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Onsoz

Bu kitap, egitim bilimleri ve 6gretmen yetistirme temel alanina 6zgii alt
disiplin alanlar ile ilgili ¢aligmalar bir araya getirerek, bilim insanlarinin
giincel aragtirmalarini sunmayr amaglamaktadir. Bu alanin akademisyenleri
tarafindan gelen yogun talebi dogrultusunda olusturdugumuz “Egitim
Bilimleri Aragtirmalar1” serimiz ii¢ kitap ile tamamladik. Yeni serimize
“Egitimde Giincel Aragtirmalar” adini verdik.

Kitabimiz, ozellikle egitim bilimleri ve 6gretmen yetistirme alaninda
aragtirma  yapmak isteyen akademisyenlere ilham kaynagi olmay:
hedeflemektedir. Ayrica, okurlar i¢in faydali bir kaynak olarak da
kullanilabilecegini diigiiniiyoruz. Kitabin ortaya ¢ikmasinda yazilariyla katki
sunan yazarlara ve hazirlanmasinda emegi gecen herkese tesekkiir ederiz.
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Preface

This book aims to present the current researches of scientists by bringing
together studies related to sub-disciplinary areas specific to the basic field
of educational sciences and teacher training. We have completed our
“Educational Sciences Research” series, which we have created in line with
the intense demand from the academicians of this field, with three books.
We named our new series “Current Research in Education”.

Our book aims to be a source of inspiration for academicians who want
to do research especially in the field of educational sciences and teacher
training. We also think that it can be used as a useful resource for readers. We
would like to thank the authors who contributed to the book and everyone
who contributed to its preparation.
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Chapter 1

An Examination of the English Language
Teaching (ELT) Curriculum in Two Asian
Nations

Umit Ozkanal®

Abstract

In order to effectively navigate global interactions and engage in various
activities, it is imperative for individuals to possess proficiency in at least one
language as a global citizen. English, as the global language of communication,
1s widely regarded as the most extensively learned foreign or second language
around the globe. Nations that aspire to educate and instruct its populace
in the English language develop their English Language Teaching (ELT)
curriculum and implement them in order to achieve their intended outcomes.
Countries design and implement their English Language Teaching (ELT)
curriculum based on their specific requirements and the resources at their
disposal. These curricula are regularly updated and enhanced to meet evolving
needs. The present study has centered its attention on two nations, namely
the Philippines, recognized as a country with a high level of proficiency in
English Language Teaching (ELT), and Japan, identified as a country with a
low level of proficiency in ELT based on the results of the English Proficiency
Index (EPT). The data were collected through the utilization of the document
analysis methodology, with the documents being sourced from both online
platforms and the ministries of education of the respective countries involved.
The data has undergone thorough examination, and the results on the English
Language Teaching (ELT) curriculum of the respective countries have been
documented. In conclusion, the author has provided a brief comparison of
the situation in Turkey with that of two other countries. In conclusion, it
can be deduced that the aforementioned nations, in conjunction with Turkey,
have implemented similar strategies, methodologies, and protocols. The ELT
curricula in Japan, Turkey, and the Philippines exhibit commonalities with
regards to their aims, content, teaching and learning contexts, and assessment

1 Doktor Ogretim Uyesi, Eskischir Osmangazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Yabanci Diller
Egitimi Boliimii, ORCID: 0000-0003-2027-1337, ozkanal @gmail.com

E O d | Japs://doi.ory/10.58830/ozgurpub238.c995 1



2 | An Examination of the English Language Teaching (ELT) Curviculum in Tivo Asian Nations

practices. In order to attain elevated levels of competence, it is imperative for
countries, particularly Japan and Turkey, to undertake a thorough evaluation
and revision of their English Language Teaching (ELT) curriculum, as
indicated by the EFI EPI 2022. The effective implementation and continuous
updating of the updated curricula are of utmost importance.

Introduction

Language is a phenomenon that determines the identity and personality
of the individual and provides socialization (Koksal, 2000). Language
is important since it facilitates interpersonal connection. However, in
the modern world, relying solely on mother-tongue communication is
insufficient, leading individuals to feel compelled to acquire proficiency in a
foreign language.

The initial language acquired by an individual is sometimes referred
to as their mother tongue or first language, while subsequent languages
acquired are commonly referred to as foreign languages. According to
Ozdemir (2006), the acquisition of one’s native language occurs through
subconscious processes, but the learning of a new language is a conscious
endeavor.

In contemporary society, the significance of acquiring proficiency
in a foreign language has become unequivocal due to the prevalence of
technological advancements, shifts in societal dynamics, and cultural
transformations across several domains. In contemporary times, the
significance of foreign languages, particularly English, has escalated due
to the proliferation of the notion of global citizenship. The acquisition of
language has facilitated the ability to monitor and advance in business life by
utilizing literature within one’s subject of interest or speciality, thus enabling
the pursuit of universal values.

Foreign language instruction is the pedagogical endeavor of imparting
knowledge and skills related to a language distinct from one’s native
tongue, characterized by divergent concepts, structures, and grammatical
principles. The efficacy of foreign language instruction within educational
settings is heavily contingent upon the use of many ideas, methods, and
strategies. The pedagogy surrounding the instruction of foreign languages
has experienced numerous substantial transformations throughout the years.
In the pre-20th century era, language education methods encompassed a
spectrum ranging from a conversational and comprehension-based approach
to language usage to an approach centered around language analysis, namely
the acquisition of grammatical rules. Throughout the 20th century, a variety
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of approaches, methods, and tactics have been formulated in the field of
language instruction. The present framework encompasses strategy, method,
and technique. The approach is regarded as a theoretical framework in the
field of language education, whereas a method is perceived as a collection of
systematic procedures, and a technique is viewed as a practical tool used in
the classroom to enhance instructional efficacy (Celce-Murcia, 1991).

The teaching tradition of the English language has undergone significant
transformations, particularly during the course of the twentieth century.
This tradition has been widely implemented in language classes across the
globe for numerous centuries, making it one of the most prevalent practices
in comparison to other disciplines. The teaching methodologies employed
in English or language education have undergone significant changes, in
contrast to the relative stability shown in other academic subjects.

Throughout history, the field of English language instruction has seen
numerous transformations, with the emergence of diverse pedagogical
approaches corresponding to advancements in global development and
technology. The objective of each approach is to effectively instruct English
as a second language at an optimal proficiency level while also ensuring
widespread acquisition across the population.

During the course of their development, countries that have incorporated
English as a foreign or second language have formulated and refined their
own English language teaching programs. These programs have been
tailored to meet the specific needs of each country, taking into consideration
advancements in technology. The main components of these curricula
include the objective, content, learning and teaching methods, as well as the
assessment dimensions.

The nations and territories surveyed in the EF English Proficiency Index
(EPI) are categorized into five competency bands, ranging from very high to
very low. The utilization of bands facilitates the identification of countries and
regions that possess comparable levels of talent, enabling the establishment of
comparisons both within and across these regions (EPI, 2022).

The EF English Proficiency Index (EF EPI) is a comprehensive assessment
that ranks nations and regions based on the English language proficiency
of their adult populations. The EF English Skills Index (EF EPI) holds
significant value as a global benchmark for assessing the English language
skills of adults on a yearly basis. The studies produced by the EF EPI provide
an analysis of prevalent challenges and offer insights into the most successful
approaches for enhancing English language competence (EPI, 2022).
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The EF English Proficiency Index (EF EPI) utilizes data from three
distinct iterations of the EF Standard English Test (EF SET) to determine
the average level of English proficiency among adults in a given country or
region. There are two available options that are accessible to each Internet
user without charge. The third refers to an online placement test that is
employed by EF as part of the enrollment procedure for English courses.

To compute a nation’s EF EPI score, the individual test scores were
standardized to derive the proportion of accurate responses for each test.
Subsequently, the results obtained in each of the three tests were aggregated
for a particular country or region, with equal importance assigned to each
exam. The regional and worldwide averages were adjusted based on the
relative populations of each country or region within the respective region
(EPI, 2022).

The objective of this research is to analyze the ELT curriculum in
the Philippines, a country that has been ranked highly in terms of ELT
proficiency according to the EPI (2002). Additionally, the study will
examine Japan, which has a low proficiency rating, like Turkey. Furthermore,
a brief comparison will be made between our country, Turkey, and the ELT
curricula of others. Based on the EF English Proficiency Index (2022),
the Philippines is positioned at the 22nd spot in the ranking, indicating a
high level of competence. Conversely, Japan is placed in the 80th position,
signifying a comparatively lower level of proficiency.

Methodology

The research employed document analysis, one of the qualitative research
methods. The process of document analysis encompasses the systematic
analysis of written materials that include pertinent information regarding the
events and circumstances under investigation. Historians, anthropologists,
and linguists have historically employed this approach, but the field of
documentary analysis has also witnessed significant contributions from
sociologists and psychologists ($imgek, 2009).

The procedure of document analysis involves the identification,
comprehension, annotation, and evaluation of sources with a specific aim in
mind (Karasar, 2005). The term “document analysis” encompasses a series
of methodologies utilized in the scrutiny and evaluation of various forms
of textual materials, encompassing both physical and digital resources, such
as those accessible via computers and the internet (Bowen, 2009). This
methodology is commonly known as document analysis, which involves
examining written materials that contain relevant information about
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the specific occurrence or phenomenon being investigated (Yildirnm &
Simgek, 2018). According to an alternative perspective, document analysis
encompasses the systematic collection, examination, interrogation, and
scrutiny of various written texts in order to obtain primary research material
(O’Leary, 2017). The method of document analysis primarily entails the
gathering and scrutiny of a wide range of written materials, papers, creations,
or remnants that have been authored, prepared, or produced by external
individuals or institutions in relation to the research topic (Seyidoglu, 2016).

Ofticial documents are seen as modes of communication within or among
governmental entities or private organizations and are very significant
and valuable reservoirs of information. According to Hoepfl (1997),
a document has the capacity to function as a representative example of
several categories, such as government records, correspondence, periodicals,
personal journals, and published data utilized in literature reviews. In the
present era, in addition to conventional data sources, online sources have
emerged as a feasible method for integrating data into document analysis
(Bryman, 2012). The exploitation of electronic papers and online resources
has become a crucial asset for scholars. Electronic resources and interactive
technology-mediated communication tools encompass a wide range of
platforms and applications. These include electronic mails, electronic mail
lists, chat rooms, blogs, websites, social media platforms, websites of official
or private institutions, and web pages of individuals with relevance to the
subject matter (Seyidoglu, 2016).

This study involved an examination of the publications pertaining to
the English Language Teaching (ELT) curriculum of the relevant nations
that are accessible on the Internet. Additionally, requests were made to the
ministries of education in these countries to get certain papers. The collected
data underwent classification, and the subsequent findings were duly put
out.

Results and Discussion

This section of the study will include an analysis of the English Language
Teaching (ELT) curricula in the respective nations. The curricula will be
examined in terms of their key components, which include objectives,
content, teaching and learning procedures, and evaluation.

Low Proficiency Level: Japan

The historical narrative of English language teaching (ELT) in Japan
during the past century is frequently characterized by a pervasive sense
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of disappointment and dissatisfaction, reflecting a consistent pattern of
challenges and disarray. This phenomenon can be attributed to the fact that,
on average, Japanese individuals tend to exhibit lower levels of English
proficiency according to several international scales such as TOEFL and
IELTS. Consequently, a significant portion of the Japanese population fails
to attain a level of English proficiency that they personally find sufficient,
despite investing considerable time and effort into language acquisition
(Saito, 2019).

Following the aftermath of World War II, the Japanese population
showed a strong commitment to diligent efforts, particularly in the realm
of education, as documented by Hosoki (2011). Japan ranks 80th on the
English Proficiency Index (EPI), encompassing several domains such as
economy, literacy, education, and other subjects. The rate of enrollment in
schools is nearly 100%, resulting in a corresponding literacy level that is
likewise close to 100%.

Following the conclusion of World War II, Japan implemented a novel
educational framework that bore resemblance to the educational system of
the United States. The duration of compulsory education spans a period of
nine years, with the educational years being categorized into three distinct
stages: elementary education, lower secondary education, and upper
secondary school, following a 6+3+3 structure. According to Hosoki
(2011), the primary focus of education has shifted towards the acquisition
of substantial knowledge through memorization and repetition since the
implementation of the new education system. The significance of critical
thinking and analysis has just recently been recognized. Japan, having been
isolated from external influences for a span of two centuries, underwent
a process of self-discovery and experienced significant advancements in
its education, economy, and social dynamics. Over the course of more
than two centuries of exposure to the outside world, Japanese individuals
have developed a perception of other languages and foreign individuals as
unfamiliar entities, leading to a tendency to distance themselves from these
aspects due to an increasing conservatism. In contrast to the prevailing
educational paradigm in most countries, where the student is typically seen
as the focal point, Japan places emphasis on the teacher as the central figure
in the educational process.

The implementation of the redesigned elementary school curriculum
commenced in 2019, followed by the lower secondary curriculum in 2021
and the upper-level curriculum in 2022.
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The Objectives of the ELT Curriculum in Japan

The overarching goal of the general curriculum is likewise applicable to
the field of English language teaching, albeit with distinct purposes. The
individuals responsible for implementing the curriculum modification
in 2003 aimed to cultivate a positive attitude towards foreign language
communication. This was achieved through the enhancement of students’
fundamental practical communication skills, including listening and speaking.
Additionally, the curriculum sought to deepen students’ comprehension
of language and culture while also fostering the development of their
basic practical communication abilities. (Nakashima, 2021). Despite the
advancements achieved in 2017, this particular development continues to
be utilized.

The objectives for third and fourth grades have been revised and updated
in light of the advancements made in 2017. The revised objectives can be
summarized as follows:

1. The study of a foreign language can facilitate Japanese students in
developing a more profound comprehension of culture and language.
It enables them to recognize the distinctions in phonetics between
Japanese and the target language, as well as familiarize themselves with
the fundamental expressions and phonetics of the target language.

2. Enhancing proficiency in auditory comprehension and oral
communication skills in a foreign language within the context of basic
topics

3. Cultivating an appreciation and awareness of the cultural nuances and
practices of foreign nations (Nakashima, 2021).

The curricular objectives for students in fifth and sixth grade have
undergone change, resulting in the inclusion of a foreign language as an
official subject with graded assessments. The primary aim of this endeavor
is to cultivate proficiency in verbal expression, auditory comprehension,
textual interpretation, and written composition within a non-native linguistic
framework. The modifications can be succinctly summarized as follows:

a) The individuals will possess knowledge regarding distinctions
among sounds, letters, phrases, vocabulary, and other linguistic elements.
Additionally, they will exhibit proficiency in the practice of extensive reading
and writing in the target language.

b) It is recommended that classes be conducted in the English language.
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When individuals engage in reading, they may employ a strategy of
inferring the meanings of unfamiliar vocabulary words.

During the seventh and eighth years, the same framework remains in
place. During the upper secondary level of education, the curriculum
may not be as comprehensive as that of elementary and lower secondary
schools due to the non-mandatory nature of upper secondary education.
The main focus of upper secondary school education is to prepare students
for university admission, resulting in a limited emphasis on speaking and
listening instruction (Nakashima, 2021).

The Content of the ELT Curriculum in Japan

Regarding English Language Teaching (ELT) content in Japan, it can
be accurately stated that the prevailing approach is centered around literary
texts, grammatical resources, and the rote memorizing of vocabulary.

Saito (2019) posits that the lack of success in English language education
in Japan, as seen by its low ranking in the EFI EPI (2022), can be attributed
to the predominant focus on literature and reading materials in the country’s
curriculum. The author substantiates their argument by asserting that
English language instruction has been incorporated into the curriculum of
liberal arts education in Japan. Furthermore, they argue that English language
teaching (ELT) in Japan has disproportionately emphasized grammar and
reading skills. Additionally; the author highlights that literature has emerged
as the predominant resource for English language instruction in Japan, with
literary texts being widely employed as resources for ELT purposes.

The content pertaining to fifth and sixth graders, as of the most recent
revisions in 2017, is visually represented in Image 1 and Image 2.
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(Nakashima, 2021)

The visual evidence presented in the images indicates that the content
encompasses educational material targeting individuals at the Al and A2
proficiency levels especially for young learners. The acquisition of vocabulary
through memory and the act of sharing personal experiences are both crucial
to the development of speaking proficiency. It can be argued that the subject
for the remaining grades is nearly identical, with a significant emphasis on
memorization and grammar (Nakashima, 2021).

It is important to acknowledge that in the context of English Language
Teaching (ELT) in Japan, the educational resources designed for secondary
schools have been established in alignment with the national curriculum
guideline known as the Courses of Study. This is due to the fact that English
is one of the disciplines taught in schools. In the context of higher education,
it is common practice to utilize commercially generated resources, such as
textbooks, for instructional purposes (Oda, 2021).

The Teaching and Learning Situations of the ELT Curriculum in

Japan

Prior to the reforms implemented in 2017, the pedagogical approach
employed in the instruction of the English language relied heavily on the
grammar-translation method. Additionally, the instructional framework was
predominantly teacher-centric, resulting in suboptimal outcomes. Japan
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has a moderate level of student population, hence facilitating the process
of teaching. Nevertheless, it remains challenging to provide individualized
instruction due to the continued presence of 30 to 40 kids in a single classroom
(Hosoki, 2011). The primary focus of English language instruction was
centered around preparing students for the mandatory examination, resulting
in a limited educational experience that hindered their ability to achieve
fluency and enhance their English competence. According to Hosoki (2011),
students depend on the instruction and acquisition of grammar, engaging in
extensive drills and repetitions as part of their learning process. In 2017,
the implementation of English language teaching witnessed a shift towards
the utilization of the communicative language teaching method as a means
to achieve the desired level of English language proficiency. The adoption
of student-centered teaching has emerged as a contemporary pedagogical
approach. The implementation of the new curriculum was based on the
concepts of communicative language teaching (CLT). Nevertheless, due to
the recent implementation of these modifications, it is premature to assert
that the Central Limit Theorem (CLT) is functioning accurately or that the
instructors are adhering to the prescribed curriculum. The utilization of
GTM remains prevalent among schools and educators due to its enhanced
accessibility and teacher-centric approach. The passivity of students can be
attributed to the concept of the “authority of the teacher. The respondents
frequently refrain from providing a direct response to the inquiry due to
their apprehension regarding potential errors. The primary objective is to
ascertain an accurate solution (Nakashima, 2021).

The Evaluation of the ELT Curriculum in Japan

Theevaluationsystemin Japantypically comprises test-based examinations,
with a strong emphasis on classical paper and pen exams. These exams are
widely utilized across all grade levels, with the exception of third and fourth
graders, in order to mitigate anxiety and minimize the formation of biases
against the subject of English. The examinations encompass reading, writing,
and listening assessments, including a comprehensive range of skills with the
exception of spoken communication (Nakashima, 2021).

The low competence of Japan, ranked 80th in the EF English Competence
Index (EPI), can be attributed to the reliance on outdated teaching approaches
and limited opportunities for students to actively engage with the language.
This can be observed when examining the revision of the English Language
Teaching (ELT) curriculum and its components. The primary emphasis of
the objectives, content, teaching and learning circumstances, and evaluation
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is on reading and writing skills, whereas the crucial aspect of communication,
which is a fundamental talent in any language, is lacking.

There are several and complex reasons underlying the perceived “failure”
of English Language Teaching (ELT) in Japan. To begin with, there is a lack
of strong motivation among Japanese individuals to engage in the study of
English, as they see minimal hardship in their everyday routines without
possessing proficiency in the language. One potential explanation is that
individuals may initially struggle with linguistic communication due to their
limited proficiency. This may be attributed to their residence in a relatively
homogeneous community, where nonverbal cues and little verbal exchanges
suffice for mutual understanding, unlike in other contexts where greater
verbal expression may be anticipated (Saito, 2019).

Despite Japan’s efforts to enhance English language teaching (ELT) and
implement reforms in this area, recent research conducted by the Ministry of
Education, Culture, Sports, Science and Technology (MEXT) indicates that
the English proficiency of Japanese high-school students, specifically Grade
3 students aged 17-18, is nearly equivalent to the proficiency level expected
of junior-high-school graduates as set by MEXT. This research was reported
on March 17, 2015 (Saito, 2019).

In his work, Saito (2019) suggests the need for a theoretical framework
that can effectively support the development of English Language Teaching
(ELT) systems specifically designed for Japanese individuals. This framework
should be flexible enough to incorporate two distinct approaches to English
education: a teaching-centered approach and a self-learning-centered
approach. The teaching-centered approach places greater emphasis on the
role and responsibilities of school education in equipping students with
fundamental abilities. In contrast, the learning-centered approach places
greater emphasis on the additional opportunities for extended learning that
students might pursue outside of formal schooling.

High Proficiency Level: The Philippines

According to the EFI EPI records for 2022, the Philippines demonstrates
a high degree of proficiency, placing 22nd out of 111 nations included in the
assessment (EPI, 2022). In contrast to many other nations, the Philippines
adopts English as a second language (ESL) rather than a foreign language
(EFL). The utilization of the English language as a lingua franca in the
Philippines can be attributed to the nation’s diverse linguistic landscape.
According to Turmudi and Hajan (2020), in addition to Filipino, English
holds the status of an oftficial language within the country. One prominent
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factor contributing to this phenomenon is the historical colonization of the
Philippines. The nation in question underwent colonization by both the
Spanish and the United States. Although the duration of Spanish dominion
was longer than that of the USA, the impact exerted by the USA surpassed
that of Spain. The education system is influenced by the United States as
a consequence of its dominant position. English is chosen as the medium
of communication and education due to its widespread comprehension
and spoken proficiency among 93% of the population (Turmudi & Hajan,
2020).

In addition to other nations, the Philippines employs English as a
secondary language and as the primary medium of instruction, resulting
in its pervasive use throughout all academic disciplines. The instruction
of the topic commences in the English language, beginning in the third
grade. One primary rationale for the exclusion of English instruction in the
first and second grades is the belief that pupils should initially be immersed
in their native language, such as Filipino or other indigenous languages
(Turmudi & Hajan, 2020). Over the course of time, various approaches
and methodologies have been employed in the realm of English teaching
and learning, including the Audio-Lingual Method and Mother-Tongue-
Based Multilingual Education (MTB-MLE). Nevertheless, these approaches
and methods were deemed ineffective and subsequently substituted with
alternative approaches and techniques. At present, no particular strategy,
method, or approach has been explicitly mentioned. However, it may be
inferred that communicative language teaching is being employed due to the
utilization of English as the medium of instruction (Barrot, 2019).

The Objectives of the ELT Curriculum in the Philippines

The current ELTL curriculum is based on the concepts that uphold
language acquisition, language learning, teaching, and evaluation, after
the modifications implemented in 2013 through the K-12 Language
Art and Multiliteracies Curriculum. The main objective of the English
Language Teaching and Learning (ELTL) curriculum is to develop students’
communicative competence, as stated by Bernardo (2017).

The objectives for elementary schools are:

1. The teaching of English to children beginning in the third grade is

conducted both as a medium of instruction and as a distinct subject.

2. The enhancement of listening and speaking abilities in English
is a primary focus of the teaching approach, aimed at developing
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proficiency in all four language skills, even when English is classified
as a second language (Turmudi & Hajan, 2020).

The objectives for secondary schools are as follows:

1. The primary objective of the 2010 Secondary Education Curriculum
for English is to cultivate proficient individuals in the Philippines
who possess the necessary skills to effectively navigate diverse
communication contexts.

2. The ability to effectively convey thoughts and emotions through
written and spoken language, as well as through non-verbal means, and
to understand and provide appropriate responses in a conversational
exchange

3. Enhancing the four essential language skills, namely reading, writing,
speaking, and listening,

4. In order to enhance the educational process, it is recommended that
educational institutions furnish students with multimedia resources
and access to internet-based information. This provision serves
to foster the development of creativity in the acquisition of vital

knowledge (Barrot, 2019; Turmudi & Hajan, 2020).

The Content of the ELT Curriculum in the Philippines

The predominant focus of English Language Teaching (ELT) in the
country lies in the realm of communication. The primary objective of
the 2010 Secondary Education Curriculum for English is to cultivate the
skills necessary for the development of a proficient and competent Filipino
individual who can adeptly navigate diverse communication contexts. The
aforementioned statement highlights essential skills encompassing effective
verbal and written communication, as well as non-verbal expression.
Additionally, it emphasizes the capacity for independent learning, as well
as the ability to read, grasp, and appropriately respond to presented ideas
(Education, 2010).

The program aims to enhance the English language skills and literary
appreciation of Filipino youth through the development of four competencies:
linguistic, sociolinguistic, discourse, and strategic. The curriculum
places particular focus on the acquisition of cognitive academic language
proficiency (CALP). According to Education (2010), the macro language
skills, including listening, reading, speaking, and writing, are enhanced by
the utilization of multimedia and online sources. These resources serve as
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tools for fostering creativity in the process of encoding crucial information
while learning.

The main objective of the current English Language Teaching (ELT)
curriculum is to cultivate graduates who possess a high level of communicative
competence across various linguistic aspects, including grammar,
sociolinguistics, discourse, pragmatics, and strategic language use. Moreover,
the concept under consideration encompasses five fundamental constituents,
namely the process of acquiring knowledge, proficient utilization of
language, interconnectedness of macroskills, and comprehensive evaluation.
It is crucial to acknowledge that each of these components plays a pivotal
role in enabling learners to effectively engage in communication, thereby
facilitating the attainment of communicative competence and multiliteracies
in their respective native language, Filipino, and English (K-12 Curriculum
Guide: English, 2015).

In the context of English Language Teaching (ELT) in the Philippines,
there is an emphasis on grammatical precision, which is perceived as the
accurate employment of syntactic elements. The learners are expected to
exhibit grammatical awareness by their ability to accurately read, speak, and
write, effectively communicating in both oral and written formats, while
employing the appropriate grammatical structure of the English language
(K-12 Curriculum Guide: English, 2015).

The Teaching and Learning Situations of the ELT Curriculum in
the Philippines

Students in elementary schools study English for five months in the
first grade and twelve months in the second grade. As previously stated,
the medium of instruction during these months is not English in order
to introduce children to their native language. They study music, art,
physical education and health, mathematics, social science, and GMRC
(good manners and right conduct) in English beginning in the third grade
(Turmudi & Hajan, 2020; Gatil, 2021).

Secondary schools continue to use English as the medium of instruction.
The English curriculum in the Philippines was created by the Department of
Secondary Education for pupils to learn both in school and outside (Gatil,
2021).

In secondary schools, the desired outcomes of learning, understanding,
and essential questions are taught in stage 1, while the assessment and product
phase occurs in stage 2, and finally, learning plans for instructional activities
for the student’s needs are provided in stage 3 (Turmudi & Hajan, 2020).
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The class size is usually 30 or more, which makes English teaching more
difficult. However, the most important aspect of English education that
helps teachers is that because English is a second language and a lingua
franca in the Philippines, the instruction becomes more accessible (Barrot,
2019).

The Evaluation of the ELT Curriculum in the Philippines

Implementing the K-12 Law in 2013 provided a system known as ‘KPUP”
(Knowledge, Performance, Understanding, and Performances) (Espino et
al., 2021). However, the ranking system was confusing and ineffective. The
classroom-based evaluation supervised by a teacher is considered to work
after multiple adjustments; yet, this system also does not meet the needs of
English language teaching.

Even if a different method is employed, the multiple-choice format test
is the most commonly used. Because university entrance exams, national
board examinations, and job applications largely consist of multiple-choice
style tests, performance-based assessments are also used.

There is criticism over testing methods, as the sample examinations aim to
emphasize the importance of Standard English in academic and formal settings,
but fail to raise awareness among Filipino students about the communicative
roles of the local variant of English. Moreover, the examinations under
examination seem to primarily focus on grammatical accuracy, so disregarding
the communicative aspect of language (Bernardo, 2017).

Because English is a lingua franca, a second language, and the medium of
teaching, it may be assumed that assessments and evaluations are uncommon
in ELT] although exams are used in all schools. In general, ELT evaluation
is utilized for the curriculum to see how students grow in their learning.
However, because the multiple-choice format is easier to assess and common
in the country, all teachers and schools utilize it (Espino et al., 2021).

Generally viewed, the Philippines has launched English curriculum
revisions in order to successfully react to the demands of 21 st century education
and the country’s present educational issues, such as poor achievement test
scores and a crowded curriculum. Overall, the current curricaklum may
benefit from greater clarity, specificity, and internal consistency, as well as the
incorporation of several key principles of 21st century learning and language
teaching and learning.

