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Oz

Makale Bilgisi

Bu arasgtirmanin amaci, fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin tercih ettikleri egitim
felsefelerini, bilimsel epistemolojik inanglarint ve bunlar arasindaki iliskiyi c¢esitli
degiskenler acisindan incelemektir. Aragtirmanin g¢alisma grubunu, devlet okullarinda
gorev yapmakta olan 50 fizik &gretmeni, 51 kimya 6gretmeni, 50 biyoloji 6gretmeni
olmak iizere, 151 fen bilimleri 6gretmeni olusturmaktadir. Iliskisel tarama modeline gore
gerceklestirilen ¢alismada verilerin toplanmasinda “Felsefi Tercih Degerlendirme Formu”
ve “Bilimsel “Epistemolojik Inan¢ Ol¢egi” kullamlmstir. Elde edilen veriler cinsiyet ve
brans degiskenleri agisindan incelenmistir. Verilerin analizi i¢in betimsel istatistikler, ¢ok
degiskenli varyans analizi (MANOVA) ve korelasyon analizinden yararlanilmistir.
Yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgulara gére &gretmenler arasinda en fazla
tercih edilen egitim felsefesinin “deneyselcilik” oldugu goriilmiistiir. Fizik, kimya ve
biyoloji 6gretmenlerinin egitim felsefesi tercihleri ilizerinde cinsiyet degiskeninin etkisi
incelendiginde, deneyselcilik boyutunda erkek Ogretmenler lehine anlamli farklilik
bulunmustur. Brans degiskeni agisindan yapilan analizlerde, 6gretmenlerin branglarmin
egitim felsefesi tercihleri lizerinde etkisi olmadig1 goriilmiistiir. Bilimsel Epistemolojik
inang Olgeginden elde edilen bulgular dikkate alindiginda ise, Ogretmenlerin tiim
boyutlarda “gelismis” bilimsel epistemolojik inanglara sahip olduklari belirlenmistir.
Ogretmenlerin bilimsel epistemolojik inanglari iizerinde cinsiyet degiskeninin etkisinin
olmadig1 goriilmiistiir. Brans degiskeni bakimindan, gretmenlerin bilimsel epistemolojik
inanglarinin tiim boyutlar1 i¢in anlamli farklilik bulundugu tespit edilmistir. Fizik, kimya
ve biyoloji 6gretmenlerinin egitim felsefesi tercihleri ile bilimsel epistemolojik inanglart
arasinda iliski Pearson katsayisi ile arastirilmis ve bu unsurlar arasinda iliski bulundugu
gorillmistiir.
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Examining Science Philosophy Preferences and Scientific Epistemological Beliefs of Physics,

Chemistry and Biology Teachers Regarding to Several Variables

Abstract

Article Info

The aim of this study is to examine educational philosophies adopted, scientific
epistemological beliefs of physics, chemistry and biology teachers regarding to several
variables and the relationship between them. The study group consisted of 151 science
teachers including 50 physics, 51 chemistry and 50 biology teachers working in public
schools. In the study conducted according to the relational screening model, Philosophy
Preference Assessment Scale and the Scientific Epistemological Beliefs Scale were used
for data collection. The data obtained are examined in terms of gender and branch
variables. Descriptive statistics, multivariate analysis of variance (MANOVA) and
correlation analysis were used for data analysis. According to the findings, progressivism
was the most preferred educational philosophy among science teachers. When examining
the effect of gender variable on the educational philosophy preferences of teachers, a
significant difference was found in favor of male teachers in the dimension of
progressivism. In terms of branch variable, it was found that teachers' branches did not
have an effect on educational philosophy preferences. When the findings obtained from
the Scientific Epistemological Belief Scale were examined, it was seen that science
teachers had “advanced” scientific epistemological beliefs in all dimensions. It was found
that gender variable had no effect on teachers' scientific epistemological beliefs. In terms
of branch variable, significant differences were found for all dimensions of teachers'
scientific epistemological beliefs. The relationship between physics, chemistry and
biology teachers' educational philosophy preferences and scientific epistemological beliefs
was investigated with Pearson coefficient and it was found that there was a relationship
between them.
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Extended Summary

Introduction

Educational philosophy is defined as a set of disciplinary or systematic concepts that shapes educational policies and
controls these policies in terms of consistency and meaning. Teachers determine the teaching methods they will use,
how to organize the classroom environment, and which kind of teacher role they choose according to the opinions in
the philosophy of education they choose. Epistemological beliefs, on the other hand, are a set of beliefs about the
nature of knowledge. The epistemological understanding of the individual affects his view of what knowledge is, how
it is learned, taught and produced based on reality. It has been demonstrated in the literature that this perspective plays
a role in the teaching of scientific knowledge and the regulation of the educational environment.

Considering the effects of teachers on their behaviors in the classroom, it is thought that there may be a
relationship between their philosophical preferences and epistemological beliefs. There are many studies in the
literature to determine the preferred educational philosophy and epistemological beliefs of teachers. However, it is
seen that these studies have examined the philosophical preferences and scientific epistemological beliefs of the
teachers separately. A limited number of studies examining the relationship between them have been reached.

As a common aspect of these studies, the same data collection tool was used in all of them. The working
groups of these studies are social science teachers. In this study, science teachers were selected as the study group. In
this respect, it is thought that the research will contribute to the literature with both the use of different measurement
tools and the selection of different working groups.

In this context, it is aimed to determine the relationship between science epistemological beliefs and
educational philosophies of science teachers. For this general purpose, the following questions were sought:

1. What are the philosophical preferences and scientific epistemological beliefs of science teachers?

2. Is there a difference between science teachers' philosophical preferences and scientific epistemological
beliefs by gender and branches?

3. Is there a relationship between the epistemological beliefs of science teachers and their educational
philosophies?

Method
In the research, relational screening model was used. The study group consists of 151 science teachers who work in
public schools in Ankara. 89 of the teachers were female and 62 were male. 50 of them are physics, 51 of them are
chemistry and 50 of them are biology teachers.

“Philosophy Preference Assessment Scale” (PPAS) and “Scientific Epistemological Beliefs Scale” (SEBS)
were used for data collection. PPAS was developed by Wiles and Bondi (1993) and the Turkish adaptation was made
by Doganay and Sar1 (2003). It consists of 5 dimensions: prennealism, idealism, realism, progressivism,
existentialism. SEBS was developed by Conley, Pintrich, Vekiri and Harrison (2004). It was adapted by Ozkan
(2008). It consists of four dimensions: the source of information, the accuracy of information, the development of
information and justification of information.

Data were analyzed using descriptive statistics and multivariate analysis of variance (MANOVA), since the
effect of multiple independent variables on multiple dependent variables was investigated. Pearson Correlation
Coefficient was used to determine the relationship between teachers' philosophical preferences and scientific
epistemological beliefs.

Results and Discussion
According to the findings obtained from PPAS, the educational philosophies of science teachers participated in;
experimentalism, realism, permanentism, idealism and existentialism, respectively. When the effect of the gender
variable on the philosophical preferences of science teachers was examined, a significant difference was found
between male and female teachers in “experimentalism” dimension. Male teachers had higher scores than women. The
other dimensions of the scale did not differ according to gender. When the effect of the branch variable was examined,
it was seen that there was no significant difference between the adopted educational philosophies and the branches.
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The findings obtained from SEBS showed that teachers had developed beliefs in all dimensions of SEBS.
When the effect of gender on the SEBS scores was examined, no statistically significant difference was found between
male and female teachers. This result is similar to the studies in the literature. When the effect of the branch variable
on SEBS scores was investigated, a significant difference was found for all dimensions. There was a significant
difference between biology-chemistry teachers in favor of biology teachers in terms of source of information. There
was a significant difference between the physics-chemistry teachers in favor of chemistry teachers and the biology-
physics teachers in favor of biology teachers in terms of accuracy of knowledge. The significant difference between
biology-chemistry teachers in the development of knowledge seemed to be in favor of biology teachers. In the
justification of the information, a significant difference was found between biology-physics teachers and biology-
chemistry teachers.

The relationship between science teachers' preferred educational philosophies and their scientific
epistemological beliefs was analyzed. There was no relationship between the source of knowledge and accuracy of
knowledge and the philosophical preferences of teachers. A low-level positive correlation was found between the
development of knowledge dimension and prennealism, realism and progressivism. On the other hand, there was a
low-level positive correlation between the reasoning of knowledge and realism and experimentalism.

It was an unexpected result of the study that both traditional and classical currents were positively correlated
with these dimensions. The results showing that there is a positive relationship between epistemological beliefs and
educational philosophies seem to be opposite to each other are also seen in the literature. This is due to the fact that the
study group was educated in a traditional way. Even though they are familiar with contemporary approaches, it may
be because they have not completely abandoned their established ideas and understanding they grew up in.
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Giris

Insanlik tarihinde gerilere gidildikge bilimle felsefenin de insanla birlikte var oldugu hissedilmektedir. Tas devrinde
aletlerin amaca uygun olarak tasarlanmalari, atesin kontrollii kullanilmas1 bu diisiinceyi desteklemektedir. Bilim ve
felsefe tarih boyunca iki kardes gibi, zaman zaman birbirine destek olarak ilerlemis, otoriteye birlikte baskaldirmis;
zaman zaman birbirine sirtin1 donmiis, birbirine iistiinliik saglama cabas igerisine girmistir. ilkcagda bilim ve felsefe
tek viicutta varligini siirdiiriirken, ortacag ile birlikte oncelikle doga bilimleri ve daha sonra diger bilim dallan
felsefeden ayrilmaya baslamistir. Felsefenin icerisinde zamanla bilgi felsefesi (epistemoloji), egitim felsefesi gibi alt
dallar ortaya ¢ikmustir.

Egitim felsefesi bireyin, karar verme siirecinde kendisine kilavuzluk eden, egitimin amac1 ve degeri ile ilgili
sahip oldugu diisiinceler seti olarak tanimlanmistir (Gunzenhauser, 2003:52). Daha agik bir ifadeyle egitim felsefesi;
egitim politikalarina yon veren varsayim, inang, karar ve Olglitleri inceleyen, bu politikalar1 ve gelistirilen
uygulamalari tutarlilik ve anlam y6niinden kontrol eden bir disiplin ya da sistemli kavramlar biitiiniidiir (Biger, Er, &
Ozel, 2013). Egitim felsefelerinin siniflandirilmasina yonelik alanyazinda farkli onerilere rastlanmaktadir. Bazi
caligmalarda, egitim felsefelerinin daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacilik olarak dort baslik altinda
toplandig1 goriilmektedir (Aybek & Aslan, 2017; Gutek, 2014; Ornstein & Hunkins, 2012). Apps (1973), egitim
felsefelerini daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden kurmacilik ve varolugculuk olarak siniflandirmistir. Ancak bu
felsefelerin bazilarinin, genel felsefi akimlarm bir kolu oldugu goériilmektedir. Ornegin ilerlemecilik (diger adiyla
deneyselcilik), dogacilik ve yeniden kurmacilik pragmatizm kaynakli (Aybek & Aslan, 2017; Duman & Ulubey, 2008;
Sonmez, 2011); esasicilik idealizm ve realizm kaynakli (Aybek & Aslan, 2017; Duman & Ulubey, 2008; San Mateo &
Tangco, 2003) olarak ortaya ¢ikmistir. Bu durumu dikkate alan Wiles ve Bondi (1993, 2007), egitim felsefelerini beg
baslik altinda toplamis; yapilandirilmis olandan esnek olana dogru, daimicilik (prennializm), idealizm, realizm,
deneyselcilik (experimentalizm) ve varolugculuk (existentializm) olarak siralamistir. Alanyazinda son yillarda yapilan
calismalara bakildiginda, en fazla kabul gdren siniflandirmanin bu oldugu gériilmektedir (Aslan, 2014; Doganay,
2011; Doganay & Sari, 2003; Duman, 2008; Ozba, 2015; Ozbas, 2015; Yapict, 2013; Yokus, 2016). Bu arastirmada
kullanilan “Felsefi Tercih Degerlendirme Olgegi” de felsefi akimlari bu bes baslik altinda ele almistir.

Egitim sistemine iliskin sorunlar1 ve ¢6ziim yontemlerini inceleyen egitim felsefesi, farkli akimlar tarafindan
farkli bakis acilariyla degerlendirilmistir. Daimicilik, temsilcilerinden birinin Platon oldugu en eski egitim felsefesidir
(Cevizci, 2015; Caliskan, 2013). Insanlara hemen her yerde kalic1 bir éneme sahip olan seylerin, insan1 insan yapan
degerlerin, evrensel ilkelerin 6gretilmesi gerektigini iddia eder. Daimicilere gore insan, 6nce insan sonra miithendis ya
da isci olmalidir (Cevizei, 2015, s.192). Egitim Ogretmen merkezlidir. Okul, insanin zihinsel potansiyelini
gelistirmeyi amaclayan toplumsal bir kurumdur (Gutek, 2001) ve kiiltiirii etkili bir sekilde yeni kusaklara aktarmakla
gorevlidir (Demirel, 2002, 24-25).

Idealizme gore bilgi disarida degil, insanlarm zihnindedir. Idealist egitimde birey icin en dnemli hedef insanin
Oziine donerek akilda bulunan gercek bilgiyi kullanmasidir (Sonmez, 2011). Sayisal dersler yerine sosyal temali
derslere agirlik verilmektedir (Tozlu, 2003). Egitim Ogretmen merkezlidir ve Ogretmenin gdrevi Ogrenciyi
yonlendirerek diisiinsel becerilerini gelistirmektir (Cevizci, 2015).

En o6nemli temsilcisi Aritoteles olan realizmde egitimin amaci, insant insan yapan akli olabildigince
giiglendirmektir (Cevizci, 2015). Smiflar kat: disiplinli, 6grenciler pasiftir. Ogretmenin gérevi dgrencilere gercegin
bilgisini oldugu gibi sunmak ya da arastirma ve gozlem ortami olusturmaktir (Wiles & Bondi, 2007: 44).

Temelleri pragmatizme dayanan deneyselcilik 6grencinin pasif roliine kars1 ¢ikar. Egitimin amaci, diinyanin
siirekli degisen olgular1 hakkinda nasil bilgi sahibi olunacagini 6gretmek ve 6grencinin topluma etkin bir sekilde
katilmasini saglamaktir (Ergiin, 2011; Sénmez, 2011). Ogretmen o&grencilerin kendilerini gelistirecegi, yaparak
yasayarak 6grenme ortamlari olusturarak onlara rehberlik eden bir rol tistlenmelidir (Kincal, 2006; S6nmez, 2011).

Varolusculuk, insana 6nem veren, insani merkeze alan ve insanin 6zgiirlesmesini amaglayan bir felsefedir.
Egitimin amaci, bireyin kendini gergeklestirebilmesine yardimci olmaktir (Ergiin, 2011). Ogretmen bireyleri kendi
dogrularin1 aramak i¢in tesvik etmeli, bireyselliklerini ifade edecekleri bir 6gretim ortami olusturmalidir (Gutek,
2001).

Ogretmenlerin kullanacaklar1 6gretim yontemlerine karar verebilmeleri igin belli bir egitim felsefesine sahip
olmalar1 gerekmektedir (Campbell, 1990). Elisasser’a (2008) gore felsefe, pedagoji bilgisini bir baglam igerisine
yerlestirmek suretiyle 6gretme-6grenme siirecine etki etmektedir. Ogretmenlerin sinif ortamimi diizenlemesinde
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benimsedikleri egitim felsefesinde dgretmene bigilen rol én plana ¢ikmaktadir (Denessen, 2000). Ogretmenlerin sahip
olduklar: felsefi inanglarin siniftaki davranislarin1 ve 6grenme ortamini nasil yapilandirdiklarini gosteren arastirmalar
bulunmaktadir (Austin & Reinhardt, 1999; Brown & Rose, 1995; Kagan, 1992). Aymi zamanda bu inanglar
Ogretmenlere, 6gretim programlarinin temelini anlamalarinda ve etkinlikleri uygulamalarinda da yardimer olmaktadir
(Karakus, 2006 ). Alanyazinda dgretmenler ve dgretmen adaylariyla yapilan ¢aligmalarda farkli egitim felsefelerinin
benimsendigi goriilmektedir (Alkin-Sahin, Tunca, & Ulubey, 2014; Beytekin & Kadi, 2015; Beytekin, Kadi, &
Toprakei, 2015; Caliskan, 2013; Coban, 2007; Doganay, 2011; Doganay & Sari, 2003; Duman, 2008; Ekiz, 2007;
Gegici & Yapici, 2008; Haywrsever & Oguz, 2017, Izalan, 2017; Kumral, 2015; Mansour, 2013; Meral, 2014; Sang,
Valcke, Van Braak, & Tondeur, 2009; Sapkova, 2013; Stipek, Givvin, Salmon, & MacGyvers, 2001; Tuncel, 2004;
Ugurlu & Calmasur, 2017; Yapici, 2013; Yokus, 2016).

Epistemoloji, felsefenin bilgiyi arastiran dalidir. Epistemolojik inanglar ise bilginin kaynagini, dogrulugunu,
sinirlarini, elde edilme bicimlerini sorgulayan bir disiplin; bilginin dogasi ile ilgili inanglar biitiiniidiir (Duell &
Schommer-Aikins, 2001; Topdemir, 2008; s. 16). Bireyin epistemolojik anlayis1 onun gerceklige, gergeklige dayali
olarak bilginin ne olduguna, nasil 6grenildigine, dgretildigine ve tretildigine yonelik bakis agisini etkiler (Aksan &
Soézer, 2007; Schommer, 1990). Bu bakis acismin bilimsel bilginin O6gretilmesinde ve egitim ortaminin
diizenlenmesinde rol oynadig1 alanyazinda ortaya konulmustur (Phan, 2008; Phillips, 2001). Schommer’ a (1993) gore
epistemolojik inanglar gelismemis (naive) ve gelismis (sophisticated) inanglar olarak ifade edilmektedir. Gelismemis
inanclara sahip bireyler 6grenmenin dogustan gelen bir yetenek oldugu, bilginin ancak bir otorite tarafindan
ogrencilere aktarilabilecegi diislincesini benimsemektedirler. Gelismis inanglara sahip olanlarda ise, Ogrenme
yeteneginin gelistirilebilecegi, bilginin akil, sezgi, gozlem gibi ¢esitli kaynaklara dayanilarak birey tarafindan
olusturuldugu inanci hakimdir (Deryakulu & Biiyiikoztiirk, 2005). Bu sebeplerden otiirii 6gretmenlerin epistemolojik
inanglarini bilmek énem tagimaktadir.

Alanyazin incelendiginde 6gretmen adaylarinin (Ayaz, 2009; Aypay, 2011; Belet & Giiven, 2011; Biger, Er,
& Ozer, 2013; Chan, 2004; Cheng Chan, Tang, & Cheng, 2009; Eroglu & Giiven, 2006; Sapanci 2012) ve
o0gretmenlerin (Angeli & Valanides, 2012; Deryakulu, 2004; Karhan, 2007; Trakulphadetkrai, 2012) epistemolojik
inanclarini belirleyen calismalar goriilmektedir. Yapilan ¢aligmalarda epistemolojik inanglar {izerinde, cinsiyet, yas,
O0grenim goriilen alan, egitim diizeyi, Ogretim yaklasimi, i¢inde yasanilan kiiltiir faktorlerinin etkili oldugu
belirlenmistir (Aydin & Giir, 2017; Bath & Smith, 2009; Baxter Magolda, 2004; Chan & Elliott, 2002; Conley,
Pintrich, Vekiri, & Harrison, 2004; Enman & Lupart, 2000; Er, 2013; Eroglu & Giiven, 2006; Giirol, Altunbas, &
Karaaslan, 2010; Karabulut & Ulucan, 2012; Kaymak, 2010; Sadi¢, Cam, & Topgu, 2012; Schommer, 1998;
Schommer-Aikins, Duell, & Hutter, 2005; Terzi, 2005; Tiimkaya, 2012; Yesilyurt, 2013).

Ogretmenlerin siniftaki davramiglarina etkileri goéz oOniinde bulunduruldugunda felsefi tercihleri ve
epistemolojik inanglar1 arasinda bir iligkinin olabilecegi diisiiniilmektedir. Alanyazinda 6gretmenlerin tercih ettikleri
egitim felsefelerini ve epistemolojik inanglarini belirlemeye yonelik ¢cok sayida ¢alisma bulunmasina ragmen, bu iki
unsurun ayr1 ayr1 incelendigi goriilmektedir. Aralarindaki iligkiyi inceleyen sinirlt sayida ¢alismaya ulasilmistir (Biger,
Er, & Ozel, 2013; Kahramanoglu & Ozbakis, 2018; Onen, 2011).

Alanyazindaki bu ¢aligmalarin bulgularinda epistemolojik inang 6l¢eginin boyutlarindan biri olan 6grenmenin
cabaya bagli olduguna inang ile deneyselcilik (ilerlemecilik), varolusculuk ve yeniden kurmacilik arasinda yiiksek
diizeyde pozitif iliski (Biger, Er, & Ozel, 2013) ve orta diizeyde negatif iliski (Kahramanoglu & Ozbakis, 2018)
bulunmustur. Olgeginin ikinci boyutu olan égrenmenin yetenege baglh olduguna inang ile esasicilik arasinda yiiksek
diizeyde pozitif (Biger, Er, & Ozel, 2013) ve orta diizeyde pozitif (Kahramanoglu & Ozbakis, 2018) iliskiler
saptanmistir. Ayni boyut ile deneyselcilik, varolusculuk ve yeniden kurmacilik arasinda diisiik diizeyde negatif
(Kahramanoglu & Ozbakis, 2018); daimicilik ve yeniden kurmacilik arasinda pozitif (Onen, 2011); deneyselcilik,
varolusculuk ve daimicilik arasinda negatif yonde (Biger, Er, & Ozel, 2013) iliskiler goriilmiistiir. Uciincii boyutu olan
tek bir dogrunun var olduguna inang ile daimicilik ve esasicilik arasinda diisiik diizeyde pozitif (Kahramanoglu &
Ozbakis, 2018); esasicilik ve yeniden kurmacilik arasinda yiiksek diizeyde pozitif (Biger, Er, & Ozel, 2013) ve
daimicilik arasinda pozitif yonde (Biger, Er, & Ozel, 2013; Onen, 2011) iliskiler saptanmistir.

Arastirma bulgular1 arasindaki celiskiler bulunmasi ve arastirma sayisinin azlig1 bu konuda genel bir yargiya
varmaya olanak saglamamaktadir. Caligmalarin ortak yonii olarak, t¢iinde de (Biger, Er, & Ozel, 2013;
Kahramanoglu, & Ozbakis, 2018; Onen, 2011) veri toplama araci olarak “Egitim Inanglar Olgegi” (Yilmaz, Altinkurt,
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& Cokluk, 2011) ve “Epistemolojik Inan¢ Olgegi” (Schommer, 1990) kullanildig1 goriilmektedir. Bu arastirmalarin
caligma gruplarini sosyal bilgiler dgretmenleri (Biger, Er, & Ozel, 2013), smf dgretmenleri (Kahramanoglu &
Ozbakis, 2018) ve 6gretmen adaylart (Onen, 2011) olusturmaktadir. Bu ¢alismada ise calisma grubu olarak fen
bilimleri 6gretmenleri se¢ilmistir. Bu yoniiyle, hem farkli 6l¢me araglart kullanimi hem de farkli ¢aligma grubu
secimiyle, arastirmanin alana katki saglayacag: diigiiniilmektedir.

Bu baglamda arastirmada fizik, kimya ve biyoloji &gretmenlerinin bilimsel epistemolojik inanglarini,
benimsedikleri egitim felsefelerini ve bu unsurlar arasindaki iliskiyi belirlemek amaglanmistir. Bu genel amag
dogrultusunda;

1. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin felsefi tercihleri ve bilimsel epistemolojik inanglar1 nelerdir?

2. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin felsefi tercihleri ve bilimsel epistemolojik inanglar1 arasinda
cinsiyete ve branglara gore fark var midir?

3. Fizik, kimya ve biyoloji 0gretmenlerinin epistemolojik inanglari ve benimsedikleri egitim felsefeleri
arasinda iliski var midir? sorularina cevap aranmustir.

Yontem
Aragtirmada iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Genel tarama modeli tiirlerinden iligkisel tarama modeli; iki ya da
daha fazla degisken arasinda, birlikte degisimin varligini veya derecesini belirlemeyi amaglayan bir arastirma
modelidir (Cohen, Manion, & Morrison, 2000; Fraenkel & Wallen, 2009; Karasar, 2012). Bu model ger¢ek bir neden-
sonug iligkisi vermemekle birlikte, bir degiskendeki durumun bilinmesi halinde &tekinin kestirilmesine olanak
saglamaktadir (Karasar, 2012).

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini, 2018-2019 egitim-6gretim y1linda Ankara ili Cankaya ve Yenimahalle ilgelerinde MEB’e bagl
Anadolu liselerinde gdrev yapan toplam 229 fizik, kimya ve biyoloji 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirma, hedef
evrenin tiimiine ulasmanin miimkiin olmamasi1 nedeniyle evrenden secgilen orneklem iizerinde yiiriitilmistir.
Orneklem biiyiikliigiiniin belirlenmesinde Krejcie ve Morgan’mn &nerdigi tablo kullanmilmigtir. Bu tabloda anlamlilik
diizeyi 0.05 ve hata oran1 (£) 0.05 kabul edildiginde, evren hacminin 230 olmasi durumunda 6rneklem biytikligi
minimum 144 olarak belirtilmistir (Aktaran Kili¢ & Ural, 2004). Orneklemin olusturulmasinda “uygun 6rnekleme”
yontemi uygulanmistir. Olgme araglarmin uygulanmasi asamasinda geri doniislerde meydana gelen kayiplar nedeniyle
her iki 6lgme aracini da cevaplamis olan 6gretmenlere drneklemde yer verilmistir. Buna gore aragtirmanin drneklemini
ulasilabilen, anket uygulamasina katilmay1 kabul eden ve uygulamanin yapildig1 zaman araliginda goérevinde olan 151
fizik, kimya ve biyoloji 6gretmeni olusturmaktadir. Calismada incelenen bagimsiz degiskenler brans ve cinsiyettir.
Calisma grubunun bu degiskenlere gore dagilimi Tablo 1’de goriilmektedir.

Tablo 1. Arastirmada incelenen bagimsiz degiskenlere gore 6rneklemdeki frekans ve yiizdelikler

Fizik Kimya Biyoloji Toplam
f % f % f % f %
Kadin 30 19,9 32 21,2 27 17,9 89 58,9
Erkek 20 13,2 19 12,6 23 15,2 62 41,1
Toplam 50 33,1 51 33,8 50 33,1 151 100,0

Tablo 1’de goriildiigii gibi 6gretmenlerin 89’u (%58,9) kadin, 62’si (%41,1) erkektir; yas ortalamalar1 37 dir
(min: 26; maks: 48). Calismaya en fazla katilimin kimya 6gretmenlerinden (%33,8) oldugu, bunu fizik (%33,1) ve
biyoloji (%33,1) d6gretmenlerinin takip ettigi gériilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Felsefi Tercih Degerlendirme Formu (FTDF): Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin benimsedikleri egitim
felsefesini belirlemek i¢in Wiles ve Bondi (1993) tarafindan gelistirilen “Felsefi Tercih Degerlendirme Formu” (FTD)
(Philosophy Preference Assesment) kullanilmistir. Olgegin Tiirkge uyarlamasi Doganay ve Sar1 (2003) tarafindan

7



Taskin

yapilmistir. FTDF, egitim felsefelerini belirlemeye yonelik 40 maddeden olusan, 5 dereceli Likert tipi (1-Kesinlikle
Katilmiyorum, 2-Katilmiyorum, 3-Karasizim, 4-Katiliyorum, 5-Kesinlikle Katiltyorum) bir 6lgektir. Daimicilik,
Idealizm, Realizm, Deneyselcilik, Varolusculuk olmak iizere 5 alt boyuttan olusmaktadir. Her bir alt boyuta ait 8
madde bulunmaktadir. Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi; daimicilik i¢in ,65, idealizim i¢in ,60, realizm i¢in ,78,
deneyselcilik icin ,75 ve varolusculuk icinde ,64 olarak hesaplanmistir. Olgekten bir toplam puan elde edilmemekte,
katilimcilarin her bir egitim felsefesini ne kadar benimsedikleri goriilmektedir. Bir boyuttan alinan puanin yiiksek
olmasi katilimcilarin o alt 6lgekteki egitim felsefesine inandigini ve benimsedigini gdstermektedir.

Bilimsel Epistemolojik inan¢ Olgegi (BEIO): Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin bilimsel epistemolojik
inanglarim1 6lgmek i¢in Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison (2004) tarafindan gelistirilmis olan “Bilimsel
Epistemolojik Inan¢ Olgegi (BEIO)” kullanilmistir. Tiirkce’ye uyarlamasi Ozkan (2008) tarafindan yapilmistir. Bu
6lcek 26 maddeden olusan 5°li Likert tipi (5-Kesinlikle katiliyorum, 4-Katiliyorum, 3-Karasizim, 2-Katilmiyorum, 1-
Kesinlikle katilmiyorum) bir dlcektir. Dogrulayict faktor analiziyle (DFA) dogrulanan dlgek (y2/df=1,44; CFI=0,95;
TLI=0,93 ve RMSEA=0,04), bilginin kaynagi, bilginin kesinligi, bilginin gelisimi ve bilginin gerekcelendirilmesi
seklinde 4 alt boyuta sahiptir. Bu boyutlar i¢in Cronbach Alpha degerleri ,69; ,67; ,70 ve ,83 olarak hesaplanmistir

BEiO’niin bilginin kaynagi boyutu bireylerin bilginin sahibinin disaridaki bir otorite olup olmadig1 inancini
dlgmektedir (Ozkan & Tekkaya, 2011). Bu boyuttan alinan yiiksek puanlar bireylerin bilginin 6grenen tarafindan
olusturulduguna inandigin1 gostermektedir. Bilginin kesinligi boyutu, tek bir dogrunun var olup olmadigina yonelik
inanglar1 belirlemeye yéneliktir (Ozkan, 2008). Bu boyuttaki puanlarin yiiksek olmasi dogrunun birden fazla
olabilecegine dair inanglarin bulundugu gdstermektedir. Bilginin gelisimi, bilginin degisebilecegine yonelik inanglara
yoneliktir (Ozkan & Tekkaya, 2011). Bu boyuttaki yiiksek puanlar bilginin gelisen ve degisen bir dogasi olduguna
inanildigina isaret etmektedir. Bilginin gerekcelendirmesi, bireylerin bilgileri oldugu gibi kabul edip etmediklerini
dlgmektedir (Ozkan & Tekkaya, 2011). Bu boyuttaki yiiksek puanlar bireylerin kanitlarin ve uzman gériislerinin
elestirel bir sekilde yargilanmas: gerektigine inandigini1 gostermektedir.

Verilerin Analizi

Veri analizinde kullanilacak testlerin belirlenmesi igin Oncelikle elde edilen verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigi incelenmistir. Olceklerden alinan puanlarin ortalamalari, Kolmogorov Smirnov testi sonuglari ve
carpiklik-basiklik degerleri incelenmistir. Puanlarin dagiliminda aritmetik ortalama, medyan ve mod birbirine yakin
olmas1 (Biiytlikoztiirk, 2012); ¢arpiklik katsayisinin carpiklik standart hatasina, ayni sekilde basiklik katsayisinin
basikligin standart hatasina boliindiigiinde sonuglarin -1,96 ile +1,96 arasinda olmasi (Can, 2014) normal dagilimin bir
gostergesi olarak kabul edilir. Tablo 2 incelendiginde bu islem sonu ¢ikan degerlerin bu aralikta kaldig1 goriilmektedir.
Olgeklerden elde edilen toplam puanlara ait merkezi egilim 6lgiileri Tablo 2’de verilmistir.

Verilerin analizinde betimsel istatistik ve birden fazla bagimsiz degiskenin birden fazla bagimli degisken
iizerindeki etkisi arastirildigindan ¢ok degiskenli varyans analizi (MANOVA) kullanilmistir. MANOVA yapmadan
once varyanslarin homojenliginin test edilmesi, ¢ok degiskenli normallik varsayiminin karsilanmasi, ¢oklu dogrusal
baglantinin olmamasi ve varyans-kovaryans matrislerinin homojenliginin saglanmasi1 gerekmektedir. Yapilan analizler
sonucunda, tiim varsayimlarin saglandig: tespit edilmistir.

MANOVA sonucunda, anlamli fark tespit edilen degiskenler i¢in, bulunan anlamli farkin farkin biyiikligiini
belirlemek amaciyla etki degerine (effect size) bakilmigtir. Etki degerinin hesaplanmasinda Eta kare degeri
kullanilmistir. Cohen’in siiflamasina gore, bu deger 0,01- 0,06 arasinda ise “kii¢iik etki”, 0,06 ile 0,14 arasinda ise
“orta diizeyde etki”, 0,14 veya daha fazla ise “biiyiik etki” yorumu yapilir (Akbulut, 2011; Pallant, 2005).

Katilim diizeyleri belirlenirken puan araliklar: “aralik katsayist =(n-1/n)” formiiliiyle 0,80 bulunmustur. Buna
gore sonuclar “Kesinlikle katilmiyorum (1,00 — 1,79), Katilmiyorum (1,80- 2,59), Kismen katiliyorum (2,60 — 3,39),
Katiliyorum (3,40 — 4,19), Kesinlikle katiliyorum (4,20 — 5,00)” seklinde belirlenmistir.

Ogretmenlerin felsefi tercihleri ile sahip olduklari bilimsel epistemolojik inanglar arasindaki iliskiyi
belirlemede Pearson Korelasyon Katsayisi kullanilmistir. Korelasyon analizinin iliski ve kuvvetini belirlemede
Biiytikoztiirk’iin (2012) belirttigi 6l¢iitler (0,70- 1,00 “yiiksek™; 0,69-0,30 “orta”; 0,29-0,00 “diisiik”) kullanilmigtir.
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Tablo 2. Olgeklerden alinan puanlara ait merkezi egilim 6lgiileri

] 2 E > :ET”
c 5 2. =22 2 7 E e
% Tz 1 =£2 ET 3% Fs E=:
h o S 3 s 5 s = < S = S g
Alt boyutlar =] N ] = = O X (O =] m = X N
K* 89 3,83 4,00 3,88 -0,40 ,255 0,99 ,506 ,094
Daimicilik E* 62 3,88 4,38 4,00 -0,28 ,304 0,09 ,599 112
T* 151 3,85 4,00 3,88 -0,37 ,197 0,75 ,392 ,103
K 89 3,67 3,88 3,75 -0,37 ,255 0,39 ,506 ,120
Idealizm E 62 3,74 3,50 3,75 0,05 ,304 -0,27 ,599 ,090
T 151 3,70 3,88 3,75 -0,17 ,197 0,12 ,392 ,103
K 89 3,84 3,75 3,75 -0,22 ,255 0,93 ,506 ,091
Realizm E 62 3,88 3,88 3,88 -0,33 ,304 1,04 ,599 ,090
T 151 3,86 3,75 3,88 -0,26 ,197 0,72 ,392 ,090
K 89 4,04 4,00 4,13 -0,42 ,255 0,99 ,506 ,070
Deneyselcilik E 62 4,24 4,25 4,25 -0,04 ,304 -0,23 ,599 ,121
T 151 4,12 4,13 4,13 -0,35 ,197 1,22 ,392 ,096
. K 89 3,28 3,00 3,25 0,17 ,255 0,35 ,506 ,060
E Varolusguluk E 62 3,41 3,13 3,38 0,26 ,304 0,50 ,599 ,120
- T 151 3,33 3,13 3,25 0,21 ,197 0,43 ,392 ,098
K 89 3,73 4,00 3,80 -0,14 ,255 -0,40 ,506 ,230
Bilginin kaynagi E 62 3,94 4,00 4,00 -0,37 ,304 -0,90 ,599 ,058
T 151 3,82 4,00 3,80 -0,19 ,197 -0,71 ,392 ,106
K 89 3,78 4,00 3,80 -0,17 ,255 -0,29 ,506 ,300
Bilginin kesinligi E 62 3,89 4,00 4,00 -0,53 ,304 0,02 ,599 ,077
T 151 3,83 4,00 3,80 -0,32 ,197 0,11 ,392 ,097
K 89 3,97 3,83 4,00 -0,38 ,255 1,12 ,506 ,120
Bilginin gelisimi E 62 4,07 4,17 4,17 -0,30 ,304 0,27 ,599 ,062
T 151 4,02 3,83 4,00 -0,33 ,197 0,67 ,392 ,100
K 89 4,20 4,22 4,22 -0,25 ,255 0,01 ,506 ,082
L% Bilginin gerekgelendirilmesi E 62 4,19 4,44 433 -0,16 ,304 0,03 ,599 ,153
/M T 151 4,20 4,22 4,22 -0,21 ,197 0,08 ,392 ,100
*K: Kadin, E: Erkek, T: Toplam
Bulgular

Arastirmadan elde edilen bulgular, “Fizik, kimya ve biyoloji 0gretmenlerinin benimsedikleri egitim felsefelerine
yonelik bulgular”, “Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin epistemolojik inanglarina yonelik bulgular” ve “Fizik,
kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin benimsedikleri egitim felsefesi ile epistemolojik inanglari arasindaki iliskiye
yonelik bulgular” basliklar altinda {i¢ kisimda sunulmustur.

Fizik, Kimya ve Biyoloji Ogretmenlerinin Felsefi Tercihlerine Yonelik Bulgular
Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin FTDF’nin alt boyutlarindan aldiklar1 puanlara ve bu boyutlara katilma
diizeylerine ait betimsel analiz Tablo 3’te goriilmektedir.

Tablo 3’ten 6gretmenler arasinda en fazla deneyselcilik felsefesinin benimsendigi (“katiliyorum” diizeyinde;
x=4,12+,42) goriilmektedir. Diger alt boyutlara katilimin realizm “katiliyorum” (X=3,86+,22), daimicilik
“katiltyorum”  (X=3,854,19), idealizm “katiliyorum” (X=3,70+,28) ve varolusguluk “kismen katilmiyorum”
(X=3,33+,29) diizeyinde oldugu goriilmektedir.
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Tablo 3. Ogretmenlerin FTDEF ’sine iliskin betimsel istatistik

Alt boyut n Ss Min. Maks. Diizey
Daimicilik 151 3,85 ,19 2,00 5,00 Katiliyorum
Idealizm 151 3,70 ,28 2,38 4,88 Katiliyorum
Realizm 151 3,86 22 2,13 5,00 Katiliyorum
Deneyselcilik 151 4,12 42 2,50 5,00 Katiliyorum
Varolusguluk 151 3,33 ,29 2,13 5,00 Kismen katiliyorum

Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin FTDF alt boyutlar1 ile cinsiyetlerine iligskin tek faktérli MANOVA
sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin FTDF boyutlar ile cinsiyetlerine iliskin tek faktérlii MANOVA

sonuglari
Kadmn Erkek

Alt boyut sS sS F(1,149) p n2
Daimicilik 3,830 ,054 3,880 ,065 ,356 ,552 -
Idealizm 3,670 ,049 3,744 ,058 ,963 ,328 -
Realizm 3,846 ,048 3,884 ,057 ,249 ,618 -
Deneyselcilik 4,043 ,044 4,240 ,053 8,232 ,005* ,052
Varolusguluk 3,283 ,050 3,410 ,060 2,658 ,105 -

*p<.05

Wilks Lambda Testi sonuglari, cinsiyet acisindan Ogretmenlerin FTDF boyutlarinin = dogrusal
kombinasyonlarinin anlamli bir farklilik gosterdigini ortaya koymustur (Wilk’s A= ,915; Fy.149=2,708; p=,023). Tablo
4’ten Ogretmenlerin deneyselcilik (Fi.149=8,232; p<,05) boyutu i¢in cinsiyetlerine gore erkek Ogretmenlerin lehine
anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. Diger boyutlardan alinan puanlarin cinsiyet agisindan anlamli farklilik
gostermedigi goriilmektedir. Etki degerine bakildiginda, dgretmenlerin felsefi tercihleri ilizerinde cinsiyet degiskeni
acisindan belirlenen farkin kii¢iik oldugu goriilmektedir. Bu degere gore, cinsiyet degiskeni deneyselcilik boyutu icin
ogretmenlerin felsefi tercihleri lizerinde %35,2’lik bir etki biiyiikliigiine sahiptir.

Fizik, kimya ve biyoloji &gretmenlerinin benimsedikleri egitim felsefeleri iizerinde branslarinin etkisini
belirlemek i¢in tek faktdrli MANOVA yapilmistir. MANOVA sayiltilar1 kontrol edildiginde Box’in M istatistigine
gbre yayillma matrisinin homojenlik sayiltisinin saglanmadigi tespit edilmistir (Fso.60360.605=1,775, p= ,006). Coklu
varyans analizinde sartlarin tutturulamamasit durumunda Wilk’s Lambda degerinin yerine Pillai Trace degerinin
yorumlanmasi dnerilmektedir. Sonuglar Tablo 5’te goriilmektedir.

Tablo 5. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin FTDF boyutlar1 ile branslarina iliskin tek faktorli MANOVA

sonuglari
Fizik Kimya Biyoloji
Alt boyut sS sS sS F(2,148) p
Daimicilik 3,892 ,071 3,750 ,071 3,910 ,071 1,529 22
Idealizm 3,737 ,065 3,672 ,065 3,693 ,065 ,268 ,76
Realizm 3,920 ,064 3,794 ,063 3,872 ,064 1,009 ,36
Deneyselcilik 4,110 ,060 4,066 ,059 4,197 ,060 1,247 ,29
Varolugguluk 3,433 ,066 3,269 ,066 3,305 ,066 1,675 ,19

Pillai Trace Testi sonuglar1 brans acisindan fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin FTDF alt boyutlarmin
dogrusal kombinasyonlarinin anlamli bir farklilik goéstermedigini ortaya koymustur (Pillai Trace (A)= ,071, F.
143=1,073, p= ,383). Tablo 4’te goriildiigii iizere, daimicilik (F,.145 =1,529; p>,05), idealizm (F,.145 = ,268; p>,05),
realizm (F,.45 =1,009; p>,05), deneyselcilik (F,.145 =1,247; p>,05) ve varolusculuk (F,.145 =1,675; p>,05) ile
ogretmenlerin branglar1 arasinda anlamli farklilik yoktur.
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Fizik, Kimya ve Biyoloji Ogretmenlerinin Epistemolojik inan¢larina Yénelik Bulgular
Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin BEIO’den aldiklar1 puanlarin betimsel analizi Tablo 6’da gériilmektedir.

Tablo 6. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin BEIO boyutlarindan aldiklari puanlara ve bu boyutlara katilma
diizeylerine ait betimsel analizi

Alt boyut n Ss Min. Maks. Diizey
Bilginin kaynagi 151 3,82 ,73 2,00 5,00 Gelismis
Bilginin kesinligi 151 3,83 ,65 2,00 5,00 Gelismis
Bilginin gelisimi 151 4,02 ,59 1,33 5,00 Gelismis
Bilginin gerekgelendirilmesi 151 4,20 ,68 1,22 5,00 Gelismis

Tablo 6 incelendiginde Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin bilimsel epistemolojik inang¢ diizeylerinin her
boyut igin “gelismis” oldugu goriilmektedir. En yiiksek ortalama puan bilginin gerekcelendirilmesi boyutuna
(X=4,20+,68) aittir. Diger boyutlarin puanlart ise bilginin kaynagi icin (X=3,81+,73), bilginin kesinligi icin
(X=3,834,65), bilginin gelisimi i¢in (X =4,02 £,59) olmustur.

Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin BEIO’den aldiklar1 puanlar arasinda cinsiyetlerine gére anlamli
farklilik olup olmadigini incelemek icin yapilmis olan tek faktdrli MANOVA sonuglar1 Tablo 7’°de sunulmustur.

Tablo 7. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin BEIO boyutlari ile cinsiyetlerine iliskin tek faktorli MANOVA

sonuglari
Kadmn Erkek
Alt boyut sS sS F(1,149) p
Bilginin kaynag: 3,726 ,077 3,935 ,093 3,009 ,085
Bilginin kesinligi 3,780 ,070 3,894 ,083 1,009 ,296
Bilginin gelisimi 3,977 ,063 4,070 ,076 ,887 ,348
Bilginin gerekgelendirilmesi 4,202 ,072 4,190 ,087 011 916

Analize gegmeden Once varyanslarin esitligi varsayimi, Levene testi, kovaryans homojenlik varsayimi, Box M
testi kullanilarak incelenmistir. Box M istatistigine gore yayilma matrisinin homojenlik sayiltisinin saglandig: tespit
edilmistir (Box M= 16,116; Fi(.50782.20s=1,563; p=,111). Aragtirma sorusunu test etmek i¢cin Wilks’ Lambda istatistigi
kullanilmistir. Wilks Lambda Testi sonuglar1 cinsiyet acisindan 6gretmenlerin bilimsel
epistemolojik inanglarina ait alt boyutlarinin dogrusal kombinasyonlarinin anlamli bir farklilik géstermedigini ortaya
koymustur (Wilk’s A=,958; Fe.144=1,595; p=,179). Tablo 7°’de Ogretmenlerin cinsiyetleri ile bilginin kaynag: (F;.
126=2,107; p> ,05), bilginin kesinligi (F;.149=2,025; p> ,05), bilginin gelisimi (F;.;40=1,244; p> ,05) ve bilginin
gerekcelendirilmesi (F.149=,646; p> ,05) boyutlar1 arasinda anlamli farklilik olmadig1 goriilmiistiir.

Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin bilimsel epistemolojik inancglar1 iizerinde branslarinin etkisini
belirlemek i¢in tek faktorlii MANOVA yapilmistir. Analiz sonuglart Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin BEIO boyutlar1 ile branslarina iliskin tek faktorli MANOVA

sonuglari
Alt bovut Fizik Kimya Biyoloji F(2.148 fark 5
oyu sS sS sS (2,148) p ar n
Bilginin kaynag1 3,700 ,102 3,698 ,101 4,040 ,102 3,725 ,026* B>K ,048
Bilginin kesinligi 3,524 ,087 3,863 ,086 4,092 ,087 10,706 ,000* Iéig ,126
Bilginin geligimi 3,816 ,081 3,990 ,080 4,239 ,081 6,895 ,001%* B>F ,085
Bilginin gerekgelendirilmesi 4,071 ,094 4,103 ,093 4,418 ,094 4,154 ,018* BB;E ,053

*p<.05
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MANOVA sayiltilart kontrol edildiginde Box M istatistigine gdre yayilma matrisinin homojenlik sayiltist
saglandig1 tespit edilmistir (Fao.78570704 =1,034; p= ,61). Wilks Lambda Testi sonuglar1 branslar1 agisindan
ogretmenlerin BEIO alt boyutlarmin dogrusal kombinasyonlarinin anlamli bir farklilik gésterdigini ortaya koymustur
(Wilk’s A= ,805; F;.145=4,140; p=,00). Tablo 8’de dgretmenlerin branglar1 ile bilginin kaynagi (F,.145=3,725; p<,05),
bilginin kesinligi (F,.145=10,706; p< ,05), bilginin gelisimi (F,.;45=6,895; p<,05) ve bilginin gerekcelendirilmesi (F,.
145=4,154; p<,05) boyutlar1 arasinda anlamli farklilik bulundugu belirlenmistir.

