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Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalan Dergisi

Ogretim Lideri Olmanin Anlamina iliskin Fenomenolojik Bir Arastirma

Temel CALIKY, Ali Cagatay KILINC?

Oz

Anahtar Kelimeler

Bu aragtirmanin amaci, okul yoneticilerinin mesleki deneyim ve yasantilarina
dayali olarak ogretim liderligini nasil anlamlandirdiklarini incelemektir. Nitel
aragtirma yontemi ve fenomenolojik desende kurgulanmig bu g¢aligma, okul
yoneticilerinin  6gretim liderligi deneyimlerini nasil anlamlandirdiklarin
belirlemeye odaklanmaktadir. Calisma grubunun belirlenmesinde amagh
ornekleme yontemlerinden 6lgiit 6rnekleme ve maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi
birlikte kullanilmistir. Verilerin toplanmasi amaciyla arastirmacilar tarafindan
gelistirilen ve agik u¢lu sorulardan olusan yari yapilandirilmig bir gériisme formu
kullanilmistir. Arastirma verilerinin analizinde ‘parantezleme’, ‘fenomenolojik
rediiksiyon’, ‘imgesel ¢esitleme’ ve ‘anlam ve Ozlerin sentezlenmesi’
basamaklarindan olusan sistematik bir siire¢ izlenmistir. Arastirma sonuglari
ogretim liderliginin insan kaynagini ve maddi kaynagi yonetebilme, siirekli
mesleki gelismeyi saglayabilme, saglikli okul kiiltiirii ve iklimini olusturabilme,
ogrenen okul olabilme, yasam boyu dgrenebilme, ortak amaclar belirleyebilme ve
liyakat ilkesine gore atanabilme olarak isimlendirilen yedi bilesenden olusan bir
yap1 arz ettigini gostermektedir. Arastirma sonuglari ilgili alan yazinla iliskili bir
bigimde tartisilmig ve bazi dneriler sunulmustur.

Ogretim liderligi,
Okul yoneticisi,
Fenomenoloiji,
Nitel aragtirma,

Makale Hakkinda

Gonderim Tarihi: 12.11.2017
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A Phenomenological Research on the Meaning of Being an Instructional

Leader

Abstract

Keywords

The purpose of this study was to analyse how school administrators make sense of
instructional leadership depending on their professional experiences and lives.
This study designed in phenomenological design under qualitative research
method focuses on determining how school administrators make sense of
instructional leadership experiences. Criterion sampling and maximum variation
sampling under purposeful sampling methods were conducted to select the
participant of the present study. The data of the study were gathered through a
semi-structure interview form including open-ended questions developed by the
researchers. A systematic process composed of the steps entitled bracketing,
phenomenological reduction, imaginative variation and synthesising of meanings
and essences was conducted analyse the data. Results revealed that instructional
leadership was composed of seven interrelated components entitled managing the
human and material resources, enabling the continuous professional development,
building a healthy school climate and culture, being a learning school, life-long
learning, identifying common purposes and being appointed though the necessary
qualifications. Results of the study were discussed in line with the related literature
and some suggestions were made.

Instructional leadership,
School administrator,
Phenomenology,
Qualitative study
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Giris

Ogretim liderligi, son yillarda okul etkililigi ve okulda yapilan 6gretimin niteliginin artirilmasi
bakimindan yogun sekilde tartisilan bir kavramdir (Marks & Printy, 2003; O’Donnell & White, 2005;
Hearn, 2010; Calik, Sezgin, Kavgac1 & Kiling, 2012; Sisman, 2014). ilgili alan yazin incelendiginde
ogretim liderligi ile 6grenci basaris1 (Alig-Mielcarek, 2003; O'Donnell & White, 2005), 6gretmenlerin
profesyonel gelisimi (Blase & Blase, 1999a), 6gretmen 6zyeterligi (Derbedek, 2008; Calik vd., 2012),
orgiitsel bagliligr (Serin & Bulug, 2012), 6rgiitsel vatandaslhk davranislar1 (Unal & Celik, 2013), drgiitsel
saglik algilar1 (Recepoglu & Ozdemir, 2013) ve degisime yonelik tutumlar1 (Kursunoglu & Tanridgen,
2009) gibi bir dizi degiskenin iliskisinin incelendigi goriilmektedir. Ayrica konuya iliskin olgek
gelistirme ¢alismalarinin (Sisman, 2016) da yapildig1 goriilmektedir. Ogretim liderligi, okullarin teknik
ozii olan dgretim ve onun niteligi ile dogrudan iliskilidir. Ogretim liderligi iizerine yapilan teorik ve
ampirik ¢aligmalar, okul yoneticisinin 6gretim liderligi davraniglarinin 6gretimin niteligini dolayli ya da
dogrudan etkiledigini gostermektedir.

Ogretim liderligi {izerine yapilan calismalarin genellikle bu kavramin farkli degiskenlerle olan
iligkisini ortaya koymaya ya da okul yoneticilerinin 6gretim liderligi davranmiglarini sergileme
diizeylerini belirlemeye doniik oldugu goriilmektedir. Ancak okul ydneticilerinin dgretim liderligini
nasil anlamlandirdiklarina yonelik yapilan ¢aligmalar sinirli kalmaktadir. Oysa okul yoneticilerinin
ogretim liderligi deneyimlerini nasil anlamlandirdiklarint bilmek, 6gretim liderligine yonelik yapilan
akademik caligmalara yon verebilecegi gibi okulda 6gretim liderliginin islevselligini de artirabilir.
Bununla birlikte, okul yoneticilerinin 6gretim liderligini nasil anlamlandirdiklar ya da dgretim liderligi
kavramina hangi soyut anlamlar1 yiikledikleri, bu davranislar sergileme egilimlerini etkileyebilir. Okul
yoneticilerinin 6gretim liderligine yiikledikleri anlami ortaya koymak, Ogretimin niteligine iliskin
arastirmacilara veri saglayabilir. Ayrica, 6gretim liderligine okul yoneticileri tarafindan yiiklenen
anlamin ortaya konmasi, uygulamacilara ve politika yapicilara, okul gelisimi ve dgretimin niteliginin
artirtlmasina yonelik veriler sunabilir.

Ogretim Liderligi

Ogretim liderligi son 30 yildir egitim yonetimi alaninda en fazla incelenen, arastirilan ve
tartisilan kavramlardan biri olmustur. Bu siirecte yapilan bir dizi arastirmada 6gretim liderliginin okulun
teknik 6zii olan 6gretimin gelistirilmesi ve bdylece 6grenci dgrenmesinin artirilmasina katki sagladigi
ortaya konmustur (Hallinger & Murphy, 1987; Smith & Andrews, 1989; Krug, 1992; Whitaker, 1997;
Blase & Blase, 1999a, 1999b; Ozdemir & Sezgin, 2002; Marks & Printy, 2003; Spillane, Hallett &
Diamond, 2003; Hallinger, 2003, 2005, 2011; Leithwood, Seashore Louis, Anderson & Wahlstrom,
2004; O’Donnell & White, 2005; Graczewski, Knudson & Holtzman, 2009; Hearn, 2010; Sisman, 2014,
2016).

Ogretim liderliginin 6zilinii, daha etkili bir 6gretimin daha giiglii bir 6grenci 6grenmesiyle
sonuglanacagl varsayimindan hareketle sinif igcinde yapilan 6gretiminin niteliginin gelistirilmesine
yonelik liderlik davraniglari olusturmaktadir (Leithwood vd., 2004). Bu baglamda bir 6gretim lideri
olarak okul miidiiriinden 6grenci ve dgretmenlerden yiiksek basari beklentisi icinde olmasi, 6gretimin
etkililigini siirekli olarak denetlemesi, 6grenci basarisindaki ilerlemeyi siirekli olarak takip etmesi, okul
miifredatinin basarili bir bigimde uygulanmasini gézetmesi ve okulda herkesin 6grenebilecegi olumlu
ve saglikli bir kiiltiir olusturmasi beklenmektedir (Marks & Printy, 2003). Krug (1992) okullarin
basarisinda okul miidiirlerinin 6nemli rolleri oldugunun anlagilmasiyla birlikte okul miidiirlerinin rol ve
sorumluluklarinin neler oldugu ya da olmasi gerektigi ve hangi okul miidiirii davraniglarinin 6grenci
Ogrenmesi ve basarisiyla iliskili olduguna yonelik ¢aligmalarin hiz kazandigini; bu baglamda 6gretim
liderliginin de 6nemli arasgtirma konularindan birini teskil ettigine vurgu yapmaktadir. Yazara gore
ogretim lideri olarak okul miidiiriinden okulun misyonunu belirlemesi, okulda yapilan 6gretimi ve bu
Ogretimin en onemli araglarindan biri olan miifredati yonetmesi, dgretimi denetlemesi ve okulda
ogretim-odakli bir iklimin olusumuna katki saglamasi beklenmektedir. Sisman (2016, s.377) da benzer
bigimde “Ogretim liderligini kavramlastirmada en ¢ok kullanilan yaklasimlardan birinin, etkili okul
konusuyla ilgili arastirmalarin gézden gegirilerek okul miidiirlerinin siklikla gézlenen 6zelliklerinin
belirlenmesi” oldugunu ifade etmektedir. Bu baglamda, bir kavram olarak 6gretim liderliginin alan
yazinda okul miidiirlerinin yonetimde sergilemek durumunda olduklari ya da onlardan okulun
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amaglaria ulasabilmesi igin sergilemelerinin beklendigi davranmiglarin biitiinii olarak ele alindig
sOylenebilir.

Ogretim liderliginin alt boyutlarina iligkin alanda farkli siniflamalarin yapildig1 goriilmektedir.
Bunlarin en 6nemlilerinden biri Hallinger (2000, 2003) tarafindan yapilan siniflamadir. Zira Leithwood
ve digerleri (2004, s. 4) 6gretim liderliginin detayli bir bigimde belirlenmis liderlik uygulamalarindan
ziyade “sloganlastigin1” ancak Hallinger’in &gretim liderligi modelinin 6gretim liderinden beklenen
davranislar acikg¢a belirtmesi ve bu davraniglarin hem orgiit hem de 6grenciler iizerindeki etkilerine
yonelik kanitlar sunmasi bakimindan alanda ¢cok 6nemli bir yeri oldugunu vurgulamaktadir. Hallinger
(2000, 2003) dgretim liderligini iic boyut ve toplamda on islev altinda incelemistir. Kavramin temel
boyutlarin1 okul misyonunun belirlenmesi, 6gretim programinin yénetilmesi ve okulda olumlu bir
ogrenme ikliminin tesis edilmesi olusturmaktadir. Ik boyut olan okul misyonunu tanmimlama altinda
okulun amaglarini1 belirleme ve bu amaclar1 okul ¢alisanlarina aciklama davranislari bulunmaktadir.
Baska bir anlatimla okul amagclarini belirleme temel boyutu altinda bir 6gretim lideri olarak okul
midiiriinden, okulda 6grenci Ogrenmesini artirmaya doniik agik, anlasilir ve Olgiilebilir amaglar
belirlemesi ve okul calisanlariyla birlikte hareket etmesi beklenmektedir. Ogretim programinin
yonetilmesi boyutunda Ogretimi denetleme ve degerlendirme, miifredati koordine etme ve Ogrenci
O0grenmesinde saglanan gelisimi takip etme pratikleri bulunmaktadir. Bu boyut altindaki pratikler bir
biitiin olarak okulda uygulanan &gretim programinin gelistirilmesi ve boylece 6grenci 6grenmesinin
daha etkili bir bicimde gerceklestirilmesine odaklanmaktadir. Okulda olumlu bir 6grenme iklimi tesis
etme boyutunda ise 6gretim liderinden &gretime ayrilan zamanin etkili bir bigimde kullanilmasini
saglama, 6gretmenlerin mesleki gelisimini destekleme, okul ¢alisanlarinin okul miidiiriine kolaylikla
ulasabilmesini saglama, dgretmenleri giidiileme ve okul ¢alisanlarimi 6grenmeye tesvik etme gibi
eylemler beklenmektedir. Bu anlamda ilgili boyutun 6gretmenlerin akademik yeterliklerini ve 6grenci
O0grenmesini artirmaya yonelik istekliliklerini artirmaya doniik islevleri ihtiva ettigi belirtilebilir.

Tiirkiye’de ise 0gretim liderligini kavramsallagtirmaya yonelik yapilan ilk calisma Sisman
(1997) tarafindan gergeklestirilmistir. Kavram, uluslararasi egitim yonetimi alaninda oldugu gibi ulusal
alan yazinda da yogun ilgi gérmiis ve yazar tarafindan gelistirilen “Okul Miidiirlerinin Ogretim Liderligi
Davranislar1 Anketi” birgok ¢alismada veri toplama araci olarak kullanilmistir. Bununla birlikte yazar
kavramin ulusal alan yazinda gordiigii ilginin devam etmesi gerekcesiyle dlgegin daha 6nce veri toplama
amaciyla kullanildigi 11 caligmadan elde edilen verilerden yola ¢ikmak suretiyle okul miidiirlerinin
ogretim liderligi davraniglarini 6lgen “Sisman© Ogretim Liderligi Davranislar: Olgeginin” gecerlik ve
giivenirligini test ederek norm degerlerini belirledigi bir ¢aligma daha gerceklestirmistir (Sigsman, 2016,
s. 378). Ilgili dlgekte kavramin teorik yapisi bes temel boyutta ele almmmustir: okul amaglarinin
belirlenmesi ve paylasilmasi, egitim programi ve Ogretim silirecinin yonetimi, dgretim siireci ve
ogrencilerin degerlendirilmesi, 6gretmenlerin desteklenmesi ve gelistirilmesi ve diizenli 6gretme-
Ogrenme cevresi ve ikliminin olusturulmasi. Hallinger’in (2000, 2003) siniflamasiyla temelde ortlisen
bu smiflamada da okul miidiirlerinin 6gretim liderligi rolleri kapsaminda okul miidiiriiniin okul
amagclarmi belirlemesine ve bunlar1 okul ¢alisanlarn ve ¢evresiyle paylagsmasina, 6gretim programinin
okulda basariyla uygulanabilmesinin saglanmasina, okulda yapilan Ogretimin ve bunun 6grenci
ogrenmesine katkisinin takip edilmesine, 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini siirdiirmelerine yardimci
olunmasina ve okulda O6grenme ve Ogretimin en Ust diizeyde gergeklestigi olumlu bir ortamin
olusturulmasina odaklanildig1 goriilmektedir.

Ogretim liderliginin kavramsal yapisi incelendiginde temelde okul miidiiriiniin okul
caligsanlariyla koordineli bir bigimde ¢alisarak 6grenci 6grenmesini ve basarisini artirmay1 amaglayan
davraniglarinin s6z konusu edildigi goriilmektedir. Baska bir anlatimla, 6gretim liderligi teorik agidan
okul miidiirlerine, okulda yapilan 6gretimin niteliginin gelistirilmesi ve bdylece 6grencilerin daha etkili
ogrenebilmelerine yonelik rol ve sorumluluklar yiiklemektedir. Alan yazin incelendiginde bir dizi
calismada okul miidiiriiniin 6gretim liderligi davraniglarinin 6grencilerin okul basarilarini pozitif yonde
etkiledigi ortaya konmustur (Heck, Larsen & Marcoulides, 1990; Robinson, Lloyd & Rowe, 2008).
Ancak okul miidiirlerinin 6gretim liderligi davranislar sergileyerek 6grenci 6grenmesini artirmalari i¢in
ogretim liderligine yonelik yaptiklart anlamlandirmalarin neler oldugunu bilmek gerekmektedir. Bagka
bir anlatimla okul midirlerinin, hangi uygulamalarin ogretim liderligi kapsaminda
degerlendirilebilecegi yonelik biling diizeyleri, 6gretim liderliginin okulda daha etkili bir 6gretimin
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yapilmasi suretiyle 6grenci 6grenmesinin artirilmasi noktasinda 6gretim liderliginin daha islevsel bir
arag¢ olarak kullanimina olanak taniyabilir. Zira Leithwood ve digerleri (2004, s. 4) 6gretim liderliginin
egitim yonetimi alaninda uzun yillardir popiiler bir kavram olmasina ve teorik temellerini ortaya koyan
baz1 kapsamli g¢aligmalar yapilmasina ragmen kavramin “iyi belirlenmis bir dizi liderlik pratigine
gondermede bulunmadan ziyade sloganlastigini” iddia etmektedir. Alan yazinda okul yoneticilerinin
ogretim liderligini nasil algiladiklar1 ve anlamlandirdiklarina iligkin fenomenolojik desende
kurgulanmisg bir arastirmaya rastlanmamistir. Bu baglamda mevcut aragtirmadan elde edilen bulgularin
alan yazindaki bu boslugu doldurmak ag¢isindan da énemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu baglamda okul
miidiirlerinin  deneyimlerinden yola ¢ikarak Ogretim liderliginin anlamimim fenomenolojik bir
incelemeye tabi tutulmasi1 6nem kazanmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu c¢alismanin amaci, okul yoneticilerinin deneyimlerine dayali olarak &gretim liderligine
yiikledikleri anlamin incelenmesidir. Bu baglamda asagidaki sorulara yanit aranmaya caligilmigtir:

1. Okul yoneticilerine gore dgretim liderliginin anlami nedir?
2. Okulda 6gretim lideri olma deneyiminin yapisi ve 6zii nedir?
Yontem
Model

Bu aragtirmada, okul yoneticilerinin 6gretim liderligini nasil anlamlandirdiklari ortaya konmaya
caligilmigtir. Caligmada nitel arastirma ve fenomenoloji deseni kullanilmigtir. Yilmaz ve Sahin (2016)
fenomenoloji deseninde gergeklestirilen c¢aligmalarda goreli olarak sinirli sayida katilimcinin
deneyimlerine yiikledikleri anlamin incelendigini ve bu anlamin betimlendigini belirtmektedir. Bu
dogrultuda mevcut aragtirmada, belli bir deneyimi (6gretim liderligi davranmislar) yasayan okul
yoneticilerinin bu deneyime yiikledikleri anlam kendi bakis agilarina gére betimlenmistir. Bu baglamda
mevcut calismada Giorgi’nin (2009) Edmund Husserl’in transandantal fenomenolojisini bir arastirma
metodu olarak gelistirdigi ve “betimleyici fenomenolojik arastirma deseni” olarak adlandirdig1 aragtirma
deseninin kullanilmasi karar verilmistir. Balkanay ve Cakir (2016, s. 166) “Husserl’in fenomenolojik
yaklagimimin 6ziinde deneyimleri agiklamaktan ziyade tanimlama oldugundan betimsel fenomenoloji
olarak da isimlendirildigini” belirtmektedir.

Katilimcilar

Aragtirmanin ¢alisma grubu, amagli &rnekleme yontemlerinden Olgiit Ornekleme ile
belirlenmistir. Olgiit 6rnekleme, arastirma problemine dayali olarak derinlemesine ve saglikli veriyi elde
etmek icin kullanilan 6rnekleme yéntemlerinden biridir. Olgiit 6rneklemede arastirma problemine en
uygun nitelikteki katilimcilarin arastirmaya dahil edilmesine olanak saglamaktadir (Bilyiikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2009). Bu ¢alismaya katilim i¢in 6l¢iit, en az 3 yil okul
yoneticisi (okul miidiirii ya da miidiir yardimcisi) olarak gorev yapmis olmak ve egitim yonetimi
alaninda yiiksek lisans yapmis olmaktir. Zira arastirmada detayli veri toplayabilmek icin okul
yoneticilerinin 6gretim liderligi deneyimini yeteri kadar edinmis olmalar1 gerekmektedir. Ayrica egitim
yonetimi alaninda yiiksek lisans yapan okul yoneticilerinin teorik olarak ogretim liderligi konusu
hakkinda bilgi sahibi olduklar1 varsayilmigtir. Bu baglamda mevcut arastirmaya yukarida sozii edilen
Ol¢iitlere uyan 6 okul yoneticisi katilmigtir. Bununla birlikte ¢aligmaya katilan okul yoneticilerinin farkli
diizeylerdeki okullarda gorev yapan, farkli yasa ve cinsiyete sahip yonetici olmalarini saglayarak veri
coklamasi (triangulation) yapilmasi amaglanmistir. Buna gore arastirmaya katilanlarin 3’ okul miidiiri,
3’1 de miidiir yardimcisidir. Katilimeilarin yaglar1 36-48 arasinda degismektedir. Katilimcilarin 2’si
kadin ve 4’ii erkektir.

Verilerin Toplanmast ve Analizi

Aragtirmanin verileri ¢aligmanin amaglarina uygun olarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilen
yari-yapilandirilmig bir goériisme formuyla toplanmistir. Arastirma sorulari arastirmanin amaglar
dogrultusunda ilgili alan yazina ve uzman goriislerine dayali olarak olusturulmustur. Buna gore
aragtirmacilar tarafindan ilgili alan yazina dayali olarak olusturulan goériisme formu ve formda bulunan
sorularin katilimcilar tarafindan daha iyi anlagilmasi saglamak amaciyla yazilan sonda sorulari, biri
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egitim yonetimi ve biri de Olgme ve degerlendirme alaninda ¢alisan iki uzmanin goriislerine
sunulmustur. Bu uzmanlarin belirlenmesinde nitel arastirma yapmis olmalar1 ya da nitel arastirma
yonteminin kullanildig: lisansiistii tezlerini yonetmis olmalart bir 6lgiit olarak belirlenmistir. Bununla
birlikte uzman goriislerine dayali olarak olusturulan ve son hali verilen goriisme formu dil ve anlatim
acisindan uygunlugunun degerlendirilmesi icin Tiirk dili ve edebiyati alaninda calisan bir 6gretim
tiyesinin goriislerine sunulmustur. Bu sekilde goriisme formuna son hali verilmis ve mevcut aragtirmanin
veri toplama siirecinde kullanilmastir.

Katilimcilardan yapilacak goriismeleri ses kaydina almak icin izin istenmis ve izin veren
katilimcilarla yapilan goriismeler ses kaydina alinirken izin vermeyen katilimcilarin arastirma sorularina
verdikleri cevaplar gorlisme esnasinda yaziya gegirilmistir. Goriismeler miimkiin oldugunca uzun
tutulmaya c¢aligilmig, goriisme sonucunda ortaya ¢ikan veriler kayda gecirilerek katilimcilarin teyidine
sunulmus, tiim arastirma boyunca ayrintili betimlemeler yapilmis, aragtirmanin farkli boyutlarinda
(amaglari, sorulari, yontemi vb.) tutarlilik saglanmaya ¢aligilmis, teyit edilebilirlik mekanizmasi uzman
gorlisii ile etkin bir bigimde kullanilmis ve arastirmanin biitiiniine iligkin uzman goriislerine
bagvurulmustur. Bu sekilde arastirmanin inandiriciligl (i¢ gecerlik), aktarilabilirligi (dis gegerlik),
tutarlilig: (i¢ glivenirlik) ve teyit edilebilirligi (dis giivenirlik) saglanmaya calisilmustir.

Alan yazinda fenomenolojik ¢aligmalarda veri analizi siirecinin basamaklarinin neler olmasi
gerektigi yoniinde farkli goriis ve uygulamalarin oldugu goriilmektedir (Holroyd, 2001; Broome, 2011).
Buna karsin egitim alan yazininda birgok arastirmada Giorgi’nin (2009) 6ne siirdiigii 4 basamakli veri
analizi stirecinin kullanildig: gériilmektedir. Bu nedenle mevcut ¢caligmada da bu sistematik esas alinarak
verilerin analizi gerceklestirilmistir. Bu basamaklar; parantezleme, fenomenolojik rediiksiyon, imgesel
cesitleme ve deneyimlerin genel yapisina iliskin bir senteze varimasidir. Bu baglamda verilerin
analizinde arastirmacilarin arastirmanin konusuna iliskin tiim bilgi, deger, algi, diisiince ve
deneyimlerini askiya almalari olarak ifade edilen parantezleme, goriisme metinlerinde yer alan 0gretim
liderligine iliskin okul ydneticilerinin deneyimleriyle ilgili anlam birimlerinin belirlenmesine
gondermede bulunan fenomenolojik rediiksiyon, fenomenolojik rediiksiyonla ortaya ¢ikarilan anlam
birimlerinden hareketle 6gretim liderligi fenomeninin yapisal temalarina ulagma anlamina gelen imgesel
cesitleme ve son olarak ortaya c¢ikan anlam ve Ozlerin sentezlenmesi (Giorgi, 2009) islemleri
gerceklestirilmistir. Ayrica dogrudan alintilarda okul yoneticileri “OY1, OY2” seklinde sembolize
edilmistir.

Mevcut arastirmada fenomenolojik analiz siirecine yukarida da ifade edildigi gibi parantezleme
islemiyle baglanmistir. Giorgi’nin (2009) fenomenolojik tavir olarak nitelendirdigi bu anlayis
dogrultusunda arastirmacilar “6gretim liderligi” fenomenine iliskin sahip olduklari tiim goriis, diistince,
deger ve deneyimleri askiya alarak analiz islemine baglamiglardir. Balkanay ve Cakir’in (2016) da ifade
ettigi gibi fenomenolojik arastirmalarda arastirmacilarin inceleme konusu edilen fenomene iliskin tiim
varsayimlari ve kabulleri indirgenerek yonelimsellik ortadan kaldirilir ve bu sekilde her bir katilimcinin
deneyimi, yalnizca onu algilamasi iizerinden sunulur. Analizin ikinci agamasi olan fenomenolojik
rediiksiyonda katilimcilarin kagida dokiiliip metin haline getirilen gorisleri art arda okunmus ve
anlamlarin farklilastigi noktalar belirlenmistir. Buna gore katilimcilarin 6gretim liderligi deneyimlerini
aciklamak i¢in kullandiklari ifadeler, katilimeilar tarafindan tizerlerine yiiklenen anlamlara gore farkli
birimlere ayrilmistir. Bu islem her bir katilimcinin goriislerinin yaziya gecirilmesiyle elde edilen metin
tizerinde gergeklestirilmistir. Bagka bir anlatimla bu asamada goriisme metinleri farkli anlam birimlerine
ayrilmistir. Giorgi (2009) bu islemin amaglarindan birinin verilerin islenebilirligini daha olanakli kilmak
oldugunu ifade etmektedir. iImgesel ¢esitleme olarak isimlendirilen iiciincii asamada fenomenolojik
rediiksiyon siirecinde ulagilan anlam birimleri ele alinmig ve bu anlam birimleri {izerinden incelenen
fenomenin yapisal temalarina ulasilmistir. Zira Yilmaz ve Sahin’in (2016) de belirttigi gibi imgesel
cesitleme siirecinde katilimeilarin deneyimlerini belirtmek igin ortaya koyduklari ifadeler iizerinden
kavramin yapisal unsurlarma ulagilmaktadir. Fenomenolojik analizin son basamaginda dgretmenlik
uygulamasma yonelik katilimcilarin  deneyimlerden yola c¢ikilarak bir senteze ulasilmasi
amaglanmaktadir. Bu baglamda ilgili asamada Yilmaz ve Sahin’in (2016) arastirma sistematigini de
takip etmek suretiyle her bir katilimcinin goriislerinin yer aldigi metinler tizerinden olusturulan anlam
iinitelerinin ortak noktalar1 ve bu tiniteler aracilifiyla ulagilan yapisal temalar sentezlenerek arastirmaya
konu edilen fenomenin degismeyen 6zii ortaya konmustur.
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Bulgular

Arastirmadan elde edilen verilerin analizi sonucunda, calismaya katilan okul yoneticilerinin
gorlisleri dogrultusunda okulda ogretim lideri olma fenomeninin yapist ve Oziiniin asagidaki
bilesenlerden olustugu sonucuna ulagilmstir:

A- Insan Kaynagini ve Maddi Kaynag: Yonetebilme: Ogretim lideri olmak, insan kaynaklarim
ve okulun maddi kaynaklarini yonetebilme becerisidir.

B- Siirekli Mesleki Gelismeyi Saglayabilme: Sirekli mesleki gelismenin saglanabilmesi,
ogretim liderliginin 6nemli bilesenlerinden biridir.

C- Saghkl Okul Kiiltiirii ve Iklimini Olusturabilme: Her orgiitte oldugu gibi okulda da saglikli
bir kiiltiirtin ve ikliminin tesisi 6gretim lideri olabilmede énemlidir.

D- Ogrenen Okul Olabilme: Ogretim lideri olabilmek ogrenen bir okul ortami
olusturabilmekten gegmektedir.

E- Yasam Boyu Ogrenebilme: Ogretim lideri olmak yasam boyu ogrenme faaliyetlerini
gerceklestirmekten gecmektedir.

F- Ortak Amaclar Belirleyebilme: Ogretim liderligi, ortak amaclar belirleyerek okulu yonetme
becerisidir.

G- Liyakat Ilkesine Gire Atanabilme: Ogretim lideri olabilmede yoneticilerin liyakat ilkesine
gore atanmalar1 dnemlidir.

Arastirmaya katilan okul yoneticileri, bir 6gretim lideri olabilmenin okuldaki insan kaynaklarini
ve maddi kaynaklar1 yonetebilme, siirekli mesleki gelismeyi saglayabilme, saglikli bir okul kiiltiirii ve
iklimini olusturabilme, 6grenen okul olabilme, yasam boyu 6grenebilme, ortak amaclar belirleyebilme
ve liyakat esasina gore atanabilmeyi 6gretim lideri olmanin temel bilesenleri arasinda gostermektedirler.
Izleyen paragraflarda &gretim lideri olma deneyiminin yapisini olusturan bilesenler ayrintilariyla
betimlenmis ve katilimcilardan elde edilen dogrudan alintilarla asagida sunulmustur.

A- Insan Kaynagimi ve Maddi Kaynag: Yonetebilme: Katilicilar, gretim lideri olabilmenin
insan kaynaklarmi ve okulun maddi kaynaklarini yonetebilme becerisini igermesi gerektigini
vurgulamislardir. Bununla ilgili olarak Okul Yoneticisi 1 “Okullarda égretmenlerin hepsi de kendi
capinda 6gretim lideridir. Okul miidiirii ise liderlerin lideridir. Kaynak yaratilmali ve mevcut kaynaklar
amacina uygun olarak harcanmalidir. Dolayisiyla égretim lideri biitce yapmak ve yonetmek konusunda
kendisini gelistirmelidir. Yonetimde karsilasilan problemleri ¢ozmek i¢in uygun teknikler bilinmelidir.
(OY1)” ve Okul Yéneticisi 4 “Ogretim lideri kaynak yaratmada becerikli olmahdir. Okulun karsilastigi
ekonomik sikintilar: hemen ¢ézebilmeli ve yatirim yapabilmelidir. Ogretim lideri kaynak yaratmahdr.
(OY4)” maddi kaynak yaratmada 6gretim liderliginin 6nemini vurgulamaktadir. Okul yoneticisi 6 ise
“Sistem icindeki tiim bilegenlerin var giiciiyle okula hizmet etmesi, okul icin is gormesi temel anlayig
olmaldir. Okullarda dgretimin diger rollerini tislenen paydaslarin tamami da lider roliinii oynayanin
tavir ve davraniglarina gore bir sekil alip ona gore davrams sekli gelistirdiklerinden 6gretim lideri
trenin lokomotifi konumundadir. (OY6)” ifadesi ile 6gretim liderinin insan kaynaginin yonetiminde en
onemli konumda oldugunu belirtmektedir. Yukaridaki goriisler incelendiginde, 6gretim liderligi alan
yaziniyla bu ¢aligmanin bulgularinin ortiistiigii goriillmektedir. Ciinkii 6gretim liderliginin alan yazindaki
boyutlar1 arasinda kaynak saglayici olarak 6gretim lideri ifadeleri bu ¢alismada s6z konusu fenomene
iligkin olarak tespit edilenlerle benzerlik gostermektedir.

B- Siirekli Mesleki Gelismeyi Saglayabilme: Sirekli mesleki gelisme 6gretim liderliginin
onemli bir degiskeni olarak goriilmektedir. Okul Yoneticisi 1 gelisimi ¢ok 6nemli bir yere koymakta ve
bu kavramin nemini “Ogretim liderliginde énemli olan kavramlardan bir digeri gelisimdir. Ogretim
liderliginin ozii siirekli gelisime dayanmalidir. Ozellikle ogretmenlerin gelisimi ¢ok onemlidir.
Ogretmenler siirekli olarak desteklenmelidir. Eksigi veya yetersiz oldugu noktalarda eksikleri ve
yetersizlikleri giderilmelidir. Bu noktada egitim 6gretim oOncesi ve sonrasi yapilan ikiser haftalik
seminer donemlerini iyi degerlendirmeye ¢alistyoruz. (OY1)” ifadeleriyle belirtmektedir. Ayrica Okul
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Yoneticisi 2 ise “Ogretim lideri siirekli kendisini yenilemeli ve gelistirmelidir. Mevzuatin ve
biirokrasinin dar kaliplarina karst risk alabilen, bilgi ve beceri bakimindan donanimli, gelismelere acik
ve bunlar takip edebilen, bir 6gretmen ve yonetici olarak rol model olabilen kisidir. (OY2)” ifadesiyle
stirekli gelismenin 6gretim lideri olabilmedeki 6nemini vurgulamaktadir. Okul Yoneticisi 3 ise siirekli
gelismeyi degisen diinya baglaminda degerlendirmekte ve bu diisiincesini “Ogretim lideri, siirekli
degisen diinyamin farkinda olan ve okulunu ve tiim paydagslarmmi bu hizli degisime adapte etmeye
calisandir. (OY3)” ifadesiyle belirtmektedir. Okul Yoneticisi 6 ise motivasyon baglaminda gelismeyi
ele almakta ve O6gretmenlik mesleginin statiisiiyle 6gretim lideri olabilmeyi degisme ve gelisme
faktorleri cercevesinde ele almaktadir. S6z konusu katilimcinm konuyla ilgili olarak “Ogretim lideri
oncelikle ogretmenlik mesleginin hakkiyla yapildigi zaman diinyanin en kutsal meslegi olduguna
inanmis, meslek agkina sahip, dava ruhunu tastyan, bir kiginin hayatina degmenin ve degistirmenin ne
biiyiik bir gii¢ olduguna kendisi inanmig ve ¢evresindekileri de bu anlamda siirekli motive etmesi gerekir.
(OY6)” ifadesi bu bakis agisim1 dogrular niteliktedir.

C- Saglikli Okul Kiiltiirii ve Iklimini Olusturabilme: Tiim orgiitlerde oldugu gibi okulda da
saglikli bir okul kiiltiirii ve iklimi 6gretim lideri olabilmede 6nemli goriilmektedirler. Okul Yoneticisi 1
saglikli bir okul kiiltiirii ve ikliminin okulun her yerinde hissedilmesinin 6gretim liderligindeki 6nemini
su sekilde belirtmektedir: “Hem 6gretmen hem dgrenci hem de velilerle ¢ok iyi diyalog kurmaniz lazim.
Herkesi ogretim  konusunda motive etmelisiniz. Okulun iklimini ve kiiltiriinii bu dogrultuda
olusturmaniz gerekmektedir. Oyle bir iklim olusturacaksiniz ki okul binasina giren herkes bu okulda iyi
bir 6gretim yapilmaktadir algisina kapimaldir. Giiven dnemli bir unsur. Dedikoduyu engellemek icin
tiim iletisim kanallarmi agmalisiniz. (OY1)” Burada kiiltiiriin ve iklimin olusturulabilmesinde giiven
temelli iligkilerin 6nemine dikkat ¢ekilmektedir. Okul Yoneticisi 2 ise bu faktoriin ben yerine biz
duygusunu 6n plana ¢ikaran ve vizyon sahibi bir 6gretim lideriyle basarilabilecegini belirtmektedir. S6z
konusu katilimcinin bu konudaki goriisii su sekildedir: “Ogretim lideri, okulu paydaslariyla birlikte
yonetisim esasina gore yoneten, “ben” yerine “biz” séylemini gelistiren, yonetisime dayali bir okul
kiiltiirii ve ogrenme kiiltiirii olusturabilen, basarisini somut ve soyut kriterlere gore degerlendirebilen
Vizyon sahibi bir kisidir. (OY2)”. Okul yoneticisi 3 ise bu kiiltiir ve iklimin olusturulmasinda
“Ogretimsel lider olarak dikkat etmemiz gereken dgretmenlerimize okulda iyi bir 6rnek teskil etmek ve
meydana gelen olumsuz durumlarda davramglarint onlart hi¢ kirmadan incitmeden degistirebilmek.
(OY3)” ifadesiyle 6gretim liderinin iyi bir ornek olmasi baglaminda degerlendirmektedir. Okul
Yoneticisi 4 ise, benzer sekilde Okul Yoneticisi 1 gibi giiven temelli bir iliskinin dnemine vurgu
yapmakta ve Ogretim liderinin kimlik kazandirmadaki roliine vurgu yapmaktadir. Bu durumu ise
“Okuldaki tiim iliskiler giivene dayali olmalidir. Ogrenci 6gretmenine, 6gretmen miidiire, miidiir veliye
giivenmelidir. Yani giiven duygusuna dayali bir iklim olusturmalidir. Ogretim lideri okuluna bir kimlik
kazandirabilmelidir. Okulunu diger okullardan ayristirabilmelidir. (OY4)” ifadeleriyle belirtmektedir.
Okul Yoneticisi 6 da bu kiiltiir ve iklimin olusturulabilmesini saglikli insan iligkileri, samimiyet ve
inandiricilik baglaminda degerlendirmekte ve goriislerini “Okullarda insani iliskiler énemlidir. Her
seyde resmi kurallara bagvurmak okulun diizenini de olumsuz etkileyebilir. Iliskilerinizde samimi olmak
zorundasimz. Ogrenci de 6gretmen de size inanmalidir. (OY6)” seklinde ifade etmektedir.

D- Ogrenen Okul Olabilme: Katilimcilar gretim lideri olabilmeyi, 6grenen bir okul ortamimin
olusturulmasiyla iliskilendirmektedir. Bu konuyla ilgili olarak Okul Ydneticisi 2 6grenen okulu herkes
icin O6grenmeyi gerceklestirmekle, 6grenme merkezi olusturmakla, 6grenmeyi kolaylastirmakla ve
ogrenmeye liderlik yapmakla agiklamaktadir. S6z konusu diisiincelerine iligkin olarak da “Okulun temel
islevlerinden biri, herkes icin ogrenmeyi gergeklestirmektir. Okul, toplum icin bir 6grenme merkezi
olmalidir. Okul miidiirii, okulda paylasim esasl bir okul kiiltiirii ve 6grenme kiiltiiriinii olusturabilen,
bunun gerceklesmesi ve siirdiirebilirligi icin gerekli kaynaklari ve ortami saglayan, paydaslarla yakin
iliski ve igbirligi icinde olabilen, bilgi ve beceri bakimindan donaniml, 6grenmeyi kolaylastiran ve rol
model olarak ogrenmeye liderlik yapan kisi seklinde ifade edilebilir. (OY2)” ifadeleriyle bu goriislerini
ayrintili olarak betimlemektedir. Okul Yoneticisi 6 ise iyi bir 0grenen olmay1 bir 6gretim liderinin
ozellikleri baglaminda one ¢ikarmaktadir. “Ogretim lideri olmak ¢ok da olagan iistii yeteneklere sahip
olmay gerektiren bir durum olmasa gerek. Her seyden once iyi bir 6gretmen olmalidir. Bu da iyi bir
ogrenen olmayr gerektirir. (OY6)” ifadeleriyle Ogrenen olmayir ogretim liderliginin altinda
degerlendirmektedir.
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E- Yasam Boyu Ogrenebilme: Okul yoneticileri yasam boyu dgrenme etkinliklerini gretim
lideri olabilmede basar1 icin temel bir kosul olarak gormektedirler. Okul Yoneticisi 1 bilgilerin
i¢csellestirilmesi baglaminda bu konuyu degerlendirmektedir. “Ogretim lideri her seyden énce egitim ve
ogretimin ne anlama geldigini bilir ve her ikisi arasindaki dengeyi gozetir. Einstein “bir kisinin okulda
ogrendigi tiim seyleri unuttugunda geriye kalan egitimdir” der. Ogrenci igsellestiremedigi ve giinliik
hayata yansitamadigi bilgiyi unutur. (OY1)” ifadesi egitimin tanimi baglaminda yasam boyu
Ogrenebilmeyi agiklamaktadir. Okul yoneticisi 2 ise “Giiniimiizde okullar, yalnizca égrencilerine
egitim-6gretim hizmeti veren bir kurum olmamin otesine gecmistir. Okullar, hayat boyu ogrenme
yaklagimi dogrultusunda toplumun her kesimine hizmet veren bir kuruma doniismiistiir. (OY2)”
ifadesiyle yasam boyu &grenmeyi toplumun geneline yaymakta ve bu kavramin 6gretim liderligi
baglamindaki 6nemine dikkat cekmektedir. Okul Ydneticisi 3 ise degisim baglaminda bu kavrami ele
almakta ve “Degisen diinyaya ayak uydurabilmelidir. (OY3)” ifadesiyle degisen diinyaya uyum saglama
yetenegiyle dgretim liderini agiklamaktadir.

F- Ortak Amaglar Belirleyebilme: Okul yoneticileri 6gretim liderligini ortak amaglar etrafinda
okulu yonetebilme becerisi olarak aciklamaktadirlar. Ortak amaglar etrafinda 6rgiitii tasarlamak ve tiim
calisanlar1 bu amaglardan haberdar etmek, 6gretim liderliginin anlami baglaminda olduk¢a 6nemli bir
bilesendir. Okul Yoneticisi 1 bu konudaki gériislerini “Ogretim liderligi okullarda d&gretime
odaklanmaya yonelik davranislara dayanmaktadir. Ogretim lideri okulun tiim planlamalarini 6gretimde
belirlenen amaclara ulagmaya gore yapmak zorundadir. Aslinda bir anlamda kurgusal bir kavramdur.
Kurgu hayal etmeyi gerektirir. Ogretim lideri mutlaka hayal etmelidir. Hayalleriniz dogrultusunda
vizyon ve misyonu belirlersiniz. Buna yonelik amaglart olusturursunuz. Ogretim lideri belirlenen vizyon
dogrultusunda amaglar olusturur. Ancak bu amaclarin yonetmeliklerde belirlenen amaclaria uwyumlu
olmasi gerekir. Bazen amaclarda uyumsuziuk da olabilir. Ogretim liderinin gorevi bu amaclart
birbiriyle uyumlu hale getirmektir. (OY1)” sozleriyle ifade etmektedir. Ayrica s6z konusu katilimci
amaclar arasindaki uyumun O6nemine vurgu yapmakta ve uyumun saglanmasinda Ogretim liderini
oncelikli olarak gormektedir. Okul Yoneticisi 2 ise 0gretim liderligini ortak amaglarin igbirligi icerisinde
belirlenmesi noktasinda ele almakta ve bu goriisiinii “Ogretim lideri, okulun vizyonunu, bunu
gerceklestirmeye yonelik stratejisini, yonetisim yaklasimina dayali olarak okulun paydaslart ile isbirligi
icinde belirlemelidir. (OY2)” ifadeleriyle belirtmektedir. Okul Yoneticisi 3 ise ortak amaglar1 Tiirk
Egitim Sisteminin genel amaglar1 ve temel ilkeleri baglaminda ele almakta ve iilkenin gelecegi ve birligi
baglaminda bunlarin i¢sellestirilmesinin 6nemine vurgu yapmaktadir. S6z konusu katilimcinin konuyla
ilgili gortsleri ise “Simdi bir okul miidiiriiyiim ve her toplantiya mutlaka Milli Egitimimizin amag ve
ilkelerinden bahsederek baslarim. Ogretmenlerimin derslerine girerken gercekten iilkemizin gelecegini
yetistirdiklerini onlara da anlatirim. Bence 6gretimsel liderin en énemli gorevi bu. (0OY3)” seklindedir.

G- Liyakat Ilkesine Giore Atanabilme: Yoneticiler 6gretim lideri olabilmede yoneticilerin
liyakat ilkesine gore atanmasinin dnemine vurgu yapmaktadirlar. Okul Yoneticisi 2 6gretim liderinin
atamayla degil kendini kisisel deneyimleri baglaminda gelistirmesiyle olabilecegini belirtmektedir. S6z
konusu gorisiini ise “Dolayisiyla mevcut mevzuata gore, okula “yénetici” atanmakta; 6gretim lideri
degil. Ogretim lideri, mevcut yoneticiler arasindan zamanla edinilen deneyim cercevesinde yetisebilir.
(OY2)” ifadesiyle belirtmektedir. Okul Yoneticisi 4 ise atamayla gelindiginde 6gretim lideri olabilmenin
zorluklarindan bahsetmektedir. Bu zorlugu da atayan kisilere hizmet etmenin 6gretim lideri olmanin
Online gectigini ifade ederek vurgulamaktadir. S6z konusu katilimei; “Cevremdeki okul miidiirii
arkadaslarimi goziimiin oniine getirdigimde bu ¢alismalarin ayaklarinin yere bastigini diisiinmiiyorum.
Ayni sey ogretim liderligi icin de gegerlidir. Bizler sozlii sinav sonucunda atandik. Bunun kriterleri belli.
Okula gogsiimii gere gere gidemiyorum. Atamayla ogretim lideri olunmuyor. Bir¢ok kisiye karsi gebe
kaliyorsunuz. (OY4)” seklinde ifadesiyle 6gretim lideri olmanin &niindeki en biiylik engelin atama
sisteminin getirdigi olumsuzluklar oldugunu belirtmistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Okul miidiirleri ve miidiir yardimeilar1 igin 6gretim lideri olmanin ne anlama geldiginin
incelendigi bu ¢calismada birbiriyle ilintili yedi bilesen oldugu belirlenmistir. Bunlar; (1) insan kaynagini
ve maddi kaynag1 yonetebilme, (2) siirekli mesleki gelismeyi saglayabilme, (3) saglikli okul kiiltiirii ve
iklimini olusturabilme, (4) 6grenen okul olabilme, (5) yasam boyu 6grenebilme, (6) ortak amagclar
belirleyebilme ve (7) liyakat ilkesine gore atanabilmedir.
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Aragtirma bulgulari, okul miidiirii ve miidiir yardimcilarina gére ogretim lideri olmanin
anlamiin insan kaynagini ve maddi kaynagi yonetebilme oldugunu gdstermektedir. Katilimcilarin
fenomene iligkin goriisleri dikkatle incelendiginde, ilgili bilesen altinda Ogretim liderinin kaynak
saglayiciligi roliine dikkat ¢ektikleri anlagilmaktadir. Graczewski ve digerlerinin (2009) arastirma
bulgulari, 6gretmenlerin 6gretim lideri olarak okul miidiirlerinden en énemli beklentilerinden birinin,
mesleki gelisim ihtiyacim1 karsilamaya doniik kaynak saglamalar1 oldugunu gostermektedir. Alan
yazinda 6gretim liderliginin boyutlarinin belirlenmesine ve 6gretim lideri olarak okul yoneticilerinin rol
ve sorumluluklarinin neler olduguna yonelik yapilan tartismalarda da kaynak saglayiciligin 6gretim
liderligini olusturan temel bilesenlerden biri oldugu anlagiimaktadir. Ornegin Smith ve Andrews (1989)
ogretim liderinin okulun amaclara ulagabilmesi i¢in gerekli kaynaklar1 tedarik etmesi gerektigini
belirtmektedir. Yazarlara gore bir kaynak saglayici olarak 6gretim lideri, insan ve madde kaynaklarini
belirler, gerekli yerlerde bunlarin kullanilmasi saglar, daha fazla kaynak i¢in miicadele eder ve boylece
eldeki kaynaklarla okul amaglarina ulasilmasina yardimci olur. Konuyu farkli bir perspektiften ele alan
Spillane ve digerleri (2003) ise okul miidiirlerinin 6gretim lideri olarak insan sermayelerini, baska bir
ifadeyle uzmanliklarini ise kosarak dgretime liderlik etmeleri ve okulda yapilan 6gretimin niteligini
artirmalar1 gerektigini vurgulamaktadir. Bu baglamda ilgili arastirmada kaynak saglayiciligin 6gretim
liderliginin temel bilesenlerinden biri oldugunu gosteren bulgunun alan yazinla uyum ig¢inde oldugu ileri
stiriilebilir.

Aragtirmanin bir diger bulgusu, okul miidiirii ve miidiir yardimcilarina gore 6gretim liderliginin
temel bilesenlerinden birinin siirekli mesleki gelisme oldugunu gostermektedir. ilgili bilesene yonelik
olarak katilimei goriisleri incelendiginde, katilimcilarm siirekli mesleki gelisimi hem okul miidiiriiniin
bireysel olarak mesleki gelisimini siirdirmesi hem de Ogretmenlerin mesleki gelisimlerini
siirdiirmelerine olanak tanimasi bigiminde anlamlandirdiklar1 goriilmektedir. Ogretim liderliginin teorik
olarak 6ziinii, okulda yapilan 6gretimin gelistirilmesi ve bu baglamda dgrencilerin akademik, sosyal,
kiiltiirel ve estetik agidan O6grenmelerinin en iist diizeyde saglanmasi olusturmaktadir (Krug, 1992;
Sisman, 1997, 2016; Marks ve Printy, 2003). Bu agidan bakildiginda, katilimcilarin okulda daha nitelikli
bir 6gretim yapilmasiyla okul miidiirlerinin ve 6gretmenlerin mesleki gelisimleri arasinda bir bag
kurduklar1 soylenebilir. Baska bir anlatimla, katilimcilarin 6gretim liderligini okul miidiiri ve
ogretmenlerin mesleki gelisimleri iizerinden okulda yapilan 6gretimin niteligini artiran bir degisken
olarak gordiikleri ileri siiriilebilir. Tlgili alan yazin incelendiginde, mesleki gelisimin 6gretim liderliginin
onemli unsurlarindan biri olarak ele alindig1 goriilmektedir. Zira Hallinger’in (2000, 2003) 6gretim
liderligine yonelik yaptigi smiflamada olumlu bir 6grenme iklimi olusturma alt boyutunda
ogretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleme yer almaktadir. Buna kargin Sigsman’in (2016) 6gretim
liderliginin boyutlarina yonelik yaptig1 siniflamada ise dgretmenlerin desteklenmesi ve gelistirilmesi
temel boyutlardan biri olarak yerini almaktadir. Bu agidan bakildiginda, aragtirmanin ilgili bulgusunun
alan yazinla ortlistiigii ifade edilebilir.

Arastirmanin bir diger bulgusu &gretim liderliginin temel bilesenlerinden birinin, saglikli bir
okul kiiltiirii ve iklimi olusturabilme oldugunu géstermektedir. Katilimcilara gére dgretim lideri olmak
giiven ve samimiyet temelli iligkiler {izerine bina edilen bir okul iklimi ve kiiltiirii olugturmak anlamina
gelmektedir. Alan yazinda 6gretim liderligini olusturan bilesenler arasinda saglikli bir okul iklimi ve
kiiltiirii olusturmanin 6nemli bir yer tuttugu goriilmektedir. Hallinger ve Murphy (1985) olumlu bir okul
iklimi olusturmay1 6gretim liderliginin temel boyutlarindan biri olarak ele almaktadir. Yazarlara gore
bu boyut altinda 6gretim liderlerinden 6gretim zamaninin etkili bir bigimde kullanilmasini saglama, okul
tiyeleri igin ulagilabilir olma ve Ogrenci 6grenmesine doniik yiiksek beklentiler i¢inde olma gibi
davraniglar beklenmektedir. Baska bir ¢alismada Murphy (1990), okulda olumlu bir iklimi tesis etmeyi
okulun akademik amaglarina ve destekleyici bir 6grenme ortamina yapilan vurgu bigiminde ele
almaktadir. Smith ve Andrews (1989) 6gretim liderlerinin okul iiyelerinin okul amaglarina bagliligini
sagladiklarini, okuldaki sembolik eylemlerin okul i¢in 6neminin farkinda olduklarini ve okul i¢in etkili
ve heyecan verici bir vizyon olusturarak bunu diger ¢alisanlarla paylastiklarini belirtmektedir. Benzer
bi¢imde alanda en ¢ok atif alan dgretim liderligi siniflamalar1 arasinda yer alan Hallinger (2000, 2003)
ve Sisman’in (2016) ¢alismalarinda da okulda olumlu bir 6grenme iklimi olusturma, 6gretim liderliginin
temel bilesenlerinden biri olarak gosterilmektedir. Bu baglamda, ilgili aragtirma bulgusunun alan yazinla
benzerlik gosterdigi ileri siirtilebilir.
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Aragtirmanin bir diger bulgusu, okul miidiirleri ve miidiir yardimcilarina gore dgretim lideri
olmanin anlaminin 6grenen okul olabilme oldugunu géstermektedir. Bu bilesen altinda katilimcilarin
goriisleri incelendiginde, okul miidiirii ve miidiir yardimcilarinin okuldaki 6grenme siirecine vurgu
yaptiklar1 anlagilmaktadir. Bagka bir anlatimla katilimcilarin 6gretim liderligini okulda yoneticilerin,
Ogretmenlerin ve O6grencilerin birlikte 6grendigi bir siire¢ olarak degerlendirdikleri anlasilmaktadir.
Ogretim liderligi kavramsal olarak dogrudan okulda yapilan &gretimin niteliginin gelistirilmesine
dayanmaktadir (6r. Krug, 1992; Sisman, 1997; Marks & Printy, 2003; Leithwood, Seashore Louis,
Anderson & Wahlstrom, 2004; Hearn, 2010). Zira 6gretim liderligine yonelik teorik modeller, okul
miidiiriiniin  okulun amagclarini belirlemesi ve bunlar1 okul c¢alisanlariyla paylasmasi, Ogretim
programinin okulda basartyla uygulanabilmesini saglamasi, okulda yapilan Ogretimin Ogrenci
ogrenmesine katkilarini takip etmesi ve 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini siirdiirmelerine yardimci
olmasi gibi rollerinden hareketle daha etkili bir 6grenci 6grenmesinin saglanmasina yonelik olarak
olusturulmustur (Sisman, 1997, 2016; Hallinger, 2000, 2003). Baska bir anlatimla teorik olarak yukarida
sayilan 6gretim liderligi rollerini basartyla oynayan bir okul miidiiriiniin okulda etkili bir 6grenme ve
Ogretme ortami olusturabilecegi ve bu sekilde okulda oOgretimin niteligini artirabilecegi
varsayilmaktadir. Ancak aragtirmanin bu bulgusu, 6gretim liderliginin “okulda birlikte 6grenme” ya da
“okulda herkesin Ogrenmesi” yoOniine vurgulamasi bakimindan dikkat ¢ekicidir. Alan yazin
incelendiginde, 6gretim liderliginin “birlikte 6grenme” ya da “6grenen okul olma” yonlerine vurgu
yapan calismalar da yapildig1 goriilmektedir. Ornegin Reitzug, West ve Angel’in (2008) okul
miidiirlerinin goriislerine gore O6gretim liderligini yeniden kavramsallastirmak amaciyla yaptiklar
calismada “organik Ogretim liderligini” tartistiklar1 goriilmektedir. Yazarlara gore organik ogretim
liderligi, okulda 6gretimin niteliginde saglanacak gelismenin tiim okul iiyelerinin 6grenmesi ve bu
ogrenme sonucunda daha nitelikli bir 6gretimin gergeklestirilmesine géndermede bulunmaktadir. Bagka
bir anlatimla organik 6gretim liderligi kavramsallagtirmasi, 6gretime liderlik etme sorumlulugunu
yalnizca okul miidiiriine yiikleyen anlayisi yeniden yorumlamakta ve dgretim liderligi kavramina yeni
anlamlar yiliklemektedir.

Arastirmanin bir diger bulgusu, okul miidiirleri ve miidiir yardimcilarina gore dgretim lideri
olmanin anlaminin yagam boyu 6grenebilme oldugunu gostermektedir. Bagka bir anlatimla, arastirmaya
katilan okul miidiirleri ve miidiir yardimcilar1 yasam boyu 6grenme etkinliklerini 6gretim lideri
olabilmenin temel bilesenlerinden biri olarak anlamlandirmaktadirlar. Katilimeilarin bu noktadaki
gorisleri incelediginde, onlarin 6gretim lideri olmak igin egitim, 6gretim, 6grenme, okul ve 6grenci gibi
temel kavramlara yonelik genis bir bakis agisina ve biitlinciil bir yaklagima sahip olmalar gerektigini
diistindiikleri anlagilmaktadir. Yine katilimc1 goriislerine dayali olarak 6gretim lideri olmanin 6gretim
ve 0grenmeye iliskin derinlikli felsefi bir bakis gerektirdigi ve bunun yasam boyu siirmesinin elzem
oldugu ileri siiriilebilir. Her ne kadar oOgretim liderligine yonelik yukarida tartisilan
kavramsallagtirmalarda (Sigsman, 1997, 2016; Hallinger, 2000, 2003) mesleki 6grenme ya da mesleki
gelisim gibi kavramlara temas edilse ve bunlarin 6gretim liderligiyle teorik diizeyde iliski kurulsa da
dogrudan yasam boyu 6grenme gibi bir boyutlandirmaya gidilmedigi goriilmektedir. Hallinger (2003)
Ogretim liderlerinin amag¢ odakli olduklarimi ve dgrencilerin akademik basarisini artirmak gibi goreli
olarak daha smirli bir amaci gergeklestirmeye yogunlastiklarini belirtmektedir. Bagka bir ¢aligmada ise
ogretim liderliginin temelde okulda yapilan 6gretimi koordine ve kontrol etme ve eksiklikleri tespit
ederek gelistirmeye odaklandigi belirtilmektedir (Hallinger & Murphy, 1985). Bu baglamda, alan
yazinda 6gretim liderligi icin gereken gelisim ve 6grenmenin “yalnizca okulda gergeklesmesi beklenen
ya da yalnizca okul yasamini ilgilendiren bir gelisim/6grenme” ¢izgisinde ilerledigi ileri siiriilebilir.
Oysa iginde bulunulan an, zaman, mekan ve baglam uyarinca egitim, 6gretim, okul ve 6grenci gibi temel
kavramlar yeniden diisiinmek ve anlamlandirmak okulda yapilan 6gretimin gelistirilmesi bakimindan
onemli goriilebilir ve bu tiir bir anlamlandirmanin okul sinirlarinin digina ¢ikmasi da dogal karsilanabilir.
Bu bakimdan yasam boyu 6grenme anlayisiyla hareket etmenin 6gretim liderligiyle baglantili oldugu
diistinilmektedir.

Arastirma bulgular1 6gretim liderliginin temel bilesenlerinden birinin ortak amaglar
belirleyebilme oldugunu gostermektedir. Diger bir anlatimla mevcut arastirmaya katilan okul
yoneticileri 6gretim liderligini okul i¢in herkesin paylastigi ortak amaclar belirleyerek okulu yonetme
olarak anlamlandirdiklar1 goriilmektedir. Alan yazinda 6gretim liderligini olusturan temel bilesenlerden
biri olarak okul amaglarinin belirlenmesinden siklikla s6z edilmektedir. Hallinger’in (2000, 2003)
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ogretim liderligine yonelik yaptig1 kavramsallastirmada ilk boyutu okulun misyonunun tanimlanmasi
olusturmaktadir ve bu boyut altinda okulun amaglarinin belirlenmesi ve bu amaglarin okul ¢alisanlarina
aciklanmas1 vurgulanmigtir. Sisman’mm  (2016) Ogretim liderligine yonelik yaptigi  teorik
boyutlandirmada, okul amaglarinin belirlenmesi ve paylasilmasi, temel unsurlardan biri olarak goze
carpmaktadir. Bagka calismalarda da benzer bir egilimden s6z etmek miimkiindiir (Alig-Mielcalek,
2003). Bu bakimdan aragtirmanin ilgili bulgusunun alan yazinla uyumlu oldugu sdylenebilir.

Arastirmada son olarak okul miidiir ve miidiir yardimeilarinin liyakat ilkesine gore atanabilmeyi
ogretim liderliginin temel bilesenlerinden biri olarak gordiikleri bulgulanmistir. Katilimeilarin bu
noktadaki goriisleri incelendiginde, 6gretim lideri olma ve Tiirk Egitim Sistemindeki yonetici atama
anlayisi arasindaki bosluga dikkat ¢ektikleri goriilmektedir. Katilimeilarin goriislerine gore her ne kadar
ogretim liderligi ile ilgili teorik diizeydeki tartismalarda 6gretim liderlerinin rol ve sorumluluklar1 ya da
ogretim liderinden beklentiler aciklansa da bu rol ve sorumluluklar1 yerine getirmek icin gereken bilgi
ve becerilere sahip okul miidiiri ya da midiir yardimcilart mevcut sistemde secilememektedir.
Dolayisiyla 6gretim liderligi ile ilgili ¢oziimlemeler ya da ¢ikarimlar teorik diizeyde, retorik olarak
kalmakta, uygulamaya yansimalar1 beklendigi diizeyde olmamaktadir. Bu dogrultuda katilimcilarin
ogretim lideri olmay1 oncelikle gerekli bilgi ve becerilere sahip olmak olarak anlamlandirdiklart ileri
stiriilebilir. Bu bulgu arastirmaya katilan okul miidiirii ve miidiir yardimeilarinin okul miidiirii ya da
miidiir yardimcisi olarak atanmanin 6gretim lideri olmak icin yeterli olmadigini; bagka bir anlatimla
Ogretim lideri olarak okul miidiiriiniin farkl: bir bilgi ve beceri setine sahip olmasi gerektiginin farkinda
olduklarini géstermesi bakimindan 6nemli goriilebilir. Gergekte okul miidiirii ve miidiir yardimeilarinin
yetistirilmesi ve atanmasina iligskin ulusal alan yazinda 6nemli bir birikimin oldugu bilinmektedir (6r.
Simsek, 2004; Balci, 2008; Bursalioglu, 2011; Oriicii & Simsek, 2011; Agaoglu, Altmkurt, Yilmaz &
Karakose, 2012; Sisman, 2013). Bu kaynaklarda egitimde her kademede gorev yapacak yoneticilerin
belirli bir siire egitimden gegmeleri ve ancak gerekli bilgi ve becerilere sahip olduklar1 belirlendikten
sonra atamalarinin yapilmasi gerektigi yoniinde tartigsmalara rastlamak miimkiindiir. Ancak basaril
girisimler olsa da Tiirkiye’de bu konuda siirdiiriilebilir bir niteligin saglanamadig: ileri siirtilebilir. Bu
noktada aragtirmanin “6gretim lideri” ve “okul ydneticisi” arasindaki farkin uygulamaya yansimalari
hakkinda ¢ikarimda bulunulmasini saglayan ilgili bulgusunun 6nem arz ettigi iddia edilebilir.

Nitel arastirma yontemi ve betimsel fenomenolojik desende gergeklestirilen bu ¢alismada, okul
midiri ve miidiir yardimcilarinin deneyimlerinden yola g¢ikarak Ogretim lideri olmanin anlami
incelenmis ve Ogretim liderligini olusturan temel bilesenler ortaya cikarilarak ayrintilartyla tasvir
edilmeye caligilmigtir. Arastirma sonuglari, okul miidiirii ve miidiir yardimcilarinin deneyimlerinden
hareketle 6gretim liderliginin yedi bilesenden (insan kaynagini ve maddi kaynagi yonetebilme, siirekli
mesleki gelismeyi saglayabilme, saglikli okul kiiltiirii ve iklimi olusturabilme, 6grenen okul olabilme,
yasam boyu 6grenebilme, ortak amaclar belirleyebilme ve liyakat ilkesine gore atanabilme) olusan bir
yapi arz ettigini gostermektedir. Ogretim liderligi ulusal ve uluslararasi egitim ydnetimi alan yazininda
30 yili agkin bir siiredir tartigilan, aragtirilan ve incelenen bir kavram olarak giincelligini korumaktadir.
Ancak degisen zaman, mekin ve baglamda kavramin felsefi temellerinin sorgulanmasi ve 6gretim
liderliginin yeniden kavramsallagtirilmast gerekmektedir. Bu nedenle, teorik olarak okulda 6gretim
lideri olmalar1 beklenen ve bu anlamda iizerlerine bazi farkli rol ve sorumluluklar yiiklenen okul miidiirii
ve miidiir yardimcilarimin ilgili kavrama yonelik yaptiklar1 anlamlandirmalart ortaya koymak 6nem
tagimaktadir. Her ne kadar mevcut aragtirmada kullanilan desen geregi iiretilen bulgularin genellenmesi
miimkiin olmasa da 6gretim liderligi kavraminin felsefi ve teorik temellerinin sorgulanmasi baglaminda
ilgili aragtirmanin alan yazina katki saglayabilecegi ve ardil ¢aligmalar igin bir referans noktasi
olusturabilecegi diisiiniilmektedir. Arastirmanin, 6gretim liderligi kavraminin “6grenme” ya da “yasam
boyu 6grenme” gibi goreli olarak daha az temas edilmis noktalarina iligkin {irettigi bulgularin, 6zellikle
bundan sonra 6gretim liderligine yonelik yapilacak kavramsallastirmalara ya da boyutlandirmalara katki
saglamasi beklenmektedir. Ayrica mevcut arastirmadan elde edilen bulgularin, 6gretim liderligine
yonelik olarak yapilacak dl¢ek gelistirme ¢aligsmalari i¢in de saglikli bir teorik zemin iglevi gorebilecegi
distiniilmektedir.
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Anahtar Kelimeler

Bu ¢alismanin amaci, 6gretmen adaylarinin egitsel mobil uygulamalarin 6grenme-
Ogretme siirecinde kullanimina yonelik algilarinin Teknoloji Kabul Modeli
temelinde detaylt olarak belirlenmesidir. Bu arastirma nitel arastirma
yontemlerinden  olgubilim(phenomology) yaklasgimi ile desenlenmistir.
Aragtirmanin katilimcilarini 2016-2017 egitim-6gretim yilinda proje gelistirme ve
yonetimi I dersini alan 26 bilgisayar ve 6gretim teknolojileri 6gretmen adayimdan
olugmaktadir. Arastirmada o6gretmen adaylarmin kullanmis olduklari mobil
uygulamalar bilgisayar ve Ogretim teknolojileri 6gretmenlerinin kullanmasi
muhtemel ve en yaygin olan uygulamalardan ilgili literatiir incelenerek se¢ilmistir.
Calismada 6gretmen adaylarinin egitsel mobil uygulamalar ile ilgili olan algilarini
belirlemek i¢in yari yapilandirilmis goriisme formlart kullanilmistir. Yari
yapilandirilmis gériisme formundan elde edilen nitel veriler, igerik analizine tabi
tutulmustur. Ogretmen adaylar1 mobil uygulamalari dersin farkli asamalarinda,
mobil uygulamalarin bilesenlerine gore birgok amag i¢in kullanmanin faydali
oldugunu disiinmektedirler. Mobil uygulamalarin 6zellikle ara yiliz tasarimi
O0gretmen adaylarinin algilamig oldugu kullanim kolayligimi etkilemektedir.
Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylart mobil uygulamalarin sunmus olduklari
avantajlart nedeniyle kullanima iligkin tutumlarinin olumlu oldugunu ve
ogretmenlik mesleklerinde bu uygulamalar1 kullanacaklarini belirtmislerdir.
Ancak bazi 6gretmen adaylar ise dgrencilerin mobil cihazlar1 oyun araci olarak
gbrmesi ve altyapt veya internet erisim sorunlart nedeniyle egitsel mobil
uygulamalari kullanmaya yonelik kaygilar1 vardir.
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study, the mobile applications used by the preservice teachers were selected by Online Published: 03.29.2018
reviewing the related literature from the most common and popular applications
which have educational potential for instructors. In the study, semi-structured
interview forms were used to determine the perceptions of preservice teachers
regarding educational mobile applications. Qualitative data obtained from the
semi-structured interview form were analyzed by content analysis. Pre-service
teachers think that mobile applications are useful at different stages of the course
for many purposes with the components of these applications. In addition,
interface design of mobile applications can affect ease of use that preservice
teachers perceive. Preservice teachers participating in this study noted that their
attitudes towards mobile applications usage were positive because of the
advantages offered by these applications and they would use mobile applications
in teaching professions. However, some preservice teachers were concerned about
mobile application use in teaching and learning for that reason students perceived
mobile devices as gaming devices and infrastructure or internet access problems.