It may be argued that there is a problem with the relatively short
instructional time. During the 40-week academic year, students received
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around 160 hours of instruction at the LAMC. This amounted to four hours
of interaction per week. Unless out-of-class activities that expose students to
L2 samples are explicitly given, the reduction in the English subject results
in fewer contact hours than are required to show measurable development.

It is also emphasized that an evidence-based curriculum is required. This
can be accomplished through a series of studies that will provide valuable
data for curriculum improvement. It is proposed that future studies go
beyond simple curriculum analysis by conducting empirical studies on how
curriculum, teaching, learning, and assessment are realized in the Philippine
context through the eyes of teachers, students, parents, and school
administrators who bring their own knowledge, perspectives, experience,
and values to the task (Barrot, 2019).

The Comparison of ELT Curriculum in Japan, the Philippines and
Turkey

As can be observed from the information above on Japanese and
Philippine ELT curricula, this study attempted to investigate countries
from various areas of Asia, such as East Asia, Japan, and South Asia, the
Philippines, based on levels of proficiency on the EFI EPI, 2022. Because
the author of the chapter has been teaching English for over 30 years and has
extensive knowledge of the ELT curriculum in Turkey; a brief comparison
has been included at the end of the chapter.

Despite being in diverse parts of the world, English language teaching
in all countries, including Turkey, is relatively similar. All of the countries
studied previously used the Grammar Translation Method extensively, but
with the development of new curricula and changes in ELT around the world,
they have changed their perspectives on ELT and moved to communicative
methods such as communicative language teaching, communicative-
based classroom models, and student-centered approaches. Turkey and the
Asian countries concerned have had nearly identical teaching and learning
environments in the past and today. Coursebooks are widely used in Japan,
the Philippines, and Turkey. The lessening of reliance on coursebooks is
likely to be seen in the near future with the deployment of the CLT method
and student-centered classroom instruction, but it is not erroneous to argue
that the habit of relying on coursebooks and printed materials cannot be
casily abandoned.

The new curriculum modifications are expected to raise awareness of
English language teaching, particularly in Japan and Turkey. In most cases,
including English language learning and teaching, both countries are
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conservative. Implementing new curricula in all of the countries mentioned
may make it easier for instructors to teach English, but new tactics, methods,
and approaches, such as CLIL, should also be considered.

The evaluation processes employed by the aforementioned countries
exhibit notable similarities due to their shared approaches and selected
methodologies. Despite the stated objectives in the curricula of these
countries, which emphasize the importance of evaluating four skills and
employing communicative assessment, the implementation of these curricula
is hindered by various constraints. These constraints include large class sizes,
limited access to technology in schools, and teachers adhering to traditional
teaching methods. Consequently, outdated and classical assessment methods
from previous curricula persist, such as test-based evaluations that lack
speaking and listening components, multiple-choice assessments, and a
heavy emphasis on rote memorization of vocabulary and grammar.

In conclusion, it can be inferred that the aforementioned countries, along
with Turkey, have employed comparable tactics, approaches, and procedures.
The ELT curricula in Japan and Tarkey and even in the Philippines share
similarities in terms of their objectives, content, teaching and learning
situations, and evaluation. However, in order to achieve higher proficiency
levels, according to the EFI EPI 2022, countries, especially Japan and Tarkey,
need to review and update their ELT curricula. It is essential that the revised
curricula are effectively implemented and kept up-to-date.
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Chapter 2

Beyond known and unknown: Is language
learning a set of habits?

Ahmet Tanir!

Abstract

Linguists and psychologists disagree on how important habit formation is in
language learning. The notion of habit, which makes sense in the behaviorist
tradition, is formed through repeated association between certain stimuli and
responses, and language learning involves a kind of conditioning process. In
contrast, cognitivists consider language learning as a cognitive process linked
to understanding and have severely criticized behaviorists for ignoring the
communicative and semantic aspects of language. Since the 1960s, when
cognitivism flourished, the notion of habit has been treated as the ugly duckling
shunned by its mother in the field of language acquisition. Fortunately, recent
psychological research on habit provides cues that language learning is a set
of habits. This article challenges the idea that language learning strategies and
learning styles have a universal and ultimate influence on learners’ language
learning, arguing that they are in fact a reflection of habit formation. In this
context, the results of research in psychology on language learning strategies,
learning styles and habituation were reviewed and the processes of habit
formation in the language learning process were discussed.

1. Introduction

Educational technologies used to enhance language instruction has
undergone many evolutions since 1893, in which the commercial recordings
of Thomas Edison’s phonograph were first used for teaching English and
Spanish as a foreign language (Tanir, 2022). Although the phonograph was
used both by educators in traditional classroom settings and by its individual
users at home to learn a foreign language, it was difficult to ascertain its
effects on foreign language teaching and learning due to the lack of the
related research (Tanir, 2022; Roby, 2004; Peterson, 1974; Leon, 1962).
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However, it is an undeniable fact that the phonograph has created the concept
of distance education (DE). Thanks to the combination of internet and
computer technology that emerged in the following years, this local-based
application has come online and has gained the dimension of universality.
This has paved the way for many scholars and educators to explore the
potential effects of online distance education on learners’ competencies in the
target language. For this purpose, they designed and implemented various
online learning modes (e.g., synchronous, asynchronous, bichronous and
hybrid modes), which were regulated and monitored within a well-situated
program. While teaching and learning activities continue to take place in
these online learning environments, educational institutions are the primary
learning environments worldwide and learners continue to interact with
each other in person, so it does not mean that such environments have been
completely abandoned. By 2020, for the first time in world history, a pandemic
called COVID-19 threatened all humanity, educational institutions were
unexpectedly suspended, and quarantine processes started around the world.
In other words, face-to-face (F2F) education, which has been continuing
uninterruptedly since the existence of humanity, has temporarily ended for
the first time. Indeed, COVID-19 constituted the first considerable effort
and genuine attempt to answer the question of how effective the current
DE applications, which have been designing and developing for nearly
130 years, were for all academic disciplines. Consequently, COVID-19 has
provided a delayed milestone in raising awareness of better understanding
the current presence of DE and its future resuscitation.

The issue of what the mandatory transition from F2F to DE means
for learners and instructors, and so, what it means to learn and teach in
the shadow of the COVID-19 pandemic, has become a common object of
research for many scholars from almost all academic disciplines for three
years. During the pandemic, many scholars began to conduct an increasing
amount of research to explore the status quo of foreign language learning
in various online modes in the context of DE. However, research data were
obtained from self-reported questionnaires or one-time data collection due
to the pandemic preventing the use of multiple sources of data collection
tools (Nugroho et al., 2021). The results presented a pessimistic picture
that COVID-19 negatively affected the sustainability of the FLL process
(Byrnes et al., 2020; Winters & Patel, 2021), low motivated learners did
not participate in online lessons (Aucejo et al., 2020; Onyema et al., 2020;
Kohnke & Jarvis, 2021), all learners experienced moderately high stress and
anxiety both mentally and psychologically (MacIntyre et al., 2020; Ardan et
al., 2020), there were technical glitches in accessing online lessons (Mishra
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et al., 2020), and instructors suffered from burnout syndrome (McMurtrie,
2020; Woods et al., 2020). In addition, some researchers (El Refae et al.,
2021; Berga et al., 2021) reported that students were not as successful in
online courses during COVID-19 as they were in F2F courses. This may be
because the success of online learning is not only related to well-designed
course content, but also to students’ ability to adapt their learning habits to
the needs of DE.

Differences between generations and learning contexts require distinctive
expectations, experiences, readiness levels, knowledge, and perceptions
of the technology in which language learners have grown up. According
to some researchers (e.g., Garner-O’Neale & Harrison, 2013; Molndr et
al., 2020), this was related to the fact that learners prefer to use different
learning strategies and styles while learning a foreign language on digital
platforms. However, almost all researchers have stand away the concept of
habit, and this trend has continued to increase steadily since the emergence
of cognitivism. Cognitivists (e.g., Chomsky, 1964, 2003, 2006, 2012;
McNeill, 1966) challenged the behaviorist view (e.g., Skinner, 1957;
Lado, 1964; Ross, 1976) that language learning is a process of habit
formation or conditioning and argued that it is a cognitive process based
on understanding. According to Brooks (1968), behaviorist approach of
language learning was vulnerable because of the ignorance of meaning and
communicative aspect of language. Cognitivists filled this gap with the idea
that the unobservable behavioral responses of language learners in various
contexts are controlled by a cognitive mechanism (Bever, 1970). They used
the concepts of “strategy” and “style” in language learning to explain these
cognitive mechanisms. Recently, however, a growing body of research results,
particularly in neuroscience research, has occupied the literature suggesting
that the concepts of strategy and style are nothing more than a myth. This is
because these concepts vary with each new method and learning context and
new ones are emerging every day. Surveys and questionnaires that are based
on learners’ judgments and are assessed at specific time intervals, are used to
explore language learning strategies (LLSs) and learning styles of learners
(Truong, 2016). These tools have been criticized on the grounds that they
may not accurately reflect learners’ actual perceptions or may unintentionally
encourage them to comply with researchers’ expectations (Moser et al.,
2021). Fortunately, new research in psychology provides promising evidence
for the concept of habit. Moreover, the latent existence of habit, which has
been neglected in foreign language learning for many years and ignored by
researchers, seems to be re-emerging.
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This article challenges the idea that style and strategy have a universal and
ultimate influence on students’ foreign language learning. Besides supporting
the behaviorists’ claim that language learning is a habit formation process
or a kind of conditioning, the article argues that learning habit is much
more than repeated associations between some stimuli and some responses.
Firstly, the research results that reveal the uncertainties about the concepts
of strategy and style are emphasized. Second, research on the concept and
formation of habituation from the perspective of the field of psychology is
briefly reviewed. Third, it discusses evidence on habit formation that has
been hidden in research on how online environments affect learners’ language
learning processes before and during COVID-19. Finally, the principles of
how technology integration in foreign language teaching involves a habit
formation process and how this process takes place are introduced and
discussed.

2. Strategy and Style in Foreign Language Learning as a Myth

The FLL process is as complex as it is difficult (Ozyurt & Ozyurt, 2015).
Many scholars have introduced a number of learning terms to describe
this complexity from the perspective of learners. Of these terms, strategy
and style are the concepts that most frequently occupy the literature, but
there is no clear demarcation between them (Urh & Jereb, 2014). The
emergence of these terms may be traced to developments in philosophy
and psychology. For example, cognitivism, which emerged in reaction to
behaviorism, has led foreign language researchers to explore how learners
mentally learn a language. In particular, the question of how good learners
learn a foreign language (Wiliams & Burden, 1997; Hismanoglu, 2000;
Celikkaya & Balkaya, 2020) has led researchers to pay great attention to
the concept of language learning strategies (LLS) for more than 60 years.
As a result of the fact that the amount of information in a language varies
according to individual characteristics (Lim et al., 2021), the number of
learning strategies known and regularly used today exceeds one hundred
(Lee, 2010), and efforts to define, explain and classify them are still ongoing
(Pradhan & Das, 2021; Tran & Tran, 2021). The concept of learning
strategy was most recently defined by Griffiths (2018, p. 88) as “the actions
chosen by learners for language learning”. However, it is unclear how
learners choose these strategies while learning a language or how they are
cognitively formed in the mind. On the other hand, the Strategy Inventory
for Language Learning (SILL), a Likert-scale self-scoring questionnaire
developed by Oxford (1990), is considered the most comprehensive and
widely used strategy assessment tool (Bruen, 2020). Despite more than half
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a century of work on the application of LLSs, inconsistency in the concepts
and definitions of LLSs persists (Dornyei & Skehan, 2003; Esmaeil Nejad et
al., 2022; Balkaya & Akpmnar-Dellal, 2022). This is because LLSs focus on
identification, transferability across contexts and individuals, and the temporal
and imprecise nature of classifications (Pawlak, 2021; Ellis, 1986; Stevick,
1990; Rees-Miller, 1993). For this reason, language learning strategies have
been severely criticized by some researchers (e.g., Dornyei, 2005; Dornyei
& Skehan, 2003). Since some well-executed learning procedures may take
place below the threshold of consciousness, controversy persists about the
extent to which strategy use is conscious, and it has been argued that the
concept of strategy should be abandoned and replaced by the concept of
self-regulation (e.g., Dornyei & Skehan, 2003; Dornyei, 2005; Dornyei &
Ryan, 2015). Therefore, learning a language may be closely related to the
process by which learners develop behaviors and manage their emotions in
response to the stimuli they encounter in learning contexts.

Similarly, the concept of learning style has no clear definition in the
literature and is constantly debated in the field of education and pedagogy
(Huetal., 2021). However, Keefe’s (1979, p. 2) definition of learning style
as “a combination of characteristic cognitive, affective, and physiological
factors that serve as relatively stable indicators of how the learner perceives,
interacts with, and responds to the learning environment” seems to be
more acceptable. Therefore, although individuals have some strong style
preferences and tendencies, learning styles are not fixed forms of behavior
and styles can be expanded and modified based on different situations and
tasks (Reid 1987; Zhou, 2011; Balkaya & Celikkaya, 2022). Many learning
style models have been developed, but they are based on personality traits in
a general learning context, not only in the foreign language learning domain.
The Visual, Auditory and Kinesthetic model (VAK), first proposed by Dunn
and Dunn (1978), is the most widely researched and well-known 30-question
questionnaire (Lethaby & Mayne, 2018). In addition to identifying VAK
preferences, the questionnaire included students’ preferred time of day to
study, dietary requirements, and 18 other categories that teachers could
test (Dunn & Dunn, 1978). For this reason, the literature shows research
using learning style models under the heading of learning habits. Far from
definitions in the context of social and personality psychology, this concept
refers to a learner’s tendency to focus continuously on acquiring knowledge
through systematic routines (Khurshid et al., 2012) and eftective study
strategies and techniques in time management, among other resources to
achieve academic success (Credé & Kuncel, 2008). However, the concept
of habit is very different from the one addressed in these studies and causes



26 | Beyond Known and Unknown: Is Language Learning a Set of Habits?

conceptual confusion in the foreign language literature. Habit, which is the
most important argument of the behaviorist tradition, refers to a response
to environmental stimuli. On the other hand, research has shown in various
ways that students do not benefit from their preferred style, that teachers
and students have different ideas about which learning styles work for
them, and that we have little insight into how much we learn from various
methods (Dimastoro & Bharati, 2022). Similarly, well-known and leading
researchers in the fields of developmental and educational psychology,
neuroscience, and learning on children’s learning styles (e.g., Pashler et al.,
2008; Riener & Willingham, 2010; Tardif et al., 2015; Willingham et al.,
2015; Kirschner, 2017; Husmann & O’Loughlin, 2018; Nancekivell et al.,
2020; Yale Poorvu Center for Teaching and Learning, 2021; Nguyen et al.,
2022) have extensively reviewed the existing literature on learning styles
and found no reliable evidence or measurable data to support claims of
teaching to a specific learning style. Neuroscience helps to clarify that there
is no reliable evidence for the claim that children have different learning
styles (Kirschner, 2017). For example, research in neuroscience confirms
that the distinction often made between cognitive and emotional aspects of
development is not an accurate representation of how the brain processes
information (Wasserman & Zambo, 2013). Neuroscience provides a well-
documented rationale for challenging the myth of learning styles. Brain
development is shaped by experience (Howard-Jones et al., 2013). A
child may have a preferred modality for responding to incoming stimuli;
however, responding to the environment is not limited to a pre-programmed
learning style or modality (Kirschner, 2017). Young children learn most
effectively in socially and emotionally responsive play environments that
provide multimodal stimulation (Mosier, 2013). Overall, research rejects
the argument that learners learn better through their self-reported learning
style.

To summarize, there is an endless framework for categorizing learning
strategies and styles. Learners may have more than just ways of gathering
information and regulating their behavior in the psychological, cognitive,
and affective domains while learning a language in various learning
contexts. The literature on learning strategies and styles indicated that
they are constantly varying across new methods and in various learning
contexts. Thus, unlike strategy and style, the relevant studies have provided
clear insights into the habit formation that occurs in the background of the
mind during language learning under the influence of environment and
intervention procedures.
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3. Opposition to the Notion of Habit in Language Learning

More than a century ago, the notion of habit was well understood by
the pragmatist philosophers and psychologists William James and John
Dewey and the institutional economist Thorstein Veblen (Hodgson, 2010).
In parallel, the notion of habit gave meaning to the behavioral perspective
through Thorndike’s (1898) law of effect, Hull’s (1943) impulse reduction
theory, Skinner’s (1938) operant conditioning (see Smith & Graybiel, 2016).
As a result of these studies, habit was defined as behaviors based on stimulus-
response relationships acquired through reinforcement-based learning (e.g.,
Hull, 1943; Holland, 2008). These developments brought the behaviorist
approach to language learning to the agenda for the first time and formed the
basis of the psychology of language education. It has therefore been argued
that language learning involves a process of habit formation or conditioning
and that imperfectly formed habits lead to errors (e.g., Skinner, 1957; Lado,
1964; Ross, 1976). According to this view, second language acquisition is
regarded as the process of overcoming the habits of the native language in
order to acquire new habits of the target language (Wang & Wu, 2020).
For those who think of language as a system of habits, learning a language
consists of adopting the tools for the formation of that habit. These include
a process of overlearning through dialogue memorization, imitation, and
stereotyping techniques (Mackey, 1965). The process results in automation,
i.e., habit formation.

Skinner’s (1957) “Verbal Behavior”, one of the most famous proponents
of the behaviorist approach, argued that language is not a complex mental
construct with rules and representations, but instead, like classical and operant
conditioning, the connections between stimuli and responses are formed and
shaped by experience. On this view, a child saying “I want to watch a cartoon”
may result in the child watching a cartoon, which reinforces (or conditions)
the use of the verbal behavior. However, the behaviorist paradigm has failed
to account for the so-called logical problem of language acquisition, namely
the fact that children produce linguistic forms and elements that they have
never heard in their environment (Chomsky 1964; McNeill, 1966; Brooks,
1968; Bever, 1970). The behaviorist understanding of language ignored
meaning and did language learning without the communicative aspect of

language.
Chomsky (2003) harshly criticized Skinner’s verbal behavior and made
several important points. He argued that the language is recursive and can

generate an infinite number of sentences from a finite set of systematic rules
and representations. Therefore, the complexity of the language created by
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these rules is difficult (if not impossible) to explain in simple stimulus-response
terms. In addition, he made an important distinction between an individual’s
“proficiency” knowledge of a language and his/her “performance” in using
it. Chomsky’s proposals on the nature of syntactic structure, especially his
work on transformative grammar, led psychologists in the 1960s to conduct
a number of experiments on how grammatical rules are processed in the
mind. The key research question was whether allegedly more linguistically
complex structures would lead to longer processing times. The results
were mixed - research showed a significant relationship between linguistic
structure and psychological processing, but despite early successes did not
support the specific relationship proposed by transformative grammar (e.g.,
Miller & McKean, 1964; Slobin, 1966). It has also become increasingly
clear that this distinction between proficiency and performance is not trivial
and that the theories of proficiency proposed by linguists cannot simply be
transferred to performance.

Another challenge was that language theories change rapidly, making
it difficult for psychologists to test them. Chomsky’s (2013) Theory of
Transformational Generative Grammar proposes the existence of a language
learning capacity common to all humans. Given the appropriate social
environment with relevant stimuli, this capacity will develop and result
in language use. The idea that language is simply a set of habits, and the
explanation of habit as a fixed, automatic, unconscious neural connection or
link between certain stimuli and corresponding responses, has been seen as an
oversimplification, to say the least. Moreover, to think of the mind as merely
“the place where stimulus becomes response” was to deprive the individual
of that attribute that makes him or her rational. According to this theory,
individuals learn because they have an innate capacity that allows them to
establish the rules of the intended language as a normal maturation process.
Chomsky (1964) believes that only primary linguistic data (PLD), i.e., data
that children are exposed to and use while learning their mother tongue,
can trigger the language learning mechanism. Therefore, extra-curricular
inputs should be introduced to achieve the quantity required for language
acquisition and emphasis should also be placed on the creative aspects of
language and language use. In addition to recognizing and imitating certain
sounds, newborn babies inherit some basic understandings of linguistic
structure (Pinker, 1994). Once acquired, these rules will allow learners to
create and understand new expressions that they could neither understand
nor produce if they were limited to imitating input from the environment.
Thus, the logic of Chomsky’s theory of language acquisition as a process of
role formation lies in what is known as “stimulus (input) poverty”.
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Despite the rejection of the proposition that second language learning
involves habit formation, the theory of Transformative Generative Grammar
suggests that language is a system governed by rules. The traditional
structural approach to grammar learning and the audio-linguistic teaching
method propose grammar learning as the formation of a skill-based habit or a
new set of mechanical rules for language use. Chomsky’s (1965, 20006) view
is similar to Hegel’s view that the mechanical aspect of language learning can
sharpen the mind and awaken the desire to learn, and that this sharpened
and awakened mind is the beginning of logical thinking (Wu, 2020; Hegel
1970). Habit and memory play an important role in the production of
linguistic meaning, which behaviorists ignore. Hence, habit may be a form
of mental association that develops through repetitive actions and, when
necessary, the transformation of mental associations into behavior.

4. Notion of Habit and its Formation from the Perspective of
Psychological Science

Modern psychology defines a habit as an automatic pattern of behavior
that is learned through regular repetition towards a specific goal (Wood et
al., 2014) and is formed by activating mental context-action relationships
(Gardner & Rebar, 2019). Habits are usually subconscious routines of
regularly repeated behaviors (Gillian & Tony, 2005) and are located in this
important domain where the transition from automaticity to attentiveness
takes place (Campbell, 2006). Habits do not require much attention and
concentration and can be triggered or reinforced by an appropriate stimulus
or context (Hodgson, 2004). Therefore, instead of using effective and
complex strategies, individuals may act according to their habits when they
encounter simple cues in their context.

Habits emerge with minimal prior thinking and persist as long as
cues continue to be encountered (Lally et al., 2011). They are reinforced
through associative and reward-learning mechanisms, and each associative
repetition leads to small changes in the cognitive and neural mechanisms
associated with procedural memory (Smith & Graybiel, 2016). In this
context, habitualization of learners is important for the effective execution
of the foreign language learning process in technology-supported learning
environments. However, recent research (Hagger et al., 2010; Neal et al.,
2013; Orbell & Verplanken, 2015) reported that habits proceed without
cognitive mediation and continue to emerge even when self-control and
motivation decline. This is because habitual behaviors are thought to be
protected against any decrease in motivation (Gardner & Rebar, 2019).
Moreover, habits have been found to initially develop in the presence of
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reward but persist in the absence of reward (Orbell & Verplanken, 2015).
Habit formation has been documented in a variety of laboratory tasks using
a variety of behavioral tests, and in particular, evidence has been presented
that responses are insensitive to changes in rewarding outcomes (Smith
& Graybiel, 2016). Therefore, regular repetition and directing individuals
towards a certain goal may not require a reward-punishment mechanism.

The amount or frequency of repetition in the habit formation process
remains unclear (Lally et al., 2011). However, some researchers (e.g., Lally
et al.,, 2010; Lally et al., 2011; Lally & Gardner, 2013) have concluded that
consistent repetition of behaviors increases habit strength. As Rivers (1964, p.
35) states, “Habit strength is a function of how many of the stimuli produced
by a response have this so-called reinforcing potential. If this potential is
extinguished or if stimuli (...) do not appear (...) habit is lost”. Habits provoke
an individual to establish a mental association between the action and the
situation in case that a new action is performed (Gardner & Rebar, 2019).
In other words, they reinforce repeated actions in memory and reduce the
accessibility between alternative actions (Lally & Gardner, 2013). Therefore,
habits can be difficult to curb, even when they conflict with conscious intentions
(Gardner, 2015). In such cases, habit, not intention, tends to guide behavior
(Triandis, 1977; Judah et al., 2013; Gardner et al., 2016; Smith & Graybiel,
2016; Judah et al., 2018). In contrast, Rhodes and de Bruijn (2013) argue
that when individuals acquire new habits, they are more likely to act in line
with their intentions. This claim was supported by some researchers (Sheeran,
2002; Gardner et al., 2011; Rebar et al., 2016; Enste & Altenhoner, 2021)
who concluded that there was a positive correlation between habit strength
and frequency of behavior, and habit strength can bridge the gap between
intention and behavior. This seems to resemble the behaviorist tradition
that always equates habit with frequency of behavior. However, Verplanken
(2006) argued that doing the behavior frequently does not necessarily result in
a habit. Moreover, there are different explanations for the interaction between
habits and intentions in the regulation of behavior (Gardner & Rebar, 2019).
For example, according to Verplanken and Melkevik, (2008), high frequency
of behavior does not necessarily indicate the presence of a strong habit, and
habit may change independently of behavior frequency. Cues encountered
in a learning context or in any environment can often result in habitual
performance, and habits can be more dominant than intentions in controlling
action (Hall & Fong, 2007; Verplanken & Melkevik, 2008; Lally & Gardner,
2013). More precisely, habitual behaviors come under the control of the
environment and the influence of intentions and conscious attitudes to control
behaviors is reduced.
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On the other hand, whereas the performance of motivated behaviors
typically requires deliberate effort (Lally & Gardner, 2013), cognitive effort
is reduced when habits are considered to be automatically triggered (Lally et
al., 2011), and thus mindfulness can occur without conscious control, mental
effort, and intention (Bargh, 2014). A number of studies (e.g., Ouellette &
Wood, 1998; Webb & Sheeran, 2006; Lally & Gardner, 2013) have shown
that behaviors that are frequently performed in consistent settings tend
to persist even when motivation changes. Therefore, habitual actions are
thought to be resistant to motivational changes (Verplanken et al., 1997;
Judah et al., 2013; Lally & Gardner, 2013; Gardner & Rebar, 2019), and
habit formation can sustain new behaviors even when motivation is lost
(Rothman et al., 2009). It’s all about activating habitual responses, and
an individual can act directly on mental reactions without deciding to do
something (Smith & Graybiel, 2016). When individuals lack the decision-
making capacity or motivation to behave unorthodoxly, they tend to return
to practicing both good and bad habits (Neal et al., 2013). Habit formation
does not require extrinsic rewards, where people are intrinsically motivated
and where intrinsic motivation can be supported through praise and
encouragement and the support of a mentor with whom the actor can relate.
Undesirable habits can be broken by restructuring personal environments or
programming new responses to existing environments.

The aforementioned research provides deep insights into the long
process of habit formation. Habit formation requires regular repetition of
intermittent stimuli in specific contexts. However, it is important to note
that individuals are exposed to interventions for a specific purpose. Thus,
more profitable ways out of old habits (i.e., reward) should be presented as
an option. These rewards do not necessarily imply a financial expectation.
For example, when a person who wants to be a pilot sees an airplane and
immediately tries to gather information about it, this is a habitual behavior
rather than a conscious one. In sum, habits are formed in pursuit of a goal
and are transformed into behavior, consciously or unconsciously, when cues
about the goal are encountered in relevant contexts.

5. Technology Provokes Habit Formation in Language Learning

Digital technologies frequently used for academic and daily life routines
prior to the COVID-19 pandemic (Sousa & Rocha, 2019; Al-khresheh,
2022) have never been expected to witness such widespread use to drive
an instant and specific mode of online learning worldwide (Hodges et al.,
2020). F2F-education was suspended to slow and keep under control the
spread of the virus worldwide (Kohnke & Jarvis, 2021; UNESCO, 2021),
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and higher education institutions used Learning Management Systems
(LMS) (e.g., Blackboard, Canvas, Moodle) supported by video-conferencing
software (e.g., BigBlueBotton, Collaborate Ultra, Zoom, Microsoft Teams)
(Hodges etal., 2020; Moorhouse & Kohnke, 2021; Kohnke & Jarvis, 2021).
However, many researchers (e.g., Gacs et al., 2020; Oskoz & Smith, 2020)
have suggested that the Covid-19 pandemic could change the ways of future
designs and implementations of teaching styles, materials, and programs
in FLL forever, assuming that it may affect perceptions and knowledge
of learners and instructors about learning a foreign language online (Jin
et al., 2022). Therefore, the unexpected large-scale digital transformation
of learning environments, teaching methods and materials that learners
have gotten accustomed for many years, is likely to affect their learning
habits. However, there is a gap in the relevant literature and the question of
whether changing lifestyles and primary human needs can create new habits
in learners’ foreign language learning is avoided. It is seen that research on
foreign language learning on online platforms has not provided effective
solutions since the past and similar results are obtained even though each
new digital technology is integrated into the learning process.