Farkliligin kaynagini ortaya koymak amaciyla yapilan Tukey testi sonucunda bilginin kaynagi boyutunda
biyoloji ( X =4,040 £,102) ve kimya 6gretmenleri ( X =3,698 £ ,101) arasinda biyoloji 6gretmenlerinin lehine anlamli
fark bulunmustur. Bilginin kesinligi boyutunda kimya ( X =3,863 + ,102) ve fizik 6gretmenleri ( X =3,524 + ,087)
arasinda kimya 6gretmenleri lehine ve biyoloji ( X =4,092 + ,087) ve fizik 6gretmenleri arasinda biyoloji 6gretmenleri
lehine anlamli fark olustugu goriilmektedir. Bilginin gelisimi boyutunda biyoloji ( X =4,239 + ,081) ve kimya
ogretmenleri ( X =3,990 + ,080) arasinda tespit edilen anlamli fark, biyoloji 6gretmenlerinin lehine gériinmektedir.
Bilginin gerekcelendirilmesi boyutunda ise biyoloji ( X =4,418 £ ,094) ve fizik 6gretmenleri ( X =4,071 £ ,094) ile
biyoloji ve kimya ( X =4,103 + ,093) 6gretmenleri arasinda anlamli fark bulunmustur. Her iki durum i¢in de biyoloji
ogretmenleri daha yiiksek ortalamaya sahiptir. Etki degerine bakildiginda, 6gretmenlerin bilimsel epistemolojik
inanclar1 tizerinde brans degiskeni acisindan belirlenen farkin bilginin kaynagi ve gerekcelendirilmesi boyutlar1 i¢in
kiigiik, bilginin kesinligi ve bilginin gelisimi boyutlart i¢in orta diizeyde oldugu soylenebilir. Buna gore brans
degiskeni bilginin kaynag1 boyutu icin %4,8’lik, bilginin gerek¢elendirilmesi boyutu i¢in %5,3’liik, bilginin kesinligi
boyutu i¢in %12’°lik ve bilginin gelisimi boyutu i¢in %8’lik bir etki biiyiikliigiine sahiptir.

Fizik, Kimya ve Biyoloji Ogretmenlerinin Felsefi Tercihleri ve Epistemolojik Inanclar1 Arasindaki iliskiye
Yonelik Bulgular

Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin felsefi tercihleri ve epistemolojik inanglar1 arasindaki iliskiyi belirlemek
amactyla Pearson Korelasyon Katsayisi hesaplanmis, sonuglar Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9. Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin felsefi tercihleri ve epistemolojik inanglar1 arasindaki iliski

Daimicilik idealizm Realizm Deneyselcilik Varolusculuk

r ,097 -,019 ,031 ,075 -,135

Bilginin kaynag P ,234 ,813 ,702 ,357 ,097
n 151 151 151 151 151

r ,085 -,063 ,017 111 -,066

Bilginin kesinligi P ,297 ,445 ,835 ,176 ,419
n 151 151 151 151 151

r ,197° ,100 2107 ,162° ,110

Bilginin gelisimi P ,016 ,224 ,010 ,048 ,181
n 151 151 151 151 151

r ,159 117 ,1647 213" -,006

Bilginin gerekcelendirilmesi p ,051 ,152 ,044 ,009 941
n 151 151 151 151 151

#%p<0.01, *p<0.05

Tablo 9°da goriildiigii iizere BEIO niin bilginin kaynagi boyutu ve bilginin kesinligi boyutu ile FTDF alt
boyutlar1 arasinda bir iligki bulunmamistir. Bilginin gelisimi boyutu ile daimicilik (r=,197; p<,05), realizm (r=,210;
p<,01) ve deneyselcilik (r=,162; p<,05) arasinda diisiik diizeyde, pozitif yonde ve anlaml bir iligki vardir. Bilginin
gerekeelendirilmesi boyutu ile realizm (r=,164; p<,05) ve deneyselcilik (r=,213, p<,01) arasinda diisiik diizeyde,
pozitif yonde ve anlamli bir iliski bulunmustur.

Sonu¢ ve Tartisma
Bu c¢alismada Fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin tercih ettikleri egitim felsefeleri ile bilimsel epistemolojik
inanglarmin belirlenmesi ve bu unsurlar arasindaki iliskinin incelenmesi amaclanmistir. Analizlerle oncelikle
ogretmenlerin felsefi tercihleri ve bilimsel epistemolojik inanglarinin diizeyleri belirlenmistir. Ogretmenlerin en
yiksek katilim gosterdikleri FTDF alt boyutlarinin sirasiyla; deneyselcilik, realizm, daimicilik, idealizm ve
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varolusguluk oldugu goriilmiistiir. Calismada 6gretmenlerin ilk tercihlerinin “deneyselcilik” {izerinde yogunlagmasi
alanyazinla uyum gostermektedir. Ozellikle dgretmen adaylariyla yapilan calismalar, felsefi akimlar arasinda ilk
sirada deneyselciligin -diger adiyla ilerlemeciligin- geldigini gostermektedir (Doganay, 2011; Duman, 2008; Geg¢ici &
Yapici, 2008; Hayirsever & Oguz, 2017; Kozikoglu & Erden, 2018, Livingston, McClain, & DeSpain 1995; Yokus,
2016). Ogretmenlerin deneyselcilik akimima egilim gdstermesinin, yeni fen bilimleri 6gretim programlarinda yaparak
yasayarak 6grenmeye agirlik verilmis olmasindan kaynaklanabilecegi akla gelmektedir. Bu durum Doganay (2011)
tarafindan, Cumhuriyet doneminden itibaren egitim programlarinda bu akimin temel anlayis olarak kabul
edilmesinden kaynaklandig1 seklinde yorumlanmustir.

Fizik, kimya ve biyoloji dgretmenleri arasinda son sirada tercih edilen egitim felsefesi ise “varolusculuk”
olmustur. Alanyazinda, tersi bir sonug olarak, ilk sirada varolugculugun geldigi aragtirmalarda yer verilen ¢alisma
gruplarinin ilkdgretime yonelik sdzel bolim 6gretmen ve 6gretmen adaylarindan olustugu dikkati ¢ekmektedir (Alkin-
Sahin, Tunca, & Ulubey, 2013; Altinkurt, Yilmaz, & Oguz, 2012; Aslan, 2014; Cetin, Ilhan, & Arslan, 2012; Doganay
& Sari, 2003; Izalan, 2017; Kahramanoglu & Ozbakis, 2018; Yilmaz & Tosun, 2013). Bu durumun fen bilimleri ve
sosyal bilimlerin dogasinin farkli olusundan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir. Bununla birlikte realizm,
daimicilik, idealizm gibi daha geleneksel kabul edilen felsefeler orta sirada yer alirken, deneyselcilik ve varolusculuk
gibi daha cagdas felsefelerin hem ilk hem son sirada tercih ediliyor olusu ¢alismanin sasirtict bir sonucu olmustur.
Buradan fizik, kimya ve biyoloji 6gretmenlerinin yaparak, yasayarak dgrenme ortamlarini destekledikleri; bununla
birlikte Ogrencilerin bireyselliklerini ortaya c¢ikarmayr amaglamadiklart diistinilmektedir. Bu durum da fen
bilimlerinin nesnel bir yapiya sahip olmasindan kaynaklanabilir.

FTDF’de erkek 6gretmenlerin benimsedikleri egitim felsefesi “deneyselcilik” boyutunda kadinlara gére daha
yiiksektir. Olgegin diger boyutlarinda ise cinsiyete gére farklilik goriilmemistir. Deneyselcilik boyutunda erkeklerin
daha yiikksek puan almis olmasi Doganay’in (2011) c¢alismasiyla benzerlik gdstermektedir. Diger caligmalarda
deneyselcilik boyutunda kadinlarin puanlar1 erkeklere gore daha ytiksektir (Beytekin & Kadi, 2015; Doganay & Sari,
2003; Duman & Ulubey, 2008). Bununla birlikte Karadag, Baloglu ve Kaya’nin (2009) okul ydneticileriyle,
Ustiiner’in (2008) miifettisler ve sinif égretmenleriyle yiiriittiikleri ¢alismalarda cinsiyet agisindan felsefi anlayislarin
degismedigi goriilmiistiir.

Brans degiskenin etkisi incelendiginde benimsenen egitim felsefeleri ile branglar arasinda anlamli farklilik
olmadigr goriilmiistiir. Bu durum fizik, kimya ve biyolojinin benzer dogalari olmasindan kaynaklanmis olabilir.
Alanyazinda brans degiskenine yonelik bir ¢aligmaya rastlanmamistir. Bu nedenle bir genelleme yapilamamaktadir.

Bilimsel epistemolojik inanglar incelendiginde Ogretmenlerin BEiO’niin tiim alt boyutlarinda gelismis
inanclara sahip olduklar1 goriilmektedir. Alanyazinda sinif Ogretmenleri ile yapilan ¢alismalarda 6gretmenlerin
sofistike inanclara sahip olduklar1 goriilmiistiir (Kahramanoglu & Ozbakis, 2018; Karhan, 2007). Ogretmen adaylar
ile yapilan calismalarda da fen bilimleri alaninda 6grenim gorenlerin sosyal bilimler alanlarindakilere gore
epistemolojik inan¢larinin daha geliskin oldugu belirtilmistir (Enman & Lupart, 2000; Kiirsad, 2015).

BEIO puanlar iizerinde cinsiyetin etkisi incelendiginde kadin ve erkek Ogretmenler arasinda istatistiksel
acidan anlamli farklilik bulunmamistir. Alanyazinda bu konuda birbirinden farkli sonuglar goriilmektedir. Bu
caligmadaki sonuglar cinsiyet degiskeninin epistemolojik inanclar {izerinde etkisinin olmadigini gosteren Aksan ve
Sézer’in (2007), Chan’in (2004), Izgar ve Dilmag’m (2008), Kaya ve Ekici’nin (2017), Ongen’in (2003), Terzi (2005)
ve Tiimkaya’nin (2012) bulgulariyla benzerlik gostermektedir.

BEIO puanlar iizerinde brans degiskeninin etkisi arastirildiginda tiim boyutlar igin anlamli farklilik
bulundugu goriilmiistiir. Bilginin kaynagi boyutunda biyoloji-kimya 6gretmenleri arasinda biyoloji 6gretmenlerinin
lehine anlamli fark vardir. Bilginin kesinligi boyutunda kimya-fizik 6gretmenleri arasinda kimya dgretmenleri lehine
ve biyoloji-fizik 6gretmenleri arasinda biyoloji 6gretmenleri lehine anlamli fark goriilmistiir. Bilginin gelisimi
boyutunda biyoloji-kimya 0&gretmenleri arasinda tespit edilen anlamli fark, biyoloji 6gretmenlerinin lehine
goriinmektedir. Bilginin gerek¢elendirilmesinde ise biyoloji-fizik Ogretmenleri ile biyoloji-kimya 0Ogretmenleri
arasinda anlamli fark bulunmustur. Her iki durum igin biyoloji Ogretmenleri daha yiiksek ortalamaya sahiptir.
Alanyazinda brans degiskeninin arastirildig1 calismalarda kullanilan dlgekler, buradaki boyutlara sahip olmadigindan
sonuclar arasinda bir karsilastirma yapilamamistir. Ancak bu calismadan elde edilen bulgular, biyoloji 6gretmenlerinin
BEiO’niin tiim alt boyutlarinda en yiiksek puana sahip olduklarini gdstermektedir. Bunun nedeninin, fizik ve
kimyanin matematik agirlikli olmasina karsilik, biyolojinin daha kavramsal bir yapisinin olmasindan kaynaklandigini
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diistiniilmektedir. Biyoloji 6gretmenlerinin alanlarina yonelik kavramsal ve elestirel bakis agilar1 bilgiye bakislarinda
da etkili olmus ve gelismis bilimsel epistemolojik inang¢lara sahip olmalarina katkida bulunmus olabilir.

Ogretmenlerin tercih ettikleri egitim felsefeleri ile sahip olduklar1 bilimsel epistemolojik inanglari arasindaki
iliski analiz yapilarak incelenmistir. BEIO niin bilginin kaynagi ve bilginin kesinligi boyutlari ile 6gretmenlerin felsefi
tercihleri arasinda bir iliski bulunmamistir. Aypay (2011), bireylerin bilginin kesin ve degismez olduguna olan
inanclar yiikseldikce geleneksel yaklagimlar: daha fazla benimsediklerini ortaya koymustur. Ancak bu ¢aligmada bu
inanglara sahip olmanin geleneksel veya ¢agdas yaklasimlar1 benimsemekle iligkili olmadig1 goriilmiistiir.

Bilginin gelisimi boyutu ile daimicilik, realizm ve deneyselcilik arasinda diisiik diizeyde, pozitif yonde
anlamlt bir iliski saptanmistir. Bilginin gerekcelendirilmesi boyutu ile ise realizm ve deneyselcilik arasinda diisiik
diizeyde, pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur. BEIO’niin bu boyutlar1 ile hem geleneksel hem de ¢agdas
akimlarin pozitif iligski icerinde olmast ¢alismanin beklenmeyen bir sonucu olmustur. Epistemolojik inanglar ile
birbirine zit gibi goriinen egitim felsefeleri arasinda pozitif iligki bulundugu gosteren sonuglar alanyazinda da
goriilmektedir (Biger, Er, & Ozel, 2013; Onen, 2011). Ogretmenlerin smif i¢indeki uygulamalarinin incelendigi
calismalarda da 6grenmeye ve dgretmeye yonelik sahip olduklari inanglarla siniftaki uygulamalar1 arasinda tutarsizlik
bulundugu goriilmiistiir (Mansour, 2013; Sapkova, 2013; Tsai, 2007). Onen (2011) bu durumu ¢alisma grubunun
geleneksel yaklasimla 6grenim gormiis olmasina, ¢cagdas yaklasimlara yakinlik duysalar bile yerlesmis fikirleri ve
icinde yetistikleri anlayis1 tamamen birakamamis olmalarina baglamistir. Bagka bir bakis acgis1 olarak ise, her bireyin
farkli 6grenme stillerine sahip oldugu diistiniildiiglinde, 6grenciyi ya da 6gretmeni merkeze almasina bakilmaksizin,
asil onemli olanin Ogretim ortaminin 6grencinin Ozelliklerine uygun olarak tasarlanmas: oldugu diisiiniilebilir.
Geleneksel anlayisla 6grenim gormiis olmalarina ragmen 6gretmenlerin gelismis bilimsel epistemolojik inang¢larmin
olmast da bunu dogrulamaktadir. Ayrica, iilkemizin basar1 kriteri olan ¢oktan se¢cmeli simav gercegi, 6grencilerin
egitim ortaminin zenginliginden ziyade hizli soru ¢6zme yontemlerini 6grenmeyi talep etmeleri, yetistirilmesi gereken
yogun Ogretim programi gibi unsurlar da disiiniildiigiinde, 6gretmenlerin sahip olduklari inanglar1 egitim ortamina
yansitmakta zorlanacaklari da akla gelmektedir. Bu durumda 6gretmenler epistemolojik inanclarindan bagimsiz olarak
klasik egitim anlayisini tercih etmek zorunda kalabilirler.

Alanyazinda benimsenen egitim felsefeleri ile bilimsel epistemolojik inanglar arasindaki iliskiyi inceleyen
sinirlt sayida ¢alisma bulunmaktadir. Ayrica bilimsel epistemolojik inanglar1 Slgmek icin kullanilan 6lgeklerin
birbirinden farkli boyutlar 6l¢tiigli goriilmektedir. Bu nedenle ¢aligma bulgular1 arasinda bu yonde bir karsilastirma
yapilamamaktadir. Genel bir sonuca ulagsmak icin gelecekte farkli ¢alisma gruplariyla yapilacak calismalara ihtiyag
duyulmaktadir.
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Makale Bilgisi

Milli Egitim Bakanlii, son yillarda daha az maliyetle daha fazla 6gretmene ulagsmak
maksadiyla hizmet i¢i egitim programlarinda uzaktan egitimi bir strateji olarak kullanmus,
bu kapsamda birgok egitim planlamig ve uygulamistir. Ancak, planlanan ve uygulanan
egitimlerin niceliginin fazla olmasi her zaman niteliginin de fazla oldugu anlamina
gelmemektedir. Egitim programlarinin niteligi, uygun degerlendirme modelleri ile
degerlendirilmesi ile Olgiilebilmektedir. Egitim programlarinin degerlendirilmesinde
bilimsel yontemler kadar programa katilanlarin goriislerinin incelenmesi gibi hiimanistik
yontemler de kullanilmaktadir. Bu kapsamda, mevcut arastirmada, uzaktan egitim
yontemi kullanilan hizmet igi egitim programlarima yonelik 6gretmen goriislerinin
incelenmesi amaglanmigstir. Bu amagla, nitel arastirma paradigmasina dayali olgu bilim
deseninin benimsendigi aragtirmanin verileri, aragtirmaci tarafindan gelistirilen agik uglu
sorulardan olusan “Goériisme Formu” ile toplanmistir. Arastirmanin 6rneklemini 2018-
2019 dgretim yilinda Tokat ili Merkez ilgede gorev yapan, daha dnce hem yiiz yiize hem
de uzaktan egitim hizmet i¢i programlarina katilmisg olan 27 dgretmen olusturmaktadir.
Arastirma kapsaminda bireysel goriismeler sonucunda elde edilen veriler, igerik analizine
tabi tutulmus ve analizler sonucunda ortaya ¢ikan 5 tema (6gretmenlerin uzaktan egitime
yonelik duygu ve diisiinceleri, uzaktan egitimin egitsel etkililigi, avantaj ve dezavantajlari,
Ogretmenlerin hizmet i¢i egitimlerde tercih ettigi yOntemler ve hizmet igi egitim
programlarin gelistirilmesine yonelik oneriler) altinda incelenmistir. Bulgular, dogrudan
alintilara yer verilerek Ozetlenmis, ilgili alanyazin ile karsilagtirilarak tartisilmis ve
Oneriler sunulmustur.
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Abstract

Article Info

In recent years, the Ministry of National Education has used distance education as a
strategy in in-service training programs in order to reach more teachers at less cost. In this
context, many distance education programs have been planned and implemented.
However, the fact that the quantity of planned and implemented education programs is
high does not always mean that the quality is also high. The quality of education programs
can be measured by evaluating them with appropriate program evaluation models. In the
evaluation of the educational programs, in addition to scientific methods, humanistic
methods such as examining the views of the participants are also used. In this context,
current study aimed to examine teachers' views on in-service training programs given by
distance education method. For this purpose, the data of the research, in which
phenomenology method based on the qualitative research paradigm was adopted, was
collected with the “Interview Form" consisting of open-ended questions developed by the
researcher. The sample of the study consists of 27 teachers working in the central district
of Tokat province in 2018-2019 academic year and participating in both face-to-face and
distance education in-service training programs before. Within the scope of the research,
the data obtained from individual interviews were subjected to content analysis and
examined under 5 themes (teachers' feelings and thoughts about distance education,
effectiveness of distance education, advantages and disadvantages, methods preferred by
teachers in in-service training and suggestions for developing in-service training
programs) that emerged as a result of the analysis. The findings are summarized by direct
quotations, discussed by comparing with the related literature and recommendations were
presented.
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Tekin

Extended Summary

Introduction
In-service training for teachers is indispensable for both their professional and personal development. Because,
teachers can keep their knowledge and instructional abilities up to date by following new trends in the field with in-
service training programs. In this context, in Turkey, the Ministry of National Education plans hundreds of in-service
training programs every year and provides training to thousands of teachers. In recent years, it is clearly seen that, the
Ministry of National Education has begun to use distance education method as a strategy of implementing in-service
trainings as well as face-to-face methods. With the use of distance education method in in-service trainings, more
training programmes are planned and implemented with less cost for teachers. Distance education seems to be
advantageous as it does not depend on time and space, can be updated quickly, reduces costs and provides access to
wider audiences. However, the fact that the quantity of planned and implemented education programs is high does not
always mean that the quality is also high. The quality of education programs can be measured by evaluating them with
appropriate program evaluation models. In the evaluation of the educational programs, in addition to scientific
methods, humanistic methods such as examining the views of the participants are also used. In this context, current
study aimed to examine teachers' views on in-service training programs given by distance education method. With this
main purpose, the research questions that guided this study are as follows:
1. What are the feelings and thoughts of teachers on distance education method?
2. What are the views of teachers about the educational effectiveness of in-service training programs
implemented by distance education method?
3. What are the teachers' views on the advantages and disadvantages of in-service training programmes
implemented with distance education?
4. Which method do teachers prefer in in-service training?
5. What are the teachers' suggestions for improving in-service training programs implemented with distance
education method?

Method

In the current study, the phenomenology was adopted and content analysis was used. The phenomenology focuses on
cases that are aware of, but do not have been understood in-depth and detailed. In fact, in phenomenology, it is aimed
to reveal, interpret and generalize individual perceptions or perspectives related to a particular phenomenon. In this
study, phenomenology was used for examining teachers’ views on distance education in-service training programs
they participated in. The sample of the study consists of 27 teachers working in primary, secondary and high schools
in the central district of Tokat province. Demographic information form and interview form developed by the
researcher were used as data collection tools.

Content analysis was used in the data analysis. Content analysis is carried out in the form of theoretical themes
and sub-themes, if any, by creating and analyzing them. In this context, the statements obtained from the interviews
were gathered under the themes according to their similarities, these themes were organized, defined and the findings
were revealed.

Findings
As a result of the content analysis, the data obtained from the interviews have been collected under five themes:
feelings and thoughts about distance education, educational effectiveness of distance education, advantages and
disadvantages, preferred methods in in-service training and suggestions for the development of in-service training
programmes.

Feelings and thoughts about distance education: It has been seen that teachers have both positive and negative
emotions and thoughts about in-service training programmes implemented with distance education method. Teachers
have focused on the features of distance education, such as being flexible, efficient, fun and interesting. Some of the
teachers stated that they feel comfortable, free, excited and happy in in-service training programmes implemented with
distance education method. Some teachers stated that they had negative feelings and thoughts on distance education.
For example, some of the teachers regarded these trainings as boring, monotonous and uniform, unnecessary and a
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waste of time. Some teachers stated that the quality of the trainings was insufficient and some stated that the period of
the trainings was long.

Educational effectiveness of distance education: It has been observed that teachers' views on the educational
effectiveness of distance education method were gathered around three themes: content, process and evaluation. The
teachers stated that they found the video content instructive and useful and emphasized that the distance education
activities were well planned. However, some teachers have emphasized the lack of communication and interaction due
to role as passive participants in the education process.

Advantages and disadvantages of distance education: Teachers have seen distance education as advantageous
in terms of being economical, individual and flexible, being independent of time, space and equipment, enabling
repetition, expert educators and requiring technology. In addition to these advantages, teachers find distance education
disadvantageous due to limited communication and interaction, not asking questions, lack of permanence, being a
passive buyer role and internet problems encountered.

Teachers’ preferred methods in in-service training: 40.7% of teachers stated that they preferred face-to-face
learning models, 25.9% of them preferred distance education and 33.4% of them preferred mixed methods in in-
service training programs.

Teachers' suggestions for improving in-service trainings are as follows: disseminating in-service trainings,
using different methods, paying attention to volunteering in trainings, planning trainings according to the needs of
teachers, the necessity of educators’ being expert in their field, planning trainings in small groups, developing access
opportunities to distance education, making evaluation more serious, trainings’ being based on experience, increasing
the opportunities of training centers, localization of trainings and being flexible about time and place in trainings.

Discussion and Conclusion

Due to their individual differences, some teachers emphasized the advantages of distance education and reported
positive opinions while others emphasized the disadvantages and reported negative opinions. This result is consistent
with the findings of the study by Cab1 and Erhan (2016). It has been seen that teachers' views on the educational
effectiveness of in-service training programs implemented with distance education method were focused in content,
process and evaluation dimensions. Most of the positive views of teachers were about the evaluative dimension of
distance education. They prefer face-to-face, mixed and distance education methods according to the course content in
in-service education. In the light of these findings, the following suggestions can be made: in the planning of the in-
service trainings, volunteering should be considered, the method should be chosen according to the content of the
course, the needs of teachers should be taken into consideration and the content of distance education courses should
be diversified.
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Giris

Gelisen bilgi ve iletisim teknolojileri ile birlikte hem 6grenen ihtiyaglari hem de 6gretim programlari ve §gretme
strateji, yontem ve teknikleri siirekli degisim ve gelisim igerisindedir. Bu gelismeler, 6rgiin egitimdeki 6grencilerin
ihtiyac ve beklentilerinde, egitimin islevinde, oOgretim yontemlerinde ve Ogretmen rollerinde degisiklikler
yaratmaktadir. Dolayisiyla giiniimiizde 6gretmenlerden beklenen, bu degisimlere uyum saglamalari ve bugiiniin
Ogrencisinin gereksinimlerini kargilayacak donanimlara sahip olmalaridir (Orhan & Akkoyunlu, 1999). Giiniimiizde
ogretmenlerin hizmet Oncesi egitimleri yeterli goriilmemekte ve isbasinda ve periyodik olarak bilgi, beceri ve
tutumlarinin gelistirilmesi gerektigi belirtilmektedir (Tekin, 2019). Bu nedenle 6gretmenlerin hizli degisimlere ayak
uydurabilmesi, kendini yenileyebilmesi ve mesleki gelisimlerine katk: saglanmasi amaciyla hizmet ici egitim ihtiyaci
kacinilmaz hale gelmektedir. Bu amagcla, Milli Egitim Bakanligi (MEB), Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel
Miidiirliigii (OYGGM) her yil 6gretmenler iin hizmet igi egitimler planlamakta ve uygulamaktadir.

Bu kapsamda OYGGM, 2014 yilinda 355 farkli egitim faaliyeti ile 34225 &gretmen ve okul ydneticisine
hizmet i¢i egitim imkan1 sunmustur. Bu egitimlerin 339’u (%95.5) yiiz yilize 6gretim modelleri ile gerceklestirilirken,
sadece 16 (%4.5) egitim faaliyeti uzaktan Ogretim ydntemi ile gerceklestirilmistir. 2014 yilinda hizmet i¢i egitim
faaliyetlerinde yiiz yiize 6gretim ile erisilen 6gretmen ve yonetici sayist 29579 (9%86.40) iken uzaktan egitim ile
erisilen dgretmen sayis1 4646’da (%13.60) kalmistir. 2015 yilinda, OYGGM 323 hizmet ici egitim planlamis ve
toplam 49815 6gretmen ve okul yOneticisine hizmet i¢i egitim imkani sunmustur. Bu egitimlerin 314’1 (%98) yiiz
ylize yontemlerle, sadece 9’u (%2) uzaktan 6gretim yontemleriyle gerceklestirilmistir. Katilime1 bazinda ise 2015
yilinda hizmet i¢i egitim faaliyetlerinden yararlanan 6gretmen ve yoneticilerin 25075°1 (%50.34) uzaktan 6gretim ile
247401 (%49.64) yiiz ylize 6gretim modelleriyle egitim almislardir. 2016 yilinda, 480 egitim faaliyeti ile toplam
387285 dgretmen ve yonetici hizmet ici egitim faaliyetlerine alinmistir. Bu egitimlerin katilime1 bazinda %92’sinde
uzaktan 6gretim yontemleri kullanilmistir. 2017 yilinda, toplam 590 faaliyette hizmet ici egitim ile erisilen 6gretmen
ve yonetici sayist 274920 olmus ve katilimci bazinda egitimlerin %95.5’1 uzaktan egitim yontemleri ile
gergeklestirilmistir. 2018 yilinda, toplam 436 egitim faaliyeti ile 72954 6gretmene ve okul yoneticisine hizmet igi
egitim imkan: sunulmus, bu egitimlerin katilimecr bazinda %85.49’u yine uzaktan egitim yontemleri ile
gerceklestirilmistir. Tiirkiye’de hizmet ici egitim faaliyetlerini planlayan ve uygulayan OYGGM’nin 2014 yilindan
itibaren bu faaliyetleri uygulama egilimi incelendiginde, son yillarda geleneksel yontemlerin yerine uzaktan 6gretim
yontemini tercih ettigi goriilmektedir. Nitekim 2014 yilindan 6nce hizmet i¢i egitim faaliyetlerinde uzaktan 6gretim
yaklasimlarinin kullanilma orani sadece %2 iken 2018 yilinda bu oran %85’lere ¢ikmistir (MEB, 2019).

MEB’in 6gretmenlere yonelik hizmet ici egitim programlarinin uygulanmasinda genel olarak, geleneksel yiiz
ylize egitim yontemlerini ve uzaktan egitimi strateji olarak kullandig1 goriilmektedir. Hizmet i¢i egitimde geleneksel
yontemler kullanilmasinin getirdigi bazi sinirlamalar mevcuttur. Yiiz ylize 6gretim yontemleri ile gerceklestirilen
programlar, egitim gorevlisi, egitim materyali ve fiziksel sinif ortami gerektirdiginden belli bir mali yiik getirmektedir.
Bu nedenle, yiiz yiize gerceklestirilen egitimler ile sinirli sayida 6gretmen egitime alinabilmektedir. MEB, bu
sinirliliklart ortadan kaldirmak ve hizmet ici egitimleri daha az maliyetle daha genis kitlelere yaymak i¢in uzaktan
egitim yontemini tercih etmektedir (MEB, 2005).

Hizmet i¢i egitimde geleneksel yontemlere alternatif olarak goriilen uzaktan egitim, genel olarak, farkl
mekanlarda bulunan 6gretmen, O6grenci ve Ogretim materyallerinin uygun bilgi ve iletisim teknolojisi araglari
kullanilarak bir araya getirilmesi olarak ifade edilmektedir (CDLP, 2012). Uzaktan egitim; egitim hizmetinin daha
genis Kkitlelere gotiiriilmesi, egitimde firsat ve imkan esitliginin saglanmasi, bireysel ihtiyaglara gore kolay
giincellenebilir olmasi, egitim maliyetlerini diisiirmesi, farkli mekanlardaki uzmanlardan yararlanabilmesi ve 6grenen
merkezli olmas1 bakimindan geleneksel yontemlere gore avantajli goriilmektedir (Cavanaugh, 2001; Mupinga, 2005;
Sen, Atasoy & Aydin, 2010). Uzaktan egitimin sagladigi esneklik, egitim maliyetlerini diisiirmesi, zaman ve
mekandan bagimsiz olmasi, 6grenen ihtiyaclarina gore hizlica giincellenebilir olmas1 gibi avantajlarinin yaninda en
biliyiikk dezavantajinin uygulamada goriilen ve egitimde ¢ok Onemli olan yiiz yiize iletisim ve etkilesim konusunda
sinirlt olmasidir (Yalin, 2000). Uzaktan egitimde bu sinirlilik ¢evrimici ve gergek zamanli uygulamalarla giderilmeye
calisilsa da, hala bir dezavantaj olarak goriilmektedir (Griffiths, 2016). Bununla birlikte, egitimlere katilmada
isteksizlik, teknoloji okuryazarlig1 ve internet altyapist gerektirmesi, deneyim ve motivasyon eksikligi gibi faktorler de
uzaktan egitimin dezavantajlarindandir (Pozdnyakova & Pozdnyakov, 2017).

24



Egitimde Kuram ve Uygulama, 16(1), 20-35

Her teknolojik yenilikte oldugu gibi, yukarida belirtilen avantajlari her ne kadar etkileyici olsa da, asil
belirleyici unsurun sistemi tasarlayan ve kullanan kisiler oldugu belirtilmektedir (Umut & Madran, 2004). Bu nedenle,
uzaktan egitim uygulamalariin tasarlanma ve uygulanma asamalar1 6zenle gerceklestirilmelidir. Alanyazinda bir
uzaktan egitim programinda olmasi gereken standart ve Ozellikler su sekilde Ozetlenmistir: egitime katilacaklarin
tanimlanmasi ve yonetilmesi, igeriklerin hazirlanmasi ve derslerin yonetilmesi, 6grenciye 6zel uygulamalarin olmasi,
sinav ve testlerin hazirlanmasi ve uygulanmasi, 6grencilerin basar1 durumlarinin degerlendirilmesi, etkilesimli iletisim
ortamlarinin hazirlanmasi ve yonetilmesi (Bernard & Rubalcava, 2000; Rovai, 2004; Umut & Madran, 2004). Bu
standartlar, planlanan egitimin icerigine, amacina ve hedef kitlesine gore degisiklikler gosterse de uzaktan egitim
uygulamalarinin etkililigi i¢cin énemlidir. Bu ilke ve standartlara gore hazirlanan egitimlerin basarili olabilmesi i¢in,
motivasyon sorunlarinin ¢oziilmesi, egitimlerin alanlarinda uzmanlar tarafindan hazirlanmasi, katilimcilarin se¢iminde
gonilliilik ilkesine dikkat edilmesi ve programin siirdiiriilebilir olmasi gerektigi Onerilmektedir (Beyth-Marom,
Chajut, Roccas & Sagiv, 2003; Thoms & Eryilmaz, 2014).

MEB’in uzaktan egitim stratejisi ile 6gretmenler i¢in planladigi ve uyguladigi hizmet ici egitimler artarak
devam etmektedir. Bu strateji ile zamandan, mekandan bagimsiz olarak egitimler planlanmakta ve binlerce 6gretmen
bu egitimlerden yararlanmaktadir. Ancak bu egitimlerin niceliginin fazla olmasi niteliginin de fazla oldugu anlamina
gelmemektedir. Bir egitim programinin niteligi ancak uygun program degerlendirme modeli veya modelleri ile
degerlendirilerek test edilebilir (Kargin, 2007). Stufflebeam (1999), program degerlendirmede bilimsel yaklagimlar
kadar hiimanistik yaklasimlarin da 6nemini belirtmis ve egitim programlarinin paydaslarindan olan egitime katilan
bireylerin program hakkindaki gorlislerinin 6nemli oldugunu vurgulamistir. Bu baglamda, uzaktan egitim
programlarina katilan Ogretmenlerin program hakkindaki goriislerinin, programin etkililigi ve niteligini
degerlendirmede 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu degerlendirme 1s181nda, uzaktan egitim programlarini tasarlayip
uygulayan yetkilere, programin iyilestirilmesine yonelik Oneriler yapilabilir. Alanyazin incelendiginde, MEB’in
uyguladig1 uzaktan egitim programlarina yonelik yeterli sayida nitel aragtirma bulgusu olmadig1 goriilmektedir. Bu da,
mevcut arastirmanin bir ihtiyaca cevap verebilecegini gdstermekte ve arastirmay1 degerli kilmaktadir.

Bu arastirmada, MEB tarafindan uzaktan egitim stratejisi ile planlanip uygulanan hizmet i¢i egitimlerin,
katilime1 goriisleri ile degerlendirilmesi amacglanmistir. Bu temel amagla asagidaki sorulara yanit aranmaya
calisilmistir:

1. Ogretmenlerin uzaktan egitim yontemine yonelik duygu ve diisiinceleri nasildir?

2. Ogretmenlerin uzaktan egitim yontemi kullanilan hizmet igi egitim programlarinin egitsel etkililigine

yonelik goriisleri nasildir?

3. Uzaktan egitim hizmet i¢i kurslarinin avantaj ve dezavantajlarina yonelik 6gretmen goriisleri nasildir?

4. Ogretmenlerin hizmet igi egitimlerde hangi yontemi tercih etmektedirler?

5. Ogretmenlerin uzaktan egitim ydntemi kullanilan hizmet i¢i egitim programlarinin iyilestirilmesine yonelik

oOnerileri nelerdir?

Yontem

Nitel arastirma paradigmast dogrultusunda tasarlanan mevcut calismada, Ogretmenlerin uzaktan egitim yoOntemi
kullanilan hizmet i¢i egitim programlarmma yonelik gorlisleri incelenmistir. Arastirmada olgu bilim deseni
(fenemenoloji) benimsenmis ve igerik analizi kullanilmigtir. Olgu bilim deseninde, farkinda olunan ancak
derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa sahip olunmayan olgulara odaklanilmaktadir. Ayrica olgu bilimde genellikle
belli bir olguya iliskin bireysel algilarin veya perspektiflerin ortaya ¢ikarilmasi, yorumlanmasi ve genelleme yapilmasi
amaclanir (Yildinnm & Simsek, 2008). Arastirmada 6gretmenlere katilmis olduklart uzaktan egitim hizmet i¢i egitim
programlar1 hakkinda sorular sorulmus, verdikleri cevaplar ele alinarak incelenmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu Tokat ili Merkez ilgede bulunan ilkokul, ortaokul ve liselerde ¢alisan 27 0gretmen
olusturmaktadir. Calisma grubunun se¢iminde nitel arastirma paradigmasina uygun amagcli 6rneklem tiirlerinden olan
kolay ulagilabilir 6rneklem yontemi kullanilmistir. 11 Milli Egitim Miidiirliigiinden daha once uzaktan hizmet igi
egitim uygulamalarina katilan 6gretmenlerin listesi edinilmis, bu listede bulunan ve arastirmacinin kolay ulasabilecegi
okullarda bulunan O6gretmenlerden goniilli olanlar c¢alisma grubuna dahil edilmistir. Bu yontem c¢ok tercih
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edilmemekle birlikte, ¢alisma grubunun tagimasi gereken bazi sartlar (geleneksel ve uzaktan hizmet i¢i egitimlere
katilmig olmak) oldugu i¢in kullanilmistir. Calisma grubuna iligkin betimsel istatistikler Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Caligsma grubuna iligkin betimsel istatistikler

Degisken f %
Cinsiyet Kadin 10 37.00
Erkek 17 63.00
25-35 10 37.00
Yas 36-50 15 55.60
50+ 2 7.40
Smif Ogretmeni 3 11.10
Sosyal Bilimler 4 14.80
Yabanci Diller 5 18.54
Bransg .- .

Fen Bilimleri 4 14.80

Bilisim Teknolojileri 9 33.31

PDR 2 7.45
Lisans 16 59.26
Ogrenim Durumu Yiiksek Lisans 7 25.93
Doktora 4 14.81
ilkokul 5 18.54
Kurum Ortaokul 12 44.46
Lise 10 37.00
. e Yiiz yiize Yo6ntemler 12 75.00
Hizmet i¢i Egitim Sayis1 Ortalamast Uz};ktan Egitim 4 25.00
Toplam 27 100

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak, arastirmaci tarafindan gelistirilen demografik bilgi formu ve gdriigme formu
kullanilmistir. Gortisme formunda yer alan sorular hazirlanmadan 6nce, ilgili ulusal ve uluslararas: alanyazinda daha
once yapilmis olan nitel ve karma ydntem calismalari taranmistir. flgili alanyazin taramasindan faydalanilarak
olusturulan goriisme sorularinin 6n uygulamasi, 5 6gretmen ile goriisiilerek gerceklestirilmistir. On uygulamadan elde
edilen bilgilerle goriisme formuna son hali verilmis ve ¢alisma grubuna uygulanmistir. Nitel arastirmalarda verilerin
gecerlik ve giivenirligini artirmaya yonelik bazi yontemler mevcuttur. Yildirim ve Simsek (2008), bunlardan en
onemlilerinin, veri gesitliligine gidilmesi, siirec, katilimcilar ve sosyal ortamin ayrintili olarak betimlenmesi oldugunu
belirtmektedir. Bu kapsamda mevcut arastirmada, veri ¢esitliligini artirmak amaciyla ¢alisma grubu farkli okullardan
ve branglardan se¢ilmistir. Caligma grubunu olusturan 6gretmenlerin 6zellikleri, veri toplama siireci ve sosyal ortamlar
detayli olarak betimlenmis, boylece arastirmanin verilerinin gegerlik ve glivenirligi artirilmaya galisilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmanin verileri, ¢alisma grubundaki 6gretmenlere tek tek ulasip randevu alinarak, bireysel goriisme teknigi ile
toplanmis ve her goriisme kayit altina alinmistir. Goriismeler, 68retmenlerin bos giin veya saatlerine denk getirilmis,
arastirmaci ve goriislilen kisiden bagka kimsenin olmadigi sessiz ve ferah bir ortamda gerceklestirilmistir.

Veri analizi siirecinde Oncelikle, goriismelerden elde edilen ses kayitlari desifre edilerek ¢dziimlenmistir.
Verilerin incelenmesinde icerik analizi kullanilmistir. igerik analizi kuramsal anlamda belirgin olmayan temalar ve
eger varsa alt temalarin olusturularak analiz edilmesi seklinde gerceklestirilmektedir (Yildinnm & Simsek, 2008). Bu
baglamda, goriismelerden elde edilen ifadeler benzerliklerine gore temalar altinda toplanmis, bu temalar diizenlenerek
tanimlanmis ve bulgular ortaya konulmustur. Arastirmanin i¢ gecerligini artirmak amaciyla, veri toplama siirecinden
elde edilen ham veriler, nitel aragtirmalarda deneyimli ve alaninda uzman baska bir arastirmaci ile paylasilarak
temalar olusturmasi istenmistir. Sonucta, arastirmacinin ve diger uzmanin olusturdugu temalarin birbirine oldukga
yakin oldugu goriilmistiir.
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Bulgular

Arastirmada Ogretmenlerin uzaktan egitim yontemi kullanilan hizmet i¢i egitim programlarma yodnelik goriisleri
incelenmigtir. Bu baglamda gergeklestirilen igerik analizi sonucunda 6gretmen goriislerinden elde edilen verilerin;
Ogretmenlerin uzaktan egitime yonelik duygu ve disiinceleri, uzaktan egitimin egitsel etkililigi, avantaj ve
dezavantajlari, 6gretmenlerin hizmet i¢i egitimlerde tercih ettigi yontem ve egitimlerin gelistirilmesi adina Oneriler
olmak tizere bes tema altinda toplandig1 goriilmiistiir.

Ogretmenlerin uzaktan egitim yontemi kullanilan hizmet ici kurslarina yonelik duygu ve diisiincelerine iliskin
bulgular 6zetlenerek Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerin uzaktan egitim kullanilan hizmet igi egitimlere yonelik duygu ve diisiinceleri

Tema Kod Ogretmenler f %

02, 07,09, 011, 014, 015,

Rahat hissettim 017, 019, 021, 24, 025 11 40.74

e 02,03, 07,011, 015,017,
Ozgiir hissettim 022, 026, 027 9 3333

) 04, 07,09, 011, 015, 017,
Esnekti 24 8 29.63
istekliydim 03, 07, 01 1,"019, 021, 024, 7 2503

025

02, 03, 09, 011, 022, 625

V 3 1~ . 9 b bl N 9 9 bl 25- 3
erimliydi 27 7 9
Eglendim 03,07,011,014,021,022 6 2222
Ilgi ¢ekici 02,03, 07,017,021, 025 6 2222
) Mutlu oldum 07, 09, 015, 626, 027 5 18.52
Qgretme?le{i.n. Uzaktan"Egi.tim Yontemi K}llll.amlan. Heyecanliyd: 09, 022, 026 3 1111
Hizmet i¢i Egitimlere Yonelik Duygu ve Diisiinceleri St 01, 04, 05, 06, 08, 010, O16, 0 3708
018, 020, 023 ’
L 01, 05, 06, 08, 09, 016, 018,

Monoton ve tek diizeydi 420, 023 9 3333

54, 06. 08. O16. 620. 623
Gereksizdi, zaman kaybi olarak gérdiim 04,06,0 ’C"C))26 » 020, 023, 7 2593
Sicak ve samimi degildi 01, 04, 08, 010, 018, 023 6 2222
Iletisim ve etkilesim smirlryd: 04, 05, 06, 015, 022, 023 6 2222
Egitimler kaliteli degildi 01, 09, 010, 016, 020 5 18.52
Pasif katilime1 roliindeydim 04, 08, 013, 018, 023 5 18.52
Ilgi cekici degildi 01, 013, 018, 020 4 1481
Kalicilik olmadi 06, 016, 020 3 11.11
Egitim siiresi ¢ok uzundu 01, 05,018 3 11.11

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmenlerin uzaktan egitim yontemi kullanilan hizmet ici egitim etkinliklerine
yonelik hem olumlu hem de olumsuz duygu ve diisiincelere sahip olduklar1 goriilmektedir. Ogretmenlerin bir boliimii
uzaktan egitim yontemi kullanilan hizmet i¢i egitim etkinlilerinde, rahat (f=11), 6zgiir (f=9), heyecanli (f=3) ve mutlu
(f=5) hissettiklerini belirtmislerdir. Ornegin, O17 “... egitim boyunca kendimi rahat hissettim, ¢iinkii derse devam
etme, simifta bulunma kaygisi hi¢ olmadi”, 09 “... egitime istedigim zamanda ve yerde devam ettigimden kontrol
bendeydi, bu yiizden ézgiir hissettim...”, O3 “... kendi ilgi alanima ve istegime gore bir egitime kaydolup egitimi
tamamlamak beni mutlu etti, yiiz yiize egitimlerde genelde bu imkdanimiz olmuyor...”, 022 “... anlamadigim yerleri
egitim videolar: sayesinde tekrar tekrar izleyebildim, not tutmak, soru sormak gibi bir kaygim olmadi bu yiizden
egitimi heyecan verici buldum...” seklinde duygularm ifade etmislerdir. Ogretmenlerin, uzaktan egitim kullanilan
hizmet ici egitimlere yonelik olumlu diisiinceleri; bu yontemin, esnek (f=8), verimli (f=7), eglenceli (f=6) ve ilgi
cekici (f=6) olmasi gibi dzelliklerine yogunlasmistir. Ogretmenler bu diisiincelerini, O4 “... egitimlere katilmak icin
derslerimden, ozel islerimden feragat etmeme gerek kalmadi, bos derslerde, kendimi hazir hissettigim, canim istedigi
zaman ve istedigim yerde egitime devam edebildim. Egitimlerin dayatma yerine boyle esnek olmast hosuma gitti... ”,
O11 “...egitimler olduk¢a verimli oldu diyebilirim. Video icerikler alaninda uzman kisiler tarafindan hazirlanmisty,
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anlasilirligi oldukga yeterliydi, bu yiizden ilgim dagilmadan anlatilan konuyu tam olarak égrendim...”, O7 “...egitim
videolarmmin bazi yerlerinde etkilesim olan béliimler vardi. Bize ozel bazi eglenceli uygulamalarda bulunuyordu. Bu
nedenle sikilmadim, bazen eglenceliydi bile... ” seklinde ifade etmislerdir.

Baz1 6gretmenler ise uzaktan egitim yOntemi kullanilan hizmet i¢i egitimlere yonelik olumsuz duygu ve
diisiincelere sahip olduklarmi belirtmislerdir. Ogretmenlerin bir boliimii bu egitimleri; sikic1 (f=10), monoton ve tek
diize (f=9), gereksiz ve zaman kayb1 (f=7) olarak gormiislerdir. Ornegin, O10 “...sadece videolar: takip etmek cogu
zaman sikict olabiliyor ¢iinkii etkilesim yok... ” ifadesiyle videolardaki etkilesim sorununu, O1 “...icerik giizeldi ancak
monoton gegiyor, etkinligi bitirmek zorunda oldugunuzu diistiniiyorsunuz bu yiizden konsantrasyon olmuyor...”
ifadesiyle motivasyon sorunlarini vurgulamuglardir. 020, “..birka¢ uzaktan egitim etkinligine katildim.
Tamamladigim egitimlerin ¢cogunu egitimden birkag hafta sonra unuttum, kaliciligi yok. Bu yiizden gereksiz ve bosa
giden zaman ve emek olarak goriiyorum...” ifadeleriyle bu egitimlerin gereksiz ve zaman kaybi oldugunu, O13,
“...egitim giizeldi ama iletigim ve etkilesim ¢ok zayifti. Sonugta insaniz soru sormak, konusmak, muhabbet etmek
istiyoruz. Bu nedenle donuk ve samimiyetsiz buldum...” ifadeleriyle egitimleri soguk ve samimiyetsiz bulduklarini
belirtmislerdir. Baz1 gretmenler egitimlerin kalitesinin yetersiz oldugunu (f=5) érnegin O6 “...icerikler kalite olarak
yeterli degildi. Video icerikleri anlatan kisiler uzman degildi bu nedenle ogretici bulmadim...”, bazilar1 da egitimlerin
siiresinin uzun oldugunu (£=3) &rnegin OS5, “...teorik bilgiler ¢ok fazla ayrintiya girerek ¢ok uzun videolar halinde
verilmig, basit bir konuyu bir haftada bir siirii video ile agiklamak ilgi ¢ekici degil... ” ifadeleriyle belirtmislerdir.

