleri, bazilarimin ise farkli nedenlerden dolay: kendilerini
BT 6gretmeni olarak hissedemedikleri belirlenmistir. Ortaya ¢ikan bu farkli durum ve
nedenleri Tablo 3’te goriilmektedir.

Tablo 3

BT Ogretmen Adaylarimn Kendilerini BT Ogretmeni Olarak Hissetme/Hissedememe
Nedenleri

f
Kendilerini BT égretmeni olarak hissettigini belirten adaylarin 6zellikleri 11
Boliimii sevme ve isteyerek tercih etme 8
Ogretmenlik meslegini ¢cok isteme 7
Alan bilgisi boyutunda kendini yeterli hissetme 5
Ogretmen egitimi boyunca kendini gelistirme 5
Kendilerini BT 6gretmeni olarak goremedigini belirten adaylarin 6zellikleri 25
Alan bilgisi boyutunda kendini yetersiz hissetme 23
Boliime isteyerek gelmeme 19
Alan1 sevmeme/ilgi duymama 12
Yeterli 6gretmenlik uygulamasi deneyimine sahip olmama 10
Ogretmen olmay hi¢ istememe 6

Tablo 3 incelendiginde, kendilerini BT 6gretmeni olarak gordiiklerini belirten
adaylar; bolime ne olacaklarini bilerek ve isteyerek geldiklerini (f = 8), BT
ogretmenliginden dnce dgretmen olmay1 ¢ok istediklerini (f = 7), alanda kendilerini
yeterli hissettiklerini (f=5) ve 6gretmen egitimi siirecinde de kendilerini bu anlamda
gelistirmek icin ¢abaladiklarini (f = 5) belirtmislerdir. Bu konuda iki BT 6gretmen
aday1 goyle sdylemistir:

“Boliime 6gretmen olmayi ¢ok isteyerek geldim. Meslek lisesinde de alanimi
¢ok sevmistim. Bu yiizden bu b6liim benim hayalim oldu” (K9).

“Kendimi ¢ok iyi bir BT &gretmeni olarak goriiyorum. Ciinkii hem istedigim
meslegi yapacagim hem de 4 yil boyunca kendimi gelistirmek igin yaptiklarimin
karsiligini alacagim. Birgok egitime, seminere, kurslara, etkinliklere katilidim” (K25).

Ote yandan, adaylarin yarisindan fazlasi farkli nedenlerle kendilerini BT
Ogretmeni olarak goremediklerini belirtmislerdir. Kendilerini BT 6gretmeni olarak
gorememelerinin altinda en fazla alan bilgisi boyutunda kendilerini yetersiz
hissetmeleri (f=23), boliime isteyerek gelmemeleri (f= 19) ve alana ilgi duymamalari
(f=12) yer almaktadir. Burada en dikkat ¢eken nokta egitim fakiiltesine hi¢ 6gretmen
olmak istemeyen adaylarin da gelmis olmasidir (f = 6). Konu ile ilgili olarak ii¢c BT
O0gretmen adayi soyle sOylemistir:
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“Bence ayn1 konuyu farkli siniflara defalarca anlatmak beni ¢ok fazla sikar, ayn
ornekler, ayni ders... Tatmin etmeyecek beni... Benim istedigim sey ogretmenlik
degil, ama maalesef 6gretmen olacagim” (K3).

“Ogretmenligi seviyorum ama alanini sevmiyorum, istemiyorum. Bu yiizden iyi
bir BT 6gretmeni olabilecegimi diislinmityorum” (K26).

“Sadece ailem istedigi i¢in bu boliimdeyim. Ne kadar bu isi yapmak istiyorum
siz diigliniin” (K19).

Ogretmen Egitimi Programinin BT Ogretmen Adaylarinin Mesleki Kimlikleri
Uzerindeki Etkisi

Aragtirmadan elde edilen bulgular, dgretmen egitim programlarinin BT
ogretmenlerinin mesleki kimliklerini etkileyebildigini ortaya koymustur. Ozellikle
alan bilgisi ve meslek bilgisi derslerinin igerigi, islenis bigimi, 6gretim iiyeleri ile
kurulan iletisim-etkilesim ve saglanan kurumsal destek boyutunun mesleki
kimliklerin bi¢imlenmesini etkiledigi belirlenmistir.

BT 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimi siirecinde aldiklar1 alan bilgisi
derslerinin gelistirdikleri mesleki kimlik iizerindeki etkisi. Adaylara &gretim
programlarindaki alan bilgisi derslerinin neler oldugu soruldugunda adaylarin
programlama dilleri, web tasarimi, donanim gibi teknik bilgi gerektiren dersleri alan
bilgisi olarak tanimladiklari belirlenmistir. BT 6gretmen adaylarina gore, 6gretmenlik
meslegini yiiriitmek istesin ya da istemesin adaylarin hem kariyer planlarinda hem de
olusturduklar1 mesleki kimlik yapilarinda aldiklari alan bilgisi egitiminin dnemi
olduk¢a fazladir. Onlara gore alanii iyi bir bi¢cimde tanimak, anlamlandirmak,
Ogretilecek igerigin farkinda olmak, mesleki yasantilarinda kullanilacak teknik bilgi
ve becerileri kazanmak ve mesleki gelisimlerini saglam bir bigimde siirdiirmek, alinan
nitelikli alan bilgisi egitimi ile olanakli gdriilmektedir. Bu nedenle olusturduklari
mesleki kimlik iizerinde alan derslerinin olumlu ve olumsuz etkilerini olduk¢a sik
tartigmiglardir. Tablo 4’te alan bilgisi derslerinin BT &gretmenlerinin mesleki
kimliklerini etkiledigi boyutlar yer almaktadir.

Tablo 4

Alan Bilgisi Derslerinin BT Ogretmen Adaylarinin Mesleki Kimlikleri Uzerindeki
Etkisi

Etkileme Boyutlari f
Yeterli teknik bilgi ve beceri kazandirma 32
Icerik bilgisi ve uygulama yeterligi 29
Ogretim iiyesinin alan ve mesleki yeterligi 25
Ogretim iiyesinin derse hazirlig 12
Ogretim iyesi ile kurulan iletisim ve etkilesim 22

Opgretim iiyesinin dersine/meslegine verdigi Snem 10
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Tablo 4 incelendigine, alan bilgisi derslerinin BT 6gretmen adaylarinin mesleki
kimliklerini ti¢ boyutta etkiledigi belirlenmistir. Bu boyutlar, yeterli teknik bilgi ve
beceri kazandirma, dgretim iiyesi ile kurulan iletisim ve etkilesim, dgretim liyesinin
dersine/meslegine verdigi énem bicimindedir.

Yeterli teknik bilgi ve beceri kazandirma. BT 6gretmen adaylarinin 6gretmen
egitimi siirecinden en bilyiik istekleri, alanda yeterli teknik bilgi ve beceriyi kazanarak
mezun olmaktir. Bu nedenle 6zellikle alanina hakim, dersin en basindan planli hareket
eden ve igerigi etkili bicimde sunan 6gretim iiyelerinden aldiklar1 dersler onlara gok
sey kazandirmistir. Adaylara gore etkili oldugunu diisiindiikleri derslerde 6gretim
tiyeleri farkli uygulamalar ile 6rnekler sunarak ve bunlar iizerinde tartigmalar yaparak
yeni teknolojilerle birlikte {irline doniik materyaller ortaya konulmasimi saglayarak
adaylarin kendilerini iyi yetismis ve yeterli hissetmelerini saglamistir. Konu ile ilgili
olarak ti¢ BT dgretmen adayi sdyle demistir:

Hoca alanina ¢ok hakim, bu ¢ok belli oluyor. Ve ondan ders alirken her
hafta ne isleyecegimizi, neleri gorecegimizi gordiik. “Ben de planl
olmaliyim” dedim. Teknik olarak da farkli uygulamalari ve &rnekleri
getirdi, ger¢ekten hoca bilgisini aktardi ve ¢cok sey 6grendim. (K27)

“Bu ders bizim ilk defa gercek smif ortamini gordiigiimiiz ders oldu. Iyi
ornekleri, koti ornekleri izledik, tartistik. Lisans egitiminde bana BT 6gretmenligi
anlaminda en fazla katki saglayan ders oldu. Beni hayata hazirladi” (K35).

... hocasindan ders aldigim i¢in o kadar sansliyim ki. Giimbiir glimbiir
geliyor, kendini ¢ok iyi gelistiriyor ve konuyu bize en iyi sekilde 6gretmek
i¢in arastirtyor, ugrasiyor, ne varsa yeni buluyor ve onu getiriyor. Boliimde
ornek aldigim ve herkes keske onun gibi olsun dedigim bir hoca. (K5)

Ote yandan, o alanda ders verebilecek dgretim iiyesinin olmamas1 ya da var olan
Ogretim liyesinin o alanda yetersiz olmast, bu 6gretim {iyesinin igerigi etkili ve verimli
bir bicimde sunamamasi, bazen ders yerine kendi yasam hikayelerini anlatmasi,
derslerini teknik anlamda yetenegi olan Ogrencilere anlattirmasi ya da igerigi
Ogrencilere paylastirarak donem boyunca onlara sundurmasi gibi sorunlar, BT
Ogretmen adaylari tarafindan sikca dile getirilmistir.

Bazi adaylar ise bilgisayar baginda uygulama yapilmasi gereken derslerin bile
kitaptan birebir islenerek kagit tizerinde uygulama yapilmasi, farkli 6rnek uygulama
yapilmadan igerigin ¢ok hizli atlanmasi, anlatimin ¢ok iist diizey kalmasi ya da hig bir
sey anlatilmamasi gibi c¢esitli nedenler ile alan derslerinden istenilen verimi
alamadiklarin1 vurgulamiglardir. Yasanilan tim bu sorunlar adaylarin gelistirmis
oldugu benlik algisi, 6z-yeterlik, gelecege bakis ve mesleki bagliliklarina yani bagka
bir deyisle mesleki kimliklerine zarar verebildigini gostermektedir. Konu ile ilgili
olarak ii¢ BT 6gretmen aday1 soyle demistir:
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“... dersinin en iyi hocasisin ama anlatamiyorsun. Uyumamak i¢in kendimi zor
tutuyorum. Bana ne senin ¢ocuklarindan, kendi hayatindan, aldigin arabadan... Boyle
aldigim dersler yiizinden bu meslegin hakkini verecegimi diisinmiiyorum” (K2).

Higbir sey anlatmadi, o kadar pismanim ki o dersi bu hocadan aldigima. O
kadar bos gecti ki. Igerik yok, objektiflik yok, tutarl degil. Bir 6gretmen
higbir sekilde bdyle olmamali. fleride nasil olmamam gerektigini grendim
sadece. Maalesef o alanda kendimi ¢ok bos hissediyorum. (K15)

“Biz BT 6gretmeni olacagiz, yeni teknolojileri bilen, kullanan 6gretmen. Hala
neden tepegdzii konusuyoruz, kagitla materyal yapiyoruz, bunu anlamiyorum. Bu ders
yiiziinden kendimi okullarda yeni teknolojilerin kullanimimi saglayacak dgretmen
degilmisiz gibi hissediyorum” (K30).

Ogretim iiyesi ile kurulan iletisim ve etkilesim. BT &gretmen adaylarinin
ogretim tiyeleri ile kurduklari iletisim ve etkilesim, sunulan icerigin 6grenilmesi kadar
onlarin gelistirdikleri mesleki kimlik yapilarini da etkilemistir. Cilinkii adaylar,
O0grenme siirecinde Ogretim Ttyeleri ile ¢ekinmeden, olumsuz -elestirilecegini
diisinmeden diisiincelerini ve sorunlarini paylasabilmek; onlardan gelen geri
bildirimlerle ve yonlendirmelerle gelisimlerini desteklemek istemislerdir. Bu noktada,
rahat iletisim kurabildikleri, sorularina yanit alabileceklerini diigiindiikleri,
kendilerine zaman aywrarak gerekli bilgi ve yonlendirmeyi saglayan ogretim
tiyelerinden ¢ok etkilenmisglerdir. Bu derslerde 6gretim iiyesi ile kurulan iyi iletisim
ve etkilesim bir yandan dgrencilerin kendilerini degerli hissetmelerini saglarken, diger
yandan onlarin derse olan ilgisini arttirmigtir. Konu ile ilgili bir BT 6gretmen adayi
sOyle demistir:

“Hocamiz ¢ok sevecen biri bence ve yardimsever. Bizi dinliyor, zaman ayiriyor,
bazen tek tek sorunlarimizi dinledigi oluyor. Ve gelismemiz i¢in ¢aba harciyor. Bu
beni degerli hissettiriyor. Bizimle iyi iletisim kuran ve ilgilenen hocalar1 da derslerini
de ¢ok seviyorum” (K23).

Rahat iletisim ve etkilesim kurabildikleri derslerin aksine BT 6gretmen adaylari
bazi alan derslerinde 6gretim iiyesinin mesafeli ya da soguk durmasi nedeni ile
iletisim kuramadiklarini, kendilerini ifade edemediklerini, sorularma yanit
alamadiklarini, bu nedenle 6zellikle iiriin gelistirme siireglerinde yalniz kaldiklarin
belirtmigledir. Baz1 adaylar ise iletisim kurduklarinda ise aldiklari geri bildirimlerin
tutarli olmadigint ya da olumsuz geri bildirimler nedeni ile bir daha iletisim kurup
sorunlarini ¢6zme konusunda isteklerinin kalmadigini vurgulamislardir. Yaganilan bu
iletisim sorunlar1 adaylar1 degersiz, dnemsiz ve yalniz hissettirmistir. Konu ile ilgili
olarak iki BT 6gretmen aday1 sdyle demistir:

“Bir kere hoca soguk... iletisim sorunumuz var, bizi anlamiyor ya da anlamak
istemiyor, ¢ok sert, yiiziimiize bakmiyor, ses tonu bile bana gegmiyor. Onu gordiik¢e
boélimden soguyorum” (K24).
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Bize derste “bir problem bulun, gelin” dedi, ama sonrasinda sectigimiz
problemle ilgili hi¢ doniit vermedi, biz dogru mu yaptik, yanlis m1 yaptik
bilemeden donem bitti. Zaten biz de sormadik ya azarlayacakti ya da yine
cok farkli doniitler verecekti. Higbir sey 6grenemeden donem bitti. (K11)

Ogretim iiyesinin dersine/meslegine bakist ve verdigi énem. BT Ogretmen
adaylarina gore 6gretim iiyesinin alana ve meslege bakisi, dersin iglenis bigiminden
derslerde yaptiklart yonlendirmelere kadar pek ¢ok boyuta yansimigtir. Alanlart ile
birlikte O6gretmenlik mesleginin degerli oldugunu disiinen &gretim tyeleri
derslerinde, bunun vurgusunu yapmakta ve adaylari meslek anlaminda daha iyi
gelismeleri i¢in yonlendirmektedir. Ancak yapilan goriismelerde adaylardan bazilari,
alan dersi veren bazi 6gretim iiyelerinin 6gretmenlik meslegine karsi olumsuz bir
bakis agisina sahip oldugunu belirtmiglerdir. Bu 6gretim iiyeleri, adaylar1 dgretim
tasarimecist ya da yazilimci olarak 6zel sektore yonlendirmekte, zaman zaman
ogretmenlik meslegine yonelik olumsuz yorumlar yapmakta, hatta 6gretmen olarak
atanamama durumunu alay konusu durumuna getirmektedir. Ozellikle dgretmen
olmayi istedigi i¢in egitim fakiiltesine gelen adaylar, bu alan derslerinde benlik algis1
ve gorev algisi boyutlarinda karmasa yasamaya baslamislardir. Bu durum adaylarin
meslek/boliim ile ilgili algisint degistirmis, gelecekte kim olacaklarina iliskin
yasadiklar1 karmasalar1 arttirmistir. Konu ile ilgili olarak i¢ BT 6gretmen aday1 soyle
demistir:

Ornegin ... hocasina ve dersine ¢ok saygimiz var, o bir seyi yap deyince
yapiyoruz, dersine daha fazla 6zen gosteriyoruz. Ciinkii hocanin kendi
dersine saygisi var, bize bunu hissettiriyor. Bu hoca bana dersinde alanimin
degerli oldugunu ve benim buna deger vermem gerektigini hissettirdi. (K6)

“Ben ... hocasmin bizi 6gretmen olarak yetistirdigine inanmiyorum. Derste
verdigi ornekler hep 6zel sektor ile ilgili. Oradaki basarilar1 ve basarisizliklariyla
ilgili. Maalesef bu ders 6gretmen kimligimden ¢ok sektdr kimligimi gelistirdi” (K35).

Ogretmenlik yapmak isteyenler bu boliimii biraksin! diyen hocalarinmz var
bizim. “Ogretmenlik bitti buraya neden geliyorsunuz” diyorlar.
Diigiinebiliyor musunuz yasadigimiz soku. Ben 6gretmen olmak istiyorum,
nereye gidecektim. Ogretmen olmak isteyen birinin bunlar1 duymasinin
yarattig1 yikimi tahmin edemezsiniz ... bizimle atanamayacaksiniz zaten
diye dalga bile geciliyor. (K11)

Alan derslerinin islenis silirecinde yasanilan bu sorunlar, BT 0&gretmen
adaylariin kendilerini alanda yetersiz hissetmelerine, 6zgiiven eksikligi yasamalarina
ve olusan bu yetersizlik hissi ile meslegi siirdiirme konusunda kararsizlik
yasamalaria neden olmustur. iki BT 6gretmen aday1 yasadig1 pismanligi, yetersizlik
algisii ve meslek secimi ile ilgili pismanligini sdyle dile getirmistir:

“Sayili bir tiniversitedeyim. Hem hocalarin alana bakisi hem de derslerin bu
bicimde islenmesi acaba baska bir boliimde mi okusaydim, baska bir meslek mi
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secseydim, gercekten atanamayacak miyim, gelecegi olmayan bir boliimde miyim
gibi olumsuzluklar: getiriyor, korkularim artiyor” (KS8).

“Ne alana hakimim diyebiliyorum ne de meslege. Zaten ataninca ne olacagt
kismu karanlik. Ogretmenlik istiyorum ama yapabilecek miyim, iyi bir dgretmen
olabilecek miyim bilmiyorum” (K35).

BT 6gretmen adaylarimin 6gretmen egitimi siirecinde aldiklar1 meslek
bilgisi derslerinin gelistirdikleri mesleki kimlik iizerindeki etkisi. BT 6gretmen
adaylarina gore, iyi bir BT 6gretmeni olabilmek i¢in saglam bir alan egitimi ile birlikte
icerigin etkili sunuldugu, farkli yontem ve tekniklerin kullanildigi, ¢ok cesitli
orneklerle ve Ornek olaylarla zenginlestirilen iyi bir mesleki egitim almak
gerekmektedir. Ciinkii BT 6gretmeni kimdir, 6gretecegimiz hedef kitlenin 6zellikleri
nelerdir, igerigi etkili bir bicimde nasil sunabiliriz, 6gretim siirecini nasil
zenginlestirebiliriz, 6grenmeleri nasil degerlendirebiliriz? gibi sorulara en etkili yanit,
iyi bir Ogretmen egitimi ile olanaklidir. Yapilan goriismelerde BT &gretmen
adaylariin egitim bilimine giris, egitim psikolojisi, sinif yonetimi, 6gretim tasarimi
gibi dersleri meslek bilgisi dersleri olarak ele aldiklari belirlenmistir. Ozellikle
Ogretim tasarimi ve 6zel 6gretim yontemleri 2 dersleri, alan dersleri olmasina karsin
BT 6gretmen adaylari tarafindan meslek bilgisi dersleri olarak ele alinmigtir. Tablo
5’te meslek bilgisi derslerinin BT 06gretmen adaylarmin mesleki kimliklerini
etkiledigi boyutlar yer almaktadir.

Tablo 5

Meslek Bilgisi Derslerinin BT Ogretmen Adaylarinin Mesleki Kimlikleri Uzerindeki
Etkisi

Etkileme boyutlari f
Nitelikli meslek bilgisi ve becerisi kazandirma 25
Icerik bilgisi ve uygulama yeterligi 22
Alana hakim ¢gretim iiyesinin olmasi 13
Ogretim iiyesinin derse hazirlig1 9
Derslerde ilkdgretim okullarinda gézlem/uygulama yapma olanagi bulma 15
Meslek bilgisi ile alan gereksinimlerini birlestirilebilme 10
Ogretim iiyesinin rol model olmasi 9
Ogretim iiyesi ile kurulan iletisim ve etkilesim 8

Tablo 5 incelendiginde BT 6gretmen adaylari, derslerde nitelikli meslek bilgisi
kazanabilmelerinin (f = 25) mesleki kimliklerini etkiledigini belirtmiglerdir. Tipki
alan bilgisi derslerinde oldugu gibi meslek bilgisi derslerinde de adaylar en fazla
sunulan igerik bilgisinin yetersizligi (f = 22), 6gretim iiyesinin alana hakim
olmadigina iligkin algilar1 (f = 13) ve 6gretim iiyelerinin derse hazirlikli gelmemesi (f
= 9) nedenleri ile kendilerinin iyi yetismedigini vurgulamislardir. iki BT 6gretmen
aday1 konu ile ilgili s6yle sdylemislerdir:
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Bizim stajda en fazla sorun yasadigimiz ders .... dersi oldu. Smifi nasil
yonetecegiz, iletisim kuracagiz bunu hala bilmiyoruz. Derste pek bir sey
ogrenemedik. Hoca konuyu boldii gecti, bize anlattirdi, kendisi bir sey
anlatmadi. Bu yiizden beni sinifi yonetememek ¢ok korkutuyor. (K23)

“Bence bu dersin hocasi daha anlatacagi icerigi bilmiyordu. Yillar énce bir
sunum hazirlamis her sene ayni sunumu higbir giincelleme yapmadan kullaniyor.
Sunumu bize okuyarak nasil iyi bir 6gretmen olmamizi destekleyebilir ki...” (K9).

Alan derslerinden farkli olarak BT 6gretmen adaylar1 meslek bilgisi derslerini
deneyim elde etmek amaci ile ilkdgretim okullarinda gézlem ve uygulama yapma
olanagi sunmasi (f = 15), meslek bilgisi ile alan gereksinimlerini birlestirebilmeleri (f
= 10) ve dgretim iiyesinin kendilerine rol model olmasi (f = 9) boyutlarinin mesleki
kimliklerini etkiledigini tartigmiglardur.

Ilkogretim okullarinda gozlem ve uygulama yapma olanagi sunulmasi. BT
Ogretmen adaylar1 hem alan bilgisi hem de meslek bilgisi derslerinde kazandiklarini
ilkdgretim okullarindaki sinif ortaminda nasil uygulamaya dokeceklerini, siiregte ne
gibi sorunlar yasayacaklarini ve bu sorunlari nasil ¢dziime ulastirabileceklerini
gormek ve deneyimlemek istemektedirler. Bunun i¢in bazi adaylar bazi meslek bilgisi
derslerinde smif ortamini deneyimleyebilecekleri uygulamalar yaptiklarmi, gercek
smif videolarmi izlediklerini ve/veya oOrnek olaylarla igerigin desteklendigini
belirtmislerdir. Ancak pek ¢ogu igin bu destek yeterli degildir ve eksikligi kendilerini
yetersiz hissetmelerine neden olmaktadir. Bir BT dgretmen aday: konu ile ilgili sdyle
demisgtir:

Staja gidene kadar baska hig¢bir derste ger¢ek sinif videolar izlemedik, BT
Ogretmenlerinin yasadiklar: sorunlari bu kadar net bir bicimde gérmedik.
Bu dersi videolarla izledigimiz i¢in ¢ok sanshyiz. Keske diger meslek
derslerinde de gercek sinif ortamini gérme imkanimiz olsaydi. Meslege
bakisimiz daha erken netlesebilirdi. (K30)

Ote yandan, BT &gretmen adaylarma gore okul deneyimi ve &gretmenlik
uygulamasi dersleri, adaylar1 ger¢ek yasama hazirlama ve onlarin gelecek planlarina
yon verme konusunda olduk¢a &nemlidir. Bazi adaylar 6gretmenlik deneyimi ile
meslege ilgi duymaya baglamig ve gelecek planlarii BT 6gretmeni olma yolunda
yeniden diizenlerken, bazilari bu siiregte meslegi yapabilecegine olan inancini
kaybetmistir. Iki BT 6gretmen aday1 dgretmenlik uygulamasi derslerinin meslegi
stirdiirme boyutundaki etkisini soyle dile getirmistir:

“Son smif oldum ama hald acemiligimi Ustiimden atamadim, ne yapmam
gerektigini bilmiyorum. Verilen stajin zamani da yeterli degildi ve son sinif gergek
ortami1 gérmek icin ¢ok geg¢. Sinifta uygulama yapmak i¢in ¢ok ge¢” (K29).

“Daha 6nce &gretmenligi o kadar digiinmilyordum, ama okul deneyimi ile
birlikte fikirlerim tamamen degisti, ¢ok keyif aldim ve ben bu isi yapabilirim dedim.
Simdi 6gretmen olmak istiyorum” (K20).
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Okul deneyimi ve Ogretmenlik uygulamasi derslerinin adaylarin mesleki
kimliklerinin iizerindeki etkisi yalmizca gelecek planlart boyutunda olmamustir.
Yapilan goriismelerde tiniversitelerindeki akademik damigsmanlarin, uygulama
okulundaki rehber 6gretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin uygulama okullarinda
deneyimledikleri kurum kiiltiiriiniin mesleki kimlikleri tizerindeki etkisi oldukg¢a
tartigtlmigtir. Alanda iyi ve yardim etmeye istekli bir BT 6gretmeni rehberliginde
gelismek, ilkogretim okullarinda farkli Ogretimsel siiregleri gdzlemlemek ve
iiniversitelerdeki akademik danigmanlardan yeterli destek ve yonlendirmeyi almak,
adaylarin meslegi daha iyi anlamlandirmalarina 1gik tutmustur. Ancak tersine,
atamasinin bile yapilmayacagi liselerde okul deneyimine gitmek, kendilerine rol
model olamayan isteksiz bir rehber Ogretmenle caligmak ya da iiniversitedeki
akademik danigmanlardan yeterli destegi alamamak, onlarin mesleki gelisimlerini
olumsuz etkilemis ve meslekten uzaklastirmigtir. Konu ile ilgili olarak ii¢ BT
Ogretmen aday1 sOyle demistir:

“Stajdaki hoca ¢ok farkliydi, bazen simifi tamamen bize birakt1 gitti, bazen hig
ders anlatmadi. Onlarin bu tavri benim hem derse hem de gelecegimize bakisim
farklilastirdi. Stajdan sonra dgretmenlikten sogudum resmen. Halbuki ne kadar ¢ok
istiyordum” (K30).

“Staj hocasinin durusu, dersine hazirlanisi ve meslegine verdigi deger bizim de
derse ve meslege bakisimizi ¢ok etkiliyor. Ben iki farkli ucu da deneyimledim. ilk
donem ben bu isi asla yapamam derken simdi umarim atanirim diyorum” (K19).

“Universitedeki hocam beni izlemeye bile gelmedi, ders planlarimi bile
incelemedi. Oylece sadece gittim geldim. Nasil oldugumu, iyi miyim, nerelerde
eksigim hala bilmiyorum” (K6).

Meslek bilgisi ile alan gereksinimlerini birlestirilebilme. BT 6gretmen adaylar
meslek bilgisi derslerini alirken bu derslerin alanlar1 (BT alani) ile daha fazla baglanti
kurularak verilmesini istemektedirler. Bu baglantinin iyi kurulmasi ile BT dgretmeni
olarak gorev ve sorumluluklarini, 6zlikk haklarini daha iyi kavrayacak, laboratuvar
ortaminda isledikleri derste kazandiklar1 mesleki bilgilerini nasil kullanabileceklerini
tartigsabileceklerdir. Ne yazik ki pek ¢ok aday, aldiklart meslek derslerini elestirmis ve
iyi bir BT 6gretmeni olarak yeterli destegi meslek derslerinde alamadiklarini dile
getirmislerdir. Bu ikisi arasindaki eksiklik nedeni ile BT 6gretmeni kendisini yeterli
hissedememektedir. Bir BT 6gretmen aday1 konu ile ilgili $6yle demistir:

Bize meslek bilgisi verdiler ama bu 6grendiklerimizi BT dersinde nasil
kullanacagimizi gretmediler. Alan ile ilgili kism1 hep havada kaldi. Hala
bu icerigi nasil dgretecegimi bilmiyorum. Bu yiizden kendimi yeterli
hissetmiyorum. Iyi bir BT 6gretmeni olmam gerekiyorsa alana 6zgii meslek
bilgisi elde etmem gerekirdi. (K10)

Ogretim iiyesinin rol model olmasi. BT 6gretmen adaylari meslek bilgisi
derslerinde bir yandan kuramsal bilgiyi elde ederken 6te yandan 6gretim tiyelerini
gozlemleyerek bazilarmi kendilerine rol model almislardir. Bu siirecte 6gretim
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iiyelerinin alan bilgisi, mesleki gelisim cabasi, 6gretim becerisi ve 6gretim siirecini
etkili yonetmesi ile birlikte mesleki durusu, sagladigi destek ve kurdugu iletisim ve
etkilesim de g6z oniinde bulundurulmustur. Bir BT 6gretmen adayi konu ile ilgili
sOyle demistir:

“Bayiliyorum ... hocanin dersine. Durusuyla, konugmasiyla, 6gretimi ile bize
verdigi deger ile iste egitim fakiiltesindeyim diyorsunuz” (K3).

Ancak BT Ogretmen adaylari, bazi meslek bilgisi derslerini veren 6gretim
liyelerinin sundugu igerige uygun davranislari géstermemeleri nedeni ile yasadiklari
sorunlar1 dile getirmislerdir. Ornegin, bazi meslek derslerinde iyi bir sinif ydnetiminin
nasil olacagi, farkli yontem ve tekniklerin derslerde nasil uygulanacagi ya da
ogrencilerle iletisimin nasil kurulacagi kuramsal olarak anlatilmasina karsin, 6gretim
iiyelerinin kendi derslerinde &gretmen adaylarina sunduklari kuramsal bilgilerle
tutarli uygulamalar yapmadiklar: belirtilmistir. Bir BT 6gretmen aday1 konu ile ilgili
sOyle demistir:

“Dersi anlatirken sinif kalabalik olmayacak, karanlik olmayacak, slayta bagh
kalinmayacak, 6grencilerle iletisim kurulacak dedi ama hoca bu dediklerinin higbirini
kendi dersinde uygulamadi. Ornek almay1 birakin, bu hocanin yaptiklarim yapma diye
kodladim. S6zde bu derste iyi 6gretmen olmayi 6greniyoruz” (K22).

Saglanan kurumsal destegin BT 6gretmen adaylarimin mesleki kimlikleri
iizerindeki etkisi. Goriismelerde ogretmen egitimi siirecinde {niversitelerin BT
6gretmen adaylarina sagladigi pedagojik, sosyal ve teknik destegin, adaylarin nitelikli
bicimde gelismesinde etkisinin iizerindeki etkisi oldugu belirlenmistir. Bu baglamda
BT oOgretmen adaylari ozellikle BOTE béliimlerine saglanan bilgisayar
laboratuvarlarini ya da BT smuflarini, teknik altyapiyi, yazilim ve donanim destegini
elestirmiglerdir. Ote yandan iiniversitelerde adaylarin hem alan hem de mesleki
boyutta gelisimi igin diizenlenen egitimler, konferanslar ve ¢alistaylarin Snemi
vurgulanmistir. Universitelerde yapilan bu ve benzeri etkinliklere katildikca adaylar
kendilerini daha gii¢lii, nitelikli ve yeterli hissettiklerini belirtmisler, daha fazlasi igin
oneriler getirmislerdir. iki BT dgretmen aday1 konu ile ilgili soyle demistir:

“Hala sinirli robotla bir seyler 6grenmeye ¢alisiyoruz, internet sorunlu siniflarda
ders yapmaya g¢alisiyoruz, yazilimlarimiz da eksik. BT alan 6gretmeniyiz ama hala
tiniversitede bu teknik sorunlar1 yasiyoruz” (K26).

“Universitenin diizenledigi seminerler ¢ok faydali oldu, farkli uzmanlar,
psikologlar, 6gretmenler geldi ve konustuk, tartistik. Bizim kendimizi gelistirmemizi,
iyi hissetmemizi sagladilar” (K34).

Mesleki Kimlik Gelisimi i¢cin Bireysel Caba ve Ozelestiri

BT o&gretmen adaylarindan bazilarina gore, Ogretmen egitimi siirecinde
kendilerini alanlarinda ve mesleklerinde yeterli hissedememelerinin tek sorumlusu
Ogretmen egitim programlar1 degildir. Baz1 adaylar kendilerini de elestirmis, siirecin
en bagindan beri siiregelen eksikliklerini ve yanliglarini dile getirmislerdir. Dordiincii
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sinifa kadar alanlarina/mesleklerine ilgilerinin olmamasi nedeni ile kendilerini
mesleki boyutta ve alan boyutunda gelistirmek icin yeterince ¢caba harcamamalari (f
= 15), hazirciliklar1 (f = 11), tembellikleri (f = 10), her seyin derste dgrenilecegini
diistinmeleri (f = 10), siirekli hocalar1 elestirmeleri (f = 9) ve higbir sey yapmadan
stirekli sikayet etmeleri (f=5), kendilerinden kaynaklanan en temel sorunlar arasinda
dile getirilmistir. Ne yazik ki bu adaylar pigsman olsalar da artik pismanlik i¢in ¢ok
ge¢ oldugunun da farkinda olup halen bagka yollar bulmak igin ¢aba
gostermemektedirler. Ug BT dgretmen aday1 konu ile ilgili sdyle demistir:

“Kendim yanlis boliime geldim ve doniis yok. Belki daha erken bir seyler
yapabilirdim ama yapmadim” (K1).

“Herseyi hazir hocalardan beklemek yerine kendimi gelistirmek i¢in daha ¢ok
sey yapmalrydim. Hig bir sey yapmadim. Sucu biraz da kendimizde aramamiz lazim.
Hata tabii ki bende de var” (K27).

“Ben hep dersi geceyim diye baktim, kolay geg¢iliyorsa hi¢ sorgulamadim, son
smifa geldigimizde dank etti. Ne kadar eksik ve yetersiz oldugumuzu o zaman
anladik. Ama artik ¢cok ge¢” (K11).

Tartisma, Sonug ve Oneriler

BT Ogretmen adaylarinin 6gretmen egitimi siirecinde gelistirdikleri mesleki
kimliklerini ve 6gretmen egitimi siirecinin bu kimlik yapilarmi nasil etkiledigini
ortaya koymak amaci ile yapilan arastirmada, 6gretmen adaylarinin yarisindan
fazlasinin 6gretmen egitimi siirecinde istendik bir mesleki kimlik gelistiremedigi, pek
¢ogunun BT &gretmenlerinin kim olduklar1 ve okullarda ne is yaptiklari ile ilgili net
bir fikre sahip olmadiklar1 belirlenmistir. Bu adaylar arasinda, egitim aldiklar1 alam
acik bir bicimde tanimlayamayan, BT &gretmenlerinin gérev ve sorumluluklarinin
neler oldugunu daha 6nce hi¢ diisiinmediklerini dile getiren, hatta hi¢bir bigimde
O0gretmen olmak istemediklerini belirten adaylarin olmasi oldukga sasirticidir.
Arastirmadan elde edilen sonuglara gore, BT dgretmen adaylarinin kendilerini BT
Ogretmeni olarak hissedebilmelerinin altinda, dncelikle meslek/alan ile ilgili sahip
olduklar1 inanglarin, meslege/alana karst duyduklart ilginin, bolimil tercih
nedenlerinin, Ogretmenlik meslegini siirdiirme isteginin ve bireysel gelisim
cabalarinin etkisinin oldugu goriilmektedir. Meslek ve alan ile ilgili yeterli bilgiye
sahip olmadan, istemeyerek tercih yapan, mezun olduklarinda ne olacaklarini tam
olarak bilmeyen ya da 6gretmenlik disinda farkli mesleklere yonelebilme fikri ile
boliimii tercih eden adaylarin mezun olurken de ayni isteksizlik ve belirsizliklere sahip
olabilecegi bir gercektir. Belirsizliklerle ve isteksiz bigimde gelen bu adaylar mezun
olduktan sonra mesleklerini ya hi¢ yapmamakta ya da yaklasik ilk bes yilda
ogretmenlik meslegini terk etmektedir (Ingersoll ve Smith, 2003; Lindgvist,
Nordénger ve Carlsson, 2014; Stokking, Leenders, De Jong ve Van Tartwijk, 2003).
Adaylarin mutlu ve giidiilenmis bi¢imde, 6z-yeterliklerine inanarak, mesleklerine
bagl ve degerinin farkinda olarak mesleklerini siirdiirebilmeleri i¢in daha 6gretmen
egitimi siirecine girmeden 6nce kendilerini tanimalari, gereksinimlerini, isteklerini ve
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beklentilerini agik bir bigimde belirlemeleri ve tercihlerini bu dogrultuda yapmalari
gerekmektedir. Ancak ne yazik ki pek ¢cok BT 6gretmeni genel lise, anadolu lisesi ve
meslek lisesi gibi farkli liselerden mezun olduklari icin istemedikleri halde BOTE
boliimiinii se¢mek zorunda kalmakta ya da farkli sektorlere yonelebilme hayali ile
boliimii tercih etmektedir (Erdogan, 2008; Karatas, 2010; Onal, 2018). Ogretmenlerin
mesleki kimlik gelisimini temelden etkileyen bu sorunun ¢6ziimii igin daha meslek
secimi siirecinde tercih agsamasinda birtakim 6nlemler alinabilir. Bunun i¢in 6gretmen
egitimine baslamadan 6nce farkli degerlendirme siirecleri ise kosularak gergekten
6gretmenlik meslegini yapmak isteyen ve BT alanina ilgisi ve yetenegi olan adaylarin
boliimii tercih etmesi ve yerlesmesine yonelik diizenlemeler yapilabilir. Boylece
gercekten bu meslegi yapmayi isteyen, meslekte ve alanda belli yeterlige sahip olan
adaylarin yetigsmesi saglanabilir.

Aragtirmada elde edilen bulgulara gore, BT 6gretmen adaylarinin sahip oldugu
bireysel ozellikleri ve deneyimleri disinda Ogretmen egitimi siirecinde
yapilandirdiklar1 mesleki kimliklerini etkileyen ii¢ temel degisken ortaya ¢cikmustir
(Sekil 1).

BT Ogretmen Adaylarinin Mesleki Kimlik Gelisimleri

BOTE Ogretim Program Ogretim Uyeleri Kurumsal Destek
Alan ve o X
s Ogretmenlik -
meslek bilelst | putamas: Mesleki Pedagojik af;ﬁfl; Teknik destek | Fodagojik
sayis1 ve d:f;:}:r{fgﬂn yeterlikleri veterlikleri Bicaaleal wve olanaklar ol )
niteliFi +

Sekil 1. Ogretmen egitimi siirecinde BT Ogretmen adaylariin mesleki kimlik
yapilarini etkileyen degiskenler

Sekil 1 incelendiginde 6gretmen egitimi siirecinde, BT 6gretmen adaylariin
mesleki kimlikleri {izerinde; BOTE &gretim programinin, dgretim iiyelerinin ve
saglanan kurumsal destegin farkli boyutlar1 ile etkisi oldugu gorilmektedir.
Alanyazinda pek ¢ok arastirmada da benzer degiskenlerin 6gretmen adaylarinin
Ogretmen egitimi siirecindeki mesleki kimlik bi¢imlendirme siireglerine etkisi
belirlenmistir (Izadinia, 2013; Olsen, 2008; Schepens ve dig., 2009). Omegin,
Schepens ve dig. (2009) c¢aligmalarinda; 6gretmenlerin d6gretmen egitimi silirecinde
mesleki kimliklerinin gelisimini etkileyen degiskenleri CIPP modelini (C-context =
baglam, I-input = girdi, P-process = siire¢ ve P-product = {irlin) temel alarak ortaya
koymustur. Bu modele gore 6gretmen adaylari, 6gretim baglamina sahip olduklart
girdi degiskenleri (6gretmen egitimine gelmeden Once sahip olunan inanglar,
demografik ve kisisel ozellikler, onlar1 bu egitime yonlendiren giidiilenmeler) ile
katilmakta, 6gretmen egitimi siirecinde (alinan igerik, destek ve rehberlik, 6gretmen
olarak gelisimleri i¢in saglanan isbirligi, 6gretmenlik meslegi i¢in hazirliklar ile)
kendilerini gelistirmekte ve dgretmen egitimi siireci sonunda iiriin degiskenlerine
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(6gretimsel yeterlikler, meslege uyum ve 6gretim isine baglilik) sahip olmaktadirlar.
Alanyazindaki arastirmalardan farkli olarak bu arastirmada Ogretmen egitimi
stirecinde mesleki kimligi etkileyen degiskenlerle ilgili olarak 6gretim programi; en
fazla alan ve meslek bilgisi derslerinin sayis1 ve niteligi ve dgretmenlik uygulamasi
derslerinin yeterligi boyutlarinda oldukga tartigilmistir.

BOTE programinda yillar iginde yapilan degisiklikler incelendiginde 1998, 2007
ve 2018 yillarinda Yiiksekdgretim Kurulu’nun (YOK) dgretmen yetistirme lisans
programlarindaki diizenlemeleri ile alan, meslek ve genel kiiltiir derslerin sayisi,
donemi ve okul deneyimi/6gretmenlik uygulamasi derslerine yonelik degisiklikler
dikkati ¢ekmektedir. BOTE Béliimii Ogretim Programinda yapilan degisiklikler
Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6
1998, 2007 ve 2018 Yillarinda BOTE Programinda Yapilan Degisiklikler
1998 Yih 2007 Yih 2018 Y1ih
Lisans Lisans Lisans
Program Program Program
Alan Bilgisi Toplam saat 104 105 87
Dersleri Ders sayist 24 26 30
Meslek Bilgisi Toplam saat 48 41 54
Dersleri Ders sayist 11 12 21
Genel Kiiltiir- Toplam saat 20 25 25
Genel Yetenek Ders sayist 8 11 11
Dersleri
Okul Deneyimi Sinif diizeyi ve  1.Smmif-5saat 4.Smif-5saat  4.Sinif- 8 saat
Dersi haftalik saati 4.Smif- 4 saat
Ogretmenlik Siuf diizeyi 4.Smnif- 8 saat  4.Smuf- 8 saat  4.Smuf- 8 saat

Uygulamasi Dersi

Tablo 6°da goriildiigii gibi, 2007 yilindaki diizenleme ile programdaki meslek
bilgisi ders saatleri azaltilmig, alan bilgisi ders saatleri arttirtlmistir. Bunun i¢in 1998
yili programindaki Kimya, Biyoloji gibi fen bilimleri derslerinin sayilari azaltilmis ve
programa o donemin yeni teknolojileri ile baglantili olan Donanim, Veri Tabani
Yonetim Sistemleri ve Proje Yonetimi gibi alan dersleri eklenmistir. Bdylece yeni
programdaki alan bilgisi dersi 105 saate yiikseltilmistir. Ote yandan 2007 yilindaki
diizenleme ile okul deneyimi dersinin 1. siniflardan kaldirildig1 ve okul deneyimi-
ogretmenlik uygulamasi ders saatlerinin 17 saatten 13 saate indirildigi dikkati
¢ekmektedir. 11 y1l ayni programin uygulanmasinin ardindan 2018 yilinda alan ders
saatleri azaltilsa da ders ¢esidi arttirilmig, meslek bilgisi derslerinde ise hem saat hem
de ders gesidi arttirllmistir. Programa daha c¢ok elektronik ve programlama odakl
algoritma tasarimu ve gelistirme, elektronik devre elemanlari, fiziksel programlama
ve mobil programlama gibi alan dersleri ile egitimde ahlak ve etik, egitim felsefesi ve
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egitim sosyolojisi gibi meslek dersleri eklenmistir. Okul deneyimi ve 6gretmenlik
uygulamasi dersleri ise haftada 16 saate ¢ikarilmustir.

Ogretmen adaylarimin mesleki kimliklerinin olusmasinda, onlarin meslegi
anlamlandirmalarinda ve kendilerini etkili ve yeterli bilgi-becerilere sahip 6gretmen
gibi hissetmelerinde dgretmen egitimi siirecinde aldiklar1 6gretmen egitiminin etkisi
oldukga fazladir (Hill, 2017; Hong ve dig., 2017; Izadinia, 2013). Cochran, DeRuiter
ve King’e (1993) gore nitelikli 6gretmenler yetistirmek igin saglam bir alan egitimi
ve meslek egitimi vermek gerekmektedir. Ne yazik ki BOTE programu
incelendiginde, programda meslek bilgisi ve alan bilgisi boyutlarinda sorunlar oldugu
diisiiniilmektedir. Ornegin, yillar icinde 6gretim programinda diizenleme yapilsa da
yaklagik 20 yildir meslek dersleri ile ilgili kapsamli bir diizenleme yapilmamustir.
Ayni meslek bilgisi dersleri ve ayni igerikle 6gretmen adaylari yetigtirilmeye
calistlmistir. Yillarca igeriginin giincellenmedigi ve kaynaklarin yenilenmedigi
meslek bilgisi dersleri ile ¢agimizin gereklerine uygun, yeterli ve nitelikli 6gretmenlik
becerileri kazanmis adaylarin yetistirilmesi olanakli gériillmemektedir.

Ote yandan BOTE 6gretim progranminin alan bilgisi boyutunda da birtakim
sorunlara sahip oldugu diisiiniilmektedir. Ornegin, teknoloji, yenilik ve degisim odakli
bir boliimde alan derslerindeki giincellemelerin 11 yil gibi uzun bir aradan sonra
yapilmis olmasi nedeni ile 6gretmen adaylarimin kendilerini alan bilgisi boyutunda
yetersiz hissetmeleri sasirtict degildir. Yalnizca bu aragtirmada degil BT 6gretmen
adaylar1 ve BT Ogretmenleri ile yapilan arastirmalarda da katilimcilarin kendilerini
alan bilgisi boyutunda yetersiz hissettikleri ortaya konulmustur (Ozen, Akar ve
Horzum, 2017; Yesiltepe ve Erdogan, 2013). Bu noktada adaylarin alan bilgisi
boyutunda kendilerini neden yetersiz hissettiklerinin iyi incelenmesi gerekmektedir.
Ortaya ¢ikan mesleki yetersizlik, adaylarin bireysel ilgi eksikligi ya da yanlig tercih
yapmasi nedeni ile ortaya ¢ikabilecegi gibi 6gretmen egitimi siirecinde programdaki
eksiklikler ya da o6gretim iiyesi yetersizligi gibi nedenlerden de kaynakli olabilir.
Ancak bilinen o ki yeni teknolojilerden, uygulamalardan ve bunlarin egitimdeki hangi
sorunlara ne zaman ve nasil ¢éziim bulmak i¢in etkili kullanilabilecegi konusunda
yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadan yetisen adaylarin kendilerini yeterli
hissetmeleri olanakli degildir.

Ote yandan ogretmen egitimi siirecinde yalnizca teknolojiye, yeniliklere,
popiiler olan uygulamalara odaklanarak yapilan diizenlemelerin nitelikli BT
Ogretmenleri yetistirmek icin yeterli oldugu sdylenemez. Bu adaylarin yeni
teknolojileri ve uygulamalar1 Ogrenirken temelde Ogrenme ve Ogretimin nasil
gerceklestigini iyi bilmesi, kuramsal ve felsefi bakis agisin1 kazanmis olmasi ve
meslek bilincine sahip olarak bu uygulamalar1 kullanmay1 6grenmesi gerekmektedir.
Bu da ancak iyi bir alan bilgisinin yaninda iyi bir pedagoji bilgisi, pedagoji-alan bilgisi
ve 0gretmen egitimi slirecinde kazanilan nitelikli deneyimle olanakli goriilmektedir.

Ozellikle 6gretmen olmanin ne anlama geldigi ile ilgili igsel imgelerin ortaya
¢tkmasinda ve adaylarin kendileri ve konu alanlari ile ilgili algilarinin yapilanmasinda
O0gretmen egitimi siirecinde kazanilan deneyimlerin etkisinin oldukga fazla oldugu bir
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gergektir (Beauchamp ve Thomas, 2009; Chang-Kredl ve Kingsley, 2014; Ezer ve
dig., 2010; Ruohotie-Lyhty ve Moate, 2016). Bu arastirmada BT 6gretmen adaylari
alan bilgisi ile pedagoji bilgisi arasindaki bagi kurmak i¢in deneyimin dnemini fark
etmis olacaklar ki mesleki kimlik gelisimini olumsuz etkileyen nedenlerden bir digeri
olarak pedagoji ve alan bilgisini birlestirebilecekleri dersler/uygulamalar ile okul-
deneyimi/6gretmenlik uygulamas: derslerinin yetersizligini dile getirmislerdir.
Adaylarin hala BT 6gretmeni olarak okullarda hangi igerigi dgreteceklerini, 6zliik
haklarini, gorev tanmimlarini, c¢aligma alanlarini, goérev ve sorumluluklarini
bilememeleri, uygulamaya doniik eksikligi agik bir bi¢cimde ortaya koymaktadir.
Ogretmen adaylarmin meslek ile ilgili deneyim kazanmalar1 nitelikli bir 6gretmenlik
uygulamasi siireci ile olanaklidir (Korthagen, 2004; Korthagen, Loughran ve Russell,
2006). Baz1 derslerde iyi 6gretimsel deneyim elde ettigini belirten adaylar, 6zellikle
stire¢ iginde mesleki bagliliklarini, 6z-gilivenleri ve 6z-yeterliklerini gelistirdiklerini
vurgulamislardir. Ancak pek cok alan ve meslek dersinin bu bagi kurmadaki
yetersizligi ile okul deneyimi/6gretmenlik uygulamasi dersinin yetersizligi nedeni ile
BT oOgretmenlerinin kim olduklari ile ilgili agik bir fikre sahip olamadiklari,
kendilerini 6gretmen gibi hissedemedikleri ve gelecekten kaygi duyduklar
goriilmektedir. Bu sonuglar, programin adaylarda 6gretmen kimligi gelistirmede
yetersiz oldugunu ve mesleki deneyim kazandirabilme boyutunda eksik kaldigini bir
kez daha ortaya koymaktadir. Tablo 6’da gbriildiigii gibi, BOTE programinda uzun
yillar yalnizca son sinifta haftada 13 saat okul deneyimi ve dgretmenlik uygulamasi
adli iki ders ile mesleki deneyimin yeterli diizeyde kazanilabilecegi
diistiniilmemektedir. Alanyazindaki pek c¢ok arastirmada da bu derslerin mesleki
kimligin olugmasi baglaminda yeterli olmadig: yillarca dile getirilmistir (Aydin ve
Akgiin, 2014; Becit, Kurt ve Kabake¢i, 2009). Adaylarin okul ortamini, kurulan
iligkileri ve iletisimleri daha fazla deneyimlemeye, yasayabilecekleri sorunlari
gozlemlemeye, gorev ve sorumluluklarini anlamlandirmaya daha fazla gereksinimleri
vardir. Bu konuda 2018 yilindaki program giincellemesinde 6gretmenlik uygulamasi
ders saati haftada 16 saate ¢gikarilmasina karsin yasanilan sorunlara 3 saatlik bir artigin
yeterli olmayacag diisiiniilmektedir. Bu nedenle yeni 6gretim programinin gretmen
adaylarmin kimlik sorunlarini ortadan kaldirma ve gereksinimleri karsilama
konusundaki yeterliginin ¢ok yonlii incelenmesi, yasanilan sorunlara ne diizeyde
¢oziim buldugunun ortaya konulmasi ve O&grencilerin dgretmenlik deneyimini
desteklemek icin yapilabileceklerin tartisilmasi ve uygulamaya konulmasi
gerekmektedir. Bunun i¢in alan derslerinde zaman zaman okul ile isbirligi i¢inde
projeler yiiriitiilmesi, 6grencilere ilk yillardan baslayarak okul ortamini1 deneyimleme
olanagi sunulmasi ve Ogrencilerin meslegi yiiriiten &gretmenlerle ilk yillardan
baglayarak daha fazla bir araya gelecekleri ¢calismalarin yapilmasi yararli olabilir.

BT 6gretmen adaylarimin dgretmen egitimi siirecinde gelistirdikleri mesleki
kimliklerini etkileyen boyutlardan biri de o6gretim iiyelerdir. Ogretmen egitimi
stirecinde nitelikli 6gretmenler yetistirilebilmesi, 6gretim iiyelerinin mesleklerinin
kuramsal temellerini iyi bilmesi, iyi bir alan bilgisine sahip olmasi ve adaylara iyi bir
rehberlik yapmalari ile olanaklidir (Goodwin ve dig., 2014). Bu siiregte 6gretim
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iiyelerinin iistlendikleri roller, 6gretim siirecleri ve kurduklart iligkiler ile hi¢ kuskusuz
ki 6gretmen adaylarinin gelistirdikleri mesleki kimligi de etkilemektedir (Ben-Peretz,
Kleeman, Reichenberg ve Shimoni, 2010). Liu ve Fisher’e (2006) gore 6gretim
iiyeleri, adaylara rol model olarak onlara gii¢ ve O6z-giiven kazandirip mesleki
kimliklerini gelistirebilmenin yan1 sira mesleki kimliklerini engelleyebilmekte, baski
altina alabilmekte ya da simirlandirabilmektedir. Bu arastirmada da BT gretmen
adaylart 6gretim {iyelerinin alana bakiglarinin, alant algilayis bigimlerinin, mesleki
yeterliklerinin, derse hazirlik diizeylerinin ve sahip olduklar1 mesleki kimliklerin
kendilerini ve gelistirdikleri 6gretmen kimligini fazlasi ile etkiledigini belirtmislerdir.
Ogretmen adaylarimin dgretim iiyelerinin 6zellikle yeterlikleri ya da hazirliklari ile
ilgili yorumlari, 6gretim iiyelerinin gercekten yetersiz oldugu anlamina gelmese de
ortada bir sorun oldugunu gostermektedir. Ote yandan 6zellikle dgretim iiyelerinin
alana/meslege deger vermediklerini hissettirmeleri, adaylar1 6gretmenlik disinda
farkli mesleklere yonlendirmeleri ve 6gretim iiyeleri ile yeterli iletisim kurmamalari
adaylarin kimlik karmasasi yasamasina ve neden egitim fakiiltesinde olduklarin
sorgulamalarina neden olmustur. Ogretim iiyeleri yiiziinden pek ¢ok aday duygusal
olarak olumsuz etkilenmis, alana ve meslege olan inanglarin1 kaybetmis, gelecege
daha karamsar bakmaya baslamislardir. Ogretim iiyelerinin adaylara bu bigimde
davranmasinin altinda pek ¢ok farkli neden olabilir.

BOTE programindaki dgretim iiyelerinin lisans mezuniyetindeki farkliliklari
(6gretmenlik programi disinda farkli programlardan mezun olma), alan ve meslek
becerilerindeki eksiklikler, kendilerini yeterince gelistirmemeleri, isteksiz olmalar1 ve
mesleki bagliliklarinin  olmamasi, onlarin alani ve meslegi algilayis ve
kavrayislarinda, 6grencilerle kurduklart iletisim ve etkilesimlerde farkliliklara neden
oluyor olabilir. Ya da {iniversitelerde ilgili dersi verecek 6gretim iiyesi sayisindaki
yetersizlikler, 6gretim iiyelerinin ders yiiklerindeki fazlaliklar, atama, yiikseltme ve
yonetimsel politika sorunlart nedeni ile 6gretmenlik mesleginin gelecegi olmadigina
yonelik sahip olduklari inanglar, ¢alistiklar1 kurumlarda yasadiklart sorunlar vb. de
dgretim iiyelerinin mesleki durusunu etkiliyor olabilir. Ornegin, Van Velzen, Van der
Klink, Swennen ve Yaffe’e (2010) gore, 6gretim iyelerinin 6gretim ile ilgili
sorumluklarinin ~ yaninda aragtirma yapma sorumluluklari, artan isyikleri,
kurumlarindaki kaynak yetersizligi ve iiretken olmayan bir ¢aligma ortami 6gretim
iiyelerinin etkililigini engellemektedir. BOTE 6gretim iiyelerinin de bu ve benzer
nedenlerden dolay: alanlarina ve mesleklerine bakiglart degisiyor, iletisim becerileri
olumsuz etkileniyor, mesleki kimlikleri zarar goriiyor olabilir. Bu nedenle 6gretmen
adaylarimin mesleki kimliklerini daha istendik bir bigimde yapilandirabilmek i¢in
BOTE ogretim iiyelerinin mesleki gelisimlerinin incelenmesi, kimlik gelisimini
olumsuz etkileyen durumlarin belirlenmesi ve 6gretim iiyelerinin daha verimli bir
bigimde ¢alisabilmeleri igin yapilabileceklerin tartigilmasi yararli olacaktir. Bu
amagla iilkemizde BOTE programindaki 6gretim iiyelerinin yeterliklerini, alana
bakislarin1 ve mesleki kimliklerini ortaya koyan bir arastirma yapilabilir, 6gretim
iiyelerinin kimlik sorunlar1 ve ¢6ziim Onerileri ortaya konulabilir.
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Bu aragtirmada, BT Ogretmen adaylart Ogretmen yetistirme kurumlarinin
kendilerine sagladiklar1 destegi de fazlasi ile elestirmislerdir. Bilinen o ki dgretmen
egitim kurumlarinin hem 6gretmen adaylarimin hem de 6gretim iiyelerinin mesleki
geligimlerini saglayabilmeleri i¢in onlar1 desteklemesi gerekmektedir (Cochran-
Smith, 2003). BOTE mezunlarinin da okullarda teknolojinin etkili ve verimli
kullanim1 konusunda rehber olduklart diisiiniildiigiinde, 6gretmen egitimi siirecinde
yeni uygulamalar1 gérmeleri, donanim ve yazilim sorunu yasamamalari, laboratuvar
ortamlarmni etkili bi¢imde kullanabilmeleri gerekmektedir. Ancak ne yazik ki BT
6gretmen adaylar1 gerek teknik gerekse mesleki boyutta kurumlarindan yeterli destegi
goremediklerini belirtmis ve yasadiklari sorunlart dile getirmislerdir. Halbuki hem
adaylarin hem de 6gretim iiyelerinin mesleklerini etkili bigimde yiiriitebilmeleri icin
kurumlara dnemli gorevler diismektedir. Kurum kaynakli sorunlarin ¢dziimii igin
kurumlarin teknik altyapilarini ve sagladiklari olanaklari yeniden gozden gecirmeleri
onemlidir. Siirekli giincellenen donanimsal ve yazilimsal gereksinimlerin
kargilanmasinin yani sira adaylarin hizmetigi egitim, kurs, seminer vb. etkinliklerle
mesleki gelisimleri daha fazla desteklenebilir.

Ogretmenlerin sahip oldugu mesleki kimlik ve yeterlik hissi, onlarin meslegi
devam ettirmeye iligkin planlarindan, 6gretim siirecinde yasadiklari coskuya kadar her
asamaya fazlasi ile etki etmektedir (Darling-Hammond, Chung ve Frelow, 2002).
Ogretmen egitimi siirecinin de Ogretmen adaylarmin mesleki kimliklerinin
yapilanmasinda oldukea etkili oldugu unutulmamalidir. Onemli olan mesleki kimligin
yapilandig1 ve doniisiime ugradigi bu karmasik siiregte, giivenli alanlar yaratarak
Ogretmen adaylarinin kendi anlamlandirmalari ile birlikte degerlerini belirlemelerine
ve kendi mesleki yasamlarmin mimar1 olmalarina destek saglamaktir. Ogretmen
adaylariin yasadiklari kimlik gelisim sorunlar1 ¢éziimlenmezse ve yeterli destek
saglanmazsa onlarin meslek yasantilarindaki kimlik karmasasini azaltmak kolay
olmayacaktir.
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Purpose and Significance

Over the past decade, technology has become an integral part of the teaching and
learning process and a result of this, demands for Information and Communication
Technology (ICT) teachers have increased. In literature, there is no specific name for
job titles used to describe positions of ICT teachers, they are known as technology
coordinator, school librarian or technician. Besides teaching, these teachers are held
responsible for some tasks such as providing technical support to other teachers,
guiding the integration of technology into schools and maintaining computers and
networks. Research studies in the literature show that ICT teachers who are held
responsible for extra tasks irrelevant to their teaching profession feel themselves as
repairman or service personnel and experience emotional exhaustion stemming from
work stress (Atal-Koysiiren and Deryakulu, 2017; Deryakulu, 2005; 2006; Deryakulu
and Olkun, 2007; Durak and Seferoglu, 2017; Dursun, 2015; Eren and Uluuysal,
2012; Karal and Timugin, 2010; Karatas, 2010; Onal, 2018; Sahinkayasi, Kelleci and
Sahinkayasi, 2013; Serefoglu-Henkoglu and Yildirim, 2012; Topu and Goktas, 2012).
In addition, they have professional identity problems (Atal-Koystiren, 2016).