Interestingly, prior to the COVID-19 epidemic, studies on the effects
of online learning on FLL yielded similar results. Many researchers (e.g.,
Chenoweth & Murday, 2003; Chenoweth et al., 2006; Blake et al., 2008;
Enkin & Mejias-Bikandi, 2017; Goertler & Gacs, 2018) argued that online
learning was as successful as F2F language learning but concluded that this
success was related to the easy accessibility and shareability of knowledge
in online learning settings (Smith & Basham, 2014; Chang et al., 2018)
and the minimalization effect on FLL anxiety compared to F2F learning
(Muilenburg & Berge, 2005; Saad¢ & Kira, 2009; Sun, 2014; Shapiro
et al., 2017; Wombacher et al., 2017). More crucially, the FLL success
in online platforms was all about learners’ choice and willingness to learn
a foreign language online. This means that learners need to form habits
towards the online learning process. Related to this, some researchers (e.g.,
Kohan et al., 2017; Dvordkova et al., 2021) argued that in online learning,
learners have high expectations from the instructor and in this context,
students need to be encouraged, motivated, and guided more in terms of
task and content relevance to the course content. This is because a sense
of community, belonging and constancy has a positive impact on academic
self-efficacy, which is an important factor in student engagement and success
in online courses (Dvorakovd et al., 2021). Moreover, issues such as lack of
direct feedback, active participation, communication, and interaction have
a negative impact on instructors and lead to a negative perception of online
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learning (Watts, 2016; Fojtik, 2018). To bridge the gaps between online and
F2F learning, activities should include visual, auditory, behavioral cues and
sensory activities to help build more social connections (Knowlton, 2000;
Henrie etal., 2015). Social presence defined as students’ feeling of belonging
to the online course environment (Stewart, 2019) and being in contact with
their peers and instructor, is claimed to increase online course satisfaction
and participation rate (Zhu, 2012; Chatterjee & Correia, 2020; Bailey &
Almusharraf, 2021). Another concern about online learning is the low self-
regulation of learners in the online learning process. It is difficult for students
to organize themselves while learning in a virtual learning environment. Self-
regulation is considered a critical competence in distance education (Kuo et
al., 2014; Henrie et al., 2015; de Araujo Guerra Grangeia et al., 2016).
Since instructors do not have significant control over the learning process
as in F2F classrooms, learners need to rely on their own self-regulation to
achieve effective and efficient learning (Artino & McCoach, 2008).

The aforementioned research proves that it is becoming increasingly clear
that habits provide an effective self-regulation tool and that individuals act on
their habits in ways that help them achieve their goals (Wood, 2017). Acting
on habits can also free up cognitive resources to tackle online learning tasks,
and habits provide a ready response when learners are distracted, stressed, or
unable to decide what to do (Neal et al., 2013). Habits, which are learned
patterns of behavior that automatically progress in response to relevant
cues, may offer a potential way for learners to sustain their behavior of
participating in online courses (Judah et al., 2013). Based on all these, this
paper argues that language learning involves a process of habit formation
and that flawed habits are at the background of difficulties in the language
learning process. From a habit perspective, the language learning process
involves interventions for behavior change and context coherence.

5.1. Interventions for Behavior Change

Habits develop based on what the individual experiences as useful and
beneficial (Verplanken et al., 1998.) Moreover, habits are built on mental
associations such as automatized concepts and goals (Wood, 2017), and thus
implicit goals may prevent habit formation. Explicitly stating goals in the
language learning process can be eftective in improving language learning
performance. Even if learners are presented with various principles for
learning a certain rule or word in the target language, they may tend to act
according to their own habits. When individual differences are considered,
the learning performance of each learner varies. This may be because cues
related to students’ own habits govern their learning process. Therefore, they
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may need to be exposed to behavior change interventions to change their
habitual cues. While learning a foreign language in online environments,
instructors may need to consider the habits that learners have developed
while learning a language in regular classroom settings or individually. For
example, some researchers (e.g., Swain, 2002; Yilmaz & Keser, 2016; Tanur,
2022) found that shy learners feel more comfortable in virtual platforms
and are more willing to participate in online courses compared to regular
classroom settings. This may be related to the fact that students encounter
cues related to the habit of shyness in the classroom environment, which
develops depending on the environmental interventions they are exposed
to early in their lives. These cues can be exemplified by being looked down
upon by their peers, not liking the tone of their voice or the negativity caused
by their physical characteristics, which can cause them to feel isolated in
memory and a sense of erasure of their social presence. The lack of exposure
to such cues in virtual environments may result in students forming the habit
of engaging in the learning process. Therefore, long-term behavior change
interventions should be conducted in the language learning process to form
new habits.

5.2. Context Coherence

Animal research shows that transitions between contexts affect habit
performance (Thrailkill & Bouton, 2015). In other words, continuity in a new
context and stability in responding to contextualized goals are important for
the formation of new habits. This is because habits reflect associative learning
and the formation of context-response relationships in procedural memory
(Wood, 2017). When a context-sensitive habit is formed, the automatic
response mechanism becomes functional and becomes a behavior. Although
the literature on language learning in online platforms presents an optimistic
picture of language learning success, it shows that learner engagement is
the most important factor behind the success of online language learning.
However, learner engagement in online platforms remains a major challenge.
Education and training activities all over the world are still perceived as
activities that take place in physical buildings (Tanir, 2022). Therefore, it
is difficult to break a learner’s habit of going to school. From pre-school to
postgraduate education, individuals actually participate in learning activities
as a result of their habits. Therefore, the process of language learning through
online learning or other mediated technologies is associated with breaking
old habits. To form a habit, the presence of cues related to online learning
environments should be repeated regularly and become a behavior (Lally et
al., 2010), variables that discourage the maintenance of the behavior should
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be considered (Borland, 2010). In this context, the necessity of online
language learning should be conveyed to the learners, and smartphone or
notification services may be used as cues to form habits.

Although we live in an age where we witness the rapid change and
transformation of digital technologies, the current perception of learning
still bears the traces of the 20th century. The mental representation of the
triad of school-teacher-classroom that is embedded in memory is in fact a
habit formation that is difficult to break. Therefore, language learning in
online platforms still cannot be said to reflect the real perception of learning.
The disruptions in educational activities all over the world, especially
because of the emergency transition to distance education as a result of
the COVID-19 pandemic, were the best example of this argumentation.
Almost all researchers have focused on distance education in the shadow of
COVID-19. But in the transition between learning contexts, the possibility
that cues to old habits might not be encountered was ignored. Moreover,
the failure of instructors and learners to develop sufticient digital learning
habits resulted in dissatisfaction. Satisfaction in habit formation plays an
important role in the attempt to change behavior. In this regard, Rothman
(2000, p. 66) argued that “a sense of satisfaction is the first right decision
to change behavior.” Accordingly, habit formation attempts of learners who
are dissatistied with learning activities in new learning contexts may end
in failure. Pushing learners to unrealistic expectations in online learning
contexts may be one of the important variables affecting language learning
performance. Therefore, conducting learning in online contexts consistently
and implementing behavior change interventions in the context of desired
learning goals may be effective in improving habituation performance.

6. Conclusion

Findings from psychological research on habits and language education
research on language learning strategies and learning styles are broadening
the understanding that language learning is as a set of habits. This article
shows that language learning habits may be much more than the idea that
they are formed through repeated association between some stimuli and some
responses. Moreover, it argues that cognitivists’ view that learning styles,
which refer to the strategies that language learners consciously employ to
learn a language more effectively and their personal preferences for how they
prefer to receive information, are actually a reflection of habit formation.
Habits are the mental representations that individuals form in their memory
by being exposed to regular external responses in certain contexts and
transform into observable behaviors. Language learning habits are formed
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as a result of an attempt to achieve a desired goal and to gain benefits. Once
the habit formation is complete, there may be no need to be exposed to any
stimuli. When cues related to the habits formed in memory are encountered,
the learner may consciously or unconsciously engage in activities related to
the language he/she is learning. Therefore, in language learning, learners
need to be exposed to frequent interventions in consistent contexts in order
to form useful habits to achieve the desired goals. Attention should be paid
to variables that inhibit habit formation, and satisfaction-enhancing learning
activities should be designed to match learners’ goals.
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Chapter 3

The Human Aspect of Teaching: A Case Study
on Teacher-Student Rapport
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Abstract

Building strong relationships with students and creating a happy learning
environment are indications of teacher-student rapport, which has an impact
on students’ psychological, behavioural, and academic outcomes. Therefore,
this study aims to determine how students perceive their relationships with
their teachers as developing concepts. A case study approach was used in
this study, which is a kind of design for qualitative research or an object
of study as well as a result of the inquiry. The 138 students who were
voluntarily chosen from the 9th to 12th grades of an Anatolian high school
in Kocaeli, Turkey, were the subjects of the data collection. The authors
concurrently conducted a content analysis to reveal the fundamental meaning
and structure of these opinions while collecting data from a convenience
sample. According to research findings, teachers adopt a variety of rapport-
building tactics that can either be favourably or poorly received by students.
Effective rapport-building tactics include caring, which has the subthemes
of appreciation and connectedness; patience and attention; love and esteem;
and teaching, which only has the subtheme of being precious and successful.
Poor rapport-building tactics include poor interpersonal interactions, which
include the subthemes of indifference and discrimination, communication
errors, threatening behaviour, and using derogatory language, and teaching,
which has the subtheme of unsuccessful classroom management.

Introduction

The changing world conditions affect education, as well as every other
tield of life, and change educational concepts and approaches. This new

1 Dr. Republic of Tiirkiye, Ministry of National Education ORCID ID-0000-0001-6837-9887

2 Prof., Duzce University, Faculty of Education, Department of Educational Sciences,
ORCID ID-0000-0002-4965-0229

© O d | Jtps://doi.ong/10.58830/0zgurpub238.c997 51



52 | The Human Aspect of Teaching: A Case Study on Teacher-Student Rapport

perspective has had the effect of changing the tendency away from prioritizing
human beings toward the end of the 20th century, when the industrial sector
needed to focus more on improving the efficiency of the technical approach.
This changing perspective in education affects teacher-student relationships,
and there 1s an immediate desire to accept the notion that classrooms should
be more than just academic settings and should involve humanistic values to
learn about life (Yunus, Osman, & Ishak, 2011).

Relationships are diverse, complicated systems that involve feedback
processes and interactions between two distinct individuals. An inherent
asymmetry in adult-child relationships places more responsibility on the
adult for the relationship’s overall quality and how it affects the child’s
development (Pianta, 1999). In the classroom atmosphere, it is the teacher
who has responsibility for the atmosphere, which affects relationships and
student outcomes (Pianta, 2006). So, teacher-student rapport is defined as
building eftective relationships and a positive classroom environment that
affects students’ psychological, behavioural, and academic outcomes.

Rapport

The word “rapport” was first used in its psychological meaning in
1894 as an intense, harmonious accord between therapist and patient. The
word meaning reference, relation, or a relationship can be traced back to
rapporter, from French etymology, meaning “bring back or refer to,” from
re “again” and apporter “to bring” (Online Etymology Dictionary, 2022).
Merriam-Webster (2022) defines it as a friendly, harmonious relationship: “a
relationship characterized by agreement, mutual understanding, or empathy
that makes communication possible or easy.” According to these descriptions,
rapport can be characterized as a social and psychological phenomenon that
is defined as the ability of a person to relate to others in a way that creates a
sense of trust and understanding (Acharya, 2017).

Although, ina general sense, rapport is defined as asocial and psychological
phenomenon, its exact meaning and principles change depending on the
context of scholarly discussions. For example, in marketing literature, it has
been described as a specific aspect of customer-employee relationships based
on mutual trust (Gremler & Gwinner, 2000), while in psychology literature,
it has been described as verbal behaviour that affects both the perception
of rapport between individuals as well as the evaluation of the rapport
behaviours of negotiators (Bronstein, Nelson, Livnat, & Ben-Ari, 2012).
Rapport is a term used to describe the chemistry and strong bond between
individuals in daily life, and it plays an important role in our social lives
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(Bronstein, Nelson, Livnat, & Ben-Ari, 2012; Cerekovic, Aran, & Gatica-
Perez, 2017).

In education literature, rapport is defined as a smooth and harmonious
interaction (Bernieri, 1988), a shared common viewpoint (Lafrance, 1979;
Lafrance & Broadbent,1976), a classroom climate that values students’
teelings and ideas besides encouraging teacher-student interaction (Perkins,
Schenk, Stephan, Vrungos & Wynants, 1995), a positive teacher-student
relationship that includes an open communication and a feeling of closeness
as well as emotional and academic support that exists between students
and teachers (Pianta, 1999), something about long-term relationships that
represent harmony, caring, coordination, and openness (Granitz, Koernig
& Harich, 2009), the reflection of the interpersonal relationship between
teachers and their students that described by communication, empathy, trust
and harmony (Adams, 2018; Webb & Barrett, 2014a) and constructive
interaction characterized by affinity and harmony.

Teacher-Student Rapport

Education is a concept that forms a part of the social system and is
generally considered a communication process (Pehlivan, 2005). So,
teacher-student harmony in schools should be handled within the scope of
communication. In this context, teachers must establish a close relationship
with their students. This means that there are a few factors that the teacher
has to work on to build rapport and develop a strong, healthy relationship
with their students, but there isn’t agreement on what these few factors
should be. Examples of the antecedents of rapport tactics are identified as
“mutual attention and involvement, optimism, and coordination” in a model
developed by Nadler in 2004. Although they are referred to as “connectivity
with students, availability to students, and communication with students
in a paradigm” created by Leito in 2006 and these differences reflect the
changing nature of relationships between teachers and students (Leitao &
Waugh, 2007).

In 2008, Downey studied educational programs for students from
kindergarten through grade 12 and teachers who worked with at-risk
students and found that building strong interpersonal relationships,
communicating, setting and maintaining realistic academic expectations,
and promoting self-esteem by focusing on the student’s strengths are all
characteristics of good teacher-student rapport. In more detail, he states
that mutual respect, trust, caring, and cohesiveness are the traits of healthy
interpersonal relationships.
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In 2009, Granitz, Koering, and Harich examined what university
professors considered to be the factors that lead to the good rapport between
faculty and students and identified the antecedents of the rapport approach
as personality factors, while in 2017, Cerekovic, Aran, and Gatica-Perez
determined it as a result of the perception of the interaction between two
people as a result of communication in human psychology. Elena and Rojas
(2022) describe it in 5 main categories: (1) respect, (2) approachability, (3)
open communication, (4) caring, and (5) a positive attitude, each of which
is seen as a key aspect likely to impact a teacher’s ability to build rapport.

Building rapport is based on different strategies that don’t have a
common consensus in the literature. “Verbal rapport-building tactics” and
“non-verbal rapport-building tactics” constitute two of the most commonly
used categories. Considering verbal rapport-building tactics, teachers’
communication expectations are curious. Asking students how they are
feeling while working on a task or assignment helps students develop a “can-
do” mindset that emphasizes effort and success. This kind of teacher also has
high, realistic academic expectations for them and focuses on their strengths
to increase their positive self-esteem (Downey, 2008; Sherif, 2020).

Non-verbal strategies are also critical factors that have a significant impact
on rapport-building tactics, such as body language, eye contact, gestures,
and the quality of the voice (Barabar & Caganaga, 2015). The findings
of Nadler’s (2004) research results demonstrate mutual attention and
involvement as shown by the spontaneous formation of a circle or semi-circle
in a group, forward lean, uncrossed arms, and eye contact; having mutual
positivity as shown by forward lean, eye contact, smiling, and gestures; and
being “in sync” with the other person; as shown by the smooth turn-taking
in conversation, where the listener acknowledges understanding, agreement,
or attention with forward lean, head nods, and brief verbal responses
increase rapport. Gremler and Gwinner’s (2008) study on rapport-building
tactics also supports non-verbal rapport-building tactical behaviours. These
behaviours are common grounding behaviours, connecting behaviours,
courteous behaviour, information-sharing behaviour, and uncommonly
attentive behaviour.

Lowman (1994) divided the qualities of effective college professors into
two categories: intellectual excitement, which is described as the degree to
which students find their teachers’ teaching styles interesting and friendly,
and interpersonal rapport, which is described as being extremely warm and
open, highly student-centred behaviours, and characterized by predictable
behaviours. He claims that the intellectual excitement dimension has a larger
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effect on ratings than the interpersonal rapport dimension, but research
results don’t support this claim. Teachers who demonstrated high levels
of proximity (e.g., interpersonal closeness) were more likely to treat their
students fairly, participate in collaborative tasks, and notice more consistency
between what students learned in class and what they did at home (Fisher,
Waldrip, & Brok, 2005). Namely, proximity has a greater effect on rapport
than intellectual excitement (Perkins, Schenk, Stephan, Vrungos, & Wynants,
1995).

No matter how rapport tactics are classified, they are essentially based
on value-based communication that affects students’ perceptions of the
teacher and their cognitive outcomes (Furrer & Skinner, 2003; Wubbels
& Brekelmans, 2005), besides students’ psychology and communication
with the environment (Aslanargun, 2012). Considering that values are
an important part of the development of the individual and attitudes, the
importance of communication in teacher-student rapport is understood
more clearly (Yazici, 2006).

Although teacher-student rapport has been referred to in different terms,
such as a sense of relatedness, connectedness, and belonging (Furrer &
Skinner, 2003), the strategies that students prefer are the same. For example,
most prominently, students desire teachers that are willing to deal with
them individually and show they care about them as individuals (Steinberg
and McCray, 2012), which could be called teachers using nonverbal or
interpersonal rapport tactics. Also, students generally desire teachers who
display respect and love (Kumral, 2009) and place great value on students
(Chetty, Friedman, & Rockoff, 2011), who are called teachers using
nonverbal rapport tactics.

Because teacher-student rapport is increasingly being viewed as a necessary
component of a positive classroom experience (Webb & Barrett, 2014b) and
because students who have a positive relationship with teachers internalize
the academic values and expectations appreciated by their teachers (Lee,
2012), goal structure, also known as intellectual excitement by Lowman
(1994), is another teacher-student rapport strategy that influences students’
perceptions. Therefore, we may conclude that more students will probably
feel valued and respected if teachers recognize effort and improvement rather
than only the greatest performers. Additionally, teachers who emphasize and
recognize effort and improvement could be perceived as being more caring
by the students.

Besides students’ emotions and perceptions, the emotional climate of the
classroom-or more specifically, an effective learning atmosphere supported
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by teachers’ emotional support and academic guidance plays a significant
effect on students’ academic achievement (Downey, 2008; Hamre & Pianta,
2005; Gablinske, 2014; Kashy-Rosenbaum, Kaplan & Israel-Cohen, 2018;
Ruzek, Hafen, Allen, Gregory, Mikami & Pianta, 2016; Suldo, Friedrich,
White, Farmer, Minch, Minch, and Michalowski, 2022; Yunus, Osman, &
Ishak, 2011; Zhou, 2021). Teachers who build strong personal interactions
with their students, especially those who are at risk for academic failure, affect
their academic outcomes to a large extent (Decker, Dona & Christenson,
2007; Downey, 2008; Skaalvik & Skaalvik, 2013). In other words, students
are more motivated to learn and participate actively in their learning, and the
learning is probably more effective when there is positive interaction in the
classroom (Acharya, 2017; Esteep & Roberts, 2015; Hawk, Cowley, Hill &
Sutherland, 2002; Nathan, 2018). Therefore, this study aims to determine
how students perceive their relationships with their teachers.

Method

Research Model

As a research method, case studies seem appropriate for investigating
phenomena when (1) a large variety of factors and relationships are included,
(2) no basic laws exist to determine which factors and relationships are
important, and (3) the factors and relationships can be directly observed
(Fidel, 1984). Many different interactions and intangible factors that are
difficult to discern at first aftect the phenomenon of teacher-student rapport.
Therefore, in this study;, a case study approach is adopted.

Study Group

Data were collected from the 138 high school students in an Anatolian
high school from 9th grade to 12th grade in Kocaeli, Turkey. A convenience
sample is used in data collection. This kind of sample relies on easy-to-find
subjects—those that are nearby or easily reachable. This method is a great
way to rapidly and affordably get some preliminary data on some study
statements in certain situations. For instance, if a researcher wanted to look
at how college students feel about drinking and intoxication, he or she might
casily employ a convenience sample of students (Berg, 2001). Students
were thus chosen willingly after first being informed about the study. The
demographic characteristics of the students who were interviewed for the
research are given in Table 1.
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Table 1. Demographic chavacteristics of students participating in vesearch

f %

Female 86 62

Gender Male 52 38
9t grade 32 23

10™ grade 37 27

Grade 11* grade 36 26
12" grade 32 23

Examination of Table 1 shows that 62% of the students participating in
the research were female, generally from 10th grade (27%) and 11th grade
(26%) while others were from 9th and 12th grade.

Data Collection Tools

In qualitative descriptive research, data gathering is often focused on
identifying the who, what, and where of events or experiences, as well as their
basic form and shape (Sandelowski, 2000) and a series of semi-structured
interviews are used in case studies, which is one of the most important
sources of information (Yin, 2018). The interview form was created by two
researchers in the field of education management. The interviews in this
study, which lasted about an hour, were done with open-ended questions
to learn the respondents’ subjective conceptualizations of the problem. The
interview form seeks answers to these questions:

1. In your opinion, do you think your teachers give you value? Please
give examples.

2. What behaviours of your teachers make you feel that you have built
rapport with them?

3. What behaviours of your teachers make you feel that you haven’t built
rapport with them?

Validity and Reliability of Data Collection Tools

Qualitative researchers believe that rich descriptions of the social world
are valuable (Denzin & Lincoln, 2005). So, in this study, to ensure the
reliability and trustworthiness of data collection, we described how written
data was obtained from students and used quotes. Moreover, in the course
of the conversation, interviewers promised the students full anonymity and
confidentiality by not sharing their accounts with anyone else. Besides,
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Besides, in order to ensure the consistency of the interview form, the
questions were asked within a framework determined as a result of the
literature review.

Data Collection Techniques

In this case study, semi-structured interviews were used to define
students’ perceptions of teacher-student rapport. To improve the
interview form, researchers analyzed the research on rapport. Then a
manuscript of the interview form was prepared. Thus, in the formation
of the interview form questions, attention was paid to keeping the
questions clear and understandable, thus protecting the objectivity of the
researchers. Comprehensive descriptions were used in the research to ensure
transferability and verifiability, and themes and sub-themes were supported
by participant opinions. The consistency of the findings with each other
reflects the consistency of the research.

Data Analysis

To make clear the fundamental structure and significance of these
ideas, the authors simultaneously conducted an analysis. The content was
analyzed in four stages. First, based on the research questions, the theoretical
toundations of the study, and the interview form’s questions, a framework for
the data analysis that was organized around the themes was developed. Then
the data is processed according to the thematic framework. The interview
torms were numbered, the researchers simultaneously assessed the data, and
codes and themes were established. Findings were identified and interpreted
through these themes. Data consistent with the conceptual framework were
defined as findings, and direct quotations were used in the definition of
these findings. Indirect quotations, as provided in the students’ opinions,
were coded as S1, S2 (Student 1, Student 2). Also, some information about
pupils and their teachers was hidden, and the adjective “some” is used instead
of them in the analyzing process.

Limitations

The results of this research are limited to the province of Kocaeli, where
the research was conducted.

Findings

Teachers’ levels of rapport strategy usage and the rapport tactics they
employ are discussed in the study’s findings section. The rapport-building
tactics employed by the teachers (whether effective or poor) and their degree
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of success has been examined under the categories of effective and poor
strategies. Students’ perceptions about the level of rapport tactics used by
teachers are summarized in Table 2.

Table 2. Students’ perceptions about the level of vapport tactics used by teachers

Theme f %
It depends on the teacher. 64 46
They don’t display any rapport tactics. 38 28
They display effective rapport tactics. 36 26

As shown in Table 2, according to the perceptions obtained, there is
no common perception of the rapport-building tactics used by teachers.
While 46% of the students claim that teachers’ rapport-building tactics differ
depending on the individual, 28% of the students claim that their teachers
don’t have any rapport-building tactics, and 26% of the students claim that
their teachers have effective rapport-building tactics. Some of the opinions
expressed by 46% of the students regarding teachers’ rapport-building tactics
differ depending on the individual and are as follows:

Some of them value us greatly. While most of them treat us with kindness and
wid us in any circumstance, a few of them don’t treat us with the vespect we expect
fiom teachers and ave rude to us. I feel awkward at school because of this situntion.
(S. 34)

Some of our teachers ave sincere and gratefil to us. For instance, 1 was depressed
because of a difficulty with a fiiend, but one of my teachers called and we talked
about it. She made me feel valued. (S. 37)

Each teacher has a diffevent level of vegard for us. We cannot expect all men to
be the same because they ave not all the same. (S. 110)

Some of the students’ perceptions who claim that their teachers don’t
have any rapport-building tactics (28%) are as follows:

Our academic performance in their lessons is the only thing that our teachers
are thinking about. They want us to succeed in every one of our move than 14
lessons. When vesisting exams for fuling students, frequently ask morve difficult
questions. (S. 49)

Certainly, I donw’t believe that our teachers value us. Because those who ave dear
to or valued by a person ave not veprimanded or shouted at. It appears that some of
our teachers’ lives ave defined by shouting at the students. (S. 56)
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In general, teachers don’t vegard us. It takes move than effective lesson delivery
to provide value to someone. If we become ill, none of the teachers will take care of
us. If they valued us, they would be interested. (S 102)

The number of students who claim that their teachers have effective
rapport-building tactics (26%) is close to the number of students who have
negative perceptions about it. The following are a few of the participants’
views on this subject:

1 believe my teachers vespect me. Because they cave about all of my issues, they
arve understanding, dependable, and patient with me. For instance, even when
they ave not available, they ave interested in my concerns and questions. (S. 5)

Because of how my teachers treat me, I believe that I am a valuable person.
They arve making an effort because they ave attempting to teach us something. It’s
an indication of their worth, in my opinion. (S. 63)

In every subject, all of our teachers ave genuinely intevested in us. They must
value us, o else they wouldn’t be intevested in us, in my opinion. (S. 86)

The opinions gathered indicate that there are differences between
students’ perceptions of teachers’ rapport-building tactics depending on
whether they are favourable or negative. For instance, some of the students
reported that while some of the verbal rapport-building tactics, such as
emphasizing success and eftort, were perceived by some of the students
as poor rapport-building tactics, others reported that non-verbal rapport-
building tactics, such as comprehension, exhibiting respect, and being “in
sync” with students, as well as verbal techniques, such as a “can-do” mindset
or emphasis on success, were perceived by teachers as effective. The present
situation demonstrates the need for further research into which behaviours
students perceive favourably and which ones they perceive unfavourably.
The themes of caring and teaching come to the forefront when students’
assessments of effective rapport-building tactics and behaviours are
examined. Students’ perceptions about the effective rapport-building tactics
used by teachers are summarized in Table 3.

Table 3. Effective rapport-building tactics used by teachers

Theme Sub-themes f %
Appreciation and connectedness 19 13,7

Caring ‘ Patience and attention 15 10,8
Love and esteem 7 5

Teaching ‘ Being precious and successful 27 19.5
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As Table 3 shows, the themes of caring and teaching are a group of
effective teacher-student rapport-building tactics. Being precious and
successful are subthemes under the teaching theme, whereas appreciation and
connectedness, patience and attention, and love and esteem are subthemes
under the caring category. The following quotations are used by students
to explain their opinions when 29.5% of them believe that caring is a good
teacher-student connection strategy:

I veally appreciate it when some of my teachers call my parents to inquire about
me, gather information, speak to each student individunlly, use louder voices in
class, remember and use my name, and ask me if I understand the subject or not.
(S. 46)

Our teachers have the patience of prophets. Even after all of that, they continue
to carefully instruct and guide us through the lessons because they care about us.
(S.72)

Some of my teachers think I am special because they make an effort to deal with
all of my issues. For instance, if I am absent fiom class, they may phone to inquire
as to whether or not theve is a problem: “Why aren’t you at school?” However; it
differs for each of them. Some of my teachers don’t seem to care about us. They act
as if they didn’t hear me when I say “Good morning,” “Good afternoon,” or “How
are you doing?” for example. (S. 76)

Every time she sees us, our class teacher inquivies about our well-being and
discusses our classes and subjects. This demonstvates how valuable she finds us. (S.
87)

The main factors that make the caring theme one of the determinants
of rapport-building tactics for teachers include respect for students in any
subject, connectedness as a means of effective communication, being patient
in the face of difficulties or unfavourable circumstances that affect teaching,
attention to realizing and dealing with all issues, and love and esteem for
them. The other determinants of rapport-building tactics for teachers are
being precious and successful. Students express the role of their teachers in
their success in the following words:

No teacher has ever treated me negatively duving the past 12 years. They’ve
always demonstrated to me their appreciation and concern for me. I believe that
everything is mutual. Teachers abways appreciate students’ parvticipation in class.
(S$. 18)

1 believe that teachers generally vegavd others unfavourably. Because they make
every effort to ensure the success of each student. (S. 102)
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I believed that teachers were always concerned about wus. Otherwise, they
wouldn’t have put any effort into fixing assessments or spent any time preparing
worksheets. They would just teach us and expect us to succeed if they weren’t
intevested in us. (S. 104)

The comments gained suggest that the teaching theme, one of the
variables influencing teachers’ rapport-building tactics, is made up of both
concrete activities such as fixing worksheets and assessments and abstract
actions such as believing in, caring about, and displaying value to students.
Remarkably, all of the examples of acts the students provided for the caring
and teaching theme focused mostly on value. So it is possible to say that
rapport-building tactics have an association with value. Poor teacher-student
rapport tactics used by teachers also support the idea that rapport-building
tactics have an association with value. Table 4 provides the themes and sub-
themes associated with student opinions that support this perspective.