Giris

Gelisen teknoloji ile birlikte web temelli egitim, uzaktan egitim, e-6grenme gibi kavramlarin
yaninda mobil dgrenme kavrami da yeni bir 6grenme ydntemi olarak ortaya ¢ikmistir. Ilgili literatiirde
mobil 6grenme farkli sekillerde tanimlanmistir. Lan ve Sie (2010)’a gére mobil 6grenme; 6grenenlerin,
her zaman ve her yerde mobil teknolojileri kullanarak 6gretim materyallerine erismesini saglayan
6grenme modelidir. Wyne (2015) ise mobil 6grenme giyilebilir bilgisayarlar, tablet bilgisayarlar,
diziistli bilgisayarlar ve akilli telefonlar gibi cihazlar yardimiyla yapilan her tiirlii 6grenme davranigidir.
Bir diger tanimda ise, 6grenenin 6nceden belirlenmis bir yerde olmadig istenilen zamanda gerceklestigi
ve Ogrencilerin mobil teknolojilerin sundugu 6grenme firsatlarini kullanmalarina vurgu yapilmistir
(O’Malley, Vavoula, Glew, Taylor, Sharples, & Lefrere, 2003).

Mobil 6grenme ile ilgili yiiriitiilen arastirmalar incelendiginde genel olarak olumlu sonuglarin
ortaya ciktig1 goriilmektedir. Yapilan arastirmalarda, 6zellikle mobil 6grenme ortamlarinin 6grenenlerin
akademik basarilarina etkisi incelenmis ve mobil 6grenmenin akademik basariy1 artirdigi belirlenmistir
(Song, 2014; Lin, 2014; Martin, & Ertzberger, 2013; Torun, & Dargut, 2015). Lin (2013) ise akilli
telefon ve tabletler gibi cihazlarin taginabilir 6zelliklerinden dolay1 6grenenlere esnek bir yap1 sundugu
ve internet baglantisi ile 6grenenler arasindaki etkilesimi artirdigint vurgulamistir. Benzer sekilde Chen,
Chang ve Wang (2008) de mobil 6grenmenin en 6nemli avantajlarinin bilgi kaynaklarina kolayca ulasim
ve 0grenmeye iliskin icerigin hizli bir sekilde paylasilmasi olarak belirtmistir. Baska bir arastirmada ise
mobil cihazlar yardimiyla 6grenme, O6grencilerin mobil teknolojileri kullanmasi iletisim kurmay1
kolaylastirmis ve isbirlik¢i olarak etkili calismalarini saglamistir(Anderson, Franklin, Yinger, Sun, &
Geist, 2013). Mobil cihazlarin 6grenenlere sunmus oldugu ¢oklu ortamlar 6grenenlerin derse iligskin
motivasyonlarini artirmakta (Sung & Mayer, 2013), onlara otantik bir 6grenme alami firsati sunmakta
ve 6grenmeyi daha kalic1 hale getirmektedir (Ozan, 2013). Ilgili literatiirde ek olarak mobil teknolojiler
kullanilarak gerceklesen Ogrenmelerin hayat boyu Ogrenme yontemine katkida bulundugu, mobil
Ogrenmenin bir igerik tiretimi ve tiiketimi olarak ele alindiginda baslangici ve bitisi olmayan ve ayni
anda pek ¢ok ortamda 6grenmeyi miimkiin kilan bir kavram oldugu goriilmektedir (Yokus, 2016).

Mobil teknolojiler yiiksek islem kapasiteleri ve giin gegtikge eklenen yeni bilesenleri ile birlikte
kullanicilarin ilgisini ¢ekmektedir. Sosyal medya, internet ve mobil yazilimlarda yasanan hizli gelisme
mobil cihazlar1 ve mobil uygulamalar1 hayatimizin vazgecilmez birer pargasi haline getirmistir (Demir
& Akpinar, 2016). Ogretmen ve dgrencilerin de bu gelismeleri yakindan takip ettigi gdz oniinde
bulundurularak mobil uygulamalarin 6grenme ve Ogretme silirecine entegrasyonu kaginilmaz bir
gereklilik oldugu sdylenebilir. Mobil 6grenme, 6gretmen egitimine entegre edildiginde mevcut olan
mobil uygulamalar ve bunlarin sundugu firsatlar ile 6gretmen adaylarinin mesleki yasamlarinda
yararlanmasi igin bir fikir olusturabilir. Ogretmen adaylar1 mobil uygulamalar1 kullanarak Kkisisel,
baglamsal, otantik ve isbirlik¢i 6grenme ortamlarda 6gretmenlik meslegine iliskin bilgilerini artirabilir
(Baran, 2014; Burton, Frazier, Annetta, Lamb, Cheng, & Chmiel, 2011; Cushing, 2011). Bu
dogrultudaki arastirmalar, sunmus oldugu olanaklar goziinde bulunduruldugunda mobil 6grenme
araclarinin ya da egitsel mobil uygulamalarin Ogretmen egitiminde yeterince yararlanilmadig
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belirtilmistir(Ekanayake & Wishart, 2014; Kearney & Maher, 2013). Mobil teknolojilerin 6gretme ve
O0grenme siirecinde yeterince yararlanilmama nedenleri arasinda ise kullanicilarin egitsel mobil
uygulamalar1 yeterince kabul ya da benimsenmemis olmalaridir (Baran, 2014). Bu baglamda,
caligmanin amaci, 6gretmen adaylarinin egitsel mobil uygulamalarin 6grenme-0gretme siirecinde
kullanimima yénelik algilarmin Teknoloji Kabul Modeli temelinde detayl olarak belirlenmesidir. lgili
literatiirde mobil 6grenme veya uygulamalarinin benimsenmesini belirli bir kuram temelinde inceleyen
caligmalar vardir. Bu arastirmalarda temel alinan kuramdaki faktorlerin birbirleri arasindaki iliskiler
analiz edilirken bu arastirmada ise Teknoloji Kabul Modeli’ndeki yapilarin her biri detayli olarak
incelenmistir.

Kuramsal Cerceve: Teknoloji Kabul Modeli

Sosyal psikoloji temelinde, bireylerin teknoloji kullanimina iliskin tutum ve davranigsal
niyetlerinden yola ¢ikarak teknolojiyi kabul etme ve kullanma davraniglarini inceleyen cesitli model ve
kuramlar gelistirilmistir (Menzi, Onal, & Caliskan, 2012). Ozellikle bilgi ve iletisim teknolojilerinin
kullanicilar tarafindan kabul edilmesinde de etkili olan faktorleri arastiran Teknoloji Kabul Modeli, bilgi
teknolojilerine teorik ve deneysel katkilar olusturmasi agsindan énemli goriilmektedir (Davis, Bagozzi,
& Warshaw, 1989). Bu model, anlagilabilir ve basit olmasindan dolay1, bilgi ve iletisim teknolojileri
modellerinde en genis kullanima sahip olan kuramsal yaklagimidir (Qiu & Li, 2008). Teknoloji Kabul
Modeli temel olarak, algilanan kullanim kolayligi, algilanan fayda, tutum ve davranigsal niyet
yapilarindan olusmaktadir. Algilanan kullanim kolaylig1 ve algilanan fayda bireylerin belli bir davranisa
yonelik olumlu tutum gelistirmesine katki saglar(Sekill).

Algilanan Fayda

Tutum _.| Davranissal Niyet
Algilanan Kullanim /

Kolaylig

Sekill. Teknoloji Kabul Modeli

Belli bir davranisa yonelik olumlu tutuma sahip olan bireylerin ise ilgili davranisi gdsterme
ihtimali artmaktadir (Davis, Bagozzi, & Warshaw, 1989). Algilanan fayda Davis (1989) tarafindan,
bireylerin bir teknolojiyi kullanarak yaptiklari isteki performanslarinin artmasi konusunda sahip
olduklart egilim ve diisiinceler seklinde tanimlanirken, algilanan kolaylik ise belli bir teknolojinin
kullanilmasinin kolay olmasini ve fazla ¢aba gerektirmeden kullaniminin 6grenilmesi anlamina
gelmektedir. Tutum ise olumlu ya da olumsuz bi¢imde tepkide bulunma egilimidir ve bilgi ve iletisim
teknolojilerini kullanmaya yonelik davranigsal niyeti etkileyen 6nemli bir degiskendir (Ma ve ark.,
2005). Fishbein ve Azjen (1975) yaptig1 arastirmada bireylerin mevcut tutumlarinin, belli davraniglarda
bulunmasi i¢in bir 6n sart oldugunu belirtmektedir. Davranigsal niyet ise kisinin bir davranisi
gergeklestirme ihtimalinin bir Olgiisii olarak tanimlanmistir (Ajzen & Fishbein, 1980). Bireylerin
davranigsal niyetleri ile gercek kullanim degiskenleri arasinda genellikle miikemmel bir uyum
olmamasina ragmen, bireyler kendi niyetleri dogrultusunda hareket etmektedir (Ajzen & Fishbein,
1980).
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Yontem

Arastirma Modeli

Bu aragtirma nitel aragtirma yoOntemlerinden olgubilim (phenomology) yaklasimi ile
desenlenmistir. Olgubilim arastirmalari, farkinda olunan ancak derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa
sahip olunmayan olgulara odaklanilmasi olarak tanimlanmaktadir (Yildirrm & Simsek, 2011).
Creswell’e gore (2007), olgubilim ¢aligsmalarinda temel amag, bir olguya iligkin bireysel deneyimleri,
evrensel bir esasa indirgemektir. Bu arastirma kapsamda odaklanilan olgu bilgisayar ve 6gretim
teknolojileri 6gretmen adaylariin egitsel mobil uygulamalar hakkindaki algilari olarak belirlenmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmada katilimcilar amagsal Srnekleme(purposeful sampling) yontemlerinden oOlgiit
ornekleme(criterion sampling) metodu ile belirlenmistir (Biiyiikoztirk, Kili¢ Cakmak, Akgiin,
Karadeniz, & Demirel, 2012). Amagh 6rnekleme, zengin bilgiye sahip oldugu diisiiniilen durumlarin
derinlemesine incelenmesine olanak vermektedir (Patton, 1997). Olgiit 6rnekleme ydnteminde ise,
onceden belirlenmis bir veya birkac ol¢iitii karsilayan durumlar arastirmaya dahil edilebilir. Tlgili
Olciitler arastirmaci tarafindan olusturulabilir ya da daha Onceden hazirlanmis bir Olgiit listesi
kullanilabilir (Yildirrm & Simsek, 2011). Bu arastirmadaki 6gretmen adaylarinin belirlenmesinde,
egitsel mobil uygulamalar konusunda farkli derslerde bilgilendirilmis olmasi ve 6gretmenlik uygulamasi
derslerini tamamlayarak mezun duruma gelmis 4. simf Ogrencisi olmalar1 temel oOlgiit olarak
tanimlanmigtir. Aragtirmanin katilimeilarmi 2016-2017 egitim-6gretim yilinda proje gelistirme ve
yonetimi I dersini alan bilgisayar ve 6gretim teknolojileri 6gretmen adaylarindan olugmaktadir. 26
ogretmen adayinin(16 kiz ve 10erkek) katildig1 arastirmada katilimcilarin yaslar 21 ile 24 arasinda
degismektedir. Proje gelistirme ve yonetimi I dersi yedinci yariyil dersi oldugundan arastirmaya katilan
ogretmen adaylar1 egitimde materyal tasarimi ve kullanimi, ¢oklu ortam tasarimi ve {iretimi, egitsel web
tasarimi gibi alanlartyla ilgili dersleri almislardir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin hepsi akill
telefona sahiptir ve Facebook, Twitter, WhatsApp en ¢ok kullanilan mobil uygulamalardir.

Veri Toplama Araglar

Bu arastirmada Ogretmen adaylarinin egitsel mobil uygulamalar ile ilgili olan algilarini
belirlemek i¢in yar1 yapilandirilmis goriisme formlart kullanilmistir. Yart yapilandirilmis goriisme
formlarinin olusturulmasinda oncelikle ilgili literatiir taranmig ve egitsel mobil uygulamalara yonelik
sorular Teknoloji Kabul Modeli temelinde belirlenmistir. Goriisme formlarindaki sorular belirlenirken
Teknoloji Kabul Modeli’ndeki algilanan kullanim kolayligi, algilanan fayda, tutum ve kullanima iliskin
niyet gibi yapilar géz dniinde bulundurulmustur. Kapsamli bir literatiir incelemesinin ardindan sorular
belirlendikten sonra bilgisayar ve dgretim teknolojileri egitimi alaninda ¢alisan iki uzmanin goriisiine
bagvurulmustur. Uzman goriislerinden elde edilen geri bildirimler dogrultusunda yapilandirilms
gorlisme formu sorularma son sekli verilmistir. Goriisme formunda yer alan sorular su sekildedir:

e Mobil uygulamalarin mesleginize veya vereceginiz egitime nasil bir katkisi olacagini
diisiiniiyorsunuz?

e Mobil uygulamalari dersinizin hangi asamasinda kullanmak size en fazla katkiy1 saglar? Neden?

e Kullandiginiz mobil uygulamalarin hangi bileseni (ses, video, geribildirim, vs.) 6grenme ve
Ogretme acgisindan en fazla 6neme sahiptir? Bu konuda neler sdylemek istersiniz?

e Mobil uygulamalar1 kullanmak sizler i¢in kolay midir? Bu uygulamalari kullanirken zorluk
yasiyor musunuz?

e Mobil uygulamalar1 kullanirken teknik agidan zorlanmissaniz, uygulamanin hangi 6zellik (ya
da) boliimiinde sikint1 yasadiniz?

e Mobil uygulamalarin egitsel kullanimi ilginizi c¢ekiyor mu? Bu uygulamalarin egitimde
kullanilmas1 6gretim siirecini eglenceli, ilging yapabilir mi? Neler sdylemek istersiniz?

e Ogretmenlik mesleginizde egitsel mobil uygulamalari kullanacaginizi diisiiniiyor musunuz?
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e  Mobil uygulamalari gelecekte daha sik ya da daha az kullaniminiza dair fikriniz/tahmininiz var
mi?

Arastirmada 6gretmen adaylarinin kullanmis olduklart mobil uygulamalar bilgisayar ve 6gretim
teknolojileri 6gretmenlerinin kullanmas1 muhtemel ve en yaygin olan uygulamalardan ilgili literatiir
incelenerek segilmistir (Green, Hechter, Tysinger, & Chassereau, 2014; Baran, Uygun, & Altan, 2017).
Arastirmaya katilmaya goniillii olan 6gretmen adaylar1 Scratch Junior, Codecademy, Codea gibi mobil
uygulamalari iki hafta boyunca kullanmislardir.

Verilerin Analizi

Aragtirmadaki verileri toplamak icin 6gretmen adaylarina daha 6nceden hazirlanmis olan
goriisme formunda yer alan sorular yazili olarak verilmistir. Ardindan katilimcilara sorularin dogru bir
cevabinin olmadig1 ve cevaplarinin sadece bilimsel amagli kullanilacag: bilgisi verilerek kimliklerinin
gizli tutulacagi sdylenmistir. Anlagilmayan noktalarda katilimcilara gerekli destek verilerek sorularda
ortaya cikabilecek yanlis anlamalarin 6niine gecilmistir. Bu arastirmada yar1 yapilandirilmig gériisme
formundan elde edilen nitel veriler, icerik analizine tabi tutulmustur. Icerik analizindeki temel amacg,
birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar gercevesinde bir araya getirmek ve bunlari
okuyucunun anlayacag: bir sekilde diizenleyerek yorumlamaktir (Yildirnm & Simsek, 2011). Yar
yapilandirilmig goriigme formundan elde edilen veriler Microsoft Office programi kullanilarak kayit
edilmistir. Bu kayitlar ¢oziimlenmis ve frekanslar, kategoriler olarak tablolastirilmistir. Arastirmaya
katilan 6gretmen adaylarinin isimleri gizli tutularak, her bir katilimcrya sira numarasina gore K1, K2,
K3 gibi numaralar atanmistir.

Bu arastirmada goriigme formlarindan elde edilen veriler igerik analizi kodlama tiirlerinden
genel bir ¢erceve i¢inde yapilan kodlama teknigi kullanilmistir. Bu kodlama tiirtinde elde edilen verilerin
analizinden Once genel bir kavramsal yap1 olusturmak miimkiindiir. Mevcut kavramsal yapiya gore
veriler kodlanir. Ancak analiz siirecinde olusan yeni kodlar listeye dahil edilir (Strauss & Corbin, 1994;
Yildinm & Simsek, 2011). Bu kapsamda verilerin kodlanmasi siirecinde, 6zellikle veriye atanan kodun
belirlenmesinde arastirmanin kuramsal ¢ercevesi(Teknoloji Kabul Modeli, teknoloji entegrasyonu gibi)
temel alinmistir. Veri analizinin bu asamasinda arastirmacilar belirli bir kod listesi ¢ikarip verileri
kodladiktan sonra ayni alandaki baska bir aragtirmaci ile kodlar1 paylagmistir. Yar1 yapilandirilmis
formundan elde edilen veri seti mevcut kodlarin hangisine uygun oldugu sorulmus ve bazi goriis
ayriliklarina gore bazi verilerin kodu baska bir koda aktarilmistir. Bundan sonraki asamada ise elde
edilen kodlarin kavramsallastirilmasi i¢in kodlarin benzerliklerine tematik kodlama yapilmistir. Tematik
kodlama siirecinde de arastirmanin kuramsal yapist dikkate alinmustir.

Gecerlik ve Giivenirlik

Nitel aragtirmalarda gegerlilik ve giivenilirlik inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlik ve teyit
edilebilirlik konulari ile ele alinmaktadir (Guba & Lincoln, 1994). inandiricilik, arastirma siirecinin ve
sonuclarinin agik, tutarli ve diger arastirmacilar tarafindan teyit edilebilir olmasi ile ilgilidir. Bu
aragtirmada inandiricih@in saglamak adina arastirmacilar siirekli olarak 6gretmen adaylar ile irtibat
halinde olmustur. Arastirma i¢in katilimcilarla gegirilen siirenin fazla olmasi giiven ortami olusmasina
katki sagladig1 ve katilimcilarin cevaplarinda daha samimi oldugu diistiniilmektedir. Cho ve Trent’ya
(2006) gore, nitel aragtirmalarda inandiricilik i¢in yararlanilan bir diger teknik ise katilimci teyididir.
Bu teknik uygulanirken, algilanan dogruluk ve analizlerin kontrolii i¢in toplanan verilerin tekrarlanarak
katilimcilardan onay alinir. Bu arastirmada da, goriismelerden elde edilen verilerin analizi siirekli olarak
katilimcilar ile paylagilarak onlarn goriislerini yansitip yansitmadigina dair geribildirim alinmistir. Nitel
aragtirmalarda aktarilabilirlik, ¢alisma sonu¢larmin dogrudan benzer ortamlara genellenemeyecegi,
ancak bu tlir ortamlara sonuglarin uygulanabilirligi ile ilgili gecici yargilara ulasilmasi anlamina
gelmektedir (Yildirim & Simsek, 2006). Bu baglamda yapilan arastirma her tiirlii durum, ortam ve detay
detaylandirilmaya ¢alisilmistir. Ogretmen adaylarinin mobil uygulamalara iliskin goriisleri ile ilgili
birebir alintilara yer verilmistir.
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Bulgular

Aragtirmada elde edilen verilerin analizinden ulasilan bulgular Teknoloji Kabul Modeli’ndeki
yapilara gore belirtilmistir.

Ogretmen adaylarinin mobil uygulamalara yénelik algiladiklar: faydalar

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarina gore egitsel mobil uygulamalarin 6gretmenlik meslegi
veya verilen 6gretim acisindan en onemli katkist 6grenci motivasyonunu artirmasidir. Bu konuda
K16’nin goriisii, “Giiniimiiz teknoloji ¢cagi oldugundan dolayr hemen her 6grenciye mobil uygulamalar
sayesinde erisim imkdanimin olacagim diistiniiyorum. Bu tiir uygulamalar ayni zamanda 6grencilerin
motivasyonunu yiikselterek dersi sikiciliktan kurtaracak ve gelecekte kullanim oranmimi artiracaktir.”
seklindedir. Ogretmen adaylarina gére mobil uygulamalarin bir diger 6nemli faydas1 6grencilerin iist
diizey diistinme becerilerine yonelik katkisidir. Bu baglamda K22 diistincesini, “Meslegimde bu yararl
mobil uygulamalar: tanitarak ogrencilerimin daha kaliteli ve bilingli teknolojiyi kullanmalarini tesvik
edebilirim. Verecegim egitim agisindan bakarsak kisitl siirede projeler yapmak sinif ortaminda ¢ogu
zaman miimkiin olmuyor. Bu uygulamalar sayesinde merak uyandirarak zaman zaman gérev ve
etkinlikler ile 6grencilerin problem ¢6zme ve yaraticilik yeteneklerinin gelismesinde rol oynayabilirim.”
seklinde 6zetlemistir. Verilerin analizine gore mobil uygulamalarin 6gretim siirecine faydalar1 6grenci
katilimini artirmasi, soyut konularin somutlastirilmast ve derse iligskin tutumu artirma seklinde de
olabilir. Bu faydalar K1 tarafindan “Mobil uygulamalar sayesinde ogrencilerin daha fazla derse
katilacagint diigiiniiyorum.” , K29 tarafindan “Giiniimiizde 6grencilerin ¢ok kiigiik yaslardan itibaren
tablet, bilgisayar ve telefonlar gibi teknolojik ara¢larla yakindan ilgili olmalari nedeniyle derste bu tarz
uygulamalarin  kullanilmast ogrencilerin  derse ilgisini olduk¢a arttiracaktir. Somut islemler
donemindeki kii¢iik yastaki 6grenciler igin soyut olan kavramlari somutlastirmada kullanilirsa oldukg¢a
faydali olabilecegini diisiiniiyorum .” K10 tarafindan ise “Ogrencinin egitimini kolaylastirarak
ogretmenin tam olarak ogrencilere konu anlatmasina olanak saglayabilir. Ayrica ogrencilerin ders
hakkindaki tutumlarimin degismesine yardimci olabilir. Dersi daha ilgi ¢ekici ve zevkli hale getirebilir.”
ifadeleri ile belirtilmistir.

Yapilan bu aragtirmada, mobil uygulamalara yonelik algilanan diger faydalar ise erisilebilirligi
artirma, gercege en yakin ortam olusturma ve sinif yonetimini kolaylastirma alt temalart ile ortaya
cikmistir. Bir o6gretmen adayr (K18), “Mobil uygulamalar: ders anlatiminda sumf ortaminda
yapilamayacak/uygulanamayacak ornekleri veya etkinlikleri a¢ikliga kavusturmast icin kullanirsam
bana en fazla katkiyr saglar.” seklinde goriis bildirmisken, baska bir 0gretmen adayi ise (K24)
“Ogretmen agisindan yarart hem sumif yonetimini kolaylastiracak ve ¢ocuklarin bilissel zekdnin sentez
diizeyinde uygulama yapmalarina kolaylikla katki saglayacaktir.” seklinde diigiinmektedir.

Tablol. Ogretmen adaylarinin mobil uygulamalara yonelik algiladiklari faydalar

Tema Alt tema f
Meslege veya verilen Ogrenci motivasyonunu artirma 10
Ogretime faydasi Ust diizey diisiinme becerisi 6
Derse katilimi artirma 3
Soyut konularin somutlastiriimast 3
Derse iligkin tutumu artirma 3
Uygulamada zamandan tasarruf 2
Erisilebilirligi artirma 1
Gergege en yakin ortam olusturma 1
Sinif yonetimini kolaylagtirma 1
Ders agamalaridaki Ders oncesi (Hazirbulunusluk diizeyini-derse ilgiyi artirma) 12
faydasi Teorik bilgilerin uygulanma agamasi 10
Ders sonrasi(Ogrenmenin giiclendirilmesi) 6
Ders dis1 etkinlik 5
Sahip oldugu bilesenin ~ Video destegi 11
(ses, video, Geribildirim 10
geribildirim, vs.) Ses !
ogrenme ve 6gretme Ipucu ve talimatlar 2
agisindan faydasi Kullanilabilir ara yiiz 1
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Ogretmen adaylarina gére mobil uygulamalar daha ¢ok ders &ncesinde ogrencilerin
hazirbulunusluk ve derse olan ilgisini artirma amagl kullanilabilir. Bu konuda K13’tin bu konudaki
diisiincesi “Uygulamalart derse baslamadan kullanmanin daha fazla katki saglayacagini diigiiniiyorum.
Clinkii uygulamalar 6grenciye ilging ve eglenceli gelecegi icin 6grenmeye istekli olacak ve dersi daha
ilgili daha dikkatli dinleyecegini diistiniiyorum. Béylece 6grenmeleri kalict hale gelecektir.” seklindedir.
Ayrica, bu aragtirmadaki bulgulara gére mobil uygulamalar ders siirecinde teorik bilgilerin uygulanma
siirecinde de katki saglayabilir. K7 bu durumu su sekilde ozetlemistir: “Ben dersimin hem anlatim
asamasinda hem de ogrencilerin uygulamas: asamasinda her zaman kullanmam gerekecek. Ciinkii sozel
bir ders olmadigr ve anlatilanlarin havada kalmamast icin uygulama iizerinden iglenmesi gerekir.”
Ogretmen adaylar1 mobil uygulamalarin ders sonunda dgrenmeyi giiclendirmek amaciyla ve ders dist
etkinliklerde kullanilabilecegini diisiinmektedirler. Egitsel uygulamalar1 ders sonu kullanmay1 diistinen
bir 6gretmen adayr (K5), “Mobil uygulamalar, ders sonunda isledigimiz konuyla iliskili olarak
kullanmak ogrenilenlerin kaliciligini artirmak icin kullanilabilir” seklinde goriis bildirmistir. K22 ise
“Ogrencilerime drnegin kodlama konusunu anlatacagim zaman édevler vererek tablet bilgisayarlarin
daha kaliteli kullaniimasina katki saglayacagini diisiiniiyorum. Meraklarimi uyandirdiktan sonra
kendilerini gelistirebilecekleri bu platformlara yonlendirip rehberliklerini saglarsam oOgretimin
etkililigi konusunda verim elde etmis olacagiz.” ifadesi ile bu uygulamalar1 ders sonu etkinlikler olarak
kullanabilecegini belirtmistir.

Ogretmen adaylarimn goriislerine gore, mobil uygulamalarin icermis oldugu videolar grenme
ve 6gretme acisindan en faydali bilesendir. Mobil uygulamalarin egitsel olarak faydasini artiran bir diger
ozellik ise geribildirim &zellikleridir. Video destegi ve geribildirim bilesenlerini vurgulayan bir
Ogretmen aday1 goriistinii “Kullandigim uygulamalarda oyunlarin nasil yapilacagi ile ilgili videolu
anlatim bulunuyor. Ayrica ipuglart vererek ogrencilerin hatalarin diizeltmeleri saglanmigtir. Buda
aminda doniit verdigi i¢in ogrenmeleri kalici hale getirmekte. Oyunun kodlart dogru yazildiginda,
uygulama dogru yapildiginda seslerle destekleniyor.” seklinde ifade etmistir. Ogretmen adaylar1 mobil
uygulamalarin tasarlandigi hedef kitlenin de goz onilinde bulundurularak ses bileseninin 6nemini
vurgulamistir. Uygulamadaki ses konusuna deginen K22 goriisiinii “Bir de ses faktoriiniin etkili
oldugunu diisiiniiyorum. Her uygulama mobil ve tablette kullanilirsa kullanilsin 6grenci sanal diinyada
sessiz bir ortamda kalmak istemeyecektir. Dolayisiyla arka planda veya uygulamada bulunan sesler
onun oOgrenmesinde daha etkili olacaktir.” ifadesi ile Ozetlemistir. Son olarak uygulamalardaki
ipucu/talimatlar ve kullanilabilir arayiiz egitsel katkiy1 artiran diger 6zelliklerdir.

Ogretmen adaylarinin mobil uygulamalara yénelik algiladiklart kullanim kolaylig

Ogretmen adaylarmin birgogu incelemis olduklari mobil uygulamalarin kullaniminin kolay
oldugunu diisiinmektedirler. Ogretmen adaylarina gére mobil uygulamalarin icermis oldugu islevsel
yardim meniileri kullanimin kolay olmasinda dnemli bir faktérdiir. Ornegin K24, “Mobil uygulamalar
genellikle baskasinda gorerek nasil kullanildigina sahit olarak anlyyoruz eger ki bir konu alaniyla ilgili
uygulama kendi arastirmalarimizia bulmak istiyorsak kurmak istedigimiz uygulamanin resim, video,
actklama kismindan bilgi edinerek zorlanmadan kullanabiliyoruz. ” seklinde ifade etmektedir.

Tablo 2. Ogretmen adaylarinin mobil uygulamalara yonelik algiladiklar1 kullanim kolaylig1

Tema Alt tema
Kolay kullanim Islevsel yardim meniisii
Gereksiz igerik olmamasi
Reklam veya satin alma 6zellikleri igermemesi
Hitap edilen yas grubuna uygun tasarim
Kullanimda zorluk Karmasik ara yiiz
Meniilerde yardim olmamasi
Bazi isletim sistemlerinin desteklememesi
Tiirkge dil destegi olmamasi
Gereginden fazla menii icermesi

o

NOON O OO N ==

Mobil uygulamalarda gereksiz igerigin olmamasi bu uygulamalarin kullanimlariin kolay
olmasindaki bir baska nedendir. K22, mobil uygulamalarin kullanimi ile ilgili “Kullanim olarak
kesinlikle zor oldugunu diisiinmiiyorum aksine sade bir ara yiizii bulunmakta. Dolayisiyla uygulamalar
indiren kisiler ekrandaki yonlendirmeleri takip ederek istediklerine ulasacaklardir. Uygulamanin
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mentilerinde yazi yerine sembol kullanmayt daha ¢ok tercih ettiklerinden fazla bilgiye ihtiya¢ duymadan
meniilerin ne ise yaradigin ¢ozebilmektesiniz.” goristindedir. Ayrica uygulamalarin hitap edilen yas
grubuna gore tasarlanmasi ve reklam veya satin alma 6zellikleri igermemesi bu uygulamalarin kullanim
kolayligini artirmaktadir. K1 bu konudaki diisiincesini “Cogunlukla uygulamalarda bulunan gereksiz
icerik, karmagsiklik, reklamlar satin alma dayatmalart uygulamalarin kullanishiligini biiyiik olgiide
azaltiyor.” ifadesi ile dile getirmistir.

Ogretmen adaylar1 mobil uygulamalarin ara yiiziinde yardim meniisiiniin olmamasindan ve
uygulama arayiiziiniin karmasikligindan dolay1 daha ¢ok zorluk yasamuslardir. Ornegin K16 yardim
mentist ile ilgili, “Kisa bir ydnerge bulunmasi gerektigini diisiiniiyorum. Ne icin ve nasil
kullanilabilecegi konusunda gorsel ya da isitsel igerikli 0z bir yonergenin bulunmast daha verimli
olabilir.” gorisiindedir. Benzer sekilde K23 ise diisiincesini “bazi uygulamalarda arayiiz kompleks bir
yapida oldugunda kullanimda zorluklar yasityoruz” seklinde ifade etmistir. Mobil uygulamalarin bazi
isletim sistemlerine uygun olmamasi ve Tiirkce dil desteginin olmamasi kullanimlariin kolay olmasimin
onilindeki engellerdir. Bu sorunlar K5 tarafindan, “Google Store’dan indirdikten sonra kurulum
konusunda isletim sistemim ile ilgili uyumsuzluk hatasi verdi.” K18 tarafindan ise “Mobil uygulamalart
yiikledigimde yasadigim tek zorluk dil sorunu oldu. Dili ¢ok bilmedim i¢cin uygulamalarin kullanma
talimatlarint da anlayamadim bu yiizden uygulamayr uzun siire incelemem gerekti. Yani uygulamalar
cogunlukla deneme yanilma yoluyla anlamaya ¢alistim.” ifadeleri ile belirtilmistir. K21 ise “Oturum
a¢ma gibi isteklerde bulunan uygulamalar beni zorlar. Kullanmayr bwrakir ya da diger hesaplarla
etkilesim icinde kullanmaya devam ederim.” seklindeki ifadesi ile baz1 meniilerin uygulamalar igin
gerekli olmadigini diisiinmektedir.

Ogretmen adaylarinin mobil uygulamalara yénelik tutumlart

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylar1 genel olarak egitsel mobil uygulamalara yonelik olumlu
tutum igerindedir. Ogretmen adaylarmin tutumlarinin olumlu olmasindaki en énemli neden mobil
uygulamalarin 6gretim siirecinde dgrenciyi aktif kilmasidir(Tablo3).

Tablo 3. Ogretmen adaylarinin mobil uygulamalara yonelik tutumlari

Tema Alt tema
Olumlu Aktif 6grenme olanagi
Zaman ve mekandan tasarruf
Farkl1 6grenme stillerine uygunluk
Mobil cihazlarin islevsel kullanilmasi
Internette bilgi aramada esneklik
Hayat boyu 6grenme avantaji
Egitsel oyun tarzinda tasarlanmasi
Olumsuz Altyap1 veya internet erigim sorunlari
Ogrencilerin mobil cihazlar1 oyun araci olarak gérmesi

S~ o B b~ oo o T

K7 bu durumu su sekilde belirtmistir: “Suan ki 6gretim anlayisinda da yaparak yasayarak
ogrenme modeli benimsenmekte ve bu uygulamalar tamda bu 6gretim anlayisina karsiik gelmekte.
Ogrenci bir etkinlik icerisinde ne kadar yer aliyorsa o kadar iyi olacak. Ayrica egitsel yazilimlar
seviyelerine uygun ve onlarin dikkatlerini iizerine ¢ekebilecek bir diizeyde giizel ve kullanimi kolay bir
yvazilim olmalidir.” EK olarak, verilerin analizine gore 6gretmen adaylarinin mobil uygulamalara yonelik
olumlu tutumlarinin nedenleri arasinda mobil uygulamalarin zaman ve mekandan tasarruf saglamasi,
farkli 6grenme stillerine sahip olan 6grencilere uygunluk ve mobil cihazlarin iglevsel kullanilmas1 olarak
gosterilebilir. Oregin K22, “Ogrencilerimiz bilgiyi okulda aliyorlar fakat uygulama ya da gérme
imkdnlart kisith olabiliyor. Bu uygulamalarda hem zamandan tasarruf saglanacak hem de eglenceli
ozellikleri sayesinde ogrencilerin hem eglenme hem de 6grenme ihtiyaglart karsilanmis olacaktir.”
seklinde diistintirken, K36 ise “Egitim siirecinde tek diize anlatim devri bitmistir. Bunun yerine her
ogrencinin ihtiyaglarina uygun ¢oklu ortam tasarimlari olusturmaya baglanilmistir. Bu sayede
ogrencinin ilgisini her zaman en diizeyde tutulur.” goriisiinii belirtmistir. Ogrencilerin mobil cihazlarda
gecirdigi siireyi olumlu yonde degerlendirmeyi diisiinen K24 ise “Mobil uygulamalarin egitimde
kullaniimasindan mutlu oluyorum ¢iinkii bu sayede 6grenciler telefon, tablet vs. zamanlarini genellikle
faydasiz oyunlar oynayarak geciriyorlar. Bu yazilimlar sayesinde hem faydal bir is yapmis oluyor hem
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de kendini gelistirme ve teknolojiyi yararlt islerde kullanmasina firsat sagliyor. Gelecekte bu
uygulamalar sayesinde egitim tamamen bu yazilimlar iizerinden verilecegi agikar” goriigiindedir.
Ogretmen adaylar1 mobil uygulamalarin egitsel anlamda kullanilmasina ydnelik olumlu tutum igerisinde
olmalarma ragmen bazilar1 bu duruma kuskuyla yaklasmaktadir. Oncelikle altyap: eksiginin giderilmesi
gerektigini goriisiinde olan K34 diislincesini “Egitsel olarak tabletler etkili olmadigi gibi mobil
uygulamalarinda egitime kullaniimasnin etkili olacagin diigiinmiiyorum neticede once egitimde bir alt
yapt olusturulmali ki 6gretmen arag gere¢ daha sonra mobil uygulamalar ile 6grenciler desteklenmeli.”
seklinde ifade etmistir. K20 ise “benim gozlemledigim kadariyla 6grenciler FATIH projesinde dagitilan
tablet bilgisayarlar daha ¢ok oyun amach kullaniyorlar. Ogrencileri oyundan alp egitsel uygulamaya
yonlendirmek hi¢ kolay degil” ifadesini belirtmigtir.

Ogretmen adaylarinin mobil uygulamalara yénelik davranigsal niyetleri

Ogretmen adaylarmin neredeyse tamanu gelecekteki mesleki yasamlarinda egitsel mobil
uygulamalar1 kullanacagina dair goriis belirtmislerdir(Tablo4). Bir 6gretmen aday1 (K25) bu durumu,
“gelecekte biitiin derslerde egitsel yazilimin faydast ¢ok olacak ve kullanimi artacagi simdiden
kestirilebilir. Bu sayede hem 6gretmen hem de 6grenci agisindan faydast ¢ok olacagina inaniyorum. Su
anda bir¢ok okulda Bilisim Okuryazarligi dersi kapsaminda Robotik egitim verilmekte giderek artacagt
tahmin ediliyor.” ifadesiyle Ozetlemistir. Bazi O6gretmen adaylari mobil uygulamalardan nasil
yararlanacagina dair tahminlerini sylemislerdir. Ogretmen adaylar1 mesleki hayatlarinda ders dist
etkinlikler yolu ile 6grencilerin 6grenme stillerine uygun uygulama secerek ve degerlendirme amaciyla
mobil uygulamalar1 kullanacaklarini ifade etmislerdir(Tablo4). Ornegin K1, “Ileride proje ddevi, giinliik
ev ddevi, ddevlerin duyurulmasi, teslimi, kontrolii, notlandirilmas: gibi standart olan iglemleri internet
tizerinden mobil uygulamalar yardimiyla idare etmeyi diistiniiyorum” seklinde diistincesini dile
getirirken K7 ise, “Ozellikle o&grencilerin tablet ve telefonda gecirdikleri zamanlart artiya
doniistiirebilmek adina kullanacagumi diisiiniiyorum. Egitsel mobil uygulamalar sayesinde bilgiye
istedigi zaman istedigi yerden ulagma imkdm bulabilecekler. Ayrica kendi ogrenme stillerine ve
hizlarina gore tercih de yapabilme firsati bulabilecekler.” ifadesi ile mobil uygulamadan nasil
yararlanacagini belirtmistir.

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin mobil uygulamalari kullanmaya yénelik davramsgsal niyetleri

Tema Alt tema f
Gelecekteki kullanim sekli  Ders dist etkinlik(proje, ev ddevi, vs.) 3
Ogrenme stiline gore uygulama se¢cme 2
Degerlendirme aract 2
Kullanima dair kaygili Konunun amacindan sapma ihtimali 2
yaklagim Sosyal hayata yapabilecegi olumsuz etki 1
Altyapi eksiklikleri 1

Bazi 6gretmen adaylari ise ilerde mobil uygulamalari kullanacaklarini sdylemelerine ragmen,
mobil uygulamalarin kullanimina iligkin kaygilar1 da vardir. Yapilan aragtirmada bu kaygilar mobil
uygulamalar1 kullanirken 6grencilerin egitsel amagtan sagmalari, mobil uygulamalarin sosyal hayata
yapabilecegi olumsuz etki ve altyapi eksikligi nedeniyle yeterince yararlanama seklinde ortaya
ctkmustir. Ornegin K34, bu kaygisim su sekilde dile getirmistir: “Kullanmanin gerekli oldugunu ve
egitime renk katacagin diigiiniiyvorum fakat gerekli donanima sahip oluna bilinecegini konusunda
stiphelerim var.” K8 ise, “Gelecekte mobil uygulama kullanimi daha ¢ok artacak ama bu uygulamalar
ogretim konumuzun ontine gecmemelidir. Bu uygulamalar asil hedef ve amacgtan saptirmamalidir.”
goriisii ile mobil uygulamalarin kullanimina yonelik kaygisini ifade etmistir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu aragtirma Ogretmen adaylarinin egitsel mobil uygulamalarin kullanilmasina yonelik
algilarmin Teknoloji Kabul Modeli gercevesinde incelenmesi amaciyla yapilmistir. Calismaya katilan
bilgisayar ve O0gretim teknolojileri 6gretmen adaylari, mesleginde kullanmasi muhtemel olan mobil
uygulamalara iligkin goriisleri incelenmistir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarinin goriisleri Teknoloji
Kabul Modeli’nin yapilari olan algilanan fayda, algilanan kullanim kolaylig1, tutum ve davranigsal niyet
boyutlar1 baslklari altinda incelenmistir. Ogretmen adaylarina gore egitsel mobil uygulamalarin verilen
egitim acgisindan diistiniildiigiinde en 6nemli katkilarindan biri 68renci motivasyonunu artirmasidir. Bu
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bulguya gore, 6grenci motivasyonunu artirmaya yonelik daha ¢ok bilesen ya da ozellik igeren
uygulamalarin 6gretmen adaylar1 tarafindan daha fazla kabul edilecegi sdylenebilir. Teknoloji destekli
Ogrenme ortamlar1 6grencilerin, gerekli bilgileri arama ve bunlara erisme olanagini arttirmakta, duyusal
ve bilissel meraki tatmin etmektedir(Ciampa, 2013). Ogrencilerin dissal motivasyonu acisindan
isbirliginin de 6nemli bir faktor olarak diistintildiiglinde (Ciampa, 2013), mobil uygulamalar zaman ve
mekan smir1 olmadan internete erigim imkani ile 6grenci motivasyonunu artirict bir rol oynayabilir.
Ornegin, Anderson ve ark. (2013) tarafindan yapilan arastirmada, dgrenciler mobil egitim araglarimin
veya mobil cihazlar iletisim i¢in kolaylastiric1 olarak algiladiklari ve bunun da isbirlikci olarak etkili
caligmalarini sagladig: belirtilmistir. Hsiao ve Chen (2016) ise yaptiklar1 arastirmada mobil 6grenme
yontemi ile egitim alan 6grencilerin geleneksel yontemlerle 6grenim géren 6grencilere gore derse iliskin
motivasyonlarmin daha fazla oldugu bulguna ulasmustir. ilgili literatiirde de yapilan bu arastirmanin
bulgularina benzer sekilde mobil uygulamalarin 6grencilerin derse iliskin motivasyonlarini artirdigini
belirten ¢aligmalar vardir(Chen, Chang, & Wang, 2008; Liaw, Hatala, & Huang, 2010). Bu arastirmadan
elde edilen bir diger bulgu ise 6gretmen adaylarmna gére mobil uygulamalar 6grencilerin {ist diizey
diisiinme becerilerini gelistirmektedir. Ogretmen adaylarinin incelemis olduklar1 mobil uygulamalarin
daha cok programlamaya ile ilgili olmas1 bu sekilde goriis belirtmelerinde etkili oldugu diisiiniilebilir.
Benzer sekilde, Cavus ve Uzunboylu (2009) da mobil 6grenmenin 6grencilerin elestirel diisiinme ve
problem ¢dzme becerilerini gelistirdigini belirtmektedir.

Ogretmen adaylarmin mobil uygulamalara yonelik algiladiklar1 diger faydalar ise 6grencinin
derse katilimini artirmasi, soyut konularin somutlastirilmasi ve derse iliskin tutumun artirilmasidir.
Kose, Kog, ve Yiicesoy (2013)’da yapmis olduklar1 deneysel arastirma sonucunda mobil 6grenme
araglariin diger e-0grenme uygulamalarina gore 6grenciler tarafindan daha iyi ve eglenceli olarak
algilandigim belirtmistir. Egitsel mobil uygulamalar sahip olduklar etkilesimli meniiler ve oyunlastirma
gibi 6zellikleriyle 6grenciyi 6gretim siirecine katmakta onlarin kendi hizinda ilerlemesi saglamaktadir.
Yapilan bu arastirmada mobil uygulamalarin saglamis oldugu avantajlardan birisi ise Ogretim
materyaline erisilebilirligi artirmasi olarak bulunmustur. Literatiirde yapilan bazi ¢alismalar da benzer
durum sdz konusudur. Ornegin Fetaji ve Fetaji (2010) yaptiklar1 ¢alismada ders siirecinde not alamayan,
derslerin iceriklerine ulasamayan Ogretmen adaylari mobil uygulamalar1 kullanarak kendileri i¢in
hazirlanmig kullanici hesaplar1 {izerinden bu tiir problemleri ortadan kaldirmistir.

Ogretmen adaylarina gére mobil uygulamalar dgrencilerin hazirbulunusluk ve derse ilgi
diizeyini artirma amacgli daha ¢ok ders dncesinde yararlanilabilir. Ek olarak bazi 6gretmen adaylari
O0grenmenin kaliciligim1 artirmak amagli ve ders disi etkinlikler yolu ile mobil uygulamalardan
yararlanacagimi belirtmistir. Madeira, Pires, Dias ve Martins (2010) yapmis olduklar1 arastirmada
Ogrenciyi merkeze alan ve ¢oklu ortam tasarim ilkelerine gore hazirlanan modiiler sekildeki mobil
O0grenme uygulamalarinin 6grenme ortamlara destek oldugu ve tamamlayici bir rol oynadigim
belirtmistir. Ogretmen adaylarina gére mobil uygulamalarin video destegi ve geribildirim 6zellikleri
egitsel olarak faydalarini artirmaktadir. Dolayisi ile mobil uygulama gelistiricileri tasarlamis olduklar
mobil uygulamalarin 6gretmen adaylarinca daha ¢ok benimsenmesi adina video ve geribildirim goz
onitinde bulundurmalidir. Kic1(2010) da yaptig1 calismada da benzer sekilde dgrenciler egitsel mobil
uygulamalarin hizli geri bildirim/déniit vermek i¢in faydali oldugu ve mobil 6grenmenin 6grenme
ortamina yeni bir teknoloji getirmesi agisindan 6nemli oldugu goriisiindedirler.

Bu aragtirmaya katilan 6gretmen adaylar1 incelemis olduklar1 mobil uygulamalarin kullaniminin
kolay olmasini uygulamalarin sahip oldugu islevsel bir yardim meniisiine, karmasik icerikten arinmig
sade bir ara yiize, tasarima ve reklam/satin alma ozelliklerinin olmamasina baglamaktadir. Benzer
sekilde mobil uygulamalarm kullanim zorlugu ise meniilerde yardim olmamasi, karmasik arayiiz ve dil
desteginin olmamasindan kaynaklanmaktadir. Bu konuda Chu (2014) arastirmasinda asir1 biligsel yiik
ve uygunsuz ara yiiz tasarimi yiiziinden mobil uygulamalarin akademik basariyr olumsuz
etkileyebilecegini belirtmistir. Hermansson (2013) egitsel mobil uygulamalarin tasarim ilkelerine iliskin
iist diizey bir kullanighilig1 saglamanin énemini vurgulamistir. Hermansson (2013)’e gore, uygulama
dikkat dagitic1 sekilde karmagik bir tasarima sahip olmamali, uygulamay1 6grenmek zaman ve ¢aba
gerektirmemelidir. Bagka bir ¢alismada ise, arayiiz tasariminin mobil uygulamalarin algilanan kullanim
kolayligin1 dogrudan etkiledigini ve algilanan kullanim kolayliginin ise davranigsal niyeti yordamada
en etkili degisken oldugu belirtilmistir(Park, Nam, & Cha, 2012).
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Teknoloji Kabul Modeli’nin bir diger bileseni olan tutum kapsaminda disiiniildiigiinde,
Ogretmen adaylarinin mobil uygulamalara yonelik tutumu genel olarak olumludur. Mobil uygulamalarin
Ogrenciyi 6gretim siirecinde aktif kilmasi1 6gretmen adaylarinin olumlu tutumunda en kritik faktdr olarak
soylenebilir. Tlgili literatiirde de benzer sekilde Ogrenciler ve dgretmenlerin mobil uygulamalarin
avantajindan dolayr olumlu tutum gelistirdigi ¢alismalar goriilmektedir (Ciampa, 2014; Martin &
Ertzberger, 2013; Sharples, 2013). Ancak bu arastrmaya katilan bazi Ogretmen adaylar ise
altyapi/internet sorunlar1 ve 6grencilerin mobil cihazlar1 daha ¢ok oyun amacli kullanmasindan dolay1
mobil uygulamalara yonelik olumsuz tutum igerisindedir. Kict’nin (2010) yapmis oldugu arastirmada
da mobil uygulamalarin egitim amacli kullanilmasinda baz1 kaygilar belirtilmistir. Bu kaygilar ise
egitsel mobil uygulamalar1 kullanmanin yeterince yaygin bir yontem olmamasi, konu ile ilgili miifredat
caligmalarinin tamamlanmamis olmasi, 6gretmenlere ek olarak donanimli bir teknik ekip ihtiyaci olarak
belirlemistir. Ek olarak, baska bir ¢alismada dgrencilerin mobil cihazlar1 birgok amag i¢in kullanmasina
ragmen, mobil cihazlarin sunmus oldugu avantajlart anlamli 6grenme deneyimleri igin
kullanmadiklarini belirtilmistir(Dahlstrom, Walker, & Dziuban, 2012). Ogretmen adaylarmin cogu
mobil uygulamalar1 sahip oldugu avantajlar nedeniyle mesleki yasamlarinda kullanacaklarini
belirtmiglerdir. Ancak, teknoloji entegrasyonunun da engelleri arasinda yer alan altyap: eksiklikleri
ihtimali 6gretmen adaylarin kaygilandirmaktadir.

Mobil teknolojilerin hizla gelisen uygulamalar1 hizli ve kolay internet erisimi sayesinde bireysel
ve igbirligine dayali 6grenmeyi desteklemekte, bireylere istedikleri zaman arastirma yapma, bilgi
paylasma, bilgiye ulasma icin grenme ortan olusturmaktadir(Menzi, Onal, & Caliskan, 2012; Viberg
& Gronlund, 2017). Mobil teknolojilerin 6gretme ve 6grenme siirecinde etkili bir sekilde yararlanilmasi
icin kullanicilarin egitsel mobil uygulamalari yeterince kabul ya da benimsemis olmalar1 gerekmektedir.
Bu calismaya katilan O6gretmen adaylar1 mobil uygulamalar1 dersin farkli asamalarinda, mobil
uygulamalarin bilesenlerine gore birgok amag ic¢in kullanmanin faydali oldugunu diisiinmektedirler.
Mobil uygulamalarin 6zellikle ara yiiz tasarimi Ogretmen adaylarinin algilamis oldugu kullanim
kolayligin1 etkilemektedir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylart mobil uygulamalarin sunmusg
olduklar1 avantajlart nedeniyle kullanima iliskin tutumlarinin olumlu oldugunu ve O6gretmenlik
mesleklerinde bu uygulamalar1 kullanacaklarmi belirtmislerdir. Ancak bazi 6gretmen adaylart ise
Ogrencilerin mobil cihazlar1 oyun araci olarak gérmesi ve altyapt veya internet erisim sorunlar
nedeniyle egitsel mobil uygulamalari kullanmaya yonelik kaygilar1 vardir.
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Ortadgretime Gegis Sistemi ile Tlgili “Fen Bilimleri Ogretmeni Goriis

Olcegi” Gelistirme Calismasi®
Gokhan TASKIN?, Gokhan AKSOY?

Oz

Anahtar Kelimeler

Bu arastirmada, ortabgretime gecis sistemine yonelik Fen Bilimleri (Fen ve
Teknoloji) Ogretmenlerinin goriislerini belirlemek amaciyla bir 6lgme araci
gelistirilmesi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda gerekli literatiir taramalar
yapildiktan sonra, 37 maddeden olusan 5’li likert tipi bir anket olusturulmustur.
Olugturulan bu anket alanda deneyimli uzmanlarin degerlendirilmesine
sunulmustur. Daha sonra olusturulan anket, 71 tane fen bilimleri 6gretmenine pilot
uygulama olarak uygulanmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2015-2016
egitim-6gretim yilinda Izmir, Konya, Aksaray, Rize ve Gaziantep illerinde gérev
yapan 8. siniflarda derse giren Fen Bilimleri 6gretmenleri olusturmaktadir. Pilot
uygulamanin sonuglart ve uzmanlarin Onerisi ile anket iizerinde gerekli
degisiklikler yapilmistir. Arastirmacinin analiz sonucu belirlenen boyutlar goz
oniinde bulundurularak faktor sayisi 6 olarak belirlenmistir. Ancak altinei faktoriin
giivenirligi diisik (=.253) oldugu icin 6. faktdr Olgekten c¢ikarilmistir.
Uygulamadan elde edilen sonuglar dogrultusunda 5 faktor 17 maddeden olusan
dlgek “Fen Bilimleri Ogretmeni Gériis Olgegi” olusturulmustur. Olgegin yap1
gecerliligini belirlemek amaciyla agimlayici faktor analizi yapilmistir. Temel
faktorlerin belirlenmesi siirecinde temel bilesenler faktor analizi ve varimax
dondiirme yontemi kullanilmigtir. Faktor analizi sonucunda, 6lcegin Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) degerinin .650, Bartlett testi anlamlilik degerinin ise .000
oldugu goriilmiistiir. Olgekte toplam varyansin % 62.047sini agiklayan 5 faktore
sahip oldugu belirlenmistir. Olcekteki faktorlerin giivenirlik katsay1 (Cronbach
alpha) degerleri sirasiyla a=.748 (Faktor-1); o= .743 (Faktor-2); a=.776 (Faktor-
3); a= .666 (Faktor-4); o=.605 (Faktor-5) olarak elde edilmistir. Orneklem
grubundan gelen verilerin faktor analizi i¢in uygunlugu Bartlett testi sonucun
anlamli ¢ikmasi ve KMO degerinin .50’den biiylik ¢ikmasi ile saglanmaktadir.
Aragtirmada Bartlett testi .000, KMO degeri .650 ¢ikmustir. Bu degerler, dlgegin
gegerli ve giivenilir bir 6lgek oldugunu gostermektedir. Bu baglamda, Fen
bilimleri 6gretmenlerinin Ortadgretime Gegis sistemine iligskin goriislerini 6lgme
amagl gelistirilen bu 6l¢egin literatiire katki saglayacag: diisiiniilmektedir.
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A Scale on Science Teachers’ Views Concerning the Transition from
Elementary to Secondary Education System

Abstract Keywords
This study reports on the development a measurement tool to elicit the views of Transition from Elementary to
science (science and technology) teachers concerning the transition from Secondary Education
elementary to secondary education system in Turkey. Following a literature Scale Concerning Teacher
review, a 5-point Likert-type questionnaire of 37 items was created and presented Views

to field experts for evaluation and administered to 71 science teachers as a pilot
application. The study group of the research is composed of the science teachers
who entered the courses in the 8th grade in Izmir, Konya, Aksaray, Rize and
Gaziantep in 2015-2016 academic year. After making the necessary revisions Article Info
based on the results of the pilot application and expert recommendations, a 17- X
item scale was finalized. The construct validity of the scale was determined using Received: 11.13.2017
an exploratory factor analysis. According to this analysis, the Kaiser-Meyer-Olkin Accepted: 12.22.2017
(KMO) value was .650, and Bartlett’s test produced a significant result at p = .000. Online Published: 03.29.2018
Five factors were identified and they explained 62.047% of the total variance. The

reliability coefficient (Cronbach’s alpha, o) of Factors 1 to 5 were found to be

748, .743, .776, .666 and .605, respectively, indicating that the scale is valid and

reliable. In this context, it is thought that this scale, which was developed to

measure the opinions of Science teachers about the Transition System from

Elementary to Secondary Education system, will contribute to the literature. The

sample sufficiency value (KMO) was found to be .665, which was greater than the

accepted critical threshold (.60) We think that this scale prepared will be used by

modified it in the transition from elementary to secondary education system which

be applied after that.

Science Teacher

Giris

Egitimde 6lgme dendiginde akla ilk basta sinavlar gelir. Sinavlarla 6grencilerin basarilari
olciiliir. Ogrencileri segme ve yerlestirme ile ilgili alinan kararlar, daha ¢cok 6grencilerin bir {ist 6grenime
gecisinde ve cesitli programlara yerlestirilmesinde alinan kararlardir. Ortadgretim Kurumlar1 Sinavi
(OKS) ve Ogrenci Se¢me Simavi (OSS) gibi sinavlar grencileri segme ve yerlestirme amaciyla yapilan
sinavlardir. Bu sinavlarda uygulanan testlerle elde edilen puanlar ve Ogrencilerin tercihleri
dogrultusunda O&grencilerin puanlar1 ve tercihlerine uygun programlara yerlestirilmesi islemi
gergeklestirilir. Ayrica 6grencilerin farkli diizeylerde gruplara ayrilmasi amaciyla uygulanan testlerden
elde edilen bilgiler de yerlestirme ile ilgili kararlara dayanak olusturur (Ayas vd., 2016). Ol¢gme
degerlendirme sisteminin bu giktilar1 6grencileri ilerideki hayatini tiimiiyle etkileyecek olumlu veya
olumsuz kalict etkiler birakacaktir. Egitim 6gretim sisteminde 6l¢menin yani sira sistemin yetistirdigi
Ogrencilerin caga ayak uyduran bireyler olmasi da bir o kadar énemlidir.

Bilgi teknolojileri ¢aginin yasandigi giiniimiizde egitim sistemimizdeki temel amaglardan birisi
de, 6grencilere mevcut bilgileri aktarmaktan ¢ok bilgiye ulasma becerilerini kazandirmak olmalidir.
Ogrencilerin bu iist diizey zihinsel siire¢ becerilerini kazanabilmeleri i¢in zengin ve etkili 6grenme
yasantilar1 gecirmeleri gerekir. Fen bilimleri egitimi de bu dogrultuda 6grencilere bilgi kazandirmanin
yani sira bilimsel diisiinme becerilerini gelistirerek giinliik hayatta karsilagtiklar1 problemlere ¢oziim
oOnerileri getirmeyi amaglamaktadir (Kaptan, 1999). Bu baglamda bilim ve teknolojinin hizina uygun
insan tipi yetistirebilmek i¢in Fen Bilimleri dersinin 6nemi giin gectik¢e daha da artmaktadir. Bu sebeple
iilkemizde Fen Bilimleri (Fen ve Teknoloji) 6gretim programina yonelik ¢aligmalar her y1l yenilenerek
giincellenmektedir. Yapilan bu giincellemeler neticesinde Fen Bilimleri 6gretim programinda sonug
odakli degerlendirmeden ziyade siire¢ odakli degerlendirme esas alinmigtir. Cinki siireg
degerlendirmede geri doniit saglandigi icin Ogretim siirecindeki eksiklikler gozlemlenebilir ve
giderilebilir. Fen Bilimleri 6gretim programinin esas ilkeleri arasinda 6grencinin gelisim siirecinin
izlenmesi, bu gelisime bagl olarak dgrenciyi yonlendirme ve bulunan degerlerin anlam kazanabilmesi
ilkeleri sayilabilir. Ayn1 zamanda {riinle esit miktarda siirecin de degerlendirilmesi O6l¢me

28



Egitim Kuram ve Uygulama Aragtirmalar1 Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 27-41

degerlendirmede temel bakis agisidir. Bu sayede 6grencinin performansinin degerlendirilmesi ve siireg
sonundaki 6grenme tiriinlerinin degerlendirilmesi saglanmaktadir (MEB, 2013a).

Milli Egitim Bakanlig1 1997 yilina kadar ortadgretim kurumlarina dgrenci alinirken Fen liseleri
smavlart ve Anadolu liseleri siavlar ad1 altinda iki sinav yapiyordu.1997 yilindan sonra sekiz yillik
zorunlu egitimle birlikte MEB ortadgretime geg¢is smavini LGS (Liselere Girig Sinavi) olarak
diizenlemistir. LGS'yi daha sonra OKS (Ortadgretim Kurumlar Siavi) olarak degistirmis ve 2007 yilina
kadar bu sekilde liselere bu sekilde 6grenci yerlestirilmistir. 2007-2008 egitim-6gretim yilinda yeni bir
sistem olan OGES (Ortadgretime Gegis Sistemi) ile birlikte 6. 7. ve 8. siniflara SBS (Seviye Belirleme
Sinavi) sistemi getirilmistir. SBS daha sonra 2010 yilinda yapilan degisiklikle sadece 8.siniflara
uygulanmaya baglamistir. 2013 yilinda ise MEB ortaggretime yerlestirmede yeni bir sisteme gegmistir.
Bu sistem Temel Egitimden Ortadgretime Gegis (TEOG) sistemidir. Sistemde SBS’de oldugu gibi
okullarin yilsonu basar1 puanlar1 (YBP) da dikkate alinmistir (MEB, 2013b).

TEOG sisteminin getirdigi birgok reform eskiden aligilmis ortadgretime gegis sistemlerine gore
ezber bozucu olarak nitelendirilmistir (MEB, 2013a). Bu reformlardan bazilar1 6zetle su sekildedir. Bu
sistemle birlikte 6grencilere tek oturum yerine yilda iki kez (1. donem ve 2. déonem) sinav uygulamasi
getirilmistir. Buna ilaveten bu sistemle birlikte 6grencilere sinava girecegi her donemde derslere toplu
olarak tek oturumda degil yazili sinavlari gibi ayr1 ayr1 oturumlarda (ders saatlerinde-40 dakika) sinava
girme ve sinav aralarinda dinlenme (teneffiis - 30 dakika) hakki taninmistir. Ogrencilerin girmis oldugu
merkezi sinavlardan aldlgl notlar ii¢ yazilis1 olan derslerde ikinci yazili, iki yazﬂlsl olan derslerde ise
birinci yazili notu yerine ge¢mistir. Ayrica sinavlara giremeyen 6grenciler igin gecerli mazeretleri
olmasi durumunda yeniden mazeret sinavlarina girme hakki getirilmistir. Ogrenciler siavlarda isledigi
konulara kadar olan kazanimlardan sorumlu olmus, ayrica sinavlarda diizeltme faktorii (yanhislarin
dogrular1 gétiirmesi) uygulanmamistir. Bu sistemle tercihle herhangi bir liseye yerlesen 6grenciye tekrar
bagka bir liseye tercih yapabilme hakki getirilmigtir. Sistemin ayrica 6grencilere yapilacak sinavlara
kendi okullarinda ve siniflarinda smava girme uygulamasi da getirmistir. Ogrencilerin ortadgretime
yerlestirilmesinde 6., 7. ve 8. Siniftaki yil sonu basari1 puanlar1 da eklenerek yerlestirme puanlari
hesaplanmigtir (MEB, 2013b).

2013 yilindan itibaren uygulamaya konulan TEOG sisteminde getirilen bu yeniliklere karsin
2017 Kasim yayinda TEOG Sistemi yerini Adrese Dayali Liselere Gegis Sistemine birakmistir. Bu
sistemin ayrintilar1 tam olarak belirli olmamakla birlikte 6grencilere sinava girme zorunlulugunu
kaldirmasi, 6grencileri evine en yakin okula yerlestirmeyi amaglamasi, belirlenecek bazi okullara ise
merkezi sinavla Ogrenci almasi yeni sistemin goze c¢arpan Ozellikleridir. Ortadgretime Gegis
Sistemlerinde yapilan tiim bu yenilikler dogal olarak sistemin halkasi olan 6gretmenler, 6grenciler ve
velileri cesitli problemlerle karsi karsiya getirmektedir. Dolayisiyla ortadgretime gegis sistemlerinin
isimleri ve sistemin igerigi degisse de yasanan veya yasanmasi muhtemel olan aksakliklar zincirleme
olarak bu sisteme dahil olan tiim halkalar etkileyecektir.

Yapilan Calismalar

Oztiirk ve Aksoy (2014), yaptiklar1 arastirmada TEOG smavinda dgrencilerin sadece isledigi
konulara kadar merkezi sinavda sorumlu olmalarini &grenciler agisindan olumlu karsilandigini
belirtmislerdir. Gokulu (2015), tarafindan yapilan ¢alismada TEOG sorulari ile dgrencilerin girdigi
yazil1 sorular1 arasinda biligsel slire¢ boyutunda anlamli fark oldugunu belirtmistir. Dalak (2015) yaptig1
calisgmada TEOG sorularini yenilenmis Bloom taksonomisine gore incelediginde sorularin genelde
“Hatirlama” ve “Anlama” biligsel boyutunda oldugunu belirtmistir. Gérmez ve Coskun (2015) yaptiklar
caligmada 6grencilerin TEOG sonuglarina gore evlerine uzak okullara yerlesmesinin sistemin olumsuz
bir yonii oldugunu belirtmiglerdir. Karaca, Bektas ve Armagan (2015) c¢alismalarinda TEOG
smavlarinda sorulmayan fakat 6grencilerin merak ettikleri konulara kars1 sadece akademik basarisi
yiiksek olan 6grencilerin olumlu tutum gelistirdiklerini belirtmiglerdir. TEOG sisteminin; uygulama ve
tercih zamaninda 6grenci 0gretmen ve veliler iizerinde stres, kaygi ve heyecan olusturdugu bazi
aragtirmalar da yapilmistir (Gérmez ve Cogkun, 2015; Gilines, 2010). TEOG sisteminin getirilmesinin
en 6nemli sebeplerinden birisi de 6grenciler tizerindeki sinav kaygisini ve heyecanmni azaltmaktir (MEB,
2013b). Yapilan ¢alismalarda TEOG sisteminin OKS sinavlaria gore 6gretmen ve dgrencilerdeki stres
ve kaygi diizeyinin daha az oldugunu gostermektedir (Ocak, Akgiil ve Yildiz, 2010). TEOG sisteminin
getirdigi tartismali konularin basinda bu sistemde kapsam gegerligi bakimindan sinav sorularinin fen
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programindaki kazanimlar1 tam olarak Kkarsilaylp Kkarsilayamadigidir. Smav sorularinin fen
programindaki kazanimlar1 karsilamadigin1 sdyleyen arastirmalar olmasina karsin (Kasikci, Bolat,
Degirmenci ve Karamustafaoglu, 2015), sinav sorularinin fen programindaki kazanimlar1 karsiladigini
soyleyen arastirmalar da mevcuttur (Ayvaci, Biilbiil ve Cepni, 2014; Ozden vd., 2014). TEOG’un
getirdigi degisikliklerden bir digeri de sinavlarda diizeltme formiilii uygulanmamasidir. Arastirmacilarin
cogunlugu diizeltme formiiliiniin uygulanmamasinin sorularmn ayirt ediciligini azalttigin1 sdylemektedir
(Atila ve Ozeken, 2015; Gérmez ve Coskun, 2015; MEB, 2013b). Ayrica sinav sorularmin kolay
olmasmin da sinavlarin ayirt ediciligini diigiirdiigii savunulmaktadir. Sistemin begenilen en olumlu
uygulamalarindan birisi de sinavlarin sanki 6grencilerin donem igerisinde girdigi derslerde uygulanan
yazili siavlari gibi yapilmasidir (Ding, Uzun ve Coban, 2014).

TEOG sisteminde &grencilerin okul dis1 kaynaklara (Etiit Merkezleri, Ozel 6gretim kurslar1 vb.)
olan ihtiyag¢ ve gereksinimlerini ortadan kaldirmak hedeflenmistir (MEB, 2013b). Ayrica TEOG sistemi
ogrencileri okullarinda gordiigi MEB miifredatindaki kazanimlardan sorumlu tutacagi icin
ogretmenlerin derslerinde daha fazla sorumluluk alarak daha aktif olmalarin1 amaglanmustir. Ciinkii
MEB 6gretmenlerin aktif olmamasindan dolayr ders dist1 kaynaklara yonelimlerin oldugunu
diisiinmektedir (Atila ve Ozeken, 2015; Gérmez ve Coskun, 2015; Sad ve Sahiner, 2016). Ancak sinava
hazirhik doneminde ogretmenlerin aktif hale gectigi konusu tartisilmalidir. TEOG sisteminin
ogretmenleri derste daha aktif hale ge¢irdigini s6yleyenler olmasina karsin (Buyruk, 2014; Ocak, Akgiil
ve Yildiz, 2010) 6gretmenlerin derslerinde yeterince aktif olmadiklarini sdyleyen arastirmacilar da
vardir (Sad ve Sahiner, 2016).

Problem Durumu

Mevcut alanyazin incelendiginde ortadgretime gecis sistemiyle ilgili birgok calisma oldugu
gorlilmektedir. Aragtirmanin yapildigir yil Ortadgretime Gegis Sisteminde TEOG uygulandigi igin
alanyazin taramasinda daha ¢ok TEOG kullanilmistir. TEOG'dan 6nce yapilan ¢alismalar ve TEOG ile
ilgili yapilan calismalarda genellikle Ogrencilerin, Ogretmenlerin ve velilerin {izerindeki etkilerini
betimlemeye ve sorularin hangi diizeyde oldugunu belirlemeye yonelik arastirmalar gergeklestirilmistir.
Ancak yapilan bu ¢aligmalarin ortaggretime gegis sisteminin getirdigi yeniliklerin 6gretmenlere ve
Ogrencilere olan etkilerinin hangi boyutlarda 6l¢eklendirilecegiyle ilgili soru isaretlerini tam olarak
karsilayamadig1 diistiniilmektedir. Ortadgretime gecis sisteminde yasanan veya yasanmasi muhtemel
olan aksakliklar zincirleme olarak sisteme dahil olan tiim halkalar1 etkilemektedir. Sistemin 6nemli bir
halkas1 olan &gretmenlerin Ogrencilere ortadgretim gecis sistemiyle ilgili ne tiir kazanimlan
kazandiracagi hakkinda gerekli bilgilere sahip olmamasi, 6grencilerin sinav kaygilarini en aza indirecek
gerekli motivasyonu saglayamamalari, derslerinde etkili Ogretim yontem ve tekniklerini
uygulayamamalar1 da 6grencileri magdur edebilmektedir.