Teachers’ professional identity has emerged as an important topic in teacher
education research over the last decade. Similarly, professional identity has been seen
as a key factor in beliefs, values and practice of teachers that guide their engagement,
commitment, and actions in and out of the classroom (Day, Elliot, and Kington, 2005;
Hong, 2010; Korthagen, 2004). Based on the teaching profession, Beijaard, Meijer,
and Verloop (2004) identified professional identity as an ongoing process of
integration of the personal and the professional sides of becoming a teacher and it is
more about how an individual sees herself/himself as a teacher. Although there are
lots of factors affecting the construction and interpretation of the professional identity
such as leadership, school, educational changes, and reforms; particularly the effect
of teacher education on professional identity is debated in the literature over the last
decade. Knowing about teacher candidates’ identities enables teacher educators to
better understand how teacher candidates’ identities shape during teacher education
programs and which factors positively or negatively impact their professional identity.
It also helps teacher educators and curriculum developers in making decisions about
how to develop and implement programs so as to enable teacher candidates to go
through a productive process of constructing their professional identities (Izadinia,
2013).

The professional identities developed by ICT teacher candidates during teacher
education programs constitute the basis of the professional identity that they will
develop during their professional lives. In this context, it is necessary to know how
ICT teacher candidates develop a professional identity in the process of teacher
education and which factors affect their professional identity. Determining the
variables that affect ICT teacher candidates’ views about their fields and professions
and revealing the problems that they experience in the formation of professional
identity during the process of teacher education is important in discussing what should
be done for a more effective identity development. For this reason, the effects of
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teacher education processes on the professional identity of ICT teacher candidates
have been examined in this study.

Method

This study has been conducted in a basic interpretive qualitative approach which
is one of the qualitative research methods. Using the purposeful sampling techniques,
participants are ICT teacher candidates, from three universities, 13 from Ankara
University, 13 from Hacettepe University and 10 from Gazi University, in Ankara,
Turkey. The study group consists of 12 men, 24 women ICT teacher candidates. Data
have been collected through a semi-structured interview form developed by the
researcher and analyzed with content analysis. The codes and themes have been
studied with an expert who is experienced in qualitative research in the educational
sciences and holds a Ph.D. degree. The themes have been finalized after the comments
and suggestions made one by one. In order to ensure internal and external validity,
emerging themes have been presented with direct quotations without comment. The
names of the lecturers or faculty members have been presented using three points (...)
to ensure privacy and each theme has been described in detail.

Results

In this research, ICT teacher candidates’ views and beliefs about the field and
teaching profession have been obtained. Also, variables that affect ICT teacher
candidates’ professional identity have been determined. According to the findings,
none of the interviewed ICT teacher candidates could clearly identify their fields. The
field has been defined in a superficial way by using general expressions or with topics
such as Scratch and robotic coding that are popular nowadays. When they have been
asked who they are as an ICT teacher, ICT teacher candidates have seen themselves
as educators (f = 32), technician (f = 28) and guide (f = 25). Additionally, insufficiency
about content knowledge (f = 23), choosing the department unintentionally (f = 19)
and lack of interest in the area (f = 12) are the main reasons for why ICT teacher
candidates have not felt themselves as an ICT teacher. On the other hand, the
professional identity of ICT teacher candidates has been quite affected by course
qualities, communication, and interaction with lecturers, school experiences and
institutional support factors. According to findings, they have desired to practice their
subject matter and pedagogical knowledge in primary schools. However, school
experience in high schools, working with a reluctant mentor who could not be a role
model for them, or not getting adequate support from academic advisors at university
have negative effects on their professional development and their professional
identities. Likewise, it is determined that the pedagogical, social and technical support
provided by the universities to the ICT teacher candidates during the teacher education
process has a significant effect on the quality of the candidates. In this context,
especially Instructional Technology (IT) classes, technical infrastructure, software
and hardware support have been criticized. It has been emphasized that teacher’s
profession can be conducted with well-developed and professional efficacy, while it
can be limited with a feeling of inadequacy, lack of self-confidence and lack of



Influence of Teacher Education Processes on the Professional Identities of Information ... 467

commitment. Not only the quality of the teacher education process but also teacher
candidates’ reluctance, lack of support for their professional development and
demands for all professional knowledge from their lecturers affect their professional
identities.

Discussion and Conclusions

According to the results, it can be seen that the candidates’ beliefs about the
profession/field, their interests in the profession/field, their reasons for choosing the
department and their commitment to the teaching profession have an effect on their
professional identities. Before the teacher education process, clearly identifying
needs, wishes and expectations and determining priorities are important for ICT
teacher candidates to continue their teacher education effectively. In order to solve
these problems, which fundamentally influence the development of ICT teacher
candidates’ professional identity a series of precautions can be taken in this process.

When the Computer and Instructional Technology Education (CITE) curriculum
is examined, it is thought that there is a number of problems in pedagogy and field
courses in this curriculum. Although some changes have been made in the curriculum
over the years, there has not been a comprehensive regulation on pedagogy courses
for 20 years and teacher candidates have still been trained with the same content. On
the other hand, it is considered that the curriculum of the CITE has some problems in
the content knowledge field. For example, it is not surprising that the teacher
candidates feel insufficient in their field knowledge because the updates in the field
courses were made after a long period of 11 years. For this reason, it is necessary to
examine the ability of new curriculum to eliminate the identity problems of ICT
teachers/ ICT teacher candidates to meet the requirements of ICT teacher candidates,
to find solution to the problems of teacher education and to discuss and implement
what can be done to support the ICT teacher candidates’ teaching experience. For this
purpose, it may be useful to carry out projects in cooperation with the school in the
field courses, provide students with the opportunity to experience the school
environment starting from the first year and ensure that students work together with
the teachers in primary schools from the first year.

In this study, many ICT teacher candidates experience emotional exhaustion
stemming from some lecturers’ behaviors. There may be many different reasons why
lectures behave in this way. The differences in the bachelor degrees of the lecturers
(graduating from different programs other than the teaching program), lack of skills
in the field, lack of self-development, and lack of professional commitment may cause
differences in communication and interactions with students. On the other hand, the
inadequacies in the number of lecturers at institution / department, the excess of the
courses, the beliefs about the future of the teaching profession, the policy problems
due to the appointments and the problems they face in their institutions/department,
etc. may also affect the professional positions of lecturers. Therefore, it would be
beneficial to examine the professional development of the lecturer, in order to
eliminate problems stemming from lecturers and construct ICT teacher candidates’
professional identity in a more desirable way.
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Bu ¢aligma Ulakbim TR dizinde sosyal ve beseri bilimler veri tabani dergi listesinde egitim
bilimleri alaninda dizinlenen 14 dergide 2017 yilinda yayimlanan makalelerin incelenmesini
amaclamaktadir. Egitim bilimleri alanindaki mevcut durumu belirlemek amaciyla onceki
formlar incelenmis ve arastirmaci tarafindan bu formlar lizerinden ¢aligilarak gelistirilen yeni
veri toplama formu kullanilmigtir. Toplam 830 makale bu form ile elde edilen verilerle
incelenmigtir. Arastirmalarda, makalenin adi, yayimlandig1 derginin adi, yayma kabul siiresi,
yazar sayist, makale konusu, makale yontemi ve deseni, drneklem diizeyi, veri toplama araglari,
veri analizi yontemi, drneklem sayisi, orneklem teknigi ve makalenin dili analiz edilmistir.
Analiz sonucunda; makalelerin en ¢ok iki yazarli oldugu, yayina kabul siiresinin 1-6 ay
arasinda yogunluk gosterdigi belirlenmistir. Egitimde 6lgme ve degerlendirme konusundaki
aragtirmalarin  siklikla calisildigr goriilmiistiir. Arastirmalarda nicel yOntemin, tarama
deseninin, anketlerin veya oOlgeklerin, amagsal Ornekleme tekniginin en c¢ok kullanildigi
saptanmigtir. Lisans diizeyindeki ¢aligmalarin siklikla goriildiigi, yetiskinlere ve lisanstistii
ogrencilere yonelik caligmalarin ise sinirli oldugu belirlenmistir. Aragtirma sonucunda, egitim
teknolojisi, etkilesim ile tasarim ve gelistirme konularindaki ¢alismalarin arttirilabilecegi
diigtiniilmektedir.

Anahtar sozciikler: Egitim aragtirmalari, egitim arastirmalarinda mevcut durum, 2017 egitim
egilimleri, durum analizi, Ulakbim dergileri.
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olarak sunulmustur.

2Sorumlu Yazar: Ogr. Gér. Dr., Uzaktan Egitim Meslek Yiiksekokulu, Bilgisayar Kullanimi1 Boliimii, E-
posta: betulozaydin@isparta.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-2011-1352


https://orcid.org/0000-0002-2011-1352

470 Betiil Ozaydin Ozkara

Insana ve egitime verilen degerin her gecen giin arttig1 bu artisa paralel olarak
bilgi ve iletisim teknolojisinde yeniliklerin yasandig1 bilinmektedir. 21. yiizyilda bilgi
ve iletigsim teknolojilerinde ortaya ¢ikan gelismeler, bireylerden beklenen davranislari
yirminci yiizyilla gore degistirmis (Dede, 2010), dgrencilerden akademik icerigi
bilmelerinin yani sira yagamlari boyunca 6grenmeyi devam ettirmeleri, bildiklerini
etkili ve yenilik¢i sekilde kullanmalar1 beklenmeye baslamigtir (Partnership for 21
Century Skills-P21, 2006). Bu yiizyilda beklenen beceriler farkli ¢alismalarda farkli
bi¢imlerde belirtilmistir (North Central Regional Educational Laboratory-NCREL ve
Metiri Group, 2003; P21, 2006). Bu ¢alismalarda egitim agisindan genel olarak,
elestirel diisiinme, sorun ¢6zme, iletisim, yaraticilik, isbirligi, baglamsal 6grenme,
teknolojiyi anlama ve kullanma becerilerinin beklendigi goriilmiistiir. Egitimde asil
amag¢, bulundugumuz ylizyilin gerekliligi olan davraniglarin  dgrencilere
kazandirilmasidir (Collwill ve Gallagher, 2007). 2000°1i yillarda degisen beceri
beklentisi, egitim alanina yansimig ve Ogrencilerden elestirel diigiinen, sorun
¢ozebilen, akranlar1 ve 6gretmenleri ile iletisim kurabilen, birlikte ¢alisma yapabilen
ve egitim yasamiyla teknolojiyi biitiinlestiren bireyler durumuna gelmeleri
beklenmeye baglanmigtir. Bu durum egitim alaninda yapilan g¢aligsmalarda da
degisikliklerin goriilmesini saglamistir. Ornegin egitim anlayiginda pozitivizm
paradigmasindan pozitivizm Gtesi paradigmaya yonelme oldugu, orgiin 6grenme
ortamina uzaktan egitim ortaminin eklendigi bilinmektedir. Arastirmacilar igin son
derece 6nemli olan bu degisiklikler, giiniin gerekliliklerini izleyen arastirmacilarin bu
yonde caligmalar yapmasi anlamina gelmektedir. Hangi alanda yapilirsa yapilsin
bilimsel arastirmalarin, bulundugu alana biiyiik katki sagladigi bilinmektedir.
Ogrencinin daha da 6nemli goriildiigii giiniimiizde; bireylerin algilari, psikolojik
durumlari, egitimleri i¢in kullanilan materyallerin, programlarin degerlendirilmesi ve
gelistirilmeye ¢alisilmasinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Egitim aragtirmalarinin,
egitim-0gretim  slirecinin  bi¢cimlendirilmesinde rol aldigi géz  Oniinde
bulunduruldugunda (Goktas, Hasangebi, ve dig., 2012) bu ¢alismalarin incelenmesi
gerektigi sonucuna ulagilmaktadir.

Farkli alanlarda mevcut g¢alismalarin incelendigi arastirmalarin  oldugu
gorilmektedir. Egitim teknolojileri (Goktas, Kiigiik ve dig., 2012; Hung ve Zhang,
2012; Kilig Cakmak ve dig., 2015; Simsek ve dig., 2009), bilgisayar ve dgretim
teknolojileri (Bardakgi, Kilicer ve Ozeke, 2017; Gokoglu, Erdemir, Oztiirk ve
Cakiroglu, 2014; Ustl'indag, 2013), fen egitimi (Lin, Lin ve Tsi, 2014; Sozbilir ve
Kutu, 2008; Sozbilir ve dig., 2015; Tsai ve Lydia Wen, 2005), matematik egitimi
(Aztekin ve Sener, 2015; Ulutag ve Ubuz, 2008), egitim programlart ve dgretimi
(Ozan ve Kose, 2014; Uyar, 2017), uzaktan egitim (Lee, Driscoll ve Nelson, 2010;
Zawacki-Richter, Baecker ve Vogt, 2009) gibi farkli alanlarda ¢aligmalara rastlamak
olanaklidir. Bunun yani sira egitim alaninda farkli dergileri inceleyen arastirmalarin
da oldugu goriilmektedir (Alper ve Giilbahar, 2009; Northup, Vollmer ve Serrett,
1993; Sulzer-Azaroff ve Gillat, 1990; Turan, Karadag, Bektas ve Yalgin, 2014).
Ayrica egitim bilimleri alanindaki genel egilimin goriilmesi amaci ile yapilmis olan
egilim c¢alismalar1 da bulunmaktadir (Arnk ve Tiirkmen, 2009; Erdem, 2011,
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Fazliogullar1 ve Kurul, 2012; Goktas, Hasangebi ve dig., 2012; Telli ve Yurdugiil,
2012; Yalgin, Yavuz ve Dibek, 2016).

Arik ve Tiirkmen (2009), SSCI’da dizinlenen ve Tiirkiye’de yayimlanmakta olan
egitim bilimleri ile ilgili dort derginin 2008 yilinda yayimlanan makalelerini
incelemistir. Makaleler; konu alani, kurum, kaynakga sayisi, aragtirma tiirii, katilimci
ozellikleri, katilimc1 se¢imi, degisken sayisi, kullanilan 6lgek, 6lgegin 6zgilinliigi ve
analiz tiirli agisindan degerlendirilmistir. Erdem (2011), Ulakbim ulusal indeks
tarafindan dizinlenen 2005-2006 yillarinda yayimlanmis olan ve dergilerinden
tesadiifi olarak secilen 8 dergideki makaleleri arastirma tiirli, modeli, veri toplama
araci, 6rneklem yontemi ve veri ¢dziimleme yontemi agisindan incelemistir. Goktas,
Hasangebi ve dig. (2012) 2005-2009 yillarinda Tiirkiye’de ULAKBIM ve SSCI veri
tabanlarinda dizinlenen egitim dergileri arastirmalarini; yontemleri, tiirleri, konu
alanlari, 6rneklem &zellikleri gibi bazi acilardan degerlendirmistir. Telli ve Yurdugiil
(2012), 2009-2011 yillarinda Ulakbim’de dizinlenen egitim bilimleri alanindaki
dergilerinde yayimlanan makaleleri, érnekleme yontemleri agisindan incelemistir.
Karadag (2009) iilkemizde egitim bilimleri alanindaki doktora tezlerini incelemistir.
Yalgin ve dig. (2016) ise 2009-2014 yillarinda bes yilin iginde etki faktorleri en
yiikksek olan egitim bilimleri alanindaki uluslararasi dergilerde yayimlanan
makaleleri, konu alanlari, veri analiz yontemleri, yapilma nedenleri, orneklem
Ozellikleri, ¢aligma grubu, veri toplama araglar1 ve kullanilan programlar agisindan
incelemistir. Bu ¢aligmalarin farkli indekslerde dizinlenen dergilerde, bir yil, iki yil,
iic yil veya bes yillik siireclerde gergeklestirildigi belirlenmistir. Arastirmalarda
genellikle ayn1 temalarin incelendigi ve yakin sonuglara ulasildig gériilmektedir. Bu
aragtirmalar hem egitim alaninda neler ¢alisildiginin bir gostergesi hem de yapilacak
yeni ¢alismalarin bicimlenmesinde yararl birer kaynak olarak diisiiniilmektedir.

Arastirmacilarin, dnceki arastirma sonuglari hakkinda kuskucu olmasi, dnceki
calismalar1 genigletmek istemesi veya diger aragtirmacilarin ne yaptigindan haberdar
olmamasi nedeni ile ayni sorun ya da hipotez ile ilgili ¢alisma sayis1 artmaktadir
(Cooper ve Hedges, 2009). Bu nedenle arastirmacilarin yaptigi ¢aligmalarin bilinmesi
O6nem tagimaktadir. Béylece arastirmacilarin yapilan ¢aligmalardan haberdar olmasi
ve caligmalarina bu sekilde yon vermesi saglanabilir. 2017 yilinda egitim bilimleri
alaninda yapilan ¢aligsmalarin konularinin ve yontemlerinin durum tespiti ile ilgili bir
bulguya rastlanamamistir. Bu arastirmada, Ulakbim TR dizinde sosyal ve beseri
bilimler veri tabani dergi listesinde egitim bilimleri alaninda dizinlenen dergilerde
2017 yilinda yayimlanan makaleler incelenmistir. Boylece egitim bilimleri alaninda
yapilan ¢aligmalarin durumlarinin ortaya ¢ikarilmasi, baska bir deyisle hangi konu ile
ilgili ¢aligmalarin hangi yontemler ile yapildiginin belirlenmesi amaglanmistir. Bu
amag¢ dogrultusunda makalelerin; daha once bildiri olarak sunulma ya da tez olarak
calisilma durumu, arastirma yontemi, yayima kabul siiresi, yazar sayisi, orneklem
sayisi, makale konusu, 6rneklem diizeyi ve deseni, veri toplama araglari, veri analiz
yontemi, yazim dili ve Orneklem teknigi incelenmistir. Bu siiregte Tiirkiye’de
Ulakbim tarafindan taranan dergilerde yayimlanan makalelerin incelenmesinin nedeni
ise, bu dergilerdeki arastirmalarin, yapilacak diger ¢aligmalara ve uygulamalara yon
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verici oldugunun diisiiniilmesi ve TUBITAK Ulakbim Tiirkiye Dergileri dizininin
belli dlciitleri olan dergileri iceren bir dizin olmasidir.

Yontem

Yapilan ¢alismanin modeli, calismanin evren/6rneklem bilgisi, kullanilan veri
toplama araci, glivenirlik igin yapilanlar ve verilerin analizi konusunda bu bdliimde
bilgi verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu aragtirmada, egitim bilimleri alaninda son on yildir yayimlanmaya devam
eden 14 derginin 2017 yilinda yayimlamis oldugu makalelerin incelenmesinde igerik
analizi yontemi kullanilmistir. Igerik analizi, belli bir konu ya da amaca ydnelik olarak
yapilan ¢aligmalarin birlikte incelenmesi ve sonuglarindan bir senteze ulasilmasi
amacini tagimaktadir (Biytlikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
2012).

Evren-Orneklem

2018 yilinda Ulakbim TR dizinde sosyal ve beseri bilimler veri tabani dergi
listesinde egitim bilimleri alaninda dizinlenen toplam 52 dergide 2017 yilinda
yayimlanmis olan makaleler, bu ¢aligmanin evrenini olusturmaktadir. Ancak
caligmada egitim bilimleri alaninda genel olarak ne tiir galigmalar yapildigim
belirlemek amaci bulundugu i¢in spor bilimleri, 6zel egitim fen ve matematik egitimi
gibi sadece bir alana yonelik olan makalelerin yer aldigi dergiler ornekleme
almmamustir. Orneklemi, en az on yildir (2008’den &nce) yayin yasamina devam eden
egitim bilimleri dergileri olusturmaktadir. Bu 6lgiitleri tagiyan dergiler ve bunlarin
yayin yasamina bagladig tarih agsagida goriildigii gibidir:

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi (1968)
Egitim ve Bilim (1976)

Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi (1985)
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (1986)
Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (1987)

Kuram ve Uygulamada Egitim Yo6netimi (1995)

Kastamonu Universitesi Kastamonu Egitim Dergisi (1995)
Erzincan Universitesi Erzincan Egitim Fakiiltesi Dergisi (1999)
Ege Egitim Dergisi (2001)

[Ikogretim Online (elektronik) (2002)

Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (2002)

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (2004)
Yiiziincii Y11 Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (2004)
Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (2005)

Belirlenen 6zellikleri tasiyan yukaridaki 14 derginin 2017 yilinda yayimlamis
oldugu toplam 830 makale aragtirmanin 6rneklemini olugturmaktadir.
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Veri Toplama Araglari

Veri toplama amact ile veri toplama formu olusturulmustur. Bu form
olusturulmadan, daha Once yapilmis olan egilim ¢o6ziimlemeleri caligmalar
incelenmis ve bazi caligmalardan (Babur ve dig., 2016; Fazliogullar1 ve Kurul, 2012;
Gokmen ve dig., 2017; Kilig¢ Cakmak ve dig., 2015; Sozbilir ve Kutu, 2008; Simsek
ve dig., 2009; Ustiindag, 2013; Yal¢in ve dig., 2016) yararlanarak yeni bir form
gelistirilmistir. Bu formda; makale adi, makalenin basildig1 derginin adi, basim yili,
yazar sayisi, makalenin daha 6nce bir yerde yayimlanma durumu (bildiride sunulmasi
ya da yazarin tezi olmasi), makalenin yayina kabul siiresi, makale konusu, arastirma
yontemi ve deseni, drneklem diizeyi, 6rneklem teknigi, drneklem sayisi, makalenin
dili, kullanilan veri toplama araglar1 ve veri analizi yontemi yer almaktadir.

Giivenirlik

Calismada giivenirligi saglamak amaciyla farkli dergilerde yayimlanmis olan on
dort makale hem arastirmaci hem de bagka bir aragtirmaci tarafindan analiz edilmistir.
Bu analiz sonucunda puanlayicilar arasi uyum yiizdesi % 87 olarak bulunmustur.
Ayrica aragtirmact farkli dergilerde yayimlanan 30 makaleyi iki hafta ara ile tekrar
analiz etmis ve uyum yiizdesi % 94 olarak belirlenmistir. Tavsancil ve Aslan'in (2001)
belirttigi gibi puanlayicilar arasi ve puanlayicilar i¢i giivenirligin % 70’ten yiiksek
olmasinin giivenirligin bir kanit1 oldugu g6z 6niinde bulunduruldugunda, arastirmada
belirlenen uyum yiizdelerinin yiiksek oldugu goriilmektedir.

Verilerin Analizi

Calismada, belirlenen 830 makale veri toplama formu kullanilarak incelenmistir.
Inceleme siirecinde yontem olarak igerik analizi ve betimsel analiz kullanilmustir.
Betimsel analiz, verilerin 6nceden belirlenen temalara gore analiz edilmesidir. Icerik
analizinde ise veriler 6nce kavramsallastirilmakta daha sonra bu kavramlara gore
diizenlenme ve temalarin olusturulmasi gergeklestirilmektedir (Yildirim ve Simsek,
2008). Makale konusu, incelenen makalelerden yola ¢ikilarak aragtirmaci tarafindan
belirlenen kategorileri icermektedir. Bu kategoriler ve igerdikleri anlamlar su
sekildedir:

Egitimde o6lcme ve degerlendirme. Bireylerin bagkalar1 tarafindan
degerlendirilmesi, Ogrenci ve Ogretmen yeterliligi, egitim siirecinin, Ogretim
sisteminin, denetim sisteminin, dersin, iinitenin, miifredatin, egitim modelinin ve
smav sisteminin degerlendirilmesi, kitap, tez, makale, sinav sorusu, ddev ve form gibi
materyallerin degerlendirilmesi s6z konusudur.

Egitimde psikolojik hizmetler. Bireylerdeki algi, bireylerin goriisleri, herhangi
bir konudaki farkindaliklari, 6z yeterlilik inanglari, hazirbulunusluklari, bireylerin
kendilerini degerlendirmesi, bagkalar1 hakkindaki metaforlara yonelik ¢aligmalarin,
kaygi, baglilik, bagimlilik, merhamet, umutsuzluk, tiikenmislik, mobing, stres, siddet,
catisma, saldirganlik vb. bireylerin psikolojisine bagli durumlarin konu alindig:
makalelerdir.
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) Ogrenme-ogretme-degerlendirme yaklasimlari, yontemleri ve teknikleri.
Ogrenme Ogretme siirecinde kullanilan yontem, yaklagim ve tekniklerin yer aldigi
calismalarin konu alindig1 makaleleri icermektedir.

Egitim yonetimi. is doyumu, is yasam kalitesi, orgiitsel adalet, orgiit kiiltiirii,
egitim ortami, egitim ortamindaki sorunlar ve etkilesim gibi ¢aligmalar1 icermektedir.

Egitim teknolojisi. Bilgisayar destekli egitim, 6grenme/6gretme araglari, egitim
yazilimi, egitsel web sitesi, arttirilmig gerceklik, teknoloji liderligi, bilisim
teknolojileri, sosyal aglar, siber zorbalik ve siber giivenlik ¢aligmalari, matematik
okuryazarligi, finansal okuryazarlik, medya okuryazarligi ile tasarim ve gelistirme
gibi konulari igermektedir.

Diger konular. Cevre, ¢evre kirliligi, es secimi, girisimcilik, beslenme, kimlik
stili, otizm gibi ¢aligma konularini icermektedir.

Bulgular

Calisma kapsaminda incelenen 14 dergideki 830 makelenin; yazari tarafindan
daha once caligilmig olma durumu, makale kabul siiresi, yazar sayisi, makale
konusu,veri toplama araglari, arastirma yontemi ve deseni Orneklem diizeyi, veri
analiz yontemi, sayisi ve teknigi ile makalenin diline ait bulgular asagida verilmistir.
Dergi isimlerinin uzun olmast nedeni ile dergi isimlerinin bas harfleri kullanilarak
parantez i¢inde goriildiigi gibi kisaltmalar kullanilmistir.

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi (AUEBFD),
Egitim ve Bilim (EB),

Ege Egitim Dergisi (EED),

Erzincan Universitesi Erzincan Egitim Fakiiltesi Dergisi (EUEEFD),
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (HUEFD),

Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (IUEFD),

[Ikdgretim Online (10),

Kastamonu Universitesi Kastamonu Egitim Dergisi (KUKED),
Kuram ve Uygulamada Egitim Y6netimi (KUEY),

Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (MUEFD),

On dokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (OUEFD),
Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (UUEFD),

Yiiziincii Y1l Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (YYUEFD),
Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi (GUGEFD).

Incelenen makalelerin, yayimlanmadan once bildiri olarak sunulmus olma
durumu, ya da yazarin lisansiistii tezine ait olma durumu Tablo 1’de gériilmektedir.
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Tablo 1
Makalelerin Yayimlanmadan Once Calisiima Durumu

N
Derginin _ B - o= £
vz : I 25 £
5 — — B L = o
> o a > ~ o =
f % f % f % f % f % f
AUEBFD 10 2.06 4 247 3 337 2 256 - 19
EED 18 3.71 14 8.64 1 1.12 2 256 - 35
EB 37 7.63 11 6.79 20 2247 10 1282 2 1250 80
EUEEFD 27 557 12 7.41 8 8.99 4 513 2 1250 53
HUEFD 27 557 12 7.41 10 11.24 9 1154 2 1250 60
io 72 14.85 18 1111 9 10.11 9 1154 3 18.75 111
[UEFD 38 7.84 15 9.26 7 1.87 1 128 1 6.25 62
KUKED 120 24.74 19 11.73 7 7.87 10 1282 1 6.25 157
KUEY 22 454 - - - - 22
MUEFD 25 515 24 1481 12 1348 13 1667 1 6.25 75
OUEFD 12 247 2 1.23 2 225 1 128 1 6.25 18
UUEFD 18 3.71 10 6.17 2 225 4 513 2 1250 36
YYUEFD 36 742 8 4,94 5 5.62 11 1410 - 60
GUGEFD 23 474 13 8.03 3 3.36 2 257 1 6.25 42
Toplam 485 100 162 100 89 100 78 100 16 100 830

Akademik 6zendirme ddeneginin giindeme gelmesi ile makalelerin birden fazla
yerde kullanildigi diisiiniilmeye baglamistir. Bu amagla Tablo 1’de goriildiigii gibi,
makalelerin daha 6nce bildiri olarak sunup sunulmadig1 ya da tezden iiretilen bir
makale olup olmadigi incelenmistir. Tablo 1°e gore 830 makalenin 162’si
yayimlanmadan once bildiri olarak sunulmustur. 89 makale yazarlarin doktora tez
calismasina ait, 78 makale ise yiiksek lisans tezine ait ¢aligmalardir. Lisansiistii
calismalarin, bildiri olarak da sunulduktan sonra yayimlandigi 16 ¢alisma
bulunmaktadir. Caligmalarin 485’inin (% 58.43) ise ilk kez ¢alisildig1 goriilmektedir.

Makalelerin dergilere gonderilmesi ile yayina kabul edilmesi arasinda gegen
stire Tablo 2’de goriilmektedir.

Tablo 2
Makalenin Yayma Kabul Siiresi

Derginin ad1 g > = <
ko] > © © <
> @© o~ — ~ o X
© <@ < o > =3
- @ - e 3 — m >
f % f % f % f % f % f
AUEBFD - - 11 230 3 127 4 678 1 58 -
EED - - 31 649 4 169 - - - - -
EB - - 35 732 26 1097 12 2034 6 3529 -

(devam ediyor)
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Tablo 2 (devam)

Derginin é - > - -
adi > © o~ — N D X
© N @ o N > & > =0

_ — © = ~ — ®© — ®© m >

EUEEFD - - 48 10.04 5 2.11 - - - - -

HUEFD 1 1250 37 7.74 8 3.38 8 1356 4 2353 -

io 1 1250 53 11.09 43 18.14 8 1356 3 17.65 2

TUEFD - - 33 6.90 24 10.13 5 8.47 - - -

KUKED 3 3750 79 16.53 48 2025 17 2882 3 17.65 7

KUEY - - - - 22 9.28 - - - - -

MUEFD - - 37 774 36 1519 2 339 - -

OUEFD - - - - - - - - - - 18

UUEFD 1 1250 22 4.60 12 5.06 1 1.69 - - -

YYUEFD 1 1250 52 1088 4 1.69 2 3.39 - - 1

GUGEFD 1 1250 40 8.37 2 .84 - - - -

Toplam 8 100 478 100 237 100 59 100 17 100 28

Genel olarak 1-6 ay arasinda yogunluk oldugu belirlenmistir. Bunun yam sira 1
aydan daha az siirede kabul edilen ve 25 aydan daha uzun siirede kabul edilen yayinlar
da bulunmaktadir. Yayinin kabul siiresinin her bir dergide ayr1 yogunlukta oldugu
goriilmektedir. Ornegin KUEY dergisinde yayimlanan makalelerin 7-12 ay arasinda
kabul edildigi belirlenmistir. 28 makalenin ise gonderilme tarihinin ve kabul tarihinin
belli olmadig1 goriilmektedir. Tabloya eklenmeyen ancak HUEFD’de 2 tane, 10’da
ise 1 makalenin 25 aydan fazla siirede yayina kabul edildigi belirlenmistir. Tablo 3
ise makalelerdeki yazar sayisimi gostermektedir.

Tablo 3

Makalelerdeki Yazar Sayisi

Derginin 1 2 3 4 5-8 Toplam
Adi f % f % f % f % f % f %
AUEBFD 8 4211 8 4211 2 1053 1 5.26 - 19 100
EED 5 1429 18 5143 9 2571 3 857 - 35 100
EB 23 2875 43 5375 9 1125 4 5.00 1 125 80 100
EUEEFD 12 22.64 29 5472 8 1509 4 755 - 53 100
HUEFD 11 1833 31 5167 14 2333 4 6.67 - 60 100
io 24 2162 63 56.76 19 1712 3 270 2 180 111 100
IUEFD 20 3226 26 4194 14 2258 - - 2 323 62 100
KUKED 48 3057 76 4841 22 1401 7 4.46 4 255 157 100
KUEY 5 2273 15 6818 1 455 1 455 - 22 100
MUEFD 18 2400 48 6400 8 1067 1 1.33 - 75 100
OUEFD 3 1667 11 6111 3 1667 1 556 - 18 100
UUEFD 8 2222 23 6389 3 833 1 278 1 278 36 100
YYUEFD 14 2333 34 5667 9 1500 3 5.00 - 60 100
GUGEFD 9 2143 19 4524 12 2857 1 2.38 1 238 42 100
Toplam 208 444 133 34 11 830
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Tablo 3’te ise yayimlanan makalelerde yazar sayisinin 1 ile 8 arasinda oldugu
goriilmektedir. En ¢ok (n = 444) iki yazarli ve tek yazarli (n = 208) yayinlarin oldugu
belirlenmistir. Ayrica bes ve daha fazla yazarli calisma sayisinin ise 11 oldugu
goriilmektedir. AUEBFD’de yayimlanan 19 makaleden 8’inin (% 42.11) tek yazarl
oldugu, 8’inin (% 42.11) iki yazarli oldugu goriilmektedir. Tablo 4’te goriildiigi gibi
makale konulart alt1 kategori altinda toplanmustir.

Tablo 4

Makale Konusu
Makale Konusu f %
Egitimde 6l¢me ve degerlendirme 343  41.33
Egitimde psikolojik hizmetler 177 21.33
Ogrenme-6gretme-degerlendirme yaklagimlari, yontemleri ve teknikleri 160 19.28
Egitim y6netimi 75 9.04
Egitim teknolojisi 61 7.34
Diger 14 1.68
Toplam 830 100

Tablo 4’te en cok egitimde Olgme ve degerlendirme konusunda calisma
yapildig1, bu konuda 343 makale oldugu gériilmektedir. Tkinci sirada ise makalelerin
% 21.33%lnll olusturan 177 makale ile egitimde psikolojik hizmetler konulu
¢alismalarin oldugu belirlenmistir. En az galisilan konu ise diger basligi altinda
bulunan konularin oldugu gorilmekte ve tim c¢alismalarn % 1.69’unu
olusturmaktadir. Ayrica tabloda yer almamasina karsin egitim yonetimi bagligi altinda
yer alan etkilesim konusunun tiim ¢alismalarin % 1.11’ini, egitim tekonolojisi altinda
yer alan tasarim ve gelistirme konusunun ise % 0.80’ini olusturdugu ve ez an ¢aligilan
konular oldugu saptanmustir.

Tablo 5’te makalelerin arastirma yontemi ve deseni goriilmektedir. Bu tablo bazi
caligmalardan yararlanarak (Boke, 2009; Bilyiikoztiirk, Akgiin, Kahveci ve Demirel,
2004) incelenen makaleler dogrultusunda olusturulmustur.

Tablo 5
Arastirma Yontemi ve Deseni
Yoéntem Desen f % Toplam
f %
Nicel  Deneysel olmayan Tarama 268 3229 393 47.35
Korelasyon 19 2.29
Nedensel Karsilastirmali 10 1.20
Meta analiz 9 1.08
Diger (temel aragtirma) 3 0.36

(devam ediyor)
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Tablo 5 (devam)

Yontem Desen f % Toplam
f %
Deneysel Yar1 Deneysel 38 458
Gergek Deneysel 34 410
Faktoriyel Desen 5 0.60
Zayif Deneysel 3 0.36
Diger (Solomon Dért Gruplu) 2 0.24
Tek denekli 2 0.24
Nitel Durum ¢alismasi 99 1193 278 33.49
Dokiiman analizi 52 6.27
Olgu bilim 46 554
Belirtilmemis 43 518
Eylem aragtirmasi 13 157
Betimsel 12 145
Anlat1 Deseni 3 0.36
Kiiltiir Analizi 2 0.24
Kuram olusturma 1 0.12
Diger (Desen tabanli, Heuristik 7 0.84
yaklagim vb.)
Karma Cesitleme 44 530 61 7.35
Agciklayict 12 145
Kesfedici 5 0.60
Arag gelistirme ve Mevcut aract uyarlama 26 313 50 6.02
uyarlama Yeni arag olusturma 24 2.89

Alanyazin Derleme Alanyazin Derleme- Kuramsal 38 459 38  4.59

calisma

Diger (Tasarim, gelistirme, simiillasyon 10 1.20 10 1.20
vb.)

Toplam 830 100 830 100

Tablo 5’e gore, ¢alismalarin % 47.35°1 olan 393 ¢alisma nicel yontemle yapilmis
ve en ¢ok kullanilan yontem olmustur. Nicel ¢alismalarin ardindan 278 (% 33.49) nitel
caligmanin yapildigi goriilmektedir. Nicel arastirmalar iginde en ¢ok deneysel
olmayan tarama deseninin kullanildigi ve bu galismalarin tim c¢aligmalarin %
32.29’unu olusturdugu, nitel arastirmalarda ise en ¢ok durum g¢aligmasi deseninin
kullanilarak tiim calismalarin % 11.93%iinii olusturdugu goriilmektedir. Arastirma
yontemlerinden {igiincii sirada karma yontemin oldugu ve bu yontemde c¢esitleme
amactyla yapilan 44 c¢alismanin bulundugu belirlenmistic. En az kullanilan
yontemlerin ise nicel arastirmalarda tek denekli (% 0.24), nitel arastirmalarda ise
anlat1 deseni (% 0.36) ve kuram olusturma (% 0.12) oldugu goriilmektedir.

Tablo 6’da makalelerde kullanilmis durumda olan veri toplama araglarini
gostermektedir. Aragtirmalarda tek veri toplama araci kullanilmadigi i¢in toplam
makale sayisindan fazla oldugu goriilmektedir.
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Tablo 6
Veri Toplama Araglar
Veri toplama araci f % Toplam
f %
Mevcut anket/dl¢ek 295 23.34 295 23.34
Aragtirmada gelistirilen anket/0lgek 233 18.43 233 18.43
Goriigme formu
Bireysel
Yar1 yapilandirilmig 169 13.37
Yapilandirilmig 17 1.34 221 17.96
Yapilandirilmamis 5 0.40
Odak grup 36 2.85
Diger araclar (Oz degerlendirme raporu,
degerlendirme formu, hikaye, resim, metafor, 156 12.34 156 12.34
giinliik, yans1 raporu vb.)
Bagar testi 154 12.18 154 12.18
Gozlem formu 92 7.28 92 7.28
Dokiiman 82 6.49 82 6.49
Kayit teknikleri (Sistem, video) 25 1.98 25 1.98
Toplam 1264 100 1264 100

Tablo 6’da goriildiigii gibi en sik kullanilan arag¢ olarak varolan, daha 6nceden
hazirlanmis bir anketin ya da 6lgegin (% 23.34) kullamldig1 goriilmektedir. Tkinci
sirada (% 18.43) aragtirmada gelistirilen Glgek ve anket kullanimi gelmektedir.
Gorigme formu ile yapilan veri toplama isleminin ise g¢alismalarin % 17.96’lik
kismini olusturdugu goriilmektedir. Yapilandirilmamis bireysel goriismenin (% 0.40),
sistem kaydi, video kaydi gibi kayit tekniklerinin (% 1.98) en az kullanilan veri
toplama yontemleri oldugu belirlenmistir.

Tablo 7°de makalelerdeki 6rneklem diizeyi goriilmektedir. Bazi ¢aligmalarda
orneklem diizeyinin bir tane olmadig1 daha fazla kullanildig1 gézlenmistir.

Tablo 7

Orneklem Diizeyi
Orneklem Diizeyi f %
Lisans 6grencisi 233 28.73
Ogretmen 164 20.22
Ilkogretim (1-8) dgrencisi 147 18.13
Ortadgretim (9-12) dgrencisi 78 9.62
Okuléncesi dgrencisi 40 4.93
Yonetici 32 3.95
Opretim Eleman 20 2.47
Veli 15 1.85

(devam ediyor)
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Tablo 7 (devam)

Orneklem Diizeyi f %

Lisansiistii 6grencisi 12 1.48
Yetiskin 8 0.99
Diger (miifettis, ¢aligan, hasta, engelli, caligtirict vb.) 62 7.64
Toplam 811 100

Tablo 7’de calismalarin en fazla lisans Ogrencileri ile (% 28.73)
gerceklestirildigi  belirlenmistir. Sonrasinda % 20.22°lik calisma dilimi ile
Ogretmenlerin yer aldig1 caligmalar bulunmaktadir. Yetigkin 6rneklem diizeyinde ise
8 calisma yer almaktadir. Ayrica 6rneklem diizeyi olarak ifade edilemese de 85
calismada dokiiman incelemesi yapilmistir. Tablo 8, drneklem sayisinin kag kisiden
olustugunu gostermektedir.

Tablo 8

Orneklem Sayist
Orneklem Sayisi f %
1-10 71 8.55
11-30 115 13.86
31-50 89 10.72
51-100 108 13.01
101-200 92 11.08
201-300 74 8.92
301-400 72 8.67
401-500 32 3.86
501-600 33 3.98
601-700 22 2.65
701-800 4 0.48
801-900 6 0.72
901-1000 7 0.84
1000 ve tistii 39 4.70
Belirtilmemis 66 7.96
Toplam 830 100

Tablo 8’e gore en ¢ok 11-30 drneklem sayist ile yapilan ¢alisma bulunmakta ve
bu ¢aligmalar, tiim ¢alismalarin % 13.86°sin1 olusturmaktadir. Bu 6rneklem grubunu
51-100 arasindaki 6rneklem sayisinin yer aldigi ¢calismalar izlemektedir. 66 ¢aligmada
ise 6rneklem sayisinin belirtilmedigi ya da drneklem sayisi vermeye uygun olmayan
kuramsal c¢aligma gibi arastirmalarin oldugu goriilmektedir. Tablo 9°da ise
makalelerde 6rneklem belirlerken kullanilan 6rnekleme teknikleri goriilmektedir.
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Tablo 9
Orneklem Teknigi
Orneklem Teknigi f % Toplam
f %
Seckisiz Amagsal (6l¢iit, maksimum cesitlilik vb.) 212 2554 369 4446
olmayan Uygun/kazara 154 18.55
Sistematik 3 0.36
Seckisiz Basit 57 6.87 102 12.29
Tabakall 34 410
Kiime 11 1.33
Belirtilmemis  Belirtilmemisg 157 18.92 157 18.92
Calisma grubu  Calisma grubu 132 1590 132 15.90
Uygun degil Uygun degil 55 6.62 55 6.62
Evrenin Evrenin tamami 15 181 15 181
tamami
Toplam 830 100 830 100

Tablo 9’a gore 6rneklem belirlerken en ¢cok amagsal 6rnekleme teknigi (n = 212)
kullanilmustir. Sonra 154 makalede uygun/kazara 6rnekleme yontemi kullanilmustir.
157 makalede ise kullanilan teknigin belirtilmemis oldugu goriilmektedir. Tablo
10°da incelenen nicel ve nitel c¢aligmalarda kullanilan yontemler ayr1 ayr

gruplanmistir.

Tablo 10

Veri Analiz Yontemi

Veri Analiz Yontemi f % Toplam
f %
Nicel Betimsel Ortalama, standart sapma 154 9.37 378 23.02
Analiz Frekans, yiizde degeri 149 9.07
Carpiklik, basiklik 75 4.57
Kestirimsel T testi 161 9.81 827  50.37

Anova 153 9.32
Korelasyon analizi 92 5.60
Regresyon analizi 86 5.24
Mann Whitney U 62 3.78
Fakto6r analizi 61 3.71
Post Hoc Test 55 3.35
Kruskal Wallis H-Testi 33 2.01
Wilcoxon Isaretli Siralar testi 30 1.83
Manova/Mancova 23 1.40
Yapisal Esitlik modeli 18 1.10
Ancova 16 0.97
Ki-kare 13 0.79

(devam ediyor)
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Tablo 10 (devam)

Veri Analiz Yontemi f % Toplam
f %
Meta Analiz 9 0.55
Path analizi 9 0.55
Rasch analizi 4 0.24
Chaid analizi 2 0.12
Gegerlik- Ic tutarhlk (alfa, madde 42 2.56 49 2.98
Giivenirlik  analizi)
Test-tekrar test giivenirligi 7 0.43
Nitel Icerik Analizi 201 12.23 388  23.63
Betimsel Analiz 174  10.60
Agik kodlama, eksenel kodlama, segici 7 0.43
kodlama
Diger (Yorumlayici Fenomenolojik, odaksal 6 0.37
vb.)
Toplam 1642 100 1642 100

Nicel calismalar betimsel analiz ve kestirimsel analiz olarak ikiye ayrilmustir.
Nicel ¢alismalarda en ¢ok betimsel analiz kategorisinde yer alan ortalama ve standart
sapma degerlerinin kullanildig1 goriilmektedir. Kestirimsel analiz kategorisinde ise ilk
sirada t testinin geldigi ve 161 ¢alismada kullanildigr belirlenmistir. Nicel
caligmalarda normalligi belirlemek i¢in yapilan analizler, bazi c¢aligmalarda
aciklanmig bazilarinda ise agiklanmamistir. Bu nedenle normallikle ilgili kullanilan
analiz yonetmeleri dikkate alinmamuistir. Nitel ¢alismalarda ise i¢erik analizi (n=201)
ve betimsel analiz (n = 174) en ¢ok kullanilan analiz yontemleridir. Tablo 11°de
makalelerde hangi dilin kullanildig1 goriilmektedir.

Tablo 11

Kullanilan Dil
Kullanilan Dil f %
Tiirkce 60 7.23
Tiirkge ve Genisletilmis Ingilizce Ozet 584 70.36
Ingilizce 95 11.45
Ingilizce ve Tiirkge 90 10.84
Diger 1 0.12
Toplam 830 100

Tablo 11°de ki verilere gore makalelerin % 7.23ii Tiirkge, % 11.45’i ingilizce,
% 70.36’s1 Tiirkge ve genisletilmis Ingilizce &zet olarak yayimlanmistir. Bazi
dergilerin yaymn politikast nedeni ile makalelerin % 10.84’iiniin her iki dilde de
yayimlandig1 goriillmektedir. Sadece 1 makale ise Fransizca olarak yayimlanmistir.
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Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Egitim bilimleri alaninda 2017 yilinda yapilan ¢alismalardaki mevcut durumu
belirlemek amaciyla Ulakbim TR dizinde sosyal ve beseri bilimler veri tabani dergi
listesinde egitim bilimleri alaninda dizinlenen ve son on yildir yayin siirecine devam
eden 14 dergideki 830 makale incelenmistir.

Ulkemizde 2018 yilinda dogentlik bagvuru kosullarinda, 2019 yilinda ise
akademik Ozendirme &denegi ve yiikselme OoOlgiitiinde degisiklikler yapildig:
bilinmektedir. Yapilan inceleme sonucunda yayimlanan makalelerin yarisina
yakiinin, yazarin daha once bildiri olarak sundugu calismalari icerdigi ya da
lisansiistii tezinden iiretildigi belirlenmistir. Bu durum, akademik 6zendirme ddenegi
ve yikselme olgiitlerinde Ulakbim dergilerinin, diger indeksli dergilere gore daha
yiiksek puan aliyor olmasi nedeniyle uzun siire emek harcanan ¢aligmalarin Ulakbim
dergilerine gonderildigini diisiindiirmektedir.

Analizi yapilan dergilerin, makaleleri alim siiresi ile hakemler tarafindan
incelenmesi ve kabul edilmesi arasinda gecen siirenin en ¢ok 1-6 ay arasinda oldugu
belirlenmistir. Dergilerin kendi i¢inde de yayina kabul siirelerinde belli bir dagilim
oldugu gériilmektedir. Ornegin Egitim ve Bilim Dergisinde makalelerin ¢ogunlukla
7-12 ay arahiginda kabul aldig1, Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisinde
ise gogunlukla 1-6 ay araliginda kabul aldig1 belirlenmistir. Ayrica tabloda verilmis
olmamasina karsin yapilan incelemeler sirasinda dergilere gelis yilina gore kabul
stiresinin degistigi, 2015 yilinda gonderilen ¢aligmalarin uzun siire beklemesine karsin
2016 yilinda gelenlerin hizli kabul oldugu dergilerin bulundugu gézlenmistir. Bu
bulgu, hakem sayisinin degismis olabilecegini akla getirmektedir. Bu sonug ise
gonderilecek yeni makalelerin, dergilerde daha kisa siirede incelenecegini
diigiindiirmektedir.

Makaleler en ¢ok tek yazarli ve iki yazarh olarak yazilmistir. iki yazarl olan
makale sayist1 ise tim makalelerin yarisindan fazladir (444, % 53.49). Benzer sekilde
Ozan ve Kose'nin (2014) ¢alismasinda da en ¢ok iki yazarli, sonrasinda tek yazarli
makaleler oldugu belirlenmistir. Turan ve dig.’nin (2014) arastirmast ile Alper ve
Giilbahar'in (2009) ¢alismasinda da yazar sayisinin bir ve ikide yogunluk gosterdigi
belirlenmistir. Yani 2017 yilinda yazar sayisinin onceki yillara gore farklilagsmadigi
sOylenebilir. Bu sonug, dogentlik atanma 6lgiitlerinde 2018 yilina kadar, makale yazar
sayisinin  puanlandirilmasinda  degisikligin olmamast ile ilgili olabilecegini
diigiindiirmektedir.

Makale konular1 analizler sonucunda alti baslik altinda gruplandirilmistir.
Egitimde oOlcme ve degerlendirme konusunun en ¢ok calisilan konu oldugu
belirlenmistir. Bu konudan sonra en ¢ok calisilan ikinci konu ise egitimde psikolojik
hizmetler sonrasinda ise 6grenme-6gretme-degerlendirme yaklasimlari, yontemleri ve
teknikleri ile ilgili caligmalardir. Bu konu i¢inde ise 21. yiizyil beklentileri ile iliskili
olarak daha ¢ok oOgrenci merkezli yontemlerin c¢alisildigr goriilmiistiir. Egitim
teknolojisi ve diger basliginda bulunan konularin ise daha az galigildig1 saptanmustir.
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Egitim yonetimi i¢ginde yer alan etkilesim, egitim teknolojisi konusunda ise tasarim
ve gelistirme konularinin en az ¢aligilan konular arasinda oldugu goriilmektedir. Bu
konularin da olduk¢a 6nemli oldugu bilinmektedir ancak c¢alisilmasinin uzun siire
gerektirmesi nedeniyle az sayida ¢alismanin bulundugu diistiniilmektedir. Calismaya
benzer sekilde Ozan ve Kose'nin (2014) aragtirmasinda da dgrenme ve &gretme
konular ile ilgili ¢aligmalarin en ¢ok arastirtldigi belirlenmistir. Bu bulgu, egitim
bilimleri alaninda, 6grenme-6gretmenin her dénem en dncelikli konu oldugunu ve bu
konuya agirlik verilebilecegini diisiindiirmektedir.

Aragtirmalarda kullanilan yontemler i¢inde en ¢ok nicel yontem, sonra nitel
yontemin kullanildigi belirlenmistir. Bazi yayinlarda da (Arik ve Tirkmen, 2009;
Goktas, Hasangebi ve dig., 2012; Ozan ve Kose, 2014; Selguk, Palanci, Kandemir ve
Diindar, 2014; Simgek ve dig., 2009) ilk sirada nicel, ikinci sirada nitel arastirma
yonteminin  kullanildiginin ~ belirlenmesi  bu veriyi desteklemektedir. Nicel
calismalarda en ¢ok tarama yontemi, nitel ¢aligsmalarda ise durum ¢aligmasinin desen
olarak secildigi goriilmiistiir. Tasarim ve gelistirme gibi diger yontemlerin ise en az
kullanildig: belirlenmistir. Turan ve dig. (2014) ile Fazliogullar1 ve Kurul'un (2012)
caligmasinda ise tarama modelinin en sik kullanildigi saptanmistir. Arastirma
sonucunda bir¢ok ¢aligmada oldugu gibi nicel yontemin daha ¢ok kullanilmig olmasi,
nicel yontemin daha kolay goriilmesi, genellenebilir olmast ve nitel caligma kadar
uzun slirmemesine baglanabilir. Tarama yontemi ve durum c¢aligmasinin ilk sirada
olmast ise yapilan c¢alismalarda durum saptamaya yonelik arastirmanin daha ¢ok
tercih edildigini diistindiirmektedir.

Veri toplama araglarinin kullanilan ydntemler ile uyumlu oldugu goriilmiistiir.
Nicel ¢aligmalarda, daha sik kullanilan anketlerin ve 6l¢eklerin veri toplama aract
olarak da daha sik goriildiigli belirlenmistir. Veri toplama araglarinda en ¢ok daha
once gelistirilmis olan anketlerin ve 6l¢eklerin kullanildigy, sistem ve video kaydi gibi
kayitlarin ise en az kullanildig1 belirlenmistir. Erdem (2011), Goktas, Kiiciik ve dig.
(2012), Ozan ve Kose'nin (2014) arastirmalarinda da en c¢ok anket yolu ile veri
toplandig belirlenmistir. Yal¢in ve dig. (2016) ise anketin en ¢ok kullanilan ikinci
veri toplama araci oldugunu belirlemistir. Anketlerin daha sik kullanilirken sistem ve
video kayitlariin fazla tercih edilmemesi yapilan ¢aligsmalarin hizli sonuglandirilmak
istenmesine bagli olabilir.

Yapilan ¢aligmalarin en ¢ok lisans diizeyinde gergeklestirildigi, sonrasinda ise
Ogretmenler ile yapilan ¢aligmalarin yer aldig belirlenmistir. Lisansiistii 6grencilerle
ve yetigkinlerle yapilan ¢alismalarin ise sinirlt kaldigi goriilmektedir. Bu bulgu daha
fazla katilimciya, daha kolay erisimin saglanabildigi 6rneklem gruplarinin tercih
edildigi sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir. Ozan ve Kose (2014), Goktas, Hasangebi ve
dig.’nin (2012) arastirmasinda da ayni drneklem diizeylerinin en ¢ok tercih edildigi,
Goktag, Hasancebi ve dig.’nin (2012) calismasinda lisansiistii 6grenci grubunun ise
en az c¢aligildig1 belirlenmistir. Arik ve Tiirkmen’in (2009) arastirmasinda ilk sirada
Ogrenci, sonra 0gretmen ile yapilan ¢alismalarin geldigi goriilmektedir. Yalgin ve
dig.’nin (2016) calismasinda en ¢ok ilkdgretim ve lise 6grencileri ile ilgili calisma
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oldugu, en az lisansiisti Ogrencilerle ve akademisyenlerle ilgili c¢alisildig:
belirlenmistir. Fazliogullar1 ve Kurul’un (2012) calismasinda da lisansiistii egitim
diizeyinde calisma say1sinin sinirli oldugu belirlenmistir. Orneklem sayisinin gesitlilik
gosterdigi 11-30 ile 51-100 arasinda 6rneklemi bulunan makale sayisinin en fazla
oldugu belirlenmistir. Orneklem segiminde amagsal drnekleme yontemi ile uygun
ornekleme yonteminin en sik kullanildig1 goriilmektedir. Evrenin tamamina yonelik
calismalarin ise az oldugu belirlenmistir. Bu veri ile uyumlu olarak Goktas, Hasangebi
ve dig.’nin (2012) ¢alismasinda da ilk sirada uygun 6rnekleme teknigi, ikinci sirada
ise amaca uygun ornekleme tekniginin en ¢ok tercih edildigi belirlenmistir. Benzer
sekilde Erdem (2011), Telli ve Yurdugiil (2012) elverisli drnekleme (uygun 6rneklem)
yonteminin en ¢ok kullanildigini belirlemistir.

Nicel verilerin betimsel analizinde en ¢ok ortalama, standart sapma, frekans ve
yiizde degerleri ile veri analizi yapildigi, kestirimsel analizde ise en ¢ok t testi ve
Anova’nin kullanildigr goriilmektedir. Goktas, Hasangebi ve dig.’nin (2012)
arastirmasinda kestirimsel analizde en ¢ok t testi ve Anova testi kullanilmasi bu veriyi
desteklemektedir. Erdem (2011) de en ¢ok t testi ve Anova testi yapildigim
belirtmistir. Yal¢in ve dig. (2016) veri analiz yontemlerinin kullanim sikliginda ilk
sirada varyans analizinin yer aldigini belirlemistir. Yapilan ¢aligsmalarda iligkisel
tarama ¢aligmalarinin olmasi, bu oranin yiiksek olmasinin bir nedeni olabilir. Nitel
calismalarda ise igerik analizi ve betimsel analizin en sik kullanildigi, bunun yani sira
acik kodlama, eksenel kodlama, segici kodlama, yorumlayici analiz gibi yontemlerin
ise az miktarda kullanildig1 belirlenmistir. Makalelerin genellikle Tiirkce ve
genisletilmis Ingilizce 6zetinin bulundugu goriilmektedir.

Arastirmanin sonuglarina dayali olarak bazi Oneriler sunulmaktadir: 2018
yilindan itibaren akademik 6zendirme Odenegi ve yiikselme Olciitlerinde yapilan
degisiklik sonrasinda, bildiri olarak sunulan makalelerin dergilerde yayimlanma orani
ve yazar sayisi incelenebilir. Olgiitlerde yapilan degisikligin makale yayinlama
iizerine etkisi olup olmadigi arastirilabilir. Egitim bilimleri alaninda yapilan
calismalarin daha agik goriilebilmesi i¢in zaman araligi genisletilebilir. Boylece
aragtirmacilara, ¢alisilan konular ve ¢alisgma boslugu olan konular1 gérme firsati
sunulmus olunabilir. Egilim ¢alismalarinda, meta analiz yonteminin kullaniminin
siirlt kaldigr gozlemlenmistir. Bu nedenle egitim bilimleri alanindaki egilimi
belirlemek igcin meta analiz yontemi kullanilarak istatistiki sonuglarin ortaya
¢ikarilmasi saglanabilir.

Yapilan c¢aligmada etkilesim, tasarim ve gelistirme konularinda sinirh
calismanin oldugu belirlenmistir. Arastirmacilar bu konulara yonelik caligmalar
yapabilir. Ayrica incelenen makalelerde yetiskinlere ve lisansiistii 6grencilere yonelik
calisma smirlhiligi oldugu belirlenmistir. Bu nedenle yapilacak yeni galigmalarda
orneklem grubunun yetigkinler ve lisansiistii 6grencilerden olusmasi saglanabilir.
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Purpose and Significance

This study was conducted in order to examine the educational sciences
researches in 2017. In the study it is focused on examining the articles indexed in
Educational Science research papers list in ULAKBIM database in terms of
publication period, number of authors, article subject, article method and design, data
collection tools, sample level, number of samples, sampling technique, data analysis
method and the language of the article. Thus, it is aimed to determine the current
situation of the studies conducted in 2017. Trend studies are extremely important
because they are indicators of what is being done in the field and what is needed. As
a result of the studies, there was no study showing what was done in the field of
education in 2017. Therefore, 2017 researches were examined. Sample group was
selected from TUBITAK Ulakbim database. Because these journals have to meet
certain criterias. This situation requires certain quality of articles. For this reason, it is
thought that the articles published in the periodicals are valuable studies, and that they
are guiding the studies and applications.

Method

In the study; the articles published in 2017 by 14 journals which have been
published in the field of educational sciences for the last ten years have been analyzed
by content analysis method. The journals were selected from the journals reviewed by
ULAKBIM. The selected journals were not considered to be the only field journals
such as sports and mathematics. The names of journals with this feature are as
following: Ankara University Journal of Educational Sciences, Ege Education
Journal, Education and Science, Erzincan University Journal of Erzincan Education
Faculty, Hacettepe University Journal Education, Elementary Education Online,
Inonu University Journal of Education Faculty, Kastamonu University Journal of
Kastamonu Education, Educational Administration: Theory And Practice, Mersin
University Journal of Education Faculty, Ondokuz Mayis University Journal of
Education Faculty, Uludag University Journal of Education Faculty, Yuzuncu Yil
University Journal of Education Faculty and Gazi University Journal of Gazi
Education Faculty. A total of 830 articles were analyzed by document analysis
method. A data collection form was created to collect the data. Forms used in previous
studies had been examined before the form was created. The new form was created
by using the previous forms. This form consist of article name, the name of the journal
on which the article is printed the status of working of the article (report or thesis), the
date of submitting of the article, the date of acceptance of the article, number of
authors, article of topic, article method, data collection tools, sample level, sample
number, sampling technique, data analysis method and language of the article.
Fourteen papers published in different journals have been analyzed by another
investigator to ensure reliability in the study. Percent of agreement was found to be
87 %. In addition, the researcher re-analyzed 30 articles published in different journals
with a two-week interval. Percent of agreement was found to be 94 %. Thus, it was
determined that the inter-scorer and the intra-scorer reliability are high.
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Descriptive analysis and content analysis methods were used in data analysis. In
the process of determining the article topics, all the articles were examined and the
subjects were taken out. These issues were grouped and the articles were re-examined
and the accuracy of the subjects were checked. As a result of this grouping, 6 subject
areas were formed. Article topics are determined as following: Assessment and
evaluation in education, psychological services in education learning-teaching-
evaluation approaches, methods and techniques, education management, educational
technology and other topics. Some of these subject areas explained below.

Assessment and evaluation in education. Article topics are determined as
following: evaluation of individuals by others, student and teacher competence,
education process, teaching system, supervision system, course, unit, curriculum,
education model, evaluation of the examination system, books, thesis, articles, exam
questions, homework and form of materials such as the evaluation is concerned.

Psychological services in education. Perception in individuals, opinions of
individuals, awareness of individuals, self-efficacy beliefs, readiness, self-evaluation
of individuals, studies of metaphors about others, anxiety, commitment, addiction,
compassion, hopelessness, burnout, mobbing, stress, violence, conflict, aggression
and so on. The subjects related to the psychology of the individuals are the articles.

Learning-teaching-evaluation approaches, methods and techniques. The
methods, approaches and techniques used in the learning teaching process include the
articles in which the studies are included.