Arastirmanin ikinci alt problemi olan uzaktan egitim yontemi kullanilan hizmet i¢i egitim programlarinin

egitsel etkililigine yonelik 6gretmen goriisleri 6zetlenerek Tablo3’de sunulmustur.

Tablo 3. Ogretmenlerin uzaktan egitim kullanilan hizmet igi egitim programlarinin egitsel etkililigine yonelik

goriigleri
Tema Kod Ogretmenler f %

Videolar 6greticiydi 02, 03, 06, 09, 011, 015, 016, 017, 019, 021, 024, 025,027 13 48.15
Mesleki agidan katki sagladi 03, 04, 06, 09, 011, 04, 015, 016, 017, 022, 024 11 40.74
fcerik Ezbere yonelik, uygulama boyutu zayif 01, 05,08, 012, 013, 014, 020, 023, 025, 026 10 37.04
&€ Egiticiler donanimliydi 02, 03,04, 07, 09, 011, 017, 019, O21, 025 10 37.04
Iletisim ve etkilesim boyutu zay1f 01, 04, 08,010, 011, 018, 023, 026, O27 9 3333
Icerikler kaliteli ve anlasilir 02, 03,09, 011, 017, 022, 025, 027 8 29.63

L . 02, 03, 06, 09, 011, 012, 015, 016, 017, 019, 021, 024,
Etkinlikler iyi planlanmisti 025, 027 14 51.85

. 3 02, 03, 04, 06, 09, 011, 015, 016, 017, 019, 021, 024,
Tekrar etme imkani sagladi 025, 027 14 51.85
Siireg Rahat hissettigim yer ve zamanda takip ettim 02, 06,07, 09, 011, 014, 015, 017, 019, 021, 024, 025 12 44.44
Soru sorma, iletisim imkanlar1 sinirh 01, 04, 05,07, 08, 010, 013, 016, 018, 620, 023, 026 12 44.44
Standart 6gretim prosediirleri 01, 65, 06, 08, 09, O16, 018, 020 8 29.63
Ders dokiimanlarina ulagim kolayligi 03, 06, 09, 011, 014, 025, 027 7 2593
Pasif katilimer rolii 04, 05, 06, 015, 022 5 18.52

o . 01, 02,03, 05, 06, 07, 09, 011, 012, 015, 016, 017, 019,
Daha objektif degerlendirme 021, 022, 024, B25, 027 18 66.67

3 . . . 02, 03, 05, 06, 07, 09, 012, 015, 016, 017, 019, 021, 022,

Farkli degerlendirme yontemleri kullanildi 024, 025, 027 16 59.26

Degerlendirme 5 . 01, 02, 03, 06, 07, 011, 012, 015, 016, 017, 019, O21,
Hizli degerlendirme 024, 025, 027 15 55.56
Gegme-Kalma kaygisi vardi 03, 06, 08, 010, 013, 014, 015, 017, 018, 021, 022, 025 12 44.44
Degeﬂendlrmed:agoyzg"l mekanizmast 01,04, 07, 010, 011, O16, 023, 024, 027 9 3333

Tablo 3’de goriilecegi gibi, 6gretmenlerin uzaktan egitim yontemi kullanilan hizmet ici egitimlerin egitsel
etkililigine yonelik goriislerinin icerik, siire¢ ve degerlendirme olmak lizere li¢ tema etrafinda toplandig1 bulgusuna

“«“

ulasilmistir. Ogretmenlerin £=13ii video icerikleri Ogretici buldugunu belirtirken, 6rnegin O25 “...egitimine
katildigim konuyu video icerikler sayesinde ogrendim...”, f=11’1 igeriklerin mesleki gelisimlerine katk1 sagladigini,
017 “..uygulama konusunda farkli yontem ve teknikler Ogrenmeme katkist oldu...”, O9 “..aldigim egitim

ogretmenlik alan bilgime ve kisisel gelisimime fayda sagladi...” ifadeleriyle vurgulamislardir. Ogretmenlerin £=10"u
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video igeriklerde ders sunan egiticilerin alaninda uzman oldugunu OI1 “...egitim videolarinda ders anlatan
egitimciler gercekten donammli ve alaminda uzmand:...”, O19 “...egiticiler alaninda uzman ve hitap yetenegi olan
kisilerdi...” ifadeleriyle belirtse de, baz1 dgretmenler, iceriklerin ezbere yonelik oldugunu ve uygulama boyutunun
eksik kaldigin1 O8 “...cogu video iceriklerde sadece diiz anlatim var bu yiizden sikici, uygulama olsa daha zevkli
olurdu” ifadesiyle vurgulamiglardir. Baz1 6gretmenler (f=8), video igerikleri kaliteli ve kolay anlasilir bulduklarini
belirtmis, 6gregin, O2 “...egitimde kullanilan icerikleri hem giizel planlandigi hem de kaliteli oldugu icin kolayca
anladim...”, ancak birgogu (f=10) iletisim ve etkilesim boyutunun eksikligine vurgu yapmistir, drnegin 023
“...uzaktan egitim de daha rahat, sikintisiz, etkinlikler iyi ama bire bir etkilesim ile egitim daha iyi oluyor.”, O11
“...videolar:1 seyretmek bazen sikici olabiliyor ¢iinkii etkilesim yok.”

Ogretmenler, uzaktan egitim kullanilan hizmet igi egitim faaliyetlerinde etkinliklerin iyi planlandigini (f=14),
istedikleri kadar konu tekrar1 yapabildiklerini (f=14), egitimlerin zaman ve mekan olarak rahat ve esnek oldugunu
(f=12) ve ders dokiimanlarina kolaylikla ulastiklarmni (f=7) belirtmislerdir. Bu bulgulara 6gretmenlerin; O6
“...uzaktan egitim ile aldigim hizmet ici egitimler planlamas: ve yaptiklart uygulamalarla gayet basariliydi.”, 012
“...teorik video anlatimlarindan sonra uygulamalar vardi. Profesyonel olarak hazirlanmis ve planlanmisti...”, O9
“...zamandan ve mekandan bagimsiz olarak, istedigim kadar tekrar edebildigimden kendi ogrenme hizima gére
ogrendim.”, O4 “...belirli saatte belirli bir yerde olma zorunlulugun yok.”, O13 “...istediginiz anda egitimi durdurup
baslatmak tekrar tekrar izlemek daha verimliydi. Dersleri dokiimanlari saklayabilmek ve istedigim zaman erigebilmek
¢ok iyiydi.” ifadeleri 6rnek olarak verilebilir. Bununla birlikte baz1 6gretmenler 6gretim siirecinde soru soramamak
gibi iletisim sorunlarma (f=12), pasif katilimci roliinde olmalarina (f=5) ve standart 6gretim prosediirlerine (f=8)
vurgu yapmuslardir. Bu bulgulara dgretmenlerin, O16 “...bazen soru sorma ve amnda cevap alma ihtiyact hissettim
ancak bu miimkiin degildi. Egitici ile iletisime girememek alisik olmadigim bir durum...”, O1 “...soru soramiyorsun,
tartisamiyorsun pasif dinleyici roliindesin, kuru kuru bilgiyi dinle dinle geg¢, bence hi¢ verimli degildi...”, 018
“...baskalarimin soracagi seni ilgilendirmeyen sorular yok. Her egitim gorevlisinin farkli uygulamasi yok her sey
standart, makine gibi...” ifadeleri 6rnek gdsterilebilir.

Ogretmenler, uzaktan egitim kullanilan hizmet igi egitim faaliyetlerinin degerlendirme boyutuna yénelik genel
olarak olumlu gériisler bildirmislerdir. Ogretmenlerin biiyiik cogunlugu degerlendirmenin objektif oldugunu (f=18),
farkli degerlendirme yontemlerinin kullanildigini (f=16), degerlendirmenin hizli oldugunu (f=15) belirtmislerdir. Bu
bulgular1 6gretmenlerin, O6 “...egitimler modiiller seklindeydi. Her modiiliin sonunda o modiille ilgili degerlendirme
yapudi. Dolayisiyla modiilii tamamlanamadan sinava girilemiyordu. Sinaviar i¢in herkese esit siire veriliyordu. Bu
nedenle degerlendirmenin objektif oldugunu diisiiniiyorum.”, O19 “...degerlendirme sadece yazili sinav veya testler
seklinde olmuyor. Dogru-yanlis, eslestirme gibi farkli teknikler de kullanmilmisti...”, O16 *“...egitim sonunda bagsar
notunu hemen oOgrenmek imkdni vardi.” seklindeki ifadeleri desteklemektedir. Bazi oOgretmenlere gore
degerlendirmenin olumsuz yonleri, basarili olamama kaygis1 yasamalar1 (f=12) ve degerlendirmede kontrol
mekanizmasi eksikligidir (£=10). Bu durumu, O10 “...yiiz yiize egitimlerde kursu tamamlayan herkes sinavda da
basarili oluyor. Burada durum farkliydi, sorulari yapamazsan kalwrsin...”, O3 “..ciddi ciddi sinavda hissettim
kendimi, hizmet ici egitimde ilk defa sinav kaygist yasadim.”, O7 “...sinavlar baskalar: tarafindan cevaplanabiliyor.
Bunun bir kontrolii yok... ” ifadeleriyle vurgulamislardir.

Arastirmanin ii¢lincii alt problemi olan uzaktan egitim yontemi kullanilan hizmet i¢i egitim programlarinin
avantaj ve dezavantajlarina yonelik 6gretmen gortisleri 6zetlenerek Tablo 4’te sunulmustur.

Ogretmenler, uzaktan egitim kullanilan hizmet igi egitim programlarini, ekonomik olmasi (f=17), zaman,
mekan ve arag gerecten bagimsiz olmasi (f=17), bireysel ve esnek olmasi (f=14), devam etme zorunlulugu olmasi
(f=13), tekrar edebilmeye olanak saglamasi (f=12), egiticilerin alaninda uzman olmas1 (f=9) ve teknoloji kullanimi
gerektirmesi (f=8) bakimindan avantajli gérmektedirler. Bu bulgular dgretmenlerin, O4 “...daha fazla kisinin ayni
anda alabilecegi egitimler diizenlenebiliyor.”, O13 “...merkezi olan yiiz yiize egitimlerde kalacak yer, yemek, kurs
merkezi, ara¢ gereg ihtiyact var. Uzaktan egitimde bunlar yok...”, O2 “..yiiz yiize egitimler genel olarak zorunlu
olarak katildigimiz egitimler. Burada kendi ihtiyacima gére egitimi secip devam edebiliyorum...”, 025 “...yoklama
olmadigi icin devamsizliktan kalma yok. Ozel islerimi aksatmadan mesai saatleri disinda devam edebiliyorum...”, O8
“...anlamadigim yerleri istedigim kadar tekrar etmek bence avantajli...”, O18 “..bilgisayar, internet, tablet gibi
araglar iizerinden yapildig icin teknoloji kullanmayi sevenlere bir avantaj olabilir...” ifadeleri ile desteklenmektedir.
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Tablo 4. Uzaktan egitim kullanilan hizmeti i¢i egitimlerin avantaj ve dezavantajlari

Tema Kod Ogretmenler f %

Ekonomiklik 01, 02, 04, 05, 06, 07, 09, O11, 012, 015, 016, 017, 019, 020, 022, 024, 026 17 62.96
Zaman, mekan, arag ve

_ 01, 02, 04, 06, 08, 010, 011, 013, 015, 016, 017, 018, 022, 022, 024,026 17  62.96
gerecten bagimsiz olmasi

Bireysel ve esnek olmasi 02,03, 05,09, 011, 015, 016, 017, 018, 019, 021, 024, 625, 027 14 5185
Avantajlari  Devam sorunu olmamasi 02, 04, 06,09, 011, 012, 015, 016, 018, 019, 022, 024, 025, O27 13 48.15
Tekrar edebilme 02,03, 04, 07, 09, 010, 015, 016, 017, 019, 021, 024 12 44.44
Egitimeilerin uzman 02, 03,07,09,011, 017, 022, 025, 027 9 3333
olmasi
Teknoloji kullanimi 01, 04, 08, 010, 018, 020, 023, 026 8 29.63
Iletisim, etkilesim 01, 02, 03, 05, 06, 07, 08, 09, C")lnl, (")1"2, (")14}, 015,016, 017, 019, 020, 022, 21 7778
eksikligi 023, 024, 025, 026 ’
01, 03,05, 06, 07,09, 011, 012, 014, 015, 016, 017, 019, 020, 022, 623,
Soru soramamak .. . . 19 70.37
Dezavantajlari o s 924’ O 25, ..026 .. . . . .
Kalicilik sinirlt 02, 03, 04, 05, 07, 09, 010, O15, 016, 017, 019, 020, 022, 024 14 5185
Pasif alici roliinde olma 01, 04, 05, 06, 08, 010, 012, 014, O16, 019, 020, 023 12 44.44
Uygulamada karsilasilan B4, 010, 020, 023 4 1481

sorunlar

Bu avantajlarinin yaninda 6gretmenler, uzaktan egitim kullanilan hizmet i¢i egitim programlarini, iletisim ve
etkilesimde sinirli olmasi1 (f=21), soru soramamak (f=19), kaliciligin eksik olmasi (f=14), pasif alic1 roliinde olma
(f=12) ve karsilasilan internet sorunlari (f=4) nedeniyle dezavantajli gérmektedirler. Bu bulgular 6gretmenlerin, 06
“...bir kere samimiyet yok, egitici ve diger kursiyerlerle iletigim ve etkilesim yok ¢iinkii...”, O15 “...0grencilere sosyal
olmay: ogiitlerken bizim béyle asosyal bir yolla egitim almamiz ironik...”, 022 “...konular videolardan gayet giizel

““

ogreniliyor ama uygulama olmadigindan kisa zamanda unutulup gidiyor...”, 019 “..sadece izlemek, dinlemek,
katilhmct olamamak ¢ok sikici...”, 020 “...herkesin internet ve bilgisayar sahibi olmasini varsaymak yanlis bence,
mesela ben evde ¢ocuklar icin internet kullanmiyorum...”, 09 “...uygulamalar belli bir bilgisayar kullanma bilgisi ve
altyapr gerektiriyor bu yiizden evde takip edemedim sadece okulda bos zamanlarda izleyebildim...”
desteklenmektedir.

Arastirmanin dordiincii alt problemi olan 6gretmenlerin hizmet i¢i egitimlerde tercih ettikleri yonteme yonelik

goriisleri 6zetlenerek Tablo 5°te sunulmustur.

ifadeleriyle

Tablo 5. Ogretmenlerin hizmet ici egitimde tercih ettikleri yontem

Tema Kod Ogretmenler f %
Yiiz ylize egitim modelleri 01, 04, 05, 06, 08, 09, 010, 016, 020, 023, 026 11 40.74
Yontem Tercihi Uzaktan egitim 02, 07,011, 015,017, 019, 024 7 25.93
Karma yontemler 03, 06, 012,013, 014, 018, 021, 022, O25 9 33.33

Tablo 5 incelendiginde, 6gretmenlerin f=11’1 yiiz ylize 6gretim modellerini, f=7’si uzaktan egitimi ve f=9’u
karma ydntemleri hizmet igi egitim programlarinda ydéntem olarak tercih ettiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin
daha ¢ok yiiz yiize egitim modellerini tercih ettikleri goriilmektedir. O10 “...yiiz yiize egitimleri tercih ederim.
Etkilesimin daha yogun gerceklesmesinin 6grenmeyi ve kaliciligi artirdigint diigiiniiyorum...” ifadesiyle yiiz yiize
egitimlerde daha fazla iletisim ve etkilesim ortamlar1 olmasinin 6grenmeyi ve kaliciligt artirdigini vurgulamaktadir.
023 “..yiiz yiize yontemler tabiki. Ciinkii soru cevap kolayligi, anlamama durumunda egiticinin olaya aminda
miidahale etmesi ve siirecte aktif olmak onemli...” ifadesiyle yliz yilize 6gretim ortamlarinin aktif, etkilesimli yoniine
vurgu yapmustir. O9 “...yiiz yiize egitimleri tercih ederim... ¢iinkii baska insanlarla tanismak, iletisime gecmek, fikir
aligverisinde bulunmak, egitimler tizerine konusmak benim icin daha faydali olur diye diigiiniiyorum...” ifadeleriyle
yliz yiize egitim ortamlarinin sosyal 6grenmeye katki sagladigini belirtmistir.

Bazi ogretmenler (f=7) hizmet ici egitimlerde uzaktan egitimi tercih ettiklerini belirtmektedirler. O2
“...uzaktan egitimi tercih ederim ¢iinkii zaman ve mekdn agisindan daha uygun, bir kurs merkezine bagli degiliz,
evimizin rahatliginda egitimleri alabiliyoruz...” ifadesiyle uzaktan egitimin ekonomiklik ve esneklik 6zelliklerine
vurgu yapmistir. 024 .. Uzaktan egitim. Ciinkii ortam dolayisiyla yasanan rahatsizliklar ortadan kalkiyor ve kigi
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kendini daha rahat hissediyor. Istedigim kadar tekrar ederek, dokiimanlara ulasarak kendi kendime
ogrenebiliyorum ... ifadeleriyle uzaktan egitim ortamlarinin bireysel 6grenmeyi destekledigini belirtmektedir.

Baz1 6gretmenler (f=9) ise hizmet i¢i egitimlerde yiiz ylize ve uzaktan egitim yontemlerinin birlikte
kullanilmasini veya harmanlanmasini tercih etmektedirler. O3 “... egitimin icerigine gére hem uzaktan hem de yiiz

bl

yiize egitimin uygulanmasi gerektigini diisiiniiyorum...”, 022 “...egitim sadece teorik bilgi kapsiyorsa uzaktan egitim
ile verilmesini uygulama ve pratik bilgiler varsa yiiz yiize verilmesini isterim...” ifadeleriyle egitim igerigine gore
yontem belirlenmesi gerektigini savunmaktadirlar. O12 “...egitimin konusuna, niteligine gore degisebilir. Egitimin
bilgi giincelleme, hatirlatma gibi kisimlar: uzaktan egitimle, uygulamali ve etkilegsimli kisimlar: yiiz yiize egitimle
verilebilir...” ifadesiyle egitimlerin karma yontemlerle verilmesi gerektigini belirtmistir.

Arastirmanin besinci alt problemi olan 6gretmenlerin hizmet i¢i egitimlerin iyilestirilmesine yonelik goriisleri

ozetlenerek Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Hizmeti i¢i egitimlerin iyilestirilmesine yonelik oneriler

Tema Kod Ogretmenler f %

Egitimlerin yayginlastirilmast ~ O1, 04, 06, 07, 09, 011, 012, 016, 017, 019, 020, 024, 026 13 48.15
Farkli yontemler kullanilmasi 02, 03, 04, 06, 09, 010, 014, 016, 017, 019, 021, 024 12 44.44
Gontlliliik esasina dikkat

. . 01, 04, 05, 06, 08, 09, O11, 014, 021, 023, 026 11 40.74
edilmesi
_ Egitimlerde gretmen 03,06, 012, 013, 014, 019, 021, 022, 024, O25 10 37.04
ihtiyaclarinin dikkate alinmasi
Egiticilerin donanimli ve 02,03, 07,09, 013, 017, 021, 025, 027 9 3333

uzman olmalari

. s ) Kiigiik gruplar 01, 04, 07, 08, 011, 017, 022, 023, 027 9 3333
Hizmet i¢i Egitimlerin o .

Uzaktan egitimde erisim

Iyilestirilmesine Y6nelik o ) 04, 010, 015, 619, 020, 023, 024 7 25.93
a olanaklarmin gelistirilmesi
Oneriler Deserlendi - daha ciddi
egeriendirmentn dafia c1edt 01, 04,07, 010, 011, 016, 027 7 2593
yapilmast
Deneyime dayali egitimler i .. . . ..
03, 012, 018, 021, 022, 024 6 2222
planlanmasi
Egitim merkezlerinin e . ..
oA 01, 07, 019, O16, 023 5 18.52
imkanlarinin artirilmast
Egitimlerin yerel olmasi 04, 06, 023, 026 4 1481
Zaman ve mekag konusunda 6. 014, 22 3 1111
esneklik

Tablo 6 incelendiginde 6gretmenlerin hizmet ici egitimlerin iyilestirilmesine yonelik Onerilerinin: egitimlerin
yayginlastirilmasi (f=13), farkli yontemler kullanilmasi (f=12), egitimlerde goniilliiliik esasina dikkat edilmesi (f=11),
egitimlerin d6gretmen ihtiyaclarina gore planlanmasi (f=10), egiticilerin donanimli ve alaninda uzman olmalar1 (f=9),
egitimlerin kiicliik gruplar halinde planlanmas: (f=9), uzaktan egitime erisim olanaklarmin gelistirilmesi (f=7),
degerlendirmenin daha ciddi yapilmasi (f=7), deneyime dayali egitimler yapilmasi (f=6), egitim merkezlerinin
imkanlarinin artirilmast (f=5), egitimlerin yerel olmasi (f=4) ve egitimlerde zaman ve mekan konusunda esnek
olunmasi oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin  birgogu hizmet igi egitimlerin yetersiz oldugunu ve yaygmlastirilmasi gerektigini
belirtmektedir. O12 “...hizmet ici egitimler ¢ogaltilarak yayginlastirilabilir, ézellikle 1 milyonluk bir kitleye hitap
eden hizmet ici egitimlerin ka¢ 6gretmen tarafindan takip edildigi tespit edilip, egitim almayan ogretmenlere yonelik
faaliyetler yapilabilir...”, O6 “...hizmet i¢i egitim sayisimin artirilmasi ve katilimlarin tegvik edilmesi...”, ifadeleriyle
hizmet i¢i egitimlerin sayismin artirilmasi gerektigini dnermektedirler. O14 “...belki yapilacak egitimi cesitlendirmek
adina oncesinde uzaktan egitimle katilimcilar konuya isindirilabiliv. Devaminda yiiz yiize egitim verilebilir. Bir de

’

egitimlerde mutlaka uygulama olmali, diiz anlatim yontemiyle egitim tamamlanmamalidir...” ifadesiyle hizmet igi
egitimlerde farkli yontem ve tekniklerin kullanilmasi gerektigini vurgulamaktadir. O19 “...egitimler ihtiva¢ analizi
yapilarak 6gretmen ihtiyaglarina gore planlanmall, tepeden inme egitimler faydali degil...” ifadesiyle egitimlerin
katilime1 merkezli ve ihtiyaca yonelik olmasi gerektigini savunmaktadir. O21 “...5gretim elemanlarinin uzmanlardan

segilmesi, farkli ogretim yontemlerinin kullanilmasi, teknoloji destekli ogrenme faaliyetlerinin eklenmesi... ” ifadesiyle
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dgretim eleman: ve egitim iceriginin kaliteli olmas1 gerektigine deginmistir. 027 “...egitimlerin kalabalik olmamas:
ve merkezi yerine yerel olmasi gerekir...” ifadesiyle kiigiik gruplar halinde 6gretmenlerin bulundugu yerde egitimler
planlanmasi 6nermektedir. O1 “...egitimler zorunlu degil goniillii olmali ki istekli ve motive olalm...”, O8
“...egitimler kendi istegimize gore olmali, zaman ve yer konusunda zorlama olmamali...” ifadeleriyle egitimlerde
goniilliiliik ve esneklik olmas1 gerektigini belirtmektedirler. O15 “...Uzaktan egitimlerin arttirilmasi ve yayginlasmasi
ve iceriklerin de cesitlendirilmesi...”, O7 “...uzaktan egitimde; egitim verilecek olan sitenin farkli ortamlardan da
ulasilabilir olmasi, tablet, telefon gibi...” ifadeleriyle uzaktan egitimlerin niceliginin ve niteliginin artirilmasi ile
erisim imkanlarinin gelistirilmesini 6nermektedirler.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Milli Egitim Bakanligi’nin son yillarda hizmet ici egitimde siklikla kullandig1 uzaktan egitim yontemine yonelik
O0gretmen goriislerinin incelenmesinin amaglandigi mevcut caligmada, ilk olarak Ogretmenlerin uzaktan egitime
yonelik duygu ve diisiinceleri incelenmistir. Ogretmenlerin uzaktan egitimin esnek, bireysel ve dgrenen merkezli
ozelliklerini vurgulayarak olumlu goriis belirttikleri goriilmiistiir. Bu kapsamda 6gretmenler bu yontemle verilen
egitimlerde; rahat, 6zgiir ve mutlu hissettiklerini, egitimlerin verimli, eglenceli, ilgi ¢ekici ve heyecanli oldugunu
bildirmisglerdir. Bununla birlikte 6gretmenler, uzaktan egitimin, iletisim ve etkilesimde siirli olmasi, katilimcilarin
pasif alic1 roliinde olmasi gibi eksiklerini vurgulayarak olumsuz goriis de belirtmislerdir. Bu kapsamda bazi
ogretmenler bu yontemle verilen egitimlerde; sikildigini, egitimlerin tek diize oldugunu, samimi ve sicak olmadigini,
ogrenilen konularin kaliciliginin olmadigini vurgulamis ve uzaktan hizmet i¢i egitimleri gereksiz ve zaman kaybi
olarak gordiigiinii belirtmistir. Uzaktan egitime yonelik bazi 6gretmenlerin olumlu bazilarinin ise olumsuz gortisler
bildirmesinin, Ogretmenlerin bireysel farkliliklarindan ve wuzaktan egitimin avantaj ve dezavantajlarindan
kaynaklandig1 diisiiniilmektedir. Bireysel farkliliklar, 6grenmede (Ay, 2014), 6grenmeye motive olmada (Alvermann
& Phelps, 2005), 6gretim yontem ve tekniginin basarili olmasinda (Giilbahar, 2005) 6nemli bir degisken olarak
goriilmektedir. Uzaktan egitimin 6grenen merkezli olmasi, esnek olmasi, bireysel 6grenmeyi desteklemesi, zaman ve
mekana bagimli olmamasi gibi avantajlarinin yaninda; iletisim ve etkilesime sinirli seviyede yer vermesi, teknoloji
kullanim1 gerektirmesi gibi dezavantajlari da mevcuttur (Isman, 2008). Bazi ogretmenler uzaktan egitimin
avantajlarint  vurgulayip olumlu gortisler bildirirken bazilar1 dezavantajlarmi  vurgulaylp olumsuz goriisler
bildirmislerdir. Bu sonug, Cabi ve Erhan (2016) tarafindan yapilan ¢alismanin bulgulariyla tutarlilik géstermektedir.

Ogretmenlerin uzaktan egitim yontemi kullanilan hizmet igi egitim programlarinin egitsel etkililigine yonelik
goriislerinin, igerik, slire¢ ve degerlendirme boyutlarinda yogunlastigi goriilmektedir. Uzaktan egitimin kalitesini
etkileyen faktorlerden birisinin 6grenme-6gretme kaynaklarnin ve materyallerinin zenginligi ve kalitesi oldugu
belirtilmektedir (Chao, Saj & Tessier, 2006). Ogretmenler uzaktan egitim iceriklerini, dgretici olmasi, mesleki
gelisimlerine katki saglamasi, egiticilerin alaninda uzman olmasi ve iceriklerin kolay anlasilir olmas1 nedeniyle etkili
bulduklarini belirtmiglerdir. Bununla birlikte, igerikleri, iletisim ve etkilesime fazla yer vermemesi ve uygulama
boyutunun sinirhi olmasi nedeniyle de elestirmislerdir. Ogretmenler uzaktan &grenim siirecini, etkinliklerin iyi
planlanmasi, tekrar etme imkani saglamasi, rahat ve esnek olmasi ve ders dokiimanlarina ulasma kolaylig1 nedeniyle
etkili bulurken; soru soramamalari, pasif katilimci roliinde olmalar1 nedeniyle etkisiz olarak gormiislerdir.
Ogretmenlerin olumlu goriislerinin daha ¢ok uzaktan egitimin degerlendirme siirecinde yogunlastigi goriilmektedir.
Ogretmenler degerlendirme siirecini, daha objektif olmasi, farkli ydntemlerin kullanilmasi, hizli olmasi nedeniyle
etkili bulmus; degerlendirmede kontrol mekanizmasi eksikligini elestirmislerdir. Giirer, Tekinarslan ve Yavuzalp
(2016), ogrencilerin ¢evrimici igerikleri genel olarak etkili bulduklarini belirtirken, Kirmaci1 ve Acar (2018),
ogrencilerin ¢evrimig¢i 6grenme siirecinde iletisim problemleri yasadiklarini belirtmektedirler.

Ogretmenler uzaktan egitim kullanilan hizmet igi egitim programlarini, zaman, mekan, arag ve geregten
bagimsiz olmasi, bireysel 6grenmeyi desteklemesi, esnek olmasi, devam etme zorunlulugu olmamasi, tekrar etmeye
olanak saglamasi, egiticilerin uzman olmasi ve teknoloji kullanimi bakimindan avantajli goriirken; iletisim ve
etkilesim eksikligi, kaliciligin sinirli olmasi, pasif alict roliinde olma ve uygulamada karsilasilan bazi sorunlardan
dolay1 dezavantajli gordiiklerini bildirmislerdir. Ozgdl, Sarikaya ve Oztiirk (2017), mevcut arastirma bulgulariyla
ortiisiir sekilde, 6grencilerin uzaktan egitimi igeriklere erisim kolaylig1 ve esneklik bakimindan avantajli gordiiklerini;
yliz yiize iletisimin olmamasi ve soru soramamak bakimindan ise dezavantajli gordiiklerini belirtmektedir.
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Ogretmenlerin hizmet i¢i egitimde tercih ettikleri yontemler yiiz yiize, karma ve uzaktan egitim yontemleridir.
Ogretmenlerin %40.74’i yiiz yiize yontemleri, %33.33’ii karma yontemleri ve %25.93’ii uzaktan egitim ydntemini
tercih ettigini bildirmistir. Ogretmenler yiiz yiize dgretim ydntemlerini tercih etmelerinin nedenlerini; iletisim ve
etkilesime yer vermesi, baska insanlarla tanigma ihtiyaci ve sosyal 6grenmeyi desteklemesi olarak ifade etmislerdir.
Hizmet ici egitimler 6zellikle merkezi olanlar 6gretmenler i¢in kisa siireligine de olsa is ylikiinden uzaklasma ve ara
verme donemi olarak goriilmektedir (Arslan & Sahin, 2013). Egitim boyunca 6gretmenler hem yeni bilgiler edinme
hem de sosyallesme ihtiyaglarmi gidermektedirler. Ogretmenlerin hizmet ici egitimde yiiz yiize ydntemi tercih
etmesinin en 6nemli nedeninin, hem alisik olduklar1 hizmet i¢i egitim anlayisindan hem de sosyal ihtiya¢larindan
kaynaklandig diisliniilmektedir. Baz1 6gretmenler, uzaktan egitim programlarinda karma yontemleri tercih etmektedir.
Dersin kuramsal kismi i¢in uzaktan egitim yontemlerini, uygulama ve etkilesim gerektiren kisimlari i¢in ise yiiz yiize
yontemlerin kullanilmasi gerektigini savunmaktadirlar. Alanyazinda, karma yontemler kullanilmasinin tek basina
uzaktan egitim ve yiiz yiize egitim yonteminin kullanilmasindan akademik basari, tutum ve motivasyon bakimindan
daha etkili oldugunu belirten ¢aligma bulgularina rastlanmaktadir (Sirakaya, 2017; Tekin, 2019). Uzaktan egitim
yontemini tercih eden 6gretmenler, kendileri i¢in fazladan zaman ve is yiikii gerektirmemesi, islerini aksatmamasi
nedeniyle tercih ettiklerini belirtmislerdir.

Ogretmenler, hizmet igi egitim programlarmin iyilestirilmesine yonelik; egitimlerin sayismin ve niteliginin
artirtlmasini, farkli yontemler kullanilmasini, egiticilerin donanimli ve alaninda uzman kisilerden secilmesini ve
deneyime dayali egitimler planlanmasimni &nermektedirler. Ogretmenler hizmet igi egitimleri planlayanlardan;
egitimlere goniillii 6gretmenlerin kabul edilmesini, egitimlerin kii¢iik gruplar halinde gergeklestirilmesini, 6gretmen
ihtiyaclarinin dikkate alinmasini, egitim merkezlerinin imkanlarinin artirilmasini ve degerlendirme kriterlerinin daha
ciddi yapilmasini istemektedirler. Ayrica 6gretmenler, uzaktan egitim yontemi kullanilan hizmet i¢i egitimlerin
siiresinin kisa olmasini ve igeriklere erisim ortamlarimin gelistirilmesini (tablet, telefon) talep etmektedirler.

Mevcut ¢alisma kapsaminda elde edilen bulgulara dayali olarak asagidaki 6nerilerde bulunulabilir:

Hizmet ici egitimler planlanirken ihtiya¢ analizi c¢alismalarinin sonuglarinin ve ogretmenlerin giincel
ihtiyaclarinin dikkate alinmasi faydali olabilir.

Ogretmenler, katilmak zorunda olduklar1 egitimlerde genel olarak motive olamadiklarini, egitimleri formalite
olarak gordiiklerini dolayisiyla bu egitimlerden faydalanamadiklarini belirtmektedirler. Bu nedenle hizmet igi
egitimlere katilimct segiminde goniilliiliik esasina dikkat edilmelidir.

Milli Egitim Bakanligi’nin son yillarda hizmet i¢i egitimde yontem olarak benimsedigi uzaktan egitimin,
O0gretmen goriislerine gore her uygulamasinda istendik sonuglara ulasmadigir goriilmektedir. Hizmet i¢i egitimlerde
secilen yontemin kursun igerigine ve amacina uygun olmasi gerekmektedir. Kuramsal bilgi, hatirlatma, bilgilendirme
egitimlerinde uzaktan egitim yontemi kullanilabilir. Ancak, uygulama ve etkilesim gerektiren egitimler yiiz yiize veya
karma yontemlerle verilmelidir.

Ogretmenler uzaktan egitim igeriklerini genel olarak ogretici ve verimli bulsa da, iletisim, etkilesim ve
uygulama olarak eksik bulduklarin1 belirtmektedirler. Uzaktan egitim igeriklerinin sadece video anlatimlar yerine
animasyon, simiilasyon ve etkilesim kapsayacak sekilde gelistirilmesi faydali olabilir.

Gelecek arastirmalarda, uzaktan egitimlerde kazandirilmasi planlanan bilgi, beceri ve tutumlarin kaliciligini
incelemeye yonelik ¢alismalarin faydali olacag: diistintilmektedir.
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Oz Makale Bilgisi

Japonya’nin 19. yiizyilin son ¢eyreginden itibaren tecriibe etmeye basladigi modernlesme

tilkemiz de dahil olmak {izere diinyadaki Japonya g¢alismalarinda farkli boyutlartyla ilgi Anahtar kelimeler: II. Diinya
gormektedir. Tirkiye’de bu siirece iligkin ilgi goren boyutlardan bir tanesi de Japon egitim Savasi, Japon egitim sistemi,
sistemidir. Ulkemizdeki Japon egitim sistemine iliskin akademik birikim nicel olarak az Japon modernlesmesi, Japon
sayiya, kapsam ve icerik olarak ise sinirli bir ¢erceveye sahiptir. Bu birikim, agirlikli diistincesi, Meiji donemi
olarak giiniimiiz Orglin egitim sisteminin kurumsal yapisina, fiziksel altyapisina ve

Ogretim programlarina odaklanmaktadir. Japonya’ya 6zgii sosyokiiltiirel, tarihsel, siyasal Makale Gegmisi:
dinamikler, tarihsel gelisimi ¢ogunlukla degerlendirilmemistir. Bu baglamda, bugiiniin Gelis: 19 Subat 2020

Japon egitim sisteminin zeminini olusturan Meiji déneminden Ikinci Diinya Savast Diizeltme: 7 Nisan 2020
sonrasina kadar olan doneme (1868-1950) odaklanilmasi, s6z konusu siiregte bugilinkii Kabul: 9 Nisan 2020

Japon egitim sisteminin temellerinin nasil atildigi, egitim sistemine iligskin politika ve

yaklagimlarda hangi sosyopolitik, sosyokiiltiirel, jeopolitik dinamiklerin etkili oldugunun Makale Tiirii: Derleme
ortaya konulmasi Japon egitim sisteminin koklerine iligkin genel bir perspektif Makalesi

olusturulmasinda etkili olacaktir. Tiim bunlardan hareketle bu ¢aligma, 19. yiizy1l son
ceyreginden Ikinci Diinya Savasi sonrasindaki siirece odaklanarak, Japon egitim
sisteminin tarihsel zeminini dénemin sosyal, kiiltiirel, siyasal ve jeopolitik dinamikleri
gergevesinde ve Japonya’nin sosyokiiltiirel kodlari {izerinden irdeleyecektir. Caligmada,
ilgili tarihsel doneme iligkin veri kaynagi olarak 6zellikle Japon Egitim-Kiiltiir-Spor-Bilim
ve Teknoloji Bakanligi (MEXT) web sayfasi lizerinde yayimlanan acik arsiv kaynaklardan
ve alana iligkin Japonca basili kaynaklardan yararlanilmistir. Bu ¢aligma ile, iilkemizdeki
Japon egitim sistemine iligkin alan yazina tarihsel bir perspektif kazandirilmasi; Japon
toplumsal diisiin sistemi, tarihsel ve siyasal arka plan ve sosyoekonomik c¢ergeve
baglaminda Japonya’nin o donemine iliskin genel okuyucuya bir gergeve cizilmesi
beklenmektedir.
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Extended Summary

Japan started to experience a deep-rooted cultural, social, political and economic transformation by mid-19th
century, and dramatically accelerated after the Second World War. This sociocultural change and economic
development process has been seen as a kind of “Japanese miracle” in most societies including Turkey. In
this respect, Japan, particularly since post-second world war, has been attracting attentions in all aspects in
the social science studies in contemporary world. In addition to those, Japanese Education has been seen as
one of the key stones of the "Japanese miracle", and therefore, has been attracting attention in academic
world as a phenomenon.

Studies regarding the Japanese education system in Turkey are quantitatively small in numbers most
of which discuss the issues non-exhaustively. Moreover, it can also be said that there is almost no study
discussing the social, cultural and historical background inclusively. Studies regarding Japanese education
system in Turkey have not yet been integrated with the Japonology researches either. In other words,
researches that can use Japanese language and have comprehensive knowledge of Japan's historical,
philosophical, social and cultural roots are extremely in few numbers. And this reality is also one of the
reasons that the Japanese education studies in Turkey remained scant.

Those studies in Turkey are qualitatively very limited too. For instance, studies predominantly focus
on contemporary Japan as a historical period. On the other hand, there is almost no study focusing on the
period between 1850-1950, which form the foundations of the education system of contemporary Japan.
Besides, most of those studies have been focusing on the organizational structure, infrastructural
environment and curriculum issues in terms of content.

It is of course realistic and important to consider the current state of the system quantitatively in
order to study the education system of a society. However, it is also a fact that studies without questioning
the history and sociocultural structure of the education system will be incomplete too. In this sense, Japan is
an even more difficult field of study for the researchers in Turkey.

Firstly, Japan is geographically distant. Secondly, Japan is not “accessible” as much as European
societies in everyday life. It is significantly different in terms of social and cultural behavior patterns. The
historical intersection points are extremely limited. Moreover, Japanology studies, which are supposed to
narrow all these ‘distances’, have gained momentum, particularly in the last 3 decades. Taking all these
circumstances into account, it is not difficult to state that the information on Japan is superficial. Those are
also one of the reasons why a qualitatively deep and quantitatively broad type of Japanese education system
research in Turkey has not been completed yet.

Studies that take sociocultural, historical and political dynamics into account are critically important
as they will possibly make it easier to comprehend the change of Japanese education from past to tomorrow.

Based on these, this paper focused on the period between the last quarter of the 19th century and
post-Second World War to understand how the foundation of the education system was laid. In this paper,
the history of Japanese education system was discussed in historical, social, cultural, political and
geopolitical aspects. Each historical phenomenon and/or event in these historical periods was scrutinized
within the framework of political-social realities of that period. Besides, in order to deepen the
understanding regarding the history of Japanese education system, each historical event and/or phenomenon
was interpreted within the Japanese culture and mind.

As a result of those discussions, several points can be emphasized. Firstly, during the transition
period from emperorship to the nation state structure -in the first half of the Meiji period- (last quarter of
19th century), the education system started to become centralized and institutionalized. Moreover, due to
Westernization movements in the same Meiji period, understanding of education has started to give more
priority to the universal values in terms of identity construction as well.

However, by the end of the 19th century, the understanding that was attempted to be built began to
weaken and was replaced by an opposite trend. In the last decade of the 19th century, due to Japan's
expansionary and aggressive policies on the mainland and the first and second world wars thereafter, Japan
began to adopt a more nationalist and local political discourse in every area of daily life. Education was not
excluded either. With the increase of the army's power in domestic politics, this discourse got stronger until
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the end of the second World War, and the understanding that prioritizes more conservative, nationalist
discourse and local values has become the essential principles of the education system.

After the Second World War, a "new Japan" was established with the idea of harmony, balance and
peace, and the education system was fundamentally rebuilt. Although this new education system can be
considered as the direct application of a Western-style education system to Japan, Japan has learned from
the previous two historical periods and avoided a one-way education approach. Unlike the previous periods,
Japan has designed the new education system in an inclusive approach that integrates both universal and
local values during the identity formation. While this new integrative education system emphasizes
individualism that is compatible with the modern world and prioritizes universal values and peace, on the
other hand, it contains some traces regarding collectivism, Confucianism that can be found in roots of
Japanese traditional sociocultural DNA. It would not be wrong to say that this approach emerged as a result
of Japan's rational, pragmatic way of thinking. As a result of this realistic and rational approach, the
Japanese education system has been able to keep up with the age with minor regulations rather than a major
and radical change for more than half a century.

This study expects to contribute mainly in three ways. First expected contribution is to the Japanese
education studies in Turkey. As previously emphasized, there is almost no study on the history of Japanese
education in Turkey. However, in this study, since the roots of the Japanese education system were
discussed through sociocultural and historical dynamics but not as an overview, it is expected to offer an
original historical perspective for the Japanese education studies in Turkey. Second possible contribution is
to the readers who have no knowledge on Japan. During the discussions in this paper, a basic reading
framework for these historical periods of Japan was drawn through the education system by briefly
mentioning the Japanese thought system, cultural codes, social structure, historical and political
backgrounds, and socioeconomic conditions of the periods for the reader who has no knowledge on Japan.
Third one is to the Japanese studies in Turkey. As it is generally known, Japanese studies in Turkey has been
focusing on the field of history, literature, linguistics and language education.

Therefore, scrutinizing the history of the education system of Japan within the conditions of the
period, and interpreting the historical developments on Japanese education in social, cultural and political
aspects will possibly offer a different perspective to the Japanology studies in Turkey too.
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Giris
Japonya’nin 19. yiizyilin son ¢eyreginden itibaren tecriibe etmeye basladig1 ve &zellikle de Ikinci Diinya
Savasindan hizli ve kokli bigimde yasadigr sosyokiiltiirel degisim ve ekonomik kalkinma siireci bir tiir
“Japon mucizesi” olarak konumlandirilmakta ve iilkemiz de dahil olmak {izere diinyadaki Japonya
caligmalarinda farkli boyutlariyla ilgi gérmektedir. Tiirkiye’de bu siirece iligkin ilgi goren boyutlardan bir
tanesi de, “Japon mucizesi” siirecinin temel ayaklarindan birisi olarak goriilmesi sebebiyle Japon egitim
sistemidir.

Japon egitim sisteminin tarihine bakildiginda, 19. ylizy1l son ¢eyreginden bugiine kadarki ana siireg
genel anlamda 3 donemde degerlendirilmektedir. Kabaca, 19. yiizyil ortasi 19. yiizyil sonu 1. donem (1868-
1890), 19. yiizy1l sonu 20. yiizyil ortasi II. donem (1890-1945); ikinci Diinya Savasi sonrasindan bugiine
kadar III. donem (1945-) olarak ayirilabilir. I. Dénem &zellikle ulus devlet yapisina doniisiim, Batililagma
siireglerinde egitim sisteminin merkezilesme, kurumsallasma hamlelerini icermektedir. II. donem, kiiresel
politik gelismeler, yayilmact Japon dis politikast ve bu gelismelerin i¢ giindeme ve yasama yansimasina
bagli “eski” okumalara doniisiin donemi olarak degerlendirilebilir. III. donem ise, sanayilesme-kentlesme ve
sonrasindaki uluslararasilagsma siireclerine uyumu yasayan “yeni” Japonya’nin —egitim sistemi baglaminda-
temellerinin atildigi donemi ifade etmektedir. Bu iiclincii donem de kendi igerisinde sosyoekonomik
yapidaki doniisiim ve benzeri degiskenleri temel alacak sekilde 3 alt doneme ayirilabilir. Bu tigiincii ana
donemin ilk alt donemi 1950-1970’ler aras1 kentlesme-sanayilesme siirecini temel alan bilgi yiiklemeci
miifredat temelli egitim siirecidir. ikinci alt dénem ise, dzellikle bilgi toplumuna gegisin ve kentli kimligin
oturmaya bagladig1 1980-2000’ler arasi etkin olan az ve esnek ders saatlerini temel alan esnek egitim (yutori
kyéiku) donemidir. Ugiincii ana dénemin {igiincii alt dénemi ise 2000’ler sonrasindaki kiiresel ve toplumsal
doniisiim igerisinde sekillenen ve de post-yutori donemi olarak adlandirilan dénemdir.

Ulkemizdeki Japon egitim sistemine iliskin akademik birikime bakildiginda nicel olarak az say1ya,
kapsam ve igerik olarak ise siirli bir ¢erceveye sahip oldugu goriilmektedir. Yapilan ¢aligmalarin agirlikli
boliimii tarihsel donem ve siire¢ olarak 150 yillik modern Japon egitim tarihinin ii¢lincii ana déneminin
ficiincii alt ddnemine, yani giiniimiize odaklanmaktadir. Icerik olarak ise, érgiin egitim sisteminin kurumsal
yapisina, fiziksel altyapisina ve dgretim programlarina odaklanmaktadir (Baydilek-Basaran, 2015; Ekinci,
2010; Kiral & Kiral, 2009 ; Polat & Arabaci Bakir, 2012; Tosten & Ekinci, 2012; Ucar & Ugar, 2004).

Bir toplumun egitim sistemini ve egitime iligkin gelistirilen politika ve programlarini irdelerken okul
sisteminin Ozellikle nicel boyutlariyla ele alinmasi elbette gerekli ve onemlidir. Ancak, Japonya gibi
ozellikle son yiizyilda toplumsal, kiiltiirel, ekonomik ve siyasal anlamda ¢ok biiylik bir doniisiimii yasamis
bir toplumda egitim sisteminin Japonya’ya 0zgili sosyokiiltiirel, tarihsel, siyasal dinamikler gz Oniinde
bulundurulmadan sadece nicel boyutuyla irdelenmesi Japon egitiminin bugiiniinii anlamay1 zorlagtirabilir.
Bu noktadan hareketle, bugiiniin modern Japon egitim sisteminin zeminini olusturan Meiji déneminden
Ikinci Diinya Savasi sonrasina kadar olan doneme (1868-1950) odaklanilmasi, séz konusu siirecte bugiinkii
Japon egitim sisteminin temellerinin nasil atildigi, egitim sistemine iliskin politika ve yaklagimlarda hangi
sosyopolitik, sosyokiiltiirel, jeopolitik dinamiklerin etkili oldugunun ortaya konulmas: Japon egitim
sisteminin koklerine iliskin genel bir perspektif olusturulmasinda etkili olacaktir.