Ortadgretime gegis sistemine getirilen yenilikler dogal olarak sistem hakkinda bir¢ok tartismay1
da beraberinde getirmistir. Hig¢ siiphesiz ki bu tartigmalara egitim sisteminin en énemli unsurlarindan
biri olan 6gretmenleri dahil etmemek biiyiik bir hata olacaktir. Ciinkii egitim hizmetlerinin kalitesi, bu
hizmeti uygulayacak olan 6gretmenlerin becerilerine baglidir. Higbir egitim modeli, o modeli isletecek
personelin niteliginin iizerinde hizmet yliriitemez. Bir egitim kurumu ancak i¢indeki 6gretmenler kadar
iyi olabilir (Kavcar, 1987). Bu baglamda ortadgretime gegis sistemlerinde yapilan degisikliklerde
Ogretmenlerin goriislerinin alinmasi kaginilmazdir. Bu goriislerin alinmasinda giivenilir lgeklerin
kullanilmasi ise son derece 6nemlidir.

Bu arastirmanin amaci Fen Bilimleri 6gretmenlerin Ortadgretime Gegis sistemine iligkin
goriislerini tespit etmeye yonelik gecerli ve giivenilir bir “Fen Bilimleri Ogretmeni Goriis Olgegi"
gelistirmektir. Bu baglamda ortadgretime gecis sistemi hakkindaki Fen Bilimleri Ogretmenlerinin
goriislerinden ¢ikacak sonuglarm sistemin uygulanmasina biiyiik katki saglayacagi diisiiniilmektedir.
Ogretmenlerden alman geri bildirimler sayesinde mevcut sistemin uygulamadaki etkililigi incelenerek
aksakliklarin ortaya g¢ikarilmasi, sistemin modifiye edilerek daha etkili bir sekilde uygulanmasina ve
gelistirilmesine imkan tamiyacaktir (Taskin, 2016). Ayrica ortadgretime gegis sistemleriyle ilgili
alanyazin incelendiginde fen bilimleri 6gretmenlerine uygulanan bir 6l¢ek gelistirme c¢aligmasinin
olmadig1 gézlenmektedir. Bu baglamda hazirlanacak ortadgretime gegis sistemine iligkin 6gretmen
goriis 6lgeginin maddelerini belirlemek i¢in MEB’in yaptig1 merkezi sinavlarla ilgili alanyazin genis bir
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perspektifte incelenip uygulayicilarin nerelerde sikintilar yasadigi belirlenmeye c¢alisilmistir. Bu
dogrultuda 6l¢cek maddeleri olusturulmaya galigilmstir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmanin modeli, genel amacina ve arastirma sorularinin 6zelliklerine uygun olan tarama
modelidir. Tarama modelleri, gecmiste var olan ve devam etmekte olan bir durumu var oldugu sekliyle
betimlemeyi amaglayan aragtirma modelidir. Var olan durum hakkinda, herhangi bir degistirme veya
etkileme gabasina girilmez. Bilinmek istenen sey oldugu gibi ortaya ¢ikarilmaya galisilir. Onemli olan,
onu uygun bir bicimde betimleyebilmektir (Karasar, 2013).

Arastirma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Izmir, Konya, Aksaray, Rize
ve Gaziantep illerinde gorev yapan 8. siniflarda derse giren Fen Bilimleri 6gretmenleri olugturmaktadir.
Calisma grubunda 71 Fen Bilgisi 6gretmeni bulunmaktadir. Orneklem grubundan gelen verilerin faktor
analizi i¢in uygunlugu Bartlett testi sonucun anlamli ¢ikmasi ve KMO degerinin .50’den biiyiik ¢ikmasi
ile saglanmaktadir (Bryman ve Cramer, 1999). Arastirmada Bartlett testi .000, KMO degeri .650
¢cikmistir. Bu sonuglar 6rneklem grubundan elde edilen verilerin analiz i¢in uygun oldugunu, gecerli ve
giivenilebilir bir 6lgek oldugunu gdstermektedir. Caligma grubu olusturulurken olasilik digt 6rnekleme
tirlerinden olan uygun 6rnekleme yontemi segilmistir. Bu 6rnekleme tiirii tanidik ¢evreden 6rneklem
alma imkani saglamaktadir. Boylelikle zaman ve isgilicii agisindan kolay ulagilabilir ve uygulama
yapilabilir birimlerden 6rneklem segilir (Balci, 2016).

Ol¢me Aracimin Gelistirilmesi
Ogretmen anket formunun gelistirilmesi;

Ogretmen anket formunun gelistirilmesinde Biiyiikoztiirk (2005)'in  6nerdigi asamalar
kullanilmustir. Bu asamalar;

1- Problemi tanimlama; amag ve soru belirleme

2- Madde yazma; taslak ve form olusturma

3- Uzman goriisii alma; 6n uygulama formu olusturma

4- Pilot uygulama ve 6lgege son seklini verme belirtmistir

1. Problemi Tanimlama,; Amac ve Soru Belirleme:

Ortadgretime gegis sisteminin amaglari, uygulanmasi, yerlestirme ve degerlendirilmesi
hakkinda 6gretmenlerin goriislerinin ortaya konulmasi igin 6grencileri sinavina hazirlayan fen bilimleri
ogretmenleriyle 6n gorligmeler yapilmistir.

2.Madde Yazma, Taslak ve Form Olusturma

Olgekteki maddeler olusturulmadan once olgek iki boliime ayrilmustir. Birinci boliimde
ogretmenlerin demografik 6zelliklerine ait bilgilere yonelik sorular, ikinci boliimde ise goriigmeler ve
literatiir 15181 altinda sistemin daha onceki uygulamalardan farkli olan uygulamalar1 ve sistemin
reformlar1 dikkate alinarak 40 adet anket maddesi hazirlanmustir.

3.Uzman Goriisii Alma; On Uygulama Formu Olusturma

Hazirlanan 6l¢ek formunda kapsam gegerliligi ile ilgili 3 alan uzmaninin (fen bilimleri dogenti,
istatistik uzmani) goriisleri dogrultusunda 3 maddenin uygulama igin gereksiz oldugu tespit edilmis ve
anketten 22., 31. ve 40. maddeler gikarilmustir. iki Tiirkge 6gretmenine yazim ve dil agisindan ayri ayr1
kontrol ettirilip toplam 37 madde pilot uygulama i¢in hazir hale getirilmistir.

4.Pilot Uygulama ve Olgege Son Seklini Verme
Ogretmenlere sunulmak tizere hazirlanan anket iki kisimdan olusmaktadir. Anketin birinci
bolimiinde 6gretmenlere ait kisisel ve mesleki bilgilere iligkin sorular sorulmustur. Ikinci boliimde ise
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Ogretmenlerin Ortadgretime gegis sistemine iligskin gorislerini belirlemek amaciyla 37 soruluk anket
uygulanmustir. Anket egilim secenekleri likert tipi dereceleme yaklasimi dikkate alinarak hazirlanmustir.
Ankette egilim secenekleri olarak “kesinlikle katiliyorum”, ‘katiliyorum”, ‘kararsizim”,
“katilmiyorum” ve “kesinlikle katilmiyorum” bi¢iminde 5°li skala kullanilmigtir. Anket maddelerinden
skala derecelerine karsilik gelen degerler;

Kesinlikle katiliyorum: 5 (4.20-5.00)
Katiliyorum: 4 (3.40-4.19)
Kararsizim: 3 (2.60-3.39)
Katilmiyorum: 2 (1.80-2.59)
Kesinlikle katilmiyorum: 1 (1.00-1.79)

seklinde puanlanmistir. Anketin pilot uygulamasi ¢esitli illerde gorev yapan 71 fen bilimleri
Ogretmenine uygulanmistir.

Bulgular
élgegin Gecgerlik Calismast

Olgek gelistirme siirecinin bu asamasinda 6n uygulama formu cesitli illerdeki (izmir, Konya,
Aksaray, Rize ve Gaziantep) Fen Bilimleri 6gretmenlerine uygulanmistir. Orneklem grubunun
ozelliklerini tasiyan toplam 82 Fen Bilimleri/ Fen ve Teknoloji 6gretmenine gerek elden gerekse e-posta
yoluyla verilmis; geriye dénen 72 6l¢ek formundan biri eksik igsaretlemeler sebebiyle digarida birakilarak
71 6l¢ek degerlendirilmeye alimmustir. Degerlendirme sonrasinda ilk olarak agimlayici faktor analizi
yapilarak maddeler arasinda iliskilerden hareketle faktor olusturulmak istenmistir. Ayni yap1 ya da
nitelige yonelik goriis ifadelerini igeren maddeleri bir araya getirerek anlamlandirmay1 kolaylagtirmak
amaciyla faktor analizine bagvurulmustur. Faktér analizi ¢aligmalarinin ilk adiminda, olgek on
uygulamasindan elde edilen veriler Kaiser-Meyer- Olkin (KMO) ve Bartlett's testleri ile test edilmistir.
Yapilan testler sonucunda elde edilen degerler Tablo 1’de goriildiigii gibidir.

Tablo 1. KMO ve Bartlett's testine iligkin bulgular

Kaiser-Meyer-Olkin Orneklem Uyumu (KMO) .665

X2 1426.892
Bartlett's Kiiresellik Testi Serbestlik derecesi 528

p .000

Tablo 1°de goriildiigii lizere, hesaplanan 6rneklemin yeterliligi uyum olgiisii degeri (KMO) .665
olarak bulunmustur. Bu deger kritik deger olarak kabul edilen .60’1n (Biiyiikoztiirk, 2008) tizerindedir.
Ayni veriler igin hesaplanan verilerin faktor analizine uygunlugu ise X2=1426.892 olup .05 diizeyinde
anlamli oldugu goriilmektedir. Elde edilen bu bulgular 6n uygulamadan elde edilen verilerin faktor
analizi yapilabilecegini gostermektedir. KMO ve Bartlett Kiiresellik Testi sonuglar1 uygun oldugundan
on uygulama formunda yer alan 37 maddeyle ilgili veriler agimlayici faktor analizine tabi tutulmustur.
Olgiilen ozellikle iliskili temel faktdrler belirlenmeye calisilmistir. Temel faktdrlerin belirlenmesi
stirecinde temel bilesenler faktor analizi ve varimax dondiirme yontemi kullanilmistir. Yapilan iglem
sonucunda faktor yiik degerlerinin incelenmesiyle 6n uygulama formunda yer alan yiik degeri .30’dan
kiigiik olan madde olmayip, her faktore ait hizmet etme yiik degerleri 0.1 den az olan binisik maddeler
sirastyla ¢ikarilmustir. Cikarilan maddeler Sekil 1 ve Tablo 2’de gosterilmistir.
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Sekil 1. Binisik maddeler ve hizmet ettigi faktorler

Faktor analizinin birinci asamasinda Sekil 1’de goriildiigi gibi 1., 15., 11., 12., 6., 31., 25., 26.
maddeler binisik oldugu icin ¢ikarilmustir. ikinci kez analiz yapildiktan sonra, 7., 20. ve 33. maddeler
binisik madde olarak ¢ikarilmistir. Ugiincii kez faktor analizi uygulandiginda 32. madde binisik oldugu
icin formdan ¢ikarilmig, dérdiincii defa faktor analizi yapilmig, 19. ve 29. maddeler binisik oldugu igin
formdan ¢ikarilmistir ve 6lgek nihai halini almustir. Arastirmac tarafindan analiz sonucu belirlenen
boyutlar g6z 6niinde bulundurularak faktor sayis1 6 olarak belirlenmistir. Ancak 6. faktoriin giivenirligi
diisiik (=.253) oldugu igin 6. faktor olgekten ¢ikarilmis ve 5 faktoriin agikladigi varyans degerleri,
maddelerin yiik degerleri ve madde sayilar1 Tablo 2'de gosterilmistir.

Tablo 2. Faktor yiik degerleri ve faktorlerin agikladig: varyanslar
Maddelerin Acikladigi Varyans

Faktor No Maddeler Yiik Degerleri (%)

m36 762

1 m37 .760
m18 .660 15.264
m4 .593
m8 .580
m23 811

2 m30 709 14.157
m24 .641
m10 .635
m27 779

3 m3 742 12.102
m13 733
m35 .848

4 m34 .609 10.500
m17 529

5 m2 814 10.024
mb5 .809

Tablo 2 incelendiginde, dl¢egin 6n uygulama formunda yer alan maddelerinin 5 temel faktorle
aciklanabildigi goriilmektedir.

Birinci faktor iginde yer alan maddeler; farkli okullarin birlestirilmesi, siniflarda maksimum
kontenjanlar olusturulmasi, sorularda dogrularin yanliglar1 gotiirmemesi, yeni dlgme degerlendirme
yaklagimlarina uygun sorularin sorulmasi ve &gretmenlerle veliler arasindaki iliskilerin artmasina
yonelik ge¢is sisteminin yeni uygulamalarma iliskin 6gretmen goriislerini anlamaya yonelik ifadeleri
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icermektedir. Birinci faktor 5 maddeden olusmaktadir. Oz degerleri .580 ile .762 arasinda degisen
degerlere sahip maddelerden olusan bu faktoriin agikladigr varyans ise % 15.26°dur.

Ikinci faktor kapsamindaki maddeler incelendiginde; sinavlarin alti oturumda gergeklesmesi ve
smav aralarinin verilmesi, yazili sinav uygulamalarini benimsemesiyle &grencilerin heyecanini
azaltmasi, sinavlarin 6grencilerin kendi okullarinda yapilmasi ve sorulan sorularin hayattaki dérneklerle
olan iligkisine yonelik sinavin uygulanigina yonelik ifadeler igcerdigi goze carpmaktadir. Bu faktor .635
ile .811 arasinda degisen 6z degerlere sahip 4 maddeden olugmaktadir. S6z konusu faktoriin agikladigt
varyans ise % 14.15°dir.

Ucgiincii faktorde yer alan ifadeler incelendiginde; smavin yazili yerine gegmesi 6gretmenlerin
yazili notlariyla orantili olmasi ve okuldaki basar1 durumlarna iligkin konular yer almaktadir. 3
maddeden olusan bu faktérde maddelerin 6z degerleri .733 ile .779 arasinda degismektedir. lgili
faktoriin agikladig1 varyans ise % 12.10°dur.

Dordiincii faktorde yer alan ifadeler; dershanelerin kapatilip temel liselere doniistiiriilmesi,
ogrencilerin okul notlarinin yerlestirmede dikkate alinmasi ve mazereti olan Ogrencilerin telafi
sinavlarina girebilme haklarinin olmasi ortadgretime gegis sistemini degerlendirme ve yerlestirmeye
yoneliktir. 3 maddeden olusan faktérde Maddelerin 6z degerleri .529 ile .848 arasinda degismektedir.
Ilgili faktoriin agikladig1 varyans ise % 10.50°dir.

Besinci faktorde maddeler; 6gretmenlerin bu sistemde roliiniin ne sekilde oldugu ve ders
kitaplarinin sinavdaki kazanimlarla ortiismesine yonelik ifadeler icermektedir. Faktor 2 maddeden
olusmaktadir. Maddelerin 6z degerleri .809 ve .814 'tiir. Faktoriin agikladigi varyans degeri 10.02 'dir.

Olgegin tiim faktorlerinin agikladig1 toplam varyans ise % 62.047 olarak hesaplanmistir. Bu
deger maddelerin dl¢egi yeterli derecede agikladigini gostermektedir.

Olgekte yer alan maddelerin toplamm ile faktdrler arasi iliskiyi belirlemek igin yapilan
korelasyonel galismada dlgegin toplamu ile faktorler arasinda anlamli bir iliskinin oldugu, tiim faktorler
arasinda pozitif yonde bir iligkinin oldugu Tablo 3’de tespit edilmistir.

Tablo 3. Olgekte yer alan maddelerin toplamu ile faktorler arasi iliskisi
Faktor-1 ~ Faktor-2 ~ Faktor-3 ~ Faktor-4  Faktor-5

r 1 A17 402 A47 .264
Faktor-1

p - .000 .000 .000 .020

r 417 1 .264 .367 0.94
Faktor-2

p .000 - .020 .001 417

r 402 .264 1 .338 .178
Faktor-3

p .000 .020 - .003 120

r 447 367 .338 1 .022
Faktor-4

p 000 .001 .003 - .850

r .264 0.94 178 .022 1
Faktor-5 p 020 417 120 850 -

Iki degisken arasinda Pearson korelasyon katsayisinin (faktor-toplam korelasyonu: r); .70-1.00
arasinda deger olmasi yiiksek; .69-.30 arasinda deger almasi orta; .29-.00 arasinda olmasi ise, diisiik
diizeyde bir iliski olarak tanimlamistir (Biiyiikoztlirk, 2008). Tablo 3'e baktigimizda

-Birinci faktoriin ikinci (r= .417), lgiincii (r= .402) ve dordiincii (= .447) faktorlerle orta
diizeyde besinci faktorle (r= .264) ise diisiik diizeyde iliskisi vardir.
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-Ikinci faktoriin dordiincii faktorle (r= .367) orta diizeyde, iiciincii (1= .264) ve dordiincii (r=
.094) faktorlerle diisiik diizeyde iliskisi vardir.

-Uciincii faktoriin doérdiincii faktor ile orta diizeyde (r= .338) iliskisi, besinci faktérle ise diisiik
diizeyde (r=.178) iliskisi vardir.

-Dordiincii faktoriin besinci faktorle (r=.022) diisiik diizeyde iliskisi vardir.
Giivenirlik Calismasina Iligkin Bulgular (I¢ Tutarliligi Belirlemeye Yonelik Calismalar)

Olgegin yap1 gecerligi saglandiktan sonra kalan maddeler iizerinden yapilan dlgegin giivenirlik
analizi sonucu Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 a= .846 oldugu goriilmiistiir. Sonra 6l¢ekteki her
bir faktoriin giivenirlikleri hesaplanmistir. Alt boyutlar igin gerekli giivenilirlik degerlerinin de iyi
seviyede oldugu goriilmiistiir. Kalayct (2008)'e gore alfa katsayisina bagli olarak giivenirlik katsay1
yorumlari;

.000 <o< .400 Olgek giivenilir degildir,

400 <a< .600 Olgek diisiik giivenirliktedir.

.600 <0< .800 Olgek oldukea giivenilirdir.

.800 <o <1.00 Olgek yiiksek diizeyde giivenilirdir.

Bu yoruma gore faktorlerin giivenirlikleri hesaplandiktan sonra 6. faktoriin (m21 ve m9)
giivenirligi .253 ¢iktig1 icin degerlendirmeye almmamustir. Ilgili maddeler ¢ikarildiktan sonra edilen
faktorlerin giivenirlik katsay1 sonuglarindan elde edilen bulgular Tablo 4’de yansitilmugtir.

Tablo 4. Faktorlerin Giivenirlik Katsayilart

Faktdr No Faktorlerin Giivenirlikleri (Cronbach's Alpha)
1 748
2 743
3 776
4 .666
5 .605

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Gelistirilen 6l¢ek 17 maddeden olusmaktadir. Yapilan analizler sonucunda dlgegin 5 faktérden
olustugu gortilmiistiir. Birinci faktorde; bes madde, ikinci faktorde; dort madde ve tigiincii ve dordiincii
faktorlerde; iicer madde, besinci faktorde ise iki madde yer almaktadir. Birinci faktorde yer alan
maddeler, Fen bilimleri Ogretmenlerinin ortadgretime gegis siteminin (TEOG) getirdigi yeni
uygulamalarinin degerlendirilmesine yonelik goriislerini; ikinci faktorde yer alan maddeler, Fen
bilimleri 6gretmenlerinin ortadgretime gegis sisteminin uygulanig seklinin faydalarina yonelik
goriislerini; Ugiincii faktorde yer alan maddeler, Fen Bilimleri d6gretmenlerinin ortadgretime gegis
sistemi uygulamasinin egitim 6gretim siirecine katkisina yonelik goriislerini; dordiincii faktorde yer alan
maddeler, Fen bilimleri 6gretmenlerinin ortadgretime gegis sisteminin yerlestirme ve degerlendirme
islemlerine getirdigi yeniliklere iliskin goriislerini; besinci faktorde yer alan maddeler, Fen Bilimleri
Ogretmenlerinin ortadgretime gecis siavinda MEB kaynaklarinin yeterliliginine iliskin goriislerini
yansittigi  sdylenebilir. Olgek giivenirlik ¢alismasma bakildiginda; egitimde &lgek olarak
kullanilabilecek bir faktdriin giivenirligi .40'dan biiylik olmas1 gerektigi savunulmaktadir (Kalayci,
2008). Literatiirde benzer dlgek gelistirme caligmalari incelendiginde bazi arastirmacilar giivenirlik
hesaplarken Olgegi bir biitiin olarak gilivenirlik analizi yapmaktadir (Giines, 2010; Kocakoglu ve
Tiirkmen 2010). Ancak dlgek gelistirme ¢alismalarinda 6lgegin bir biitlin olarak giivenirliginin analiz
edilmesi yerine Olgekteki her bir faktoriin ayr1 ayr giivenirliklerinin analiz edilmesi tavsiye
edilmektedir. Son yapilan arasgtirmalarin giivenirlik analizi bu sekilde yapilmaktadir (Arastaman,
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Yildirim ve Dasci, 2015; Cer¢i ve Derman, 2016; Kenar ve Balci; 2012; Korkmaz, Sahin ve Yesil,
2011). Gelistirilen Fen Bilimleri Ogretmen Goriis Olgeginin her bir faktdriin i¢ tutarlik katsayi
(Cronbach alpha) degerlerinin o=.748 (Faktor-1); a=.743 (Faktor-2); a=.776 (Faktor-3); a=.666 (Faktor-
4); 0=.605 (Faktor-5) oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu sonuglara gére arastirmaya konu edilen 6lgegin
giivenirlik degerleri agisindan kullanilabilecek bir yapida oldugu ifade edilebilir. Olgegin 6lgiit
gecerliligini saptamak amaciyla alanyazin taramasi yapilmis fakat icerik ve amag yoniiyle benzer bir
oleek bulunamadigindan benzer oOlcekler gecerliligi hesaplanamamustir. Olgekte verilerin temel
bilesenler analizine uygunlugu i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 ve Bartlett Testi (Bartlett's
Test of Sphericity) ile incelenmistir. KMO Kaiser-Meyer-Olkin degeri 0.65 ve Bartlett testi sonucu
anlamli p= .000 olarak bulunmus (p< .05), ki kare degeri=1426.892 Sd:528 elde edilmesi, verilerin
acimlayict faktor analizine uygunluguna isaret etmektedir (Biiyiikoztiirk, 2008). Bu baglamda 6lgek
faktor analizine tabi tutulmus ve agikladigi varyans degeri %62.047 olarak bulunmustur (Tablo 2.).
Sosyal bilimlerde faktor sayisinin agikladigi varyans degeri 2/3'i olursa ¢ok iyidir, ancak bu degeri
yakalamak oldukc¢a zor oldugu i¢in bu varyansa en yakin degerler o yapimin iyi 6l¢iildiiglinii gosterir
(Biiytikoztiirk, 2008). Bu baglamda gelistirilen dlgek yapr gecerligi bakimindan kullanilabilir 6lgek
oldugu gorilmektedir. Ancak 6lgegin yeni gergeklestirilecek ¢alismalarda da gegerlilik ve giivenirlik
analizlerinin yapilmasiin 6l¢egin daha da gelistirilmesine katk: saglayacag: diisiiniilmektedir. Bunun
disinda 6lgekten alinan toplam puanlarla 6l¢iit olarak alinan bes alt boyutun puanlari arasindaki iliskiyi
ortaya koymak agisindan pearson korelasyon katsayilar1 hesaplanmstir. Olgekte yer alan maddelerin
toplami ile faktorler arasi iligkiyi belirlemek i¢in yapilan korelasyonel ¢alismada 6l¢egin toplamu ile
faktorler arasinda anlamli bir iliskinin oldugu, bu iliskinin 5 faktor arasinda da pozitif yonde bir iligki
seklinde olustugu gortilmiistiir (Tablo 3.).

Gelistirilen 6gretmen goriis 6lgeginin gegerlik ve gilivenirlik ¢alismalarina ait bulgular, Fen
Bilimleri Ogretmenlerinin ortadgretim gecis sSistemine iliskin goriislerini  belirlemek {izere
kullanabilecek nitelikte oldugunu géstermektedir (EK-1). Bu baglamda, fen bilimleri 6gretmenlerinin
ortadgretime gecis sistemine iliskin goriislerini 6lgme amacglh gelistirilen bu 6lgegin literatiire katki
saglayacagi diisiiniilmektedir. Benzer 6lgek gelistirme ¢aligmalarinin diger brans 6gretmenlerine de
uygulanmasinin yararli olacag: kanaatindeyiz.
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EK-1. Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Ortadgretime Gecis Sistemi ile Ilgili Goriis
Olcegi

BOLUM 1

Degerli meslektasim,

Bu Olgek Fen ve Teknoloji/Fen Bilimleri 6gretmenlerinin 2013-2014 yilindan itibaren
uygulanmaya baglayan “Temel Egitimden Ortadgretime Gegis Sistemi’’ merkezi ortak sinavlarin
degerlendirmek amaciyla diizenlenmistir. Maddelere vereceginiz cevaplar sadece istatistiksel veri
olarak kullanilacaktir. Bu yiizden isminizi vermeniz gerekmemektedir. Olgekteki maddeleri igtenlikle
cevaplamaniz arastirmanin amacina ulagmasinda etkili olacaktir. Arastirmada bazi kisaltmalara yer
verilmis olup bu kisaltmalarin anlamlar1 asagida verilmistir;

AOSP: Agirliklandirilmis Ortak Smav Puani

MEB: Milli Egitim Bakanlig1

MOS: Merkezi Ortak Sinavlar

SBS: Seviye Belirleme Sinavi

TEOG: Temel Egitimden Ortadgretime Gegis Sistemi

YBP: Yilsonu basar1 puam

YEP: Yerlestirmeye esas puan

Ortadgretime Gegis Sistemi: Caligma yapildigt yil TEOG sistemi

Liitfen ankette bos madde birakmayiniz. Ilgilerinizden dolay tesekkiir ederim.

BOLUM-I

1-Gorev yaptiginiz okul tiirii:
(') Resmi Ortaokul
() Ozel Ortaokul

2-Cinsiyetiniz:
() Erkek
( ) Kadin
3-Yaginiz:
() 20-29 (1)30-39
() 40-49 ()50 ve stii
4-Mesleki kideminiz:
()15 ()6-10 ()11-15
() 16-20 ()21-25 ()26 ve tstii

5-Gorev yaptiginiz yer:
( ) Koy veya Belde
() ilee
() 1l merkezi
6-Egitim diizeyiniz:

() 2 veya 3 yillik egitim enstitiisii () Egitim fakiiltesi
() Diger Fakiilteler () Yiiksek lisans
( ) Doktora

7-MEB’in Temel Egitimden Ortadgretime Gegis sistemi kilavuzunu incelediniz mi?
() Ayrintili olarak inceledim
() Kismen inceledim
() Inceleme imkanim olmadi
8- Temel Egitimden Ortadgretime Gegis sistemini tanitan hizmet i¢i seminere katildiniz mi?
() Evet
( ) Hayir
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EK-1 Devam Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Ortadgretime Gegis Sistemi ile Ilgili
Goriis Olcegi

BOLUM 2

Bu béliimde vereceginiz cevaplarin karsihig1 asagida belirtilmistir.
Kesinlikle Katilmiyorum:1

Katilmiyorum:2

Kararsizim:3

Katiliyorum:4

Kesinlikle katihlyorum:S

1-Ortaigretime Gegis Sisteminin Getirdigi Uygulamalarinin Degerlendirilmesi

MADDELER 112]3

1- Okul tiirlerinin degistirilmesi, tek cat1 altinda toplanmasi (Anadolu Liseleri ve
Meslek Liseleri) ve okullarin tanitimi hakkinda bilgilendirme yapilmasi yeni
sistemin avantajlarindandir

2- Ortadgretime gegis sisteminde okullarda siniflardaki 6grenci sayisinin en fazla 30
olmasi sistemin getirdigi olumlu durumdur.

3- Sinavda yanlis cevaplarin dogru cevaplar: etkilememesi, 6grencilerin rastgele bir
yontemle diger dgrencilerin dniine gegmesi s6z konusu degildir.

4- Smav sistemi, dgretmen okul ve veli arasindaki iliskiyi giiclendirmektedir.

5- Sinav sorularinda alternatif 6l¢gme yaklagimlarini (V diyagramu, tanilayici
dallanmis agag, kelime iligkilendirme vb.) yer vermistir.

2-Ortadgretime Gegis Sisteminin Uygulanig Seklinin Faydalart

MADDELER 112]3

6-Sinav aralarinda verilen dinlenme siiresi 6grencilerin heyecanini azaltmaktadir.

7- Smavlarin alt1 oturumda gergeklesmesi sinavin (Tek oturumda sinav
uygulamasinin terk edilmesi) yazili sinav uygulamalarini benimsediginin
gostergesidir.

8- Sinavinin dgrencilerin 6grenim gordiigii okullarda yapilmasi 6grencilerin
heyecanini azaltmaktadir

9- Sinavda, giinliik hayattan uygulamal (Giinliik hayattan 6rnekler vererek
iligkilendirilmis sorular) sorular hayatilik ilkesini yansitmaktadir.

3-Ortasgretime Gecis Sisteminin Uygulamasinin Egitim Ogretim Siirecine Katkist

MADDELER 112]3

10-Ortadgretime gegis sisteminde alman puanin dersin yazili notu yerine gegmesi
ogretmenin kendisini degerlendirme imkan1 saglamaktadir

11-Bu sistem gecmisteki ortaggretime gegis sistemlerine gore egitim ve ogretim
bakimindan okulu ve miifredatt merkezine almistir.

12- Ogrencinin ders notu basarisinin etkili oldugu ortadgretime gecis sisteminde,
ogretmenin verdigi otlarda objektiflik (notlarda orantililik) saglanmaktadir.

4-Ortaogretime Gecgis Sisteminin Yerlestirme ve Degerlendirme Acgisindan Incelenmesi

MADDELER 112|383

13-MEB'in 6zel okullara (Temel Liseye doniisen dershaneler) verdigi tesvik 6zel
okullara olan ilgiyi artirmistir.

14- YEP hesaplanirken AOSP yaninda YBP'nin etkisinin artirilmas: 6grencilerin
okula yonelik tutumlarini olumlu yonde etkilemistir.

15- Yeni uygulamanin SBS’den farkli olarak sinava giremeyen 6grencilere telafi
imkani saglamasi, sistemin en 6nemli artilarindandir.

5-Ortadgretime Gegis Sinavinda MEB Kaynaklarinin Yeterliligi

MADDELER 112|383

16- Sinav sistemiyle 6gretmenin rolii, egitim siirecinde daha etkili hale gelmistir.

17- MEB kaynaklar1 sinavin kazanimlarini tam olarak karsilamaktadir.
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Extended Abstract

Purpose: The innovations introduced by the Transition from Elementary to Secondary
Education system in Turkey have brought about many discussions. Undoubtedly, it would be a great
mistake not to include teachers in these discussion as they are one of the most important elements of the
education system and the quality of education services largely depends on the skills of those directly
responsible for providing these services. No education model can achieve more than what is offered by
the quality of practitioners of that model, and an educational institution can only be as good as the
teachers that are part of it. Therefore, this study presents the development a valid and reliable scale
which aimed to elicit the views of science teachers who are charged with putting Transition from
Elementary to Secondary Education system into practice.

Method: In accordance with the general purpose and characteristics of the research questions,
screening was used as the appropriate research model. This model aims to describe an existing and
ongoing situation as it is in which the situation under investigation is revealed without making any
attempt to change or influence it. The important thing is to identify the situation in an appropriate way
(Karasar, 2013). The study group of the research consisted of 71 eighth-grade science teachers working
in the 1zmir, Konya, Aksaray, Rize and Gaziantep provinces of Turkey in the 2015-2016 academic year.
A non-random sampling method, appropriate sampling, was chosen for the selection of the participants.
This type of sampling is particularly used in the social science area since it allows a sample to be
obtained from individuals with whom the researcher is familiar (Balci, 2016). During the scale
development process, 71 existing scales were taken into consideration. In the first stage of the factor
analysis, the data obtained from the pilot application of the scale was tested using Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) and Bartlett's sphericity tests. The sample sufficiency value (KMO) was found to be .665, which
was greater than the accepted critical threshold (.60) (Biiyiikoztiirk, 2008). The compliance of the
calculated sample for a factor analysis was 1426.892, which was significant at the .05 level. These
findings indicated that a factor analysis could be performed on the data obtained from the pilot
application. In the second stage, the 37 items included in the pilot scale were subjected to an explanatory
factor analysis to identify the principle components associated with the measured attributes. For this
purpose, principal components factor analysis and the varimax rotation method were used. According
to the evaluation of the factor loadings, none of the pilot scale items had a load value of less than .30.
The items that shared factor loadings with a difference of less than .1 were analysed, and this resulted
in the exclusion of items 1, 15, 11, 12, 6, 31, 25 and 26 in the first step, items 7, 20 and 33 in the second
step, item 32 in the third step, and finally items 19 and 29. In the finalized scale, six factors were
determined considering the dimensions identified by the researcher; however, the sixth factor had a low
reliability coefficient (.253); thus, it was removed from the scale. For the remaining factors, the variance
values, loadings and the numbers of items were recorded.

Results: The finalized scale consisted of 17 items loaded on five factors. In the literature, it is
suggested that the reliability of a scale in education should be a minimum of .40 (Kalayci, 2008).
Although some researchers have calculated the reliability of the developed scales as a whole (Giines,
2010; Kogakoglu and Tiirkmen 2010), in more recent studies, it is recommended that the reliability of
each factor should be determined separately (Cer¢i & Derman, 2016; Kenar & Balci; 2012; Korkmaz,
Sahin & Yesil, 2011). For the scale developed in this study, the internal consistency coefficient
(Cronbach’s alpha) of Factors 1 to 5 was calculated as .748, .743, .776, .666, and .605, respectively,
indicating that the developed scale had a reliable structure. In order to determine the construct validity
of the scale, a review of the literature was undertaken; however, since there was no published scale that
was similar in terms of content and objectives, this analysis could not be performed. To determine
whether the data in the measure was suitable for an exploratory factor analysis, KMO and Bartlett’s tests
were used. The KMO coefficient was found to be .665, Bartlett’s test produced a significant result (p <
.05; p = 0.000), and the Chi-square value was calculated as 1426.892 (SD: 528), all indicating that the
data was suited for a factor analysis (Biiytikoztiirk, 2008). According to the results of the factor analysis,
the scale explained 62.047% of the total variance (Table 2).

Discussion and Conclusion: In social sciences, the ideal case is when the factors account for
2/3 of the total variance; however, since this value is very difficult to achieve, the closest values to this
variance are accepted as an indication that the constructs are well measured (Blyiikoztiirk, 2008).
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Therefore, the current scale can be regarded as valid and acceptable for use. However, it is considered
that the confirmation of the validity and reliability analysis of the scale by future studies will contribute
to the further development of the scale. Furthermore, to determine the relation between the total score
obtained from the scale and the score of each of the five dimensions used as measures, Pearson’s
correlation coefficients were calculated. The results indicated a significant positive correlation between
the total score of the scale and the five factors (Table 3). The findings concerning the validity and
reliability of the developed scale showed that it can be used to elicit science teachers’ views concerning
the Transition from Elementary to Secondary Education system. Considering that this is the first scale
developed specifically for this purpose, it is expected that it will make a positive contribution to the
literature.
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Oz

Anahtar Kelimeler

Bu galismanin amaci, STEM uygulamalarina derslerinde yer veren 6gretmenlerin
STEM egitimine yonelik goriislerini tiim boyutlari ile ortaya koymaktir. Bu amag
dogrultusunda, aragtirmanin ¢alisma grubunu Tiirkiye’nin farkli illerinde gorev
yapmakta olan 6 6gretmen olusturmustur. Caligma kapsaminda, nitel arastirma
yontemlerinden durum c¢aligmasi yontemi kullanilmistir. Veri toplama aract
olarak 7 sorudan olusan “STEM Ogretmen Goériisme Formu (SOGF)”
kullanilmistir. Nitel veriler sonucunda elde edilen veriler 15181nda, 6gretmenlerin
kendilerini alan bilgisi konusunda yeterli hissetmedikleri, iyi bir STEM
Ogretmeninde alan, pedagoji, miihendislik ve entegrasyon bilgisi olmasi
gerektigini vurgulamiglardir. Ayrica STEM uygulamalar sirasinda proje tabanlt
O0grenme, aragtirma temelli 6grenme ve probleme dayali 6grenme gibi strateji ve
yontemlerin kullanilmas1 gerektigi iizerinde durulmustur. Elde edilen bu sonuglar
1s18indan, Ogretmenler ile ilgili yapilacak baska calismalar icin Onerilerde
bulunulmustur.
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The aim of this study is to present the opinions of teachers who have integrated
STEM practices in their lessons with all dimensions. For this purpose, 6 teachers
who are working in different cities of Turkey have formed the study group of the
research. Within the scope of the study, case study method was used among
qualitative research methods. "STEM Teacher Interview Form (SOGF)"
consisting of 7 questions was used as data collection tool. In the light of the data
obtained as a result of qualitative evaluation, teachers emphasized that they do not
have enough knowledge about the field they are acquainted with, that a good
STEM teacher should be sufficient in pedagogy, engineering and integration. It is
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STEM applications. In the light of these results, suggestions were made for future
studies about teachers.
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Giris

STEM egitimi, son yirmi yila damgasimi vuran ve 21. yy is diinyasi i¢in gerekli bilgi ve
becerilerin kazandirilmasinda etkili olan bir egitim yaklasgimidir. STEM “Science”, “Techology”,
“Engineering” ve “Mathematics” kelimelerinin bas harflerinden olusmus bir kisaltmadir (Gonzalez ve
Kuenzi, 2012). 1lk kez 2001 yilinda Judith Ramaley tarafinda sdylenmis ve ABD’de ortaya ¢ikmustir
(Teaching Institute for excellence in STEM, 2010; Yildirim ve Altun, 2014; Zollman, 2012). STEM bu
kelimelerin bir kisaltmas1 gibi dursa da aslinda bir kisaltmadan daha ¢cok kapsamli bir anlam icermektir.
STEM egitimi, bilim, teknoloji, miithendislik ve matematik alanlarinin entegre bir sekilde verildigi, bu
disiplinlerin giinliik yasamla iliskilendirilerek 21. yy becerileri ile desteklendigi egitim yaklagimidir
(Yildinm ve Altun, 2014; Yildirim, 2016). Bugiin bir¢ok iilkede STEM egitimi farkli sekillerde
uygulanmakta ve bu konuda bir¢cok calisma yapilmaktadir (Banks ve Barleks, 2014; MEB, 2016). STEM
egitimi ile ilgili olarak bu kadar ¢alisma yapilmasinin birgok 6nemli nedeni bulunmaktadir. STEM
egitiminin sanayi-okul baglantisin1 kurmasi, disiplinlerarast ¢aligmaya imkan vermesi, Ogrenilen
bilgilerin gilinliik yasamla karsiliin yer almasi, mesleki egitime 6nem vermesi ve 21. yy is diinyast i¢in
gerekli beceri ve donanimlart i¢inde barindirmasi bulunmaktadir (American Institute of Physics [AIP],
2015; Banks ve Barlexs, 2014). Ayrica STEM egitiminin uluslararasi PISA/TIMSS simavlarinda
basarinin artmasini saglamasi, fen, matematik ile teknoloji okuryazarligi gelistirmesi, ekonomik ve
teknolojik ilerlemeyi saglamasi gibi nedenlerden dolayr STEM egitimi onemlidir (Dugger, 2010).
STEM egitimi 6nemli olsa da STEM egitiminin iyi bir felsefi temele oturtulmas: gerekmektedir. Ciinkii,
felsefi temelleri iyi olusturulmamis bir STEM egitiminde basarili sonuglari elde edilmeyebilir.

STEM egitimi farkli disiplinlerin entegre bir sekilde verildigi egitim yaklasimidir (Zollman,
2012). Bu egitim yaklagiminda 6nemli olan farkli disiplinlerin entegre bir sekilde bir arada verilmesidir.
Program entegrasyon siireci John Dewey ve Kalpitrick gibi egitimcilerin goriisleri dogrultusunda
olusturulmustur. Bu egitimcilerin goriisleri incelendiginde, 6grenci merkezli, hayatla baglantili ve
disiplinler arasi olmasi gerektigini savunmaktadirlar. Bu diisiinceler bugiin egitim felsefelerinden
ilerlemeci egitim felsefesinin temellerini de olusturmaktadir (Yildirim, 2016). Bu agidan bakildiginda,
STEM egitiminin temellerini ilerlemeci egitim felsefesi olusturdugu sdylenebilir (Selvi ve Yildirim,
2017).

Egitim felsefesi, verilecek olan bir egitimin hedeflerinin belirlenmesinde, belirlenen hedeflerin
bireysel ve toplumsal olarak uygunlugunun denetlenmesinde ve egitim uygulamalarinin niteliginin
belirlenmesinde aktif rol oynamakla birlikte egitime biitiinciil ve tutarli bir bakis a¢is1 olusturmaktadir
(Sozer, 2008). Bu agidan bakildiginda yapilacak olan egitimin amaglari, igerigi ve 6gretme-0grenme
stirecleri belirlenen egitim felsefesine gore sekil almakta ve programlar bu egitim felsefesine gore
olusturulmaktadir. Olusturulan program dogrultusunda 6gretim igerikleri diizenlenmekte ve dgretmen
araciligi ile ise kosulmaktadir. Bu durumda olusturulan igerigin ise kosulmasinda dgretmenin biiyiik
etkisi vardir. Baska bir deyisle olusturulan STEM uygulamalarinin derse kosulmasinda dgretmenlere
biiyiik gorev diismektedir. Ogretmenlerin de iizerine diisen gdrevi yeterine getirebilmeleri igin egitim
vereceklere alana iliskin yeterli alan bilgisi, pedagojisi ve baglam bilgisi olmasi gerekmektedir
(Shulman, 1986). Benzer sekilde iyi bir STEM egitiminin verilmesi i¢in dgretmenlerin de STEM
egitimine tlim boyutlar1 ile hakim olmasi gerekmektedir. Diger bir deyisle, STEM pedagojik alan
(STEM PAB) bilgisini iyi bir sekilde bilmelidir. STEM PAB’1 tiim boyutlart ile iyi bilen 6gretmen
STEM egitimini rahatga sinifinda uygulayabilecektir (Yildirim, 2017). Ogretmenler tarafindan STEM
PAB’1n bilinmesi yeterli degildir. Dahas1 gretmen STEM uygulamalarini iyi bir sekilde planlamali,
tasarlamali ve uygulamalidir. Bu agidan bakildiginda, egitim fakiiltelerine onemli bir gorev
diismektedir. Egitim fakiilteleri, gelecegin 6gretmenlerini yetistiren kurumlardir (Kabaran ve Usun,
2017). Bu ylizden STEM egitimi konusunda yeterli donanim ve beceri ile yetismis 6gretmenlerin
yetistirilmeleri i¢gin STEM egitimine yonelik olarak bir programin olusturulmasi 6nemlidir. Bu ¢alisma
kapsaminda 6gretmen egitimleri i¢in “Entegre STEM Ogretimi igin yol haritas1” Sekil 1°de verilmistir.
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s STEM Egitimi igin Teorik Alt Yapi

* STEM Alan Bilgisi
« Pedagoji Bilgisi
*Baglam Bilgisi

* Entegrasyon Bilgisi
«21. yy Beceri Bilgisi

st STEM Egitimi i¢in Uygulama Bilgisi

* Ders plani hazirlama ve uygulama bilgisi
* STEM etkinligi hazirlama ve uygulanma bilgisi
+ Formal ve Informal ortamlarinin diizenlenmesi

* Alinan teorik ve uygulama bilgisinin ders sirasinda kullanilmasi (Mentdr Egliginde)

sl Degerlendirme

*STEM egitiminin sonuclarini degerlendirme

Sekil 1. Entegre STEM &gretimi i¢in yol haritasi

Ogretmenlerin STEM egitimini etkili bir sekilde siniflarinda uygulayabilmeleri icin STEM
egitiminin felsefi temellerini, teorik alt yapisini ve uygulama bilgisini iyi bir sekilde bilmesi
gerekmektedir. Dahas1 6gretmenler mentorler esliginde STEM uygulamalari siniflarinda uygulamali ve
yaptig1 uygulamalar1 degerlendirmesini yaparak uygulamalar sirasinda yasanan eksiklikleri tespit
etmelidir. Ayrica bu siire¢ Milli Egitim Bakanliginin STEM egitimi konusunda 6gretmenlere verecegi
hizmetici egitimlerin nasil olmasi gerektigini gdstermesi ve YOK’{in Egitim Fakiilteleri biinyesinde
STEM o6gretmenlerinin yetistirilmesi i¢in hazirlanacak olan miifredata yol goOstermesi agisindan
onemlidir. Entegre STEM Ogretimi igin ilk olarak STEM Egitimi teorik alt yapisinin dgretilmesi
gerekmektedir. Diger bir deyisle STEM PAB 6gretilmelidir (Y1ldirim, 2017).

STEM Alan bilgisi, Bilim (Fen Bilimleri ve Beseri Bilimler), Teknoloji (Var olan teknolojik
rtinler (Bilgisayar, Robotik iiriin igerikli egitimler ve yeni teknolojik ara¢ gereclerin olusturulma siireci
ile ilgili bilgileri), Miithendislik ve Matematik alanlari ile ilgili bilgilerin 6gretilmesini igermektedir.
Pedagoji bilgisi, Egitim fakiiltesinde 6gretmen egitiminde verilen “Rehberlik, Simif Yonetimi, Ogretim
flke ve Yontemleri gibi” tiim egitimleri igermektedir. Ozellikle “Ogretim Ilke ve Yontemleri” dersi
kapsaminda Proje tabanli Ogrenme, Probleme dayali Ogrenme, Baglam temelli &grenme,
Argiimantasyon tabanl 6grenme, SE 6grenme modeli, STEM SOS modeli ve tam grenme kuramlari
ile STEM egitimi arasinda baglanti saglanmalidir. Bu yontem ve stratejiler STEM egitiminde en ¢ok
kullanilanlardir (Capraro, Capraro ve Morgan, 2013; Dass, 2015; Han, Capraro ve Capraro, 2014; Selvi
ve Yildirim, 2017; Yildirim ve Selvi, 2017). Baglam bilgisi verilen STEM egitiminin g¢evre ile olan
baglantisinin kurulmasim igermektedir. 21. yy beceri bilgisi ise, “Yasam ve Meslek Becerileri”,
“Ogrenme ve Yenilenme Becerileri” ile “Bilgi, Medya ve Teknoloji Becerilerini” kapsamaktadir
(Partnership for 21st Century Skills, 2009). Entegrasyon bilgisi ise, diger dort bilginin bir arada
verilmesi igin gerekli bilgileri icermektedir (Yildirim, 2017a). Kisacasi, STEM egitimi konusunda
hazirlanacak olan hizmetici egitimlerde buna dikkat edilmesi gerektigi gibi YOK tarafindan agilacak
olan STEM Ogretmenligi boliimleri icin ise, bu teorik bilgilerin yer aldig: bir miifredatin hazirlanmasi
gerekmektedir.

Entegre STEM Ogretimi icin ikinci olarak STEM Egitimi icin uygulama bilgisi verilmelidir.
Uygulama bilgisi kism1 ders plani hazirlama, kazanim yazma, STEM etkinligi hazirlama ve uygulama
bilgisi ile formal ve informal egitim ortamlarinin diizenlenmesi bilgilerini igermektedir (Yildirim,
2017b). Bu asama STEM egitimin uygulanmasinda 6nemli bir asamay1 icermektedir. Ciinkii teorik
bilginin uygulamaya dékiildiigii ilk kisnu bu asamadir. Ozellikle 6gretmenlerin STEM egitimine uygun
ders plan1 hazirlama, kazanim yazma ve etkinlik olusturma ile ilgili bilgileri bilmeleri énem arz
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etmektedir. Bunun yaninda 6gretmenlerin STEM egitimini siniflarinda uygulamasi ve sonuglarini
degerlendirmesi gerekmektedir. Ozellikle egitim fakiiltelerinde verilecek olan STEM egitiminde
Ogretmen adaylarmin bir yilik bir siire¢ boyunca okullarda mentorler esliginde egitim almalari
saglanmali ve bu egitimlerin arkasindan fakiiltelerine geri gelip eksiklerini ortadan kaldirdiktan sonra
mezun olmalidirlar. MEB hizmetici egitimler kapsaminda STEM egitimini verecek ise bu egitimleri
verdikten sonra pilot okullarda egitimleri vermeli ve siireci takip etmelidir. Kisacasi, bir STEM
egitiminin verilmesi i¢in teorik ve uygulama bilgisi verilmelidir. Verilen egitimlerin uygulanmasi ve
degerlendirilmesi siireclerini icermektedir.

Bu baglamda, bu c¢alismanin amaci verilen STEM egitimini derslerinde uygulayan
ogretmenlerin STEM uygulamalar1 yonelik goriiglerini tiim boyutlari ile ortaya koyabilmektir. Bu amag
dogrultusunda “STEM egitimini derslerinde uygulayan o6gretmenlerin STEM egitimine yonelik
gortsleri nelerdir?” problem ciimlesi olusturulmustur.

Yontem
Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu Tiirkiye’nin farkli illerinde gorev yapmakta olan STEM egitimi
almis ve gondlli olarak ¢alismaya katilan 6 6gretmen olusturmaktadir. Bu dgretmenlerin 4°iG bayan
ogretmenlerden olusurken 2’si erkek Ogretmenler olusturmaktadir. Bu 6gretmenlerin deneyimleri
incelendiginde 1 ile 5 yil arasinda degistigi goriilmektedir. Ogretmenlerin branslari incelendiginde ise
4’{iniin fen bilimleri 6gretmeni oldugu geri kalan 2 6gretmenin ise, matematik 6gretmeni oldugu tespit
edilmistir. Caligma grubunda yer alan &gretmenlerin isimlerinin belli olmamasi i¢in etik kurallar
dogrultusunda O1, 02, 03, 04, 05, 06 seklinde rumuzlar verilmistir.

Arastirma metodu

Calisma kapsaminda, nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi yontemi kullanilmistir.
Durum caligmasi, bir konu ya da durumun belli bir zaman siirecinde derinlemesine incelenmesini
saglayan nitel bir aragtirma yaklagimidir (Creswell, 2003). Dahasi bir durumun tim boyutlar ile
ayritil bir sekilde incelenmesine imkan veren bir yaklagimdir.

Veri Toplama Araclart

Bu c¢alisma kapsaminda veri toplama araci olarak aragtirmaci tarafindan gelistirilen “STEM
Ogretmen Goriisme Formu (SOGF)” kullanilmustir. SOGF arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Sorular
olusturulurken literatiir taramasi yapilmustir. Literatiir taramas1 sonrasinda 8 sorudan olusan SOGF
deneme formu olusturulmustur. SOGF deneme formu STEM egitimi alaninda ¢alismas1 olan iki uzmana
sorulmustur. Uzmanlar goriisleri dogrultusunda bu sorular gozden gegirilmistir. Bu islemin arkasindan
1 soru ¢ikartilmis ve yar1 yapilandirilmig gériisme formuna son hali verilmistir. Son hali verilen gériisme
formu bir 6gretmene pilot calisma olarak uygulanmistir. Uygulama neticesinde birkag diizeltme
yapilmustir. Diizeltmeler sonucunda SOGF’ye son hali verilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada nitel veri kaynagi olarak, arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig
goriisme formu kullanilmistir. Nitel veriler Ogretmeler ile yapilan goriismeler sonucunda
olusturulmustur. Gériisme yapmanin temel amaci, konuya iligkin derinlemesine, detayli ve ¢ok boyutlu
nitel bilgi elde etmektir (Glesne, 2014). Bu ¢alismada 6gretmenler ile yapilan gériisme sonucunda 70
dakikalik ses kaydi olusturulmustur. Arastirmaci ses kayitlarini yaziya doktiikten sonra verilerin
analizine gecilmistir.

Elde edilen verilerin analizi ve yorumu {i¢ asamali bir sekilde ger¢eklestirilmistir. Veriler analiz
edilirken ses kayitlarina iligkin transkriptler olusturulmustur. Yaziya dokiilen ses kayitlarinda yola
cikarak icerik analiz yapilmistir. En son asamada veriler tablolastirilarak yorumlanmistir. Analizler
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sonucunda bilimsel etige dikkat etmek ve kisilerin isimlerinin sakli tutulmasi i¢in bireylere kodlar
verilmistir. Bu kodlar O1, 02, 03, 04, O5 ve 06 seklinde devam etmektedir.

Veri Toplama Siireci ve Asamalar

Bu calisma iki asamada gerceklesmistir. Ik asamada STEM egitimi almak isteyen goniillii 18
Ogretmen secilmistir. Secilen bu 6gretmenlere 2016-2017 egitim-6gretim yili ara tatilinde 40 saatlik
STEM egitimi verilmistir. Bu egitim boyunca dgretmenlere STEM egitimi kapsaminda STEM egitimi
ile ilgili genel bilgiler, Entegrasyon bilgisi, STEM 6gretme-6grenme siireclerinin neler oldugu ve ders
plan1 nasil hazirlanmasi gerektigine iliskin bilgiler verilmistir. Bunun yaninda 6gretmenler ile birlikte
ornek STEM uygulamalari gergeklestirilmistir. Bu egitim sonrasinda STEM egitimini alan ve STEM
egitimine devam etmekte goniillii 10 6gretmen ile goriigme yapilmustir.

Ikinci asamada ise, STEM egitimi alan ve uygulamalari derslerinde gerceklestirmek isteyen 6
goniillii 6gretmen 2016-2017 egitim-6gretim yili bahar dénemi boyunca izlenmislerdir. izleme
sonucunda, derslerinde STEM uygulamalarina yer veren 6gretmenler ile tekrar bir goriisme yapilmistir.
Arastirmaci tarafindan hazirlanan yari yapilandirilmisg gériisme formu yardimiyla 6gretmenler ile tekrar
goriisme yapilmistir. Bu yiizden olusturulan tablolarda dgretmen goriisleri “Uygulama Oncesi ve
Uygulama Sonras1” olmak tizere iki sekilde ifade edilmistir. Uygulama oOncesi goriisler, Uygulama
oncesinde verilen STEM egitimi sonrasinda elde edilen goriisleri ifade ederken Uygulama sonrasi
gorisler ise aldiklart STEM egitimini derslerinde uyguladiktan sonra 6gretmenlerle yapilan goriisler
olusturmaktadir.

Bulgular

Bu kisimda 6gretmenler ile yapilan goriisme sonrasinda elde edilen bulgulara yer verilmistir.
Bulgulara belli bir sira ve diizen igerisinde yer verilmistir.

Tablo 1. “STEM uygulamalari sirasinda yasadigimiz problemler nelerdir?” sorusuna iliskin 6gretmen goriisleri
Uygulama Oncesi f Uygulama Sonrasi f

Ekonomik sikintilar
On 6grenmeler

Miifredat kaynakli problemler

Glrilti olugmasi

Giinliik yasamla iligkilendirilmemesi
Gruplarda baskin dgrencilerin yer almast
Yeterli materyallerin olmamasi

* Gorligmelerde 6gretmenler birden fazla cevap vermistir.

Miifredatin uygun olmamasi 3 Gruplar arasi rekabetin olusmasi
Disiplinlerin iliskilendirilmemesi 2 ilgi eksikligi
Sinif mevcudu 2 Disiplinlerin iliskilendirilememesi
Sinifin fiziki yapisi 1 Sinifin fiziki yapisi
Zaman 1 Zamanin yeterli olmamasi

1

1
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Tablo 1 incelendiginde, uygulama oncesinde Ogretmenler STEM uygulamalar1 sirasinda
kargilagilabilecek problemlere ilk {i¢ cevap olarak miifredatin uygun olmamasi, disiplinlerin
iliskilendirilememesi ve smif mevcudu vermislerdir. Ancak ayni &gretmenler siniflarinda STEM
uygulamalarini yaparken karsilastiklari problemleri siralarken uygulamalarda gruplar arasi rekabetin
olusmasi, dgrencilerin ilgi eksiklikleri, disiplinlerin iligkilendirilememesi ve smnifin fiziki yapisinin
uygun olmayisini ifade etmislerdir. Uygulama &ncesine gore, STEM uygulamalarini derslerinde
uyguladiktan sonra Ogretmenlerin cevaplarmin farklilastigi goriilmektedir. Tablo incelendiginde,
ogretmenlerin  STEM uygulamalar1 6ncesinde tahmin edemedikleri farkli problemler ile de
karsilastiklar1 goriilmektedir. Ogretmenlerin gériisleri incelendiginde, Ogretmenlerin goriislerinde
Uygulama 6ncesine gore farkliliklarin oldugu goriilmektedir. STEM uygulamalari sirasinda yasadiginiz
problemler nelerdir? sorusuna iligkin 6rnek 6gretmen goriisleri asagida verilmistir. Bunlar:

Ol: STEM uygulamalarimin bazi Ogrencilerin ilgilerini ¢ekmiyor. Bu yiizden Ogrenciler
uygulamalarla ugrasmak yerine konusmay: ve diger gruplari gezmeyi tercih ediyorlar.
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O02: Sinif ortami grup calismasina uygun olmadigindan giiriiltii olmasina neden olmaktadir.

O3: Materyallerin eksik olmasi, arastirma yapmak icin siniflarda bilgisayarlarin olmayus
uygulamalarin yapilmasint engellemektedir.

O4: Simiflarin kalabalik olmasi STEM uygulamalarimin yapilmasina engel olmaktadr.

Uygulama oncesi ve sonrast Ogretmenlere bir STEM 0Ogretmeni nasil olmalidir sorusu
sorulmustur. Sorulan soruya iligkin elde edilen bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. “Bir STEM 6gretmeni nasil olmalidir?” sorusuna iliskin 6gretmen goriisleri

Uygulama Oncesi f  Uygulama Sonrasi f
STEM Alan Bilgisi 6 STEM Alan bilgisi iyi olmali 5
Pedagoji Bilgisi 5 Pedagoji Bilgisi 4
Entegrasyon bilgisi 4 Entegrasyon bilgisi 2
21 yy beceri bilgisi 2 21.yy yasam beceri bilgisi 1
Etkili iletisim 1 Miihendislik bilgisi 1
Uygulamalar1 6nceden yapmali 1
Sabirlt 1
Yaratici 1
Zaman iyi kullanmal 1

* Gortismelerde 6gretmenler birden fazla cevap vermistir.

Tablo 2 incelendiginde, Uygulama 6ncesi dgretmenlerin tamami bir STEM 6gretmeninde
STEM alan bilgisi olmasi gerektigi cevabini vermistir. Bu cevabu sira ile pedagoji bilgisi, entegrasyon
bilgi izlemektedir. Ayni1 6gretmenlere, STEM uygulamalarini derslerinde uyguladiktan sonra ayni soru
sorulmugtur. Bunun iizerine 6gretmenlerin ¢ogunlugu iyi bir STEM 6gretmeninde, STEM alan bilgisi
olmalidir cevabin1 vermistir. Bu cevabi sirayla pedagoji bilgisi ve entegrasyon bilgisi izlemektedir.
Ancak STEM egitimi sonrasinda 6gretmenlerin verdikleri cevaplarinin sayisi ile derslerinde STEM
uygulamalarin1 yaptiktan sonra verdikleri cevaplar agisinda bir farklilik oldugu ve bu farkliligin
temelinde ise STEM uygulamalarinin yapilmasi sirasinda goriildiigii ifade edilebilir. Ogretmenlerin
gorilisleri incelendiginde, dgretmenlerin goriislerinde Uygulama oncesine gore farkliliklarin oldugu
goriilmektedir. Bir STEM 6gretmeni nasil olmalidir? sorusuna iligkin 6rnek 6gretmen goriisleri agagida
verilmistir. Bunlar:

O3: Iyi bir STEM &gretmeni giinliik yasamla baglanti kurup égrencilerin yaraticiliklarina hitap
edendir.

O4: Bilgilerini égrencilerin diizeyine indirebilecek ve onlara dgretebilecek kadar becerikli
olmalidir.

05: STEM uygulamalarint gergeklestirebilecek kadar alana hakim olmalidir. Ornegin
miihendislik dizayn stire¢lerini iyi bilmeli, teknolojiyi iyi bir sekilde derse entegre edebilmelidir.

06: STEM wuygulamalarim sinifia yapmadan énce uygulamalart énceden yapmali ve
uygulamalardaki eksikler ile hatalari gormelidir.
Tablo 3. “STEM alan bilginizin yeterli oldugunu diistiniiyor musunuz?” sorusuna iliskin 6gretmen gorusleri

Uygulama Oncesi ~ Uygulama Sonras1

f

Goriisler
Hayir
Evet
Kismen

N P W=
1

* Goriigsmelerde dgretmenler birden fazla cevap vermistir.

Tablo 3 incelendiginde, uygulama oncesi 6gretmenlerin yarist STEM alan bilgisinin yeterli
olmadigini, 6gretmenlerden %33,34’iiniin kendini kismen yeterli hissettigini ve bir dgretmenin ise
STEM uygulamalarini sinifinda yeterli uygulayabilecek alan bilgisine sahip oldugunu dile getirmistir.
Ancak uygulama sonrasi yapilan goériismeler sonucunda Ogretmenlerin tamami kendini yetersiz
hissettigini ifade etmislerdir. Bunun iizerine dgretmenlere hangi konuda eksik olduklari sorulmustur.
Ogretmenlerin bu soruya verdikleri iliskin bilgiler asagidaki tabloda verilmistir. Ogretmenlerin goriisleri
incelendiginde, Ogretmenlerin goriislerinde Uygulama oncesine gore farkliliklarmm  oldugu
goriilmektedir.
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Tablo 4. “Hangi konuda eksik oldugunuzu diisiiniiyorsunuz?” sorusuna iliskin 6gretmen goriisleri
Uygulama Sonrasi

Gortsler f
Miihendislik egitimi 4
Matematik ve Miihendislik egitimi 2
Fen ve Miithendislik egitimi 2

*Gorlismelerde dgretmenler birden fazla cevap vermistir.

Tablo 4 incelendiginde, Ogretmenlerin ¢ogunlugu miihendislik egitimi konusunda bilgi
eksiklerinin oldugunu, bazi 6gretmenler matematik ve miihendislik egitimi konusunda eksiklerin
oldugunu ifade ederken bazilari ise, fen ve miihendislik alaninda eksiklerin oldugunu ifade etmislerdir.
STEM alan bilgisi eksikligine iliskin 6rnek 6gretmen goriisleri asagida verilmistir. Bunlar:

OI: Uygulamalar sirasinda matematik alaninda bazi konulart unuttugumu ve yeterli diizeyde
bilmedigimi fark ettim. Dahasi miihendislik egitimi konusunda da eksiklerim bulunmaktadir.

06: Ders sirasinda ozellikle fen konularinn iliskilendirmede eksiklikler yasadim. Bunun
yamnda bir miihendislik egitimi nasil verilmeli bu konuda da eksiklerimin oldugunu diistintiyorum.

Ogretmenlere STEM uygulamalari sirasinda derslerinde kullandiklar: strateji, yontem ve
teknikler sorulmustur. Ogretmenlerin kullandiklar1 bu strateji, yontem ve tekniklere iliskin goriisleri
tabloda verilmistir.

Tablo 5. “STEM uygulamalari sirasinda derslerde kullanildiginiz strateji, yontem ve teknikler nelerdir?” sorusuna
iliskin 6gretmen goriisleri

Uygulama Sonrasi

Probleme dayali 6grenme

Proje tabanli 6grenme

Anlatim

Sunus yoluyla 6grenme

Soru-cevap

Aragtirma-inceleme yoluyla 6grenme

=l = R e, [

* Gorlismelerde 6gretmenler birden fazla cevap vermistir.

Tablo 5 incelendiginde, 6gretmenler derslerinde STEM uygulamalar1 gergeklestirirken en ¢ok
probleme dayali 6grenme, proje tabanli 6grenme ve anlatim yontemini kullanmiglardir. Bunun yaninda
soru-cevap teknigi, sunus ve arastirma-inceleme yoluyla Ogrenme stratejilerini kullandiklar
goriilmektedir. STEM uygulamalar1 sirasinda kullanildiginiz strateji, yontem ve teknikler nelerdir?
sorusuna iliskin 6rnek 6gretmen goriigleri asagida verilmistir. Bunlar:

02: Konuya ve uygulamalara gére STEM uygulamalar: sirasinda kullandigim strateji, yontem
ve teknik degismektedir.

O3: STEM uygulamalari sirasinda Probleme dayali 6grenme yontemini ézellikle kullaniyorum.
Ctinkii Miihendislik dizayn stiregleri bir problemle baslamakta ve devam etmektedir.

O4: Arastirma-incelemeye daha wuygundur. Ogrenciler yapacaklar: calismalar: kendileri
arastirmakta ve bilgisayar iizerinden arastirmaktadir.

O5: Proje tabanli 6grenmeyi kullaniyorum. Ciinkii STEM uygulamalar: sonucunda ortaya bir
tiriin ¢tkmaktadur. Bir iirtintin olugsmasi i¢in proje tabanl 6grenme daha uygundur.

Ogretmenlere iiniversitede aldiklar1 egitimlerin STEM egitimi icin yeterli olup olmadig
sorulmustur. Bu soruya 6gretmenlerin vermis olduklari cevaplar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. “Universitede aldiginiz egitimin STEM egitimi i¢in yeterli oldugunu diisiiniiyor musunuz?” sorusuna
iliskin 6gretmen goriisleri

Uygulama Oncesi f Uygulama Sonrasi f
Yetersiz 4 Yetersiz 6
Kismen yeterli 2 Kismen yeterli -
Yeterli - Yeterli -

Tablo 6 incelendiginde, uygulama oncesinde dgretmenlerin ¢ogu iiniversitede verilen STEM
egitiminin yetersiz oldugunu ifade ederken diger kalan dgretmenlerin ise verilen egitimlerin kismen
yeterli oldugunu diisiinmektedirler. Uygulama sonrasinda ise 6gretmenler uygulamalar1 yaptiktan sonra
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goriislerin bir degisikligin oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin tamami derslerinde STEM egitimini
uyguladiktan sonra iiniversitelerde verilen egitimlerin STEM egitimi i¢in yeterli olmadigini ifade
etmislerdir. Ogretmenlerin goriisleri incelendiginde, dgretmenlerin goriislerinde Uygulama 6ncesine
gore farkliliklarin oldugu goériilmektedir. Universitede aldigimz egitimin STEM egitimi igin yeterli
oldugunu diisiiniiyor musunuz? sorusuna iliskin 6rnek 6gretmen goriigleri asagida verilmistir. Bunlar:

Ol: Teknoloji ve miihendislik egitimi alanlarinda olduk¢a eksigim bu alanlarda egitim
fakiiltelerinde derslerin olmasi gerektigini diigiiniiyorum.

03: Aldigimiz  egitimlerin tamamen yetersiz oldugunu diisimmiiyorum kimi yerlerde
eksiklerimizin var. Bu eksiklerin matematik ve miihendislik egitimi konusunda oldugunu diistiniiyorum.

O5: Universitede matematik konularinin kullanim alanlarimin neler oldugunu égrenebilseydik
yeterli olacaktt.

Ogretmenlere uygulama 6ncesi ve sonrasinda bir STEM sinifi nasil olmasi gerektigi konusunda
ogretmemelere goriisleri sorulmustur. Ogretmenlerin verdikleri cevaplar tabloda gosterilmistir.