Education management. Job satisfaction, job quality of life, organizational
justice, organizational culture, educational environment, problems in the educational
environment and interaction includes activities such as.

Educational technology. Computer-aided education, learning / teaching tools,
educational software, educational website, augmented reality, technology leadership,
information technologies, social networks, cyber bullying and cyber security studies,
mathematics literacy, financial literacy, media literacy, design and development
topics such as.

Other topics. Such as working subjects; environment, environmental pollution,
spouse selection, entrepreneurship, nutrition, identity style, autism.

The research topics, data collection tools, such as the other topics examined
outside the subject area by using the different books were created as a result of the
article review.

Results

To determine the current status of articles in the field of educational sciences in
2017, a total of 830 articles in 14 journals which have been published in Ulakbim TR
index of social sciences and humanities database in the field of educational sciences
and have been published during the last decade have been examined. As a result of
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this examination, some of the published articles belong to a master’s or doctoral
dissertation or they were previously presented as a report. In the journals analyzed, it
was determined that the publication period was mostly between 1-6 months. It was
determined that the date of submission and dates of acceptance differ according to the
journals. The amount of articles with two authors is more than half of all articles. The
number of authors ranges from 1 to 8. The articles of topic was 6 grouped. Assessment
and evaluation in education have been identified as the most frequent studies.
Research methodology was changed as quantitative, qualitative, mixed method, field
compilation, and tool development. In the research methods used in the articles, it was
determined that the most quantitative method followed by the qualitative method.
Tools such as semi-structured interviews, observations, documents, other instruments
(form, self-assessment report, performance test, etc.), an existing scale / questionnaire,
scale / questionnaire developed in the research achievement tests were used as data
collection tools. It was determined that questionnaires and scales were more common
as data collection tools. It was determined that the most of the studies were conducted
at the undergraduate level and the studies with the teachers took place. Studies with
graduate students and adults are limited. Appropriate sampling and purposeful
sampling methods were more used as the sampling method. Descriptive and
inferential statistical methods were used in quantitative studies in data analysis. In the
analysis of qualitative studies, descriptive analysis and content analysis were used.

Discussion and Conclusions

As a result of the research, it was determined that assessment and evaluation in
education and psychological services in education were studied more in these subject
topic. The number of authors has been determined to concentrate at 1 and 2. There are
studies supporting this finding (Alper and Giilbahar, 2009; Ozan and Kose, 2014;
Turan, Karadag, Bektas and Yalgin, 2014) Experimental investigations and screening
models appear to be used more frequently in quantitative research. It was seen that the
varieties are used more frequently in the quantitative method. In some studies (Arik
and Tiirkmen, 2009; Goktas, Hasangebi et all., 2012; Ozan and Ko6se, 2014; Selguk,
Palanci, Kandemir and Diindar, 2014; Simsek et all., 2009) the use of qualitative
method in the first order and the use of qualitative research method in the second order
support this data. The most widely used data collection tools were previously
developed questionnaires and scales. Similarly, in some studies (Erdem 2011; Goktas,
Kiigiik et all., 2012; Ozan and Kose, 2014) the most preferred data collection tool was
the survey. It was determined that the most of the studies were conducted at the
undergraduate level and the studies with the teachers took place. Similarly, in some
studies (Goktag, Hasangebi et all., 2012; Ozan and Kdse, 2014) the same sample levels
were found to be the most preferred. In the study of Yal¢in, Yavuz and Dibek (2016),
it was determined that there was a study about primary and high school students. In
the study of Fazliogullar1 and Kurul (2012), it was determined that the number of
studies at the graduate level was limited. It is seen that aim sampling method and
appropriate sampling method are used most frequently in the sample selection. It is
seen that there are studies supporting this finding (Erdem, 2011; Go6ktas, Hasangebi
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et all., 2012; Telli and Yurdugiil, 2012). Some suggestions are presented based on the
results of the study: In the study, limited study on interaction, design and development
has been found. Researchers can work on these issues. In addition, it has been
determined that there is a limitation on working towards adults and graduate students.
Therefore, it can be ensured that the sample group consisting of adults and graduate
students.
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Children are constantly striving to understand their world. As a result, they
endeavor not only to comprehend their environment but also to express their
newfound knowledge. The activities of drawing, writing and narrating are important
means used by children to indicate their knowledge and imagination. The learning
environment of children and the accompanying stimuli they encounter leads to their
receptive language development. The use of picture books is an important stimulus
which can enhance opportunities for children’s language use. Reading picture books
to children appropriately, following the dialogic reading method, can affect children’s
language and early writing skills. More than likely there are differences in the
approach to the order, methods and instructions of combined reading, drawing and
writing activities for children. Regardless, these activities enable children to gain
valuable learning experiences. This article explores the drawing, early writing and
narrative skills of Turkish children aged 36-61 months using a picture book.

Drawing

Children of different ages utilize different approaches to represent their world
and how they symbolize knowledge can change developmentally (Cherney, Seiwert,
Dickey and Flichtbeil, 2006). Drawing processes and products often reflect how
children understand and what they emphasize in their surroundings.Verbal
storytelling is often part of children’s drawing and picture books are a valuable
resource which can provide an array of beautiful illustrations which may offer
children an opportunity to visualize the vivid picture existing in their mind’s eye. Most
important is providing them the outlet for telling their story. Given the chance,
children may express powerful and imaginative ideas as well as create meaning
through visual and verbal means. When adults communicate with children about their
artwork the adults may get a glimpse into the imagination of children, as well as, the
development of the children’s language use. During the early years of language
development children often have a natural desire to discover and then share what they
wonder about, question, feel, and imagine, understand, and know (Anning, 2004;
Papandreou, 2014; Scott-Frisch, 2006; Soundy, 2012).

There is a fascinating juxtaposition that children learn to draw and draw to learn.
Young children often draw what they know while older children draw what they see.
As a result, it is clear that children’s drawing is linked to their thinking, speaking,
reading, and writing. Children can reveal and interpret meaning through drawing as
well as through speaking and writing (Yang and Noel, 2006).

Early Writing and Its Relationship with Drawing

Drawing and writing rely on many of the same psychomotor skills, depending
on similar cognitive abilities. Expressive arts, they are both developmental and
purposeful (Mackenzie, 2011). Writing and drawing are visual motor skills that allow
humans to first perceive, then process and ultimately carry out planned movements.
They involve visual perception, differing cognitive processes, and motor control
(Bonoti, Vlachos and Metallidou, 2005). The beginnings of writing are initially
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scribbling or drawing, and as children’s early writing abilities develop they begin to
create pictures for conveying their ideas. Importantly, early in their development,
children’s drawings are their writings (Cabell, Tortorelli and Gerde; 2013; Watanabe
and Hall-Kenyon, 2011).

Researchers have tended to focus on the contexts in which drawings were made
as well as age-related development, interpretation, intention and meaning
(Papandreou, 2014; Rose, Jolley and Burkitt, 2006; Scott-Frisch, 2006; Walker, 2007;
Watts, 2010). In the 1980s and 1990s research revealed strong relationships between
writing and drawing as well as more recent research which has established similar
conclusions(Chan, Juan and Foon, 2008). Children sometimes include pictorial
elements in their writing which can potentially cause them to confuse it with drawing
(Levin and Bus, 2003; Mackenzie, 2011; Treiman and Yin, 2011). Early knowledge
of the characteristics of writing appears related to later conventional literacy
development. In order to assess young children’s knowledge regarding print, some
researchers have utilized perceptual tasks to examine the children’s ability to
distinguish between writing and drawing. Treiman and Yin (2011) examined specific
characteristics of the children’s writings and drawings. Interestingly, they discovered
that although younger children’s scribbling resemblance to writing of correct
characters it did tend to be smaller, sparser, more angular, and with less filling-in than
the children’s drawings. In addition, it was recognized that children did not always
recognize between writing and drawing their name as well as they made different
choices regarding paper and implement use. Yang and Noel (2006), analyzed the
drawings from 17 children at two points in time, age four and age five. Their research
revealed that at both ages the most commonly used scribbles were single vertical lines,
single horizontal lines, and single curved lines. On the other hand, the two least used
scribbles were spiral and circular lines. Evidence showed that from age four to age
five children made significant progress in their emergent writing skills. For example,
only two children at the age of four wrote their names on their drawings but at five
the total number of children writing their names rose to fourteen. According to
Diamond, Gerde and Powell (2008), writing serves as a complementary approach to
other instructional strategies for teaching young children about letters.

Dialogic Reading

Picture book story time offers a potentially rich opportunity for young children
to learn language. The dialogic reading model is a formulaic intervention strategy
which is easy for educators to learn and implement (Teale, 2003). In dialogic reading,
the educator reads with students and queries them through what questions rather than
yes-no questions (Whitehurst et all., 1988). Dialogic reading steps and specific
question prompts are taught to parents and educators. During this process these adults
are instructed to use the mnemonics PEER and CROWD as well as periodically
prompts the children to verbally participate in reading. Following the prompt, the
adult listens to a child’s response, evaluates the accuracy and then expands on the
child’s utterance. Finally, the adult repeats the prompt. Several types of prompts
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utilized in dialogic reading include; completion, recall, open-ended, wh- (i.e., who,
what, when, where, and why), and distancing (CROWD) questions (Fleury,
Miramontez, Hudson and Schwartz, 2014; Whitehurst et all., 1988).

An overview of research related to children’s drawing, writing and narrative
skills/development suggests that past studies have generally only explained drawing
or writing, or the relationships between drawing and reading or reading and writing
(DeFauw, 2015; Fives, 2016; Kirmizi-Susar, 2011; Nolen, 2007). The present study
is expected to contribute to the research literature because it’s a first in explaining the
relationship between drawing, writing and narrative skills among children at this early
age in development. For the purpose of this study, a picture book appropriate for
children aged between 36 and 61 months was read to children according to the
Dialogic Reading method. The study then sought to answer whether children’s; a)
drawing skills, b) writing process and writing products, and c¢) narration of drawing
and writing products differ between the two age groups (i.e., 36-48 months and 49-61
months).

Early Literacy in the Turkish Preschool System

In Turkey, there is a national program for preschool children aged 36-72 months
old. This program is called The Education Program for 36-72 Months Old Children
(TEPFC) and is designed to aid teachers in their planning of educational activities
(TEPFC, 2013). The program has four areas of development (i.e., cognitive, language,
motor, and social-emotional) as well as one area of self-care skills. According to
TEPFC (2013), during the preschool and kindergarten period, children begin activities
to prepare themselves for reading and writing. While in the first year of primary school
the children begin specific lessons actively focused on learning to read and write.
TEPFC (2013) includes indicators regarding early literacy skills. For example, in
Turkey preschool teachers support phonological awareness, print awareness, early
writing and vocabulary skills among young children. Also, teachers observe their
students to better identify which areas the students may need support. Following their
observations, teachers choose specific indicators and as a result prepare specific
activities to support students development. Two examples from the TEPFC (2013) are
provided below.

Examples from the Language Development Area:

Indicator 9: Children are aware of phonological awareness.
*Children can tell the beginning sound of a word.

*Children can tell the ending sound of a word.

*Children can produce words which begin with the same sound.
*Children can be aware of a rhyme.

Indicator 12: Children are aware of print awareness.
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*Children can depict environmental print.
*Children are aware of print direction (left-to-right).
*Children can point out punctuation.

In Turkey, the quality of early literacy skills instruction can differ according to
the school and the teacher. Some schools and teachers are very supportive of early
literacy skills development while others are not as supportive. As a result, children
who enter school with a pre-established strong early literacy foundation are more
likely to succeeding school both academically and socially while their peers lacking
these pre-established early literacy skills typically experience more difficulties in
learning to read and are also more likely fall behind throughout their school life (Ergiil
et all., 2014). Unfortunately, it is not uncommon in Turkey that children who do not
attend private preschool and/or kindergarten often do not take part in a sufficient
amount of activities relating to the letter and alphabet recognition.

Book reading interactions (before, during and after book reading) are very
important ways to observe children’s drawings, early writing skills and also
narratives. Thus, we pose the following research questions:

1. Are there any relationships between developmental characteristics that are
described in the literature on drawing and Turkish children’s (36-61 months)
drawings elicited by using a picture book?

2. Do Turkish children (36-61 months) manifest early writing skills after being
read a picture book?

3. Is there any relationship between narratives which children generate after
listening to a picture book’s story and drawing in response to that story?

Method

This section presents the research model, the study group, the data collecting and
the data collecting tools used.

Research Model

This study is descriptive in nature since children engaged drawing, early writing
and narrative skills after reading a story.

Study Group

The participants of this study were selected through stratified purposeful
sampling, which is a method of non-probability and non-random purposeful sampling.
This method is utilized in demonstrating, describing and comparing characteristics of
certain subgroups (Biiyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz and Demirel,
2010). For the purpose of this study, participants’ ages were designated in months,
and in this respect, the study was conducted with 60 children (i.e., 30 children aged
36 to 48 months and 30 children aged 49 to 61 months). All participants were
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attending one of either two preschool education institutions in Ankara, Turkey which
were in affiliation with the Turkish Ministry of National Education. In addition, all
participants were of the same sociocultural economic status and in the group of
children aged 36-48 months, 16 were female and 14 were male, while in the group
aged 49-61 months, 12 were female and 18 were male. Parents of all children in this
study provided written informed consent for their children to participate in the study.

Data Collection Tools

A variety of data-collection tools were utilized during this research, for example;
the Form for the Review of Children’s Drawing Skills, the Form for the Review of
Writing Process and Products and also audio-recording of children’s narration.

Form for the review of children’s drawing skills. Following the review of
related literature, the researchers developed this form an evaluation tool of the
drawing skills of children aged 36-61 months. The form was reviewed by three experts
specialized in the fields of fine arts and child development. The form consists of 17
items for evaluating the children’s drawing including the categories of line, color,
people/animals/objects and place. This form was based on the ideas of Kellogg
(1979). These evaluation items were organized on the form as Yes or No questions
thus enabling the researchers to succinctly evaluate the children’s drawings based on
what was present.

Form for the review of writing process and products. Also, following the
review of related literature, the researchers developed this form as an evaluation tool
of the writing process and written products of children aged 36-61 months. The form
was reviewed by three experts specialized in the field of children’s writing. The form
consists of 12 items in two parts for evaluating the children’s writing process and
written product. These evaluation items were organized on the form as Yes or No
questions thus enabling the researchers to succinctly evaluate the children’s writing
process and products. Items in the first part were completed by the researchers based
on their observations of the children’s writing process. Items from the second part
were completed by the researchers based on the children’s written products.

Voice records. The children’s narration responses regarding their drawing and
written products were audio-recorded for evaluation.

Data Collecting

During the data-collecting process, researchers worked with each child
individually for a session of approximately 15 minutes. Interactions with each student
were made up of multiple steps and followed a consistent pattern with each child.
Utilizing the picture book titled, Tarhana Corbasi (Tarhana Soup) written by Ayla
Cmaroglu and illustrated by Mustafa Delioglu, researchers first read to children
according to the Dialogic Reading method. The Dialogic Reading method was the
first experience of the children in their school life. The picture book was read at the
beginning of the data collection process in order to facilitate the creation of children’s
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drawing, writing, and narration. Tarhana Corbas: was utilized because it is a concise
and easily understandable book which includes pictures that provide explanation and
interpretation. The main character of the story is a young girl named Deniz, and in the
story both her parents prepare a traditional Turkish soup; tarhana soup. In addition, a
message of nonspecific gender roles in household chores is posited through the story
which is written using simple and discernable language (see Figure 1).

& i S9! * 18 =
Figure 1. A sample page from the story book Tarhana Corbasi (Tarhana Soup).

The researchers prepared instructions in accordance with the Dialogic Reading
method before reading the picture book, Tarhana Corbasi, to the children. Particular
words from the story were chosen to be presented and explained to the children in a
detailed manner. For example, words selected from the book text were; tarhana
corbas1 (tarhana soup), sicacik (pleasantly hot), tencere (cooking pot), istahla
(hungrily), besleyici (nutritious) and iistitmek (to get cold). Also, Wh questions (i.e.,
who, what, when, where, and why) were prepared in advance and utilized in querying
the children to ensure their interaction during the discussion of each page. The picture
book was read by researchers to the participating children in line with the preliminary
preparations. Furthermore, the reading process was video-recorded and later analyzed
during the pilot study in order to ensure reliability between the two researchers reading
of the book according to the instructions prepared.

When the Dialogic Reading process was complete the children were given a
sheet of A4 paper and crayons. They were first queried about which part of the book
they found most interesting and then asked to draw that part of the book. After
drawing, the children were provided a fresh sheet of A4 paper as well as a pencil and
asked to write about what they draw. While the children were writing the researchers
took this time to complete the Form for the Review of Writing Process and Products.
Finally, when the writing was completed the children were asked to narrate their
drawing and writing products. The children’s narration of their drawing and writing
products was audio-recorded by the researchers.
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Results

This section presents the results obtained. The outcomes reported are detailed in
findings related to drawings and written products.

Findings Related to Drawings

This part presents findings related to the drawing skills of children. The findings
under the categories of line, color, people/animals/objects and place from the Form
for the Review of Children’s Drawing Skills were evaluated and presented.

Developmental characteristics of drawing in children aged 36-61 months.
The categories of line, color, people/animals/objects and place from the Form for the
Review of Children’s Drawing Skills were described in Figure 2-8.

Figure 2. Zigzag, straight, etc.lines together Figure 3. Trials of geometric
shapes such as oval

Category I-line. The majority of lines drawn by children aged 36-48 months (21
children, 70%) and 49-61 months (28 children, 93%) were controlled. For some
children aged 36-48 months (9 children, 30%) and a few children aged 49-61 months
(2 children, 7%) the lines of their drawings were clear. Repetitive lines were used in
the drawings of a majority of children aged 36-48 months (25 children, 83%) and 49-
61 months (26 children, 87%). Over half of the children aged 36-48 months (16
children, 53%) and a majority of children aged 49-61 months (21 children, 70%) used
differing types of lines together (i.e., zigzag, straight, curved, etc.).Trials of geometric
shapes such as a square, rectangle and/or oval were observed in drawings from a
majority of children aged 36-48 months (22 children, 73%) and almost all children
aged 49-61 months (29 children, 97%).
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Figure 4. Emotional, discretionary use of color

Category ll-color. Both 36-48 months old and 49-61 months old aged children
used different colors in their drawings (see Figure 4).

p
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Figure 5. Incomplete, simple, not including Figure 6. Disproportional sizes

all details such as eyes, nose, mouth, etc.

Category Ill-people/animals/objects. The majority of children aged 36-48
months (18 children, 60%) and 49-61 months (20 children, 67%) drew incomplete
simple human figures which did not include complete facial details such as eyebrows,
eyes, nose, and mouth (see Figure 5). A few children aged 36-48 months (5 children,
17%) and one third of children aged 49-61 months (10 children, 33%) drew human
figures with heads bigger than the body. In addition, one fifth of children aged 36-48
months (5 children, 17%) drew extending arms. Arms and legs growing out of the
head while one fifth of children aged 49-61 months(7 children, 23%) drew extending
legs. In the group of children aged 49-61 months, one third of children (10 children,
33%) drew arms and legs growing out of the head and about one fifth of children drew
extending arms (8 children, 27%) and extending legs (11 children, 37%). The sizes
were disproportional in over half of the drawings (see Figure 6) from children aged
36-48 months (18 children, 60%) and 49-61 months (20 children, 67%).
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Figure 7. Flying figures/objects Figure 8. Ground line

Category IV-place. Two thirds of children aged 36-48 months (20 children,
67%) included flying figures and objects in their drawings (see Figure 7), and no
children in this group used ground and spot lines. Among the children aged 49-61
months about two-thirds drew flying figures and objects and a few children in this
group (3 children, 10%) used ground and spot lines (see Figure 8).

Findings Related to Written Products

Presented here are research findings derived from observations related to the
writing process. The children were observed during the writing process to note which
writing direction they preferred and whether they followed a line on the sheet of paper.
In addition, the children’s written products were evaluated by the researchers
following the completion of the writing process.

Writing process. Writing process observations revealed about half of the
children aged 36-48 (14 children, 46.6%) and 49-61 (14 children, 46.6%) wrote from
left to right. Also, one third of children aged 36-48 months (10 children, 33.3%) and
13 children in the age group of 49-61 months (43.3%) wrote on the sheet of paper
from top to bottom. While, two thirds of children aged 36-48 months (10 children,
33.3%) and over half of children aged 49-61 months (17 children, 56.6%) followed a
line when writing on the sheet of paper.

Written products. The written products of children indicate that 18 children
aged 36-48 months (60%) and 21 children aged 49-61 months (70%) were able to
make a distinction between drawing and writing. The majority of written products
from the age group 36-48 months (21 children, 70%) and one third of written products
from the age group 49-61 months (11 children, 36.6%) can be characterized as
consisting of scribbles. In the written products of a few children aged 36-48 months
(7 children, 23.3%) and over half of children aged 49-61 months (19 children, 16.6%)
there are figures closely resembling letters. A few children in the age group 36-48
months (5 children, 16.6%) and over half of the children in the age group 49-61
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months (19 children, 16.6%) used upper case letters, whereas five children in the age
group 36-48 months (16.6%) and eleven children in the age group 49-61 months
(36.6%) used lower case letters in their writing.

Figure 9. Writing is distinct from drawing Figure 10. Writing consists of scribbles.

Figure 11. There are upper case letters in  Figure 12. There are groups of letters in
writing writing

Written products revealed only a small number of children aged 36-48 months
(4 children, 13.3%) and half of the children aged 49-61 months (16 children, 53.3%)
used letters and/or groups of letters (see Figure 9-12). Only one child in the age group
36-48 months wrote words and left spaces between the words. While for the group
aged 49-61 months there was no child who left spaces between the words they had
written. With regard to punctuation, observations revealed that no children used
punctuation in their written products.

Findings Related to the Narration of Story in Children Aged 36-48 Months

Among children aged 36-48 months over half of them were able to narrate their
drawings (20 children, 66.6%) and written products (27 children, 90%). With half of
the children (15 children, 50%) the narration of their drawing related to the story and
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for one third of children (11 children, 36.6%) the narration of written products related
to the story. These results suggest that it is not as challenging for children to associate
their drawing with the story then it is for them to associate their written products to
the story. Researchers posit that these results occurred because at the preschool age
children are only beginning to develop print awareness. With regard to the six
predefined categories it was seen that children aged 36-48 months had the most
difficulty linking their narrations of both drawings and the written productsto the story
Tarhana Corbast. For example, only one third of 30 children (9 children, 30%) were
able to link the story to both drawings and written products. Interestingly the
narrations of the remaining children mostly focused on expressing information from
their own personal lives. Examples:

Narrating the drawing.

Figure 13. 45 months, Female

She narrated her drawing (see Figure 13) in this manner;

She was ill. Her mom made her tarhana soup. — How yummy, said Deniz.
She kissed her Mom on the cheek. Her Dad did the same. Her Dad was
making tarhana soup in the pot. He was doing it in the kitchen. She drank
tarhana soup with her Dad in the kitchen.

Narrating the written product.

Figure 14. 43 months, Male
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He narrated his writing (see Figure 14) in this manner: “It is written toy here.
The toy shop. I watch it every day. It is written Atatiirk here. The greatest.”

Link between narration of drawing and the story.

Figure 15. 45 mnths, Male

He linked his drawing (see Figure 15) to the story in this manner: “Tarhana soup.
Her Dad makes it. This. Dad is there. Pasta.”

Link between narration of writing and the story.

Figure 16. 42 months, Female

She was able to link her writing (see Figure 16) to the story in this manner: “It
is written tarhana here, it is written Deniz there.—Her Dad made tarhana, it is written
here.—She was ill, it is written here.—Her Mother made soup, it is written there.”

Link between narrations of drawing and writing.

Figure 17 a-b. 48 monts, Female
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Through narration, she was able to establish a connection between her drawing,
writing and the story in this manner. The narration of drawing (see Figure 17-a): “I
did this. This is her Dad, this is Mom, these are flowers.” The narration of writing (see
Figure 17-b): “This is her Mom, this is Dad, these are the kids, this is their Mom, this
is their Aunt, and this is their Grandma.”

Link between narrations of drawing and writing and the story.

>~ Y

Figure 18 a-b. 48 months, Female

Through narration, she was able to establish a connection between her drawing,
writing and the story in this manner. The narration of drawing (see Figure 18-a): “I
drew her Mom.Deniz, tarhana soup.” The narration of writing (see Figure 18-b): “I
drew a Mom. I drew her kid. And I drew tarhana soup, tarhana.”

Findings Related to the Narration of Story in Children Aged 49-61 Months

The research findings revealed that all children in this study aged 49-61 months
were capable of narrating their drawings. In addition, of these 30 children, 90% were
also capable of narrating their written products. This corresponds with the rate of
children aged 36-48 months who were able to narrate their writing. During narration,
a majority of children aged 49-61 months (20 children, 67%) established the
connection between their drawing and the story. The rate of 67% was higher than the
respective rate among children aged 36-48 months. For the children aged 49-61
months almost half (14 children, 47%) were capable in linking their writing to the
story. Similarly, among children 49-61 months old (14 children, 47%) utilized the
narration to establish a connection between their drawing, writing, and the story.
Corresponding to the group aged 36-48 months the children aged 49-61 months
experienced the highest level of difficulty when linking the narrations of both their
drawings and written products to the story. Approximately one third of children aged
49-61 months (11 children. 37%) were capable through narration of establishing a
connection with their drawings and written products and the story. The level of
connection established between drawing, writing, and the story through narration by
the children aged 49-61 months was lower than expected. Provided in the following
six categories are examples of the products and expressions from children aged 49-61
months.



Description of Turkish Children’s (36-61 months) Drawing, Early Writing and Narrative Skills ... 509

Narrating the drawing.

Figure 19. 59 months, Female

She narrated her drawing (see Figure 19) in this manner: “This is tarhana soup.
This is Deniz. These are Sun. These are Rain. Deniz is resting. Because she is ill.”

Narrating the writing.

Figure 20. 50 months, Male

He narrated his drawing (see Figure 20) in this manner: “Writing. I can do this.
Writings, student, this is my teacher, this is Berk, this is Nil, this is my friends. Then
my Dad, my Mom.”
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Link between narration of drawing and the story.

Figure 21. 50 months, Female

Through narration, she connected her drawing (see Figure 21) to the story in this
manner:

This is Deniz’s family. Deniz’s Grandma, Dad and Mom. They hold her
hand. They have a pine tree. | drew you, too. | also drew a cactus. Grass. It
was white, but I can’t make white snow because it is not visible. Now I’1l
make them dress up. | made the tarhana soup. It is on the stove. The soup.
Now I’'ll make the air. It has snowed here, let me make it. You’re now in
the house. These are the walls.

Link between narration of writing and the story.

Figure 22. 56 months, Male

Through narration, he was able to connect his writing (see Figure 22) to the story
in this manner; “Tarhana soup. Kitchen.”
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Link between narrations of drawing and writing.
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Figure 23 a-b. 51 months, Male

Through narration, he was able to make a connection between his drawing and
writing. The narration of drawing (see Figure 23-a): “Her Dad was making soup in
the kitchen. Deniz’s tarhana soup.” The narration of writing (see Figure 23-b):
“Deniz’s Dad made her drink soup.”

Link between narrations of drawing and writing and the story.
5

Figure 24 a-b. 55 months, Female
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Through narration, she made a connection between her drawing, writing and the
story in this manner. The narration of drawing (see Figure 24-a):

This is her Mom. She is cooking. That one enters the kitchen with a teddy
bear in her hand. It is still snowing, snowing, snowing. The roof protects
them. Deniz goes near her Mom. Snow still falls down. They enter from
the roof and leave from the balcony, just like this.

The narration of writing (see Figure 24-b):

Deniz is in the kitchen with her Mom. Deniz’s Mom cooked. She is sitting
on the chair, waiting for her Mom. Her Mom has butchered a lamb. When
her Mom is cooking the lamb, Deniz sat on the chair and waited for the
meal.
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Discussion, Conclusion and Suggestions

This study focused on the drawing, writing and narrative skills of two groups of
children aged 36-48 months and 49-61 months who attended preschool institutions.
Results from this research investigation revealed that the drawings of approximately
half of the children from both age groups included a variety of line types. These
included controlled, repetitive, zig-zag, straight and curved lines. In addition, there
were also examples of geometric shapes including squares, rectangles, ovals, and so
forth. Findings also revealed the drawings of children aged 36-48 months
corresponded to the scribble stage set forth in Lowenfeld’s (1969) stages of artistic
development. Furthermore, children from the 36-48 month age group also produced
named scribbles that were more controlled as well as produced scribbles in
combination with a diversity of other lines. Findings revealed the drawings of children
aged 49-61 months were in the form of a single shape and/or made up of patterns of
such shapes (Fox and Schirrmacher, 2012). While children are expected to produce
more distinctive drawings during the pre-schematic stage (Watts, 2010) this research
revealed very few examples from children aged 49-61 months who were capable of
drawing apparent figures. One possible explanation for this occurrence can be the lack
of sufficient reading and narration activities offered to children in these school
programs. As a result, these children have not been afforded adequate opportunities
to channel their ideas and imagination into their drawings.

Analyses of the children’s drawing revealed that over half of the children from
both age groups drew incomplete human figures that did not include specific details
such as eyebrows, eyes, a nose and/or mouth. From observations of the children’s
drawings it appears the concept of human in their drawings is more representational
then accurate. When children more fully develop their ability to represent the concept
of a human through drawing they will demonstrate this ability and understanding by
locating the body parts (i.e., eyes, nose, and mouth) in the appropriate places. In
addition, children from both age groups also drew human heads which were
disproportionate to the accompanying body. According to previous research, three to
five years old children begin to draw so-called representational human figures which
are characterized by researchers as tadpoles (i.e., a frog in its early stage of
development). In these figures, the children draw a large circle shape and depict facial
features in a scattered or haphazard manner inside the circle. Next, the children depict
arms and legs growing out of the circle. Ultimately, the figure appears more like a
tadpole than a human figure (Cherney et all., 2006). In this research, children from
both age groups depicted tadpole type human figures with arms and legs growing out
of a large head and in most cases legs were more frequently depicted then arms. Past
research highlighted that when children begin depicting the human figure they most
often start representing legs in their drawings before representing arms (Jalongo and
Stamp, 1997). In this research, the children from the 49-61 month age group were
observed depicting human figures in their drawing more frequently than children from
the other group. As a result, human figures with extending legs and arms were more
common in the drawings from the 49-61 month age group. Also, this research revealed
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in their drawings a majority of children drew flying figures and fewer children utilized
ground and spot lines. Furthermore, the majority of the human figures that were
depicted were disproportional. Children’s drawings from this research follow patterns
for drawing development observed in previous research, for example, in the pre-
schematic stage children randomly arrange figures which give the impression that the
figures are flying. On the other hand, during the schematic stage, children more
frequently place figures on the ground with use of ground and/or spot lines. Also, it is
more to recognize that because children are drawing according to what they think
and/or how they feel then it is not uncommon to see the use of exaggeration and
diversion in their drawings (Fox and Schirrmacher, 2012; Lowenfeld, 1969; Trawick-
Smith, 2010).

Past research has shown that print awareness includes the structure,
characteristics and function of writing (Cabell, McGinty and Justice, 2007). The first
developmental stage in writing lasts from a child’s birth to the age of four. During this
period, children become aware of the features related to the direction rule in writing,
for example, that text and writing run from left-to-right and from top-to-bottom (Bear,
Invernizzi, Templeton and Johnston, 2008). The directional flow of text and writing
can be considered a part of book and print organization (Zucker, Ward and Justice,
2009). When preschool children begin to use letters in writing they often focus on
copying their own names. Names provide a rich resource for children to experiment
with code-focused processes such as letter formation, print direction, and print
orientation (Diamond et all., 2008). According to research findings of this study there
were no apparent differences between the children 36-48 months old and 49-61
months old regarding their awareness of the direction of writing. These were
unforeseen results because children aged 49-61 months should have more extensive
print awareness knowledge based on their increased exposure and number of
experiences with written materials.

Early knowledge regarding the characteristics of writing appears to be strongly
related to the later development of conventional literacy. Some researchers have
examined young children’s knowledge of print by utilizing perceptual tasks to assess
the chidren’s ability to distinguish between writing and drawing (Treiman and Yin,
2011). This study revealed with respect to written products that children from the
younger age group used scribbles more frequently and figures resembling letters less
frequently than children from the older group. These results encouraged further
inquiry into the relationship between writing and drawing development. Vygotsky
(1976) had contended that children’s drawing provides hints regarding their writing
development; however, studies such as (Gombert and Fayol, 1992) viewed drawing
as a part of children’s writing activities. They assert that when children pretend to
write something when asked to draw or produce drawings when asked to write that
their behavior provides an inaccurate picture into their writing development. In one
important study, Levin and Bus (2003), the writing and drawing products of children
aged 28-53 months were compared. Later the works produced by the children were
categorized from simple-to-complex and as graphic, writing-like and symbolic.
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Significantly, their study revealed that when children become cognizant of letters and
a writing system they quickly incorporate the use of symbols into their own drawing
and writing. In addition, they determined that only two children from the 28-53 month
age group comprehended the alphabetic principle. This current study revealed that
even though the drawings of the older age group were more-or-less incomprehensible
there was a higher frequency of letter and letter group use as well as the use of fewer
scribbles than observed in drawings from the younger aged group. In other words, it
can be postulated that the drawing and writing developments failed to parallel each
other in some aspects. Many studies have drawn attention to the relationship between
drawing and writing development as well as to the fact that with young children
writing is a much more developmental process than drawing (Mackenzie, 2011;
Mackenzie and Veresov, 2013; Simsek-Cetin, Bay and Altun-Akbaba, 2014).

Past research has shown that children are anxious to share the work they have
produced be it a story, drawing and/or writing (Fields and Degayner, 2000). In this
present study, almost all children from the older age group, 49-61 months, were more-
than-willing to narrate their drawing and writing. Interestingly, other research with
children aged three to five years old determined that the children preferred discussing
topics such as family and friends rather than discussing the process and/or theme of
their drawing (Coates and Coates, 2006). Conversely, the present study revealed that
narrations provided by the children focused mainly on the theme of their drawing. It
is postulated that this occurred because the drawing was created as a result of the
dialogic reading process. Furthermore, these results were consistent with findings
from previous research indicating that picture books do positively impact children’s
literacy development (Strasser and Seplocha, 2007).

The dialogic reading process utilized as a component of this research appears to
have facilitated the narration process among children aged 49-61 months old.
Observations revealed the children from the older age group were more willing and
skilled at narrating their drawing and written work. It appears through the dialogic
reading had less effect on facilitating the narration skills of children aged 36-48
months. Among the younger age group, only approximately half of the children were
capable of utilizing narration to link their drawing with the story; while the remaining
half struggled with narration. In other research (Isbell, Sobol, Lindauer and Lawrence,
2004) a group of children aged three to five years of age was separated into two
groups. Children from the first group were told a story and the remaining children
were read a story book. This process continued over a 12-week period and then
children were asked to tell a picture book story with no writing. This was done to
assess their ability in understanding a story as well as to determine their language skill
development. The findings revealed that even though verbal language skills developed
among children from each group it was the group which was read the story book that
appeared to be more creative in their narration of storybooks with no writing. The
observations from the current study highlight the importance of literacy development
among children through drawing, early writing and narrative skills supported through
an interconnected learning process.
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Implications for Teaching

The results of this research may aid in the future design of activities utilized in
the development of preschool children’s early literacy and language skills. In
particular, the use of completion prompts, recall prompts, open-ended questions, Wh-
questions (i.e., who, what, when, where, and why), and distancing prompts in dialogic
reading are all useful techniques which support vocabulary and narrative skills
development among children (Arnold, Lonigan, Whitehurst and Epstein, 1994;
Whitehurst et all., 1994). These points are important because studies that concentrate
on children’s drawing, writing and narrative skills ultimately enable children to better
understand the context of story as well as develop narrative skills. The continued
development and enriching of children’s vocabulary also allows them to better
provide details in their drawing and writing.

Suggestions for Future Research

Children are motivated to draw.This motivation is important because for young
children drawing is writing and the process of supporting children’s drawing
development is in effect supporting their writing development. For young children,
their writing skills develop through time and experience as they transition from the
drawing of shapes to the drawing of words (DeFauw, 2015). In the end, a continued
need exists for further research to be conducted in this area. Research should focus on
better understanding the relationship between children’s writing, drawing and
narration skills as well as should make comparisons between age groups and between
cultures.
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Bu caligmanin amaci1 36-61 aylik Tiirk ¢ocuklarinin ¢izim, yazma ve anlatim becerilerini
incelemektir. Calismaya Ankara’da bulunan iki okul 6ncesi egitim kurumuna devam eden 36-
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ve betimsel analiz teknikleriyle belirlenmistir. Caligma sonuglarina gére 36-48 aylik ¢ocuklarla
49-61 aylik ¢ocuklarin ¢izimleri arasinda ¢izgi tiirleri, insan figiirleri ve sekilleri agisindan bazi
farkliliklar bulunmaktadir. Cizim becerilerinin biiyiik yas grubu g¢ocuklarda daha anlasilir
oldugu goriilmektedir. Her iki yas grubunda yer alan g¢ocuklarin yazi iiriinleri incelendiginde
ise yazmin yonii, resim ve yazi arasindaki farkin anlagilmis olmasi gibi becerilerin yine
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Amac ve Onem

Cocuklarin ¢izim, yazma ve anlatim becerilerine/gelisimlerine yonelik yapilan
aragtirmalar incelendiginde, bu arastirmalarin genellikle sadece ¢izim ya da sadece
yazma, ¢izim ile okuma ya da okuma ile yazma arasindaki iligkileri agiklamaya
yonelik oldugu anlasilmaktadir (DeFauw 2015; Fives 2016; Kirmizi-Susar, 2011;
Nolen 2007). Bu ¢alismanin amaci ise 36-61 aylik Tiirk ¢ocuklarinin ¢izim, yazma ve
anlatim becerilerini bir Oykii kitab1 araciligiyla biitiinsel bir bakis acisiyla
incelemektir. Bu yonilyle arastirmanin erken okuryazarlik becerileri arasindaki
iligkileri  betimlemeye yonelik olmast agisindan alana katki  getirecegi
distiniilmektedir. Calismanin alt amaglar1 su sekilde siralanabilir: Etkilesimli Kitap
Okuma Yo6ntemi ile bir 6ykii kitabinin paylasimi sonrasinda;

1. 36-48 aylik ve 49-61 aylik cocuklarin ¢izim becerileri ne diizeydedir?

2. 36-48 aylik ve 49-61 aylik ¢ocuklarin yazi yazma becerileri ve yazi {irlinleri
ne diizeydedir?

3. 36-48 aylik ve 49-61 aylik ¢ocuklarin anlatim becerileri ne diizeydedir?
Cocuklarin sozii edilen becerileri nitel olarak degerlendirilmistir.
Yontem

Bu c¢alisma, nitel arastirma yonteminden yararlanilarak yapilan, ¢ocuklarin
¢izim, yazma ve anlatim becerilerinin incelendigi betimsel bir arastirmadir.
Cocuklarin ¢izim ve yazma becerileriyle yazi iriinleri kontrol listelerine goére daha
onceden belirlenen maddelere gore, anlatim becerileri ise igerik ve betimsel analiz
teknikleriyle incelenmistir.

Arastirmada, olasili ve segkisiz olmayan amagsal 6rnekleme yontemi iginde yer
alan tabakali amagsal 6rnekleme ydntemine gore ¢alisma grubu belirlenmistir. Bu
yontem, ilgilenilen belli alt gruplarin 6zelliklerini gdstermek, betimlemek ve bunlar
arasinda karsilastirmalara olanak tanimak amaciyla tercih edilir (Biiytikoztiirk, Kilig-
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel 2008). Caligmada c¢ocuklarin iginde
bulundugu aylara gore yaslar1 birim olarak kabul edilmistir. Buna gore Ankara’da,
Milli Egitim Bakanligi’na bagl, benzer sosyo-kiiltiirel diizeydeki iki okul &ncesi
egitim kurumuna devam eden, 36-48 aylik yas grubundan 30 (16°s1 kiz, 14’ erkek),
49-61 aylik yas grubundan 30 (12’si kiz, 18’1 erkek) olmak iizere toplam 60 ¢ocukla
calisilmustir.

Bu ¢aligmada veri toplama siirecinde her ¢ocukla ayni siire¢ izlenmek kosulu ile
birden ¢ok asama gergeklestirilmistir. Her ¢ocukla birebir ¢alisilmis ve ¢alisma siiresi
ortalama 15’ser dakika silirmiistiir. Cocuklara once, Ayla Cinaroglu’nun yazdigi,
Mustafa Delioglu’nun resimledigi Tarhana Corbast isimli resimli oyki kitabi
Etkilesimli Kitap Okuma yonteminden yararlanilarak okunmustur. Veri toplama
stirecinde ilk agsamada bir resimli dykii kitabinin okunmasinin nedeni, ¢ocuklarin yazi
ve ¢izim {riinlerini yaratma ve anlatma siirecini kolaylagtirmaktir. Tarhana Corbasi
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isimli resimli dykii kitabinin se¢ilme nedeni ise 0ykiiniin kisa ve anlasilir olmasi ile
metni aciklayict ve yorumlayict resimlerin bulunmasidir. Kitap okunmadan 6nce
arastirmacilar tarafindan Etkilesimli Kitap Okuma siirecine uygun bir yOnerge
hazirlanmistir. Cocuklara anlamlarin1 daha ayrintili bir sekilde anlatabilmek igin
Oykiiniin i¢inde gegen bazi sdzciikler segilmistir. Segilen sozciikler sunlardir: Tarhana
corbasi, sicacik, tencere, istahla, besleyici, lisiitmek. Kitap okuma siirecinde her
sayfada ¢ocuklarla etkilesimi desteklemek amaciyla Snlk (Ne, nerede, ne zaman,
neden, nasil, kim?) sorular1 hazirlanmig ve kitap her iki arastirmaci tarafindan yapilan
on hazirliga gore okunmustur. Arastirmacilar birbirleri arasinda tutarlilik saglamak
i¢in pilot ¢aligma siirecinde okuma siireglerini kamera kaydina almigtir. Bu kayitlar
analiz edilerek her iki arastirmacinin da kitab1 yonergeye uygun benzer bir bigimde
okumalar1 saglanmustir.

Cocuklarla kitap okunmasi siireci sonrasinda ¢ocuklara birer A4 kagit ve pastel
boyalar verilerek Oykiide en ¢ok ilgilerini ¢eken boliimiin resmini yapmalari
istenmistir. Resimleri bitince tekrar bir A4 kagit ve bir kursun kalem verilmistir.
Ardindan ¢ocuklardan resimlerinde neler yaptiklarini yazmalari istenmistir. Cocuklar
yazi yazarken veri toplama araclarindan biri olan Yazi Siireci ve Yazi Uriinlerini
Degerlendirme Formunda gozleme dayali olarak doldurulabilecek maddeler
aragtirmacilar tarafindan doldurulmustur. En son asamada ise ¢ocuklarin yaptiklari
resimleri ve yazdiklarini anlatmalar1 istenerek ses kayitlar1 alinmigtir.Calismada
kullanilan veri toplama araclariyla ilgili ayrinitili bilgi asagida anlatilmustir.

Cocuklarin ¢izim becerilerini inceleme formu. Bu form 36-61 aylik
cocuklarin ¢izim becerilerini degerlendirebilmek amaciyla ilgili alanyazin
incelendikten sonra arastirmacilar tarafindan olusturulmustur. Cizgi, renk,
insan/hayvan/nesne ¢izimleri ve yer ana basliklarinin altinda olmak iizere toplam 17
maddeden olugmaktadir. Cocuklarin bu arastirma siirecinde yaptiklar: resimler bu
formdaki maddelerin Evet ya da Haywr seklinde isaretlenerek doldurulmasiyla
incelenmistir.

Yazma siireci ve yazi iiriinlerini inceleme formu. Bu form genel olarak yazi
yazma slirecinde gozlemlenen beceriler ve yazi {irlinliniin degerlendirilmesi olmak
iizere iki boliimden ve 12 maddeden olugsmaktadir. Cocuklarin arastirma siirecindeki
yazi lirlinleri bu formdaki maddelerin Evet ya da Hayw seklinde isaretlenerek
doldurulmasiyla incelenmistir.

Ses kayitlari. Cocuklar ¢izim ve yazi iriinlerini anlatirken ses kayitlar
almmugtir.

Bulgular

Cizim iiriinlerine iliskin bulgular. 36-48 aylik ¢cocuklarin (21 ¢ocuk,% 70) ve
49-61 aylik ¢ocuklarin (28 ¢ocuk,% 93) cogunlugunun ¢izgileri kontrolliidiir. 36-48
aylik ¢ocuklarin bazilarinin (9 ¢ocuk,% 30) ve 49-61 aylik ¢ocuklarin (2 ¢ocuk,% 7)
ise ¢ok azinin ¢izgileri anlasilirdir. 36-48 aylik ¢ocuklarin (25 ¢ocuk,% 83) ve 49-61
aylik cocuklarim (26 g¢ocuk,% 87) biiyiikk cogunlugunun c¢izimlerinde tekrarlayan
cizgiler kullandiklar1 belirlenmistir. 36-48 aylik ¢cocuklarin (16 ¢ocuk,% 53) yaridan
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fazlasi, 49-61 aylik cocuklarin (21 ¢ocuk,% 70) ise ¢ogunlugu ¢izimlerinde zigzag,
diiz, kivrimli olan farkli ¢izgi tiirlerini bir arada kullanmislardir. Kare, dikdortgen,
oval gibi geometrik sekil denemeleri ise 36-48 aylik ¢ocuklarin (22 gocuk,% 73)
cogunlugunun ve 49-61 aylik ¢ocuklarin (29 cocuk,% 97) ise tamamina yakininin
¢izimlerinde yer almaktadir.

36-48 aylik ¢ocuklarin (18 gocuk,% 60) ve 49-61 aylik ¢ocuklarin (20 ¢ocuk,%
67) cogunlugu kas, goz, burun, agiz vb. tim ayrintilarin bir arada olmadig:
tamamlanmamisg, basit insan figiirleri ¢izmislerdir.36-48 aylik cocuklarin (20
¢ocuk,% 67) icte ikisinin ¢izimlerinde havada ugusan figiir ve nesneler yer alirken
hig birinde yer ve leke ¢izgisinin kullanilmadig1 belirlenmistir. 49-61 aylik ¢ocuklarin
(18 cocuk,% 60) da yaklagik iicte ikisi havada ucusan figiirler cizerken, bu ay
araligindaki ¢ocuklarin (3 ¢ocuk,% 10) ¢ok azi ¢izimlerinde yer ve leke ¢izgisini
kullanmustir.

Yaz1 yazma ve yaz iiriinlerine iliskin bulgular. 36-48 aylik 30 ¢ocugun
yarisindan fazlasi (18 ¢ocuk,% 60) kalemi uygun bir sekilde tutarken, ayni sekilde 49-
61 aylik 30 ¢ocugun (22 cocuk)% 66.6’s1 kalemi uygun bir sekilde tutabilmistir.
Cocuklarin  yazi yazarken yon kurallarmin farkinda olup olmadiklan
gozlemlendiginde hem 36-48 aylik ¢ocuklarin (14 ¢ocuk,% 46.6) hem de 49-61 ayhk
cocuklarin (14 c¢ocuk,% 46.6) yaklasik yarisinin soldan saga dogru yazabildikleri
goriilmiistiir. 36-48 aylik ¢ocuklarin tigte birinin (10 ¢ocuk,% 33.3) yaz1 yazarken
kagidi yukaridan asagida dogru kullanirken, 49-61 aylik ¢ocuklarin% 43.3’i (13
¢ocuk), kagidr yukaridan asagi dogru kullanmistir. Son olarak 36-48 aylik ¢ocuklarin
ligte ikisi (10 ¢ocuk,% 33.3), 49-61 aylik cocuklarin yaridan fazlasi (17 ¢ocuk,% 56.6)
yazi yazma siirecinde kagidi kullanirken diizenli bir sira izlemistir.

Cocuklarin yazi iirlinleri incelendiginde 36-48 aylik 18 ¢ocugun% 60’1mnin, 49-
61 aylik 21 cocugun% 70’inin yazi ve resim arasindaki farki anladiklari
goriilmektedir. 36-48 aylik cocuklarin ¢ok azinin (7 ¢ocuk,% 23.3), 49-61 ayhk
cocuklarin da yarisindan fazlasinin (19 ¢ocuk,% 63.3) yazi iriinlerinde harfe
benzeyen sekiller yer almaktadir. 36-48 aylik ¢ocuklarin ¢ok azmin (5 ¢ocuk,% 16.6)
ve 49-61 aylik c¢ocuklarin da yarisindan fazlasinin (19 ¢ocuk,% 63.3) yazilarinda
biliyikk harf/harfler bulunurken, yazi iriinlerinde kiiglik harf/harfleri kullanan
¢ocuklarin orani1 36-48 aylik ¢ocuklarda 5 ¢ocuk,% 16.6, 49-61 aylik ¢ocuklarda da
(11 ¢ocuk),% 36.6’dir. Cocuklarin noktalama isaretlerini kullanip kullanmadiklari
incelendiginde, c¢alisma grubundaki hi¢bir ¢ocugun yazi iiriinlerinde noktalama
isaretlerinin bulunmadig1 goriilmistiir.

Cizim ve yazi iiriinlerinin anlatimlarina iliskin bulgular. Calismada yer alan
¢ocuklarin ¢izim ve yazi Uriinleri anlatimlart belirlenen alti kategori altinda
betimlenmistir. Bunlar ¢ocuklarin a)¢izim anlatimi, b)yazi iriinlerini anlatimi, c)
¢izim anlatimlarini okunan Tarhana Corbast isimli dykiiyle iliskilendirmeleri, d)yaz1
drlinlerini  anlatimlarim1  6ykiiyle iliskilendirmeleri, e)yazi ve ¢izim {rlinleri
anlatimlarinin birbiriyle iligkili olma durumu ve son olarak da f)hem yazi hem de
¢izim iiriinleri anlatimlarmin dykiiyle iliskisi kategorileridir. Incelenen alt1 kategori
icinde 36-48 aylik ¢ocuklarin en ¢ok zorlandiklari, hem yaz1 iriinlerinin
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anlatimlarinin hem de ¢izim anlatimlarinin kendilerine okunan Tarhana Corbasi
isimli Oykiiyle iliskilendirebilmeleridir. 30 cocugun tigte biri (9 cocuk,% 30) hem yazi
hem de ¢izim anlatimlarinda Oykiiyle iliski kurabilmislerdir. Diger ¢ocuklarin
anlatiminda daha c¢ok kendi yasantilarindan ifadelerin olmasi dikkat ¢ekicidir. 36-48
aylik ¢ocuklar gibi 49-61 aylik ¢cocuklarin da en zorlandiklari, hem yazi hem de ¢izim
iriinlerini  dykiiyle iligkilendirerek anlatmak olmustur. 49-61 aylik cocuklarin
yaklagik tigte biri (11 ¢ocuk,% 37) yazi ve ¢izim iiriinlerini dykiyle iliskilendirerek
anlatmiglardir. Bu oran beklenenden diisiiktiir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu ¢alismada iki farkli anaokuluna devam eden ¢ocuklarin ¢izim, yazi yazma ve
anlatma becerileri 36-48 ay ve 49-61 ay olmak iizere iki ayr yas grubunda
incelenmistir. inceleme sonucunda her iki yas araligindaki ¢ocuklarin en az yarisindan
fazlasinin ¢izimlerinin kontrollii, tekrarlayan, zigzag, diiz, kivrimlt vb. farkli tiirde
cizgiler ve kare, dikdortgen, oval vb. farkli geometrik sekiller igeren ¢izgiler icerdigi
belirlenmistir. Caligma grubundaki 36-48 aylik cocuklarin ¢izimleri Lowenfeld’in
(1969) sanatsal gelisim evrelerine gore karalama donemine denk gelmektedir. 49-61
aylik ¢ocuklarin ¢izimleri ise tek sekil ile bunlarin birlesiminden olusan desenler
seklindedir (Fox ve Schirrmacher, 2012). Sema 6ncesi doneme denk gelen bu evrede
cocuklarin daha anlagilir ¢izimler yapmalar1 beklenirken (Watts, 2010) bu ¢alisma
grubundaki 49-61 aylik ¢ocuklarin ise ¢ok azinin ¢izimlerinin anlasilir figiirler
icerdigi bulunmustur. Bunun olasi sebeplerinden birinin, bu ay araligindaki
cocuklarin hayal giiclerini c¢izimlerine yansitabilecekleri okuma, anlatma vb.
etkinliklere okul programlarinda yeterince yer verilmemesi olabilir.

Bu ¢alismada ¢izim firiinlerinin yani sira yazi {riinleri de ¢ocuklarin yas ve
gelisim Ozelliklerine gore farkli diizeylerde olduklarin1 gostermektedir. Bu
aragtirmanin ¢alisma grubunda yer alan g¢ocuklarin yazi irinleri incelendiginde,
kiiglik yastaki grubun biiylik yas grubuna gore karalamalara daha ¢ok yer verdigi ve
harfe benzeyen sekilleri daha az kullandiklar1 goriilmektedir. Bu sonug, yazi
geligiminin ¢izim gelisimiyle iliskisini sorgulamak gerektigini gostermistir.

Etkilesimli kitap okuma siireci ¢ocuklarin ¢izim ve yazi lriinlerini anlatmasini
kolaylagtirmistir. Bu durum, 49-61 aylik ¢ocuklar i¢in olduk¢a olumludur ama 36-48
aylik cocuklarin anlatim becerilerine yeterince etkisi olmamustir.

Aragtirma sonuglarina dayanarak erken ¢ocukluk doneminde, 6gretmenlerin dil
ve erken okuryazarlik becerilerinin gelisimini saglayacak kazanimlari igeren
etkinlikler planlamalari yararl olacaktir. Ozellikle etkilesimli kitap okuma siirecinde
yer alan tamamlama, hatirlatma, agik uglu, 5nlk ve yasamla iligskilendirme sorularini
(Arnold, Lonigan, Whitehurst ve Epstein, 1994; Whitehurst ve dig., 1994) sorarak
kitap okumalar1 ¢cocuklarin sdzciik dagarcigi ve anlatim becerilerini destekleyecektir.
Cizim, yazim ve anlatma becerilerinin bir arada yapildig1 ¢alismalar ¢ocuklarin
Oykiilerin baglamini anlamasini ve dykiileme becerilerini gelistirecektir. Cocuklarin
sozciik dagarcigi ne kadar zenginlesirse ¢izim ve yazi Uriinlerini o kadar ayrintilt
anlatabilirler.
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Bu arastirma kapsaminda Mezirow tarafindan sinirlari belirlenen doniistiiriicii (transformative)
6grenme kuramina dayal yiiriitiilen biyoloji laboratuvar: uygulamalarinin, fen bilgisi 6gretmen
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Bireylerin sahip olduklar1 epistemolojik goriiglerinin, 6grenmeye iliskin
cabalarim (Cano ve Cardelle-Elawar, 2004) ve akademik basarilarim (Buehl ve
Alexander, 2001) etkileyerck 6grenme ve 6gretme siireglerine dogrudan etki ettigi
bilinmektedir (Giines, Bat1 ve Katranci, 2017; Kuhn, Cheney ve Weinstock, 2000;
Paulsen ve Wells, 1998). Tsai (2001), ogrencilerin epistemolojik goriislerinin
gelisiminde Ogretmenlerin yadsinamaz bir roliiniin oldugunu ifade etmis ve
ogretmenlerin smif ortaminda kendi epistemolojik goriislerini ifade etmelerinin
Ogrenciler tizerinde olumlu bir etkisinin olabilecegini belirtmistir. Bu nedenle
6gretmen egitiminde epistemolojik goriislerin gelisimine agirlik verilmesi oldukca
onemlidir. Ayrica, Ogretmen adaylarinin epistemolojik goriislerinin, 6grenme
etkinliklerine (Ravindran, Greene ve DeBacker, 2005) ve gelecekte ogretme
etkinliklerine iliskin tutumlariyla ilgili ipuglar1 saglayabilecegi de one siiriilmiistiir
(Brownlee, 2003; Pajares, 1992).

En temel diizeyde epistemolojik goriis, bireylerin bilgi nedir sorusuna aradigi
yanitlar olarak belirtilebilir. Bu soru aym zamanda, Bilgi nasil elde edildigi,
dogrulugu ve smirlari gibi konular1 da kapsar (Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis,
2001; Hofer ve Pintrich, 2002; Ravindran, Greene ve DeBacker, 2005; Schommer,
1990). Hofer ve Pintrich (1997) epistemolojiyi, bilmenin dogas1 ve bilginin dogasi
olarak iki boyutta ele almigtir. Bilginin ve bilmenin otoriteye bagimli ve sorgulamay1
icermeyen ¢esidini dogmatik, bilginin bireysel olarak yapilandirildigi, otoriteden
bagimsiz ve sorgulamaya dayali ¢esidi i¢in ise skeptik (siipheci/kuskucu) diisiinme
egilimi olarak betimlemistir. Perry (1999) ise epistemolojik goriisleri kesin/degismez
bilgiden, degisebilen/kesin olmayan bilgiye dogru bir yelpazede ele almistir.

Genel olarak alanyazinda, probleme dayali 6grenme yaklagiminin (Eren, 2011;
Obay, 2009; Yildirim ve Yalgin, 2008) bilimsel siire¢ becerileri yaklasiminin (fleri,
2012), argiimantasyon yaklasiminin (Gtiltepe, 2011), gazete, kitap okuma ve gazete
haberlerini inceleme aligkanliklarinin (Kirikkaya ve Bozkurt, 2011) 6grencilerin
elestirel diisiinme becerilerini gelistirmede etkili olabilecegi iizerine bulgular
paylasilmistir. Ote yandan alanyazinda yer alan bazi deneysel arastirmalar, diisiinme,
anlama ve problem ¢dzme gibi zihinsel becerilerin yalnizca beynin gelisimiyle degil
ayni zamanda bireyin diger gelisim siiregleri ile de sekillendigini ortaya koymaktadir
(Giedd ve Rapoport, 2010; Reiss ve dig., 2009). Dolayistyla, bireyin bilgiyi isleme,
edinme ve doniistirme becerisi, ¢evrelerine, kiiltiirine ve sahip olduklari egitim
firsatlarina gore de farklilik gostermektedir. Bu nedenle bu arastirma kapsaminda
Mezirow (1997) tarafindan sinirlari belirlenen doniistiiriicii (transformative) 6grenme
kuramimi temele alan Ogretim yaklagiminin 6gretmen adaylarinin epistemolojik
goriisleri iizerindeki etkisi incelenmistir.

Déniistiiriicii Ogrenme Kuram

Elestirel pedagoji, her ne kadar genel bir tanimi olmasa da (Giroux, 2004),
geleneksel, 6gretmen merkezli ve toplumsal konum temeline dayali 6gretim modelini
reddeden (Ewert, 1991), egitimi politik, sosyal ve kiiltiirel baglamiyla birlikte ele alan
(inal, 2010; Willis, Jost ve Nilakanta, 2007; Yilmaz ve Altinkurt, 2011) bir
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yaklagimdir ve Frankfurt Okulu akimriyla gelisip yaygmlasmistir (Gur-ze’ev, 2003;
Willis, Jost ve Nilakanta, 2007). Elestirel pedagojiye gore egitim ve daha 6zelde
okullar iktidar iligkilerinin diizenlendigi kurumlardir ve toplumlarin bu yaklagimla
ilerlemesi olanakli degildir. Bu bakis agisina kars1 olarak elestirel pedagoji 6zgiirliigi
savunan ve doniiglimii destekleyen bir egitim yaklagimini savunmaktadir (Grioux,
2004; Grioux ve McLaren, 1989; Shor ve Freire, 1987). Shor ve Freire’ye (1987) gore
egitimin temel amaci topluma iligkin elestirel bir anlayis gelistirebilme ve toplumu
dontstiirebilmek i¢in bireylerin kendilerinde bulunan yeteneklerinin farkina
varabilmelerini saglama olmalidir. Elestirel pedagojinin burada soziinii ettigi
dontisiim giiciine dayali olarak ortaya konan &grenme modellerinden biri de
doniistiiriicii 6grenme modelidir. Déniistliriicii 6grenme kuramu ilk kez 1978 yilinda
Jack Mezirow tarafindan ortaya atilmis olan ve temelde yetiskin egitimine odaklanan
bir modeldir. Akpmar’a (2010) gore, Freire’nin farkindalastirma ve bi¢imlendirme
kuramlar1 ile birlikte, Hubermas, Piaget, Vygotsky gibi kuramcilardan de izler
tagimaktadir.