Bu cercevede bu calisma, 19. yiizy1l son g¢eyreginden Ikinci Diinya Savasi sonrasindaki siirece
odaklanarak, Japon egitim sisteminin tarihsel zeminini donemin sosyal, kiiltiirel, siyasal ve jeopolitik
gelismeler baglaminda irdeleyecektir. Bu yolla, iilkemizdeki Japon egitim sistemine iliskin alan yazina
tarihsel bir perspektif kazandirilmasi ongoriilmektedir. Yine, Japon toplumsal diisiin sistemi, tarihsel ve
siyasal arka plan ve sosyoekonomik ¢ergeve baglaminda Japonya’nin o donemine iliskin okuyucuya genel
bir ¢erceve ¢izme firsatin1 da verecektir ve bu yolla iilkemizdeki Japonoloji ¢aligmalarina da anlamli bir
katk1 sunmasi beklenmektedir.

Bu c¢alisma da bu 3 doénemi her dénemin i¢ dinamikleri baglaminda ve Japonya’nin sosyokiiltiirel
kodlar1 iizerinden inceleyerek, Japon egitim sisteminin tarihsel boyutuna iliskin tartigmasini
gerceklestirecektir.

Calismada, Japon egitim sisteminin yukarida bahsi gecen tarihsel donem igerisinde nasil sekillendigi
doneme iligkin Japon Egitim-Kiiltlir-Spor-Bilim ve Teknoloji Bakanligi (MEXT) acik kaynaklarinda yer
alan dokiimanlar ve ilgili donemlere iliskin birincil, Japonca basili kaynaklardan yararlanilarak
cozlimlenecektir. Bu noktada, kullanilacak veriler yazili belge ve dokiimanlardir.
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Diinden Bugiine Japon Egitim Sistemi
Egitimde “Batilllasma” Siireci

Okul Yasas1 (Gakusei) (1872): Gelismis Bat1 cografyasinin egitim sistemlerinin Japonya’ya entegrasyonu
Japon modernlesmesinin baslangi¢ noktasi olarak da nitelenebilecek olan Meiji' doénemi igin temel
basliklardan bir tanesidir. Buna iliskin olarak 1871 yilinda (Meiji 4. y1l) Egitim Bakanlig1 kurulmus ve ertesi
yil (1872) Okul Yasasi (Gakusei / Gakké Seido)” yiiriirlige girmis, yasanin fikri altyapisi imparatorluk
Egitim Tesvik Bildirgesi (Osei Dasaresho) ile saglamlastirilmistir. Gakusei, okul bolgeleri, okul yapisi,
Ogrenci, 6gretmen, yurtdisi egitimi ve harclar basliklart ile toplam 6 ana basliktan ve 109 alt maddeden
olusmaktadir. Donemin kosullar1 ¢ercevesinde olduk¢a koklii bir anlayis degisikligi hedeflenmis, Orgiin
egitimde birlik, sistemlesme ve kurumsallasmanin temelleri atilmistir. Ornegin, o giine kadar egitim hakk1
ve hizmetinin sadece askeri sinifa (Bushi) ve erkeklere ait oldugu bir sosyokiiltiirel ve politik ortamda
Imparatorluk Egitim Tesvik Bildirgesi’nde gecen ... sadece askerlerin degil tiim ciftci, zanaatkar, esnaf,
tiiccar ve dahas1 kiz ¢ocuklarina varincaya dek tiim halk...” ifadesi ile firsat esitligi ilkesini temel alan bir
anlayisa sahip oldugu goriilmektedir. Yine, Gakusei ile birlikte o giine kadar yerelin inisiyatifindeki egitim-
ogretim faaliyetleri merkezi yasal zemine kavusmustur. Ornegin, tiim iilke 8 okul bdlgesine ayrilmistir. Bu
okul bolgelerinin her birinde bir adet yliksek okul bulunmaktadir. Her bir yiiksek okul (iiniversite) bolgesi de
32 ayn ortaokul bdlgesine ayrilmig ve her bir ortaokul bolgesine birer ortaokul kurulmasi planlanmigtir.
Yine, Nakamura ve Higuchi’ye gore, her bir ortaokul bolgesine 210’ar adet ilkokul kurulmasi
ongoriilmiistiir. Ozetle, toplamda tiim iilkede 8 {iniversite, 256 ortaokul, 53bin760 ilkokul kurulmasi
planlanmistir (Nakamura & Higuchi, 2013, ss. 210). Yine, egitim biirokrasisi agisindan yerel teskilatlanma
olusturulmus, okul tiirleri ve ders adlar1 da belirlenmistir. Okul yasasi (Gakusei) temel olarak Meiji
doneminin sosyal, kiiltlirel, siyasal atmosferi ile Bati tarzi egitim modelini temel alan egitim sisteminin
Japonya’ya adapte edilecegi merkezi ve tek tip bir sistemin insasi ilizerine kurulmustur (Reischauer &
Jansen, 1994). Bu noktada, merkezi sistem ve esgiidiimliilik baglaminda okul bolgeleri sistemini temel alan
Fransiz sistemi somut olarak oOrnek alinan modellerin basinda gelmektedir. Bu c¢ergeveden
degerlendirildiginde, o giine kadarki denetimsiz olarak tapinak okullar1 ve 6zel kurslar iizerinden yiiriitiilen
egitim-0gretim faaliyetlerini bir merkezi sistem altinda toplamasi, egitim hizmetinin teskilat yapisina
kavusturulmasi, 6gretim programlarinin bir diizene sokulmasi gibi gelismeler, Japonya’nin “Ogretim
Birligi” siirecini 19. Yiizyil ikinci yarisinda gergeklestirdigini gostermektedir.

Diger yandan, yaklasim ve adim olarak Japon ulusal egitim sisteminin kurulusu baglaminda oldukga
onemli bir kilometre tas1 olan Gakusei’in izleyen yillarda toplumsal karsiliginin ve performansinin ¢ok
giiclii olmadig1 goriilecektir. Hirooka ve digerlerine gore, ornegin, ilkokul sayist 5 senede hedeflenenin
yarisina (26bin584), ilkokulda okullasma orami ise yiizde 28.1°den 41.3’e cikabilmistir (Hirooka, Imai &
Tsuda, 2013, ss. 126). Edo donemi’ sonunda (1860) tapinak okullari (Teragoya) ve 6zel kurslar (Shijuku)
dahilindeki okullagsma oraninin sadece erkek 6grenciler 6zelinde bile yiizde 40’lara ulagtig1 diisiiniildiigiinde,
bu orani basarili olarak degerlendirmek zordur. Buradan yola c¢ikarak, donemin kosullar1 ve degerleri
tizerinden okundugunda toplumda beklenildigi seviyede karsilik bulmadigi ¢ikarimi yapilabilir. Yeni bir
gelecek vizyonu cizmeye calisan ulusal captaki bir adimin toplumda neden karsilik bulmadiginm
anlayabilmek i¢in dncelikle, bu donemin toplumsal ve tiretsel yapisini kisaca 6zetlemek gerekir.

Oncelikle, bu dénem birgok boyutuyla eski ile yeni arasinda catismanin oldugu donemdir. Yiizyillar
boyu sinirlarmi diinyaya kapatmis bir toplumun bir anda disariya agilmaya calismas1 Meiji donemini salt
takvimsel bir donem olmaktan cikarmaktadir. Hiikiimet sisteminin ve hiilkmetme anlayisinin degistigi,
imparatorluktan ulus devlete dogru gecisin somutlastigi, Bati ile entegrasyon fikrinin viicut bulmaya

! Japonya’nin modern ulus devlet yapisina doniisiimii ve modernlesme siirecinin baglangici olarak ¢ogunlukla Meiji Donemi (1868-1912)
reformlari ifade edilir. S6z konusu donem Japon devlet sisteminin yaklasim olarak —¢agin genel yaklagimi ile dogru orantili bigimde- merkezi bir
devlet anlayigina gegisi benimsemektedir ve Japon modernlesmesi olarak adlandirilan siirecin {i¢ ana asamasindan baglangici olarak da
degerlendirilebilir.

2 Metin igerisinde okul ve yasa terimlerinin kavram kargasasi olusturmasini énlemek, adi gegen yasaya vurgu yapmak ve akisi bozmamak
amactyla yasanin orijinal hali olan Gakusei kelimesi kullanilacaktir.

? Edo Dénemi (1603-1868) Japonya’mn Tokugawa hiikiimdarhg altinda gegirmis oldugu yaklasik 3 asirlik déneme verilen isimdir. Bu dénemde
kapal1 sinir politikas1 benimsenmis ve Japonya dis diinyaya kapatiimistir.
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basladigi, diinyayr okumaya iliskin yeni bir yaklagimin tavanda oturmaya basladigi donemdir. Ayni
zamanda, bu siddetli doniisime ayak uydur(a)mayan farkli kesimlerin farkli motivasyonlarla tepki
gosterdigi, isyan ettigi, reddettigi bir donemdir. Ayrica, 19. yiizyil sonu Japonya’si tam anlamiyla bir tarim
toplumudur ve niifusun yiizde 90’a yakini (84.9) tarim, orman, balik¢ilik ve hayvancilik ile ugrasmaktadir
(Hayashi, 1959). Bu sosyokiiltiirel atmosfer igerisinde yeniye iliskin tepkiler egitim baglaminda Gakusei
iizerinden ger¢eklesmistir.

Gakusei’in toplumsal karsiliginin zayif kalmasi iki ana baglik altinda degerlendirilebilir. Bunlardan
ilki ekonomik motivasyon ile agiklanabilir ve iki alt boyutu vardir. Egitim masraflar1 hem genel
sosyoekonomik gerceklikler icerisinde hanelere fazla yiik getirmekte, hem de okula devam oranlarinin artisi
tarimdaki is giicliniin dolayli olarak diisiisiine yol agmaktadir. Dolayisiyla, bu yeni egitim sistemi ekonomik
acidan iki yoniiyle de hane ekonomisini olumsuz etkilemektedir. ikinci ana baslk ise smifsal ve degersel
baglamdaki motivasyonlar olarak 6zetlenebilir. Sinifsal motivasyonun da iki alt boyutu vardir. Birincisi
aristokrat, biirokrat, asker, aydin siifin Gakusei’e karsin tutumudur. Yeni olana karsin aydinlarin tepki
veriyor olmasi ilk bakista bir tezat gibi goriinebilir ancak Japon elit sinifinin sinifsal ayricaliklarini muhafaza
etme i¢glidiisliyle hareket ettigi diistintildiigiinde bir tezat olmadig1 anlasilacaktir. Gakusei, egitimde merkezi
teskilatlanmayi, birligi, bir ulusal merkezi sistemi savunmakla birlikte esit firsat hakkini da temel anlayis
icerisinde barindirir. Bu doneme kadar sinifsal farkliliklarin giiglii oldugu, ¢iftei ile askerin bir¢ok anlamda
esit olmadig1 bir toplumda bir aristokrat ailenin ya da bir biirokrat, asker ailenin ¢ocugu ile bir ¢ift¢inin
cocugunun ayni sirayl paylagsmasi fikri Japon elit sinifinda kabul gérmemistir. Bu baglamda aydin siif bu
“yeni” ile barigik bir tutum gelistirmemistir. Diger yandan, yeni sistemdeki okulun yapisi ve &gretim
programlar1 siradan halkin (giftgi) gilindelik ihtiyaclarina direkt, hizli ve somut bir ¢iktiyr taahhiit
etmemektedir. Bu sebeple de, yeni egitim yaklasimi niifusun ¢ogunlugu olan ¢ift¢i niifusta bir katma deger
olarak algilanmamistir. Yeni sisteme iliskin “mesafeli” durus ve reddetme tavri zaman zaman siddet
boyutuna kadar ulagsmis ve o donemde onlarca okul yakilmistir. Bu siddet eylemlerinin ortaya ¢ikisinda
ozellikle iki grubun (ve motivasyonun) 6ne ¢iktig1 degerlendirilmektedir. Bunlardan bir tanesi yeni anlayisa
ve sisteme karsi ¢ikan Konfiicyanizm ve Budizm’in 6gretilerine kokten bagl asirict topluluklar (Taniyama,
2012), digeri ise is giliciine olumsuz etkide bulunmasi sebebiyle “zorunlu” egitime karsi ¢ikan ciftcilerdir
(Toyama, 1951). Egitim konusundaki koklii bir doniisiime toplumsal karsiligin yeterli olmamasi ya da diger
bir deyisle Japon toplumunun geleneksel kiiltiirel kodlarinin heniiz bu denli koklii bir anlayis degisikligine
hazir olmamasi Japon egitim sisteminin Okul yasas1 (Gakusei) sonrasinda genelgeler ve yasada degisiklikler
yoluyla egitim sisteminin siirekli giincellemek zorunda kalmasina sebep olmustur.

Yasal diizenlemeler serisi ile 20. Yiizyila dogru: Meiji donemindeki Batililagsma hareketi zaman igerisinde
ozellikle kiiltiir politikalarinda asirici bir tutuma doniismiis, iilkenin resmi dilinin Ingilizce olarak
degistirilmesinin tartismaya acilmasi gibi “asirict” yaklasimlarla amaclanan ile ilerlenen yol arasindaki
mesafenin acildigi kanis1 hem tabanda hem de tavanda olugmaya baglamistir. Bu gidisatin taban ile
sosyokiiltiirel ten uyusmazligi, “tavan” ile zihniyet uyusmazIig1 bazi sistemsel glincellemeleri de beraberinde
getirmistir.

Tiim bu sosyopolitik atmosfer igerisinde, 1879 yilinda imparatorluk Danismani Nagazae Motoda nin
imparatorun bilgisi dahilinde kaleme aldig1 ve Egitim Bakanlig1 tarafindan yayimlanan “Imparatorluk ilim
Bildirgesi” (Kyogaku Seishi) okul yasasinin doniisiimiinde dnemli bir aktor olmustur (Takahashi, Takada &
Sono, 2001). Bu bildirge, Meiji reformlarinin Bati’nin bilgi ve teknigini yiiceltirken 6zdeki ahlak ve
goreneklerin olumsuz etkilendigini vurgulamakta ve bunu elestirmektedir. Bu elestiriden yola ¢ikarak, Japon
kiiltiiriiniin temel taslarindan birisi olan Konfiigyiis¢ii “Insaniyet-Adalet-Sadakat-Ataya Sayg1” (Jin-Gi-Chii-
Ko) dgretisinin ilkokulda 6grencilere dgretilmesi gerektigini vurgulamaktadir. Imparatorluk Ilim Bildirgesi
ile ayn1 sene Okul Yasasinin yerini alacak yeni diizenleme olan Egitim Genelgesi (Kydiku Rei) ile egitimin
cevre teskilatlanmasi ve yonetimi yerel idarelere birakmistir. Hemen ardindan 1880 yilinda yeni bir genelge
ile ilkokul 6gretim siireleri belirlenmis ve en az 3 en fazla § yil igerisinde yilda 32 hafta ve giinde 3-6 saat
araliginda bir 6gretim programi tasarlanmistir. Zorunlu egitim Gakusei’deki gibi temel kosul olarak yerini
korumus, bitirme kosulu olarak yilda en az 16 hafta ve toplamda en az 3 yil devam zorunlulugu getirilmistir.
Yine bu diizenlemeler serisi igerisinde, bolgelerin ihtiyag ve 0Ozel kosullarina bagli olarak ogretim
faaliyetlerini gergeklestirilmesi, 6gretmenlerin bolgelerin durumlarina gore gorevlendirilmeleri saglanmigtir.
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Gorlldugu iizere, egitim sistemine iliskin giincellemeler bir yandan Meiji hiikiimetinin temel
yaklagimi olan merkezi ve yenilik¢i egitim sistemi anlayisini zeminde tutmaya calisirken, diger yandan da
sosyokiiltiirel dinamikleri ve hassasiyetleri kollayan bir karaktere sahip olmaya caligmaktadir. Meiji
yonetiminin 44 yillik idaresinin ilk g¢eyreginde (1868-1879) yasanan bu siire¢ 0Ozellikle iki tartisma
cergevesinde Onemlidir. Birincisi merkez-¢evre iliskisi baglamindaki tartismadir. Meiji donemine kadar
egitim hizmeti tapinaklar ve 6zel kurslarin elindeydi. Merkez giiglendirilerek gerek program birliginde,
gerek ulus kimlik insasinda, gerekse devletin makro vizyonunun tabana aktarilmasi baglamindaki
smirliliklar giderilmeye calisildi. Her ne kadar vilayetlerin kendi inisiyatifleri ile agacagi yerel yonetim
okullarinin (Kenritsu Gakko) kurulusu Egitim Bakanligi iznine tabi kilinsa da, merkez-¢evre iligkisi
baglaminda merkez (Meiji hitkimeti-Egitim Bakanligi) ¢evreye (yerel yonetim) bir oranda gii¢ aktarimi
gerceklestirmistir. Bu 6zellikle iki noktada somut olarak gériilebilir. Ornegin, ders dénemleri, saatleri ve
devam zorunlulugu gibi okul sistemini ilgilendiren boyutlarda ydrenin (¢evre) oncelikleri ve hassasiyetleri
gdz Onlinde bulundurulmustur. Diger bir ifadeyle, yorelerin mevsimsel, iretsel takvim farkliliklar: gibi
degiskenler egitim hizmetinin i¢erigini ve yontemini sekillendirir hale gelmistir. Diger taraftan teskilatlanma
acisindan, tam merkezi hiyerarsinin 6ngoriildiigli, iniversiteleri baz alan teorik orgiitsel yapilanma (okul
bolgeleri) yerine ilge-kdy bazli ve yasamin i¢indeki cografyada olusacak gercekei yerel egitim yonetimi
yapisi olusturulmustur. Japonya toplumu merkez-cevre iligkisi baglaminda asirlardir biriktirdigi yerellik
anlayisin1 19. ve 20. ylizyilda da korumus ve egitim sisteminin olusum siirecinde de bunu gostermistir.
Bugiin de bu birikim giiglii bicimde yasamaktadir. Japonya’da ders kitaplarmin Il Egitim Komisyonlarinca
belirlenmesi, 6gretmen istihdam politikalarinin ve uygulamalarinin merkez tarafindan degil ¢cevre tarafindan
yiirlitiilmesi bunlara 6rnek olarak verilebilir.

Meiji donemi egitim sistemi tartismalart ozelinde “Dogu-Bati catismast” iizerine: Meiji doneminde bir
stire Bat1 deger sistemlerini dnceleyen fikri hareketin ivme kazandig bir gercektir. Egitim sistemi boyutunda
Amerikan ve Fransiz sistemini Batili uzman danigmanlar yoluyla Japon egitim sistemine entegre etme
ugrasi, yani Okul Yasasi (Gakusei) bunun en somut Orneklerindendir. Diger yandan, 6zellikle Meiji
doneminin ikinci yarisinda bu yonelimin tek yonlii oldugu ve degerler baglaminda Japonya’'nin 6ziinden
kopmaya yoneldigi elestirileri fikri tartismalarin merkezinde konumlanmaya baglamistir. Sadece siire¢
irdelendiginde bir tiir Bati-Dogu ¢atigmasinin yasandigi ve egitim sisteminin bu diizlemde yapilandirildig:
tespiti yapilabilir. Ancak, var olan1 daha saglikli okuyabilmek i¢in Japon insaninin diigiince riintiisiinii ve
bir anlamda kiiltiirel DNA’sin1 tartismanin zeminine koyarak ¢éziimleme yapmak gerekmektedir.

Japonya ve Japon insani evrensel olarak “geleneksel”, “muhafazakar” gibi kavramlar1 ¢ercevesinde
imgelenme egilimine bugiin de sahiptir. Ancak, Japon insani tek diize tek basina gelenek¢i, muhafazakar
ve/veya c¢aligkan degildir. Hatta aksine, Japon insan1 ve Japon kiiltiir kodlar1 pragmatiktir ve yeniye agiktir.
Ancak, yeniye agiklik s6z konusu “yeni” 6zde var olan kaliba uyum saglayabildigi miiddetce kabul
edilebilirdir. Japon insaninin pragmatikligine 6rnek olarak Japonoloji alaninda siklikla kullanilan bir sdylem
vardir. Bir Japon Shinté dogar, Hristiyan evlenir, Budist 6liir (Kisala, 2006). Bu sdylem inangli-inangsiz
tartigmasina ya da Japonya’daki inangsal yapiya atif yapmaz. Metaforik baglami kuvvetlidir. Bu séylem, dig
kiiltiir kurumlarinin Japon insaninin ve Japon kiiltiirel kodlarinin isine yaradig: ve “Japon” kalibina uydugu
miiddetce ¢emberin igine dahil edildigini vurgular. Yani, bir Japon bebegin Shintoist ritiieller lizerinden
vaftiz edilmesi, ayn1 gencin kilisede Hristiyan ritiieller ile evlilik torenini yapmas1 ve Budist ritliellere uygun
bicimde yakilmasi, o Japon bireyin inangli/inangsiz oldugunu gostermez. Yasam gegis torenlerinde somut
bicimde goriilen bu “degiskenlik” pragmatik ve esnek bir yaklagimin ¢iktis1 olarak degerlendirilebilir. Bu
pencereden bakildiginda, Meiji doneminin ilk yarisinda Bati odakli bir egitim sistemine odaklanan
Japonya’nin kisa bir siire icerisinde 6z (Dogu) degerlerini dnceleyen bir egitim sistemine dogru yonelmesi
salt bir Dogu-Bati deger catismasi olarak okunmamalidir. Donem kosullart geregi olarak Japonya,
evrenselden yerele, Bati’dan Dogu’ya sert bir gecis yapmustir ve fakat sonrasindaki siirecte Dogu ile Bati’y1
kendi ilkelerini zemine oturtacak sekilde bir kalip icerisinde eritme yaklasimini benimsemistir. Bu eritme
siireci dzellikle 1950 sonrasinda ¢ok daha net goriiliir. Ornegin, Bilgi-Ahlak-Beden Egitimi (Chi-Toku-Tai
Kyéiku) anlayisi bugiin dahi Japon egitim anlayisinin temelinde yer almaktadir. Bilgi (Chi)- Ahlak (Toku)-
Beden (Tai) anlayis1 sistemsel bir okuma iizerinden degerlendirildiginde, Herbert Spencer’in Zihin-Ahlak-
Beden Egitim anlayisindan tiiredigi ve dolayisiyla gérece yeni ve giincel bir yaklagim oldugu disiiniilebilir,
kismen dogrudur. Ancak, Japon kiiltiiriiniin 11. ve 12. yiizyillarda kurumsallagsmaya baslayan, 16. yiizyildan
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itibaren somut bir kiiltlir kurumu olarak yasayan savag-strateji dgretileri (Budo) kiiltiirlinlin temel prensipleri
detayli incelendiginde “Bilgi-Ahlak-Beden Egitimi” anlayisinin Japon toplumunda yiizyillardir yasadig
goriilecektir.

Yine, Ozellikle 20. Yiizyila yaklasirken ana karadaki ve Gilineydogu Asya’daki jeopolitik geligsmeler,
ongoriilen savas atmosferi’ ve yayilmaci “Biiyiik Asyacilik” ideas1 (Diindar, 2006) Meiji déneminin idealde
yasattig1 Bat1 odakli evrensel deger temelli kimlik olusturma istegini zayiflatmistir. Donem kosullar1 geregi
daha milliyet¢i bir ruh gerekmistir. Bu ruhun insasi i¢in de egitim sisteminde Konfiigylis¢li anlayisi temel
alan, imparatorluk kurumunu One koyan, gelenek¢i/muhafazakar degerleri Onceleyen bir yaklagimin
giiclendirilmesi gerekli goriilmistiir.

Jeopolitik Gelismeler ve Milliyet¢ci-Muhafazakar Japon Egitim Sistemi (1890-1945)

Meiji reformlari ile baglayan Batililagma hareketlerinde gereginden fazla ileri ve hizli gidildiginin yonetimce
idraki ve degerler-kimlik ingas1 tartismasi sonrasinda 1890 yilinda Egitim Bakan1 Akimasa Yoshikawa’ nin
calismalar1 sonucunda Imparatorluk Egitim Fermami (Kydiku Chokugo) yaymmlanmistir. Toplamda 315
harften’ olusan —nicel olarak- kiigiik, -nitel olarak- biiyiik bu ferman &nceki donemden geri déniisii
simgeleyen bir metin 6zelligine sahiptir.

Fermanin igerigine bakildiginda, ilk olarak Japon devletinin ve imparatorlugun varligina, giicline ve
bliylikliigiine vurgu yapilmaktadir. Bu girisin ardindan ise (anne-babaya) saygi, (kardese) sefkat, (ese)
yardim, (arkadaslara) giiven, miitevazilik ve Olciiliiliikk tavsiye edilmektedir. Yine ferman, bu deger ve
davraniglarin kazaniminda egitimin Onemine vurgu yapmakta ve bilim ile ugrasmanin, bilgi birikimini
gelistirmenin, yetenekleri parlatmanin 6neminden bahsetmektedir. Ferman (devlete) sadakat, (devlet i¢in)
calisma, (anayasay1) koruma gorevlerini de Japon halkina 6giitlemektedir. Egitim Fermani’nin igeriginden
de anlagilacag: iizere metin anlayis olarak Konfiicyiiscii Jin-Gi-Chii-Ké (Insaniyet-Adalet-Sadakat-Ataya
Sayg1) Ogretisini temel almaktadir ki, Edo donemi de dahil olmak {izere Japon devlet aklinin ve bilim
diinyasinin Konfli¢yiis¢li bir anlayis zemininde sekillenmis olmast Meiji doneminde de bu yaklasimin
korunmasinda temel sebeplerdendir.

Bu ferman ile egitim sistemi baglaminda 6z degerlere saygili ve bunlari benimsemis bir Japon
kimliginin insa siireci kontrol altina alinmistir. Yine, politik acidan 1sinan cografyada halka ve biirokrasiye
egitim sistemi iizerinden daha milliyet¢i ve daha “Japon” bir mesaj da verilmistir. Ayrica, bu ferman
ilerleyen siiregte Ozellikle Gilineydogu Asya’da somiirgecilik hareketlerini Japon Dili Egitimi yoluyla
gerceklestirecek olan Japon devletinin temel dayanaklarindan bir tanesi olacaktir (Iirim & Ozbek, 2018).

Diinyanin politik olarak 1sindig1 ve savag(lar)a yiiriidiigi, Japonya’nin da Biiyiilk Japon
Imparatorlugu ideasindan hareketle cografyasinda savaslar yasadigi bir donemde Meiji imparatoru’nun
vefati ile veliaht prens Yoshihito tahta gegmis ve Taishd Donemi (1912-1926) baslamistir. Bu donem, Meiji
doénemine kiyasla iceride ve disarida cok daha hareketli ve degisken bir ajandaya sahip olmustur. Iki partili
parlamenter sistemin deneyimlenmesi, se¢me hakki konusunda yasal diizenlemeler yapilmasi, milletler
cemiyetine iiyelik, sanayilesme ve kentlesme siirecinin baglamasi, Sosyalizm akiminin tabana yayilmaya
baglamasi gibi ulusal ve uluslararasi giindemler 6rnek olarak verilebilir. Kentli niifusun yiizde 20’leri
buldugu (Kuroda, 1985, ss. 140) ve tarimda istthdamin yariya diistiigi sanayi ve hizmet sektdriinde
istihdamin ise yiizde 45’leri buldugu (Honda, 1983) Taishé doneminde kimlik ve yasam algisindaki degisim
birey algisin1 da giiclendirmeye baglamis, sinifsal bilincin is¢i sinifinda sekillenmeye baslamasiyla birlikte
de hak ve oOzgiirlikler 6nemli birer bashik halini almistir. Farkli bir ifadeyle, bir yandan sanayilesme-
kentlesme siirecinde bireyin ve hak-6zgiirliik taleplerinin 6ne ¢iktig1 ve fakat ayn1 zamanda savas atmosferi
icerisinde milliyetci ve devletci bir sosyopolitik atmosferin de giiciinii korudugu bir déonemdir. Bdylesine
dinamik ve dalgalanmalar1 fazla olan sosyal ve siyasal giindem igerisinde Japonya’ya Ozgii bir egitim
sistemin ingast hedeflenmistir. Bu ¢ergevede, dengeleri gozetici bir yaklasimla, bir yandan devlet¢i bir
egitim yaklagimi sisteme dahil edilirken, diger yandan evrensel gidisata uyum saglayabilecek ilerici egitim
yaklagimlar1 da egitim vizyonu igerisinde konumlandirmistir. 1900°lerin ilk ¢eyreginde donilisiim ve uyum
sadece felsefi ve yaklagim boyutunda kalmamistir. 1890 sonrasinda hukuki eksikler de siirekli yayimlanan
genelgelerle, yasa maddelerinde diizeltmelerle giderilmeye calisilmigtir. 1907 yilinda zorunlu egitim siiresi 6

* Cin-Japon (1894-5), Rus-Japon (1904-5), Birinci ve Ikinci Diinya savaslart
* Japonca alfabe sistemine ve dolayisiyla harf> sistemine sahip degildir. Orijinal metin 315 karakterden (ideogram) olusmakta olup, okuyucunun
daha rahat anlayabilmesi amaciyla ‘harf” ifadesi tercih edilmistir.
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yila ¢ikarilmigtir. 1900’lerin basinda iilke ¢apinda zorunlu egitimde okullagma oranmi yiizde 80’leri agmis
(Tamai, 2000, ss. 89) ve Taisho doneminin sonlarina gelindiginde (1925) okullagma orani yiizde 99’lara
ulasmistir (Sumi, 2014, ss. 24). Orgiin egitim, ilk ve ortaokul siireci ile tabana tamamen yayilirken, gorme
ve isitme engelliler okulu yasas1 (1923), okuldncesi egitimi yasasi (1926), 16-20 yas aras1 erkek ¢ocuklarin
askeri egitim aldiklar1 ve milli bilincin giliglendirildigi Genglik Egitim Okullar1 (Seinen Kunrenjo) yasasi
(1924) gibi yasal siireglerle vizyonunu ve hedef kitlesini genisletmistir (Mutou, 1996, ss. 32).

Bu donemdeki savaslar (Cin-Japon, Rus-Japon), 29 buhrani, Mangurya, Kore, Giineydogu Asya ve
Pasifik cografyasina askeri yayilma ile derinlesen milliyet¢i ve militarist atmosfer egitim diinyasina da
yansimigtir. Ana karada ilerlemeleriyle i¢ politikada da gliglenen ordu sivil hiikiimeti yonlendirir hale
gelmistir. Iste bu donemde, 6zgiirliik ve demokrasiye iliskin sdylemlere kars1 baski gozle goriiliir bigimde
artis gostermistir. Liberal diinya goriisiiniin gorece hakim oldugu egitim diinyasinda bu baski daha sert
bicimde hissedilmistir. 1926-1933 yillar1 arasinda 855 6gretmen baski atmosferine karsi ¢ikiglart sebebiyle
tutuklanmistir (Hirooka vd., 2013, ss. 150). Sosyal ve siyasal atmosferin bu denli sert oldugu 1920-30’lar
Japonya’sinda Imparatorluk Ilim Bildirgesi de giincellenerek devlet kavraminin kutsiyeti ve varliginin
vurgulandig1 kitaplar tiim okullara dagitilmaya baglanmistir. Zamanin ruhu egitim diinyasina sadece bir
riizgar olarak etkide bulunmamis, okul sistemi yeniden degismistir. Ilk kademe 6 ve orta kademe 2 sene
olmak iizere zorunlu egitimin toplamda 8 yil oldugu “Milli Okul” (Jp: Kokumin Gakké/ Ing: National
School) getirilmistir.

imparatorluk Vatandaslarimin Egitilmesi
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Sekil 1. Milli okul miifredat yap11anmas1 (https://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/html/others/detail/ 1317696.htm)6

Bu okullar, imparatorluga ve imparatora baglilik esas1 ve 6gretim programi olarak da daha milliyetci
ve militarist bir anlayis zemininde egitim-0gretim faaliyetlerini yiiriitme amaciyla kurulmuslardir. Sekil
1’den de goriilebilecegi iizere, ilk ve orta olmak {izere iki kademede toplam bes alanda (Meslek, Sanat, Spor,
Fen, Sosyal) 18 ders igeren bir program ile dizayn edilmistir. ilk kademede sanat (ev isleri, el isleri, dikis-
nakis, gilizel yazi, resim is, miizik), spor (budd, beden egitimi), fen (fen bilgisi, matematik) ve sosyal
(cografya, Japon tarihi, Japonca, ahlak) alanlarindaki toplam 14 ders verilirken, ikinci kademede bunlara
meslek alan1 (su riinleri, ticaret, ticaret ve tarim) dersleri de eklenmistir.

Bu program ile bilgi merkezli bir egitim anlayis1 yerine Imparatorluk bilincine sahip, gérenekleri,
okul ici etkinlikleri’ temel alan ve Japon(ya) Ruhunu asilayan bir anlayis esas alimr hale gelmistir. Oyle ki,

® Yazar tarafindan Japonca aslindan gevrilmistir.
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birey, ozglirliikk gibi kavramlar artik 6gretim siirecinde hi¢ yer bulmazken, Milli Okul yaklagiminin temeli
olan “Talim/Egitim” (Rensei/Kyéiku), “Talimhane” (Ddjé), “Diizen” (Kata)® (Kaizuka, 2018, ss. 30) gibi
Japon geleneksel yasam kodlarinda bulunan Konfii¢yiis¢ii kavramlar 6ne ¢ikmaktadir.

Orgiin egitimin ilk-orta kademesi haricinde kiz lisesi ve meslek lisesi gibi farkli kademe ve okul
tiirlerinde de yasal degisiklikler yapilmis ve “Imparatora baglilik” esasi egitim-Ogretim vizyon ve
misyonunun temeline konulmustur. Dolayisiyla Taishd doneminin baslarindaki ilerici, yenilik¢i anlayis bu
siire¢ zarfinda yerini 1879-1890 Imparatorluk Egitim Bildirgesi ve Fermani siireclerindeki atmosfere ve
hatta onun da 6tesinde bir anlayisa birakmistir. 1941-45 yillart arasinda ise ilkokul hari¢ tiim kademelerde
egitim-0gretime ara verilmis, 6grenciler “6grenci birlikleri” ad1 altinda savunma ve/veya iiretim alanlarinda
is giicli olarak gdrev yapmustir.

“Yeni Japonya” ve “Yeni Egitim Sistemi”

20. yiizyilin ortalarina gelindiginde, Biiyiik Japon Imparatorlugu ideas ile tiim iiretim ve politika anlayisini
“ana kara” lizerine odaklayan Japonya 15 Agustos 1945 tarihinde savastan yenik ayrilmis ve 1947 yilina
gelindiginde Okinawa bdolgesi hari¢ giiniimiizdeki siyasal sinirlarina ¢ekilmek durumunda kalmastir.

Savas maglubiyeti ile birlikte tiim devlet sistemi icerisinde koklii bir yapilandirilmaya girmis, egitim
sistemi de bu slirecten en fazla etkilenen alanlardan birisi olmustur. 1945 yilinda Miittefik Kuvvetler
Komutanligi (GHQ), Japon Egitim Bakanlig1 {izerinden bir dizi genelge ile 6nce “var olan: diizenleme” ve
sonrasinda da “yeniden tasarlama” yoluna gitmistir. ilk olarak, Eyliil 1945’te “savas sonrasinda ders
kitaplarinin kullanimina iliskin genelge” yayimlayarak, savas bilincinin yansitildigi, militarist ve milliyetci
sOylemlerin bulundugu igeriklerin yasaklanmasi emri verilmistir. Halihazirdaki ders kitaplarindan bu
bilgilerin kaldirilmasi teknik olarak miimkiin olmadigindan 6 ay sonrasinda (Ocak 1946) yeni bir emir ile
tiim okullardaki tiim ders kitaplarinin ilgili boliimlerinin “yirtilmasi” ya da “siyah miirekkep ile iizerinin
karalanmasir” emri verilmistir. Gorsel 1°de ilkokul Japon dili kitab1 20. iinite 122-137. sayfalar arasinda yer
alan “Hilal’in Golgesi” (Mikazuki no kage) hikayesinin ilk sayfalari1 bulunmaktadir. Bu sayfalardaki
miirekkeple kapatilmig ciimle ve paragraflar savas anilarini yansitan “savas hikayeleri” barindirmasi
sebebiyle miirekkeplenmistir (Suga, 2016, ss. 164). Bu sansiir mekanizmasi o kadar ilerlemistir ki, miizik
kitaplarinda dahi miirekkep sansiiriiniin uygulandigr acgik kaynaklarda goriilebilir. Japon tarihine
“miirekkepli kitaplar” (Sumiiri Kyokasho) olarak gecen bu sansiir vakasi, toplumsal hafizadan savasin ve
militarist anlayisin egitim araglar1 yoluyla silinmesine yonelik ilk adim olarak kabul edilebilir.

Gorsel 1: “Ml'irekkepli kitap” omegl (Shinjo Digital Archive: https://www.shinjo-archive.jp/2016500123-2/)

Var olan1 diizenleme siireci sadece kitaplarin sansiirlenmesi ile sonlanmamistir. Miirekkepli kitaplar

stireci ile es zamanli olarak 1945 yili son g¢eyreginde “egitim yodnetimine iligkin yonetim politikalar1”,

7 Okul etkinlikleri, mahalle-okul igbirliginde siklikla diizenlenen, imparatorun dogum giinii vb. zel giinlerde, mevsimsel 6zel tarihlerde (bahar
doniimii vb.), bayramlarda tapinak ziyaretlerinden mahalleli ile piring lokumu dévmeye, bayram temizliklerinden nice farkli etkinlige kadar
Japon kiiltiiriinde ve yasaminin i¢inde hali hazirda bulunan geleneksel ritiiel ve torenleri igerir.

8 Japon geleneksel kiiltiiriinde ve giindelik yasamindaki diizen ve sistem baglaminda Kata kavramimin ¢éziimlemesi i¢in bkz: Tekmen, 2015.
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“personel ozliik haklar1”, “devlet (imparatorluk) ideolojisi ve dine iligskin devletin destek ve garantdrliigiiniin
kaldirilmas1”, “ahlak-cografya-tarih derslerinin programdan kaldirilmas1” olmak iizere 4 ana konuda talimat
yaymmlamistir. Bu sirali talimatlara ek olarak ayni yil Eyliil ayinda Egitim Bakanlig1 “Yeni Japonya’nin
Insasinda Egitim Politikalar1” (Shin Nihon Kensetsu no Kyéiku Héshin) bashkli 11 maddelik bir bildiri
yaymmlanustir’. Bu bildiri, sirasiyla yeni egitim sisteminin amag, vizyon, ders kitaplari, 6gretmen, 6grenci,
bilimsel egitim, yaygin egitim, gengler-genclik orgiitlenmesi, din, beden egitimi (spor), Egitim Bakanlig1
orgiitsel yap1 reformu bagliklarindan olugmaktadir. Ayn1 yil icerisinde Jitkendo gibi siingiilii silah egitimi
basta olmak lizere, Kendo, Judo, Naginata, Kyudo gibi tim geleneksel savas-strateji 6gretileri (Budo)
dersleri programdan kaldirilmistir (Sakaue, 2016).

1946 yil1 kokli degisimlerin, diger bir deyisle yeniden tasarlama siirecinin hizlandig1 yil olmustur.
Miittefik Kuvvetler Komutanligi Amerikan Savas Bakanligi’ndan bir egitim heyeti talebinde bulunmustur.
Amerikan Disisleri Bakanlig1 tarafindan secilen G. S. Stoddart’in baskanligindaki 27 uzmandan olusan
Amerikan Egitim Misyon Heyeti ilk grubu (Beikoku Kyoiku Shisetsudan) Japonya’da gilincel ve demokratik
bir egitim sisteminin tesisini saglamaya yonelik somut politikalarin gelistirilmesi amaciyla ayni yil
Japonya’ya gelmistir (Nakauchi, Nakano, Takeuchi ve Fujioka, 1987, ss. 44). Hazirladiklar1 raporla Japon
egitim sisteminin bakanlik teskilatlanmasindan ulusal dil egitimi politikalarina, ahlak dersinden orgiitsel
yapilanmaya kadar mikro ve makro tiim yonleriyle koklii bir degisiklige ihtiyaci oldugunu ve bunun da yasal
degisikliklerle olabilecegini kaleme almislardir. 1946 yilinda donemin Egitim Bakani Kotard Tanaka ivedi
olarak yeni bir egitim yasasi gerekliligine vurguda bulunmus, aynmi yil icerisinde Basbakan Shigeru
Yoshida’nin baskanlifinda “Egitim Reformlar1 Kurulu” kurularak yeni bir egitim yasasiin gerekliligine
iliskin rapor yayimlamigtir. Buna miiteakip, 1947 yilinda Egitim Temel Yasast (Kyéiku Kihon-Ho) yiiriirlige
girmistir.

Egitim Temel Yasasi savas sonrasi “yeni” Japonya’nin egitim yaklasimini net bigimde ortaya koyan
bir prensipler manzumesi 6zelligini tagimaktadir. Dahasi, 1947 yilinda yiiriirliige giren bu yasa ilk defa 2006
yilinda degistirilmistir'®. Diger bir deyisle, Egitim Temel Yasas: bir anlamda Japonya’y1 21. yiizyila tasiyan
temel aktorler arasinda sayilabilir. Toplam 10 maddeden olusan bu yasanin maddeleri su sekilde
Ozetlenebilir.

Tablo 1. Egitim Temel Yasas1 (1947) icerigi

No  Maddenin kapsamn  Maddenin icerigi
Barigeil, bireyi Onemseyen, geleneksel kodlart koruyan ve bir o kadar da yeni diinyaya entegre olmayi
hedeflemeye vurgu

3 _________ l_:fr_s_a_t_lf:_s ft_lf‘(?l_ _______ ckonomik zorluk yasayanlara devletin yardim etme zorunluluguna vurgu
A Zorunlu Egitim 9 y1llik zorunlu ve licretsiz efitim siirecine, bu siiregteki merkezi ve yerel yonetimlerin yiikiimliiliiklerine vurgu
S Karma Egitim Zorunlu egitim siirecinde karma egitimin zorunluluguna vurgu
. . Okul agma yetkisinin devlette oldugu ve ek olarak tiizel kisiliklerin de okul agma yetkisine sahip oldugu; okul,
6 Okul Sistemi e . L .
________________________________ ogretmen ve yerel tegkilat kavramlarimn gergevelerinin ¢izilmesine vurgu
U Tiim egitim-dgretim faaliyetlerinin devletin himayesinde ve gozetiminde olduguna vurgu. Kiitiiphane, miize, halk
7 Toplum Egitimi SO S Cene .. ..
T evleri gibi farkl boyutlariyla da yaygin dgretim siirecinin de egitimin temel amacinin gergeklestirilecegine vurgu
3 Egitim ve Siyaset Siyasetin egitim-6gretim siirecinin disinda birakilacagina, herhangi bir siyasi partinin propagandasinin egitim
________________________________ kurumlarinda yapilamayacagma vargn
C e . Inanglarin varligina ve toplumsal yasamdaki karsihgma saygi duyulmakla birlikte, belirli bir dini egitimi ve/veya
9 Din Egitimi .. o SIOTE . .
________________________________ dini faaliyeti okul disinda tutmaya, egitim sisteminde sekiler yaklagima vargu.
10 Egitim Biirokrasisi Egitim biirokrasisinin temel durusuna sosyal devlet anlayisi i¢erisinde vurgu.

Sadece bicimsel olarak degerlendirildiginde dahi 1945 yilindaki Egitim Politikalar1 Bildirgesi ve
1946 yilindaki Amerikan Egitim Misyon Heyeti raporunun bu yasanin fikri zeminini olusturdugu
anlasilabilir. 1947 yasasinin giris boliimii {i¢ paragraftan olusur ve temel anlayisin yansimalar1 gériilebilir."'

? Orijinal metin igin bkz. https://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/html/others/detail/1317991.htm

19 1960 sonrasi Japon egitim sisteminde 6zellikle Ggretim programlarinda ve zaman zaman diger yonetmeliklerde sanayilesme-ekonomik
kalkinma siireglerinin gidisati dogrultusunda bircok degisiklik yapilmistir. 2006 yili ile birlikte yasa {izerinde de temel degisiklikler
gergeklesmistir. Caga uyum ve giinii yarma baglama noktasinda 1960-2006 donemi ve 2006 sonrasi donemin de detaylica irdelenmesi
gerekmektedir. Bu ¢alismanin ana konusu olmamasi sebebiyle 1960 sonras1 Japon egitim politikalar: bir baska ¢aligmada detayl: tartigilacaktir.

= Yazar tarafindan Japonca orijinal metinden cevrilmistir. Orijinal metin icin bkz:
https://www.mext.go.jp/b_menu/kihon/about/06121913/002.pdf
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Bizler -Japon vatandaslar1 olarak-, ilk olarak, Japon anayasasini tesis edip, demokratik ve kiiltiirlii bir devleti
inga edip, diinya baris1 ve insanligin refahina katki sunmaya yonelik kararliligimizi gosteriyoruz. Bu idealin
gergeklestirilmesinin temelinde ise egitimin giicii yatmaktadir.

Bizler —Japon vatandaslari-, bireye saygi duyan, gergek ve barisi arzulayan insan egitimini hedeflemenin yani
sira, hem evrensel hem de Ozgiin bir kiiltiirlin ingasin1 amaglayan egitim anlayisinin yayilmasini saglamak
zorunday1z.

Bu noktada, Japon Anayasasi’nin ruhuna uygun sekilde egitimin amacini net olarak ortaya koymak yoluyla, yeni
Japonya’nin egitiminin temelini kurma amaciyla isbu yasa yiiriirlige konulmustur.

[k paragrafta gecen “Demokratik devlet” kavrami, o déneme kadarki Japonya ele alindiginda
oldukea radikal bir ifadedir. Edo déneminde (1603-1867) kast sistemine (Shi-No6-Ko-Sho Sistemi) dahi sahip
olan, toplumsal yap1 baglaminda hiyerarsinin, sosyal iliskilerde gerontokratik anlayisin Oncelendigi,
militarist anlayigsin hem devlet aklinda hem de toplum tabaninda 20. yy. ortalarina kadar giiclii bir sekilde
yer edindigi Japonya i¢in demokratik toplum kavraminin varligi bile —o donem sartlarinda- oldukca radikal
olarak degerlendirilebilir. Bu baglamda, “Demokratik devlet” kavrami ile o giine kadar gii¢lii olmayan
demokratik anlayisin tesis edilecegi bir egitim anlayist vurgulanmaktadir. Diger yandan, “Kiiltiirli devlet”
kavramu ile ise estetik, bilgelik, iyilik gibi Japon kiiltiiriiniin kadim kavramlarinin “yeni” toplumsal yap1
icerisinde yerini koruyacagi bir egitim anlayis1 vurgulanmaktadir. Esasinda burada da yukarida tartistigimiz
eski degerler ile yeni sistemleri bir araya getirme iradesi gdze ¢arpmaktadir.

Yine ikinci paragrafta metne dokiilen “insan yetistirme” anlayisi bireye dnem vermeyi Onceleyen
egitim anlayisim1 vurgulamaktadir. Bu anlayis, calismanin dnceki boliimlerinde de vurguladigimiz gibi,
kavramsal olarak yeni gibi goziikse de oldukga derin kiiltiirel ve toplumsal bir zemine dayanmaktadir. Japon
geleneksel savas-strateji dgretilerinin c¢ati kavrami olan Budo’nun temel prensibi zihni, teknigi ve bedeni
biitiinlestirmeye calisirken bir yandan da insanin karakterini gelistirme, ahlakini yiikseltme, saygili ve nazik
olmay1 6grenme iizerine kurulmustur (Nippon Budokan, 2009, ss. 16). Yine, O6rnegin, Japon geleneksel
kiligl savas-strateji 6gretisi Kendo’nun temel amaci insan karakterini kili¢ (Katana) kullanma prensiplerini
uygulama yoluyla disiplin altina almaktir. Gorildigi iizere, 500 yili agsan bir kiiltiirel birikim giiniin
ihtiyaglarii karsilayacak ve kosullarina uyum saglayacak bicimde yeni kurum ve kavramlarla entegre hale
getirilmektedir.