Toble 4. Poor teacher-student vapport tactics used by teacher

Theme Sub-themes f %
Poor interpersonal  Being indifference 57 413
interactions Discrimination 28 20,2
Communication Lack of communication 5 3,6
CITOLS  Threatening 10 7,2
Using derogatory words 17 12,3
Poor teaching Ineffective classroom management 21 15,2

As shown in Table 4, there are 3 sub-themes that can be applied to poor
teacher-student rapport tactics used by teachers: (1) poor interpersonal
interactions; (2) communication errors; and (3) teaching. According to
students’ perceptions, poor interpersonal interactions (61.5%) are the most
important strategy for building rapport. The opinions expressed by the
students regarding poor interpersonal interactions are as follows:

The foct that some teachers only view us as students irvitate me. Although they
want vespect from us, they don’t always treat us with it. They only regard us as
students, showing no concern for us. (S.23)

1t disturbs me that teachers treat us with such indifference. They just care
about our lessons. They ought to also get us ready for life after school. (S. 73)

They should initially be aware of the fact that we ave all diffevent people. They
ought to be aware that every student differs in their aptitudes, characteristics,
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and levels of achievement. They shouldn’t think about us in terms of steveotyped
restrictions. Not studying sufficiently for an assignment can’t be considered the
reason for a student’s fuilure. They make judgments about students without being
aware of their psychological well-beinyg. (S. 96)

Examining the opinions of the students indicates that one of the
fundamental components of the issue of poor interpersonal interactions is
the teachers’ indifferent attitudes. The things that lead to poor interpersonal
interactions, which students report are uncomfortable, are the fact that
teachers lack interaction with their students outside of the classroom, neglect
to deal with issues unrelated to academic performance, and have no concern
about students as individuals. Students also believe that discrimination
contributes to poor interpersonal interactions. The following are some of
the participants’ opinions on the subject:

Some of our teachers discriminate against their students. This is not at all
something I like. It is unfiir that students who intevact with their teachers get
higher grades for in-class performance assessments than those who study. (S. 1)

Teachers should be fair and treat all students equally, without making any
exceptions. In this school, there is a significant difference. They even consider the
ervors made by particular individuals. Students they dislike don’t get any rights
firom them. Some teachers don’t even consider them in the same category as people.
Students ave not loved in any way. (S. 44)

The ones who ave well-mannerved and diligent are always appreciated. They
don’t cave about or like lnzy students. They treat students unfuirly. Some teachers
give excellent grades to students they love while giving poor marks to others (S.
120).

From the students’ thoughts, it can be concluded that a positive
interaction between a teacher and a student can sometimes be interpreted
as discrimination. Teachers’ efforts to communicate with every student and
their desire to make them feel valued affect students’ perceptions of rapport-
building tactics. Additionally, it fosters meaningful interactions between
teachers and students. This is because poor communication is a major factor
in the development of unfavourable relationship-building techniques. The
following are a few of the students’ opinions on communication errors:

Some teachers consider themselves to be very strong and extremely intelligent
people. They believe they ave experts in all things. They arve unaware of the student’s
circumstances. All of the issues ave attributed to the students. They believe that in-
class performance and examination vesults will allow them to do anything. (S. 75)
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Some teachers act brutally at times, and they appear to be too strict to be
disciplined. In my view, a teacher needs to be able to maintain a healthy distance
firom bis or her students while being able to establish good communication when it
is vequired. 1 find it annoying when teachers speak loudly all the time and wait for
us to stop talking. (S. 81)

Before getting to know us, they judged us based on our class. Then they receive
a vesponse according to the historical setting of the class. Even teachers who ave
unfamiliar with us and do not attend our lessons ave evecting a barrvier against
us. (S. 109)

The perspectives gained show that teachers’ stereotypical behaviours
toward their students lead to poor communication, which is a sort of
communication error, and negatively impacts rapport-building tactics.
The relationship between students and teachers is also harshly affected
by teachers’ excessive authoritarian behaviours. At times, this highly
authoritative attitude might make the words declared sound threatening
and prevent communication. The following are a few of the participants’
opinions on the following:

Instead of talking to us, they are forcing us to do things we don’t want to do by
threatening them with a failing grade. (S. 34)

Because we ave younger than them, most of our teachers try to scold us and
charge us. It is veferved to as disvespect when you disagree. They do not allow us
the chance to defend owrselves against injustice, even though they advise us to do
s0. (§.83)

Because they ave unable to give authority in the lesson, some teachers ave
persistently threatening to write a disciplinary petition. (S. 128).

As can be understood from the perspective of students, teachers
sometimes use threats such as failing grades or disciplinary petitions as a tool
for gaining authority in the classroom. Moreover, they can sometimes use
derogatory words that cause negative perceptions and communication errors
among students. Some of the opinions of students about this subject are:

1 excperience shame occasionally. I informed a teacher who formerly took my class
that I veceived 100 from the class he taught. The question “Oh, how come?” came
out as though human beings were incapable of growing. He offended me in front
of my fiends, meaning that I wouldn’t be able to do it. (S. 7)

Some of the teachers were always making fun of me and using negative words.
Even when the lesson offers an example, I am definitely included in that example.
If it were a good example, I wouldn’t be offended, but he uses the ones I don’t like
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agoinst me. For instance, 1 performed poorly in a game. He always says something
about me when the conversation turns to football. (S. 80)

Some teachers ave unable to wutilize their authority in the classroom.
Additionally, they tend to shout during lessons and, at times, use unkind words
toward us. (S. 99)

Students’ perceptions show that poor communication results from a
lack of communication, including the use of derogatory words. This poor
communication was defined as a result of teachers’ poor teacher-student
rapport tactics. In addition to these subjects, the final components of poor
teacher-student relationship strategies are poor teaching and ineffective
classroom management. The following are some of the participants’ opinions
on the subject:

They claim that the students dow’t pay attention to them and that they all give
the same in-class performance grade at the end of the year. (S. 2)

Our teachers sometimes get out of the way and stop a lesson if there is no suitable
atmosphere for learning. In my opinion, they should take over the class and carry
on the lesson. (S. 8)

Some teachers exhibit harsh behaviour toward their students and behave
excessively dictatorially to enforce discipline. According to me, a teacher should be
able to maintain a healthy distance from his or her students when it is essential
and should be able to do so when it is vight. 1 find it annoying when teachers speak
loudly all the time and wait for us to stop talking. (S. 81)

Discussion, Conclusion, and Suggestions

Students’ perceptions of teacher-student rapport have a direct impact on
their interest, motivation, and performance in the contemporary educational
environment. Teachers and students go beyond the traditional roles of telling
and listening (Jennings and Greenberg, 2008). As a result, interactions
between students and teachers are important aspects of school life (Pomeroy,
1999). The findings of this study suggest that teachers’ abilities to employ
rapport-building tactics differ depending on their individual traits. Students
believe that teachers who are optimistic, competent communicators, patient,
use language effectively, and focus on the student’s strengths are far more
successful in developing rapport than other teachers.

In other words, students want to feel confident and in charge of their
surroundings with the help of their teachers (Houser & Frymier, 2009).
Students appreciate teachers who see them as different individuals rather
than objects in the classroom, have a sense of humor, listen to their opinions
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if they’re experiencing a problem, and communicate with them about it.
Teachers should exhibit the understanding, sincerity, justice, equality,
authority, concern, and respect quality that society expects from schools
(Kumral, 2009; Bulut, 2013). The other factor is teachers’ ability to engage
students in learning. Teachers who employ effective classroom management
techniques and who create a positive learning environment in which students
are valued and successful

Poor communication and communication mistakes are the causes of
the negative factors that affect student-teacher relationships. Students
might encounter serious obstacles in lessons as a result of teachers’ negative
behaviors and expressions, such as shouting and misunderstanding (Kumral,
2009; Pomeroy, 1999). This finding agrees with earlier studies conducted in
Turkish literature (Bangir, 1997; ipck, 1999; Ergin & Geger, 1999; Durmug
& Demirtas, 2009). Therefore, we can infer that different cultural structures
produce similar study findings. Ineffective classroom management is another
factor that harms relationships between teachers and students. The pupils’

impressions of the rapport between the teacher and pupils are impacted by
this.

As a result, teachers who utilize verbal rapport-building strategies such
as clear communication, a “can-do” attitude that emphasizes students’
effort and success, having high expectations for their students’ academic
performance, and emphasizing their strengths to improve their students’
positive self-esteem (Downey, 2008; Sherif, 2020) in addition to using
non-verbal rapport-building strategies such as body language, eye contact,
gestures, and the tone of voice (Barabar & Caganaga, 2015) are considered
effective teachers. Taking into account the research findings as well, we
can recommend that the positivist paradigm, whose effects can be seen in
Turkey’s educational system, be replaced with a value management approach.
The organizational culture that develops as a result of the value management
approach will benefit students, parents, teachers, and school principals.
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Bolum 4

Matematiksel Modelleme Siirecinde Epistemik
Eylemlerin Ise Kosulmasi

Riimeysa Beyazhanger!
Baris Demir?

Ayse Arzu Ars3

Ozet

1960’1 yillardan bu yana matematiksel modellemenin ne oldugu, hangi
perspektiflerden degerlendirilmesi gerektigi, ama¢ olarak mu yoksa arag
olarak m1 kullanilacag ve hepsinden 6nemlisi de nasil 6gretilmesi gerektigi
konularinda galigmalar yapilmaktadir. Matematiksel modelleme egitimi,
ogrencilere matematik becerilerini gercek diinya problemlerini ¢dzmek
i¢in kullanma yetenegi kazandirmayr amaglamaktadir. Ancak, matematiksel
modelleme egitimi konusunda farkli yaklagimlar ve goriigler bulunmakta ve
bu konuda ortak bir anlayig olusturmak bazen zor olabilmektedir. Bu ¢aligma,
matematiksel modelleme siiregleriyle olusturulan matematiksel bilginin nasil
soyutlandigini ortaya gikarmak iizere gelistirilen yeni bir model sunmaktir. Bu
amagla matematiksel modelleme etkinlikleri ortaminda yiiriitiilen matematik
egitimi slirecinin analizinde teorik ve yontemsel bir model olan RBC+C
Model’inin ise kogulmasini saglayan bir model 6nerilmistir. Matematiksel
soyutlamalarin  yer aldigi deneysel modelleme ortaminda epistemik
eylemlerin varliginin goriilebilecegi ve dolayistyla bu durumun olugturulmas:
beklenen modelin soyutlanip soyutlanmadigini anlamaya yardimecr olacag:
ongoriilmektedir. Modelleme siireg basamaklarindan bu galismada genel
hatlarryla ele alinan dordiiniin epistemik eylem basamaklarinin dordiine
etki ve zaman biiyiikliigii goz ardr edilerek kargilik geldigi belirlenmistir.
Bu durumda, RBC+C Model'inin, modelleme siirecinde olusturulan
matematiksel bilginin analizinde “tanilama aracr” ya da “agiklayici arag”
olarak kullanilabilecegi sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Matematiksel modelleme
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egitim alani diginda gesitli alanlarda kullanildigr gibi, gelistirilen bu model,
egitimde de modelleme ve soyutlama igeren etkinlikler araciligiyla 6grencilerin
matematiksel diiginme becerilerini gelistirmelerine yardimcr olmak igin
kullanilabilir.

Girig

Son yillarda yapilan ICME (International Congresses on Mathematical
Education) ve ICTMA (International Community of Teachers of
Mathematical Modelling and Applications) gibi matematik egitiminde
onemli olan uluslararasi kongrelerde matematiksel modelleme {izerine
ozellikle modelleme yeterlikleri sinif i¢ginde modelleme ve 6gretmen egitimi
iizerine oldukga fazla aragtirmaninin yapildigy gozlemlenmektedir (Lesh
ve Fennewald, 2010; Niss, Blum ve Galbright, 2007). Modellemenin
matematiksel 6grenmedeki roliiniin yani sira modelleme bilgisinin nasil
elde edildigiyle ilgili de gesitli ¢aligmalar mevcuttur. Ayrica modelleme
dongiisiindeki basamaklarin analizine vurgu yapan (Borromeo,2006;
Blomhoj ve Jensen, 2006) ¢aligmalar da bulunmaktadir. Fakat burada
modelleme siiregleriyle olugan matematiksel bilginin nasil olustugunu
anlamaya yardimci olan galigmalarin azlig1 goze ¢arpmaktadir.

Modellemede ger¢ek yagam durumundan matematiksel modele gegisteki
karmagikliga iligkin ¢esitli ¢aligmalar yapilmigtir. Borromeo (2006) bu
karmagsayla ilgili dort yaklasimi 6n plana ¢ikarmistir:

(1) Durum ile gergek model arasindaki zihinsel temsilin farki
(2) Zihinsel temsil ile gergek modelin karigtirilmasi
(3) Zihinsel temsil ile gergek model arasinda farkin olmamas:

(4) Zihinsel temsil ya da ger¢ek model ayirt etmeden gergek durumdan
matematiksel modellemeye gegig yapilmasi.

Modelleme dongiisiinde ana fark agsamalart tanimlamaktir.  Gergek
durumdan matematiksel modellemeye gegciste Ogrencilerin farkli zorluklar
vagadiklar1 belirlenmigtir. Bu zorluklar genelde durumun ve baglamin
gesidine gore degismektedir (Busse, 2005). Bir aragtirmada modelleme
dongiistindeki yapi, bi¢im ve agamalar, modelleme siirecini temsil etmek igin
segilen etkinligin i¢inde bulundugu baglam ve problemin karmagikligiyla
anlam kazanir. Borromeo (2006)’ ya gore problem durumuna bagl olarak
kurulan zihinsel temsiler ile bireylerin biligsel siiregleri olduk¢a 6nemlidir.
Bu agama, bireyin etkinligi okumaya baglamasindan itibaren sahip oldugu
zihinsel imaj ile o etkinligi anlamasi sirasinda yagadigi gegisi temsil ettigi
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igin ¢ok Onemlidir. Bu ¢alismada ise, modelleme siirecinde 6grencilerin
matematiksel bilgiyi nasil olusturdugunu anlamaya 6nem verilmistir.

Matematiksel bilginin olugma siirecinde matematiksel modelleme ve
baglamdan soyutlamanin birlikte kullanilmas: siirecin analizinde 6nem
arz etmektedir (Ortiz, Lorca ve Soto, 2018). Simif ortaminda 6grencilerin
verilen etkinlik {izerine tartigmalari, matematiksel bir model olustururken
Baglamdan Soyutlama adi verilen teorik ve metodolojik ¢er¢evenin unsurlari
olan epistemik eylemler ile siire¢ analiz edilebilecegi ve matematiksel bir
modelin olugturulmasinda epistemik eylemlerin siireci nasil destekledigi bu
caligmada tartigilacaktir. Bu kapsamda modelleme bilgisinin olugturulma
siirecinde akla gelen temel sorular: “Ogrenciler modelleme etkinliklerini
yaparken ortaya ¢ikan firsatlart nasil kullaniyorlar ve nasil planhyorlar?”
“Ogrencilerin akil yiiriitme yollarina matematiksel modelleme etkinlikleri
etki eder mi?”, “Ogrenciler karmagik modelleme etkinliklerinde igerdigi
matematik diginda neler 6grenmektedir?” biciminde olabilir. Bu tarz sorular
modelleme siireglerinin epistemolojik dogasina bakmaktadir. Modelleme
etkinlikleri iizerinde ¢algilarak elde edilen zihinsel yapilar {zerine
odaklanildiginda “Matematiksel modelleme bilgisi nasil inga edilir?” temel
sorusuna ¢Oziim tiretmesi beklenebilir.

Matematiksel modelleme ile baglamdan soyutlama arasindaki tutarlilik
su sekilde goriilebilir; baglamdan soyutlama, eski matematiksel yapilarin
dikey olarak yeniden organize edilmesiyle matematiksel olarak olugturulmasi
iken (Tabach vd., 2014); modelleme, belirlenen fenomenle etkileserek ve
deney yapilarak anlamli matematiksel modeller gelistirmeyi hedefler (Doer
ve Tripp, 2000). Sozii edilen matematiksel yapilar; yeterli matematiksel
bilginin yorumlanmasi ve segilmesini i¢eren dongiisel siireglerin kademeli
olarak yapilandirilmas: ve anlamli olarak organize edilmesidir. Buna ek
olarak genellenebilen modeller gelistirmek, bireyin baslangi¢ problemini
gozmesiyle baglayarak yeni yapilar1 gelistirmesini ve kegfetmesini saglar.

Matematikte soyutlama, bir matematiksel kavram veya genelleme,
orneklerden bagimsiz olarak zihinsel bir nesne haline gelme siirecidir. Bu
soyutlama siireci, (Altun, 2019) deneysel soyutlama ve biligsel soyutlama
olmak tizere iki ana tiirde incelenebilir (Hershkowitz, Schwarz ve Dreyfus,
2001). Deneysel soyutlama, farkli durumlarin gozlenerek bu durumlarin
ortak Ozelliklerinin fark edilmesi ve bu ortak ozelligin bagimsiz bir
nesne olarak zihinde olusturulmas: siirecini ifade eder. Ornek olarak, “2”
sayistnin farkli nesne kiimelerindeki ikiser 6genin ortakligini temsil ettigi
gozlemlenir. Bu nedenle “2,” gozlenen nesnelerin denk oldugunu anlatan bir
zihinsel gema olarak zihinde canlanir ve gokluk kavramini temsil eder. Buna
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kargilik, biligsel soyutlama, deneysel soyutlama ile baglayan bir kavramin,
yeni Ozelliklerin kesfedilmesiyle anlamimnin daraltilmasi, genigletilmesi veya
daha ileri bir seviyeye taginmast siirecini ifade eder. Ornegin, “2” sayisimn
biligsel soyutlamasi zaman iginde 2’nin ¢ift sayi, asal sayi, asal ve ¢ift olan
tek say1, say1 sisteminde taban olarak kullanilabilir ve her dogal sayinin 2’nin
kuvvetlerinin toplami olarak ifade edilebilir gibi yeni ozellikleri igerebilir.
Bu sayede “2,” zihinsel olarak daha zengin bir kavrama doniigiir. Bu sekilde
olusan kavramsal gelisme siireci, modelleme ile tam bir uyum igerisindedir
(Altun, 2020).

Halverschield (2008)” a gore epistemik eylemlerin  dogas1 ile
deneysel modelleme ¢aligmalarini kapsayan bir matematik egitimi teorisi
bulunmamaktadir. Bunun yaninda matematik 6greniminde matematiksel
modelleme i¢in teorik ¢ergeveler oldugu gibi epistemolojik teoriler
bulunmaktadir. Fakat bu ¢aligmada cevap aranan problem ciimleleri igin
matematiksel modelleme ve epistemoloji alanlarini birbirine baglayan
belirli bir teorik ¢ergeve yoktur. S6z konusu problem durumlari farkli teorik
yaklagimlarin birlestirilmesine olan ihtiyacin tipik bir 6rnegidir.

2. Kavramsal Cergeve

Alan yazinda matematiksel modelleme siirecinde kullanilan birgok
basamak verilmektedir. Burada tasarlanmaya ¢aligilan ise bu basamaklar
yerine RBC+C modelinin basamaklarinin birkaginin ya da tamaminin
kullanilabilir olmasidir. Bu boliimde, iki kavramsal yapiy1 birbirine baglamay1
miimkiin kilan noktalar incelenerek iki yaklagimin benzerlikleri ve farkliliklart
tartigtimaktadir.

2.1. Matematiksel Modelleme ve Modelleme Siireclerindeki Yapisal
Araglar

Alan yazinda matematiksel modellemeyle ilgili ¢esitli tanimlamalar mevcut
olup bu tamimlamalarin ortak tarafi matematiksel modellemenin gergek
diinya ile matematik diinyas: arasinda siireg gerektiren bir koprii vazifesinde
oldugudur. Matematiksel modelleme gergek diinyadaki bir durum tizerine
kurulan bir uygun bir matematiksel modelin matematiklestirme eylemiyle
yapilandiriimasidir.

Birgok basamaktan olusan matematiksel modelleme siireci de
aragtirmacilarin felsefe ve amaglar1 dogrultusunda farkliliklar gostermektedir.
Bu aragtirmacilarin belirttigi basamaklar kismen birbirine yakin ve tutarh
basamaklardir. Alanin 6nemli isimlerinden Blum (2003) gore modelleme
sireci bes adimda yapilandirilabilir:  Birinci adimda ger¢ek diinya
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problemini gergek modele indirgenir. Sonraki adimda bu gergek model
matematiklegtirilerek matematiksel modele doniistiiriiliir. Ugiincii adimda
matematiksel model {izerinde matematiksel ¢aligmalar gegeklestirilerek
¢oziime ulagilir. Ardindan gelen adimda bu matematiksel ¢6ziim yorumlanr.
Son adimda ise gergek diinya problemi baglaminda ¢6ziimiin dogrulamas:
yapilir. Dolayisiyla bu basamaklar gergek diinya ile matematik arasindaki
karmagik etkilesimle olusan modelleme kavramina kargilik gelen modelleme
stirecindeki basamaklardir (Blum ve Niss, 1991).

Modelleme yeterlikleri son yillarda detaylandirilmigtir (Kaiser ve Maass,
2000). Yeterlikler bu galigma ile gelistirilen kavramsal gergevede kullaniimak
tizere Blum ve Kaiser’in (akt. Maas,2006) modelleme igin gelistirdikleri
formiille bes kategoride ele alnmistir: Gergek problemi anlamak ve
ger¢ek modeli kurmak; ger¢ek modelden matematiksel model geligtirmek;
matematiksel model {izerinde matematik sorular1 ¢6zmek; matematiksel
sonuglart sirasiyla ger¢ek model ya da gergek durum {izerinde yorumlamak;
bir ¢oziimii incelemek ya da gerekirse yenilenen modelleme siirecini
gergeklestirmek.

Lesh ve Doerr (2003) ve Blum ve Niss (1991) matematiksel
modellemedeki problem ¢tzme eylemlerini su sekilde agiklamaktadurlar. Tlk
olarak problemi basitlestirme ve anlama; tabloyu, grafigi, sozel ifadeleri ve
yapilan ve onlardan elde edilen ¢ikarimlari anlama eylemleri gergeklestirilir.
Ardindan problem manipiile edilerek etme bir matematiksel model gelistirilir;
degiskenleri ve aralarindaki iligkileri tanimlanir, hipotezler kurulur; kavramsal
bilgi degerlendirilir ve modeller gelistirilir. Ardindan ¢6ziimii yorumlamay;
kararlar verme, sistemi analiz etme ve yeni sonuglar 6nerme etkinlikleri
gergeklestirilir. Son olarak da ¢oziimii gosterme ve dogrulama; ¢oziimleri
paylagma ve genelleme, farkli agilardan ¢6ziimii degerlendirme eylemleri ile
stire¢ tamamlanir.

Blum (1985)° un matematiksel modelini gelistirirken yararlandig
biligsel modelleme yaklagimina dikkat ¢eken ve siire¢ modeli galigmalarinin
en kapsamlilarindan birini gergeklestiren Borromeo Ferri (2006)’ nin
modelleme siire¢ dongiisii agagidaki Sekil 1.’de verilmistir. Borromeo Ferri
(2007)’ nin matematiksel modelleme siirecinde beklenen biligsel becerileri;
(1) problemi anlama, (2) sadelestirme, (3) matematiksellestirme, (4)
matematiksel olarak ¢aligma, (5) yorumlama ve (6) dogrulama olmak iizere
alt1 baglikta ve bunlara ait alt baglhklarda degerlendirilmektedir.
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Gercek Model
& Problem

Matemaliksel
Model & Problem

1
Gergek Durum zﬁl ~ A\, Duuim
& Problem V-...?../ Modeli 4
&

O Matematiksel
Gergek \_/ Sormalar
Sonuglar

5

Matematik Disi Diinya Matematiksel Diinya

Sekil 1. BorromeoFerri (1985)° nin modelleme siiveg dongiisi

Voskoglou (2006) matematiksel modelleme siirecini problemin anlamakla
baglatmaktadir. Bir sonraki adimi gerg¢ek yasam durumunun formiile
edilmesini ve matematiksel ifadelerle modelin kurulmasini igermektedir.
Bu iki basamakta elde edilenlerden olusturulan model yardimiyla problem
durumunu ¢6ziimii elde edilmektedir. Ardindan ger¢ek yagam durumundaki
verilerle modelde elde edilen verilerin kargilagtirilarak ¢6ziimiin dogrulanmasi
gergeklestirilmelidir. Sonuglarin yorumlanmasinda ise probleme cevap olarak
elde edilen sonucun matematiksel yorumlar1 yapilmakta ve bu sonuglar
ger¢ek yasam durumuyla da iligkilendirilmektedir. Voskoglou (2006)
caliymasinda diger aragtirmacilardan farkli olarak, modelleme siirecinde
modelin dogrulanmasinin sonuglarin yorumlanmas: temel basamagindan
once gergeklestigini ifade etmektedir. Ayrica Voskoglou (2006)’ nun bahsi
gegen matematiksel modelleme basamaklart dogrusal bir yapida degil ihtiyag
duyuldugunda basamaklara geri doniiglerin gergeklesebildigi dongiisel bir
yapidadr.

Sekil 2. Voskoglon (2000)° nun matematiksel modelleme siiveci
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Schupp (1988) tarafindan o6nerilen diigiinceleri temel alarak Neubrand
(2013), siire¢ modelini dort temel karara dayandirmaktadir. Bu stireg
modeli, dort ana boliimden olugmaktadir. Dikey gegis, ger¢ek yagamdan
matematiksel diizleme gegisi temsil ederken, yatay gecis ise bir problemi
¢oziime doniigtiirme siirecini anlatir. Ayrica, bu siire¢ modeli bilesen ve
basamak arasindaki ayrimi da goz oniinde bulundurur. Model, durum,
model, bilgi ve sonug olmak tizere dort temel bilegeni igerirken, matematiksel
isleme doniigtiirme, matematiksel analiz, yorumlama ve dogrulama gibi dort
temel adimdan olusur.

matematitsel
calisma yapma
MODEL 0 / \‘"} SONUCLAR

/ \

Matematik
I matematiksellegtirme Yorumlama
Diinva \ /
DURUM C’ O BiLGI
dogrulama

Problem <==p Caziim

Sekil 3. Neubrand (2013) matematiksel modelleme siireci

Arlebick ve Bergsten (2010) tarafindan sunulan siire¢ modeli, problem
¢ozme siirecini Borromeo Ferri’nin (2006) problemi anlama agamast ile
baglatirken, model kurma agamasi problemi daha basit ve yapilandirilabilir
hale getirme adimlartyla devam eder. Hesaplama agamasi matematiksel
olarak ¢oziimlemeyi igerirken, dogrulama agamast ise ¢Oziimii yorumlama
ve dogrulama siiregleriyle paralellik gostermektedir (Sekil 4).
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Problem okunmakta ve anlamlandirilmaktadir.

Problem basitlestirilmekte, yapilandirilmakta ve matematiklestirilmektedir.

Problemin gercek durumuna uygun sayisal tahminler yapilmaktadir.

A 4

er ya da gr er dogrultusunda problem
coziilmektedir.