Doniistiiriicii 6grenme  siirecinde bireyin duygu ve diisiincelerindeki koklii
degisiklikler (O’Sullivan, 2003) ya da sahip oldugu varsayimlarimi degerlendirmesi
sonucu farkindalik diizeyindeki artisy (Boyd ve Meyers, 1988) vyoluyla
gerceklesmektedir. Bireyin sahip oldugu deneyimlere dayanan ve bireyin inanglari,
deger yargilari, tutumlar, paradigmalarii da kapsayan bu oOzellikler anlam
cergeveleri (reference frameworks) olarak belirtilmektedir (Cranton, 1994, Mezirow,
1997). Anlam cgercevelerinin bireyin g¢evresini algilama ve 6grenmesinde biiyiik
Oonemi vardir. Birey yeni karsilastigi durumu anlam g¢ergevelerine gore degerlendirir,
ya da duruma uymak i¢in anlam c¢ercevelerini doniistiriir (Mezirow, 1997).
Doniistiiriicii 6grenme, bireyin anlam g¢ergevelerini degerlendirmesi yoluyla olur. Bu
degerlendirme sonucu meydana gelen degisim; “kendini sinama, varsayimlarin
elestirel degerlendirmesi, hosnutsuzluklarin farkina varma, yeni roller ve iligkilerin
bulunmasi ile yagami bu yeni kazanilan bakis acist temeline kaynastirilmasini igerir”
(Akpnar, 2010, s. 188).

Doniistiiriicli 6grenme kuramina gore 6grencilerin sinif veya grup igerisinde
etkin bir rolii bulunmaktadir. Taylor’a (1998) gore, donistiirlicti 6grenme siirecinde
ogrenciler, smif etkinliklerine katilma, diger Ogrenciler ve Ogretmenler ile
duygudaslik kurma gibi sorumluluklart yiiklenmelidir. Eger 6grenciler, isbirligi
yapmaya ve sorumlulugu yiiklenmeye istekli degilse, doniisiimiin yasanmasit olast
degildir. Bu noktalardan hareketle Mezirow’a (1997) gore doniistiiriicii 6grenme
stirecinde Ogrenenin rolii ortaya atilan varsayimlari, inang ve bakis agilarini
degerlendirme, kendisinin ve O6grencilerinin doniisiin siirecine etkin katilimlarim
destekleme ve bu siiregten keyif almalarimi saglama. Mezirow ayni zamanda
doniistiirticii 6grenme siirecinde 6grenenlerin roliini su sekilde tanimlamistir: “(a)
dogru ve eksiksiz bilgi sahibi olma; (b) kendini aldatmaktan ka¢inma; (c) kanitlar1 ve
dayanaklar1 olanakli oldugunca nesnel olarak degerlendirebilme; (d) cesitli bakig
acilarma agik olma; (e) 6n varsayimlar1 ve sonuglarini elestirel olarak yansitabilme;
(f) esit firsatta soru sorma, ¢liriitme ve yansitma siireglerine dahil olma ve (g) gegerli
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ve akilc1 bir uzlagmay1 gegerlilik 6lgiitii olarak kabul edebilme” (Mezirow, 1996, s.
171).

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Ogretmen adaylarinin epistemolojik gériislerinin gelistirilmesi i¢in alanyazinda
farkli ¢aligsmalar yer alsa da (Eren, 2011; Kirikkaya ve Bozkurt, 2011; Obay, 2009;
Yildirim ve Yalgin, 2008), dogasi geregi epistemolojik goriiglerin gelistirilmesinde de
olduk¢a etkili bir yaklasim oldugu diisiiniilen doniistiiriici 6grenme kuraminin
epistemolojik goriisleri nasil etkiledigine iliskin yeterli kanit bulunamamuistir.
Doniigtiiriicti 6grenme kurami, bireylerin kendi inanglarina ve bakis agilarina uygun
davranmalarin1 amaglamaktadir (Mezirow, 1996, 1997). Bu yoniiyle doniistiiriicii
o0grenme kuraminin 6znel bir apistemolojik bakis agisina sahip oldugu sdylenebilir.
Bu noktalardan hareketle, bu arastirma kapsaminda dondstiiriicti 6grenme kuramina
dayali olarak tasarlanan Ogretmen egitimi uygulamalarinin, fen bilgisi dgretmen
adaylariin epistemolojik goriislerine etkisinin incelenmesi amaclanmistir. Bu
arastirma kapsaminda elde edilen bulgular, hem elestirel diisiinme becerilerinin
gelistirilmesi ile ilgili arastirmalara yeni bir boyut kazandiracagi hem de translormatif
6grenme kuraminin sinif igin 6gretim uygulamalarinda kullanimina iliskin somut bir
Oornek sunacagi icin literatiire anlaml katkilar saglayacagi disiinilmektedir.
Arastirmanin varsayimt “doniistiiriicli 6grenme kuramina dayali yiiriitiilen biyoloji
laboratuvar dersinin, 6gretmen adaylarinin epistemolojik goriisleri lizerinde anlamli
bir etkisi vardir” olarak belirlenmistir.

Yontem

Bu arastirmanin temel amaci doniistiiriicii 6grenme kuramina dayali olarak
tasarlanan biyoloji laboratuvar1 dersi uygulamalarimin fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin epistemolojik goriisleri tizerine etkisinin incelenmesidir. Calismanin bu
boliimiinde, aragtirmanin modeli, ¢alisma grubu, 6l¢me araglari ile beraber i¢ ve dis
gegcerlik tehditlerine kars1 alinan dnlemler agiklanmustir.

Arastirma Modeli

Bu aragtirma kapsaminda deneme dncesi modelin 6ntest sontest kontrol grupsuz
deseni kullanilmustir (Fraenkel ve Wallen, 2006). Ogretmen adaylarinin epistemolojik
gorislerinin  gelisimine iligkin daha somut kanitlar saglamasi i¢in, Ogretmen
adaylarinin biyoloji laboratuvari deney raporlari ile yart yapilandirilmis odak grup
goriismeler nitel veri olarak toplanmis ve nicel veriler ile birlikte yorumlanmustir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, bir devlet iiniversitesinde Fen Bilgisi Ogretmenligi
Ana Bilim Dali 2. Smifa devam eden ve 2017-2018 6gretim yili genel biyoloji
laboratuvari I ve II derslerini alan 6grencilerden olusturulmustur. Arastirma toplam
73 ogretmen adayi ile {i¢ farkli laboratuvar subesinde yiiriitiilmiigtiir. Arastirmaya
katilimin goniillilik esasmna dayali oldugu arastirma Oncesinde Ogrencilere
aciklanmig, arastirmaya katilmak istemedigini belirten o6grenciler uygulamanin
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yiriitiilmeyecegi dordiincii subeye aktarilmistir. Arastirma desenine uygun olarak
nicel boyutta kontrol grubu bulunmamaktadir. Dersi alan 6grenciler bu konu ile ilgili
daha Oncesinde epistemolojik inanclarini gelistirmeye yonelik dogrudan etki
yapabilecek bir ders almadiklari i¢in sahip olduklar1 inanglarin kendi 6n yagant1 ve
bilgi birikimlerine dayali olarak olusturduklari anlayislar oldugu varsayilmistir.
Arastirma kurgusunda bulunan bu Onyargiya iligkin veri elde etmek amaciyla
arastirma grubundan seckisiz yolla belirlenen ve her biri alti 6gretmen adayindan
olusan li¢ odak grup ile yar1 yapilandirilmig goriismeler gergeklestirilmistir. Bu
goriismelerde Sizce bilgi nedir? Bilgiyi nasil tanimlarsimiz? Bilimsel bilgi
denildiginde akliniza ne geliyor? Bilimsel bilgi ile diger bilgiler arasinda (felsefe, din,
sanat vb.) fark var midir, varsa nelerdir? gibi sorular sorulmus ve 6grencilerin bu
sorular ile ilgili goriislerini 6zgiirce belirtmeleri istenmistir. Bu goriismelerden elde
edilen veriler, bulgular bélimiinde sunulmustur.

Deneysel Siire¢

Dontistiiriici 6grenme kuramini temel alarak tasarlanan biyoloji laboratuvari
dersi giiz ve bahar yariyillarim1 kapsayacak sekilde bir akademik yil boyunca
stirdiiriilmiistiir. Bu siireg, 6grencilerin bilgiye ulagma, paylasma ve bilgiye iliskin
elestirilerini aktarma ve bunlar1 tartismalari temeline dayanmaktadir. Ogrencilerin
elestirel diisinme becerilerinin doniistiriilebilmesi igin tiim siire¢ boyunca hem
laboratuvar ortaminda hem de ¢evrimigi ortamlarda (LMS - learning management
system) tartigma gruplart olusturulmus, ulasilan bilgi ile ilgili elestirilerini
raporlagtirmalari istenmistir. Buradaki amag herkes icin esit diizeyli, katilimci ve etkin
bir siire¢ olusturabilmektir. LMS olarak MOODLE sistemi kullanilmistir. MOODLE
acik kaynak kodlu, iicretsiz bir 6grenme yonetim sistemi programudir. MOODLEda
acilan derse dersi alan tiim 6grencilerin kaydolmasi ve siirece ¢evrimigi olarak da
katk1 vermeleri saglanmustir.

Arastirma kapsaminda dncelikle 6gretmen adaylarinin ilgili konu ile ilgili 6n
bilgilerinin ortaya ¢gikarilmasi ve 6n bilgilerine dayali anlam gergevelerini belirtmeleri
istenmigtir. Anlam ¢ergevelerini agik¢a yansitmalart ig¢in ¢evrimigi formlar
kullanilmis ve bu formlar bireysel olarak doldurmalari istenmistir. Ikinci adim olarak
ilgili konu kapsaminda laboratuvar deney uygulamalar1 gergeklestirilmis ve 6gretmen
adaylarinin gozlem ve ¢ikarimlarini kaydetmeleri ve raporlamalar1 saglanmistir. Bu
asamada yiiriitiilen calismalar grup calismasi olarak tasarlanmistir. Ugiincii asamada
Ogretmen adaylarinin deneylerden elde ettigi sonuglar1 kendi 6n bilgi ve anlam
gergeveleri ile karsilastirmalar1 ve elestirmeleri istenmistir. Bu noktadaki elestirme
stireci yine bireysel olarak yapilmis ve cevrimigi formlara kaydedilmistir. Son
asamada ise 6gretmen adaylarinin siireci, 6n bilgilerini, deneyimlerini ve kendi anlam
cerceveleri ile ilgili elestirilerini paylagsmalar1 ve tiim grup olarak degerlendirmeleri
istenmistir. Doniistiiriicii 6grenme siirecinde son iki agamanin olduk¢a 6nemli oldugu
diistiniilmektedir. Ciinkii bu asamalar 6gretmen adaylarinin bilginin kaynagina,
dogruluguna ve degisebilirligine iliskin epistemolojik goriiglerinin degisebilecegi
stiregler olarak ongdriilmiistiir. Doniistiiriicii 6grenme siireci Sekil 1°de dzetlenmistir.
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Ogretmen Laboratuvar Gergeklestirlen Deney sonuglarinin
adaylarinin anlam deneyinin (agik deneyden elde ve anlam
cergevelerini, 6n uglu, kapalh uglu edilen bulgular cergevelerinin
bilgilerini ve 6n veya hipotez testi) ile anlam elestirilmesi
6grenmelerini gergeklestirilmesi, cergevelerinin sonucu, 6n
paylasmalari, verilerin karsilastiriimasi, bilgilerdeki
elestirmeleri. toplanmasi ve bulgularin . degisimlerin, deney
yorumlanmasi. elestirilmesi. sonuglarinin ve
anlam
cercevelerindeki
degisimlerin
raporlanmasi.
— @ - J S J

Sekil 1. Déniistiiriicii Ogrenme Siireci

Biyoloji laboratuvart dersi iki donemlik bir derstir. Birinci dénemde hiicre ve
dokular, ikinci donemde organ ve sistemler iizerinde c¢alisilmaktadir. Bu aragtirma
kapsaminda var olan konu igerikleri degistirilmemis, sadece isleyis donistiiriicti
O6grenme kuramina uygun olarak yeniden tasarlanmig ve arastirmaci tarafindan
uygulanmistir. Aragtirmanin yiriitiildiigi derse iligskin konu, igerik ve agiklamalar
Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1
Biyoloji Laboratuvar: Dersi Kapsamindaki Konu, Igerik ve Agiklamalar
Konu icerik Aciklamalar
Hiicre Basit hiicre gézlemi ve yayma Bu konu kapsaminda farkl
(preparat) hazirlama teknikleri yontemlerle yaymalar hazirlanmis
Bitki hiicrelerinin incelenmesi ve mikroskop gozlemleri
Hayvan hiicrelerinin incelenmesi gerceklestirilmistir
Hiicrelerin Ozmos ve diflizyon olaylarinin Mitoz ile ilgili hazir yaymalar
Yasami gbzlemlenmesi kullanilmigtir
Mitozun evrelerinin incelenmesi
Dokular Hayvansal dokularin incelenmesi Kesit alma ve yayma hazirlama
(Kan ve deri dokusu) uygulamalari ile bitki ve hayvan
Bitkisel dokularin incelenmesi dokularmnin farkliliklart
(Parankima ve epidermis) vurgulanmigtir
Cigegin yapisinin gdzlemlenmesi /
incelenmesi
Yasamsal Ekosistemlerde enerji akisi / Sise biyolojisi etkinligi temelinde
Enerji ekosistem modeli tasarlama ekosistem ve enerji akisi

Fotosentez / fotosenteze etki eden
faktOrlerin incelenmesi

gbzlemlenmistir

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

Konu icerik Aciklamalar

Hayvansal Besinlerdeki karbonhidrat, yag ve Bu konunun ana uygulamasi

Sistemler proteinlerin tespiti diseksiyondur. Hayvansal
Bosaltim sistemi, memeli bobrek sistemlere ait temel organ ve yapilar
diseksiyonu diseksiyon iglemi ile
Dolasim sistemi, memeli kalp gozlemlenmistir. Ek olarak uzun
diseksiyonu stireli bir kurbaga baskalasim
Solunum sistemi, memeli akciger evreleri gdzlemi yapilmis, gelisim
diseksiyonu evreleri fotograflanarak aralarindaki
Iskelet — kas sistemi, kemigin farkliliklar tartigilmustir.

yapisinin incelenmesi

Sinir sistemi, memeli beyin
diseksiyonu

Duyu organlari, memeli goz
diseksiyonu

Ureme sistemi, kurbaga
yumurtalarinin ve gelisim
stireglerinin gézlemlenmesi /
incelenmesi

Veri Toplama Araclari

Aragtirma kapsaminda ogretmen adaylarinin epistemolojik goriislerinin
geligimine iligkin veriler nitel ve nicel veri toplama yontemleri kullanilarak elde
edilmistir. Yar1 yapilandirlmig goriisme sorulart Giines ve Bati (2017) tarafindan
gelistirilen Bilimsel Epistemolojik Goriis Olceginden yararlamlarak yazirlanmis ve
hazirlanan sorularin gegerliginin ve giivenirliginin saglanmasi i¢in {i¢ alan
uzmanindan sorulari degerlendirmeleri istenmistir. Gelen doniitlere gore sorular
diizenlenerek uygulanmistir. Arastirmada kullanilan veri toplama araglart sunlardir;

Yar1 Yapilandirilmis Goriisme: Arastirma kapsaminda dgretmen adaylarinin
epistemolojik goriislerinin belirlenebilmesi igin siirecin baginda ve siirecin sonunda
yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeleri gergeklestirilmistir. Bu goriismeler Sizce
bilgi nedir? Bilgiyi nasil tamimlarsimiz? Bilimsel bilgi denildiginde akliniza ne
geliyor? Bilimsel bilgi ile diger bilgiler arasinda (felsefe, din, sanat vb.) fark var midir,
varsa nelerdir? sorulari gergevesinde yiiriitiilmiistiir. Odak grup goriismeleri yaklagik
45 dk siirmiis ve goriismeler ses kayit cihazi ile kaydedilmistir.

Dokiiman incelemesi: Arastirma kapsaminda 6gretmen adaylarindan biyoloji
laboratuvar: dersinin igerigi kapsaminda gergeklestirilen laboratuvar deneyleri
sonucunda bireysel deney raporlari yazmalari istenmis ve bu raporlar nitel veri
kaynagi olarak toplanarak analiz edilmistir. Arastirmanin amacina uygun olarak,
raporlarin yazimi sirasinda anlam ¢ercevelerini olusturduklar1 ve anlam gergevelerini
elestirdikleri béliimler standart laboratuvar deneyi raporuna eklenmistir. Ogretmen
adaylarindan toplanan raporlarin boliimleri su sekilde 6zetlenebilir;
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Deneyin Adi, Amaci: Bu baglik altinda 6gretmen adaylarindan, gerceklestirilen
deneyin adin1 ve amacini, kullanilacak malzemeleri vb. yazmalari istenmistir.

Deneyle Ilgili On Bilgiler / On Ogrenmeler: Bu béliimde dgretmen adaylarindan
on bilgilerini ve 6n &grenmelerini yazmalar1 istenmistir. On bilgiler &gretmen
adaylarinin daha onceki egitim kademelerinde ve yasantilarinda konu ile ilgili
edindikleri bilgileri ifade ederken, 6n 6grenmeler ilgili hafta sorumlu olan ¢aligma
grubunun acik kaynaklardan elde ettigi ve cevrimigi ortamda diger Ggretmen
adaylarinin erigimine sundugu bilgileri belirtmektedir. Bu bilgiler sorumlu ¢alisma
grubunun ulastig1 ve deneyin amacina uygun olarak diizenledigi bilgilerdir.

Deney Uygulamasina Iliskin  Gozlemlerim ve Bulgularim (yorumlar ve
fotograflar): Bu asama standart biyoloji laboratuvar deney raporlarinin iglem
basamaklarini icermektedir. Gergeklestirilecek deney tiiriine gore (agik uglu, kapal
uclu, hipotez deneyi) ara bagliklar farklilagmaktadir. Ek olarak kendi yorumlar: ve
fotograflar ile bulgularini desteklemeleri ve somutlagtirmalart da istenmistir.

On Bilgilere Elestiriler, Var Olan Bilgilere Katkilar: Bu béliim doniistiiriicii
O0grenme siirecinin en Onemi basamaklarindan biridir. Bu bolimde 6gretmen
adaylarindan deney sonuglarim1 ve anlam gergevelerini elestirmeleri ve buradan
hareketle 6n bilgilerindeki ve anlam gergevelerindeki degisimleri raporlamalari
istenmistir.

Bilimsel Epistemolojik Goriis Olgegi: Bu arastirma kapsaminda 6gretmen
adaylarinin epistemolojik goriiglerinin belirlenmesi i¢in Giines ve Bati (2017)
tarafindan gelistirilen Bilimsel Epistemolojik Gériis Olgegi (BEGO) kullanilmustir.
BEGO, otorite ve dogruluk (authority and accuracy in scientific knowledge), bilimsel
yontem ve bilimsel tutum (methodological approach and scientific attitude) ve
bilimsel bilginin dogasi1 (nature of scientific knowledge) olmak {izere ii¢ alt boyuttan
ve 23 maddeden olusmaktadir. Olcegin kapsam gecerliginin belirlenmesi icin
uygulanan CVI (content validity index) sonucu .80 olarak bulunmustur.
Arastirmacilar lgegin tiimil i¢in o, r, a glivenirlik katsayilarini sirasiyla .87, .84 ve
.86 olarak raporlamuslardir. Bu arastirma kapsaminda ise BEGO’niin Cronbach o
giivenirlik katsayisi Ontest uygulamasinda .69 sontest uygulamasinda ise .70 olarak
bulunmustur.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda doniistiiriicii 6grenme kuramina dayali yiiriitiilen biyoloji
laboratuvari uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin epistemolojik goriisler {izerindeki
etkisinin belirlenmesi i¢in Bilimsel Epistemolojik inan¢ Olgegi yoluyla elde edilen
Ontest ve sontest verileri bagimli 6rneklem t-testi yontemiyle, gériisme ve dokiiman
incelemesi yontemleriyle elde edilen nitel veriler ise betimsel istatistik yontemiyle
analiz edilmistir.
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Arasgtirmann i¢c ve Dis Gegerligi

Arastirma kapsaminda Ogretmen adaylarimin epistemolojik goriislerindeki
degisimlerin belirlenebilmesi i¢cin uygulama Oncesinde ve sonrasinda yapilan test
uygulamalarindan elde edilen sonuglarin normal dagilima uygun olup olmadiginin ve
verilerin parametrik testlere uygunlugunun incelenmesi i¢in yapilan normallik
testlerine iligkin sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
BEGO Normallik Testleri

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk

Istatistik sd p  Istatistik sd p  Carpikhk Basikhik
Ontest A1 73 .019 .97 73 .187 -.16 -.08
Sontest .07 73 .200" .98 73 .550 -15 -23

Ogretmen adaylarmin Bilimsel Epistemolojik Goriis dlgedi dntest ve sontest
puanlart arasindaki anlamli bir farkin bulunup bulunmadiginin belirlenmesi igin
uygulanan bagimli gruplar t-testinin varsamilarinin karsilagilandigindan emin
olabilmek ve verilerin dagilimina iliskin daha fazla veri elde edebilmek i¢in histogram
grafikleri incelenmistir. Ontest ve sontest sonuglari ile ilgili histogram grafikleri Sekil
2’de sunulmustur. Tablo 2’de verilen normallik test sonuglar1 ve Sekil 2’de verilen
histogram grafikleri birlikte degerlendirildiginde, arastirrma kapsaminda toplanan
verilerin normal dagildig1 ve parametrik testlere uygun oldugu goriilmiistir.

BEGO On-Test BEGO Son-Test

Sekil 2: BEGO ontest ve sontest uygulamalar1 histogram grafikleri
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Arastirima kapsaminda tasarlanan ve uygulanan doniistiiriicii 6grenme kuramina
dayali biyoloji laboratuvar uygulamalar1 arastirmaci tarafindan giiz ve bahar olmak
iizere iki dénem boyunca yiirlitiilmiistiir. Bu durumun arastirmanin i¢ gecerligine
olumlu ve olumsuz etkileri bulunmaktadir. Yiiriitiilen uygulamanin uzun bir zamana
yayllmasi ve &gretmen adaylarinin iki donem boyunca hazirladiklar1 raporlar
igsellestirmeleri siireci giiglii kilan 6zelliklerden biridir. Arastirmanin bu ozelligi
Ontest ve sontest uygulamalar1 arasindaki siirenin agilmasina ve bu sayede dgretmen
adaylarindan elde edilen verilerin hatirlamaya dayali olumsuz etkilerden
arindirilmasini  saglamistir. Ancak uygulamanin tek bir arastirmact tarafindan
yiriitiilmiis olmas1 ve aragtirmada kontrol grubuna yer verilmemis olmasi
aragtirmanin  zayifligi olarak ifade edilebilir. Arastirmada kontrol grubunun
bulunmamasinin nedeni ise su sekilde agiklanabilir; arastirma oncesinde tiim
Ogretmen adaylarinin arastirmaya katilacaklar1 ongoriilmiis ancak gonillii katilim
ilkesine uygun olarak 17 6gretmen adaymin arastirmaya katilmamalari ve bu
ogrencilerin dgretim siireglerinin devaminin saglanmasinin gerekliligiyle, arastirmaya
katilmayan 6gretmen adaylar1 ayr1 bir laboratuvar subesinde toplanmistir. Bu gruptan
elde edilecek herhangi bir verinin de normal dagilima uymayacag ve arastirmada
deney grubundaki Ongoériilen gelisime istatistiksel olarak anlamli bir anlam
olusturamayacagi gerekgesi ile arastirmaya dahil edilmemislerdir. Bu grupta Tablo
1’de sunulan igerikler herhangi bir ek uygulama olmadan yiiriitilmistiir.

Bulgular

Arastirmanin temel varsayimlarindan biri olan ve 6gretmen adaylarinin konu ile
ilgili sahip olduklar1 inanglarin kendi 6n yasanti ve bilgi birikimlerine dayali olarak
olusturduklart anlayiglar oldugu varsayimmna iliskin 6gretmen adaylarinin
ifadelerinden elde edilen dogrudan alintilar su sekilde 6rneklendirilebilir;

A: Sizce bilgi nedir?

S1. Bence bilgi, bir konu hakkinda dgrenilen ve dgretilebilen, gergek olan
her seydir.

S2. Bilgiyi yasamimiza deger katan her olgu i¢in sdyleyebiliriz. Zaman
icinde igerik degismis olsa da bilginin varolusu higbir zaman degismedi.
Ornegin; tas devri zamamnda tasin nasil yontulacagi bir bilgiyken
giiniimiizde bunun yerini Mars’ta nasil bir yasam oldugu aldi.

A: Bilimsel bilgi denildiginde akliniza ne geliyor?

S1. Bilimsel bilgi denilince akla onun kanitlanabilir oldugu gelir. Bunun
kanitlanabilir bir olgu olmasi ise yapilan deney ve aragtirmalarla
¢Ozilimlenir.

S4. Bilimsel bilgi, kisiden kisiye ve toplumdan topluma degismeyen, genel
gecer, objektif ve bilimsel yontemle elde edilen bilgidir.
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A: Bilimsel bilgi ile diger bilgiler arasinda (felsefe, din, sanat vb.) fark var
midir? Varsa nelerdir?

S6. Fark vardir. Bu farkta bir onceki cevapta da bahsettigim gibi
kanitlanabilirlikten gelir. Bilimsel bilgi nesnel ve herkes i¢in dogrulugu ve
yanlishgr aymiyken diger bilgiler 6znel ve kisiden kisiye degisebilen ve
yoruma agik, goreceli kavramlardir. Ornegin, bir heykeltiragin yaptig1 iste
bilginin dogrulugu ya da yanlighg yoktur yani tamamen 6zneldir. Ancak
bir biyolog i¢in bilgi yapilan deneylerle ve arastirmalar sonucunda elde
edilir ve nesneldir.

S2. Bence bilimsel bilgi ve diger bilgiler arasinda fark vardir. Bilimsel bilgi
kesindir ve ispatlara dayanir. Bilim 15181nda ortaya ¢ikmistir ve nesneldir.
Ancak diger bilimler, 6rnegin felsefe ya da din bilimi, daha 6zneldir ve
kanitlanabilirligi ¢ok yoktur. Bilimsel bilgiye gore kabulleri daha fazladir.
Deney ya da gozlem yapmak pek olanakli degildir.

Ogrenci ifadelerinden de anlasilacagi iizere, dgretmen adaylari genellikle
bilimsel bilgiyi kesin, gercek, herkes tarafindan kabul edilen kavramlar ile
aciklamaktadirlar. Ozellikle &grencilerin  uygulama &ncesinde  epistemolojik
inang¢larimin daha ¢ok dogmatik diizeyde oldugu belirlenmistir ve bu durum Giines ve
Bat1 (2017) tarafindan yapilan ¢aligmanin bulgulart ile de ortiismektedir.

Aragtirma kapsaminda 6gretmen adaylarina siire¢ basinda ve sonunda ontest ve
sontest olarak uygulanan Bilimsel Epistemoloijk Goriis Olgegine ait betimsel istatistik
degerleri Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3
BEGO Ontest ve Sontest Uygulamasi Betimsel Istatistik Degerleri
N Min. Mak. Ort. SS
BEGO ontest 73 62.00 90.00 75.90 6.23
BEGO sontest 73 62.00 93.00 78.31 7.09

Tablo 3 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin Bilimsel
Epistemolojik Goriis Olgegi ontest ve sontest uygulamalarindan aldiklar1 puanlar ve
bu puanlara ait standart sapmalar gdz Oniine alindiginda, 6gretmen adaylarinin
epistemolojik olarak kusgucu goriise daha yakin olduklari belirlenmistir. Elde edilen
bu bulgular alanyazindaki diger arastirmalar (Chai, Khine ve Teo, 2006; Cheng, Chan,
Tang ve Cheng, 2009; Glines ve Bati, 2018; Giines, Bat1 ve Katranci, 2017) ile
uyumludur.

Arastirma kapsaminda dontistiiriicli 6grenme kuramina dayal yiiriitiilen biyoloji
laboratuvar uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin epistemolojik goriisleri iizerindeki
etkisinin belirlenebilmesi i¢in yapilan t-Test sonuglar1 Tablo 4’de verilmistir. Tablo 4
incelendiginde, dgretmen adaylarinin Bilimsel Epistemolojik Gériis Olgegi dntest ve
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sontest puan ortalamalar1 arasinda, sontest puanlar1 lehine istatistiksel olarak anlamli
bir farkin (t= -4.67, p=.000) oldugu ve bu sonugtan hareketle aragtirma kapsaminda
gelistirilen ~ doniigtiiriici  6grenme  kuramimna dayali biyoloji  laboratuvar
uygulamalarinin  6gretmen adaylarinin  epistemolojik  goriislerini  gelistirdigi
goriilmektedir.

Tablo 4
BEGO Ontest Ve Sontest Uygulamasi t-Test Sonuglart
N Ortalama SS t sd p
BEGO Ontest 73 75.90 6.23
BEGO Sontest 73 78.31 700 472 2 000

Arastirma kapsaminda toplanan nitel bulgular analiz edildiginde, arastirmaya
katilan 6gretmen adaylarinin raporlarinda, bilimsel epistemolojik goriislerindeki
degisime iligskin somut kanitlar elde edilememistir. Woodrow ve Caruana’nin (2017)
ortaya koydugu Ogretmen adaylarinin doniisiim siirecinde yasadiklari deneyimi
yansitmalarinin 6nemli oldugu bulgusundan yola ¢ikarak, dgretmen adaylarinin
yasadiklart doniisiimii raporlastirmalar1 istense de, katilimcilar siirece iliskin
yorumlarini siirecten aldiklart keyif ve kazandiklar1 deneyimle sinirlandirmislardir.
Asagidaki alintt Ogretmen adaylarmin deneyimledikleri siirecten duyduklari
mutlulugu 6rneklendirmektedir;

Bu deney beni diger deneylerden daha fazla heyecanlandirdi. Ciinkii diger
biitiin deneyler viicudun i¢ organlartyla ilgiliyken géz kafada bulunan ve
icindeki yapinin nasil olup neye benzedigi kitaplarla benzer olup olmadig:
beni meraklandirdi. Ozellikle gbziin icindeki renkli kisimlar ve goziin
arkasinda bulunan kor nokta sart benek olduk¢a dikkatimi ¢ekti. Her ne
kadar anlatilmis videolar gorsellerle desteklenmis olursa olsun camsi sivi,
g6z mercegi gibi yapilari elimize alip kendi kendimize degerlendirme
yapmamiz bizim i¢in bilyiik bir avantaj oldu.

Ek olarak 6gretmen adaylari doniistiiriicli 6grenme siirecine iliskin kazanimlarini
yansitmalart beklenen raporlarmin son bdliimlerinde, sahip olduklari anlam
cergevelerini elestirmek yerine yasadiklart siire¢ ile ilgili goriislerini belirtmeyi
yeglemislerdir. Ote yandan kendi 6n Ogrenmelerini elestiren &rnekler de
bulunmaktadir. Ornegin bir 6gretmen adayn, siireg icerisinde yasadig1 bir degisimi su
sekilde agiklamustir;

Bu deney sonucunda simdiye kadar kitaplardan sadece gorsellerine
bakarak inceledigimiz bdbregi ayrintili inceleme firsati bulduk. Boylece
simdiye kadar Ogrendigimiz bilgilerin dogrulugunu yanlishgim
degerlendirdik ve bunun sonucunda yorumlarda da bulunduk. Ornegin var
olan hatalarimizdan bir tanesinin aslinda bizim bobregi kabuk, 6z ve
havuzcuk boliimii olarak iice ayirmamiz ve bu kabuk kisminin her
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bolgesinin ayni 6zelliklere sahip oldugunu diigiinmemiz ve 6grenmemiz.
Ama aslinda durumun boyle olmadigint ve kabuk bdlgesinin kendi icinde
de farkli 6zelliklere sahip boliimlerin oldugunu gézlemledik.

Alanyazinda pek ¢ok aragtirmaci (Case, 2005; Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991;
Willingham, 2007), on bilgilerin kullanimini, bireylerin elestirel diisiinme
becerilerinde ¢ok onemli bir 6ge oldugunu géstermis olsa da, bu arastirmada 6gretmen
adaylari, on bilgilerine raporlarinda yer vermemisglerdir. McDermott ve Kuhn (2011)
tarafindan ortaya konulan ve tniversite 6grencilerinin yazma siirecinde siirekli olarak
yaptiklar1 varsayimlarini ve akil yiirlitme siireglerini yansitamadiklarina iliskin bulgu,
bu arastirma kapsaminda 6gretmen adaylarinin raporlarinda goriilen bu eksikliklerin
kaynagi olabilir.

Nitel bulgulardan elde edilen bir bagka bulgu ise siirecin basinda doniistiiriicii
o6grenme kuraminin varsayimlari ve amaglarina iligki bilgilendirme yapilmis olsa da
O0gretmen adaylarinin yasadiklart siirecleri toplumsal degil bireysel olarak
algilamalaridir. Ogretmen adaylarmin raporlarindan alinan asagidaki alint: bu durumu
destekleyen orneklerden biri olarak sunulabilir;

Bitkisel dokular hakkinda eksik bilgilerim ve kavram yanilgilarim vardi.
Bunlar1 deneyler ve arkadaglarimin sunumlar1 sayesinde giderdim.
Parankimalarin Meristem Dokunun farklilasarak boliinme yetenegini
kaybedince olustugunu bilmiyordum. Ben tamamen ayri bir doku gibi
distinmiistim. Bu bilgi eksikligimi tamamladim. Bitkisel dokulari hep
birbirine karigtirtyordum. Hangi doku neleri olusturur? Bu konuda
bilgilerime katkida bulundum. Stoma ve lentiseller arasindaki farklari
o6grendim. Ayni sekilde diger dokularin &zelliklerini hatirladim. Stomasi
olmayan bitkilerin oldugunu 6grendim. Kara yosunu yaymalariinin nasil
hazirlanacagini 6grendim. Diger bitki yaymalarindan farkli olarak ezilerek
ve su katilarak hazirlaniyormus.

Benzer bir duruma yapilan deneyde elde edilen bulgularin ve sahip olunan anlam
cercevelerinin elestirilmesi siireclerinde de rastlannustir. Ogretmen adaylar1 daha ¢ok
kendi deney sonuglarimi ve anlam cercevelerini elestirmeyi tercih ederken grup
arkadaglarinin veya laboratuvardaki diger Ogretmen adaylarinin bulgularim
elestirmeyi tercih etmemislerdir. Bu durum alanyazinda donistiiriicii 6grenme
kuramimin zayifliklarindan biri olarak belirtilmis ve kuramin bireysel doniisiim
siirecine daha fazla odaklanarak toplumsal doniisiimii yeterince agiklayamadigt
(Taylor, 1998) seklinde belirtilmistir. Her ne kadar yapilan son goriismelerde
Ogretmen adaylart yasadiklart siiregten memnun olduklart ve kendilerine farkli bir
bakis agis1 kazandirdigini belirteseler de, yasadiklart doniisiimii bireysel doniisiim
olarak belirtmeleri ve raporlarinda yasadiklar1 degisimi ortaya koyamamalari, bu
arastirma kapsaminda gergeklestirilen uygulamanin gelistirilmeye ihtiyaci oldugu
seklinde yorumlanmustir.
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Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu arastirma kapsaminda doniistiirici 6grenme kuramina dayali olarak
tasarlanan biyoloji laboratuvar uygulamalar1 dersinin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
epistemolojik goriisleri iizerindeki etkisi incelenmistir. Aragtirma Oncesinde,
donistiiriicii 6grenme kuraminin dgrenen adaylarinin bilgiyi yapilandirma siirecinde
kendi inanglarina ve bakis agilarmma uygun davranmalarini amaglamasi (Mezirow,
1997) ve lisans oOgrencilerinin sosyal etkilesimler ve iletisimlere dayali bilimsel
diigiinceyi gelistiren uygulamalarda gelisim gostermeleri (Ryder, Leach ve Driver,
1999) gerekgelerinden yola ¢ikarak, bu siirecin 6gretmen adaylarimin epistemoojik
gorislerini gelistirecegi 6n gorilmiistiir.

Genel olarak alanyazinda, elestirel diisiinme 6gretimine iliskin probleme dayali
ogrenme yaklagiminin (Eren, 2011; Obay, 2009; Yildirim ve Yal¢in, 2008), bilimsel
siireg becerileri yaklasiminin (fleri, 2012) ve argiimantasyon yaklasiminin (Giiltepe,
2011) elestirel diisiinme becerilerini gelistirmede etkili olabilecegi {izerine bulgular
bulunmaktadir. Ancak doniistiiriici 6grenme kuraminin 6gretmen adaylarinin
epistemolojik goriisleri {izerindeki etkisine iliskin bir aragtirmaya rastlanmamuistir.
Arastirma kapsaminda toplanan veriler analiz edildiginde &gretmen adaylarinin
Bilimsel Epistemolojik Goriis Olgegi sontest puanlarinin &ntest puanlarindan anlaml
diizeyde farklhilastig1 (t= -4.67, p=.000) ve buna bagli olarak yiiriitiilen uygulamanin
dgretmen adaylarmin epistemolojik goriislerini arttirdig1 belirlenmistir. Ote yandan
doniistiiriicii 6grenme kurami toplumsal bir degisimi Ongoriirken, bu arastirma
kapsaminda yiiriitiilen uygulamada Ogretmen adaylarinin gelisimlerinin farkinda
oldugu ancak daha ¢ok bireysel gelisimlerine odaklandiklari belirlenmistir. Eg
anlatimla laboratuvardaki diger arkadaslarinin anlam ¢ergevelerini elestirmekten uzak
durduklart yalmizca kendi anlam c¢ergevelerini elestirmeye odaklandiklari
belirlenmistir. Alanyazinda da doniistiiriicii 6grenme kuraminin bireysel doniisiim
stirecini 6n plana alarak, toplumsal doniisiim ile ilgili zayif agiklamalar iiretmedigi,
ek olarak, doniisim siirecinde 6grenene baski ve gli¢ karsisinda degisimi nasil
gerceklestirecegi  konusunda yeterince ipucu vermedigine yonelik elestiriler
bulunmaktadir (Taylor, 1998).

Nitel verilerden elde edilen sonuglar da, 6gretmen adaylarinin epistemolojik
gorislerinin gelisimine iliskin kanitlar sunmustur ve bu nedenle de gelistirilen
uygulamanin etkili oldugunu belirtmek olanaklidir. Ek olarak Draper, Barksdale-Ladd
ve Radencich (2000), hem dogustan gelen hem de sonradan edinilen becerilerin
kullanilmasinin zaman i¢inde tutum ve aligkanliklara doniisecegini belirtmektedir. Bu
nedenle bu aragtirma kapsaminda 6gretmen adaylarindan raporlarinda epistemolojik
goriislerini yansitmalart ve elestirmelerinin istenmesi siire¢ igerisinde somut olmasa
bile epistemolojik goriislerinin gelisimine katki sagladigi seklinde yorumlanmustir.
Ote yandan 6gretmen adaylarinin raporlarinda doniisiimlerini ve elestirilerini somut
olarak ortaya koymamalar1 yazma becerilerindeki eksikliklerden de kaynaklanmig
olabilir. Cremin ve Oliver (2017) ogretmen adaylarimin hizmet Oncesi egitim
programlarinin yazma becerilerini ve algilarin1 gelistirmenin ve Ozgiivenlerini
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arttrmanin  6nemli oldugunu gostermistir. Bu noktadan hareketle uygulanan
programin Ogretmen adaylarmin epistemolojik gorlislerini ifade etme ve
dayanaklandirma becerilerini destekledigi belirtilebilir.

Arastirma bulgularinin, aragtirmanin zayif deneysel desen {izerine kurgulanmasi
ve veri gesitliliginin azlig1 gibi elestiriler goz oniine alinarak yorumlanmasi gerektigi
aciktir. Ancak doniistliriici 6grenme kuraminin  Ggretmen egitiminde nasil
kullanilabilecegine iliskin somut bir 6rnek sunabilmesi ve Ogretmen adaylarinin
epistemolojik goriisleri ile iligkisini kurabilmesi agilarindan bu sonuglarin énemli
oldugu diisiiniilmektedir. Daha sonra yapilacak arastirmalarda, 6gretmen adaylarina
digerlerinin anlam ¢ercevelerini de elestirebilme firsatt sunacagi ve toplumsal
doniistimii daha fazla destekleyebilecegi icin ¢evrimigi tartisma ortamlar1 kadar sinif
i¢i tartigma ortamlarinin arttirilmasi dnerilmektedir.
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Purpose and Significance

Although there are different studies in the literature to develop the
epistemological views of prospective teachers (Eren, 2011; Kirikkaya and Bozkurt,
2011; Obay, 2009; Yildirim and Yal¢in, 2008), it is predicted that transformative
learning theory may be a very effective approach in the development of
epistemological views. Because the theory of transformative learning aims to enable
learners to act in accordance with their own beliefs and perspectives rather than
behave according to beliefs, values and judgments created by others (Mezirow, 1996,
1997). The process of transformative learning is realized through an increase in
awareness level (Boyd and Meyers, 1988) and radical changes in the emotions and
thoughts of the individual (O’Sullivan, 2003) as a result of evaluating their
assumptions. These characteristics, which are based on the experiences of the
individual and include the individual's beliefs, value judgments, attitudes and
paradigms, are expressed as reference frames (Cranton, 1994, Mezirow, 1997).
Reference frameworks have great importance in the perception and learning of the
individual's environment. The individual evaluates the new situation according to the
frames of reference or transforms the reference frames to conform to the situation
(Mezirow, 1997). Transformational learning takes place through an individual's
evaluation of reference frameworks.

According to the theory of transformative learning, learners have an active role
in the class or group. According to Taylor (1998), in the process of transformative
learning, learners, participation in class activities, empathizing with other learners and
teachers should be charged. If the class or group decides to undertake the task of
performing the transformation, it must also share the responsibility. For this, it is
important that learners know their roles and responsibilities in the process. If the
class/group is not willing to cooperate and share responsibility, it is unlikely to
develop transformative learning. Starting from these points, Mezirow (1997)
describes the role of the learner in the process of transformative learning as; critically
evaluating the validity of self and others' assumptions; making critical thinking to
evaluate beliefs or perspectives; learning to participate in reflective conversation and
discussion in a full, effective and free way; providing emotional support for
participation. He also described the role of learners in the process of transformative
learning; (a) have accurate and complete information; (b) avoiding self-deception; (c)
assess evidence and arguments as objectively as possible; (d) be open to alternative
perspectives; (e) to reflect critically their preliminary assumptions and results; (f)
being involved in questioning, refuting and reflection in equal opportunity, and (g)
accepting a valid and rational compromise as a legitimate validation criterion. iir
(Mezirow, 1996, p. 171)

In this respect, it can be said that the epistemological perspective of the
transformative learning theory is closer to subjective understanding than to objective
understanding. From this point of view, the aim of this study is to investigate the
effects of teacher education practices on the epistemological views of prospective
science teachers. The findings of this study will provide a new dimension to the
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research related to the development of critical thinking skills and will provide a
significant contribution to the literature as it will provide a concrete example of the
use of transformative learning theory in teaching practices for the classroom. The
problem statement of the study has been determined as “does the biology laboratory
course based on transformative learning theory have a significant effect on
prospective teachers' epistemological views?”

Method

In this study, pre-test-post-test control groupless model was used (Fraenkel and
Wallen, 2006). In order to provide more concrete evidence on the development of the
pre-service teachers' epistemological views, the biology laboratory experiment reports
and semi-structured focus group interviews were collected as qualitative data and
interpreted together with the quantitative data. The study group consisted of the
students who took the second biology laboratory | and Il courses in the 2017 - 2018
academic year. The study was conducted with 73 teacher candidates in three different
laboratory branches. Participants were explained to the students prior to the study that
they were willing to participate in the research and they were transferred to the fourth
branch where the application would not be carried out. There is no control group in
accordance with the research design. It is assumed that the students who took the
course have not had a direct effect on their epistemological beliefs. In order to obtain
data on this prejudice in the research set-up, semi-structured interviews were
conducted with three focus groups, each of which consisted of six prospective
teachers. In these interviews questions such as what do you think about information
is? how do you define the information? what comes to your mind when you think
about scientific knowledge? is there a difference between scientific knowledge and
other information (philosophy, religion, art, etc.)? were asked and students were asked
to express their opinions on these questions freely. The findings of these interviews
are presented in the findings section. The biology laboratory course, which was
designed based on the theory of transformative learning, continued throughout the
academic year to cover the fall and spring semesters. This process is based on the
students' ability to reach and share information and to share their criticism of the
information. In order to transform students’ critical thinking skills, discussion groups
were formed in both the laboratory and online environments (LMS - learning
management system) throughout the whole process and they were asked to report their
criticism about the information obtained. In the scope of the research, it was asked to
reveal the preliminary information about the related subject and to express the
reference frames based on the preliminary information. Online forms were used to
clearly reflect the reference frames and they were asked to fill in these forms
individually. As a second step, laboratory experiments were carried out within the
scope of the relevant subject and teacher candidates were able to record and report
their observations and conclusions. The studies conducted at this stage are designed
as group work. In the third stage, prospective teachers were asked to compare and
critique the results they obtained from the experiments with their pre-knowledge and
reference frameworks. The critical process at this point was again made individually
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and recorded in online forms. In the final stage, pre-service teachers were asked to
share the process, their pre-knowledge, experiences, and critiques of their own
reference frames and to evaluate them as a whole group.

Results

When the t-Test results of the biology laboratory applications conducted on
transformative learning theory are analyzed, it is seen that there is a statistically
significant difference in favor of posttest scores between pre-test and post-test mean
scores (t=-4.67, p=.000). From this conclusion, it is seen that biology laboratory
applications based on the transformative learning theory developed within the scope
of the research developed the epistemological views of prospective teachers. When
the qualitative findings collected in the research were analyzed, no concrete evidence
for the change in scientific epistemological views could be obtained in the reports of
prospective teachers. Based on the finding presented by Woodrow and Caruana
(2017) that prospective teachers' reflections of experiences about transformation
during the process is important, so participants were asked to report the transformation
they had experienced. But the participants just shared their comments on the online
process. In addition, prospective teachers preferred to express their views on the
process they lived, rather than critical of their frame of reference, in the final parts of
the reports expected to reflect their gains in the transformative learning process.

Discussion and Conclusions

Although the results obtained from the qualitative data cannot be directly
attributed to the development of epistemological views of pre-service teachers, it is
possible to state that the practice developed is effective. Because Draper, Barksdale-
Ladd and Radencich (2000) state that the use of both innate and acquired skills will
turn into attitudes and habits over time. For this reason, it is interpreted that the teacher
candidates reflect their epistemological views in their reports and that they want to be
critical thinkers to the development of epistemological views even if they are not
concrete in the process. On the other hand, the fact that pre-service teachers do not
present their transformations and critics in their reports may be due to the deficiencies
in writing skills. Cremin and Oliver (2017) have shown that it is important to improve
the writing skills and perceptions of pre-service education programs and to increase
their self-confidence. From this point of view, it can be stated that the program
implemented supports the teacher candidates' ability to express and support the
epistemological views. It is clear that the research findings should be interpreted by
considering the criticisms such as the poor experimental design and the lack of data
diversity. However, these results are considered to be important in terms of providing
a concrete example of how transformative learning theory can be used in teacher
education and its relation to the epistemological views of pre-service teachers. In
subsequent studies, it will be more effective to increase the discussion levels for the
classroom as much as online discussion environments, as the prospective teachers will
give the opportunity to criticize the reference frameworks of others and further
support the social transformation.
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uygulamalart iizerinde yogunlasir. Bu c¢aligma, English’in egitim yOnetimi diigiincesini
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English’in farkli fikirlerinden yararlanmasi girisimlerine destek olmayi amaglamaktadir. Bu
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Bilimsel bir ugras olarak 19. yilizyilin ikinci yarisindan baglayarak gelisme
gosteren egitim yonetimi alani, Ozellikle 20. yilizyilin ikinci yarisinda bilim
felsefesinde gozlenen gesitli gelismelerin de etkisiyle ¢calkantili bir doneme girmistir.
Egitim yonetiminde yasanan ¢alkantinin dnemli bir nedeni de basta Popper, Kuhn,
Lakatos ve Feyerabend gibi bazi bilim felsefecilerinin mantiksal pozitivizme dayali
geleneksel Dbilim epistemolojisine yonelik koklii elestirileri olmustur. Bilim
felsefesindeki bu koklii ayrisma basta T. B. Greenfield olmak iizere kimi egitim
yonetimcisini de etkilemistir. Bunun yani sira egitim yonetimi alaninda mantiksal
pozitivizmi savunan Kuram (Teori) Hareketinin 6nemli temsilcisi Griffiths ile
pozitivizmin elestirisini yapan Hodgkinson, Willower ve Ribbins arasinda oldukg¢a
cekigsmeli tartigmalar yagsanmistir.

Bu donemde egitim yonetiminde feminizm, natiiralist bagdasimcilik,
postpozitivizm ve elestirel kuram gibi farkli bakisg agilar1 gelisme gostermistir. Bu
cergevede filizlenen tartigmalar halen devam etmekte olup egitim yonetimi alanindaki
uygulamalarin ve arastirmalarin dogasina iligkin sorular yanitlanmaya ¢alisilmaktadir
(Burgess ve Newton, 2014). Ancak bu akimlarin ve temsilcilerinin egitim yonetimi
arastirmacilari ve 6grencileri tarafindan yeterince bilinmiyor olmasi, alanin ontolojik,
epistemolojik ve aksiyolojik baglaminin derinlegsmesinin 6niindeki 6nemli bir sorun
olarak degerlendirilebilir. Egitim yonetimindeki bakis acilarindan biri de
postmodernizmdir. Bu kapsamda egitim yonetiminde postmodern goriisleriyle 6ne
¢ikan isimlerden biri ise Fenwick English’tir (1939-...). Halen yasamakta olan
English’in egitim yonetime yonelik goriisleri postmodern anlayisa dayanmaktadir. Bu
baglamda English’in postmodern egitim yonetimi kavrayisinin betimlenerek
degerlendirilmesi, egitim yonetiminin kimlik insasina (kimlik belirleme siireci) ve
geleceginin hangi yonde bigimleneceginin anlasilmasina gorece katki sunabilir.

Alandaki tartigmalara 1990’1 yillardan bu yana postmodernizmi savunarak
katkida bulunan Fenwick English, daha ¢ok egitimde liderlik ve 6gretim programi
lizerine yaptigi calismalarla taninmakla birlikte kuram ve uygulama arasindaki
bosluk, kurama dayali karar vermenin okullara zarari, yeni olusumlara eski
yontemlerle bakmanin olumsuz sonuglari ve alanda degisimin gerekliligi gibi
konularda da calismalar yapmustir. English’e (2003) gore kuramlar tek dogruya
dayandirildiklari i¢in kuram odakli uygulamalar sinirlayicidir. Oysa ki egitimde biitiin
durumlara uyabilen bir kuram olas1 degildir. Dolayisiyla egitim liderleri agik fikirli
olmali ve birden fazla dogrunun olabilecegini géz Oniinde bulundurmalidir. Bazi
yonetimsel kararlar baglam, kiiltiir, varolan kaynaklar, hedefler ve zaman dikkate
alindiginda digerlerine gore daha iyi olabilir. Bu nedenle bazi kuramlara bagimli
kalmak egitim uygulamalarint simirlandirdigr igin diinyaya farkli perspektiflerden,
baglamlardan ve kiiltiirlerden bakabilmek onemlidir. Amerika’da pek cok biiyiik
eyalette egitimin farkli kademelerinde 6gretmenlik, yoneticilik ve danismanlik gibi
cesitli gorevler yapmis olan English, ayn1t zamanda 6gretim programi yonetiminde
kontroliin babasi olarak anilir ve pek ¢ok ddiiliin sahibidir (English, 2003).
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Tiirkiye’de modern ve postmodern egitim anlayislar1 {izerine gesitli caligmalar
yapilmis olsa da bunlarin biiylik bir bolimii alanin son doénem akimlarinin
temsilcilerine yeterince agirlik vermemistir. Ornegin, Aslanargun (2007), modern ve
postmodern egitimin karsilagtirmasini yapmig; Cakir (2017), ilkokul 6gretmenlerinin
postmodern egitim anlayigina yonelik diislincelerini betimlemis; Kizilkaya (2014),
Tiirk Egitim Sistemi’nin sorunlarii postmodern felsefe dogrultusunda incelemis;
Kokten (2013) son donem egitim programlarini postmodern bakis agisiyla
degerlendirmis; Erdem ve Sarpkaya (2011) postmodernizmin egitim denetimindeki
uygulanabilirligini aragtirmis; Tezcan (1993) ise postmodern egitim anlayiginit mercek
altina almistir. Bu g¢aligmalarda postmodernizmin egitim alanina ne zaman ve nasil
yansidigma ve Ozellikle egitim yonetimi alanindaki Onciilerine yeterince yer
verilmemistir. Ancak Ozdemir (2017, 2018) calismalarinda, egitim yonetimi alaninin
tarihsel ve felsefi siirecini aktarirken postmodern egitim yaklagimini English’i
merkeze alarak sunmustur.

Alanin gelisimsel bir ilerleme gostermesi, gelecegi acisindan umut vericidir
ancak bunun siirdiiriilebilir olmasi i¢in her bir dénemin dinamiklerinin, 6nciilerinin,
varsayimlarinin ve etkilerinin incelenmesi yararli olacaktir. Dolayisiyla aslinda
alanda 6nemli etkileri olan ve hatta yasamakta olan bir yazarin alana katkilarinin
yeterince degerlendirilmemis olmasi, bu ¢alismanin yapilmasini 6zendirmistir. Bu
baglamda bu c¢alismanin amaci Fenwick English’in egitime ve egitim yOnetimine
iliskin  dislincelerini  postmodernizm  ekseninde  betimlemektir;  ¢linkii
postmodernizmin egitim alanint nasil yonlendirdigini anlayabilmek kavramin
aciklanmasiyla olanakli olacaktir. Buradan hareketle, bu calismada Oncelikle
modernizm ve postmodernizm kavramlari egitimdeki yansimalari ile birlikte
aciklanmisg, sonrasinda English’in yagami ve eserleri ile ilgili bilgi verilmis, son olarak
ise English’in egitim yonetimi hakkindaki goriisleri sunulmustur.

Modernizm

Oziinde degisim ve doniisiim olan modernitenin ne zaman basladig1 hakkinda
farkli goriisler bulunmaktadir. Kimi yazarlara gére modernite 18. yiizyilin sonunda
Sanayi Devrimi ile, kimilerine gore 18. ylizyil sonunda Amerika’nin bagimsizligi ve
Fransiz Ihtilali ile, kimilerine gore 19. vyiizyilda Orta Cag Avrupasi’nin
geniglemesiyle, kimilerine gore ise Kopernik’in diinyanin giinesin etrafinda
dondiigiinii iddia etmesiyle beraber Ronesans diisiincesiyle baglamustir. Bazi yazarlar
ise dénemin 19. yiizyil sonu 20. yiizy1l basinda meydana gelen sanatsal gelismeler ve
hatta I. Diinya Savasi ile bagladigin1 6ne siirer. Baslangi¢ olarak hangisi kabul edilirse
edilsin modernite, insanligin siirekli gelisim i¢in gdsterdigi ¢caba olarak anilir (Malpas,
2005). Anderson’a (2011) gore ise modernizm, aslinda 1890’11 yillarda ortaya ¢ikmis
olan Hispanik Amerika kokenli bir yaklasimdir. O zamana kadar hakim olan Tanr1
merkezli diilnyadan insan merkezli diinyaya gecisi hedefleyen; gelenege karsi ¢ikarak
yenilik ve degisimi savunan bir 6gretidir. Modernistler mitkemmel bilginin olanakl
oldugunu diisiiniirler, bu nedenle her seyi agiklama giiciine sahip biiyiik kuramlarin,
genel yasalarin ve baglamdan bagimsiz tek dogrunun arayigindadirlar. Verimliligin en
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temel amag oldugu modernizmde insanin mutlulugu, gelismesi ve miikemmellesmesi
bilim ile gergeklesebilir. Zaten giinliik yasamda da modern s6zciigii pek ¢ok insan i¢in
gelenekselden farkli olana, yeni olana isaret eder. Goriildigii {izere modernite,
sozciiglin kendisinden de anlasilabilecegi gibi eskiyi degil yeniyi kabul eden, insanin
degisimi ve gelisimi i¢in tek dogruyu ve bilimi savunan bir anlayistir. Dolayisiyla
modern diisiinceyi benimsemis bilim adamlar1 ve diigiiniirlerin pozitivist paradigmay1
savunduklar belirtilebilir.

Slattery’e (2006) gore modernizm, onu savunanlarin Orta Cag’in hatalarini
gormeleri ve dis diinyay1 anlayip kontrol edebilmek i¢in yeni yontemler aramalar1 ile
ortaya c¢ikmistir. Bu siire iginde Kartezyen diisiince bu yeni hareketin temelini
olusturmustur. Ardindan modernizmin sosyo-ekonomik 6zelliginin bir benzeri olan
kapitalizm ortaya ¢ikmistir. Bu anlayisla bilim ve teknolojinin yararlarina, gelisimine,
usavurma kiiltiirine ve mantigina israrci bir baglilik olusmus ve bu egilim 21.
yiizyilda benimsenen anlayis durumuna gelmistir. Bu donemde, bilginin tek ve
insandan bagimsiz oldugu gercegini yansitan Aydinlanma ve dogrusal bir ilerleme
anlayisi ile ideal toplum diizeninin olusturulabilecegi diisiincesi hakimdir (Saylan,
2016). Bu anlamda aslinda modernitenin ¢ikis noktas: insanligin yararina olan
gelismeleri icermektedir. Fakat sonu¢ olarak gozlemlenenler, amaglanan ile
uygulananin ¢ok fazla ortiismedigine isaret etmektedir. Ciinkii biiylik degisme ve
gelisme gergeklestirmesi beklenen modern sistemlere karsin giliniimiizde halen
giivenlik, savaslar, ¢evre kirliligi, aglik, sosyal adalet, egitime erisim vb. alanlardaki
sorunlar devam etmektedir. Oysa ki egitim siirecinden ge¢mis toplumlarda bu tiir
sorunlarin giderek azalmasi beklenmektedir.

Berman’a (1982) gére modernizm macera, giig, eglence, biiyiime ve doniisim
ortami ile birlikte sahip olunan ve bilinen her seyi tehdit eden ve yeniyi 6n plana
¢ikaran bir ortam sunar ve modern yasam bircok kaynaktan beslenir. Doga
bilimlerindeki buluslar, sanayilesme, bilimsel bilginin teknolojiye ve iiretime
doniismesi, smif catismalari, niifussal degisiklikler, hizla artan sehirlesme, kitle
iletisim araglarinin dinamik bir sekilde g¢esitlenmesi ve kullanilmasi, biirokrasinin
isleyisi, insanlarin yer degistirmesi ve sonug¢ olarak kapitalist bir diinya pazari
moderniteyi besleyen 6gelerdir. Dolayisiyla modern olmak ge¢misi unutup gelecege
odaklanmak ve stirekli yeni ile yiizlesmek anlamina gelir (akt. Malpas, 2005). Bu
nedenle modern ¢ag, carpicit atilimlarin ve gelismelerin kaydedildigi bir donem
olmakla birlikte ayni1 zamanda biiyiik acilara, kayiplara, savaslara ve ayrimciliga
sahne olmug bir zaman dilimidir (Saylan, 2016). Aslinda bu durum modernizmin
hedeflerini tam olarak gerceklestiremediginin bir gostergesidir.

Epistemolojik acidan incelendiginde modernizmde fiziksel ve toplumsal her
olgu belirli kurallar cergevesinde gelisir, bilgi Olgiilebilir olmalidir ve o6l¢iim
sonuclarina dayali kesin yargilardan olusmalidir. Dolayisiyla belirsiz ve denetimi
olanakli olmayan olgular reddedilir. Fakat ozellikle sosyal olgularda ve insan
iligkilerinde bilgi edinme ve kullanma siireglerini kesin yargilara, formiillere ve
denetime dayali bir sisteme baglamak totaliter ve tek tip bir diizen riskini ortaya
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cikarir (Cakir, 2017). Yontemsel olarak incelendiginde ise modernizm veri toplama,
kuram gelistirme, kanitlama ve ¢iiriitme siireclerinde bilimsel yontemi kullanir.
Modernistlere gore bilgi olgiilebilir olmalidir, bilimin amaci baglamdan bagimsiz
genel yasalar iiretmektir ve dogru olarak kabul edilen sey diinyada olup bitecekleri
yordayabilmelidir (English, 2001). Modernizmin ve onun bilim diinyasindaki
yansimasi olarak nitelendirilebilecek pozitivizmin bu anlayisi 1980°li yillardan
baslayarak basta Greenfield olmak iizere bir¢ok yazar tarafindan insani goz ardi
etmesi nedeniyle elestirilmistir. Elestirinin odaginda insanin &znel diisiince ve
yargilarinin nesnelligi olanakli kilmadigi, aksine gesitliligi ortaya ¢ikardig: diisiincesi
yatmaktadir.

Modern orgiitlerde siradizinsel (hiyerarsik) bir yapi, biirokratik bir isleyis ve
denetleme mekanizmalar1 vardir. Dolayisiyla biitiin yetkiler yoneticide toplanmistir
ve otorite kaybi korkusuyla yoneticiler yetkilendirme mekanizmasini
kullanmamaktadir (Kiigiikali, 2015). Egitim orgiitlerinde bu durum belirgin bigimde
gdze carpmaktadir. Ozellikle merkezden yonetimin hakim oldugu Tiirkiye ve Fransa
gibi iilkelerde 6nemli kararlar bakanlik diizeyinde alinir, merkez ve tasra orgiitleri
aracilig1 ile okul miidiirlerine iletilir. Kararlarin uygulanmasinda okul miidiirlerinin
kararlart sorgulanamaz. Yetkilendirme en fazla miidiir yardimeilarina yasal yollarla
yapilir. Ogretmenlerin ve &grencilerin karara katilimlart kisithdir. Istemler ve
sunumlar merkezden tasraya ve tasradan merkeze dogru yapilan yazigmalarla kati
biirokrasi kurallari ¢er¢evesinde iletilir. Bu nedenle 21. ylizyilda iletisim araglarindaki
ve sosyokiiltiirel ortamdaki cesitlilige karsin egitim orgiitleri hala modern anlayisla
yonetilmektedir.