Ayni paragraf icerisinde gecen “hem evrensel hem de 6zgiin bir kiiltiiriin ingas1” ifadesi, o giline
kadar kendi kiiltiir cografyasina odaklanmis, sosyal ve kiiltiirel mobilitenin olmadigi, hatta 19. yilizyil
sonlarina kadar ulusal bir kimligin bile tam anlamiyla oturmadig1 “yerel” anlayisin daha demokratik ve
evrensel degerlerle harmanlama anlayisina doniisii vurgulamaktadir. Yine, yasanin ilk iki maddesi de temel

anlayis1 ortaya koyma baglaminda 6nemlidir.
Madde 1: (Egitimin Amaci): Egitim, karakterin insasini temel alarak, barig¢il bir {ilke ve toplumun kurucular
olarak gercege ve dogruya asik, bireyin degerlerine saygi duyan, emek ve sorumluluga dnem veren, 6zgiir zihne
ve bedene sahip vatandaglarin yetistirilmesini amaglar

Tipk1 500 yillik Budo birikiminde isaret edildigi gibi karakterin insasi gliniin kosullar1 ¢ergevesinde
birey lizerinden ele alinmaktadir. Gergege ve dogruya asik olmak ise Japon kiiltiirli i¢in yeni bir olgu
sayillamaz. Japonlarin 6grenme istahi (gakushii iyoku) ve disiplini tarihsel siire¢ igerisinde net bigimde
goriiliir. Ornegin, Meiji dénemi egitim reformlarinin esin kaynagi da olan Japonya'nmin en biiyiik
diistiniirlerinden ve reformist aydinlarindan Yukichi Fukuzawa’nin egitim ve bilimin 6énemine ve bu yolla
bireylerin 0zgiir bir yasam siirecegine iliskin vurgulari, 6z yagsam Oykiisiinde vurgulanan 6grenme istahi
“ask” kavraminin altint dolduran temel fikri arglimanlar arasinda sayilabilir. Yine, bu déneme kadar
imparatorluk Japonya’sinda kavramsal olarak var olmayan “vatandag” kavraminin yani sira sosyolojik ve
kiiltiirel bir olgu olarak arka planda bulunan “birey” olgusunun da Egitim Temel Yasasi icerisinde daha

goriiniir hale geldigi ortadadir.
Madde 2: (Egitim Politikasi): Egitimin amact her tiirlii kosul ve ortamda gergeklestirilmelidir. Bu amaca
ulagabilmek i¢in, akademik 6zgiirliige saygi duyan, ger¢ek yasama uygun, 6zgiin ruhu besleyen, 6teki ile karsilikl
sevgi ve isbirligine dayali olarak kiiltiiriin olusturulmasi ve gelistirilmesine hizmet etmelidir.

Ulusal egitim politikasinin temeline, kiiltiirel kimlik bazli degerler degil bilgi alinmistir. Akademik
Ozgiirligi, bilginin kullanimini ve {iretimini temel alan bir toplum yapisina odaklanilacaginin isaretleri
yasanin ikinci maddesinde goriilebilir. Ornegin, 1960’lara gelindiginde Basbakan Ikeda’nin sanayilesme ve
kentlesmenin ciddi bir ivmeyle siirdiigii donemde ¢esitli sosyal ve ekonomik politikalarini “insan-bilgi-
kalkinma” kavram cergevesine oturtmasi —her ne kadar dénem olarak bu ¢alismanin tartisma ¢ergevesinin
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disinda olsa da- Egitim Temel Yasas1 ve arkasindaki anlayisin sonraki yillarda da etkisini korudugunu
gosterir. Gergek yasama uygunluk ifadesi, egitim politikalarinin gelistirilme ve uygulanma siireclerinde
sahanin kosullarinin géz oniine alinacagi, bir anlamda merkez kadar yerel iradenin de siirecte yer alacagi bir
anlayis1 gostermektedir.

Japon toplumsal yapisinin, kiiltiirel dinamiklerinin temeli olan kolektif biling (Aruga, 1972; Suzuki,
1940) ve buna baglh iliski-davrams oriintiileri (Lebra Sugiyama, 2013; Ozsen, 2016; Yamazaki, 1994)
“istes” bir karaktere sahiptir ve geleneksel inan¢ ve toplumsal degerler itibartyla uyum ve varolusa dair
saygiy1 temel alir. Yine, cografi kosullarin bir arada yasama kiiltiiriinii gelistirdigi Japonlar i¢in isbirligi
yasamin olmazsa olmaz davranig kaliplarinin basinda gelmektedir. Bu ¢ergevede, Japon kiiltiirlinlin temel
tiim Ogelerinin Egitim Temel Yasas1 biinyesinde yeni diinya okumasi ile entegre oldugu ve bu halin ilkesel
baglamda gilinlimiize kadar degismeden geldigini ifade etmek yanlis bir tespit olmayacaktir.

Degerlendirme

Japonya giiniimiize dek iilkemiz de dahil olmak iizere bir¢ok iilkede ekonomik kalkinma ve toplumsal
gelisim siireci baglaminda dérnek/model tilke olarak gdsterilmistir. Egitim sistemi de Japonya’nin kalkinmasi
ve toplumsal gelisimi baglaminda 6nemli bir degisken olarak goriilmekte, bu siiregteki rolii bir¢ok
aragtirmanin konusu olagelmektedir. Ancak, Japonoloji calismalarinda da siklikla goriilen eksik bir
yaklasimla siirecin sadece ¢iktis1 sayilabilecek bugiline odaklanilmakta ve tarihsel siirecteki doniisiim ve
sosyokiiltiirel birikim degerlendirmeye alinmamaktadir. Bu noktada da, tahlillerin gegerliligi noktasinda
eksikliklerin ¢ikma ihtimali dogmaktadir. Bu ¢aligma ile, bugiinkii ulus devlet Japonya’nin egitim sisteminin
temellerinin atildig1 19. yiizy1l ikinci yarisindan 20. yiizyil ikinci yarisinda kadarki 1 asirlik siireg ele alinmig
ve bu siirecte Japonya’'nin yasadigi rejimsel, ideolojik, sosyal, siyasal ve kiiltiirel gelismeler 1s1¢1nda egitim
sisteminin sekillenme siireci degerlendirilmistir.

Bu calismadaki tartismalar 15131nda her donem igin birkag noktanin &ne ¢iktig1 sdylenebilir. Ornegin,
ilk olarak Japon modernlesmesi siirecinin baslangici olan Meiji doneminin ilk yarisina tekabiil eden siirece
bakildiginda, ulus devlet yapisi igerisinde egitim hizmetinin merkezilesmesi yasal zeminde saglanmistir.
Yine, ayn1 donemdeki Batililasma hareketleri ile birlikte evrensel degerleri dnceleyen bir egitim anlayisi ve
diinya okumasinin kurgulanmaya calisildigt agik¢a goriilmektedir. Ancak, 19. ylizyilin sonlarina dogru
olusturulmaya ¢aligilan bu entegrasyon odakli anlayis gii¢ kaybetmeye baslamistir. Bu siiregte, Japonya’nin
yayilmact ve agresif dis politikas: sonucunda ortaya ¢ikan milliyet¢i, muhafazakar ve yerelci siyasi sdylem
one c¢ikmistir. Bu sdylemin ve ordunun i¢ politikada daha da giliglenmesi, sonrasinda ise I. ve II. Diinya
Savaslari ile birlikte egitim sistemi de bu sdylemin etkisini tamamen yansitir hale gelmistir. Ozellikle 20.
yiizy1l ikinci yarisina kadar etkisini korumus olan bu muhafazakar, milliyetci ve yerel anlays, Ikinci Diinya
Savast maglubiyeti ile birlikte ortaya ¢ikan “yeni Japonya” igerisinde yer bulamamis, yerini ise yeni
Japonya’da yeni egitim sistemine birakmistir. Yeni egitim sisteminin ingasi siirecinde 6zellikle Amerikan
Egitim Misyon Heyeti’nin ziyaretler sonucunda hazirladiklar1 raporlarin etkili oldugunu séylemek yanlis bir
tespit olmayacaktir. Zira, gerek bu raporlardan sonra Egitim Bakanligi’nin yeni bir yasanin gerekliligine
vurgusu, gerek Egitim Temel Yasasi’nin igerigi, gerekse donemin siyasal baglamdaki Amerikan etkisi goz
online alindiginda yeni Egitim Temel Yasasi’nin temelinin Amerikan heyetinin ¢aligmalarina dayandigi
gozlemlenebilir.

Bu yeni egitim anlayist, modern diinya ile uyumu, dengeli bir iliskiyi, baris1 vurgulayan, ulus devlet
sistemi igerisinde vatandaslik bilincini ve de bireyi Onceleyen ve fakat bir yandan da geleneksel kiiltiir
kodlarinin, kolektif anlayisin, Konfligyliscii diisiincenin izlerinin de giiclii bigimde hissedildigi bir karaktere
sahiptir. Bu yeni egitim sistemi ile, Japonya 19. ylizy1l sonrasindan itibaren yasadigi deneyimlerden ders
cikararak, bir anlamda “tek yonli” bir anlayis gelistirmemeyi tercih etmis gibi durmaktadir. Bu baglamda,
calisma igerisinde de vurguladigimiz akilci-pragmatik anlayisin ve uyum-denge olgulariin egitim sistemi
ozelindeki yansimalarini da gézlemlemis oluyoruz. Bu akilci-pragmatik ve uyum bazli anlayisin sonucunda
z1t gibi gorlinen kavramlarin, kurumlarin, sistemlerin bir arada islerlik kazanabilmesi miimkiin olmustur.

Japonya’nin yarim asidan fazla bir siire kiigiik diizenlemelerle egitim sistemini ¢agin gereklerini
karsilar halde tutabilmesi bahsi gegen bu eski-yeni denge anlayisi ile miimkiin olmustur. Bilginin ve emegin
kiiresellestigi, yerel kimlik ve degerlerin Oncelik siralamasinda yerini kiiresele birakmaya basladig:
bugiinlerde yaslanan, isgiicii zayiflayan Japonya yeni bir sosyoekonomik diizen arayisi icerisinde “Toplum
5.0” slogani iizerinden Onlimiizdeki yilizyili tartismaktadir. Yukarida bahsedilen egitim sisteminin gézden
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gecirilmesi siireci de bu gerceve icerisinde gerceklestirmektedir. Egitim Bakanligi 2016 yili 5. Donem Bilim
ve Teknik Temel Yasasi icerisinde yapilan giincelleme ile toplumsal sorunlarin ¢oziimiinde ve ekonomik
kalkinmada fiziksel mekan ile siber mekanin da en etkin bicimde kullanildig1 sistemi temel alan insan
merkezli bir toplum modeline gecis vurgulanir hale gelmistir. Yine, 6gretim programlarinin 21. yilizyil
becerilerini temel alir hale getirilmesi, liniversite smnavinin ve Universite organizasyonunun yukarida
belirtilen yeni anlayisa uyumlu hale getirilmesi, egitim biitgesinin kullaniminda yeni sosyoekonomik
gereksinimlerin goz onilinde bulundurulmasi gibi gelismeler de Japonya’daki degisimin gostergeleri arasinda
sayilabilir. Bu ve farkli birgok degisiklik gerek yasal diizlemde gerekse sahada gerceklesirken dikkat ¢eken
nokta ise, tartigmamizda siklikla vurguladigimiz eski-yeni iligkisidir. Tiim bu degisiklikler ve degisim
egilimleri bir yandan kiiresel arenada teknolojik gelismeleri Ozlimsemis bireyin yetistirilmesine
odaklanirken, diger yandan da kokleri 16. ylizyila kadar inen Bushidé’ya kadar uzanan bilgi-ahlak-beden
egitimi (chi-toku-tai) anlayiginin ¢evresinde ¢caga uygun sekilde giincellenerek gerceklesmektedir.

Japonya’da egitim politikalar1 ve sistemi bir devlet politikasi olarak net bigimde konumlandirilmistir.
Her ne kadar, son yarim yiizyilda hiikiimetteki siyasal egilimde pek bir degisiklik yasanmamis olsa da
hiikiimetlere gore sistemde koklii degisiklik goriilmemektedir. Dikkatle incelendiginde, sisteme iliskin
degisiklikler donemin sosyoekonomik kosullarina gore ve fakat bilgi-ahlak-beden egitimi (chi-toku-tai)
anlayisindan sapmadan gergeklestirilmektedir. Bu durusu salt “geleneklerini koruyan™ tahlili ile agiklamak
yerine eski-yeni arasindaki uyum ve dengeyi pragmatik zeminde ve temeli bozmadan saglama anlayisi ile
aciklamak Japon kiiltiirii ve diisiin sistemi acisindan daha saglikli bir yol olacaktir.
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Oz

Makale Bilgisi

Elestirel Pedagoji, Frankfurt Okulunda temellenen elestirel teorinin egitime yansimasi
olarak degerlendirilmektedir. Temel olarak giiniimiiz egemen egitim sisteminin goz ardi
ettigi egiten ile egitilen arasindaki her tiirlii baskic1 ve hiyerarsik iligkiyi reddeden ve
egitimde nesne olarak tabilestirilen Ozneleri Ozgiirlestirmeyi amaglamaktadir. Bir
entelektiiel olarak Ogretmen egitimi de elestirel pedagojinin temel alanlarindan birini
olusturmaktadir. Bu arastirma nicel bir arastirma olup, tarama modellerinden betimsel
tarama modelinde tasarlanmistir. Arastirmada smif dgretmenlerinin elestirel pedagoji
ilkelerine katim diizeyleri ortaya konularak bir degerlendirmesinin yapilmasi
amaglanmaktadir. Arastirmanin Orneklemi, tesadiifi eleman Ornekleme yontemi ile
belirlenen izmir ili Buca, Bornova, Konak ve Karstyaka flge Milli Egitim Miidiirliiklerine
bagl okullarda goérev yapan 588 sinif dgretmeninden olusmaktadir. Veri toplama araci
olarak aragtirmaci tarafindan hazirlanan Kisisel Bilgi Formu ve Yilmaz (2009) tarafindan
gelistirilen Elestirel Pedagoji Ilkeleri Olgegi kullamlmigtir. Arastirma sonuglarma gore
sinif 6gretmenlerinin Egitim Sistemi, Okulun Islevi ve Elestirel Pedagoji ilkeleri toplam
puanlari orta diizeyde iken Ozgiirlesme alt boyutu yiiksek diizeyde bulunmustur. Ayrica
cinsiyet, okullarda Ogrencilere elestirel diisiinme becerisi kazandirilmasina yonelik
goriisleri ve mevcut ilkokul egitim sistemine yonelik goriislerine gore anlaml farkliliklar
bulunmustur.
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Critical Pedagogy is considered as a reflection of critical theory based on Frankfurt School
on education. Today's education system ignores the hierarchical relationship between
teacher and student. Critical pedagogy rejects this situation and aims to liberate the
subjects considered as objects in education. Teacher education as an intellectual also
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Extended Summary

Introduction

Critical Pedagogy is considered as the reflection of critical theory based on education in Frankfurt School. It aims to
liberate the subjects that are rejected as the object in education and reject all kinds of oppressive and hierarchical
relations between the educator and the educated, which are ignored by today's dominant education system (McLaren,
2011). Critical pedagogy is an educational philosophy that systematically discusses current educational problems. In
this interpretation, there is a multi-layered structure such as the relationship between education and social institutions,
the relationship between education institutions, industry-capital-trade, and the relationship between curriculum and
ideology (Yilmaz & Altinkurt, 2011). Teacher training as an intellectual is also one of the key areas of critical
pedagogy.

If a teacher does not have a critical stance, it would not be appropriate to expect that teacher to raise critical
thinkers. Moreover, this situation is not limited to teachers. If students are asked to think critically, teachers,
administrators and inspectors should be able to think critically and creatively (Bakioglu & Hesapgioglu, 1997).
Teachers should be able to analyze not only the acceptor of externally directed change, but also their own teaching and
achievement. So, the role of the teacher as teachers and other subjects of education to be critical can affect the student.
In addition, all subjects of education can be critical and have a direct and positive effect on education (Edwards Jr,
2009).

Purpose
In this study, the level of participation of classroom teachers in critical pedagogy principles is put forward and
evaluated according to their gender, their opinions about providing students with critical thinking skills in schools and
their opinions about the current primary education system. In this way, it is aimed to reveal how critical the teachers
who will educate critical thinkers look at their education systems.

According to this aim, the problem sentence of the research is determined as follows: To what extent the
classroom teachers' participation in the principles of critical pedagogy; Does this level show significant differences
according to their gender, their opinions on providing students with critical thinking skills in schools and their views
on the current primary education system?

Method
The research was designed in the descriptive scanning model of quantitative research method. In this research, it is
aimed to make an evaluation by revealing the participation levels of classroom teachers in critical pedagogical
principles. The sample of the study consists of classroom teachers working in schools affiliated to Buca, Bornova,
Konak and Karsiyaka District National Education Directorates in Izmir. 588 classroom teachers were selected by
random sampling method to form the study group of the study.

The Personal Information Form prepared by the researcher and the Critical Pedagogical Principles Scale
developed by Yilmaz (2009) were used as data collection tools. The scale consists of 31 five-point Likert-type items
and consists of three sub-dimensions: “Education System, Functions of the School and Liberation”. In the original
scale, Cronbach’s Alpha reliability coefficient was 0.75 for the whole scale; 0.88 for the education system sub-
dimension; 0.78 for the function of the school sub-dimension; for the liberation sub-dimension, it is 0.61. Sub-
dimension load values of the items in the original form of the scale ranged from 0.31 to 0.80. The total variance
explained by the whole scale is 40%.

For this study, Cronbach’s Alpha reliability coefficient and factor load values of the scale were re-examined.
Accordingly, Cronbach’s Alpha reliability coefficient for the whole scale was 0.72; 0.76 for the sub-dimension of the
education system; 0.63 for the sub-dimension function of the school; and 0.65 for the sub-dimension of liberation.
Factor load values of the scale vary between 0.31 and 0.65. The factor load value of the 19" item in the education
system sub-dimension was found to be 0.14. In this case, it can be said that all items except for 19" item provide a
strong factor structure. In order not to disturb the original form of the scale, 19" item was not removed from the scale.

Findings

1. There is a significant difference in the School Function sub-dimension and the total score of Critical Pedagogical
Principles according to the gender of classroom teachers. This difference is in favor of male teachers in both
dimensions. In addition, the classroom teachers' Education System, School's Function and Critical Pedagogical
Principles were moderate; the liberation sub-dimension was found to be high.

2. According to the opinions of the classroom teachers towards providing students with critical thinking skills in
schools, the average scores of classroom teachers who think that students do not acquire critical thinking skills in
schools in all dimensions are higher than the average scores of teachers who think that they have acquired critical
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thinking skills. There is also a significant difference in the Education System and the Functions of the School and

Critical Pedagogical Principles. These differences are as follows:

2.1.Classroom teachers who think that students do not acquire critical thinking skills in schools are more critical
to education systems than classroom teachers who think that they are acquired and partially acquired.

2.2.Classroom teachers who think that students do not acquire critical thinking skills in schools are more critical
to the functions of the school than classroom teachers who think that they are acquired or partially acquired.

2.3.Classroom teachers who think that students do not acquire critical thinking skills in schools show more
participation in the principles of critical pedagogy than classroom teachers who think that they are acquired
or partially acquired.
3. The majority of classroom teachers have negative views on existing primary education systems. In addition, there
are significant differences in the Education System and the Function of the School and the Critical Pedagogical
Principles according to the opinions of the classroom teachers about the current primary education system. These
differences are as follows:
3.1.Classroom teachers who do not give any positive opinion about the education system are more critical to the
education systems than the ones having very positive, partially positive and not much positive opinions.

3.2.Classroom teachers who have partially positive opinions about the education system are less questioning about
the functions of the school than the ones having not given very positive opinions and never give positive
opinions.

3.3. As in the sub-dimension of Education System and Function of School, there is a significant difference
between classroom teachers who have negative opinions about education system and classroom teachers who
have positive opinions in favor of classroom teachers who have negative opinions. Accordingly, classroom
teachers who have negative opinions about the education system are more involved in critical pedagogical
principles.
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Giris
Egitim siirecinden beklenen soru soran, sorgulayan ve diinyay: algilamaya calisan bireyler yetistirmektir. Sistemli bir
sekilde soru sorma ve cevap arama siireci ayni zamanda bilimsel bilginin de temelini olusturmaktadir. Merak ise
bilimsel diislincenin itici giiciidiir. Hi¢ kuskusuz sorma ve sorgulama eylemi, igerisinde elestirel diisiinmeyi de
barindiran bir siirectir ancak burada elestirel diistinme -algilandig1 gibi- tek basina negatif/yikici bir elestiriden ibaret
degildir. igerisinde olumlu ya da olumsuz diisiincelerin ifade edildigi ve genellikle elestirilen her neyse yerine bir
alternatifinin konuldugu ve/veya konulmaya calisildig: aktif bir diistinme eylemidir (Passmore, 1991).

Egitim {izerine diigiinceler temelde gesitli egitim felsefeleri tizerinden sekillenmektedir. Bunun yaninda egitim
aynt zamanda sosyolojik acidan da degerlendirilmektedir. Elestirel pedagoji ise felsefi agidan elestirel egitim
felsefesine; sosyolojik agidan ise elestirel teoriye dayanmaktadir (Tezcan,2013). Cevizci’ye (2014) gore onu diger
elestirel egitim felsefesinden ayiran ise somut ve dnemli sonuglar1 bulunan bir egitim felsefesi olmasi ve kendine 6zgii
bir egitim anlayis1 ve kuramiyla ortaya ¢ikmasidir. Tiim bunlarin yaninda onun en biiyiik avantaj1 ise Paulo Freire gibi,
20. yiizyilin son ¢eyregine damgasini vurmus biiylik bir egitimci tarafindan temsil ediliyor olmasidir. 20. yiizyilin
basinda John Dewey egitime ne kadar biiyiik etki yaptiysa, Freire’nin etkisi icin de ayni seyleri sdylemek miimkiindiir
(Breault, 2003; Porfilio, 2009; aktaran Cevizci, 2014).

Frankfurt Okulunun (elestirel teori) elestirel pedagoji iizerine etkileri ise temelde Marksizm ve pozitivizm
elestirisi lizerinedir. Ancak elestirel teori 6zlinde Marksist bir yaklasim olarak goriilmekle birlikte ayni zamanda
Marksizm elestirilerini barindirmakta; pozitivizmi elestirmekle birlikte pozitivist bilimleri yok saymamaktadir. Bu
baglamda elestirel teori diyalektik sosyal bilim anlayisini savunmaktadir (Durdu, 2006). Bir baska deyisle elestirel
teori, s6z konusu toplumsal diinya oldugunda, bilimsel bilgi ancak elestiri yoluyla iiretilebilir iddiasinda
bulunmaktadir. Dolayisiyla o, kendisini elestirel sosyal bilim olarak da adlandirir (Balkiz, 2004).

Elestirel pedagoji felsefi ve sosyolojik yapisi geregi egitimin bir¢ok alani ile ilgilenmektedir. Bunlar arasinda
Ogretmen egitimi, yabanci dil 6gretimi, uluslararasi ¢aligmalar, 6grenme-6gretme, yonetim, postmodernite, teknoloji
ve ayrimcilik sayilabilir (Yilmaz & Altinkurt, 2011). Bu arastirmada daha ¢ok elestirel pedagojinin dgretmen egitimi
ve 6grenme-6gretme boyutlar: tizerinde durulmaktadir.

Elestirel pedagojik a¢idan mevcut durumda egitim iiretenler icin kar, egitim hizmetinden yararlananlar i¢in
gelecege yatirim olmakta, buradan da bireylerin gelecege yatirim i¢in bugiiniin maliyetini yiliklenmesi s6z konusu
olmaktadir. Kisaca, egitim “karlilik”, “verimlilik”, “rasyonellik” olgiitlerine gore ele alinip maliyeti yiiklenildigi
Ol¢iide yararlanilabilen alinip satilabilen bir metaya doniismektedir. “Bilgi toplumu”na, “6grenen toplum”a, ekonomik
ve teknolojik gelismelere ayak uydurmada egitime 6nemli bir gérev yiliklenmekte ve bu durum egitime verilen dnemin
artmasina, buna paralel olarak da egitimin sermaye icin yeni yatirim alani, kar getirici bir sektor olarak algilanmasi
durumu ortaya ¢ikarmaktadir (Ercan, 1998). Apple (2006, 2009)’a gore devlet bugiin kendi vatandasini basit bir
tilketici, diinyay1 ise kocaman bir siipermarket olarak gormektedir. Benzer sekilde Giroux (2009) da genglerin
elestiren dzneler olmaktan ziyade giderek tiiketen 6znelere doniistiiriildiiklerini belirtmektedir. Ornekler ¢ogaltilabilir
ancak temel soru, egitim ydnetim ve igeriginin belirlenmesinde bireyi mi esas alacagiz yoksa piyasa kosullarini mi1
olmalidir. Mevcut durumda 6grenci (birey) temelli bir egitimden soz edilirken aslinda arka planda piyasanin
isteklerine gdre bir egitim s6z konusudur. Sagiroglu (2008)’na gore egitimin bireyin kendini gergeklestirdigi bir siire¢
olarak islemesi ve Ozgiirlestirici boyutunun agiga c¢ikarilmasi i¢in egitimin piyasa degerlerinden kurtarilmasi
gerekmektedir. Baska bir ifadeyle egitim mevcut sosyal yapiy: ve politik diizeni koruyup yeniden iiretmeye (Passeron
& Bourdieu, 2015) mi yoksa doniistiirmeye yonelik mi olmalidir sorusu egitim felsefesinin politik boyutu iginde
karsimiza ¢ikmaktadir (Cevizcei, 2014). Bu anlamda egitim algimiza dair elestirel yaklagim ihtiyag¢ halini almistir. S6z
konusu elestirel yaklasim, elestirel olma ile ilgili belli olgular1 6grenmis olmaktan sadece mantiksal olarak degil
deneysel olarak da farklidir (Passmore, 1991). Egitim iizerine elestiriler, Elestirel Pedagoji ile baglamamakla birlikte
ilk caglardan gilinlimiize egitim her zaman tartisilagelmistir ancak elestirel pedagoji biitiin bu elestirel bakis agilarinin
sistemli bir hal almas1 durumu olarak goriilmektedir.

Gelecek kusaklar: yetistirecek bir 6gretmen icin giinliik rutinlerle ve ayrintilarla ilgilenmek tek basina yeterli
degildir. Her 6gretmen, “iyi” bir birey ve buna bagli toplumu yaratmada egitimin énemli bir rolii oldugunu bilir ve bu
stiregte iistlendigi roliin gereklerini diislindiigiinde salt uygulamanin otesine gecerek bu uygulamalarin dayandigi
kuramlar1 incelemesi gerekmektedir. Ogretim kuram ve uygulamanin dikkatli bir sentezini gerektirir. Uygulamasiz bir
kuram yararsizdir, kuram ile desteklenmeyen uygulama ise hedefine ulasmaz (Gutek, 2006). Pekala, 6gretmenler
uygulanagelen kuramlara ne kadar elestirel bakabilmekte ve uygulamakla yiikiimli oldugu kuramlar1 ne kadar
elestirebilmekte ya da elestirebilmekte midir? Bagka bir deyisle cocuklarin elestirel diisiinme becerilerini
kazanmasinda onlara rehberlik edecek olan &gretmenin kendisi, uygulayicist oldugu egitim sistemini ne kadar
elestirebilmektedir ya da 6gretmenin sistemi elestirmesine gerek var midir? Eger 6gretmenin sadece uygulayict olmast
yeterli goriililyorsa, gerekli egitimi alan Ogretmenler verilen kuramlar1 sorgulamadan uygulamada bir sorun
yasamayacaktir. Ancak dgretmeni bir entelektiiel (Gramsci, 2014) olarak ele aldigimizda ise sadece uygulayici olmasi
onu entelektiiellikten uzaklastiracaktir.
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Eger bir 6gretmen elestirel bir durusa sahip degilse, o 6gretmenden elestirel diisiinen bireyler yetistirmesini
beklemek yerinde olmayacaktir. Kaldi ki bu durum sadece dgretmenlerle de sinirli degildir. Eger 6grenciler elestirel
diislinsiin isteniyor ise Ogretmen, yoneticiler, miifettisler de elestirel ve yaratici bir sekilde diisiinebilmelidir.
Ogretmenler sadece disaridan yonlendirilen degisimin kabullenicisi degil, ayn1 zamanda kendi 6gretimini ve basarisini
analiz edebilmelidir (Bakioglu & Hesapgioglu, 1997). O halde rol modeller olarak dgretmenin ve egitimin diger
Oznelerinin de elestirel olmas1 6grenciyi de etkileyebilmektedir. Bunun yaninda egitimin biitiin 6znelerinin elestirel
olabilme halleri ise egitimi dogrudan ve pozitif yonde etkileyebilmektedir.

Bir ¢ocuga elestirel olma nasil 6gretilir, birinin elestirel diistinme becerisini kazandigin1 nasil anlayabiliriz, bu
beceri —eger bir beceri ise- miifredat yoluyla nasil kazandirilir, elestirel olma ile ilgili olgu aktarimi bireyi elestirel
yapar m1 (Passmore, 1991) gibi sorular elestirel diistinmeyi ¢ok boyutlu tartismamiz gerektigini diisiindiiren sorulardir.
Elestirel diiginme mevcut sistemde Ogrencilere ne kadar kazandirilabilir, smirlart ¢izilmis bir elestiri kavrami
gercekten de insanlar elestirel birer diisiiniir yapabilir mi yoksa bu bir yanilsama midir? Bu noktada elestirel diistinme
konusunda en 6nemli referans noktalarindan biri de elestirel pedagojidir. Ancak elestirel diisiinme iizerine yapilan
caligmalarin neredeyse hi¢birinde elestirel pedagojiden s6z edilmemektedir (Balc1 & Kocabas, 2018).

Elestirel pedagoji koklerini Frankfurt Okulu’ndan alan ve elestirel teoriye dayanan bir egitim felsefesidir.
Temel olarak geleneksel egitim sistemine elestiriler getirmekte ve alternatifler sunmaktadir. Bu anlamda elestirel
pedagoji, egiten ile egitilen arasindaki her tiirlii baskict ve hiyerarsik iligskiyi ortadan kaldirmak ve egitimde nesne
olarak &ngoriilen 6grencileri yani 6zneleri 6zgiirlestirmek istemektedir (Inal, 2014). Elestirel pedagoji giiniimiiz egitim
sorunlarini sistematik olarak tartisan bir egitim felsefesidir. Bu yorum igerisinde egitim ile sosyal kurumlar arasindaki
iligski, egitim kurumlar1 sanayi-sermaye-ticaret iliskisi, miifredat-ideoloji iliskisi gibi ¢ok katmanli bir yap1 soz
konusudur (Yildirim, 2013).

Elestirel pedagojinin onciilerinden olan Freire (2003, 2014)’nin bankaci egitim modelinde ise Ogrenciler
yatirim nesneleri, 6gretmenler ise yatirimcidir. Freire’nin bu goriisli davranisc1 kurama getirilen elestirilerle benzerlik
gostermektedir. Buna gore 6grenciler bilgiyi alan, ezberleyen 6gretmenler ise aktaran konumundadir. Ancak Freire bu
durumda tiimden sistemi sorgulamakta ve yanlis yoldaki sistemde, yaraticilik, doniisiim ve bilgi yoksunlugu yiiziinden
rafa kaldirilanin bizzat insanlar oldugunu diistinmektedir. Bu noktada Freire’nin onerisi problem tanimlayic1 egitimdir.
Bu anlayista insanlar i¢inde bulunduklar1 durumu ve diinyada var olma tarzlarini elestirel olarak kavrarlar ve diinyay1
duragan bir ger¢eklik olarak degil siire¢ igerisinde doniisen bir gerceklik olarak anlamaya baslarlar. Bankaci egitim
gercekligi mitlestirirken problem tanimlayici egitim bizzat gergekligin {izerine gitmektedir. Ogrenci “iki art1 iki dort
eder” ya da “Tirkiye’nin bagkenti Ankara’dir”1 6grenirken iki art1 ikinin gergeklikte ne oldugunu anlamadan ya da
baskentin gercek anlamini bilmeden ezberlemektedir. Burada bir mitlestirme séz konusudur ki bu da ezberci bir
egitimi dogurur. Etkili bir egitim ise gercekligi anlamakla miimkiin olacaktir. Passmore (1991) da benzer bir sekilde,
bir siiriicii kursunda iyi bir siiriicii egitimi verilebilecegini sOyler ancak kurs kitabinda yer alan sorulara dogru cevaplar
veren Ogrencinin iyi bir siiriicli oldugunu sdylemek miimkiin degildir zira burada 6grencinin gergekligi anlayabilmesi
icin onu yasamasi1 gerekecektir. Bu egitim modeli bilgi aktarimindan degil, algi ediminden olusur. Otorite yoktur ve
hi¢ kimse digerine ders veremez. Ogrenciler ve dgretmenler diyalog icindedirler ve elestirel arastirma ortaklar1 olurlar
(Tezcan, 2013). Bu yaklasimin 6zl toplumu ve diinyay1 elestirerek doniistirmeyi amaglayan biling yiikseltme
cabasidir (Gok, 1999).

Elestirel pedagojinin alanyazina kazandirdigr onemli basliklardan biri de praksis kavramidir. Aslinda
ogrencilere kazandirmaya calistigimiz elestirel diisiinme bilincini bir diinyay1 algilama bi¢imine doniistiiremememizin
nedenlerinden biri praksis eksikligidir. Praksis diislinceyi eyleme doniistiirebilme, eylem igerisinde diisiinme ve bunu
bir felsefe haline getirebilmektir (Freire, 2003). Ogrencilerin praksiste olan eksikligi giiniimiiz egitim sisteminde
onemli sorunlardan biridir. Okulda miifredat yoluyla O6grencilere kazandirmaya calistigimiz elestirel diistinme
bilincini, 6grenciler giinliik hayatta uygulayamaz durumdadir. Oyle ki bir 6grenci her ne kadar elestirel bir tutuma
sahip olsa bile s6z konusu elestiri okul miidiirii ya da 6gretmen ise bu 6grencinin gercekci bir elestiri yapabilmesinin
onii bizzat bu yapilar tarafindan engellenmekte ve olumsuz yaptirimlar uygulanabilmektedir. Boyle olunca da her
zaman bir yani eksik kalmis bir elestirel diisiinme ortaya ¢ikmaktadir. Var olan durum da bunu gdstermektedir
(McLaren, 2011).

McLaren’e (2011) gore elestirel diisiinme tartigmasinda, elestirel kavrami siirekli yenilenerek ve dikkatsiz
kullanilarak etkisizlestirilmektedir. Kavram, siyasal ve kiiltiirel boyutlardan uzaklastirarak, salt analitik bir diisiinme
becerisine doniistiiriilmiistiir (Tezcan, 2013). Elestiri ancak tarihsel ve toplumsal baglam i¢inde ele alindig1 miiddetge
mimkiindiir. Bu nedenle yapilmasi gereken, mevcut elestirel yaklasimi toplumsal kosullar1 i¢inde yeniden
yorumlamaktir. Bu da elestirel-diyalektik yontemle kavram ve gerceklik arasindaki iligkinin siirekli olarak yeniden ele
almmas1 ile mimkiin olacaktir (Giileng, 2010). Sonu¢ olarak elestirel diigsiinme becerisini bir kavram; 6grenci,
O0gretmen aday1 ve dgretmenlerin elestirel diisiinme diizeylerinin diistikliigiinii bir gerceklik olarak ele aldigimizda,
yapilmas: gereken kavram ve gerceklik arasindaki iliskini yeniden ele alinmasi ve bunu yaparken de elestirel
pedagojiden yararlanmanin gerekli oldugu diistiniilmektedir. Aksi durumda elestirel diisiinme becerisinin 6grencilere
kazandirilmasi i¢in kullanilmasi gereken 6gretim yontemleri tizerinden sig bir tartigma yiiriitiilmiis olacaktir.
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Bu arastirmada smif 6gretmenlerinin elestirel pedagoji ilkelerine katilim diizeylerinin ortaya konularak
cinsiyetleri, okullarda 6grencilere elestirel diisiinme becerisi kazandirilmasina yonelik goriisleri ve mevcut ilkokul
egitim sistemine dair goriislerine gore degerlendirmesi yapilmaktadir. Bu sayede elestirel diisiinen bireyleri
yetistirecek olan 6gretmenlerin, egitim sistemlerine ne kadar elestirel baktiklarinin ortaya konulmasi amaglanmaktadir.

Problem Ciimlesi
Bu arastirmada problem ciimlesi su sekilde belirlenmistir: Sinif 6gretmenlerinin elestirel pedagoji ilkelerine katilimlar1
ne diizeydedir? Problem ciimlesinden hareketle, aragstirmada 3 adet alt problem belirlenmistir. Bunlar:
1. Smnif 6gretmenlerinin elestirel pedagoji ilkelerine katilim diizeyleri cinsiyetlerine gore anlaml bir farklilik
gostermekte midir?
2. Smuf Ogretmenlerinin elestirel pedagoji ilkelerine katilim diizeylerine gore okullarda 6grencilere elestirel
diisiinme becerisi kazandirilmasina yonelik goriisleri anlamli bir farklilik géstermekte midir?
3. Smnif 6gretmenlerinin elestirel pedagoji ilkelerine katilim diizeylerine gore mevcut ilkokul egitim sistemine
dair goriisleri anlamli bir farklilik géstermekte midir?

Yontem
Arastirmanin Deseni
Aragtirma nicel arastirma yontemleri genel tarama modellerinden betimsel tarama modelinde tasarlanmigtir. Tarama
modelleri ge¢cmiste ya da su anda var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan aragtirma modeli
olup (Karasar, 2013), bir grubun belirli 6zelliklerini olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde belirlemeyi
amaclamaktadir. (Biiyiikdztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2013).

Calisma Grubu
Calisma grubu, ulasilabilen evrendir. Arastirmacinin, ya dogrudan gozleyerek ya da ondan secilmis bir 6rnek kiime
iizerinde yapilan gozlemlerden yararlanarak, hakkinda goriis bildirebilecegi evren c¢alisma evrenidir. Pratikte
arastirmalar, calisma grubu {izerinde yapilmakta olup sonuclarin da, yalnizca bu sinirli evrene genellenmesi
kagmilmazdir. O halde evreni tanimlama ve siirlama, aslinda ¢alisma grubunu belirleme i¢in yapilmaktadir (Smith,
1975, aktaran Karasar, 2013).

Aragtirmanin evreni, 2014-2015 egitim-6gretim yilinda izmir ili Buca, Bornova, Karsiyaka ve Konak Ilge
Milli Egitim Midirliiklerine bagli okullarda gorev yapan sinif 6gretmenlerinden olusmaktadir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu olusturmak i¢in tesadiifi eleman 6rnekleme metodu ile 588 smif 6gretmeni se¢ilmistir. Caligma grubunun
demografik 6zellikleri Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1. Calisma Grubunun Demografik Ozellikleri

Demografik Ozellikler N %
Kadin 417 71

Cinsiyet Erkek 171 29
Toplam 588 100

Bornova 100 17

ilge Buca 193 33
Karsiyaka 80 14

Konak 215 36
Toplam 588 100

Veri Toplama Araglari

Aragtirmada, caligma grubunun demografik 6zelliklerini belirlemek i¢in arastirmac tarafindan gelistirilen kisisel bilgi
formu, elestirel pedagoji ilklerine katilim1 degerlendirmek i¢in Yilmaz (2009) tarafindan gelistirilen Elestirel Pedagoji
Ilkeleri 6lgegi kullanilmistir.

Kisisel Bilgi Formu: Arastirmanin amacina ve alt problemlerine uygun olarak segilen degiskenlere ait cinsiyet,
elestirel diisiinme becerisi kazandirilmasina yonelik goriis ve mevcut ilkokul egitim sistemine dair gorilisii ¢alisma
grubundan elde etmek amaciyla, arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Ayrica ii¢ farkli uzman goriisii alinarak
forma son sekli verilmistir.

Elestirel Pedagoji Ilkeleri Olgegi: Yilmaz (2009) tarafindan gelistirilen 6lgekte, besli likert tipi 31 madde bulunmakta
ve “Egitim Sistemi, Okulun Islevleri ve Ozgiirlesme” olmak iizere ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Birinci boyut olan
“Egitim Sistemi Alt Boyutu”nda 15 madde bulunmaktadir. ikinci alt boyut olan “Okulun Islevleri Alt Boyutu”nda 11
madde bulunmaktadir. Ugiincii alt boyut olan “Ozgiirlesme Alt Boyutu”nda 5 madde bulunmaktadir. Olgek 1-
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Kesinlikle Katilmiyorum, 2-Katilmiyorum, 3-Orta Derece Katiliyorum, 4-Katiliyorum ve 5-Kesinlikle Katiliyorum
seklinde yanitlanmaktadir. Olgekte yer alan 12 madde (4,5,6,7,8,9,10,12,14,16,18,22) ters kodlanmaktadir.
Yanitlayicilarin 6lgege verdikleri yanitlar alt boyutlar bazinda degerlendirilebildigi gibi 6lgekten bir toplam puan da
elde edilebilmektedir. Katilimcilarin 6lgekten aldiklari puanin yiikselmesi elestirel pedagoji ile ilgili ilkelere katilma
diizeylerinin yiikseldigini, diismesi ise diistiigiinii gostermektedir. Ol¢egin orijinalinde Cronbach’s Alpha giivenirlik
katsayisi 6l¢egin tamamui igin 0,75; egitim sistemi alt boyutu i¢in 0,88; okulun islevi alt boyutu i¢in 0,78; dzglirlesme
alt boyutu icin ise 0,61°dir. Olgegin orijinal formunda yer alan maddelerin alt boyut yiik degerleri 0,31 ile 0,80
arasinda degismektedir. Olgegin tamaminin agikladig1 toplam varyans % 40’tir.

Bu calisma i¢in 6lgegin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi ve faktor yiik degerlerine tekrardan bakilmistir.
Buna gore Olcegin tamami icin Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayis1 0,72; egitim sistemin alt boyutu i¢in 0,76;
okulun islevi alt boyutu icin 0,63; dzgiirlesme alt boyutu igin ise 0,65 bulunmustur. Olcegin faktor yiik degerler ise
0,31 ile 0,65 arasinda degismektedir. Egitim sistemi alt boyutunda yer alan 19. maddenin faktor yiik degeri 0,14
bulunmustur. Bu durumda 19. madde disinda diger tiim maddelerin gii¢lii bir faktdr yapist sagladigi soylenebilir.
Olgegin orijinal formunu bozmamak adima 19. madde &lgekten ¢ikarilmamistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada kullanilacak analizlere gegmeden once verilerin normal dagilim gosterip gostermedigine bakilmigtir.
Bunun icin Kolmogorov-Smirnov analizi, aritmetik ortalama, mod, medyan degerleri ile carpiklik ve basiklik
degerlerine bakilarak verilerin normal dagilim gosterdigi tespit edilmistir. Sinif 6gretmenlerinin kisisel bilgi formunda
yer alan degiskenlere gore Elestirel Pedagoji ilkelerine katilimlari arasinda anlamli farklilik olup olmadigina bakmak
icin degiskenlerin madde sayilarina gore t Testi ya da Anova Testi uygulanmistir. Madde sayis1 iki olan degiskenler
icin t Testi, ikiden fazla olanlar icin Anova Testi uygulanmistir. Anova Testi sonuglarinda anlamli farklilik var ise bu
farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini 6grenmek icin Levene Testi sonuglarina gére varyanslar homojen bir
yapida ise Scheffe, heterojen bir yapida ise Games-Howell testi sonuglar1 dikkate alinmistir.

Bulgular
Bu béliimde problem ciimlesi ve buna bagl alt problemlere uygun olarak sinif 6gretmenlerinin elestirel pedagoji
ilkelerine katilimlari ile ilgili toplanan verilerin istatistiksel analiz sonug¢larindan elde edilen bulgular sunulmaktadir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin birinci alt problemi “Sinif 6gretmenlerinin elestirel pedagoji ilkelerine katilim diizeyleri ile cinsiyetleri
arasinda anlamli bir farklilik bulunmakta midir?” seklinde belirlenmisti. Tablo 2’de smif Ogretmenlerinin
cinsiyetlerine gore Elestirel Pedagoji Ilkelerine katilimlar1 incelenmistir.

Tablo 2. Sinif 6gretmenlerinin cinsiyetlerine gore elestirel pedagoji ilkeleri katilimlari # testi sonuglari

Alt Boyutlar Cinsiyet n — Ss. t p
Kadm 417 46,41 8,70 -1,305 0,192
Egitim Sistemi Erkek 171 47,47 9,51
. Toplam 88 4672 89S
Kadm 417 34,64 5,24 3,470 0,001*
Okulun islevi Erkek 171 36,40 6,36
. Toplam 88 3805 s6A
Kadm 417 20,54 2,85 0,789 0,430
Ozgiirlesme Erkek 171 20,33 3,46
. Toplam 88 2048 304
. .. Kadm 417 101,60 11,42 2,403 0,017*
Elllfet;::: ﬁ‘;’l‘fl‘l’lj‘ Erkek 171 104,20 13,11
Toplam 588 102,35 11,98
p<0,05

Tablo 2’de smif Ogretmenlerinin cinsiyetlerine gore elestirel pedagoji ilkelerine katilim diizeyleri
gosterilmektedir. Buna gore sinmif dgretmenlerinin egitim sistemi (T=47,47), okulun islevi (T=35,15) ve elestirel
pedagoji ilkelerine katilimlar1 (7=102,35) orta diizeyde iken dzgiirlesme (T=20,48) alt boyutuna katilimlar1 yiiksek
diizeyde bulunmustur. Ayrica dgretmenlerin cinsiyetlerine goére Okulun Islevi (p=0,001<0,05) alt boyutu ve Elestirel
Pedagoji Ilkeleri (p=0,017<0,05) toplam puanda anlamli farklilik bulunmustur. S6z konusu farklilik her iki boyutta da
erkek ogretmenler lehine olmaktadir. Bu durum erkek sinif 6gretmenlerinin kadin simif 6gretmenlerine goére okulun
islevlerine daha elestirel baktig1 ve elestirel pedagoji ilkelerine daha fazla katilim gdsterdigi seklinde yorumlanabilir.
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ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin ikinci alt problemi “Sinif 6gretmenlerinin elestirel pedagoji ilkelerine katilimlari ile okullarda
ogrencilere elestirel diisiinme becerisi kazandirilmasina yonelik goriisleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmakta
midir?” seklinde ifade edilmistir. Buna gore Tablo 3’de sinif 6gretmenlerinin okullarda 6grencilere elestirel diisiinme
becerisi kazandirilmasina yonelik goriislerine gore elestirel pedagoji ilkelerine katilimlarinda anlamli bir farklilik olup
olmadigina bakilmistir. Bununla ilgili Anova Testi sonuglar1 asagida yer almaktadir.