Elde edilen sonuclar, hesaplamalar ve model yorumlanm
irdelenmekte ve doi' ihale getirilmektedir.

ve dogrulugu

Problemde elde edilen bulgular 6zetlenmekte ve bir rapor haline
getirilmekte, ¢oziim yazili hale getirilmektedir.

Sekil 4. Arlebiick ve Bergsten (2010)° in matematiksel modelleme siiveci

2.2. Baglamdan Soyutlama ve Epistemik Eylemler

Baglamdan soyutlamanin epistemik eylem modeli olan RBC+C,
soyutlama siireglerinin mikro diizeyde tanimlanmasina ve analiz edilmesine
yardim etmeyi amaglamaktadir (Dreyfus, Hershkowitz ve Schwarz, 2001).
“Soyutlama” kelimesi bilginin dikey olarak organize edilmesiyle yeni bilginin
ortaya ¢tkmasi olarak agiklanir.

Matematigin ger¢ek diinyanin soyutlanmig bir temsili oldugu belirtilirken
ogrencilerin bilgiyi nasil derinlemesine soyutladiklarinin ogretmenler ve
aragtirmacilar igin ne kadar 6nemli oldugunu vurgulanmaktadir. Ayrica,
yeni matematiksel kavramlarin olusturulmasinin  6nceki  kavramlarin
yapilandirilmasi ve bu kavramlarin iligkilendirilmesine baghi oldugu ifade
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edilmekte olup (Dreyfus vd., 2015) bu siireglerin zihinsel oldugu ve
dolayisiyla dogrudan gozlemlenemeyecegi belirtmektedir.

Soyutlama, bir bireyin yeni bir yapiya ulagmak igin 6nceki matematiksel
yapilar1 dikey olarak yeniden diizenleme siireci olarak tanimlanmaktadir. Bu
soyutlamanin ii¢ agamast ise yeni bir yapiya olan ihtiyag, yeni yapinin ortaya
cikigt ve yeni yapinin pekistirilmesidir

Metinde bu asamalardan ikincisi olan “yeni yapiin olusumu”nun
ozellikle 6nemli oldugu ve bu agamanin mikro diizeyde nasil modelledigini
agiklamak i¢in Hershkowitz ve digerleri tarafindan 2001 yilinda geligtirilen
epistemik eylemler modeli olan RBC+C modelinden bahsetmektedir. Altun
(2008), RBC+C modelinin soyutlamanin yani bilgi olugturmanin énemli
modellerinden biri oldugunu vurgulamaktadir.

Soyutlama siklikla agagida belirtilen epistemik eylemlerle deneysel
olarak gozlemlenebilir. Bu eylemler bilginin yeniden olusturuldugu zihinsel
eylemlerdir:

i. Tanima (Recognizing)

ii. Kullanma (Building with)

iii. Olugturma (Constructing)
iv. Pekistirme (Consolidation)

Eylemlerin ilk harflerinin bir araya getirilmesiyle “RBC+C” kisaltmas:
olugsmustur. Bu eylemler gozlemlenebilir (Pontecorvo ve Girardet, 1993).
Aymi zamanda birbirlerine dinamik olarak i¢ i¢e ge¢mis durumdadirlar, eg
zamanl olarak yer alabilirler ve etkilesim igindedirler (Dreyfus ve Kidron,
1991). Bir epistemik eylem modeli olan RBC+C Modeli’ ne ait eylem
basamaklar1 Sekil 5’de verilmigtir.
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Recognizing « Ogrenciye ikinci kez verilen matematiksel durum
icerisindeki matematiksel kavrami fark etme
Tﬂnlma J eylemidir.

« Ogrencinin bir matematiksel durumu anlamak
veya aciklamak, bir problemi cozmek gibi bir
hedefe ulastigi zaman ortaya gikan eylemdir

*Yeni bir matematiksel yap olusturmak icin
onceki  yaplarin  dikey matematiklestirme
yoluyla yeniden birlestiriimesi eylemidir.

* Daha 6nce olusturulmus matematiksel yapinin
ogrenciye tanidik gelmesi ve pekistirmelerin
bilingli olarak yeniden kullaniimasi eylemidir.

Sekil 5. RBC+C eylem basamaklar:

Bu biligsel eylemlerden ilki tanima eylemi daha Onceki matematiksel
kavramlardakargilagilan ve bilinen yapilarin yeni ¢aligma esnasinda taninmasini
ve gerekli durumlarda kullanilmasini ifade etmektedir. Eylemlerden ikincisi
kullanmadir. Bireyin tanimig oldugu matematiksel kavramlar1 yeni bilgi
iiretmeye giden yolda iliskilendirme ve bunlardan yararlanma anlamina gelen
kullanma eylemine iliskin siiregte, birey problemde uygulanabilir bir ¢6ziimii
olusturmak i¢in mevcut yapisal bilgisini kullanmakta ve daha 6nceden
olugturmug oldugu bilgileri kullanarak amaca ulagmaktadir (Dreyfus vd.,
2001). Tanima siireci ile i¢ ige gegmis olan kullanma eyleminin ger¢eklestigi
bu siiregte bilinen bilgilerin yeni igerikle birlestirilmesi saglanmaktadir
(Bikner- Ahsbahs, 2004; Hershkowitz ve digerleri, 2001).

Bu model, olugturma eylemini matematiksel soyutlamanin merkezi eylemi
olarak belirlemistir. Olusturma, onceki yapilarin dikey matematiklestirme
ile yeni bir yapr olusturmak i¢in birlesmesini igermektedir (Hershkovitz
vd., 2001). Olugturma eylemi 6grenen kisinin sahip oldugu R, B ve diigiik
seviyedeki C (Constructing) eylemlerinin, yeni yapiy sozlii ya da eylemsel
olarak ilk kullandig1 zemini hazirlamasidir. Olugturma agamasi 6grenenin
yeni yapiy1 tam olarak elde ettigi anlamina gelmez. Bu agamada 6grenen kisi
yeni yapinun farkindadir ve olusturdugu yapi kirillgan ve baglama baghdur.
Bundan dolay1 yeni bir olusturma, pekistirilmeye ihtiyag duyar (Ozmantar,
2004). Pekistirilen olugturmalar aslinda soyutlamayr dogurmaktadir.
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C- eylemi, R ve B eylemlerine bagldir. Bundan dolayidir ki R ve B
eylemleri belirleyicidir ve C eylemi iginde i¢ i¢e gegmistir. Ayni gekilde R
eylemi de B eylemi iginde i¢ ige geg¢mistir, bir 6nceki yapiyr kullanma, bu

yapiy tanimay1 gerektirir (Schwarz vd., 2009).

Hershkowitz ve digerleri (2001) tarafindan soyutlama siireglerini
analiz etmek amaciyla ortaya atilan epistemik eylemler modeli olan RBC
(recognizing, building with, construction) modeli, 2004 yilinda Dreyfus ve
Tsamir tarafindan bu soyutlama siirecine pekistirme (consolidation) biligsel
eyleminin de eklenmesiyle RBC+C soyutlama modeli olarak son halini
almistir.

Pekistirme, kisaltma adiyla +C epistemik eylemi; yapiin tanimnmasi,
kullanilmasi, {izerinde derinlemesine diigiiniilmesi ve potansiyel olarak ileriki
yapilarin olugturulmas: gibi bir dizi islem sirasinda olugur.

Tsamir ve Dreyfus (2004) *a gore pekistirme, 6nceden olusturulmus olan
matematiksel yapinin, esnek gekilde problem ¢6zme ve zihinsel yansimada
kullanilmasini saglayarak, problemin ya da yapimin 6grenene ¢ok tanidik
hale gelmesiyle ger¢eklesir. Yapinin taninmasi ve kullanilmasiyla yapi, agik,
dogrudan ve giivenle yapilmig hale gelir.

Pekistirmenin iki farkli gesidi vardir Birincisi; yeni yapiyr kullanma
strasinda eski yapiy1 pekistirmedir. Tkincisi ise nceden olusturulan bilginin
biraz daha farkli problemler {izerinde tekrar kullamilarak pekistirilmesidir
(Dreyfus ve Tsamir, 2004; Monaghan ve Ozmantar, 2004).

2.3. Iki Kavramsal Yapinin Baglantisi

Her iki modeli modifiye etmeden ve yeni bir kavramsal gergeve
olusturmadan Once matematiksel modelleme ve RBC+C Modeli teorik
cerceveleri arasinda baglanti olup olmadigini denemenin makul oldugu
gozlemlenmigtir (Halverscheid, 2008).

Son yillarda modellemenin biligsel yonleri oldukea ilgi gormektedir
(Borromeo-Ferri, 2006). Modelleme siireglerinin epistemik dogast her
zaman mevcuttur. Dreyfus ve Kidron yaptiklari ¢aligmada (2006) epistemik
eylemleri gosteren diyagramlart kullanma fikrinden bahsetmiglerdir. Ayrica
Pollak (1969), etkinlik iizerinde ¢aliyma devam ederken tanima, formiile
etme ve ¢Ozme basamaklar1 arasinda ileri ve geri gidebilen bir siire¢ oldugunu
belirtmistir.

Epistemik eylem modelinin basamaklari olan “tamima, kullanma,
olusturma ve pekistirme” basamaklarina bakilarak yola ¢ikildiginda
“Tanima, formiile etme, ¢6zme ve dogrulama” nin modelleme siireglerinin
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pargalarindan oldugu kesfedilecektir. Her iki yaklagimin ortak 6zelligi tarif
ettikleri adimlarin ve zamanlamalarimin esnekligidir. Modelleme etkinlikleri
kisa bir zaman arahigina iligkin de olabilir daha uzun da olabilir. Ornegin
bir fikir bir siireligine unutulabilir ve bir siire sonra tekrar rol oynayabilir.
Benzer sekilde baglamdan soyutlamanin RBC+C teorisine gore bir
“olusturma” ¢ok hizl veya ok yavag gergeklesebilir ya da gortintige gore gok
ortak noktas1 olmayan bagka eylemlerle durdurulabilir. Halverscheid (2008)
ve Guerrero-Ortiz ve arkadaglar1 (2018) yaptiklari ¢alismada her iki teorik
yaklagimm RBC+C Modeli’nde “pekistirme” ve matematiksel modellemede
“dogrulama” basamaklarina deginmemiglerdir. Fakat soyutlama siireglerinde
olusan bilgi “kirilgan” yapiya sahip oldugundan Dreyfus (2007)" un
ekledigi pekistirme basamagina karsilik gelebilecek modelleme basamagi
arastirildiginda “dogrulama” basamaginin uygun gelebilecegi ongoriilmiistiir.
Bu dogrultuda bu ¢aligmada ilk kez dordiincii basamak eklenmistir.

Iki kavramsal cergeveye ait 6grenme siireclerine yakindan bakildiginda
biraz farkli Olglilere sahip oldugu gortinmektedir (Halverschid, 2008).
Modelleme ¢ergevesi ile cevap verilen sorularin genelde modelleme
dongiisiiniin yiizeysel bir bilgi verdigi belirlenmistir. Bunun aksine epistemik
eylemlerle analiz edilen yapilar, daha detayli ve derin bilgi vermektedir.

Iki yaklagimin birlesiminde yukarida dile getirilen farkli agilardan
kaynaklanan farkli biiytikliikteki basamaklari i¢in hem dezavantaj hem de
avantaj bulunmaktadir. Mikroskopik ve makroskopik ayni zamanda analiz
etmeyi organize etmek olduk¢a zordur. Elde edilen deneysel bilginin farkl
mercek biiytikliikleri igin yeterli derecede bilgi verici olmast gerekmektedir.
Diger taraftan biiyiikliikleri tipik olarak farkli iki ger¢evenin uyumlulugu daha
kolaydir. Tki teorik gergevenin benzer mercek biiyiikliiklerini eslestirirken
uyumlu bir ger¢evede bir araya getirmek ayr1 bir dikkat gerektirmektedir.
Clinkii birgok basamak i¢ ige gegmis olabilir.

One siiriilen kavramsal gergeve iig hipotez iizerine kurulmustur.

1.Matematiksel modelleme etkinliklerine kargilik gelen epistemik
eylemlerin oldugu varsayilmustir.

2. Epistemik eylemlerin dort ¢esidi olan tanima kullanma olusturma ve
pekistirme modelleme etkinliklerinde tanimlanip kullanilabilir.

3. Farkli mercek biiyiikliikleri, matematiksel modelleme gergevesi 6lgegi
(daha genel) ile RBC+C Modeli 6lgeginin (daha detayli) ayni anda dikkate

alinmasina 1zin vermektedir.

Burada baglamdan soyutlamanin epistemik eylem modeli olan RBC+C
modeli ile matematiksel modellemenin kavramsal ¢ergevesinin birlikte
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kullanilabilecegi diigtiniilmektedir. Sekil 6’da bu iki kavramsal gergevenin
basamaklart yer almaktadur.

Matematiksel modelleme

RBC+C modeli siireg basamaklari

Sekil 6. RBC+C ve Matematiksel modelleme siivec basamaklar:

RBC+C Modelinin ilk basamagr olan “tamma”ya karsihk gelen
modelleme basamag1 “problemi anlama”dir. Ogrencinin bir problemle kars:
kargiya geldiginde 6nceki matematiksel bilgisinden yararlanarak problemi
anlamas tanimasi ve ise kosacagr gerekli bilgileri hatirlamasidir. Bir sonraki
asama RBC+C Modeli’nde “kullanma” iken modellemede buna kargilik
gelen basamak “matematiklestirme”dir. Bu basamakta Ogrenci problemi
anladiktan sonra sahip oldugu matematiksel bilgiyi etkinligi ya da problemi
¢ozmede kullanir. Epistemik eylemlerin tiglincli basamag olan “olugturma”
basamagimnin modellemedeki kargilig ise “coziim”diir. Ogrenci bu agamaya
ulagtiginda soyutlamanin ilk agamasi olan olusturma basamagina ulagmis ve
dolayistyla modeli olugturmug olur. Olusturulan ya da diger adiyla soyutlama
yapilan bilgi bu agamada Dreyfus ve arkadaglarinin (2007) belirttigi tizere
“kirilgan” yapiya sahiptir. Bundan dolayidir ki pekistirilmesi gerekir. Bu
durumda epistemik eylem modelinin son basamagi olan “pekigtirme”
basamag ile 6grenci olusturdugu matematiksel kavram ile ilgili ek etkinlik
ya da modelleme sorulariyla bilgiyi “dogrulama”ya ihtiyag duyar. RBC+C
Modeli’ndeki pekigtirma basamagi modelleme siirecindeki “dogrulama”
basamagina kargilik gelmektedir. Boylece Halverschid’in (2008) agikladig:
gibi gercek model ya da durumdaki matematiksel sonuglari yorumlamak,
tanilamak ve analiz etmek igin RBC+C Modeli kullanilabilir.
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+ Matematiksel modelde yer alan degiskenlere ait verileri toplama

+ Yapllan olgiimlerle degiskenler arasinda elde edilen ilikileri
matematiksel olarak kontrol etme

+ Matematiksel modelle galismak igin yeterince yakin olacak sekilde
olgimleri toplama

Tanima

+ Matematiksel sonuglar ile gergek dinya durumlanni birbirine )
baglama

* Geligtirilen matematiksel cerceve iginde deneysel bilgilerle caligma

Kullanma - Gergek modelle matematiksel model arasinda birbirine Karsilik
gelen noktalan formiile etme

+ Ozel durumlar igin modelleri daha genel durumlara genisletmeye

_galisma, 4

+ Matematiksel modelin ifadelerini gergek model iginde formiile etme
Olusturma * Gergek ve matematiksel modelin ifadelerini gozme ve kodlama
$ * Yapilan varsayimlarin ve sadelestirmelerin bir listesi de dahil olmak
uzere modelleme etkinligine ait ¢oziman bir tanimini Uretme

Pekistirme + Uretilen matematiksel modeli baska modelleme etkinlikleri izerinde
dogrulama

Sekil 7. Gereek durum ya da gercek modelde matematiksel sonuglar: yorumlamak icin
gerekli eylemler (Halverschid, 2008)

3. Sonug ve Tartigma

Matematiksel modelleme ile baglamdan soyutlama, matematiksel
diisiince ve analiz siireglerinde 6nemli bir iligkiye sahiptir. Matematiksel
modelleme ve baglamdan soyutlama, ger¢ek diinya problemlerini daha
iyl anlamak ve ¢6zmek igin bir araglar dizisini temsil eder. Baglamdan
soyutlama, matematiksel modelleme siirecini yonlendirirken, matematiksel
modelleme de baglamdan soyutlamanin sonuglarini somut bir gekilde ifade
etmeye yardimci olur (Guerrero-Ortiz, Lorca ve Soto, 2018).

Caligmanin amact matematiksel modelleme ve baglamdan soyutlamayi
ayn1 anda kullanarak yeni bir kavramsal ¢ergeve olugturmaktir. Matematiksel
modelleme siirecinde epistemik eylemler tanilama araci olarak kullanilabilir.
Bunun yani sira, modelleme etkinlikleri igin tanima, kullanma, olugturma ve
pekistirme epistemik eylemlerini kullanmak igin girisimde bulunulmustur.
Bu baglamda modelleme siireglerine uygun gelen epistemik eylemler
belirlenmigtir. Geligtirilen kavramsal cer¢evenin tanimlayict arag olarak
kullanilabilecegi diyagramlarla gosterilmeye ¢alistlmistir. Ayni anda kullanima
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uygun olarak diyagramlarda her iki teorik ¢ergeve es zamanda kullanilacak
sekilde resmedilmistir. Her iki yapinin kullaniminda ihtiya¢ duyulan siirecin
zamam ve ¢oziilen problemin baglammin genigligi her iki yapiyr da aymi
anda kullanmaya miisaade etmektedir. Cergeveleri birbirine paralel olarak
ele almak i¢in orijinal hallerini ya da ilgili terimlerini degistirmeye ihtiyag
duyulmamuistir.

Modelleme noktasindan bakildiginda, modellemenin deneysel ve
matematiksel degerlendirmelerle ilgili genel yoniiniin, soyutlamadaki
epistemolojik  yapiyla zenginlestigi ortaya konulmustur. Baglamdan
soyutlamanin matematiksel modellemenin temelinin  olugturulmasina,
modelin basit ve anlagilir olmasini saglama ve matematiksel modelleme
stirecini yonlendirilmesine katkida bulunacag diigiiniilmektedir. Bir problemi
matematiksel olarak modellemeye baglamadan 6nce, o problemi baglamdan
soyutlamak ve hangi faktorlerin 6nemli oldugunu belirlemek 6nemlidir. Bu
soyutlama siireci, matematiksel modelin temelini olusturur. Ciinkii hangi
degiskenlerin ve iliskilerin model i¢inde temsil edilecegini belirler. Baglamdan
soyutlama, ger¢ek diinya karmagikligini azaltir ve modelin daha anlagilir
ve yonetilebilir olmasini saglar. Bu, modelin daha kolay analiz edilmesini
ve sonuglarin daha iyl anlagilmasini saglar. Bir problemi matematiksel
olarak modellemeye bagladiginizda, baglamdan soyutlama yapmak, hangi
matematiksel ifadelerin kullanilacagina ve hangi parametrelerin dikkate
alacagina karar vermenize yardimci olur. Bu nedenle, baglamdan soyutlama,
modelleme siirecinin baglangicinda ¢ok 6nemli bir adimdir.

Sonug olarak, baglamdan soyutlama ve matematiksel modelleme,
problemin anlagilmasi ve ¢oziilmesi igin birbirini tamamlayan iki siirectir.
Baglamdan soyutlama, karmagikligi azaltirken matematiksel modelleme,
problemin matematiksel ifadelerle agiklanmasini ve analizini kolaylagtirir. Bu
iki agama, ger¢ek diinya problemleriyle basa ¢ikmak igin gok kullanighdir ve
bir¢ok bilim dalinda ve miihendislik uygulamalarinda yaygin olarak kullanilir.

Epistemik eylemlerin gesitli baglamlarla degisip degismedigi sonraki
aragtirmalarda incelenebilir. Matematiksel modelleme fizik, miihendislik,
ckonomi ve biyoloji de dahil olmak ftizere bir¢ok alanda Onemli bir
aragtir. Egitimde de modelleme ve soyutlama igeren etkinlikler aracihigiyla
ogrencilerin matematiksel diisiinme becerilerini gelistirmelerine yardimci
olmak i¢in kullanilabilir.
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Bolum 5

Matematikte Ogrenme Giigliigii Olan Tlkokul
Ogrencilerine Matematik Ogretiminde Kullanilan
Yontem ve Stratejilerin Incelenmesi

Tunahan Filiz!

Ozet

Matematik 6grenme giicliigii yasayan 6grenciler, akademik olarak sayma,
kargilagtirma, hesaplama, rasyonel sayilar1 anlama, cebir 6ncesi akil yiiriitme
ve sozel problem ¢ozme becerilerinde zorluk yasamaktadir. Bu zorluklar
okul bagarisizh@ riskini artirmaktadir. Matematikte Ogrenme  gilicliigii
yagayan ogrenciler, genel 6grenci popiilasyonunun %5-7’sini olugturmakta
ve genel olarak sayma, hesaplama ve biligsel gorevlerde giigliik yasamaktadir.
Matematikte 6grenme giicliigii olan 6grencilere etkili ve yogun bir destek
saglanmadiginda, matematik performanslart diismekte ve ilerleyen siniflarda
zorluklarla kargilasmaktadir. Ote yandan geleneksel 6gretim stratejileri bu
ogrencilere matematik 6gretiminde yetersiz kalmaktadir. Bu dogrultuda
matematikte 6grenme giigliigii yagayan 6grenciler, ek destek ve farkli 6gretim
stratejileri ile desteklenmelidir. Bu stratejiler arasinda dogrudan 6gretim,
agik Ogretim, strateji Ogretimi, bilgisayar destekli 6gretim, sema temelli
ogretim, akran destekli 6gretim ve gergek¢i matematik egitimi gibi yontemler
bulunmaktadir. Bu stratejiler, 6gretmenler tarafindan matematik 6gretiminde
kullanilabilmekte ve Ogrencilerin matematik becerilerini gelistirmelerine
yardimci olmaktadir. Bu yaklagimlar sayesinde, matematik 6gretimi daha etkili
ve sistematik hale gelmekte, 6grencilerin problem ¢6zme yetenekleri artmakta
ve akranlarindan geride kalmadan egitimlerine devam edebilmektedir.

1. Giris

Matematik 6grenme giigliigii yasayan 6grenciler sayma, karsilagtirma,
hesaplama, rasyonel sayilar1 anlama, cebir 6ncesi akil yiiriitme ve sozel
problem ¢6zme becerilerinde akranlarina gore akademik olarak diisiik bagar1
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sergilemektedir (Fuchs vd., 2013). Diisiik basar1 okul basgarisizlig1 riskini
beraberinde getirmektedir (Wei vd., 2013). Bu ¢aligmada matematikte
ogrenme giicliigii yasayan ogrenciler, resmi olarak (Ornegin, Rehberlik
Aragtirma Merkezi) 6grenme giigliigii tanis1 almig ve matematikte zorluk
yagayan Ogrencileri ifade etmektedir.

Matematikte 6grenme giigliigii yagayan ogrenciler okula devam eden
tiim Ogrencilerin yaklagik olarak %5-7’sini olugturmaktadir (Geary, 2015).
Ayrica, okula devam eden tiim 6grencilerin yaklagik %3 ile %7’sinin sayma,
hesaplama ve biligsel gorevlerde giigliik yagadiklar1 raporlanmaktadir (Nelson
& Powell, 2018). Ote yandan, siniflarda tan1 almadigi halde matematikte
Ogrenme gligliigli yagayan Ogrencilerin oldugu da bilinmektedir (Sziics
& Goswami, 2013). Dolayisiyla, okula devam eden ogrenciler arasinda
matematik ogrenmekte giicliik yagayan 6grenci oranlarmin yiiksek oldugu
ifade edilebilir.

Matematikte 6grenme giigliigii yagayan ilkokul 6grencileri karsilagtiklarin
zorluklarin iistesinden gelmek i¢in yogun bir destege ihtiya¢ duymaktadir
(Gersten, 2016). Etkili bir destek alamayan Ogrencilerin matematik
performans: diigmekte ve simifin gerisinde kalmaktadir (Stevens vd.,
2015). Ayrica bu o6grenciler, ilerleyen siif diizeylerinde ve matematik
degerlendirmelerinde zorluklarla kargilagmaktadir (Bryant vd., 2011).
Ote yandan geleneksel 6gretim stratejileri, matematikte 6grenme giigliigii
yagayan 6grencilerin matematik 6gretiminde karsilagtiklart sorunlari ¢gozmek
igin yetersiz kalmaktadir (Dowker, 2005).

Matematikte 6grenme giigliigii yagsayan 6grenciler, ek destek ve 6gretimsel
stratejilerle desteklendiginde ise, matematik 6grenmekte ve akademik olarak
gelismektedir (Al-Makahleh, 2011). Arastirmalardan elde edilen bu sonug,
matematikte 6grenme giigliigii yasayan 6grencilerin akademik bagarilarini
tyilestirmek igin farkli 6gretim stratejilerinin ortaya ¢ikmasini saglamistir.
Ulusal Matematik Ogretmenleri Dernegi tarafindan yayimlanan raporlarda,
matematikte Ogrenme giigliigii yasayan oOgrencilere temel matematik
becerilerinin 6gretimi konusunda 6grencilerin destege ihtiyag duyduklar:
ifade edilmigtir. Bu durum, aragtirmacilarin  6grencilerin - matematik
performanslarini artirmak igin farkli 6gretim yontem ve stratejilerine
odaklanmalarina katk: saglamugtir (Bryant, 2005).

Sonug olarak, matematik 6grenme giigliigii olan 6grencilere matematik
ogretiminde kullanilabilecek dogrudan 6gretim, agik Ogretim, strateji
ogretimi, bilgisayar destekli 6gretim, sema temelli 6gretim, akran destekli
ogretim ve gercekei matematik egitimi gibi stratejiler ortaya ¢ikmig ya da
uyarlanmugtir. Bu stratejilerin agiklanmasi ve ayrintili bir gekilde ortaya
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konulmasi, 6gretmenler tarafindan giigliik yasayan ogrencilere matematik
ogretiminde kullanilabilir.  Etkili 6gretim  stratejileriyle  desteklenen
ogrenciler akranlarindan geride kalmadan egitimlerine devam edebilir. Bu
tiir yaklagimlar sayesinde matematik Ogretimi sistemli ve programli bir
sekilde ilerler, 6grencilerin problem ¢ozme becerilerine katki saglanabilir.

2. Dogrudan Ogretim (Direct Instruction)

Dogrudan 6gretim, 6grenme ve 6gretme siirecinde 6gretmenin aktif bir
rol aldigy, 6grencilere temel bilgi, beceri veya kavramlar1 6gretmeye odaklanan
davranigsal yaklagima dayali bir 6gretim stratejisidir (Al-Makahleh, 2011).
Bu tiir bir 6gretim, 6gretmen tarafindan amaglarin belirlenip agiklandigy,
bilginin sunularak agiklandig1 ve 6grencilere uygulama ve pratik yapma
firsatlarinin sunuldugu yapilandirilmig bir 6grenme siirecini igermektedir.
Dogrudan o6gretim matematikte Ogrenme giigliigii yasayan ogrencilere
akademik becerilerin 6gretiminde kullanilan bir 6grenme stratejisidir
(Hallahan vd., 2004). Dogrudan o6gretim, Ogretmenin model olmasi,
ogretmen tarafindan rehberli uygulama firsatlarinin sunulmasi, 6gretimin
hizin1 ayarlama, geri bildirim verme, 6grenciyi izleme ve kaydetme gibi
agamalar1 kullanarak temel beceri 6gretimine odaklanmakta ve gogunlukla
ogretmen tarafindan yonlendirilmektedir (Bryant vd., 2019).

Dogrudan 6gretim sahip oldugu ozellikler sayesinde etkili bir ogretim
tasarimina izin vermektedir (Turnbull vd., 2012). Beceriyi bilesenlerine
ayirma, yapilandirilmig dersler, 6gretmeninmodel olmasi, aligtirma, tekrarlama
ve uygulama firsat1, yardimin kademeli olarak geri ¢ekilmesi ve kiigiik grup
ogretimi dogrudan 6gretimin ozellikleri arasinda ifade edilmektedir. Bu tiir
bir 6gretimde Ogrencilere beceri 6gretimi yapilirken beceriler bilesenlerine
ayrilarak basamaklar halinde bir 6gretim gergeklestirilmektedir (Hallahan
vd., 2004). Ornegin, iki basamakli sayilarin 6grencilere dgretilmesi igin
oncelikle tek basamakli sayilarin toplanmasi, ardindan iki basamakl sayilarla
eldesiz toplama yapilmasi ve son agamada iki basamakli sayilarla eldeli
toplama iglemi yapilmast.