Tablo 7. “Bir STEM smifi nasil olmalidir?” sorusuna iligkin 6gretmen goriigleri

Uygulama Oncesi f  Uygulama Sonrasi

Yeterli malzeme 6 STEM uygulamalari i¢in yeterli ve her tiirlii materyal olmali
Atolye veya laboratuvar tarzi sinif 3 Smif mevcudu en az 12 en fazla 20 kisi olmal

Grup caligmasina uygun 3 Yuvarlak masalar olmali

Bilgisayar olmali 2 Grup calismasina uygun olmali

Sinif mevcudu az olmali 1 Bilgisayar bulunmali

Kare masalar
STEM disiplinlerinin tamamini kapsayici olmali
Konularla bagdasik 6zgiin bir sinif olmalidir
U seklinde siiflar olmali
Akilli tahtalar yer almali
* Gortigmelerde dgretmenler birden fazla cevap vermistir.

Tablo 7 incelendiginde, uygulama oncesinde dgretmenlerin tamami yeterli malzeme olmali,
Ogretmenlerin yarist atolye/laboratuvar tarzi bir simifin olmasi gerektigi lzerinde durmuslardir.
Uygulama sonrasi 6gretmenler ile yapilan goriismede ise, 6gretmenler bir STEM smifinda, STEM
uygulamalari igin yeterli ve her tiirlii materyalin bulunmasi, sinif mevcutlarinin en az 12- en fazla 20
kisi olmasi, yuvarlak masalarin yer almasi ve grup ¢aligmalarina uygun olmasi gerektigi lizerinde
durmuslardir. Ogretmenlerin gériisleri incelendiginde, 6gretmenlerin goriislerinde Uygulama 6ncesine
gore farkliliklarin oldugu goriilmektedir. Bir STEM smifi nasil olmalidir? sorusuna iligkin 6rnek
Ogretmen goriisleri asagida verilmistir. Bunlar:

P PP FPNDNDNDOOWW™

02: STEM simiflarinda kare/dikdortgen masalar yer almamalidir. Ciinkii bu tiir masalarda
ogrencilerden bazilart uygulamaya uzak kalmaktadir. Ancak yuvarlak masalar tiim 6grencilere egit
uzaklik saglamaktadir.

O4: lyi bir STEM simfinda Ogrencilerin arastirma yapmalart icin bilgisayarin bulunmasi
gerekmektedir.

06: STEM uygulamalarini yaparken her tiirlii materyalin simifta bulunmasi gerekmektedir.
Ctinkii materyal eksik olursa uygulamalar yarida kalabiliyor bunun éniine ge¢mek igin mutlaka tiim
materyaller bulunmalidir.

Ogretmenlere bir STEM smif gizmeleri istenmistir. Ogretmenlerin ¢izmis olduklar1 STEM
sinifina iligkin gorseller Sekil 1°de gosterilmistir.
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Al fontoo

STEM SINIF

Yosam magalar |

01 kodlu dgretmeninin ¢izimi 02 kodlu dgretmeninin ¢izimi
Sekil 2. STEM sinifina iligkin 6rnek 6gretmen ¢izimleri

Ogretmenlerin gizimleri incelendiginde, simflarin grup ¢alismasina uygun olarak tasarlandig,
sinif mevcudunun en az 12 en fazla 20 kisiden olustugu goriilmektedir. Bunun yaninda 6gretmen
masasinin yer almadig, her bir disiplin i¢in ayr1 ayr1 tasarlanmis malzeme dolaplari, bilgisayar, tasarim
masalar1 gibi kisimlarin oldugu dikkat cekmektedir.

Tartisma ve Sonuclar

Calisma kapsaminda, derslerinde STEM uygulamalarina yer veren dgretmenlerin STEM
egitimine yonelik goriisleri incelenmistir. inceleme sonucunda 6gretmenler bir STEM &gretmeni olmak
icin alan bilgisi, pedagoji bilgisi, miithendislik bilgisi, entegrasyon bilgisi olmas1 gerektigi lizerinde
durmustur. Dahasi iyi bir STEM 6gretmeninde 21. yy beceri bilgisi, sabir, zamani iyi kullanmalarinin
onemli oldugu tlizerinde durduklart goriilmektedir. Alan yazini da bu galismada elde edilen verileri
destekler niteliktedir. Felix ve Harris (2010) ¢alismalarindan 6gretmenler i¢in STEM igerik ve pedagoji
bilgisinin 6nemli oldugu iizerinde durmustur. Benzer sekilde Yildirnm (2017) c¢alismasinda,
ogretmenlerin egitiminde STEM PAB’in verilmesi gerektigi iizerinde durmaktadir. Yildirim (2017)
calismasinda iyi bir STEM egitimi i¢in 6gretmenlerin STEM alan bilgisi, pedagoji bilgisi, baglam
bilgisi, entegrasyon bilgisi ve 21. yy beceri bilgisine sahip olmasi1 gerektigini vurgulamaktadir. Ayrica
caligma kapsaminda 6gretmenler STEM alan bilgisi konusunda kendilerini yeterli hissetmediklerini
ozellikle mithendislik egitimi konusunda yeterli donanim ve bilgiye sahip olmadiklarini sdylemislerdir.
Dahasi bir¢ok calismada da STEM alan bilgisi konusunda 6gretmenlerin yeterli donanimda olmasi
gerektigi iizerinde durulmaktadir. Evans (2015) calismasinda, dgretmenler icin iyi hazirlanmis bir
STEM egitim programinin olmasi gerektigini vurgulanmustir. Ozellikle gretmenlerin pedagoji bilgisi,
ortak calisma gibi konularda yeterli olmalari {izerinde durulmustur. Kennedy, Ahn ve Choi’e (2008)
gore, iyl bir STEM egitiminin verilebilmesi i¢in giiclii bir icerik ve pedagoji bilgisine sahip olunmasi
gerekmektedir. Tiim bu ¢alisma sonuglart bu galismay1 destekler niteliktedir. Bunun yaninda literatiir
incelendiginde 6zellikle iyi bir STEM 6gretmeninde STEM PAB olmasi gerekmektedir (Cantrell, Pakca,
& Ahmad, 2006; Haynes & Santos, 2007; Ostler, 2012; Stohlmann, Moore & Roehrig, 2012; Shulman,
1986; Wang, Moore, Roehring & Park, 2011). Dahas1 6gretmenler iiniversitelerde verilen egitimlerin
STEM egitimi i¢in yeterli diizeyde olmadigim ifade etmislerdir. Ozelikle de miihendislik ve teknoloji
egitimleri konusunda ciddi eksiklerin oldugu anlasilmaktadir.

Calisma kapsaminda STEM uygulamalari sirasinda 6gretmenlerin karsilagtiklart problemler
sorulmustur. Ogretmenler STEM uygulamalari sirasinda sinifin fiziki yapisi, sinif meveudu, miifredatin
uygun olmamasi, grup calismasi sirasinda giiriiltiiniin olugmasi ve zamanin sorun oldugunu ifade
etmislerdir. Bunun yaninda 6gretmenler 6grencilerin ilgi eksikleri olmasinin uygulamay1 yaptirmada
sikintt olusturdugunu vurgulamiglardir. Wang, Moore, Roehring ve Park (2011) ¢alismalarinda STEM
egitiminin dniindeki bariyerleri agiklarken STEM egitimine uygun bir programin olmamasi ve teknoloji
entegrasyonun yeteri diizeyde yapilamamasinin oldugunu ifade etmistir. Ayrica 6grenci ilgilerinin de
arttirllmasi gerektigini vurgulamiglardir. Arastirmacilarin yapmis olduklari bu ¢alismanin sonuglart bu
caligmay1 destekler niteliktedir. Yildirim (2016) ¢alismasinda dgretmenlerin karsilastiklarr problemler
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belirtirken sinifin fiziki yapisi, sinif mevcudu, giirtiltii gibi bir¢ok neden agiklamistir. Bu sonuglar da bu
calismay1 destekler niteliktedir.

Ogretmenlere STEM uygulamalar sirasinda en ¢cok kullandiklari strateji, yontem ve tekniklerin
neler oldugu sorulmustur. Bunun iizerine dgretmenler sunus yoluyla 6grenme ve arastirma temelli
Ogrenme stratejisini; probleme dayali 6grenme ve proje tabanli 6grenme yontemleri ile anlatim
tekniklerini kullandiklarmin ifade etmislerdir. STEM egitiminde 6zellikle probleme dayali, proje tabanl
Ogrenme ve arastirma temelli 6gretmen kullanilmaktadir (Yildirim, 2016). Bu strateji ve yontemlerin
kullanilmasinin temelinde giinliik yasamla baglant1 kurarak 6grencilerin ger¢ek diinya problemleri ile
karsi karsiya kalmalart bulunmaktadir. Literatiir incelendiginde de benzer bir durumun oldugu
gorlilmektedir (Felix & Harris, 2010). Alumbaugh (2015) ¢alismasinda STEM egitimine yonelik
ilkdgretim ogretmenlerin goriislerini incelemistir. Ilkogretim Ogretmenleri 6zellikle &grencilerin
elestirel diigiinme ve problem ¢dzme becerilerini gelistirmesinden dolay1 proje tabanli 6grenmeyi
kullandiklar1 ifade etmiglerdir. Ayni ¢alismada STEM egitiminin ozellikle 6grenci merkezli, arastirma
temeli 6grenme ve proje tabanli 6grenmede kullanilmasinin daha faydali sonuglar verdigi tizerinde
durulmustur. Evans (2015) calismasinda 6zellikle arastirma temelli 6grenme ve hands on ¢alismalarinin
STEM egitiminin de etkili sonuclar verecegi iizerinde durmustur.

Calisma kapsaminda 6gretmenlere bir STEM sinifinin nasil olmasi gerektigi sorulmustur.
Ogretmenler derslerinde STEM uygulamalarina yer verdikten sonra bir STEM smifimin uygulamalari
yapabilmek i¢in yeterli malzemenin yer almasi gerektigi, grup calismasina uygun olmasini, sinif
mevcudunun en fazla 20 kisiden olusmasi gerektigini, siniflarda bilgisayar ve akilli tahtanin yer almasi
gerektigini ifade etmistir. Yildirim (2016) karma ¢aligmasinda hem 6grenci hem de 6gretmen goriislerini
almistir. Bu ¢aligmasinda 6gretmenler 6zellikle bir sinifin STEM ¢aligmasina uygun olmasi gerektigini,
grup calismasina imkan vermesi gerektigi iizerinde durmustur. Elde edilen bu sonuglar bu ¢aligmay1 da
destekler niteliktedir. Morrison (2006) bir STEM smifinda olmasi1 gereken farkli 6zelliklerin oldugunu
vurgulamistir. Bilgisayar donanimlari, farkli materyallerin olmasi, mobilyalarin istenildigi sekilde tekrar
sekillendirilmeli ve her 6grenciye uygun bir ortamin olmasi gerektigini vurgulamistir. Morrrison’un
(2006) galismasi bu ¢alismay1 desteklemektedir.

Aragtirmanin sonuglari dogrultusunda aragtirmacilar ve uygulamacilara iliskin asagidaki
Oneriler sunulmustur:

» Bu calisma 2016-2017 egitim-6gretim Uygulama bahara yartyilinda STEM egitimini
alan ve derslerinde STEM uygulamalarina yer veren 6 6gretmen ile gergeklestirilmistir.
STEM egitimi iizerine Ogretmen goriislerinin incelenecegi g¢alismalar igin farklh
orneklemler {lizerinde ¢aligmalar yapilabilir.

» Calisma kapsaminda 6gretmenlerin STEM PAB konusunda ciddi eksiklerinin oldugu
tespit edilmistir. Yapilacak ¢aligmalarda 6zellikle STEM egitimi konusunda ilk dnce
teorik alt yapinin verilmesi yapilacak uygulamalarin daha verimli ve etkili olmasini
saglayacaktir. Bunun yaninda 6gretmenlere STEM PAB konusunda yeterli bilgilerin
verilmesi dnemlidir. Bunun yaninda dgretmen egitimleri i¢in yeni ve farkli modellerin
ortaya ¢ikarilmasi gerekmektedir. Bu calisma kapsaminda bir 6gretmen egitim modeli
olusturulmustur. Olusturulan bu modelin gelistirilmesi de saglanabilir. Bunun yaninda
bu egitimlerin 6gretmenler tarafindan alinabilmesi i¢in Egitim Fakiiltelerinde egitimin
6 yillik bir siire¢ igerisinde verilmesi ve STEM Egitimi Ogretmenligi adinda bir alanin
eklenmesi faydali olacaktir.

» Calisma sonucunda 6gretmenler {iniversitede verilen egitimlerin STEM egitimi igin
yetersiz diizeyde oldugunu ifade etmislerdir. Bu sonuglar egitim fakiiltelerinde verilen
egitimlerin STEM egitimi i¢in yetersiz diizeyde oldugu gostermektedir. Bu baglamda
bakildiginda egitim fakiiltelerinin miifredatlarimin  STEM egitimi kapsaminda
diisiiniilerek yeniden dizayn edilmesi gerekmektedir. Ozellikle egitim fakiiltelerinde
miihendislik ve teknoloji egitimine yonelik derslerin eklenmesi 6nem arz etmektedir.
Bunun yaninda teknoloji egitimi kapsaminda 6zellikle kodlama egitimleri, Endiistri 4.0
gibi gilincel konularda egitim alacaklar1 derslerin bulunmasi dnem arz etmektedir.

51



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 42-53 Bekir YILDIRIM

Kaynak¢a

Alumbaugh, K. M. (2015). The Perceptions of Elementary STEM Schools in Missouri. (Unpublished doctoral
dissertation). Lindenwood University, Missouri.

American Institute of Physics. (2015). President Obama on STEM education. Retrieved May 2017,
https://www.aip.org/fyi/2015/president-obama-stem-education.

Banks, F., & Barlex, D. (2014). Teaching STEM in the secondary school: How teachers and schools can meet the
challenge. London: Routledge.

Cantrell, P., Pekca, G., & Ahmad, I. (2006). The effects of engineering modules on student learning in middle
school science classrooms. Journal of Engineering Education. 95(4), 301-3009.

Capraro, R. M., Capraro, M. M., & Morgan, J. (Eds.). (2013). Project-based learning: an integrated science,
technology, engineering, and mathematics (STEM) approach (2nd ed.). Rotterdam: Sense.

Creswell, J.W. (2003). Research design: Qualitative, quantitative, and mixed methods approaches. Thousand
Oaks, CA: Sage.

Dass, P.M. (2015). Teaching STEM effectively with the learning cycle approach. K- 12 STEM Education. 1(1), 5-
12.

Evans, E. M. (2015). Preparing Elementary Pre-Service Teachers to Integrate STEM: A Mixed-Methods Study.
Doctor of Education. Northern Illinois University, Illinois.

Dugger, W. E. (2010). Evolution of STEM in the united states. the 6th Biennial International Conference on
Technology Education Research. (8-11 December), Gold Coast, Queensland, Australia.

Felix, A., & Harris, J. (2010). A project-based, STEM integrated: Alternative energy team challenge for teachers.
The Technology Teacher. 69(5), 29-34.

Glesne, C. (2014). Nitel arastirmaya giris (A. Ersoy & P. Yal¢inoglu, Cev.). Ankara: Ani Yayincilik.

Gonzalez, H. B. & Kuenzi, J. J. (2012). science, technology, engineering and mathematics (STEM) education: A
Primer. Congressional Research Service. Retrieved Jule 2017,
https://www.fas.org/sgp/crs/misc/R42642.pdf.

Han, S., Capraro, R., & Capraro, M. M. (2014). How science, technology, engineering, and mathematics (STEM)
project-based learning (PBL) affects high, middle, and low achievers differently: The impact of student
factors on achievement. International Journal of Science and Mathematics Education. 13(5), 1089-1113.

Haynes, M.M., & Santos, A.D. (2007). Effective teacher professional development: Middle school engineering
content. International Journal of Engineering Education. 23(1), 24-29.

Hynes, M. M. (2008). Middle-school teachers’ use and development of engineering subject matter and pedagogical
content knowledge: a pilot study. (Unpublished doctoral dissertation). Tufts University, Medford.

Kabaran, G. G. & Usun, S. (2017). Egitim fakiiltesi 6grencilerinin fakiilte ve 6gretim elemani kavramlarina iligkin
metaforlari. Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalart Dergisi. 3(2), 35-49.

Kennedy, M. M., S. Ahn & J. Choi (2008) The value added by teacher education. In M. Cochran-Smith, S. Feiman-
Nemser, and J. Mclntyre (Editors). Handbook of research on teacher education: enduring issues in changing
contexts (pp. 1249-1273) Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, Inc.

Milli Egitim Bakanligt. (2016). STEM egitim raporu. Ankara: Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirliigii.

Morrison, J. (2006). TIES STEM education monograph series, attributes of STEM education. Baltimore, MD:
TIES.

Ostler, E. (2012). 21st century STEM education: a tactical model for long-range success. International Journal of
Applied Science and Technology. 2(1), 28-33.

Partnership for 21st Century Skills. (2009). Framework for 21st century learning. Retrieved July 2017,
www.21centruryskills.org.

Selvi, M. & Yildirim, B. (2017). STEM ogretme-6grenme modelleri: 5e 6grenme modeli, proje tabanli 6grenme
ve STEM SOS modeli. S. Cepni (Ed.). Kuramdan Uygulamaya STEM+A+E Egitimi (s.203-236). Ankara:
Pegem.

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational Researche., 15(2), 4—
14.

Stohlmann, M., Moore, T., & Roehrig, G. H. (2012) Considerations for teaching integrated STEM education.
Journal of Pre-College Engineering Education Research (J-PEER). 2(1).

Sozer, E. (2008). Egitimin felsefi temelleri. M. Giiltekin (Ed.). Egitim bilimine giris i¢inde (s. 57-75). Eskisehir:
Anadolu Universitesi Yayinlari.

52


https://www.aip.org/fyi/2015/president-obama-stem-education
https://www.fas.org/sgp/crs/misc/R42642.pdf
http://www.21centruryskills.org/

Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 42-53 Bekir YILDIRIM

Teaching Institute for Excellence in STEM (2010). What is STEM education?. Retrieved March 2017,
http://www.tiesteach.org/stem-education.aspx.

Yildinim, B. & Altun, Y. (2014). STEM egitimi iizerine derleme ¢alismasi: Fen bilimleri alanminda érnek ders
uygulanmalart. V1. International Congress of Education Research (5-8 Haziran), Ankara, Tiirkiye.

Yildirim, B. (2017a). Fen egitiminde STEM. M. P. Demirci Giiler (Ed.). Fen Bilimleri Ogretimi (s. 283-295).
Ankara: Pegem Akademi.

Yildirim, B. (2017b). Bilim merkezleri ve STEM. A. Giiney (Ed.). Her Yo6niiyle Bilim Merkezi: Bilim Merkezlerine
Dair Kavramsal Bir Okuma (s. 207-220). Konya: Cizgi Kitapevi.

Yildirim, B., (2016). 7. Sunif fen bilimleri dersine entegre edilmis fen teknoloji miihendislik matematik (STEM)
uygulamalart ve tam ogrenmenin etkilerinin incelenmesi. (Yaymlanmamis doktora tezi). Gazi Universitesi,
Ankara.

Wang, H. H., Moore, T. J., Roehrig, G. H., & Park, M. S. (2011). STEM integration: Teacher perceptions and
practice. Journal of Pre-College Engineering Education Research (J-PEER). 1(2), 2.

Zollman, A. (2012). Learning for STEM literacy: STEM literacy for learning. School Science and Mathematics.
112(1), 12-19.

53


http://www.tiesteach.org/stem-education.aspx

Cilt 4 (2018) Say1 1, 54-67

l{‘ Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalan Dergisi

D

Sinematografik Anlatida Okuldaki Iletisim Aglari: Ron Clark’in Hikayesi

Filmi Ornegi’

Sezen TOFUR?

Oz

Anahtar Kelimeler

Bu aragtirmanin amaci 6gretmen, 0grenci, veli ve miidiiriin okuldaki iletisim
aglarmdaki rollerinin gorsel isitsel bir kaynak olan filmlerde nasil yansitildiginin
incelenmesidir. Bu amagla Ron Clark’in Hikayesi filmi, iletisim aglaridaki roller
temelinde dokiiman analizi yontemiyle ele alinmigtir. Yapilan analizler, konu ile
ilgili oldugu diistiniilen sahnelerin dokiimleri tizerinden gerceklestirilmistir. Elde
edilen bulgular, filmin senaryosunun okullardaki iletisim aglari rolleri i¢in 6rnek
teskil ettigini géstermistir. On bes sahne dokiimiinden elde edilen bulgular sonucu,
okullarda bulunan iletisim aglar1 ve bu aglardaki roller 6rneklendirilerek sekillerle
Ozetlenmistir. Yapilan analizlerde film senaryosunda okullarda bulunabilecek iki
iletisim ag1 modelinin oldugu belirlenmistir. Bunlardan ilki ogretmen merkezli
iletisim agidir. Bu model, 6gretmenin iletisimin merkezinde yer aldigi ve
ogrencilerin grup tyeleri oldugu bir iletisim agidir. Film, davranig bozuklugu
gosteren Ogrencilerin  bulundugu bir smifta Ogretmenlerin merkezi roli
edinmesinin kolay olmadigmi gostermektedir. Okullarda bulunabilecek olan
ikinci ag; miidiir merkezli iletisim agidir. Bu agda 6gretmenler grup iiyeleridir ve
okul miidiirii merkez roldedir. Her dgretmen, kendi sinifinin dgretmen merkezli
ag1 ile okulun miidiir merkezli ag1 arasida koprii roliindedir. Ogretmenler kdprii
rolleri ile iki iletisim aginin da iiyesidirler. Veliler, okullarda ogretmen merkezli
ve miidiir merkezli iletisim aglar1 arasinda irtibat edici rol gérevindedirler. Iki
iletisim ag1 arasinda bilgi aktarimmi saglarlar. Smiflarda bulunan iletisim
aglarinda izole edilmis role sahip 6grenciler bulunabilir. Elde edilen bulgular,
Ogretmenlerin bu roldeki Ogrencileri gerek akademik gerek sosyal iletisim
yonlerinden basariya ulastirmalarinin diger 6grencileri basariya ulastirmalarmdan
daha zor olmakla birlikte miimkiin oldugunu goéstermistir. Yapilan bu aragtirma
Ogretmen, dgrenci, miidiir ve velinin okuldaki iletisim aglarindaki rollerini ag
modelleri yolu ile yansitan ilk arastirma olmasi, okuldaki iletisim aglarim gorsel
isitsel bir yol ile incelenmesine imkan vermesi, film senaryosunun gergek
yasamdan alimmis olmasi ve incelenen filmin egitim konulu bir film olmasi
yonleriyle Onemlidir. Arastrma ayrica; Ogretmenlere okullarindaki iletigim
aglarindaki yerlerini sorgulayabilmelerinde bir firsat olarak goriilebilir. Bu
anlamda ileride yapilabilecek arastirmalara 6rnek teskil edebilecegi, 6gretmenlere
ve dgretmen adaylarma faydali olabilecegi diisiiniilmektedir.
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School Communication Networks in Cinematographic Narration: Case of
the Movie *'the Ron Clark Story™

Abstract Keywords
The aim of this study was to investigate how the roles of teachers, students, parents Communication in School,
and principals in the school communication networks are reflected in movies as a Communication Networks,
visual and aural resource. In this regard, the movie "the Ron Clark Story" was Educational Films,

Film Analysis,

examined in terms of the roles in the communication networks through document
analysis. The analyses were conducted based on the transcriptions of the scenes
that were thought to be related to the research phenomenon. The findings showed Avrticle Info
that the scenario of the movie exhibited an example for the roles in school .
communication networks. The findings that were obtained from the transcriptions Received: 12.11.2017
of 15 scenes were summarised by exemplifying the communication networks in Accepted: 01.02.2018
schools and the roles that exist in these networks. The analyses of the scenario Online Published: 03.29.2018
revealed two models of communication network that can be found in schools. The

first of these models is teacher-centred communication network. This model is a

network in which the teacher is in the centre of communication and students are

group members. The movie showed that it is not easy for teachers to gain the

central role in a classroom with misbehaving students. The second model that can

be found in schools is principal-centred communication network. In this type of

network, teachers are group members and the school principal has the central role.

Every teacher serve as a bridge between the teacher-centred network and the

principal-centred network of the school. With their bridging role, teachers are the

members of both communication networks. Parents have a contact role between

the teacher-centred and principal-centred networks. They serve as ensuring the

transfer of information between the two communication networks. In

communication networks within classrooms, there can be students with an isolated

role. The findings showed that it is difficult, though possible, for teachers to enable

these students to succeed both academically and socially. This study is of

significance since it is the first attempt to reflect the roles of teachers, students,

principals and parents in school communication networks through network

models, such networks were examine in a visual and aural resource, the movie

scenario was inspired from real life, and the movie examined was educational. The

study can also be an opportunity for teachers to question their place in their school

communication networks. In this respect, it is thought to be an example for further

studies, and beneficial for teachers and teacher candidates.

The Ron Clark Story

Giris
Filmler, gorsel isitsel bir yol ile analiz edilebildiklerinden bilginin yapilandirilmasinda diger
medya unsurlarindan daha etkileyici bir rol alirlar (Arroio, 2010). Bir medya unsuru olarak filmler;
orgiitsel ve sosyal yasam anlayisimizi sekillendirerek yapilandiran kiiltiirel eserler, gercegi yansitan
eglence aktiviteleri olarak goriilebilir (Huczynski & Buchanan, 2004). Filmler, 6nemli iletigim unsurlari
olup hayatin kendisini olusturur (Altan, 2016). izleyenlerin arzulari, inanglar1 ve algilari filmler yoluyla

etkilenebilir. Izleyenler filmlerden gérsel isitsel bir yolla gercek yasam deneyimleri edinebilirler (Kavan
& Burne, 2009).

Filmler, giiglii birer gretim ortamidir (English & Steffy, 1997). Iyi yonetilen bir filmin sahneleri
bu anlamda basil1 bir materyalden ¢ok daha etkileyici ve ilgi cekicidir. Iyi segilmis bir film 6grencilerin
konu ile ilgili analitik becerilerini gelistirmelerine yardimer olacaktir (Champoux, 2007). Filmler iyi
birer iletisim ve etkilesim ortamidir. Bu nedenle egitim siirecinde bir arag¢ olarak goriilebilirler ya da
egitimi senaryolarinda bir amag dahilinde igleyebilirler. Egitimle ilgili secilen herhangi bir konu egitim
konulu filmlerde islenebilir. Egitimde kargilagilan sorunlar, toplumun egitimden beklentileri egitim
konulu filmlerin senaryolarinda konu edinilebilir (Yurdigiil, 2014). Aktarilmak istenen konu, filmin
biitlinii yolu ile ya da roller yolu ile izleyiciye aktarilabilir (Saribudak, 2014). Egitim konulu filmler,
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egitim ortamlarinin ve bu ortami olusturan paydaslarin ¢cok yonlii olarak ele alindig: filmlerdir. Egitimde
var olan sorunlar ve ¢oziimleri ile ilgili fikir verici nitelik tasirlar (Orug ve Saribudak, 2015).

Sinema tarihinde; yerli ya da yabanci bir¢ok sinema filminde egitim konu edinilerek
senaryolarda islenmistir. Calikusu (O. F. Seden, 1966), Hababam Smifi (E. Egilmez, 1975), iki Dil Bir
Bavul (O. Eskikdy, & D. Ozgiir, 2008) filmleri egitim konulu yerli filmlere, Les Choristes (Koro) (C.
Barratier, 2004), Stand and Deliver (Kalk ve Diren) (R. Menendez, 1988), The Ron Clark Story (Ron
Clark’in Hikayesi) (R. Haines, 2006), Dead Poets Society (Olii Ozanlar Dernegi) (P. Weir, 1989), Three
Idiots (Ug Aptal) (R. Hirani, 2009) filmleri egitim konulu yabanci filmlere drnektir.

Giliniimiizde egitim konulu filmlerin incelendigi arastirmalar (Altan, 2016; Silman, 2017)
bulunmasina kargin sahne analizlerinin yapildig1 arastirmalar siirlidir. Tofur (2017a) aragtirmasinda,
Hababam Sinifi filmi ilk serisinde okul midiirii ve muavininin yonetsel beceri diizeylerini Sahne
analizleri yaparak incelemistir. Bir diger arastirmasinda (Tofur, 2017b), Kalk ve Diren filmini sinif
yonetimi modelleri agisindan sahne analizleri ile incelemistir. Bu arastirmada ise; Ron Clark filminde
yer alan dgrenci, 6gretmen, veli ve okul miidiirii karakterlerinin okuldaki iletisim aglar1 ve bu aglardaki
rolleri sahne analizleri ile incelenmek istenmistir. Film, okullarda 6grenci, 6gretmen, veli ve miidiire
atfedilen iletigim agi rollerini ve iletisim aglarimi gézler 6niine sermesi bakimindan 6nemlidir.

Tletisim aglar

[letisim aglari, orgiit {iyelerinin iletisim davranislarinmn bir &zetidir. iletisim aglari, bir sosyal
sistem igerisinde bireyler arasindaki iletisim baglantilarinin belirlenmis modellerinden olusur
(Bakkenes, De Brabander, & Imants, 1999; Goldhaber, & Barnett, 1998). Orgiitlerde veya orgiitler
arasinda kullanilan resmi ya da resmi olmayan etkilesim sistemleridir (Harris, 2002).

Iletisim aglarinda roller

[letisim aginda bulunan her birey agim grup iiyesidir. Agda bulunan grup iiyelerinden bazilarinin
grup lyeligi disinda iletisim agi1 icerisinde farkli bir takim rolleri vardir. Bu roller iletisim ag1 analizleri
yardimiyla orgiitteki iletisim akigmin ortaya ¢ikartilmasi ile belirginlik kazanir. Nitekim iletisim ag
analizlerinin amaci Orgilitteki bireyler arasindaki iletisim akigini ortaya ¢ikartmaktir (Miller, 2012). Ag
analizlerinde genellikle ii¢ tip iletisim agi1 rolii kullanilir. Bunlar grup {iyeleri, gruplar arasi baglayicilar
(koprii rol ve irtibat rolii) ve izole roldekilerdir (Bakkenes, De Brabander, & Imants, 1999; Farace,
Monge, & Russell, 1977; Monge & Eisenberg, 1987; Tichy & Fombrun, 1979). Bunlara ek olarak
merkezi (yildiz) rolden de s6z etmek miimkiindiir (Hoy & Miskel, 2010).

Merkezi (Yildiz) rol

Agda birden fazla kisi ile iletisim kuran roldiir. Kisi agin merkezinde yer alir ve agin lideridir
(Hoy & Miskel, 2010). Bu roldeki kisilerin, iginde bulunduklar1 agdaki kisiler ile herhangi bir arkadaslik
veya dostluk iligkisi bulunmayabilir. Ancak merkezde yer aldiklan i¢in diger tiim kisilere ve grup
kaynaklarina digerlerine gore daha kolay erisirler (McEIroy & Shrader, 1986). Okul miidiirleri kendi
okullart i¢in, dgretmenler kendi siiflar i¢in yildiz rol 6rnekleri olarak gosterilebilirler (Sekil 1).

Ozrenci
Ogrenci Ogrenci
&
Ogretmen
- . A o
Qgrenci Qrenci
Ogrenci

Sekil 1. Merkezi (yildiz) rol 6gretmen modeli

56



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 54-67 Sezen TOFUR

Izole edilmis rol

Iletisim ag1 analizleri, grupta digerlerinden izole olmus bireylerin bulunmasinda kolaylik saglar.
Izole edilmis kisiler ne merkez rolde olabilirler ne de diger kisileri etkileyebilirler (McElroy & Shrader,
1986). Agmn geri kalani ile nadiren iletisim kurarlar. Genellikle sorunlu olurlar, aga yabancilasirlar,
performanslar diistiktiir, is doyumlar1 azdir (Hoy & Miskel, 2010).

-

P —
Ogrenct
Ogretmen
PR
Ogrenci

\ Ogrenci

Sekil 2. izole edilmis rol 6grenci modeli

Bireylerden olusan bir 6rgiit olarak okullarda gerek 6gretmenler gerekse dgrenciler iletisimde
izole rolde olabilirler. Sekil 2’de izole edilmis rol dgrenci modeli gosterilmistir. izole olmus,
yabancilagmig 6grencilerin bu duruma gelmelerinde okullardaki iletigim yapisi, 6grenci yogunlugu, okul
iklimi gibi faktorlerin etkili olabilecegi sdylenebilir (Hoy, 1972).

Koprii rolii

Koprii ve irtibat rollii kisiler iletisim aglari arasindaki etkilesimleri saglarlar. Birden fazla
iletisim agina iiye olan kisiler koprii roldedirler (Hoy & Miskel, 2010). Koprii kisiler tiyesi olduklari
grubun diger grupla iletisimini saglamada anahtardirlar. Her 6gretmen, kendi sinifindaki ogretmen
merkezli iletisim ag1 ile okulundaki miidiir merkezli iletisim ag1 arasinda koprii gorevinde sayilabilir.
Koprii rolii 6gretmen modeli Sekil 3°te verilmistir.

Ogrenci

Ogrenci I

Ogretmen A

Orenci \ I

Sekil 3. Koprii rolii 6gretmen modeli

Ogrenci

Irtibat rolii

Irtibat roliindeki kisiler, iiyesi olmadiklari iletisim aglar1 arasinda bilgi iletisimini saglarlar.
Irtibat rollii birey ile diger grup iiyeleri arasindaki etkilesim ¢ok sik olmaz. Grup iiyeleri diger iiyelerin
ne yaptiklarini bilirler. Grup iiyeleri ¢ok sik olmamakla birlikte kendi aralarinda da iletisim kurabilirler
(Hoy & Miskel, 2010). Okullarda dgrenci velileri; okul midiirleri ve 6gretmenler arasinda irtibat rolii
oynayan bireyler olarak disiiniilebilirler. Sinifta olup bitenler bir veli yoluyla okul miidiiriine
aktarilabilir. Okul miidiiri bu durum ile ilgili 6gretmenlerine iistii kapali bir konusma yapabilir.
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Boylelikle dolayli olarak tiim 6gretmenler ve 6grenciler bu durumun sonuglarindan etkilenebilirler
(Sekil 4).

Ozrenci Ogretmen

Okl Miidir

™

Sekil 4. Irtibat rolii grenci velisi modeli

Ogrenci Ozretmen

Arastirmanin amact

Bu aragtirmanin amaci 6gretmen, ogrenci, veli ve miidiirlin okuldaki iletisim aglarindaki
rollerinin gorsel isitsel bir kaynak olan filmlerde nasil yansitildiginin incelenmesidir. Bu amagla Ron
Clark’in Hikayesi filmi, iletisim aglaridaki roller temelinde dokiiman analizi yontemiyle ele alinmistir.
Egitim konulu filmler 6gretmen adaylar1 ve 6gretmenlere soru sorma, soru sordurma, egitim ile ilgili
bildiklerini veya diisiindiiklerini yeniden degerlendirmeleri i¢in bir firsat olarak goriilebilir. Bu nedenle
aragtirmanin, 6gretmen adaylar1 ve 6gretmenlere okuldaki iletisim aglarinin nasil olabilecegi ile ilgili
omek teskil edecegi diisiiniilmektedir. Ayrica egitim konulu filmler ile ilgili yapilabilecek diger
arastirmalar i¢in aragtirmacilara fikir vermesi bakimindan alana katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirma nitel arastirma yontemlerinden dokiiman analizi ile gergeklestirilmistir. Film, video,
fotograf gibi kaynaklar dokiiman analizi yonteminde incelenebilirler. Tek baglarina birer veri kaynagi
olarak kullanilabilirler (Yildirnm & Simsek, 2008). Yapilan bu arastirmada tizerinde ¢alisilan konu bir
film {izerinden incelenmek istenmistir. Bu nedenle arastirma yontemi olarak dokiiman analizi yontemi
tercih edilmistir.

Analiz Birimi/Veri Kaynaklart

Arastirmanin analiz birimi ‘Ron Clark’in Hikayesi’ filmidir. Film, arastirma konusuna uygun
temsilleri icerdiginden amagh Ornekleme yontemi ile secilmistir. Amaca yonelik o6rneklemede
arastirmaci derinlemesine inceleme yaparak o6zellikle bilgilendirici, benzersiz 6rnek olaylart olay
tiirlerini segebilir (Neuman, 2010). Yapilan bu arastirmada da okuldaki iletisim aglar1 senaryosu gergek
yasamdan uyarlanan bir film yolu ile gorsel isitsel bir yolla incelenmek istenmistir. Bu anlamda filmdeki
Ogretmenin, 0grencilerin, okul miidiirii ve velilerin okulun iletisim aglar igerisindeki rolleri analiz
edilmistir. Incelenen sahneler, tekrar tekrar izlenerek analiz edilmis ve degerlendirilmistir.

Veri Toplama Araclart

‘Ron Clark’in Hikayesi’ filmi ABD, Kanada yapimi bir film olup 2006 yilinda gosterime
girmistir. Filmin asil adi ‘“The Ron Clark Story’ dir. Biyografi ve dram tiiriindedir. YOnetmenligini
Randa Haines yapmistir. Ron Clark karakterini oyuncu Matthew Pery canlandirmistir. Ron Clark’in
gergek yasam hikayesinden uyarlanarak vizyona sunulmustur (Atkin, 2007). Film, Ron Clark gibi
basarili 6gretmenlerin var oldugunu hissettirmesi bakimindan 6nemli gériilmektedir (Wuff, 2006).
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Filmin sadece 6gretmenler ve egitimciler icin degil hayallerine ulasmak isteyen herkes igin ilham
kaynag1 olacagi diistiniilmektedir (Suherman, 2010).

Clark, diistik basarili 6grencileri yliksek performans gosteren 6grencilere doniistiirmeyi basaran
basarili bir 6gretmendir (Ron Clark, 2012). Kuzey Karolina’daki kiiciik kasabasini terk ederek New
York’ta bir devlet okullunda ekonomik olarak yoksun altinci sinif 6grencilerine 6gretmenlige baslar
(Yaningsih, 2015). Ogrencilerinin ilgisini ve saygisin1 kazanmak igin elinden geleni yapar (Vernakids,
2006). Kendi belirledigi birka¢ temel kural yardimiyla ¢ocuklara ulasir. Ogrencilerden bir aile gibi
hareket etmelerini ister. Ogrenciler kurallarina karsi gelseler de o direnir. Kalplerine giden yolu rap
miizik ve ip atlama ile kazanir (Robert, 2006).

Islem

Arastirma yedi asamadan olusmaktadir. Sirastyla; (i) Ilgili literatiir taramas1 yapilmistir. (ii)
Literatiire uygun olarak iletisim ag1 sekilleri olusturulmustur. (iii) Filme ulagilarak izlenmistir. (iv)
Filmde 6gretmen Clark’in grenciler, miidiir ve veliler ile birlikte okulda yer aldig1 sahneler belirlenerek
dokiimleri yapilmistir. (v) Dokiimii yapilan sahnelerin filmin zaman akisindaki yeri saat, dakika (') ve
saniye (") bilgisi ile agiklanmistir. (vi) Sahne analizleri yapilmis, filme ait 6gretmen, 6grenci, miidiir ve
veli iletisim ag1 modeli olusturulmustur. (vii) Literatiire uygun degerlendirme islemine gecilmistir.

Arastirmanin Gegerlik ve Giivenirligi

Nitel arastirmalarda i¢ gegerligin saglanmasi aragtirmanin tutarliligin saglanmasidir (Yildirim
& Simsek, 2008). Inanilirlik olarak da adlandirilmaktadir (Sencan, 2005). Arastirmada incelenen
sahnelerin analizi filmin arastirmaci tarafindan tekrar tekrar izlenmesi yolu ile gergeklestirilmistir.
Boylelikle arastirmaci filmi ve sahneleri derinlemesine inceleyebilmistir. Bulgularin sahne dokiimleri
ve gosterim zamanlari ile birlikte verilmesi bulgularin tutarliligini giiclendirmistir.

Nitel arastirmalarda dis gecerligin saglanmasi bulgularin dis olaylara ve ortamlara
genellenebilmesidir (Neuman, 2010). Aktarilabilirlik olarak da adlandirilmaktadir (Sencan, 2005).
Yapilan bu arastirmada analiz biriminin film olmasi bulgularin genellenebilirligini diistindiirebilir.
Ancak tizerinde caligilan filmin senaryosunun gergek bir yasamdan alinmis olmasi ve bulgularin
yasanmis bir olay orgiisii izerinden elde edilmesi aragtirmanin dis gegerligini kuvvetlendirmektedir.

Nitel aragtirmalarda i¢ gilivenirlik, ayn1 zaman siiresinde farkli aragtirmacilarin arastirilan
konuyu aym sekilde bulgulandirabilmesidir (Yildinm & Simsek, 2008). I¢ giivenirligin saglanmasi
amaci ile filmin incelendigi konu literatiirde ayrintilan ile agiklanmistir. Film tekrar tekrar izlenerek
aragtirma konusu ile ilgili oldugu diisiiniilen sahnelerinin dokiimleri yapilmistir. Dokiimii yapilan
sahneler, bulgular boliimiinde yorum katilmadan okuyucuya sunularak yorumlari sonraya birakilmigtir.
Bu yolla okuyucuya, kendi yorumlari ile arastirmada ulasilan sonuglar arasinda karsilastirma yapabilme
firsat1 saglanmistir.

Nitel arastirmalarda dis giivenirlik, arastirmanin bulgularinin ve sonuglarinin istikrarliligidir.
Arastirma bulgularinin ve sonuglarinin gegen zamana kargt ozelliklerinin degismemesi durumudur
(Sencan, 2005). Yapilan bu arastirmada, dis giivenirligi saglamak amaci ile arastirma boyunca izlenen
yol, kullanilan yontem ve problem durumu ayrintilan ile sunulmustur. Boylelikle ileride yapilabilecek
benzer arastirmalara yol gosterilmek istenmistir.

Bulgular
Filmde gecen konu ile ilgili oldugu belirlenen sahnelere iliskin gosterim zaman bulgulari ve dokiimleri

Bu béliimde filmde gegen konu ile ilgili oldugu belirlenen on bes sahnenin incelemesi
yapilmistir. Incelemesi yapilan sahnelerin filmin hangi saat dakika ve saniyesinde oldugu ile ilgili
gOsterim zaman bilgileri Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1. Incelemesi yapilan sahnelere ait gdsterim zaman gizelgesi
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Incelenen sahnelerde konusma ¢izgilerinden sonra konusmayi gerceklestiren kisiyi/kisileri
belirtmek tizere harflendirmeler kullanmilmistir. Bu harflendirmeler su sekildedir: M: Midiir, S:
Ogretmen Solis, C: Ron Clark, O: Ogrenci, V: Veli.

Sahne 1. Ron Clark, 6gretmenlik basvurusu igin inner Harlem Ilkokulu’na gider. Ogretmen
Solis ve bir erkek 6grenci okuldan tartigarak ¢ikarlar (0824"). Okul miidiirii ve Clark olaya miidahale
ederler. Ancak Solis istifa ettigini belirtir. Tartismay1 ¢ikaran 6grenci olan Tayshawn Mitchell’a disiplin
cezasi verilir. Miidiir ve 6gretmen Solis arasinda gegen konugma su sekildedir:

- M: Bay Solis, neler oluyor boyle? O ¢ocuk sizin 6grenciniz.
- S! Artik degil.

- M: Eger gidersen, geri donemezsin.

- S: Kiigiik hergeleleriniz sizin olsun.

Bay Solis’in, 6grencisi Mitchell ile tartigiyor olmasi, 6grencilerine sitem etmesi ve bu nedenle
gorevinden ayrilmak istemesi 6grencileri ile iletisim sorunu yasadigmin gostergesi sayilabilir.

Sahne 2. Okul miidiirii 6gretmen Clark’a okulu gezdirir ve siniflar1 tanitir (09'45"). Clark okulun
ders basarisi en diigiik olan simifinda gorev almak ister. Miidiir ve 6gretmen arasinda gecen konusma su
sekildedir:

- M: Bu siniftaki 6grenciler biitiin New York okullar1 arasinda en diisiik test sonuglaria
sahipler.

- C: Biraz sorunlu gibiler.

- M: Birazdan da fazla. Bu 6grencilerin 6grenmede, disiplinde ve sosyal iletisimde ¢ok
ciddi problemleri var. (En arkada sessizce oturan Ogrenciyi gostererek) Tayshawn
Mitchell. iki disiplin cezas1 aldy, iiciinciisiinde 1slah merkezini boylar.

- C: Aradigin adam benim.

- M: Ugiincii siiflar igin ihtiyag var. Eger uygun referansiniz varsa. ..

- C: Bu simifta da ihtiyag var.

- M: Hayir. Bu siif gecen y1l Noel’den 6nce alt1 gretmen degistirdi.

- C: Tamam. Onlar1 kimse istemiyor olabilir; ama ben istiyorum.

S6z konusu smifta Ogretmenlerin Ogrencilerle saglikli iletisim kuramadiklari, disipline
edemedikleri ve gorevlerini bu nedenle biraktiklari anlagilmigtir. Ron Clark 1srarla sinifta 6gretmenlik
yapmak ister.

Sahne 3. Clark’in okuldaki ilk is giiniidiir. Ogrenciler igin igeri giris zili calar. Clark, simf
kapisinda tiim 6grencilerin sinifa girmesini bekler. Bu sirada bir diger sinifin 6gretmeni ile karsilagir
(15'43"). Konusup kendisini tanitmak ister ancak Ogretmen Clark’t pas gecer. Bu durum okulda
Ogretmen — dgretmen iletisim aginda bir kopukluk oldugunu gdstermektedir.

Sahne 4. Clark okuldaki ilk ders saatindedir (15'55"). Smif disiplinsiz, kuralsiz ve s6z
dinlemeyen bir smmftir. Ogrencileri yerlerine gegmelerini icin uyarir; ancak uyar1 basarisizlikla
sonuglanir. Bunun iizerine ifadesini sertlestirir ve sinif sessizlesir. Shemaika adli kiz 6grenci masanin
iizerinde bulunan kitaplarini tiim uyarilara karsin yere atmaya baslar. Ogrenciler tekrar diizensiz bir hal
alirlar. iclerinden biri en arkada bu duruma tepkisiz bir sekilde kimseyle konusmadan oturmaktadir. Bu
ogrenci Tayshawn Mitchell’dir.
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Sahnede 6gretmenin dgrencilerle iletisim kurmaya ¢alistig1 goriilmektedir. Ancak 6grenciler
arkadaslar1 Shamaika’nin tavirlarini 6rnek alirlar. Shamaika’nin sinifta baskin karakterli, davranislari
ornek alinan lider bir 6grenci oldugu goriilmektedir.

Sahne 5. Clark ayn1 simifta bir bagka derstedir (21'43"). Ders, 6gretmenin 6grencilerini onu
dinlemesi i¢in uyarmasi ile baslar. Ogrenciler kendi aralarinda konusmaktadir. Ogrenci Mitchell en
arkada kimseyle konusmadan sessizce oturmaktadir. Clark, &grencilere simif kurallarimi tek tek
anlatmaya baglar. Kurallar 6grencilerin hosuna gitmez.

Clark 6grencilerle iletisim kurmaya ¢aligmaktadir. Sinif kurallarimi olusturmadaki amact sinif
yonetimini saglamaktir. Clark’in boylelikle iletisim agindaki merkezi rolii edinmeye ¢alistigi
sOylenebilir.

Sahne 6. Ogle yemegi vaktidir. Clark, dgrencilerinden yemegine diizenli bir sirayla gitmelerini
ister (24'55"). Ogrenciler bu kurali kabul etmeyince onlar farkinda olmadan smif kapisim kilitler.
Yemek zili ¢aldiginda 6grenciler kilitli kapi ile karsilagirlar. Clark, onlar1 diizenli bir sekilde siraya
girmeleri icin uyarir. Ogrenciler ve dgretmen arasinda gegen konusma su sekildedir:

- O: (Ogrencilerden biri) Hey, kapr kilitli neler oluyor?

C: Kural 3! Ogle yemegine giderken siraya girmeliyiz.

- O: Biliyor musun? Benim kuralim da su: Siraya asla girmem.

- C: Tamam Shameika. Ama biz bir aileyiz ve birimiz 6gle yemegi yemezse kimse 6gle
yemegi yiyemez.

- O: (Ogrenciler hep bir agizdan) Ohhh. Cok agim.

- O: (Bir diger 6grenci) Acliktan dlecegiz.

- O: (Bir diger 6grenci): Shameika, uzatma hadi.

Bunun {izerine Ogrenciler 6gle yemegi icin siraya gegerler. Boylelikle Ogretmen, sif
kurallarindan birini 6grencilerine uygulatmay1 basarmistir. Bu durum Clark’in merkezi roldeki ilk
uygulamasidir.

Sahne 7. Sahne 6gle yemegi vaktinde gegcmektedir. Ogrenciler yemek icin diizenli siraya
gegerler. Shameika siray: bozarak en 6ne gegmek ister (25'44"). Clark, onu yerine gegmesi i¢in uyarir.
Shameika itiraz eder. Ogretmen ile 6grenci arasinda gegen konusma su sekildedir:

- C: Shameika siran1 m1 bozdun?

- O: Hayrr, efendim, bozmadim.

- C: Kafamin arkasinda gdzlerim var biliyorsun degil mi?

- O: Ben buradaydim. (Arkasindaki arkadasini gostererek) Ona sor!

- C: Tamam, hepimiz burada Shameika gercegi sdyleyene kadar bekleyecegiz o zaman.

- O: Siray1 bozmadim diyorum!

- C: Yemek yiyebilecek olmamiz tamamen sana bagli. Shameika biz bir aileyiz ve
ailedeki herkes birbirine saygili davranir. Birbirlerine hi¢ yalan sdylemezler. Siray1
bozdun mu? Burada herkes seni bekliyor.

- O: Evet.

C: Tesekkiir ederim. Besinci kural neymis?

- O: (Ogrenciler hep bir agizdan) Siradan gikmak yok.

- C: Evet, simdi gidip yiyebilirsiniz.

Ogretmen Clark, simifinda merkezi role ait bir tavir sergilemektedir. Yontemi ile dgrencisine
dogruyu soyletebilmeyi basarmistir. Shameika’nin tiim itirazlarina ragmen Clark’in dedigi olmustur.
Shameika sirada yerine gecerek diizene uymustur.

Sahne 8. Clark sinifa girdiginde 6grencilerden Julio ile Tayshawn Mitchell’in tartigtiklarini
goriir (3127"). Tartigmay1 sonlandirir; ancak Tayshawn sinifi terk eder. Disiplin cezali oldugundan bu
olayin duyulmas: iizerine okuldan atilacaktir. Clark, dgrencinin pesinden gider. Ogrenci ile arasinda
gecen konusma su sekildedir:

- C: Tayshawn! Bak, bdyle yapma! iki disiplin cezas1 almigsin. Eger simdi gidersen seni
okuldan kesin atarlar. iceri gir.
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- O: Neden?
- C: Ciinkii senin o harika kisiligini 6zlerim. Bay Turner’in olanlari bilmesine gerek yok.
Kendine bir sans daha ver.

Ogrenci ikna olur ve smifa geri doner. Clark’in dgrenci ile iletisimi basarili bir sekilde
sonu¢lanmistir. Neticede Clark, soziini dinletebilmistir. Merkez roldedir.

Sapne 9. Bir bagka ders zili ¢alar. Clark, 6gretmen masasinin {izerini kutu siitlerle doldurmustur
(37'43"). Ogrenciler sessizce O6gretmenlerinin ne yapacagini izlemektedirler. Onlara su konusmay1

yapar:

- C: Etrafiniza bir bakin. Bu dort duvar arasinda birbirimize yabanci da olabiliriz bir aile
de. Bu dort duvar hikdyenizin sonu olabilir ya da bir baslangic da yapabilirsiniz.
Akliniza gelebilecek her seyden daha iyi bir baslangi¢. Buraya geldigimden beri beni
bir kez olsun dinlemediniz.

- O: Evet.

- C: Bugiinse soyle yapacagiz. Dil bilgisi 6grenecegiz. Eger sessiz bir sekilde dinlerseniz.
Gegen her 15 saniye icin bir gikolatali siit igecegim. Bunu yapabilirseniz benim
kustugumu gorebilirsiniz. Anlagtik mi1?

- O: Evet!

- C: Gizel, Peki. (Seker kavanozunu ve cetveli uzatarak) Julio, bunu yemen igin
vermiyorum. Saate bak ve bu cetvelle her 15 saniyede bir kavanoza vur. Boyle...

- O: Tamam.

- C: Sesi her duydugumda siitlerden birini i¢cecegim. Simdi basliyoruz.

Clark boylelikle, her on bes saniyede bir siit icerek sinifin sessizligini saglar ve dersini isler.
Sordugu soruya soz hakk: alinarak cevap verilir. Sonug olarak Clark, 6grencilerine dersini dinletmeyi
ve sinifin kurallarini uygulatmay1 bagarmistir. Clark, sinifta merkezi roldedir.

Sahne 10. Ogrenciler okul bahgesinde ip atlamaktadir (41'30"). Clark yanlarma giderek ip
atlamay1 6grenmek ister. Ogrenciler ona yapamayacagini soylerler. Fakat Clark yapabilecegini savunur.
Ogrencilerine kendisinden ders ile ilgili bir seyler 6grenmelerini sart sunar. Ogrenciler anlagmay1 kabul
ederler. Aralarinda gecen konusma su sekildedir:

- C:Nasil ip atlandigini bana da 6gretebilir misiniz?

- (Ogrenciler giilerler.)

- C: Neden, ben d6grenemez miyim?

- O: Haymr!

- C: Tamam, s0yle bir anlagma yapalim. Ben ip atlamay1 68renecegim, siz de benden bir
sey 0greneceksiniz.

- O:Ne?

- C: Yedinci siif ile ilgili bilmeniz gereken her sey.

- O: (Hep bir agizdan) Ciddi olamaz bu.

- O: (Shameika dgretmene ydnelerek ipi gdsterir) Tamam o halde, Atlayacak misin?

- C:Evet.

Clark, birkag deneme sonrasi ip atlamayi ogrenir. Sahne 6gretmenin Ggrenciler ile olan
iligkilerini gii¢lendirdigi bir sahnedir. Ogrencilere soziinii dinletebilmeyi anlasma saglayarak da olsa
bagarmistir. Ogretmen merkezi roldedir.

Sahne 11. Clark sinifa getirdigi tizeri mumlarla kapli pastayr masanin iizerine koyar (44'14").
Ogrencilerden pastadaki mumlar1 yakmalarini ister. Bunun beraberlik sembolii oldugunu vurgular.
Boylelikle onlara biraz daha yakinlasip giivenlerini kazanmay1 amaglar. Basarir da. Ogretmenin
ogrencilere yaptigi konusma su sekildedir:

- C: Daga tirmanmayi her zaman istemisimdir. Ucurumun kenarina geldigimde
halatlarim bagliyken arkadaslarim bagiriyor: ‘Atla! Atla! Atla!’. Asagiya baktim, cok
yliksekti. Ugurumun kenarinda durdum ve bagirmaya basladim: ‘Yapamam! Yapamam!
Yapamam!’. Arkadaslarim bagiriyorlardi: “Yapabilirsin! Atlayabilirsin! Hadi! Atla!” ve
asagiya atladim. Bir an 6lecegimi diisiindiim ama sonra atladigimda uguyormusum gibi
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hissettim. Bu yapabilecegim aklimdan bile gegiremeyecegim bir seydi. Harikaydi. Siz
farkinda olamayabilirsiniz ama biz bu sinifta her giin daga tirmaniyoruz. Her giin biraz
daha yukar1 ve simdi en yukaridayiz. Atlama zaman geldi. Biliyorum korkuyorsunuz.
Ama bunu yapmanizi istiyorum. Sizden atlamanizi istiyorum. Bu duygunun nasil bir his
oldugunu hepinizin bilmesini istiyorum. Simdi her birinizin buraya gelip buradaki
mumlardan birini yakmasini istiyorum. Hadi gelin ¢ocuklar. Mum yakiyor olmaniz
birlikteligimizin bir sembolii olacak. Eger bana giivenirseniz hayallerinizdekinden ¢ok
daha fazlasim 6greneceksiniz. Buna s6z veriyorum.

Clark, agmn lideri konumunda olup merkezi roldedir. Ogrenciler Tayshawn Mitchell hari¢
anlatilan hikayeyi dikkatle dinleyerek pastadaki mumlan tek tek yakarlar. Tayshawn’n bu ve diger
sahnelerde sergiledigi tavirlar onun iletisim aginda izole rolde oldugunu diisiindiirmektedir.

Sahne 12. Clark, 6grencilere Amerika’nin bagkanlarini 6gretebilmek adina bir Rap miizik
hazirlar (47'20"). Ogrencilerle birlikte hem sdyler hem dans eder. Ogrenciler yapilan deneme simavinda
yiiksek puanlar alirlar. Clark rap miizik ile de olsa 6grencilerinin ilgisi ¢ekebilmeyi bagarmistir. Dersini
Ogretebilmistir. Merkezi roldedir.

Sahne 13. Clark, Shameika’nin derslerine yardim i¢in evine gider (53'54"). Annesi ¢alisan
Shameika, okul sonrasi kardeslerine bakmakta, yemek yapmakta bu nedenle 06devlerini
yapamamaktadir. Shameika ddevini yaparken 6gretmen yemegi yapar. Anne eve geldiginde bu duruma
tepki gosterir. Ertesi giin okula giderek miidiirle konusur, sikayette bulunur (55'47"). Veli, miidiir,
Shameika ve 6gretmen arasinda gecen bir kisim konusma su sekildedir:

- V: Cocugumu aliyorum eve gidiyoruz. Yarm onu getirdigimde bu beyaz ukala burada
olmasa iyi olur.

- M: Bayan Wallaca, bu durumla ilgilenecegime emin olabilirsiniz.

V: Hadi Shameika!l

O: Liitfen Bay Clark’1 kovmayin! Sadece bana yardim etmeye ¢alistyordu. Yardim

etmeye caligiyordu.

- C: Tamam, 6nemli degil.

- O: (Shameika &gretmene sarilarak) Liitfen benim yiiziimden gitmeyin Bay Clark!

Veli; okul miidiirii ve 6gretmen arasinda irtibat roldedir. Ogretmen Clark, iletisim aginda
Shameika’nin merkezi roliindedir.

Sahne 14. Sahnede Shameika’nin velisi, Clark’1 miidiire sikayet eder. Ogrenciyi alarak odadan
cikar. Clark, velinin pesinden gider (57'04"). Aralarinda gegen konugsma su sekildedir:

- C: Bayan Wallace, bekleyin.

- V:Neden bdyle yapiyorsun. Bilyiik hayaller kurmasini sagliyorsun. Ama bu diinya onu
mahvedecek.

- C: Buna inanmiyorum.

- V: Birden hayatimiza giriyorsun ve her seyin daha iyi olacagini soyliiyorsun dyle mi?

- C: Ben sadece onun ¢ok zeki, yaratici ve dogustan lider bir 6grenci oldugunu biliyorum.

- V: Shameika? Benim Shameika’m mi1?

- C: Evet, eger Mayista yapilacak smavi gecerse onu ortaokul i¢cin Manhattan West’e
sokabiliriz.

- V: Orast iistiin zekali gocuklar igin.

Veli bunun iizerine duraksar ve sasirir. Bakicisinin bebegine biraz daha fazla bakabilecegini
sOyler.

Sahne 15. Ogrenciler sinava girerler ve yilsonu gelir. Miidiir, smav sonuglari ile ilgili agiklama
yapar (01:22'06"). Siif, diger tiim siiflardan daha yiiksek puan almigtir. Clark Shameika’ya yonelerek
bulunduklar1 okul bélgesinde ingilizce ve Matematik’ten en yiiksek puani onun aldigini agiklar.
Ogrenciler sevinirler. Clark, herkesin yapamaz dedigi dgrencilerin iletisim aglarma girerek onlarin
merkezi roliinii edinmis ve basarmalarini saglamistir.
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‘Ron Clark’in Hikdyesi’ filminde dgretmen Ron Clark’n iletisim aglarindaki rollerine iliskin bulgular

Ogretmen Ron Clark, okulda iki iletisim aginda bulunmaktadir. Bunlar dgrenci iletisim a1 ile
miidiir merkezli iletisim agidir. Ron Clark, bu aglarda ti¢ role sahiptir: Merkezi rol, grup tiyesi roli,
koprii rolil.

Ogrencilerle olan 6gretmen merkezli iletisim aginda merkezi roldedir. Bu role belirledigi simf
kurallan ile ulasmistir. Diizensiz, disiplinsiz ve kuralsiz bir siniftan kendi deyimi ile aile ortami
yaratmustir. Ogretmenlerden olusan miidiir merkezli iletisim aginda grup iiyesi roliindedir. Bu agda
Miidiir Vazguez merkezi roldedir. Ogretmenler arasi iletisim aglar1 zayiftir. Ogretmenler kendi
aralarinda pek fazla iletisim kurmamaktadirlar. Bu anlamda 6gretmenler kendi hallerinde ve siniflarina
kapaniktir. Clark, okuldaki 6gretmenler ile iletisim kurmaya ¢aligsa da bunun i¢in fazladan bir ¢aba sarf
etmeyerek enerjisini dgrencilerine saklamustir. Ugiincii rol, iletisim aglar1 aras1 koprii roliidiir. Clark bu
roliiyle, iiyesi oldugu ogretmen merkezli ve miidiir merkezli iletisim aglar arasinda etkilesimi
saglamistir. Miidiiri 6grencilerinin basarabilecegi konusunda ikna etmistir. Boylelikle 6grencilerinin
hem akademik hem de sosyal iletisim yonlerinden basariya ulagmalarini kolaylastirmistir.

‘Ron Clark’in Hikdyesi’ filmindeki égrencilerin iletisim agindaki rollerine iligkin bulgular

Ogrenciler genel olarak grup iiyesi roliindedir. Shameika Wallace, sinif iletisim aginda lider
konumdadir. Raquel Arenas, Alita Sanchez, Badriyah, Julio Vazquez iletisim agimin diger grup
iyeleridir.

Tayshawn Mitchell izole roldedir. Smifta en arkada oturan, nadiren konusan, etkinliklere
katilmayan bir yapidadir. Disiplin cezali, grupla bagi olmayan bir 6grencidir. Arkadaglar1 ile kurdugu
iletisim her seferinde tartisma ile sonuclanmaktadir. Ogretmen Clark, uyguladigi sinif kurallari ile onu,
Ogrenci iletisim agina ¢ekebilmek icin ¢abalar. Olusturdugu sinif kurallari ile 6grenciler arasi sevgi ve
giiveni giiclendirmeye calisir. Ogrenci Mitchell ile ona degerli oldugunu hissettirecek birebir
konusmalar yapar. Sonucta Mitchell’i 6grenci agina kazandirir ve Yilsonu smavimi basariyla
gecebilmesini saglar.

‘Ron Clark’in Hikdyesi’ filmindeki okul miidiiriiniin iletisim agindaki roliine iliskin bulgular

Miidiir Vazguez, Ogretmenlerle olan iletisim aginda merkezi roldedir. Agin lideri
konumundadir. Agdaki tiim kigilere erisimi rahat olmasma karsin insan iligkileri zayiftir.
Ogretmenlerden tek istegi, kendi kurallar1 ile okulun yonetilmesi ve yilsonu eyalet smavlarinda yiiksek
basar1 elde edilmesidir. Tavir ve davraniglarini da bu dogrultuda sergilemektedir.

‘Ron Clark’in Hikdyesi’ filmindeki velilerin iletisim agindaki roliine iligkin bulgular

Bu bagslik altinda 6grenci Shameika Wallace’nin velisinin okul miidiirii ile goriistiigii sahneler
degerlendirilmistir. Elde edilen bulgular velinin, iletisim aginda irtibat roliinde oldugunu géstermistir.
Irtibat roliindeki bireyler grup iiyeleri ile ¢ok fazla iletisimde bulunmazlar ve iiyesi olmadiklar: iki
grubun etkilesimini saglarlar. Wallace, sorununu 6gretmenle ¢ok fazla konugsmadan dogrudan miidiir
yolu ile ¢6zmeye ¢alismaktadir. Buna gore; ne égretmen merkezli 6grenci aginin, ne de miidiir merkezli
ogretmen aginin iiyesidir. Ogretmen merkezli iletisim agi ile ilgili bir durumu miidiire tasiyarak irtibat
rollinii iistlenmistir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

fletisim egitimin kalbidir. Genel olarak bakildiginda okullarda; okul miidiirii 6gretmenlerle,
ogretmenler 6grencilerle ve dgrenciler de kendi aralarinda iletisim kurarlar. Iletisim kurabilmenin
sayisiz ve gesitli yollar1 vardir (Rowicki, 1999). Yapilan bu arastirmada, iletisim aglar1 ve iletisim
aglarinda roller konular1 bir egitim filmi iizerinden incelenmek istenmistir. Incelenen filmde on bes
sahne dokiimiinden elde edilen bulgular sonucu, okullarda bulunan iletisim aglar ve bu aglardaki roller
orneklendirilerek sekillerle 6zetlenmistir. Elde edilen bulgular, sahne dokiimlerinden yola ¢ikilarak
belirlenen; 6gretmen, Ogrenciler, miidiir ve velilerin okuldaki iletisim aglarindaki rollerine gore
sekillendirilmistir. Bu yolla olusturulan Ron Clark Hikayesi filmi iletisim aglari modeli Sekil 5’te
sunulmustur.

64



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 54-67 Sezen TOFUR

Yapilan analizlerde film senaryosunda okullarda bulunabilecek iki iletisim ag1 modelinin
oldugu belirlenmistir. Bunlardan ilki 6gretmen merkezli iletisim agidir. Bu model, 6gretmenin iletisimin
merkezinde yer aldig1 ve 6grencilerin grup iiyeleri oldugu bir iletisim agidir. Film, 6gretmenlerin
merkezi rolii edinmesinin davrams bozuklugu gosteren bir sinifta d6grencilerle iletisim kurabilmenin
zorlugundan dolay1 kolay olmadigim géstermistir. Ogretmen Clark, dgrencilerle iletisime gecebilmek
adma her yolu (onlarla ip atlamak gibi) deneyerek agda merkez rolii edinmistir.

Alita Sanchez

Ron Clark

Ron Clark

A 4

| Ogretmen I

Tayshawn
Mitchell

Sekil 5. Ron Clark’in Hikéyesi filmi iletigim aglart modeli

Okullarda bulunabilecek olan ikinci ag; miidiir merkezli iletisim agidir. Bu agda 6gretmenler
grup iyeleridir ve okul miidiirii merkez roldedir. Her 6gretmen kendi sinifi ile miidiir merkezli ag
arasinda koprii konumundadir. Ogretmenler koprii rolleri ile iki iletisim agimin da iiyesidirler. Merkezi
rolde bulunan bireyler ait olduklar1 agin liderleri olduklarmmdan (Hoy & Miskel, 2010), 6gretmenler
kendi siniflarinin liderleri, miidiirler de 6gretmenlerin liderleri olarak goriilebilirler.

Okullarda, filmdeki Tayshawn Mitchell adli 6grenci gibi kendilerini agin disinda hisseden,
kimseyle kolay kolay konusmayan, i¢ine kapanik 6grenciler de bulunabilirler. Bu 6grenciler iletisim
aglarinin izole rolleridir. Okulun varolus nedeni, &grencilerin var olan potansiyellerinin agiga
c¢ikarilmas1 ve mevcut becerilerinin gelistirilmesi olarak tanimlanabilir. izole olma mevcut becerilerin
gelistirilmesinde en biiyiik engeldir (Rozenholtz, 1989). Elde edilen bulgular, 6gretmenlerin bu roldeki
ogrencileri gerek akademik gerek sosyal iletisim yonlerinden basariya ulastirmalarinin diger 6grencileri
basariya ulagtirmalarindan daha zor olmakla birlikte miimkiin oldugunu gostermistir.

Aragtirmada elde edilen bir diger sonug veliler ile ilgilidir. Buna gore veliler okullarda 6gretmen
ve miidiir merkez iletisim aglar1 arasinda irtibat kurucu rol gérevindedirler. Uyesi olmadiklart iki iletigim
ag1 arasinda bilgi aktarimini saglarlar. Boylelikle bir iletisim agindaki iiyeler diger iletisim agindaki
iiyelerin ne yaptiklarim bilirler (Hoy & Miskel, 2010). Okul miidiirleri veliler yolu ile 6grenciler ile ilgili
bilgi edinebilir ve bunu diger 6gretmenlere aktarabilirler. Filmde senaryo geregi o6gretmen-veli
iletisiminin oldukca diisiik seviyede oldugu gdzlenmektedir. Bu nedenle 6gretmen — veli iletigiminin
yiiksek olabilecegi okul ortamlar ile ilgili degerlendirme yapilamamigtir. Bu durum elde edilen
sonuglar bakimindan arastirmanin sinirliligi olarak goriilebilir.