Tablo 3. Sinif 6gretmenlerinin okullarda elestirel diisiinme becerisi kazandirilmasina yonelik goriislerine gore elestirel

pedagoji ilkelerine katilimlar1 Anova Testi sonuglari

Okullarda Elestirel Diisiinme Becerisi Kazandirilmasina

Alt Boyutlar Yonelik Goriis n - Ss. F P
Evet 63 42,90 8,94
Egitim Sistemi Kismen 378 46,29 8,50 5253  0,000*
_______________________________________________________________ Hayw 1474945 932 ..
Evet 63 33,02 5,27
Okulun islevleri Kismen 378 34,71 5,30 10,999 0,000%
_______________________________________________________________ Hayw 147 3721 609 .
Evet 63 2091 2,78
Ozgiirlesme Kismen 378 2047 3,01 0,776 0,431
_______________________________________________________________ Hayw 147 2032 324 .
. . . Evet 63 96,84 10,35
Elestirel ged’i'g‘”' Ilkeleri Kismen 378 101,48 1123 9229  0,000%
oplam Hayir 147 106,97 13,00

p<0,05

Tablo 3’te sinif 6gretmenlerinin okullarda d6grencilere elestirel diisiinme becerisinin kazandirilmasina yonelik
goriislerine gore elestirel pedagoji ilkelerine katilimlar1 gosterilmektedir. Tim boyutlarda okullarda 6grencilere
elestirel diislinme becerisinin kazandirilmadigini diistinen sinif 6gretmenlerinin ortalama puanlari, kazandirildigin
diisiinen smif Ogretmenleri ortalama puanlarindan daha yiiksektir ve Ogretmenlerin ¢ok az bir kismi okullarda
ogrencilere elestirel diisiinme becerisi kazandirildigini diistinmektedir. Ayrica Anova Testi sonuglarina gére Egitim
Sistemi (p=0,000<0,05) ve Okulun islevleri (p=0,000<0,05) alt boyutu ve Elestirel Pedagoji ilkeleri toplam puanda
(p=0,000<0,05) anlaml1 farklilik bulunmustur. Bu anlamli farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini bulmak i¢in
varyanslarin homojenligine gore Scheffe ya da Games-Howell Testi sonuglarina bakilmistir. Tablo 4’de Levene Testi
sonuclarina gore varyanslarin homojenligine bakilmaistir.

Tablo 4. Sinif 6gretmenlerinin okullarda elestirel diisiinme becerisini kazandirilmasina yonelik goriiglerine gore

elestirel pedagoji ilkeleri Varyanslarin Homojenligi Testi

Alt Boyutlar Levene Testi sdl sd2 P
Egitim Sistemi 1,481 0,228
e Okulundslevi 1443 . ) sgs oo 0237
Ozgiirlesme 0,815 0,443
Elestirel Pedagoji ilkeleri 2,421 0,090

Tablo 4’deki Levene Testi sonuclarina gore tiim boyutlarda varyanslar homojen dagilmaktadir (p>0,05). Buna
gore s0z konusu anlamli farkliliklarin tespiti icin Scheffe Testi sonuglarina bakilmigtir. Scheffe Testi sonuglari
asagidaki tablolarda yer almaktadir.

Tablo 5. Sinif 6gretmenlerinin okullarda elestirel diisiinme becerisi kazandirilmasina yonelik goriislerine gore egitim

sistemi alt boyutu Scheffe Testi sonuglar1

Egitim Sistemi Evet Kismen Hayir

Evet - 3,39% 6,55%

Kismen 3,39% - 3,15%
Hayir 6,55% 3,15% -

Tablo 5’te smif 0gretmenlerinin okullarda 6grencilere elestirel diisiinme becerisi kazandirilmasina yonelik
goriislerine gore Egitim Sistemi alt boyutundaki anlamli farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigina bakilmaistir.
Buna gore okullarda Ogrencilere elestirel diisiinme becerisinin kazandirilmadigini diigiinen smif 6gretmenleri
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(—=49.,45), kazandirilldigin1 (-—=42,90) ve kismen kazandirildigini diisiinen sinif 6gretmenlerine (—=46,29) gore egitim
sistemlerine daha elestirel bakabilmektedir. Bu durum egitim sistemlerine elestirel bakis ile elestirel diisiinme
becerisine elestirel bakis arasindaki paralelligi gostermektedir. Oyle ki egitim sistemlerine elestirel bakan bireylerin,
bu sistemde kazandirilan becerilere de elestirel bakabilmeleri beklenen bir durumdur.

Tablo 6. Sinif 6gretmenlerinin okullarda elestirel diisiinme becerisi kazandirilmasina yonelik goriislerine gére okulun

islevi alt boyutu Scheffe Testi sonuglari

Okulun islevi Evet Kismen Hayir

Evet - 4,18*

Kismen - 2,50*
Hayir 4,18* 2,50* -

Tablo 6’da siif 6gretmenlerinin okullarda 6grencilere elestirel diistinme becerisinin kazandirilmasina yonelik
goriislerine gére Okulun Islevi alt boyutundaki anlamli farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigina bakilmistir. Buna
gore okullarda Ogrencilere elestirel diisiinme becerisinin kazandirilmadigint diigiinen sinif 6gretmenleri (—=37,21),
kazandirildigin1 (—=33,02) ya da kismen kazandirildigini diisiinen sinif 6gretmeni adaylarina (—=34,71) goére okulun
islevlerine daha elestirel bakmaktadir. Bu durum okullarda elestirel diisiinme becerisinin kazandirilmadigini diistinen
siif 6gretmenlerinin ayn1 zamanda okulun islevlerini de sorguladigi seklinde yorumlanabilir.

Tablo 7. Sinif 6gretmenlerinin okullarda elestirel diisiinme becerisi kazandirilmasina yonelik goriislerine gore elestirel

pedagoji ilkeleri katilimlar1 Scheffe Testi sonuglari

Elestirel Pedagoji ilkeleri Evet Kismen Hayir
Evet - 4,64* 10,14*
Kismen 4,64* - 5,50*

Hayir 10,14* 5,50* -

Tablo 7°de siif 6gretmenlerinin okullarda elestirel diisiinme becerisinin kazandirilmasina yonelik goriislerine
gore elestirel pedagoji ilkeleri katilimlar1 arasindaki anlamli farkliligin hangi gruptan kaynaklandig: gosterilmektedir.
Buna gore okullarda elestirel diisiinme becerisinin kazandirilmadigmi diisiinen simif ogretmenleri (—=106,97),
kazandirildigin1 (—=96,84) ya da kismen kazandirildigini diistinen sinif 6gretmeni adaylarma (-—=101,48) gore elestirel
pedagoji ilkelerine daha fazla katilim gostermektedir. Bu durum Egitim Sistemi ve Okulun islevi alt boyutunda oldugu
gibi okullardaki elestirel diisiinme becerisine elestirel bakan dgretmenlerin elestirel pedagojiye daha yakin oldugunu
gostermektedir. Tersten bakildiginda da elestirel pedagoji ilkelerine katilan o6gretmenlerin okullardaki elestirel
diisiinme becerisini elestirmesi beklenen bir durumdur.

Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin {iglincii alt problemi “Sinif 6gretmenlerinin elestirel pedagoji ilkelerine katilimlar1 ile mevcut ilkokul
egitim sistemine dair goriisleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmakta midir?” seklinde belirlenmistir. Buna gdre
Tablo 8’de sinif 6gretmenlerinin mevcut ilkokul egitim sistemine yonelik goriislerine gore elestirel pedagoji ilkelerine
katilimlarinda anlamli bir farklilik olup olmadigina bakilmistir. Bununla ilgili Anova Testi sonuglar1 asagida yer
almaktadir.

Tablo 8’de smif ogretmenlerinin mevcut ilkokul egitim sistemine dair goriislerine gore elestirel pedagoji
ilkelerine katilimlar1 gdsterilmektedir. Buna gore Egitim Sistemi (p=0,000<0,05) ve Okulun Islevi (p=0,000<0,05) alt
boyutu ve Elestirel Pedagoji Ilkeleri toplam puanda (p=0,000<0,05) anlamli farkliklar bulunmustur. Ayrica
Ogretmenlerin yarisindan fazlast mevcut egitim sistemine dair olumsuz goriise sahip iken ¢ok az bir kisim olumlu
gorilis bildirmistir. S6z konusu anlamli farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini tespit etmek i¢in varyanslarin
homojenligine gore oncelikle Levene daha sonrada Scheffe ya da Games-Howell Testi sonuglarina bakilmistir. Tablo
9°da simif Ogretmenlerinin egitim sistemine ydnelik goriislerine gére Elestirel Pedagoji Ilkelerine katilimlar:
varyanslarinin homojenligi testi verilmistir.
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Tablo 8. Sinif 6gretmenlerinin egitim sistemine yonelik goriislerine gore elestirel pedagoji ilkeleri katilim1 Anova

Testi sonuglari

Alt Boyutlar Egitim Sistemine Dair Goriis n - Ss. F P
Cok Olumlu 11 41,18 8.32
Oldukga Olumlu 19 40,31 6,33
Egitim Sistemi Kismen Olumlu 200 45,10 8,64 10,176 0,000*
Pek Olumlu Degil 218 46,00 8,15
e HicOlumluDegil 140 4989 .. 0T L
Cok Olumlu 11 31,82 426
Olduk¢a Olumlu 19 32,84 5,27
Okulun islevi Kismen Olumlu 200 33,66 5,56 9,519 0,000*
Pek Olumlu Degil 218 35,86 5,51
i HicOlumluDegil 140 . 36,77 ... SA4 .
Cok Olumlu 11 19,45 3.05
Oldukga Olumlu 19 21,37 2,17
Ozgiirlesme Kismen Olumlu 200 20,54 3,16 0,838 0,501
Pek Olumlu Degil 218 20,50 2,86
i HicOlumluDegil 140 2032 . 326 .
Cok Olumlu 11 92,45 6,98
Oldukga Olumlu 19 94,52 7,05
Elestirel Pedagoji ilkeleri Kismen Olumlu 200 99,30 11,60 13,877 0,000%
Pek Olumlu Degil 218 103,36 11,19
Hi¢ Olumlu Degil 140 106,98 12,47

p<0,05

Tablo 9. Sinif 6gretmenlerinin egitim sistemlerine yonelik goriislerine gore elestirel pedagoji ilkeleri katilim1

Varyanslarin Homojenligi Testi

Alt Boyutlar Levene Testi sd1 sd2 P
Egitim Sistemi 2,917 0,021
Qkulun islevi 0,201 4 533 0,938
______________________________ Ozgiirlesme . 0%6 0437
Elestirel Pedagoji ilkeleri Toplam 2,788 0,026

Tablo 9°da Levene Testi sonuglarina gore sinif dgretmenlerinin egitim sistemine yonelik goriislerine gore
Elestirel Pedagoji ilkeleri katilimlarin1 varyanslarin homojenligi testi yer almaktadir. Buna gore Egitim Sistemi alt
boyutu (p=0,021<0,05) ve Elestirel Pedagoji Ilkeleri toplam puani (p=0,026<0,05) heterojen bir yapida iken Okulun
Islevi (p=0,938>0,05) ve Ozgiirlesme alt boyutu (p=0,437>0,05) homojen bir yap: sergilemektedir. Bu durumda
heterojen yapilar icin Games-Howell Testi sonuglari; homojen yapilar i¢in ise Scheffe Testi sonuglar1 dikkate
alinmaktadir. Asagida Games-Howell ve Scheffe Testi sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 10. Sinif 6gretmenlerinin egitim sistemine yonelik goriislerine gore egitim sistemi alt boyutu Games-Howell

testi sonuglari

Egitim Sistemi Cok olumlu Oldukg¢a olumlu Kismen olumlu Pek olumlu degil Hic¢ olumlu degil
Cok olumlu - 8,71*
Oldukc¢a olumlu - 4,79* 6,69* 9,58%*
Kismen olumlu 4,79* - 4,79*
Pek olumlu degil 6,69* - 2,89%
Hic olumlu degil 8,71% 9,58% 4,79* 2,89* -

Tablo 10’da siif 6gretmenlerinin mevcut ilkokul egitim sistemine yonelik goriislerine goére Egitim Sistemi alt
boyutundaki anlamli farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigini gosteren Games-Howell Testi sonuglari yer
almaktadir. Buna gore egitim sistemine ydnelik hi¢ olumlu goriis bildirmeyen sinif 6gretmenleri (—49,89), ¢ok
olumlu goriis bildiren (—41,18), olduk¢a olumlu goriis bildiren (—=40,31), kismen olumlu goriis bildiren (—=45,10) ve
pek olumlu goriis bildirmeyen (—=46,00) sinif 6gretmenlerine gore egitim sistemlerine daha elestirel bakabilmektedir.
Bu durum mevcut ilkokul egitim sistemine dair olumsuz goriise sahip sinif 6gretmenlerinin egitim sistemlerine de
elestirel baktigii gostermektedir. Ayn1 zamanda s6z konusu durum, Elestirel Pedagoji Ilkeleri &lgeginin Egitim
Sistemi alt boyutunu da destekler niteliktedir. Zira egitim sistemine elestirel bakan bireyler Egitim Sistemi alt
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boyutuna da katilim gdstermektedir. Buna gore 6gretmenlerin biiyiik bir ¢ogunlugu mevcut ilkokul egitim sistemine
dair olumsuz bir goriise sahip ve bu goriis Egitim Sistemi alt boyutuna katilimi da dogrudan etkilemektedir.

Tablo 11. Smif 6gretmenlerinin egitim sistemine yonelik goriislerine gore okulun islevi alt boyutu Scheffe Testi

sonuglari
Okulun i§levi Cok olumlu Oldukc¢a olumlu Kismen olumlu Pek olumlu degil Hic¢ olumlu degil
Cok olumlu -
Oldukc¢a olumlu -
Kismen olumlu - 2,20%* 3,11%
Pek olumlu degil 2,20* -
Hic olumlu degil 3,11* -

Tablo 11°de siif 6gretmenlerinin mevcut ilkokul egitim sistemine yonelik goriislerine gére Okulun Islevi alt
boyutu arasindaki anlamli farkliligin hangi gruptan kaynaklandigini1 gosteren Scheffe Testi sonuglar1 yer almaktadir.

Buna gore egitim sistemine dair kismen olumlu goriis bildiren smif o6gretmenleri (—=33,66), pek olumlu goriis
bildirmeyen (—=35,86) ve hi¢ olumlu goriis bildirmeyen simif 6gretmenlerine (—=36,77) gore okulun islevlerini daha
az sorgulamaktadir. Bu durum, mevcut ilkokul egitim sistemine dair olumlu goriise sahip bireylerin okulun islevlerini
daha az sorguladigi seklinde yorumlanabilir.

Tablo 12. Smif 6gretmenlerinin egitim sistemine yonelik goriislerine gore elestirel pedagoji ilkeleri toplam puan

Games-Howell Testi sonuglari

Elestirel Pedagoji ilkeleri Cok olumlu  Oldukca olumlu  Kismen olumlu  Pek olumlu degil Hic olumlu degil

Cok olumlu - 10,91* 14,53*
Oldukc¢a olumlu - 8,84* 12,46*
Kismen olumlu - 4,06* 7,68%
Pek olumlu degil 10,91* 8,84* 4,06* - 3,62*
Hic olumlu degil 14,53* 12,46* 7,68* 3,62* -

Tablo 12’de sif 6gretmenlerinin mevcut ilkokul egitim sistemine yoOnelik goriisleri ile elestirel pedagoji
ilkeleri katilimlar1 arasindaki anlamli farkliligin hangi gruptan kaynaklandigini gosteren Games-Howell Testi
sonuclar1 yer almaktadir. Buna gore sdz konusu farklilik Egitim Sistemi ve Okulun Islevi alt boyutunda oldugu gibi
egitim sistemine dair olumsuz goriise sahip olan sinif 6gretmenleri ile olumlu goriise sahip olan sinif d6gretmenleri
arasinda, olumsuz goriise sahip olan sinif 6gretmenleri lehine olmaktadir. Bu durum egitim sistemine dair olumsuz
goriise sahip sinif 6gretmenlerinin elestirel pedagoji ilkelerine daha fazla katildiklar1 seklinde yorumlanabilir. Buna
gore diger alt boyutlarda oldugu gibi mevcut ilkokul egitim sistemine dair elestirel bakis, ayn1 zamanda elestirel
pedagoji ilkelerine de katilimi1 gostermektedir.

Sonug
Sinif dgretmenlerinin cinsiyetlerine gére Okulun Islevi alt boyutu ve Elestirel Pedagoji ilkeleri toplam puanda anlamli
farklilik vardir. S6z konusu farklilik her iki boyutta da erkek O6gretmenler lehinedir. Ayrica siif 6gretmenlerinin
Egitim Sistemi, Okulun Islevi ve Elestirel Pedagoji Ilkeleri toplam puanlari orta diizeyde; Ozgiirlesme alt boyutu ise
yiksek diizeyde bulunmustur.

Smif d6gretmenlerinin, okullarda 6grencilere elestirel diistinme becerisi kazandirilmasina yonelik goriislerine
gore tim boyutlarda okullarda Ogrencilere elestirel diiginme becerisinin kazandirilmadigini diisinen sinif
ogretmenlerinin ortalama puanlari, kazandirildigini diisiinen 6gretmen adaylar1 ortalama puanlarindan daha yiiksektir
ve 0gretmenlerin ¢ok az bir kismi okullarda 6grencilere elestirel diisiinme becerisi kazandirildigini diigiinmektedir.
Ayrica Egitim Sistemi ve Okulun Islevleri Alt boyutu ve Elestirel Pedagoji Ilkeleri toplam puanda anlamli farklilik
vardir. S6z konusu farkliliklar su sekildedir:

1. Okullarda ogrencilere elestirel diisiinme becerisinin kazandirilmadigint diisiinen simif &gretmenleri,
kazandirildigint ve kismen kazandirildigini diisinen sinif 6gretmenlerine goére egitim sistemlerine daha
elestirel bakmaktadir.

2. Okullarda 0Ogrencilere elestirel diisinme becerisinin kazandirilmadigint diisiinen smif &gretmenleri,
kazandirildigint ya da kismen kazandirildigini diistinen simif 6gretmenlerine gore okulun islevlerine daha
elestirel bakmaktadir.

3. Okullarda elestirel diisiinme becerisinin kazandirilmadigini diislinen sinif 6gretmenleri, kazandirildigini ya da
kismen kazandirildigini diisiinen simif 6gretmenlerine gore elestirel pedagoji ilkelerine daha fazla katilim
gostermektedir.
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Smif 6gretmenlerinin biiyiik bir ¢ogunlugu genel olarak mevcut ilkokul egitim sistemlerine dair olumsuz
gorilis bildirmislerdir. Ayrica smif dgretmenlerinin mevcut ilkokul egitim sistemine dair goriislerine goére Egitim
Sistemi ve Okulun Islevi alt boyutu ve Elestirel Pedagoji ilkeleri toplam puanda anlamli farkliklar vardir. Bu
farkliliklar su sekildedir:

1. Mevcut egitim sistemine yonelik hi¢c olumlu goriis bildirmeyen sinif 6gretmenleri, ¢cok olumlu goriis bildiren,
oldukca olumlu goriis bildiren, kismen olumlu goriis bildiren ve pek olumlu goriis bildirmeyen sinif
ogretmenlerine gore egitim sistemlerine daha elestirel bakmaktadir.

2. Mevcut egitim sistemine dair kismen olumlu gériis bildiren sinif 6gretmenleri, pek olumlu goriis bildirmeyen
ve hi¢ olumlu goriis bildirmeyen siif 6gretmenlerine gore okulun islevlerini daha az sorgulamaktadir.

3. Egitim Sistemi ve Okulun Islevi alt boyutunda oldugu gibi mevcut egitim sistemine dair olumsuz gériise sahip
olan sinif 6gretmenleri ile olumlu goriise sahip olan sinif 6gretmenleri arasinda, olumsuz goriise sahip olan
siif ogretmenleri lehine anlamli farklilik vardir. Buna gore genel olarak mevcut egitim sistemlerine dair
olumsuz goriise sahip olan sinif 6gretmenleri elestirel pedagoji ilkelerine daha fazla katilim gostermektedir.

Tartisma
Arastirma sonuglarmma gore elestirel pedagoji ilkelerine katilim orta diizeyde bulunmustur. Bu sonu¢ Yilmaz &
Altinkurt (2011), Sahin, Demir & Arcagdk (2016), Sarigdoz & Ozkara (2015) ve Aslan & Kozikoglu’nun (2015)
arastirmalar1 ile benzerlik gostermektedir. Elestirel diisiinme iizerine yapilan caligmalarda oldugu gibi elestirel
pedagoji algis1 da genel olarak diisiik ya da orta diizeydedir. Bu durum, bireylerin elestiri bilincinin yiikseltilmesinde
daha fazla gabaya ihtiya¢ oldugunu gostermektedir. Ayrica s6z konusu biling yiikseltme g¢abasi uzun soluklu ve
sistemli bir calismay1 gerektirmektedir.

Cinsiyete gore, sif Ogretmenlerinde erkekler kadinlara gore elestirel pedagoji ilkelerine daha fazla
katilmaktadirlar. Yilmaz & Altinkurt (2011) ve Aslan & Kozikoglu (2015) aragtirmalarinda, sinif 6gretmeni aday1
erkeklerin elestirel pedagoji ilkelerine daha fazla katilim gosterdigini bulmustur. Ancak Balct’nin (2016) smif
Ogretmeni adaylar1 iizerinde yaptig1 calismada ise cinsiyete gore anlamli bir farklilik olmamasma ragmen kadin
o0gretmen adaylarinin erkek Ogretmen adaylarina gore elestirel pedagoji ilkelerine daha fazla katilim gosterdigi
bulunmustur. Yine Yilmaz’in (2009) ilkokul 6gretmenleri {izerinde yaptig1 arastirmada cinsiyete gore anlamli bir
farklilik olmamasina ragmen erkek ogretmenlerin katilimi daha yiiksek bulunmustur. Bu arastirmada da smif
o0gretmenlerinde erkekler lehine bir farklilik bulunmustur. Bu durum Yilmaz (2009), Yilmaz & Altinkurt (2011),
Aslan & Kozikoglu (2015) caligmalar1 ile paralellik gosterirken; Balci’nin (2016) calismasinda kadinlarin sinif
o0gretmeni adayi iken elestirel pedagoji ilkelerine gosterdikleri yiiksek katilim, meslege devam eden hem cinslerinde
daha diisiik bulunmustur. Bunda toplumsal cinsiyet rolleri basta olmak iizere bir¢cok etmen s6z konusu olmaktadir.
Zira kadin smif ogretmeni adaylarinin, meslege basladiktan sonra toplumsal roller nedeniyle bakis agilarinda
degisiklik oldugu diisiiniilebilir. Yine kadin 6gretmen adaylarin elestirel pedagoji ilkelerine diisiik katilimi, sadece
cinsiyet degiskenine indirgenemeyecek derecede derin bir mesele olmasi nedeniyle ayrica incelenmesi gereken bir
konudur.

Okullarda 6grencilere elestirel diislinme becerisinin kazandirilmasina yonelik goriislere gore, elestirel pedagoji
ilkelerine katilimda, okullarda &grencilere elestirel diisiinme becerisinin kazandirilmadiginin diislinenler elestirel
pedagoji ilkelerine daha fazla katilim gdstermektedir. Ayrica okullarda Ogrencilere elestirel diisiinme becerisi
kazandirilmadigim diistinen simif 6gretmenleri kazandirildigini diisiinen sinif 6gretmenlerine gore elestirel pedagoji
ilkelerine daha fazla katilim gostermektedir. Bu durum beklenen bir durumdur ve ayni zamanda “Elestirel
Diisiinmenin Elestirisi”ni de destekler niteliktedir. Zira baglaminda koparilmis bir elestiri bilincinin gercek anlamada
elestirel bireyler yetistirmede etkisiz oldugu diisliniilmektedir. Bu durumu katilimcilarin biiylik ¢ogunlugu da
desteklemekte ve okullarda 6grencilere elestirel diisiinme becerisinin kazandirilmadigini diisiinmektedirler. Ayrica
elestirel diislinmenin elestirisini yapan katilimcilar elestirel pedagojiye daha yakindirlar. Kesik & Bayram’in (2015)
arastirmasinda da 6gretmenlerin egitim sistemini elestirel bulmadiklart sonucuna ulagilmistir. Ayrica Kocabas, Balci,
Erbil & Erdogan’mn (2015) elestirel pedagoji ve elestirel diisiinme arasindaki iliskiyi inceledikleri ¢aligmada da iki
yap1 arasinda herhangi bir iligki bulunamamistir. Bu durum okullarda verilen elestirel diisiinme becerisinin
baglamindan kopuk oldugu seklinde yorumlanmaktadir. S6z konusu arastirmalar, bu arastirmay:r da destekler
niteliktedir. Bu nedenle elestirel diisiinme becerisinin dgrencilere kazandirilmasinda elestirel pedagojiden daha fazla
yararlanilmalidir.

Mevecut ilkokul egitim sistemine dair goriise gore, elestirel pedagoji ilkelerine katilim arasinda anlaml farlilik
bulunmustur. Buna gdre mevcut egitim sistemine dair goriisii olumsuz yonde olan katilimcilar olumlu yonde olan
katilimcilara gore elestirel pedagoji ilkelerine daha fazla katilim gdstermektedirler. Bu durum mevcut egitim sistemine
elestirel bakan bireylerin, elestirel pedagojiye daha fazla katilim gdstermeleri agisindan arastirma sonuglarini destekler
niteliktedir. Zira elestirel pedagojide esas olan egitim sistemlerine elestirel bir bakis getirmektir. Kesik & Bayram’in
(2015) arastirmasinda da dgretmenlerin mevcut egitim sistemini ¢ogulcu, elestirel, dzgiirlestirici, demokratik, adil ve
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donistiiricti bulmadiklar1 sonucuna ulasilmistir. Moss & Lee (2010) ise elestirel pedagoji egitiminin, egitim
sorunlarina bakist anlamli derecede degistirdigini bulmustur. Yine Edwards Jr. (2009), elestirel pedagoji ve demokrasi
arasindaki iliskiden s6z etmektedir. S6z konusu paralellikler géz oniine alindiginda, elestirel pedagojinin mevcut
egitim sistemlerine yonelik elestirileri daha fazla dikkate alinmalidir. Eger egitimde koklii degisimler isteniyorsa buna
uygun radikal ¢6zlim 6nerileri tizerinde durmak gerekmektedir.

Ogrencilere teknik bir beceri olarak kazandirilmaya ¢alisilan elestirel diisiinme becerisi, egitim sistemini daha
elestirel yapmayacagi gibi Ogrencilerin de elestirel bireyler olmasini saglamada yeterli olmayacaktir. Kavramin
kendisi teknik bir beceriye indirgendiginde 6ziinden uzaklagsmakta ve anlamini yitirmektedir. Passmore’un (1991) da
belirttigi iizere bir ehliyet kursunda siiriicii adaylarina kazandirilmasi beklenen becerilerle diisiinme becerilerini bir
tutmak miimkiin degildir. Siiriicii adaylar1 ehliyet sinavinda basarili olabilirler ancak bu onlarin iyi birer siiriicii
oldugunu tek basmna kanitlayamaz. Benzer sekilde Ogrencilere okulda {initelerde elestirel diisiinme becerilerinin
kazandirildig1 diisiiniilebilir ancak bu onlarin elestirel bireyler oldugunu tek basina kanitlayamaz. Kaldi ki 6gretmen
ve yoneticilerin de ne kadar elestirel olduklar1 ayr1 bir tartismay1 gerektirmektedir. Yildiz’in (2013) da belirttigi tizere
ogretmenligin doniisiimii, entelektiiel 6gretmenden sinava hazirlayici tekniker 6gretmene dogru evrilmektedir. Bu
nedenle igerigi bosaltilmis bir elestirel diisiinme ve buna bagli egitim sistemleri yerine elestirel diisiinmenin sistematik
olarak tartisildigi elestirel teori ve elestirel pedagoji literatiiriinden daha fazla yararlanilmas: gerekmektedir.

Oneriler

1. 21.yiizyil egitim felsefesi olarak elestirel egitim felsefesi ve buna bagli olarak elestirel pedagoji ile ilgili daha
fazla ve derinlemesine arastirmalar yapilmali ve bunlar mevcut egitim sistemiyle kaynastirilmalidir.

2. Turkiye’de elestirel diisiinme ve elestirel pedagoji algisinin yiikseltilmesine yonelik adimlar atilmali ve

elestirel teori, elestirel pedagoji ve elestirel diistinme arasindaki iliski ortaya konulmali; elestirel diisiinme

egitimi, elestirel teori ve elestirel pedagojiye gore yeniden sekillendirilmelidir.

Diinyadaki elestirel pedagoji uygulamalari incelenerek Tiirkiye’de uygulanabilirligi tartisilmalidir.

4. Simuf 6gretmenlerinin mevcut ilkokul egitim sistemine dair olumsuz goriislerini degistirebilecekleri, katilime1
bir anlay1s ile mevcut egitim sistemi tekrardan gozden gegirilmelidir.

5. Ogretmen adaylarinin egitim sistemlerine elestirel bakabilmelerinin saglanmasi icin egitim fakiiltelerine
Elestirel Pedagoji dersleri konulmalidir.

[98)
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Makale Bilgisi

Bu arastirma, biyoloji 6gretmen adaylarinin Genel Biyoloji I dersi kapsamindaki konulara
yonelik, kavram yanilgilarini sistematik bir yonergenin takip edilerek belirlenmesi ve
giderilmesi amaciyla yapilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda ‘‘Biyoloji 6gretmen adaylarinin
Genel Biyoloji I dersi kapsamindaki konulara iligkin sahip olduklar1 kavram yanilgilar
nelerdir ve bunlarin giderilmesinde sistematik bir yonergenin kullanilmasinin etkisi
nedir?’’ sorusuna cevap aranmigtir. Aragtirmada nitel arastirma yontemlerinden, eylem
arastirmast yontemi kullanilmistir. Arastirmanin ¢aligma grubunu Ankara’da bir devlet
tiniversitesinde 6grenim goren 19 biyoloji 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Arastirmanin
yaklagimlarina uygun olarak planlanan veri toplama araglar1 ve egitimler, tim 6gretmen
adaylaria ayni1 siirede (toplam 16 hafta) aragtirmaci tarafindan uygulanmistir. Aragtirma
stirecinde gézlem formlari, birebir ve grup goriismeleri, 6grenci gilinliikleri, 6grencilerin
not defterleri veri toplama aract olarak kullanilmigtir. Arastirma bu araglardan elde edilen
veriler  lizerinden  yiritilmistir.  Verilerin  diizenlenmesi, Ozetlenmesi  ve
yorumlanmasinda ise igerik analizi yontemi kullanilmistir. Arastirmada, veri toplama
araglarindan elde edilen tiim bulgular yilizde ve frekans seklinde verilmistir. Biyoloji
ogretmen adaylarinda Genel Biyoloji I dersi kapsaminda aktif tagima, bakterilerde
¢ogalma, fermentasyon oksidatif fosforilasyon ve alel boyutlarinda kavram yanilgilarinin
oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarinda mevcut olan kavram yanilgilarinin sistematik
bir yonerge kullanilarak giderilmesine ¢alisilmigtir. Siirecin sonunda §gretmen
adaylarinda belirlenen kavram yanilgilariin giderildigi goriilmistiir.
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This study aimed to determine and overcome the misconceptions of pre-service biology
teachers on issues of General Biology I lesson by using a systematic instruction. To this
end, the study sought to answer the question ‘What are misconceptions of pre-service
biology teachers on 1ssues of General Biology I lessons and what is the effect on these
misconception’s overcome by using a systematic instruction. In addition, this study aimed
to collect data on the origins of misconceptions that pre-service biology teachers have. In
this study, action study method which one of the qualitative study methods, was used. The
sample consisted of 19 preservice biology teachers studying in the Department of Biology
Education of a state university in Ankara. The data collection tools and trainings planned
in accordance with the approaches of the study were applied to all pre-service teachers by
the researcher in the same period (16 weeks in total). The data obtained as a result of the
action study were analysed using the content analysis method. In addition, content
analysis method was used to organize, summarize, and interpret the data. The findings
were presented in frequency and percentage and examples of preservice biology teacher
views were quoted. It has been determined that there are misconceptions in biology pre-
service teachers within the scope of General Biology I course in terms of active transport,
bacteria growth, fermentation oxidative phosphorylation and allele dimensions. It has
been tried to overcome the misconceptions existing in pre-service teachers by using a
systematic instruction. At the end of the process, it was observed that the misconceptions
determined in pre-service teachers were eliminated.
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Extended Summary

Introduction

Complete and effective educational strategies are needed to overcome the deficiencies and negativities in traditional
education, to show students a positive attitude towards the biology lesson and to train biology preservice teachers who
will create a positive climate in the teaching environments. Besides education without considering the misconceptions
will result graduation of prospective teachers deficiently in terms of field knowledge. This research is important in
determining and overcoming the misconceptions of the pre-service biology teachers on issues of the General Biology I
lesson, where the field education information. In addition, this research is important because it is a unique research
independent from the research studies in the literature and it will bring a new application instruction to the literature in
teacher training.

Purpose of the Study
This study aimed to determine and overcome the misconceptions of pre-service biology teachers on issues of the
General Biology I lesson by using a systematic instruction. To this end, the study sought to answer the question ‘What
are misconceptions of pre-service biology teachers on issues of General Biology I lessons and what is the effect on
these misconception’s overcome by using a systematic instruction. In addition, this study aimed to collect data on the
origins of misconceptions that pre-service biology teachers have’.

Method
Study Model
In this study, action study method which is one of the qualitative study methods was used.

Study Group

The study group consisted of 19 preservice biology teachers studying in the Department of Biology Education of a
state university in Ankara. The data collection tools and trainings planned in accordance with the approaches of the
study were applied to all pre-service teachers by the researchers in the same period (16 weeks in total).

Data Collection Tool
Qualitative data collection tools were used in the study. In this direction the questions prepared by the researchers,
observation, one-to-one and group interviews, student diaries and students' notebooks were used.

Data Analysis

The data obtained as a result of the action study were analyzed through the content analysis method. In addition,
content analysis method was used to organize, summarize, and interpret the data. The findings were presented in
frequency and percentage and examples of preservice biology teacher views were quoted. The questions prepared by
the researcher were used to determine the misconceptions of pre-service teachers. The answers given by pre-service
teachers to these questions were examined by three different field experts. At the end of the review, the Reliability =
Consensus / All Opinions formula put forward by Miles and Huberman (2015) was applied to determine whether there
is consistency among the experts. The credibility of the study was calculated as 80. According to Miles and Huberman
(2015), data above .70 are defined as high credibility.

Findings
Within the scope of the study, an answer was sought for the question "What are misconceptions of pre-service biology
teachers on issues of General Biology I lessons and what is the effect on these misconception’s overcome by using a
systematic instruction. In addition, this study aimed to collect data on the origins of misconceptions that pre-service
biology teachers have’. The answer to the question was sought.

Systematic instruction’s second, fourth, fifth and eighth steps were performed to pre-service biology teacher
by researchers. Also pre-service biology teachers were asked about active transport (the ninth step of instruction).
After this, 26.3% (f = 5) pre-service biology teachers correctly stated the active transport. Then, the eighth, 10th, 11th,
12th and 13th steps of the instruction were followed. 89.4 (f = 17) of pre-service biology teachers stated the active
transport correctly.

Systematic instruction’s second, fourth and fifth steps were performed to pre-service biology teacher by
researchers. Also pre-service biology teachers were asked about reproduction of bacteria (the sixth step of instruction).
After this, 47.3% (f = 9) pre-service biology teachers answered that bacteria multiplied by dividing into two. Then, the
eighth, 10th and 11th steps of the instruction were followed. 100% (f = 19) of pre-service biology teachers stated that
bacteria multiplied by dividing into two.
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Systematic instruction’s second, fourth and fifth steps were performed to pre-service biology teacher by
researchers. Also pre-service biology teachers were asked about fermentation (the sixth step of instruction). After this,
42.1% (f =8) pre-service biology teachers correctly defined fermentation. Then the eighth, 10th, 11", 12th and 13th
steps of the instruction were followed. 100% (f = 19) of pre-service biology teachers expressed the fermentation
correctly.

Systematic instruction’s second, fourth and fifth steps were performed to pre-service biology teacher by
researchers. Also pre-service biology teachers were asked about oxidative phosphorylation (the sixth step of
instruction). After this, 89.4% (f =17) pre-service biology teachers correctly defined oxidative phosphorylation. Then
the eighth, 10th, 11th 14th and 15th steps of the instruction were followed. 100% (f = 19) of pre-service biology
teachers expressed the oxidative phosphorylation correctly.

Systematic instruction’s second, fourth and fifth steps were performed to pre-service biology teacher by
researchers. Also pre-service biology teachers were asked about allele (the sixth step of instruction). After this, 42.1%
(f = 8) pre-service biology teachers correctly defined allele as false. Then the eighth step of the instruction were
followed. 100% (f = 19) of pre-service biology teachers expressed the allele correctly.

Discussion and Results

In the study, it was aimed to determine and overcome the misconceptions of pre-service biology teachers on issues of
the General Biology I lesson by using a systematic instruction. It was determined that all of the pre-service teachers
who participated in the study had misconceptions about active transport, reproduction in bacteria, fermentation,
oxidative phosphorylation and allele concepts. The reason for this misconception in teacher candidates could be the
scientific errors in the textbooks and auxiliary resources and their presentation in the form of correct information to
the students during the education and training process. According to Rowell, Dawson & Harry (1990), when the
information that teachers teach in the lesson is unscientific and inadequate, students may develop misconceptions. In
order to avoid misconceptions among students, teachers and pre-service teachers should not have misconceptions and
teachers should know possible misconceptions in their students (Gokkurt Ozdemir, Bayraktar and Yilmaz 2017).
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Giris

Tim egitimcilerin ortak hedefi, 68rencilerin 6gretilen bilgileri dogrudan alip depolayabilen bireyler yetistirmek degil;
o0grendigi bilgiyi yorumlayabilen, kullanabilen ve sonunda bu bilgilerden bir iiriin elde edebilen bireyler yetistirmektir
(Yildirim & Simsek, 2005 s.35). Egitim sistemlerinde; bireylere bilgilerin hap sekilde bir ilag veya damardan yapilan
bir igne benzeri dogrudan verilip, bireylerin sorgulamadan veya bilgiyi diislince hazinesinde yordamadan 6gretilmesi
gerektigini 6n goren dgretim programlari basarili olamamaktadir. Bu durum, hali hazirda okullarda yaygin bir sekilde
uygulanan geleneksel 6gretimin, dgrencinin pasif dinleyiciden ¢ok Ogretimin etkin bir pargasi olmasi gerektigini
savunan bilimsel ve biligsel teorilere zit diistiiglinii géstermektedir (Kirkpatrick & Orvis, 2002).

Duruhan (2014) geleneksel O6gretim programlarinin, Tiirkiye’nin sosyo-politik ve bilimsel ydnden
gelismesinin Oniinde bir engel teskil ettigini ve bu nedenle 6gretmen yetistirme sisteminde yer almamasi gerektigini
vurgulamistir. Geleneksel egitim modelinden farkli yeni 6gretim modellerinin gelistirilmesi ve uygulanmasinda
dgretmenlere biiyiik sorumluluk diismektedir. Ogretmenlerin yeni modellerin gelistirilmesi ve uygulanmasi siirecinde
aktif rol alabilmesi i¢in kendilerini ¢ok iyi gelistirilmesi gerekir. Bu noktada da 6gretmenlik meslegi Genel
yeterliklerinin 6nemi ortaya ¢cikmaktadir (Yilmaz, Cimen, Karakaya & Adigiizel 2018).

Ogretmen yeterligi *‘6gretmenlerin 6gretmenlik meslegini etkili ve verimli bir bigimde yerine getirebilmek
igin sahip olmalar1 gereken bilgi, beceri ve tutumlar’> olarak tanimlanmaktadir. Ogretmen yeterliklerine sahip olmasi
gereken O6gretmen adaylari, alan ve alan egitim bilgisi, 6gretim ortamlarinin gelistirilmesi ve iyilestirilmesi, kisisel ve
mesleki bilgi diizeyinin artirilmasi gibi konularda donanimli olmasi gerekmektedir (MEB 2017). Nitekim 2023 Egitim
Vizyon Belgesinde vurgulandigi iizere okul ekosistemin dort 6nemli 6gesi olan 6grenci, 6gretmen, veli ve okul
birbirlerini etkileyen ve birbirlerinden etkilenen 6geler olmasi yoniinden, gerekli yeterlige sahip olmayan 6gretmenler
bu ekosistemi bozucu ve tahrip edici etkiye neden olacaktir. Ozellikle alan ve alan egitimi bilgisi konularinda yetersiz
olan dgretmenler, dgrenciler icin kalici 6grenmeleri saglayamayacaklar: gibi 6grencilerin dersle ilgili bilgi, davranis
ve tutumlarini olumsuz yonde etkileyecektir. Bu noktada alan ve alan egitimi konularinda 6gretmen adaylarini
yetistirecek olan egitim fakiilteleri 6nem arz etmektedir. Egitim fakiiltelerinde uygulanan 6gretim programlariyla,
ogretmen adaylarinda kavram yanilgilarina neden olmamali ve var olan kavram yanilgilarinin giderilmesinde 6ncti rol
oynamalidir. Alanyazinda yapilan ¢alismalar 6zellikle fen derslerinde kavram yanilgilarinin sayisinin fazla oldugunu
gostermistir. Benzer sekilde fen dersleri icerisinde yer alan, teorik ve uygulamali konular1 bir arada bulunduran
biyoloji dersi konularinda 6gretmen adaylarinda ve bunlara bagli olarak 6grencilerde kavram yanilgilarinin oldugu
cesitli aragtirmalar araciligiyla tespit edilmistir (Amir & Tamir 1994, Dikmenli, Tiirkmen, Cardak & Kurt, 2005,
Tekkaya, Capa & Yilmaz, 2014 ). Ayrica biyoloji dersine yonelik var olan kavram yanilgilarinin hemen hemen hepsi
Genel Biyoloji dersi kapsamindadir (Dikmenli, vd., 2005). Kavram yanilgilar1 géz 6niine alinmadan yapilan egitim,
O0gretmen adaylarinin alan bilgisi yoniinden eksik olarak mezun olmasina neden olacaktir. Bu arastirma, biyoloji
Ogretmen adaylarinin, 6gretmenlik meslegi yeterlik 6gelerinden biri olan alan ve alan egitimi bilgilerinin verildigi
Genel Biyoloji dersi kapsamindaki kavram yanilgilarinin belirlenmesi belirlenen kavram yanilgilarmin giderilmesi
bakimindan 6nemlidir. Ayrica bu arastirma alanyazindaki arastirmalardan bagimsiz kendine 6zgii bir arastirma oldugu
icin ve 0gretmen yetistirmede alanyazina yeni bir uygulama yonergesi kazandiracagindan énemlidir.

Arastirmanin Amaci
Bu arastirmada, biyoloji 6gretmen adaylarinin Genel Biyoloji dersi I kapsamindaki konulara yonelik sahip olduklar:
kavram yanilgilarinin sistematik bir yonerge aracilifiyla belirlenmesi ve giderilmesi amacglanmistir. Bu amag
dogrultusunda ‘‘Biyoloji 6gretmen adaylarinin Genel Biyoloji I dersi kapsamindaki konulara iligkin sahip olduklar
kavram yanilgilar1 nelerdir ve bunlarin giderilmesinde sistematik bir yonergenin kullanilmasinin etkisi nedir?”’
sorusuna cevap aranmistir. Ayrica arastirmada d6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 kavram yanilgilarinin kékenlerine
iliskin veri toplanmas1 hedeflenmistir.

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden, eylem arastirmasi yontemi kullanilmistir. Eylem arastirmasi yontemi
cesitli kuruluslarda yonetici, uzman, miidiir ve egitici kimlikleri olan kisilerin bizzat kendilerinin veya bir arastirmaci
yardimiyla var olan problemlerin ortaya ¢ikarilmasini, problemin ¢6ziimiine yonelik veri toplamay1 ve analiz etmeyi
iceren bir siirectir (Yildirim & Simsek 2005, s.294).

Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirma, Ankara’da bir devlet {iniversitesinde 6grenim goéren 19 biyoloji 6gretmen adayi ile gerceklestirilmistir.
Arastirmanin yaklasimlarina uygun olarak planlanan veri toplama araglar1 ve egitimler, tim 6gretmen adaylarina ayni
siirede (toplam 16 hafta) arastirmaci tarafindan uygulanmustir. Arastirmani etigi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri
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Enstitiisii tarafindan 24.04.2019 tarih ve 04 sayili toplantisinda goriisiilmiis olup E.40446 sayili yazi ile etik agidan bir
sakinca goriilmemistir.

Veri Toplama Araglari

Aragtirmada nitel veri toplama araglari kullanilmistir. Eylem arastirmalarinda, arastirmanin amacinin gergeklesmesi
icin toplanacak veri tiirlerine gore nitel veri toplama araglarinin kullanilmasi sik¢a karsilagilan bir durumdur
(Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2017). Bu dogrultuda arastirmada; arastirmaci tarafindan
hazirlanmis sorular, gézlem, birebir ve grup goriismeleri, 6grenci giinliikleri ve 6grencilerin not defterleri veri toplama
araclarinin kullanilmasi planlanmistir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmanin uygulama stiresi tim Ogrencilerle es zamanl olarak 16 haftada gergeklestirilmistir. Bu dogrultuda
arastirma kapsaminda 6gretmen adaylarinin kavram yanilgilarinin belirlenmesi ve giderilmesi siirecinde uygulanan
yoOnergenin basamaklari sirastyla su sekildedir:

1. Admm: Ogretmen adaylar1 ders donemi basinda derse karsi motive edilerek &grencilerden ders dénemi
boyunca giinliik tutmas: istenir. Bu adim dogrultusunda Ogretmen adaylarryla tanisma gerceklestirilmis olup,
yapilacak uygulama hakkinda bilgiler verilerek bundan sonraki siirecte kendilerine diisen giinliik yazma, uygulamalara
katilma konularinda isbirligi saglanmistir.

2. Adim: Ogretmen adaylarinin kavram yanilgilari belirlenir. Bu adim dogrultusunda &gretmen adaylarindaki
kavram yanilgilar1 veri toplama araci olarak belirtilen arastirmaci tarafindan hazirlanmis sorular, gézlem, birebir ve
grup gorismeleri, 6grenci ginliikleri ve 6grencilerin not defterleri aracilifiyla kavram yanilgilar: belirlenmistir.

3. Adim: Ogretmen adaylarinin bilimsel bilgiye giivenmesi saglanir. Bu adim dogrultusunda dersi veren dgretim
iyesinin anlatmis oldugu bilgilerin bilimsel kaynaklarda yer aldigi &grencilere bazi bilimsel kaynaklar sinifa
getirilerek gosterilmistir.

4. Adim: Ogretmen adaylarmin yanhs bilgiye, kavram karmasasina ve kavram yanilgisma sahip olduklari
noktalar1 samimiyetle ifade etmelerine firsat verilir. Bu adim dogrultusunda dénem basinda tespit edilen bu kavram
yanilgilar1 ders anlatimi sirasinda tekrar sorularak 6gretmen adaylarindan sesli ve agik bir sekilde ifade etmeleri
istenmistir

5. Admm: Tespit edilen kavram yanilgilar1 6gretmen adaylarina agik, anlasilir ve ayrintili bir sekilde anlatilir.

6. Admm: Derslerin sonrasinda 6gretmen adaylarinin kavram yanilgilarmin giderilip giderilmedigi kontrol edilir.

7. Adim: Ogrencilerin tuttuklar: giinliikler degerlendirilerek dgrencilerle goriismeler yapilir.

8. Admm: Kavram yanilgilar1 devam eden 6grencilerle grup calismasi seklinde tartisma ortami yaratilarak ilgili
konular bilimsel kaynaklar esliginde tartigilir.