Postmodernizm

Postmodernizm, 1930°lu yillarin Hispanik diinyasinda Birlesik Krallik ve
Amerika’da ilk olarak edebiyat alaninda siir ile ortaya ¢ikmistir. 1950°li yillarda ise
estetik anlamda degil zamansal bir kategoriyi tanimlamak icin kullanilmustir.
Toynbee’ye gore Fransa-Prusya savasi (1870-1871) ile agilan yeni dénem postmodern
¢ag olarak adlandirilmistir. Modern ¢agda hakimiyeti elinde tutan, zenginlik ve bolluk
icinde yasamasi nedeniyle 19. yiizyilin sonlarinda tepki toplayan orta sinif, bu ¢agda
giiclini kaybetmistir. Bunun yaninda Bati’da sanayi is¢ilerinden olusan bir is¢i
simifinin ortaya ¢ikmasi, Bati digindaki aydinlarin modernligin sirlarini 6grenip bunu
Bati’ya karsi kullanmasi gibi olaylar postmodern doneme damgasini vurmustur.
Ornegin, bu dénemde Meiji Japonyasi, Bolsevik Rusya, Kemalist Tiirkiye ve Maocu
Cin ortaya ¢ikmistir (Anderson, 2011). Baz1 yazarlara gore ise postmodernizm
1950’lerde, bazilarina gore 1970’lerde, bazilarina goére de 1990’larda Avrupa’da ve
Kuzey Amerika’da baslamistir (Malpas, 2005). Leitch (1996) postmodern donemin
Bat1 toplumlarinda 1960’larda baslayip devam etmekte olan tarihsel ve kiiltiirel bir
stire¢ oldugunu belirtir. Sonmez (1993) ise postmodernizmin, 20. yiizyilda ortaya
¢ikmis bir sanat akimi oldugunu, daha sonra felsefe, sosyoloji, politika ve bilime
yansidigini belirtir. Kavramla ilgili bu kadar farkli baslangi¢ noktasinin belirlenmesi,
aslinda postmodernizmin kendi 6zelligi olan ¢oklu dogrularin varligini destekleyen
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bir durumdur. Bu nedenle bu kadar farkl goriisle karsi karsiya olan ve modernizm ile
ilgili sdylemleri olan postmodernizmi ve ona karsi olan tepkileri anlayabilmek i¢in
modernizmi iyi anlamak gerekir.

Postmodernizmin ortaya ¢ikisini temelde dort olay tetiklemistir. Buna gore
Nietzche ve Heidegger’in modernizme Kkarst c¢ikarak Ozneye deger vermesi;
Avrupa’da yasanan savaglar, somiirgecilik ve soykirimlarin modernitenin zalim
oldugunu gostermesi; Marksizmin uygulandig: iilkelerde iktisadi ve siyasi olarak
basarisiz olmast ve modernitenin sanat anlayisinin yaraticilik ve yenilik agisindan
yetersiz goOriilmesi postmodern donemin baglamasini saglamistir. Bu nedenle
postmodernizmin kuruculari ve en 6nemli temsilcileri F. Nietzsche, M. Heidegger, J.
Derrida, M. Foucault, R. Trigg, L. Witgenstein, P. Feyerabend, J. Baudrillard ve J. F.
Lyotard olarak siralanabilir (S6nmez, 1993). Soylemin Onciilerinin biiyiik
cogunlugunun Fransiz oldugu goriinmekle beraber bunun Fransa’da yaygin olan
elestirel yaklagim geleneginin bir sonucu olmasi olanaklidir (Saylan, 2016). Ayrica,
Kuhn ve Feyerabend’in bilinenlere bagli kalarak yeni bilgi {iretmenin olanakli
olmadigi, bu tiir bir anlayisin bilimin sonunu getirdigi ve yeni bilgi iiretmek isteyen
bilim insanlarmin bilinenlere kuskuyla yaklagmasi gerektigine iligskin diigiinceleri
modernitenin sonunu getirmis ve postmodernitenin baslangicina zemin hazirlamistir.
Dolayisiyla postmodernizm felsefe, sosyoloji ve tarih gibi birgok alandan beslenmis
ve onlari beslemistir. Ayrica bu durum,modernitenin amaglarina ulasmada pek ¢ok
alanda basarisiz olmasi nedeniyle postmodernizmin dogdugunun bir gostergesidir. Es
deyisle tez, kendi antitezini dogurmustur.

Saylan’a (2016) gore postmodernizm genellikle ge¢gmisten ayrilma ve zaman
cizelgesinde bir kirilmaya isaret eder. Lyotard (1984) ise postmodernizmi iist
anlatilara karst kusku duymak olarak tamimlar. Ona gore bu kugku bilimdeki
geligmelerin bir iiriiniidiir. Postmodernizm bazi diisiiniirlerce bir baskaldiri, bazilarina
gore modernizmin uzantisi, bazilarina gore ise elitist olarak tanimlanir. Ancak onun
i¢in agik ve anlagilir bir tanim yapmak aslinda onun karsi ¢iktig1 ve kendi savlari ile
gelisen bir durumdur. Buna ragmen postmodernizmin gergege, bilgiye ve degere
6nem veren bir yaklasim oldugunu belirtmek olanaklidir. Postmodernizm akla ilk
olarak  fraksiyon (fracturing), pargalanma (fragmentation), yapibozum
(deconstruction), kesinligin olmamasi (indeterminacy), ¢ogulluk (plurality), ¢ok
kiiltiirlillik  (multiculturalism), sinir ¢izme (demarcation) ve hizli degisim
kavramlarini getirir (Malpas, 2005). ilging olan postmodernistlerin kendilerinin hata
yapabilme olasiliklar1 ile de alay etmeleridir (Slattery, 2006). Bu durum yine
postmodernizmin tek dogru ve tek yontem anlayisina karsi ¢ikan yaklagimu ile ilgili
olabilir; ¢iinkii postmodernizmin olasi etkileri gorelik, hiccilik, bencilik (solipsism),
pargalanma (fragmentation), acima (pathos) ve umutsuzluktur (Hill, McLaren, Cole
ve Rikowski, 2002). Bu nedenle farkli kesimlerce degisik yonlerinin ele alinarak
tanimlanmasi beklenebilir.

Postmodernizmin en 6nemli katkilarindan birisi bilgi veya kuram kavramlarina
tapinma anlayisina darbe vurmasidir. Insanin dogruyu bulabilmesi i¢in akla, dogruya
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ya da kurama gereksinimi vardir ancak 6znellik goz ardi edilemez (Saylan, 2016).
Dolayistyla postmodernizm bilginin kaynagi ve kullanimina iligkin yeni séylemler
gelistirmistir. Postmodernizmde bilginin statiisii toplumlarin postmodern ¢ag olarak
bilinen donilisim donemine girmesiyle degismeye baslamistir. 1950°1i yillarda
baglayan ve devam etmekte olan bu siireg iilkelere ve hatta ayni iilke icinde sektorlere
gore daha hizli ya da yavas bir sekilde ilerleyebilmektedir. Genel olarak degisimin
hakim oldugu bir dénemde bilginin degismemesi olanakli degildir. Bilginin edinimi
ve kanallar1 degisebilir. Bilgi, bir mal olarak goriilerek satilmak i¢in iretilir ve yeni
bilgi tretimindeki degerine gore kullanilir. Her durumda amag takas yapmaktir.
Dolayisiyla bilgi amag olmaktan ¢ikar ve kullanim degerini yitirir, pazar ekonomisine
hizmet eder. Bilim ve teknolojideki gelismelerin olusturdugu pazar, modernitenin
hedefledigi aydinlatict ve Ozgiirlestirici amaclarindan uzaklagmig, insanlari
makinelestiren mekanik bir yapiya biiriinmiigtiir. Bu nedenle postmodern toplumu
bekleyen en biiyiik tehlike, bilgiye iligskin tek Ol¢iitin onun yeterligine/etkililigine
verilen deger olmasidir (Lyotard, 1984). Bilginin aragsallagmasi, amaca ve hizmet
alanina gore degisir olmasi onun kaynagini, kime ne sekilde ve hangi araglarla
aktarilacagini da degistirir. Temelde pazar ekonomisine hizmet eden bir bilgi giderek
giic odaklarmn tekelinde kalmakla kars1 karsiya kalabilir. Insan yasamu dahil her
seyin iktisadi kaygilarla degerlendirilmesi aslinda bir yonde yine tekdiizeligi, tek
dogruyu ve dolayisiyla modernitenin temel belirleyicilerini 6n plana g¢ikarir. Bu
durumda postmodernite kendisi ile ¢elisen bir yapiya biiriinmektedir.

Postmodernizm temel olarak iist kiiltiir-popiiler kiiltiir, irk, etnik kdken, cinsiyet
ve sinif gibi her tiirlii ayrima ve totaliter anlayislara kars1 ¢ikmak, evrensel yasalari
reddetmek, modernizmi ve aydinlanmayi elestirmek gibi 6zellikleri ile bilinir. Bunun
yaninda postmodern kiiltiir analizi kapsayicilik, ¢cok kiiltiirliiliik, ¢ok seslilik, sosyal
doniisiim, otorite karsithigr ve yerinden yonetimi savunur. Dolayisiyla, ¢ogunlukla
marjinal gruplar, popiiler sanat, azinliklarin egitimi, bilginin ve giiciin islenmesi,
tarihsel ¢eliskiler, entellektiiel aldirissizlik, mitkemmeliyetgilik, sosyal diizen ve
egitimin devletce kontrol edilmesi gibi konulara odaklanir (Leitch, 1996). Bu nedenle
postmodernizm, feminizm, quer kurami, post somiirgecilik, kiiresellesme siyasalari,
¢evre ¢aligmalari, tarih, felsefe ve edebi elestiri ile de i¢ ige olmustur ve bu iligki hala
devam etmektedir (Malpas, 2005). Her alanin kendine 6zgii 6zellikleri ve dinamikleri
oldugu i¢in postmodernizmin adi gecen alanlarin her biri tarafindan farkli sekillerde
betimlenmesi ve siniflandirilmasi dogaldir.

Postmodernizm ile ilgili yazilmis en etkili kitap Lyotard’in 1979 yilinda
yayimladigi The Postmodern Condition: A report on Knowledge isimli eseridir.
Lyotard bu kitapta bilginin ne oldugu, nasil edinildigi, ne sekilde aktarildigi ve
kullanildiginin yanitini arar. Ona gdre zaman degistikce bilginin durumu da degisir.
Buna bagli olarak bilgiye kimin hakim oldugu da degisebilir. Ayrica diinyanin
algilanma sekli bireylerin deneyimlere bagli olarak farklilik gosterebilir (Malpas,
2005). Anlagildig1 lizere postmodernizm, 6znellige, cesitlilige ve siirekli degisime
vurgu yapmaktadir. Lyotard’a (1984) gére postmodern bilgi sadece otoritenin bir araci
degildir, farkliliklara olan duyarlig1 diizenler, karsilastirilamaz olana kars1 hosgoriiyt
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pekistirir. Temelinde uzmanin benzesikligi degil bulusu yapan kisinin parolojisi
vardir. Bu nedenle postmodernizm ve postmodern bilgi farkliliklara saygi duyar,
bilginin aktarilmasindan &te iiretilmesine ve bulunmasina énem verir.

Newall (2015), modernizm ile postmodernizmi su sekilde karsilastirir:
Modernizm yapiy1, yapisalciligi, diizeni ve kuramm savunurken postmodernizm
anarsizm, yapi-bozum, yikim ve anti-kurami savunur. Modernizmde kesin yorumlar,
biiyiik anlatilar ve ilerleme; postmodernizmde ise kesinligin, biiyiik anlatilarin ve
ilerlemenin reddi vardir. Modernistler alt anlamlart ararken postmodernistler bunun
olanaksiz oldugunu disiiniir. Modernizm ansiklopedik bilgiye dayanirken
postmodernizm anlam olusturmaya dayanir. Turan’a (2004) gére modernite ve
postmodernite bilgi ve gercekligin ne oldugu sorularimi farkli sekilde yanatlar.
Postmodernizme gore gercek, insanlarin {izerinde bir uzlasmaya vardig1 bir sey ya da
ise yarayan bir seydir. Benzer sekilde Kiigiikali (2015) de modernite ve
postmoderniteyi bilginin kaynagi acisindan karsilagtirir. Moderniteye gore bilgi akil
ve deney yoluyla elde edilebilen mutlak bir sey iken postmoderniteye gore bu tiir bir
bilgi mutlak degildir ve degisebilir. Dolayisiyla tek bir ger¢ek olmadigi gibi birden
fazla gergek olabilir. Hatta gergeklik dinamik olup zaman ve yere bagl olarak
degisebilir. Oysa modernizm geleneksel ve idealize edilmis tek dogru ile tek gercek
tizerine kuruludur.

Egitimde Modern ve Postmodern Séylem

Modernizm ve postmodernizm, sanat, politika, kiiltiir ve bilim gibi egitim
sistemlerini ve uygulamalarini da sekillendirmistir. Oelkers (2002), modern egitim
anlayisinin Rousseau’nun modern egitim anlayist ile iliskilendirildigini, hatta
Rousseau’nun ¢ogunlukla modern egitimin kurucusu veya onciisii oldugunu belirtir.
Ona gore modern 6grenme veya deneysel egitim 17. ylizyilin sonlarinda giindeme
gelmistir. Modern endiistri toplumu, Toffler’mn (1980) endiistriyel toplumlarin
yapisini olusturdugunu iddia ettigi standartlagsma, uzmanlagsma, es zamanlama,
odaklanma, engoklagtirma ve merkezilestirmeye dayanir. Buna bagl olarak modern
egitim de standart derslere, 6gretim programlarina, testlere, kabul politikalarina ve
akreditasyon siireglerine tabi olmustur. Farkli kiltiir ve altyapilara sahip olsalar da
6grencilerin ayni anda, ayni hizda ve ayni1 amagta ilerlemeleri hedeflenmis, 6gretmen
otorite roliinii Gistlenmistir (Coulter, 1993). Buna bagli olarak okullar mekanik olarak
yapilandirilmig, ideolojik olarak degerlendirilmis ve iktidarlarin toplumu
yonlendirmedeki araglari durumuna gelmistir. Dolayisiyla egitim kurumlari makine,
ogrenciler ise girdi ve hammadde metaforlart ile anilir duruma gelmistir. Asiri
standartlagsma ve uzmanlagma egitim-6gretim siireglerini gittikce daha ¢ok insancil
ozelliklerden arindirmugtir. Okullar kurallarla isleyen, uyum arayan, dnceden merkezi
olarak belirlenmis programlar1 uygulayan, rasyonel egitim veren ve nihai olarak
hakim ideolojiye uygun insan yetistiren kurumlar olarak goriilmiistiir. Boyle bir
sistemde gerek 6grenci gerek 0gretmen hatta okul yoneticileri edilgen durumdadir
(Aslanargun, 2007). Ancak 1980’lerden baglayarak bu ilkeler 6nemini ve etkisini
yitirmeye baslamistir (Coulter, 1993). Ciinkii bu ilkelerle sorgulama yapma, elestirel
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diistinme ve farkliliklari kabul etme zor oldugu i¢in degisim de zordur. Bu durum yeni
aragtirmalarin  yapilmasini, arastirmalarda alisgilmisin - disinda  yontemlerin
kullanilmasin1 ve arastirma sonuglarinin uygulanmasini da giiclestirmektedir.

Modernizmde okullar formal (bicimsel) bir Orgiit, bir sistem ve evrensel
dogrularin aktarildig1 bir yer olarak goriiliir (Turan, 2004). Ancak modern egitim
anlayisinin merkeziyet¢i ve biirokratik yapisi, aydimlanmanin mutluluk vaatlerini
gerceklestirmemis, okullar planlanan insan tipini yetistirememis; aksine kaos, korku,
savag ve yoksullugun hakim oldugu bir diinyanin ve dolayisiyla okullarda ¢esitli
gerginliklerin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Nitekim bilimsel ve akilc1 egitim bu
stireci devam ettirmekte, buna bagli olarak okullar hala mekanik sistemler olarak
goriilmekte ve yonetilmektedir. Bu baglamda uygulanan standartlasma ve siradizin
odakli egitim politikalar1 6grencileri, 6gretmenleri, yoneticileri ve yardime1 personeli
edilgen kilmaya devam etmekte; biirokrasinin getirdigi kurallar bireysel farkliliklarin
ontine gegmektedir. 21. yiizyilda dahi halen okullarin fabrika metaforu iizerinden
isletme alanmin ilkelerini uygulamasi insani ikinci plana itmektedir (Aslanargun,
2007). Bununla birlikte bu durumun tek sorumlusu olarak modern egitim anlayigin
ve okullar1 gostermek haksizlik olabilir ¢linkii egitim sistemi ve okullar evrensel ve
ulusal 6lgekteki politik, ekonomik, sosyal, kiiltiirel, teknolojik vb. gelismelerden de
etkilenmektedir. Bunun yaninda ¢ok kiiltiirlii ve ¢ok degiskenli bir yone evrilen
postmodern yasamda bu tiir uygulamalarin amacina ulagmasi, ulagsa da etkili olmasi
olanakli gériinmemektedir. Insanlarin farkli ortamlardaki segenekleri degerlendirme
olanaklar1 disiiniildiigiinde, bu tiir sert uygulamalarin orgiitlerin varliklarini da
tehlikeye diislirmesi s6z konusu olabilir.

Modern okullarda 6gretim programi olusturulmasi, yoneticilerin atanmast,
kaynaklarin saglanmasi gibi her tiirlii siire¢ merkezden alinan kararlara gore yapilir.
Buna bagli olarak yoneticilerin amaci paydaslarin memnuniyeti degil, merkezi
yonetimin beklentilerini karsilamaktir. Bdylece yetki ve gii¢, merkezi kurallar1 devam
ettirmek amaciyla kullanilir. Modernizmin standartlara, homojenlige ve seri iiretime
yaptig1 vurgu, farkliliklari goz ardi eden hatta bunu bir risk olarak degerlendiren bir
egitim yonetimi yaklagimini dogurmustur (Aslanargun, 2007). Bu tiir bir sistemde
paydaslarin yonetime iligkin goriislerini sdyleme ve karara katilma olasiliklart diisiik
gorinmektedir. Bu durum O6gretmenlerin, Ogrencilerin ve velilerin kendilerini
degersiz hissetmelerine ve is doyumlarmin azalmasina neden olabilecegi gibi
okuldaki 6grenme ve 6gretme siireclerini olumsuz etkileyebilir. Su halde, egitimin ve
okullarin amaci ve islevi sorgulanabilir. Nitekim bagta elestirel kuram ve
postmodernistler olmak {izere bu tiir okul yonetim modelleri ¢esitli yazarlarca
elestirilmistir. Ayrica modernizmin etkisiyle egitim yoOnetimi alaninda bilimsel
yaklasim kendisini hissettirmis, egitim orgiitleri Klasik Orgiit Yaklasimi, Insan
Iliskileri Yaklasimi ve Sistem Yaklasimi 1s1ginda degerlendirilmistir. Buna bagh
olarak bicimsel yapi, insan ve c¢evre dgeleri temelinde pozitivizmin ve akiliciligin
ilkeleri uygulanmustir (Simsek, 1997).
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Postmodernizmin egitim alanina yansimasi ABD’de 1980’lerin sonu ile
1990’larin baginda bir¢ok kitap ve makalenin yayimlanmasi ile olmustur. Bunlardan
en Onemlileri Peter McLaren’in 1980’lerde postmodernizmi c¢esitli eksiklikleri
nedeniyle elestirdigi Postmodernity and the Death of Politics: A Brezilian Reprieve
baslikli ¢aligmasidir. Bunun yaninda Stanley Aronowitz ve Henry Giroux tarafindan
1990 yilinda yazilan Postmodern Education isimli kitap ile 1991 yilinda Patti Lather
tarafindan yazilan Getting Smart: Feminist Research and Pedagogy with/in the
Postmodern isimli ¢aligma oldukg¢a 6nemlidir. Bunlarin yani sira ABD’de yayimlanan
pek ¢ok dergide postmodern egitime yer verilmistir (Hill ve dig., 2002). Egitimin
diger alanlarinda oldugu gibi bu alanda da g¢alismalarin ABD’de baglamis olmasi
sasirtict degildir. Akademik caligsmalarin daha 6zgiir yapilabildigi bir ortamda mevcut
uygulamalari ya da segenekleri elestirebilen diisiincelerin somutlagtiriimasi ABD igin
gorece daha kolaydir. Birlesik Krallik’ta egitimin postmodernizm ile tanigmasi ise
aslinda 1990’11 yillarin baginda baslamasina karsin 1994 yilinda Robin Usher ve
Richard Edwards’in Postmodernism and Education baslikli yapiti ile hiz kazanmistir.
1997 yilinda Stronach ve Mac Luretarafindna yazilan Educational Research Undone
ve Stuart Parker’in Reflective Teaching in the Postmodern World isimli ¢alismalari
postmodernizmin egitim kuramm ve arastirmalarini 6zellikle Ingiltere’de &nemli
6lglide bigimlendirmistir (Hill ve dig., 2002). Giiniimiizde dahi egitim ve egitim
yonetimi alanindaki énemli dergilere ev sahipligi yapan ABD ve Ingiltere’nin
postmodernizm alanina iliskin ¢aligmalarda 6ncii olmasi beklenen bir durumdur.

Sanayi sonrasi toplumu anlatmak i¢in kullanilan, yeni bir kiiltiir ve yasam tarzini
belirten ve mimari, sanat, siyaset, iktisat vb. bircok alani etkileyen postmodernizm,
egitim alanina da cesitli yenilikler getirmistir. Ornegin, egitimli insan kavramina
yiikklenen anlam, 6gretim yontemleri ve ders igeriklerinin yeniden diizenlenmesi
yoluyla egitimin niteligi ve genglerin egitimi farkli degerlendirilir. Toffler’a gore
postmodern toplumlardaki bireylerin se¢me, iliski kurma ve 6grenme becerilerine
sahip olmalar1 gerekmektedir (Tezcan, 1993). Bu becerilerin ediniminin okullarda
baslayacagini dolayisiyla 6grenci merkezli, yaparak yasayarak 6grenme yontem ve
tekniklerinin kullanildig1, 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin bilginin kaynagi degil
bilgiye erisim yollarmi 6greten yardimcilar olacagini belirtmek olanaklidir. Ciinkii
ogrenme, se¢gme ve iliski kurma, bireyin etkin olmasimmi gerektiren becerilerdir.
Dayatilan ve tek dogru olarak kabul edilen bir bilgi ve yontem ile bunlari yerine
getirmek olanakli gérinmemektedir.

Modern egitim anlayisinda her sey sirali ve diizenli iken postmodernizmde
rastgele ve diizensizdir. Coulter’a (1993) gbére modern egitmenler postmodern
ogrencileri daha iyi anlayabilirse sinif igindeki 6grenme ve d6gretme deneyimleri de
olumlu etkilenir. Ailesi ile birlikte ayn1 anda, ayn1 masada yemek yemeyen, sarkilari
sirali bir sekilde kasetten dinlemeyen, televizyonda senkronize ve standart
programlar1 izlemeyen bir 6grenci kitlesinin ilgisini ¢ekecek Ogretim yontem ve
teknikleri de farkli olacaktir. Bu nedenle postmodern egitimde Ogretmen ve
O0grencinin se¢me sanst olmalidir. Kiigiikk caligma gruplari, gorsel-isitsel araclar,
yazma, drama, alan gezileri, konuk konusmacilar vb. farkli uygulamalar,postmodern
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ogrenciler icin daha uygundur. Zaten gelecegin egitimine iliskin Ongoriileri de
genellikle postmodern egitim anlayisin1 yansitir. Ornegin Toffler (2006), gelecekte
ogrencilerin okullarda farkli deneyler yapacagini, bir Ogrenciye birden fazla
Ogretmenin diisecegi smuflarin olusacagini, Ogrencilerin bazen bireysel ama
cogunlukla gecici gorev ve proje gruplariyla ¢alisacagini, gruplar arasinda siirekli iiye
degisimi olacagini savunur. Ona gore boylece dgrenciler gelecekte istikrarli olmayan
orgiitlere hazirlanmis olacaktir (Cakir, 2017). Bu durum postmodernizmin evrensel
genel geger dogrulara karsi ¢ikisinin, ¢oklu dogrularin olanakli oldugunun ve segenek
yontemlerin gerekli olabileceginin bir gostergesidir.

Tek dogru ve tek yontem anlayisina karsi ¢ikan postmodernizm, kiiltiirel olarak
da cogulculugu savunur. Cok kiiltiirlii ortamlarin artmasi daha demokratik ve
birbirlerine saygi duyan bireylerin yetismesini gerekli kilar. Dolayistyla postmodern
egitimin en temel gorevlerinden birisi kendi kiiltiirel ger¢eklerini benimseyen ve ayni
zamanda bagkalariminkine saygi duyan, ¢aga uygun bilgi ve becerilere sahip etkin
yurttaglar yetistirmektir. Bu noktada postmodern egitim, dgretmen egitimini de
onemsemelidir ¢link{i bu tiir yurttaglarin yetistirilmesinde ¢ok kiiltiirliiliige saygi
duyan 6gretmenlerin kuskusuz biiyiik katkilart olacaktir (Kizilkaya, 2014). Ciinkii
postmodern okullarda benimsenen ilkelerden birisi de baskalarini kucaklama
anlayisidir (Kiigiikali, 2015). Bunun yaninda postmodern egitimde olgme ve
degerlendirme, sinav disinda farkli yontemler kullanilarak yapilmali, egitim
programlar1 ve ortamlar1 esnek ve bireysel farkliliklar gozetilerek planlanmali ve
mikro anlatilar 6n planda tutulmalidir. Ayrica dgretim programu olusturulurken bilgi
kaynaklarmin ¢oklugu ve bilginin siirekli giincellenebilecegi, tek dogru ve yontemin
olmadigi ve her tiirli yasam bi¢iminin bir zenginlik oldugu gbéz Oniinde
bulundurulmalidir (Sénmez, 1993). Bu onermeler egitim fakiiltelerinin dgretim
programlarinda yapilacak diizenlemelerle aday oOgretmenlerin, hizmet-i¢ci egitim
etkinlikleriyle gorev basinda olan dgretmenlerin ve egitim Orgiitlerinin basinda olan
egitim yoneticilerinin degismekte olan bu tiir bir egitim anlayisina, ¢aga ve c¢ok
kiiltiirlii ortamlara hazirlanmalarina igaret etmektedir.

Postmodernizmi bir oyun gibi goren Slattery’e (2006) gére modernizmin bas
belasi olan sahte kesinliklerle bas basa kaldiginda biitiin oyuncular bundan yararlanir.
Siradizinsel olmayan bu kapsayici oyun, farkli olani ve ¢izginin digindaki oyunculari
cezalandiran sisteme karsi ¢ikmak igin ¢abalar. Dolayisiyla postmodern egitimde
yoksul, engelli, azinlik, gay, lezbiyen, korkutulmus, depresif, kavgaci, dislanmus,
gdcmen vb. olmak iizere biitlin 6grencilerin 6grenme ve 6gretme siireclerine dahil
edilmesi amaglanir. Bdylece hem bu kisilerle dost olmak hem de onlardan farkli seyler
o6grenmek olanakli olur. Bu, postmodernizmin ¢ok kiiltiirlii, cok dogrulu, gercegin
degisebilir oldugu diisiincesi ile ortiisen bir yaklagimdir. Farkli altyapilara, olanaklara
ve amagclara sahip 6grencilerin ayn1 bigimde standartlagsmis yontemlere bagli olarak
egitim gérmesi postmodernizmle ve aslinda modernizmin temel 6zelliklerinden olan
hiimanizm ile ¢elismektedir.



558 Ova Uslu Cetin ve Murat Ozdemir

Modernizmin tek dogru ve tek yontem anlayisina karsi ¢ikan postmodernizmin
bu goriigii egitim uygulamalarina da yansimistir. Postmodern 6gretmenler ders
kitaplarina ya da kendilerine verilen 6gretim programina bagimli degildir. Aksine,
stirekli olarak ¢ok kiiltlirlii ve ¢ok yonlii konularda kendilerini gelistirmenin ve bu
anlayis dogrultusunda hareket etmenin arayigindadirlar. Adalet ve sefkat ancak bdyle
bir postmodern durus ile olanakli olur (Slattery, 2006). Ogretim programinin ve ders
kitaplarinin oldugu gibi uygulanmamasi, hedef kitlenin, okulun bulundugu ¢evrenin
ve iginde bulunulan zamanin ozelliklerine gore degistirilmesi egitim Ogretim
etkinlerinin daha etkili olmasini saglayabilir. Tiirkiye gibi egitim sistemi merkezden
yonetilen bir lilkede bile bolgesel hatta bolge ici farkliliklarin olmasi bu tiir
uygulamalar1 gerekli kilmaktadir.

Ingiliz postmodern egitimci Elizabeth Atkinson’a (2002) gore postmodernizm
sosyal adalet ve sosyal degisim i¢in giiclii bir aragtir fakat bunlar icin elle tutulur bir
yontem sunmamaktadir. Oysa degisimin anahtar1 bu kavramlar1 duragan olarak
gormemektir (Cole ve Hill, 2002). Bu durumda postmodernizmin yapmasi gereken
sadece mevcut olani elestirmek degil, varilmasi gereken noktaya ulagsmak icin
gereksinim duyulan araglar1 ve yontemleri somut bicimde belirtmektir. Postmodern
egitime yonelik bir diger elestiri de onun belirsizlik yaklagimina yoneliktir.
Postmodern egitim, belirsizligin etkili vatandasligi, demokratik egitim fikrini ve
sosyallesmeyi zedeledigi diisiincesi ile elestiriye maruz kalmaktadir (Aslanargun,
2007). Asir1 bireysellik ve sik degisim bu tiir sorunlara yol agabilir fakat ¢ok kiiltiirlii
ortamlarda bu konularda dengenin saglanmasiyla bu sorunlar ortadan kaldirilabilir.
Postmodernizmin barindirdig1 belirsizlik ve cesitlilik, iyi-kotii, ilerici-gerici gibi
ayrimlar i¢in gerekli olan Olgiitleri yok eder (Malpas, 2005). Buradan hareketle
postmodern cagdaki egitimde hangi uygulamanin iyi, hangi uygulamanin kotii
oldugunu belirtmek hangi egitim felsefesinin ilerici veya gerici oldugunu belirlemek
kadar zordur. Bu giicliigiin aslinda amaglanan degisimi ne sekilde yonlendirecegi de
sorgulamaya neden olmaktadir.

Ozellikle Lacan, Lyotard ve Derrida gibi diisiiniirlerce temsil edilen
postmodernizm, egitim yonetimi alaninda bir¢ok firsat ve yenilik sunmakla birlikte
meydan okuyan yaklasimlar1 da beraberinde getirmistir. Ornegin, geleneksel olarak
islenen konularin farkli bir bakis agisiyla ele alinmasi gerektigi vurgulanmistir (Hicks,
2014). Modernizmin etkisinde olan arastirmalarda siklikla nicel yontemler, deneysel
ve yar1 deneysel desenler kullanilmig, veriler anket ve formal araglar yoluyla
toplanarak insan diisiince ve davranislari sayilara dokiilmiistiir. Ancak postmodern
donemde nicel yontemler yerine nitel yontemler tercih edilmis, istatistiksel
incelemeler yerine durum ¢aligmalarit 6n plana ¢ikmistir (Simsek, 1997). Alanda
yapilan arastirmalarin ve c¢aligmalarin igerikleri ve yontemleri incelendiginde,
Hicks’in elestirisinin ve Simsek’in belirlemesinin yerinde oldugunu belirtmek
olanaklidir. Ciinkii birgok arastirma birbirinin tekrar1 niteliginde olup yeni bir seyler
sOylemekten uzaktir. Hatta statiikoyu devam ettirme ve epistemik cemaat tarafindan
kabul goérme kaygisiyla mevcudiyetlerini siirdiirme amacini gilitmektedir. Oysa
postmodern egitim anlayisi, okullarin doniistiiriilmesinde ve degisimin saglanmasinda
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kaliplagmis yapisal reformlar yerine muhalif sesler ve ¢esitliligi dnerir. Bu baglamda
yOneticinin rolii, degisim i¢in ekip ruhu olusturmaktir. Bu bakis agisina gére 6grenme
ve 0gretme biitiinciil bir siirectir ve birbirinden ayr1 tutulmaz. Ancak basarimin dl¢iitii
ogretimin etkililigi degil 6grenmenin miktaridir (Petterway, 2010). Egitim yonetimi
arastirmalarinin  ¢iktilar1 bilginin {retildigi yere, kiiltlire ve zamana gore
farklilasabilecegi igin evrensel bilgiden bahsetmek olanakli degildir. Dolayisiyla
aragtirmalarda diizen, metafizik, dil, tarih, toplumsal yasamdaki giic dagilimi ve
etkileri gibi konular incelemeye alinmalidir (Turan, 2004). Modernizmden
postmodernizme gecis, yontem disinda yeni kuramlarin da olugmasina zemin
hazirlamigtir. Buna bagli olarak elestirel kuram, feminist kuram, kiiltiir kuramlari,
bilissel kuram ve doniigiimsel kuram cergevesinde Orgiit ve yoOnetim analizi
yapilmistir (Simsek, 1997). Boylece egitim orgiitlerinde 6grenciye, 6gretmene, okul
miidiiriine, egitim-6gretim etkinliklerine ve yOnetim siireclerine iliskin radikal
goriisler ortaya ¢ikmis, egitimin paydaslarinin deneyimlerine odaklanan caligmalar
artmig ve alanin kapsami genislemistir.

Burgess ve Newton’a (2014) gore egitim yonetimi alaninda c¢alisan
arastirmacilarin  bilyiikk bir bolimii ilkdgretim ve ortadgretimin yonetimi ile
ilgilenmektedir. Ancak su anda bu béliimde kayitli olan lisansiistii 6grencilerinin ¢ogu
bu tiir okullarin ydnetimi ile ilgilenmemektedir. Ogrenciler ¢ok farkli ortamlardan ve
mesleki alanlardan gelmekte olup ¢ogu becerilerini {iniversitelerde istihdam edilmek
lizere geligtirmektedir. Ortada bdyle bir gercek var iken egitim yonetimi ile ilgili
kuramlar nasil yeniden sekillendirilebilir? Farkli alanlardan 6grenciler istihdam
edildiginde kuramlar degistirilmeli midir? Yazarlarin sorguladigi bu durum Tiirkiye
icin de s6z konusudur. Egitim yonetimi alaninda lisansiistii egitim goren dgrencilerin
c¢ok farkli lisans programlarindan mezun olmug olmalari, ayn1 zamanda tam veya yar1
zamanl bir iste ¢aligsanlarin ¢esitliligi lizerinde ¢aligilan konulari da farklilagtirmakta,
yeni alanlara dogru acilimi gerekli kilmaktadir. Dolayisiyla alanin kapsaminda da
degisim gergeklesmektedir.

Modern ve postmodern egitim anlayislar bilgi, kiiltiir, degerler ve insanin dogasi
acisindan karsilastirilabilir. Bu baglamda, modernizmde egitimcilerin rolii yansiz
bilgiyi aktarmak iken postmodernizmde bilgiyi tarafli bir sekilde kolaylastirmak ve
Ogrenenle birlikte yapilandirmaktir. Modernizme gore kiiltiir, 6grencilerin 6grenmesi
gereken ancak zaman zaman dgrenmeye engel olusturan bir 6gedir. Dolayisiyla bilgi
aktarimindan once farkli kiiltiirlerden gelen Ogrencilerin ortak bir dil ve iletisim
yoluyla egitilmeleri gerekir. Boylece toplumun tek tiplestirilmesi saglanir. Oysa
postmodernizme gore bu tiir bir tek tiplestirme baski ve istismara neden olur. Bu
nedenle biitiin kiiltiirlerin esit derecede degerli oldugu inanciyla azinlik gruplarindan
gelen Ogrencilerin  Avrupa merkezli kiltiirlenmeyle savasacak  sekilde
gliclendirilmeleri gerektigi savunulur. Degerler konusunda ise modernistlerin i¢inde
de farkli gorisler bulunmaktadir. Geleneksel modernistlere gore egitimciler,
degerlerin mesru otoritesi olduklarindan o6grencileri evrensel degerler 1s18inda
yetistirmelidir. Daha liberal olan modernistlere gore ise egitim degerden bagimsiz
olmalidir, dolayisiyla d6gretmenler 6grencilere hangi degere sahip olmalar1 gerektigi
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konusunda yardimci olmalidir. Degerler, gerceklerden ayri tutulabilir ve hatta
tutulmalidir. En Onemli degerler rasyonalite (akilcilastirma) ve ilerlemedir.
Postmodernistlere gore ise egitim, Ogrencilere kendi kiiltiirleri icinde farkli ve
kisiliklerine uygun degerler olusturmada yardimci olmalidir. Degerlerin dogrulugu
kiiltiire gore degisiklik gosterebileceginden evrensel degerler yoktur. Ogretmenler
kendi degerlerini O6gretmekten kacinamadiklari igin sinif iginde dahi kendi
degerlerinin reklamini yapmalari normaldir. Ogretilmesi gereken onemli degerler
arasinda cesitlilik, hosgori, 6zgiirliik, yaraticilik, duygular ve sezgi i¢in ¢abalamak
vardir. Insanin dogas1 modernistlere gore sabit bir benlikten olusur ve nesnel olarak
bilinebilir. Bu nedenle IQ testleri ve benzeri nesnel testler 6grencilerin dogustan gelen
zekalarim belirlemek igin kullanilabilir. Ogrencilere bir konu ile ilgili beceri
kazandirmak yoluyla 6grencilerin 6z saygilar gelistirilebilir. Egitim, bireylerin kendi
kimliklerini kesfetmelerine yardimei1 olur. Birey ve toplum nesnel bilgiyi 6grenme ve
uygulama yoluyla ilerleme saglayabilir. Buna karsin postmodernistlere gore
ogrencilerin dogustan gelen bir varliklar1 yoktur, aksine bu benlikler sosyal olarak
olusturulur. Oz saygi 6grenmenin anahtaridir. Egitim bir tiir tedavi olup bireylerin
kimliklerini insa etmelerini saglar. Birey ve toplum, kendi se¢imleri ve amaclarini
gergeklestirmek {izere isteklendirildiklerinde ilerleme saglar (McCallum, t.y.). Bu
goriislere gore 6gretmen egitimi, dgretmenin rolii, 6gretim programinin igerigi ve
sunulma sekli, sinif yonetimi, okul kiiltiirii, yoneticinin rolii ve egitim liderligi gibi
egitimle ilgili birgok uygulama farklilik gdstermektedir. Ogrenci profilinin ve sosyal
yapmin degisiklik gosterdigi, cok kiiltiirlii ortamlarin arttigi bir zaman diliminde,
modernist diislincelere sahip 6gretmen ve egitim yoneticilerinin postmodern kiiltiir ile
yetismekte olan 6grenci kitlesi arasinda bir anlagsmazlik ve iletisim bozuklugu olmasi
s6z konusudur. Oysa Coulter’m (1993) da belirttigi gibi 6gretme ve Ogrenme
stirecinin bagarilt olabilmesi i¢in Ogretmenlerin diinyanin nasil evrildigini ve
ogrencilerin buna iligkin goriislerini anlayabilmeleri gerekir.

Kirbagoglu Kilig ve Bayram’a (2014) gore modern ve postmodern egitim
sistemleri on alanda karsilagtirilabilir. Tablo 1’de bu karsilagtirma izlenebilmektedir.

Tablo 1
Modern ve Postmodern Egitim
Alanlar Modern Egitim Postmodern Egitim
Paradigma Pozitivist paradigma hakimdir. Yorumsamaciparadigma hakimdir.
Yeni-Eski Onemi olan yenidir. Alisilmis  Sorgulama olmaksizin modern olan
Kavrami olan yeni olana uyum  kabul edilmez.
saglamalidir.
Bilgi Bilgi nesneldir, 6gretmen bilgi Bilgi 6znel oldugundan 6grencilerin
kaynagidir. yapilandirmastyla olusur.
Amag Amag, kesin ve nesnel olan Bilginin nesnelligi s6z konusu
bilgiye ulagmaktir. Bilgi, nesnel degildir. Bireyler bilgiyi kendi
olanla uyum gosterdigi siirece zihinsel stireclerine gore

dogrudur.

olusturduklari i¢in yansiz olamazlar.

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

Alanlar Modern Egitim Postmodern Egitim
Ogrenci Ogrenci edilgendir, kendisine Ogrenci bilgi iiretme siirecinde aktif,
sunulan bilgiyi edinip davramisa kendi bireysel ozelliklerine gore
doniistiirmekle yiikiimliidiir. bilgiyi olusturur.
Ogretmen Ogretmenin gorevi nesnel bilgiyi  Ogretmen, otorite degil, dgrencilerin
ogrenciye aktarmaktir. bireysel ozelliklerini ortaya ¢ikaran
rehberdir.
Ogrenci- Ogretmenin  otoritesine  baghi Kesin otorite olmadi1 icin giiven
Ogretmen olarak mesafeli bir oOgrenci- odakli bir 6grenci-6gretmen iliskisi
Mliskisi Ogretmen iligkisi vardir. vardir.
Gergeklik Soyut gerceklik, somut  Soyut gerceklik ile somut gergeklik i¢
gercekligin onlindedir icedir.
Bilgi Bilgi ve gergek genellenebilir. Bilgi ve gercek duruma gore
degisebilir.
Dogru Tek bir dogru vardir. Birden fazla dogru olabilir.

Postmodernizmin egitime yansimalart ¢ogulculuk, yasama doniik bilgi, kiiltiirel
gorecelilik, kisiligin 6zerkligi, bilgi bankasi, bilgisayar destegi ve yasama hazirlik
kavramlari ile 6zetlenebilir. Buna gore dgrencilerin bireysel farkliliklar1 zenginlik
olarak goriiliir, farkli gereksinimlerine yanit verebilecek esnek programlar
uygulanmalidir. Ogrencilere her tiirlii bilgi yerine yasamda karsilig1 ve kullanimi olan
bilgi verilmelidir. Dolayistyla 6grenci kendi yetenekleri dogrultusunda se¢im yapip
ilerleme saglayabilir. Tek dogru anlayisi yerine kiiltiirel farkliliklar dikkate
alinmalidir. Buna bagl olarak bireylerin farkli diisiince ve degerlere sahip olabilecegi
yaklagimi  sergilenmelidir. Okullar, bireylerin gerkesinimleri olan bilgileri
edinebilecekleri ve segebilecekleri yerler olmalidir. Ayrica, okullar farkli toplumsal
beceri ve genel kiiltir konularinda etkin olmali, 6gretmenlerin teknolojiyi
kullanmasina olanak tanimalidir. Buna bagli olarak yiiksekdgretim Oncesi egitim
kademelerinde amag bireyi yasama hazirlamak, yiiksekogretimde ise bilgi iiretmek
olmalidir (Kirbasoglu Kilic ve Bayram, 2014). Sonug olarak postmodern egitimde
farkliliklara kargi duyarlik, bilgilerin ulasilabilir olmasi, bireysel 6zgiirliiklere saygi,
baglama gore amag belirleme, bilginin bagimsizligi, zaman ve ortama gore degisen
degerlendirmeler, stirekli olarak yeninin iiretilmesi, 6znellik ve insana biligsel ve
duyussal yonleriyle biitiinciil bir bakis agist hakimdir (Aslanargun, 2007). Bu bakis
acist sayesinde Ogrencilerin liretime gegmesi, sorgulama ve elestiri yapabilmesi,
kosulsuz kabullerden kaginmasi ve buna bagli olarak kendini ifade edebilmesi ve
Ozgiirlesmesi olanakli olabilir.

Fenwick English’in Egitimde Postmodernizm Anlayisi

Postmodern egitim anlayisi, bunalim i¢indeki ABD egitim sistemini elestirerek
egitimcilerin bireysel ve kolektif bir sekilde olumlu degisim gergeklestirebilecegini
savunur. Yapilan elestirilerin merkezinde sosyo-ekonomik diizey, sinif, etnik koken,
cinsiyet vb. alt gruplara yonelik uygulamalar ile hayvan haklari, ekoloji, feminizm,
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antiniikleer hareketler gibi konular yer almaktadir. Ogretim programinin, merkezi
diizenlemelerin ve pedagojik uygulamalarin degistirilmesi gerektigi diigiincesiyle
ogretmenlere ve akademik anlamdaki kiiltiirel ¢aligsmalara cesitli dnerilerde bulunur.
Ornegin, dgretim progranmu &grencilerin sahip olduklari kiiltiirel kodlar1 ve &rtitk
bilgileri temel alinarak yasamin c¢esitli yonleri ile birlikte oyun ve eglenceyi de
icerecek sekilde biitiin paydaslarin goriigleri dogrultusunda demokratik yontemlerle
yeniden hazirlanmalidir (Leitch, 1996). Giroux ve Aronowiz’e (1991) gére Amerikan
egitim sisteminin bunalim yasamasinin nedeni azinlik gruplarindaki 6grencilerin
ayrimciliga maruz kalmasi, sinif i¢ginde miidahalenin ¢ok olmasi, okul 6rgiitlerinin
merkezden yonetilmesi ve okullarin siirekli olarak mevcut olan sosyo-kiiltiirel
ideolojiyi yeniden {iiretmesidir. Her tiirdeki ve yas diizeyindeki okullar 6grencinin
bireysel gelisimini desteklemek, sorgulama ve elestiri yapma becerilerini gelistirmek,
demokratik karar alma siireclerini dgretmek ve heterojen gruplara saygi duymak
yerine bireyselciligi, tiiketimi, aragsal akilcilifi, irkeilify, cinsiyetgiligi ve sif
ayrimini  destekler. Disiplin, siradizin ve gilidim odakli anlayis, Ogrencileri
kurallardan, diizenden, uyumdan ve otoriteye saygidan olusan bir diinyaya hazirlar.
Dogal olarak baskin gruplarin varligi giivence altina alinmis olur. Bu nedenle bu
uygulamalar1 elestiren postmodern egitimin en temel 6zellikleri merkezde bireyin
olmasi, bilginin durumsal, kesfedilebilir ve yorumlanabilir olmasi seklinde
Ozetlenebilir (Kirbasoglu-Kili¢ ve Bayram, 2014). Bu temalar1 egitim ydnetiminde
isleyen en 6nemli egitim bilimci yazarlardan birisi Fenwick English’tir.

Egitim yonetimi alanindaki ilk kitabin 1875 yilinda Payne’nin okul ydnetimine
iligkin goriiglerini belirttigi ve Taylor’in bilimsel yonetim ilkeleri ile ortiisen kitap
oldugu bilinmektedir (Ozdemir, 2017). Ancak aslinda alanda yazilmis eserler daha
eskidir. Bunlardan biri 1842 yilinda Potter ve Emerson tarafindan yazilmig The School
and the Schoolmaster adli, egitimin 6nemi, okullarin varolan durumlari, sorunlari ve
hatalar1, ulusal amaglar ve okullar1 iyilestirmenin yollar1 gibi konulari islemis olan
kitaptir. Bir diger kitap da S. S. Randall’in (1844) A digest of the Common School
System of the State of New-York baglikli kitabidir. Bu kitapta da 6zellikle denetim
eksikligi gibi okulun sorunlari ele alinir (English, 2002). Bu bilginin alani tanitan
bir¢ok kitapta yer almiyor olmasi, English’in alandaki éneminin bir gostergesidir
¢linkii bir ¢cok kaynakta alanin temellerinin bilimsel yonetim ilkelerine dayandigi
goriisii hakimdir. Alan1 tanimak ve gelisimine ¢aba harcamak igin tarihsel gelisim
siirecinin ve alana hizmet eden bilim insanlarinin arastirilmast biiyilk dnem
tagimaktadir.

Fenwick English, egitim yonetiminde bilimsel isletmeciligin hakim oldugu
yillarda Kaliforniya’da (1939) dogmus ve halen hayatta olan bir bilim adamudir.
Lisans ve yiiksek lisans egitimini Giiney Kaliforniya Universitesi’nde, doktora
egitimini ise Arizona Devlet Universitesi'nde tamamlamistir. Egitim y&netimi
alaninda postmodern diigiinceleri ile taninmakla birlikte Tirkiye’de bu alandaki
taninirhigi kisithdir. Kendisinin egitim yonetimi alanindaki ¢aligmalaria sinirli sayida
calismada yer verilmistir (Ozdemir, 2017, 2018).
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Calisma yasamina siif o6gretmeni olarak baslayan English, izleyen yillarda
miidiir yardimeilig1, ortaokul miidiirliigii ve proje koordinatorligii yapmustir. 1972
yilinda doktora egitimini tamamladiktan sonra miifettislik, danismanlik ve komite
iiyelikleri gorevlerinde bulunmustur. 1984°ten itibaren yiiksekogretim alanina gecen
English, pek ¢ok prestijli iiniversitede bolim baskanligi, dekanlik ve akademik
islerden sorumlu rektor yardimciligi gorevlerini yliriitmiistiir. Halen Kuzey Carolina
Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde profesér olarak gérev yapmakta olan English, yerel
ve ulusal diizeyde ¢esitli kuruluslarin danismanlhigini yapmis; kirktan fazla kitap,
programi yonetiminin gelistirilmesi, ¢ok kiltiirlii egitim ve postmodern egitim
yonetimi konularimi islemistir (English, 2003). Bunun yaninda giliniimiizdeki
arastirmalart ileri liderlik c¢alismalari, sanatsal bir etkinlik olarak liderlik,
Bourdieu’nun disiincelerinin egitim liderligine uyarlanmasi, egitim yonetiminde
entelektiiel fikirlerin ve metaforlarin tarihi ve drgiit kurami {izerine yogunlasmustir.

English’e (2002) gore egitim yonetimi alaninin kuruculart Taylor’dan ve onun
bilimsel yonetim anlayigsindan etkilenmislerdir. Bu baglamda liderlik de etkililik ve
verimlilikle iliskilendirilmis ve hatta kisitlanmistir. Buna bagli olarak liderlik ile ilgili
bilinenler az ancak yonetim ile ilgili bilinenler fazladir. Dolayisiyla giiniimiiz okullar1
fazlasiyla yonetim odakli olmasi ancak yeterince liderlik gormemesi nedeniyle
elestirilmektedir. English (1998a), egitim yonetimi alanindaki statiikoyu ve dolayli
olarak modern yaklagimi, okullarin gelisimine herhangi bir katki sunmadig
gerekgesiyle elestirir. Ona gore mevcut uygulamalar okulun sorunlarint ¢dzmeye
odaklanmamakta; sozlesmeli okullar, kupon sistemi ve benzeri iktisadi fikirlerle
gecici ¢oziim aramaktadir. Daha kotiisii, egitim lideri yetistirmek yerine isletme ve
yonetim alaninin etkisinde kalmaya devam etmektedir. Egitim yonetimi alani ile
isletme alanindaki miifredatin birbirine ¢ok fazla benzemesi bunun bir gostergesidir.
English’in bu sdylemleri Tiirkiye’de egitim yonetimi alaninda lisansiistii egitim
programlarinda, aragtirmalarda ve okullarda kendini agik bir sekilde gostermektedir.
Lisans programlari kapatilmis olan egitim yonetimi boliimil, lisansiistii programlarda
hala klasik yonetim anlayisi lizerine temellendirilmekte, egitim boyutu ikinci plana
alinarak yonetim biliminin ilkeleri 6gretilmekte ve arastirmalar daha gok orgiitsel
davranis odakli yapilmaktadir. Liderlik alaninda verilen dersler ve yapilan ¢aligmalar
artmug olsa da yeterlikleri ve kapsamlari tartigilabilir. Bu baglamda English (2002),
egitim yonetimi alaninin yeni sOylemler geligtirmesi gerektigini, dogru yontem ve
dogru bilim anlayislarindan siyrilarak ¢oklu kuramlara yer vermesi gerektigini, es
deyisle modernizmin ilkelerini terk etmesi gerektigini diigiiniir. Bilime agir1 derece
diiskiin olmak ve onu metalastirmak aslinda bilimin ilerlemesi i¢in bir engel olusturur.
Hatta English (2012), liderlikle ilgili mevcut uygulamalarin ve ulusal liderlik
standartlarinin reform getirmedigini, standartlagsmanin okulun i¢inde bulundugu
baglami dikkate almadigini ve farkli okul tiir ve diizeylerinin kendine ozgii
ozelliklerinin dikkate alinmadigim1 savunmaktadir. English’in  bu goriistine
katilmamak olanakli degildir. Standart ilkeler 1s181inda okulu yonetmek bir noktaya
kadar gerekli ve basarili olabilir, fakat temel egitim diizeyindeki bir okulun lideri olan
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okul yoneticisi ile ortadgretim kademesindeki bir okulun miidiirii tamamen ayni
ilkelerle hareket edemez. Aksi halde i¢ ve dis paydaslarinin memnuniyetsizligine,
ogrencilerin basarisizligina ve okulun islevinin ve amaclarinin gergeklesmemesine
neden olabilir.

Foucault ve Gunter’den etkilenen English, bilgi iiretiminin yansiz ve nesnel
olmadigini, seckin ve baskin gruplar ile giicii elinde tutanlarin hakimiyetinde
oldugunu diisiiniir (English, 2012). Genelde bilim alaninda ve 6zelde egitim yonetimi
alaninda bu goriisiin yansimalarini gérmek olanaklidir. En ¢ok benimsenen paradigma
olan pozitivizmin etkisinde olan epistemik toplulugun aragtirmalarinda ve bilgi
tiretiminde nicel arastirma yontemlerini benimsemesi, basilan dergilerde ve kitaplarda
bu gelenegi devam ettirmesi, farkli yontemlerle yapilmig caligmalari kiigiimsemesi
veya dnemsememesi bunun bir gostergesidir. Oysa English’in de temsilcisi oldugu
postmodernizmde ¢esitlilik esastir ve tek bir dogru ya da yol yoktur. Alandaki bilgi
iiretiminin artmasi, ¢esitlenmesi ve alanin zenginlesmesi ic¢in alanin beslendigi
kaynaklarmn ve kullanilan yontem ve tekniklerin de farklilastirilmasi gerekmektedir.
Siirekli olarak ayni yontemleri uygulamak ve liderlik yerine standart yonetim
ilkelerini benimsemek ¢ok kiiltiirlii okullarm ve 06grencilerin beklentilerini
karsilamakta yetersiz kalabilecegi gibi gii¢ yitimine (entropiye) de neden olabilir. Bu
anlamda egitimin ve okulun iglevi ve amaci géz oniinde bulundurularak standardin
disina ¢ikip yeni ufuklara dogru hareket etmek, bu yolda ilerleyen arastirmacilarin ve
bilim insanlarinin 6niinii kesmemek gerekir. Ciinkii English (2001) de paradigma fikri
ve tek kuram anlayisinin birakilmasi, bunun yerine kavramsal cesitliligin
benimsenmesi gerektigini savunur. Ancak ona gore ne yazik ki egitim ydnetimi
alaninda hicbir zaman paradigma degisimi olmamistir. Degisim gibi goriinenler
aslinda bilimsel modernizmin farkli bigimlere biirlinmiis mutasyonlaridir. Radikal
degisimler yerine sadece diizenlemeler olmustur.

English’e gore postmodernizm bir kuram, doktrin, felsefe degil bir durus, tavir
ya da anti kuram olarak betimlenebilir. Kavramlarda, tercihlerde ve kuramlarda
diger/baska fikrinin arayigindadir. Her zaman gecerli olan evrensel dogrularin
olmadigint savunarak kiiltiir, dil, semboller ve baglamin 6nemine vurgu yapar
(English, 2018). Cok fazla kaynak oldugu i¢in ¢ok fazla dogru vardir, bu nedenle
bilim ger¢egin arayisinda tek yol degildir, onlardan sadece birisidir. Gergegin gecici
oldugu ve degistirilebilecegi diislincesi ile paradigma ve tek kuram, tek uygulama
anlayiglarinin  birakilmas:  gerektigini, bunun yerine kavramsal c¢esitliligin
benimsenmesi gerektigini savunur. Bireylerin cinsiyet, goriiniis, yasam sekli, varlik
nedeni vb. acidan farkli tercihleri olabilecegi diisiincesiyle insan gesitliligine,
farkliligmma ve buna bagli olarak kimlik belirlemesine 6nem verir. Bu anlamda
Feyerabend gibi o da kaos olmadan bilgi olmayacagini diisliniir. Ona gore degisimler
kaos ortamlarinda ortaya ¢ikar. Bunun yaninda karmasanin basit kurallara ve en iyi
olarak belirtilen yasalara indirgenmesine, baglamdan uzak diigsiinmeye, elestiriye
kapali doktrinlere ve kuramin 6n planda tutulup hi¢ degistirilmeden uygulanmasina
kars1 ¢ikar (English, 2013).
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Postmodernizmin egitim yonetimi alanina sigramasi alanda yikici sonuglara
neden olacaktir. Ciinkii egitim yoOnetimi alan1 modernizmin Kartezyen diisiince
yapisindan siyrilmanin etkilerini kavramakta geri kalmistir. En iyi ve yansitict
uygulamalara dayanan degismeyen bilgi anlayisi, egitim yoOnetimi boliimlerinin
okullara lider hazirlayan kutsal yerler olarak goriilmesi ve liderlik kavraminin
yonetim ve Orgiit kuramindan ayri tutulmasi postmodernizmin egitim yonetimi
alanina getirdigi en 6nemi ii¢ zorluktur (English, 1998b). Bu diisiinceleri ile English;
Greenfield, Littrel ve Foster gibi yazarlardan 6zellikle tahmin edilemez dgeler oldugu,
sosyal bilimlerde insan etkisi nedeniyle belirsizligin daha fazla oldugu diisiincesiyle
degismeyen dogrunun bulunmadigr agisindan etkilenmistir. English’e (1998b) gore
egitimdeki modernizm odakli mevcut uygulamalar simnif ve irk ayrimu gibi temel
sosyopolitik ve egitimsel sorunlari ¢ozememektedir. Modernizmin reddiyesiyle
egitim yonetimi alaninda uygulamaya yeni bir soluk getirmistir. Yeni olasiliklar
degerlendirmek reddetmekten daha istiindiir. Gelecek c¢ok boyutludur ve sirali
degildir. Dolayistyla kesfedilecek yeni bir diinya degil yeni diinyalar vardir (English,
1998b). English eserlerinde ¢ogunlukla &nce moderniteile ilgili bilgi vermekte
devaminda onun elestirisini yaparak Onerilerini sunmaktadir. Calismalarinda baskin
olan diisiince egitim yonetimi alaninda gesitlilikten yola ¢ikarak yonetim ve orgiit
kuramu ilkelerinden bagimsiz egitim liderleri yetistirmektir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Egitim, bir ulusun gelecegini belirleyen temel 6gelerden birisi oldugu i¢in her
donemde farkli paradigmalarin, siyasi politikalarin ve gii¢ odaklarinin hedefinde yer
almaktadir. Sahip olunmak istenilen yurttas profili paralelinde egitim sistemleri ¢esitli
sekillere blirinmekte, zaman zaman eski uygulamalar tekrar giindeme gelmektedir.
Bu durum egitimin i¢ ve dis paydaslarini ekonomi, zaman, bireysel ve kurumsal
gelisim acgisindan hirpalamakta, tedarikgileri ve uygulayicilari zor durumda
birakabilmektedir. Ayrica egitimin farkli boyutlarini ¢esitli yonlerden inceleyen bilim
dallarin1 da benimsedikleri paradigma, konu ve yontem agisindan etkileyebilmekte
hatta zaman zaman da sinirlayabilmektedir. Bu anlamda egitim arastirmalarinda farkli
bakis agilari benimsense de en ¢ok baskin olan anlayislardan biri, diger alanlarda
oldugu gibi modernizm olmustur. Ancak artik genelde bilim diinyas1 6zelde egitim
bilimleri, modernizmin siklikla elestirildigi ve postmodernizm gibi yeni bakis
acilarinin benimsendigi bir ydone dogru evrilmektedir. Buradan hareketle bu ¢alismada
bilimsel bir ugras alani olarak 19. ylizyilin ikinci yarisinda ortaya ¢ikan egitim
yonetiminin zamanla pozitivist paradigmadan siyrilarak oznelcilik, feminizm,
elestirel kuram ve natiiralist bagdasimcilik gibi farkli perspektiflerin etkisinde kalmig
olmasi ve ozellikle Fenwick English onciiliiglinde postmodernizmden ne sekilde
etkilendigi incelenmistir.