Iletisim ile ilgili yapilan arastirmalarda genellikle iletisim becerileri (Bozkurt Bulut, 2004;
Nacar & Tiimkaya, 2011; Pehlivan, 2005), iletisim teknolojileri (Akkoyunlu, 1995; Askar & Olkun,
2005) gibi konulara odaklanilmaktadir. Okullarda iletisim aglari ve iletisim ag1 rolleri ile ilgili yapilan
cok fazla arastirmaya rastlanmamistir. BU arastirma 6gretmen, 6grenci, miidiir ve velinin okuldaki
iletisim aglarmdaki rollerini ag modelleri yolu ile yansitan ilk aragtirma olmasi, iletisim aglarmin gorsel
isitsel bir yolla incelenmesine imkan vermesi, film senaryosunun gergek yasamdan alinmis olmasi ve
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incelenen filmin egitim konulu bir film olmas1 yénleriyle 6nemlidir. Bu nedenle arastirmanin, 6gretmen
adaylar ve 0gretmenler icin okuldaki iletisim aglarinin nasil olabilecegi ile ilgili 6rnek teskil edecegi
disiiniilmektedir. Arastirma ayrica; Ogretmenlerin okullarindaki iletisim aglarindaki yerlerini
sorgulayabilmeleri i¢in bir firsat olarak goriilebilir. Okuldaki iletisim aglarinin bir film yolu ile
incelenmis olmasi aragtirmanin sinirliligi sayilabilir. Ancak filmin ger¢ek yasamdan uyarlanmis bir
senaryoya sahip olmasi gecerlik ve giivenirligi artirmaktadir. Bu anlamda arastirmanimn ileride
yapilabilecek caligsmalara O6rnek teskil edebilecegi, 0gretmenlere ve Ogretmen adaylarina faydali
olabilecegi diisiiniilmektedir.

Egitim konulu filmler 6gretmen adaylarinin meslege iliskin tutumlarini etkilemektedir
(Kasyaka, Unlii, Akar, & Ozturan Sagirli, 2011; Kontas, 2016). Aym zamanda filmler, 6gretmen
adaylarinin okul ortamini, simif ortamini, okuldaki iletisim aglarimi (6gretmen-6gretmen, gretmen
Ogrenci, Ogrenci-0grenci, Ogretmen-veli) analiz edebilmelerini ve kesfedebilmelerini saglayabilir.
Egitim konulu filmlerin fakiiltelerde derslerde kullanilmasi 6gretmen adaylarmin yansitici diisiinme
becerilerini gliglendirebilir. Bu yolla igerisine 6grencilerin yasamlar1 ile ilgili farkli kavram ve kuramlar
da ekleyerek gercek yasam deneyimleri gelistirebilir ve anlayabilirler (Fennell, 2013). Bu nedenle egitim
konulu film analizlerinin daha fazla 6nemsenerek yayginlastirilmas: gerektigi diistiniilebilir.
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Liselerde Ogretmene Yonelik Siddetin Cesltll Degiskenler A¢isindan

Incelenmesi: Nigde ili Ornegi

Mustafa OZDERE?, Cetin TERZI?

Oz

Anahtar Kelimeler

Bu ¢alismanin amaci liselerde gérev yapan 6gretmenlerin okul siddetine ugrama
durumlarini ve siddete ugrama durumlariin 6gretmen dzellikleri (cinsiyet, egitim
diizeyi ve mesleki kidem) ve gorev yaptiklar1 okullarin 6zelliklerine (tipi, tiirt,
yeri ve biiylikliigii) gore farklilagip farklilagsmadigi incelemektedir. Bu ¢alismada,
var olan durumu betimlemek i¢in tarama modeli benimsenmistir. Calisma
evrenini 2015-2016 egitim 6gretim yilinda, Nigde ili merkez ilgede yer alan 25
devlet lisesinde gorev yapan 883 6gretmen olusturmaktadir. Caligma agamasinda
evrenin tamami ulagilabilir oldugu icin 6rneklem alinmamistir. Bu ¢alisma igin
veriler McMahon vd. (2014) tarafindan Amerika’da 6gretmenlere yonelik siddeti
taramak i¢in gerceklestirilen bir ¢aligmada kullanilan anketin bir bolimi temel
alinarak gelistirilen bir anket araciligiyla toplanmistir. Calismanin bulgulari 6nce
betimsel olarak incelenmis ve katilimcilarin %20,9’unun en az bir defa siddete
ugradigini ve evrende toplam 236 siddet olayimin yasandigi bulunmustur.
Katilimeilarin siddete ugrama durumlarinin 6gretmen ve okul 6zelliklerine gore
farklilagip farklilasmadigini belirlemek i¢in parametrik olmayan testlerden, tek
orneklem kay-kare testi yapilmistir. Ogretmenlerin siddete ugrama durumlarinin
ogretmen Ozelliklerine (cinsiyet, egitim diizeyi, mesleki kidem) gore istatistiksel
olarak anlamli bir sekilde farklilagsmadigi, fakat okul tiirii ve okul biiyiikliigiine
gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilastig1 belirlenmistir.
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The findings of the study were first examined descriptively and it was found that
20.9% of the participants experienced violence at least once and a total of 236
violence incidents were experienced. One-sample Chi-square test was run to
determine whether the likelihood of experiencing violence varied according to the
teachers’ demographics or the features of the schools they are employed. It was
found that the likelihood of experiencing violence did not differ statistically
according to their demographics (gender, education level, occupational seniority).
However, it was found that the likelihood of facing violence differ according to
the type and the size of the school.

Giris

Hayatin her alaninda farkli bigimlerde kendini gosteren, toplumun her kesiminden bireyleri
olumsuz yonde etkileyen siddet, toplumda ciddi endise ve korkuya neden olmaktadir. Gerek Tiirkiye’de
gerekse diinya genelinde her alanda artis gosteren, hem bireysel hem de toplumsal saglig: tehdit eden
siddet, ¢ok tiirlii, cok boyutlu ve ¢ok yonlii toplumsal bir sorundur (Garbarino, 2001; Goziitok, 2008).
Hayatin her alaninda karsilasilan siddet olaylar1 son zamanlarda dikkat ¢ekici bir siklikla okullarda da
yasanmaya baslamistir (Gokdas, 2007; Johnson ve Johnson, 1995). Toplumda yasanan niifus artisi,
degerlerin degismesi, hizli ve ¢arpik kentlesme, aile yapisindaki degisimler, niifus hareketliligi gibi
sorunlarin okula da yansiyabilecegi ve okulun egitim-6gretim faaliyetlerini olumsuz etkileyebilecek
siddet gibi davranislara da neden olabilecegi diisiiniilmektedir (Dénmez ve Ozer, 2009). Bir okulun
etkililigini ve verimliligini tehdit eden, onu paydaslar igin giivenli yerler olmaktan alikoyan okul
siddetinin sistematik, biitiin okullar1 etkileyen, gencgleri c¢evreleyen cesitli sistemlerin ¢oktiigiinii
gosteren ve sistemli ¢oziimleri gerektiren bir problem oldugunun kabul edilip, ¢6ziim arayislarinin
gelistirilmesinin gerekliligi vurgulanmaktadir (Striepling-Goldstein, 2004). Okullarda yasanan siddetin
tek magduru 6grenciler degildir. Egitim sisteminin temel taslarindan olan 6gretmenlerin de siklikla
siddete ugradiklari, hatta hayatin1 kaybeden Ogretmenler oldugu yabanci ve yerel basina yansiyan
haberlerde goriilmektedir. Bu baglamda sorunun boyutunu, soruna etkisi olan unsurlar1 ve risk grubuna
giren Ogretmen ve okul Ozelliklerini belirlemek, etkili ve verimli ¢6ziim iiretebilmek agisindan
onemlidir.

Siddet sorununa ¢oziim iiretebilmek igin Once sorunun dogru ve kapsayict bir sekilde
tanimlanmasi gerekmektedir. Siddet genellikle bilingli giiclin kullanildigi, bireylerin haklarini veya
hareket etme becerilerini engelleyen, onlarin iligkilerini zedeleyen bir bireyin yaralanma ve 6liimiine
neden olan ya da gelismesini engelleyen fiziksel, psikososyal veya cinsel olarak uygulanan, hem fiziksel
hem de fiziksel olmayan kasitli olumsuz davraniglarin tiimii seklinde betimlenmektedir (Kizmaz, 2006;
Winslade ve Williams, 2012). En genel kabul géren tanimin ise Diinya Saglik Orgiitii (WHO) tarafindan
yapilmis oldugu goriilmektedir. WHO tarafindan siddet; kisinin kendisine, bir kisi, grup veya topluluga
karg1 yaralama, oliim, psikolojik zarar verme, kotii gelisim ya da mahrum birakma ile sonuglanma
olasiligr yiiksek amagli, bilingli fiziksel gii¢ kullanimi ile tehdit etmek veya olay1 gergeklestirmek olarak
tanimlanmaktadir (WHO, 2002). Bu tanmimlardan yola ¢ikarak, siddetin “birey ya da bireylerin yasam,
Ozgirlik, irade, istek, hak, saglik ve iyi hallerini tehdit eden ya da gelismesini engelleyen fiziksel,
psikolojik, sosyal, cinsel, ekonomik, siber ya da isaretler yardimi ile uygulanan asagilama, yaralama,
zarar verme, mahrum birakma, yalnizlastirma gibi kotii niyetli ve kasith davranislarin timii” oldugu
soylenebilir.

Toplumun birer aynasi olan okullarda da siddetin ciddi bir sorun oldugu goriilmektedir. Yazili
ve gorsel basinda yer alan haberler, 6grenci ve diger okul paydaglarinin glinlerinin biiyiik bdliimlerini
gecirdikleri, onlar i¢in gilivenli alanlar olmasi gereken okullarda da siddetin siklikla yasanir hale
geldigini gbéz Oniine sermektedir. Okullarin etkililigi ve verimliliginin, &grencilerin kendilerini
gerceklestirmelerinin  Oniinde biiyilk bir engel olan okul siddeti alanyazinda benzer sekilde
tanimlanmaktadir. Henry (2000), okul siddetini okul ve c¢evresinde, bireylerin kendi potansiyellerini
gergeklestirme imkanlarint sinirlayarak, bir fark yaratma haklarini ellerinden alan bazi birey, faaliyet
veya sosyal siirecler tarafindan gerceklestirilen gii¢ kullanimi oldugunu séylemektedir. Okul siddeti;
okul sinirlart veya c¢evresinde gergeklesen, saldirganin okul paydaslarindan veya disaridan birisinin
oldugu ve bilingli olarak okulun egitim gorevini yerine getirmesini engelleyen, saygi iklimini zedeleyen,

69



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 68-88 Mustafa OZDERE

Ogrenci, 6gretmen ve okul personeline yonelik gergeklesen fiziksel, psikolojik her tiirlii istenmeyen
davranistir (Kizmaz, 2006; Thomas, 2006). Benzer sekilde, 6ldiirme ya da yaralama amach silah
kullanilarak veya kullanilmayarak ger¢eklestirilen saldirilar, tehdit, kavga, taciz, okul veya 6zel esyalara
zarar verme, hakaret, kotii niyetli s6z, yorum, hareket, irk¢ilik, nefret suglari, ¢ete olaylari, hirsizlik gibi
diizen bozucu davranislar tiimii okul siddeti olarak goriilmektedir (Espelage, Anderman, Brown,
Jones, Lane, McMahon,Reddy ve Reynols, 2013; Thomas, 2006). Bu ¢alismada 6gretmenlere yonelik
okul siddeti incelenmektedir. Bu tanimlardan yola ¢ikarak bu ¢alisma igin 6gretmenlere yonelik okul
siddeti su sekilde tanimlanmaktadir. Ogretmene yonelik okul siddeti; okul veya cevresinde, okula iliskin
bir nedenden 6tiirti, saldirganin 6grenci, veli veya herhangi birisinin i¢inde bulundugu bir grup oldugu,
ogretmene fiziksel, psikolojik, maddi vb. zarar verme amagl, fiziksel, sozel, siber, cinsel, esyaya
yonelik gibi farkl: sekillerde gergeklestirilen, siddet iceren olaylarin tiimiidiir.

Okul siddeti konulu calismalarda genellikle 6grenciye yonelik siddetin daha sik incelendigi,
yonetici, 0gretmen gibi diger okul paydaslarina yonelik siddetin ¢ok arastirilmadigr goriilmektedir
(Espelage vd., 2013; McMahon, Martinez, Espelage, Rose, Reddy, Lane, Anderman, Reynolds, Jones,
Brown, 2014; Wilson, Douglas ve Lyon, 2011). Fakat Ogretmenlere yonelik siddet problemin
diisiiniilenin aksine ¢ok daha biiyiik, sonuglari agisindan daha ciddi oldugu, hatta 6gretmenlerin siddete
ugrama olasiliginin 6grencilerden ii¢ kat daha fazla oldugu ifade edilmektedir (Kondrasuk, Greene,
Waggones, Jacqueline, Edwards ve Nayak-Rhodes, 2005). Daniels, Bradley ve Hays’in (2007)
caligmasimin bulgularina gore, Amerika’da yaklasik her yil 234.000 6gretmenin gesitli tiirde okul
siddetine ugradigi, 2009-2010 ve 2011-2012 &gretim yillar1 arasinda Amerika’da iilke ¢apinda siddete
ugrayan 6gretmen oraninin %80 oldugu belirtilmektedir (American Psychology Association [APA],
2016; Espelage vd., 2013). Wilson, Douglas ve Lyon (2011) dgretmenlerin yaklasik %80’inin, Khoury-
Kassabri, Astor ve Benbenishty (2009) ise Israil’de her bes 6grenciden birinin dgretmenlerine ydnelik
siddete bagvurdugunu bulmuslardir. Dazuka ve Dalbert (2007), Slovakya’da 6gretmenlerin yaklasik
%49’unun son 30 giin i¢inde en az bir kere siddete ugradiklart bulunmustur. Tiirkiye’de de yapilan bazi
caligmalar dgretmenlere yonelik siddetin yaygin bir sekilde yasandigim gostermektedir. Ozkilig (2012),
caligmasinda katilimcilarin %40,9’unun, Cumaoglu (2007) ise % 50’sinin siddete ugradigini bulmustur.
Ayrica, Tirk Egitim—Sen (2016), tarafindan gergeklestirilen bir aragtirmada katilimcilarin %4 1,4 iniin
okulda veya okul disinda okul ile iligkili bir nedenden 6tiirii siddete maruz kaldig: ifade edilmektedir.

Yapilan alan yazin taramasinda okul siddeti sorununun genellikle bireysel faktorler (cocugun
ozellikleri vb.), aileye iligkin faktorler (bireyin yakin ¢evresini olusturan aile, akran gibi gruplarin
ozellikleri vb.), toplumsal 6zellikler ve okula iliskin faktorler (okulun fiziksel 6zellikleri, okul iklimi
vb.) acilarindan incelenmekte oldugu goriilmiistiir (Donmez, 2001; Kizmaz, 2006). Bu ¢alisma igin
sorunun bu faktorlerin hepsi agisindan incelenmesi miimkiin gériinmemektedir. Bu nedenle bu ¢alisma
icin sorun sadece belirli 6gretmen 6zellikleri (cinsiyet, egitim diizeyi, mesleki kidem) ve okul 6zellikleri
(okul tipi, tiirii, yeri, biiyiikliigii) baglaminda incelenmektedir.

Cinsiyet degiskeninin siddete ugramaya etkisi olup olmadigini inceleyen ¢alismalarda genellikle
erkek 6gretmenlerin kadin 6gretmenlere gore daha sik siddete ugradiklar1 goriilmektedir. McMahon vd.
(2014), yaptiklar1 galigmada, erkek Ogretmenlerin, kadin 6gretmenlerden daha sik siddete maruz
kaldiklarini, erkek 6gretmenlerin genellikle kiifiir, cinsel igerikli hareket, s6zlIii tehdit gibi siddet olaylari
yasarken, kadin oOgretmenlerin ise goézdagi verme, sindirme gibi siddet olaylari yasadiklarmi
belirtmislerdir. Johnson ve Barton-Belessa (2014) ve Martinez, Mcmahon, Espelage, Anderman, Reddy
ve Sanchez (2016), erkek ogretmenlerin kadin 6gretmenlerden daha sik siddete ugradigini, hatta
erkeklerin ugradiklari siddet olaylarinin daha ciddi oldugunu bulmuslardir. Benzer sonuglar Lokmic,
Opic ve Bilic’in (2013) ¢aligmasinda da bulunmustur. Tiirkiye’de konuya iliskin ¢aligmalarda da benzer
bulgulara ulasildigi goriilmektedir. Bu c¢alismalarda erkeklerin siddete ugrama oranlarinin
kadinlarinkinden daha yiiksek oldugu ama bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi belirtilmektedir
(Ayas ve Horzum, 2011; Cumaoglu, 2007; Ozdemir, 2012; Ozkilig, 2012).

Ogretmenlerin egitim diizeylerinin siddete ugrama durumuna etkisi olup olmadigini inceleyen
Ertiirk’iin (2011) ¢alismasinda, lisansiistii egitim diizeyindeki 6gretmenlerin digerlerine goére daha sik
siddete ugradiklar belirtilmektedir. Hacicaferoglu’da (2013) lisansiistii egitim diizeyine sahip
ogretmenlerin lisans diizeyindeki 6gretmenlere gore daha sik yildirma davraniglarina (mobbing) maruz
kaldiklarin1 bulmustur. Arastirmada &gretmenlerin siddete ugrama durumlarina egitim diizeylerinin
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etkisini inceleyen baska bir ¢alismaya ulasilamamustir. Fakat kadinlarin siddete ugrama durumuna
egitim diizeylerinin etkisini inceleyen Tanriverdi ve Sipkin (2008), egitim diizeyi ile siddete ugrama
durumu arasinda ters bir iligki oldugu yoniinde alanyazinda genel bir algi oldugunu belirtirken,
caligmalarinda en az siddete ugrayan kadinlarin, egitim seviyesi en diisiikk olanlar oldugunu
bulmuslardir. Bu baglamda artan egitim seviyesinin siddete ugrama duruma iliskin farkindalig: arttirdig1
sOylenebilir.

Ogretmenlerin hizmet yili ile siddete ugramalar1 arasinda iliski olup olmadigmi inceleyen
caligmalara gore, genellikle meslege yeni baslamis 6gretmenlerin daha sik siddete ugradiklar
anlagilmaktadir. Martinez vd. (2016) 6gretmenlerin mesleki kidemleri arttik¢a siddet olaylar1 yasama
ihtimalinin diistiigiinii, yeni meslege baglamis 6gretmenlerin ise 6grenci davraniglarini, sinif yonetimini
kontrol etmede zorluk yasadiklar1 ve bu durumlarin soruna yol agtigi i¢in daha sik siddete ugradiklarini
belirtmektedirler. Hatta meslege yeni baslayan 6gretmenlerin yasadiklar sikintilardan dolay1 birkag yil
icinde meslegi biraktiklari, meslege devam eden &gretmenlerin ise O6grencileri daha rahat kontrol
edebildikleri ve bu yiizden daha az siddete ugradiklarini iddia etmektedirler. Benzer sekilde Lokmic
vd. (2013) ise, hizmet siiresinin artmasi ile ugranilan siddet sikliginin azaldigini, fakat bunun nedeninin
Ogretmenlerin zaman i¢inde daha umursamaz hale gelmesi, hassasiyetlerinin azalmasi ya da daha iyi
disiplin saglar hale gelmesi gibi nedenlerden kaynaklanabildigini belirtmektedirler. Ertiirk (2011) ise
ogretmenlerin kidemlerinin ilk 18 yilinda siddete daha acik olduklarini ifade ederken, Cumaoglu (2007)
ise, Tiirk toplumunda yasliya sayginin temel bir diistur oldugunu ve bu nedenle yas faktoriiniin koruyucu
bir faktor olarak kabul edilebilecegini belirtmektedir.

Okul tipinin konuya etkisini inceleyen ¢aligmalara ulagilamamistir ama okul tipinin 6grencinin
akademik basarisi, sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel seviyeleri agisindan yaklagilmasi uygun
goriilmistiir. Tiirk egitim sistemi i¢inde akademik olarak daha basarili 6grencilerin genellikle A ve B
tipi liselere devam ettikleri ve bu liselerin genellikle merkezde, biiyiik, zengin kaynaklara sahip,
Anadolu tiirii liseler oldugu ama C tipi liselerin ise genellikle kirsalda, sinirli kaynaklara sahip, ¢cok
programli ya da meslek liseleri oldugu goriilmektedir. Sinirli kaynaklara sahip, ¢esitlilik ve c¢ok
kiiltirliliige kars1 toleranssiz, giinliik isleyisinde 6fke ve kizgmligin oldugu, diizensiz ve yetersiz
imkanlara sahip, 6grencilerin yabancilastirilmig, egitimin gerekliligine veya okulun onlar1 hedeflerine
ulagtiracagina inanmadiklar1 okullarda siddet olaylarmin daha sik gozlenebilecegi iddia edilmektedir
(Cmar, 2007; Karal, 2011).

Okul tiirliniin okul siddeti ve dgretmenlere yonelik siddete etkisinin oldugunu ortaya koyan
caligmalar mevcuttur. Tayvan’da yapilan bir ¢alismada meslek liseleri ve genel liselerde 6gretmene
yonelik siddet incelenmis ve sorun yasanan okullarin genellikle 6grenci niifusunun ¢ogunun diisiik
sosyoekonomik seviyeden gelen 6grencilerin olusturdugu meslek liseleri oldugu belirlenmistir (Khoury-
Kassabri, Astor ve Benbenishty, 2009). Ayas ve Pigkin (2011), ¢alismalarina okul siddetinin en ¢ok
yasandigi liselerin endiistri meslek liseleri, en az siddet yasanan liselerin ise Anadolu liseleri oldugunu
bulmuslardir. Meslek liselerinde okul siddetinin daha sik yaganmasinin nedeni bu okullara devam eden
Ogrencilerin diisiik akademik basarisi, aile ve ¢evrenin diigilk sosyoekonomik, sosyokiiltiirel durumu,
okullarin farkli dinamiklerinin &grencinin davramiglarinin ~ gekillenmesinde etkisi olabilecegi
diisiiniilmektedir. Fakat bu konuda yargiya varabilmek adina yeterli ¢aligma olmadigi, okul tipi ve
tiiriiniin siddet olaylarina ne derecede etkisi olabildiginin arastirilmasi gerekliligi vurgulanmaktadir
(Chen ve Astor, 2008).

Okulun bulundugu yer ile 6gretmene yonelik okul siddeti arasinda iliski konusunda farkli
bulgulara ulasilmistir. Atmaca ve Ontas (2014) yaptiklar1 calismada 6zellikle sehir merkezine uzak,
sosyoekonomik seviyesi diisiik yerlerde bulunan okullarda gérev yapan 6gretmenlerin daha sik siddete
ugradiklarini bulmuslardir. Fakat yabanci alanyazininda genellikle siddetin sehirlerdeki okullarda daha
yaygin oldugu yoniinde bir goriis hakimdir. Gregory, Cornell ve Fan (2012), sehirdeki okullardaki
Ogrenci ve Ogretmenlerin kirsaldaki okullara gore siddet olaylarina daha sik maruz kaldiklarim
gozlemlediklerini ve bu yonde davranis ve savunma mekanizmasi gelistirdiklerini bulmuslardir.
McMahon vd.(2014), yaptiklar1 caligmada sehirdeki okullarda dgretmenlere yonelik siddetin daha sik
yasandigin1 ama her tlir okul bdlgesinde, tiirii ve tipinde s6z konusu olan bir sorun oldugunu
belirtmislerdir. Johnson ve Barton-Bellessa (2014) ise, kirsal kesimdeki &gretmenlerin siddet
konusundaki korkularinin diisiik diizeyde oldugunu bulmuslardir. Martinez vd. (2016) ise, sehirdeki
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okullarda gérev yapan 6gretmenlerin kirsaldaki liselerde gorev yapan 6gretmenlere gore daha sik siddete
ugradiklarini ifade etmislerdir. Kondrasuk (2005), 6gretmene yonelik siddete okulun bulundugu yerden
ziyade okulun bulundugu gevrenin ve devam eden 6grencilerin sosyoekonomik durumunun daha 6énemli
oldugunu belirtmektedir (Gregory vd., 2012). ilave olarak 6gretmenlerin siklikla siddete ugradiklari
okullarin genellikle, diisiik sosyoekonomik seviyeye sahip bolgelerde olduklari, bu okullarin kaynak
sikintist yasadiklari, bolgenin yapisinin okuldaki 6grenci yapisinin sekillenmesinde 6nemli rol oynadigi
vurgulanmaktadir. Bu tarz bolgelerdeki okullarda gérev yapan dgretmenlerin disiplini saglamak, siddeti
onlemek gibi ise bagl olarak daha yogun stres yasadiklari, daha az kaynak ve yetersiz psikolojik ve
rehberlik hizmeti yliziinden 6grenci ihtiyaclarina cevap veremedikleri belirtilmektedir (Khoury-
Kassabri, Astor ve Benbenishy, 2009). Ayrica siddet acisindan okulun kendi igindeki kurumsal
diizensizliginin, acik olmayan sosyal normlarin, olumlu davranisi giiclendirmek i¢in olmasi gereken
resmi ve gayri resmi kurallarin olmamasinin, okulun tip, tiir, yeri, bliyilikliigii gibi degiskenlerden daha
onemli etkenler oldugu belirtilmektedir (Rule, 1988).

Okul siddetinin siklikla yagandig1 okullarin genellikle biiyiik, siniflarin kalabalik oldugu ve bu
nedenle egitim kaynaklarinin yetersiz kaldig1 kurumlar olduklar: belirtilmektedir. Biiyiik okullarin ve
kalabalik simiflarin kontrol edilme zorluklarindan dolayi, biitiin 6grencilerin katilimi ve gelisimini
destekleyemedigi ve 6grenciler yeterli doniit alamadiklar i¢in kii¢iik okullara gore siddet agisindan daha
riskli olduklari ifade edilmektedir (Dénmez ve Ozer, 2009; Garbarino ve DeLara, 2004; Kog, 2011).
Ayrica biiyiik okullarda 6gretmen ve 6grencilerin daha sik siddet ile karsilastiklar1 (Gregory vd., 2012),
gozetim ve denetim etkili bir sekilde yiiriitiilemedigi ve okulun 6grencinin akademik, fiziksel ve sosyal
ihtiyaglarini karsilamakta yetersiz kalabildigi iddia edilmektedir (Flaherty, 2001; Veltkamp ve Lawson,
2008). Khoury-Kassabri vd. (2009) ise biiyiik okullarda 6grenci ve 6gretmene yonelik gergeklesen
siddetin daha az rapor edildigini bulduklarini fakat genel olarak biiyiik okullarda ve kalabalik siniflarda
Ogrencinin gozetimin ve denetiminin daha zor olmasi nedeniyle daha sik siddet yasandigi konusunda
genel bir alginin oldugunu belirtmektedirler. Okulun biiytikliigiiniin tek bagina konuyu agiklamak igin
yeterli olmadigi, okulun koruyucu ve yakin iligkileri 6n plana ¢ikartan bir ¢evre olarak gelistirilmesinin
daha 6nemli oldugu sdylenebilir.

Sonug olarak Amerika, Belgika, Kanada, Israil, Slovakya, ispanya ve Tiirkiye gibi iilkelerde
ogretmenlere yonelik okul siddeti ve etkisini inceleyen caligmalar problemin evrensel, biitiin toplum
tiyelerini etkileyen ciddi bir sorun oldugunu gostermektedir (Daniels vd., 2007; Espelage vd., 2013).
Ogretmenlere yonelik siddetin dolayli olarak ogrencilere, kuruma, sisteme ve topluma yonelik
gerceklesen evrensel bir sorun olarak kabul edilmesi ve sorunun ¢dziimii i¢in toplumun biitiin {iyeleri
ile birlikte harekete gecilmesi gerekliligi vurgulanmaktadir (Espelage vd., 2013; Galand vd., 2007;
Khoury-Kassabri vd., 2009; Martinez vd., 2016; McMahon vd., 2014; Wilson vd., 2011). Konu ile ilgili
yapilan ¢aligmalar genel olarak problemin ciddi, iizerinde ¢alisilmasi gereken, ancak kurumlar, aileler,
medya ve benzer kuruluslarin koordineli isbirligi ile ¢oziilebilecek bir sorun oldugu yoniinde benzer
diisiinceler ortaya koymaktadirlar (Ozdemir, 2012). Problemin ve probleme katkis1 olan unsurlarin
belirlenmesinin, 6gretmenlere yonelik siddet davranisinin sadece kotii 6gretim veya kotii davranig
sergileyen 6grencileri disipline edememenin belirtileri seklinde algilanmamasinin, bireysel, kurumsal
ve toplumsal ¢iktilar1 agisindan iizerinde durulmasi gereken bir sorun oldugu belirtilmektedir.

Okullarm siddetten armdirilmig, 6grenci, 6gretmen ve diger biitlin paydaslar i¢in giivenli yerler
olmasi ¢ok onemlidir. Ogretmenlere yonelik okul siddeti, giiniimiizde diinyada ve Tiirkiye’de
yayginlagan ve bireysel, kurumsal ve toplumsal diizeyde sonuglar1 agisindan g6z ardi edilemeyecek bir
sorundur. Bir egitim sisteminin temel yapi taslarindan olan, Ogrencilerin psikolojik, akademik
gelismesinde, kurumun etkililigi ve verimliliginde 6nemli rolleri olan, 6grencilerin giivenliklerinden ve
iyi halde olmalarindan sorumlu olan O&gretmenlere yonelik gerceklesen siddet olaylarinin
arastirilmasinin, 6nlenmesi i¢in ¢esitli miidahale programlarimin gelistirilmesi i¢in bilgi saglanmasinin,
siddetin bireysel, kurumsal, toplumsal sonuglar1 agisindan gerekli oldugu s6ylenebilir. Fakat okul siddeti
konulu ¢aligmalarda genellikle magdurun 6grenci oldugu siddet olaylari ve nedenleri iizerinde
duruldugu, 6gretmenlere yonelik siddet sorununa iligkin yabanci alanyazinin daha genis olmasina
ragmen, yerli alanyazinda sinirh sayida ¢alisma oldugu goriilmektedir. Konunun genellikle 24 Kasim
Ogretmenler Giinii i¢in sendikalar veya STK lar tarafindan incelendigi, sorunun biiyiikl{igiiniin, soruna
etkisi olan unsurlarin belirlenmesi i¢in akademik c¢alismalarin yapilmasinin gerekli olduguna
inanilmaktadir. Bu ¢alisma ile 6gretmenlere yonelik okul siddeti sorununun varligini ve biiyiikliiglinii

72



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 68-88 Mustafa OZDERE

belirlemek, elde edilen veriler ile alanyazindaki konuya iligkin sinirli sayidaki ¢alismanin desteklenmesi,
etkili 6nleme ve miidahale programlar1 ve konuya iliskin egitimler diizenlemek icin bilgi saglamak
amaclanmaktadir. Alanyazindaki konuya iliskin ¢aligmalarda genellikle 6gretmen ozellikleri gibi
degiskenlerin incelendigi, liselerin 6zelliklerinin ¢ok incelenmedigi goriilmektedir. Bu ¢aligma ile
ozellikle liselerin tipi, tiirii, bitytikliigii, yeri gibi 6zelliklerinin soruna etkisi incelenerek, alanyazindaki
bu bosluk doldurulmaya ¢alisilmaktadir. Ayrica soruna etkisi olabilecegi diisiiniilen 6gretmen ve okul
ozelliklerini belirleyerek, yerli ve yabanci alanyazinda incelen degiskenlerin soruna etkisinin gegerli
olup olmadigini belirlemek, 6gretmenlere yonelik siddeti engellemek i¢in farkindalik olusturmak, risk
altindaki 6gretmen ve okul 6zelliklerini belirlemek hedeflenmektedir. Ayrica siddete maruz kalmanin
Ogretmenin mesleki yetersizligi, 6grencileri disipline edememesi, smifi kontrol edememesi gibi
durumlarin sonucu olustugu, hatta 6gretmenlerin bunu hak ettigi gibi 6nyargilart ortadan kaldiracak,
liselerin Ogretmenler i¢in daha giivenli yerler haline getirilmesi i¢in okul yoneticileri ve politika
yapicilarina 151k tutacak bilgilere ulasilacagi umulmaktadir.

Bu arastirmanin genel amaci Nigde ili Merkez ilcedeki liselerde gorev yapan dgretmenlerin
siddete ugrama durumlarimin, kendilerinin ve gorev yaptiklar okullarin belirli 6zelliklerine gore
farklilik gosterip gostermedigini incelemektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda arastirmada asagidaki
sorulara yanit aranmigtir:

1. Nigde ili Merkez ilgcesinde gorev yapan 6gretmenlerin siddete ugramaya, saldirgana ve siddete
ugrama sikligina iliskin gortsleri nedir?

2. Nigde ili Merkez ilgesinde gérev yapan 6gretmenlerin siddete ugramaya iliskin goriisleri

a. Ogretmen ozellikleri,
i. Cinsiyet
ii. Egitim diizeyi
iii. Kidem
b. Okul 6zellikleri;
i. Okul tipi
ii. Okul tiirii
iii. Okulun bulundugu yer
iv. Okul biiyiikliigii degiskenlerine gore farklilik gostermekte midir?

Yontem

Aragtirmada “tarama modeli” kullanilmistir. Tarama modeli, gegmiste ya da halen var olan bir
durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimidir. Arastirmaya konu olan olay,
birey ya da nesne, kendi kosullar i¢inde ve oldugu gibi tanimlanmaya galisilir. Onlari, herhangi bir
sekilde degistirme, etkileme c¢abasi gosterilmez (Karasar, 2014).

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini 2015-2016 egitim-6gretim yi1li bahar doneminde Nigde merkez ilgedeki
25 devlet lisesinde gorev yapan 883 6gretmen olusturmaktadir. Evrenin tamaminin ulasilabilir olmasi,
daha giivenilir verilerin elde edilmesi amact ile 6rneklem alinmamistir. Calisma evrenini, 2015-2016
egitim-6gretim y1li bahar doneminde Nigde ili Merkez ilgede bulunan devlet liselerinde (Meslek Liseleri
ve Diger Liseler) gorev yapan 6gretmenler olusturmaktadir. Nigde il Milli Egitim Miidiirliigii’nden elde
edilen okul sayilarina iliskin verilere dayali olarak anket 25 resmi lisede goérev yapan toplam 883
ogretmene uygulanmustir. Caligma evreni ile ilgili bilgilere Tablo 1’de yer verilmistir.

Tablo 1. Calisma evreni

Dagitilan Yanitlanan anket Yanitlanmayan Degerlendirme dist Degerlendirmeye alinan
anket sayist sayi1s1 anket sayist birakilan anket sayisi anket sayisi
Say1 Say1  Yiizde Say1 Yiizde Say1 Yiizde Say1 Yiizde
(n) (n) (%) (n) (%) (n) (%) (n) (%)
883 620 70,22 263 29,78 16 2,6 604 68,74
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Tablo1’de goriildiigii gibi, calisma evrenini olusturan 883 6gretmenden 620’si (%70,22) anketi
yanitlayarak gorislerini bildirmislerdir. Toplam 263 (%29,78) 6gretmen, anketi yanitlamamustir.
Anketlerin toplanmasindan sonra yapilan incelemeler sonucu 16 veri toplama aracinin kismen
dolduruldugu saptandigindan, bu anketler degerlendirme dis1 birakilmistir. Degerlendirme dis1 birakilan
anketler ¢ikarildiktan sonra 604 (%68,74) anketten katilimcilarin ugradiklart siddet tiiriine yonelik
goriliglerine 1iligskin veriler elde edilmistir. Tablo 2’de arastirmaya katilan Ogretmenlerin kisisel
ozelliklerine iliskin olgusal bilgilere yer verilmistir.

Tablo 2. Katilimcilarin kigisel 6zellikleri
Arastirmaya Katilan Ogretmenlerin Kisisel Ozellikleri (N=604)

Ozellik Ogretmen Sayisi (N) Yiizde (%)
Cinsiyet Erkek 326 53,97
Kadin 278 46,03
Egitim Diizeyi .Lisans 486 80,46
Lisansiisti 118 19,54
1-5y1l 88 14,57
6-10 y1l 117 19,37
Mesleki kidemi 11-15yl 141 23,34
16-20 yil 164 27,15
21 yil ve {izeri 94 15,56

Tablo 2’de goriildiigi gibi, katilimcilarin %46,03’tinii (n = 278) kadin, %53,97°sini (n = 326)
ise erkek 6gretmenler olusturmaktadir. Egitim diizeyi agisindan ise katilimcilarin %80,46’sin1 (n = 486)
lisans mezunu, %19,54tinii (N = 118) ise lisansiisti mezunu olduklar1 belirlenmistir. Verilerin
¢oziimlenmesinde doktora diizeyinde yeterli 6rneklem elde edilemedigi i¢in, bu egitim diizeyindeki
katilimcilar lisansiistii mezunu olarak degerlendirilmislerdir. Mesleki kidem agisindan ise katilimeilarin
%14,57’sini (n = 88) 1-5, %19,37’sini (n = 117) 6-10, %23,34’{iniin (n = 141) 11-15, %27,15’inin (n
= 164) 16-20 ve %15,56’sinin (n = 94) ise 21 yil ve lizeri mesleki kidemi oldugu goriilmiistiir.

Bu ¢aligma i¢in okullarin siniflandirilmasi su sekilde yapilmistir. Okullar ilk olarak tiir agisindan
“Meslek Lisesi” ve “Diger Liseler” olmak iizere iki grupta toplanmistir. Meslek ve Teknik Anadolu
Lisesi, Cok Programli Meslek Lisesi, Imam Hatip Lisesi, Giizel Sanatlar Lisesi ve Spor Lisesi “Meslek
Lisesi” grubu icinde, Anadolu Lisesi, Fen Lisesi, Ogretmen Lisesi ise “Diger Liseler” grubu iginde
degerlendirilmistir. Calisgmanin gergeklestirildigi liselerin, 16’sin1 meslek liseleri 9’unu ise diger liseler
olusturmaktadir. Bulundugu yer agisindan ise liseler “Sehir” ve “Kirsal” olmak iizer iki grupta
degerlendirilmislerdir. Sehir merkezi ve/veya sehrin kenar mahallelerinde bulunan liseler “sehir”,
merkez ilceye bagli kasaba ve kdylerde bulunan liseler ise “kirsal” seklinde gruplandirilmistir.
Calismanin gerceklestirildigi liselerin 5’inin kirsalda, 20’sinin ise sehirde bulundugu belirlenmistir.
Okul biiytikligiinii belirlemede Milli Egitim Bakanligi’na bagl egitim kurumlar1 yonetici ve
Ogretmenlerin norm kadrolarina iligkin yonetmelikte verilen miidiir yardimcist norm kadro (madde 10)
maddesi kistas olarak almmustir (Milli Egitim Bakanhgina Bagh Egitim Kurumlari Yonetici Ve
Ogretmenlerinin Norm Kadrolarina iliskin Yénetmelik, 2014). Madde 10’a gore 1-500 dgrencisi olan
liselerde bir, 501-1000 6grencisi olan liselerde 2, 1001-1500 6grencisi olan liselerde 3 ve 1500 ve tistii
Ogrencisi olan liselerde 4 miidiir yardimcist norm kadrosu verilmektedir. Calismanin gergeklestigi
liselerin 17’sinin 1-500 arasi, 6’sinin 501-1000 arasi, 2’sinin ise 1500 ve {istii 68renci sayisina sahip
oldugu goriilmektedir. Calismanin gergeklestirildigi liselerin i¢cinde 1001-1500 6grencisi olan higbir
lisenin olmadig1 goriilmiistiir. Evrendeki liseler tip acisindan ise A, B ve C olarak gruplandirilmustir.
Kurum tipinin nasil belirlenecegi Milli Egitim Bakanlig1 egitim kurumlar1 yoneticilerinin atama ve yer
degistirmelerine iliskin yonetmeliginin 6. bolimiinde verilmistir (Milli Egitim Bakanligi Egitim
Kurumlari Yéneticilerinin Atama Ve Yer Degistirmelerine Iliskin Yonetmelik, 2009). Yapilan
degerlendirme sonucu 60 ve {istii puani olan liselerin (A) tipi, 40-59 aras1 puani olan liselerin (B) tipi ve
40°dan az puani olan liselerin ise (C) tipi olarak tespit edildigi goriilmektedir. Gruplandirmada Nigde
Milli Egitim Miidiirliigii'nce hazirlanan 30094421 numarali belgede verilen bilgiler kistas olarak
alinmistir (Kurum Tespit Formu, 2013). Calisma evrenini olugturan 25 lisesin 16’sinin A tipi, 6’sinin B
tipi ve 3’liniin C tipi oldugu goriilmektedir. Tablo 3’te arastirmaya katilan 6gretmenlerin gorev yaptiklar
okullarin 6zelliklerine gore dagilimim gostermektedir.
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Tablo 3. Katilimcilarin okullarin 6zelliklerine gére dagilimi
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin ¢aligtiklar: okullarin 6zellikleri (N=604)

Ozellik g agyrlestl“(‘;‘; Yiizde (%)
A 478 79,14
Tip B 77 12,75
C 49 8,11
Tiir Genel L_ise _ 231 38,25
Meslek Lisesi 373 61,75
Yer Sehir 538 89,07
Kirsal 66 10,93
1-500 aras1 dgrenci 291 48,18
Okul biiytikligi 501-1000 aras1 6grenci 192 31,79
1501 ve {izeri dgrenci 121 20,03

Tablo 3’te goriildiigi gibi, katilimeilarin %79,14’tintin (n = 478) A, %12,75’nin (n = 77) B ve
%8,11’inin (n = 49) C tipi liselerde gorev yapmaktadir. Ayrica katilimcilarin %38,25’inin (n = 231)
genel, %61,75’inin (n = 373) meslek liselerinde ¢alismaktadir. Okulun bulundugu yer agisindan ise
katilimcilarin %89,07’sinin (n = 538) sehirdeki, %10,93’iiniin (n = 66) ise kirsaldaki liselerde gorev
yaptiklart goriilmektedir. Katilimeilarin %48,18’inin (n = 291) 6grenci sayist 1-500 arasindaki,
%31,79’unun (n = 192) 6grenci sayis1 501-1000 arasindaki ve %20,03’{iniin (n = 121) ise 6grenci sayist
1501’in tlizerinde olan liselerde gorev yapmaktadir.

Veri Toplama Araci

Bu ¢alismanin verileri arastirmaci tarafindan hazirlanan “Ogretmenlere Yonelik Siddet Anketi”
araciligl ile toplanmustir. Veri toplama araci olan anketin gelistirilmesi siirecinde Oncelikle alanyazin
taramasi1 yapilmis ve konuya iliskin kaynaklar incelenmistir. Caligmanin temel amacina hizmet edecek
sorularin belirlenmesinde, Amerika’da 6gretmenlere yonelik siddetin boyutlarini 6lgmek icin McMahon
vd. (2014) tarafindan gelistirilen “Ogretmenlere yonelik siddet gorev giicii: K-12 6gretmenleri igin
anket” inden faydalanilmistir. Bu anketin kullanma izni alindiktan sonra, bu ¢alismanin amacina uygun
bulunan, 6gretmenlerin okullarda karsilastiklari siddet tiiriind, sikligimi ve saldirgani belirlemeyi
hedefleyen 11 maddenin bulundugu birinci kismi Tiirkge’ye ¢evrilmistir. Anket maddelerinin arastirma
amacina uygunlugunu belirlemek ve maddelerin anlasilirligi, uygunlugu, 6lgme giicii hakkinda bilgi
sahibi olabilmek i¢in hem uzman hem de Ogretmen goriislerine basvurulmustur. Anketin pilot
uygulamasi 2015 Mayis ay1 i¢inde Nigde ili Merkez ilgede bulunan ve rastlantisal yolla belirlenmis 12
devlet lisede gorev yapan 241 6gretmenin katilimi ile gergeklestirilmistir. Pilot uygulama esnasinda
sorularin anlasilirligi, yanitlama kolayligi ve sorularin konuyu temsil etme giicii hakkinda katilimci
gorisleri alinmistir. Anket her bir birey i¢in ayr1 ayr1 gogaltilmis ve anketi inceleyerek goriislerini yazili
olarak iletmeleri istenmistir. Bu yolla anketin hem giivenirlik hem de kapsam ve goriiniis gegerligi i¢in
kanitlar elde edilmeye calisilmistir. Katilimeilar anket sorularini oldukg¢a yetkin ve anlasilir
bulmuslardir. Ayrica ¢alisma evreninde 6gretmenlere yonelik siddetin bir sorun oldugu goriilmiis ve
calismaya devam edilmesinin gerekliligine karar verilmistir. Ayrica anketin i¢ tutarhilik giivenirlik
kestiriminde Kuder-Richardson 20 (KR-20) formiiliine bagvurulmustur. KR-20 sadece iki degerli
Ol¢iimlenmis maddeler igin uygundur ve teste yer alan her bir maddenin 6l¢iilmesi hedeflenen ayni seyi
olgtiigii, 6l¢iilen seyin homojen oldugu varsayimi tizerine kurulmustur (Kuder & Richardson, 1937;
Bademci, 2011). Bu anketin KR-20 i¢ tutarlilik katsayisi .712 olarak hesaplanmigtir. Bu deger
maddelerin tutarli olarak ayni seyi dl¢tiigiinii gosterdigi seklinde yorumlanmistir. Bu asamadan sonra
ankete son bi¢imi verilerek asil ¢alisma i¢in hazir duruma getirilmis ve “Ogretmenlere Yonelik Siddet
Anketi” (OYSA) olarak adlandirilmistur.

OYSA kisisel bilgi formu ve toplam 11 maddeden olusan bir béliim olmak iizere 2 bdliimden
olusmaktadir. Katilimcilarin maruz kaldiklar1 siddet durumlarma iliskin goriislerini belirlemek iizere
hazirlanan anketin kisisel bilgiler formunda katilimeilarin cinsiyet, egitim diizeyi ile meslek kidemine
yonelik olgusal veriler toplanmistir. Anketin ikinci bdliimiinde katilimcilarin siddete maruz kalma,
kargilagilan siddet tiirii, sikligi ve saldirgana iliskin goriisleri birden ¢ok cevapli soru seklinde
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diizenlenmis ve uygun goérdiikleri her segenegi isaretlemelerinin istendigi 11 madde yer almaktadir.
Tablo 4 anket maddelerini gostermektedir.

Tablo 4. Ogretmenlere yonelik siddeti sorgulayan anket maddeleri

Siklik Saldirgan
1 2 3+ Siddet Olaylari Veli Ogrenci Grup
Esyalarima zarar verildi.
Egyalarim ¢alindi.
Doktora gitmemi gerektirecek kadar ciddi bir fiziksel saldirtya ugradim.
Fiziksel olarak saldirtya ugradim ama ¢ok ciddi degildi.
Silah, bigak gibi bir nesne ile tehdit edildim.
Bana bir seyler firlatildi.
Kiifiir edildim
Sozlii olarak tehdit edildim.
Sindirmek amacli gbzdag1 verildim
Cinsel igerikli hareketlere maruz kaldim.
Siber- internet siddet kurbani oldum.

Herhangi bir maddenin isaretlenmesi, katilimcimin siddete ugradigini belirttigi seklinde
yorumlanmugtir. Saldirgan kisminda isaretleme yapilmis fakat siklik kisminda bir isaretleme yapilmamis
ise, bu durum siddet olaymin bir kez yasandig1 seklinde yorumlanmigtir. Saldirgan kismindaki grup
boliimiiniin ise saldirty1 gergeklestiren grup icin 6grenci veya veli olmasi durumunda isaretlenmesi
istenmistir.

Elde edilen veriler ugranilan siddet tiirii agisindan ise a. fiziksel, b. sozel, c. esyaya yonelik ve
d. diger (cinsel ve siber) siddet olmak iizere grup diizeyinde incelenmistir. Bu gruplar ve bu gruplari
yoklayan maddeler Tablo 5°te verilmistir. Ogretmenlerin kisisel esyalarma zarar verilmesi ya da
calinmasi esyaya yonelik siddet olarak kabul edilmistir. Ogretmenin hastaneye gitmesini gerektirecek
kadar ciddi bir saldir1 (bigaklama, atesli silahla yaralama vb. sekilde gergeklesen), ciddi olmayan fiziksel
bir saldin (itme, kakma, yumruk atma vb. sekilde gergeklesen), 6gretmenin silah, bigak gibi aletlerle
tehdit edilmesi (olayin planlanmus, fiziksel olarak zarar verme amaci olmasina ragmen gerceklesmemis
olmasi), 6gretmene bir seyler atilmasi (kitap, defter, tas vb.) fiziksel siddet olarak kabul edilmistir.
Ogretmene kiifiir edilmesi, sozlii olarak tehdit edilmesi (seni &ldiiriiriim, seni sikayet edecegim Vvb.),
gozdagi verilmesi (sonra goriisiiriiz, ¢ikista goriisiiriiz, sen bekle gibi gergceklesmemis, huzur bozma,
psikolojik zarar verme amagli davranislar) sézel siddet olarak kabul edilmistir. Cinsel (¢esitli uygunsuz
el, kol hareketleri, cinsel taciz, s6zlii veya davranisa dokiilmiis cinsel igerikli tutum veya davranislar) ve
siber (sosyal medyada, internet ortaminda ya uygunsuz yorum ve paylasimlar, ¢ikarilan dedikodu vb.)
siddet ise diger siddet tiirleri olarak kabul edilmistir. Baz1t maddelerin arasindaki ayrimin zor olabilecegi
pilot calismada gozlemlendigi i¢in, veri toplama islemi esnasinda bu bilgiler katilimcilarla paylasilmas,
uygun sekilde yonlendirmeler yapilmustir.

Tablo 5. Ogretmenlere yonelik siddet olaylarinin tiirii ve bunlari sorgulayan anket maddeleri

Ogretmenlere Yonelik Siddet Tiirleri Tlgili Sorular
Fiziksel 3-4-8-9
Sozel 5-7-10
Esyaya yonelik 1-2
Diger (cinsel ve siber ) 6-11

Verilerin Analizi

Aragtirmanin 1. alt amac1 igin betimsel istatistik yapilmis ve siddete ugrama, saldirgan ve siklik
icin frekanslar alinmistir. Aragtirmanin 2. alt amacinin a. diizeyi i¢in katilimcilarin siddete ugrama
durumlarinin kisisel 6zelliklerine (cinsiyet, egitim diizeyi ve mesleki kidem) b. diizeyi i¢in ise gorev
yaptiklar1 okullarin ozelliklerine (tipi, tiirdi, yeri, biiylikliigii) gore farklilik gosterip goéstermedigi
incelenmistir.

Eldeki veri seti bir anketten elde edildigi i¢in parametrik olmayan testlerden “Tek Orneklem
Kay-Kare” testinin yapilmasina karar verilmistir. Tek 6rneklem Kay-Kare testi kategorik bir degiskenin
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diizeylerine giren birey ya da nesnelerin anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini test eden bir iyi-
uyum (uyum iyiligi) testidir (Biiyiikoztiirk, 2012).
Bulgular

Bu boliimde katilimeilarin ugradiklar siddet tiirtine iliskin goriiglerinin a. katilimer 6zellikleri
(cinsiyet, egitim diizeyi, mesleki kidem) ve b. gdrev yaptiklar1 okullarin 6zelliklerine (tipi, tiirii, yeri,
biiyiikliigti) gore farklilik gosterip gostermedigi incelenmektedir.

Katilimcilarin Siddete Ugrama Durumu

Bu bdliimde arastirmanin genel amaci dogrultusunda katilimcilarin okullarinda siddete ugrama
durumlar1 incelenmektedir. Tablo 6 katilimcilarin gsiddete ugrama durumuna gore dagilimini
gostermektedir.

Tablo 6. Katilimcilarin giddete ugrama durumuna gére dagilimi

Siddete Ugrama Durumu f %

Hayir 478 79,1
Evet 126 20,9
Toplam 604 100,0

Tablo 6’da gorildigii tizere 604 katilimcinin %79,1°’i  (n = 478) hicbir siddet olayina
ugramadigi belirtirken, % 20,9’u (n = 126) ise herhangi bir siddet olayina en az bir kere olmak iizere
ugradigini belirtmektedir. Tablo 7 ise katilimcilarin ugradiklar1 236 siddet olayinin, ger¢eklesme sekline
gore dagilimi gostermektedir.

Tablo 7. Katilimcilarin ugradiklar giddet olaylarinin ger¢eklesme sikligina gére dagilimi

Siddet Tiirii Siddet Olay1 f %
Esyaya Yonelik  MI1. Egyalarima zarar verildi 26 11,0
Siddet M2. Egyalarim ¢alind1. 11 4,7
Toplam 37 15,7
M3. Doktora gitmemi gerektirecek kadar ciddi bir fiziksel saldiriya 7 30
ugradim. '
Fiziksel Siddet ~ M4.Fiziksel olarak saldiriya ugradim ama ¢ok ciddi degildi. 8 34
MBS. Silah, bigak gibi bir nesne ile tehdit edildim. 3 1,3
M9. Bana bir seyler firlatildi. 3 1,3
Toplam 21 9,0
MS5. Kiifiir edildim. 38 16,1
Sozel Siddet M7. Sozlii olarak tehdit edildim. 69 29,2
M10. Sindirmek amagli gézdag: verildim. 54 22,9
Toplam 161 68,2
Diger (Cinsel ve  M6.Cinsel igerikli hareketlere maruz kaldim. 9 3,8
Siber Siddet) M11. Siber- internet siddet kurbani oldum. 8 3,4
Toplam 17 7,2
Toplam 236 100,0

Tablo 7°de 126 katilimcinin toplamda 236 siddet olay1 yasadigi goriilmektedir. Katilimeilarin
yasadiklarini belirttikleri siddet olaylar1 meydana gelme siklig1 agisindan incelendiginde, katilimcilarin
sirayla sozel siddet (%68,2; f = 161), esyaya yonelik siddet (%15,7; f = 37), fiziksel siddet (%9,0; f =
21), diger (cinsel ve siber) siddet (%7,2; f = 17) yasadiklarin1 belirttikleri goriilmektedir. Ayrica
katilimcilarin en sik sozlii olarak tehdit edildikleri (%29,2; f = 69) ve kendilerine kiifiir edildigini
(%22,9; f = 54) belirttikleri, en az ise silah, bigak gibi bir aletle tehdit edilme (%1,3; f = 3) ve
kendilerine bir seyler firlatilma (%1,3; f = 3)seklinde meydana gelen siddet olaylarina maruz kaldiklar
anlasiimaktadir.
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Siddet Olayini Gergeklestiren Saldirganlar

Bu kisimda katilimcilarin ugradiklarini belirttikleri siddet olaylarini gergeklestiren saldirganlar
incelenmektedir. Tablo 8 yasanilan siddet olaylarinin saldirganlara gore dagilimini gostermektedir.

Tablo 8: Katilimeilarin ugradiklari siddet olaylarinin saldirganlara gore dagilimi

Saldirgan
. o . Veli Ogrenci Diger
Siddet Tiirti Siddet Olay1 r % r % : %
ML1. 1 04 24 10,2 1 0,4
Esyaya Yonelik M2. 0 0,0 11 4,7 0 0,0
Toplam 1 0,4 35 14,8 1 0,4
Ma3. 2 0,8 4 1,7 1 0,4
M4, 0 0,0 7 3,0 1 0,4
Fiziksel M8. 1 0,4 1 0,4 1 0,4
MO9. 0 0,0 3 1,3 0 0,0
Toplam 3 1,3 15 6,4 3 1,3
M5. 1 0,4 29 12,3 8 34
Sézel M7. 9 3,8 44 18,6 16 6,8
M10. 5 2,1 30 12,7 19 8,1
Toplam 15 64 103 43,6 43 18,2
M6. 1 0,4 7 3,0 1 0,4
Diger(Cinsel ve Siber Siddet) M11. 0 0,0 5 2,1 3 1,3
Toplam 1 0,4 12 51 4 1,7
Genel Toplam 20 85 165 69,9 51 21,6

Tablo 8 incelendiginde, ugranilan siddet olaylarinin % 69,9’unun (f =165) ogrenciler, %
21,6’sinin (f = 51) gruplar (6grenci ve veli, 6grenci ve diger, veli ve diger gibi kisilerin olusturdugu
gruplar) ve % 8,5 inin (f = 20) ise veliler tarafindan gergeklestirildiginin belirtildigi goriilmektedir.
Veliler tarafindan gergeklestirildigi belirtilen olaylar incelendiginde, velilerin ¢ogunlukla s6zel siddete
bagvurduklari (%6,4; f = 15) fakat fiziksel (%1,3; f = 3), esyaya yonelik (%0,4; f = 1) ya da cinsel veya
siber (%0,4; f = 1) siddete ¢cok bagvurmadiklarinin belirtildigi belirlenmistir. Aragtirmaya katilanlarin
ogrencilerin en sik sozel (%43,6; f =103) ve esyaya yonelik (% 14,8; f = 35) siddete bagvurduklar: fakat
fiziksel (%6,4; f = 15), siber veya cinsel siddete (%5,1; f = 12) ¢ok yonelmediklerini belirttikleri
goriilmektedir. Gruplar tarafindan gerceklestirildigi belirtilen siddet olaylar1 incelendiginde ise, bu
olaylarin %18,2’inin (f = 43) sozel, %1,3’liniin (f = 3) fiziksel, %1,7’sinin (f = 4) siber ya da cinsel ve
sadece %0,4’tiniin (f = 1) ise esyaya yonelik siddet olarak gerceklestigi goriilmektedir.

Siddet Olaylarimin Tekrarlanma Sikligt

Bu kisimda katilimcilarin ugradiklarint belirttikleri siddet olaylarinin tekrarlanma sikligi
incelenmektedir. Tablo 9 yasanilan siddet olaylarinin tekrarlanma sikligina gore dagilimini
gostermektedir.

78



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 68-88 Mustafa OZDERE

Tablo 9: Katilimcilarin ugradiklari siddet olaylarinin tekrarlanma sikligina gore dagilimi
Tekrarlanma Sikligi

. e . 1 2 3+
Siddet Tiirti Siddet Olay1 r % i % f %
M1. 21 8,9 4 1,7 1 0,4
Esyaya Yonelik M2. 9 3,8 2 0,8 0 0,0
Toplam 30 12,7 6 2,5 1 0,4
M3. 5 2,1 2 0,8 0 0,0
M4. 8 34 0 0,0 0 0,0
Fiziksel M8. 3 1,3 0 0,0 0 0,0
MO9. 3 1,3 0 0,0 0 0,0
Toplam 19 8,1 2 0,8 0 0,0
M5. 31 131 3 1,3 4 1,7
Sézel M7. 47 199 18 7,6 4 1,7
M10. 31 131 19 8,1 4 1,7
Toplam 109 46,2 40 169 12 51
M6. 7 3,0 2 0,8 0 0,0
Diger(Cinsel ve Siber Siddet) M11. 7 3,0 1 0,4 0 0,0
Toplam 14 5,9 3 1,3 0 0,0
Genel Toplam 172 729 51 216 13 55

Tablo 9 incelendiginde, ugranilan siddet olaylarinin %72,9’unun (f = 172) sadece bir defa, %
21,6’simun (f = 51) iki defa ve %5,5’inin (f = 13) ise en az ii¢ kere gerceklesmis oldugunun belirtildigi
goriilmektedir. En sik tekrarlanan siddet tiiriiniin s6zel siddet oldugu, diger siddet tiirlerinin zaman
icinde ¢ok az ya da nerdeyse hig¢ tekrarlanmadigin belirtildigi goriilmektedir.

Katiimcilarin Siddete Ugrama Durumlart ile Ogretmen Ozellikleri Arasindaki iliski

Bu boliimde arastirmanin 2. alt sorusunun a. maddesi dogrultusunda katilimcilarin siddete
ugrama durumlarinin, cinsiyetlerine, egitim diizeylerine ve mesleki kidemlerine gore farklilik gdsterip
gostermedigi incelenmektedir. Bu amagla yapilan kay-kare testi sonuglari agagida verilmistir. Siddete
ugrama durumunun cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigini gormek i¢in yapilan kay-kare testi
sonuglar1 Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10. Siddete ugrama durumu ile cinsiyet arasindaki iligki

Cinsiyet 2

Gruplar Erkek Kadm Toplam x sd p

Hayir n 253 225 478

0,

Siddete ugrama ;0 777:'36 8§é9 7192'é

Evet % 224 19.1 209 1,007 1 37
Toplam n 326 278 604

P % 100,0 100,0 100,0

Tablo 10 incelendiginde, erkek katilimcilarin %22,4’tiniin (n = 73), kadin katilimcilarn ise
%19,1’inin (n = 53) okullarinda en az bir kere siddete ugradigini belirttikleri goriilmektedir.
Katilimcilarin cinsiyetine gore siddete ugrama durumlarinda gozlenen farkin istatistiksel olarak anlaml
olmadig1 bulunmustur (x? (s¢=1, n=604y = 1,007, p>.05). Basgka bir anlatimla katilimcilarin cinsiyeti ile
okulda siddete ugrama durumlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki yoktur.

Siddete ugrama durumunun egitim diizeyine gore farklilasip farklilagsmadigini gérmek igin
yapilan kay-kare testi sonuglar1 Tablo 11°de verilmistir.
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Tablo 11. Siddete ugrama durumu ile egitim diizeyi arasindaki iliski

Egitim diizeyi
Gruper Lisans  Lisansiistii Toplam x? sd p
Hayir n 388 90 478
Siddete ugrama % 79,8 76,3 79,1
Evet —\ 98 28 126 731 1 39
% 20,2 23,7 20.9 : ,
Toplam n 326 278 604
% 100,0 100,0 100,0

Tablo 11 incelendiginde, lisans mezunu katilimcilarin %20,2’sinin (n = 98), lisanstistii mezunu
olanlarin ise  %23,7’sinin (n = 28) en az bir kere siddete ugradigin1 belirttikleri anlagilmaktadir.
Katilimcilarin egitim diizeyine siddete ugrama durumlarinda gozlenen bu farkin istatistiksel olarak
anlamli olmadig1 bulunmustur (x? s¢=1, n=604) = ,731, p>.05). Baska bir anlatimla katilimcilarin egitim
diizeyi ile siddete ugrama durumlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski yoktur.

Siddete ugrama durumunun mesleki kideme gore farklilagip farklilasmadigimi gérmek igin
yapilan kay-kare testi sonuglar1 Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12. Siddete ugrama durumu ile mesleki kidem arasindaki iligki

Gruplar 15 610 Meslliljéﬂdemla-zo o1 roplam - x* sd p
Hagr 172 89 114 128 75 478
Siddete ugrama % 8L8 752 816 780 798 791
v N 16 29 26 36 19 126 1 oss 4 74
% 182 248 184 220 202 209 ’
n__ 88 118 140 164 94 604

Toplam % 100,0  100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Tablo 12 incelendiginde, hizmet siiresi 1-5 yil arasi olanlarin %18,2’sinin (n = 16), 6-10 y1l
arasi olanlarin %24,8’inin (n = 29), 11-15 yil aras1 olanlarin  %18,4’{intin (n = 26), 16-20 yil arasi
olanlarin %78’inin (n = 128) % 22’sinin (N = 36) ve 21 y1l ve istiinde olanlarin ise %20,2’sinin (N =
19) en az bir kere siddete ugradiklarini belirttikleri goriillmektedir. Katilimeilarin mesleki kidemlerine
gore siddete ugrama durumlarinda gézlenen bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi bulunmustur
(X? (sd=4, n=604) = 1,956, p>.05). Baska bir anlatimla katilimcilarm mesleki kidemleri ile okulda siddete
ugrama durumlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki yoktur.

Katihmcilarin Siddete Ugrama Durumlart ile Gorev Yaptiklart Okullarin Ozellikleri Arasindaki Iliski

Bu boliimde arastirmanin 2. alt sorusunun b. maddesi dogrultusunda katilimcilarin siddete
ugrama durumlarinin, gorev yaptiklari okullarin tipi, tiirii, yeri ve biiyiikliigiine gore farklilik gosterip
gostermedigi incelenmektedir. Bu amagla yapilan kay-kare testi sonuglar1 asagida verilmistir. Siddete
ugrama durumunun okul tipine gore farklilagip farklilagsmadigini gérmek igin yapilan kay-kare testi
sonuglart Tablo 13’de verilmistir.

Tablo 13. Siddete ugrama durumu ile okul tipi arasindaki iligki

Gruplar AOkUIt'p'B C Toplam x? sd p
Hayir n 375 82 21 478
Siddete ugrama % 78,5 86,3 67,7 79,1
Evet N 103 13 10 126 5540 2 06
% 215 13,7 32,3 20,9 ' '
Toplam n 478 95 31 604
% 100,0 100,0 100,0 100,0

Tablo 13 incelendiginde, A tipi liselerden katilimeilarin %21,5’inin (n = 103), B tipi liselerden
katilimeilarin %13,7’sinin (n = 13) ve C tipi liselerden katilimcilarin %32,3{iniin (n = 10) en az bir
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kere siddete ugradigini belirttigi goriilmektedir. Katilimcilarin ¢alistiklart okulun tipine goére siddete
ugrama durumlarinda gozlenen bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 bulunmustur (x? (sd=2, n=604)
= 5,540, p>.05). Baska bir anlatimla katilimcilarin ¢aligtiklar1 okulun tipi ile okulda siddete ugrama
durumlari arasinda istatistiksel olarak anlaml bir iligki yoktur.

Siddete ugrama durumunun okul tiirtine gore farklilasip farklilasmadigini gérmek icin yapilan
kay-kare testi sonuglar1 Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14. Siddete ugrama durumu ile okul tiirli arasindaki iligki

Okul tiirii 2

Gruplar Diger Mesiek Toplam x sd p

Hayir n 194 284 478

0,

Siddete ugrama f 8;‘%0 7:51 7192;

Evet % 16.0 239 209 5,316 1 ,02
Toplam n 231 373 604

P %  100,0 100,0 100,0

Tablo 14 incelendiginde, diger liselerde gorev yapan katilimeilarin %16’simin (n = 37), meslek
liselerinde gérev yapan katilimcilarm ise %23,9’unun (n = 89) en az bir kere siddete ugradigini belirttigi
goriilmektedir. Katilimeilarin ¢alistiklart okul tiiriine goére siddete ugrama durumlarinda gdzlenen bu
farkin istatistiksel olarak anlaml1 oldugu bulunmustur (x? s¢=1, n=s04) = 5,316, p<.05). Baska bir anlatimla
katilimcilarin galistiklar okul tiirti ile okulda siddete ugrama durumlari arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir iligki vardir.

Siddete ugrama durumunun okulun yerine gore farklilasip farklilasmadigini gérmek icin yapilan
kay-kare testi sonuglar1 Tablo 15’te verilmistir.

Tablo 15. Siddete ugrama durumu ile okulun yeri arasindaki iligki

Okulun yeri

Gruplar Sehir Kirsal Toplam x? sd p
Hayir n 426 52 478
. . % 79,2 78,8 79,1
Siddete ugrama - n 112 12 126 - . o
VU 208 21,2 20,9 ! ’
Toplam n 538 66 604
% 100,0 100,0 100,0

Tablo 15 incelendiginde, sehirdeki okullarda gorev yapan katilimcilarin %20,8’inin (n = 112),
kirsaldaki liselerde gorev yapan katilimeilarin ise %21,2’sinin (n = 14) en az bir defa siddete ugradigini
belirttigi anlasilmaktadir. Katilimcilarin calistiklart okulun bulundugu yere gore siddete ugrama
durumlarinda gézlenen bu farkin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 bulunmustur (x2 (sg=1, n=s04) = ,006
p>.05). Basgka bir anlatimla katilimeilarin ¢alistiklari okulun bulundugu yer ile okulda siddete ugrama
durumlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki yoktur.