9. Admm: Ogretmen adaylarmin kavram yanilgilarinin giderilip giderilmedigi kontrol edilir.

10. Adim: Kavram yanilgis1 devam eden Ogrencilerle video ve gorsel gibi ek ders materyalleri gosterilerek
konunun ayrintilanmasi saglanir.

11. Adim: Ogretmen adaylarmin kavram yanilgilarinin giderilip giderilmedigi kontrol edilir.

12. Adim: Kavram yanilgis1 devam eden 6grencilerle grup goriismesi yapilir.

13. Adim: Ogretmen adaylarinin kavram yanilgilarinin giderilip giderilmedigi kontrol edilir.

14. Adim: Kavram yanilgis1 devam eden 6gretmen adaylariyla birebir goriisme saglanir.

15. Adim: Ogretmen adaylarinin kavram yanilgilarinin giderilip giderilmedigi gesitli yollarla kontrol edilir.

Aragtirma kapsaminda, kavram yanilgilar1 kavram karmasasi ve yanlig 6grenmeleri belirleyip giderilmesi
amaciyla uygulanan yoénergenin 8., 9., 10., 11., 12., 13., 14., ve 15. adimdaki islemler konunun 6zelligine gore yer
degistirilebilir. Bu yonergenin hazirlanmasinda bireysellestirilmis egitim modeli dikkate alinmistir. Bireysellestirilmis
egitim modeli her bireyin farkli 6grenme ihtiyaglarina sahip oldugundan 6grenmenin bireysel olarak gerceklestirilmesi
gerektigini savunan bir egitim modelidir (Boud, 1989, 5.404).

Verilerin Analizi

Eylem arastirmasi sonucunda elde edilen veriler icerik analizi yontemine gore analiz edilmistir. Icerik analizleri; elde
edilen verilerin diizenlenmesi ve yorumlanmasini igeren siirecleri kapsamaktadir (Biiylikoztiirk vd., 2017, s.190).
Arastirmada, veri toplama araclarindan elde edilen tiim bulgular yiizde ve frekans seklinde verilmistir. Ayrica verilerin
diizenlenmesi, 6zetlenmesi ve yorumlanmasinda ise igerik analizi yontemi kullanilmigtir. Ogretmen adaylarinin
kavram yanilgilarinin belirlenmesinde donem Oncesinde arastirmaci tarafindan hazirlanan sorular kullanilmistir.
Ogretmen adaylarinin bu sorulara verdikleri cevaplar ii¢ ayr1 alan uzman1 tarafindan incelenmistir. inceleme sonunda
uzmanlar arasinda tutarlik olup olmadigini tespit etmek i¢in Miles ve Huberman (2015)’in ortaya koydugu
Gilivenirlik=Goriis birligi/ Tiim goriisler formiilii uygulanmistir. Caligmanin nandiricilig1.80 olarak hesaplanmistir.
Miles ve Huberman (2015)’e gore .70’den yukar1 degerlerdeki veriler inandiriciligi yiliksek olarak tanimlanmaktadir.
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Nitel arastirmalarda tutarliligin ve inandiriciligin belirlenmesinde arastirmada toplanan verilerin degerlendirilmesinin
birden fazla uzman tarafindan yapilmasi sik¢a karsilasilan bir durumdur (Kirk & Miller, 1986). Arastirmada iki
biyoloji alan uzmani bir alan egitimi uzmani verilerin degerlendirilmesine katki saglamistir. Lincon ve Gruba gore
arastirmalarin inandiriciliginin artmasi i¢in arastirmada goézlem yapilan ortamda uzun siire etkilesim saglanmali, veri
toplama araglart ¢esitli olmali ve veriler uzman kisiler tarafindan incelemelidir (Yilmaz & Simsek, 2005 s.299).
Aragtirmada uzun siire etkilesimin saglanmasi i¢in ders dénemi boyunca her derste gozlem yapilarak Ogretmen
adaylar1 hakkinda notlar tutulmustur. Bununla birlikte arastirmada dort farkli veri toplama araci kullanilarak
arastirmanin inandiriciligr saglanmistir. LeCompte & Goetz (1982)’e gore ise arastirmanin tutarligina katki saglanmast
icin aragtirmada toplanan verilerin bir kisminin dogrudan sunulmasi onemlidir. Bu dogrultuda da arastirmada
Ogretmen adaylarinin kavramlar hakkindaki kendi ifadelerine bulgular kisminda yer verilmistir. Ayrica arastirmaya
katilan 6gretmen adaylariin bazilarinin kendi el yazilariyla tuttuklart giinliikler ek kisminda sunularak arastirmanin
tutarligina katkr saglanmistir. Nitel arastirmalarda teyit edilebilirligin saglanmasi igin arastirmanim tiim asamalari
ayrintili bir sekilde agiklanmalidir (LeCompte & Goetz, 1982; Miles ve Huberman, 2015). Yapilan ¢alismanin tiim
asamalar1 ayrintili bir sekilde yazilarak arastirmanin transfer edilebilirligi ve teyit edilebilirligi saglanmaya
calisilmistir. Boylece aragtirmanin transfer edilebilirligi ve teyit edilebilirligi saglanmistir. Yilmaz & Simsek (2005)’e
gore nitel arastirmalarda amagsal Ornekleme yontemi kullanmak, arastirmanin ilerleyisine goére ek oOrneklem
kullanmaya elverisli olmas1 bakimindan arastirmanin teyit edilebilirligine katk: saglamaktadir.

Bulgular
Bu boliimde, Genel Biyoloji I dersi kapsaminda tespit edilen kavram yanilgilar1 asagidaki tablolarda verilmistir.
Tablolardaki bulgular 6grencilerin giinliiklerinden, muhtemel kavram yanilgilarini belirlemeye yonelik yapilan testlere
verdigi cevaplardan, sinif i¢i gézlemlerden ve 6grencilerle yapilan goriismelerden elde edilmistir.
Arastirma kapsaminda ‘‘Biyoloji 6gretmen adaylarinin Genel Biyoloji I dersi konularina yonelik kavram
yanilgilar1 var midir?’” sorusuna yanit aranmis ve elde edilen veriler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Genel Biyoloji I dersi kapsaminda tespit edilen kavram yanilgilarina ait bulgular

Temalar f %  Ornek dgrenci goriisleri

O7: Aktif tasima enerji harcayarak biiyiik molekiillerin hiicre zarindan gegmesini saglar.

012: Biiyiik molekiillerin az yogun ortamdan ¢ok yogun ortama gegisini saglayan yonteme aktif tasima denir
015: Protein, nisasta gibi biiyiik molekiiller aktif tasgima yoluyla hiicre zarindan gegerler.

017: Biiyiik molekiillerin hiicre icinden gegmesi aktif tasimayla olur.

018: Difiizyon kii¢iik maddelerin gegisini saglarken aktif tasima biiyiik maddelerin hiicre zarmdan gegmesini

Aktif tagima 9 100

07: Bakteriler, eseyli ve eseysiz gogalir.
08: Bakteriler tomurcuklanma ve mitozla iirerler.

9 100 O11: Konjugasyon, partenogenez ve mitoz boliinme ile bakteriler cogalabilir.
015: Fermentasyon ve translasyonla iirerler.

Bakterilerde
¢ogalma

04: Fermentasyon oksijensiz solunumun diger adidir.
07: Oksijensiz solunumdur.
Fermentasyon 9 100 O13: Solunum oksijenli ve oksijensiz (fermentasyon) solunum olarak ikiye ayrilir.
018: Bazi canlilar oksijen bulunmayan ortamda oksijensiz solunum yapar buna fermentasyon denir.
03: Oksijenli solunum yapan canlilar substrat diizeyinde ve oksidatif diizeyde fosforilasyon yaparken oksijensiz
solunum yapan canlilar sadece substrat diizeyinde fosforilasyon yapar.
05: Tiim canlilar substrat diizeyinde fosforilasyon yapar. Oksijenli solunum yapan canlilar ayrica oksidatif
9 100 fosforilasyon yapar.
08: Glikoliz biitiin canllarm solunumunda ortak oldugundan tiim canlilar substrat diizeyinde fosforilasyon
yaparken tlim canlilar oksijen kullanmadig i¢in oksidatif fosforilasyon yapamaz.
_________________________________ O14: Sadece ETS de son elektron alicist oksijen molekiilii olan canlilar oksidatif fosforilasyon yapar.
02: Bezelyelerin burusuk ve diiz olmasinda iki tane gen gérev yapar.
05: Baz1 alel genler diger bazi alel genlere baskin olabilir.
Alel 9 100 O11: Genler birbiri izerine eksik baskin olunca iki gende de etkisini gostermez.
015: Es baskin genlere 6rnek olarak A ve B kan gruplari verilebilir.
018: Alel genleri baskin, cekinik, es baskin ve eksik baskin olarak dérde ayirabiliriz.

Oksitatif
fosforilasyon

Tablo 1’deki veriler incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin %100’iinde (f=19) aktif tasima,
bakterilerde ¢ogalma fermentasyon oksidatif fosforilasyon ve alel konularinda kavram yanilgilarina sahip oldugu
belirlenmistir.

Arastirma kapsaminda ‘Biyoloji 6gretmen adaylarinin Genel Biyoloji I dersi kapsamindaki konulara yonelik
kavram yanilgilarinin giderilmesinde uygulanan yonergenin etkisi nedir? sorusuna cevap aranmis elde edilen bulgular
asagida verilmistir.
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Adgiizel & Yilmaz

Aktif Tagima ile flgili Kavram Yamilgilarinin Uygulanan Yénergeyle Giderilmesine Yonelik Bulgular

Arastirma kapsaminda 6gretmen adaylar: aktif tasima kavrami ile ilgili yanlis bilgiler vermislerdir (Tablo 1). Ancak
alanyazin incelendiginde aktif tasima; konsantrasyon gradiyentinin zit yoniinde tastyici proteinler yardimiyla hiicre
zarindan gecgebilecek boyuttaki molekiillerin enerji harcayarak gecisi (Reece, Urry, Cain, Wasserman, Minorsky &
Jackson, 2013: s5.135, Sadava, Hillis, Heller & Berenbaum, 2014: s.120) seklinde ifade edilmektedir.

Ogretmen adaylarindaki bu kavram yanilgilar1 arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan kavram yanilgilarini
saptamaya yoOnelik sorular ile donem basinda belirlenmistir. (Yonergenin ikinci adimi). Donem basinda tespit edilen
bu kavram yanilgilar1 ders anlatimi sirasinda tekrar sorularak 6gretmen adaylarindan sesli ve agik bir sekilde ifade
etmeleri istenmistir (Yonergenin dordiincii adimi). Sonrasinda aktif tagima ile ilgili bilgilerin dogru ifadesi acik, net
ve ayrintilt bir sekilde anlatilmigtir (Yonergenin besinci adimi). Dersten bir hafta sonra 6gretmen adaylarina aktif
tagimanin ne oldugu sorulmustur (Yonergenin altinci adimi). Bu etkinlik sonrasinda 6gretmen adaylarinin %100’
(f=19) aktif tasimay1 yanhs ve eksik ifade etmislerdir. Ogretmen adaylariyla ders saatleri disinda tekrardan bir araya
gelinerek bilimsel kaynaklar esliginde konu tekrardan anlatilarak tartisilmistir. Bu sayede ogretmen adaylarinin
kavramlarla ilgili diistincelerini agiga vurulmalar1 ve dogru bilgiyi mantik ¢ercevesinde zihinlerine yerlestirmeleri
saglanmistir. (YOnergenin sekizinci adimi). Bu etkinlikten bir hafta sonra 6gretmen adaylarina aktif tagimanin ne
oldugu tekrar soruldugunda adaylarin %26.3’i (f=5) aktif tasimay1 dogru bir sekilde ifade etmislerdir. (Yonergenin
dokuzuncu adimi). Konunun iyice anlasilmasi agisindan 6gretmen adaylariyla tekrardan bir araya gelinerek video-
animasyon gosterileri sunulara konu tekrardan anlatilmistir Teker teker tiim basamaklar yeniden ele almmistir
(Yonergenin 10. adim1). Bu etkinlik sonrasinda 6gretmen adaylarina aktif tasimanin ne oldugu tekrar sorulmustur
(Yénergenin 11. adimi). Ogretmen adaylarmin %63.1°i (f=12) aktif tasimay1 dogru bir sekilde ifade etmislerdir.
Kavram yanilgilar1 devam eden 6gretmen adaylariyla tekrardan bir araya gelinerek aktif tasima kavrami ve diger hiicre
zar1 tasinmalari karsilastirilarak anlatilmis konuyla ilgili 6gretmen adaylarinin sorulari cevaplanmistir (Y dnergenin 12.
adimi). Bu etkinlik sonrasinda 6gretmen adaylariyla bir araya gelinmis aktif tasimanin ne oldugu tekrar sorulmustur
(Yonergenin 13. adimi1). Ogretmen adaylarmin 89.4’ii (f=17) aktif tasimay1 dogru bir sekilde ifade etmislerdir.

Ayrica Ogretmen adaylari tuttuklari giinliiklerde aktif tagima ile ilgili kavram yanilgilarinin kékenini
aciklamiglardir:

08: 9. Sumfta aktif tasima konusunu islerken tam anlayamamistim ve simdi de égrenmekte ve anlamak da zorluk
gektim.

O17: Lisede égrenirken aktif tasimanin enerji ile ilgili oldugunu ayrica enerji ve zardan ge¢emeyecek biiyiik
maddeler varsa aktif tasimadir seklinde kodladigimi hatirlyyorum. Kavram soyut oldugu icin sadece ezber yaparak
ogrenmeye ¢alistyordum. Su an 6grenirken ezber yapmadim ve aktif tasima olaymmin mantigini iyice kavradigimi
diistiniiyorum.

Ogretmen adaylarinin bazilar1 tuttuklar1 giinliiklerde lisede almis olduklari egitim sirasinda hiicrede madde
alig-verisini iyi anlamadiklarini belirtmislerdir. Ayrica baz1 6grenciler de giinliiklerinde aktif tasimayi 6grenme
siirecinde zorlandiklarini ve soyut bir konu oldugundan zihinlerinde canlandirmakta zorluk ¢ektiklerini sdylemislerdir.

Bakterilerde Ureme ile flgili Kavram Yanilgilarinin Uygulanan Yénergeyle Giderilmesine Yonelik Bulgular
Aragtirma kapsaminda 6gretmen adaylar1 bakterilerin tireme sekillerini Genel olarak mitoz, konjugasyon ve mayoz
sekillerinde olabilecegini ifade etmistir (Tablo 1). Ancak alanyazin incelendiginde bakterilerin {ireme seklinin ikiye
boliinme olarak ifade edildigi goriilmektedir (Madigan, Martinko & Parker, 2010, s.144; Reece, vd., 2013, 5.236).

Ogretmen adaylarindaki bu kavram yanilgilar1 arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan kavram yanilgilarini
saptamaya yonelik sorular ile donem basinda belirlenmistir. (Y&nergenin ikinci adimi). Ddnem basinda tespit edilen
bu kavram yanilgilar1 ders anlatimi sirasinda tekrar sorularak 6gretmen adaylarindan sesli ve agik bir sekilde ifade
etmeleri istenmistir (Yonergenin dordiincii adimi). Sonrasinda bakterilerin ¢ogalmasiyla ilgili bilgilerin dogru ifadesi
acik, net ve ayrintili bir sekilde anlatilmistir (Y onergenin beginci adimi). Dersten bir hafta sonra 6gretmen adaylarina
bakterilerin tireme sekli sorulmustur (Y 6nergenin altinci adimi). Bu etkinlik sonrasinda 6gretmen adaylarinin %47.3’1
(f=9) bakterilerin ikiye béliinerek cogaldigini ifade etmistir. Ogretmen adaylariyla ders sonrasinda bir araya gelinerek
konu bilimsel kaynaklar esliginde tekrar anlatilarak tartigilmistir (Yonergenin sekizinci adimi). Bir sonraki hafta
tekrar soruldugunda 6gretmen adaylarinin %78.9°1 (f=15) bakterilerin ikiye boliinerek ¢ogaldigini ifade etmislerdir
(Yonergenin dokuzuncu adimi). Kavram yanilgist devam eden 6gretmen adaylariyla bir araya gelinerek bilimsel
kaynaklardan elde edilmis bakterilerin boliinme siirecini igeren video gosterisi izletilmistir (Yonergenin 10. adimi).
Ardindan konuyla ilgili 6gretmen adaylarinin sorulart cevaplandirilarak etkinlik sona erdirilmistir. Bu etkinlik
sonrasinda &gretmen adaylarina bakterilerin nasil iiredigi tekrar sorulmustur (Yonergenin 11. adimi). Ogretmen
adaylarmin %100’ (f=19) bakterilerin ikiye boliinerek ¢cogaldigini belirtmislerdir

Ayrica dgretmen adaylarinin bazilari tuttuklar: giinliikklerde lise egitimi ve iiniversiteye hazirlik siirecinde
bakterilerin mitozla, eseysiz, konjugasyonla ve eseyli bir sekilde iirediklerini 6gretmenlerinden ve kitaplarindan
ogrendiklerini belirtmislerdir.
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O4: Lisedeki bilgilerimden hatirladigim kadariyla bakteriler konjugasyonla eseyli olarak ¢ogaliyor.
O7: Bakteriler eseyli ve eseysiz olarak ¢ogalabildigini iiniversite sinavina hazirlanirken aldigim kitaplardan
6grenmistim.

Fermentasyon ile Ilgili Kavram Yanilgilarinin Uygulanan Yénergeyle Giderilmesine Yonelik Bulgular
Arastirma kapsaminda Ogretmen adaylari fermentasyonu oksijensiz solunum seklinde tanimlamislardir (Tablo 1).
Ancak alanyazin incelendiginde fermentasyonun oksijensiz solunumun bir ¢esidi olmadigi; fermentasyon, oksijenli ve
oksijensiz solunumun ii¢ ayr siire¢ oldugu bilgisi yer almaktadir (Nelson, Lehninger & Cox, 2008, s. 527; Reece vd.,
2013, 5.164-178, Sadava vd., 2014, s.170-181).

Ogretmen adaylarindaki bu kavram yanilgilar1 arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan kavram yanilgilarini
saptamaya yonelik sorular ile donem basinda belirlenmistir (YOnergenin ikinci adimi). Dénem basinda tespit edilen
bu kavram yanilgilar1 ders anlatimi sirasinda tekrar sorularak 6gretmen adaylarindan sesli ve agik bir sekilde ifade
etmeleri istenmistir (Yonergenin dordiincii adimi). Sonrasinda fermentasyon ile ilgili bilgilerin dogru ifadesi agik, net
ve ayrmtilt bir sekilde anlatilmistir (Yonergenin besinci adimi). Dersten bir hafta sonra 6gretmen adaylarina
fermentasyonun ne oldugu sorulmustur (Yonergenin altinct adimi). Bu etkinlik sonrasinda 6gretmen adaylarinin
%42.1 ‘i (f=8) fermentasyonu dogru bir sekilde tanimlamislardir. Ogretmen adaylariyla ders saati disinda bir araya
gelinerek bilimsel kaynaklar esliginde konu yeniden anlatilarak tartistlmistir (Yonergenin sekizinci adimi). Bu
etkinlikten bir hafta sonra 6gretmen adaylarina fermentasyonun ne oldugu tekrar sorulmustur (Y dnergenin dokuzuncu
adimi1). Ogretmen adaylarmin %68.4°ii (f=13) fermentasyonu dogru bir sekilde ifade etmislerdir. Konunun iyice
anlasilmasi agisindan 6gretmen adaylariyla tekrardan bir araya gelinerek video-animasyon gosterileri sunularak tiim
basamaklar irdelenmistir (Yonergenin 10. adimi). Bu etkinlikten bir hafta sonra 6gretmen adaylarina fermentasyonun
ne oldugu tekrar sorulmustur (Yonergenin 11. adimi1). Kavram yanilgilar1 devam eden 6gretmen adaylariyla tekrardan
bir araya gelinerek fermentasyonun ne oldugu anlatilmis ve konuyla ilgili sorular1 cevaplanmistir (Yonergenin 12.
adimi). Bu etkinlik sonrasinda 6gretmen adaylariyla bir araya gelinerek fermentasyonun ne oldugu tekrar sorulmustur
(Yénergenin 13. adimi). Ogretmen adaylarinin %1001 (f=19) fermentasyon dogru bir sekilde ifade etmislerdir.

Ayrica ogretmen adaylarmin bazilari tuttuklart giinlikklerde lisede almis olduklart egitim sirasinda
fermentasyonu oksijensiz solunum olarak 6grendiklerini belirtmislerdir:

O2: Lisede Oksijensiz solunum=fermentasyon seklinde ogrendim.
O09: Lisede hocalarimiz Oksijensiz Solunum (Fermentasyon) seklinde yazdirarak bize ikisinin ayni oldugunu anlatt:.

Oksidatif Fosforilasyon ile flgili Kavram Yamilgilarinin Uygulanan Yénergeyle Giderilmesine Yonelik Bulgular
Arastirma kapsaminda Ogretmen adaylari oksidatif fosforilasyonu oksijenli solunumda ATP sentezlenmesi igin
kullanilan yollardan biri oldugunu ifade etmislerdir (Tablo 1). Ancak alanyazin incelendiginde oksidatif
fosforilasyonun elektron tagima sisteminde ADP’den ATP sentezlenmesi seklinde ifade edilmektedir. Ayrica
alanyazinda oksijenli ve oksijensiz solunum yapan canlilarin elektron tasima basamagini kullandiklarindan her iki
canli grubundaki canlilarin oksidatif fosforilasyon yaptig1 belirtilmektedir (Nelson, Lehninger, & Cox, 2008 s.659,
Reece vd, 2013, s.168, Sadava vd., 2014, s.178).

Ogretmen adaylarindaki bu kavram yanilgilar1 arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan kavram yanilgilarini
saptamaya yonelik sorular ile donem basinda belirlenmistir. (Yonergenin ikinci adimi). Donem basinda tespit edilen
bu kavram yanilgilar1 ders anlatimi sirasinda tekrar sorularak 6gretmen adaylarindan sesli ve agik bir sekilde ifade
etmeleri istenmistir (Yonergenin dordiincii adimi). Sonrasinda oksidatif fosforilasyon hakkindaki bilgilerin dogru
ifadesi agik, net ve ayrintili bir sekilde anlatilmistir (YOnergenin besinci adimi). Dersten bir hafta sonra 6gretmen
adaylarina oksidatif fosforilasyonun ne oldugu ve hangi siireglerde goriildiigii sorulmustur (Yonergenin altinci adimi).
Bu etkinlik sonrasinda 6gretmen adaylarinin %89,4°1 (f=17) oksidatif fosforilasyonu sadece oksijenli solunumda ATP
sentezlenmesi igin kullanilan yollardan biri olarak tanimlamislardir. Ogretmen adaylariyla ders saati disinda bir araya
gelinerek bilimsel kaynaklar esli§inde konu tekrardan anlatilarak tartigilmigtir (Yonergenin sekizinci adimi). Bu
etkinlikten bir hafta sonra 6gretmen adaylarina oksidatif fosforilasyonun ne oldugu ve hangi metabolik siireglerde
goriildiigii tekrar sorulmustur (Yonergenin dokuzuncu adimi). Ogretmen adaylarinin %52,6’s1 (f=10) oksidatif
fosforilasyonu sadece oksijenli solunumda ATP sentezlenmesi icin kullanilan yollardan bir olarak tanimlamislardir.
Konunun iyice anlasilmas1 agisindan 6gretmen adaylariyla tekrardan bir araya gelinerek video-animasyon gosterileri
sunularak konu tekrardan anlatilarak tiim basamaklar irdelenmistir (Yonergenin 10. adimi). Bu etkinlik sonrasinda
O0gretmen adaylarina oksidatif fosforilasyonun ne oldugu ve hangi siireclerde goriildiigii tekrar sorulmustur
(Yonergenin 11. adimi). Ogretmen adaylarmin %78,9'u (f=15) oksidatif fosforilasyonu dogru bir sekilde
tanimlamislardir. Kavram yanilgis1 devam eden dort 6grenci ile birebir goriigme yapilarak ek ders materyalleri (farkli
bilimsel kaynaklar ve oksidatif fosforilasyonun dayandigi elektron tasima sistemine ait gorsel ve ¢izimler) ile kavram
yanilgilar1 giderilmeye ¢alisilmistir. (Yonergenin 14. adim) Bir hafta sonra tim o6gretmen adaylarina oksidatif
fosforilasyonun ne oldugu ve hangi siireclerde goriildiigii sorulmustur (Yonergenin 15. adimi). Ogretmen adaylarinin
%100’1 (f=19) oksidatif fosforilasyonu dogru bir sekilde tanimlamislardir.
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Ogretmen adaylarmin giinliikleri incelendiginde, 6gretmen adaylarinin bazilari lisede almis olduklari egitim
ve iniversiteye hazirlik siirecinde oksidatif fosforilasyonu oksijenle bagdastirarak sadece oksijenli solunumda
goriildiigli kavram yanilgisini yapilan uygulamalar sayesinde giderdiklerini belirtmislerdir:

O5: Lisede ogretmenimiz oksijen varsa oksidatif fosforilasyon vardir demisti ve bende o sekilde kodlamistim.
016:Oksi-datif fosforilasyonun oksi kelimesinin oksijenden geldigini Ogrenmistim ama simdi indirgenme ve
yiikseltgenme tepkileriyle alakali oldugunu ve oksijene bagh olmaksizin Ets siiregleriyle ile alakali oldugunu
uygulamalar sayesinde kavradim.

Alel ile lgili Kavram Yamilgilarimin Uygulanan Yénergeyle Giderilmesine Yonelik Bulgular

Arastirma kapsaminda Ogretmen adaylari alel kavramini, gen kavrami yerine kullanmislardir. Bununla birlikte
O0gretmen adaylar alel gen olarak bilimsel karsiligi olmayan ifadelere yer vermislerdir. (Tablo 1). Genlerin alternatif
sekilleri olan alelleri, kalitilan karakterdeki varyasyonlardan sorumludur Bununla birlikte alanyazinda alellerin ayni
genin farkli formlar1 oldugu bilgisi yer almaktadir (Klug & Cummings, 2003, s.4, Brooker, Widmaier, Graham &
Stiling 2012, s.23; Reece vd., 2013, s.265; Sadava vd., 2014, s.222; Simon, Dickey, Hogan & Reece, 2017, s.148;
Mader & Windelspecht, 2018, s5.147).

Ogretmen adaylarindaki bu kavram yanilgilar1 arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan kavram yanilgilarini
saptamaya yonelik sorular ile donem basinda belirlenmistir. (Yonergenin ikinci adimi). Donem basinda tespit edilen
bu kavram yanilgilar1 ders anlatimi sirasinda tekrar sorularak 6gretmen adaylarindan sesli ve agik bir sekilde ifade
etmeleri istenmistir (YOnergenin dordiincti adimi). Sonrasinda alel ve gen ile ilgili bilginin dogru ifadesi acik, net ve
ayrintili bir sekilde anlatilmistir (Yo6nergenin besinci adimi). Dersten bir hafta sonra 6gretmen adaylarina alelin ne
oldugu sorulmustur (Yonergenin altinci adimi).. Ogretmen adaylarmin %42,1°i (f=8) aleli yanhs olarak ifade
etmislerdir. Ogretmen adaylariyla ders sonrasinda bir araya gelinerek konu bilimsel kaynaklar ve genetik problemleri
iizerinde tartigilarak anlatilmistir (YOnergenin sekizinci adimi). Bu etkinlik sonrasinda 6gretmen adaylaruna alelin ne
oldugu sorulmustur (Yonergenin dokuzuncu adimi). Ogretmen adaylarmin %100’{i (f=19) aleli dogru bir sekilde
tanimlamaigtir.

Ogretmen adaylarmin bazilar1 giinliiklerinde, lisede almis olduklari egitim ve iiniversiteye hazirlik siirecinde
aleli, gen ile esdeger olarak bildiklerini, bu yanilgilarim1 da yapilan uygulamalar sayesinde giderdiklerini
belirtmislerdir:

O7 10. simifta alel gen olarak 6grendigim bu kavrami simdi daha iyi anlayarak aywrt edebiliyorum.
O12: Universite sinavini hazirlanmirken kitaplardan alel gen olarak ogrenmistim.

Arastirmanin tamamlanmasindan alti ay sonra giderilen bu kavram yanilgilarinin biyoloji 6gretmen
adaylarindaki kaliciligina bakilmistir. Bu dogrultuda biyoloji 6gretmen adaylarina bu kavramlar tekrar sorulmustur.
Aragtirmaya katilan biyoloji 6gretmen adaylarinin %100’iinde (f=19) aktif tasima, bakterilerde cogalma fermentasyon,
oksidatif fosforilasyon ve alel kavramlarini dogru bir sekilde ifade etmislerdir.

Sonu¢ ve Tartisma
Bu boliimde arastirma kapsaminda elde edilen bulgular alanyazinina gore tartisilarak yorumlanmistir. Arastirmada,
biyoloji 6gretmen adaylarinin Genel Biyoloji dersi I kapsamindaki konulara yonelik kavram yanilgilarinin, kavram
karmasalarinin ve yanlis Ogrenmelerinin sistematik bir ydnergenin takip edilerek belirlenmesi ve giderilmesi
amaclanmistir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin tamaminda aktif tasima, bakterilerde iireme, fermentasyon, oksidatif
fosforilasyon ve alel boyutlar: ile ilgili kavram yanilgilaria sahip oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarinda bu
kavram yanilgilarinin olugmasinin; ders kitaplarinda ve yardimci kaynaklarda yer alan bilimsel hatalar ve bunlarin
egitim-6gretim slirecinde Ogretmenler tarafindan O6grencilere dogru bilgiler seklinde sunuluyor olmasindan
kaynaklandig1 diistintilmektedir.

Nitekim Giindiiz, Yilmaz, Cimen ve Sen (2017) MEB ortadgretim 11. sinif biyoloji ders kitabini bilimsel
acidan inceledikleri calismalarinda biyoloji ders kitabindaki bir¢ok bilimsel hatayr belirlemisler ve bu hatalarin
kavram yanilgilarina yol ag¢tiklarini ifade etmislerdir. Ayrica yaptiklart ¢alismada MEB biyoloji ders kitabinda
konjugasyonun bakterilerde ve paramesyumlarda iireme sekli olarak verildigini hakkinda hatali ifadelere yer
verildigini belirtmislerdir. 2016 yilinda 10. siif olan ortadgretim Ogrencilerin 2018-2019 egitim-6gretim yilinda
iniversite birinci sinifta 6grenim goren Ogretmen adaylart olarak karsimiza kavram yanilgilart ile geldigi
goriilmektedir. Bu baglamda arastirmada elde edilen bulgular, Giindiiz, Yilmaz ve Cimen (2016) tarafindan yapilan
arastirmanin sonuglarini desteklemektedir. Ayrica Rowell, Dawson & Harry (1990)’e gore 6gretmenlerin derste
ogrettikleri bilgiler bilimsellikten uzak ve yetersiz oldugunda, 6grencilerinde kavram yanilgilari meydana gelmektedir.
Ogrencilerde kavram yanilgilarinin olusmamasi i¢in dgretmenlerde ve dgretmen adaylarinda kavram yamilgilarinin
bulunmamasi ve Ogretmenlerin de Ogrencilerindeki muhtemel kavram yanilgilarini dnceden bilmeleri gereklidir
(Gokkurt Ozdemir, Bayraktar & Yilmaz 2017).
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Arastirmada tespit edilen kavram yanilgilarina paralel olarak Harman (2014)’lin hiicre zarindan madde
tasinimlar: ile ilgili kavram yanilgilarini tespit etmeye yonelik calismasinda, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin aktif
tasima sirasinda ortamlar arasi derisim farki ve enerji kullanimi konularinda kavram yanilgilarina sahip olduklar:
tespit edilmistir. Vitharana (2015) ise bitkilerdeki tasima konusundaki kavram yanilgilarini belirlemeye yonelik
yaptig1 ¢alismada 10. sinif 6grencilerinin difiizyon ve aktif tasima konularinda kavram yanilgilarina sahip oldugunu
belirlemistir. Ayrica Yilmaz, Giindiiz, Diken ve Cimen’in (2017) 8. siif fen bilgisi kitabin1 bilimsel olarak
inceledikleri caligmalarinda fen bilgisi ders kitabinda solunum sekillerini ikiye ayirarak oksijenli ve oksijensiz
solunum seklinde ifade edildigini ve bu ifadenin bilimsel olarak hatali oldugunu belirtmislerdir. Giindiiz, Yilmaz,
Cimen ve Sen (2017)’in 11. sinif ders kitabinin bilimsel olarak incelenmesiyle ilgili yaptiklar1 ¢aligmada ise, biyoloji
ders kitabinda oksijensiz solunum tanimlar: yerine fermentasyon tanimlariin yapildigini, oksijensiz solunum diye
belirtilen tiim siireglerin fermentasyona ait oldugunu, oksijensiz solunum ve fermentasyon kavramlarinin birbiri yerine
kullanildigini, bu kullanimin bilimsel olarak hatali ve oksijensiz solunum ile fermentasyonun ayri kavramlar
olduklarin1 belirtmislerdir. Ayrica Kirbaslar, Baris & Unal (2009)’un fen bilgisi 6gretmen adaylarindaki fermentasyon
ile ilgili yanlis 6grenmelerinin arastirilmasi ile ilgili calismada ilk ve ortaokul diizeylerinde fermentasyon=oksijensiz
solunum olarak verildiginden 6gretmen adaylarinin fermentasyonla ilgili dogru bilgileri 6grenmekte zorlandiklarini
belirtmislerdir. Yiirtik ve Cakir (2000), lise 6grencileri ile yaptiklari ¢aligmada 6grencilerin fermentasyon konusuyla
ilgili kavram yanilgilarina sahip olduklarini tespit etmislerdir. Ancak solunumu oksijenli ve oksijensiz solunum
seklinde inceleyerek fermentasyonu ayr1 bir siire¢ olarak belirtmemislerdir. Bu ayrimin yapilmamasi bilimsel olarak
hatalidir. Alel konusundaki kavram yanilgilarina paralel olarak, Giindiiz, Yilmaz ve Cimen’in (2016) 10.sinif biyoloji
ders kitabinin bilimsel olarak incelenmesiyle ilgili yaptiklar1 calismada, biyoloji ders kitabinda alel kavrami yerine gen
kavraminin kullanildigini ve bu durumun kavram yanilgilarina yol agabilecegini belirtmislerdir.

Tekkaya, Capa ve Yilmaz’in (2000) biyoloji 6gretmen adaylartyla yaptiklari ¢alismada biyoloji 6gretmen
adaylarinda genetik konusuna ait gen ve alel gibi bazi kavramlara yonelik kavram yanilgilarinin oldugunu tespit
etmislerdir. Pashley (1994)’lin gen ve alel kavramlariin 6gretimi i¢in yaptig1 kromozom modeliyle genetik konusuna
yonelik o6grencilerdeki kavram yanilgilarimi giderilebilecegini goéstermistir. Ayrica Ogretmenlerin dgrencilerdeki
kavram yanilgilarin1 6nceden tespit etmesinin O0grencilerin akademik basarilarini arttirdigini bildirmistir. Tatar &
Cansilingii Koray (2005)’in ilkdgretim son sinif 6grencileriyle yaptiklar1 ¢alismada, 6grencilerin genetik konusuna ait
gen, DNA ve kromozom kavramlariyla ilgili yanilgilarinin oldugunu belirlemislerdir. Ayrica ¢alismada, 6grencilerin
biliyiikk bir ¢cogunlugunun genetik kod kavramini bilmediklerini tespit etmislerdir. Etobro & Banjoko (2017) 120
biyoloji 6gretmen aday1 ile yaptig1 ¢alismada ise 6gretmen adaylarinin %75,1’inde genetik konusuyla ilgili kavram
yanilgilar1 oldugunu bulmuslardir. Bu sonuglar arastirmanin bulgularini desteklemektedir.

Aragtirmada kavram yanilgilarin giderilme siirecinde tartisma ortamlarinin olusturulup, video animasyon gibi
ek Ogretim materyallerinden yararlanilmistir. Ayrica 6gretmen adaylartyla birebir ve grup goriismeleri yapilmistir.
Tim bu siireglerin kavram yanilgilarin1 gidermede etkili oldugu goriilmiistiir. Nitekim Riche (2000)’e gbre kavram
yanilgilarinin giderilmesinde tartisma ortamlart olusturulmast kavram yanilgilarinin giderilmesindeki en etkili
yontemlerden biridir. Rowell, Dawson, Harry (1990)’e gore 6grenciler bilimsel bilginin dogrulugu konusunda 6gretici
veya arkadaslariyla tartismaya girdiginde bilginin dayanagini kesfederek tartisma sonunda hangi bilginin beyninde
kalacagina karar verir. Boylece sahip oldugu kavram yanilgisini kalict olarak bilimsel bilginin dogru ifadesiyle
degistirir. Tartisma ortamlar1 ile birlikte Ogrenciler bilgilerini sorgulayarak kendi bilgilerinde diizenlemeye
gitmektedir (Tertemiz, 2011 s.25). Brown (1995) gore Ogretilen kavramlarin ezberden c¢ikarilarak mantiksal bir
cergeve oturtulmasinda en etkili faktoriin gorsel, film, video ve somut materyaller oldugunu ileri siirmiistiir. Kaya
(2010) yapt1g1 ¢alismada kavram yanilgilarinin animasyon ve video gibi gorsel ve isitsel ders materyalleri kullanarak
giderilebilecegi sonucuna ulasmistir. Ozellikle kavramlar1 gorsel hale getirmek, kavram yanilgilarmin hem
belirlenmesi hem de giderilmesinde olduk¢a dnemlidir (Tekkaya, Capa & Yilmaz, 2000). Mulholland & Ginns (2008)
yaptiklar ¢aligmada tartisma ortamlarinin olusturulmasi ve 6grencilerle goriisme yapilmasinin alternatif kavramlarin
giderilmesinde etkili oldugunu belirtmislerdir. Nitekim yanlis 0grenmelerin kavram yanilgilarindan farkli olarak
degismeye direng gostermezler (Monfort, Brown & Findley, 2007). Yanlis 6grenmeler i¢in giderilmesi i¢in 6grencinin
yanlig ifadenin dogrusuyla mantik ¢ercevesinde karsilasmasina baghdir (Fisher, 1985). Bu goriisler aragtirmanin
bulgularini desteklemektedir.

Oneriler
Bu arastirma sonuclarina gore biyoloji 6gretmen adaylarinda temel kavramlara iliskin ¢ok sayida kavram yanilgisi,
kavram karmasast ve yanlis 6grenmelerin oldugu belirlenmistir. Alanyazin bulgulart da bu durumu agikca
desteklemektedir. Bu nedenle 6gretmen ve dgretim elemanlarinin yiiriitecekleri biyoloji alan derslerinde, planlamalari
ve icerikleri bunlara dikkat ederek olusturmalar1 ¢cok yararli olacaktir.
MEB Fen Bilimleri ve Biyoloji ders kitaplarinda yer alan ve alt siniflardan itibaren {iist siniflara kadar
tekrarlanan bilimsel hatalarin 6grencilerde gesitli yanilgilara neden oldugu anlasiimistir. Bu nedenle kitaplarin yazimi
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ve se¢ilmesi konusunda yetkili olan Talim Terbiye Kurulu Baskanliginin gerekli 6nlemleri almasi, mevcut kitaplarin
yenilenmesi ve yeni kitaplarin yazimi stirecinde paydaslar1 bilgilendirmesinin ¢ok yararli olacag: diistiniilmektedir.

Bu arastirmada 6gretmen adaylariin her birinin ayn1 veya farkli konulardaki kavramlar hakkinda yanilgilara,
yanlis Ogrenmelere ve karmasalara sahip oldugu belirlenmistir. Bu tiir yanilgilara sahip olan adaylarin bu
yanilgilarinin bir kez iizerinde duruldugunda giderilemedigi anlasiimistir. Bu yanilgilar1 belirleyen 6gretmen ve
Ogretim elemanlarinin 6grencilerinin yanilgilarindan kurtulabilmesi icin bireysel 6gretim programlar: uygulamalarinin
tam 6grenmenin gerceklesmesinde gerekli oldugunu bilmeleri yararli olacaktir.
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Ozel Ogretim Kurumlarinda Uygulanan Egitim ve Ogretim Destegi Politikasi:

Gerekge ve Sonuclarin Incelenmesi (2014-2017)

Oz

Makale Bilgisi

Kupon uygulamalari, politika olusturma, uygulama ve sonuglari agisindan diinya iizerinde
cesitli iilke deneyimlerinin oldugu egitimde o&zellestirme mekanizmalarindandir.
Tiirkiye’de egitimde 6zel sektdriin paymin artirilmasi amaciyla 2014-2015 egitim-6gretim
yilinda &6zel okullara devam edecek Ogrencilere yonelik Egitim ve Ogretim Destegi
politikast uygulamaya konulmustur. Bu c¢alismanin amaci, 6zel okula devam edecek
ogrencilere uygulanan Egitim ve Ogretim Destegi Politikasinin ilk dort yillik uygulama
siirecini, amaglari, gerekgeleri ve istenilen sonuglari agisindan betimlemek ve
degerlendirmektir. Nitel durum c¢aligmasi olarak tasarlanan arastirmada veri kaynagi
olarak, Egitim ve Ogretim Destegi Politikasina iliskin politika belgeleri ve ulusal
istatistikler kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore, Tirkiye kupon Orneginde
kullanilan neoliberal ekonomik gerekgeler, kaynaklarin etkili kullanimi, dezavantajh
Ogrenciler i¢in esitligin artirilmast ve sinif mevcutlarmin azaltilmasi ve okullar arasi
rekabetin artirilmasiyla egitim kalitesinin artirilmasidir. Tesvikten yararlanacaklar igin
belirlenen Olgiitlerin diigiik-orta gelir grubu ailelerden olusan bir yararlanici profiline
yonelik ozellik tasidigi goriilmektedir. Diger taraftan, dershanelerin okula doéniisimii
stirecinin, 6zel 6gretimin egitimdeki payinin artmasinda 6nemli katkisinin bulundugu
goriilmektedir. Ayrica, devletin egitim tesvigi ile 6grenci basina daha az harcama yaparak,
egitimde kalitenin artirilmasina yonelik yeni yatirim firsatlari yakaladigi sdylenebilir.
Egitim-6gretim destegi politikasinin sonuglarinin, devlet okullarinda niteligi ve yatirimlari
artirma agisindan nasil etkisi oldugu incelenmesi gerekir.

Anahtar kelimeler: Egitim ve
ogretim destegi, Egitimde 6zel
sektor, Egitim politikasi,
Kupon sistemi, Ozel dgretim
kurumlar

Makale Gecmisi:

Gelis: 9 Haziran 2020
Diizeltme: 21 Haziran 2020
Kabul: 22 Haziran 2020

Makale Tiirii: Aragtirma
Makalesi

84



Egitimde Kuram ve Uygulama, 16(1), 83-98

Introduction
The privatization mechanisms in education has received critical attraction, since the right to access quality education is
questioned within the context of freedom of choice (UNESCO, 2015). The market based reforms use privatization as a
policy driver and strengthen their argument with the neoliberal economic rationale, which is choice, and then apply the
voucher as education mechanism into schools (Adamson & Astrand, 2016). This is how initially Milton Friedman
proposed a different way of financing education, providing parents a government scholarship that can be used to pay
for tuition fee at any approved school (Spring, 2015).

Policy scholars have found out different results about the impacts of privatization on education considering the
relationship between private education and different variables such as equity, quality in education, and efficient
resource allocation (Adamson, Astrand & Darling-Hammond, 2016; Gauri & Vawda, 2003). For example, voucher
systems increase private enrolment and targeted ones raise equality of opportunity while it strengthens the social
segregation due to selectively admissions, creaming and peer effect in private schools (Arenas, 2004; Patrinos,
Barrera-Osorio & Guaqueta, 2009). Moreover, there are diversified experiences among countries in respect to
formulation, implementation and outcomes of voucher policies around the world (Peterson, Campbell & West, 2002).
Thus, policy process as to privatization and specifically vouchers in each country requires special attention to
understand country related rationales and consequences.

Taking the education incentive policy (EIP) as a voucher-like scheme, this study aims to contribute voucher policy
discussion by describing and evaluating the first four-year implementation period of the EIP applied in Turkey as a
qualitative case study. For this purpose, the following research questions are addressed:

1. What are the goals and rationales of EIP?

2. How does the EIP work in terms of its intended consequences?

Voucher Arguments
There are many voucher policy implementations across the world; thus, countries have different experiences in terms
of policy consequences. Several arguments appear from these cases for opponents and proponents of voucher
programs (Arenas, 2004; Levin, 2002; Patrinos et al., 2009; Vawda, 2000; Witte, 2009). Taking the Turkish context
into account, here, those arguments are introduced in three sub-sections as access and equity, quality, and efficiency.

Access to Education and Equity

A normative argument exists related to if education is a public or common good since educational right should not be
depending on family income or wealth to purchase better or high quality of education (Jones, 2013). Proponents of
voucher claim that it improves the equality of opportunity by supporting low-income group families (Metcalf &
Legan, 2002). Witte (2009) states that advocacy for voucher program use this argument to provide vouchers only to
low-income families. In addition, targeted voucher model examples aim usually to increase equity based on income
and achievement; however, gender and spatial inequality of opportunity to access education still exists as a major
problem in terms of educational right around the world including Turkey (Gimiis & Giimiis, 2013; Kavak, 2010;
Maya, 2013).

Another dominant discourse for the advocacy of voucher programs states that the law would give parents
more options to choose the right school for their children. Parental choice that gives opportunity to families to choose
the types of education in a school where their children are exposed to certain values (Metcalf & Legan, 2002). Parental
choice or school choice additionally leads to competition among schools since they try to attract students. Thus,
equality goes with the opportunity to pursue competitive excellence (Jones, 2013). On the other hand, Witte (2009)
emphasizes that parents cannot easily afford to depart from public schooling system which forces children to attend a
school assigned according to residential location instead they can only move to send their children to better schools.

Quality in Education

Increasing education quality is one of the crucial arguments of voucher advocacy. Reducing class-size and
competition among schools are two factors which are said to increase the quality in education. First, voucher systems
are believed to support public education by reducing class size in public schools. In addition, for parents, class size in
private schools is one of the effective rationales on school choice (Schwartz, Zabel & Leardo, 2017). Furthermore, as
Ann and Brewer (2009) indicate, benefits of small class size also include better and easier classroom management for
teachers, enabling more attention per student, more time on curriculum topics, and diminished interruptions. Also,
Yatmaz (2012) suggests that voucher policy reform can reduce class size and education quality in terms of their causal
relationships.

While there are considerable arguments of voucher opponents associating class size with quality, related
literature also reveals contradictions about class-size reduction. First, while reducing the class size is immensely
popular and demanded by stakeholders, it is often the most expensive policy reform in education. Moreover, there is
also considerable research demonstrating that class size has very little impact on student performance (Ann & Brewer,
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2009; Hoxby, 2000; Krueger, Hanushek & Rice, 2002; Whitehurst & Chingos, 2011). Further, class-size reductions is
far from assuring the same effects in every school system (Woessmann & West, 2006).

Another argument of voucher opponents is the school choice, which is claimed to bring a more competitive
school market in many countries. To attract parents and students, competition motivates public and private institutions
towards the development of more quality and innovative practices in education (Shakeel, Anderson & Wolf, 2016). In
the U. S. educational vouchers, for example, the competition among private schools to attract students and their
vouchers results in efficiency and innovation in education, since schools have fiscal vouchers to increase and maintain
the enrolment ratio (Levin, 2002).