Dogrudan 6gretimde beceri 6gretimi yapilandirilmig dersler {izerinden
yuriitiilmekte ve Ogretmen-6grenci etkilesimi bu sayede saglanmaktadir
(Hallahan vd., 2004). Yapilandirilmig derslerde 6gretmenin derste neyi, nasil,
nerede ve ne kadar 6gretecegi onceden planlanmaktadir (Akgin, 2019). Bu
sayede tutarl ve kaliteli bir 6gretim saglanmaktadir. Dogrudan 6gretimde
ogretmen Ogrencilere kazandirmak istedigi beceri ya da stratejiyi oncelikle
kendisi yaparak ve uygulayarak ogrencilere model olmaktadir. Dogrudan
ogretim sayesinde Ogrencilere rehberli uygulama olanagr sunulmaktadir.
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Bu tiir bir 6gretimde Ogrencilere yeterli ve uygun egzersiz yapmast igin
ogretmen rehberliginde uygulama yapma imkani sunulmalidir (Bryant vd.,
2019; Hallahan vd., 2004).

Dogrudan o6gretim yonteminde Ogretmenin model olarak yiiriittiigii
etkinliklerden 6grencilerin bagimsiz olarak ¢alistigr etkinliklere kademeli bir
sekilde gecilmektedir. Ote yandan dogrudan 6gretim yonteminde bireysel
ve biiylik grup Ogretimi yerine geri bildirim ve bireysellestirmeye imkan
veren kiiciik grup 6gretiminden yararlanilmaktadir (Akgin, 2019). Kiigiik
grup Ogretiminin birebir egitimden daha etkili oldugu ve biiyiik grup
ogretiminden daha fazla 6gretmen dikkati gerektirdigi ifade edilmektedir.

Matematikte oOgrenme giicligli yasayan Ogrencilere matematik
ogretiminde dogrudan 6gretim yontemi etkili bir yontem olabilir. Dogrudan
Ogretim sayesinde Ogretmen oOgrenciler igin belirli hedefler ve adimlar
belirleyerek (yapilandirilmig 6grenme) 6grencilerin matematik konularin
daha iyi anlamalarini saglayabilir. Ote yandan dogrudan 6gretimde gretmen
matematik kavramlarini agik ve net bir gekilde 6grencilere aktarabilir. Bu
sayede Ozellikle soyut matematik kavramlarini anlamakta zorluk yagayan
ogrenciler desteklenebilir. Dogrudan 6gretim yonteminde 6gretmen
ogrencilere sorular sormakta ve 6grencilerin cevaplamalarini beklemektedir.
Bu durum, 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini geligtirmekte ve 6grenme
stirecine aktif olarak katilimini saglamaktadir.

Dogrudan oOgretim yonteminde 6grencilere aminda geri  bildirim
verilmektedir. Bu sayede, Ogrencilerin yaptiklar1 hatalar1 diizeltmelerine
ve matematik becerilerini hizla geligtirmelerine destek saglanabilir. Ote
yandan bu tiir bir Ogretimde Ogrenciler yeni ogrendikleri becerileri
uygulayarak kalicihigini saglayabilir. Uygulama firsatlar: bilginin kaliciligini
saglayabilir. Son olarak, dogrudan Ogretim yOntemi matematige
yonelik giiven ve motivasyonu artirabilir. Ogrencilerin basarili 6grenme
deneyimleri matematikle daha pozitif bir iliski kurmalarini saglayabilir ve
bu da motivasyonlarini artirabilir. Ancak, matematikte 6grenme giicliigii
yagayan Ogrencilere dogrudan ogretim yontemi uygulanirken 6grencilerin
bireysel ihtiyaglarini ve 6grenme stillerini dikkate almak 6nemlidir. Ayrica
matematik ogretimini gorsel materyallerle desteklemek ve somutlagtirmak,
bu 6grencilerin matematigi anlamalarina destek olabilir.

3. Strateji Ogretimi (Strategy Instruction)

Strateji Ogretimi, diiglinme, plan yapma, problem ¢6zme ve karar
verme gibi 6grenci becerilerini gelistirmek igin yaygin sekilde kullanilan
bir yontemdir. Strateji 6gretimi, Ogrencilerin 6grenme siireglerini daha
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etkili hale getirerek kavramlar1 anlamalarina ve bagimsiz 6grenenler haline
gelmelerini saglamaktadir.

Matematikte 6grenme giigliigii yagayan ogrenciler biligsel ve iistbiligsel
yetersizlikten kaynaklanan gesitli problemler yagamaktadir (Akgin, 2019).
Bilis kavrami, diisinme ve problem ¢6zmenin farkli alanlarini kapsayan
genel bir kavramdir. Matematik 6grenme giigliigli olan 6grenciler biligsel
anlamda planlama ve diizenleme problemi yasamaktadir. Ustbiligsel anlamda
problem yagayan ogrenciler karar vermede zorluk, sik hata yapma, goreve
baglamada ve siirdiirmede zorluk, somut Orneklere gereksinim duyma ve
ogrenilmig bilgileri yeni ortamlarda kullanmada (genelleme) zorluk gibi
ozellikler sergilemektedir (Pierangelo & Giuliani, 2005). Strateji 6gretimi,
ogrenme siirecinde biligsel stratejilere (Ornegin, bellekten geri ¢agirma)
ve iistbiligsel stratejilere (Ornegin, kendini diizenleme) odaklanmaktadir
(Bryantvd., 2019). Matematik 6grenme giigliigii olan 6grencilere matematik
ogretiminde kullanilan 6gretimsel stratejiler arasinda 6grenme, bellek ve
kendini diizenleme stratejileri bulunmaktadir.

Ogrenme stratejileri, 6grencinin bilgiyi etkili bir sekilde 6grenmesi,
kullanmasi, birlestirmesi, saklamasi ve geri ¢agirmasina yarayan teknikler
ya da kurallar biitiiniidiir (Smith & Tyler, 2009). Ogrenme giigliigii olan
ogrenciler genel olarak ya 6grenme stratejilerinin farkinda degildir ya da
ogrenme stratejilerini uygulamakta zorluk yagamaktadir. Ayrica planlama,
izleme ve diizeltme gibi kendini diizenlemeye yonelik biligsel etkinliklerde
basarisizlik yasamaktadir (Reid vd., 2013). Ote yandan yapilan aragtirmalarda
ogrenme stratejilerinin - 6grenme  giigliigii olan Ogrencilere matematik
ogretiminde etkili oldugunu gostermektedir (Lerner & Johns, 2014).

Strateji Ogretiminde On Orgiitleyiciler, stratejinin uygulanmasi igin
yontemin basamaklandirilmast  ve hatirlaticilar - yer almaktadir.  On
orgiitleyiciler derse baglamadan once konuya goz atmak ig¢in konunun
igerigi, diizenlenmesi ve 6nemi hakkinda 6n bilgi veren tamiticilart ifade
etmektedir (Akgin, 2019). Strateji 6gretiminde Ogretilecek her bir strateji
ardigik bir gekilde sistematik olarak diizenlenmektedir. Bu kapsamda ilk
olarak stratejinin amaci, nasi, nerede ve neden kullanilacagr 6gretmen
tarafindan agiklanmaktadir. Tkinci olarak, 6grencilere 6gretilecek becerinin
nasil yapilacagr model olunarak gosterilmekte ve yiiksek sesle diisiiniilerek
rehberlik saglanmaktadir. Ugiincii olarak 6grenilen stratejinin  farkl:
durumlarda kullanimi igin gesitli firsatlar olusturulmaktadir. Dordiincii
olarak o6grencilerin  beceriyi igsellestirmesine yonelik geri  bildirim
saglanmaktadir. Son olarak 6grencinin biligsel esneklige ulagmasi ve beceriyi
farkli durumlarda kullanmasi igin sorumluluk 6gretmenden Ogrenciye



96 | Matematikte Ogrenme Giighisfii Olan Ikokul Ogrencilerine Matematik Ogretiminde...

ge¢mektedir (Pierangelo & Giuliani, 2005). Hatirlaticilar ise, 6grencilerin
ogrendikleri bilgileri hatirlamasina yardimer olan bellek yardimeilaridur.
Ornegin, 6grencinin stratejiyi hatirlamasina yardimei olmak igin kolay bir
sozciikle kodlanmast gibi.

Ogrenilen bilgileri bellekten geri ¢agirmak igin kullanilan bellek
stratejileri arasinda grafik diizenleyiciler, goziinde canlandirma ve hatirlatict
ipuglar gibi stratejiler yer almaktadir (Akgin, 2019). Matematik 6grenmekte
giicliik yasayan ogrencilere bu stratejilerin 6gretilmesi 6grencilerin bilgileri
hatirlamasina katki saglayabilir. Bellek stratejilerinden en yaygin olarak
kullanilan grafik diizenleyicilerdir. Grafik diizenleyiciler semalar, haritalar
ve kavram diyagramlar1 gibi bilgiyi diizenlemeye ve hatirlamaya yarayan
tstbiligsel araglardan olusmaktadir (Turnbull vd., 2012). Grafik diizenleyiciler
matematik Ogrenme giigliigii olan 6grencilere matematik 6gretiminde
kullanilabilir. Son olarak, tistbiligsel stratejiler genel olarak kendini diizenleme
stratejileri olarak isimlendirilmektedir. Kendini diizenleme; hedef belirleme,
kendi ilerlemesini kaydetme ve kendi kendisini pekistirme gibi stratejileri
kapsamaktadir

4. Agik Ogretim (Explicit Instruction)

1990’1 yillarin bagindan itibaren kullanilmaya baglayan agik 6gretim
kavramu, giinlimiizde aragtirmacilar tarafindan yaygin olarak kullanilmaktadir
(Archer & Hughes, 2010). Son on yilda agik 6gretimin etkililigini inceleyen
meta-analiz (Gersten vd., 2009) ¢aligmalar1 ve deneysel (Nelson-Walker vd.,
2013; Smith vd., 2013) ¢aligmalarin siklikla yapildigi goriilmektedir.

Yapilan literatiir incelemesinde, agik Ogretimin bes temel bilegeninin

oldugu tespit edilmigtir (Hughes vd., 2017):
* Karmagik becerilerin boliimlere ayrilmasi,

* Modelleme ve sesli diisiinme yoluyla 6grencilerin dikkatinin igerigin
onemli ozelliklerine ¢ekilmesi,

* Sistematik olarak 6grenci katihminin tegvik edilmesi,
. Ogrencilere cevap vermesi ve geri bildirim almast igin firsat taninmast,
* Amaca yonelik bagimsiz uygulama imkanlarinin olusturulmas:

Agik ogretimde biligsel karmagiklig1 ve yiikii azaltmak igin, pagalar ayr1
ayr1 mantiksal bir sirada ogretilir (Doabler vd., 2012). Ogrencilerin ikinci
basamaga ge¢meden 6nce ilk basamakta uzmanlagmasi gerekmektedir. Yani
temel becerilerde uzmanlagmayan 6grenci ileri matematik konularinda zorluk
yagayabilir. Bu tiir bir 6gretimde 6gretim birikimli olarak ilerlemektedir.
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Agik 6gretimde, 6grencilere becerinin veya stratejinin nasil uygulanmasi
gerektigi kisa, agik ve tutarh bir sekilde agiklanir ya da gosterilir (Hughes
vd., 2017). Ogretmenler, Ogrencilere bir problemi nasil ¢6zeceklerini
veya bir gorevi nasil tamamlayacaklarini sOylemekte (sesli diiglinme)
veya gostermektedir (modelleme). Diger bir ifadeyle sesli diigiinme ve
modelleme yontemleriyle 6grenciler desteklenmektedir. Agik 6gretime
dayali bir 6gretim sirasinda net bir dil kullanimi, 6grenme giigliigii olan
ogrencilerin 0grenmeleri tizerinde yiiksek diizeyde bir etkiye sahiptir

(Hollo & Wehby, 2017).

Agik 6gretimde yeni bir beceri veya strateji modellendikten sonra ilk
uygulama Ogretmen tarafindan gergeklestirilmektedir. Ardindan 6grencilere
uygun rehberlik veya yonlendirmeler yapilarak 6grencinin beceriyi veya
stratejiyi dogru bir sekilde uygulamasi saglanmaktadir (Hughes vd., 2017).
Agik ogretimde 6grencilere yapilan rehberlik ve yonlendirmeler sistematik
bir sekilde azaltlmaktadir. Ogrencilerden herhangi bir rehberlik veya
yonlendirme olmadan 6gretmen gozetiminde olmak gartiyla bagimsiz bir
sekilde uygulama yapmasi beklenmektedir.

Agik 6gretimde 6grencilerin dikkatini artirmak ve katilimlarini saglamak
icin siklikla sorular sorulur ve 6grenci yanitlari alinmaktadir. Ogrenci yanitlart
sozli, yazili veya eyleme dayill olabilir. Ardindan, 6gretmen tarafindan
ogrencilere Ogretilenleri ne kadar anladiklarina yonelik geri bildirim
verilmektedir. Ogretmen, Ogrenci yamtlarindan hareketle, 6grencilere
zamaninda olumlu ve diizeltici geri bildirim saglamakta ve yapilan 6gretimde
diizenlemeler yapip yapmayacagina karar verebilmektedir. Agik 6gretimde
ogrencilerin sorulara yanit vermesi igin 6grenciler desteklenebilir (Ornegin,
standart yazi gablonlarimin  kullanilmasi, yarim birakilan = ctimlelerin
tamamlatilmasi ve 6grenci seviyesine uygun sorular sorma).

Ogrenme giigliigii olan dgrenciler igin bagimsiz uygulama, 6grenilenlerin
pekistirilmesi ve farkli konulara genellenebilmesi igin kritik bir 6neme
sahiptir. Bagimsiz uygulama, etkinlikleri hatirlama, akilda tutma, transfer
ve akicilik olugturmak amaciyla bireysel, ikili veya grup halinde 6grencilere
uygulanabilir. Amag ve uygulama ne olursa olsun, uygulama olumlu ve
diizeltici geri bildirimlerle desteklendiginde daha etkilidir (Hattie & Yates,
2013).

Agik 6gretimin ele alindigr 2000 ve 2016 yillar arasinda yaymlanan
68 ¢alismanin incelendigi meta-analiz galigmasinda incelenen ¢aligmalarin
yarisindan fazlasinda yedi ortak bilegen tespit edilmistir (Hughes vd., 2017).
Acik 6gretimin ortak bilegenleri agagida sunulmustur:
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* Kritik igerigi se¢mek,
* Becerileri mantiksal olarak siralamak,
« Ogrencilerin 6n kosul bilgi ve becerilere sahip olmasini saglamak,

¢ Ogrenci hedef ve beklentilerinin agik bir sekilde ifade edilmesini
saglamak,

* Mevcut bilgileri (6rnek olan ve olmayan bilgiler genig bir yelpazede
sunulur) sunmak,

. Ogretimde hizli bir tempo tercih etmek,

* Bilgileri 6grencilerin bilgiyl organize etmelerine yardimci olacak
sekillerde sunmak

Kritik igerik, 6grencilerin akademik olarak basarili olmalari igin bugiin
ve gelecekte Ogrenmeleri gereken becerileri, kavramlari, stratejileri ve
kurallar1 ifade etmektedir (Hughes vd., 2017). Bu yiizden kritik igerik
belirlenirken, genis kapsamli ve farkli igerik alanlar1 igin yararli olmahdur.
Ozellikle matematigin asamali ve sarmal yapisi da dikkate alinmalidir. Konu
ve beceri 6gretiminde kolaydan zora bir sira izlenmesi birbirini tamamlayan
becerilerin 6gretilmesine katki saglamaktadir. Ayrica, matematikte 6grenme
giicliigii olan 6grencilere matematik ogretiminde yeni bir konu 6gretimine
baglamadan 6nce konuya iliskin, 6grencilerin 6n kogul becerilere sahip olup
olmadig1 belirlenmeli ve eksikliklerin giderilmesi gerekmektedir. Ogrenme
giigligii olan oOgrencilerin bilgiyi organize etmelerine yardimcr olmak
igin sikhkla grafik diizenleyiciler kullamilmaktadir. Grafik diizenleyiciler,
sozlii agiklamalar ve gorsel gosterimler araciigiyla 6grencilerin kavramlar
arasindaki iligkileri anlamasina yardimci olmaktadir (Dexter & Hughes,
2011).

Agik Ogretim ve dogrudan Ogretim benzer bilesenleri kullanmaktadir
(Ornegin, ogrenci cevaplarina verilen geri bildirim, rehberli ve bagimsiz
uygulama). Her ne kadar dogrudan 6gretim ve agik 6gretim benzer bilesenleri
kullansa da dogrudan 6gretim miifredata dayali dersler igermesi ve miifredat
igeriginin organize ve sistemli bir ilerlemeye imkan tanimasi1 bakimindan agik
ogretimden farklilik gostermektedir (Hughes vd., 2017). Diger bir ifadeyle
dogrudan 6gretim hem miifredat: (ne Ogretilecek) hem de 6gretimi (nasil
ogretilecek) igermekte; agik 6gretim sadece 6gretime odaklanmaktadir.

5. Bilgisayar Destekli Ogretim (Computer Based Instruction)

Yapilan aragtirmalar, uygun egitsel igerikler ve talimatlar igeren
bilgisayar destekli oyunlarin, matematik 6grenme giigliigii olan 6grencilerin
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matematik 6grenmelerine katki sagladigini gostermektedir (Mohd Syah vd.,
2016; Rasanen vd., 2009). Matematik 6grenme giigliigii olan 6grenciler
igin okullarda bilgisayar destekli miidahalelerin kullaniimasi matematik
ogreniminde paradigma degisikligi meydana getirmesi bakimindan
degerlidir. Bu tiir 6gretimsel yaklagimlar matematik 6grenmek igin etkili
bir 6grenme ortami sunmanin yaninda matematik 6grenme ve Ogretme
stirecinde Ogrencileri geligimsel agidan destekleyerek onlart 6grenme igin
motive edebilir (Castro vd., 2014).

Matematik 6grenme giigliigii olan Ogrencileri desteklemek igin, The
Number Race (Wilson vd., 2006) ve Graphogame-Maths adli iki bilgisayar
destekli oyun miidahalesi gelistirilmistir. Her iki oyunda da say1 kavraminin
ogretimi lizerine yogun igerikli uzun siireli egitimleri i¢eren norolojik
tabanl etkinlikler uygulanmugtir (Mohd Syah vd., 2016). Her iki oyunun
da matematik 6grenme giigliigii olan 6grencilerin sayr kavrami 6grenimini
destekledigi tespit edilmistir (Risinen vd. 2009). Matematik 6grenme
giigliigii olan 6grenciler igin gelistirilen bir diger oyun Tom’s Rescue’dur
(Castro vd., 2014). 10 oturum ve fiizerinde desteklenen Ogrencilerin
matematik performanslarinda 6nemli bir artiy yasandigr tespit edilmistir.
Son olarak, Mohd-Syah (2016) tarafindan birinci sif Ogrencileri igin
bilgisayar destekli egitsel oyun tasarlanmug ve etkililigi test edilmigtir. Sayisal
performans: diigiik olan 6grenciler, bu oyunu oynadiktan sonra matematik
performanslarinda 6nemli diizeyde artiy yaganmugtir. Bu oyun 6gretmenler
tarafindan matematik ogretimini desteklemek i¢in kullanilabilir.

Bilgisayar destekli Ogretim, Ogrencileri istenilen seviyeye ulagtirmak
igin bilgisayar kullanarak onlara rehberlik etmeyi amaglayan bir 6gretim
yaklagimidir. Bu tiir bir 6gretim, bilgisayarla 6grenme etkinliklerini veya
ogretmenin de dahil oldugu bilgisayar aracili etkinlikleri igermektedir.
Bilgisayar destekli Ogretimin matematikte O6grenme giicliigli olan
ogrencilerin matematik basarilari iizerine etkisinin incelendigi aragtirmalarin
cogunlugunda, bilgisayar destekli Ogretimin Ogrencilerin  matematik
performansi tizerinde anlamli ve olumlu bir etkisi oldugu tespit edilmigtir
(Benavides-Varela vd., 2020; Kiigiikalkan vd., 2019; Ok vd., 2020). Ote
yandan az sayida galiymada bilgisayar destekli 6gretimin matematik 6grenme
giigliigii olan 6grencilerin matematik performansi iizerinde zayif bir etki
gosterdigi raporlanmigtir (Leh & Jitendra, 2013).

6. Sema Temelli Ogretim (Schema Based Instruction)

Sema temelli 6gretim matematikte 6grenme giigliigii olan 6grencilere
problem ¢6zme (Jitendra vd., 2017) bagta olmak tizere diger matematik
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konularinin 6gretiminde kullanilabilecek bir 6gretim yontemidir (Jitendra
vd., 2013). Sema kavrami, bir problemi ¢6zmek, bilgiyi diizenlemek ve
gelecek Ogretim ve Ogrenmeyi desteklemek igin gelistirilen sistem veya
sablon olarak tanimlanmaktadir (Marshall, 1995). Sema temelli 6gretimin,
semay1 tanimlama, kargilik gelen sema diyagramini olugturma, ¢oziim igin
plan olugturma, ¢6ziim planinin uygulama ve uygun olup olmadigini kontrol
etme gibi adimlar1 bulunmaktadir (Powell, 2011).

Sema temelli Ogretim, problemlerin gemalara nasil yerlestirilmesi
gerektigi ve problem ¢ozerken dogru isleme karar verme konularinda
ogrencileri destekleyen bir Ogretim yaklagimidir (Jitendra vd., 2002).
Sema temelli 6gretim iki asamada planlanmaktadir. Tlk asamada 6grencilere
problem ¢6zme siirecinde kullanilan semalarin nasil kullanilmas: gerektigi
agiklanmaktadir. Bu asamada, problem semalar1 6grencilere tanitilmakta
ve Ogrencilere degisim, karsilagtirma ve siniflama gibi problem tiirlerine
yonelik sema 6rnekleri gosterilmektedir. Tkinci asamada, problem ¢oziimii
ogretilmektedir. Bu agamada, problem ¢Ozerken Ogrenci problemi uygun
olan semaya yerlestirmekte ve hangi islemleri hangi sirada yapacagina karar
vermektedir (Jitendra vd., 2009).

Yapilan ¢aligmalarda Ogrenme giigliigii olan Ogrencilere matematik
ogretiminde kullanilan gema temelli 6gretimin Ogrencilerin matematik
bagarilarin1 olumlu olarak etkiledigi tespit edilmistir (Jitendra vd., 2017).
Ayni1 zamanda sema temelli 6gretimin matematik 6grenme giigliigii (Jitendra
vd., 2013) olan veya riski olan Ogrencilere (Jitendra vd., 2002) problem
¢ozme Ogretiminde etkili oldugu tespit edilmigtir. Ayrica, 6grenme giigliigii
olan ogrencilere problem ¢6zme Ogretiminde kullanilan sema temelli
stratejilerin belirlenmesi igin yapilan meta analiz ¢aligmasinda sema temelli
Ogretimin 6grencilerin problem ¢ézme becerilerini olumlu olarak etkiledigi
tespit edilmistir (Ozkubat vd., 2020). Bu sonuglar dogrultusunda matematik
ogrenme giigliigii olan 6grencilere matematik konularinin 6gretiminde sema
temelli 6gretim kullanilabilir.

7. Akran Destekli Ogretim (Peer Assisted Instruction)

Akran destekli 6gretim, profesyonel 6gretmen olmayan benzer sosyal
gruplardan kisilerin birbirlerinin 6grenmesine yardim etmesi ve 6greterek
kendi kendine 6grenmesi olarak tanimlanmaktadir (Alegre vd., 2019). Bu
tiir bir 6gretim, katiim tegvik etmekte ve alternatif bir 6grenme sunan
eglenceli bir yontem olarak yorumlanabilir.

Akran destekli 6gretim, 6grenci iftlerinin bireysellestirilmis etkinlikler

tzerinde isbirligi yaparak caligtigi bir yontemdir (Kunsch vd., 2007).
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Akran destekli 6gretim, etkilesimli kiigiik gruplarin kullanilmasi, 6grenciyi
yonlendiren sorularin sorulmas: ve geri bildirim verilmesini igeren
bilesenlerden olugmaktadir (Swanson & Hoskyn, 1998).

Akran destekli 6gretim, 6grencilere 6gretmen-ogrenci iliskisinin ayrintili
detaylarin1 sunarak yapilandirilmig bir 6grenme yontemi saglamaktadir
(Dobbins vd., 2013). Ayrica, bu 6gretim yontemi matematiksel bir tartigma
ortami olugturarak akademik katilimi tegvik etmektedir (Maccini vd., 2008).
Ogrencilerin matematiksel tartigmalara katilmasi, 6grencilere matematik
problemlerini ¢6zmek igin gerekli olan ist biligsel stratejileri kavramasini
saglayabilir. Akran destekli 6gretim, 6grencilerin hem kendi 6grenmelerini
hem de egitim veren partnerlerinin davraniglarini izlemesi bakimindan
onemlidir (Dobbins vd., 2013).

Akran destekli 6gretimin etkililigine yonelik birkag meta analiz galigmasi
yapimugtir (Cohen vd., 1982; Leung, 2015; Rohrbeck vd., 2003). Bu
caligmalarda akran destekli 6gretimin matematik bagarisina etkisi incelenmig
ve olumlu sonuglar elde edilmigtir. Akran destekli 6gretim, yalnizca akademik
bagariyr degil ayn1 zamanda 6grencilerin benlik kavrami, kaygilar veya bir
konuya yonelik tutumlart gibi duygusal degiskenlerini de ele alan etkili bir
ogretim yontemi olarak kabul edilmektedir (Griftin & Griffin, 1998).

Diigiik bagarili 6grencilere matematik 6gretiminde kullamilan 6gretim
yontem ve stratejilerinin incelendigi meta-analiz ¢aligmasinda (Baker vd.,
2003), akran destekli 6gretime iliskin alt1 ¢aliyma analiz edilmis ve akran
destekli 6gretimin 6grencilerin hesaplama becerisi tizerinde pozitif yonde orta
diizey bir etki tespit edilmistir. Akran destekli 6gretimin matematik giicligt
ve matematik giigliik riski olan ogrencilerin matematik performansina
etkisinin incelendigi bir diger meta-analiz ¢alismasinda (Kunsch vd., 2007)
da benzer bir etki tespit edilmistir.

8. Gergekgi Matematik Egitimi (Realistic Mathematics Education)

Gergekgi Matematik Egitimi Hollanda bagta olmak iizere diger birgok
iilke tarafindan bagarili bir sekilde uygulanan problem ¢6zme temelli bir
ogretim yaklagimidir (Kelly, 2020). GME yaklagiminda 6gretmenler soyut
ve formel baglamlar kullanmak yerine 6grencilerin giinliik yagamdan agina
olduklar1 baglamlar1 kullanarak matematik 6gretimini ger¢eklestirmektedir
(Altun, 2015; Gravemeijer, 1994). Bu tiir bir yaklagimda 6grenciler giinliik
yagamda bir problemi ¢6zmenin farkli yollarini kesfetmeye ve bunu grupla
paylasmaya tegvik edilmektedir. Ornegin, kesirler konusunun 6gretilmesine
bir pizza paylagimiyla baglanabilir. Bir sonraki agamada 6grencinin problemi
anlamast ve modeller iizerinden kendi iiriin ve yapisini olugturmasi
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beklenmektedir (Alacact, 2016). Ogrenciler problem durumunu ¢6zerken
¢oziim igin sekil, resim, tablo veya diyagramlardan yararlanabilir. Yahut
gergek nesneleri kullanarak problem igin ¢Oziimiinii olusturur. Problem
i¢in olusturulan ¢oziimler diger 6grencilerle paylasilir ve derinlemesine bir
tartigma ortamu olugturularak ogrencilerin anlamalar1 saglanir (Treffers,
1991). En son agamada formel bir yapr olugturularak 6grencinin problem
durumunu say1 ve sembollerle ifade etmesi saglanur.