Akil ve bilime dayali nesnel bilginin edinilmesine ve evrensel kurallarin
olusturulmasi anlayisina dayanan modernizmde var olan ve baskin olan ideolojinin
devam ettirilmesi amaglanir. Bu nedenle Leitch’in (1996) de belirttigi gibi modern
egitim sisteminde Ogrenciler segenek iiretmek, yenilik yapmak ya da medya ve
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popiiler kiiltiirii elestirmek ic¢in yetistirilmemektedir. Ancak statiikonun yeniden
ingasini saglamaktan ¢cok daha fazlasini yapmak gerekir ve bu da aslinda egitimin
temel islevi olmalidir. Daha farkli uygulamalara gidebilmek, postmodernizm gibi
farkli bakis agilarini ve yontemlerini kucaklayabilen bir yaklasimla olanakli olabilir.
Fakat bunun i¢in dncelikle modernizm ve postmodernizm arasindaki ayrimin ve her
iki yaklagimin temsilcilerine ait savlarin ve 6nerilerin dikkatli bir sekilde incelenmesi
gerekir. Bu baglamda egitimde postmodern sdylemin en Onemli temsilcisi olan
Fenwick English’in goriislerini ve ¢alismalarini incelemek egitim yonetimi alaninin
gelismesine onemli katkilar sunabilir.

Egitimde liderlik iizerine yaptig1 ¢aligmalarla 6n planda olan English, egitimin
farkli kademelerinde c¢esitli gorevlerde bulunmus, egitimin ve egitim yonetiminin
cesitli alanlarinda ¢aligmalar yapmis ve pek c¢ok eser kaleme almistir. Eserlerinde
sadece kurama dayali olan uygulamalarin sinirlayici olabilecegini vurgulayan
English, egitim liderlerinin agik fikirli olmalar1 gerektigini ve egitimdeki yonetsel
kararlarin baglamdan ve sahip olunan olanaklardan etkilendigini savunur. Ona gore
tek bir dogru veya yonteme bagli kalinmamali, kavramsal gesitlilikten yararlanilmal,
cesitlilik kesfedilecek yeni diinyalar olarak goriilmeli ve dolayisiyla aslinda kaos,
degisim ve yeni bilgi iiretiminde bir firsat olarak degerlendirilmelidir.

Giintimiizdeki egitim ortamlar1 géz Oniinde bulunduruldugunda English’in
postmodern fikirlerinin egitim ve egitim yonetimi {izerinde olumlu etkilerinin
olabilecegini belirtmek olanaklidir. Ciinkii i¢inde bulunulan ¢agm 6grencileri,
Ogretmenleri ve velileri ile birlikte okulun dis paydaslarimin okulun islevine ve
amacina yonelik diislincelerini standart bir ¢at1 altinda degerlendirmek olanakli
degildir. I¢ ve dis goc, sosyo-ekonomik diizey, alt yap1 olanaklari, yapay zeka, dijital
teknolojiler ve iletisim araglart degerlendirildiginde, ozellikle metropol olarak
nitelendirilen dev kentlerde derslerin islenisi, bagart Olgiitleri, degerlendirme
sistemleri ve okulun yonetim siiregleri daha fazla kabul, hoggori, saygi, farkli planlar
ve ¢Ozliim Onerileri ile birlikte elestirel diigiinme, sorgulama Ve risk alabilmeyi gerekli
kilar. Egitim politikalarin1 belirleyenlerin insana ve yasama bakis agisi egitim
uygulamalarinin nasil sekillenecegini belirleyen 6nemli bir etkendir. Ciinkii agik ve
ortiik 6gretim programi, 6lgme ve degerlendirme sistemi, yonetim siiregleri, insan
kaynaklarinin yonetimi, egitimin finansmani, okullardaki orgiitsel davranis ve okulun
sosyal bir orgiit olarak varligini siirdiirmesine iliskin kararlar egitimin giindelik
uygulamalari ile birlikte uzun vadeli ¢iktilarini da sekillendirmektedir. Dolayisiyla iist
yonetim kademelerinde bulunan politika belirleyiciler ile birlikte okul yoneticileri ve
Ogretmenler standart kaliplarin disina ¢ikarak egitim ve 6gretim lideri olabilmek icin
caba gostermelidir. Bunun altyapisint olusturabilmek ic¢in dgretmen ve egitim
yOneticisi yetistirme ve atama usullerinde tek tip standart modeller yerine farkli beceri
ve deneyimleri de igeren kapsayici egitim ve atama yontemlerinin uygulamaya
gecmesi yerinde olabilecektir. Bu nedenle postmodernizm gibi farkli paradigmalarin
ve English gibi yenilik¢i arastirmacilarin  sdylemlerinin incelenmesi, egitim
aragtirmalart ve uygulamalar1 agisindan yol gosterici olabilecektir, ¢iinkii
pozitivizmin etkisi altinda nicel arastirmalara yogunlasan egitim bilimleri ve egitim
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yonetimi aragtirmalarinin postmodernist bakig acisiyla farkli boyutlar icermesi,
konusu insan olan egitim alaninin farkli dinamikilerinin ¢dziimlenmesine yardime1
olabilecektir.
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Purpose and Significance

Educational administration, known to have emerged as a scientific field through
William Payne’s book on supervision in 1875, has witnessed various viewpoints and
paradigms shifts during its development due to historical, social and political contexts.
Thus, its development can be analysed in three stages; stagnancy, transformation and
evolution (Burgess and Newton, 2014). The stagnancy period corresponds to the time
between 1875 and 1940 when the first attempts to open up the field were made. The
transformation period starts at the end of 1940 with the emergence of theory
movement and continues until the beginning of the 1970s. Evolution period starts with
Greenfield’s subjectivism in the early 1970s and continues with the views of critical
theory, naturalistic coherentism and postmodernism.The fact that educational
administration has had a progressive development over its past is promising for its
future. However, in order to maintain its sustainability, it is beneficial to investigate
the dynamics, pioneers, assumptions and impacts of each period.

Like many other social sciences and humanities, educational administration, as
a field of study, entered a period of fluctuation during the mid-20th century. What
caused this was the opposing views of certain philosophers such as Kuhn, Popper,
Lakatos and Feyerabendregarding the basics of science. During this period, the idea
of social sciences emerged and it was argued that social sciences and natural sciences
are related. Greenfield, who is a Canadian scientist, introduced these ideas to the field
of educational sciences. The studies of Griffiths, Hodgkinson, Willower and Ribbins
started a long-lasting and controversial discussion on this issue. All these brought
about various viewpoints such as feminism, postmodernism, natural coherentism,
post-positivism and critical theory. Debates on these topics are still in question and
attempts to find an answer as to the nature of the implications and research in the field
of educational administration are ongoing (Burgess and Newton, 2014). Yet, these
writers and the paradigms they represent are either not well-known or unknown,
which is a disadvantage for the future development of the field.

The literature in Turkey consists of various studies focusing on modern and
postmodern education. For instance, Aslanargun (2007) compared modern and
postmoderneducation; Cakir (2017) studied the views of primary school teachers on
postmodern education; Kizilkaya (2014) analysed the problems of the Turkish
Education System in the light of postmodernism; Kdkten (2013) evaluated the recent
educational programs interms of postmodernism; Erdem and Sarpkaya (2011)
investigated the possibility of using postmodernism in supervision and Tezcan (1993)
examined postmodern education.These studies did not focus on when and how
postmodernism influenced education and its representatives in the field of educational
administration.However, Ozdemir (2017 and 2018), introduced postmodern education
in the light of English as he displayed the historical and philosophical foundations of
educational administration. Therefore, the motivation of this paper comes from the
fact that a writer who has contributed a lot to the field of educational administration
is not well-known. In this regard, the aim of this study is to describe Fenwick
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English’s views on educational administration in the light of postmodernism.
Inasmuch as, it is necessary at first to explain postmodernism in order to understand
its effects on education. Thus, this paper presents the impacts of modernism and
postmodernism on education. It continues with the biography of English and his views
on educational administration.

Method

This review article was prepared based on a survey of literature on modernism,
postmodernism and Fenwick English. Forthis purpose, related literature including
thesis, books and articles were reviewed. Moreover, the writer got in touch with
Fenwick W. English by e-mail and exchanged ideas with him.

Results

According to English, postmodernism could be described not as a theory,
doctrine or philosophy, but as an attitude, manner or anti-theory. It seeks for “another”
in concepts, preferences and theories. Maintaining the idea that there is not universal
truth, it highlights the significance of culture, language, symbols and context (English,
2018).Postmodernism argues that there is more than one truth, and thus, science is not
unique in the search of truth, but only one of the ways to obtain it. Since truth is
temporary and open to change, attitudes based on paradigms, one theory andone
application should be left behind and instead conceptual variety should be adopted.
Believing that individuals could have different preferences with regard to gender,
outlook, lifestyle,raison d'étre and so forth it gives significance to the variety of
people, divergence and identity construction. In this regard, like Feyerabend, English
believes that it is impossible to obtain information without chaos. In fact, change
occurs in times of chaos. However, he opposes the idea that chaos should be degraded
to simple rules or codes depicted as the best ones; neglecting context, doctrines which
are not open to criticism and applying theory without questioning (English, 2013).

Reflection of postmodernism in the field of educational administration will bring
about destructive outcomes because this field is slow to understand the impact of
eluding the Cartesian thought of modernism. According to English (1998b), the
perception of constant truth based on the best and reflective implications, the fact that
the departments of educational administration are considered as holy schools where
school leaders are trained and leadership concept is dissociated from management and
organization theory are the most important challenges for the field.For this reason, it
could be stated that English has been influenced from writers such as Greenfield,
Littrel and Foster in that unpredictable elements and permanent truth in social sciences
is impossible because of uncertainty resulting from the human factor.

English (1998b) argues that current educational practices based on modernism
do not solve basic socio-political and educational problems such as class and racial
discrimination. With the refutation of modernism, it brings new implications in the
field of educational administration. Evaluating new opportunities is more beneficial
than refuting them. The future is multidimensional and not sequential. Therefore,
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there is not only one world to discover, but more than one (English, 1998b). In his
essays, English usually gives information about modernism in the beginning and then
introduces his suggestions by criticising modernity. His studies focus on the idea that
educational administration, as a field, should live on variety and train educational
leaders independent from management and organization theory.

Since education is one of the basic factors that shape the future of a country, it
is exposed to different paradigms, policies and pressure groups at all times. The profile
of the citizens to be established can modify the education systems and adapt the
previous implications. This influences the internal and external stakeholders of the
systems in terms of financial, personal and organizational aspects and puts the
suppliers and implementers in a tight spot. Moreover, it could influence and limit the
scientific fields that examine different aspects of education in terms of paradigm,
research topic and method. In this sense, although various point of views have been
adopted by researchers in education, modernism has been the most effective one as is
the case in other fields of research. However, scientists in different fields including
educational sciences tend to criticize modernism and adopt postmodernism in their
studies.

Discussion and Conclusions

Modernism, which is based on reason, objective knowledge and universal truth,
aims to maintain current and dominant ideology. Therefore, as depicted by Leitch
(1996), students in modern education systems are not taught to develop alternatives,
create revolutions or criticize media and popular culture. However, it is vital to go
beyond the status quo and it should be the basic function of education. Employing
diverse implications could be possible with the use of inclusive approaches that can
embrace distinct views and methods such as postmodernism. Yet, to do that, it is
necessary to study the principles and representatives of modernism and
postmodernism.

In this era, it is not possible to normatively evaluate the students, teachers,
parents and external stakeholders and theirs views regarding the function and aim of
school. When internal and external migration, socio-economic situation, social and
economic infrastructure, artificial intelligence, digital technologies and
communication tools are taken into consideration, the flow of the courses, criterion
for success, assessment methods and school management require approval, tolerance,
respect, alternative plans, solutions for suggestions, critical thinking, inquiry and risk
taking. Policy makers’ views on human and life depict the implementations in
education. In fact, decisions about real and hidden curriculum, assessment and
evaluation systems, management processes, human resource development,
educational financing, organizational behaviour at schools and school as a social
organization influence not only the daily issues but also the long term outputs.
Therefore, not only the policy makers and school managers but also the teachers
should go beyond their limits and routines and put effort to become leaders for
teaching and learning. This requires employing inclusive and alternative training and
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appointment methods in training teachers and educational managers instead of
standard procedures. Therefore, it could be beneficial to study and benefit from
different paradigms such as postmodernism and various revolutionary scientists such
as English.
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Giliniimiizde bilgiye ulagsmak giderek daha da kolaylasmakta ve bilgi hizla
paylasilmaktadir. Bu durum oOgretmenlik mesleginde koklii degisikliklere neden
olmakta, 6gretmeni bilginin kaynag: olarak goéren anlayis yerini bilgiye ulasmada
ogrencilere kilavuzluk eden Ogretmen niteliklerine Onem veren anlayisa
birakmaktadir (Milli Egitim Bakanligi, 2017). Cagin gereklilikleri cercevesinde
degisim gosteren dgretmenlik rollerine uyum saglanabilmesi ancak siirekli hizmet igi
mesleki gelisim ile olanaklidir. Ancak, Avrupa Ekonomik Isbirligi Orgiitiiniin 2008
yilinda Tiirkiye’nin de katildigi Uluslararasi Ogretme ve Ogrenme Arastirmasinin
sonuclarina dayali olarak hazirladigi rapor (Uluslararasi Ogretme ve Ogrenme
Aragtirmasi, 2009), aralarinda Tirkiye’nin de bulundugu bazi iilkelerde, her dort
O0gretmenden birinin mesleki gelisim etkinliklerine katilmadigini, katilan
Ogretmenlerin ise mesleki gereksinimlerini karsilama konusunda bu etkinlikleri
yetersiz buldugunu ortaya koymustur. Raporda ayrica dgretmenlerin kendi ilgi ve
gereksinimlerine uygun mesleki gelisim olanaklarindan yoksun oldugu da
belirtilmektedir. Bu durum 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine yonelik ¢alismalara
katilmalar1  konusunda desteklenmesi gerektigini gostermektedir. Raporda,
ogretmenlerin katildiklart mesleki gelisim etkinliklerinin gereksinimlerine yonelik
olup olmadiginin degerlendirilmesi gerektigi de gozler dniine serilmektedir.

Hizmet i¢i mesleki gelisimin niteliginin Ogretimin niteligini, &gretimin
niteliginin de 6grenci basarisini etkiledigi bilinmektedir (Darling-Hammond, 1997;
Sparks, 2002). Bu noktadan hareketle, 6gretmenlerin mesleki gelisiminin egitimin
niteligini belirledigi ve yasama gecirilmek istenilen egitim reformlarinda kilit rol
oynadig1 goriilmektedir (Biimen, Ates, Cakar, Ural ve Acar, 2012). Ogretmenlerin
mesleki geligimi, iilkelerin dncelik verdigi konularin basinda gelmektedir. Meslege
yeni baslayan 6gretmenlerin meslege uyum saglamalari mesleki gelisimle olanaklidir
(Fraser, Kennedy, Reid ve Mckinney, 2007). Mesleki gelisim sayesinde d6gretmenlik
uygulamalarinda ve 6grencilerin 6grenmesinde ilerleme kat edildigi (Borko, 2004) ve
okul bagarisinin arttigi da bilinmektedir (Bolam, 2000). Bu nedenle mesleki gelisimin
niteligi stirekli sorgulanmasi gereken bir konudur (Mokhele, 2013).

Ogretmenlerin mesleki gelisimi igin geleneksel veya yenilik¢i birgok farkl
model sunulmaktadir. Icerik ve bigim olarak farklilik gdsteren bu modeller ortak bir
amaca hizmet etmektedir. Bu amag, 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarini, tutum ve
inang¢larimi olumlu yonde degistirmek ve bu sayede 6grencilerin akademik basarilarini
artirmaktir (Guskey, 2002). Ancak, hizmet i¢i egitimi tek seferlik ders veya
seminerlerle 6gretmenlere bilgi ve beceri kazandirilmasi siireci olarak goren
geleneksel anlayis; okul baglamindan uzak olmasi, smif i¢i uygulamalarla i¢ ice
olmamasi ve giincel d6gretme ve 6grenme kuramlarini dikkate almamasi nedeniyle
elestirilerle kars1 karsiya kalmaktadir (Borko, Jacobs ve Koellner, 2010).
Ogretmenlerin nasil 6grendigini dikkate almayan, yiizeysel bilgilerle dolu ve bir
biitiine hizmet etmeyen, bolik porciik pargalar seklinde sunulan hizmet i¢i egitim
seminerlerinin maliyeti de yiiksektir (Ball ve Cohen, 1999; Bill and Melinda Gates
Foundation, 2015). Bu tiir mesleki gelisim etkinliklerinin 6gretmenlerin simif ici
uygulamalarma yansimasi ve dolayisiyla da mesleki gelisimlerini olumlu etkilemesi
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zor goriinmektedir. Joyce ve Showers (2002) Ogretmenlere sunulan hizmet igi
egitimin sinif uygulamalarina yansimasini incelemis ve yalnizca sunum, anlatim ve
gosterim seklinde yiiriitiilen egitimlerin sinifa yanstmadigini belirtmistir. Bu egitimler
uygulama ile birlestiginde sinifa yansimasi % 5’e, rehberlik, danismanlik, yonetim
destegi ve geri bildirim ile birlestiginde ise % 95°e¢ ¢ikmaktadir. Bu nedenle
McDonough ve McDonough (1997) o&gretmenlere sunulan mesleki gelisim
modellerinde degisiklige gidilmesi gerektigini belirtmekte ve 6gretmenlerin mesleki
gelisime etkin ve siirekli katilimlarina olanak saglayan ve smif igi kararlarda
kendilerine s6z hakki taniyan modellerin benimsenmesi gerektiginin altini
cizmektedir. Geleneksel mesleki gelisim uygulamalariin yetigkin 6grenme ilkelerini
g6z ard1 ettiginin (Richards ve Farrell, 2005) ve bu yontemlerin 6gretmenlerin degisen
mesleki gelisim gereksinimlerini karsilamada yetersiz kaldigmin (Little, 2006) altini
cizen arastirmacilar da geleneksel mesleki gelisimin yerini daha etkili bir mesleki
gelisim anlayisina birakmasi gerektigini belirtmektedir. Ogrenme ve 6gretim ile ilgili
aragtirmalar 15181nda davranis¢i yaklasim yerini yapilandirmaci yaklasima birakmus,
bunun dogal bir sonucu olarak mesleki gelisime bakis agisi da degisiklige ugramustir.
Geleneksel mesleki gelisim modellerinden duyulan memnuniyetsizlik etkili bir
mesleki gelisim modelinin nasil olmasi gerektigi sorusunu da beraberinde getirmistir.

Nitelikli ve etkili mesleki gelisim programlarinin §gretmenlik meslek bilgisini
artirdigi, ogretmenlik uygulamalarint gelistirdigi (Borko, 2004) ve O6gretimin
niteligini artirdigi (Brown Easton, 2011) sdylenebilir. Etkili mesleki gelisim siireklilik
gosteren, igerisinde egitim, uygulama ve geri bildirim olan, 6gretmenlere gereksinim
duyduklart rehberlik ve destegi saglayan bir yapida olmalidir (Avrupa Ekonomik
Isbirligi Orgiitii, 2005). Bir mesleki gelisim programinin etkili olabilmesi icin hem
Ogrenci hem de Ogretmen ilgi ve gereksinimlerini dikkate almasi, dgrencilerin
o6grenmesine odaklanmasi, 6grenci merkezli 6gretimi desteklemesi, zamana yayilmasi
ve siireklilik gostermesi gerektigi bilinmektedir (Edmond ve Burns, 2005). Yenilikgi
bakis agist mesleki gelisimi, 6gretmen merkezli, uzun siireli ve meslekle biitiinlesik
6grenme deneyimleri olarak gormektedir (Biimen ve dig., 2012). Mesleki gelisimin
etkili olabilmesi igin Ogrencilerin 6grenme c¢iktilarina olumlu yansimasi ve
ogretmenlik uygulamalarinda degisiklik yaratarak 6gretimi iyilestirmesi gerektigi de
bilinmektedir (Bubb ve Early, 2007).

Riding (2001) etkili mesleki gelisimin, siireklilik gosteren, yansitict diisiinme ve
arastirma olanagi sunan, akranlarla iletisim i¢inde yiiriitiilen, okul temelli, igbirligine
dayali, ulasilabilir ve kapsamli olmasi gerektigini belirtmistir. Zepada (2012) etkili
mesleki gelisimin merkezinde mesleki 6grenmenin yattigini belirtmekte, mesleki
O0grenmenin ise kisinin kendi uygulamalarindan, meslektaglarindan ve
ogrencilerinden Ogrendikleri ¢ercevesinde sekillendigini belirtmektedir. Etkili
mesleki gelisimin dgelerinden bir digeri de etkin dgrenmedir. Ogretmenlere gozlem
yapma, ders planlama, 6grenci iriinlerini gdzden gecirme, bir tartigmay yiiriitme,
sunum yapma ve rapor yazma gibi olanaklar sunan uygulamalarin daha etkili
uygulamalar oldugu bilinmektedir (Birman, Desimone, Porter ve Garet, 2000).
Coolahan (2002) hizmet i¢i mesleki gelisim etkinliklerinin etkili olabilmesi i¢in, okul
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ici ve okul dis1 etkinlikleri kapsamasi, 6gretmenlerin icerigi belirlemede s6z sahibi
olmasi, programa etkin bir sekilde katilmasi ve meslektaglar ile isbirligi ve etkilesim
icerisinde caligmast gerektigini belirtmistir. Alanyazinda belirtilen etkili mesleki
gelisim etkinliklerinin birgok 6zelligini yapisinda bulunduran modellerden birisi Ders
Imecesi Modelidir.

Bu caligma, Ders imecesi Modelini tamitmay1 ve modelin gretmenlerin mesleki
gelisimlerine katkilarini diinyada ve Tiirkiye’de gergeklestirilen aragtirmalar 1s181nda
ele almay1 amaglamaktadir. Ders Imecesi ile ilgili Ingilizce alanyazinda oldukga fazla
¢alisma bulunmaktadir. Ancak modelin nasil uygulanacagini ayrintili bir sekilde ve
farkli aragtirmacilarin bakis agisiyla ele alan Tiirk¢e caligmalarin sayisi azdir. Bu
calisma bu alandaki eksikligi gidermek amacryla gerceklestirilmistir.

Ders imecesi Modeli

Ders imecesi Japonya’da 1870’li yillardan beri uygulanmakta olan (Dudley,
2014) isbirligine dayali bir mesleki gelisim modelidir (Fernandez ve Yoshida, 2004;
Lewis ve Tsuchida, 1998; Murata, 2011; Stigler ve Hiebert, 1999). Ders Imecesi
Japonya’da Ogretimin niteligini artirmak ve Ogrencilerin daha zengin Ggrenme
deneyimleri yasamalarmni saglamak amaciyla uygulanmaktadir (Fernandez ve
Yoshida, 2004). Bu modelde 6gretmenler isbirligi igerisinde bir ders plani hazirlar,
hazirlanan ders planini uygular, gézlem yapar ve gozlemleri sonucunda topladiklari
veriler 1s181inda ders planlarinda gerekli gordiikleri diizeltmeleri yaparlar (Stepanek,
Appel, Leong, Turner Mangan ve Mitchell, 2007).

Japoncada ders anlamina gelen jugyo ve bilimsel arastirma ya da bilimsel
caligma anlamina gelen kenkyu kelimelerinin bir araya gelmesinden olusan
jugyokenkyu kavrami Ingilizceye Lesson Study ya da Lesson Research olarak
cevrilmistir (Fernandez ve Yoshida, 2004; Lewis, 2000; Yoshida, 1999). ingilizce
Lesson Study kavramu yerine ise Tirkgede Ders Calismas: (Bayram, 2010), Ders
Arastirmast (Eraslan, 2008; Erbilgin, 2013; Giinay, Yiicel Toy ve Bahadir, 2016; I.
Budak, A. Budak, Bozkurt ve Kaygin, 2011; Kincal ve Beypiar; 2015; Ozaltun,
2014) ve Ders Imecesi (Baki, 2012; Baki, Erkan ve Demir, 2012; Boran ve Tarim,
2016; Biitiin, 2015; Cumhur ve Giiven, 2015; Kanbolat, 2015; Serbest, 2014; Y1ldiz,
2013) kavramlari kullanilmaktadir. Ders imecesi Modelinde &gretmenler tarafindan
birlikte planlanan, uygulanip gézlemlenen ders ya da derslere Japoncada jugyokenkyu
kavramindaki kelimelerin yer degistirmesiyle olusan kenkyujugyo, ingilizcede ise
Lesson Study kavramindaki kelimelerin yer degistirmesiyle elde edilen study lesson
ya da research lesson adi verilmektedir (Cerbin, 2011; Fernandez ve Yoshida, 2004;
Lewis ve Hurd, 2011; Stigler ve Hiebert, 1999). S6z konusu kavramin Tiirk¢e
karsiliginin ise arastirma dersi oldugu gorilmektedir (Baki, 2012; Kincal ve
Beypinar, 2015; Ozaltun, 2014).

Ders Imecesi Modeli batida iginde bulunulan yiizyilda popiiler olmustur
(Dudley, 2014). Batil egitimcilerin Ders Imecesinin farkina varmalar1 1990’11 yillarin
sonuna denk gelmektedir (Cerbin, 2011). Stigler ve Hiebert tarafindan 1999 yilinda
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yazilan The Teaching Gap. Best Ideas from the World’s Teachers for Improving
Education in the Classroom isimli kitap, Amerika’nin Ders Imecesi ile tanismasini
saglamis ve Amerika’da 2000°li yillarin basindan itibaren Ders Imecesi uygulamalari
yapilmaya baglanmustir. 2002 yilinda International Comission on Mathematical
Instruction tarafindan diizenlenen konferansin ana konularindan birisi olan Ders
Imecesi bu tarihten sonra birgok iilkeye yayilmistir (Murata, 2011). Model bugiin
Singapur, Hong Kong ve Cin gibi Dogu Asya iilkeleri ile batida Amerika, Ingiltere,
Isve¢ ve Kanada gibi iilkelerde uygulanmaktadir (Dudley, 2014).

Japonya’da mesleki gelisim yoluyla smif i¢i uygulamalarin gelistirilmesi
ogretmenlerin  dncelikli sorumluluklar1 arasinda yer almaktadir. Ogretmenlik
meslegine baglayan her dgretmen kounaikenshuu adi verilen okul temelli siirekli
mesleki gelisim siirecinin bir pargasi olmaktadir. Japonya’da bulunan her ilk ve
ortaokulda kounaikenshuu yer almaktadir. Ogretmen liderliginde yiiriitiilen
kounaikenshuu farkli etkinlikleri yapisinda barindiran kapsamli ve okul temelli bir
mesleki gelisim siirecidir. Kounaikenshuu’nun en yaygin bilesenlerinden birisi de
Ders imecesi uygulamasidir (Fernandez ve Yoshida, 2004; Stigler ve Hiebert, 1999;
Yoshida, 1999). Japonya’da Ders Imecesi ilkokul ve liselerde gérev yapan
Ogretmenlerin neredeyse tamami tarafindan yilda en az bir kez yapilmaktadir (Wang-
Iverson ve Yoshida, 2005).

Diger iilkelerde 6zellikle matematik alaninda ve okul temelli gergeklestirilen
Ders Imecesi uygulamasi Japonya’da kiigiik, orta ve biiyiik dlgekli olmak iizere farkli
olceklerde yapilmaktadir (Murata, 2011). Japonya’da Ders Imecesi kiigiik dlcekte tek
bir okul diizeyinde, orta dlgekte ise ayni bolgede yer alan birden fazla okulun bir araya
gelmesiyle yapilir. Ulusal diizeyde gerceklestirilen biiyiik 6lgekli uygulamalar da
vardir. Ancak bu uygulamalardan en yaygmn olam1 ayni okulda gbrev yapan
dgretmenler tarafindan okul diizeyinde gerceklestirilen Ders Imecesi uygulamalaridir
(Baba, 2007). Japon dgretmenler kariyerleri boyunca farkli 6l¢eklerde gergeklestirilen
bir ¢ok Ders Imecesi uygulamasinda yer alma olanagina sahiptir.

Lewis ve Hurd (2011) 6gretimin niteligini artirmak isteyen dgretmenlerin bir
araya gelerek derslerini planlamalarinin ve bu planlarin 6grenciler iizerindeki
etkilerini aragtirmalarinin kolaylikla uygulanabilir goriindiigiinii, bu nedenle de Ders
Imecesinin ilk bakista kolay gériinen bir uygulama oldugunu belirtmektedir. Ancak
baslangicta basit gibi algilanabilecek Ders Imecesi Modelinin hedef belirlenmesi, veri
toplanmasi, ¢oziimlenmesi ve sonuglarin raporlastirilmas: gibi karmagik siiregler
icerdigine dikkat edilmesi gerektiginin de alt1 ¢izilmektedir (Lewis ve Hurd, 2011).

Cerbin (2011) de Ders imecesi uygulamak icin yiiksek lisans veya doktora
dereceleri gibi ileri diizeyde egitim goriilmesi gerekmedigini, daha 6nce Ders Imecesi
uygulamasi yapmis deneyimli Ogretmenler esliginde uygulama yapilabilecegini
belirtmektedir. Ancak modelin rastgele uygulanan, hafife alinabilecek bir yapisi
olmadiginin, aksine sistematik arastirma gerektiren olduk¢a iyi yapilandirimis
uygulama ve siiregleri iceren asamalardan olustugunun da alt1 ¢izilmektedir.
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Ders imecesi Modelinin Asamalari

Ders Imecesi Modelinin tam anlamiyla anlasiimasi uygulama sirasinda izlenecek
adimlarin yeterince anlasilmasina baglidir (Stepanek ve dig., 2007). Bu siirecte
birlikte calisacak olan Ogretmenlerin izlemeleri gereken asamalar arastirmacilar
tarafindan farkli sekillerde siralanmaktadir. Tablo 1°de farkli aragtirmacilar tarafindan
Ders Imecesi siirecinde yer almas gerektigi belirtilen asamalar sunulmaktadir.

Tablo 1°den de anlasilabilecegi gibi her ne kadar arastirmacilar tarafindan
belirtilen asama sayis1 farkli olsa da Ders imecesi siirecinde birbirini izlemesi gereken
dort temel asama vardir. Bu asamalardan ilki arastirma dersinin planlanmasi
asamasidir. Planlama asamasinmi sirasiyla arastirma dersinin  uygulanmasi,
degerlendirilmesi ve son olarak da sonuglarin paylasilmasi asamalar1 izlemektedir. Bu
asamalar asagida ayrintili bir sekilde ele alinmustir.

1. Asama: Arastirma dersinin planlanmasi. Bu asamada yapilacak olan en
onemli ig birinci arastirma dersinin hazirlanmasidir (Yoshida, 1999). Birinci aragtirma
dersi hazirlanmadan 6nce Ders Imecesi grubunda birlikte calisacak 6gretmenlerin bir
araya gelerek bir Ders Imecesi grubu olusturmalar1 gerekmektedir. Ders Imecesi
grubu olusturulurken O6gretmenlerin dikkat etmesi gerekenler asagidaki sekilde
Ozetlenebilir.

— Grupta yer alacak olan Ogretmenler birbirleriyle iyi anlasabilen kisiler
olmalidir (Lewis ve Hurd, 2011).

— Grup tiyelerinden en az birinin deneyimli 6gretmenler arasindan segilmesi ve
iyelerin farkli &gretmenlik deneyimlerine sahip olmasi gerekmektedir
(Dudley, 2014).

— Lewis ve Hurd’e gore (2011) Ders Imecesi grubunda birlikte calisacak
ogretmenlerin sayist dort ile alt1, Cerbine’e gore (2011) ise {ig ile alt1 arasinda
olmalidir. Dudley (2014) ise bu saymnin {igii ge¢memesi gerektigini
belirtmektedir.

— Grup tyeleri kendileri igin yeni bir mesleki gelisim uygulamasi olan Ders
Imecesini denemeye goniillii olmalidir (Dudley, 2014).

— Grup iiyeleri Ders imecesi uygulamasinin ne oldugu, nasil yapildigi ve kendi
mesleki gelisimlerine ne gibi katkilar saglayacag ile ilgili ortak bir goriise
sahip olmalidir (Lewis ve Hurd, 2011).

— Grup iiyeleri planladiklari derslere onun ya da benim dersim goziiyle degil
bizim dersimiz goziiyle bakmalidir (Lewis ve Hurd, 2011).
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— Grup iiyeleri Ders Imecesi ile ders gdzlemi uygulamalarini birbirine
karistirmamalidirlar. Ders gozlemlerinde gozlenen sey 6gretmenin kendisi
ve onun simif icinde yaptiklariyken, Ders Imecesinde gozlem dgrencilerin
o0grenme ve diisiince siireclerine odaklanmaktadir (Lewis ve Hurd, 2011).

—  Grup iiyeleri Ders Imecesi siirecinde kendilerinden neler beklendigi ve grup
icindeki rolleri konusunda uzlagsmaya varmalidir (Dudley, 2014). Bir grup
tiyesi siire¢ boyunca plani uygulayan, grubu yoneten, not alan, toplanti
kayitlarin1 tutan, toplanti siiresini kontrol eden, toplantilart diizenleyen,
aragtirma yapan, ozet ¢ikaran kisi olmak iizere bir¢ok farkl: rol tistlenebilir
(Cerbin, 2011; Lewis ve Hurd, 2011).

— Grup iiyeleri Ders Imecesi siireci boyunca uyacaklar1 kurallar listesi
olusturmalidir (Dudley, 2014; Lewis ve Hurd, 2011). Uyeler bir akademik
yil boyunca bir arada calisacaklari icin son teslim zamanlarina uyma,
toplantilara zamaninda katilma, igleri es giidiimlii bir sekilde yiiriitme gibi
konularda bir arada kararlar almali ve bu kararlar dogrultusunda hareket
etmelidirler (Cerbin, 2011).

—  Grup iiyeleri Ders Imecesi dongiisiinde yapmalar1 gerekenler igin bir ¢alisma
plan1 hazirlamalidir (Cerbin, 2011; Lewis ve Hurd, 2011).

Ders Imecesi grubunda birlikte ¢alisacak gretmenler bir araya gelerek ¢aligmak
istedikleri {inite ve konuyu belirler. Unite ve konunun belirlenmesinin ardindan
6gretmenler hem ders kitaplarina hem de 6gretmen kilavuz kitaplarina bagvurarak
arastirma dersinin hedeflerini belirler (Yoshida, 1999). Hedeflerin belirlenmesi
stirecinde 6grenci gelisimi agisindan uzak hedeflerin de g6z dniinde bulundurulmasi,
programin ve ulagilmasi gereken standartlarin da incelenmesi gerekmektedir (Lewis
ve Hurd, 2011). Dersin hedefleri belirlendikten sonra hedeflerin nasil
gerceklestirilecegi ve dersin nasil islenecegi lizerinde ¢aligilir. Bu agsamada planlanan
aragtirma dersinin diger derslerle olan baglantist ve bu dersin okulun egitim ve
Ogretim programi igerisindeki yeri goz oniinde bulundurulur. Arastirma dersinde
kullanilacak olan materyallere de karar verildikten sonra taslak niteliginde yazil1 bir
ders plani hazirlanir (Yoshida, 1999). Bu planda programin uzak hedefleri, 6ngoriilen
Ogrenci diisiinme siiregleri, veri toplama plani, benimsenen 6gretim yontemleri ve
secilen yontem i¢in gerekgeler yer almalidir (Lewis ve Hurd, 2011). S6z konusu taslak
plan biitlin 6gretmenlerin yer aldigi 6gretmenler toplantisinda sunulur ve ders
planlama asamasinda yer almayan dgretmenlerin planla ilgili goriigleri de alindiktan
sonra planda gerekli goriilen degisiklikler yapilir. Arastirma dersini gdzleme gelecek
Ogretmenlerin tamamina ders planinin son seklinin dagitilmastyla bu asama sona erer
(Yoshida, 1999). Arastirma dersi i¢in plan yapilirken asil amacin milkemmel bir ders
planlamak degil bir 6gretim yontemi ya da 6grenme ile ilgili merak edilen bir konunun
ders ortaminda ¢éziimlenmesi oldugu unutulmamalidir (Murata, 2011).

2. Asama: Arastirma dersinin uygulanmasi. Ders planinin hazirlanmasinin
hemen ardindan arastirma dersi sinifta uygulanir. Aragtirma dersinin uygulanmasi,
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hazirlanan ders planinin sinif ortaminda denenmesine olanak tanimasinin yani sira
gozlem ve degerlendirme i¢in temel olusturmasi bakimindan Ders Imecesinin en
6nemli asamalarindan birisidir (Doig ve Groves, 2011).

Bu asamada birinci arastirma dersinin planlanmasi siirecinde yer alan
Ogretmenlerden birisi hazirlanan ders planim kendi simifinda uygular. Arastirma
dersinde dogal sinif atmosferinin bozulmamasi ve dgrencilerin gergek davranislarini
yansitmalar1 6nemli oldugu i¢in derslerin 6gretmenlerin her zamanki siniflarindan
birinde ve hatta kendi dersliklerinde yapilmasi 6nerilmektedir (Takahashi ve Yoshida,
2004).

Arastirma dersi sirasinda Ders imecesi grubunda yer alan diger gretmenler ve
bazen de okuldaki gretmenlerin tamami arastirma dersini gozlemler (Lewis, 2002a).
Ogretim iiyeleri, Milli Egitim Bakanlig1’ndan gelen uzmanlar ve konu alani uzmanlari
da gozlemci olarak sinifta bulunabilir (Baba, 2007). Gozlemciler uygulama
sonrasinda yapilacak olan toplantilarda dersi anlatan O6gretmene geri bildirimde
bulunabilmek icin gozlem siiresince not tutar. Arastirma dersini gozlemleyen
6gretmenlerin tamami ders planint dnceden okumus olduklari i¢in ders ile ilgili fikir
sahibidir. Dolayisiyla gézlem siiresince dersin iglenisinden ¢ok dgrencilerin anlama
stireclerine ve derste karsilastiklar: problemleri nasil ¢ozdiiklerine odaklanilmaktadir
(Cerbin ve Kopp, 2006). Gozlemciler aragtirma dersinde dersi anlatan §gretmeni
elestirmek i¢in bulunmadiklarinin bilincinde olmalidir (Stigler ve Hiebert, 1999).
Arastirma dersinde gézlemin amaci dersin etkililigi ile ilgili olabildigince ayrintili
veri toplamaktir (Stepanek ve dig., 2007). Ayrica gozlemcilerin ders sirasinda
ogrencilerle konusmamalari, onlara oneride bulunmamalari ve yanitlariyla ilgili
yorum yapmamalart da gerekmektedir (Takahashi ve Yoshida, 2004).

Lewis ve Tsuchida (1998) aragtirma derslerini normal derslerden ayiran
ozellikleri agagidaki sekilde siralamistir. Aragtirma dersleri;

— diger dgretmenler tarafindan gozlemlenir,

— birden fazla 6gretmen tarafindan dikkatli bir sekilde planlanir,

— Dbelli bir hedef ya da egitim felsefesi iizerine odaklanilarak tasarlanir,

— video veya ses kayit cihazlar1 ve gozlem notlar1 yoluyla kayit altina alinir,

— dersi gozlemleyen Ogretmenlerin ve / veya dis uzmanlarin katilimiyla
¢ozlimlenir ve gézden gegirilir.

3. Asama: Arastirma dersinin degerlendirilmesi. Birinci arastirma dersinin
uygulanmasinin ardindan dersle ilgili izlenimlerin paylasilmasi i¢in toplantilar yapulir.
Bu toplantilardan ilki dersin uygulandig: giin yapilmaktadir (Lewis ve Hurd, 2011).
fIk toplantinin uygulama ile ayni giin yapilmasi alman notlar ve izlenimler
unutulmadan paylasilmasi agisindan 6nemlidir. Toplanti, dersi isleyen 6gretmenin
dersle ilgili izlenimlerini grubun geri kalam ile paylagsmasiyla baslar. Sonrasinda
gozlem yapan Ogretmenlerin goriis ve diislinceleri dinlenir. Toplantida paylasilan
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fikirlerin tamamu dersi igleyen dgretmen tarafindan not edilir (Fernandez ve Yoshida,
2004).

ilk toplant1 sonrasinda grupta yer alan 6gretmenler bir ya da birkag kez daha bir
araya gelerek ders planlarinda gerekli gordiikleri degisiklikleri yapar ve ikinci
arastirma dersini planlamaya baslar (Cerbin, 2011). Bazi durumlarda grupta yer
almayan 6gretmenlerin de katilimiyla toplantilar yapilarak ders planinda diizenlemeye
gidildigi de goriilmektedir (Murata, 2011). Diizenlemeler arastirma dersi sirasinda
toplanan veriler temel alinarak yapilir ve yeniden diizenlenen ders plani i¢in gerekli
gorillen materyaller hazirlandiktan sonra ikinci arastirma dersinin ders plani
uygulamaya hazir duruma getirilir (Stepanek ve dig., 2007).

Gerekli iyilestirilmeler yapilan ikinci aragtirma dersi de aynen ilk arastirma
dersinde oldugu gibi grupta yer alan bir 0gretmen tarafindan uygulanir, gézlem
sonrast degerlendirme toplantilar1 yapilarak diizenlenir. Gerekli goriilmesi
durumunda iiciincii arastirma dersi i¢in ders plani hazirlanmasi, hazirlanan bu ders
planimin uygulanmasi, dersin gozlenmesi ve degerlendirilmesi ile slire¢ son bulur
(Dudley, 2014). Baz1 Ders imecesi gruplari birinci arastirma dersinden sonra siireci
sonlandirmaysi, ikinci ve liglincii aragtirma derslerini uygulamamayi tercih etmektedir.
Eger siire¢ sonlandirilmayacaksa arastirma derslerini uygulayacak &gretmen ve
derslerin uygulanacagi smiflarin degistirilmesi Onerilmektedir (Fernandez ve
Yoshida, 2004).

Cerbin (2011) arastirma derslerinin ¢éziimlenmesi igin yapilan toplantilarda {i¢
ana soruya odaklanilmasi gerektigine deginmektedir;

1. Ogrenciler dersin hedeflerine hangi yollarla ulast1i? Ders 6grencilerin
o0grenme diizeyini, katilimini ve diisiinmesini nasil destekledi?

2. Toplanan veriler 1s1ginda derste ne gibi diizenlemeler yapilmasi
gerekmektedir?

3. Grup liyeleri dersten 6gretme ve 6grenme siiregleri ile ilgili neler 6grendiler?

Degerlendirme toplantilarinda bu sorulara verilecek yanitlar 15181inda arastirma
dersi degerlendirilir ve gerekli goriilen diizenlemeler yapilir.

4. Asama: Ders imecesinin sonuclarmin paylasilmasi. Arastirma dersleri
bittikten sonra Ders Imecesi uygulamasindan elde edilen sonuglarin paylasilmasi
gerekmektedir. Japonya’da Ders Imecesinin sonuglarimi paylasmak igin Ders
Imecesinin yapildig1 okuldaki 6gretmen ve davetlilerden olusan biiyiik bir grup
gdzlemcinin katilimiyla arastirma dersi son bir kez uygulanir (Baba, 2007). Isteyen
herkesin katilimina agik olan bu arastirma dersinin amaci,

— Ders Imecesi sonuglarinin diger okullara paylasiimasinin saglanmas,

— aragtirma dersi ile ilgili davetlilerin de katilimiyla tartismalar yapilmasi,
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— ders planlarmin ve okulun Ders Imecesi siirecinde gosterdigi basarilarin ve
karsilagtig1 zorluklarin yer aldig1 bir kitapgigin davetlilerle paylasilmasi,

— arastirmaci ve diger konu alan1 uzmanlarmin arastirma dersi ile ilgili
goriislerinin alinmasidir (Yoshida, 1999).

Herkese agik bir sekilde gergeklestirilen arastirma derslerinden sonra Ders
Imecesi raporunun yazilmasi ile siire¢ son bulur. Japonya’da ogretmenler Ders
Imecesi raporlarim yaymlamakta ve yaymlanan raporlarn sayisi {iniversitedeki
arastirmacilarin yaptiklari yayin sayisim gegmektedir (Takahashi ve Yoshida, 2004).
Amerika ve Ingiltere’de ise siirecin sonuglar1 genellikle &gretmenler tarafindan
hazirlanan sunum ve raporlar yoluyla okuldaki diger 6gretmenlerle paylasilmaktadir
(Cerbin, 2011; Dudley, 2014). Ders Imecesi raporu da siirecin diger asamalarinda
oldugu gibi grupta yer alan tiim 6gretmenlerin katilimiyla yazilmaktadir. Raporda;

— Ders Imecesi i¢in belirlenen hedefler ve bu hedeflerin belirlenme nedenleri,
— Ders Imecesi siireci ile ilgili gretmen gbriis ve diisiinceleri,

— Ders Imecesi siirecinin iyi giden ydnleri ve zorluklar,

— Ders Imecesi siiresince yapilanlar

yer almaktadir (Takahashi ve Yoshida, 2004). Raporun ekinde Ders Imecesi siiresince
birinci ve varsa ikinci ve tglincii arastirma dersi i¢in hazirlanan ders planlari ve
yapilan degerlendirme toplantilarinda tutulan notlara da yer verilebilir (Cerbin ve
Kopp, 2006).

Temel olarak yukarida siralanan dort asamadan olusan Ders Imecesi ¢aligmasina
dis uzmanlar da katilabilir. Dig uzmanlar, alan bilgisi, alan &gretim bilgisi, Ders
Imecesi uygulamasi ve gereksinim duyulan diger alanlarda bilgi, deneyim ve
goriisiine bagvurulan kisilerdir (Stepanek ve dig., 2007). Watanabe (2002) dis
uzmanlarin Ders imecesindeki roliinii asagidaki sekilde 6zetlemistir. Dis uzmanlar;

— Ders Imecesi siirecinin yonetilmesi,
— toplantilarin daha etkili bir sekilde yiiriitilmesi,

— gerek duyuldugunda Ogretmenlere konu alami ile ilgili damismanlik
saglanmast

vb. noktalarda sorumluluk alabilirler. D1s uzmanlar Ders Imecesi siirecinin basindan
sonuna kadar grupla birlikte ¢caligmak zorunda degildir. Gerek goriildiigii zamanlarda
toplantilara ya da arastirma derslerine ¢agrilabilirler (Fernandez ve Yoshida, 2004).

Yukarida asamalar1 agiklanan Ders Imecesi Japon egitim sisteminin dnemli bir
0gesidir. Model, Japonya’daki ilkokullarda goérev yapan Ogretmenlere simif igi
uygulamalarini gelistirme olanagi sunmus (Lewis ve Tsuchida 1998) ve Japonya’da
matematik egitiminde Ogretmen merkezli egitimden Ogrenci merkezli egitime
gecilmesinde oncii olmustur (Yoshida, 1999).



588 Llknur Bayram ve Fatma Bikmaz

Ders imecesi Modelinin Ogretmenlerin Mesleki Gelisimine Katkilari

Diinyada ve Tiirkiye’”de Ders Imecesi Modeli ile ilgili arastirmalar
incelendiginde modelin, o6gretmenlerin mesleki gelisimine Ogretmen isbirligi,
yansitict diisiinme becerileri, 6grenciye ve 6grenme siirecine odaklanma, arastirma
becerileri, alan ve dgretmenlik alan bilgisi, 6gretmen motivasyonu alanlarinda katki
sagladig1 ortaya ¢ikmustir.

Ogretmen isbirligi. Ders imecesi Modelinin yasama gegirilmesi 6gretmenlerin
isbirligi ve dayanisma igerisinde caligmalarina baglidir. Arastirmalar modelin 6ne
¢ikan en onemli Ozelliklerinden birisinin 6gretmen isbirligini desteklemesi ve
artirmasi oldugunu ortaya ¢ikarmustir.

Ogretmenler dersleri birlikte planlayarak, gozlemleyerek ve ¢oziimleyerek takim
olarak caligtiklarini ve bu sayede Ogretmenlik becerilerini gelistirdiklerini
belirtmektedir (Lewis ve Tschudia, 1998). Ders Imecesinin 6gretmenlerin birlikte
O0grenmesini One cikaran bir model olmasi (Weeks ve Stepanek, 2001) modelin
etkililiginde énemli rol oynamaktadir. Ogretmenler Ders imecesi sayesinde bilgi ve
becerilerini  birbirleriyle paylasarak yeni bilgi ve beceriler kazandiklarini
belirtmektedir (Cerbin, 2011). Isbirligine dayali bir mesleki gelisim modeli olan Ders
Imecesi, takim ¢alismasi ve meslektas destei (Serbest, 2014) sayesinde
6gretmenlerin mesleki yalnizliklarinin giderilmesine, fikirlerini ¢ekinmeden agikga
belirtmelerine ve mesleki gelisimlerini sahiplenmelerine katki saglamaktadir (Lewis
ve Hurd, 2011).

Lewis ve Hurd (2011) Ogretmenlerin kendi mesleki gelisimlerinin
sorumlulugunu iistlenmeleri konusunda modelde yer alan takim ¢alismasinin etkili
oldugunu belirtmektedir. Ders Imecesi Modelinin mesleki gelisime bakis agisinda bir
paradigma doniisiimiinii de beraberinde getirdigini belirten Lewis ve Hurd (2011),
Ogretmenleri bir uzmanin kendilerine anlattiklarini dinleyen, not alan ve baskalar1
tarafindan tasarlanmig sinif i¢i uygulamalar1 yasama geciren bireyler olarak gdren bir
mesleki gelisim anlayigi yerine, onlari igbirligi iginde arastirarak 6grenen bireyler
olarak géren bir mesleki gelisim anlayisinin benimsenmesinde Ders Imecesinin
énemli payt oldugunu belirtmektedir. Cerbin (2011) ise Ders Imecesi Modelini
uygulayan 6gretmenlerin bir mesleki gelisim programi kapsaminda takim ¢aligmasini
deneyimleme firsatt  bulmalarim1 modelin en &nemli Ozelligi olarak
degerlendirdiklerini ve bu sayede birlikte calisma aliskanligi kazandiklarim
belirtmektedir.

Yoshida (1999) doktora tez ¢alismasi kapsaminda bes ay siire ile Japonya’da iki
ilkokulda Ders Imecesi uygulamalarini gézlemlemis ve gdzlemleri sonucunda Ders
Imecesinin etkili bir mesleki gelisim modeli oldugu kamsma varmistir. Yoshida
(1999) bunun altinda yatan en 6nemli etmenlerden birisinin modelin 6gretmenleri
igbirligi i¢inde ¢alismaya yonlendirmesi oldugu sonucuna ulagmigtir. Ayrica
arastirmalar, Ders Imecesi kapsaminda 6gretmenlerin bir arada calismalarinin dersin
planlanmasi, ¢oziimlenmesi ve gézden gecirilmesi gibi konularda daha etkili sonuglar
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dogurdugunu ortaya ¢ikarmistir (Hurd ve Licciardo-Musso, 2005). Roback, Chance,
Legler ve Moore (2006) tiniversitede ¢alisan yedi ogretmenle gergeklestirdikleri
caligmalarinda Ders Imecesi Modelinin uygulamadaki yansimalari gérmeyi
hedeflemistir. Aragtirmanin sonuglari 6gretmenlerin isbirligi icerisinde calismayi
mesleki gelisimleri agisindan olumlu degerlendirdiklerini isaret etmistir. Benzer bir
sekilde, Harle (2008) modelin 6gretmenler arasi igbirligine katki sagladigini, Lenski
ve Caskey (2009) isbirligi i¢inde ¢alisildiginda mesleki gelisim agisindan daha etkili
sonuglara ulagildigini ve McDonald (2009) ise Ders Imecesini deneyimleyen
Ogretmenlerin meslektas dayanigmasini oldukga degerli buldugunu belirtmistir.

Aragtirma derslerini arkadaslariyla dayanigma igerisinde planlayan ve
¢oziimleyen Ogretmenler, bu deneyimin mesleki gelisimlerine katki sagladigini
diistinmektedir (Cajkler, Wood, Norton ve Pedder, 2014; Wright, 2009). Ders Imecesi
Modelini deneyimleyen oOgretmenler model sayesinde isbirligi ig¢inde c¢alisma
becerilerinin gelisim gosterdigini, bunun da mesleki gelisimlerine katki saglayacagini
diistindiiklerini belirtmektedir (Carroll, 2013; McDowell, 2010).

Tiirkiye’de yapilan arastirmalar da modelin 6gretmen isbirliginin gelismesine
katki sagladigim ortaya koymustur. Ornegin, Erbilgin (2013) dgretmenlerin, Ders
Imecesi kapsaminda birbirlerine verdikleri geri bildirim ve ortaya ¢ikan farkl fikirler
baglaminda isbirligi i¢inde ¢alismayr faydali bulduklarini belirtmistir. Kincal ve
Beypiar (2015) farkli iilkelerde yayimlanan 28 makaleyi inceleyerek Ders Imecesi
uygulamasinin matematik 6gretmenlerinin mesleki gelisimine ve 6grenme siirecinin
gelistirilmesine etkisini belirlemeyi amacglamis ve modelde yer alan Ogretmen
dayanigmasinin 6gretmen mesleki gelisimi baglaminda ¢ok 6nemli rol oynadigin
ortaya ¢ikarmustir. Gok (2016) Ingilizce 6gretmenleri ile gergeklestirdigi aligmasinda
Ders imecesi boyunca isbirligi ierisinde calismanin dgretmenler tarafindan olumlu
degerlendirildigi sonucuna ulagmistir.

Ogretmenlerin dayanisma icerisinde calisarak birbirlerinden yeni bilgiler
dgrenmesine olanak tanimasi baglaminda énemli bir yere sahip olan Ders Imecesi
Modelinin (Giinay ve dig., 2016) 6gretmen dayanmismasini destekleyerek 6grencilerin
basarilarmi olumlu etkileyecegi belirtilmektedir (Kilig, Demir ve Unal, 2011).
Yukarida sézii gecen nedenlerden dolay arastirmacilar, Ders Imecesindekine benzer
bir isbirligi barindiran ve siirece yayilan mesleki gelisim modellerinin tercih
edilmesini 6nermektedir (Meissner, 2008).

Ogrenciye ve ogrenme siirecine odaklanma. Ders Imecesi Modeli
Ogretmenlerin, 6gretmen ve dgretme odakli bakig acisindan siyrilarak, dgrenci ve
ogrenme odakli bakis agisiyla derslerini degerlendirmelerine olanak saglamaktadir.
Arastirma derslerinde 6grencileri 6zel olarak gozlemleyen 6gretmenler, onlarin derste
neler yaptiklari, ne gibi sorular sorduklari, hangi konular1 anlamakta sikinti
yasadiklar1 vb. noktalar1 6grenci goziinden degerlendirme firsati bulmaktadir. Bu
sayede Ogretmenler, derslerde &gretmenin ne yaptigindan ziyade Ogrencinin ne
yaptigini anlama noktasinda farkindalik ve gelisim gostermektedir (Lewis, 2000).
Weeks ve Stepanek (2001) Ders Imecesinin en ilgi ¢ekici ve heyecan verici
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boliimiiniin ders gozlemi oldugunu belirtmektedir. Ders gozleminde 6grencilerin
diistinme siireclerini ve tepkilerini gozlemleme firsati bulan 6gretmenler boylelikle
ogrencileri daha iyi anlamakta ve derslerini onlarin goziinden degerlendirme olanagi
bulmaktadir (Rhine, 1998; Yoshida, 1999). Bir meslektasin1 ders anlatirken
gozlemleyen Ogretmenler ise bu deneyimin kendileri igin ¢ok Ogretici oldugunu
belirtmekte ve ders gozlemi sayesinde kendilerini 6grencilerin yerine koyabildiklerini
ve derse dgrenci goziinden bakabildiklerini belirtmektedir (Cerbin, 2011).

Lewis (2002b) Ders Imecesinin Amerika’daki gelecegini tartistig1 makalesinde
uygulamanin, &grenci tepkilerini dikkate alarak ders plani yapma konusunda
Ogretmenleri isteklendirdigini, Ogretmenlere ders goézlemleri sayesinde dersin
islenisine 6grenci gézlinden bakabilme firsat1 sundugunu ve en dnemlisi 6grencilerin
derse olan ilgisini artirdigim belirlemistir. Bu nedenlerle Ders Imecesinin zorluklarina
kargin denemeye deger bir mesleki gelisim uygulamasi oldugunu belirtmistir.

Lewis, Takahashi, Murata ve King (2003) Ders imecesi uygulamasi kapsaminda
toplanan verileri inceledikleri caligmalarinda, bir arastirma dersi kapsaminda 6grenci
tirtinleri, ses kayitlari, gézlem notlari, sinif i¢i s6ylem ve konugmalar gibi farkli
tirlerde veri toplanabilecegini belirtmistir. Veri toplama ve ¢oziimleme siireci
sayesinde Ogretmenlerin zengin bir veri kaynagina ulasma firsat1 bulduklar1 ve bu
kaynagin da Ogretmenlere dersi Ogrenci bakis agisiyla gérme olanagi sagladigi
belirlenmistir. Benzer bir sekilde Hurd ve Licciardo-Musso da (2005) on kisiden
olusan bir Ders Imecesi grubu ile yasadiklar1 deneyimi aktardiklar1 makalelerinde,
ogretmenlerin Ders Imecesi uygulamasi kapsaminda o6grencilerinin arastirma
derslerinde Trettikleri materyalleri inceleyerek derslerini daha 6grenci odakli
planlayabildiklerini belirlemislerdir. Model sayesinde &grencilerin  diigiinme
stireclerini ders planlama ve dgretim siirecine dahil eden dgretmenler (Harle, 2008),
ogrenci odakli olarak gelistirilen ve uygulanan bu planlar sayesinde 6grencilerinin
nasil 6grendigini daha iyi anlama firsat1 bulmaktadir (Roback ve dig., 2006).

Ders Imecesi sayesinde 6grencilerin kavramlari ezberlemeleri ya da kurallar:
uygulamalarina degil, derste islenen konuya verdikleri tepkilere ve nasil
diislindiiklerine odaklanma firsat1 bulduklarini dile getiren 6gretmenler bu durumun
uzun siirecte 6grenci basarisini olumlu etkileyecegini diisiindiiklerini belirtmektedir
(Wright, 2009). Ders Imecesi uygulamasi sayesinde gretmenlerin planlama ve
ogretim etkinlikleri sirasinda 6grencilerin 6grenmesini goz oniinde bulundurduklari
gozlemlenmistir (Lee, 2012). Lenski ve Caskey (2009) ii¢ farkli ortaokulda farkli
alanlardan 6gretmenlerin katilimiyla gergeklestirdikleri ¢aligmalarinda 6grencilerin
ogrenmesini dikkate alarak ders plani yapilmasinda Ders Imecesi Modelinin etkisini
incelemistir. Ders planlama siirecinde dgrencilerinin nasil 6grendiklerine ve diigiinme
stireglerine odaklanmaya yonlendirmesi bakimindan modelin 6gretmenlerin ders
planlama becerisine katki sagladig: belirlenmistir.

Carroll (2013) Ders Imecesi sayesinde hizmet dncesi 6fretmen egitiminin
onemli bir sorunu olan teori-uygulama arasindaki kopukluga bir ¢0zliim
getirilebilecegini belirtmistir. Siif temelli bir arastirma modeli olan Ders Imecesi
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uygulamasinda yer alan danismanlar, alan uzmanlar1 ve uygulama 6gretmenlerinin
rehberliginde ¢alisan 6gretmen adaylari, derslerinin basarisini 6grencilerin dgrenmesi
odaginda degerlendirmeye baslamistir. Bu bakis agisinin ise hem ders planlama hem
de uygulama siireglerinde iyilesmeyi beraberinde getirdigi goriilmektedir.

Ders Imecesi Modeli, dgretmenlerin, 6grencilerin diisiinme siireclerini agiga
¢ikarma ve c¢oOziimleme becerilerinin yani sira (Lewis, Fischman, Riggs ve
Wasserman, 2013) ogrencileri anlama becerilerinin (Kincal ve Beypmar, 2015)
gelismesine de katkida bulunan bir modeldir. Ozaltun (2014) matematik 6gretmenleri
ile gergeklestirdigi calismasinda Ders Imecesi uygulamas: boyunca dgretmenlerin
6grenci diislincesine iligkin bilgilerinin nasil gelistigini agiga ¢ikarmay1 hedeflemistir.
Ders imecesi 6ncesinde, sirasinda ve sonunda dgretmenlerin 6grenci diisiincesine
iligkin bilgilerini &gretimlerine nasil yansittiklar1 incelenmis ve modelin;
Ogretmenlerin 6grenci diislincesine iliskin bilgilerine yonelik farkindaliklarinin
artmasina, bu bilgileri derslerinde daha etkili ve yogun bir bigimde kullanmalarina,
Ogrenci diislincelerine daha fazla 6nem vermeye baslamalarina ve 6grencilerinin
distinceleri altinda yatan sebepleri sorgulamaya baslamalarina yardimer oldugu
sonucuna ulasilmstir. Ders Imecesi siireci sonunda 6gretmenler, 6gretmenin derste
daha geri planda durdugu, 6grencinin ise daha etkin oldugu yontemleri tercih etmeye
baglamaktadir (Bozkurt, 2015).