Siddete ugrama durumunun okulun biiytikliigiine gore farklilasip farklilagsmadigini gérmek igin
yapilan kay-kare testi sonuglar1 Tablo 16’da verilmistir.
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Tablo 16. Siddete ugrama durumu ile okulun biyiikligii arasindaki iligki
Okul biiytikligii

2
Gruplar 1-500 501-1000 1501+ Toplam x* sdop
n_ 252 146 80 478
Siddete ugrama Hayr o, 456 76,0 66,1 79,1
y Evet N % 46 41 126 53353 2 001
% 134 24.0 339 20,9 ! !
Toolam n_ 291 192 121 604
P % 1000  100,0 100,0 100,0

Tablo 13 incelendiginde, 6grenci sayist 1-500 arasindaki liselerden katilimcilarin %13,4 {iniin
(n = 39), 501-1000 arasindaki liselerden katilimcilarin %24’ tiniin (n = 46) ve 1501 ve istii 6grencisi
olan liselerden katilimcilarin ise %33,9’unun (n = 41) okullarinda en az bir kere siddete ugradiklarini
belirttikleri anlasilmaktadir. Katilimeilarin galistiklar1 okulun biiyiikliigiine gore siddete ugrama
durumlarinda gozlenen bu farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu bulunmustur (x? (sa=2, n=604) = 23,353
p<.05). Baska bir anlatimla katilimcilarin calistiklart okulun biiyiikliigli ile okulda siddete ugrama
durumlar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir iliski vardir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Aragtirma bulgular1 katilimeilarin %20,9’unun (n = 126) farkl sekillerde gergeklesen toplam
236 siddet vakasi yasadigini gostermektedir. Katilimcilarin en sik olarak sdzel, en az ise diger (cinsel
ve siber) siddete ugradiklarini belirttikleri bulunmustur. Yasanildig1 ifade edilen 236 siddet olayinin
%68,2si (f = 161) sozel, %15,7’si (f = 37) esyaya yonelik, %9u ( f = 21) fiziksel ve %7,2’si (f = 17)
diger tir (cinsel ve siber) siddet olarak gerceklestigi belirlenmistir. Arastirmanin katilimcilarin
ugradiklarini belirttikleri siddet olaylar gerceklestiren saldirganlara iligkin bulgular1 incelendiginde, en
sik olarak saldirilarin 6grenciler, en az ise veliler tarafindan gerceklestirildigi goriilmektedir. Ugranildigi
belirtilen toplam 236 siddet vakasinin %69,9’unun (f = 165) 6grenciler, %21,6’smin (f = 51) grup ve
%38,5’inin (f = 20) ise veliler tarafindan gergeklestirildigi bulunmustur. Saldirganin 6grenci oldugunun
belirtildigi siddet olaylarinin %43,6’sinin (f = 103) sozel, %14,8’inin (f = 35) esyaya yonelik,
%6,4’intin (f = 15) ve %3,1’inin (f = 12) ise diger (cinsel ve siber) seklinde ger¢eklestigi goriilmektedir.
Ogrenci ve/veya velinin i¢inde bulundugu grup saldirilar incelendiginde, gergeklestigi belirtilen siddet
olaylarinin %18,2’sinin (f = 43) sozel, %1,7’sinin (f = 4) diger (cinsel ve siber), %1,3’iinlin (f = 3)
fiziksel, %0,4’tintin (f = 1) ise esyaya yonelik siddet oldugu bulunmustur. Veliler tarafindan
gerceklestirilen siddet olaylarinin %6,4’tiniin (f = 15) s6zel, %1,3tiniin (f = 3) fiziksel, %0,4 tiniin (f =
1) esyaya yonelik ve diger (cinsel ve siber) siddet olaylari oldugu belirlenmistir. Arastirmanin siddet
olaylarinin tekrarlanma sikligina iligkin bulgular incelendiginde ise, olaylarin genellikle tek seferlik,
miinferit olaylar oldugu goriilmektedir. Ugranildigi belirtilen siddet olaylarinin %72,9’unun (f = 172) 1
defa , %21,6’smin (f = 51) 2 defa, %5,5’inin (f = 13) ise en az 3 defa gergeklestiginin belirtildigi
anlasiimaktadir.

Aragtirma bulgular1 erkek 6gretmenlerin kadin 6gretmenlere gore daha sik siddete ugradiklarim
ama cinsiyet degiskeninin siddete ugrama agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik icin yeterli
olmadigimi gdstermektedir. Bu durum alanyazindaki cesitli arastirmalarin bulgularini destekler
niteliktedir (Johnson ve Barton-Bellessa, 2014; Khoury-Kassabri vd., 2009;Lokmic vd., 2013; Martinez
vd., 2016; McMahon vd., 2014; Wilson vd., 2011). Tiirkiye’de konuya iliskin yapilan ¢alismalarda da
erkek 6gretmenlerin kadin 6gretmenlere gore daha sik siddete ugradiklart ama siddet tiirii ile cinsiyet
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski olmadig1 belirtilmektedir (Cumaoglu, 2007; Ertiirk, 2011;
Ozdemir, 2012; Ozkilig, 2012). Erkek &gretmenlerin siddete ugrama olasihiklarinin daha yiiksek
olmasinin ¢esitli nedenleri olabilir. Fakat soruna cinsiyet¢i bir bakis agisi ile yaklagilmasimin yanlig
oldugu sdylenebilir. Erkek dgretmenlerin kadin 6gretmenlere gore daha riskli durumlara miidahale
etmeye egilimli olmalar1, kadin 6gretmenlerin ise kaginma egilimi gostermeleri bu durumun bir nedeni
olabilir (McMahon vd.; 2014). Cumaoglu ise (2007) olaya toplumsal cinsiyet a¢isindan yaklagsmakta ve
siddet baglaminda cinsiyet ve cinsiyetin gerektirdigi davranislarin kiiltiirel olarak sekillenebildigini
diistinmektedir. Bu nedenle kadin olmanin siddette ugrama agisindan koruyucu olabildigini, siddetin
erkeklik gostergesi olarak algilanabildigini ifade etmektedir. Siddet olaylarinda saldirgan ve kurbanin
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genellikle erkekler oldugu alanyazindaki bazi arastirmalarin bulgular ile desteklenmektedir (Chen ve
Astor, 2008; Ozkilig, 2012). Arastirmanin bulgulari cinsiyet degiskeninin siddete ugrama acisindan ¢ok
belirleyici bir 6zellik olmadigini, cinsiyeti ne olursa olsun biitlin 6gretmenlerin potansiyel birer kurban
olduklarini, fakat toplumsal cinsiyet baglaminda 6gretmenin cinsiyetinin yasanabilecek siddet olayinin
meydana gelis seklini etkileyebilecegi sdylenebilir. Sonug olarak siddet olayina cinsiyetci bir bakis acis1
ile bakilmasinin yanlis oldugu, fakat cinsiyet degiskenin siddet olayinin meydana gelis bi¢imi agisindan
belirleyici olabilecegi sOylenebilir.

Aragtirma bulgular: lisansiistii mezunu 6gretmenlerin, lisans mezunu 6gretmenlere gére daha
sik siddete ugradiklarin1 ama siddete ugrama agisindan elde edilen farkin istatistiksel olarak anlamli bir
fark icin yeterli olmadigim1 gostermektedir. Ertiirk (2011), arastirmasinda benzer sekilde lisansiistii
mezunu olanlarin daha sik siddete ugradiklarini bulmustur. Bu bulguya bagli olarak egitim ile birlikte
artan farkindaliklarindan siddeti algilamada Onemli oldugu sdylenebilir. Toplumlarda hangi
davraniglarin siddet olarak degerlendirildigi egitim diizeyi, cinsiyet, inan¢ gibi degiskenlere gore
farklilik gosterebilmektedir. Bu baglamda artan egitim seviyesi ile bireylerin konuya iliskin
farkindaliklarinin arttig1 ve sonucunda daha hassas hale geldikleri iddia edilebilir. Bu nedenle toplumda
soruna iligkin farkindaligin egitim yoluyla arttirilmasinin, sorunun ¢dziimii ve onlenmesi agisindan
onemli oldugu diisiiniilebilir. Fakat arastirma bulgular1 6gretmenleri egitim diizeylerinin, onlarin siddete
ugrama acisindan ¢ok Onemli bir degisken olmadigini, egitim diizeyi ne olursa olsun biitiin
Ogretmenlerin potansiyel birer kurban olduklarin1 géstermektedir. Bu baglamda soruna dgretmenlerin
egitim diizeyi agisindan bakilmasinin yanlis olacagi soylenebilir.

Aragtirma bulgulart 11-15 yil arasi mesleki kideme sahip Ogretmenlerin daha sik siddet
yasadigini ama bulunan bu farkin istatistiksel olarak anlamli bir fark igin yeterli olmadigim
gostermektedir. Kimi caligmalarda 6gretmenlerin mesleki kidemlerinin artmasi ile siddete ugrama
ihtimallerinin azalacagi (Cumaoglu, 2007; Lokmic vd., 2013; Martinez vd., 2016), kimi ¢aligsmalarda
ise siddete ugrama ile Ogretmenlerin mesleki kidemleri arasinda anlamli bir iligkinin olmadig1
bulunmustur (Ayas ve Horzum, 2011). Martinez vd. (2016), yeni 6gretmenlerin sinif igi tutum ve
davranig, simnif yonetimi, duygu yonetimi gibi alanlarda sikinti yasayabildiklerini, zaman i¢inde bu
alanlarda yetkinlik kazandiklarimi ve sonucunda zaman icginde siddete ugrama olasiliklarinin
diisebilecegini belirtmektedir. Fakat Lokmic vd. (2013) ise, bu duruma farkli bir agiklama
getirmektedir. Aragtirmaci zaman iginde bazi dgretmenlerin daha umursamaz bir tutum ve tavir
takinmalari, hassasiyetlerinin azalmasi ya da daha iyi disiplin saglar hale gelmeleri gibi nedenlerle
siddete ugrama ihtimallerinin azalacagi diistinmektedir. Cumaoglu (2007) ise olaya kiiltiirel agidan
yaklagmakta ve Tiirk toplumunda yasliya sayginin 6nemli goriildiigii ve bu nedenle yasin da cinsiyet
gibi siddete ugrama agisindan koruyucu bir 6zellik olabilecegini iddia etmektedir. Fakat Ayas ve
Horzum (2011) yas ve mesleki kidem acisindan &gretmenlerin siddet algilarimin  farklilik
gostermedigini, yas, mesleki kidemleri ne olursa olsun biitiin 6gretmenlerin potansiyel birer kurban
olduklarini belirtmektedirler. Atmaca ve Ontas (2014) ise olaya yas, mesleki kidem acisindan ziyade
Ogretmenin Ogrenci ve veli ile kurdugu iligkinin kalitesi agisindan bakmaktadir. Bu aragtirmacilar
ogrenci ve velilerle duygusal bag, etkili bir iletisim kuramayan, alan hakimiyeti zayif, profesyonel
davranamayan, okulu, bulundugu bdlgeyi ve bolgenin insanlarini kaniksamayan 6gretmenlerin mesleki
kidemleri ne olursa olsun daha sik siddete ugrayabileceklerini diisiinmektedirler. Bu aragtirma bulgulari
Ogretmenlerin mesleki kidemlerinin siddete ugrama durumu agisindan 6nemli bir degisken olmadigini,
fakat en az siddete maruz kaldigini belirten Ogretmenlerin 1-5 yil arast mesleki kideme sahip
ogretmenler oldugunu gostermektedir. Olaya bu agidan bakildiginda, egitim sistemine yeni dahil olan
geng Ogretmenlerin konu bakimindan daha donanimli olduklari, 6grencilerle daha rahat iletisim
kurabildikleri, risk teskil edebilecek davranislardan kagindiklar diisiiniilebilir. Ayrica meslege yeni
baglayan 6gretmenlerin daha idealist, motivasyon ve meslege adanmiglik seviyelerinin daha yiiksek,
siif ve duygu yonetimi gibi konularda daha bilgili olduklar1 ve sonucunda siddete neden olabilecek
tutum ve davraniglardan kagindiklart i¢in daha az siddete ugradiklari sGylenebilir. Fakat zamanla
Ogretmenlerin  sistem icinde tiikenmiglik hissederek idealizmden uzaklastiklari, problemlerle
karsilastikga meslege adanmuslik seviyelerinin, tutum ve davranislarina gosterdikleri 6zenin azaldigi, ya
daha kat1 kurallar ya da daha umursamaz bir tavirla siifi yonetmeye calistiklar1 ve bu nedenlerle siddete
ugrama ihtimallerinin arttig1 diistiniilebilir. Sonug olarak dgretmenlerin mesleki kidemlerinin, siddete
ugrama durumlar1 agisindan ¢ok 6nemli bir degisken olmadigi, kag yillik bir hizmet gegmisi olursa olsun
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biitiin 6gretmenlerin potansiyel birer kurban olduklar1 ve bu nedenle soruna 6gretmenlerin mesleki
kidemleri agisindan yaklasilmasinin yanlis olacagi sdylenebilir.

Aragtirma bulgular1 C tipi liselerdeki 6gretmenlerin daha sik siddete ugradiklarimi fakat bu
farkin istatistiksel olarak anlamli bir fark i¢in yeterli olmadigin1 gdstermektedir. Fakat alanyazinda bu
bulguyu destekleyecek ya da yanlislayacak bulguya sahip herhangi bir ¢calismaya ulasilamamistir. Bu
bulgu 6grencinin devam edecegi okul tipinin belirlenmesinde 6grencinin ve ailesinin sosyoekonomik,
sosyokiiltiirel seviyesinin dolayli olarak etkisi oldugu, benzer sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel gecmise
sahip Ogrencilerin ayni okullarda toplandiklari ve geldikleri g¢evrenin davranmig sekillerini okula
tagidiklar1 seklinde yorumlanabilir. Bu baglamda soruna 6grencilerin devam edecekleri okul tipinin
belirlenmesinde referans alinan kriterler agisindan bakilmasinin gerektigi diisiiniilebilir. Tiirkiye’de lise
tiplerinin belirlenmesinde referans alinan kriterler incelendiginde, C tipi liselerin genellikle kirsalda,
ogrenci, 6gretmen, okul personeli, derslik sayis1 az, siirli fiziksel ve insan kaynaklarina sahip okullar
olduklan goriilmektedir. Alanyazinda sinirli kaynaklara sahip, gesitlilik ve ¢ok kiiltiirliiliige kars
toleranssiz, giinliik isleyisinde 6fke ve kizginligin oldugu, diizensiz ve yetersiz imkanlara sahip,
ogrencilerin yabancilagtirilmis, egitimin gerekliligine veya okulun onlar1 hedeflerine ulastiracagina
inanmadiklar1 okullarda siddet olaylarinin daha sik gozlenebilecegi iddia edilmektedir (Cinar, 2007;
Karal, 2011). Ayrica egitim kalitesi ve akademik basarinin diisiik, tutarsiz, diigmanca, degisken, etkisiz
ceza temelli bir disiplin anlayisinin hakim oldugu, 6gretmen ve Ogrencilerin ihmal edildiklerini
diisiindiikleri okullarda siddet olaylarinin yani sira okul terkinin de siklikla yagsandig1 ifade edilmektedir
(Flaherty, 2001). Bu aragtirmanin veri toplama siirecinde ziyaret edilen C tipi liselerin genellikle sinirh
kaynaklara sahip, sehir merkezine uzak kasabalarda olduklari, bazilarinda tagimali egitimin yapildigi,
calisan 6gretmenlerin okulun bulundugu yerde yasamadiklar1 ve uzun yolculuklar sonrasi ulastiklar
okullar olduklart gézlemlenmistir. Ayrica bu okullara devam eden 6grencilerin ya TEOG sinavinda A
veya B tipi liselere devam edebilecek yeterli puani alamayan, ya da sehir merkezindeki liselere devam
edebilme imkani1 olmayan, diisilk sosyoekonomik bir ¢evreden gelen cocuklar olduklar1 yoniinde
yonetici ve 6gretmen goriisleri alinmistir. Bu ¢ocuklarin genellikle yiiksek6grenime devam etme gibi
bir hedeflerinin olmadigi, ¢iftci ailelerin ¢ocuklart oldugu igin okula diizenli devam etmedikleri, okula
genelde zorunda olduklar i¢in devam ettikleri ve sosyal ¢evrelerindeki davranislar1 okullarda devam
ettikleri gozlemlenmistir. Bu durumlar goz oniine alindiginda, okulun iginde bulundugu ¢evrenin, veli
ve Ogrencilerin sosyoekonomik, sosyokiiltiirel seviyeleri, 6grencilerin akademik basar1 diizeyleri,
okulun insan kaynaklar1 ve fiziksel imkanlar1 gibi faktorlerin soruna okul tipinden daha 6nemli bir etkisi
oldugu soylenebilir. Diger bir ifade ile 6grencinin devam edecegi okul tipinin belirlenmesinde
Ogrencinin ve ailesinin sosyoekonomik, sosyokiiltiirel seviyesinin dolayli olarak etkisi oldugu, benzer
sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel gegmise sahip 6grencilerin ayni okullarda toplandiklar1 ve geldikleri
cevrenin davranis sekillerini okula tasidiklar diistiniilebilir. Bu baglamda soruna okul tipinden ziyade,
okula devam eden 6grencilerin akademik basarisi ve velilerin sosyoekonomik, sosyokiiltiirel seviyeleri
gibi acilardan yaklagilmasinin gerekli oldugu sdylenebilir.

Aragtirma bulgulart meslek liselerinde 6gretmenlerin diger liselerdeki 6gretmenlere gére daha
sik siddete ugradigini ve bu farkin istatistiksel olarak anlaml bir oldugunu gostermektedir. Bu durum
alanyazindaki gesitli aragtirmalarin bulgularini destekler niteliktedir (Chen ve Astor, 2008; Ayas ve
Pigkin, 2011). Chen ve Astor (2008), tarafindan Tayvan’da gerceklestirilen arastirmada sorun yasanan
okullarin genellikle 6grenci niifusunun ¢ogunun sosyoekonomik seviyeleri diigiik ailelerden gelen
ogrencilerin olusturdugu meslek liseleri oldugunu bulmuslardir. Ayas ve Piskin (2011), okul siddetinin
en ¢ok yasandig liselerin endiistri meslek liseleri, en az siddet yasanan liselerin ise Anadolu liseleri
oldugunu belirlemislerdir. Okullarin tip, tiir gibi Ozelliklerine bagli olarak farkli dinamiklerinin
olabilecegi ve bu dinamiklerin Ogrencinin davramiglarimin sekillenmesinde rol oynayabilecegine
inanilmaktadir. Fakat bu konuda yargiya varabilmek adina yeterli ¢alisma olmadigi, okul tipi ve tiiriiniin
siddet olaylarina ne derecede etkisi olabildiginin arastirilmasi gerekliligi vurgulanmaktadir (Chen ve
Astor, 2008). Arastirmanin veri toplama siirecinde ziyaret edilen meslek liselerinde devam eden
ogrencilerinin gogunun akademik basarisinin Anadolu liseleri gibi diger liselere devam etmeye yeterli
olmayan, ya da sosyoekonomik, sosyokiiltiirel seviyesi daha diisiik ailelerden geldikleri yoniinde
yonetici ve 6gretmen goriisleri edinilmistir. Ayrica bu okullarin kalabalik, kendine has dinamikleri olan,
okul niifusunun ¢ogunu erkek 6grenci ve 6gretmenlerin olusturdugu okullar olduklar1 goriilmiistiir. Bu
nedenle soruna okul tiirlinden ziyade devam eden Ogrencilerin akademik basarisi, geldigi ailenin
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sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel seviyesi, okulun imkanlar1 ve kendine has dinamikleri gibi agilardan
yaklasilmasinin gerekli oldugu sdylenebilir.

Aragtirma bulgulan kirsaldaki liselerde galisan G&gretmenlerin sehirdeki liselerde calisan
Ogretmenlere gore daha sik siddete ugradiklarini fakat siddete ugrama agisindan goézlemlenen farkliligin
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik icin yeterli olmadigint gostermektedir. Calismalarda okulun
bulundugu yerin 6gretmenlere yonelik siddete etkisinin degiskenlik gosterdigi goriilmiistiir. Bazi
caligmalarin bulgularina gore sehirdeki okullardaki 6grenci ve 6gretmenler kirsaldaki okullardakilere
gore daha sik siddete maruz  kalmakta ve bu yoOnde davraniy ve savunma mekanizmasi
gelistirmektedirler (Gregory vd., 2012; Martinez vd., 2016; Johnson vd.,2014). Fakat McMahon vd.
(2014), sehirdeki okullarda 6gretmenlerin daha sik siddete ugradiklarin1 ama her tiir okul bélgesinde,
tiirii ve tipinde siddetin énemli bir sorun oldugunu belirtmektedirler. Atmaca ve Ontas (2014) tarafindan
gercgeklestirilen arastirmanin bulgulari bu aragtirmanin bulgularini destekler niteliktedir. Bu arastirmada
ozellikle sehir merkezine uzak, sosyoekonomik seviyesi diisiik yerlerde bulunan okullarda gérev yapan
ogretmenlerin daha sik siddete ugradiklar: bulunmustur (Atmaca ve Ontas, 2014). Bulgular arasindaki
farkliligin yabanci alanyazindaki terminoloji farkindan kaynaklandigi sdylenebilir. Yurtdisinda
gerceklestirilen calismalarda “urban” kavrami genellikle fakir, su¢ oranimin yiiksek, cevresel stres
kaynaklarinin ¢ok oldugu, siddetin normal kabul edildigi, su¢ ve fakirligin yaygin oldugu, kendini
koruma adina siddete siklikla basvurulan yerler olarak tanimlanmaktadir (Martinez vd., 2016).
Alanyazinda genellikle siddet baglaminda okulun bulundugu yerden ziyade, okulun bulundugu ¢evrenin
ve devam eden Ogrencilerin sosyoekonomik ve sosyokiiltiirel durumunun daha ¢ok etkili oldugu
belirtilmektedir (Gregory vd., 2012; Kondrasuk, 2005). Fakat soruna okulun bulundugu bélgenin,
devam eden 6grencinin sosyoekonomik, sosyokiiltiirel 6zelliklerinin yani sira okulun kendi igindeki
kurumsal diizensizligi, agik olmayan sosyal normlar, olumlu davranigi giiglendirmek i¢in olmasi gereken
resmi ve gayri resmi kurallarin olmamasi gibi durumlarinda katkisinin oldugu iddia edilmektedir (Rule,
1988). Bu nedenle soruna okulun bulundugu yerden ziyade okulun bulundugu ¢evrenin, 6grencilerin
sosyokiiltiirel, sosyoekonomik akademik basar1 diizeyleri, okulun imkanlari ve kendine has dinamikleri
gibi acilardan yaklagilmasinin gerekli oldugu soylenebilir.

Arastirma bulgular1 biiylik okullardaki 6gretmenlerin digerlerine gore daha sik siddete
ugradigini ve bu farkin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Biiyilik okullarda gbzetim
ve denetimin etkili bir sekilde yiiriitillemedigi, okulun devam eden 6grencilerinin akademik, fiziksel ve
sosyal ihtiyaglarini kargilamakta yetersiz kalabildigi (Flaherty, 2001; Veltkamp ve Lawson, 2008) ve
bu gibi nedenlerle 6gretmen ve d6grencilerin daha sik siddet ile karsilastiklar1 belirtilmektedir (Gregory
vd., 2012). Ayrica kalabalik okul ve siniflarda 6grencilerin kontrol edilmesinin, biitiin 6grencilerin
katilmi ve gelisimlerinin desteklenmesinin, G&grencilere yeterli doniit verilmesinin zor oldugu
diisiiniilmektedir. Bu gibi nedenlerden o6tiirii biiyiik okullarin kiigiik okullara gore siddet agisindan daha
riskli olduklar1 iddia edilmektedir (Dénmez ve Ozer, 2009; Garbarino ve DeLara, 2004; Kog, 2011).
Diger yandan Khoury-Kassabri vd. (2009) biiyiilk okullarin farkli nedenlerden o6tiirii daha riskli
goriildiikleri yoniinde genel bir algi oldugunu fakat okul biiyiikliigiiniin tek basina konuyu agiklamak
icin yeterli olmadiginmi ifade etmektedirler. Bu arastirmacilar okulun koruyucu ve yakin iligkileri 6n
plana gikartan bir ¢evre olarak gelistirilmesinin sorunun Onlenmesi agisindan daha 6nemli oldugu
belirtmektedirler. Bu aragtirmada biiyiik liseler incelendiginde, bu okullarin genellikle sehirdeki meslek
liseleri oldugu belirlenmistir. Bu nedenle soruna okulun biiyiikliiglinden ziyade okuldaki 6grenci
niifusunun sosyokiiltiirel, sosyoekonomik durumu, akademik basar1 seviyesi, okulun imkanlari, kendi
igindeki dinamikleri gibi agilardan yaklagmanin gerekli oldugu sdylenebilir.

Bu calismanin bulgularia bagli olarak meslek liselerinin, biiyiik okullarm &gretmenler i¢in
daha riskli okullar olduklar1 ve bu okullarin daha etkili 6nleme ve miidahale programlar1 gelistirmeleri
gerekliliginden soz edilebilir. Bu okullarda giivenlik gorevlisi sayisinin arttirtlmasi, okul giris ve
¢ikiglarinda polis ile igbirligine gidilmesi, giivenlik kameras1 gibi caydirici dnlemler alinmasi, 6grenci,
ogretmen ve velileri bu konuda bilgilendirecek programlar diizenlenmesinin gerekliliginden
bahsedilebilir.

Ogretmenlere yonelik siddet alanyazinin yurt disinda Tiirkiye’ye kiyasla daha eski bir gecmise
sahip oldugu fakat son yillarda gittikce onem kazandigi sdylenebilir. Tiirkiye’de 6gretmenlere yonelik
siddet sorununa etkili ¢oziim Onerileri gelistirebilmek icin soruna iligkin farkindalik 6nemlidir. Bu
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baglamda 6zellikle politika yapicilar ve biitiin paydaslara énemli sorumluluklar diismektedir. MEB’in
tagra teskilatindan oOzellikle okul yoneticileri ve Ogretmeler basta olmak tizere bakanlik merkez
teskilatina kadar tiim uygulayici ve karar alicilar ile politika yapicilarin 6gretmenlere yonelik siddeti,
milli egitim sisteminin temel sorunlarindan biri olarak ele almalar1 gerekmektedir. Bu nedenle
ogretmenlere yonelik siddeti 6nleme amagh proje, egitim ¢alismalari, etkinlikler, 6grenci, 6gretmen ve
yonetici programlarinin hazirlanarak uygulamaya konulmasi, konuya iliskin calistay, konferans,
kongre, gibi organizasyonlar diizenlenmesi, kamu spotu, 6gretmen yardim hattt gibi sistemler
gelistirmesinin tesvik edilmesi saglanmalidir. Ancak bu konuda 6ncelik, 6gretmenlere yonelik siddetin
siklikla gerceklestigi, cesitli acilardan dezavantajli okullara verilmeli ve bu bolge ve okullarin fiziksel
ve insan kaynaklarin gelistirilmedir. Tirkiye ve bolgeleri i¢in konuya iliskin 6zel, detayli ve ¢ok
degiskenli ¢aligmalara ihtiya¢ vardir. Bu arastirmada konu sadece belirli 6gretmen ve okul 6zellikleri
acisindan incelenmistir. Arastirmacilar, siddet magduru olan Ogretmenlerin kisilik 6zellikleri,
ogrencilerle olan ikili iliskileri, siif i¢i uygulamalar1 ve o6grenciye karsi kullandiklar dil gibi
degiskenlere yonelik arastirmalar yaparak, Ogretmenlerin siddete ugramalarinda etkisi olabilen
ozellikleri belirleyerek gerekli Onlemlerin alinmasina yonelik Oneriler gelistirmelidir. Ayrica,
arastirmacilar 6gretmenlerin yogun bicimde siddete ugradiklari okullan tespit ederek, okul iklimi,
yonetim anlayisi, okul paydaslar arasindaki iletisim, okul i¢i uygulamalar ve disiplin kurallarinin
uygulanmasi gibi okula iliskin degiskenlere yonelik aragtirmalar yaparak, gerekli diizenlemelerin ve
Onlemlerin alinmasina yonelik Oneriler gelistirmelidir. Bunlarin yani sira aragtirmacilar siddeti
gercgeklestiren bireyleri tespit ederek, bu bireylerin kisilik, aile, ¢evre gibi 6zelliklerini belirlemeli ve
siddetin gerceklesmesine etkisi olan etmenleri ekolojik model gibi farkli modeller g¢ercevesinde
belirlemelidir. Arastirma sonuglarini genelleyebilmek igin ayni ¢alisma farkli bolgelerdeki 6zel/devlet
ilkdgretim, ortadgretim ve yiliksekogretim kurumlarinda yiiriitiilmeli, 6gretmen goriislerinin yani sira
ogrenci, yonetici, veli ve diger paydaslarin goriisleri alinarak gelistirilmelidir.
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Ogretmenlerin Orgiitsel Adalet ve Orgiitsel Kimlik Algilar1 Arasindaki

Iliskinin Incelenmesit
Ramazan ERTURK?

Oz

Anahtar Kelimeler

Aragtirmada dgretmenlerin 6rgiitsel adalet ve orgiitsel kimlik algilarinin demografik
ozelliklerine gore belirlenmesi ve 6gretmenlerin orgiitsel adalet algilari ile orgiitsel
kimlik arasinda iligki olup olmadigi tespit edilmesi amaglanmigtir. Tarama
modelinde gergeklestirilen arastirmanin c¢alisma grubunu 2012-2013 egitim-
ogretim y1l1 Diizce ili Kaynagli il¢esindeki ilkokul ve ortaokullarda gorev yapan
149 6gretmen olusturmaktadir. Arastirma sonuglarina gore ilkokul ve ortaokul
ogretmenlerinin orgiitsel adalet ve orgiitsel kimlik algilarinin yiiksek diizeyde
oldugu tespit edilmistir. Cinsiyet, brans, yas ve kidem degiskenleri
Ogretmenlerin Orgiitsel adalet algilarinda anlamli farklilik ortaya ¢ikarmazken,
orgiitsel kimlige yonelik algilarinda brang degiskeni disindaki tiim degiskenler
anlamli fark ortaya c¢ikarmuslardir. Orgiitsel kimlige yonelik algida erkek
ogretmenlerin kadin dgretmenlere kiyasla daha yiiksek diizeyde orgiitsel kimlik
algilarinin oldugu saptanmistir. 31-40 yas grubu O6gretmenlerin orgiitsel kimlik
algilarinin 20-30 yas grubu 6gretmenlere gore daha yiliksek oldugu goriilmiistiir.
Kidem degiskeni agisindan incelendiginde 6-10 y1l ve 1-5 yil arasinda 6-10 yil; 1-5
yil ve 16 yil ve iizeri arasinda 16 yil ve {izeri kideme sahip 6gretmenlerin orgiitsel
kimlige yonelik algilarinin daha yiiksek oldugu saptanmustir. Ogretmenlerin
orgiitsel adalet ve orgiitsel kimlik algilar1 arasinda orta diizeyde pozitif yonlii ve
anlamli bir iligki oldugu sonucuna ulasilmigtir. Ulagilan bulgulara gore okul
miidiirlerinin 6gretmenlerin orgiitsel kimlik algilarini yiiksek diizeyde tutmalari
ve orgiitsel adalete 6nem vermeleri 6nerilebilir.
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The purpose of this study was to whether the teachers were determined according
to the demographic characteristics of organizational justice and organizational
identity perceptions and whether there is a relationship between the teachers'
perceptions of organizational justice and organizational identity. The study group of
the research conducted in the survey model is composed of the 149 teachers
employed in primary and secondary schools in the Diizce province of Kaynasl in
2012-2013 academic year. According to the results of the research, it was
determined that the perceptions of organizational justice and organizational identity
of primary school and junior high school teachers are high. While gender, branch,
age and seniority variables did not reveal significant differences in teachers'

Organizational Justice,
Organizational Identity,
Teacher

Articlelnfo

Received: 10.28.2017
Accepted: 02.14.2018
Online Published: 02.04.2018

1 Bu ¢alisma, VII. Uluslararas1 Egitimde Arastirmalar Kongresinde bildiri olarak sunulmustur.

2 Doktora Ogrencisi, Abant izzet Baysal Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Bolu, Tiirkiye, koroglu522@hotmail.com

89



mailto:koroglu522@hotmail.com

Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar1 Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 89-98 Ramazan ERTURK

perceptions of organizational justice; All variables except for the branch variable in
the perception of organizational identity revealed significant difference. Perceived
male teachers towards organizational identity were found to have a higher level of
organizational identity perceptions than female teachers. 31-40 age group teachers'
perceptions of organizational identity were found to be higher than the 20-30 age
group teachers. When analyzed from the perspective of seniority variable, 6-10
years and 1-5 years between 6-10 years; It has been determined that the perceptions
of teachers with 1-5 years and 16 years and over 16 years and seniority on
organizational identity are higher. It was concluded that the teachers had a
moderately positive and meaningful relationship between organizational justice and
organizational identity perceptions. According to findings, it is suggested that school
principals should keep teachers' perceptions of organizational identity at a high level
and give importance to organizational justice.

Giris

Adalet kavrami, hak kavramu ile birlikte anilmakta ve gii¢ kaynaklarini kontrol eden taraflarin,
hak sahiplerinin haklarin1 gézetmeleri adalete iligkin ilk 6rnekler olarak géze ¢arpmaktadir (Halis ve
Akova, 2008). Adalet, ¢alisanlarin giiven ve giivenilme ile ilgili duygularini agiklayan bir ¢ergeve olarak
ifade edilmistir (Saunders ve Thornhill, 2003). Orgiitsel adalet bireylerin ve grubun, orgiitiin
davraniglarinin ne kadar adil olduguna iliskin algilar1 ve bu algilarina baglh olarak verdikleri tepkilerdir
(Irak, 2004). Yakin donemlerde konuyla ilgili ¢esitli aragtirmalar yapilmis ve 6rgiitsel fonksiyonlara
uygun olan konulara ve degiskenlere daha duyarli kavramsal modeller gelistirilmistir (Altinkurt ve
Yilmaz, 2010; Yilmaz, 2010).

Orgiitsel adalet ekonomik degerlerin paylasiminda adil olmanin yan1 sira, yonetimin izledigi
stratejilerin ve politikalarin da adil olmasidir. Orgiitsel adalet, bireyler arasinda herhangi bir ayrim
gozetmeden iliskilerin gelistirilmesine, ¢alisanlarin kisiliklerine, onurlarina, kiiltiirel degerlerine saygili
davranmay1 6ngérmektedir (Cremer, 2005).

Farkl1 disiplinlerden hemen herkesin ilgi odagi haline gelen orgiitsel adalet ile ilgili ¢alismalarin
temeli, Adams'in (1965) Esitlik Teorisine dayanmaktadir. Adams teorisini, 6rgiit ¢aliganlarinin kendi
caligsmalari sonucunda elde ettikleri kazanimlari, bagka orgiitlerde ¢alisanlarin elde ettikleri kazanimlarla
karsilastiracaklar1 varsayimma dayandirmustir (Demirel ve Seckin, 2001). Isgéren bu karsilastirma
sonucunda isletmesi, yoneticileri ve isiyle ilgili kendi anlayigina gore tutumlar gelistirir. Bu tutumlarin
temelinde, orgiitiin genel uygulamalariyla ve sistemiyle ilgili olarak bireyin kurguladigi adalet
algilamalar1 vardir (Ozdevecioglu, 2003). Bu baglamda 6rgiitsel adaleti, isgdrenlerin orgiit tarafindan
yapilan muamelelerin dogrulugu ile ilgili algilar1 olarak tanimlamak miimkiindiir (Campbell ve Finch,
2004).

Dogruluk ve diiriistliik, meslek ahlakina uygun olma, tutarlilik, pesin hiikiimlii olmama,
itirazlar1 dikkate alma, esnek davranma ve kararlara katilma gibi ilkeler orgiitte tiim ¢alisanlarin orgiitsel
adalet algilamalarina etkide bulunabilir. Bu kurallara uyulmasi ¢alisanlarin orgiitsel adalet algilarim
olumlu yonde etkileyecektir. Uyulmamasi da olumsuz sonuglar ortaya g¢ikaracaktir (Eren, 2010).
Orgiitsel adalet algis1, bireylerin orgiit i¢inde kendilerine karsi adil olunup olunmadigi konusunda
yargiya varilmasini saglamaktadir. Adalet bireylerin orgiit icinde 6nemle dikkat ettikleri bir olgudur
(Folger ve Russell 1998). Bireyler orgiitteki siireglerin ve mekanizmalarin, gorevlerin ve odillerin,
kendilerine gosterilen davranisin adaletli olup olmadigi konusunda yargiya varmakta ve bu yargi
sonucunda orgiite ve dolayisiyla islerine kars1 tutum gelistirmektedirler (Greenberg, 1990; Karriker ve
Margaret, 2009). Calisanlar, davraniglarini algilama bigimlerine gore sekillendirdikleri igin ¢alisanlarin,
orgiitiin adil olup olmadigmna iliskin algilar1 orgiitsel adalet konusunun dnemini artirmaktadir (Iscan,
2005). Calisanlar tarafindan orgiitlerde adaletsiz bir durumun algilanmasi olumsuz davranislara yol
acmaktadir (Beugre, 1998; Bernardin ve Cooke, 1993).

Orgiitsel adalet kavramu, isyeri ile dogrudan ilgili olarak isgdrenlerin algiladiklar1 adaletin rgiit
igerisinde roliiniin ne oldugunu tamimlamak icin kullanilir. Orgiitsel adalet, dzellikle isgdrenlerin
islerinde kendilerine adil davranilip davranilmadigina iligkin algilarini nelerin olusturduguna ve bunun
diger orgiitsel sonuglari etkileyip etkilemedigine odaklanir (Alexander ve Ruderman, 1987; Akt: Acar,
2011). Bunlardan biri de orgiitsel kimliktir. Kimlik, bireyin kendisi, davranislari, ihtiyaglari,
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motivasyonu ve ilgileri ile belirli bir 6l¢iide tutarlilik gosterip, kendisini digerlerinden ayr ve farkli bir
varlik gibi algilamasini iceren bilissel ve duygusal nitelikte bilesik bir zihinsel yapidir (Bilgin, 1996).
Orgiitsel kimlik, orgiit iiyelerinin orgiitlerini nasil algiladiklarim, &rgiitlerine yonelik ne hissettiklerini
ve ne diisiindiiklerini tartigmak ve analiz etmek i¢in gelistirilen bir metafordur. Orgiit kimligi 6rgiitiin
logosu, kullandig1 renkler ve amblemi gibi gorsel unsurlar ile drgiitsel iletisim, orgiitsel davranis ve
orgiit felsefesi unsurlarindan meydana gelmektedir. Bu unsurlarin bir orgiite 6zgii bir bigimde
kullanilmasi o drgiitiin 6rgiit kimligini olugturmaktadir (Cobanoglu, 2008).

Kimlik kavrami ¢ogunlukla bireyin benzersizligini, 6zerkligini, zaman igindeki siirekliligini ve
farkliligin1 belirtmek amaciyla kullanilmaktadir. Cok genel ve ¢ogunlukla bagvurulan goriis kimligin
"Ben kimim?" sorusuna cevap Verdigi yoniindedir (Tonder, 2004; Akt: Sanli, 2014). Orgiitlerin de
insanlar gibi davraniglarina, goriiniimlerine, uygulamalarina yansiyan bir kimlikleri vardir. Bu
kimlikleri, orgiitlerin farkliliklarini ortaya koymalarina ve taninmalarina olanak saglamaktadir. Kimlik,
orgiitlerin bir anda kolaylikla edinebilecekleri veya degistirebilecekleri bir unsur degildir. Olusumu ve
degisimi uzun vadeli ve planl halkla iligkiler ¢alismalarim gerektirmektedir (Biber, 2003). Orgiitsel
kimlik, orgiit iiyelerinin sosyal bir grup olarak kendilerini nasil tanimladiklarinin ve diger orgiitlerin
iiyelerinden nasil ayr1 gordiiklerinin bir ifadesidir (Empson, 2004). Orgiitsel kimlik, 6rgiitiin kendisini
hedef kitleye tanimlayabilmek icin sectigi yollarmn tiimiidiir (Hart, 1987). Bir orgiit i¢in kimligini
anlama, kendi 6ziinii anlamaktir ve “bir 6rgiit olarak biz kimiz?”” sorusunun yanitini bilmektir (Gioia,
Schultz ve Corley, 2000). Bir orgiitiin, bir kimlige gereksinim duymasinin baslica nedenleri orgiit
icerisinde calisanlarin orgiit ile biitiinlesmelerini saglamak ve bunun yaninda orgiitii ¢calisanlarindan
bagimsiz hale getirerek kendisi ile esdeger orgiitler arasinda fark yaratmaktir (Solmaz, 2008). Birey ve
orgiit arasindaki baglar kuvvetlendikce, bireyler {iyesi olduklar 6rgiit kimlikleri ile taninmay1 da daha
cok talep etmektedirler. Bu durumda bireyler kendilerini, bireysel kimliklerinin 6tesine gegerek sosyal
kimlikleri ile tanitma, orgiitsel kimliklerini 6n planda tutma istegi duymaktadirlar (Erol, 2003).
Bireylerin orgiitle arasindaki baglarinin kuvvetlenmesi ve orgiitsel kimlik algilarinin olusmasi orgiitsel
adaletle de yakindan iliskilidir.

Orgiitsel kimlik ile iliskili birgok kavram vardir. Orgiitsel kimlik, 6rgiit ile ilgili kavramlardan
etkilendigi gibi birgok kavrami da etkilemektedir. Ertiirk, Demircan ve Ceylan (2005) orgiitsel kimlik,
orgiitsel iletisim ve Orgiitsel baghlik; Donmez (2007) orgiitsel kimlik ve orgiitsel vatandaglik;
Cobanoglu (2008) orgiitsel kimlik ve orgiitsel etkililik; Giilsen (2010) orgiitsel kimliklenme ve 6rgiitsel
adalet; Tiiziin (2006) kimlik, 6zdeslesme ve giiven arasindaki iliskileri aragtirmislardir. Bu baglamda
orgiitsel kimligin olusmasina katki saglayan faktorlerden biri de adalet algisidir.

Kisinin orgiitsel kimlik algisinda ¢alistig1 oOrgiitiin adaleti oldukc¢a onemlidir. Calisanin
adaletsiz bir ortamda kendini orgiite adamasi miimkiin degildir. Literatiir taramasi1 esnasinda da
orgiitsel adalete ait bagliklarda orgiitsel adaletin bir¢ok kavramla iligkili oldugu bulunmus ve orgiitsel
adaletle ilgili gesitli ¢alismalar yapilmustir. Ancak oOrgiitsel adalet ve oOrgiitsel kimlik ile ilgili
caligmalara pek rastlanmamistir. Bu ¢alismada da dgretmenlerin orgiitsel adalet ve orgiitsel kimlik
algilar1 demografik 6zelliklerine gore belirlenmeye ¢alisilmig, 6gretmenlerin orgiitsel adalet algilar ile
orgiitsel kimlik algilar arasinda iliski olup olmadig1 tespit edilmistir.

Genel amag dogrultusunda aragtirmada asagidaki sorulara cevap aranmustir:

Ogretmenlerin orgiitsel adalet ve 6rgiitsel kimlik algilari ne diizeydedir?

2. Ogretmenlerin orgiitsel adalet ve orgiitsel kimlik alg: diizeyleri cinsiyet, brans, yas ve kidem
degiskenlerine gore anlamli farklilik gostermekte midir?

3. Ogretmenlerin &rgiitsel adalet algilar ile orgiitsel kimlik algilar1 arasinda anlamli bir iliski var
midir?

=

Yontem

Bu caligma, tarama modelinde gerceklestirilmis nicel bir ¢aligmadir. Tarama modeli
gecmiste ve halen var olan durumu var oldugu sekilde betimlemeyi amaglayan bir arastirma
yaklagimidir. Arastirmaya konu olan birey, konu ya da nesne, kendi kosullar1 iginde, var oldugu
sekliyle tanimlanmaya ¢alisilir. Onlar1 herhangi bir degistirme, etkileme g¢abasi gosterilmez
(Karasar, 1996).
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Arastirma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2012-2013 egitim-6gretim yili Diizce ili Kaynagh
ilgesindeki ilkokul ve ortaokullarda gorev yapan 6gretmenler olusturmaktadir. Arastirma evren
iizerinde ylriitiilmiis 6rneklem alinmamistir. Calisma grubunda yer alan 6gretmenlere iliskin
kisisel bilgilerin frekans ve yilizde dagilimlar1 Tablo 1’de gosterilmektedir.

Tablo 1. Ogretmenlerin kisisel bilgilerine iliskin frekans ve yiizde dagilimlar

Degisken f %
Cinsiyet Kadm 80 53,7
Erkek 69 46,3
20-30 yas 71 48,3
Yas 31-40 yas 52 35,6
41 yas ve Usti 26 16,1
Siif Ogrt. 87 53,0
Brang Brans Ogrt. 62 47,0
1-5y1l 65 38,9
6-10 yil 40 26,2
Kidem 11-15 yil 14 14,1
16 y1l ve Ustii 30 20,8
Toplam dgretmen sayisi 149 100,0

Tablo 1 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmenlerin %53,7’si kadin, %46,3’1i erkek;
%153,0’1 smif, %47,0’si brans 6gretmeni; %48,3°1 20-30 yas, %35,6°s1 31-40 yas, %16,1°1 41 yas
ve lizeri yas araliginda; %38,9’u 1-5 yil, %26,2’si 6-10 yil, %14,1°1 11-15 yil, %20,8’1 16 y1l ve
iizeri toplam hizmet siiresine sahip olduklar1 gériilmektedir.

Veri Toplama Araglart

Arastirmada verilerin toplanmasinda iki kisimdan olusan &lgek kullanilmistir. Olgegin
birinci bolimiinde ilkokul ve ortaokul 6gretmenlerinin cinsiyet, brans, yas ve toplam hizmet

siiresi gibi demografik 6zellikleriyle ilgili 4 soru bulunmaktadir. ikinci boliimde ise Orgiitsel
Adalet Olgegi ile Orgiitsel Kimlik Olcegi yer almaktadar.

Orgiitsel Adalet Olgegi

Orijinal formu Hoy ve Tarter (2004) tarafindan gelistirilen Orgiitsel Adalet Olgegi'nin
Tiirkgeye uyarlamasi Tasdan ve Yilmaz (2008) tarafindan yapilmistir. Olgegin tek boyutlu
yapisinin acikladigi toplam varyans % 53’tiir. Olgekte yer alan maddelerin faktdr yiik degerleri 39
ile 87 arasinda degismektedir. Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1,88 olarak raporlanmistir
(Y1lmaz, 2010). Ol¢ekteki maddeler, 1-Kesinlikle katilmiyorum, 2-Katilmiyorum, 3-Orta derecede
katiliyorum, 4-Katiliyorum ve 5-Kesinlikle katiliyorum seklinde yanitlanmaktadir. Orgiitsel Adalet
Olgeginden elde edilen yiiksek puan orgiitsel adalet konusundaki olumlu algryr gdstermektedir
(Hoy ve Tarter, 2004). Bu ¢alismada yapilan giivenirlik analizi sonuglarina gore Orgiitsel Adalet
Olgegi’nde Cronbach’s Alfa degeri ,91 olarak hesaplanmustir.

Orgiitsel Kimlik Olgegi
Akgiil (2012) tarafindan gelistirilen Orgiitsel Kimlik Olgegi tek boyutlu ve 6 maddeden olusan,
Higbir zaman (1) ile Her zaman (7) arasinda degisen 7°li Likert tipi olup derecelendirmeye sahiptir.
Olgegin alti maddesinin faktdr yiikleri ,73 ile ,79 arasinda siralamp, Cronbach’s Alpha giivenirlik
katsay1s1 ,85 olarak bulunmustur. Olgegin degerlendirilmesi 1,00-1,85 Higbir zaman; 1,86-2,71 Hemen
hemen hig; 2,72-3,57 Arada bir; 3,58-4,43 Bazen; 4,44-5,29 Sik Sik; 5,30-6,15 Cogunlukla; 6,16-7,00

Her zaman seklindedir. Bu ¢alismada ise yapilan giivenirlik analizi sonuglarina gére Cronbach’s Alpha
degerleri Orgiitsel Kimlik Olgegi’nde ,83 olarak hesaplanmuistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veriler Orgiitsel Adalet ve Orgiitsel Kimlik o6lcekleri ile toplanmustir.
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Aragatirmanin evrennini olusturna Ogretmenlere Olgekler dagitilmis ve oOgretmenlerin O6lcekleri
doldurmalart istenmistir. Olgek dagitma ve toplama islemleri dgretmenlerin derslerini aksatmayacak
sekilde, 6gle aralarinda ve dersler bittikten sonra gergeklestirlmistir. Olgekler toplandiktan sonra tek tek
incelenmis ve gegersiz 6l¢ek olmadigi goriilmiistiir. Veriler SPSS for Windows 20.0 programina
yiiklenerek analiz edilmeye hazir hale getirlmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma verileri SPSS for Windows 20.0 programi1 kullanilarak ¢6ztimlenmistir. Verilerin
analizine baglanmadan Once, veri toplama araglari tek tek kontrol edilerek siralanmais, veri toplama
araglar1 yoluyla elde edilen veriler tanimlanmis ve SPSS programina yiiklenmistir. Arastirma
verileri alt problemlere gére analiz edilmistir. Oncelikle elde edilen verilere hangi testlerin
uygulanacagini belirlemek amaciyla degiskenlerin dagilimlarinin normalligi Kolmogorov-Smirnov
testi ile incelenmistir. Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna gore tiim degiskenlerin p<,05 normal
dagilim gostermedigi bulunmus ve bu nedenle bu calismada nonparametrik testler kullanilmistir.
Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna goére cinsiyet ve brans degiskenlerinde Mann-Whitney U
Testine bagvurulmus, yas ve kidem degiskenlerinde Kruskal-Wallis Testine bagvurulmus, algi
diizeylerini belirlemede ortalama verilmis, kisisel degiskenler i¢in yiizde ve frekans ortaya konmus,
orgiitsel adalet ve oOrgiitsel kimlik algilar1 arasindaki iliskiyi belirlemek i¢in Pearson moment
korelasyon analizi yapilmistir. Arastirmada anlamlilik diizeyi ,05 olarak alinmistir. Korelasyon
katsayisinin mutlak deger olarak, 0,70-1,00 arasinda olmasi, yiiksek; 0,70-0,30 arasinda olmasi,

orta; 0,30-0,00 arasinda olmasi ise, diislik diizeyde bir iligki olarak tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk,
2011).

Bulgular

Ilkokul ve ortaokullarda calisan dgretmenlerin orgiitsel adalet ve orgiitel kimlige yonelik
alg1 diizeyleri Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2. Ogretmenlerin 6rgiitsel adalet ve drgiitsel kimlik algilar:

Olgekler n X
Orgﬁtsel Adalet 149 3,82
Orgﬁtsel Kimlik 149 5,23

Tablo 2’de ortalamalar incelendiginde ilkokul ve ortaokul 6gretmenlerinin 6rgiitsel adalete
yonelik algilar1 X =3,82; orgiitsel kimlik algilar1 X =5,23 olup, her iki alginin da yiiksek diizeyde
oldugu tespit edilmisgtir.

Tablo 3’te Ogretmenlerin cinsiyet degiskenine goére orgiitsel adalet ve oOrgiitel kimlik
algilarina yonelik bulgular yer almaktadir.

Tablo 3. Ogretmenlerin 6rgiitsel adalet ve drgiitsel kimlik algilarinin cinsiyet degiskeni acisindan
degerlendirilmesine yonelik Mann-Whitney U sonuglar

Olgek Degisken N X Sira Toplam1 U p
Orgiitsel Adalet Kadin 80 71,58 5726,00 2486,0003 296
Erkek 69 78,97 5449,00
Orgiitsel Kadin 80 67,19 5375,50 2135,500 ,017
Kimlik Erkek 69 84,05 5799,50
p<,05

Tablo 3 incelendiginde cinsiyet degiskeninin d6gretmenlerin orgiitsel adalet (U=2486,00,
p>,05) algilarinda anlamli farklilik ortaya ¢ikarmadigi goriiliirken; orgiitsel kimlige (U=2135,50,
p>,05) yonelik algilarinda anlamli fark ortaya c¢ikardigi goriilmektedir. Buna gore dgretmenlerin
orgiitsel adalete yonelik algilar1 cinsiyetlerine gore degismemektedir. Kadin ve erkek
ogretmenlerde orgiitsel adalet algisi birbirine benzerdir. Fark ¢ikan orgiitsel kimlige yonelik algida
kadin ve erkek dgretmenlerin aritmetik ortalamalar1 incelendiginde erkek 6gretmenlerin ( X< = 84,05)
kadin 6gretmenlerin ( X = 67,19) oldugu goriilmiistiir ki; bu durumda erkek 6gretmenlerin kadin
Ogretmenlere kiyasla daha yiiksek diizeyde orgiitsel kimlik algilarinin oldugu sdylenebilir.

Ogretmenlerin brans degiskenlerine gore orgiitsel adalet ve orgiitel kimlik algilarma
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yonelik bulgular Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4. Ogretmenlerin 6rgiitsel adalet ve drgiitsel kimlik algilariin brans degiskeni agisindan
degerlendirilmesine yonelik Mann-Whitney U sonuglari

Olgek Degisken N X Sira Toplami1 U p

Orgiitsel Adalet Smif Ogretmeni 87 75,62 6579,00 2643,00 ,835
Brans Ogretmeni 62 71,45 4596,00

Orgiitsel Siif Ogretmeni 87 77,53 5648,50 2477,00 ,396

Kimlik Brans Ogretmeni 62 78,95  5526,50

Tablo 4 incelendiginde 6gretmenlerin hem orgiitsel adalet (U=2643,00, p>,05) hem de
orgiitsel kimlige (U=2477,00, p>,05) yonelik algilarinin brang degiskenine gére anlamli fark ortaya
cikarmadigi goriilmektedir. Buna gore 6gretmenlerin orgiitsel adalete ve orgiitsel kimlige yonelik
algilarinin branslarina gore degismeyip birbirine benzer oldugu ifade edilebilir.

Ogretmenlerin yas degiskenine gore orgiitsel adalet ve orgiitsel kimlik algilarina yonelik
bulgular Tablo 5’te yer almaktadir.

Tablo 5. Ogretmenlerin orgiitsel adalet ve orgiitsel kimlik algilarinin yas degiskeni agisindan
degerlendirilmesine yonelik Kruskal-Wallis testi

Olgek Yas N Sira sd %2 p Anlamli
Top. fark
Orgiitsel 20-30 yas 71 74,23
Adalet 31-40 yas 52 73,63 2 0,408 815 -
41 yas ve iizeri 26 79,87
Orgiitsel 20-30 yas 71 64,19
Kimlik 31-40 yas 52 85,64 2 8,591 ,014* 31-40 yas
41 yas ve lizeri 26 83,23 20-30 yas

Tablo 5 incelendiginde, yas degiskeni 6gretmenlerin Orgiitsel adalete iliskin goriislerinde
(p>,05) anlaml fark ortaya ¢ikarmazken, orgiitsel kimlige yonelik goriislerde (p<,05) anlaml fark
ortaya c¢ikarmistir. Ogretmenlerin orgiitsel kimlige yonelik algilarmin hangi yas grubu degiskenleri
arasinda anlamli fark oldugunu bulmak i¢in yapilan Mann-Whitney U Test sonucuna gore anlamli farkin
20-30 yas ve 31-40 yas gruplar1 arasinda oldugu saptanmustir. Ortalamalar incelendiginde 31-40 yas
grubu 6gretmenlerin orgiitsel kimlik algilarinin ( X =74,25), 20-30 yas grubu 6gretmenlere gore daha
yiiksek oldugu gorilmiistiir.

Ogretmenlerin kidem degiskenine gore orgiitsel adalet ve orgiitsel kimlik algilarina iligkin
bulgular Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6. Ogretmenlerin orgiitsel adalet ve orgiitsel kimlik algilarinin kidem degiskeni agisindan
degerlendirilmesine yonelik Kruskal-Wallis testi

Olgek Kidem N Sira Top. sd 2 p Anlamli Fark
1-5 yil 65 70,78 3 231 510 -
Orgiitsel 6-10 y1l 40 74,33
Adalet 11-15 yil 14 88,96
16 yilve lizeri 30 78,53
) 1-5 yil 65 61,82 3 10,8 ,012* 1-5 yil ile 6-10 y1l
Orgiitsel 6-10 yil 40 86,33 1-5 yil ile 16 y1l ve lizeri
Kimlik
11-15 yil 14 82,18

16 yilve tizeri 30 85,12

Tablo 6 incelendiginde, 6gretmenlerinin Srgiitsel adalete iliskin goriislerinde (p>,05) kidem
degiskeni anlamli fark ortaya ¢ikarmazken; orgiitsel kimlik algilarinda (p<,05) anlaml fark ortaya
¢ikarmistir. Bu bulgulardan hareketle farkli kidem grubundaki 6gretmenlerin Orgiitsel adalet
algilar1 birbirine benzemektedir. Ogretmenlerin orgiitsel kimlige yonelik algilarmin hangi kidem
degiskenleri arasinda anlamli fark gosterdigini bulmak igin yapilan Mann-Whitney Test sonucunda
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anlaml fark; 1-5 y1l ile 6-10 y1l ve 1-5 y1l ve 16 yil ve {izeri kideme sahip 6gretmenler arasinda oldugu
goriilmiistiir. Ogretmenlerin drgiitsel kimlige yonelik algilari incelendiginde 6-10 y1l ( X = 63,93) ve
1-5 yil ( X = 46,28) arasinda 6-10 y1l; 1-5 y1l ( X = 43,56) ve 16 y1l ve iizeri ( X = 57,62) arasinda 16
yil ve lizeri kideme sahip 0gretmenlerin oOrgiitsel kimlige yonelik algilarmin daha yiiksek oldugu
saptanmistir. Bu bulgudan hareketle kidem arttikga oOrgiitsel kimlige yonelik algimnin da arttigi
soylenebilir. Ogretmenlerin kidem yillarmin artmasi sonucu okullartyla biitiinlesmeleri ve okullarini
benimsemelerini, kendilerini okula ait hissediyor olmalar1, daha iyi iligkiler gelistirip okullarin1 ve
arkadaslarin1 daha ¢ok benimsemeleri kolaylagsmaktadir (Argon ve Ertiirk, 2013).

Tablo 7°de 6gretmenlerinin orgiitsel adalet ve orgiitel kimlik 6lgeklerinden aldiklar1 toplam
puanlar arasindaki korelasyon katsayis1 verilmistir.

Tablo 7. Ogretmenlerin rgiitsel adalet ve drgiitsel kimlik algilar1 arasindaki iliskiye yonelik yapilan
korelasyon analizi

Degisken Orgiitsel Kimlik

. **

Orgiitsel Adalet 0,36
**p<,05

Tablo 7’ye gore 6gretmenlerin orglitsel adalet ve oOrgiitsel kimlik algilar1 arasinda orta
diizeyde pozitif yonlii ve anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir (r=0,36; p<,05).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Aragtirma sonucuna gore 6gretmenlerin orgiitsel adalet algilarinin yiiksek diizeyde oldugu
sOylenebilir. diizeydedir. Comert ve arkadaslar1 (2008), Polat (2007), Titrek (2009), Yilmaz (2010),
Ertirk ve Aydm (2015), Ertirk (2017), Ertiirk, Yildiz ve Ozdemir (2017) c¢alismalarinda
ogretmenlerin  Orgiitsel adalete yonelik algilarinda olumlu goriislere sahip olduklarim
saptamiglardir. Bu baglamda bu arastirmada ulasilan orgiitsel adalet algis ile literatiirde adalete
yonelik 6gretmen algilar1 drtiismektedir. Ogretmenlerin orgiitsel kimlik algilari yiiksek diizeydedir.
Ugurlu ve Arslan (2015), 6gretmenlerin orgiit kimligi algilarinin yiiksek, Cobanoglu (2008), Tasdan
(2015) okullarda orgiitsel kimligin orta diizeyde oldugunu saptamislardir. Bu farklilasmanin 6rneklem
farkliligindan ya da okullardaki brans sayisindaki farkliliktan kaynaklaniyor olabilecegi
sOylenebilir.

Arastirmada cinsiyet degiskeni Ogretmenlerin oOrgiitsel adalet algilarinda farklilik
olusturmamistir. Yavuz (2010), Yazicioglu ve Topaloglu (2009), Kiliglar (2011), Altinkurt ve
Yilmaz (2010), Bas ve Sentiirk (2011), Comert ve arkadaslari (2008) tarafindan yapilan
calismalarda da cinsiyet degiskeni 0gretmenlerin oOrgiitsel adalete yonelik algilarinda farklilik
olusturmamistir. Bu baglamda literatiirde ulasilan sonuglarla arastirmanin sonuglari benzerlik
gostermektedir. Polat (2007) ve Titrek (2009) tarafindan yapilan arastimalarda da cinsiyet
degiskeni 0gretmenlerin adalet algilarinda farklilik ortaya ¢ikarmistir. Bu arastirmalarda farkli
bulgulara ulagilmasinin sebebi kullanilan veri toplama aracinin adalet algisini ¢ok boyutlu bir
yapida ol¢iiyor olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Bundan dolay 6rgiitsel adalet algisina biitiinciil
bakis agisiyla bakilip, geneli yansitmasi daha yararli olabilir (Altinkurt ve Yilmaz, 2010).
Caligmalarin 6rneklemleri de bu farkliliga sebep olmus olabilir.

Arastirmada cinsiyet degiskeni Ogretmenlerin  Orgiitsel kimlik algilarinda  farklilik
olugturmustur. Akgiil (2012), Argon ve Ertiirk (2013), Tasdan (2015), Sanli ve Bakir Arabaci (2016)
calismalarinda 6gretmenlerin orgiitsel kimlik algilarimin cinsiyet degiskenine gore farklilastigini tespit
etmisler ve erkek Ogretmenlerin is arkadaslarin1 kendileriyle 6zdeslestirme derecelerinin yiiksek
olmasindan ve okul diginda is arkadaglariyla daha ¢ok birlikte olmalarindan kaynaklanabilecegini
belirtmislerdir. Ugurlu ve Arslan (2015), Cobanoglu (2008) dgretmenlerin orgiitsel kimlik algilarinda
da cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farkliligin olmadigini saptamiglardir.

Arastirma sonucuna gore brans degiskeni 6gretmenlerin 6rgiitsel adalet algilarinda farklilik
olusturmamigtir. Literatiirde arastirma sonuglariyla oOrtiisen ve farklilik gésteren calismalar
bulunmaktadir. Ertiirk ve Aydin (2015), Comert ve arkadagslari da (2008) arastirmalarinda, orgiitsel
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adalet algisinin Ogretmenlerin brans degiskenine gore farklilik gostermedigi bulgusuna
ulagmislardir. Kiliglar (2011), Altinkurt ve Yilmaz (2010) yaptig1 ¢alismalarinda, brang degiskeni
acisindan Ogretmenlerin Orgiitsel adalet algilarinin farklilasma gdésterdigini saptamislardir. Bu
farklilagmanin 6rneklem farkliligindan ya da okullardaki brans sayisindaki farkliliktan
kaynaklaniyor olabilecegi sdylenebilir. Brans degiskeni 6gretmenlerin orgiitsel kimlik algilarinda da
farklilik olusturmamustir. Argon ve Ertiirk (2013), Sanli ve Bakir Arabaci (2016), caligmalarinda
Ogretmenlerin  Orgiitsel kimlik algilarinin  brang degiskenine gore farklilik olusturmadigini
saptamiglardir. Akgiil (2012) ise arastirmasinda Ogretmenlerin Orgiitsel kimlik algilarinin brang
degiskenine gore farklilagtigini saptamustir. Bu farklilik, 6rneklem farkliliklarindan kaynaklaniyor
olabilir.

Bu arastirmada yas degiskeni ilkokul ve ortaokul Ogretmenlerinin Orgiitsel adalet
algilarinda farklilik olusturmamaistir. Bu sonug, Kiliglar (2011) ve Yavuz (2010) tarafindan yapilan
calismalarda ulasilan sonuclarla benzerlik gostermektedir.

Yas degiskeni Ogretmenlerin Orgiitsel kimlige yonelik algilarinda anlamli farklilik
olusturmustur. 31-40 yas grubu Ogretmenlerin orgiitsel kimlik algilarinin 20-30 yas grubu
Ogretmenlerin oOrgiitsel kimlik algilarina gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Akgiil (2012) yas
degiskeninin 6gretmenlerin Orgiitsel kimlik algilarinda farklilik olusturmadigimi saptamistir. Bu
farkliligin 20-30 yas ve 31-40 yas araligindaki 6gretmen sayilarinin farkli sayilarda olmasindan
kaynaklanabilecegi diisliniilebilir.

Altinkurt ve Yilmaz (2010), Bas ve Sentiirk (2011) tarafindan yapilan c¢alismalarda da
Ogretmenlerin orgiitsel adalete yonelik algilarinin kidem degiskenine gore farklilik gdstermedigi
bulgusuna ulasiimistir. Bu bulgular bu arastirmanin sonucuyla ortiismektedir. Titrek (2009) ve
Yilmaz (2010) tarafindan yapilan calismalarda, kidem degiskenine yonelik Orgiitsel adalet
algisinda farklilik bulunmustur. Bunun sebebi farkli ¢alismalarda farkli 6rneklemlerin alinmasi
olabilir. Yoneticilerin tutarli davraniglar sergilemeleri, 6gretmenlere saygili ve deger vererek
davranmalar1 ve adil muamele yapmalari, 6gretmenlerin kararlara katilabilmeleri ve kisisel
menfaatlerini diislinmemeleri 6gretmenlerin oOrgiitsel kimlik algilarimi etkileyecegi icin okul
miidiirlerinin 6rgiitsel adalet faktorlerine dikkat etmeleri Gnemli olabilir.

Arastirmada kidem degiskeni 6gretmenlerin orgiitsel kimlige yonelik algilarinda anlamli
farklilik ortaya ¢ikarmistir. 6-10 y1l ve 1-5 yil arasinda 6-10 yil; 1-5 y1l ve 16 yil ve {izeri arasinda 16
yil ve iizeri kideme sahip 6gretmenlerin orgiitsel kimlige yonelik algilar1 daha yiiksektir. Tagdan (2015)
da mesleki kidem degiskeninin 6gretmenlerin orgiitsel kimlik algilarinda farklilik olusturdugunu
saptamistir. Akgiil (2012), Giil (2015), Sanli ve Bakir Arabaci (2016) 6gretmenlerin orgiitsel kimlik
algilarmi mesleki kidem degiskeni agisindan istatistiki olarak anlamli bulmamstir.

Ogretmenlerin orgiitsel adalet ve orgiitsel kimlik algilar1 arasinda orta diizeyde pozitif yonlii
ve anlamli bir iliski oldugu saptanmustir. Orgiitsel kimlik ve drgiitsel adalet arasindaki pozitif yonde
olumlu iliski g6z 6niinde bulunduruldugunda orgiitsel adalet algisinin yiiksek diizeyde olmasi
ogretmenlerin oOrgiitsel kimlik algilarmin artmasinda etkili olabilir. Dolayisiyla 6gretmenlerin
kendilerini okulun 6nemli ve degerli bir ¢alisan1 olarak hissetmelerinin orgiitsel adaletle baglantili
oldugu soylenebilir.
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Ilkokulda Model Olusturma Etkinlikleri Nasil Uygulanmalh?

Neslihan SAHIN?, Ali ERASLAN?

Oz

Anahtar Kelimeler

Bilis ve bilig-Otesi diisiinme siireclerini igceren model ve modelleme
yaklagimlarinin 6grencilere okulun ilk yillarindan yiiksekogrenime kadar her
seviyede tanitilmasinin gerekliligi son yillarda matematik egitimcileri tarafindan
oldukga ¢ok vurgulanmaktadir. Bu gelismelere paralel sekilde Matematik Dersi
Ogretim  Programinda  gelistirilmesi amaclanan alti temel matematik
becerisinden biri olarak matematiksel modelleme yerini almigtir. Programda
matematiksel modelleme yardimiyla ilkokul 6grencilerinin giinliik hayatta ortaya
c¢ikabilecek problemleri kendi matematik bilgilerini kullanarak ¢dzebilmelerinin
saglanmas1 gerektigi vurgulanmaktadir. ilkokul matematik dersi ogretim
programina matematiksel modelleme becerisinin temel beceriler arasina
eklenmesiyle Tiirkiye’de ilkokul matematiginde oldukca yeni olan matematiksel
modelleme yaklagimimin tanitilmasi gerekliligi ortaya ¢ikmustir. Ozellikle
modelleme yaklagiminin ilkokul kademesinde yayginlastirilmasi amaciyla
ogretmenlere smifta kullanabilecekleri ornek etkinliklerin saglanmasi ve
bunlarin nasil kullanacaklarina dair bilgi ve deneyimlerinin arttirilmasi biiyiik
6nem arz etmektedir. Bu nedenle modelleme problemlerinin sinif ortaminda
nasil uygulamasi gerektigine yonelik ¢oziim ve oneriler gelistirmek amaciyla
Karadeniz bolgesinde yer alan biiyiik bir ilin merkezinde 6grenim goren ilkokul
ogrencileri ile Model Olusturma Etkinlikleri kullanilarak uzun siireli bir
arastirma yapilmistir. Kullanilan Model Olusturma Etkinlikleri 6grencilerin
ilkokul seviyesinde matematiksel modelleme becerisini kazanmasi ve bunu
gelistirmesine olanak saglayan en Onemli araglardan biridir. Bu derleme
makalede hem bu arastirmadan elde edilen gozlem ve deneyimler hem de
uluslararasi yapilan diger calismalardan elde edilen sonuglarin 15181 altinda
Model Olusturma Etkinliklerini tanitmak amaglanmistir. Ayrica bu etkinliklerin
diger problemlerden farki, modelleme siireci boyunca dgretmen ve 6grencinin
rolii, smif organizasyonu ve uygulama bigimi ile Ogrencilerin nasil
degerlendirilmesi gerektigi hususunda oneriler sunulmustur. Diger taraftan bu
stirecte karsilagilabilecek olasi zorluklar vurgulanarak ilkokul 6gretmenlerinin
bu konuda hazirlikli olmasi saglanacaktir.