Gergekgi Matematik  Egitimi, 6grencilerin ezbere 6grenme yerine
anlamaya dayali etkinlikler iizerinden matematik Ogrenmesine katk
saglamaktadir. GME, 6grencilerin matematiksel modellerden yararlanarak
iligkisel bir anlayig gelistirmelerini ve prosediirleri ezberlemek zorunda
kalmadan problemleri ¢6zmelerini desteklemektedir. GME yaklagiminin
sahip oldugu bu 6zellikler matematikte 6grenme giigliigii olan 6grencilere
matematik 6gretiminde 6grencileri desteklemektedir.

GME vyaklagiminin matematik 6grenme giigliigii olan 6grenciler
tizerindeki etkililigi tizerine sinirl galigma olsa da bu ¢aligmalarda 6grencilerin
matematik basarilar iizerinde etkili oldugu ortaya konulmustur. Ozellikle
GME yaklagiminin yaygin olarak kullanildigi Hollanda, ABD ve Ingiltere gibi
iilkelerin matematik bagarisini 6lgen uluslararasi degerlendirme sinavlarinda
(TIMSS ve PISA) bu yaklasim sayesinde bagarili sonuglar elde ettikleri ifade
edilmektedir (Dickinson & Hough, 2012). Ingiltere’de yapilan bir proje
caligmasinda (Manchester Metropolitan Universitesi tarafindan yiiriitiilen)
GME yaklagiminin uygulandig: proje okullariyla normal 6gretimin yapildig
okullar kargilagtirilmig ve genel olarak GME proje okullarindan gelen
ogrencilerin sorulara dogru cevap verme olasihiginin diger okullardan daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir (Dickinson & Hough, 2012).

9. Matematik Ogretiminde Kullanilan ()gretimsel Diizenlemeler

Matematik 6grenme giicliigli olan 6grencilere matematik 6gretiminde,
yukarida ifade edilen ogretimsel stratejiler etkili olmaktadir. Ogretimsel
stratejilerle birlikte matematik Ogretiminde kullanilabilecek Ogretimsel
diizenlemeler bulunmaktadir. Ogretimsel diizenlemeler arasinda biiyiik ve
kiigiik grup 6gretimiyle bireysel 6gretim yer almaktadir (Akgin, 2019).

Ogretmenin matematik 6gretiminde biiyiik grup 6gretiminde (8 kisiden
fazla) faydalanmasi matematik 6grenme giigliigii olan 6grenciler i¢in faydal
olabilir. Biiylik grup 6gretiminin avantajlari arasinda zaman etkili kullanma
ve yaygin olarak kullanilan 6gretim gekline hazirlama sayilabilir. Biiyiik grup
ogretiminin dezavantaji ise, farkli 6zelliklerdeki 6grenci Ozellikleriyle bag
etme giigligiidiir.
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Kiigiik grup 6gretimi, temel akademik becerilerin  6grencilere
ogretilmesinde yaygin olarak kullanilan genellikle 3-7 kisilik ogrenci
gruplarindan olugan temel 6gretim formatidir. Kiigiik grup 6gretimi tiim
ogrenciler igin etkili bir 6gretimsel diizenleme olsa da 6grenme giigliigii
olan Ogrenciler icin ozellikle 6nerilmektedir (Akgin, 2019). Kiigiik grup
ogretiminde 6gretmen matematik Ogretimi yaparken, benzer ogretimsel
gereksinimleri olan 6grencileri bir araya toplamaktadir. Gruplar esnek
bir gekilde olusturuldugu igin belirli gereksinimleri Ggrenen Ogrenciler
farkli gruplara gegebilir. Kiigiik grup ogretiminin etkili olabilmesi igin,
ogrenciler yiizleri 6gretmene doniik olarak yarim daire seklinde oturmalar:
onerilmektedir.

Birebir Ogretim, Ogrenme giigliigii olan Ogrencilere yeni bir beceri
ogretiminde yaygin olarak kullanilmaktadir. Birebir ogretim giiglii bir
ogretimsel diizenlemedir (Akgin, 2019). Birebir 6gretim sayesinde
ogrencinin matematik 6grenme ve dgretme stirecinde yasadiklari zorluklarin
oniine gecilmesi hedeflenmektedir. Ogretmen dgrencilerin grup ogrenmmde
zorlandiklarini gozlemlendiginde birebir 6gretime gegis yapabilir. Ogrenme
giigliigii olan Ogrencilere matematik 6gretiminde birebir 6gretim giinlitk
olarak diizenli bir gekilde sunulmalidir.
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Bolim 6

Otorite, Ttaat ve Egitim

Biilent Alagoz!

Fatma Ongur?

Ozet

Bu yazida, sosyal psikoloji alaninin 6nemle {izerinde durdugu, otorite ve
itaat kavramlarina ve itaat ve otoritenin egitimdeki konumuna deginecegiz.
Onemli sosyal psikologlardan olan Stanley Milgram, Solomon Asch ve
Muzaffer Serif’in deneylerinden yola gikarak, ilk olarak otoriteye, ikinci olarak
itaate, iglincii olarak otoriteye itaatin nedenlerine ve son olarak da egitim
sisteminin, otoriteyi nasil asiladigina ve itaati, 6grencilere nasil olumlamaya
caligtigina vurgu yapacagiz. Ayrica bu egitim sistemiyle egitilen bireylerin,
otoriteye itaat etmek konusunda nasil higbir zorluk yasamadiklarini ve elegtirel
diisiinceden, sorgulamaktan, dahasi birey olmaktan kendilerini nasil mahrum
ettiklerine dikkat ¢ekecegiz. Egitim sisteminin, her anlamda yetkin bireyler
yetigtirmek olan amaciun, sistem igerisinde bu durumu, kendi elleriyle
yok ettigine ve biinyesindeki geliskiye de ayrica deginecegiz. Dahasi egitim
sisteminin, otoriter giigler tarafindan 6grencileri itaat etmeye uygun hale
getirip, tabiri caizse ehlilestirdigi fikrini de savunuyoruz. Bu egitimin nasil
verildigini de, sosyal psikoloji alanindaki 6nemli deneylerden yola ¢ikarak
agiklamaya caligmaktayiz.

Giris
Kitleler itaat etmeye dyle susamasiardr ki kendisini onlarin efendisi ilan eden
su veya bu kimseye iggiidiisel olavak boyun egeceklerdir
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Biiytik ya da kiigiik, herhangi bir insan toplulugunu olusturan
bireyler, nasil olur da birbirlerine destek olup hayatlarini kargilikli olarak
kolaylagtirabilecekken, sayica kendilerinden ¢ok daha az ve gligsiiz, hatta
zekice davrandigs stiphe gotiiriir otoriter kigiliklere tek tek iradelerini teslim
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etmeyi tercih edebilirler? Cevap, itaatin biitiin kiiltiirlerde deger verilen bir
sosyal norm olmasinda yatiyor olabilir. Herkes her zaman her aklina eseni
yapamaz -bu kaos dogurur. Bu nedenle ¢ocuklugumuzdan itibaren megru
olarak gordiiglimiiz otorite figiirlerine itaat edecek sekilde sosyallesiriz (Blass,
2000, Staub, 1989). Genellikle sosyal itaat normunu oyle igsellestiririz ki
otorite figlirli somut olarak varhigini gostermediginde dahi, kural ve yasalara
uyar ve varligini her daim hissederiz. Dahasi, itaat sonu 6ngoriilemeyen,
korkung derecede kotii sonuglar da dogurabilir. Insanlar, otoritenin emirlerini
yerine getirmeye aligtirilmig hatta bunun bir gorev oldugu sanrisina oyle bir
kapilmuglardir ki bunu birbirilerine ac1 gektirme hatta 6ldiirme boyutuna
tagimuglardir (Aronson, Wilson ve Akert, 2012). Gegmisten giiniimiize,
yoneticiler otoriteye itaatin hem hukukun hem de erdemliligin bir geregi
oldugunu savunmuglar; kurallara uymayan Kkisileri ise hukuk kurallarina
kars: (anargist) ve erdemsiz olarak nitelemislerdir. Siyasal erk ve giicii elinde
bulunduran yoneticiler, itaatsizlik eyleminde bulunan bireyleri hukuksal
mekanizmalart da kullanarak sert bir bi¢gimde cezalandirmuglardir (Fromm,

2022).

Otorite ve itaat, yillardir distintirlerin {izerinde yogunlastigi ayrica
giicii elinde bulunduranlar veya bulundurmak isteyenlerin odaginda olan
kavramlardir. Bu diiglintirlerden birisi olan Erich Fromm (2022), insanhk
tarihinin itaatsizlik eylemiyle bagladigini vurgularken, bu kavramlarin
ortaya ¢ikig nedeninin de insan olduguna dikkat ¢ekmistir. Fromm’a gore,
vatandaglarin kendi diigiinceleri yoksa diigiince ozgiirliigiiniin de higbir
anlam1 kalmamaktadir. Diigiinmeyen, sorgulamayan kuklalarin yetistirilmesi
de dahasini -daha fazla ozgiirliik, daha fazla demokrasi, daha fazla hak-
istememeleri i¢indir. Dahasini istemeyen bireylerin varhigi, otoritenin de
tahtin1 saglamlastirir. Otorite, bireyin goziinde kendisini 6yle mesrulastirir ki
birey, onun varligini sorgulamak yerine, yoklugundaki endigeyi biinyesinde
barindirir. O ylizdendir ki bireyler, en ufak karigiklikta var olan otoriteye
-ki bu otorite her ne kadar ozgiirliigiinii kisitlayan bir otorite de olsa-
yonelir. Ozgiirliigiinii, en ufak otorite boglugunda bagkalarina birakan
bireyler, bulunduklar1 topluma da fayda saglamamaktadirlar. Bu bireylerin
yetismemesi i¢in de egitim olduk¢a Onemlidir. Egitim sisteminin, genel
olarak boyun egmeye meyilli, yumugak bagly, itaatkar 6grenciler yetigtirmesi
otoritenin hegemonyasini kaybetme korkusunu barindirir. Bu korku da
otoriteye, bireyler iizerinde her anlamda bir baski yapma ihtiyaci hissettirir.
Bu ihtiyag ise itaatle saglanir. Otorite, bu itaat durumunu Gylesine olumlar
ve manipiile eder ki birey, yaptiklarini otoritenin isteklerinden ¢ok, kendi
istekleri oldugu sanrisina kapilir. Bu sanri, bireye gormek istemediklerini
gostermez ve birey de kendisine verilen bu konfor alanindan digariya
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¢ik(a)maz. Otoritenin, itaatkar bireyler yetigtirmek istemesinin nedeni
de tam olarak budur. Bunun igin bagta egitim olmak tizere bir¢ok alanda
varligini gostermektedir. Bunu egitimle baglatmasina da sagirmamak gerekir.
Bizim otorite ve itaat kavramlarini, egitim baglaminda ele almamizin da
sebeplerinden biri de budur.

Insanogluyla itaat/itaatsizlik arasindaki bu giiclii iliski pek ok sosyal
bilimcinin ilgisini ¢ekmig ve geligtirdikleri gesitli sosyal deneylerle soz
konusu iliskiyi farkli yonleriyle ortaya koymaya ¢alismiglardir. Diinyanin pek
cok farkli cografyasinda insanlar tizerinde uygulanan ve kiiltiirel etkilegimle
sonuglarin farklilagip farklilasmadigini inceleyen aragtirmacilar, kiiltiirel
ozelliklerin degismesine ragmen deneylerden elde edilen sonuglarin genel
olarak birbiriyle benzerlik tagidig1 sonucuna ulagmiglardir. Benzerleri arasinda
en fazla 6ne ¢ikan ve farkli kiiltiirel baglamlarda insanlarin otoriteye nereye
kadar boyun egdigini ortaya koyan deneyler tasarlayicilarinin adiyla anilan
Milgram, Asch ve Serif deneyleridir. Veysel Batmaz’in yaptig1 su ¢oziimleme
deneyler hakkinda bilgi sahibi olmamuz1 saglamaktadir: “Milgram’in deneyi,
dwrumsal wyma davvamsin olerken olduken psikolojiktiv; Asch ise sadece biveyin
kavar mekanizmasindaki  davvamsine  anlamaya  calisirken, oldukea  sosyal.
Muzaffer Servifise genel calismalarimda grup igi orgamizasyonun anlik, duwrumsal
ve liderlik yapisin incelevken tam bir kiiltiivalist.” (Batmaz, 20006, s. 56).
Otorite, itaat ve egitim arasindaki iliskinin incelendigi bu aragtirmamizda biz
de bu ii¢ deneyi tanitarak bulgularinin egitime yansimalarini ortaya koymaya
calisacagiz. Ancak oOncelikle otorite ve itaat terimleri tizerinde durduktan
sonra deneylerle birlikte otoriteye itaat etme sorunsalini tartigmaya agacagiz.

1. Otorite Nedir?

Otorite, “kabul edilmig giice, giiglii olana ya da giicii elinde bulundurana
atfedilmig bir nitelik olarak tanimlanmaktadir (Esgin, 2022). Otorite
kavramini ayrintil bir baglamda inceledigimizde, modern diisiincenin, bir
yandan otoriteden kurtulma hazirhgina girigtigini, 6te yandan da otorite
kavraminin daha da koklestigini goriiriiz. Bu soruna Immanuel Kant meghur
“Aydinlanma Nedir?” yazisinda dikkat ¢ekmigtir. Akil giiciiniin her konuda
kullanilabilecegini ifade ederken itaat etmenin kaginilmazhigini savunmugtur.
Oyle ki, bunun niivelerini Descartes’da bulmak miimkiindiir. Siipheyle
ulagtig1 cogito bir yana, o, insanin igine dogdugu tilkenin adet ve yasalarini,
otoritelerini sorgulamaksizin kabul etmesi ve onlara itaat etmesi gerektigini
savunur. Descartes ve Kant’n otoriteye ayni anlamu yiikledigi konusu
tartigmaya agiktir. Descartes’in otoriteye hem olumlu hem olumsuz bir paye
verdigi soylenebilir (Cinar, 2006). Biz bu noktada, itaatin bir alternatiften
ziyade, bir zorunluluk anlami tagidigini savunuyoruz.
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Otoriteye itaatin zorunluluk niteligi tagimasinin sebebi olarak, eksiklik
ve yetersizliginin bilincinde olan insanin, kendine yetememesi ve temel
gereksinimleri kargilayabilmek igin digerlerinin yardim ve i birligine ihtiyag
duymasinin, onu digerleriyle birlikte yagamaya, dayanigma iginde bulunmaya
ve etkilesim igerisine girmeye zorlamasini gosterebiliriz. Ozyeterlilik becerisi
zayif olan insan, hayatta kalmasini saglayacak temel gereksinimlerini
kargilayabilmek igin kagimlmaz olarak gesitli topluluklara iiye olmakta ve
boylece yagamini siirdiirebilmektedir. Bireyi s6z konusu topluluklara iiye
olmaya iten giig, 6zgiir irade degil, bir zorunluluktur. Bu zorunluluk, bireyin
yagam standartlarini yiikseltmesinin yani sira yasama gansini bile tehlikeye
atacak kadar hayati 6neme sahiptir. Bu nedenledir ki Aristoteles’e (2017:26)
gore “insan, siyasal/toplumsal bir canlidir” ve Thomas Paine de (1964:195)
“toplum, insani toplum iginde yagsamak iizere yaratmustir” der (Kutluay,
2019).

Otorite, toplumsal yagamla ¢ok yakindan iliskilidir. Ciinkii otoriteyi
tanimlayabilmek i¢in, onu sadece bireysel ve psikolojik bir olgu olarak
degerlendirmemek  gerekmektedir.  Otorite,  birey-toplum iligkisi
baglaminda degerlendirildigi zaman ger¢ek anlamini bulmaktadir. S6z
konusu baglamda, bireyler arasindaki iligkide istiinliik sorunu ortaya
¢itkmakta ve egitlik terimi tartigmaya agilmaktadir. Boylece otorite
terimi dogru tamimini kazanmaktadir. Mendel otoriteyi, toplumsal
yasamda direktif vermeyle boyun egme arasindaki iligkiyle tanimlamugtir.
Otoritenin neden toplumsal bir olgu olarak nitelenmesi gerekliligi boylece
kanitlanmig olmaktadir. Giinliik hayatta sosyal yasamdaki beseri eylemleri
kavramsallagtirmada tanimlayici bir etkiye sahip olmasi, otorite kavramini
sadece toplumsalligi dayatan bir kavram olmaktan ¢ikarmaktadir (Mendel,

2005).

Otorite kavramy, etkisini toplumsal hayatin her alaninda (siyaset, politika,
ekonomi, teoloji, felsefe, hukuk, sosyoloji, egitim) gosteren bir igerige sahiptir.
Otorite, uygarhk tarihi boyunca pek ¢ok diisiiniir ve teorisyen tarafindan
ele alinmig ve 6zellikle itaat etme davramgiyla iliskisi tizerinde durulmustur.
Mesela Carl Schmitt’e gore, modern diigiincenin devlet tasavvurunda, devlet
siyasal olan1 6nceler. Bu, bir bakima, devlet ile totalligin aynilagmas1 anlamina
gelir. Oysa Schmitt agisindan siyasal olan devleti 6ncelemektedir. Schmitt
modern diisiincenin otorite anlayigina kokten kars: ¢ikarken, 6ncelikle hedef
aldigr tabloyu su sekilde tasvir eder: “Zaman igerisinde siyasi olani ‘total’
olarak kabul ettik ve bu ylizdendir ki, neyin siyasi olup olmadig1 hususunda
verilen karar, kime ve hangi gerekgelere baglandigindan bagimsiz olarak,
daima siyasi bir karardir.” Bu diisiince -benzeri bircok diisiince gibi- temel
bir norma yiiklendigi ve onunla anildig igin, dikkate alinmayan hatta gézden
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kagan nadir ve umulmadik olan durumlar1 goz 6niinde tutmaz. Bu durumda
dogal olarak somut durum iptal edildigi gibi, kamusal ve devlet ¢ikarinda
‘kimin’ veya hangi ‘sahsin’ karar verecegi gormezden gelindi. Modern devlet
diigiincesi, ister dogal, isterse de kurgusal kisiler olsun, bundan boyle kisilerin
hakimiyeti altinda degil, kurallarin ve manevi giiglerin hakimiyeti altinda
yaganacagini soylemek ister. Bu giiglere insanin itaat etmesinin sebebi de,
onun insanin manevi dogasindan kaynaklandig1 diisiincesidir ve dolayistyla
ona goniillii olarak itaat edilir. Modern diistince perspektifinden baktigimiz
zaman bu goniillii itaat 6zde kendini onaylama ve bulugmayken, modernite
elestirmenleri tarafindan tam bir yabancilagmadan bagka bir sey degildir.
(Schmitt, 2002, 5.10-14).

Toplum iginde yagama zorunlulugunun bir sonucu olarak insanin her
yerde olmasi, otoritenin de her yerde yani tiim toplumsal alanlarda olmasini
gerektirmektedir. Boylece otorite, en az iki insanin bulundugu aileden
baglayarak toplumun biitiin katmanlarinda karsgimiza ¢ikmaktadir. Bu genis
yaytlm alani, boylesine genig toplumsal tabanl bir kavrami tanimlamay:
oldukga zorlagtirmaktadir. Oyle ki kavramin tanin iizerinde halen genel bir
konsensiistin saglanabilmis degildir. Dolayisiyla otoriteyi tanimlama ihtiyaci
her bir teorisyeni farkli bir bakig agisina sahip olmaya zorlamaktadir. Mesela
Leibniz, otoriteyi teolojik baglamda ele almig ve daha biiylik kir ugruna
Tanrrnin 6zel degil de, genel irade gergevesinde edimde bulunduguna isaret
etmigtir. Dogrusu s6z konusu genel irade, yoneticinin iradesiyle esdeger
durumdadir. Bir bagka ifadeyle personalist irade ile genel prensip seklindeki
irade 6zdeg kabul edilir. Ancak genel kavrami kendi 6znesi baglaminda
niceliksel bir kesinlik kazanir ki, bu ilkenin hikim olmasi anlamina gelir.
Ancak bu stiregte yoneticideki karar ve personalist 6geler iyiden iyiye ¢ozilir.
(Schmitt, 2002, s.51). M. Weber’in karizmatik hiikiimdarinin nasil bir
doniigiim gegirdigini gormek zor degildir. Zira onun karizmatik sahsiyeti,
yerlesik bir rejimi devirerek iktidara gelen bir peygamber veya ihlalcidir.
Bu yeni liderin uyandirdig1 korku azaldikga, kigisel otoritesi de azalir ve
biirokrasi tarafindan massedilir. Isa, kagimlmaz olarak Kilise’ye doniisiir.
Kilise'ye doniisen Isa, sadece Tanrr'nin genel iradesinin bir temsilcisidir.
Oysa karizmatik gahsiyet hem 6zel hem de genel iradeyi elinde tutan bir
kigidir (Sennet, 1992, s. 162).

Otoritenin yapisi itibariyle ¢ok genig bir alana yayilmig olmasi bu
aragtirmanin terimi daha ayrintih olarak ele almasini zorlagtirmaktadir.
Dolayisiyla bu terime yonelik bilgiler yukaridaki paragraflarla sinirlandirilmig
olup itaat terimiyle devam ediyoruz.
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2. Itaat Nedir?

Itaat kelimesinin sozliik anlammna bakildiginda boyun egme, buyruga
uyma olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Arapga olan kelime “tav olma”
anlamma da karsilik gelmektedir. Bizim ele aldigimiz baglamda ise itaat;
bireyin kendisini diiglinme yetisinden bilerek ve isteyerek yoksun birakip,
kendisinden istenileni sorgusuz sualsiz yapmasi ve ozgiirliigiinii otoriteye
devretmesidir.

“Itant, bireysel davramse politik amagla birlestiven bir bagdw: Insanlar
otoritenin sistemlerine baglayan gimento gibidir” (Milgram, 2015, s. 11).
Milgram itaat kavrami i¢in bu sozleri sarf ederken; Fromm ise itaati Oncelikle
iki baghiga ayirir: akilcr ve akildisi itaat. Eger birey; otoriteye diigtincelerini bir
mantik temelinde ve iradesini kullanarak itaat ediyorsa akilci, kendisinin higbir
etkisi yok ise akildist otorite olarak nitelendirilmektedir. “Akslce otoritenin bir
ornegi, dgretmenle dgrenci avasindaki iliskidiv; akidise otovitenin bir drnegi ise,
kole ile efendinin avasmdnlki iliskidiz. Her tki iliski de sozii gecen kisinin otoritesinin
kabullenisi olgusuna dayanir: Buna vagymen, bunlarin dinamik olavak nitelikler:
farkldy (Fromm, 2022, s. 13). Birinde iki tarafin kazanci s6z konusu iken
digerinde kole sahibinin, koleyi istekleri dogrultusunda kullanmas: yani tek
tarafli bir kazang s6z konusudur. Ayrica Fromm itaatsizlik i¢in de goyle der:
“Eger bir insan boyun eger ve itaatsizlik yopamazsa o bir koledir; eger yalmzca
kars: gelebiliyor ama itant ediyorsa, o bir asidiv (biv devvimci degildir); ofkeyle,
hayal kiriklyjyla, kigimbikla haveket eder, bir inang ya da ilke adma degil.”
(Fromm, 2022, 5.12). “Itaatsizlik derken, sadece hayw demek havicinde hayata
karse higbir yiikiimliiliigii olmayan ‘nedensiz asi’nin itantsizliging kastetmiyorum.
Bu tiir isyankar itantsizlik, en az kavsite yani hayw’ demekten aciz konformist
(wywmen) itant kadar kir ve zayifte: Dogrulayabildigi icin hayw diyebilen,
kesinlikle kendi vicdanina ve kendi segtiggi ilkeleve viayet ettigi igin itantsizlik eden
kisiden soz ediyorums; asiden degil, devrimciden bahsediyorum.” (Fromm, 2022,
s. 24). Fromm’un bu soziinden hareketle, itaatsizligin dahi mantiksal ve akilct
bir zemine oturtulmas: gerektigi ¢ikarimini yapmak yanhg olmayacaktir.
Zaten itaatsizlik, mantiksal ve ahlaki olmayana karg1 yapildig: siirece amacina
ulagir. Amagsiz bir itaatsizlik durumunun savunulmasi, soz konusu dahi
olamaz.

Henry David Thoreau, Sivil Itaatsizlik kitabinin girigini “En iyi hiikiimet
en az hitkmedendir” climlesiyle yapmaktadir. Bu ciimlenin igerigi, ilerleyen
sayfalarda altini itaat ve itaatsizlik kavramlarina verdigi anlamlarla Gyle
doldurulur ki, bagta diizen kargit1 olarak diisiiniilen yazar, tam bir diizen
yanlis1 oldugunu kanitlar. Kendisi bir vatandag olarak hiikiimetin yoklugunu
degil, hiikiimetin kendisine yiiklenen anlamlar1 hakkiyla vermesi gerektigini
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savunur. Hiikiimet vatandaglarina giiven vermeli, onlar1 elinde bulundurdugu
-yeri gelince onlara karg1 bir silah olarak kullandig1- ordusuyla korkutmaktan
vazge¢melidir. Kargilikli giivenin s6z konusu oldugu devletlerde, vatandaglarin
itaatsizlikleri korkulacak bir durum olmaktan gtkmugtir. Ciinkii vatandas, yine
devletinin iyiligi igin bu itaatsizligi yapmustir ki, devlet de bunun farkindadir.
Otoriteye duyulan sayg: ve itaat, bir zorunluluktan 6te vatandagin vicdanh
bir istegidir. Vicdaniyla devlete hizmet eden her vatandag ise, yonetimin
hatalarin1 bulmaya ve onlarin diizeltilmesi gerektigine vurgu yaparlar. Her ne
kadar azinhkta olan bu grup, ¢ogunluk tarafindan sevilmeyip, farkli sifatlarla
adlandirilsa da, ¢ogunlugun gormediklerini veya gormezden geldiklerini
gozler oniine sermekten geri adim atmamaktadirlar. Bu bireylerin varlig,
korkulur bir durum olmaktan ¢ikmalidir ki toplum da bu kisilere diigman
goziiyle bakmaktan vazgegilebilsin. Vatandaslarin asli gorevi; itaat etmekten
¢ok, yapilan yanliglara alet olmadiginin bilincinde olmalaridir.  Ayrica
Thoreau “Deviete itantsizligin gotiiriisii, itaat etmenin gotiviilerinden daba
azdw” sozleriyle de itaate olan bakig agisini net bir sekilde ifade etmektedir
(Thoreau, 2013).

Itaat, toplumun biitiin kesimlerinde ve giindelik hayatin her alaninda
goriilebilen bir davranig oriintiistidiir. Dolayisiyla, belki de, beklenilecegi
tizere yalnizca egitimsiz kesimde goriilen bir davranig degildir. Elbette
egitimin, itaatte etkisi vardir ancak bunu sadece egitime baglamak biiyiik
bir eksiklik olacaktir. Kitlesel davraniglar, her ne kadar bu egitimsiz kesimde
goriilse de “1990°larin basinda, Tiirkiye'nin mubalif, marjinal ve aykin
“entelektiiel” geng kesimin volta attyj yer olan Beyoglu’nun orta yerinde Nazi
subay viniformass giymis Ferhan Sensoy’un durup dururken onlarca kisiyi tek bir
“yere yat” komutuyln saatlerce sokaga yiizitkoyun yatmas beklettigi bir dilkede, 1
Mayislars, Maraglars, Corumlars, Sivaslar, Trabzonlar: yasamas bir memlekette,
herhalde Sanford’un, Milgram’mn, Sevif’in, Ascl’in ve Adorno’nun deneysel
teovileri “pratik” onem tagwyor” (Batmaz, 2006, s.57). Otoritenin, itaatkar
bireyler yetistirmek istemesinin nedeni de tam olarak budur. Bunun igin bagta
egitim olmak iizere bir¢ok alanda varligini gostermektedir. Hatta bu varhig
Oylesine goriiniir kilar ki kisi, yaptiklarinda sadece kendi etik degerlerinin
degil, otoritenin de etkisini -eger gormek isterse- gorebilir. Bu durum, bir
bakima konfor alanindan ¢ikmak istemeyen bireylerin de siginmak istedikleri
bir liman olmaktadur.