Ogrenciyi tanima bakimindan siirec igerisinde gelisim gdsteren 6gretmenlerin
(Gézel, 2016; Ozbay, 2015) Ders Imecesi sayesinde, 6gretme siirecinden ziyade
Ogrenme silirecine odaklandiklari, 6grencilerle yiiz yiize goriisme ve aragtirma dersi
sonrasinda yapilan toplantilar sayesinde ise dersi Ogrenci gereksinimleri
dogrultusunda tasarladiklar1 goriilmektedir (Gok, 2016).

Alan ve 6@retmenlik alan bilgisi. Ders imecesi Modeli 6gretmenlerin alan ve
ogretmenlik alan bilgilerinin gelismesine de yardimci olmaktadir (Kurt, 2016; Lewis,
2000). Modelin 6grenciyi tanima, dersin planlanmasi ve sunumu gibi alanlarda
ogretmenlerin 6gretmenlik alan bilgisine katki sagladigi bilinmektedir (Baki, 2012;
Fernandez, 2002). Dersin amacina uygun egitsel materyallerin se¢ilmesi (Yoshida ve
Jackson, 2011), konuya uygun 6gretim yontemlerinin kullanilmasi, etkili planlama,
smif yonetimi ve ders tasarimi (Lewis ve Hurd, 2011) gibi konularda da Ders
Imecesinin 6gretmenlerin mesleki gelisimine katki saglayan bir model oldugu
goriilmektedir (Cerbin ve Kopp, 2006).

Ders imecesi Modelinde yer alan gozlem ve ¢dziimleme uygulamalari sayesinde
smif i¢i uygulamalarimi gelistirme olanagi bulan gretmenlerin (Howell ve Saye,
2016) aym1 zamanda alan ogretiminde farkli yontemler kullanarak risk alma
egilimlerinin arttig1 bilinmekte, bu durumun siire¢ igerisinde dgretmenlerin alan ve
Ogretmenlik alan bilgilerine katki saglayacagi diisiiniilmektedir (Cajkler ve dig.,
2014).

Lewis ve Tsuchida (1998) Japon 6gretmenlerin Ders Imecesi uygulamalarini
gbzlemledikleri ¢alismalarinda Ders Imecesinde yer alan arastirma derslerinin sinif
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ici uygulamalar1 gelistirdigini, egitim programina eklenen yeni konularin ve
yontemlerin etkili bir sekilde yayilmasini sagladigini ve ogretmenlerin sif ici
davranislari ile ilgili farkindaliklarini artirdigini ortaya ¢ikarmistir.

Smith (2008) dort ilkokul ogretmeninden olusan iki grupla yliriittigi
calismasinda Ders Imecesinin 6gretmenlerin mesleki gelisim gereksinimlerini ne
derecede karsiladigint arastirmis ve dgretmenlerin modelin gretmenlik becerilerine
biiyiik oranda katki sagladigim diisiindiiklerini agiga ¢ikarmustir. Ogretmenlerin kendi
mesleki gelisimlerinin sorumlulugunu alma ve O&gretmenliklerini gelistirme
anlaminda uygulamay1 yararli bulduklari belirlenmistir.

McDonald (2009) Ders Imecesi ilkeleri iizerine kurulu bir mesleki gelisim
programint degerlendirdigi ¢alismasinda &gretmenlerin alan bilgisi, 6gretmenlik
uygulamalar1 ve Ogrencilerin 6grenme c¢iktilart arasindaki bagi incelemistir. Bes
O0gretmen ve 160 oOgrencinin katilimiyla gerceklestirilen g¢alismanin sonuglari,
arastirmaya katilan Ogretmenlerin alan ve Ogretmenlik alan bilgilerinde artig
yasandigini, dgretmenlik uygulamalarinin olumlu yonde degisim gosterdigini ve
6grencilerin gogunun 6grenme ¢iktilarinda iyilesme oldugunu ortaya gikarmistir.

Wright (2009) Ders Imecesinin matematik alan ve dgretmenlik alan bilgisi ile
Ogrenci basaris1 iizerindeki etkisine yonelik 6gretmen goriiglerini arastirmustir.
Aragtirmanin bulgulari, dgretmenlerin séz konusu ii¢ alanda da Ders Imecesinin
kendilerine katki sagladigini diisiindiigiinii gostermistir. Ogretmenler bu uygulama
sayesinde yeni problem ¢6zme yoOntemleri 6grenerek matematik alan bilgilerini
gelistirdiklerini belirtmistir. Ogretmenler ayrica hem kendi diizeylerinden hem de
diger diizeylerden Ogretmenlerle isbirligi icinde c¢aligmalarinin matematik alan
bilgilerine olan 6zyeterlik inaglarinin artmasina da katki sagladigini belirtmistir.

Lewis ve dig. (2013) ii¢ farkli okulda calisgan matematik Ggretmenleriyle
yiiriittiikleri Ders Imecesi calismasinda ¢aligmaya katilan 6gretmenlerin; matematik
alan bilgilerinin ve matematik problemlerinin ¢éziimiinde kullandiklar1 g¢oklu
temsillerin artis gdsterdigini aciga ¢ikarmistir. Baki (2012) ise Ders Imecesinin
Ogretmen adaylarmin  matematigi Ogretme  bilgisine katkisini  inceledigi
aragtirmasinda altis1 deney altis1 kontrol grubu olmak tizere 12 sinif 6gretmeni aday1
ile calismugtir. Alt hafta siiren Ders imecesi uygulamasi sonunda modelin, 6grenciyi
zihinsel olarak etkin tutma, 6grencinin dersle ilgili 6n bilgilerini dikkate alma, ders
planlama, derste yer alacak etkinliklerin sayisini ve sirasini belirleme konularinda
ogretmenlere katki sagladigi sonucuna ulasilmstir.

Budak ve dig. (2011) 24 matematik O6gretmen aday:r ile gegeklestirdikleri
calismalarinda Ders Imecesinin nasil uygulandigini ve dgretmen adaylarina neler
kazandirdigim incelemistir. Calisma sonucunda, Ogretmenlerin Ders Imecesi
sayesinde matematik Ogretim yontemleri konusunda gelisim gosterdikleri
belirlenmistir. Uygulama sonunda 6gretmenler, kavram yanilgilar1 ve bunlar1 giderme
yollarini, yapilandirmaci yaklagimin smifta nasil uygulanacagini, etkili materyal
hazirlamay1 ve kullanmayi, grup ¢alismasinin 6grenciyi nasil etkiledigini ve bulus
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yoluyla 6grenmenin etkili bir yontem oldugunu 6grendiklerini belirtmistir. Ayrica
Ogretmenler bu uygulama sayesinde sinif yonetiminde deneyim kazandiklarini ve
smif i¢i uygulamalarryla ilgili yaraticilik ve hayal giiclerinin desteklendigini
belirtmistir.

Aydogan Yenmez (2012) dort matematik 6gretmeni ile gergeklestirdigi durum
caligmasinda Ders Imecesinin &gretmenlerin &gretmenlik alan bilgisine olan
katkilarint aragtirmig ve modelin 6gretmenlerin sinif yonetimi, 6grencilere yoneltilen
sorular ve dgretimin degerlendirilmesi ile ilgili bilgi ve becerilerine katki sagladig:
sonucuna ulagsmistir. Akbaba Dag (2014) ise arastirmasinda sinif 6gretmeni adaylari
ile galigmis ve dgretmenlerin kesir 6gretim bilgilerinin gelismesinde Ders imecesinin
katkilarin1 aragtirmistir. Sekiz hafta siiren ¢aligmanin sonucunda dgretmenlerin kesir
bilgisi ve kesir 6gretimi bilgilerinin gelistigini gdzlemleyen arastirmaci, Ders Imecesi
modelinin alan ve 6gretmenlik alan bilgisini gelistirmek icin etkili bir mesleki gelisim
modeli oldugunu belirtmistir.

Ders Imecesi uygulamasmin matematik 6gretmenlerinin mesleki gelisimlerine
etkisini inceledikleri aragtirmalarinin sonucunda Kincal ve Beypinar (2015), modelin
matematik Ogretmenlerinin alan bilgisi ve 6gretim bilgisine katkida bulundugu
sonucuna ulasmustir. Ozellikle dgretim stratejileri gelistirme ve materyal tasarimi
konusunda modelin &gretmenlerin mesleki gelisimlerine yansimalarinin oldugu
gdriilmiistiir. Benzer bir sekilde Ozbay (2015) ortaokul matematik dgretmenlerinin
doniisiim geometrisinde alan ogretimi bilgilerinin Ders Imecesi siirecinde nasil
gelistigini inceledigi arastirmasinda, Ogretmenlerin Ogrenciyi tamima ve dersin
sunumu konularinda gelisim gosterdiklerini belirlemistir. Ogretmenlerin ayrica ders
plant hazirlama bakimindan da siire¢ icerisinde gelisim gosterdiklerini belirleyen
Ozbay (2015), farkli matematik konularinda 6gretmenlerin alan bilgisinin gelismesi
icin Ders Imecesinin uygulanmasini nermektedir.

Ozen (2015) ortaokul matematik dgretmenlerinin geometrik diisiinmelerindeki
gelisimi inceledigi arastirmasinda Ders Imecesi Modelini kullanmistir. Bes 6gretmen
ile alt1 ay siiren galismasinin sonucunda Ozen, modelin dgretmenlerin geometrik
distinmelerini  gelistirdigi sonucuna varmustir. Siire¢ igerisinde Ogretmenlerin
kullandiklar1 matematik dilinin, temsillerin ve ders i¢i 6grenci sorgulamalarmin
gelistigi gézlemlenmistir.

Cumhur (2016) Ders Imecesi boyunca matematik dgretmeni adaylarinin soru
sorma davraniglarindaki gelisimi inceledigi ¢aligmasinda 6gretmen adaylarinin soru
sorma davraniglarinin akil yiiriitme, farkli yaklasimlar kullanma, sorgulama,
O6grenmeyi yonlendirme, 6grencinin yanitint inceleme, sorulart uyarlama ve yaniti
agma boyutlarinda gelisim gosterdigi sonucuna ulasmustir. Ders Imecesinin soru
sorma konusundaki teorik bilgilerin uygulamaya konulmasi anlaminda da gretmen
adaylarinin mesleki gelisimlerine katkisi oldugu belirlenmistir.

Gozel (2016) ti¢li deney ticti kontrol grubunda yer alan alti simif 6gretmeni ile
gergeklestirdigi ¢alismasinda Ders Imecesinin 6gretmenlerin problem ¢ézmeye dayali
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sonucunda Ders Imecesinin; &grenciyi tamima, dersin planlanmasi ve sunumu
konularinda deney grubunda yer alan &gretmenlerin mesleki gelisimine katki
sagladig1 belirlenmistir. Ayrica, Ders imecesi uygulamas: sayesinde deney grubu
Ogretmenlerinin problem ¢dzme adimlarindan problemi anlama, ¢6ziim igin plan
hazirlama, ¢6ziim planim1 uygulama, ¢6ziimii degerlendirme ve problem kurma
adimlarinda gelisim gosterdikleri sonucuna ulasilmistir.

Yansitia1 diisiinme becerileri. Ders Imecesi Modelinin 6gretmenleri yansitict
distinmeye yonlendirdigi de goriilmektedir (Lewis ve Tsuchida, 1998). Arastirma
derslerini gozlemleyen, video kayitlarini izleyen ve ders sonrasi bir araya gelerek
dersle ilgili olumlu ve olumsuz gorislerini birbirleri ile paylasan 6gretmenler, bu
sayede uygulamalarmmi sorgulayan, elestiren ve uygulamalar ile ilgili yansitict
diistinebilen bireyler olarak gelisim gostermektedir (Lewis, 2000). Arastirma dersini
kendi sinifinda uygulayan 6gretmenler, meslektaslarindan ders isleyisleriyle ilgili
aldiklar1 geri bildirimleri ve gozlemci olarak katildiklari derslerde meslektaglarinin
uygulamalarindan edindikleri fikirleri yansitict bir sekilde degerlendirerek mesleki
gelisimlerine katki saglamaktadir (Fernandez ve Yoshida, 2004). Derslerde
gozlemcilerin topladiklar1 veriler sayesinde sinif i¢i uygulamalarini degerlendirme
firsat1 bulan 6gretmenler, siifta neyi, neden ve nasil yaptiklarini dikkatli bir sekilde
diiglinme firsati bulmakta ve bu dogrultuda ders planlarinda gerekli degisiklikleri
yapabilmek i¢in de yansitici diisiinme becerileri sergilemek zorunda kalmaktadir
(Cerbin, 2011).

Hurd ve Licciardo-Musso (2005) on kisiden olusan bir Ders imecesi grubunun
deneyimlerini arastirdiklar1 ¢aligmada, ogretmenlerin Ders Imecesi uygulamasi
kapsaminda 6grencilerinin arastirma derslerinde tirettikleri materyalleri inceleyerek
derslerine daha yansitici bir gozle bakabildikleri sonucuna ulagsmigtir. McDowell
(2010) Ders Imecesinin 6gretmen adaylarinin Fen Bilgisi dersini isleyislerini nasil
etkiledigini arastirdigi ¢aligmasini {i¢ farkli ortaokulda goérev yapan alti 6gretmen
aday1 ile yiiriitmiistiir. Arastirmanin sonuglari, Ders Imecesinde yer alan yansitict
toplantilarin Fen Bilgisi dersinin temel ilkelerinin sinif uygulamalarina yansitilmasini
olumlu yonde etkiledigini, dersin Ogrenilmesi ve Ogretilmesi konularinda
Ogretmenlere aydinlatict bir deneyim sundugunu ve 6gretmenlerin derste yapilmasi
gereken degisikliklerin farkina varmasini sagladigini gostermistir.

Ders Imecesi Modelini uygulayan 6gretmenlerin dersleri ile ilgili daha acik ve
diiriist degerlendirmelerde bulunduklart da belirlenmistir (Carroll, 2013). Cajkler, ve
dig. (2014) [Ingiltere’de bir ortaokulda dort matematik Ogretmeni ile
gerceklestirdikleri Ders Imecesi ¢aligmasinda, 6gretim yontem ve tekniklerine karar
verilmesi, dersin hedef ve kazanimlarmin belirlenmesi ve 6grenci tepkilerinin ve
zorlanacaklar1 noktalarn tahmin edilmesi konularinda o6gretmenlerin yansitici
degerlendirmelerde bulunduklarini ortaya ¢ikarmistir.

Ders Imecesi uygulamasi kapsaminda gergeklestirilen arastirma derslerinin
video ile kaydedilmesinin 6gretmenlerin dersle ilgili yansitici bir sekilde diigiinmeleri
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i¢in uygun ortam yarattig1 goriilmektedir (Erbilgin, 2013). Ogretmenler bu sayede
dersle ilgili daha ayrintili veri toplamakta ve topladiklari veriler dogrultusunda
degerlendirmelerine yon vermektedir. Tiirkiye’de hizmet 6ncesi 6gretmen egitiminde
Ders Imecesi Modelinin uygulanip uygulanamayacagini tartistiklar1 ¢aligmalarinda
Giinay ve dig. (2016) Ders Imecesinin gozleme yer vermesi, yansitici tartigmalar
icermesi, 6gretmenler arasi isbirligini saglamasi, 6gretmenlerin birbirlerinden yeni
bilgiler 6grenmesine olanak tanimasi gibi 6zellikleri bakimmdan Okul Deneyimi ve
Ogretmenlik Uygulamasi dersleriyle biitiinlestirerek uygulanabilecegini belirtmistir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bu makalede Ders Imecesi Modeli tamtilmis, diinyada ve Tiirkiye’de yapilan
aragtirmalar 1s18inda  modelin  dgretmenlerin - mesleki  gelisimine katkilar
incelenmistir. Ders Imecesi Modelinin arastirmacilar tarafindan farkli sayida
asamadan olusacak sekilde ele alindig1 goriilmektedir (Cerbin, 2011; Dudley, 2014;
Fernandez ve Yoshida, 2004; Lewis ve Hurd, 2011; Stepanek ve dig., 2007; Stigler
ve Hiebert, 1999). Ancak arastirma dersinin planlanmasi, uygulanmasi,
¢Oziimlenmesi ve gozden gecirilmesi asamalari modelin temel asamalarini
olusturmaktadir.

Ogretmen niteliginin 8renci basarisini etkileyen en &nemli degiskenlerden
birisi oldugu diisliniildiigiinde, 6gretmenlere sunulan mesleki gelisim olanaklarinin
niteliginin ne kadar dnemli oldugu daha iyi anlagilacaktir. Ogrenci basarisini etkileyen
en 6nemli etkenin 6gretmen niteligi (Darling-Hammond, 1999; Rice, 2003) ve etkili
ogretim (Hattie, 2012) oldugu ve egitim sisteminin temel hedefinin de &grenci
basarisint artirmak oldugu gdéz Oniinde bulunduruldugunda 6gretmen niteliginin
onemi de agiga ¢ikmaktadir. Ya batarsin ya da ¢ikarsin bakis agisiyla 6gretmenlik
meslegine devam etme ya da meslegi birakma yoniinde karar vermesi beklenen ve bir
bakima kaderine terk edilen 0gretmenlerin okul yoneticileri ve meslektaslarindan
alacaklar1 destekle ve etkili mesleki gelisim uygulamalariyla Ogrenci basarisini
artirmada etkili olacagina iligkin aragtirmalara alanyazinda siklikla rastlanmaktadir
(Turk Egitim Dernegi Mem-TEDMEM, 2016). Benzer bir sekilde, Wiliam (2007) da
Ogrenci basarisinin artirilmasi igin 6gretmenlerin niteliginin artirilmasi gerektiginin
altim1 ¢izmekte, bunun ise yaz boyunca sunulan yiiz yilize egitimlerden olusan
geleneksel yontemlerle yapilamayacagini belirtmektedir. Okullarda 6grencilere daha
iyi 6grenme olanaklari sunulmak isteniyorsa, dncelikle 6gretmenlere hem hizmet
oncesinde hem de hizmet iginde daha iyi Ogrenme olanaklari sunularak ise
baslanmalidir (Feiman-Nemser, 2001). Bu da ancak Ders Imecesi 6rneginde oldugu
gibi nitelikli ve etkili mesleki gelisim modellerinin ise kosulmast ile olanaklhidir.

Ders Imecesi bir mesleki gelisim modeli olarak Japonya’da dogan ve oradan tiim
diinyaya yayilan bir modeldir (Fernandez ve Yoshida, 2004). Ogretmenlerin mesleki
gelisimlerinin sorumlulugunu alan etkin bireyler olarak yer aldigi modelde bir grup
Ogretmen bir araya gelerek bir arastirma dersini planlar, uygular, ¢oziimler ve gdzden
gecirir. Bu dort temel asamadan gegerek modeli deneyimleyen 6gretmenlerin modelin
mesleki gelisimlerine olan yansimalarin1i olduk¢a olumlu degerlendirdikleri
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goriilmektedir. Arastirmalar, Ders Imecesi Modelininin gretmen isbirligi, 6grenciye
ve Ogrenme siirecine odaklanma, alan ve Ogretmenlik alan bilgisi ve yansitici
diistinme becerileri gibi konularda 6gretmen mesleki gelisimine katki saglayan bir
model oldugunu gostermektedir.

Ders Imecesi Modelinin asamalari incelendiginde, uygulanmas1 emek ve zaman
isteyen bir model oldugu goze carpmaktadir. Ogretmenlerin modeli sahiplenmeleri
modelin basarili olmasinda énemli rol oynamaktadir. Bu nedenle modeli uygulama
asamasinda Ogretmenlerin giinlik is yiikleri ve yogunluklar1 dikkate alinmali,
gerekiyorsa Ogretmenlerin ders programlarinda diizenleme ve iyilestirmeler
yapilmalidir. Modelin Tiirkiye’de dogmadig1 ve 6gretmenlerin mesleki gelisimlerinde
siklikla kullanilan bir model olarak kendisine heniiz saglam bir yer bulmadigi
diistintildiigiinde, modelin dayandig temel felsefenin ne oldugu ve nasil uygulanacagi
konusunda &gretmenlere rehberlik edecek kisi ya da kisilere gereksinim duyulacagt
aciktir. Bunun yam sira dgretmenler modeli uygularken alan 6gretimi konusunda
destek alabilecekleri kisilere de gereksinim duyabilirler. Modelin etkili bir sekilde
yagsama gegcirilmesi bu destegin yeterince saglanip saglanamayacagi ile yakindan
iligkili olacaktir.

Gerek hizmet dncesi gerekse de hizmet igi dgretmen egitiminde Ders Imecesi
Modelinden yararlanilarak 6gretmenlerin gelisimi desteklenebilir. Model egitim
fakiiltelerinde 6gretmenlik uygulamasi dersleri kapsaminda denenebilir ve gerekli
gorillen degisiklikler yapildiktan sonra uygulanabilir. Modelin hizmet 6ncesi
O0gretmen egitiminde etkili bir sekilde kullanilmasi igin gereksinim duyulan
desteklerin yasama gecirilmesi ile model islerlik kazanabilir.

Modelin matematik Ogretmenlerinin  hizmet i¢i egitimlerinde siklikla
kullanildig1r goriilmektedir (Murata, 2011). Bu deneyimlerden hareketle model
egitimin farkli kademelerinde gorev alan farkli 6gretmen gruplartyla da uygulanabilir.
Baylelikle modelin Tiirkiye’de yayginlastirilmast, iyi giden yonlerinin saptanmasi ve
aksayan yonlerinin diizeltilmesi konusunda ortak bir akil olusmasi saglanabilir.

Ders Imecesi Modeli okul genelinde uygulamaya gecirilmeden &nce goniillii
Ogretmenlerle uygulanarak modelin hizmet i¢i egitim kapsaminda denenip
yayginlagsmasi saglanabilir. Bu deneme uygulamasi sonrasinda modelde gerekli
goriilen diizenlemeler ve degisiklikler yapilabilir. Bu asamada gézlem ve yiiz yiize
goriismeler yoluyla modelin uygulanmasinda yasanan aksakliklar belirlendikten sonra
bu aksakliklarin olugsmasini engelleyecek dnlemler alinabilir. Modeli deneyimleyen
ogretmenler okulda diizenlenecek bir etkinlikte modeli diger 6gretmenlere tanitabilir,
modelle ilgili kendi deneyim ve goriislerini meslektaslar1 ile paylasabilir. Modelin
etkili bir sekilde uygulanmasi icin 6gretmenlerin destege gereksinim duyacaklari
unutulmamalidir. Bu nedenle modeli deneyimleyen 6gretmenler bir sonraki Ders
Imecesi siirecinde diger 6gretmen gruplarna modelin uygulanmasi konusunda
rehberlik edebilir. Modelde yer alan toplantti ve gozlem uygulamalarinin
gerceklestirilebilmesi icin gerekiyorsa dgretmenlerin ders programlarinda degisiklik
yapilmali, okul yoOnetimi (idare) bu konuda Ogretmenlere gereken destegi
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saglamalidir. Ders Imecesi siireci sonunda ogretmenlerin edindikleri bilgi ve
becerileri diger meslektaglariyla paylagsmalari i¢in firsat sunulmalidir.

Ders imecesi Modeli arastirma dersi ile ilgili 6grenci tepkilerini agiga ¢ikarmayi
hedefleyen bir model oldugu icin modelle ilgili dgrencilerin de bilgilendirilmesi
gerekebilir. Bu bilgilendirme siirecinde 6grenciler, arastirma dersi sonrasinda yapilan
gorismelerde dersle ilgili gergek duygu ve disiincelerini belirtme konusunda
6zendirilmelidir.

Bu makalede modelin 6gretmenlerin mesleki gelisimine katki sagladigi noktalar
ele alinmistir. Ancak mesleki gelisim modellerinin etkililigini belirleyen en énemli
etkenlerden birisi de uygulanan modelin &grenci basarisina olan yansimasidir.
Yapilacak olan ¢alismalarda Ders imecesi Modeli bu yoniiyle de ele almip, modelin
Ogrenci basarisina katkisinin incelendigi ¢caligmalar derlenebilir.
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Purpose and Significance

In today’s world, the fact that it is getting easier to access and share information
caused the teaching profession to change substantially. Teachers are no longer
regarded as knowledge transmitters, but rather regarded as facilitators of knowledge
(MONE, 2017). It is vital that teachers should be equipped with the required
knowledge and skills so that they can adapt to the changes in their profession. This
will only be possible through in-service training. However, research shows that
teachers do not want to take part in professional development activities such as
seminars or courses because they are not satisfied with their content and delivery
methods (TALIS, 2009).

The quality of professional development opportunities affects the quality of
teaching, and the quality of teaching affects student achievement (Sparks, 2002;
Darling-Hammond, 1997). With this in mind, it should be emphasized that the quality
of education is determined by teacher professional development, which plays a key
role in the reforms to be put into action (Biimen, Ates, Cakar, Ural and Acar, 2012).
Teacher professional development has always been a high priority for countries since
it facilitates the orientation process of novice teachers (Fraser, Kennedy, Reid and
Mckinney, 2007), improves the teaching and learning process (Borko, 2004), and
enhances school performance (Bolam, 2000). Therefore, the quality of professional
development opportunities offered to teachers should be constantly scrutinized
(Mokhele, 2013).

Various models are used for teacher professional development. Although they
vary in their contents and methods, they aim to serve a common purpose: to positively
affect the in-class performance, attitudes and beliefs of teachers and to increase
student achievement (Guskey, 2002). However, the traditional methods of
professional development such as one-off seminars are criticized for ignoring the
school contexts, in-class practices and current theories of teaching and learning
(Borko, Jacobs, and Koellner, 2010) and for their high costs (Ball and Cohen, 1999;
Bill and Melinda Gates Foundation, 2015). It is common knowledge that such types
of professional development events are not reflected on the in-class practices of
teachers and; therefore, they do not have a positive influence on their professional
development (Joyce and Showers, 2002).

As opposed to traditional professional development, visionary professional
development models increase the pedagogical knowledge of teachers (Borko, 2004)
and maximize the quality of teaching (Brown Easton, 2011). In order for a
professional development model to be effective, it needs to cater for students’ and
teachers’ needs, to focus on student learning, to support student-centered instruction,
and to continue for an extended period of time (Edmond and Burns, 2005). Therefore,
teachers should be encouraged to take part in visionary and high-quality professional
development models.
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Considered as a visionary professional development model because it is job-
embedded, collaborative and research oriented, Lesson Study is widely practiced in
Japan and in the other parts of the world (Dudley, 2014). Based on the studies
conducted in and outside of Turkey, this study aims to inform the readers about what
Lesson Study is and how it is practiced, as well as its implications for teacher
professional development.

Lesson study. Lesson Study is a collaborative professional development model
(Dudley, 2014) and has been implemented in Japan since 1870s (Fernandez and
Yoshida, 2004; Lewis and Tsuchida, 1998; Murata, 2011; Stigler and Hiebert, 1999).
Itis practiced in Japan to increase the quality of teaching and to provide students with
richer learning opportunities (Fernandez and Yoshida, 2004). In this model, teachers
collaboratively prepare a lesson plan, teach and observe it, and based on the data they
collect through their observations, they modify the lesson plan (Stepanek, Appel,
Leong, Turner Mangan, and Mitchell, 2007).

The Japanese term jugyokenkyu ,which is a combination of jugyo meaning lesson
and kenkyu meaning scientific study, has been translated into English as Lesson Study
(Fernandez and Yoshida, 2004; Lewis, 2000; Yoshida, 1999). The Turkish equivalent
of the term Lesson Study has taken many forms such as Ders Calismas: (Bayram,
2010), Ders Arastirmasi (Eraslan, 2008; Erbilgin, 2013; Giinay, Yicel Toy, and
Bahadir, 2016; 1. Budak, A. Budak, Bozkurt, and Kaygin, 2011; Kincal and Beypinar;
2015; Ozaltun, 2014) and Ders Imecesi (Baki, 2012; Baki, Erkan, and Demir, 2012;
Boran, and Tarim, 2016; Biitiin, 2015; Cumhur, and Giiven, 2015; Kanbolat, 2015;
Serbest, 2014; Yildiz, 2013).

Western educators were introduced with the Lesson Study model at the end of
the 1990s (Cerbin, 2011) after the publication of the book The Teaching Gap: Best
Ideas from the World’s Teachers for Improving Education in the Classroom written
by Stigler and Hiebert. As a result of this, Lesson Study has begun to spread in
America since the start of the 2000s. The model is widely practiced in countries such
as Singapore, Hong Kong, China, England, Sweden and Canada (Dudley, 2014).

Steps of the lesson study process. To understand the Lesson Study model well,
the steps to be followed to implement it should be clearly defined (Stepanek et all.,
2007). Although researchers propose different steps in number, the main steps they
advise to go through can be listed under four main headings.

Step 1: Planning the research lesson. The most important task to complete in
this step is to plan the first research lesson to be implemented (Yoshida, 1999). Before
planning the first research lesson, the group of teachers who will carry out the Lesson
Study process comes together. There are some issues to be taken into account before
the groups are organized. They should volunteer to try out the model (Dudley, 2014).
The number of the group members should not exceed six (Cerbin, 2011). Group
members should consider the research lesson as our lesson rather than my lesson
(Lewis and Hurd, 2011). Subsequently, they decide on the unit and the topic on which
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they wish to conduct research by taking the long-term and short-term goals of the
school into consideration (Lewis and Hurd, 2011). After the lesson aims are defined,
teachers work on how to realize these aims during the research lesson.

Step 2: Teaching the research lesson. This step is one of the most important
steps in the Lesson Study process because the research lesson is put into action by one
of the teachers in the group and the others observe the lesson (Doig and Groves, 2011).
The lesson may also be observed by the other teachers in the school or by outside
experts (Lewis, 2002a).

Step 3: Analyzing the research lesson. As soon as a research lesson is
implemented and observed, teachers get together to analyze it based on their
observations and student reactions. During the analysis meetings, teachers share their
reflections about the lesson and take notes to modify it as needed (Fernandez and
Yoshida, 2004). They, then, prepare the lesson plan for the upcoming research lesson.

Step 4: Sharing the results of the lesson study process. After the Lesson Study
process is over, the results should be shared with the other teachers in the school. In
Japan, teachers conduct open research lessons and write a report to disseminate the
findings (Cerbin, 2011; Dudley, 2014).

Implications of lesson study for teacher professional development. Research
conducted on Lesson Study in and outside of Turkey shows that the model contributes
to teacher professional development in the aspects listed below.

Teacher collaboration. Teachers state that they improve their teaching skills as
a result of the fact that they jointly plan the research lesson, observe and analyze it in
teams (Lewis and Tschudia, 1998). Lesson Study emphasizes teachers’ learning
together (Weeks and Stepanek, 2001) which makes it an effective professional
development model. Teachers highlight that they share their knowledge and skills
with each other, enabling them to acquire new knowledge and skills (Cerbin, 2011).
As a collaborative model, Lesson Study helps teachers fight isolation, openly discuss
their ideas, and take ownership of their professional development (Lewis and Hurd,
2011) through teamwork and peer support (Serbest, 2014).

Focusing on students and the learning process. Lesson Study enables teachers
to focus on students and their learning process rather than teachers and the teaching
process. Teachers closely observe students during a research lesson and thus they have
the chance to see what they do in class, what type of questions they ask and what kind
of problems they face. This enables teachers to raise awareness about how students
actually perform in class (Lewis, 2000). Weeks and Stepanek (2001) assert that the
most exciting part of the Lesson Study is lesson observations. Upon observing student
reactions and thinking processes, teachers better understand students and look at the
lessons from their perspectives. (Rhine, 1998; Yoshida, 1999).

Content and pedagogical content knowledge. Lesson Study helps teachers to
improve their content and pedagogical content knowledge (Kurt, 2016; Lewis, 2000).
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The model is known to contribute to the pedagogical content knowledge of teachers
in areas such as understanding students, organizing and teaching lessons (Baki, 2012;
Fernandez, 2002). Through participating in Lesson Study, teachers get better at
choosing educational materials in accordance with lesson aims (Yoshida and Jackson,
2011), using subject-specific teaching methods, effective lesson planning, classroom
management, and course design (Lewis and Hurd, 2011).

Reflective thinking. Lesson Study helps teachers to think reflectively. (Lewis
and Tschudia, 1998). Through observing and analyzing research lessons, teachers
grow as professionals who question and criticize their classroom practices (Lewis,
2000). When teachers implement a research lesson in their own classes, they have the
opportunity to reflect on their performance based on the feedback they get from their
colleagues (Fernandez and Yoshida, 2004). They also assess their in-class practices
by using the data gathered through observations and by critically examining what they
do and why they do it in class. Teachers implementing Lesson Study have to possess
reflective thinking skills to be able to modify their lessons in an effective way (Cerbin,
2011).

Discussion and Conclusions

The literature review has shown that although the steps in Lesson Study’s
implementation might vary from one researcher to the other, the model is comprised
of four main steps; planning, implementing, analyzing and revising a research lesson
(Cerbin, 2011; Dudley, 2014; Fernandez and Yoshida, 2004; Lewis and Hurd, 2011,
Stepanek et all., 2007; Stigler and Hiebert, 1999).

The findings of the studies have further shown that Lesson Study contributes to
teacher professional development in important aspects such as fostering teacher
collaboration, enabling teachers to be more student and learning focused, improving
the content and the pedagogical content knowledge of teachers, and growing teachers
as reflective practitioners.

Lesson Study is a labor and time-intensive model. Therefore, teachers engaged
in it should be supported and guided throughout the process. This guidance might be
offered to them by knowledgeable others who have expertise in the implementation
of the model and the teaching of a specific subject matter.

Professional development of pre and in-service teachers might be supported
through Lesson Study. The model might be piloted and tried out in the faculties, which
train teachers, so that the quality and the efficiency of it could be improved before it
is practiced with a larger group of teachers. The model might also be used by different
groups of pre and in-service teachers teaching at varying levels of education.
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As Piaget had foreseen, his theory of cognitive development went through
modification by the subsequent theorists. Neo-Piagetians like Robbie Case, Juan
Pascual-Leone, Andreas Demetriou, Kurt Fischer, Michael Lamport Commons and
Graeme S. Halford extended the work of Piaget to meet the harsh criticism against
some basic concepts of his theory such as the universality of stages, etc. and improved
our understanding of mental development. Neo-Piagetian theories offer a great deal
of precious information on the psychological development of the mind as the neo-
Piagetians revised the original theory of Piaget and offered a coherent body of
information regarding the route brain goes from birth through adulthood.

Each neo-Piagetian theorist tried to come up with a formula for eliminating the
weaknesses of the original theory while trying to preserve the strong parts of it. Their
goal was to provide the best solution for the parts which faced the harshest criticism
and support it with the relevant findings of research they conducted in the field. One
of these points is about the Piagetian concept structures d’ensemble (Piaget, 1970)
which refers to the notion of a general structure or system of cognitive operations.
Although Piaget suggested the standard development of an individual comprises
passing from one stage to another- four stages in total- due to the general system that
operates in the deep, subsequently there were some attempts to replace that concept
with new ones as it is hard to prove that such a structure exists with empricial studies.
As a closely related term, horizontal décalage refers to the inability to apply a certain
characteristic of a certain stage to similar tasks which are supposed to be attained at
that stage. This kind of lag in timely application of a general conceptualization made
it hard for a number of developmental theorists to rationalize Piaget’s suggestion of a
general framework operating underneath.

There are other problematic areas in Piaget’s theory which led the way to a more
detailed and comprehensive analysis by the neo-Piagetians. Based on such a
conceptualization the main purpose of this paper is to provide a general picture on the
similarities and differences between Piaget and Neo-Piagetians, to reflect the key
features of the perspectives of Case, Pascual-Leone, Demetriou, Fischer and
Commons as well as to discuss the implications of their studies’ findings for
educational environments.

Neo-Piagetian Theories: What Makes Them Different?

Piaget inspired many scholars in the cognitive development field and led to the
implementation of numerous studies which deal with the way children develop an
understanding of the world. Although his work has been of much respect and
admiration for many years and appeared to be one of the most influential theories of
all times, some of the researchers in the field came up with criticism against his theory.
According to Lourengo and Machado (1996), 10 major criticisms can be listed against
the Piagetian theory, some of which can be summarized as underestimating the
competence of children, disconfirmed age norms related to the stages, ignoring the
social factors, inability to explain development, and so on.
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As for Neo-Piagetian theorists, it is possible to put forward that they arose to
make up for the weaknesses of Piagetian theory of cognitive development. One of the
primary objectives of Neo-Piagetians is to explain how one passes from one stage to
another, and to endure criticism against Piagetian theory, which mainly depends upon
the concept of equilibration for describing the passing between stages of development.
Siegler and Munakata (1993) have even labelled the explanation of transition by
Piaget as miraculous and indicated that believing in the way transition occurs between
Piagetian stages resembles believing in Bible.

Another criticism that was frequently made against Piaget was related to his
developmental stages which are supposed to be universal. Bearing in mind that a child
may be classified in different stages when it comes to different domains, such as
understanding mathematical concepts and spatial concepts, it may be hard to say that
a child is in a specific stage at a certain moment. Neo-Piagetians also attempted to
deal with such criticism and focused on dealing with the universality of the stages.

Another criticism which is directly related to the just mentioned one is that an
individual may be able to pass from one stage to another faster than any other person.
Piagetian theory has thus been criticized for neglecting the individual differences.
Feldman (2004, p. 180) points out that “indeed it was designed to be just that”,
meaning that the main purpose of Piaget was to draw the general line of development
with an emphasis on the shared features. Therefore, the special cases are not of great
concern within that theory. Neo-Piagetian theory has also integrated different
perspectives to come over such criticism.

One element of Neo-Piagetian theory differing from that of Piaget is obviously
the stages. Not only Case, but also other Neo-Piagetians such as Pascual- Leone
(1987) and Demetriou (Demetriou, Efklides and Platsidou, 1993) proposed his own
model for the stages of cognitive development. Although Feldman (2004) retained
four major domain-general stages of cognitive development and the age spans of each
of these stages, he made some changes to sub-stages by adopting a similar perspective
to Neo-Piagetians such as Case (1992) and Fisher (1980), who utilized recursive
within-stage sequences to re-structure the sub-stages of Piaget. Feldman also used
recursive sub-stages to enable his theory to be more cohesive and systematic.

As the stage of formal operations may be thought of the most controversial stage
of Piaget, it is possible to witness the reflection of such controversy in Neo-Piagetian
theories. Some researchers even proposed another stage after adolescence (i.e.
Commons, Richards and Armon, 1984). However, most of Neo-Piagetians adhered to
the original four-stages-model and structured the developmental path of cognition to
reach a climax at the end of adolescence, beyond which no dramatic change in the
way schemas are organized is supposed to occur in one’s life in terms of cognitive
development.
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Structural Aspects of Neo-Piagetian Theory according to Robbie Case

In his article Neo-Piagetian Theory: Retrospect and Prospect, Case (1987)
indicates points of agreement as well as points where agreement is lacking among
Neo-Piagetian theories. The three postulates inherited directly from Piaget are that
there are three or four levels in terms general structures, that the higher ones include
those at the levels below and that to acquire these, there is a critical period of time in
the lifespan (Case, 1987).

There are also some postulates which are all congruent with the ideas of Piaget
but they are considered a special concern for Neo-Piagetians. Accordingly, Case
(1987) refers to domain-specificity, the variation in development from one child to
another and the cycle in the sublevels of cognitive developmental stages. Neo-
Piagetians do not present a common ground for the stage-based framework as.

As pointed out by Case, the most prominent points where Neo-Piagetians differ
from each other come the internal structure of developmental stages and main units
used by the child to structure newly-acquired knowledge. As for the structural units,
it is necessary to mention that whether it is schemes, symbols, control structures or
skills that matter the most for the fundamental structures in cognitive development, it
is apparent that all Neo-Piagetian theorists are on a similar line. In order to exemplify,
it is possible to use the term M operator to refer to the key mental process from the
perspective of Pascual-Leone while it is also a possibility to use the term schematic
evaluation to refer to such an executive process by adopting the Case’s point of view.
All in all, different theorists from Neo-Piagetian movement have chosen to make use
of a rich terminology to talk about the basic units or processes of development.

It can also be observed that each theorist within that movement came up with
different number of stages and they do not hold the common features for
distinguishing one sub-stage from another.

Key Features of Robbie Case’s Work

Case has probably been the most prominent theorist following the Piagetian
wave and was actually influential in the active planning of training programs based
on numerous studies he conducted with his colleagues. Case’s theory of executive
control and central conceptual structures can be considered as the keystone of his work
and are all in close relationship with the formation of his developmental stages.

Executive control structures consist of three elements: 1. a representation of
environmental features 2. a representation of goals related to these features 3. a
representation of a strategy to achieve these goals. Hence, they help a child to
determine a problem, identify his/her goals in the process of solving this problem and
come up with a strategy to attain such a goal. Such practicing is critical for an increase
in the operational competency of the individual. Case (1984) associates such an
increase in parallel with the age, by which a certain amount of short-term-memory
storage space increases. Case (1985) describes four stages, through which these
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executive control structures pass, all corresponding to Piagetian stages of
development.

The first of these stages is called sensorimotor structures and includes the period
from birth till 18 months, during which the baby learns to see, grasp, etc. The
perceptions and actions with objects are the core components of this stage. To
exemplify, the perception of a toy makes a child want to hold it (problem and goal),
activating an action to go near the toy and hold it (strategy). The second stage of Case
is named as inter-relational structures and covers the period between 18 months and
5 years of age. At this stage the words and cognitive images become important and
there are simple relations between actions/ representations. The third stage called
dimensional structures cover the years between 5 and 11 ages, during which the child
gains cognitive representations that are mutually related to each other. For example,
a 7-year-old child acquires a representation of a number in the row of various
numbers, which implies understanding the relation between a number and other
numbers. The final stage is called vectorial structures and continues from 11 year to
19 years, during which the individual grasps the relation between different dimensions
of the previous stage. For example, an adolescent can understand the ratio of a number
related to another number (such as, 20 kilos is two times bigger than 10 kilos). Based
on prior information, the individual at this stage can make sense of complex
relationships.

The sub-stages of Case are recursive in nature (Feldman, 2004). This refers to
the premise that the final incident of the previous stage is considered as the first
incident in the following stage. If a child has acquired a representation of quantity at
the last step of the inter-relational stage, he/she starts to interpret different quantities
in relation to each other and this corresponds to the first step of the next stage. It is,
therefore, plausible to presuppose that once the structures reach a certain level of
complexity, a new representation is formed, thus the whole process starts from the
beginning again.

Case’s model of developmental stages bear a specific complexity structure,
defined within a range from operational consolidation, where the child works on
elaborating the sensori-motor schemes, to elaborated coordination, where the child
can focus on a variety of aspects at the same time (Lewis and Granic, 2010). In the
middle lie the unifocal and bifocal coordination, where the child can, respectively,
focus on one aspect or two aspects of a certain problem. Departing from the analogy
by Case of a gradual construction of a house- vertical supports, concrete floor and
then doors and windows- to explain cognitive development, it is better to
conceptualize the four stages from a basic consolidation to coordination from one
perspective, then two perspectives and finally a lot of perspectives. This complexity
structure has also been applied to social-emotional development, turning out to be a
good instrument for describing the process one goes from basic regulation to self-
consciousness (Lewis and Granic, 2010). The interface between the stages of
cognitive development and phases of social-emotional development, based upon
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equivalent complexity, denotes to the development taking place in different domains
at the same time in a parallel manner.

As mentioned before, central conceptual structures is another key term brought
onto the scene by Robbie Case. Defined by Case and Okamoto (1996, p. 5) as
“networks of semantic nodes and relations that represent children's core knowledge in
one domain and that can be applied to the full range of tasks that the domain entails”
central conceptual structures change as the stages pass by, directly as a result of
maturation- as well as due to cultural practices. In the first months of life, the child
can categorize the experience on a basic level. As the child grows up, the domains of
knowledge become well-distinguished (Okamoto, 2010). Based on Case’s example,
it is best to expect a 4-year-old child to understand quantity upon seeing it. However,
as the central conceptual structure to link a number word with the quantity has not
appeared yet, the same child will not be able to tell you whether 4 or 5 is bigger.
Though, in middle childhood, the child knows that the quantity of something is less
or more upon extraction or adding, due to the emergence of the central conceptual
structure of linking a number word to an idea of a set of elements with certain quantity.

What Case brought into the field of education in terms of practice is invaluable.
To count just a few, his central conceptual structures inspired some scholars to create
assessment devices based on coherent developmental properties. He also led to great
advancements in mathematics education, with his structure approach and stages. Last
but not least his profound effect on curriculum formation improved the understanding
of attainments.

Key Features of Juan Pascual-Leone’s Work

Another important figure who has contributed much to a better-understanding of
Piagetian theory and who has worked diligently to make up for the criticism against
it is Juan Pascual-Leone. Popular for the core cognitive processes called operators,
Pascual-Leone, along with his friends Johnson and Agostino, (2010) stresses that the
thought can be handled at two levels, one of them being mental power, and the second,
being mental content. Mental content is more about the nature of the schemes and the
symbols used to refer to them (such as numbers). Mental power (or mental capacity)
concerns the volume a person can process and is closely related to working memory.
It is important to differentiate between functional M-capacity, which refers to the
ability to allocate numerous schemes for a specific performance, and structural M-
capacity, which is the amount of M-capacity a person utilizes in typical tasks.

What lies beneath the stage theory of Pascual-Leone is the developmental pattern
of growth a person possesses in terms of M-capacity. In an optimal learning
environment the child’s ability to learn is dependent upon the growth of this mental
attention. Pascual-Leone (1987) comes up with a formula like that: M = e + k, where
M stands for M-capacity, € is the constant representing mental capacity at the end of
the second year in life and k grows by one unit every other year from 3 years until
adolescence. It is easier to understand the logic behind this form by looking at the
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following table where the M-power as well as the Piagetian stage and chronical ages
it corresponds to can be visualized (see Table 1).

Table 1
M-Power at Piagetian Sub-Stages
M-Power Piagetian Substage Normative
(e+K) Chronological Age
e+l Low preoperations 3-4
e+2 High preoperations 5-6
e+3 Low concrete operations 7-8
e+4 High concrete operations 9-10
e+5 Substage introductory to formal operations 11-12
e+6 Low formal operations 13-14
e+7 High formal operations 15-adults

Note. M-power values, their correspondence to the Piagetian substages and related chronological ages
(Pascual-Leone, 1987, p. 557)

It can be inferred from the table above that the amount of M-capacity necessary
for hyperactivating one scheme (activating a scheme to its maximum) at 3-4 years
corresponds to 1 and this increases by one unit every other year. Therefore, an
adolescent at the age of 15 has a mental capacity of 7. This model has been tested in
various domains by different scholars and has been verified by the most. In what way
is this information critical? Most important of all, it is possible to predict the age range
of children to benefit from a certain type of training in the most efficient way. One
can also determine whether a child has an M-capacity appropriate for the age group
he/she belongs to. This provides the opportunity to track the rate of development and
keep an eye on the slower or faster ones. In a study by Pascual-Leone et all. (2010)
regarding multiplication problems, it was revealed that M-capacity and learning is
closely correlated and complements one another, showing that the cognitive
development is the causal determinant.

Pascual-Leone probably has the most quantitative perspective among Neo-
Piagetians and works on the number of information units that one can deal with at a
certain time. Anyhow, it should also be noted that one of his principal assumptions
bears the dialectical relationship between quantity and quality. Although his basic
structure is quantitative, the changes which are of quantitative nature lead to
qualitative changes.

Pascual-Leone, in his Theory of Constructive Operators, places schemes and
hidden operators at the center of a performance, maintaining that not only the
interactive processes (schemes) but also the process of resources (operators) of the
psychological organism play two pivotal roles in the appearance and completion of a
performance. The silent operators mainly increase or decrease the activation level of
schemes, consequently leading some of them to prevail over the others and dominate.
These operators can be summarized as follows:
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M-operator. The capacity for Mental energy, M-Operator refers to the potential
of an individual to activate cognitive structures at a certain moment. (Pascual-Leone,
1987). This operator is mainly related to the prefrontal area of the brain and includes
the processes to allocate the capacity of the working memory to solving a problem.

I-operator. It is responsible for inhibiting (therefore Interrupting) unwanted or
unrelated schemes (Pascual-Leone and Johnson, 2011).

F-operator. The Field Operator has been adopted from the Gestalt and mainly
deals with the production of one whole performance. It brings coherence to mental
representations (Pascual-Leone et all., 2010).

E-operator. It is the repertoire of Executive schemes and structures that one
possesses and is in charge of following up whether M and | operators are functioning
appropriately (Pascual-Leone and Johnson, 2011).

Among all Neo-Piagetians, Pascual-Leone is the theorist who supports a
dialectical relationship between the organism and the environment in the process of
learning. His concept of M-capacity has much to offer educators organizing their
educational materials and the operators provide an insight into the functioning of a
human mind.

Key Features of Andreas Demetriou’s Work

Demetriou combines self-awareness, processing potentials, cognitive control
and differences of thought between different domains in his theory of cognitive
development. He conceptualizes brain as consisting of three levels. Two of them are
general-purpose mechanisms that are oriented to the environment and the self, and
one of them includes specialized thought systems and is related to the processing
potentials available at a certain moment (Demetriou, Spanoudis and Mouyi, 2010).
The processes at that ultimate level has a direct influence on the other two levels-
knowing the self and knowing the environment. The knowing-the-self level, as the
term itself suggests, is directly related to processes such as self-regulation and self-
monitoring. The knowing-the-environment level is rather about the cognitive
functions necessary for processing the elements in the environment. These three levels
co-function to produce a performance at a specific moment. In order to interpret this
information, it will be beneficial to look at Figure 1, which shows the model of
Demetriou with a reference to the stages of Case.
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Figure 1. Model of the developing mind (Demetriou, et all., 1993)

Cognitive functioning is restricted by the processing potentials available at a
certain age and these can be listed as speed of processing, control of processing and
representational capacity. The tasks aimed at evaluating the speed of processing,
which is the velocity necessary to carry out a cognitive task, intend to test the
individual’s information processor in terms of speed and reflect on the reaction time.
Control of processing helps an individual to focus on the mission, ignoring the
irrelevant stimulus, therefore enabling an efficient concentration. Representational
capacity is akin to working memory and implies the maximum amount of information
one can activate at one particular moment.

Another critical concept of Demetriou’s theoretical framework is specialized
domains of thought, which has been developed from the findings of six empirical
studies carried out with factor analysis. Underneath this analysis lies the idea that our
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cognitive system creates functional systems which correspond to different domains.
That is, while we represent and process the information that we receive from our
environment, we deal with it in accordance with the domain it belongs to. One of these
domains is categorical reasoning, which is similar to inductive thinking. It helps us to
come over the complexity of concepts by handling them based on similarities and
differences. As for quantitative reasoning, it relates to any operation we conduct to
deal with quantifiable reality. Spatial reasoning makes it possible to locate objects in
relation to one another in one’s mind. Causal reasoning enables an understanding of
cause and effect. Social reasoning has to do with the comprehension of social network.
Lastly, verbal reasoning makes it possible to share information and verify whether
something is true or false.

Imagine a person designing and actually making a complex experiment. It is
highly likely for that person to think about the possible causes of a certain effect,
which means there will be more space for causal reasoning. If he/she is working on
chemicals, for example, then there is also a need for quantitative reasoning to
determine how much of the substance produces a certain effect. But if he/she has to
place or imagine the placement of some elements on a certain panel such as an
electrical circuit, spatial reasoning becomes more of an issue, requiring the orientation
of the components in an orderly manner. In short, particular cognitive abilities cluster
together and make it easier for an individual to process the information received from
the environment in a more systematic way. The specialized domains of thought, a
concept developed by Demetriou, has later been associated with Case’s central
conceptual structures as these two scholars worked together and concluded that
executive control structures also differ across these varying domains (Case,
Demetriou, Platsdiou and Kazi, 2001).

To turn back to Figure 1, it is possible to visualize the hypercognitive system
which is in charge of keeping track of the cognitive experiences from the past to be
able to use them in the future. An organism receives the input from all parts of the
mind, such as sensations, feelings, etc. and maps them to control the processing
potentials and specialized systems explained above. Therefore, it can be thought of an
executive structure in command of tracking and regulating the processing potentials
and specialized domains of thought. It has two central functions: working
hypercognition and long-term hypercognition. Working hypercognition is responsible
for setting a goal, planning the actions to attain this goal, keeping track of the progress
at any step toward it, eliminating the problematic situations on the way and finally
assessing the result. These are closely related to consciousness, considered as an
integral element of long-term hypercognition, and Demetriou et all. (2010) points out
that conscious awareness and all ensuing functions such as a self-concept (self-
regulation, self-awareness, etc.) and a theory of mind are part of the hypercognitive
system. That is to say, long-term hypercognition contains representations on cognitive
experiences from the past which arise as a result of the functioning of working
hypercognition. According to Demetriou, age is the determinant factor for all of these
processes (speed of processing, specialized domains of thought, etc.) to development.
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A significant common point of Case and Demetriou is about the development of
mental units. According to Demetriou, as soon as these units of the cognitive system
reach a certain level of complexity, it becomes urgent for the mind to reorganize them
so as to be able to manage them more efficiently (Ferrari and Vuletic, 2010).
Consequently, each time a more complex and functional unit is formed, the mind
becomes interested in using it instead of the previous ones which are less complex and
less functional. This formation of more complex structures as the stages of
development proceed fits well to the changes leading to a new stage in Case’s model
(1985) as he describes the transition from one stage to another occurs as a result of
such a process.

Key Features of Kurt W. Fischer’s Work

Kurt Fischer is known for his skill theory (Fischer, 1980) in which he refers to
the structures of skills appearing in cognitive development. There are certain ways in
which transformation of these skills come about from birth to adulthood. In Fischer’s
model skills develop step by step, mainly from sensory-motor level to representation
level and then to abstract level. That is to say, an infant can first control variations in
behavior in sensory-motor actions, then those of representations and abstractions.
Fischer (1980) stresses the critical role of the environment for passing from one level
to another and this evidently separates his approach from Piaget and others who
accentuate the organism more than any other factor in cognitive development. This
emphasis on the environment also differentiates Fischer’s concept of skill from
Piaget’s schemes, which mostly refers to the cognitive structures of the organism. The
levels are composed of certain behaviors which a person can control as they form a
cognitive structure and that process denotes to cognition in Fischer’s model. As the
person can assert more control in the forementioned levels cognition becomes more
sophisticated.

A vital contribution of Fischer for the learning processes lies in his emphasis on
the positive environment as a reference to stimulus provided to the child for a better
performance and an effective cognitive development. With a supportive environment
the child can reach the optimal level (Fischer, 2008), a term which is a reminder of
the Vygotskian (Vygotsky, 1978) concept of proximal zone of development. The
optimal level refers to the upper threshold a child can reach with parallel to his or her
cognitive development through the participation of another person, with
encouragement or by taking as a model. At the other end of the scale comes the
functional level, which refers to the best performance of a child that can be yielded
independently or with low degree of support. Such an atmosphere which lacks
meaning and value leads to a decrease in the manifestation of skills one possesses. All
in all, it is highly necessary that the learning environment provides support for an
efficient cognitive development.

Fischer’s model of cognitive development differs from those of many theorists
in that it does not take a ladder-like perspective. Instead Fischer (Fischer and Hencke,
1996) adopts a web-like approach indicating that development does not take place as
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a linear process and in a fixed manner for everyone. Fischer and Bidell (2006) stress
that development cannot be taken as moving from one step to the upper, mostly
because such a model would undervalue the variability in behaviors and
developmental route. In Fischer’s (Fischer and Bidell, 2006) developmental
perspective, it is apparent that each web builder constructs knowledge in his or her
own way and strands in the web come together in a unique way in a supportive
environment to form a specific path for cognitive development. This does not
necessarily mean that the individual does that alone, on the contrary the social network
play a very active role in shaping and strengthening the webs. A critical output of such
an approach for the learning environments is that each and every student follows
different routes, strengthens different strands and coordinates varying routes in the
developmental web while acquiring a certain skill, which is the result of differing
environments they come from. Fischer and Bidell (2006) accentuate that there may be
stagelike jumps in very supportive contexts, which is also an evidence for the
necessity of positive atmosphere for a better learning process.

Key Features of Michael Lamport Commons’ Work

Piaget’s formulation of cognitive development consists of four stages, the last of
which is formal operational stage. However, subsequent experts suggested that formal
operations do not represent the final point of cognitive maturity one can reach in life.
The following stage has been frequently referred to as postformal thought (Commons
and Ross, 2008) within Michael Lamport Commons’ approach. Commons and Ross
(2008) presume that there are four post formal stages as explained below.

Systematic stage. At the systematic order, tasks require that one can
discriminate the system or framework in which formal-order relationships between at
least two variables are apparent (Commons, Ross and Bresette, 2011). As one
considers and coordinates more relationships, comprehension will be more efficient.
An analysis of the available possibilities that are multidimensional is necessary for an
appropriate integration of all the resources at hand.

Metasystematic stage. At this phase at least two multivariate sytems should be
coordinated. It means that systems produced in the previous stage have to be treated
at a superior position and different systems have to be compared. Each system is taken
into consideration in terms of similarities and differences, which leads to a thorough
inference about the causal relationships. Commons et all (2011) point out that those
who come up with creative solutions and innovations function at this stage.

Paradigmatic stage. The metasystems stressed in the previous stage are critical
as it necessary to coordinate them at paradigmatice stage. This is possible only if one
can comprehend the latent relationship between different bodies of knowledge which
seem to be irrelevant. In other words, a new paradigm is created based on the analysis
of a set of metasystems (Commons and Ross, 2008).

Cross-paradigmatic stage. The paradigms obtained in the previous stage have
to be examined and integrated into a new field, or an old one has to be profoundly
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transformed (Commons et all., 2011). An example would be Charles Darwin
coordinating geology, biology and ecology to ultimately bring out the chaos theory.
As very few people can function at that level, there is limited research on it.

Postformal thinking has commonly been associated with creativity and
innovation as it is what causes one to be curious about anything around and to pay
great attention to novelty. Apart from such emphasis on creativity, this concept fills a
critical gap in terms of the weaknesses Piaget’s theory represents as it takes
development beyond adolescence and brings about an explanation for the evolution
of thinking afterwards. In other words Commons’ contribution to Neo-Piagetian
perspective is opening the way to cognitive development after formal operations, in
somewhat a stagelike appeareance. Despite that critical role, it has been criticized for
lacking empirical basis; therefore, it needs to be confirmed with relevant studies.

A General Analysis of the Neo-Piagetian Theories

Neo-Piagetian theories appeared principally as a result of the way Piaget
described the transition from one developmental stage to another. Equilibration was
not the perfect explanation for many theorists and therefore each of them came up
with their own theory. Whereas Pascual-Leone linked cognitive development with the
increase in mental capacity, Case and Demetriou referred to development taking place
as a result of increasing information processing ability. With information processing,
Case (1985) implies a schematic search, where one looks for another scheme;
schematic evaluation, where an assessment on the combination of two schemes is
made; retagging, where one labels the schemes in another way to reach them easier
next time; and schematic consolidation, which is the ultimate end at which a new unit
comprising the old two schemes is formed. These four processes which help to acquire
a functional mental unit from two separate units plays a key role in cognitive
development.

Another point of criticism for Piaget was that he mainly described development
on a biological basis, which also led neo-Piagetians to make up for such a weakness
in their theories. Not only in Case’s model, but also in Demetriou’s and Pascual-
Leone’s model, environment is emphasized and cognitive development is attributed
to mind and experience with the environment at the same time. Case also stresses the
role of the environment in cognitive development maintaining that there have to be
specific situations in the environment which trigger a certain scheme so that such a
scheme can be developed. Pascual-Leone’s theory (influenced by the dialectical
approach) is highly contextual as well, as it takes into consideration the role of tutors
in the child’s development.

Neo-Piagetian approach has made a great impact on education and no matter the
modifications made to the original theory, the general framework of Piaget’s
developmental levels have been maintained to a great extent by neo-Piagetians.
However, there are important modifications in other aspects, which all contributed to



624 Giilsah Seving

a better understanding of Piaget as well as to the development of curriculums in
different fields.

What Are the Implications for Learning Environments?

Robbie Case’s work has been applied in the educational field and these programs
were mostly implemented in mathematics learning. Studies which have been
performed by Case in this field are of great value for children with typical
development processes as well as for those who are disadvantaged. The implications
of his studies in terms of age ranges for handling a specific mathematical problem are
of great importance for mathematics teachers. Also Pascual-Leone carried out much
research based on his popular formula M = e+ k to analyse the M-capacity of students
from a variety of age groups. As a result of these studies (i.e. Pascual- Leone, Johnson
and Agostino, 2010) on different mathematical operations (such as multiplication), it
could be put forward that the M-capacity equivalents for different ages proposed by
Pascual-Leone have been confirmed. It would be beneficial for the educators to
consider these while working with children. These elements are also helpful while
preparing assessment devices for children.

Another crucial contribution of Case is that the findings of the studies on
working memory will be of great help to tutors teaching in all domains of knowledge,
providing them a framework to teach certain concepts bearing in mind the working
memory capacity of the students in accordance with their age. Educators must pay full
attention to the students’ developmental level while organizing their teaching
material. Moreover, the more studies scholars make to assess whether children have
acquired specific competencies based on the findings of Neo-Piagetians’ research, the
more effective the assessment process will be and this will in turn help to organize
educational environments more effectively. Case (1993) mentions that assessment
devices based on his conceptual structures will be beneficial for a more coherent
assessment. Also, as the attainments to be expected from a certain age group are more
explicit due these studies, it is easier than before to sequence them, especially for the
pre-school education.