Model Olusturma Etkinlikleri,
Matematiksel Modelleme,
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flkokul Ogrencileri
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How To Apply Model Eliciting Activities In Primary School?

Abstract Keywords
In recent years, the need for modeling and modeling approaches involving Model Eliciting Activities,
cognitive and meta-cognitive thinking processes to be introduced to students at Mathematical Modeling,
every level, from early school years to higher education, has been highly Modeling Problem,
emphasized by mathematics educators. In parallel with these developments, Primary School Students
mathematical modeling took place as one of the six basic mathematical skills Article Info
aimed to be developed in the Primary School Mathematics Curriculum. It is

emphasized in the program that with the aid of mathematical modeling, primary Received: 12.04.2017
school students should be able to solve problems that may arise in daily life by Accepted: 02.25.2018
using their mathematical knowledge. It is necessary to introduce mathematical Online Published: 04.02.2018

modeling approach which is quite new in primary school mathematics in Turkey
by adding mathematical modeling skill to primary mathematics teaching program
as a basic skill. Especially, it is of great importance to provide sample activities to
the teachers in order to disseminate the modeling approach in primary school and
to increase their knowledge and experience on how to use them. For this reason,
in order to develop solutions and suggestions on how to apply the modeling
problems in the classroom environment, a longitudinal research study has been
carried out using the modeling activities with the 4"-grade students at the primary
school in a large provincial center in the Black Sea region. The Model Eliciting
Activities used are one of the most important tools that enable students to acquire
and develop mathematical modeling skills at primary school level. The purpose
of this reflection article is to introduce model eliciting activities under the light of
the observations and experiences obtained from this research as well as the results
obtained from other international studies; to emphasize the difference from other
problems; to determine the role of the teacher and the learner throughout the
process; to explain classroom organization, duration and form of application; to
provide suggestions on how students should be assessed and also to inform
primary school teachers about potential difficulties in the process. It is of great
importance to provide case studies and to increase their knowledge and experience
on how to use them.

Giris

Gilinlimiizde bir¢ok egitimci okullarinda yetisen 6grencilerin okul digindaki ve ilerideki
mesleki yasamlarinda karsilastiklar1 gercek hayat problemlerini ¢6zme noktasinda ne kadar hazirlikli
olduklarini sorgulamaya baslamiglardir (Blum, 2002; English, 2006; Mousoulides, 2007). Bugiin sadece
matematiksel islem siireclerini ezberlemek ve onlar1 benzer problem durumlarina uygulamak yeterli
degildir. Ozellikle matematigi hayatinda islevsel olarak kullanabilen, diger disiplinlerle ve giinliik hayat
durumlariyla matematik arasindaki iligkiyi kurabilen bireyler yetistirmek matematik Ogretiminin
amaclarindan biridir (MEB, 2018). Ogrencileri okulun dtesinde geleceklerine hazirlamak igin onlarin
matematiksel diisiinceler ve yeni kavramlar olusturmasina imkan taniyan karmagsik problem
durumlariyla karsilagsmalarin1 ve bu konuda deneyim sahibi olmalarin1 saglamak gerekmektedir. Bu
deneyimleri saglamak amaciyla matematik 6gretim programi, dgrencilerin 6grenme ortaminin; tim
Ogrencilerin iist-biligsel becerilerini gelistirebilecekleri, kendi diigsiincelerini agiklayip paylasabilecekleri
ve matematiksel ogrenme siireglerini yonetebilecekleri sekilde diizenlenmesi gerektigine dikkat
¢cekmektedir (MEB, 2018). Ayrica matematik dersi 6gretim programi problem ¢ézme siireglerinin
gerceklestigi ortamlarda, 6grencilerin kendi diisiince ve akil yiiriitmelerini ifade ederken bagkalarinin
matematiksel akil yiiriitmelerinin de degerlendirilebilecegi katilimci bir sinif ortami olusturulmasi
gerektigini vurgulamaktadir (MEB, 2018). Cocuklari 6zellikle kiigiik yaslardan itibaren karmasik gercek
yasam problem durumlariyla karsi karsiya getirmek ve onlarin karsilastiklart problem durumlarina
yaratict ¢oziimler iiretecekleri Ogrenme ortamlari saglamak bilyiik ©nem tasimaktadir. Ilkokul
yillarindan itibaren matematiksel modellemeyi de igceren model olusturma etkinliklerinin (MOE)
kullanilmasi programda bahsedilen bu ortamlarin olusturulmasinda faydali olacaktir (English, 2006).
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ve zengin bir ortam sunmaktadir (English, 2006). Ogrencilerden verileri ayirma, organize etme, Veri
secme, nitel veriyi sayisallastirma, verileri doniistiirme gibi farkl tipte islemleri gerceklestirmeleri ve
farkli niceliklerin, siralama, siklik, yigilma, olasilik, gibi hesaplamalarin kullanildigi gercek yasam
durumlarini matematiksel olarak ifade etmeleri istenmektedir. Ogrencilerin model olusturma etkinlikleri
ile calisirken elde ettikleri matematiksel deneyimler, okul miifredatindan oldukga farklidir (English,
2007). English (2004) ilkokul seviyesindeki 6grencilerin modelleme problemleri ile metin ve diyagram
seklinde sunulan matematiksel ve bilimsel bilgiyi yorumlama; basit veri tablolarii okuma; verileri
toplama, analiz etme ve temsil etme; analiz edilen verilerden yazili rapor hazirlama; grup ¢aligmasi
yapabilme ve ¢alismanin sonunda ulagtiklart ¢oziimleri yazili ve sozlii olarak simif arkadaslar ile
paylasabilme kazanimlarini edinebileceklerini belirtmistir. Ayrica English ve Watters (2004) yaptiklar1
calismada ilkogretim diizeyindeki Ogrencilerle ¢alistiklart modelleme problemlerinin 6grencilerin
matematiksel diisiinme ve problem ¢6zme becerilerini geleneksel problem ¢6zme etkinliklerine oranla
cok daha fazla gelistirdigini géstermislerdir.

Bu anlamda matematiksel modelleme etkinliklerine ilkokul programinda ilk defa Ilkokul
Matematik Dersi Ogretim Programinda yer verilmistir (MEB, 2015). Ilkokul matematik dersi dgretim
programi incelendiginde, matematiksel modelleme alti temel beceriden biri olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Bu alt1 temel beceri; problem ¢dzme, akil yiiriitme, matematiksel modelleme, matematik
dilini kullanarak iletigsim, arag¢ ve gerecleri uygun bicimde kullanma, bilgi ve iletisim teknolojilerini
kullanmadir (MEB, 2015). Onceki programlardan farkl olarak ilk kez bu programda yer verilen beceri
olarak, matematiksel modelleme becerisi dikkat ¢ekmektedir. Egitim fakiiltesi sinif 6gretmenligi lisans
programinda matematiksel modelleme 6gretimi ile ilgili bir dersin olmamasindan dolay1 sinif 6gretmeni
adaylar1 igin yeni olan bu beceri aslinda matematigin yaninda fizik, kimya, istatistik, mithendislik ve tip
gibi bir ¢ok alanda uygulamalari olan temel becerilerden birisidir.

Matematigin gercek hayatla ilgili uygulamalarini icermesi, matematiksel bilginin somut olarak
kullanilabilmesi ve matematigi kullanarak olaylara daha analitik ve esnek ¢oziimler iiretebilme olanagini
saglamas1 matematiksel modellemenin matematik 6gretim programinda ilk6gretim ve ortaggretim (lise)
de kullanilmas1 gerekliligini ortaya koymustur (Mousoulides, Christou ve Sriraman, 2006). Bu goriisii
destekleyecek sekilde matematik egitimi ilizerine yapilan son yillardaki aragtirmalar incelendiginde,
matematiksel model ve modelleme ¢alismalarinin artan bir bigimde ilgi gordugii dikkat cekmektedir
(Blum ve Ferri, 2009). Uluslararasi alan yazin incelendiginde ilkokul ¢ocuklari ile matematiksel
modellemeye yonelik ¢aligmalarin oldukga zengin oldugu goriilmektedir. Bu ¢alismalara 6rnek olarak;
English (2010) veri modellemesi iizerine ii¢ yil siiren arastirmasinda ilkokul 1.siif dgrencilerinin
istatistiksel muhakeme becerilerini incelemistir. Arastirmanin sonucunda, veri modellemesinin
Ogrencilere istatistiksel diistinme becerisi kazandirmada etkili ve zengin bir yol oldugu vurgulanmustir.
English (2011b) veri (data) modellemesi iizerine odaklanan bir diger ¢aligmasinda ilkokul ikinci sinif
Ogrencilerinin istatiksel akil yliriitme ile ilgili diisiinme siireglerini ortaya ¢ikarmayi amaglamistir.
Arastirmanin sonucunda ilkokul dgrencilerine kendi istatistiksel muhakeme yeteneklerini gelistirmek
icin standart miifredatin sundugu deneyimlerden ayr olarak veri modelleme etkinliklerinde oldugu gibi
zengin firsatlar sunulmasinin gerekliligi belirtilmistir. [lkokul 6grencilerinin istatistiksel deneyimlerini
yorumlamay1 amagladigi caligmada English (2012), ii¢ y1l siiren ¢aligmanin birinci yilina ait sonuglarina
yer vermistir. Bu arastirmada, 6grencilerin topladiklart verileri nasil yorumladiklari, temsil ettikleri ve
yeniden diizenleyerek birden fazla temsil etme yollar1 gelistirebilme yeterlilikleri incelenmistir. Sonug
olarak dgrenciler verilerin yeniden temsili hususunda farkli yollar ortaya koymuslardir. Ogrencilerin
yeni temsilleri agirhikli olarak resimli-grafikler seklinde gergeklesirken, 6grenciler olusturduklari bu
grafiklerde satir ve siitunlarin etkili sekilde kullanmalari, uygun ¢ikarimlarda bulunmalar1 grafiklerin
yapis1 hakkindaki farkindalik gdstermeleri agisindan 6nemli bir gelisim oldugu vurgulanmistir. English
(2011a)uzun siireli bir diger calismasinda gelecekte ihtiya¢ duyulacak matematiksel yeterliliklerin neler
olabilecegine yonelik uygulamalar yaparak, disiplinler arasit problem ¢6zme, model ve matematiksel
modellemenin 6nemine dikkat ¢ekmistir. Arastirmact bunun igin ¢aligmasinda 1’inci siniftan 9’uncu
sinifa kadar karmasik, disiplinler arasi modelleme etkinliklerini Ogrencilere uygulamistir. Bu
etkinliklerin baglamlari ise 1. siniflar igin “cevreyi koruma” ile ilgili veri modellemesi, 4. siniflar igin
“cevre ve insan” ve 7. simiftan 9. smifa kadar da miihendislik konularini igeren model olusturma
etkinliklerinden olusmaktadir. Sonug¢ olarak bu ¢alismada kullanilan model olusturma etkinliklerinin
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Ogrencilere diisiinme yollarin1 bircok kez ifade etmelerine, test etmelerine, gdézden gegirerek
degistirmelerine imkan sagladiklari belirtilmistir.

Watters, English ve Mahoney (2004) ii¢ yillik uzun siireli ¢alismasinda ilkokul 3. simnif (8 yas)
Ogrencilerinin matematiksel modelleme siirecindeki gelisimlerini incelemislerdir. Aragtirmanin
sonuclar1 matematiksel modelleme ¢aligmalarinin 6grencilerin matematiksel dili kullanma grup i¢inde
calisma, sosyal etkilesimde bulunma, tablodan veriyi okuma ve grafik kullaniminda 6nemli derecede
ilerleme saglandig tespit edilmistir. Bir diger ¢alismada English ve Watters (2004, 2005) model
olusturma etkinlikleri kullanarak ilkokul 6grencilerin matematiksel modelleme becerilerini
incelemislerdir. Calismanin sonucunda &grencilerin modelleme asamasinda, matematigi kullanma
asamasiin gelisimini ¢esitli seviyelerde kolaylastiran veya sinirlandiran unsurlar oldugu ortaya
konmustur. Ayrica model olusturma etkinliklerinin iist-bilis ve elestirel diisiinme becerilerini
gelistirirken farkl temsillerle fikirlerin ifade edilmesi igin zengin firsatlar sundugu vurgulanmistir.

Ulusal alan yazin incelendiginde ilkokulda model olusturma etkinlikleri iizerine yapilan
arastirmalarin siirli sayida oldugu ve ¢ogunlukla ortaokul ve sonraki yas seviyelerindeki 6grenci
gruplart ile yapildigi tespit edilmistir. Diger taraftan ulusal alan yazinda ilkokul seviyesinde 6grencilerin
model olusturma siire¢lerini incelenmesine yonelik sinirli ¢aligmaya rastlanilmistir (Sahin, 2014; Sahin
ve Eraslan, 2016a; Ulu, 2017). Her ii¢ calisma da 4. smiflar ile yapilan nitel bir ¢alismadir.
Aragtirmacilar, secilen bir modelleme problemi {izerinde 6grencilerin belirli bir siireyle caligmalarini
saglamis ve sonrasinda 6grencilerin model olusturma siireglerini ve bu siireglerde karsilasilan giicliikleri
ortaya koymuslardir (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a; Ulu, 2017). Calismalarin sonuglarindan
ogrencilerin; (a) model olusturma etkinlikleri ile basarili bir sekilde galisabildikleri (Sahin, 2014), (b)
giinliik yasamla iligkili varsayimlar olusturduklar1 ve bu varsayimlar1 denedikleri (Sahin ve Eraslan,
2016a), (c) modellerinin ger¢ek yasamla iligskilendirerek dogrulugunu belirlemeye ¢alistiklart (Sahin,
2014; Sahin ve Eraslan, 2016a), (d) ger¢ek yasamla iliskilendirerek modellerinin genellenebilir olmasina
calistiklar1 (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a), (e) nitel veriyi yorumlamada zorluk yasadiklari
(Sahin ve Eraslan, 2016a), ve problemi anlama agsamasimi gerceklestirmeden problemin ¢oziimiine
odaklandiklar1 (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a) belirlenmistir. Ayrica model olusturma
etkinlikleri ile ¢alisan Ogrencilerin ¢ogunun gergek yasama uygun coziimler gelistirirken gercekgi
¢Oziim gelistiremeyenlerin ise gercek durumun zihinsel temsilini s6zel olarak olusturmaya calistiklar
gortlmistiir (Ulu, 2017).

[lkokul matematik dersi Ogretim programida (MEB, 2015) matematiksel modelleme
becerisinin temel beceriler arasina eklenmesi sonucunda Tiirkiye’de ilkokul matematiginde oldukca
yeni olan matematiksel modelleme yaklasimlarmin tanitilmasi gerekmektedir. Ozellikle modelleme
yaklasiminin ilkokul kademesinde yayginlastirilmas: amaciyla 6gretmenlere sinifta kullanabilecekleri
ornek etkinliklerin saglanmasi ve bunlarin nasil kullanacaklarina dair bilgi ve deneyimlerinin arttirtlmasi
biiyiik 6nem arz etmektedir. Bu nedenle modelleme problemlerinin smif ortaminda nasil kullanilmas1
gerektigine yonelik Karadeniz’in bir ilinde merkez okullarda 6grenim goéren 4.sinif 6grencilerinin model
olusturma etkinlikleri tizerinde galismalar1 saglanmigtir (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin ve
Eraslan 2017a; Sahin ve Eraslan, 2017b). Bu caligmalar sirasinda elde edilen gézlem ve deneyimler
1s181nda etkili bir modelleme 6gretimi i¢in 6gretmen ve 6grencinin rolii, sinif organizasyonu, zaman ve
Oleme/degerlendirme konular belirlenen su sorular gercevesinde ele alinip tartisilmis ve etkinlikleri
uygulayacaklara bir takim 6nerilerde bulunulmustur: (1) Model olusturma etkinligi (MOE) nedir?, (2)
Bir problemin model olusturma etkinligi olup olmadigini nasil anlarim?, (3) Model olusturma
etkinliklerinin diger problem tiirlerinden farki nedir?, (4) Modelleme siiregleri igin uygun 6grenci
gruplart nasil olusturulmalidir?, (5) MOE’nin uygulanmasinda yapilmasit gereken 6n hazirliklar
nelerdir?, (6) MOE ile siirece nasil baglanmalidir?, (7) MOE siirecinde 6gretmenlerin rolii nasil
olmalidir?, (8) Modelleme calismalarina ne kadar siire ayrilmahdir?, (9) Ogrenciler siirecte hangi
zorluklarla karsilasabilirler?, (10) Olgme ve degerlendirme 6gretmenler tarafindan nasil yapilabilir?

1. Model Olusturma Etkinligi (MOE) nedir?

Model olusturma etkinliklerinin, diger problem tiirlerinden farklidir. Model olusturma
etkinlikleri, sonunda bir rakam ya da bir kelime ile yanit1 bulunan geleneksel problemler olmayip, rutin
olmayan-karmasik gergek diinya durumlarini ifade eden, kisilerden bu durumu matematiksel olarak
yorumlamasini ve bu durumdan yararlanacak bireylerin karar vermesine yardim etmek amacriyla siireci
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veya yontemi matematiksel olarak betimlemesi ve formiile etmesini gerektiren, olasi farkli ¢6ziimler
igeren problem durumlaridir (Mousoulides, 2007; Lesh ve Zawojewsky, 2007 den akt., Eraslan, 2011b).

Model olusturma etkinliklerinin hedefi &grencilerin, matematiksel diisiinceleri ve siiregleri
kavramsallastirmada yararlt olabilecek modelleri gelistirirken, &gretmenlere veya aragtirmacilara
problem durumuyla ilgili 6grencilerin anlayiglarini yansitmalarina yardim etmektir. Bu etkinlikler ile
yapilan ¢aligmalar sonucunda ¢ocuklarin matematiksel tanimlamalarinda, agiklamalarinda, varsayim
tiretip gerekgelendirmelerinde ve bu varsayimlari tartigmalarinda ve savunmalarinda gelisim
saglanmaktadir (Lesh ve Doerr, 2003). Model olusturma etkinliklerinin diger bir 6zelligi ise sosyal
etkinlikler olusudur. Bu nedenle 6grenciler sonuca ulagsmak igin ¢alisirken gruptaki diger arkadaslariyla
iletisime gecerek farkli sorular sorarken, celigkilere diismekte, bu celiskilerini gidermek adina soru
sorarak tartigmalara girmektedirler. Siirecin sonunda grupca calismalarina ait raporlari sinifa sunarken
diger gruptaki arkadaslarindan gelecek elestirel doniitlere ve sorulara cevap vererek kendi diisiincelerini
savunmakta ve arkadaslarini ikna etmeye ¢aligmaktadirlar (Zawojewski, Lesh ve English, 2003).

2. Bir Problemin MOE Olup Olmadigim Nasil Anlarim?

Bir problemin model olusturma etkinligi olabilmesi i¢in tagimasi gereken bir takim 6zellikler
vardir. Bu temel 6zellikler alt1 baglik altinda asagidaki sekilde agiklamistir (Lesh, Hoover, Hole, Kelly
ve Post, 2000). Lesh ve arkadaslarina (2000) gore, 6gretmenler veya arastirmacilar kendi etkinliklerini
olustururken ya da bir etkinligin model olusturma etkinligi olup olmadigini anlamak i¢in bu alt1 prensibi
g6z oniinde bulundurmalidir: (@) Model Olusturma Prensibi: Bu prensipte problemler (etkinlikler), tek
bir sonucu olan problemler yerine problem ¢oziiciilerin farkli modeller gelistirmelerine imkan taniyacak
seklinde tasarlanmalidir. Buradaki onemli nokta tek bir sonuca ulagsmak degil, farkli sonuclara
ulastiracak varsayimlar gelistirmek ve bu varsayimlar dogrultusunda en dogru modeli olugturmaktir
(Chamberlin & Moon, 2005). Etkinlik 6grencilerin problem ¢6zme durumunda verilenleri, hedefleri ve
olas1 ¢oziim siireclerini yorumlayarak bir model gelistirmeye ihtiya¢ oldugunu fark edecekleri bir durum
icermelidir. (b) Gergeklik Prensibi: Problem ¢oziiciiler i¢in problem durumu ve ¢oziimden faydalanacak
kisiler belirli olmalidir. Bu kisiler, genellikle model olusturma etkinligin senaryo bdliimiinde bahsi
gecmekte olup, problem c¢oziiciilerin giinliikk yasamlarinda, gercekten karsilasacaklari olaylarda,
kendilerini yerine koyabilecekleri bireyler seklinde tasarlanmis bir misteri ya da danisandir. Etkinlikte
problem ¢dziiciilerin yardimina neden ihtiyag duyuldugu agikca belirtilmelidir. Problem durumlari,
bireylerin gergek hayatta deneyimleyebilmesi veya ilerde karsilasmasi muhtemel durumlardan
secilmelidir. (c) Oz-Degerlendirme Prensibi: Gelistirilen etkinlik dgrencilerin, problemin ¢oziimiinde
yararli alternatif ¢Oziimler tiretip lretmediklerini O6gretmenlerin girdileri olmaksizin, &grenciler
tarafindan grupca ve bireysel olarak sorgulamasina imkan tanimalidir. Model olusturma etkinliginin
¢Oziim siirecinde, 6grencilerin islem basamaklar1 dogrusal bir sira ile ilerlemektense, bir dongii seklinde
gergeklesebilir. Bu modelleme dongiisii sirasinda ogrenciler bir¢ok varsayimi degerlendirmekte ve
matematiksel islemleri uygulamaktadirlar. Bu siirecte gruptaki bireylerden kendi diisiince yollarindaki
eksiklikleri belirleyebilmeleri, alternatif fikirleri karsilastirarak en iyi olani secebilmeleri, alternatif
diisiinme yollarindaki zayifliklar1 en az indirgeyerek modeli daha da giiclendirebilmeleri, modeli en iyi
ve faydali olan durumlara revize edebilmeleri, yaptiklar1 diizenlemeleri degerlendirebilmeleri
beklenmektedir (Lesh ve Doerr, 2003). (d) Model Dokiimantasyon Prensibi: Etkinlik, 6grencilere kendi
diisiinme stireclerini agiklamalari ve g¢dziimlerini iceren raporu yazili olarak sunmalar1 gerektigini
gostermelidir (Chamberlin & Moon, 2005). Etkinlikte, bir danisan veya miisteri problem ¢6ziiciiden
kendi sorununa ¢éziim bulmasini isterken ulagilan sonucun yazili bir mektup ile agik ve anlasilir bir
sekilde belgelendirmesini istemektedir. () Model Genelleme Prensibi: Bu prensip 6grencilerin ortaya
koydugu c¢oziimlerin baska gercek yasam durumlarina genellenebilir veya benzer baska durumlara
kolayca adapte edilebilir olmasini i¢erir. Model, 6zel bir durum igin yalnizca 6zel bir ¢dziim igermesi
yerine genel bir diisiinme bi¢imini temsil etmelidir. (f) Etkili Prototip Prensibi: Bu prensip gelistirilen
modelin miimkiin oldugunca basit fakat matematiksel olarak bir o kadar kullanisli olmasini gerektirir.
Etkinlikler 6grencileri say1siz islem siirecine sokmaktan ziyade 6zelikle kavramsal anlamay1 saglayacak
sekilde tasarlanmis olmalidir.
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3. MOE’nin Diger Problem Tiirlerinden Farki Nedir?

Problem kavraminin tanimlarindan yaygin ve kabul gormiis olani, hemen ¢6ziimii olmayan bir
problemle ya da durumla karsilasildiginda bireylerin bu durumun iistesinden gelmeye karar vermesi,
problemin tizerinde diisiinmesidir (Akay, Soybas ve Argiin, 2006). Problemler yapi olarak rutin ve rutin
olmayan problemler seklinde ikiye ayrilmaktadir. Rutin problemler, giinliik hayatta karsilasilan kar-
zarar, yol-zaman hesaplanmasi gibi ¢éziimiinde dort islem becerilerinin kullanildig: ve tek bir sonuca
ulasildig1 problem tiirleridir (Altun, 2007). Rutin olmayan problemler, problem durumunun belirli bir
yontem veya formiil ile ¢oziilemedigi, ¢coziimii, 6grencinin verilenleri analiz etmesini, yaratici bir
girisim de bulunmasini, bir veya daha fazla strateji kullanmasini gerektiren, farkli ¢6zliim yollarina izin
veren problemlerdir (Artut ve Tarim, 2006). Yapilan arastirmalarda rutin problemlerin 6grencilerde
problem ¢ozme stratejilerini kullanma becerilerini yeterli olgiide gelistirmedigi ve Ogrencilerin
prosediirel islem basamaklarini ezberleyerek sonuca ulastigini ortaya koymustur (Greer, 1997;
Verschaffel, De Corte ve Lasure, 1994). Ayrica, bu sekilde bulunan ¢éziimlerin 6grenciler i¢in anlaml
ogrenmeler saglamadigi ve formel matematik bilgilerini ger¢ek hayat durumlariyla iliskilendirmelerinde
giicliiklere neden oldugu vurgulanmistir. Bu ¢aligsmalarin sonucunda bir¢ok arastirmaci problem ¢6zme
aktivitesi olarak agik uclu, kalip climlelerle ve ipuglari igeren ciimlelerle 6grenciyi yonlendiren problem
tiirleri yerine, rutin olmayan ve 6grencileri gercek hayatta karsilasacagi problem durumlarini ¢6zmeye
yonlendirmistir (Schoenfeld, 1992; Lesh ve Doerr, 2003: English ve Doerr, 2004). Boylece 6grencilerin
okul ve gergek yasamu iligkilendirerek, formel bilgilerini ger¢ek yasama aktarabilen, yaratici ¢ozlimler
iiretebilen, grupca problemin {istesinden gelebilen, esnek diisiinebilen, kendi fikirlerini ifade edebilen,
savunabilen ve bir¢ok faktori birlikte ele alarak varsayimlarin sonuglarini degerlendirebilen bireyler
olarak yetigebilmeleri amaciyla matematiksel modelleme problemleri ile ¢aligmalari saglanmistir (Blum
ve Niss, 1991; Schoenfeld, 1992, Verschaffel ve digerleri, 1994, Lesh ve Doerr, 2003; English ve Doerr,
2004). Lesh ve Doerr (2003) modelleme problemleri yerine model ve modelleme terimlerini kapsayan
Model Olusturma Etkinligi kavramin kullanmak gerektigini belirtmislerdir.

4. MOE I¢in Uygun Ogrenci Gruplar1 Nasil Olusturulmalidir?

Glintimiiz Tiirkiye’sinde halen 6grenme ortamlarinin agirlikli olarak 6gretmen merkezli olmasi
ve Ogrencilerin genellikle tahtaya dogru siralanmig siralarda tek tip oturma diizeninde oturmalari,
ozellikle matematik derslerinde, 6grenciler kendi deneyimlerini ve bilgilerini ger¢ek yasam durumlarini
iceren problem durumlarina aktarmalarini zorlastiracaktir. Yapilan ¢cogu arastirmada 6grencilerin sinif
ici uygulamalarda grupla ¢alisma deneyiminin daha 6nce hi¢ olmadigi ve genel olarak bireysel bagarinin
degerlendirilmesine yonelik uygulamalara yer verildigi belirlenmistir (Sahin ve Eraslan, 2017a, Sahin
ve Eraslan, 2016a; Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016b). Model olusturma etkinlikleri ile yapilan
caligmalar sirasinda 6gretmenler ve Ogretmen adaylari tarafindan en ¢ok, “neden grup calismasi
yapmaliy1z?”, “Gruptaki 6grenci sayis1 kac kisiden olusmali?”, “Ogrenci gruplar1 nasil ve ne sekilde
oOlusturulmali?” sorularla karsilasilmaktadir.

Model olusturma etkinliklerinde grup calismasinin 6nemi bir¢ok arastirmaci tarafindan
vurgulanmaktadir. Zawojewski, Lesh ve English’e (2003) gore geleneksel matematik problem ¢dzme
etkinliklerinde, ulagilmasi beklenen bir matematiksel sonug oldugu igin grup iiyelerince ¢dziim siirecinin
paylasilmaya ihtiyact yoktur. Bu nedenle geleneksel matematik problem ¢6zme aktivitelerinin sosyal
yonii ¢ok zayiftir. Ancak model olusturma etkinliklerinin prensipleri incelendiginde ve etkinligin dogasi
geregi her asamasinda 6grencilerin grupca ¢alismalarina imkan taniyan, sosyal etkilesimleri igin ¢ok
uygun etkinlikler oldugunu ortaya ¢ikmaktadir. Antonius, Haines, Jensen ve Niss’de (2006) yaptiklar1
calismada modelleme ¢aligsmalarinin grup calismasi seklinde yapilmasina vurgu yapmislardir. Aslinda
birgok d6grenci modelleme siireci sirasinda birlikte ¢calismayi tercih etmektedir. Bunun nedeni ise ¢6ziim
stirecinde Ogrencilerin karsilastiklar1 problemlerin iistesinden gelmek igin diger dgrencilerin bilgi ve
deneyimlerine ihtiya¢ duymalarinda yatmaktadir (Antonius ve digerleri, 2006). Ogrenciler bu etkinlikler
tizerinde bireysel olarak calistiklarinda oldukca zorlanmaktadir. Bireysel galigmalar sirasinda akla
gelmeyecek bazi konular, grup calismasi sirasinda diger bireylerin agiklamalart gergevesinde akla
gelebilmekte ve birey tarafindan ek yorumlara neden olabilmektedir (Eraslan, 2011a). Bireysel olarak
¢Oziime ulagmak siireci zorlastirirken, grupca problemin iistesinden gelinmesi bireysel sorumluluktan
dogan baskiy1 azaltmaktadir. Sosyal etkilesim sonucunda gelistirilen modeller, bireysel modellere
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oranla daha zengindir (Sahin ve Eraslan, 2017a). Bu nedenle 6grenciler gruplar halinde organize
edilmesi model olusturma etkinlikleri ile yapilacak uygulamalarda daha dogru olacaktir.

Gruplarin kagar 6grenciden olusmasi gerektigi, ¢ogu uygulayicinin aklina gelecek 6nemli
sorulardan biridir. Modelleme siireci sirasinda gruplardaki 6grenci sayisi, her bir 6grencinin grup i¢inde
aktif sekilde gbrev alabilecegi ve tiim siirece dahil olabilecegi sekilde olusturulmalidir (Eraslan, 2011a).
Grubun olusturdugu sinerji grubu olusturan her bir kisinin ilgi ve motivasyonunu arttirip grup iiyelerini
tesvik ederek, iiyelerin kendi potansiyelinin {izerine gikmasina yardim eder. iki 6grenciden olusan
gruplarda, bu sinerjiyi tam anlamiyla yakalamak zordur (Zawojewski, Lesh ve English, 2003). ikiserli
gruplarda 6grencilerden birinin akademik basar1 agisindan giiglii digerinin zayif ya da her iki 6grencinin
de akademik agidan zayif oldugu gruplarda matematiksel agidan giiciin yetersiz kalacag diisiincesinden
kaynakli, ¢6ziim ve sunumun zayif olacag1 yoniinde endise duyulmaktadir. Ogrenciler dorderli ve beserli
gruplandiginda ise, gruplarin kendi i¢inde ikiye boliinerek daha kiiclik alt gruplar seklinde ayr1 ayri
caligtiklar1 gdzlemlenmistir. Yapilan caligmalarda 6grencilerin kiigiik alt gruplar iginde ayr1 ayrn
modeller gelistirdiklerini ve bir grup olarak tek bir model ortaya koymakta zorlandiklar1 belirlenmistir
(Sahin ve Eraslan, 2017a, Sahin ve Eraslan, 2016a). Bunun disinda dgrenciler gruptaki birey sayisi
arttik¢a ortaya koyacaklari modellerde daha basarili olacaklarin1 diisiinmektedirler. Baska bir deyisle,
ogrenciler dorderli calisan gruplarin, tigerli ¢alisan gruplara gére modellerinin daha dogru ve basarili
oldugu diisiincesine sahiptirler (Sahin ve Eraslan, 2017a).

Yapilan modelleme uygulamalar1 {icer kisiden olusturulan gruplardan en fazla verimin
alindigini ortaya koymaktadir (Zawojewski, Lesh ve English, 2003). Ug 6grenciden olusan gruplarda
kimi zaman iki 6grencinin birlikte ¢alistig1 ve diger 6grencinin ise kendi basina calistigi durumlar
gozlemlenebilir. Aslinda bu durum daha ¢ok yalniz basina ¢alisan 6grencinin diger iki 6grenciye yeni
bir varsayim veya fikir sunacaginin bir gostergesidir (Zawojewski, Lesh ve English, 2003). Diger bir
deyisle dorderli ve beserli gruplarda karsilasilan grup i¢inde kiiciik gruplarin olugmasi tigerli gruplarda
karsilagilma olasilig1 daha azdir. Uygulayicilarin sinif mevcutlari ve sinif ortami uygun oldugu durumda
licerli gruplandirmay: tercih etmesi en dogrusu olacaktir. Ogrencilerin oturma pozisyonu olarak bir
sirada {i¢ 6grencinin de yanana tek bir ¢izgi hizasinda oturma bigiminden ziyade, Sekil 2’de goriildigi
iizere, birbirlerinin yiiziinii gérecekleri sekilde ve tartigmalarini saglamaya yonelik bir masanin (iki sira
birlestirilerek olusturulabilir) {i¢ yaninda yer almalar1 saglanmalidir (Eraslan, 2011a).

Sekil 2: Ogrencilerin Grup Calismasi Sirasinda Oturma Sekilleri

Gruplarin olusturulmast sirasinda, iiyelerinin se¢iminde gruplar rastgele ya da amacgh sekilde
olabilecegi gibi cinsiyet ya da akademik basar1 agisindan homojen veya heterojen sekilde de
olusturulabilir ~ (Eraslan, 2011a). Ogretmenlerin &grencileri yakindan tanimasi  gruplarin
olusturulmasinda biiyiik bir avantajdir. Ogrencinin yalmzca akademik kimliginin yani sira kisilik
ozellikleri, diger bireylerle iligkilerini ve ilgi alanlarin yakindan bilmek grup olusturma sirasinda bir
simif dgretmeni igin olduke¢a avantajli olacaktir (Sahin, 2014). Gruptaki her bir ferdin bireysel olarak
farkl1 Ozellikler barindirmasi, grubun farkli diislinceleri bir araya getirmesi yaratici fikir
gelistirilmesinde bir zenginlik saglayacaktir. Unutulmamalidir ki model olusturma etkinlikleri bireyleri
farkl1 perspektiften bakarak onlar1 farkl diisiinceler gelistirmeye sevk etmelidir. Ogrenciler akademik
basarilar1 agisindan farkli seviye gruplarina ayrilarak heterojen gruplar olusturabilecegi gibi 6grencilerin
kendilerini giicli hissettikleri ilgi alanlari dikkate alinarak da gruplandirmalar yapilabilir (Eraslan,
2011a). Akademik basaris1 diisiik bir 6grenci spor alanina olan ilgisinden dolay1 6rnegin voleybol
turnuvasindaki en iyi takimi kurma gorevi verilen bir etkinlikte gelistirilecek bir model sirasinda
matematiksel bagarisi yiiksek olan 6grenciye gore daha aktif ve iiretici olabilmektedir (Eraslan ve Kant,
2015).
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Ogrencilerin etkinlik iizerinde birlikte calisma noktasinda zorluklar yasamalarinin, model
gelistirme siirecinin uzamasina neden oldugu belirlenmistir (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a;
Sahin ve Eraslan; 2017a). Eger bir 6grenci grupta sorun ¢ikartiyorsa o dgrencinin diger grup tiyeleri
tarafindan gruba adapte olmasi saglanabilir. Ogrencinin ilk sorunda grubundan ayrilarak baska grupla
caligmasi, kisa siirede bir ¢oziim gibi goriinse de her dogacak sikint1 sinif yonetimini zorlastiracak bir
sorunu da beraberinde getirmektedir. Bu nedenle ilk olarak, sorunun 6nce grup ig¢inde ¢6ziilmesi igin
grup liyelerine zaman verilmedir. Gruplar bir sonraki etkinlikte uygulayici tarafindan gézlemlenerek var
olan sorun devam etmesi durumunda gruba uyum saglayamayan ogrencinin grubu degistirilebilir.
Modelleme caligmasi tamamlandiginda, caligma gruplari bir sonraki etkinlikte farkli grup tiyeleri ile
caligabilmelerini saglayacak sekilde yeniden diizenlenebilir. Yapilan ¢aligmalarda 6grencilerin diizenli
olarak ayni bireylerle grup ¢aligmasi yapmasinin hem olumlu hem de bir takim olumsuz yanlariin
oldugunu ortaya koymustur (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2017a). Ogrencilerin sorun yasadig1 grupla
anlagmaya varmasi ya da sorunu ¢ézmeye c¢aligmasi tabii ki sorunun biiyiikligii ile de alakalidir. Eger
bir 6grenci kendini diislincelerinin degersiz oldugu hissini siirekli o grupta yasiyorsa, o 6grencinin grup
degistirmesi saglanabilir. Fakat yeterince yardimci olmadigi i¢in grup arkadaslarmin sikayeti ile
karsilagilan durumlarda, konusularak c¢alismayan Ogrencinin siirece aktif olarak dahil edilmesi
saglanabilir.

5. MOE’nin Uygulanmasinda Yapilmasi Gereken On Hazirhklar Nelerdir?

¢oziilmiis olmas1 gerekmektedir (Sahin, 2014). Uygulayict bunu bireysel ya da bir grup meslektasi ile
¢O6zmesi durumunda farkli ¢6ziim yollarini da belirlemis olacaktir. Boylelikle 6gretmenler, modelleme
etkinliklerinin olas1 ¢dziim yollarin1 ve anahtar parametreleri belirlemis olurlar (Sahin ve Eraslan,
2016a; Sahin ve Eraslan; 2017a). Bu tiir 6n deneyimlerle 6gretmenler, ilk uygulamalar sirasinda
kendilerini daha rahat ve giivende hissederek, 6grencilerini kaygi duyduklar1 anlarda onlar1 desteklemek
adina modelleme siireci sirasinda rehber konumunda olmalarina daha kolay adapte olabilmektedirler.
Ogretmenler modelleme uygulamasi dncesinde problem hakkinda bilgi sahibi degilse ve daha &nce
¢Oziim asamalarini kendisi deneyimlememisse sinif i¢indeki uygulama sirasinda 6grencilere ¢oziim
stratejilerini sOyleme ve ogrencileri yonlendirme diirtiisti ile kars1 karsiya kalmaktadir (Zawojewski,
Lesh ve English, 2003). Bu nedenle dgretmenlerin ¢6ziim yollarii deneyimlemeleri ve 6gretmen
gruplartyla tartismalari, sinif iginde 6grenciler ile diigiincelerini paylagmalarinda ve ¢6ziime giden yolda
onlar1 yonlendirmemekte yardimci olacaktir.

Nitelikli bir 6gretmen, kendi 6grencileri i¢in dogru model olusturma etkinligini segebilmelidir.
Etkinligin se¢ciminde dikkat edilmesi gereken iki unsur vardir. I1ki, kendisi tarafindan gelistirilmis ya da
ve tiim 0grencileri grupca ¢alismaya zorlayacak bir etkinlik olmalidir. Diger 6nemli bir unsur ise gergek
yasamdan alintilanan problem durumunun bireysel olarak ¢6ziime ulasilacak bir sorundan ziyade bir
grubun beraber ¢6ziim bulabilecegi sorun seklinde tasarlanmalidir. Bir model olusturma etkinliginin 6n
uygulamasmin yapilmis olmasi, baska bir deyisle sahada denenmis olmasi &gretmenler ve
uygulamacilar agisindan olduk¢a Onemlidir. Cogu Ogretmenin, etkinlikleri uygulama konusunda
tereddiit yasayarak, Ogrencilerinin neler yapip neler yapamayacagi noktasinda Ogrencilerini hafife
alabilmektedirler. Ogretmenlerin ¢cogu, bir takim model olusturma etkinliklerinin dgrenci yas gruplari
icin zor olacagi diisiincesiyle etkinligi uygulamaktan vazgegmektedirler (Zawojewski, Lesh ve English,
2003). Oysa bu oOgretmenler, zengin 6grenme firsatlar1 sunan etkinlikler ile dgrencilerin bilgilerini
matematiksel olarak nasil yorumladiklarina sahit olama firsatini ellerinden kagirmaktadirlar.

Ogretmenlerin uygulama mekaninin segimine gére yapacagi &n hazirliklar degisebilmektedir.
Onemli bir unsur olarak, etkinliklerin sinif i¢i ve sinif diginda, gezi, miize veya okul dis1 deneyimlerle
uygulanacak olmasina gore plan yapilamasi gerektigidir. Sinif dis1 her bir uygulama i¢in dgrencilerin
deneyimlemesi gereken durum iyi tasarlanmali ve giivenlik 6nlemlerinin saglanmasi gerekmektedir.
Diger taraftan her iki ortamda gerekli materyaller (cetvel, pergel, terazi, kutu, kagit...v.b.) 6nceden
hazirlanarak, 6grenci ihtiya¢ duymasi durumunda materyalleri aninda kullanabilecegi sekilde simif
dizayn edilmelidir. Video, resim veya etkinligin baglamiyla iliskili olacak slaytlar gibi gorsel
materyallerden faydalanmak istenilebilir. Bu gibi durumlarda uygulama oncesi, siiregte herhangi bir
aksaklik yasanmamasi icin gerekli teknolojik aletlerin kontrol edilmesi, dogacak zaman kaybinin 6niine
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gececektir.  Sinif i¢i uygulamalarda oturma diizenleri grup c¢alismalarina uygun sekilde
diizenlenmemisse, uygulama dncesi oturma diizenleri tekrar uygulamaya uygun sekilde tasarlanmalidir.
Ogrencilerin ¢alisma masalar1 uygulama esnasinda diger gruplardan rahatsizlik duymayacaklari sekilde
birbirlerine ¢ok yakin olmadan grup ¢alismasina uygun hale getirilmelidir.

6. MOKE ile Siirece Nasil Baslanmahdir?

Model olusturma etkinliklerinde siire¢ esasinda uygulama asamalari bulunmaktadir. Bu
asamalara gore dersler planlanmali ve modelleme siireci tasarlanmalidir. Chamberlin ve Coxbil (2012)
model olusturma etkinliklerinin uygulama asamalarini (a) tanitici makale agsamasi, (b) hazirlik sorulari,
(c) veri tablosu ya da bilgilendirme tablosu (her durumda verilmeyebilir), (d) problem durumu ve
coziimlerin sunumu seklinde oldugunu belirtmislerdir.

Model olusturma etkinliklerinde, ogrencilerin ¢6zmesi beklenilen problem durumuna
gecilmeden Once, bir gazete haberinden, hikaye metninden ya da miisteri/danisan bir bireyden gelen
mektuptan olusan ve problem durumuyla iliskili bir tanitici makale agamasi ile siirece baglanilmaktadir.
Hazirlik sorulari asamasinda, Ogrencilerin etkinligin baglamina yonelik goriis olusturmalarini
saglamaya yardimec1 hazirlayict sorular bulunmaktadir (Zawojewski, Lesh ve English, 2003). Hazirlik
sorular;, model olusturma etkinligine hazirlayici sorular seklinde oldugundan &grencilerin problem
durumuna gegmeden Once kendilerini problem baglamiyla ilgili olarak daha rahat hissetmelerine
yardimc1 olmaktadir. Ogretmenler hazirlik sorularimi farkli sekillerde uygulayabilirler. Ogrencilere
tanitict makale ve hazirlik sorular1 modelleme uygulamalar1 dncesinde ev ddevi seklinde verilebilir.
Modelleme uygulamasina gecilmeden once yanitlarin1 6nceden tamamlayan 6grenciler, sinif i¢inde
sorular1 tartigabilirler. Bir baska uygulama ise, 6grencilere tanitici makale modelleme uygulamalari
esnasinda verilmesidir. Ogrencilerden tanitict makaleyi, grupga ya da bireysel olarak okumalari
istenebilir. Okuma i¢in gerekli siire ayrildiktan sonra ise dgretmen metni bir de kendisi sinifta sesli
okuyarak sorularin yanitlart siniftaki O6grencilerce tartisilir. Matematik Ogretmenleri Tiirkce
Ogretmenleri ile ortak calisma yaparak, tanitict makale ve hazirlik sorular ile ilgili boliimii Tiirkce
derslerinde etkinlik olarak uygulayabilirler (Zawojewski, Lesh ve English, 2003). Bu sekilde
ogretmenlerce bilyiik kaygiya sebep olan etkinligin uzun zaman almasina da bir ¢éziim saglanmig
olunacaktir. Dordiincii siniflar ve besinci siiflarda uygulanabilen model olusturma etkinligi Kagittan
Ucgak Yapma Yarigmasma (Sahin, 2014) ait tanitici makale ve hazir olus sorulari ile ilgili drnekler
asagida (Sekil-3) sunulmustur:

Ogrenciler, Her Yil Diizenlenen Kagittan Ugak

Yapma Yarismasinda, Ugaklarim Ugurdular Hazrlik sorulart

1. Yillik Kaattan Ugak Yapma Yarismast neyle ilgili bir
yangmadir?

Yangma igin tasa
yolda baska bir deyi

Metindeki bilgileri kontrol edelim.

yapacaksmiz? Birkag mucit

1. Anahtar kelimelerin altin: cigelim. 2. Yansmada baganih olabilecek ucajun tasarlanmast igin ne

tlan ve dinyanm en yapilmas: gereklidir?

i i 5 Yapmanz gerekenlerin listesi:
2. Yazann plani sizce nedir?

3. Usagnizin ugus denemesi sonuglarinda garpt () almast olmast

Yangma
: ne demektir? Nedeni nedir?

Senin Notlann :

tasarlimak ve

Nedeni:

Uzun safe  alabilecek  ucaklan

tasarlayacak imkinlannvar

4. Zamanm ve mesafenin 8lgilldfigi yansmalarda hangi lgtim
birimleri kullamimaktadir? Bir LISTE yapiniz.

Listeniz:

Sekil 3: Kagittan Ugak Yapma Yarismas: Adli Model Olusturma Etkinligine Ait Tanitict Makale ve Hazirlik
Sorular1 Ornegi

Ogrencilere grupga bir etkinlik verilerek calismalarimi istemek ya da bir dgrencinin gruba
etkinligi okumasini istemek, diger 6grencilerce dikkatle dinlenmesine ve problem durumu hakkinda
birbirlerine soru sormalarini gerektirmektedir (Zawojewski, Lesh ve English, 2003). Diger taraftan

107



Egitim Kuram ve Uygulama Arastirmalar: Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 99-117 Neslihan SAHIN Ali ERASLAN

gruptaki her 6grenciye bir etkinlik 6rneginin verilmesi durumunda 6grenciler etkinligi bireysel olarak
hemen okumaya baglayarak, problem durumuyla ilgili farkli fikirler iiretebilecekleri diistintilmektedir
(Sahin ve Eraslan, 2016b). Ogrencilere bireysel olarak okumalar i¢in verilen bes ile on dakika sonunda,
grupca caligmalar1 gerektigi vurgulanmalidir. Sonrasinda 6grencilerin tiim silire¢ boyunca bireysel
calismalardan uzak durarak, grupca problem durumuna ¢6ziim gelistirmeleri istenmelidir. Bir bagka
Ogretmen grubu ise yalnizca bir 6grenciden sinifa etkinligi sesli okumasini isteyerek diger 6grencilerin
dikkatle dinlemeleri istenilmesine dayanan bir yaklasim sergilemektedir. Bu sekildeki bir uygulama ile
Ogretmenler, gruplarda problemin okuma ve anlama asamalarindaki zaman kaybinin 6niine gecerek
¢ozlim asamasi i¢in zamanlarini daha verimli kullandiklarini diistinmektedirler (Zawojewski, Lesh ve
English, 2003).

Yaptigimiz arastirmalarda 6grencilere yalnizca bir etkinlik verilerek grupca hareket etmeleri
yoniinde onlari tegvik etmenin daha iyi sonuglar ortaya koydugunu belirledik (Altintas ve Sidekli, 2017;
Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin ve Eraslan; 2017a). Kiigiik yas gruplari ile yaptigimiz
caligmalar sirasinda, gruba dagitilan etkinligin sayisinin grup calismasi sirasinda etkili oldugu
gdzlemlenmistir. U¢ dgrenciden olusan gruplara ilk olarak ii¢ etkinlik verilerek 6grencilerin bireysel
olarak okumalarini saglamis, siirece baglamalarini hizlandirmak amaglanmigtir. Fakat bu durum
ogrencilerde etkinlige bireysel olarak ¢oziim gelistirmelerine, siirecin sonucunda bir gruptaki ii¢
Ogrenciden ii¢ farkli sonu¢ raporunun sunuldugu, ortak bir ¢éziime grup calismasiyla ulasmadiklari
belirlenmistir (Sahin, 2014). Sonraki uygulamalarda gruplardaki 6grenci sayisina bakilmaksizin, her
gruba yalmzca bir etkinlik verilmistir. Ogrencilere birlikte g¢alisarak problem durumuna ¢dziim
gelistirmeleri istenmistir. Bu uygulamanin yapildigi ilk haftalarda 6grenciler yalnizca bir rapor
sunarken, verilen o raporda grup iiyelerinin her birinin ¢oziimleri ve fikirleri kendi isimleri yazilarak
ayr1 ayr belirtilmistir. Ilerleyen haftalarda &grencilerin yalmizca bir rapor ve bir ortak ¢dziim
gelistirdikleri belirlenmistir. Ulkemizde matematik derslerinde yapilan uygulamalarin genel olarak
bireysel ¢oziim gelistirmeleri gereken problemler ve etkinliklere yonelik olmasi, 6grencilerin birlikte
grup olarak ¢aligmalarini zorlastirdigini ortaya koymaktadir (Sahin ve Eraslan, 2017a). Bunlarin sebebi
okul i¢i ve diginda 6grencilerin beraber calisma, yeni fikir iretme, yorumlama ve paylagsma gerektiren
bu tip etkinliklere ait deneyimlerin sinirli olmasindan kaynaklandigini gostermektedir (Eraslan ve Kant,
2015). Model olusturma etkinliklerini ilk kez uygulayacak 6gretmenler, 6grencilerinin bir ekip olarak
problemin istesinden gelmeleri gerektigini vurgulamak adma, c¢aligma gruplarina birer etkinlik
verilmesi onerilmektedir. Ogrencilerin modelleme ¢aligmalara uyum sagladig1 belirlendikten sonra
ogretmenler kendi smiflart i¢in en uygun uygulamay: kendileri deneyimlerince belirlemeleri dogru
olacaktir.

Model olusturma etkinliginin tanitict makale ve hazirlik sorular1 agamalarindan sonra diger
asamalar ise problem durumu ve ¢éoziimlerin sunumu asamasidir. Problem durumu asamasi (Sekil-4) ,
veri asamasini da (Sekil-5) kapsayan ve model olusturma etkinliginin kalbi olan asamadir. Ogrenciler
bu agamada, miisteri ya da danigsanin kendilerinden istedikleri gorevi yerine getirerek model gelistirmeye
caligmaktadirlar. Céziimlerin sunumu agamasi ise modellerinin, yontemlerinin ve islem basamaklarinin
diger 6grencilere sunulmasidir.

Kagittan Ugak Yapma Problemi

Bu yilki kagittan ucak yapma yarismasi 23 NISAN tarihinde okulumuzda yapilacaktir.
Bu yansmaya okulumuzun 4. Sunf dgrencileri katlarak gruplar halinde bir ugak
tasarlayacaklardir. Tom ugaklar hedef gizgisine ulasana kadar havada olabildigince

uzun siire kalmal ve dogrusal bir yolda ugmahdir,

Yansmada tic odiil sizleri bekliyor. Bir 6dul ugag havada en uzun siire kalacak
olan gruba, diger ddul ucadl dogrusal olarak en uzun mesafeyi alan gruba ve son

6dil ise kriterleri sizler tarafindan belirlenecek olan genel bir galibe verilecekiir.

slzin GOREVINIZ: Yansmada her Og hategoride de kazanan grubu belieyiniz

Belilerken izledidiniz yollan yangma jirisine yazarak agiklayimz?

Sekil 4: Kagittan Ucak Yapma Yarismasi Adli Model Olusturma Etkinligine Ait Problem Durumu (Sahin, 2014;
Sahin ve Eraslan, 2016b)
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Kagittan Ugak Yapma Yarnismasinin 2012 Sonuglari
Dogrusal Bir
TAKIMLAR Ugus Sayisi Havada Kalis Yolda Aldigi
Siiresi (Sn) | Mesafe (Metre)
1 2 "
A-Takimi 2 1% 12
3 (L] ()
1 1 12
B-Takimi 2 % 7
3 Va 8
1 1 ]
C-Takimi 2 1 1"
3 2 11
1 2% 12
D-Takimi 2 X )
3 1 8
1 1% 9
E-Takimi 2 1 10
3 2 13
1 1 9
F-Takimi 2 2 1"
3 {X) (%)

Sekil 5: Kagittan Ugak Yapma Yarismas: Adl1 Model Olusturma Etkinligine Ait Veri tablosu (Sahin, 2014;
Sahin ve Eraslan, 2016b)

Ogretmenler sunum asamasinda dgrencilere sorular sorarak &grencilerin sinif arkadaslarina
diisiincelerini daha agik ifade etmelerine yardimei olacak rehberdirler. Sunum agamasinda 6gretmen
kagittan ugak yapma yarigmasi etkinligi ile ilgili olarak; “siiregte neler yaptiniz anlatir misin?”, “neden
boyle yaptiniz arkadaslarina agiklar misin?”, “havada kalig siiresini nasil degerlendirdiniz?”, “hangi
matematiksel islemleri gergeklestirdiniz?”, “genel galibi belirlerken havada kalis siiresi ve aldig1 mesafe
kategorilerini nasil degerlendirdiniz?”, “u¢ak yarigmalarinda, sonuc¢larin degerlendirilmesi i¢in senin
gelistirdigin yontemi nasil kullanabiliriz?”, “en dogru yontemin kendi gelistirdigin yontem olduguna
nasil karar verdin?” seklinde sorular yoneltilerek 6grencilerin diisiincelerini ifade etmesine yardimci
olabilir.

7. MOE Siirecinde Ogretmenlerin Rolii Nasil Olmalidir?

Model olusturma etkinlikleri ile ilk kez ¢alisan 6grenci gruplarinda ¢gogu zaman karsilasilan ilk
deneyim basarisizlik veya hayal kirikliklari olabilmektedir (Sahin, 2014). Ogrencilerin gegmis
matematik deneyimleri, genel olarak verilen bir problemi, bildikleri bir prosediirii uygulayacaklari
sekilde tasarlandigindan, 6grenciler problemin islem basamaklarini hemen uygulamak istemektedirler.
Ogrenciler, bilmedikleri islem basamaklarini igeren problemlerin uygulanmasinda &gretmenlerin
kendilerini bilingli ve haksiz yere zorladigi seklinde diisiinceler gelistirmektedirler. Ogrenciler,
Ogretmenlerinin bilingli olarak eksik bilgi vererek kendilerini zorladiklarin1 dahi diigiinmektedirler
(Zawojewski, Lesh ve English, 2003). Ogretmenler, dgrencilerin alisik olduklari islem basamaklarini
problem durumunda uygulayamadiklarinda ve gergek yasam durumlarimi igeren karmasik problem
durumlart karsisinda zorlandiklarin1 gordiiklerinde, yardim isteyen Ogrenciler ile sik sik
karsilasacaklardir. Ogretmenler bu durumda 6grencilere hemen yardim ederek 6grencilerin kaygilarini
giderme yoniinde adim atmaktadir. Oysaki 6gretmenin 6grencilerine zorlandiklarinda ipucu vermesi
ozellikle model olusturma etkinliklerinin ¢6ziim siirecinde dogru bir 6gretmen yaklasimi degildir. O
halde model olusturma etkinliklerini uygulanirken 6gretmenler kendilerine yoneltilen yardim isteklerine
ve sorulara 6grencilerini yonlendirmeden ve herhangi bir bilgiyi dogrudan vermeyerek nasil bir davranig
sergilemelidir? Burada dikkat edilmesi gereken nokta dgrencinin her zaman siiregteki aktif birey oldugu
ve siireci grup arkadaslan ile ¢alisarak sonlandirmasi gerektigidir. Ilk olarak dgretmenler dzellikle
etkinlikle ya da stiregle ilgili sorun yasayan 6grencilere, sorularini grup arkadaglar ile tartigmalarini
isteyerek grup i¢i tartigmalara 6grencileri yonlendirmelidir. Bu siiregte 6gretmenler yalnizca 6grencilere
iyi bir rehber olmalidir. Ogrencilerin grup arkadaslariyla fikir alisverisinde bulunmalar1 sorun ¢dziilene
kadar vurgulanmalidir. Modelleme uygulamalarinda, 6gretmenin 6zellikle siirecin dogru islemesinde
bir rehber oldugu zamanla 6grenciler tarafindan kabullenilecek bir siire¢ oldugu unutulmamalidir ki
bunun i¢in dgretmenlerin smiftaki rollerinde kararsiz davranmamalari gerekmektedir. Ogretmenler,
Ogrencilerin yardim istegini 6zellikle modelleme uygulamalariin basinda veya ilk kez uygulama
yapilan gruplarda siklikla karsilasmaktadirlar. Ogretmenlerce bu istekleri reddetmek hatta matematiksel
bir ¢oziimiin net bir sonucunu sdyleyememek ogretmenlere oldukca gilic gelebilir. Modelleme
uygulamalarinin basinda ¢ogu 6grenci sordugu sorularin cevapsiz kalmasina ve yardim isteklerinin geri
cevrilmesinden dolay1 rahatsizlik duymakta ve model olusturma etkinlikleri ile ¢aligmakta isteksiz
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davranabilmektedir. Benzer sekilde 6gretmenler de 6grencilerin hatalarini ve eksikliklerini gérerek
yonlendirme yapamamaktan ve istedikleri yardimlari cevapsiz birakmaktan dolayr zaman zaman
modelleme etkinlikleri ile ¢aligmakta zorlanmaktadirlar.

Model olusturma etkinlikleri sadece tek bir sonucu ve tek bir ¢oziim yolu gerektiren geleneksel
problemler olmadigindan, 6grenciler siire¢ sirasinda problemin kendilerinden beklediklerini tam olarak
anlamakta zorluklar yasayabilmektedir. Tek bir dogru sonucu bulma ¢abasinda olan 6grencilerde, hizli
bir sekilde sonuca ulagsma istegi ve bulunan herhangi bir sonucun veya ¢6ziim yolunun dogrulugunun
dgretmenlerine onaylatma istegi en ¢ok goriilen 6grenci davranislar1 arasindadir. Ogretmenlerin siireg
boyunca dgrencilere, verilen modelleme probleminin tek bir ¢dziimii ve sonucu olmadigini tekrar
hatirlatarak, birden fazla yontem ile ¢oziilebileceklerini ve ¢oziimde farkli sonuglara ulagabileceklerini
sik sik vurgulamalidir. Zamanla etkinliklerin dogasina adapte olan 6grencilerde sonuglarini onaylatma
istegi azalacaktir. Ogrenciler ¢oziimlerinde zorlandiklarinda dgretmen destegini beklemek yerine grup
tartismasina yonelecek ve Ogretmenin sadece rehberlik ettigi tartigmalarda yer alacagmin farkinda
olacaktir.

Uygulamalarda 6grencilerin kendi basina caligsmasi ile 6gretmenden yardim alarak caligmasi
arasinda ince bir ayrim vardir (Blum ve Ferri, 2009). Nitelikli bir 6gretim ve uygulama i¢in, 6gretmen
yardimi ile 6grencinin bagimsiz ¢aligmasi arasinda diizenli bir dengenin kurulmasi gerekmektedir.
Model olusturma etkinlikleri ile calismalar sirasinda dgrencilere 6gretmen yardiminin en az yapildigi
ve 6grencilerin bagimsiz ¢alisma siiresinin ise maksimum olacak sekilde (Sekil- 6) uygulanmasi tavsiye
edilmektedir (Blum ve Ferri, 2009).

Siradigi ama DOGRU! Beklenen ama YANLIS!
™ (il (=)o A"

Sekil 6:0gretmenin Modelleme Calismalar1 Sirasindaki Dogru ve Yanls Konumu (Blum ve Ferri, 2009; aktaran
Eraslan, 2011a)

Modelleme etkinlikleriyle ¢aligirken, aligilmig 6gretmen rolii olan agiklama yapma, dogru
yanitin ana kaynagi olma ve dgrencilere zorlandiklar1 ¢6ziim asamalarinda ipuglar1 verme, modelleme
uygulamalarinda beklenilen 6gretmen davranislarindan degildir. Ogrenciler modelleme ¢alismalar
sirasinda uygulayicilardan destek istediklerinde, asagidaki Tablo 1°deki sekilde sorular sorarak rehberlik
yapmas1 0gretmenin yapabilecegi katkilardandir (Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin ve Eraslan; 2017a;
Zawojewski, Lesh ve English, 2003).
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Tablo 1: Modelleme ¢aligmalar1 sirasinda 6grenci sorularina verilebilecek 6gretmen yanitlari

Modelleme ¢alismalar: oncesinde:

“Bu problem durumunun tek bir dogru cevabt olmayip, en iyi ¢oziimii ariyoruz.”

“Matematiksel modellemede tek bir kisinin basarisi degil grup basarisi onemlidir. Herkes katkida
bulunmahdwr.”

“Coziimiiniiz grubunuzdaki herkes tarafindan anlasilir ve uygulanabilir olmasina dikkat edin.”
“Coziimiiniizii gdstermek i¢in birden fazla temsil (yontem) kullanabilirsiniz.”

Modelleme calismalari sirasinda:

“Cozmeniz istenilen problem durumu nedir?”
“Problem durumunu hayalinizde canlandirin?
“Problemdeki amacimiz nedir?”

“Ne yaptiniz, ne kadar yol aldiniz?”

“Neyi hala bilmiyoruz?”

“Bu sonug gercek hayata uygun mu?”
“Yonteminiz iyilestirilebilir mi?”

Sunumdan d6nce 6grenci gruplarma asagidaki sorular sorulabilir:

“Her bir grubun dikkatle dinleyin ve onlara sormak istediginiz sorulart belirleyin.”

“Coziimiiniizde kullanabileceginiz farkli yontemin ya da varsayim olup olmadigini diger gruplar: dinleyerek
kontrol etmeye ¢calisin.”

“Her bir grubun kullandigi matematiginin dogrulugunu kontrol edin.”

Sunumlardan sonra égrenci gruplarina asagidaki sorular sorulabilir:

“Diger gruplarn fikirlerini dinledikten sonra kendi ¢oziimiimiiz iyilestirilebilir mi?”
“Coziimiimiizii iyilestirmek igin aldigimiz doniitler var mi?”
“Coziimiimiiz agik bir sekilde a¢iklanmig miydi? ”

Modelleme siirecinden sonra 6grencilerin kendilerini degerlendirmesi i¢in:

“Grubumuz ¢oziimiimde hangi matematiksel bilgileri kullandi?
“Kullanilan matematigi ne kadar iyi anladim?
“Grupta ne kadar iyi ¢alistm?”

Ayrica O0gretmen grup ici tartigmalara katilarak, “neler denediniz?”, “Neler buldunuz?” ve
“sonrasi i¢in ne denemeyi diislinliyorsunuz?”’, “bu varsayimlar dogru ise ne sonuca variyorsunuz?”,
“matematiksel olarak ne tiir iliskiler kesfettiniz?”, “farkli yontemler denemeyi diisiindiiniiz mii?”
seklinde sorular yonelterek 6grencilerin diisiincelerini detaylandirmas: ve grup arkadaslarina agikga
ifade edebilmesi i¢in rehberlik yapabilir (Blum ve Ferri, 2009).

Ogretmenlerin modelleme uygulamalarindaki en nemli rolii rehberliktir. Bunun igin de her bir
grubu ve grup i¢indeki her bir ferdi gézlemlemeli ve en 6nemlisi de dinlemelidir. Dinlemek, 6grencilerin
neler bildiginin yani sira nasil diisiindiikleri hakkinda da 6gretmenlere rehberlik eder. Ogretmenler kendi
gdzlem formlarini kendileri olusturarak siniftaki 6grencileri modelleme siireci sirasinda gozlemleyebilir
ve gruplarindaki tartigmalarini yakindan dinlemek adina ¢aligmalarina katilabilir. Bu siiregte 6gretmen
Ogrencileri gozlemleyerek notlar alir ve siire¢ esnasinda ses veya video kaydi yardimiyla 6grenci
tartigmalarini1 da kayit altina alabilir. Boylelikle 6gretmenler, 6grencilerin tartigmalar esnasinda “nasil”
diisiindiikleri yoniinde daha derinlemesine bilgi edinmis olur. Ayrica modelleme uygulamasi yapan
diger 6gretmenler ile gdzlemlerini paylasarak dgretmenlerin dgrencilerin 6grenmeleri ve diisiinmeleri
hakkinda derinlemesine bilgi sahibi olma y&niinde tartigmalarda bulunabilirler. Ogrencilerin kavramsal
ogrenmeleri nasil gelistirdikleri, bu kavramlar1 nasil kullandiklari, ne gibi kavram yanilgilarinin oldugu
ve bunlarin giderilmesi adina neler yapilabilecegi Ogretmenlerce tartisilarak her bir 6grencinin
matematiksel gelisimi yakindan takip edilmis olunur.

8. Modelleme Calismalarina Ne Kadar Siire Ayrilmahidir?

Sinif i¢i uygulama noktasinda dgretmenlerin ve uygulayicilarin en biiyiik endiselerden biri de
modelleme ¢aligmalarinin zaman alici uygulamalar olmasidir. Bir model olusturma etkinliginin sinif
icinde tamamlanmasi i¢in ortalama 60 dakika zaman ayrilmasi gerekmektedir (Eraslan, 2011a). Kii¢iik
yas gruplart ile modelleme caligmalari yaparken &gretmenlerin, modelleme siirecini tamamlama ve
ogrencilerin modellerini sunmalari icin iki ders saati planlanmalidir. Iyi planlanmamis bir modelleme
caligmasi sonucunda oOgrenci gruplarmin modellerini diger gruplara sunabilmesi, goriislerini
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tartisabilmesi, savunabilmesi ve degerlendirebilmesi icin yeterli zaman kalamayabilir. Ogretmenler
Ogrencilerin sunum yapma asamasindaki zamanini iyi kullanmalari i¢in gruplara modellerini ve ¢dziim
stireclerini agiklamalarina yardimei olacak mektup taslaklart hazirlamalari §grencilerin ¢6ziim yollarini
belli bir sira ve igerikte paylasmalarini saglayacaktir. Kiigiik yas gruplarindan olusan dgrenciler birlikte
caligmaktan hem zevk almakta hem de oldukga zorluk yagamaktadirlar. Birbirlerine diisiincelerini agik
sekilde ifade etmekte zorlanirken ¢6ziimii bireysel olarak sonuca gotiirme egilimindedirler (Sahin ve
Eraslan, 2017a). Bu nedenle 6grencilerin diisiincelerini agik¢a yazmalarii isteyebilecegimiz mektup
taslaklar1 her etkinlik i¢in ayr1 ayri gelistirilebilir ya da genel bir mektup taslagi 6gretmenlerce
olusturulabilir (Sekil 7).