There are mixed results of numerous studies ranging from positive to no difference between voucher and
public schools in terms of achievement (Witte, 2009). PISA 2015 results showed that school type has no relationship
with the performance of students (OECD, 2017). On the other hand, in many developing countries including Ghana,
India, Kenya, Nepal, and Pakistan, studies showed that students attending private schools perform better than the ones
in public schools (UNDP, 2016). Hence, there is no strong evidence to show a difference in student performance in
public and private schools (OECD, 2012).

Besides student performance, educational enrolment, retention and graduation rates are used to discuss the
effects of voucher programs in the world. For instance, Washington D.C. voucher program study found that students
receiving vouchers were 20% more likely to graduate from high school (Wolf et al., 2010). Studies from Milwakuee
and New York City have found similar positive effects of voucher programs on high school graduation rates and
college enrolments (Chingos & Peterson, 2012; Wolf, 2012). In Turkey, education upper secondary and higher
education faces educational attainment and retention issues based on the rapid growth (Aypay, Ceki¢c & Boyaci,
2012); thus, voucher systems can be effectively used for the disadvantaged groups at these education levels.

Efficiency

Efficiency is another concern in policy evaluation based on the discussions in education finance. A policy program is
called efficient if resources are used in the best way. When beneficiaries of the program are required to pay for the
program themselves, it becomes unacceptable to support (Bickers & Williams, 2001). Therefore, how much the
government spends per pupil in a school year gives clue about whether the government profits from the
implementation or not (Shires, Krop, Rydell & Carroll, 1994). However, Woodhall (1994) notices that education plays
a significant role in the income distribution in society which might be the transposer of the status quo or a tool
providing equity. The opponents of voucher programs also criticize that voucher programs cause to move public
money/funds to private schools instead of improving public education quality. Proponents, on the other hand, advocate
that competition in marketplace would promote efficiency and reduce educational costs (Spring, 2015).

Voucher-like Scheme in Turkey
The education incentive policy was stated first in the amended 1* article of the Private Education Institutions Law No.
5580 dated 1/3/2014 (Official Gazzette, 2007). It says:
Within the context of this Law, students with Turkish Republic citizenship attending primary, secondary and upper
secondary level private education institutions [private schools] giving formal education might be provided education
incentive only if it does not exceed the regular educational period for each level according to school type. The
beneficiaries attending pre-primary private schools must be between 48 and 66 months old and they could just
receive the incentive maximum for one school year.
Education incentives are allocated taking into account the minimum number of students per classroom at each
educational level and the maximum number of students determined per classroom in any case. The Ministry of
Education and the Ministry of Finance collectively determine total number of students who would benefit from
education incentive policy every year.
Education incentive quotas are allocated according to several criteria such as priority degree of the region in
development and its developmental status, household income of student, number of students in educational region,
and achievement level of supported student and the private school they attend. The Ministry might evaluate these
criteria separately or together.

In the meantime, in 2014, the ruling party passed the Law No. 6528 Articles 12" and 13" related to close down
PTIs and to transform them into upper secondary level private schools (Official Gazzette, 2014). The schools were
given the opportunity to transform into private schools, called as ‘basic high schools’, if they meet the necessary legal
standards for private schools within a four-year period by the end of school year 2018-2019. In other words, the
initiation of EIP overlapped with the policy of closing down PTIs. The reason for this was that PTIs transformed into
the temporary upper secondary level private educations institutions (basic high schools). In consequence, this situation
affected the share of private education directly by increasing the number of private schools and the students attending
these schools.
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The 1% article of the Private Education Institutions Law No. 5580 enabled pre-primary and K-12 level private
education institutions [private schools] and students attending these schools to benefit from the incentive.
Additionally, The Ministry of National Education (MEB) takes into account several criteria separately or together to
allocate the education incentive quotas across the country and among schools. The criteria were mainly based on:

(1) priority degree of the region in development and its developmental status,

(2) household income of student,

(3) number of students in educational region,

(4) achievement levels of beneficiary students and private school they attend, and

(5) privileged students.

The MEB formulated the eligibility criteria for the beneficiaries of education incentive according to the
amended 1* article in the Law No. 5580. Further, the application score of a student composes of several criteria based
on:

* Student achievement

o Academic achievement at the previous school year
o Social achievements

= Representation in the international Olympics

» Awards in the national competitions (1, 2" and 3" order)

= Awards in the provincial competitions (1%, 2", and 3" order)

* Household income (total income for a month)

* Family-related

o Siblings attending school
o Parents’ marital and vitality status
* Special conditions.

Figure 1 illustrates application and placement process of the education incentive scheme according to the
policy-relevant Law and statuses. It shows the flow of policy process including the phases that applicants must follow.

Policy-relevant laws and regulations:
The Law No. 6528 - Item 12t
The Law No. 5580 - The Law of Private Education Institutions — Item 12 and Amended
Item 1*
e The Regulation of Private Education Institutions by the MEB — Additional Items 1%-12t

v

e Official statement related to providing education incentive to students attending private
education institutions

e “E-Guide for Application and Placement Process of Education Incentive”

Published each year including the application and placement procedures, terms and

conditions, and agenda for the policy implementation process for students to attend private

education institutions according to Law No. 5580.

Three main phases:
1. Application for the incentive by private schools and students/parents
2. School choice by the selected applicants
3. Placements

Enrolment and school transfers

Figure 1. The flowchart for implementation process of the EIP
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The education incentive amount is determined cooperatively by The MEB and the Ministry of Finance every
year. The Ministries take into account the number of beneficiary student cap in the provinces and school types. The
incentive amount cannot exceed one and a half times more than the public spending per pupil in public pre-primary,
elementary, and high schools. The government uses previous year’s data in the calculations. The incentive amounts
according to the school year and education level were given below in Table 1.

Table 1. Incentive amounts according to school year and educational level (2014-2017)

. Incentive Amount (TL)
No. Education Level 2014-2015 2015-2016 2016-2017 2017-2018
1 Pre-primary 2,500 2,680 2,860 3,060
2 Primary 3,000 3,220 3,440 3,680
3 Lower secondary 3,500 3,750 4,000 4,280
4 Upper Secondary 3,500 3,750 4,000 4,280
5 Basic High School 3,000 3,220 3,440 3,680

Source: OOKGM (2014, 2015, 2016, 2017)

According to education level, the lowest amount belongs to pre-primary level. The incentive amounts for
private primary and basic high schools are the same. Besides, the incentive amounts for lower and upper secondary
level private schools are the same. In addition, the change in the incentive amounts in all education levels indicated
that they increased nearly 20% in the four-year period. The maximum number of beneficiaries for education levels
was determined each school year. The recipient caps for the education incentive according to education levels in four-
year period were given below in Table 2.

Table 2. The recipient caps according to school year and educational level (2014-2017)

Recipient Cap
No. Education Level

2014-2015 2015-2016 2016-2017 2017-2018 Total
1 Pre-primary 50,000 20,000 6,000 6,000 82,000
2 Primary 50,000 50,000 15,000 15,000 130,000
3 Lower secondary 75,000 50,000 15,000 15,000 155,000

4 15,000 15,000
Upper Secondary 75,000 110,000 . . 263,000

5 Basic High Schools 24,000 24,000
Total 250,000 230,000 75,000 75,000 630,000

Source: OOKGM (2014, 2015, 2016, 2017)

According to Table 2, at the first-two school years, the maximum number of beneficiary students for the
incentive was higher than the last-two years. The beneficiary cap in the third year decreased one fourth of the cap
when compared to the one in the first-two years. The recipient cap for pre-primary level private schools decreased in
years. On the other hand, the recipient caps for upper secondary level increased in total. Specifically, the caps for
private basic high schools in the first-two years were given combined with upper secondary level while it was given
separately in the last two years. When we look at the proportion of basic high school cap in total for the last two years,
it shows that one third of total beneficiary cap composed of the beneficiaries that would attend basic high schools. The
explanation for this was related to the governmental support for the transformation of private tutoring institutions
[PTIs] into private schools (Hiirriyet, 2013).

Methodology
This study aims to describe and evaluate the first four-year implementation period of the EIP applied in Turkey as a
qualitative case study. According to Yin (2014), the case study method is an inquiry-based investigation employed
when the researcher has little control on a contemporary real-life context of a phenomenon. The EIP has the
characteristics of a descriptive and single case with embedded units including education levels and application years.
Therefore, school year and education level were considered units of analysis, which is important to keep data in the
context in case studies (Meriam, 1998).

Data Sources

Yanow (2007) states that policy documents are one of the useful data sources enabling to understand and interpret the
policy process. Therefore, policy documents and national statistics were used to describe the goals and rationales, and
the consequences of the policy as data sources. After deciding the convenient data sources for the study, institutional
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websites were used to reach to the related documents and national statistics. The data sources used in the current study
were as follows:
1. General Directorate of Private Education Institutions (OOKGM)
a. Related laws, regulations and documents related to EIP application
2. The Ministry of National Education (MEB)
a. Strategic Plan 2010-2014
b. Strategic Plan 2015-2019
c. National Statistics between 2012-2017
3. The Ministry of Development
a. Development Plan 2007-2013
b. Development Plan 2014-2018
4. Turkish Statistical Institute (TUIK)
a. Expenditures per pupil for compulsory education levels

Data Analysis

A descriptive document analysis was carried out on policy documents and national statistics considering the research
questions. During the analysis, phases described in Yildirim and Simgek (2011) were followed. After gathering
necessary documents online, these documents were first checked, and the originality of the data was ensured. Related
parts of the documents were then iteratively read in line with the research questions in order to comprehend the
overlapping and contradicting perspectives in the documents. Following this, the data were analysed through the
research questions. For the first research question, goals and rationales were clustered under one theme. For the
second research question, themes (access to private education, equity, education quality, and efficiency) were
identified based on the arguments given in the literature review section. National statistics were also analysed in this
phase to reflect how the selected policy works as to its intended consequences. Finally, findings were organized
through text, tables, and visualization and interpreted to demonstrate goals, rationales and intended consequences of
the EIP.

Findings

What are the goals and rationales of EIP?
The Ministry of Development emphasizes the goals in their development plans in terms of the expansion of private
sector and encouragement of entrepreneurs to provide services. First, in the last decade, the 9™ Development Plan
2007-2013 by the government stated some goals (587" and 597" items) related to the development of education
system and human capital (The Ministry of Development, 2006). Second, the 10" Development Plan 2014-2018
mentioned the policies to increase the share of private sector in providing education. For this purpose, the Ministry of
Development highlighted the increasing role of private sector in provision of education service. It is stated in the
following (The Ministry of Development, 2013):

Alternative education finance models will be developed. Private sector will be encouraged to open educational

institutions. Private sector and professional organizations will also be motivated in providing vocational education

in terms of administrative and financial participation (156™ item).

Class-size was used as an indicator to monitor progress in education quality in the policy documents. Table 3
shows the developments and goals in education sector for K-12 levels given in the 10™ Development Plan.

Table 3. Developments and targets as to education in 10" Development Plan 2014-2018

2006 2012 2013 2018

The number of provinces
in which class-size is 30 or below

Elementary level 51 63 66 76
Upper secondary level 57 55 57 66
Gross school enrolment ratio in pre-primary education level (4-5 years old) (%) 24,0 44,0 47,0 70,0

Source: The Ministry of Development (2013)

According to the Plan, the Ministry aimed at reducing the maximum class-size to 30 students at 76 provinces,
out of 81, at elementary school level and 66 provinces at upper secondary level by 2018. Therefore, it was expected
that an increase in the number of provinces in which class-size is 30 or below can be reached due to the growing
number of private schools and students attending private schools. Moreover, another indicator given in the plan was
the gross enrolment ratio in pre-primary education level. The incentive policy aimed to increase the access to private
education at K-12 and pre-primary education levels; thus, increase in the enrolments in private pre-primary schools
would contribute to pre-primary gross school enrolment ration at this level.
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The goals set in the policy documents constituted the policy drivers for the expansion of private sector in
education. Besides development plans, The MEB posited private sector in education under the heading of access to
education (MEB, 2009, 2015). The Strategic Plan 2010-2014 had strategic goals and strategies related to private
education expansion as the following (MEB, 2009, p.112):

Strategic Goal 5: To make private sector invest in education to increase the share of private education in total, to

create technologically and physically up-to-date learning environments under the regulatory, supportive and

inspector roles of the government, to meet the changing and diversified educational demands of the public, and to

make contribution to educational development in the country.

Strategy 5.1. To increase the proportion of the government-dependent private education institutions [private

schools] from 5.21% to 9% by the end of the planning period to benefit from the financial sources of the private

sector.

Strategy 5.2. To increase the share of students in private education in total from 2.76% to 5% by the end of 2014,

with comparison to the number of students in public education.

Strategy 5.3. To provide incentives to private tutoring institutions [PTIs] for their conversion into private education

institutions [private schools] at 70% by the end of 2014.

The strategic goal 5 above refers to the expected innovative role of private education in terms of learning and
teaching methods, which can also be transferred to other schools. Similarly, the Strategic Plan 2015-2019 pointed out
that private sector investments in education had not been in the desired level. The relevant strategy was stated as:
“Incentive mechanisms will be developed to increase the share of private sector in education. Related departments
will empower monitoring and evaluation of these incentive and finance applications” (p.76). Table 4 shows the
developments and goals for the share of private education as to educational levels given in the Strategic Plan 2015-
2019.

Table 4. Goals for the share of private education in the Strategic Plan 2015-2019

Education Level

Share of private education 2012 2013 2014 2019
Pre-primary 6.18 7.81 9.16 23
Primary 2.77 2.99 3.33 6
Lower Secondary 3.16 3.51 7
Upper Secondary 3.62 3.34 4.78 12

Source: (MEB, 2015a)

The implementation of EIP was initiated in the 2014-2015 school year with several goals indicated in the policy
documents given above:
* To increase the proportion of private schools and students attending these schools in total
* To benefit from the financial sources of private sector
*  To support conversions of PTIs into private schools
* To increase education quality by competition and class-size reduction
* To make contribution to educational development by up-to-date learning environments and innovative
applications of private schools

How does the EIP work in terms of its intended consequences?
Given in the first research question, the policy goals of access to private education, equality of opportunity/equity,
education quality, and efficiency were evaluated in the context of the intended consequences of the EIP.

Access to private education: The government intended to widen access to private education. To evaluate this, the
share of private schools and students attending private schools in total are indicators to see the change in four-year
period. To examine this, first, the change in the share of private schools in the last six years (2012-2018) including the
EIP implementation was analysed.

As shown in Graph 1, the percentage of private schools in total increased from 9.6% to 17.8% in the six-year
period since 2012-2013 school year. Considering education levels, there is a rapid increase at upper secondary
(general) level between 2014-2015 and 2015-2016 school years. The reason for that was the transformation of PTIs to
private schools (basic high schools). After the introduction of the EIP at the 2014-2015 school year, it appears that the
increase was more visible in lower secondary and upper secondary level private schools.
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Graph 1. The percentage of private schools in total according to educational level.
Source: National Education Statistics (MEB, 2015a; MEB, 2016, 2017, 2018).

From the governmental perspective, the use of the financial sources of private schools was one of the principal

elements of the EIP. Therefore, increasing the number of students attending private schools gained importance. Graph
2 indicates the percentage of students attending private schools in total in the last six years (2012-2018).
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Graph 2. The percentage of students attending private schools in total
Source: National Education Statistics (MEB, 2015a; MEB, 2016, 2017, 2018)

Graph 2 demonstrates that the percentage of students attending private schools increased from 3.9% to 8.3%
since 2012-2013 school year. The goal of the government was to reach 12% by the end of 2018-2019 school year
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(MEB, 2015b). The increase was 2.3% after the introduction of the EIP between the 2014-2015 and 2015-2016 school
years. Thus, it was unable to pursue the goal by the 2018-2019 school year with this rate of increasing, which was
8.7%. According to education levels, there was a steady increase in the numbers of students attending private schools
in each school year except for the 2016-2017 at pre-primary and elementary levels. The reason for this decrease in
2016-2017 might be related to the closing down some schools due to the coup attempt and its reflections on
educational institutions. Similarly, the rapid increase was seen at upper secondary level schools in the 2015-2016
school year after the introduction of the EIP.

Equity: The government designed the eligibility criteria to reach socioeconomically disadvantaged families with the
goal of increasing equity. Table 5 below compares the scoring points of the eligibility criteria and their percentage in

total score in four years.

Table 5. Distribution of the eligibility criteria in the maximum application score

Maximum Scores for the evaluation criterion*

Evaluation Criteria 201415 % 201516 %  2016-17 %  2017-18 %

Academic achievement at the previous school year 20 21.7 100 10.4 100 10.3 100 10.3
Social achievements 30 32.6 160 16.7 160 16.5 160 16.5
Household income 10 10.9 340 35.4 350 36.1 350 36.1
Siblings attending school 22 23.9 260 27.1 260 26.8 260 26.8
Parents’ marital and vital status 10 10.9 100 10.4 100 10.3 100 10.3

Maximum Total Score 92 100 960 100 970 100 970 100

*The maximum scores of each criteria group and percentages are not the exact values.
Source: Calculated by the researchers using the guides published by OOKGM for the application and placement process of the education
incentive.

The criteria for special conditions were not included in distribution since they were not common for all school
years. With the purpose of making a comparison of eligibility criteria distribution, the maximum points for each item
in the criteria were considered except for special conditions. For this reason, the total scores were not complete scores.
Later, the percentages of each criteria group in total were examined. Graph 3 below reveals the difference in years.

Distribution of Education Incentive
Eligibility Criteria

W 2014-2015 2015-2016 2016-2017 2017-2018

Parents' marital and vitality status
Household income

Academic achievement

Siblings attending school

Social achievement

0.0 20.0 40.0 60.0 80.0 100.0 120.0 140.0
Graph 3. The eligibility criteria distribution for the EIP (2014-2017).
The most striking change among eligibility criteria groups in Graph 3 was among household income,

academic achievement and social achievements. The change happened between the school years 2014-2015 and 2015-
2016. While the percentage of household income increased in the second year, the percentages of academic and social
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achievements decreased. The distribution of the criteria was settled in the third year (2016-2017) since there was not
any change in the eligibility criteria distribution and even as to the content in the 2017-2018 school year.

Regarding the results in Graph 3, while academic and social achievements outweighed in the school year
2014-15, it shifted to household income criterion by the school year 2015-2016. Academic and social achievements
had made up 22 and 33 percent of the eligibility criteria (which equals to more than half) in the first year. While the
criterion of total household income for a month represented only 11% initially, in the last three years, household
income had the largest portion (around 35% in average). Siblings attending school followed it with 27%, then
students’ social achievements came (17%), and academic achievement and parents’ marital and vitality status (10%)
were the last two.

Quality: Another goal was to increase the education quality by reducing class-size in public schools. Table 6
demonstrates class-size in public schools between 2012 and 2017.

Table 6. The number of students per classroom in public schools (2012-2017)

School Year Pre-primary* Primary Lower Secondary Upper Secondary (General) Total (Formal Education) **
2012-2013 25 24 44 30 31
2013-2014 25 24 42 33 30
2014-2015 25 24 35 29 28
2015-2016 24 23 31 26 26
2016-2017 67 21 32 26 27
2017-2018 67 22 31 25 26

The 2012-2013 school year is the initiation of ‘4+4+4’policy, which divided the basic education period into three equal parts.
* Number of pre-primary schools does not include the nursery classes in the private education institutions [private schools].
** Open education statistics are not included.

Source: National Education Statistics (MEB, 2015a, 2016, 2017, 2018).

As it is seen from Table 6, the number of students per classroom in public schools had a tendency to decrease
slightly until the 2016-2017 school year. There is an extreme increase in the number of students per class at the pre-
primary level in 2016-2017 and it continued in the next year. This increase might be related to the policy initiated for
the expansion of compulsory education as including the pre-primary level in pilot provinces in the country.
Furthermore, while the number of students per classroom decreased, other potential variables in this decrease should
also be discussed. Although EIP might have played a role in this development, it is hard to attribute the whole change
to the policy.

Efficiency: One of the benefits of EIP for the government was to provide education for all students with less public
spending. From the efficiency aspect, Table 7 shows the incentive amounts and expenditures per pupil according to

education levels.

Table 7. Incentive amount and expenditure per pupil for education levels (2014-2017)

School Year Pre-Primary Primary Lower Sec. Upper Sec. Total HIi;gz;lSiScc.
IA! EPP’ 1A EPP 1A EPP 1A EPP 1A EPP
2014-2015 2,500 4,672 3,000 4,777 3,500 4,090 3,500 4,392 3,000 4,392
2015-2016 2,680 5,924 3,220 5,282 3,750 4,741 3,750 5,025 3,220 5,025
2016-2017 2,860 5,806 3,440 6,349 4,000 5,026 4,000 6,567 3,440 6,567
2017-2018 3,060 7,328 3,680 5,782 4,280 5,846 4,280 8,750 3,680 8,750

*IA refers to Incentive Amount and EPP refers to Expenditure per Pupil.
Source: (1) OOKGM (2014, 2015, 2016, 2017), (2) TUIK Statistics (TUIK, 2016, 2017) (Only 2017-2018 EPP data were received from TUIK,
2017)

The comparison of the education expenditures per pupil (EPP) and incentive amounts in the table above
reveals that the government spent less money for the incentive policy implementation than public spending per pupil.
The ratio of incentive amount for public spending per pupil changed between 0.4 and 0.8 in school years. For
example, the government spent half of EPP per pre-primary level students receiving incentive and attending private
schools, while spent 0.8 times less for lower secondary in three school years. In addition, the government formulated
the policy so that it can increase the incentive amount up to 1.5 times of EPP (MEB, 2012). Therefore, the government
spent less money for the students attending private schools in the four-year period.
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Discussion
The education incentive case in Turkey can be summarized in Figure 2 below according to Adamson et al.'s
(2016) key elements for national education systems: policy drivers, neoliberal economic rationales and education
mechanisms.

Economic
rationales

Policy drivers

Scarce

Privatization resources

in education .
Equity

Quality

Education mechanism

'Education incentive’
for students attending
private schools

Private schools
market

Figure 2. An overview of Turkey’s education incentive case.
Source: Adapted from (Adamson & Astrand, 2016)

Accordingly, Turkish government introduced the incentive as a mechanism for translating policy driver and
the neoliberal economic rationales into schools. In other words, public-private partnerships served as the mechanism
enabled privatization for the policy driver in this case. Thus, the government shared the responsibility of providing
education with privately operated organizations and legitimized private education development. In addition, the main
goals of the government for the policy demonstrated the neoliberal economic rationales. The policy text showed that
the government aimed to widen the access to private education using a targeted incentive implementation.
Additionally, they expected to increase education quality by reducing the class-size in public schools and increasing
the competition among schools. Further, the education incentive leaded to an expanded private school market for
students and parents considering the growing number of private schools and students attending these schools.

In terms of access to private education, the percentage of students enrolled in private schools showed that
private schools benefited from the incentive and the number of students attending private schools has increased.
Students attending basic high schools, specifically, have taken the advantage of benefiting from the incentive with
high recipient caps. Regarding its low tuition fee, the reason of increase in this school type can also be explained
through that targeted voucher programs for low-income students are usually seen to attend low-tuition private schools
in developing countries around the world (ERG, 2017; Shakeel et al., 2016). Considering much more reasonable
tuition fees of basic high schools, the transformation process of PTIs can also be seen as a factor in the Turkey’s case
influencing the use of EIP and access to private education.

Concerning the distribution of eligibility criteria, the policy revealed a merit-based feature in the 2014-2015
school year, while the distribution indicated a need-based trait in the last two school years. On the other hand, the
difficulty in determining of household income of applicant families has resulted in equity and accountability issues
since income statements of families are used for household income criterion (Sayistay, 2017; TEDMEM, 2018). This
brings a discussion about using public resources for wealthy families while the EIP was more intended to increase the
share of low income families (ERG, 2017). It is therefore important for policy makers to observe the ground level
experiences (e.g. application and placement process, beneficiaries) of the policy to enhance the policy process
regarding its intended consequences.

Low class-size appears as an important consideration for education quality in schools as well as it is seen one
of the factors affecting parental preferences on school choice between public and private schools (OECD, 2016;
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Ozmen, 2019; Schwartz et al., 2017). However, class-size reductions does not guarantee the similar effects in different
school systems (Woessmann & West, 2006). Yet, with regard to education quality, voucher systems have also a
positive impact enabling public schools to learn from the best experiences of private schools (Witte, 2009). Although
EIP has been terminated by the 2018-2019 school year, a competitive private school market has been formed to meet
changing and diversified educational demands of public. One can claim that class size had a significant influence on
this competition, considering that class-size was also used as an indicator of quality in the EIP policy documents. On
the other hand, limited interpretations of quality based only on quantitative indicators may lead to underestimation.
Hence, policy makers should also consider contextual and individual factors as indicators of quality and enhance the
rationales through different variables.

The results show that the government made profit from the implementation since the incentive amount paid is
less than the public spending per pupil. Otherwise, school administrators and parents emphasized that the incentive
had no effect on parents’ decisions to send their children to private school as the incentive amounts were far below
private school tuition fees (ERG, 2017; TEDMEM, 2018). As opponents of voucher programs assert that
economically well-off families use vouchers rather than those who need them the most (Arenas, 2004; Gauri &
Vawda, 2003). Having spent less amount of money per student, the MEB has the opportunity to invest in enhancing
equity and quality in public education system.

Conclusion

With the goal of expanding the share of private education, the EIP was introduced using mostly neoliberal economic
rationales that are efficient use of resources, equity and quality. The policy makers arranged and transformed
eligibility criteria for a targeted beneficiary profile of low-to-moderate income families. However, as the
transformation process of PTIs into private schools was also contributed to the expansion of private education share in
this period, the influence of EIP especially on different private school types should be further investigated. In addition,
the government made profit from the implementation process as spending less money. Yet, increase in the investments
and quality in public schools in the same period needs to be examined to understand the changes during EIP’s
implementation completely. Furthermore, this study is limited with the first four-year implementation of the EIP, and
EIP was implemented five years in total. Researchers can also study EIP including the changing outcomes in time.
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Dil Ogrenimi ve Ogretiminde Merrill Swain’in Cikt1 Hipotezinin Elestirisi
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Introduction

Various hypotheses that play major roles in second language acquisition (SLA) have been put forward to explain SLA
processes and clarify the steps in those processes depending on each SLA theory. For instance, one of the first
methods in English Language Teaching is the “Army Method” (i.e., the Audio-Lingual Method of the 1950s), which
was built on the premises of behavioral psychology and structural linguistics. As a major influence on the “Army
Method,” behaviorism somehow ignores the impact of mental and internal processes on human behavior. It
emphasizes the role of the frequency of receiving stimuli to make a behavior permanent or automatized. If there is a
lack of exposure to stimuli, the behavior becomes extinct. Structural linguistics, as another major influence on the
Army Method, lists language as a total of a finite number of predictable patterns. Starting from the sound system to
sentence structure, language was considered to be composed of building blocks (VanPatten & Williams, 2015).
Similar to behaviorism, it compartmentalized the language (i.e., sets of linguistics patterns, sets of behavior, etc.).

Transfer, which was closely associated with SLA, is one of the constructs of Behaviorism. What is meant by
transfer is that the distance between a learner’s L1 and L2 might have a positive or negative impact (i.e., interference
or L1 interfering with L2) on SLA. To predict the level of difficulty to be experienced by the learner, contrastive
analysis was used. Although behaviorism can be used to explain the necessity for input exposure, the research
focusing on incidental SLA learning and the variability in learning outcome did not support claims put forward by
behaviorists.

Claims made by behaviorism were rejected by research because it was seen that language production was
beyond imitation and analogy. Learners were observed to go through similar stages in acquiring a language.
Knowledge was considered to be innate, internally driven, and not largely affected by L1. SLA was regarded to be
very similar to L1 acquisition, and this understanding was reflected in the Creative Construction Hypothesis, claiming
that learners make hypotheses on the input they receive. From this idea, Monitor Model was born (Krashen, 1998).
According to Krashen’s theory, acquiring a language involves comprehending meaningful messages and analyzing
messages in the innate language acquisition faculty. This theory has five main hypotheses. First, in Acquisition-
Learning Hypothesis, acquisition (unconscious, spontaneous, natural) and learning (conscious, explicit, intentional)
are two different ways of knowing and cannot interact with each other (noninterface theory). Input and meaningful
interaction are necessary for acquisition. Second, regarding the Monitor Hypothesis, learned knowledge acts as an
editing mechanism and edits the acquired knowledge by making it ready for language production. If there is enough
time and opportunity, a learner can consult this learned knowledge as a monitor to check with the accuracy of the new
input during the language production process. Next, according to the Natural Order Hypothesis, learners follow
sequential and similar steps while acquiring linguistic features in L2. However, the acquisition and learning process
may be affected by the learning environment. For instance, if learners are criticized due to the errors they make, their
affective filter will be raised and they may feel more nervous, which may hinder language learning and acquisition
process. Last, according to the Input Hypothesis, individuals must receive comprehensible input that is slightly beyond
the current level of the learner’s already internalized language knowledge (i.e., i+1; Krashen, 1998). However, output
activities are not as important within this hypothesis, as they may even hinder the acquisition process by forcing
learners to produce language when they are not ready (Krashen, 1998).

However, within the framework of Interaction Hypothesis (Long, 1996), learners receive comprehensible
input and positive or negative feedback for their (in)correct language usages. Hence, interaction provides learners with
the opportunities to connect input and output (Long, 1996). Output forces learners to move from semantic
comprehension to syntactic use, and it makes them test their accuracy of their knowledge and promotes automaticity
(routine use of language). Specifically, interaction researchers consider input as a crucial part of SLA and define it as
the language that is available to learners in the written or spoken form (Figure 1). When the learners are provided with
modified input that is adjusted based on their level, the input makes more sense to L2 learners. The second important
component of interaction hypothesis is called interaction. The interaction researchers referred to it as the
communicative practices in which L2 learners are taking part in a socio-communicative context. Within this context,
the learners receive feedback on their utterances and decide if their utterance is accurate or not. Regarding the
utterances that include errors, Gass & Mackey (2015) stated:

the learner then has to determine what the problem was and how to modify existing linguistic knowledge. The
learner then comes up with a hypothesis as to what the correct form should be (e.g., he wented home versus he went
home). Obtaining further input (e.g., listening, reading) is a way of determining that in English one says #e went
home, but never says he wented home. Thus, listening for further input is a way to confirm or disconfirm a
hypothesis that he or she may have come up with regarding he nature of the target language. (pp. 183-184)

The third component of the interaction hypothesis is called output, with the help of which the learners move

from comprehension stage to production stage. The learner may use output to test the hypotheses mentioned in the
example above (i.e., he wented/went home). Thus, learners are forced to produce more accurate sentences, and in time,
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the production turns into an automatic behavior. These three components are in a close relationship with each other in
L2 acquisition according to interaction hypothesis as seen in Figure 1.

Figure 1. Input, interactional feedback, and output stages

Furthermore, the feedback learners receive in the interaction stage can be either explicit or implicit. In other
words, through negotiation and interaction, learners may receive explicit and/or implicit feedback. Explicit feedback
refers to overt corrections or metalinguistic clarifications, whereas implicit one includes the following negotiation
strategies: confirmation checks, clarification requests, comprehension checks, and recasts (rephrasing). When the
learner starts to question his/her knowledge and accuracy of use, it is called language-related episodes (LREs)
(VanPatten & Williams, 2015).

Another aspect to consider in this process is attention. There are different opinions about its role on learning.
Schmidt (2001) argues that learning cannot take place without awareness of the input. In addition, similar views were
put forward in that input is taken into working memory through awareness of it, and only then it can be transferred to
long-term memory (Yang, 2016). For instance, in the Output Hypothesis, Merrill Swain (1993) claims that in order for
the learning to take place, there should be a gap in learner’s linguistic knowledge. If learners become aware of this
gap, they may be able to modify their output, which may also lead to learning the target language. This requires three
functions respectively: noticing function, hypothesis-testing function, and metalinguistic function (Swain & Lapkin,
1995).

As the name suggests, noticing function is about noticing the gaps between what you can already say and the
things you would like to say in a language. The second function refers to learner’s reliance on ‘trial and error’ for
testing his production upon receiving feedback from the interlocutor. Metalinguistic function, lastly, is basically the
reflection on the newly learned language and internalizing the linguistic knowledge with the help of output (Swain &
Lapkin, 1995).

Considering all the features mentioned above, the Output Hypothesis (Swain, 1993) directs us to consider a
very important point: the incompleteness of Krashen’s Monitor Theory without comprehensible output, which Swain
regarded as vital to the process of second language learning. Swain’s claims encouraged people to review Krashen’s
ideas critically and pay attention to the importance of production in language learning. Nevertheless, the Output
Hypothesis also comes with its drawbacks such as absence of an operational definition of the comprehensible output
and ambiguity of current definition, its disregard for learner motivation and anxiety, and issues related to learner
variety despite its emphasis on an important shortcoming of Monitor Theory. In this respect, this paper aims to
critically review the Output Hypothesis in the framework of the aforementioned deficiencies.

Meaning of Comprehensible Output and the Ambiguity it Brings
According to Swain, learners are exposed to the comprehensible input, utter the target structures, fail in transmitting
the message, get corrective feedback, correct their utterances, and end up with internalizing that piece of language.
Yet, as it may be known it is easier said than done especially when we consider language learning processes of
learners.

102



Egitimde Kuram ve Uygulama, 16(1), 99-108

The authors of this paper, as having been both a learner and teacher of English in the foreign language
context, have been observing that output, especially comprehensible output, is relatively scarce particularly for novice
language learners. Krashen (1998) also notes that as comprehensible output is too scarce, output does not contribute to
learners’ development of linguistic competence. Because of the scarcity of the output, suggesting an operational
definition for it becomes an arduous and complex issue. The studies conducted in the scope of this phenomenon also
confirm their assumption (Ellis, Tamaka, & Yamazaki, 1994; Saito & Ebsworth, 2004; Song & Suh, 2008; Tarone &
Liu, 1995). To illustrate, Ellis et al. (1994) investigated the effects of modified classroom interactions on
comprehension and confirmed this scarcity. They carried out their study with 42 English language learners and found
that “only 7 of whom engaged actively in meaning negotiation’” while others were simply listening (p. 473). The gap
between the learners who were engaged in meaning negotiation and the ones who were not able to do so was
considerable. In this scarcity, what should be counted as output needs to be clarified.

As a matter of fact, to give credit where credit’s due, Swain (1995) defined comprehensible output as “a
message conveyed precisely, appropriately, and coherently’” (p. 249). However, this definition is also open to debate
as it would appear that any message which does not meet these criteria should be considered as incomprehensible
output (Liming, 1990). Unfortunately, the given definition constitutes the problems of being unobservable and
immeasurable. Additionally, it is too broad, as it does not account for what constitutes a precise, appropriate, and
coherent message. The framework would be more general and applicable to various concepts in SLA if an operational
definition had been made for what should and should not be regarded as comprehensible output.

Along with the vagueness of what output is, its postulated necessity to be comprehensible is another puzzle
waiting to be solved. To put it another way, how is it possible to decide to what extent an output is comprehensible
even if it lacks grammatical components? In this regard, whether it is fluency or accuracy that matters in the output or
just the attempt to produce a piece of output is a question to be answered. In another word, it needs to be made clear
whether a learner’s uttering only a few words can be seen as language output. For example, a quotation from the study
of Pica, Lewis, & Morgenthaler (1989, p. 88) helps us clarify it as follow:

NNS: we have common patton in this case
NS: I don’t know that word... Can you describe what it means?
NNS: yes, uh uh if I can explain the car’s nature, we understand easy because car has a few...a lot of nature...

As is seen in the extract, the nonnative speaker attempts to modify his utterance, which is grammatically and
semantically incorrect, yet it is still a piece of output. Hence, naming a piece of utterance as output or comprehensible
output does not seem to be duck soup. In this sense, any utterance of the learner, whether it is correct or incorrect, can
be considered as output. Thus, what comprehensible output means is yet to be defined more clearly.

An interesting study related to the conception of output was carried out by Tarone and Liu (1995). They
conducted a 26-month longitudinal study with a Chinese participant and concluded that language output has a variance
in its nature. This means that a learner may utter a form accurately in a social context; however, he might produce a
different (possibly incorrect) variant of the same form in another context. If so, to our understanding, output emerges
haphazardly, which would inevitably raise other issues such as unnecessity of input, feedback, or interaction. Based on
this, what counts as output stands inexplicable and difficult to obtain. Because of output’s dependence on individual
differences or context, comprehensible output is not a stable phenomenon, but evolving and dynamic. Larsen-Freeman
(2015) explains the variability in output with examples from Eskildsen’s (2012) study that was conducted as a
conversation analysis study, and thus, what is comprehensible output for a second language learner may not be
comprehensible for another one:

Eskildsen pointed out that the favored structures allow the learners to perform certain social functions. Because his
L1 encouraged the adoption of a particular form and because he was motivated to communicate a particular
message, Valerio made use of the resources he perceived in the language he was learning, despite their
ungrammaticality from a target-language perspective. (p. 236)

As understood from the examples above, comprehensible output still needs to be clearly defined. Because
learners only make use of the existing faculty of knowledge or the existing resources to produce output, what is
produced as comprehensible output may be misunderstood or may not be comprehensible for the other individuals this
individual is talking to. In addition, this situation is more obvious especially in student essays. Language teachers may
not see much comprehensible output in a beginner level students’ essay or paragraph, even though what is written may
be considered comprehensible output for the learner. This gap between the interlocutors is even larger when they share
different cultures or contexts. Therefore, what is meant by “comprehensible output” needs some more clarification
within the Output Hypothesis.

Furthermore, as a result of the vast spread of English around the globe, various research fields have emerged
such as English as an International Language (EIL), English as a Lingua Franca (ELF), Global Englishes for Language
Teaching (GELT) (Rose & Galloway, 2019). Considering those, taking learners’ differences stemming from culture,

103



Peker & Arslan

L1, multilingualism, or translingualism into consideration has become another must in English Language Teaching.
Due to the change from traditional ELT to GELT, classroom practices as well as attitudes towards the English
language have undergone through changes. To illustrate, rather than Standard English, multiple or diverse structures
are also welcomed according to the GELT framework (De Costa, Crowther, & Maloney, 2019; Rose & Galloway,
2019). In this sense, understanding what comprehensible output stands for in English language teaching and learning
becomes even more complicated. For example, a student from India might sound comprehensible to their teacher from
the same culture whilst translanguaging between Hindi and English to make meaning, or his speech might sound
incomprehensible to a native teacher who expects to hear standard English, which might affect learners’ motivation
towards learning. Considering the abovementioned arguments, the recent advancements around the world and
innovations in language teaching necessitate reconceptualization of the term “comprehensible output.”

Issues Related to Learner Motivation, Anxiety, and Pushed Output

Swain (1995) posited that pushing learners to produce output holds a potentially significant role in the development of
morphological and syntactical language components that are needed for accuracy of production. Even though Vigil &
Oller (1976) claim that learners’ getting negative or corrective feedback from native speakers has beneficial impacts
on their language development, the researchers are in doubt that pushing learners to modify their output or giving
negative feedback can have positive effects on their motivation to learn the target language. Especially in the
classroom context, learners may feel intimidated and be discouraged when they get negative or corrective feedback
(Roothooft & Breeze, 2016). If this feedback comes from a native speaker of the language they have been trying to
learn, it might have devastating effects on some learners.

Saito & Ebsworth (2004) validated this standpoint with their study in which they investigated perceptions of
Japanese EFL and ESL students towards their native speaker English teachers by propounding that foreign language
learners had a higher apprehension level, which made them have negative demeanors to class participation. Naturally,
in such a context, expecting learner to engage in negotiation for meaning would be pointless.

In Trebit’s (2014) study, in which the participants from a bilingual secondary educational program perform
two narrative speaking and writing tasks, it has been concluded that anxiety affects learners’ both spoken and written
modalities negatively and output anxiety has been observed significantly stronger in speaking than it is in writing.
Regardless of individual differences learners might have, anxiety in productive skills might have a hindering impact
on learners’ language performance.

It goes without saying that feedback from a more competent peer or a native speaker helps ease this difficulty
but not every learner is motivated to modify their output, notwithstanding getting negative feedback. Quite the
contrary, pushing or forcing learners to modify their output through corrective feedback might have negative impacts
on learners’ performance. Moreover, due to the transitory nature of speaking, self- monitoring or teacher monitoring
for development purposes is restricted, so oral pushed performance practices might fail in providing learners with
appropriate opportunities (Bygate, 2006). Krashen (1998) also pointed this out by arguing that asking learners to
utilize or modify output is likely to increase language anxiety, and as a result, it would limit their ability to
comprehend or attend input.

Despite the remarkable benefits of recasts in corrective feedback, which has been approved to have a
substantial role in the Output Hypothesis, every learner might not respond positively to them due to individual
differences. Learner anxiety can be considered as one of the differences and there are some studies supporting the idea
that it may have a great impact on the effectiveness of corrective feedback. One of the studies was conducted by Sheen
(2008). The findings revealed that recasts, as a type of corrective feedback, were only useful for learners who had low
language-anxiety, and these learners were more likely to produce high levels of modified output. This finding also
indicates that pushing or forcing learners for the sake of output appear to be a bit of touch-and-go act due to the fact
that individual differences play a vital role in second language acquisition.

In a similar study, Rassaei (2015) also investigated the situation in terms of oral corrective feedback and
reported the impact of learners’ perceptions and their language anxiety level on it. The participants were 60 EFL
learners from four upper-intermediate classrooms. Prior to the proficiency test, the learners took an anxiety
questionnaire through which they were divided into two groups: low and high-anxiety learners. Then all the learners
received corrective feedback randomly, either in recast or metalinguistic form. The findings showed that learners’
perception of both types of corrective feedback was determined by their language anxiety level. According to the
study, corrective feedback was successfully noticed and recognized by learners with low-anxiety, which was not the
case for learners with high-anxiety. The result of the study also revealed that in a classroom environment, the language
anxiety may bring about adverse effects on the performance of the learners through limiting their perception of
corrective feedback.

Another point to discuss is pushed output’s failing to make contributions to learners’ fluency in speaking.
Even if every condition is met in order to promote comprehensible output, which may not exist in real-life situations,
indeed, it is not quite guaranteed that pushing learners to produce the target language contributes to their fluency
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(Foster, 2001; Pawley & Syder, 1983). To this end, in Beniss & Bazzaz’s (2014) experimental study on the impact of
pushed output on fluency and accuracy in speaking with 30 female EFL learners in Iranian context, it was concluded
that pushed output has no significant effect on learners’ fluency. Hence, making conclusions about positive impacts of
pushed output on learners’ fluency in speaking does not seem very possible.

In addition, regarding the pushed output issue, silent period which refers to the time period in which learners
build up competence in the target language through listening or reading until the emergence of speaking ability is
ignored in the Output Hypothesis (Krashen, 1982). According to Swain (1985, 1993), the function of output is to force
or push learners through corrective feedback into a more syntactic mode in an attempt to produce in the target
language. The aim here is to help learners move from semantic processing needed for comprehension to syntactic
processing needed for language output. However, pushing learners to produce modified output is a clashing idea with
what Silent Period posits. Hence, the Output Hypothesis also falls short because of excluding this time period.

Is Every Learner Capable of Noticing the Gap in Their Interlanguage?

In the course of producing output, learners notice or become aware of a gap or hole in their linguistic knowledge
(Swain, 1995). With regard to this, noticing function, which is one of the underpinnings of the Output Hypothesis
(Doqaruni, 2013), simply refers to the mechanism triggering learners’ cognitive processes to modify their output with
the help of external or internal feedback, as explained earlier in this paper (Swain, 1995). For instance, the diary study
of Schmidt & Frota (1986), in which there were several instances of learners’ reports of what had been noticed while
communicating with natives, also stands for the significance of noticing in the learning process. However, this raises
another question: what are the cognitive processes that learners go through in order to notice the gap between their
interlanguage and the target language? Needless to say, what is going on in learners’ mind while learning the language
is vague but it is a mystery whether Swain ever took a step back and considered taking these processes on board to be
able to picture how output takes place.

For instance, Zaccaron (2018) investigated immediate task repetition in the first place, and also focused on
three claims of the Output Hypothesis; noticing function, hypothesis testing and collaborative dialogues. Zaccaron
grouped the learners into two groups and asked both groups to complete two tasks that are related to each other. Both
groups were asked to complete decision-making and semi-structural interview tasks. Before starting the first task the
learners watched a demonstration of the task and then asked to perform accordingly for three times by using materials
with different contents. In the second task, the learners were given a semi-structured interview in their L1. In the
interview, they were asked general to specific questions about the decision-making task. The results of the study about
noticing part revealed that there were a few occurrences of noticing, yet, these occasions were not sufficient for
learners to eradicate their errors.

In this respect, we come up with another question: does noticing linguistic deficiencies require higher-order
thinking skills, such as analysis, synthesis, and evaluation as proposed by Bloom’s taxonomy? (Forehand, 2010). This
process might go smoothly as higher level learners have enough linguistic competence to notice what they are missing
or what needs to be compensated, yet it might not be the same for lower level learners who have not been exposed to
comprehensible input long enough and have little or no knowledge at all about the linguistic system of the target
language. Due to this, it looks a bit unrealistic for them to notice what they do not know while they almost know
nothing and are unwilling to interact with others due to their low level of competence.

In Song & Suh’s (2008) study, in which the function of output and the relative effectiveness of two separate
forms of production tasks (reconstruction and picture-cued tasks) in noticing a grammatical structure in English is
investigated in Korean context, it has been stated that experimental group learners (intermediate level learners) may
have faced problems with certain linguistic features when generating the first output. While combating against those
linguistic features such as prepositions, phrasal verbs or articles, the learners’ attention may have diverted away from
noticing the target structure (Song & Suh, 2008). Therefore, being able to notice certain grammatical structures or
components of a language might require higher-order thinking skills.

Similarly, Hanaoka (2007) investigated the role of spontaneous attention on form in a writing task that
consists of four stages (output, comparison and two revisions) with Japanese college students. One of the findings of
the study is that with regard to the results of proficiency, the learners with better proficiency found more features than
less proficient learners when their initial performances are compared. Consequently, this shows that the noticing
function fails to account for less able students.

Even Krashen (1982), whose Input Hypothesis has been also criticized for not defining what “/” is in “i+1”
(Mitchell, Myles, & Marsden, 2013; Peker & Ozkaynak, 2020; Richards & Rodgers, 1986), has acknowledged that
learners need to be at some certain level to be able to handle the learning process. If Swain could hear these successive
questions, she would probably say that’s why interaction and corrective feedback are of utmost importance to notice
the gap in the Output Hypothesis. However, according to the Output Hypothesis, individuals have difficulty in
learning a language on their own, hence they need the assistance or help (i.e. external feedback) of a more
knowledgeable one (Gass & Mackey, 2015), which brings Zone of Proximal Development (ZPD; Vygotsky, 1978) to
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minds. However, a more competent one’s assistance throughout the acquisition process is not given much place in the
Swain’s hypothesis.

Conclusion

Needless to say, Swain’s Output Hypothesis has been holding a remarkable position in the field in terms of its
applicable suggestions in language classes. Yet, it also holds certain ambiguities that are its pitfalls such as the lack of
a tangible definition of comprehensible output. Thus, the ambiguity of the present definition and its disrespect for
learner confidence and distress and individual learner differences even though it touches on the shortcomings of
Monitor Theory. However, it does not seem possible or realistic for one hypothesis to elucidate everything in the
process, as language acquisition is a complex phenomenon in its nature. Hence, the Output Hypothesis should be
given credit for its being complementary to several theories and approaches, but the points discussed earlier should be
elaborated in the hypothesis more and clarified.
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