Thanks to the studies by Demetriou, it was found out that even children with
special needs could benefit from training programs on the condition that the training
environment is structured appropriately and the learning process is rendered
systematic. This leads us to conclude that children with dyscalculia or dyslexia could
improve their learning in the field of mathematics or reading provided that the learning
process and environment is organized in accordance with the disorder.

The research by Case, Demetriou and Pascual-Leone suggest that working
memory and processing capacities have to be taken into account while the educators
sequence the concepts and skills. It would be possible to obtain optimal attainments
from the learning process if the developmental processing of the students are taken as
a basis. As Demetriou et all. (2010) put it, once domain-general constructs are taken
into consideration by educators, it will bring about improvements in learning and
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increase in school performance. As the educator will understand six domains of
thought and individual differences based on them, he/she will be able to design the
teaching process better and may apply some intervention programs, if deemed
necessary.

Discussion, Conclusion and Suggestions

Neo-Piagetian Theory offers a great deal for the educators in the field. Therefore,
it is highly necessary that we comprehend the findings of the studies by Case,
Demetriou, Pascal-Leone and the others who are not referred to in this paper, and
conduct new studies to test the validity of the supposed structures in the Turkish
samples. This will definitely help the students make use of their learning processes
better and the educators to design these processes more efficiently. These studies will,
without doubt, fill the gap in the Turkish literature and provide us with valuable
information on cognitive development. Such a comprehensive examination will also
provide a better sense of our knowledge on child development while establishing a
preview on the potential problems which are likely to come up in the future. It will
also be possible to produce new assessment devices using the results of relevant
studies.

As Piaget mentioned in his quote in the opening part of this essay, neo-Piagetians
mostly differed- and not contradicted- compared to his own theory. They mainly
contribute to an understanding of the general stages of cognitive development and
open the door to track true knowledge in the light of available research.
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Amac ve Onem

Piaget’nin biligsel geligime iliskin kuramina yoneltilen elestirilere karsilik olarak
ortaya ¢ikan Yeni Piagetci yaklasimda ozellikle asamalarin evrenselligi gibi temel
noktalara yeni acgiklamalar getirilmesi hedeflenmistir. Dogumdan sonra bireyin
bilissel cercevede gectigi evrelere ve ilgili doniim noktalarini aydinlatmaya yonelik
calismalar yapan Yeni Piagetcilerin temel Onermeleri ile Piaget’ninkiler arasinda
farkliliklar oldugu kadar benzerlikler de vardir. Yeni Piagetcilerin farklilastig
noktalarin basinda bir biligsel gelisim evresinden digerine gegisin nasil
gerceklestigine iligkin getirdikleri agiklamalar ve evrelerin kapsadigi yas araliklarinin
yeniden sekillendirilmesi gelmektedir.

Bu ¢alismanin amaci Piaget’nin biligsel kuraminin zayif yonlerini gidermek i¢in
ortaya ¢ikan Yeni Piagetcilerin 6nermelerini derlemek ve egitim alanina katkilarim
ortaya koymaktir. Alanyazinda Yeni Piagetciler ile ilgili c¢alismalara pek
rastlanmamaktadir. Bu agidan bakildiginda bu ¢aligmanin alanda énemli bir boslugu
dolduracagi ve benzer ¢aligmalarin yapilmasi i¢in ilham verecegi diisiiniilebilir.
Buradan hareketle s6z konusu g¢alismada Yeni Piagetci akimin en 6nde gelen
kuramcilarindan Robbie Case’in  Onermeleri ve alana katkilart {izerinde
durulmaktadir. Case’in yani sira niceliksel yaklagimiyla 6n plana ¢ikan Pascual-
Leone’nin 6nermeleri ve bunlarin egitim agisindan énemi vurgulanmaktadir. Ayrica
Ozellesmis diisiince alanlari kavramini vurgulayan ve bu kavrami yapilan birgok
ampirik arastirma ile destekleyen Demetriou’nun bakisagisina dair de kapsamli bilgi
sunulmaktadir. Benzer sekilde Fischer’in sosyal baglam vurgusu ve Commons’in
soyut islemler sonrast diisiinceye iliskin evreleri de bu ¢aligma kapsaminda ele
almmmaktadir. Alanda Yeni Piagetciler ile ilgili sinirli sayida ¢aligma oldugu goz
ontinde bulunduruldugunda bu derleme ¢aligmast sundugu kuramsal bilgiler ile
onemli bir boslugu dolduracaktir.

Yontem

Bu galigsma Piaget’nin biligsel kuraminin temel 6nermelerinin yani sira Yeni
Piagetcilerin ortak Ozellikleri ve Robbie Case, Juan Pascual-Leone ve Andreas
Demetriou gibi kuramcilarin yaklasimlarina iligkin bir derleme yazisidir.

Bulgular

Piaget sonrasi olugsan akiminin en 6ne ¢ikan figiirlerinden biri olan Robbie
Case’in yaptig1 caligmalar egitim programlarinin hazirlanmasinda 6nemli katkilar
saglamigtir. Case’in kuraminin yapitaslarindan olan yiiriitiicii kontrol ve merkezi
kavramsal yapilar biligsel gelisim evreleri ile ¢ok yakindan iliskilidir. Yiriitiicii
kontrol ile ilgili olarak kisa siireli bellekte meydana gelen degisime vurgu yapan Case
yiiriitiicii kontrol yapilarinin bir biligsel gelisim evresinden digerine degistigini
belirterek dort evre tamimlar: Duyu-motor, karsilikli iliskiler, boyutsal yapilar,
vektoriyel yapilar. Case’in evreleri belirli bir karmagiklik sirasina dayanir ve ¢ocugun
sirastyla duyu-motor semalari, tek odakli koordinasyon, ¢ift odakli esgiidiimleme
(koordinasyon) ve gelismis esgiidiimleme siireclerinden gegmesi seklinde ele alinr.
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Yeni Piagetci akimin bir bagka temsilcisi olan Juan Pascual-Leone’in kuraminda
one ¢ikan kavramlarin baginda zihinsel kapasite (M-power) gelir ve bu, bireyin
islemleyebildigi bilgi birimini temsil eder. Bir bagka deyisle Pascual-Leone bireyin
zihinsel kapasitesini c¢alisan bellekle iliskilendirir. Pascual-Leone bireyin zihinsel
kapasitesinin yasam boyu 3 yilda bir bir birim arttigin1 belirtmektedir. Bu agidan
bakildiginda Yeni Piagetci kuramcilardan en niceliksel yaklagima sahip olan1 Pascual-
Leone’dir.

Son olarak Andreas Demetriou’nun kuraminin 6ne ¢ikan kavramlari 6z
farkindalik, islemleme yetenegi, biligsel control ve 6zel diigsiince alanlaridir. Bireyin
bilissel olarak islevselligi o yasa ait islemleme yetenegi ile sinirlidir. Demetriou
bilissel sistemimizin ¢evreden alinan verinin kategorik, niceliksel, alansal, nedensel,
sosyal ve sozel kapasite/akil yiiriitme gibi farkli alanlardan hangisine aitse ona gore
islemlendigini vurgular.

Kurt Fischer o6grenmede olumlu sosyal c¢evrenin Onemini vurgulamasi
bakimindan bilissel gelisim ile sosyal baglamin birlikteligini vurgulayan bir
kurameidir. Beceri kurami kapsaminda g¢ocugun becerilerinin olumlu uyaranlarin
oldugu, destekleyici ortamlarda gelisecegini One siirmektedir. Fischer’in bilissel
gelisim siirecine iligkin yaklasimi merdiven metaforu {lizerinden ilerlemezken daha
¢ok ag benzeri bir yap1 seklinde 6zetlenir. Fischer olumlu bir 6grenme ortaminda her
ogrencinin farkli yollar izledigini, boylece ayni anda bazi rotalarin daha fazla
biitiinlestigini belirtmektedir.

Lamport Commons soyut islemler sonrasinda gelen dort evreden sozeder. Bu
evrelerde sirasiyla birey en az iki degisken arasindaki iliskilerin oldugu sistemi; iki ve
daha fazla sistemi; iist sistemleri ve paradigmalari ayristirabilir. Soyut sonrasi diisiince
siklikla yaraticilik ve yenilikle iliskilendirilmistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Yeni Piagetci kuramcilar Piaget’nin biligsel gelisim kuramini zenginlestirmis ve
bu kurama gelen elestirilere yonelik ¢alismalar yapmustir. Case gibi Yeni Piagetci
kuramcilar Piaget’nin evreye dayali gelisim 6nermesini korumus fakat kendi evre
yaklagimlarin1 ortaya koymuslardir. Pascual-Leone ise zihinsel gelisimi yasam
icerisinde bir birimden yedi birime kadar ilerleyen zihinsel kapasite ile
Ozdeslestirmistir. Fischer ise bilissel gelisim ile beceri gelistirme siireglerini bir arada
degerlendirmistir. Bir baska deyisle Yeni Piagetciler biligsel gelisimi zihinsel kapasite
artig1, islemleme kapasitesinde artis gibi birbirinden farkli gekillerde agiklama yoluna
gitmiglerdir. Her kuramci biligsel gelisime kendi bakis agisindan yaklagmis, kimi
agirlikli olarak niceliksel bir agiklama getirmis, kimi ise daha niteliksel bir gelisimi
vurgulamustir.

Yeni Piagetciler Piaget’nin kuraminin eksik olarak degerlendirilen kisimlarini
gelistirirken bir yandan egitim alaninda uygulamaya doniik olarak énemli katkilarda
bulunmuglardir. Gelisimsel evrelerin egitim ortamlarinda calisan egitimciler igin
olduk¢a faydali oldugu sdylenebilir. Cocugun bulundugu gelisimsel doneme gore
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egitim ortamlarini ve kosullarin1 diizenlemek olumlu katkilar saglayacaktir. Bunun
yani sira dgrencilerin degerlendirilmesi asamasinda da evreye dayali bir yaklagim
oldukca degerli katkilar sunmaktadir. Yeni Piagetcilerin 6zellikle matematik ve fen
bilimleri alaninda yaptiklar1 caligmalar bu alandaki egitime yonelik 6nemli bilgilerin
elde edilmesini saglamustir.
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Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Yayim ve
Yazim Kurallan

Dergimizin yayim ve yazim kurallar1 APA 6’ya gore gelistirilme ¢calismalar
siirdiiriilmektedir.

YAYIM KURALLARI

Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, Nisan, Agustos ve Aralik olmak iizere yilda
ii¢ kez yayimlanan uluslararasi bazi dizinlerde taranan ulusal hakemli bir dergidir.
Dergide; egitim bilimleri alaninda disiplinlerarasi bir yaklasimla gerceklestirilmis
aragtirmalara, deneysel ¢aligsmalara, her sayida en fazla iki de derleme makalesine yer
verilir. Dergimiz hem elektronik hem de basili olarak yayimlanir. Derginin kapak ve
bas sayfalari, icindekiler ve sondaki konu gostergesi, Editérler Kurulu Bagkanligi'nin
onaytyla diizenlenir.

Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nde arastirma ve derleme makalelere iligkin
hakem degerlendirme formlari bulunmakta ve dergiye gonderilen aday makaleler bu
formlar g6z Oniinde bulundurularak degerlendirilmektedir. Ayrica, dergiye
gonderilecek aday makaleler daha dnce higbir yerde yayimlanmamis ya da inceleme
siirecinde olmamalidir. Bununla birlikte aday makaleler Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nin yazim kurallarina uygun bigimde yazilmis olmalidir.

Dergimizin resmi dili Tiirk¢e’dir. Dergimizde Tiirkge, Ingilizce, Fransizca ve
Almanca makaleler yaynlamir. Tiirkce makalelerde, Ingilizce 6z (abstract) ve genis
Ozet (extended summary) verilir. Ayrica dilbilgisi kurallarina uyulmasina, sézciiklerin
Tiirk¢elerinin kullanilmasina, zorunlu olarak kullanilmasi gereken eski dil ya da
yabanct dildeki sozciiklerin yanina parantez iginde Tirkgesinin yazilmasina 6zen
gbsterilir. Dergimizde yayimlanan Ingilizce makalelerde, anadili Tiirkce olan
yazarlarin Tirk¢e 6z ve Tiirk¢e genis 6zet vermeleri istenir. Ayni kurallar Fransizca
ve Almanca makaleler i¢in de gegerlidir.

Dergiye aday makale basvurusu elektronik ortamda
http://dergipark.gov.tr/auebfd adresine makale yiiklenerek yapilmakta; ileti ile
gonderilenler isleme konulmamaktadir. Bu siirecte izlenmesi gereken adimlar Sekil
1’de gosterilmis ve asagida belirtilmistir:

1. Dergimizde APA 6 yazim kurallar1 uygulanir.

2. Makaleler, “Word” formatinda hazirlanip http://dergipark.gov.tr/auebfd adresine
ek olarak gonderilir. Yazardan bagimsiz yansiz hakem degerlendirmesinin
saglanmasi icin aday makalenin dijital kopyasinda yazar(lar)in ad soyad, gorev
yeri gibi kimligini aciga ¢ikaracak bilgilere yer verilmemelidir. Bunun i¢in su
yonerge izlenmelidir: Yazarlar metinde adlari ve kurumlar1 gegen yerleri
silmelidirler (Sayfa alt1 notlart vb. yan metinler dahil olmak iizere). Microsoft
belgeleri saklanir iken dosya bilgileri igine kisisel bilgiler de yazilir. Bu nedenle
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ya bu kisisel bilgiler belge 6zelliklerinden bulunup silinmeli, ya da asagidaki sira
ile belge kisisel bilgi icermeyecek bigimde yeniden kaydedilmelidir (File > Save
As > Tools (or Options with a Mac) > Security > Remove personal information
from file properties on save > Save) (Dosya > Farkli Kaydet > Araglar > Giivenlik
> Kigisel bilgileri silerek kaydet > Kaydet). PDF dosyalarda da Adobe Acrobat
ana meniisiinden belge 6zellikleri segilerek, yazar ad1 silinmelidir.

3. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Editorler Kurulu
Baskanlig1, degerlendirilmek igin gonderilen makaleleri 6n incelemeden gegirir ve
6n inceleme siirecinde; derginin kapsamina girmeyen, makale yazma kilavuzu
(sablonu) kullanilarak hazirlanmayan, derginin yazim kurallarina uymayan
makaleler 6n inceleme sonucunda reddedilir. Tiirkce makaleler icin “Ingilizce
Uzun Ozet”, Ingilizce makaleler (anadili Tiirkge olan yazarlar) icin “Tiirkge Uzun
Ozet” igermeyen makaleler degerlendirmeye alinmaz. Uzun Ozetler 1500 sdzciik
olmalidir. Bu dogrultuda makale onerilerinin, derginin yazim kurallarina uygun
hazirlanabilmesi i¢in yazim kurallar1 dnceden incelenmeli ve makale yazma
kilavuzu (sablonu) dosyasi kullanilmalidir. Derginin kapsaminda olan ancak
yazim kurallar1 ve bigim ydniinden uygun olmayan makaleler degerlendirmeye
alinmaz, yeniden diizenleme i¢in yazar(lar)a geri gonderilir.

4. Yazim kurallar1 ve bigim yoniinden uygun olan makaleler intihal denetiminden
gecirilir. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi’nde intihal
denetimi iThenticate paket programm aracilifiyla gerceklestirilir. Makalelerin
iThenticate programinda benzerlik oranlarinin aymi kaynaktan olmamak
kaynakcas1 dista kalmak kosuluyla % 10’un altinda olmas1 gerekir. Benzerlik
orani, % 10-25 arasi ¢ikan makaleler yazar(lar)a geri gonderilir ve diizeltme
istenir, % 25’in iizerindeki makaleler reddedilir.

5. Editorler Kurulu Baskanliginca 6n incelemesi yapilan makaleler, bigim ve icerik
acisindan degerlendirilmek iizere alan editoriine yonlendirilir. Aday makale alan
editorii tarafindan incelenir, aday makale alana katki getirmeyecek ya da
yontemsel olarak gozle goriiliir yontemsel sorunlar tasiyorsa alan editorii gerekgeli
bir raporla Dergi Editorler Kurulu Bagkanligina bildirerek makalenin reddedilmesi
kararmi bildirebilir. Aday makale ilgili iki hakeme gonderilir. Hakemler, yazarin
calistig1 yerden, danigmani, tez ise jlirisinde yer alanlar, ¢ikar ¢catismasi ya da gikar
birligi olan kisiler olamaz. Hakem goriislerinde uyumsuzluk olmasi durumunda
Bolim Editorii gerekli goriirse makaleyi bir hakeme daha gonderebilir.
Hakem(ler)ce makalede diizeltme istenmesi durumunda, sorumlu yazar
diizeltilmis makale ile hakemlerin diizeltme istemlerinden hangilerini yaptiklarini
ya da yapmadilarsa neden yapmadiklarini agiklamalariyla belirten Makale
Diizeltme Raporunu hazirlayarak en geg¢ 15 giin igerisinde sisteme yeniden
yiiklerler. Hakem diizeltilmis aday makaleyi tekrar incelemek istemis ise makale,
istemde bulunan hakeme gonderilerek yeniden degerlendirmesi beklenir.

6. Makalelerin yayimlanmasina, hakemlerin degerlendirmeleri ve B6liim Editoriintin
gorlisii dogrultusunda Editorler Kurulunca karar verilir.
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7. Yayimlanmasina karar verilen makaleler bagvuru tarihlerine gore Editorler Kurulu
Sekreterligi’nce siraya konur ve makale Editorlikce son okuma siirecine alinr,
hakem Onerileri ve yayim kurallar1 g6z 6niinde bulundurularak incelenir. Ayrica
makalelerin Tiirkge ve Ingilizce yazim denetimi dil editdrlerince yapulir.

8. Son okuma siireci tamamlanan makaleler yazarlarina gonderilerek gerekli
diizeltmeleri yapmalar1 istenir. Bu siiregten sonra sayfa diizenlemesi (mizanpaj)
asamasina gegilir.

9. Mizanpaji yapilan makaleler kontrol i¢in sorumlu yazara gonderilir. Yazar(lar)
makalelerdeki, (varsa) diizeltmeleri 15 giin iginde yapar ve “basila” onay1 verir.
Bu asamada yazar(lar)in adi soyadi, gorev yeri, ileti adresi, ORCID numarasi,
makale tez-proje ya da sunulmus bildiri ise makalede sorumlu yazarca belirtilir.
Bu siire iginde diizeltilmeyen makalelerin basimi sonraki sayilara birakilir.

10. Yayimlanmasina karar verilen makaleler icin yazar(lar)indan iicret alinmaz,
yazar(lar)a ve hakemlere ticret 6denmez. Dergimiz, iicretli olarak da satilmaz.
Acik yayin politikasin1 dogrultusunda elektronik ortamda herkes dergimize
licretsiz olarak ulasabilir ve yararlanabilir.

11. Makalelerde savunulan goriislerden ve kaynaklarin dogrulugundan yazar(lar)
sorumludur.

12. Derginin cilt numarasi, 6nceki yillardan siirdiiriiliir. Her y1l yayimlanan sayilar da
1, 2, 3 olarak sirastyla numaralandirilir.
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Sekil 1. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi aday makale
degerlendirme ve yayimlama siireci.
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YAZIM KURALLARI

Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisinin yazim kurallari
Amerikan Psikologlar Derneginin (American Psychological Association-APA)
yayimlamig oldugu yayim kilavuzunun 6. basimina goére hazirlanmistir. Bu kapsamda
gerekli bilgiler APA (2015) kitabindan alinmig ve ayrintilar asagida verilmistir.
Dergimize makale gonderecek olan yazarlarin dergimizin, Dergipark sistemindeki
makale yazma kilavuzunu kullanmalar1 asagida belirtilen O6zelliklere uymalarini
kolaylastiracaktir.

Bicimsel Ozellikler

Sayfa Yapisi: Calisma, A4 boyutlarindaki kagida iistten ve alttan 5,85 cm;
sag ve sol yandan 4,5 cm bosluk birakilarak iki yana yasl sekilde ve tek siitun olarak
yazilmalidir.

Yaz1 Tipi ve Boyutu: Makalede yazi tipi olarak Times New Roman yazi
karakteri ve biiyiikliik olarak 10 punto se¢ilmelidir.

Paragraf Yapisi: Oz ve Abstract boliimleri haric metinde paragraf
sekmesinde girintiler boliimii “6zel” alanindan ilk satir i¢in 0,75 cm; aralik bélimi
i¢in 6nce 0 nk sonra 6 nk olarak tanimlanmal ve tek satir aralig se¢ilmelidir.

Sayfa ve Sozciik Simir1: Makalelerin uzunlugu ana metin (Giris-Kaynakga)
igin 8000 s6zcligii asmamalidir. Ingilizce uzun 6zet (extended summary) boliimii ise
1500 sozciik kadar olmalidir.

Makalenin Béliimleri

Bashk: Makalenin bashg 12 sozciigii gegmeyecek, sozciiklerin ilk harfleri
biliyilk digerleri kiigiik ve ortalanmis bi¢imde yazilmalidir. Baslik 14 punto
biiytikliigiinde Times New Roman yazi karakterinde satir araligi tek ve koyu olarak
yazilmalidir.

Makale, bir tezden, projeden iiretilmigse veya bildiri olarak sunulmugsa basligin
sonuna dipnot konularak, dipnot kisminda agiklanmalidir. Tezin danigmani da
belirtilmelidir.

Yazar Adlari: Yazar ad ve soyadlar ilk harfleri biiyiik digerleri kiigiik, 11
punto biyiikliigiine Times New Roman yazi karakterinde sayfanin ortasinda yer
almalidir. Eger yazarlarin ikinci isimleri var ise ilk isim tam yazilmali, ikinci ismin
yalnizca bas harfi yazilip nokta konmalidir. Bu durum karigikligi 6nlemek igindir.
Kariyerine yeni baglayacak arastirmacilarin bu sekle bagl kalmalari 6nerilmektedir.
Ancak kariyerine baslamig aragtirmacilar i¢in bu zamana kadar kullandiklari
isimlerini kullanmalar1 (ilk isim yerine ikinci isim) Onerilmektedir. Ayrintilh
aciklamalar i¢in Tablo 1’e bakabilirsiniz.



Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Yayim ve Yazim Kurallar: 637

Tablo 1.
Yazar Isimlerinin Yazimi
Durum Ornek Yazim
Ad Soyad
Tek yazar, kurum yok Oturulan sehir
Ad Soyad
Tek yazar, kurum var. Calistizn Kurum

iki yazar, bir kurum

Ad Soyad 1 ve Ad Soyad 2
Calistiklar1 Kurum

Ad Soyad 1, Ad Soyad 2 ve Ad Soyad

Ug yazar, bir kurum 3

Caligtiklar1 Kurum

iki yazar, iki kurum

Ad Soyad 1
Calistig1 Kurum
Ad Soyad 2
Calistigin Kurum

Ug yazar, iki kurum

Ad Soyad 1 ve Ad Soyad 2
Calistig1 Kurum

Ad Soyad 3

Calistigin Kurum

Yazarlarin unvan, gorev yeri, ileti, ORCID numaralari bilgileri dipnot olarak
belirtilmelidir. Makale basvurusu sirasinda bu bilgiler olmamali, yaymnlanma
asamasinda konulmalidir. Makaleden sorumlu yazar bilgisi de bu béliimde yer
almalidir (Bakiniz Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Makale
Yazma Kilavuzu (Sablonu).

Oz ve Abstract: Her makalede Tiirkge, Ingilizce veya calisma hangi dilde

yazilmissa o dilde 6z bulunmalidir. Oz, 9 punto biiyiikligiinde, iki yana yasli ve 150-
200 sozcugii gecmeyecek bicimde yazilmalidir. Ozet bashigi “Oz” seklinde ve
ortalanmig olarak yazilmalidir. Arastirmalarin 6z boliimii tek bir paragraf olarak ve

paragraf

girintisi verilmeden tek satir araliginda yazilmalhdir.

Aragtirma makalelerinin 6z baghig1 altinda,

Incelenmek istenen sorun (olanakliysa bir ciimle ile),

Arastirma modelinin temel ozellikleri,

Evren-6rneklem/galisma grubunun konuyla ilgili dnemli &zellikleri,
Istatistiksel manidarlik diizeyi, etki biiyiikliigii ve giiven araliklari,

Ulagilan 6nemli sonuglar ve 6neriler yer almalidir.
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Alanyazin (literatiir) taramasi ya da meta analiz makalelerinin 6z baghigi altinda,

Arastirma kapsamindaki problem(ler) ve iliskiler,

Incelenen makalelerin uygunluk &lgiitleri,

Ana calismalara dahil edilen katilimcilarin tiirleri,

Temel bulgular (en 6nemli etki boyutlar1 da dahil) ve etki boyutlarinin
o6nemli aracilari,

Sonuglar (siirliliklar dahil),

Kuram (teori), politika ve/veya uygulama icin dneriler ile ilgili bilgiler yer

almalidir.

Kuramsal yonelimli bir makalenin 6z baglig1 altinda,

Kuram ya da modelin nasil isledigi ve/veya kuram ya da modelin dayandig1
temel ilkeler,
Kuram ya da modelin ne tiir olgular agikladigini ve bunlarin gorgiil

(ampirik) bulgularla olan baglantilar ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Yontembilimsel bir makalenin 6z basligi altinda,

Uzerinde tartisilan yontemlerin genel sinifi,

Onerilen yontemin temel dzellikleri,

Onerilen yéntemin uygulama alani,

Istatistiksel islem gerektiren durumlarda islemin giicii gibi temel 6zellikler

ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Anahtar Sozciikler: Anahtar sozciikler ilk sozctigiin ilk harfi haricinde kiigiik
harflerle aralarina virgiil konularak verilmeli, sayisi en az bes en fazla yedi olmalidir.

Ana Metin: Arastirma makalelerinde “Yontem”, “Bulgular”, “Tartisma, Sonug
ve Oneriler” boliimleri-basliklar olmalidir. Ayrica “Kaynakca” ve varsa “Ekler” yer
alir. “Giris”in makalelerdeki yeri agik¢a belli oldugu igin herhangi bir baslik
kullanilmamali, varsa alt bagliklar verilmelidir.

Makalenin bashg1 ve yazar bilgileri verildikten sonra Yontem bashgina
kadar olan giriste,

Ele alinan problemin neden 6nemli oldugu,



Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi Yayim ve Yazim Kurallar: 639

e Arastirmanin alandaki 6nceki ¢alismalarla olan baglantisi, 6zgilin yonleri ve
tagidigr farkliliklari,

e Arastirmanin temel ve alt amaglari ile hipotezleri ve bunlarin varsa kuramla
olan baglantilari,

e Arastirmanin kurama ve uygulamaya olan katkilari,

e Arastirmanin amaci ve alt amaglari (sorulari) belirtilmelidir.

Yontem boliimiinde,

e  Arastirma modeli,

e Evren-6rneklem/calisma grubunun temel 6zellikleri ve secilme stireci,

e Omeklem secilmisse kullamlan 6rnekleme yontemi, orneklem
biiyiikliigiiniin belirlenmesi ve 6rneklemin evreni temsil etme giicii,

e Kullanilan 6lgme araglari (gelistirme-uyarlama, gegerlik ve giivenirlik,
uygulanmasi, puanlanmasi vb.),

e Deneysel bir ¢aligma ise yapilan miidahale,

e Verilerin analizinde kullanilan istatistiksel yontemler ve bu ydntemlerin
varsayimlarini karsilama durumu ile ilgili bilgiler yer almalidir.

Bulgular béliimiinde,

Arastirmanin bulgulart alt amaglarin verildigi sirayla ayrintili  bigimde
sunulmalidir. Arastirmacinin beklentisine aykir1 bulgular da dahil olmak iizere tim
bulgulardan s6z edilmelidir. Etki biiytikliikleri kiigiik de olsa raporda belirtilmelidir.
[statistiksel olarak anlaml1 ¢itkmayan bulgulara da yer verilmelidir. Bulgular eksiksiz
olarak (etki biyiikliikleri, gliven araliklari, anlamlilik diizeyi) sunulmalidir.
Bulgularin sunumunda gerekli yerlere tablolar (gizelgeler) konulabilir. Eskiden
varyans analizleri gibi istatistiksel anlamlilik testleri tablolarla verilirken, giiniimiizde
sonuglarin metin igerisinde verilmesi Onerilmektedir. Bunun yani sira bulgularin
anlasilmasini kolaylastiracak gerekli betimsel istatistiklerin (6rneklem biiyiikliikleri,
ortalamalar, korelasyonlar ve standart sapmalar gibi) rapor edilmesine de 6nem
verilmelidir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler boliimiinde,

Bulgular sunulduktan sonra arastirma hipotezleri 1s18inda ve ilgili alanyazin
cergevesinde yorumlanmalidir. Bulgularin alanyazindaki bilgilerle desteklenip
desteklenmedigi, desteklenmiyorsa olasi nedenleri belirtilmelidir. Ayrica bulgulardan
yola c¢ikarak amaglar dogrultusunda ulasilan sonuglar ile uygulayicilara ve
arastirmacilara yonelik dnerilere yer verilmelidir.
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Eger arastirmada bir miidahale kullanildiysa, calismasi gereken materyallerin
dogru calisip calismadigini secenek (alternatif) miidahalelerin basarisi tartigilmalidir.
Ayrica miidahalenin uygulanisi, arastirmaya uygunlugu, dogrulugu ve bu konudaki
engeller tartigilmalidir.

Arastirmanin sinirliliklari gergevesinde bulgular tartisiimalidir.
Kaynakca

“Kaynake¢a” sozciigiiniin ilk harfi biiyiik digerleri kii¢iik olarak, yeni bir sayfaya
ve sayfanin iist kismina ortalanmis bigimde yazilmalidir. Metin i¢inde ve kaynakga
listesinde kaynak tiirlerinin yazimu i¢in ilgili boliime bakiniz.

Ekler

Arastirmada yalnizca bir ek varsa buna “Ek” basligi konulmalidir. Birden fazla
ek olmasi durumunda bu eklere ana metinde s6z edildigi siraya gore biiyiik harf
verilmelidir (Ek A, Ek B gibi). Her Ek’in bir baslig1 olmali ve Ekler’den metinde bu
basliklarla s6z edilmelidir. Her Ek’e ayr1 bir sayfadan baslanmalidir. Ek basligt
sayfanin iist kisminda ortalanmig, ilk harfi biiyiik ve digerleri kiigiik olarak
yazilmalidir. Ek bagliginin ardindan metne soldan girintili paragrafla baslayiniz.
Eklerde metinde oldugu gibi tablo, sekil ve denklemler yer alabilir. Bu durumda bu
tablo, sekil ve denklemlere de numara verilmelidir. Bu numaralandirma islemi
yapilirken tablo, sekil ve denklemin gegtigi Ek’in harfi de yazilmalidir (6rnegin Tablo
A1l gibi). Ekteki tablo ve sekillerin numaralari da ekteki sirasina goredir.

Bashk

Arastirmalarda baslik stili bes olasi diizeyden olusmaktadir. Bir aragtirmada
aragtirmanin bashgi ve temel bagliklar (Yontem; Bulgular; Tartisma, Sonug ve
Oneriler) birinci diizey baslik olarak kabul edilir. Baslik diizeyleri ile ilgili bigimsel
ozellikler i¢in Tablo 2’ye bakiniz.

Tablo 2.

Arastirmalarda Kullanilan Basliklarin Diizeyleri ve Bicimsel Ozellikleri

g?iilél;i Yazilis Bigimi

1 Ortalanmis, Koyu ve Yalmzca Bas Harfleri Biiyiik Bashk

2 Sola Yaslanmis, Koyu ve Yalmizca Bas Harfleri Biiyiik Bashk

3 Sekmeyle baslanmis, koyu, yalmizca ciimle basindaki
sozciigiin bas harfi bilyiik ve noktayla biten paragraf bashgi.

4 Sekmeyle baslanmis, koyu, italik, yalnizca ciimle basindaki
sozciigiin bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashgi.

5 Sekmeyle baslamus, italik, yalnizca ciimle basindaki sézciigiin

bas harfi biiyiik ve noktayla biten paragraf bashg.
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Tablo ve Sekiller

Metinde kag tablo ve sekil olacagi konusunda secici olunmalidir. Biitiin tablo ve
sekiller metinde yer alig sirasina gore numaralandiriimalidir. Ornegin Tablo 1. Bashk
alt satirda sozciiklerin bas harfleri biiylik ve italik olarak yazilir, koyu olmaz. Tablo
basligi, Tablo’nun iistiinde; Sekil basligi, seklin altinda yer alir. Tablo ve sekiller
numaralandirilirken verilen numaradan sonra harf (Tablo 3a gibi) kullanilmamalidir.
Eger arastirmanin ek boliimiinde tablo veya sekil varsa bu tablo ve sekiller i¢in Ekler
bolimiindeki bilgilere bakiniz. Tablo verilmesiyle ilgili ilke soyledir: Tablo
verilmeden once Tablo’ya yollama (atif) yapilir. Sonra Tablo verilir. Daha sonra
Tablo agiklanir.

Tablolarin igerigi gerekli materyallerle sinirlandirilmalidir. Metin icinde
arasgtirmadaki her tablodan ana 6zellikleriyle bahsedilmeli ve okuyuculara tabloda
neyi aramalart gerektigi anlatilmalidir. Metin iginde tablolardan numaralariyla
bahsedilmeli, “yukaridaki tablo” veya “sayfa 18’deki tablo” gibi ifadeler
kullanilmamalidir. Arastirmadaki tiim tablolarda bigimsel 6zellikler (terminoloji,
basliklandirma gibi) tutarli olmalidir.

Her tablo i¢in kisa, anlasilir ve agiklayici bir baglik kullanilmalidir. Tablo baslig
tablo numarasinin altinda paragraf girintisi olmadan sola yasli, sdzciiklerin ilk harfi
biiyiik ve italik olarak yazilmalidir. Tablo basliginda oldugu gibi tablo i¢i basliklar da
kisa olmali ve verilen siitunun satirlarinda en genis yer kaplayan girdiden uzun
olmalidir. Tablodaki her siitunun basligi olmasi gerekir. Tablodaki veriler ondalik
deger iceriyorsa tiim ondalik degerlerin gosteriminde basamak sayisi a¢isindan tutarls
davranilmalidir.

Tablo notlarinin hepsi tablonun altina yerlestirilmelidir. Tablolarda genel, 6zel
ve olasilik olmak tizere ii¢ tiirlii not bulunabilir. Genel not tiim tablo ile ilgilidir ve
tablonun altinda verilirken bagma Not (italik harflerle) yazilmali ve bu s6zciigiin
ardindan nokta konulmalidir. Ozel not, belli bir siitun, satir veya tek bir girdi icin
gegerli olan nottur. Genellikle iist simge olarak yazilmis kiiglik harflerle belirtilir.
Olasilik notu ise istatistiksel manidarlik testlerinin sonuglarini gosterir. Tablo
icerisinde ayr1 bir p siitunu olusturulmamalidir.

Yildiz imleri yokluk hipotezinin reddedildigi degerleri gosterir. Arastirmanin
timiinde ayn: manidarlik diizeyine ayn1 yildiz imi verilmelidir. Tablo notlari, genel
not, 6zel not ve olasilik notu siralamastyla sunulmalidir. Her not tipi tablonun
altindaki satirda paragraf girintisi olmadan baglamalidir. Tablo ¢iziminde gerekli
yerlerde (Tablonun ikinci bagliginin {ist ve altinda, tablonun en altinda) yatay cizgiler
kullanilmalidir. Tabloda, dikey ¢izgi kullanilmamalidir. Tablo, baska bir kaynaktan
alinmig ise, kaynagi gosterilmelidir.

Makalede gerekli yerlere sekiller konabilir. Ancak sekiller metinde yazan
ifadeleri tekrar etmemeli, yalnizca onemli etmenleri sergilemelidir. Arastirmadaki
tim sekiller tutarli olmalidir. Makalede grafik, harita, model, gorsel gibi tiim
gosterimler sekil olarak adlandirilmalidir.
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Sekillerde bir seklin hem agiklamas: hem de baslig1 olarak islev goren alt yazi
olmalidir. Sekil alt yazilar1 seklin metinde yer alis sirasina gore numaralandirilmalidir
(Sekil 1 gibi). Sekil ve numara italik olarak yazilmali numaradan sonra nokta
konulmalidir. Bu noktadan sonra gelecek olan alt yazi ise ilk harfi biiyiik ve dik olarak
yazilmaldir.

Sekil verilmesiyle ilgili ilke soyledir: Sekil verilmeden 6nce Sekil’e yollama
(at1f) yapilir. Sonra sekil verilir. Daha sonra sekil agiklanir.

Okuyucular seklin iletmek istedigi mesaj1 ¢ozmek i¢in metne bagvurmamalidir.
Bunun i¢in sekilde yer alan semboller ve kisaltmalar seklin altinda (lejantta)
belirtilmelidir. Sekildeki tim o6geler okunakli olacak sekilde biiyiik ve belirgin
olmalidir. Sekil, bagka bir kaynaktan alinmis ise, kaynagi gosterilmelidir.

Metinde yer alacak tiim tablo ve sekiller gercek boyutlarinda en ¢ok 12 cm
eninde ve 16 cm yiiksekliginde; tablo ve sekiller baglik olarak 10 punto, icerik olarak
9 punto olmalidir.

Kaynak Gosterimi

Metin ici ve kaynakcada kaynak gosteriminde APA-6’nmin dikkate alinmasi
gerekir. Asagida bu konuda ayrintih baz1 agiklamalar verilmistir.

Bir aragtirmada yazar kendisine ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi ve goriisii
aktarirken kaynak goéstermek zorundadir. Bununla birlikte, bir arastirmada bir
makaleden alint1 yapmak s6z konusu makaleyi yazarin okudugu anlamina gelir. Metin
icinde verilen her kaynak, kaynakcada da yer almalidir.

Metin ig¢inde dogrudan ve dolayli alinti yapilabilir. Kirk sézciikten az olan
dogrudan alintilar tirnak ic¢inde verilerek metinde yer alabilir. Alinti climlenin
ortasinda yer aliyorsa kaynak ve yil1 verildikten sonra alint1 tirnak i¢inde yazilmali ve
tirnak kapatildiktan sonra sayfa numarasi yazilmalidir. Alinti ciimlenin sonunda yer
aliyorsa tirnak iginde verildikten sonra ayra¢ igcinde kaynak ve sayfa numarasi
verilmelidir. Eger dogrudan alintilarda 40 ya da daha fazla sozciik kullanilmigsa bu
alinttyr metin icinde ayr1 bir kiime (blok) olarak yer verilmeli ve tirnak isareti
kullanilmamalidir. Bu tiir bir kiime alint1 yeni satirdan baglatilmali ve sayfanin sol ve
sag kenarindan paragraf girintisiyle ayni hizada olacak bi¢imde igerden yazilmalidir.
Kiime (blok) alintinin en sonuna nokta koyduktan sonra ayra¢ iginde alint1 yapilan
kaynak ve sayfa veya paragraf numarasi yazilmalidir. Eger alint1 yapilan kaynak kiime
yalnizca alintidan 6nceki climlede yer aliyorsa alintinin sonunda yalnizca sayfa veya
paragraf numarasinin yer almasi yeterlidir.

Bir basgka ¢alismada yer alan bir fikri agimlama yaparak belirtirken veya o fikre
yollamada (atifta) bulunurken sayfa veya paragraf numarasinin verilmesi
onerilmektedir. Paragraf numarasi verilirken “para.” kisaltmasi kullanilmalidir. Eger
calismada sayfa ve paragraf bilgisi bulunmuyorsa bu durumda alint1 yapilan yerin
calismadaki bashgi (Ornegin Tartisma) ve bu bashktaki kaginci paragraf oldugu
belirtilmelidir. Dogrudan yapilan alintilar asil metinle birebir ayni1 olmalidir. Bir
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makale ya da bir kitaptaki bir boliimden en ¢ok ii¢ sekil veya tablo kullanmaya, 400
sozciikten az tek bir metin ya da 800 sozciigii gegmeyecek sekilde bir dizi metin
alintis1 yapmaya izin verilmektedir.

Metin icinde Kaynak Gosterimi
Metnin i¢inde gecen kaynaklar yazar-tarih belirtme sistemiyle gosterilir.

Ornek: Balc1’nin (2010) calismasinda ... (Kesme isareti yazar isminden hemen
sonra gelmelidir.)

Metin ic¢inde yer alan kaynaklar, kaynak¢ada da yer almali, tutarlik
saglanmalidir.

Parantez i¢inde verilen birden ¢gok yollama (atif) alfabetik olarak siralanmalidir.

Ayn1 soyadli yazarlar olmasi durumunda karigiklifi dnlemek icin yazarlarin
soyadlari ile birlikte adlarinin bag harfleri de verilmelidir.

Ormek: Bu calismalar arasinda N. Ozdemir (1985) ve M. Ozdemir’in (1990)
caligmalari .........

Yazar1 belirtilmemis ¢aligmaya yollamada (atifta) bulunurken ¢aligmanin basligi
ve basim yili belirtilmelidir. Calismanin adi tirnak isareti ic¢inde italik olarak
verilmelidir.

Omek: ....oovvviiiiin, (“Study Finds”, 1982), “Colloge Bound Seniors”
(1979) adli kitap.

Bir eserin yazar1 “Isimsiz” olarak belirtilmisse, metin i¢inde bu esere yollama
yaparken Isimsiz (Anonymous) sozciigiinii kullanip arkasindan virgiil konup yilt
belirtilmelidir.

Ornek: (Isimsiz, 1965). Makale Ingilizce yazilmigsa (Anonymous, 1965).

Ayni yazarlarca yazilmig iki ya da daha fazla esere ayni ayrag iginde yollama
yapilirken basim yillar1 dikkate alinarak kiigiikten biiyiige dogru siralanmalidir. Eger
bu ¢aligmalardan biri basiliyor ise bu ¢aligma en sona baskida bigiminde yazilarak
verilmelidir.

Ayni yazar tarafindan ayni yilda yayimlanmis eserlere yollama yaparken, yili
gosterdikten sonra arkasindan a, b, ¢ seklinde harflendirme kullanilmali ve her
seferinde yili tekrar edilmelidir. Bu harflendirme kaynakcada belirlenir. Bu tip
kaynaklar baglik isimlerinin alfabetik siralamasi i¢inde verilir.

Ornek: Bazi aragtirmalarda ise (Shavelson ve Webb, 2005a, 2005b) ....... ,
(Demir, 1990a, 1990b, 1990c¢; Yilmaz, 1992 baskida-a, 1992 baskida-b).

Ikincil kaynaklarin kullaniminda metin iginde birincil galismay1 belirtip ikincil
kaynak i¢in bir ibare konmalidir. Kaynak¢a boliimiine aktaran olarak kullanilan
kaynak yazilmalidir.
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Ornek: Barnett ve Lewis’in (1978) (akt., Field, 2013) calismasinda ..... , Barnett
and Lewis’s study (1978) (as cited in Field, 2013). Bu durumda kaynakg¢aya Field,
(2013) kaynag1 eklenmelidir.

Basim tarihinin sdz konusu olamayacagi bir eser varsa veya geviri eserlerden
yararlanilmigsa bu durumda Ingilizce i¢in “trans.” ve Tiirkge i¢in “gev.” yazarak
arkasindan yararlanilan ¢eviri kaynaginin basim yili belirtilmelidir.

Ornek: (Aristotle, trans. 1931), (Aristo, cev. 1931).

Kisisel iletisimlerden (mektuplar, notlar, elektronik iletigimler, bireysel
goriismeler, telefon konugmalari vb.) yararlanilmigsa bu tip kaynaklar yalnizca metin
icinde verilmelidir. Bu tip kaynaklar tekrar ulasilabilecek kaynaklar olmadig igin
kaynakga listesine eklenmezler.

Ornek: Yazarin A. Soyadi (kisisel iletisim, 18 Nisan 2016), (Yazarn A. Soyadi,
kisisel iletisim, 18 Nisan 2016).

Eger birbirine karistirilabilecek bicimde ayni soyadi sirasiyla baslayan ve ayni
tarihli iki ¢caligma varsa bu ¢aligsmalarin ayirt edilmesi i¢in farkli yazar soyadi gelene
kadar yazarlar yazilip sonrasinda “vd.” ifadesi eklenmelidir.

Ornek: Yazar Soyadil, Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi4, Yazar
Soyadi5 (Y1l 1) ve Yazar Soyadil, Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi6,
Yazar Soyadi7 (Y1l 1) gibi iki ¢alisma kaynak olarak gosterilecekse Yazar Soyadil,
Yazar Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi4 vd. (Y1l 1) ve Yazar Soyadil, Yazar
Soyadi2, Yazar Soyadi3, Yazar Soyadi6 vd. (Y1l 1) seklinde verilmelidir.

Metin i¢inde ilk ve sonraki atiflarin gdsterimine iligkin bilgiler yazar sayisina
gore Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Metin I¢inde Ilk ve Sonraki Atiflarin Gésterimine Iligkin Bilgiler
Metin .. Ayrag icinde, Ayrag icinde,
Atif tipi icindeki ik~ hetnicinde o indekiilk  metindeki
sonraki atif .
atif atif sonraki atif
(Karasar,
Tek yazarh Karasar (2000)  Karasar (2000) 2000) (Karasar, 2000)
iki I Green ve Green ve (Green ve (Green ve
yazari Salkind (2013)  Salkind (2013)  Salkind, 2013)  Salkind, 2013)
Fraenkel, (Fraenkel,
Ug yazarh Wallen ve z;?e?zkgiglf Wallen ve gi:[aeggi)ls;/ ¢
Hyun (2015) & Hyun, 2015) &
Skryabin, . (Skryabin, .
Dort yazarh Zhang, Liuve il(vryf;(;? S\Se Zhang, Liuve g?lf ry;g ;r;)ve
Zhang (2015) & Zhang, 2015) &

(devam ediyor)
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Tablo 3 (devam)
Biiyiikoztiirk, (Bilyiikoztiirk,
Cakmak, Cakmak
Bes vazarl Akgiin, Biiyiikoztirk X L (Biiyiikoztiirk
€5 yazarh Karadenizve  vedig. (2013) g doni ve dig., 2013)
Demirel aradeniz ve
(2013) Demirel, 2013)
Alt1 veya daha  Wastiau ve Wastiau ve (Wastiau ve (Wastiau ve
fazla yazarh dig. (2013) dig. (2013) dig., 2013) dig., 2013)
Milli Egitim (Milli Egitim
Bakanlig1 Bakanhig:
(MEB, 2017); (MEB), 2017),
Grup yazarlar1  Organisation (Orgamsatlo_n
(Kisaltmayla for Economic MEB (2017) for Economic (MEB, 2017)
tammlananlar)  Co-operation OECD (2018) ig:r?oloperatlon (OECD, 2018)
and Development
Development (OECD)
(OECD, 2018) 2018)
Grup yazarlart  Ankara Ankara (Ankara (Ankara
(Kisaltma Universitesi Universitesi Universitesi, Universitesi,
kullamlmadan)  (2018) (2018) 2018) 2018)
Kaynakc¢a

Metin i¢inde kullanilan kaynaklarin bir listesi niteligindedir ve metin i¢inde
kullanilan kaynaklarin (kisisel iletisimler harig¢) timii bu listede yer almalidir.
Kaynaklarin her biri tek satir araliginda asili olarak yazilmali, bir kaynak ile diger bir
kaynak arasinda ¢ift satir araliginda bir bosluk birakilmalidir.

Kaynaklarin listelenmesinde ilk yazarin soyadinin bag harfine gore alfabetik sira
izlenmelidir. Say1 kronolojisinde de alfabe mantig: izlenir.

Ornek: Singh, Y., Singh Siddhu, N'nin éncesinde gelir.
Lopez, M.E., Lopez de Molina G'nin 6ncesinde gelir.

Ayni yazar grubundan alinan birden ¢ok kaynak varsa siralama en eskisi ilk
olacak bi¢cimde yapilmalidir.

Tek yazarli bir kaynak, ayn1 yazarin i¢inde bulundugu diger kaynaklardan dnce
gelir.

Ayni1 yazar veya yazarlarin ayni tarihteki ¢aligsmalar1 kaynak olarak verilecekse
calismalarm ismi alfabetik siraya konulur. Burada Ingilizce kaynaklarda A ve The
gibi artikeller dikkate alinmaz.
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Caligma "Isimsiz" olarak belirtilmisse "Isimsiz" (Ingilizce icin "Anonymous")
sozciigii, calismaya bir isim olarak verilmeli ve "Isimsiz" sézciigii gergek bir isimmis
gibi alfabetik siralamaya konmalidir. Eger yazar bilgisi yoksa, calismanin adi yazarin
ad1 yerine yazilmali ve galigmanin adinin bas harfine gore alfabetik siralamaya
konmalidir.

Meta analiz ¢aligmasinda analize dahil edilen ¢aligmalarin sayisinin 50 veya
daha az olmasi durumunda bu makalelerin kaynakcada diger makalelerden ayirt
edilebilmesi igin * isaretiyle belirtilmesi gerekir. Bu durumda kaynakgadaki ilk
maddeden sonra Yildiz imiyle isaretlenmis kaynaklar, meta analize dahil edilmis
calismalart  gostermektedir ifadesi eklenmelidir. Meta analize dahil edilen
calismalarin sayis1 50’den fazla ise analize dahil edilen makaleler bir listeye konmali
ve gevirim i¢i arsiv olarak yaymlanmalidir.

Kaynakcada soyadi ayni olan farkli yazarlar bulunuyorsa ve yazarlarin adlarinin
bag harfleri ayniysa, yazarlarin adlar1 kdseli ayrag icinde tam olarak verilebilir.

Ornek:

Janet, P. [Paul]. (1876), La notion de la personna lite [The notion of personalilyl.
Revue Scientifique, 10, 57 4-57 5.

Janet, P. [Pierre]. (1906). The pathogenesis of some impulsions. Journal of Abnormal
Psychology, 1, 1-17 .

Metin i¢inde, (Paul Janet, 1876), (Pierre Janet, 1906) bigiminde gosterilmelidir.

Eger yazarin adinda kisa ¢izgi kullanilmigsa kisa ¢izgi kaynakgada da
kullanilmalidir.

Eger caligmanin tarihi belirtilmemisse ayrag i¢inde tarih yok (t.y.) yazilmahdir.
(ingilizce igin n.d.)

Arsivden alinan kaynaklarda, {izerinde tarih olmayan belgeler igin olasi tarih
yazilmalidir. Tarihten 6nce Tiirkge i¢in dolaylarinda (Ingilizce icin ca.) biciminde
eklenmelidir.

Kaynakca Gosterimi fle Tlgili Temel Ornekler
Siireli Yaymnlar
Makale
1.  DOI numarasi olan dergi makalesi

Efe, A. ve Karasu, P. (2017). Kaynastirma egitimine devam eden isitme engelli
ogrencilerin yazdiklar1 oykiilerin incelenmesi. Ankara Universitesi Egitim
Bilimleri  Fakiiltesi Ozel —Egitim  Dergisi, 18(03), 329-354. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.330878
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NOT: Eger makale yediden fazla yazarli ise yazar isimleri su sekilde yapilir:

[k alt1 yazarin Soyadi, A. yazilir araya ii¢ nokta konulur ve ii¢ noktadan sonra son
yazarin Soyadi, A. yazilir.

2. DOI numarasi olmayan dergi makalesi

Yildirim, 1. ve Ding, S. (2017). Tiirkiye’de en ¢ok okunan gocuk kitaplarmin yeterlik
analizi. Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 21(4), 1477-
1490.  http://dergipark.gov.tr/ataunisoshil/issue/34383/380942  adresinden
edinilmistir.

Dogan, U. ve Kert, S. B. (2018). Bilgisayar oyunu gelistirme siirecinin, ortaokul

ogrencilerinin elestirel diisiinme becerilerine ve algoritma basarilarina etkisi.
Bogazici Universitesi Egitim Dergisi, 33(2), 21-42.

3. DOI numaras1 olmayan ve bashg Ingilizceye ¢evrilmis dergi makalesinin basili

bigimi

Canbeldek, M. ve Isikoglu-Erdogan, N. (2016). Okul 6ncesi egitim kurumlarinda
kalite ile cocuklarin gelisim diizeyleri arasindaki iligskinin incelenmesi
[Examination of the relationships between quality of preschool education

institutions and developmental levels of children]. Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(3), 792-809.

4. DOI numaral1 dergi makalesinin erken ¢evrimi¢i yayimi (Online first)

Ergenekon, Y. ve Aldemir-Firat, O. (2018). Uygulamacilar igin 6gretimde farkli bir
bakis acis1: gomiilii dgretim. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel
Egitim Dergisi. Erken Cevrimigi Yayin. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.328444

5. Popiiler dergi makalesi

Akdogan, E. (2018, Subat). Yapay zeka ¢aginda insan olmak. Bilim ve Teknik, 603,
10-25.

6. Cevrimigi popiiler dergi makalesi

Can, N. N. (2017, Ocak). Su, su, her yer su — Ama i¢gmek i¢in su yok!. Ekoloji Dergisi,
https://www.dogadergisi.com/su-su-her-yer-su-ama-igmek-i¢in-su-yok
adresinden edinilmistir.

7. Yazari belirtilmemis haber makalesi

Egitimin dijital doniisiimi i¢in 5 adimlik regete. (2018, 13 Subat). Hiirriyet.
http://www.hurriyet.com.tr/egitimin-dijital-donusumu-icin-5-adimlik-recete-
40739915 adresinden edinilmistir.

8. Haber makalesi

Giiglii, A. (2013, 2 Subat). Matematik ve fen egitiminin analizi yapildi. Milliyet, s. 17.
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9. Cevrimigi haber makalesi

Ballica, C. (2018, 14 Mart). U¢ milyon c¢ocuk okula gitmiyor. Hiirriyet.
https://www.hiirriyet.net/haber-detay/iig-milyon-cocuk-okula-gitmiyor-
177777 .html adresinden erigilmistir.

10. Bir derginin 6zel bir sayis1 veya bir kismi

Aslan, S. (2018). Toplumsal Baris1 Saglama Ve Korumada Egitimin Roliine iliskin
(?gretmen Adaylar1 Gériisleri [USBES Ozel Sayi II]. Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16, 1106-1133.

11. Dergi ekinde verilmis monografi

Yivli, O. (2016). Modern Tiirk 6ykiisiinde alt tiirler (1890-1950) [Monografi]. Erdem,
70, 85-103.

12. imzasiz editorden yazilar

Editorden: “Tiirkiye Ruh Saglig1 Profili [Editérden]. (2017), Tiirk Psikiyatri Dergisi,
28(4), 3-4.

Kitaplar

1. Bir kitabin tamaminin basili hali
Karasar, N. (2014). Arastirmalarda rapor hazirlama. Ankara: Nobel.

2. Editorli kitap
Editor Soyadi, A. (Ed.). (Y1l). Kitap basligi. Yer: Yaymct

3. Ceyviri kitap

Borenstein, M., Hedges, L. V., Higgins, J: P. T. ve Rothstein, H. R. (2013). Meta-
analize giris [Introduction to meta-analysis]. (S. Dinger, Cev.). Ankara: Am
Yayincilik. (Orijinal kitabin yayn tarihi 2009)

4. Basili kitabin elektronik stirimii
Ortayli, 1. (2016). Tarihin  simrlarina  yolculuk  [e-kitap  siiriimii].
http://www.dr.com.tr/ekitap/tarihin-snrlarna-yolculuk adresinden edinilmistir.

5. Sadece ¢evrimigi yayinlanan kitap
Giiven, D. (2014). Ortaokul matematik 6. http://www.eba.gov.tr/ekitap?icerik-
id=4602 adresinden edinilmistir.

6. Kitap boliimiiniin basili hali
Ersoy, A. (2016). Fenomenoloji. A. Saban ve A. Ersoy (Ed.), Egitimde nitel aragtirma
desenleri iginde (Ss. 51-105). Ankara: An1 Yayincilik.
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7. Bir grup yazar veya komite tarafindan yazilan kitap

Joint Committe on the Standards for educational and psychological testing. (2014).
Standards for educational and psychological testing. Washington, DC:
American Educational Research Association.

Sozlii ya da Poster Bildiriler

1. Sozli Bildiri

Tavsancil, E., Uluman, M., ve Furat, E. (2012, Eyliil). Gérme engelli 6grencilerin
tiniversite girig sinavinda karsilastigi sorunlar ve ¢éziim onerileri. 1. Egitimde
ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Kongresinde sunulan sozlii bildiri,
Abant Izzet Baysal Universitesi, Bolu.

2. Poster Bildiri

Karasel Ayda, N. ve Altinay, Z. (2018, Nisan). [lkogretim kademesinde “evrensel
degerlerin” ¢ocuklara kazandwilmasina yénelik oneriler. 27. Uluslararas
Egitim Bilimleri Kongresinde sunulan poster bildiri, Side Starlight Resort Otel,
Antalya.

3. Cevrimigi konferans metninin 6zeti

Tuzcu, G. (2016, Haziran). Endiistri meslek liseleri ve kiz meslek liselerine finansal
bakis. 3. Uluslararas1 Avrasya Egitim Arastirmalar1 Kongresinde sunulan bildiri,
Mugla. Ozet http://ejercongress.org/pdf/bildiriozetleri2016ejer.pdf adresinden
edinilmistir.

Tezler

1. Ticari bir veri tabanindan alinan tez

Garavalia, B. J. (1994). Development of international education policy in higher
education: A case study of the illinois higher education international education
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https://strateji.sanayi.gov.tr/DokumanGetHandler.ashx?dokumanld=69dae11
8-a4e6-499a-8e16-66cc4192¢ee38 adresinden edinilmistir.

2. Kurumsal yazarli ¢evrim i¢i yayimlanan gorev raporu

American Psychological Association, Task Force on the Sexualization of Girls.
(2007). Report of the APA task force on the sexualization of girls. Retrieved
from http://www.apa.org/pi/women/programs/girls/report-full.pdf
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Egitimde Gorme Engelliler Dernegi (2015). Universitelerde engellilere yénelik

erisilebilirlik hususunda mevcut durum analizi 2014-2015. Ankara: Egitimde
Gorme Engelliler Dernegi.

Internetten Alinan Bilgiler

Olgme Secme ve Yerlestirme Merkezi (2017). Acik uglu sorular hakkinda
bilgilendirme ve acik u¢lu soru ornekleri.
http://www.osym.gov.tr/TR,12909/2017-lisansyerlestirme-sinavlari-2017-lys-

acik-uclu-sorular-hakkinda-bilgilendirme-ve-acikuclu-soru-ornekleri-
05012017.html adresinden elde edilmistir.

Summary

Tiirkge makalelerde ingilizce, ingilizce makalelerde ise Tiirkge olmak iizere

1500 sozciikten olusan ve asagida belirtilen alt basliklar altinda makalenin ana
hatlarin1 genisce dzetleyen uzun dzet yazilir.
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Purpose and Significance:
Method:
Results:

Discussion and Conclusions:

Diger Durumlar

Calismada vurgulanmasi gereken 6nemli yerler, kavramlar yalnizca yazi tipi
italik yapilarak vurgulanmalidir. Istatistiksel ifadeler metin iginde (F, p gibi) italik
olarak gosterilmelidir.

Makaledeki bir paragraf en az ii¢ cimle icermelidir.

Metin i¢inde gecen bir basamakli sayilar yaziyla, iki basamakli sayilar climle
baginda degilse rakamlarla yazilmalidir. Ciimlelere rakamla baslanmamalidir.

Makalenin “6z” baglig1 altinda tiim sayilar rakamla yazilmalidir.

Bir 6lgme biriminden s6z edildigi ve matematiksel veya istatistiksel islevler
(kesirler, ondaliklar, yiizdelikler, ceyreklikler gibi) ile ilgili bilgilerin verildigi
durumlar ile tablo, sekil ve grafik isimlerinde kullanilan tim sayilar rakamla
yazilmalidir.

Tarih, yas, evren-orneklem/calisma grubu ve deneklerle ilgili sayilar ile 6lcek
puanlari, 6l¢ek puanlamasinda kullanilan birimler ve parasal degerler ile ilgili sayilar
rakamla yazilmalidir. Burada istisnai tek durum yaklasik degerlerin verilmesidir
(Ornegin; yaklasik 5 yil igerisinde ... gibi).

Ondalik gosteriminde nokta kullanilmali ve 6zel durumlar (istatistiksel
manidarlik degerinin (p) verilecegi durumlar) haricinde ondalik kisim iki basamaga
yuvarlanmalidir. Eger istatistik veya matematik ile ilgili bir katsay1 verilecek ve bu
katsay1 1°den biiyiik deger alamiyorsa bu ondalik sayimnin gosteriminde yalnizca nokta
ve ondalik kisim (.75 gibi) yazilmalidir.

Makalede gecen bir kavramin ya da bir 6rgiit adimin kisaltmas1 (MEB, TUIK)
kullanilacaksa, ilk gegtigi yerde acik adi yazilir yaninda parantez iginde kisaltmasi
verilir, daha sonra kisaltmasi kullanilir.

Ingilizce’de kullamlan & isareti, Tiirk¢ce’de kullanilmadigindan, Ingilizce
makalelerde bu igaret yerine “and”, Tlirkge’de yabanci yazarlara yollama yaparken de
“ve” kullanilmalidir.

Dergi basildigi icin makalelerde harfler siyah olur, renkli tablo ya da sekil
konulmaz.
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