Tarih:
Grup adr:

Saym ., o Biz ... adll  grubuz.
Verdiginiz veri tablosunu inceledik Bizden istediginiz siralamayi verilen tabloya goére yaptik
Verilenlerin siralamas su sekildedir

Sonuca ulasmak icin asagidaki yontemi geligtirdik. Yontemimizi sizlere asagida adim adim
aciklayarak, en iyi secimi yaptgimizi kanitlayacagiz.

Sekil 7: Genel Mektup Taslagi Ornegi

Kiigiik yas gruplarindaki 6grenciler problemin baglamindan sik sik koparak, farkli durumlari
tartisma egilimdedirler. Bu durumda 6gretmenlere ¢ok onemli gorevler diismektedir. Baglam dist
tartismalar ¢6zlimii zorlastirdig1 gibi planlanan zamanin amacina uygun kullanilmasini engellemektedir.
Bu nedenle uygulayici (6gretmen veya arastirmaci) ayni zamanda iyi bir dinleyici ve gdzlemci olmalidir.
Uygulayict ne zaman ve hangi durumda rehber konumunda miidahalede bulunmasi gerektigini iyi
belirlemelidir. Aksi durumda 6grenciler problemi ¢6ziime ulastiramadiklar gibi, model gelistirmek i¢in
gerekli zamani iyi kullanamadiklarindan geri kalan siireyi baski altinda calisarak gecireceklerdir.
Ogrenciler bu durumda sonug odakl: diisiinerek problemin ¢dziimii i¢in bir model olusturmaktan ziyade
sayisal bir sonuca varmak isteyeceklerdir (Sahin ve Eraslan, 2017a; Sahin ve Eraslan, 2016a). Bu
nedenle o6gretmenler silirecin her asamasinda iyi bir gozlemci olarak dogru sorulari zamaninda
yonlendirmelidir.

9. Ogrenciler Siirecte Hangi Zorluklarla Karsilasabilirler?

Matematiksel modelleme g¢aligmalari, 6grencilerin kii¢iik gruplar halinde calisarak problem
durumlarina yaratici ¢éziimler iiretmeleri gereken ve grup {iiyelerinin genellenebilir bir model
olusturmalar igin birden ¢ok varsayima dayali yontem gelistirmeleri istenen siireclerdir (Sahin, 2014).
Bu nedenle bir¢ok becerinin beraber kullanilmasin1 gerektiren bu siirecte 6grenciler bir takim zorlukla
kargilagsmaktadir. Etkinlikleri uygulayacak olan aragtirmaci, 6gretmen ve 6gretmen adaylar kiigiik yas
gruplarindaki 6grenci gruplarinda yasanabilecek zorluklara onceden hakim olmalari, etkinliklerin
uygulanmasinda yasanacak bir takim aksakliklarin da Oniine gegebilir. Uygulayicilar zamanla kendi
Ogrencilerinin yasadiklar1 sikintilar1 kendileri de gozlemleyerek, ¢oziim Onerileri gelistirmek igin
yapilacak olan galismalara katki saglayacaktir. Ogrencilerin yasadiklar1 zorluklar model gelistirme
siireci, grup calismasit yapma, raporlandirma ve sunum asamasi seklinde dort ayr1 kategoride
aciklanabilir.
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Model gelistirme stirecinde, 6grencilerin okul i¢i ve diginda beraber ¢alisacaklari, yeni fikirler
tiretecekleri ve kendilerini savunacaklari modelleme etkinlikleri ile ¢calismaya yonelik deneyimlerinin
smirlt olmast durumlarinda, O6grenciler yalnmizca ¢6ziime odaklanarak problemi c¢ok ¢abuk
sonuglandirmak istemektedirler (Blum ve Ferri, 2009; Eraslan ve Kant, 2015; Sahin, 2014; Sahin ve
Eraslan, 2016a; Sahin ve Eraslan, 2017a). Bu durumda 6grenciler geleneksel problemlerle galismalari
sirasinda aligik olduklari bireysel basar1 nedeniyle, etkinligi gruptan ziyade bireysel olarak ¢6zmeye
caligmalar1 kargilagilan bir diger zorluktur (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin ve Eraslan,
2017a). Problemi anlamaya calismak yerine sayisal bir sonuca ulasabilmek i¢in zamanlarinin ¢ogunu
verilen veri tablosundaki sayilar arasinda alisik olduklari aritmetik islemleri uygulamaya ¢alismalari sik
kargilagilan bir bagka durumdur. Bu seviyede grup olarak beraber c¢alismak, etkinligin problem
climlesini beraber anlamaya c¢alismak, birbirlerine sorular sormak, problemin ¢oziimiinde etkili
degiskenleri belirlemek ve bunlar1 analiz etmek gibi ortak karar gerektiren eylemleri gergeklestirmekte
zorluklar yasamaktadirlar. Bu nedenle sonuca en kisa siirede en kisa yoldan ulagmak isteyen 6grenciler
bireysel olarak uygulayicilara sik sik sorular yonelterek yaptiklarinin dogrulugu hakkinda onay almaya
caligmakta bu durumda 6grencilerin amaca uygun bir modelleme siire¢ dongiisiinii tamamlamasini
engellemektedir. Diger 6nemli bir engel ise, 6grencilerin 6n 6grenmelerinin yeterli olmasina ragmen bu
tiir caligmalarda matematiksel iligkileri bulmakta ve kullanmakta zorluklar yagamalaridir (Sahin, 2014).
English ve Watters (2004) caligmalarinda Ogrencilerin matematiksel kavramlar1 etkinlik iizerinde
sezgisel olarak fark ettiklerini belirtmektedir. Formal bilgilerini giinlik yasamla iligskilendirilmis
karmasik problem durumlarim ¢ézerken nasil kullanmalar gerektigi noktasinda yasanilan zorluklarm
ustesinden gelmek i¢in 6grenciler genellikle yasitlariyla birlikte ¢alismak yerine 6gretmenleriyle birlikte
calismayi tercih etmiglerdir (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin ve Eraslan, 2017a). Burada
Ogretmen ya da uygulayiciya roliiniin 6grencilere ¢aligmalarda rehberlik etmek oldugunu hatirlatarak,
iyi bir rehberin sormasi gereken sorular yoneltilerek grupca sorunun iistesinden gelinmesi saglanmalidir.

Ogrencilerin birlikte ¢aligmak istememesi, gruptaki arkadaslartyla anlasamadig1 zaman grubun
dagilmasini istemesi, kiz ve erkek &grencilerin agirlikli olarak hem cinsleriyle ¢alismak istemeleri,
gruptaki baskin karakterli 6grencilerin diger 6grencilerin aktif olarak gorev almasini engellemesi, grup
caligmalar1 sirasinda karsilasilabilecek olas1 6grenci zorluklaridir (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a;
Sahin ve Eraslan, 2017a; Sahin ve Eraslan, 2017b). Etkinliklerin siiresinin uzun siirmesi durumunda
ogrenciler etkinlik iizerinde odaklanma sorunu yasayabilir ve ¢alismalar sirasinda uygulamaya ara
vermek amaciyla grubu terk edebilir. (Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin, 2014). Ogrenci gruplarinda aktif
olarak gorev alan 6grenciler, tiim calismay1 yonlendirmek isterken diger 6grencilerin tartismalara ¢ok
sinirhi katki sagladiklari, daha ¢ok grup iginde kendi kendilerine ¢aligtiklart veya grup arkadaslarini
dinlemeyi tercih ettikleri gozlemlenmistir (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin ve Eraslan,
2017a; Sahin ve Eraslan, 2017b). Grup i¢inde pasif birakilan 6grencilere yazi yazma, islem yapma gibi
gorevler verilirken, aktif olan 6grenci bireysel olarak ¢6ziim Onerisi ve yontem gelistirmektedir (Sahin,
2014; Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin ve Eraslan, 2017a; Sahin ve Eraslan, 2017b). Gruptaki her
Ogrencinin aktif olarak katilmasi amaglanmakta olup, &grencilerin kendi i¢inde gorev dagilimi
yapmalar1 sik karsilasilan bir durumdur.

Ogrencilerin siire¢ boyunca diisiincelerini yazili olarak ifade etme noktasinda zorlandiklar
gozlemlenmistir. Ogrenciler gelistirdikleri yontemin asamalarin1 basamak basamak calisma kagitlarinda
gostermekten ziyade elde edilen sayisal sonucu yazmalari dogru raporun nasil yazilmasi gerektigiyle
ilgili daha fazla 6gretmen destegine ihtiya¢ duymaktadirlar (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin
ve Eraslan, 2017a; Sahin ve Eraslan, 2017b). Bu nedenle kii¢iik yas grubundaki 6grencilerle yapilan
caligmalarda uygulanan etkinliklere gore mektup taslag: (Sekil 7) tasarlanabilir. Bu mektup taslagiyla
Ogrencilerin diislincelerini organize ederek yazabilmeleri ve islem basamaklarini gdsterebilmeleri
kolaylastirilmig olacaktir. Raporlandirma asamasinda yasanilan diger bir 6grenci zorlugu ise grup
iiyelerinin yalnizca bir rapor ortaya koymasidir (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin ve Eraslan,
2017a). Ogrenciler grup calismalarinda bireysel olarak calisma egiliminde oldugu durumlarda
raporlarin1 da bireysel hazirlamaktadirlar (Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin ve Eraslan,
2017a). Oysa modelleme c¢aligmalarinda bireyin basarisi degil grup iiyelerinin basarisi degerlidir.
Ogretmenler tarafindan dgrenciler grup olarak rapor yazmalar yéniinde yonlendirilmelidir (Sahin,
2014). Grup olarak rapor yazmanin yalnizca bir rapor yazmak oldugu diisiincesini benimseyen
ogrencilerde gdzlemlenen diger bir eylem, raporda her bir 6grencinin kendi ismini kendi diisiincesinin
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altina yazili olarak gosterilmesidir (Sahin, 2014). Unutulmamalidir ki yapilan uygulamalarin sayisi
attikca yukarida bahsettigimiz sorunlar azalacak ve Ogrenciler modelleme ¢alismalarina uyum
saglayacaktir (Sidekli, Gokbulut ve Sayar, 2013; Sahin, 2014; Sahin ve Eraslan, 2016a; Sahin ve
Eraslan, 2017a).

Bir grup karsisinda gelistirilen modeli agiklamak, modelin temsillerini gdstermek, modele
ulasilana kadar gecen siirecteki diisiincelerin organize edilmesini, gelistirilen varsayimlari ve bunlarin
yontem gelistirmede nasil kullanildiginin anlatilmasi, gelistirdigin modelin en iyisi olduguna
arkadaslarimin ikna edilmesi, elestiriler karsisinda diisiincelerini ve modelini savunabilmesi ve
hakliligim1 agiklamasi 6grenciler i¢in {ist diizey bir beceri olup, sunum asamasinda 6grencilerden
beklenilen becerilerdir. Ogrencilere yontemlerini ve modellerini gerekgelendirerek anlatmak,
matematiksel temsillerini gostermek ilk etapta zor gelebilir. Bu siirecin dogru sekilde atlatilabilmesi i¢in
ogretmenler raporlarini iyi sekilde (sekil 7 mektup taslagi kullanilabilir) hazirlamali ve gerekli sorulari
yonelterek 6grencilerin konugmalari saglamalilardir. Soru —cevap asamasinda arkadaslarinin elestirileri
ve sorulari karsisinda sunum yapan grubun zorlanmalar1 durumunda 6gretmenin rolii bir kez daha biiyiik
Onem tasiyarak, her bir diisiincenin degerli oldugu vurgusu 6grencilere hissettirilmelidir. Diger 6nemli
bir unsur ise modelleme uygulamalarinin baglarinda grup iiyeleri sunum yapmak istemeyerek, ¢cekingen
tavir sergilemeleridir (Sahin ve Eraslan, 2017a). Ogrencilerin goriislerinin degerli olusu ve her bir
Ogrenciye olan katkilar1 sunum yapmak istemeyen 6grencilere agikca belirtilerek bu 6grenciler motive
edilmeli, her 6grencinin siirece dahil edilmesi saglanarak, gelistirilen modellerin sinif tiyeleri tarafindan
degerlendirdigi zengin 6grenme ortamlari olusturulmas: sunum asamasti i¢in dnemlidir.

10. Ol¢me ve Degerlendirme Ogretmenler Tarafindan Nasil Yapilabilir?

Model olusturma etkinligi ile ¢alisirken 6grenciler sosyal, biligsel, iist-biligsel ve duyusgsal bir
takim siireglerden gegmektedirler. Ogrencilerin gergek yasamdan alman karmasik bir problem
durumuna matematiksel olarak bir model gelistirmesi siirecinde biligsel ve iist-bilissel olarak bir¢ok
asamadan ge¢mektedir. Grup ¢alismasi sirasinda 6grencilerin sosyal yonden etkilesimi 6grencilerin hem
sosyal hem de biligsel gelisimini etkilerken aym1 zamanda duyussal bir takim degisiklikler de
gerceklesmektedir. Bu nedenle modelleme caligsmalari ile 6grenciler ¢cok yonlii degerlendirilebilir.
Sosyal ve duyussal olarak Ogrenci degerlendirmesi gergeklestirmek isteyen uygulayicilar, her
calismadan sonra Ogrencilere akran degerlendirmesi ve bireysel degerlendirme yapabilecekleri bir
degerlendirme araci sunabilir. Bu degerlendirme araclarmda uygulayicilar arasinda degisken olarak
gozlemlenen unsurlar farklilik gosterebilecegi i¢in her dgretmen bu araglar1 kendi smiflarina 6zel
hazirlayabilecekleri gibi gelisimini yakindan gozlemlemek istedikleri Ogrencilere 06zel de
hazirlayabilirler. Bilissel olarak siirecin degerlendirilmesi i¢in 6gretmenler modelleme siire¢ asamalarini
dikkate alarak dereceli puanlama anahtar1 kullanabilirler (EKk-1)

Ogretmenlerin kullanabilecekleri dereceli puanlama anahtari, her uygulamadan sonra
gelistirilebilir, detaylandirilabilir ve farkli degiskenleri g6z Oniine alarak yeniden olusturulabilir.
Ogrencinin bir not ya da puan ile degerlendirilmesinden 6te, dgretmenler dgrencilerdeki kavram
yanilgilarini, giicliikleri ve kavramsal olusumlari, problemi yorumlamalar1 ve matematiksel dili ve
kavramlar1 nasil kullandiklarini daha ayrintili sekilde gormeleri amaciyla degerlendirme yapmalari
modelleme ¢aligmalarinin amacina uygun olacaktir.

Sonuc¢

Hem kendi ¢aligmalarimizdan elde edilen goézlem ve deneyimler hem de uluslararasi yapilan
diger calismalardan elde edilen sonuglarin 15181 altinda etkili bir modelleme 6gretimi i¢in yapilmasi
gerekenler 6zetlenmisgtir:

e Model olusturma etkinlikleri diger matematik problem tiirlerinden farklidir. Ogretmenler yeni
etkinlikler gelistirmek istediklerinde agiklanan alt1 prensibi géz 6niinde bulundurmalidir.

e Ogrencilerin kiigiik gruplar halinde (iigerli ya da dérderli) model olusturma etkinlikleri ile
caligmalarina olanak saglayan 6grenme ortamlariin olusturulmasi onlarin biligsel, sosyal ve
iist-biligsel diisiinme becerilerini gelistirmelerine yardim edebilir.

e Ogretmenlerin dgrenci gruplarini olustururken birbirleri ile uyum i¢inde ¢alisabilen, homojen
ya da heterojen gruplar olusturabilir.
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e Modelleme uygulamalarina gecilmeden 6nce dgretmenlerin etkinlikleri deneyimlemesi ve
olas1 ¢6ziim yollar1 hakkinda fikir edinmesi 6nemlidir.

e Modelleme uygulamalar sirasinda 6gretmen bir rehber olarak dgrencileri yonlendirmeden
kendi grup dinamikleri i¢inde onlar1 diisiinmeye sevk edecek sorular sormalidir.

e Ogretmenler model olusturma etkinliklerinin dort asamasima gore derslerini planlanmali ve
uygulamalidir.

e  Ogretmenlerin yasanabilecek zorluklar hakkinda énceden bilgi sahibi olmasi uygulamay etkili
ve kolay kilacaktir.

e Biligsel olarak siirecin degerlendirilmesi amaciyla 6gretmenler modelleme siire¢ agamalarini
iceren bir rubrik kullanarak siire¢ degerlendirmesi yapabilirler.
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Ek-1: Modelleme siirecinin degerlendirilmesi i¢in dereceli puanlama anahtari

ARANAN 1 PUAN 2 PUAN 3 PUAN
YETERLIKLER (ORTA) (iYi) (COK iYi)
FARKLI
VARSAYIMLAR En az bir varsayimda iki farkli varsayimda Ug ve tigten fazla
URETEBILME bulunuldu bulunuldu varsayimda bulunuldu
FARKLI YONTEM | Sonuca ulasmak icin en Sonuca ulagmak i¢in Dogru yontem/model
VEYA MODELLER | az bir yontem/model gelistirilen sec¢ilmis ve
OLUSTURABILME | secilmis fakat yontem/modellerde bir gelistirilmistir.
sonlandirilamamis veya takim kii¢iik hatalar Gelistirilen
vazgecilmistir. yapilmistir. yontemle/modelle sonuca
ulasilmistir.
Coziime ulagirken uygun | Coziime ulasirken uygun | Coziime ulasirken uygun
MATEMATIKSEL | matematiksel islemler matematiksel islemler matematiksel iglemler
ISLEM YAPABILME | secilmis fakat herhangi secilmis fakat islemlerde | Seilmis ve dogru olarak
bir iglem yapilmamustir. bir takim hatalar uygulanmustir.
yapilmistir.
RAPOR Rapor, ¢6ziim siireci Rapor, ¢6ziim siireci Rapor, ¢6ziim siireci
YAZABILME hakkinda herhangi bir hakkinda smirli sekilde hakkinda yeteri kadar
bilgi vermemektedir. bilgi vermekte ve bilgi vermekte ve
okuyucu tarafindan yeteri | okuyucu tarafindan net
kadar anlagilmamaktadir. | sekilde
anlasilmamaktadir.
Ogrenciler yaptiklart Ogrenciler yaptiklart Ogrenciler yaptiklart
SUNUM sunumda ¢oziim siireci sunumda ¢oziim siireci sunumda ¢oziim siireci
YAPABILME hakkinda simifa yeteri hakkinda sinifa bilgi hakkinda sinifa bilgi
kadar bilgi verememis vermis fakat vermis, yontemlerinin ve
veya yontemlerini yontemlerinin ve modellerinin
aciklayamanmuglardir. modellerinin dogrulugunu
dogrulugunu gerekgelendirerek
savunamamiglardir. savunmustur.
GRUPLA BERABER Gruptaki 6grenciler Gruptaki bazi 6grenciler | Gruptaki her 6grenci
CALISABILME bireysel ¢aligmayi tercih bireysel olarak ¢alismis, | birey olarak arkadaslarini
etmiglerdir. arkadaslarini dinlemis, elestirel goriis
dinlememis, goriis bildirmis, birlikte
bildirmemis veya birlikte | tartismis ve birlikte karar
alan karara vermiglerdir.
katilmamustir.
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Farkli teorik ¢ercevelere bagl olarak, ikinci ve yabanci dil smiflarinda
ogrencilerin ana dili kullanim1 hakkinda farkli goriisler vardir. Bazilari, hedef dile
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(D1) kullanimi goriisiinii kabul etmektedirler. Ingiliz dili egitimi (ELT)
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dilin yabanci dil smiflarinda nasil kullanilmasi1 gerektigi hakkinda belirli bir
felsefe olustururlar ve uygulama okullarina devam ederken bilinglerini arttirirlar.
Vaka incelemesi tiiriindeki bu ¢alismada farkli goriislerdeki alt1 6gretmen adayinin
ana dili kullanimina iligkin ifade ettikleri inanglar1 ve smifta yaptiklar
uygulamalarin ne kadar uyustugu incelenmistir. Bunun i¢in 6grencilerin 2016-
2017 akademik yili bahar doneminde 6gretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda
yaptiklar1 dersler kaydedilmis ve uyarilmis geri ¢agirma yontemi ile goriismeler
yapilmistir. Ana dilin kullanimmin kesinlikle smirlandirilmas:  gerektigi
goriisinde olan 6gretmen adaylarinin derslerinde bunu uygulamaya koyduklari,
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Introduction

There have been mixed tendencies regarding the issue of whether or not to allow students’
mother tongue (L1) during the lessons throughout the history of language teaching. The followers of the
grammar-translation method used L1 and believed that through the study of the grammar of the target
language, learners would become more familiar with their own native language and write their native
language better (Larsen-Freeman and Anderson, 2011). However, the direct method advocates in the
early 20" century did not allow any translation, and believed that meaning should be conveyed directly
in the target language through the use of demonstration and visual aids, and concluded that there was no
need to use the students’ native language (Larsen-Freeman and Anderson, 2011). The following
developments in education brought about a more developed method called Situational Language
Teaching, and Oral Approach or Situational Language Teaching in Britain and, Audio Lingual Method
in the United States. Based on behaviourism, these approaches banned L1 completely from the ELT
classroom in order to avoid interference. In humanistic approaches, Total Physical Approach,
Desuggestopedia, Community Language Learning, and The Silent Way, L1 was used at the elementary
levels and, the teacher used the NL less and less when the level of the learners proceeded. L1 was used
to increase security, to lower anxiety, and to establish rapport (Larsen-Freeman and Anderson, 2011).

Ellis (2011) claims that the difference between opposing views emerge from different theoretical
frameworks. The interactionist perspective holds that maximum exposure to input is required for
acquisition. Thus, L2 instead of L1 must be preferred at all costs. Sociocultural theory, on the other
hand, accepts L1 use as a valuable cognitive tool for scaffolding L2 production. In addition, theories of
motivation also support L1 use.

A useful terminology was presented by Dailey-O’Cain and Liebscher (2015): the virtual,
maximal, and optimal positions regarding L1 use. The virtual position holds that L1 is the lazy teacher’s
thing and should be kept to a minimum during the lessons. The position which says L1 can be allowed
to some extent in order to facilitate learning but the overuse of it will be counter-productive is called the
maximal position. The optimal position sees the learners not as poor imitators of the target language
monolinguals but developing bilinguals. Therefore, it supports the view that L1 should be accepted and
embraced as a part of their bilingual identity.

The virtual position is the result of the interactionist view and language acquisition studies
(Dailey-O’Cain & Liebscher, 2015). According to this view, students must get as much exposure as
possible. The only way of acquiring a language is using it in communicative situations. For example,
Gardner and Gardner (2000) strongly recommend using L2 for all classroom instruction. Similarly,
when students have limited L2 proficiency, Parks (2015) proposed using some strategies such as
employing different materials, task-based activities, dictionaries, and hand gestures and miming instead
of just switching to their L1. Harmer (2001) goes as far as claiming that the time when students are not
using the target language is a waste of time. He advises that teachers should not use L1 so that students
will not be compelled to do so. Gabrielatos (2001) also warns that learners and teachers should be
sensitive to excessive L1 use in foreign language classes.

Auerbach (1993) published an article which caused a big debate because she challenged the
virtual position. It was a good example of the maximal position. She claimed that the decision must be
left to the learners. The teachers shouldn’t enforce this or that language. Elridge (1996) looked at code
switching in learners’ language and argued that using L1 is a strategy which has short term benefits but
“with a risk of hampering long term acquisition” (p.310). Harbord (1992) admits that L1 is a learner-
preferred strategy and cannot be prohibited according to humanism. It also saves time to shortly translate
an expression without distracting the task at hand. However, he also points out the dangers of overusing
it because students will become too dependent on L1 translations to the point of trying to avoid L2 for
all the classroom tasks. Therefore, it should be used and allowed sparingly. According to Cook (2001)
deciding to use L1 instead of L2 should depend on some conditions; efficiency (if something can be
done more effectively in L1); learning (if it will help students’ learning); naturalness (if students feel
more comfortable as in natural code switching); and external relevance (if it will help students use the
target language better outside the classroom) (p413). Therefore, it is advised that the teachers should
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use L1 or L2 as a result of a “dynamic interaction based on evidence and reflection” (Macaro, 2005,
p.82).

The optimal position holds that virtual and maximal positions are essentially the same thing
because they both see students’ L1 as a deficiency which can be prohibited or allowed (Macaro, 2005).
“The reason to allow primary language use in foreign language classrooms is that using it can actually
be more beneficial to target language acquisition and to the goal of eventual proficiency in the target
language than exclusive or near-exclusive use of the target language would be” (p. 330). This view sees
students as emerging bilinguals and the teachers should model them. The classroom, then, is not a
discourse separated and distinct from the students’ mother tongue; on the contrary, it is a language
environment where the two languages are intertwined so that the classrooms can make use of L1 use
and model the bilingual society and how to function as a bilingual in conversations.

The research related to L1 use depend mostly on the functions of L1 in the classroom (Elridge,
1996; Sali, 2014; Ustiinel, 2009; Gulzar, 2010; Harbord, 1992; Kafes, 2011; Yataganbaba & Yildirim,
2015; Polio & Duff, 1994; Paker & Karaagag, 2015). They try to understand when and why the teachers
and learners prefer using L1. In the light of these findings, the authors discuss the implications in line
with their own views. The effect of using L1 is also investigated in experimental design studies (see for
example Kahraman, 2009).

Another line of research is related to the teacher’s (Sali, 2014; Sarigoban, 2010; Solhi &
Biiyiikyazi, 2011; Schweers, 1999, Bilgin, 2015) and learners’ (Kayaoglu, 2012) attitudes and views
regarding L1 use. The findings are discussed under the light of which attitude is supported. These stated
attitudes, beliefs, and values, however, might not be reflected completely in day-to-day reality of the
classroom. For example, Cai and Cook (2015) found that the teachers used much more Chinese (the
students’ L1) in their English lessons than they had stated in the interviews. Also van der Meij and Zhao
(2010) calculated that the teachers spoke L1 seven times more frequently than they thought. Similarly,
in a study by Paker & Karaagac¢ (2015) the questionnaire results did not match to the observations. In
their study, Duff & Polio (1990) noticed a gap between a teacher’s perception and actual practice. Upon
reflection, he had said that more than half of his lesson was in L2, but recordings showed that in fact it
was only 10 % of the lesson.

This is a follow-up study for a previous study (Sener & Korkut, 2017). Having identified the
trainees’ views, perceptions, and suggestions regarding L1 use in the FL classroom in the previous study,
this study was set up to find out how these views and perceptions were reflected in their practicum demo
lessons during the teaching practice.

The Previous Study

Starting from the view that the success of any teacher education program in part depends on
how much is known about the trainees, the researchers investigated pre-service teachers’ views,
perceptions and suggestions, which revealed their awareness levels regarding the L1 use in the FL
classroom. The study gave important information about not only the current status of the awareness
levels of the teacher trainees, but also the effectiveness of observation protocols in inducing systematic
reflection.

The participants of the previous study were 41 pre-service ELT teachers who were seniors in a
state university in Turkey during the fall term of 2015-2016 academic year. The trainees had held
observations at various state schools and filled in structured observation forms with accompanying
reflection questions as a requirement of their School Experience course. The researchers analysed their
responses to this observation protocol using general qualitative data analysis procedures and
Fairclough’s (2003) discourse analysis methods.

The participants’ comments clustered around 3 main themes; pros and cons of using L1 in the
FL classroom, purposes or functions of L1 in the FL classroom, and the amount of L1 that should be
found in the FL classroom. It was found that they were aware of the pros and cons of using L1 in the FL
classroom and they seemed to have developed a systematic view about when, how and to what extent
L1 should be allowed. Most of the participants’ responses indicated that they were more close to the
maximal position; they indicated that they will use L1 in their classes in a systematic way without
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overusing it (51.4 %). Nevertheless, there were also students who were in a closer position to the optimal
(37.8%) and the virtual positions (10.8%).

The purpose of the current study was to capture the degree of congruence between the teacher
trainees’ stated beliefs and intentions and their actual performances related to mother tongue (L1) use
in the FL classroom. Therefore, the research questions that this study sought to address were:

1. To what extent are the trainees’ stated views, perceptions and suggestions reflected in
their lessons?

2. How are their views, perceptions and suggestions affected from the practical experience
they gained?

3. What are (if any) other factors than their views that affects the L1 use in their practice
lessons?

Method

This is a case study. The six participants were chosen purposefully based on the findings of the
previous study (Sener & Korkut, 2017). These participants were observed and recorded during their
demo lesson, which was a requirement of Teaching Practice, held with a real class in a state school.
Then, the participants were called for stimulated recall interviews.

Participants and Setting

6 trainees were chosen from different views regarding L1. Two trainees who frowned upon L1
use in the FL classroom (the virtual position) were chosen. Two other trainees were chosen from among
those who think that L1 has certain advantages but should be kept to a minimum (the maximal position).
The last two trainees were more positive about L1 use; they had stated that L1 would definitely have a
place in their classes (the optimal position). In order to establish their views again, they were interviewed
and confirmed their results from the previous study. They signed consent for the study.

Data Collection

The trainees planned for demo lessons to be video recorded. Each lesson lasted a normal lesson
period (approximately 40 mins). After the video recordings, a stimulated recall interview was scheduled
with each trainee. In order to ensure comparability to the previous research, the categories that emerged
in the previous study were turned into guiding questions. Before the interview, the researchers watched
the videos and decided on which parts were in line with their stated views and which were not. By this
way, they determined some moments to ask in the stimulated recall interview. The trainees were also
given the permission to stop when they wish to contribute a point. Each trainee was interviewed by
either of the researchers and audio-recorded.

Data Analysis

The stimulated recall interviews were transcribed and both of the researchers worked on the
transcripts individually first. They identified the similarities and differences in the trainees’ expressions
from the previous research and during the stimulated recall interview. After that, the researchers came
together in order to clear out emerging issues.

The results were presented with relevant excerpts from the data of both studies. The findings
from the previous study were used to analyse the extent to which their views were reflected in their
practices (RQ1), to compare how their views were affected from their teaching practice (RQZ2), and to
what extent the differing practices were attributable to their views (RQ3).

Results

In this section, the results of the video observations and subsequent stimulated recall interviews
were presented. As a first step, the lessons and interviews of students belonging to each position were
described separately. Then, the sets of students were compared to each other in terms of the research
guestions.

All participants’ names were changed with pseudo-names for ethical reasons.
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Virtual Position: Neriman and Esin

During the interview, both of the students stated very similar opinions about the use of the
mother tongue to those they had stated in the previous study. For example, Neriman had observed in the
previous study the role of anxiety in language choice:

They felt anxiety when teacher started to use L2. Students didn't want to use L2 because they
have never exposed to L2 before. (Neriman — previous study)

In-line with those statements, she stressed her concern about the students’ affective states in her
demo lesson. She said that Turkish cannot be banned from the classroom for anxiety reasons. Similarly,
Esin’s interview themes concurred with her statements from the previous study. In both times, she
stressed the advantages of beginning English from early ages. She also told an anecdote from her own
learning to support her ideas during the interview:

When | was in high school, our teacher was very strict about using only English. | used to feel
so bad. So I think high school was too late. The earlier the better and it is good not to compromise
because otherwise, the students will think that English is something to memorize. (Esin SR interview)

Both Neriman and Esin used mainly English during their demo lessons. Neriman used L1 only
once. When asked why she turned to Turkish at that point she said She said she was not paying attention
that’s why it happened. She used body language and explained in simpler English rather than using L1.
This is again in-line with what she had said in the previous study.

| don't prefer L1 in the lesson. When the students don't understand | can use demonstrations,
gestures and mimics, body language, intonation and tone and I pay attention to my speed while speaking
English instead of L1 use. | want students to make inference the meaning of unknown words or sentences.
(Neriman, previous study)

Esin used mainly English. In a few instances of Turkish, she operated the computer, she made
one-sentence switches. When we asked her about these instances, she said she was anxious, these
switches were done without thinking.

I really care so much that they don’t use Turkish. In that instance, [ wasn’t paying attention, it
was my fault, I wasn’t thinking. (Esin, SR interview)

It seems from this answer that she cannot accept even her own Turkish during the classroom.
She denies any conscious choice of it. This greatly echoes her sharp expressions in favour of an English-
only classroom from the previous study.

My philosophy in using L1 in language classroom is that no matter what the result is | won't let
L1 use in classroom, because they have to learn not only for exams but also for the rest of their life.(Esin,
previous study)

When the students asked about their afterthoughts about their language choice in their demo
lessons, both were content about their choices. Esin had not changed her philosophy in the application
phase of the practicum. Neriman, however, has become milder in her position after the demo lesson.
She became nearer to the maximal position. The following excerpt comes from her interview:

I think this way; if | teach the primary school, and if my students are very young in age maybe
I can use Turkish and English together. Maybe more often English; but Turkish would also be used. If
my students are older, I can have all the lessons in English only. (Neriman'’s interview)

Maximal Position: Osman and Melis

When they were asked about the pros and cons of using Turkish in their classrooms, Osman said
“If Turkish is used extensively, this can limit the opportunity for exposure to input and the acquisition
is not supported. However, if the entire lesson is in English, it can be boring.” Melis said “Their English
will not improve if you let them speak in Turkish.” These views are greatly congruent with their
statements from the previous study. For example, the following excerpt comes from Osman’s statements
in the previous study. One can easily see the resemblance in terms of the idea that English will be boring
and Turkish will be fun and attractive:
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We should sometimes use L1 in the classroom for motivating the students, making some
explanations or some jokes to attract the attention of the students.(Osman, previous study)

In their demo lessons, both Osman and Melis used Turkish extensively. All the explanations and
instructions were given in Turkish. When asked why they did so, both of the students blamed the
students’ levels for the amount of Turkish in their lessons.

Their level is really low. If you watch carefully, that student does not even understand the
question. Most of the students are like him. It is so upsetting to see this situation but it is so. (Osman, SR
interview)

1 don’t know if the others would understand, had I not translated it, but considering their levels,
I can say that most of them would be lost. (Melis, SR interview)

This is completely in line with their statements from the previous study.

It is difficult to use L2 during the whole lesson because students' level is not enough to
understand and speak English. (Melis, previous study)

1t would be too difficult to go on in English if the students’ level is low, but the teacher should
do his/her best to use as much English as possible. (Osman, previous study)

As can be seen, most of the students referred to the students’ level as an important determiner
of the amount of L1 in the classroom. According to them the teacher should adjust the amount of English
according to the students’ levels.

Neither Osman nor Melis was content with their choices. Both stated that they would not use as
much L1 if they actually had their own classes. There were some external issues that caused them not
to perform as they liked. Osman stated that since this was a show to the instructor, he wanted to show
as many activities as he could. If it was his own classroom, he would have been more relaxed and plan
for fewer activities in one session. Melis also pointed out the existence of the university instructor in the
classroom as an evaluator. She reported something that captures the situation well:

If only | could see that at least a few people understood me, maybe I could have continued in
English. Because when nobody understands but I speak English anyway, | think it is nothing more than
a show for you (the instructor). Iz is like I get my point and not care about the students’ learning which
is not at all like that in reality. | wanted the lesson to be useful for them. These thoughts led me to speak
more Turkish in my demo lesson. (Melis, SR interview)

In addition to this, both of them were concerned that students would not understand them if they
used English. Apparently, they lack the strategies for making the input comprehensible in L2 for their
students. However both Melis and Osman had mentioned these strategies in the previous phase:

When | realized when they did not understand me | would try to act and then use L1. (Melis,
previous study)

If they don't understand me | will use body language and use very simple words. But if they still
don't understand me then | will translate the sentence they don't understand. (Osman, previous study)

It seems, then, that despite the fact that they can list a few strategies to use when students don’t
understand, they had not operationalized these strategies to be able to use in their actual lessons, yet.
Seemingly, contrary to their beliefs that a teacher must try to have as much English as he/she can in the
lesson, they felt helpless against the situation. They blamed the system and the level of the students but
did not propose any concrete solutions for these problems. They just stated that they hoped they would
do better when they had their own classes.

Optimal Position: Bade and Ebrar

When asked about the pros and cons of using mother tongue in the classroom, Bade did not
mention about any good or bad sides of using L1. In the previous study however, she had mentioned the
affective benefits of using L1 such as the security and motivation it provides.
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If L1 wasn't used there was little attention to the lesson. Students could be bored easily because
they had difficulty in learning. (Bade, previous study)

Ebrar, on the other hand, emphasized the importance of giving students time to get used to the
situation. In her opinion, they should begin using English when they are ready. During the interview, it
was clearly seen from what she said that her opinion regarding L1 use remained unchanged:

I would not present English as a completely foreign concept. (Ebrar, SR interview)

In their actual teaching performance, Bade and Ebrar assumed different approaches. In Bade’s
lesson, she used L1 in a limited way. She mostly spoke in English with occasional short code-switches
within sentences. For example “What is riiva gormek in English?” , “It is like sessiz sinema”. She used
gestures very often. In one instance, she skipped the instruction completely. When the students spoke in
L1 she responded in English like Melis, she also had a student who translated instructions for the class.
When asked about this student, she said it was natural. “They were trying to understand” she said. In the
stimulated recall interview, the researcher interrogated this behavior further. When asked why she let
students speak in L1, her comment was as follows:

“They were used to doing it but of course it shouldn’t be that way.” (Bade, SR interview)
Similarly, in the previous phase of the research she had stated:

As learners should be relaxed as possible in learning, target language should not be completely
used in the class. Learners should not be forced to speak, they should be encouraged. (Bade, previous
study)

We can observe that her opinion that the students should not be forced to use L1 continues.
However, her opinion that the courses should include L1 has slightly changed hence the comment “it
shouldn’t be that way” during the second phase. Bade herself admitted this change:

Actually | was anxious about my grade. That was why | tried to stick to English. I had not
expected that the students would be able to follow so | was surprised. I did not know so much English
was possible in that class. [ am motivated. I don’t think all English classes are impossible any more. My
views have changed. (Bade, SR interview)

Ebrar, unlike Bade, depended on Turkish extensively in her lesson. She made the explanations
in Turkish and translated some parts of the book for the students. When asked about her opinions about
L1 use, she reflected:

We cannot just assume that they did not have any language before coming to the class. They do
have a language and it is a means for thinking. The reality is that | am Turkish, and they are Turkish.
We are trying to reach a goal or solve a problem so what is more natural than talking in our common
language? (Ebrar, SR interview)

We can say that Bade and Ebrar represent two different types of optimal position students. Bade
had prejudices and smashed them thanks to her effort of presenting a good show to her instructor whom
she believed would be expecting a full L2 lesson to give a high grade. She saw, to her surprise, that
speaking English during the whole lesson did not cause stress on her students and the students
understood and functioned comfortably in her lesson. Ebrar’s concerns were not about prejudices about
full L2 classes, but rooted deeper into her epistemological beliefs about language learning. She tried to
act consistently with her beliefs.

Comparison of the three positions

In terms of the congruence between their stated views and practices, we can talk about the best
match is in the two virtual position trainees and Bade, who was one of the optimal position group. The
observations and the subsequent stimulated recall interviews clearly showed that the trainees’ views and
perceptions were not reflected in the lessons of the maximal position group. Maximal position group
claimed that L1 should be kept to a minimum in order to maximize the use of the target language.
However, both Osman and Melis talked in the L1 almost entirely in their lessons. They clearly stated
their regret for having used so much L1 and blamed the students’ level, or the teaching practice system
for the reason of failing to avoid L1 in their lessons.
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When we look at the changes in the trainees’ views after the experience, the most radical change
happened in Ebrar’s views. She was initially at the optimal position with regards to L1 use, however,
her views changed to maximal position after having successfully presented a demo lesson which was
entirely in the target language. Both Neriman and Esin became more tolerant about the use of L1, but
still stuck to the idea that L1 is unnecessary most of the time during their stimulated recall interviews.
Both trainees of the maximal position failed to live up to their claims in their demo lessons, however,
they had not changed their views after the teaching practice experience.

Considering the lessons and interviews of the three groups, it was found that there were other
factors than their views influencing their choices of language. These were the students’ levels, the
classroom atmosphere, and the system. A recurring theme was the students’ levels in almost all six
interviews. For example, Neriman from virtual position group said during the interview;

Students were a little bit surprised because they were expecting a written thing, they were not
expecting a song. That’s why they could not participate in the beginning. [ was able to do this exercise
in English entirely because their levels are high but for example if they were in a lower level, | could
have no other options than explaining it in Turkish but again, | would not speak in Turkish during the
exercise any more. (Neriman, SR interview)

In all groups, there was at least one trainee who attributed their use of L1 to the established
routines and practices of the classroom. For example, Melis from the maximal position and Ebrar from
the optimal position had students who translated everything for the rest of the class. This was part of
their classes’ existing traditional ways. Osman and Melis stated that they had to act according to the way
students were already used to. This was one of the reasons for not choosing L2 in their lessons.

Several issues related to the teaching practice system were brought up by the students. First of
all, the trainees did not have enough time to establish routines and a classroom atmosphere suitable for
conducting a lesson which is in line with their beliefs. The existence of a mentor or a supervisor who
oblige them to use more L2 or less L1 is another factor. Ebrar, for example, falsely thought that it was
a requirement of the teaching practice lesson to hold the demo lessons in English. This mistake was a
happy coincidence for her because she felt better and more motivated about her profession thanks to this
incident.

Discussion and Conclusion

This study showed the extent of match between the pre-service teachers’ stated beliefs about L1
use and their actual practices in the L2 classroom. Changing students’ beliefs is not an easy task. Beliefs
that are rooted in the teachers’ previous experience as a student can be more resistant to changing with
education (Goksu, Biiyiikkarct & Geng, 2013). On the other hand, practicum is a crucial period in a
teacher’s education because they find the chance to apply theory into practice. In this study, four of the
six participants maintained their initial views after the teaching experience. Two of them changed their
views based on their actual teaching experiences. Esin, who had supported the virtual view, and Bade,
who had initially been in the optimal position, came closer to the maximal position.

Including Esin and Bade who changed their minds based on their experience, all of the virtual
and optimal position students were content with the amount of L1 they had in their classes; however,
both of the maximal position students regretted their choices. Contradiction between the stated
philosophies and actual classroom performances can be seen even with experienced teachers (Polio &
Duff, 1994) so it was not surprising to see that our students could not exactly behave according to their
stated beliefs. They are developing teachers, so maybe they have not found how to maintain an all L2
class yet. Besides, their reflections during the interviews include the same types of problems that
teachers typically count as reasons for switching to students’ L1. The influence of examination regime
(Cai & Cook, 2015), making the meaning clear to students who do not understand (Paker & Karaagag,
2015), and practical purposes such as saving time (Harbord, 1992; Kayaoglu, 2012) are common
problems that in-service teachers also frequently put forward as the reason for switching to students’
L1.

It was a striking finding that although we had found that more than half (51.4%) of the students
systematically supported the maximal position with regard to L1 use in the school experience study, the
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only students who failed to live up to their claims were both from this view. May be taking the middle
path rather than supporting the other two extremes was more attractive for some students. Not having
paid so much thought on the subject, the teacher might use L1 haphazardly, “as a response to the
constraints imposed upon her by curriculum and examination demands, an idiosyncratic textbook,
pedagogic traditions, and the limitations of her own English” (Cai & Cook, 2015, p.243).

The findings of this study lead us to three important implications;

* Actual experiences can change the students’ views and perceptions as in the situation of Esin
and Bade. We should keep a close eye on what they take out from their school experience.

» Theoretical knowledge does not necessarily translate into practice as in the situation of Osman
and Melis. We should provide them with more chances to try themselves in actual teaching.

» If not understood well, maximal position can backfire. Therefore, maximal position should be
emphasized more by allotting more time and more examples for how and when to allow L1 in
the L2 classrooms. We are not saying that we should “impose” a view, but at least the students
should not be allowed to get away with a superfluous thinking and quick choice from their
teacher training.
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Systematic reviews of research with a focus on methodological and thematic concerns are
being increasingly popular considering their roles in helping researchers keep track of
recent topical trends and up-to-date research tendencies in a particular field. This review
of research probes into the research studies on English language teacher education (ELTE)
published in three flagship teacher education journals (Teaching and Teacher Education,
European Journal of Teacher Education, Journal of Teacher Education, N=139) in the last
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coding basis through a paper classification template designed by the researchers in order
to reveal the research design, sampling, data collection tools and data analysis procedures
as well as the thematic trends. The prominent findings are as follows: (i) there is a
significant increase in the number of ELTE articles in the second decade in comparison to
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Ingilizce Ogretmeni Egitimi Alaninda Yayimlanmis Arastirma
Makalelerinin incelenmesi: Onde Gelen Ug¢ Dergi Ozelinde Sistematik Bir

Analiz (1997-2016)

Oz

Anahtar Kelimeler

Metodoloji ve tema odakli yapilan sistematik derleme ¢alismalarinin sayisi giin gegtikge
artmaktadir. Bu tiir ¢alismalarin sayisinin artmasi, arastirmacilarin kendi alanlarinda
yapilan caligmalarin konusal yonelimlerinin ve dagilimlarinin takibini kolaylastirmasi
bakimindan onemlidir. Ayrica, sistematik derlemeler, bir alanda yapilan ¢aligmalarin
metodolojik egilimlerinin belirli bir zaman iginde ugradigi potansiyel degisimleri de
aragtirmacilara etkin bir sekilde sunar. Bu galisma, 6gretmen egitimi alaninda uluslararasi
diizeyde 6ne ¢ikan ii¢ 6nemli dergide son 20 yilda (1997-2016) yaymmlanmis olan Ingilizce
Ogretmeni egitimi alanindaki arastirma makalelerinin sistematik bir incelemesidir
(N=139). Elde edilen makaleler arastirma deseni, 6rneklem, veri toplama araglari, veri
analiz yontemleri ve konu dagilimlar1 bakimindan incelenmistir. Makaleler, arastirmacilar
tarafindan hazirlanan makale siniflama sablonu kullanilarak igbirlikli kodlama yontemiyle
smiflandirilmis ve analiz edilmistir. Incelenen caligmalara iliskin ortaya ¢ikan temel
bulgular sunlardir: (i) ilk on yila kiyasla, ikinci on yilda (2007-2016) s6z konusu dergilerde
Ingilizce 6gretmeni egitimi ile ilgili yayimlanan galismalarin sayisinda énemli bir artig
goriilmustiir. (ii) Nitel aragtirmanin, incelenen makalelerde 20 yillik donemde her zaman
en ¢ok benimsenen paradigma oldugu belirlenmistir. (iii) Kimlik kavrammin Ingilizce
Ogretmenleri iizerinde en ¢ok c¢aligilan konu oldugu saptanmigtir.
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Introduction

In parallel with the universal proliferation of research studies in many academic disciplines,
recently, there has been a notable increase in the number of systematic reviews of research studies in all
the academic subjects. These systematic reviews help to raise domain-specific awareness and track
topical changes and research trends (Giilmez & Yavuz, 2016). In addition, they serve to demarcate the
advancement of knowledge in a particular field over time (Hallinger, 2013). Considering the summative
and cumulative results of these investigations, they apply not only to the publishers of educational
research journals and educational research practitioners, but also to the course instructors of research
methodology (Hsu, 2005). Practically speaking, such reviews keep researchers informed about research
trends and tendencies in any particular research field in a way that leads them to discover and implement
novel methodological patterns and to avoid topical overlaps. These considerations point to the need to
conduct systematic reviews of research periodically. With these virtues of systematic reviews in mind,
the present study analyzes the research studies on ELTE published in the three flagship teacher education
journals in the last two decades (1997-2016), with specific reference to their thematic trends and
methodological paradigms including research design, participants, data collection tools and data analysis
procedures. These journals include Teaching and Teacher Education (TATE), European Journal of
Teacher Education (EJTE) and Journal of Teacher Education (JTE).

A thorough review of the literature reveals the availability of systematic research reviews in the
broad field of education as well as more specific fields of educational research. The focus of these studies
range from educational sciences, educational research (Adigiizel & Ergiinay, 2012), methods and
procedures (Hsu, 2005), to educational technologies (Goktas, Kiigiik, et al. 2012; Hrastinski & Keller,
2007) and educational administration and leadership (Karadag, 2015; Turan, Karadag, Bektas & Yalgin,
2014). In addition to these, research reviews on the teaching and learning of different fields are also
available in the literature. Some of these are concerned with adult education (Kili¢ & Arslan, 2016),
psychological counseling and guidance (Seger, Ay, Ozan & Yilmaz, 2014), environmental education
(Erdogan, Marcinkowski & Ok, 2009), biology education (Giil & Sozbilir, 2016), science education
(Cavas, 2015; Lee, Wu & Tsai, 2009; Tsai & Wen, 2005), mathematics education (Yiicedag & Erdogan,
2011), preschool education (Yilmaz & Altinkurt, 2012) and special education (Yildiz, Melekoglu &
Paftali, 2016). With regard to the research reviews of English language teaching and teacher education
which is also the focal point of the present review, studies alike can be mentioned (Alptekin & Tatar,
2011; Avalos, 2011; Gao, Liao & Li, 2014; Hussein, 2015; Kleinsasser, 2013; Mutlu, 2015; Ozmen,
Cephe & Kinik, 2016; Vélez-Rendon, 2002).

Given the time slot and number of the studies investigated in the reviews listed above, the
present review of research is rare of its kind in terms of the time period it encapsulates (articles published
during a period of twenty years, between 1997 and 2016), the number of repository of articles (close to
3400), as well as the amalgamation of mere ELTE articles in highly reputable teacher education journals.

Research Questions
1. What are the general themes of the studies published?

2. How are research design of the studies organized and reported?

Methodology

The purpose of this systematic review of research is to reveal the thematic and methodological
trends and tendencies in the research studies on ELTE published in three flagship journals in the last
two decades (1997-2016). Situated around an international teacher education policy and perspective, the
three musketeer teacher education journals under review aim to provide a globally respected forum for
considering the practice and research in teacher education. With specific focus on the guiding
dimensions of pre- and in-service teacher education, the audience of these journals includes all those
having a professional concern with or interest in the education of teachers from all disciplines and levels.
With their long-standing publication background in excess of thirty-one, thirty-four, and sixty-six years
respectively, a review of the studies on ELTE published in these journals would surely provide an
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overarching picture of topical and methodological orientations in the field. Table 1 provides overall
information regarding the journals under scrutiny.

Table 1. Information regarding the journals under scrutiny

Journal Start date Publication Publisher ISSN
frequency

Teaching and 1985 8 times/year Elsevier 0742-051X

Teacher Education

European Journal 1982 5 times/year Taylor & Francis 1469-5928

of Teacher

Education

Journal of Teacher 1950 5 times/year SAGE 1552-7816

Education

The data for this study were reached through document analysis, a systematic procedure for
reviewing or evaluating documents (Bowen, 2009). The initial repository of articles included all the
published papers in the related journals between 1997-2016, which amounted to close to 3400 papers
irrespective of the special and regular issues. In the next step, these articles were subjected to one-by-
one sifting process for the research focus by looking into the paper title, abstract, keywords and focal
words including “foreign language, English, EFL, ESL, TESOL, TEFL” throughout. This process,
which adopted a wide base selection criteria by including not only the targeted papers but also those
which were even slightly likely to relate to the research concerns somehow, came up with a total of 827
tentative repository of papers. Then, these articles were classified through a paper classification template
which included the following categories: volume, number and publication dates, paper title, theme(s),
participants, research paradigm, data collection tools and analysis procedures. Further criteria below
were then applied to these articles, resulting in 139 core papers for the analysis (n"A"=104, n'T™€=19,
nETE=16).

1-Only data-based research studies were included. Review essays were excluded.

2- The inclusionary focus was merely on the research on English language teacher educators,
teachers, students and other related parties in the context of pre- and in-service English language teacher
education and the teaching and learning of English. Therefore, studies with a focus on other languages
were not included. If ELT teachers or students were investigated together with those of other disciplines
such as mathematics, physics, arts etc., these papers were not included either.

3- If the English language teachers and learners were the subjects of the research on some non-
field general education topics such as ethics, racial discrimination, equity in education etc., these studies
were kept out. Only the articles that were shaped around the theory and practice of ELT were included.

The remaining core articles (N=139) were then examined based on their themes, research
design, sampling, data collection tools and data analysis procedures (figure 1). The findings are reflected
through descriptive statistics and summative interpretations based on the reportability of the data.

3400 -
repository

827 - initial
refinement

139 - core
articles

Figure 1. The number of articles refined in the process
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Findings

Figure 2 shows the distribution of the core papers per year (N=139). This distribution indicates
a significant increase in the number of ELTE studies in the second decade (n=109) when compared to
the first ten years (n=30).

14
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10 ~
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Figure 2. The distribution of the data-based ELTE studies across years

Research Question 1: What are the general themes of the ELTE studies?

The general themes of the core articles and their distribution in numbers and percentages are
given in Table 2.

Table 2. Themes of the core articles
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Teacher&learner variables (e.g. attrition, behavior, judgment,
attribution, decision-making, autonomy, self-concept etc.)
Teaching and learning issues

Teacher/teacher educator roles (including mentorship, supervision)
Technological tools

Student teaching

Reflective teaching/thinking

(Teacher) research / (use)

Cultural issues

Testing, assessment, evaluation

In-service training

Emotion

Practicum

Language skills

Language-related issues

Curricular studies

Abroad experiences

Classroom interactional patterns

Motivation

Efficacy

Material use

Critical thinking

Lesson study

Other issues (parental involvement, metaphor)
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*Some of the articles cannot be limited to one major theme. Therefore, the total number of the themes is (>139) = 168.
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As can be seen in Table 2, the ELTE research studies include a range of 25 different themes,
comprising a total of 168. This number being higher than the number of the studies examined (N=139)
is because of the fact that some studies cannot be classified in a single theme as they focus on more than
one topic. The top five popular themes are teacher identity (n=20, 12%), professional
knowledge/development (n=16, 10%), teacher learner variables (n=16, 10%), teaching and learning
issues (n=15, 9%) and teacher roles (n=14, 8%), amounting to nearly half of the total studies. The least
studied themes are material use (n=2, 1%), critical thinking (n=2, 1%), lesson study (n=2, 1%) and
other issues (n=2, 1%).

Research Question 2: How are research design of the studies organized and reported?
Research Paradigm

The research designs of the studies according to years are provided in Figure 3.

50 42
20 35
*g 30 26
S 20
10 1 G = B
1997-2003 2004-2010 2011-2016
=@=\lixed 1 12 9
Qual 20 35 42
=@==_Quan 1 10 9

Figure 3. Research paradigms of the core articles

It is clearly understood from Figure 3 that qualitative research has been the dominant paradigm
among the ELTE studies in all three time periods whereas quantitative and mixed-method studies, if
limited, appeared only in the last two periods in real terms, following a similar trend. The total number
of ELTE studies has drastically increased from the period of 1997-2003 (n=22, 15.8%) to 2004-2010
(n=57, 41%), and then preserved this uptrend in the period of 2011-2016 (n=60, 43.2%).

Research Participants

The distribution of the studies according to study groups is given in Table 3.

Table 3. The distribution of the studies according to study groups

Pre-service In- METSEP** Other/ Combined*
English service
Language English
teachers language
only teachers
only

f 35 59 7 38
% 25.2 425 5 27.3

* Mentor + pre-service English language teachers(n=6), in-service English language teachers & teacher educators(n=4), pre-service English
language teachers & teacher educators(n=4), in-service English language teachers & pre-service English language teachers(n=3), mentor &
in-service English language teachers(n=3), mentor & teacher educators & pre-service English language teachers(n=3), in-service English
language teachers & English learners(n=3), supervisor & pre-service English language teachers(n=3), pre-service English language teachers
& in-service English language teachers & supervisor(n=1), in-service English language teachers & English department heads in the school &
consultants(n=1), ELT researchers & in-service English language teachers(n=1), ELT teacher educator & ELT researcher & in-service English
language teachers(n=1), parents and their children & in-service English language teachers(n=1), ESL learners & in-service English language
teachers & administrators(n=1), deputy head & English language teachers & ESL learners and their parents(n=1), program facilitator & SLA
expert & teachers of English learners(n=1), pre-service English language teachers & English learners(n=1).

** Mentors-Trainers-Supervisors-Experts-Paraprofessionals

As shown in Table 3, a considerable number of the ELTE studies are carried out with English
language teachers only (n=59, 42.5%), and thirty-five (25.2%) of the 139 studies with pre-service
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English language teachers only. Seven (5%) of the studies focused on METSEP. More than a quarter of
all the studies were conducted with combined groups of participants ranging from parents to
administrators, from consultants to program facilitators (n=38, 27.3%). It can be said that although the
samples of these studies are combinations of different participant groups, and so classified as
other/combined, pre- and in-service English language teachers still constitute the backbone of the study
groups worked with.

Data Collection Tools
The data collection tools used in the ELTE studies (as named by the authors) are given in Table

4,
Table 4. The data collection tools used in the studies

Type Data Collection Tools f %

Quantitative Questionnaire/survey 24 52

data collection  Scale 9 19.5

tools Test (pre-post test, assessment tasks etc.) 8 175
Inventory 5 11
Total 46 100

Qualitative Interview 101 314

data collection Observations & field notes 43 13.4

tools Discussion & meetings (e.g online,reflective, class discussions) 20 6.2
Journals 17 5.3
Documents (course, curriculum, teacher documents, syllabi etc) 17 5.3
Sub-total 198 61.6
Total 321 100

When the articles were examined in detail, a total of 46 quantitative and 321 qualitative data
collection tools were reported to be used by the authors of the studies. As can be seen from Table 4, the
most often used quantitative data collection tools are questionnaires (n=24, 52%) and the least used ones
are inventories (n=5, 11%). While classifying the data collection tools, the statements of the authors
were taken into consideration that means the type/name of the tools were noted just as the authors of the
articles stated. For qualitative data collection tools, a total of 321 were identified. As more than one data
collection tool can be used in one study, as expected, the number of total tools used is higher than the
number of the studies in total. The number of qualitative data collection tools used in one single study
ranged from 1 to 7. Of this great number and various types of tools, five most frequently used ones are
also given in Table 4. These top five qualitative data collection tool types (interview, observations &
field notes, discussion & meetings, journals, documents) make up more than half, in fact nearly two
thirds, of all the qualitative tools used in ELTE studies (n=198, 61.6%). Interviews (n=101, 31.4%)
comprise almost one third of all the qualitative tools. Journals and different types of documents are
equally the least preferred data collection tools (n=17) of the top five. Among the rest one third of the
qualitative data collection tools used in the studies, a wide range of tools were used including e-mail
threads, artefacts, mentoring logs, photographs, microteaching videos, narratives, and reflective
accounts.

Data Analysis Patterns

Table 5 shows the quantitative data analysis techniques. Again, it is important to highlight that
it is possible for one study to include more than one data analysis technique, while in another the author
might not have defined any.

133



Egitim Kuram ve Uygulama Aragtirmalar1 Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 128-138 Yusuf DEMIR, Mehmet KOCYIGIT

Table 5. Quantitative data analysis techniques defined by the authors of the studies

Quantitative data analysis f=%
Descriptive tests (f, %, X, S) 41
Correlation tests 10
Regression tests

t-test

ANOVA/ ANCOVA
Factor/Principal Component Analyses
MANCOVA

Z-test

Chi-square

Structural equation modelling
Wilcoxon signed rank test

Mann Whitney U

Cluster analysis

Binominal tests

Friedman's test

IRT-scaling analysis
Jonckheere-Terpstra test
Multilevel mediation analysis
One-dimensional Rasch model
Structural analysis

Total

o

PRRPRRPRRPREPREPRPNNMNNOMNNWWOI OO

00

As understood from Table 5, quantitative analysis techniques were used a hundred times in the
ELTE studies. Most of them are descriptive analyses (n=41, 41%). Correlation and regression analyses
were widely used by the researchers (n=18, 18%). More than half of the analyses consist of either
descriptive statistics or basic correlational or difference statistics.

The top five qualitative data analysis techniques as stated by the authors are constant comparison
(n=21), inductive reasoning (n=13), grounded theory (n=12), content analysis (n=9) and thematic
analysis (n=8). In some of the qualitative studies, there were no defined analysis techniques or were
nebulous while in some, there were more than one labelling. In some others, more than one analysis
technique could be used concurrently, or sometimes instead of naming the technique itself, the authors
preferred to explain the process in detail, making the identification of the technique a complicated
process. In addition, when, as the researchers, we tried to identify or label the technique out of the
author(s)’ accounts, it was not easy for us to reach a consensus since it did not seem possible to predict
exactly what the author thought in the first place. While it was also possible that some techniques could
be identified from the author(s)’s accounts and could be added into the groupings mentioned above, we
did not do so because the credibility of the possible inferences would be questionable. Therefore, it is
again noteworthy to remind that while classifying these techniques, just the namings of the authors were
taken into consideration. Among the rest of the qualitative analysis techniques defined by the authors, a
variety of procedures can be mentioned including conversation analysis, discourse analysis, domain
analysis, collaborative analysis, interconnected model, post-structural analysis and so on. Six qualitative
data analysis programs were also identified, which are NU*DIST, HyperResearch®, NVivo, ATLAS.ti,
Transana, and AntConc.

Discussion

While this review of research has revealed the research patterns of the core articles in terms of
several research components, we determined three emergent findings that deserve a detailed elaboration.
These include the unignorable boom in ELTE research in the past decade in the journals under scrutiny,
the dominance of qualitative research paradigm throughout, and the recently emerging popularity of
English language teacher identity research in the related journals.
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The recent revival in research on language teacher education

Just to start by tracing the trajectory of research on second and foreign language teacher
education (hereafter, SLTE for unity), it is now more than three decades when Bernhardt and Hammadou
(1987) reviewed the SLTE research literature between 1977-1987 and located only 78 articles, only
eight of which were research-based. Likewise, it was two decades ago when Freeman and Johnson
(1998) reported that only 9% of the papers published in TESOL Quarterly between 1980-1997 were
related to language teacher education issues. These reviews revealed, anomalously though, the
inconsistency that SLTE research literature was remarkably narrow in comparison to the considerable
wideness of literature on language teaching and learning (Velez-Rendon, 2002). However, the recently
emergent perspective which reconceptualizes SLTE and establishes a research-based approach to
language teacher education, the need to understand how teachers’ professional lives evolve (Velez-
Rendon, 2002), and the emphasis on the nature of the new knowledge base and learning how to teach
(Wright, 2010), have today resulted in a better grasp of the centrality of SLTE research. In the present
review, the striking increase reported in the number of ELTE studies in the second decade (2007-2016,
n=109) in comparison to those published in the first ten years (1997-2006, n=30) needs to be seized
within this intellectual shift. The findings of this review is not only a quantitative but also a paradigmatic
representative of the change in SLTE research in terms of the dominant research paradigm and topicality
it has documented (i.e. qualitative research paradigm and teacher identity, respectively, to be elaborated
in the following parts). The inclusion of research in SLTE today, and the transformative approach
spurred by reflective practice now enables to consider SLTE as the commencement of a long
professional journey since the millennium (Wright, 2010). And it is qualitative methodologies such as
case studies and narratives that pave the way for getting the experiential, contextual and social meaning
behind that journey, which directly relates to teachers’ emergent identity and professional development
within the context in which they work and the classes in which they teach.

Despite the unprecedented and continued growth in SLTE research and theory in the past decade
(Velez-Rendon, 2002), as also substantiated by the present review, it seems to be the case that “much
more research is required to establish the true extent to which new conceptualisations of the process of
learning-to-teach second languages guides SLTE practice” (Wright, 2010, p. 259). What is more, we
need to portray a better understanding of what teachers do, what they know about language teaching,
how they think about their practices and how these thinking processes are obtained through SLTE and
informal teaching experiences (Freeman & Richards, 1996). Given these accounts, today, SLTE serves
a promising field of inquiry with the emic research perspectives for the discovery of introspective
trajectories of practice through qualitative tools (e.g. narratives, ethnographies) as well as with the etic
research underpinnings to guide and position teacher practice in the socio-cultural context under
investigation.

Qualitative research today reigns supreme

As illustrated in the present review findings, qualitative research design had the leading position
in conducting ELTE studies in all the research periods specified (1997-2003, 2004-2010, 2011-2016),
with the incontrovertible popularity of interviews as the main data collection instrument, followed by
observations and field notes. These findings need to be handled with the company of systematic reviews
of second and foreign language teaching research due to topical and instructional commonalities. The
present review findings have much in common with and parallel those of Harklau (2011) which focused
on qualitative research trends in peer reviewed journals on second language teaching and learning
indexed in Linguistics and Language Behavior Abstracts. While in upwards of 230 research papers over
the past six years, qualitative work in SLA highlighted with its robustness, the most frequently used
qualitative data collection techniques were reported to be interviews as by far the most commonly
employed tool. Others included structured and unstructured observations, audio- and video-recordings
of interaction, as well as collections of print artifacts. A glance at Figure 3 shows us that the number of
gualitative data-based studies published in the last period (2011-2016, n=42) in the related journals more
than doubled those published in the first period (1997-2003, n=20). This overlaps with the recent uptrend
in qualitative research in SLA field (e.g. Gao, Li, & Lii, 2001; Lazaraton, 2005) which was foreseen by
Lazaraton (1995) more than two decades ago. While the number of qualitative papers published in major
journals in the early 1990s was limited, Lazaraton reported, “whether 10 years hence qualitative research

135



Egitim Kuram ve Uygulama Aragtirmalar1 Dergisi 2018, Cilt 4, Say1 1, 128-138 Yusuf DEMIR, Mehmet KOCYIGIT

will be on an equal footing with quantitative research in how frequently it is employed and how it is
received by the profession” (p. 467). Naturally, as a corollary of the realization of this prediction
recently, language teaching and learning journals tend to be a lot more welcoming to the publication of
gualitative work than they were in the early 1990s (Benson, Chik, Gao, Huang & Wang, 2009).

The above portrait needs to be furthered in terms of qualitative versus quantitative debates, not
as complete gainsayers of one another though, and accordingly, with the transitional perspective from
positivist to post-positivist stances of research. For quantitative purists who lean strongly toward
positivist stance, educational researchers should detach themselves from their emotions and objects of
the study and empirically verify their hypotheses, while qualitative purists argue for the impossibility of
differentiating fully causes and effects, thinking that logic flows from specific to general (Guba, 1990;
Johnson & Onwuegbuzie, 2004). In the present review, it was understood that the qualitative research
tools often drew on the value and supremacy of narrative, discourse and reflexivity not only with their
data collection instruments but also through data analysis and interpretation processes, in an effort to
capture the complexity of meaning behind the experiences of pre- and in-service English language
teachers and teacher trainers. This appears to be very typical of post-positivist research stance in the
sense that this paradigm emphasizes meaning and the relationship between language and meaning
(Ryan, 2006) by “play[ing] an integral role in constructing reality and experience, the ways that we
know and understand the world...”(p. 23). With the rise of qualitative research as the alternative when
post-positivist school of thought began to dominate (Reimer, 1996), and after a decade which questioned
the reliance on quantitative methodologies as noted by Magnan (2005) (in the editorial message for the
special issue of The Modern Language Journal on Methodology, Epistemology, and Ethics in Instructed
SLA Research), “our discipline now embraces a variety of qualitative methods as accepted, or even
preferred, methods of inquiry” (p. 315). However, though, qualitative research is yet to incapsulate the
study of a variety of other contexts and languages (Harklau, 2011) as well as the study of the students
and teachers of other languages.

Identity construct: the established area of research on language teachers in the past few
decades

A former mechanistic view toward teaching assigned language teachers the role of a technician
in charge of applying the right methodology for students to acquire the target language, and, with the
popularization of classroom-based research, classrooms are increasingly seen as complex settings that
are not contented with simplistic cause-effect models of teaching methodology (Varghese, Morgan,
Johnston & Johnson, 2005). Synchronously, the last two decades have witnessed a transformation of
focus in learning theory from cognitive to social understanding of the nature of teacher learning
(Pennington & Richards, 2016). As a result of these shifting directions, inevitably, there has recently
been an explosion of scholarly focus on language teacher identity and teacher development (Wright,
2010), as a dynamic construct shaped by the social, political and cultural context in which the teacher
works. This recent explosion of interest in language teacher identity is clearly represented through the
present review of research. In the research papers published in TATE, EJTE and JTE journals, it was
not until 2003 that language teacher identity research appeared. From 2003 to the end of 2016, twenty
language teacher identity-focused articles were published. Sixteen of these articles were published only
in the past seven years. These articles deliberated on language teacher identity from several research
dimensions such as identity and discourse, falling on a continuum from identity formation and change
to identity development and construction under the effects of different communities of practice (CoPs),
reflective classroom practices, teacher education and local contextual factors. Furthermore, in these
papers, such a representative conceptualization of identity reflected the dynamic and context-bound
nature of identity under historical and cultural circumstances as opposed to the earlier conceptualization
of individuals’ identities as their fixed personalities, learning styles, and motivations (Norton & Toohey,
2011).
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