Itaatten ve itaatin olumsuz sonuglarindan bahsettikten sonra asil
odaklanmamiz gereken kisim; bireylerin, otoriteye neden itaat ettigi
konusudur. Bu konuya, “Neden Ttaat Ederiz?” baghg altinda cevap vermek,
daha dogru olacaktir. Ancak otorite, kendisini mesrulagtirmay1 becerebilirse,
bireylerin kendisine itaat etmesini kolaylikla saglayabilmektedir. Milgram’in
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deneyinde birey, orada bulunan deneycinin otoritesini dylesine kabul etmistir
ki, deneycinin her séyledigini biiylik oranda uygulamugtir. S6zlii olarak her ne
kadar yaptiginin dogru olmadigini ifade edip, deneycinin direktiflerine itaat
etmek istemedigini dillendirse de giiniin sonunda en yiiksek gok seviyesine
kadar ¢tkmugtir. Soyledikleri ve yaptiklart arasindaki bu geliski, bireyi, her
ne kadar rahatsiz etse de, otoritenin emirlerine tabi olmaya zorlamaktadir.
Bu rahatsizlik boyutundaki itaatte, kendi deger yargilarini, inanglarin,
yagaminin olmazsa olmazi olarak nitelendiren bireyin, otorite kargisinda bu
kalkanini nasil indirdigini de agikga gorebiliyoruz.

3. Otoriteye Neden Itaat Ederiz?

Erich Fromm, otoriteye itaati ikiye aywrmistir: (a) akalsal, rasyonel
otoriteye itaat, (b) akil dig1, irrasyonel otoriteye itaat. Birinci itaat tiirii olan
rasyonel otoriteye itaatta karsihikli bir fayda saglama durumu s6z konusudur.
Ebeveyn-cocuk, 6gretmen-ogrenci iligkisini 6rnek olarak gosterebiliriz. Bu
itaat tiiriinde iki taraf da bir seyler 6grenerek kendisini gelistirir ve kegfeder.
Yani sadece itaat eden degil otorite de bu durumdan faydalamr. Tkinci tiir
olan akil dis1 otoriteye itaat ise otoriteyle tek yanli ve bir bakima mutlak
somiiriiye (kral-tebaa, efendi-kole veya agiret lideri-irgat iligskisinde oldugu
gibi) dayali bir iligki s6z konusudur. Otorite itaate edeni somiirdiigii olgtide
tatmin duygusu yagar. Bu itaat tiirlinde ¢ikarlar birbirine tamamen zittir.
Clinkii iligkiden otoriter taraf fayda saglarken itaat eden taraf ¢ikar saglamaz
tam tersine, eger itaat etmezse, bu iliskiden zarar bile gorebilir. Sonug
olarak, rasyonel otoriteye itaat, karsiliklidir ve hem otorite sahibine hem de
otoriteye itaat eden fayda saglar ve iki tarafin da kendisini geligtirmesine
olanak verirken irrasyonel otoriteye itaat ise tek taraflidir; sadece otorite
sahibine yarar, otoriteye uyana ise zarar verir (Fromm, 1987).

Bireyler, agik bir sekilde anlatilmasina ve yasama dair deneyimlerle
kanitlanmasina ragmen, akil dis1 otoriteye neden boyun egerler? Sorunun
psikolojik ve sosyolojik pek ¢ok cevabi vardir. Biz burada bunlardan birkagina
deginecegiz. Birey akil digi olmasina ragmen otoriteye itaat eder ¢iinkii
itaat ettigi siirece kendisini psikolojik ve sosyal olarak toplumsal yasamda
giiven igerisinde hisseder. Biz buna bagka bir tabirle kendisini konfor alani
igerisinde hissetmek diyoruz. Otoriteye itaat eden birey kendisini, 6zgiir
karar alma yiikiimliiliigiinden kurtuldugu igin, sorumluluk altina girme
hissinden uzaklastirir. “Ttaatin izii, kisinin kendini otoritenin amacim yerine
getirmek tizeve kullamlan biv avag olavak govmesi ve bu sebeple kendini kendi
davvamsslarmdan sorumlu tutmamasmdan olusur” (Milgram, 2015, s. 9).
Dolayisiyla tercihlerini ve bunlarin sonuglarint sorgulamaz. Ona gore yaptigi
sey sadece otoriteye uymaktir. Otoritenin aldig: biitiin kararlar dogru oldugu
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i¢in de yaptig: tercihte kendi hesabina herhangi bir yanlg ve sonug tizerinde
bir ylikiimliiliigii s6z konusu bile degildir.

Birdiger cevap, bireyin otoritenin kararlarina ya da emirlerine uymadiginda
hissettigi yalmzliga itilme, sosyal hayattan ve toplumdan soyutlanma, hata
yapma, kurallarin digina gtkma ve hatta giinah isleme gibi duygulardir. Ttaat
eden birey biitiin bu olumsuz duygulardan bir anda kurtuldugunu ve bu
sekilde mutlu oldugunu varsayar. Cesaret eksikligi ve yetersiz kisilik geligimi
bir diger cevaptir. Uygarlik tarihi boyunca diinyanin hakim tiirii haline gelen
insanoglu bunu sergiledigi cesarete borgludur. Giiglii bir kigilik gerektiren
cesaret, insanoglunun gelisim siirecindeki en etkili silah1 olmugtur. Ebeveyn
kontroliinden kurtulanlar, toplumsal yasamda artik birey olarak kabul
edilmekte ve hayatinin kontroliinii de eline almaktadir. Artik bir yandan
kendi kararlarini alabilmekte ancak 6te yandan da bu kararlarin beraberinde
getirdigi sorumlulugu da tstlenmek zorunda kalmaktadir. Bagimsiz
diisiinerek karar alma stirecini kigisel gelisgiminin 6nemli 6grenme kaynagi
haline getirmektedir. Bu siiregte birey olmusg kisi kaginilmaz olarak otoriteyle
de karg1 kargiya kalmakta ve otoriteye hayir diyerek iginde yagadigi toplumun
bagimsiz diigiinebilen, sorgulayabilen, soru sorabilen ve elestirel diigiinebilen
Ozgiir bir bireyi kimligi kazanmaktadir. iginde yasadig1 toplumun bagimsiz
diigiinebilen, sorgulayabilen, soru sorabilen ve elestirel diigiinebilen 6zgiir
bir bireyi olma kimligini kazanmaktadir. Otoriteye hayir diyerek onun aldig:
kararlar1 ve kendisine dayattig1 kurallar1 sorgulayan birey es zamanli olarak
kendini geligtirmekte ve 6zgiirlegmektedir. Bu durumda itaatsizlik ve kigilik
gelisimi ile ozgiirlitk arasinda ¢ok giiglii bir bag oldugunu séylemek yanlig
olmayacaktir. Bunun tersini yapan yani ozgiirliikten korkan kisi, kendisi gibi
olmaktan korkmakta ve otoriteyi asla sorgulayamayan, ona hayir diyemeyen,
bu yiizden de kendi kisiligini bulamayan kayip bir insan haline gelmektedir.
Meshur deyisle, kafasin1 kendi omuzlar1 {izerinde tagiyamaz. Kamu Oniinde
de aklini kullanma cesareti gosteremez.

Otoriteye itaatin erdem, itaatsizligin ise erdemsizlik olarak kabul
edildigi insanlik tarihi boyunca, otoriteye ve otoriter aktorlere itaat etme
hakkinda toplumsal bir baski olugmustur. Sosyallesen ve iginde yasadig:
toplumun kiiltiiriinii benimseyen bireyler bu baskiyr dogal bicimde hissedip
igsellestirirler ve bu gekilde de vicdanlarini olugtururlar. Egitimin bile bu
stiregte ara¢ haline getirildigini gormek kimseyi gagirtmamalidir. Otoriteyi
temsil eden aktorlerin sozlerini igsellestiren ve bunlar1 kendi vicdaninin sesi
oldugunu sanan bireyler, otorite ile o kadar biitiinlesirler ki artik onlarin
her soziinii sorgulamadan kabul eder hale gelir ve bir siire sonra otoritenin
istemini kendi istemiymis gibi gormeye baglar. Boylece itaat ile igsellegtirilen
vicdan arasindaki giiglii iliski giin yiiziine ¢ikmug olur. Fromm™un (1987)
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“otoriter vicdan” ile “hiimanist vicdan” arasinda yaptigi ayrim, bu bagi
anlamamiza yardim edebilir. Vicdan kelimesinin, birbirinden tamamen
farkli iki olguyu ifade etmek i¢in kullanildigini savunur. Otoriter vicdan
olarak adlandirdig ilk vicdan tiirtinde insan otoriter kisileri memnun
etmek isterken kizdirmaktan da korkar. Bireyler kendi vicdanlarinin sesini
dinlediklerinde otoriter vicdan1 deneyimlemis olurlar. Freud’un “Siiper Ego”
(Ust benlik) adint verdigi biling tiirii otoriter vicdandir. Erkek ¢ocugunun
babasinin emir ve yasaklarini igsellestirmig olmasi, bunu korku nedeniyle
kabullendigi anlamma gelir ki bu da Siiper Ego’ya karsilik gelir. Fromm
ikinci vicdan tiirti, otoriter vicdandan farkli olan, biitiin insanlarda bulunan,
digsal yaptirimlarla 6diillerden bagimsiz bir ses kimligi tagiyan “hiimanist”
ya da “insan1 vicdan”dur. Insam vicdan, insanlarin insani bulduklari hususlar
temel alir. Giinliik yagamdaki yapici ve olumlu hususlarla yikict ve olumsuz
problemlere dair sezgisel bilgimizin oldugu gercegini temel alir. Bu sekilde
insan olarak sorumluluklarimizi yerine getirme firsati bulmus oluruz. Insani
vicdan bir bakima bizi insanliga donmeye cagiran bir sestir. Ote yandan
otoriter vicdan yani Siiper Ego, s6z konusu sesi igsellestirmis olsak bile bizi
digsal giice itaat etmeye gagirir. Birey kendi vicdaninin sesini dinlediginde,
bilingli olarak hareket etmis olur. Otoriter vicdanin temsil ettigi giiciin
ilkelerini kabul etmis olsa da gelen direktiflere uyup uymama 6zgiirliigiinii
kazanmugtir. Dolayisiyla igsellestirilmis otorite digsal otoriteden ¢ok daha
giiclii ve etkilidir. Otoriter vicdan: itaat eden birey ayni zamanda kendisine
ait olmayan biitiin dig diigtince ve giiclere de itaat etmektedir. Boylece birey
kendisi olma ve kendisini yargilama yetisini giiglendiren hiimanist vicdani da
susturmug olacaktir (Fromm, 1987).

Nihai cevabr ise su sozlerle agiklayabiliriz: “Otoriteye itantin bir diger
etheni de kitle davvamsidy: Kitle davrams, cok sayuda insamn ayn yer ve
zamandn, birbiriyle wywm iginde yogun duwygular yasayarak sosyal norvmlar:
iblal eden eylemlerde bulunmalars olavak tammlanmaktadw” (Unli, s. 97).
Peki bu durum, birey ve kitlenin davraniglarinda ne gibi degisikliklere
yol agmaktadir? Le Bon (1895), kitle davraniglarimi ii¢ baghk altinda
toplamistir: Anonimlegme, bulagma ve etkilere agik olma. Anonimlegme:
Bireyin kalabalik iginde vyapacagi davranmigin, kendisine bir sorun
¢ikartmayacagini diigiiniip bunun rahatlhigiyla davranmasidir. Ciinkii birey,
burada yaptiklarinin sorumlulugunu {iistlenmemektedir. Anonimlesmenin
olumsuz boyutunun yaninda bir de olumlu boyutu vardir. “Kitle igindeki
biveyin sorumsuzca davranmasime miimkiin kdan anonimlesme, pekila soyln
bir kendinden vazgecis olarak da kavsimza ¢ikabilir” (Sermet, 2021, 5.108).
Anonimlik, Satyagrahiler igin soylu biv kendinden vazgegisken, onlava siddet
wygulayaniar igin saldwganhktan baska biv sey degildir (Sermet, 2021, 5.113).



Biilent Alagiz | Fatma Ongur | 119

Bulagma, kitleler igindeki bireylerin, birbirlerinin davraniglarini taklit etmesi
ve hatta bu durumun biiyiiyerek lince doniigmesi olarak tanimlanabilir.
Clinkii birey burada, akildan yoksun bir sekilde sadece yapmasini istedikleri
davranist yapmaktadir. Bu durum, bir kitle iginde bulunuyor ise daha kolay
ve giivenilir olmaktadir. Bu durum Freud tarafindan “kitlesel hipnoz” olarak
adlandirilmaktadir. Etkilere agik olma ise, bireyin otorite tarafindan verilen
direktiflere kogulsuz bir sekilde itaat edip bilinglerini ortadan kaldirmalaridir.
Bu davrani, ilkel toplumlarin gostermis oldugu bir davramstir. Hannal
Arendt (2021) “Iotaliter iktidarmn ideal oznesi, ikna olmus Nazi veya ikna olmus
komiinist degil, gercek ile kurgu ve dogru ile yanhs avasindaki ayrom yitivmis
insanlardy:” soziiyle iste tam da bu durumu agiklamaktadir (Sermet, 2021,
s.137). Akil ve mantiktan ok, bir otoriteye tapma ihtiyaci hisseden birey, bu
durumun en tehlikelisidir. Bu tapma gereksinimi bireye, otorite tarafindan
hissettirilir. Ancak o birey, bunun altinda yatan nedenleri sorumlulugu
tstlenmedigi i¢in gormek istemez (Sermet, 2021, s.110-111).

Spring (1991) Ozgiir Egitim isimli kitabinda, bireyin 6zgiirliigiiniin
elinden alindiginin en bariz ve en etkili gostergesinin, onu hapse atmak
veya cezalandirmak ya da digsal herhangi bir etkide bulunmak suretiyle
davranglarini degistirmeye ¢aligmak yerine hayatina igsellestirdigi ve ondan
kagiginin miimkiin olmadigina inandig1 veya ikna oldugu bir igsel otorite
oldugunu savunur. Dini inang veya egitim ya da bireyin ¢ocukluk hayatinda
yetisme tarzini gergeveleyen ahlak anlayis1 s6z konusu otoritenin kaynagini
olugturabilir. Bu, aslinda George Orwell'n 1984 kitabindaki sorgulama
sahnesinde soylenen ve otoritenin esas amacim ¢ok giizel ifade eden “Once
igini bosaltacagz sonva kendimize dolduracagqiz” ciimlesinde de ifadesini
buldugu iizere otoritenin nihai hedefinin bireyin 6zgiir iradesini bizzat
kendi onayiyla ele gegirmek oldugunu gosterir. Romanlarda ya da akademik
kitaplarda dile getirilen otoriteye itaat sorunsali gesitli teorisyenler tarafindan
bizzat insanlar iizerinde uygulanan sosyal deneylerle farkli yonlerden ele
alinmig ve konuya teorik bir agiklama getirilmeye calisilnugtir. Ozellikle
bulunmasini istedigimiz sosyal psikologlar olmasi ve deneylerinin, literatiire
katki ve alanyazinda bulunmasi agisindan fayda saglayacak olmalar1 hasebiyle,
kendilerinden ve deneylerinden tek tek bahsedilecektir. Deneylerin, hem
toplumsal hem de egitim agisindan yorumlanabilirlikleri fazlasiyla yiiksektir.
Bu yiizden de makalenin 6nemli konu bagliklar1 olacaklardir.

3.1. Stanley Milgram Deneyi

Bu deney, kuskusuz sosyal psikolojinin en bilindik ve ayni zamanda en
onemli deneyidir. Deney, insanlarin otoriteye neden boyun egdigini -kendi
ahlak ilkeleriyle celigse bile- ve bu boyun egmenin nedenleri agiklamak,
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kisacast itaatin Oziinde ne oldugunu aragtirmak igin tasarlanmug bir deneydir.
Deneyin ¢ikis noktasi, bir Nazi suglusu ve subayr olan Adolf Eichman’in
1961 yilinda yargilandigi doneme denk gelmektedir. Milgram (1963),
Eichmann’in yargilandigi durugmalara giderek, bu kisinin nasil olur da
biiyiik bir insan toplulugunun oliimiine tek bir emirle hig diigiinmeden sebep
oldugunu ve otoriteye bu kadar kogulsuz itaat etmesinin altindaki nedenleri
anlamaya ¢aligmistir. Bu deneye ‘Milgram Deneyi’ denmektedir. “Milgram’in
Elektrosok Deneyi, otoriteryen kisilik yapist veya oriintiisii altinda kuramiastwilan
bir sendvomun, kisilerin bulunduklary ovtamiarda ve iginde olduklar: grubu ve
otoriteyi-yetkey: algilama bicimlerine gove nasil ve ne tiirde haveket ettiklerini ve
“kurbanlarina® ne kadar ac gektivebilme egiliminde bulunduklarine anlamak
igin yapilan, bu konudaki en dinlii deneydir.” (Batmaz, 2006, s. 21).

Deney Yale Universitesi tarafindan diizenlenmistir. Deneye katilmak igin
yerel bir gazeteye verilen, deney sonunda 4 dolar 6diiliin ve ayrica ulagim
igin de 50 centin verilecegi ilanina bagvurmak yeterlidir. Deney, bagvurunun
kolay olmasi nedeniyle, her kesimden insanin katilmasini miimkiin kilmug
olup, genis bir ¢aliyma alanina sahiptir. Deneyde, kurban roliindeki asil
denekler, 6grenci roliindeki kisi ve gri onliiklii teknisyenler vardir. Denekler
iniversitede gayet ruhsuz ve soguk goriiniimlii teknisyenler tarafindan
kargilanir. Bu durum, deneyde kullanilan bir kogul olmasi sebebiyle ayrica
onem tagimaktadir. Deneyin en onemli araci, elektrogok cihazidir. Cihaz
tizerinde 15 volttan 450 volta kadar diigmeler vardir. Diigmelerin altinda da
“Hafif Sok”, “Orta Seviye”, “Giiglii Sok”, “Tehlikeli Sok”, “Oliimciil Sok”
ve “XXX” ifadeleri bulunmaktadir. Bu ifadelerin, denekleri kisitlayabilecegi
diisiiniilse de pek bir etkisi olmayip, bir¢ok denek, son seviyeye kadar
gitmistir. Her yanlig cevapta sandalyede oturan Ogrenciye elektrik soku
gonderilir. Bu cihaz aslinda ok vermemektedir. Fakat kurbanin bu durumdan
stiphelenmemesi igin kurbana, 45 voltluk gergek bir sok verilir. Ayrica soku
veren kendisi olacagt i¢in bunu kurbanin denemesi de olduk¢a mantiklidir.
Soku yiyecek olan 6grenciyle, empati yapabilmesi daha da kolaylagacaktir.
Deney, otoritenin, 6gretmen roliindeki denegin ve sok cihazinin bulundugu
bir odada gergeklesmektedir. Cezanmin hatirlama {izerindeki etkisinin
Olgtiigiinii iddia eden deneyde 6grenci roliindeki kigi kendisine sOylenen
kelime ikilemelerini dogru bilmedigi takdirde soku yemektedir. Bunu da
Ogretmen Ogrenciye sorup soku da kendisi vermektedir. Otorite sadece
orada bulunmaktadir. Otoritenin, denegin vazge¢me durumunda verdigi
dort cevap vardir:

1- Liitfen devam edin.

2- Deney devam etmenizi gevektiriyor:
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3- Devam etmeniz kesinlikle gerekls.
4- Bagka seceneginiz yok, devam etmek zorundasimiz.

Bu cevaplarla karg1 kargiya kalan 6gretmen, ya devam etmeyi ya da
bunlar1 dahi dinlemeyip deneyi sonlandirmay: tercih eder. Ayrica deney,
itaatin altinda yatan nedenleri sorgulamak igin birgok farkli varyasyonla
denenmigstir. Bunlardan ilki; 6grencinin 6gretmene yakinlagtirilmasi hatta
bazi deneylerde dokunmasidir. Bu sayede 6gretmen, 6grencinin ¢ektigi acty1
duymakla kalmaz, ¢ektirdigi actya bizzat gahit olur. Deneyin bu geklinde,
yani kurbanimi gordiigiinde, 6gretmenin deneyin diger 6rneklerine gore
otoriteye daha az itaat ettigi tespit edilmigtir. Bu durum, her ne kadar tam
anlamuryla bir itaatsizligi kapsamasa da bir itaatsizligin s6z konusu olmasin
saglamigtir. Clinkdi 6gretmen, ¢ektirdigi aciyr net bir gekilde gormiig
olmaktadir. Ogretmen bu noktada, itaatsizlige bir dayanak olarak gordiigii
igin, deneyi sonlandirmayi isteyebilmektedir. Bir diger sekilde deney, iki
ayr1 otoritenin odada olmasi durumunda, 6gretmenin itaatinde degisiklige
sebep olup olmayacag: seklinde tasarlanmugtir. Bagta ayn1 emirleri veren
deney sorumlulari, deneyin ilerleyen kisimlarinda anlagmazliklara diigerler.
Bunu firsat bilen 6gretmen de deneyin ilk versiyonuna gore %50 daha az
itaat etmigtir. Bu olay, sinif igerisinde otoritesi bir defa sarsilan 6gretmenin,
bu durumu 6grencilerinin kullanma endisesine diigmesine benzetilebilir.
Halbuki kendini otorite olarak degil de onlara, rehberlik eden bir egitmen
roliinde benimsetseydi bu endigeyi duymayacakti. Deneyin bir diger
versiyonunda, bulunulan konumun etkisi Ol¢lilmeye ¢alisilmigtir. Eger
deney tiniversitede degil de bir fabrikada yapilsayd: da ayni etkiyi verecek
miydi? Iste bu soru, deneyin bu versiyonunu ortaya koymustur. Deney, Yale
Universitesi laboratuvarinda degil de daha kétii sartlarda, adi bile bilinmeyen
bir sirkette yapildiginda itaatin yine azaldigi goriilmiistiir. Universitenin
kaybolmas1 ve degisen kosullar itaatin azalmasina neden olmaktadir. Bu
yizdendir ki otorite sahipleri, bulunduklar1 ortamin fazlasiyla gosterisli ve
biiyiik olmasina dikkat ederler. Ustelik itaat etmesi beklenen deneklerin bu
durumu, kendilerine yakigtirmasi ve hatta bununla 6éviinmeleri igin gerekli
kogullar1 saglarlar. Deneyin son versiyonu ise, birden fazla 6gretmenin
bulunmasi geklinde olmustur. Bu versiyonda, biri ger¢ek olmak iizere {ig
ogretmen vardir. Deneyin baglarinda higbir sorun gtkmamustir. Ancak deneyin
ilerleyen siirecinde, diger igbirlik¢i Ogretmenler, otoriteyle ters diiserek
itaatsizlik etmektedirler. Bu durum, gergek 6gretmeni de cesaretlendirmis
olacak ki onun da deneyi bitirmesiyle sonlanmigtir. Normal versiyonunda,
40 denekten 147 itaatsizlik ederken, bu versiyonunda, 40 denekten 36’s1
itaatsizlik etmigtir. Bu durum, grup davraniglarinin olumlu boyutunu da
gormemizi saglamistir. Ogretmenin takim arkadaglarimin isyani, tiim
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deney versiyonlarina gore otoritenin en fazla sarsildigi durumdur. Deneyin
sonuglarina gelecek olursak: Deney her versiyonunda, farkli olgularin
kargimiza ¢tkmasim saglamistir. Tlkinde 6gretmen, kendini pasifize ederek
verdigi acidan kendini sorumlu tutmamakta veya kendisini siiregten
soyutlamaktadir. Digerinde kendini, kurumun bir elemani olarak goriip
itaat etmeyi bir gorev saymaktadir. Denekler bulunulan ortamin etkisiyle
inanglarini ve degerlerini somutlagtirma ihtiyaci hissetmektedirler. Bagka
bir deneyde 6gretmen, 6grencinin, deneye goniillii olarak katilmas: bahane
etmekte ve Ogrenciyl kotiileyerek yaptiklarini megrulagtirmaktadir. Bir
diger deneyde de denck kendisini olaylardan soyutlamakta ve sorumlulugu
kendisi digindaki gevreye yiiklemekte veya yansitmaktadir. Deneyin bu
sonuglari, etkilerin, ortamlarin, kosullarin bireylerin davraniglarini nasil
yonlendirdigini anlamamizi ve gormemizi saglamaktadir (Sermet, 2021,
194-215).

Deneyin en sagirtict sonucu, bireylerin ahlak ilkeleri dogrultusunda dogru
bulmadiklar1 seyleri, bir otorite tarafindan onaylandiginda, yapmaktan hig
gekinmemesi ve bundan rahatsiz olmamasidi. Bu durumu, deneylerin
birinde agik¢a gormemiz de bize bir bakis agis1 sunmaktadir. Deneyde, birey,
kurbanin ac1 gekmesine dayanamayip denetgiye durmalart gerektigini israrla
dillendirse de otoritenin kesin ve net soylemleri ile deneyi sonuna kadar
stirdiirmiigtiir. Bu sonug bireyin, otorite kargisinda kendi ilkelerini nasil yok
saydigin ortaya koymaktadir.

3.2. Muzaffer Serif Hirsizlarin Magaras1 Deneyi (Robbers Cave)

Sosyal psikoloji alaninda, Tirkiye’nin sayili isimlerinden olan Muzafter
Serif’ten burada bahsetmemek biiyiik eksiklik olacaktir. $erif, kendisini her
ne kadar “Serif” olarak degil de “Sherif™ olarak tanitsa da yagadig1 donemin
zorluklarini géz Oniinde bulundurdugumuzda, bu durum anlagilabilir
olmaktadir. Glindiiz Vassaf, bu konuya dair bildiklerini Muzaffer Serif’in
Sosyal Kurallarin Psikolojisi kitabina yazdigi bir 6nsozde anlatmaktadir.
Deney, grup igi ve gruplar arasi normlarin iiretimiyle gruplar arasindaki
kargithgin boyutlart ne kadar yiiksek olursa olsun, ortak amacin Serif’in
deyimiyle “olaganiistii hedefler” (superordinate goals) olmasi sonucunda
gruplarin birlikte hareket edebileceklerini ortaya koymaktadir. Boylelikle
kitle davraniglarinda grup igi veya gruplar aras1 normlar her ne kadar giiglii
olursa olsun yasamsal faaliyetlerin topluluk i¢in ne denli 6nemli oldugu
¢ikarimi burada yapilabilir. Yani bireyler, yasamsal bir tehditle karg1 kargiya
kaldiklarinda, aralarindaki biitiin farkhiliklar1 ve hatta diigmanliklar1 bir
kenara koyarak tehdide karg1 birlikte miicadele etme karari alabilmektedir.
Bu deney, giiniimiiz programlarinin da diistince altyapisini olugturmaktadir.
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Deneyiginonce bireyler ortak biralana gotiiriiliir. Bualan Oklahoma’daki
Robbers Cave bolgesidir. Deney, baglangi¢ta gruplarin hangi kogullarda
olustugunu ve bu kosullarin, bireylerin davraniglarinda nasil bir degisime
yol agtigini gosterir. Tlk olarak gruplar arasindaki rekabetin artirilmasina
yonelik oyunlar oynanir ve bireylerin bu oyunlardaki davranig degisimleri
gosterilmeye ¢aligihir. Hatta bireylerin bu oyunlarda, kendi ¢ikarlarina
yonelik degisimler yapip, kendi kurallarini dayatmaya g¢aligmalari,
gruplarina 6zgii isim ve garki bulmalar1 da burada dikkat ¢eker. Kisacasi
gocuklar, gruplar1 igin kendi aralarinda dayanak bulabilecekleri normlar
olusturmuglardir. Bu normlar, onlar i¢in vazgeg¢ilmez boyutlardadir.
Hatta bir oyunda gruplar arasinda bayrak ve takim ismi itizerinden bir
tartigma dahi yaganmugtir. Cocuklar bunlar1 6ylesine igsellestirmislerdir
ki, kararlarina en ufak bir itiraz1 bile -kendilerince saygisizligi- kabul
etmemektedirler. Kendi gruplarindan olmayanlari, “dig grup” olarak
nitelendirmeleri de onlari, bu rekabette daha da kamgilamigtir. Giiniimiiz
soylemlerine bakildiginda bu durum, her nerede olursa olsun, ¢ok yabanci
gelmemektedir degil mi?

Son kisma gelindiginde, gruplar arasindaki gerilim en iist diizeydedir.
Fakat burada Ozellikle gruplarin bir arada olacaklart etkinlikler
diizenlenmektedir. Bu durum, baslarda gruplar arasindaki gerilimden
dolay1 tehlikeli goriinmektedir. Ama tiim kampr ilgilendiren bir olay yani
“olagantistii hedefler” (superordinate goals), bir arada bulunmalar: tehlikeli
olan bireyleri, toplu hareket etmeye sevk etmektedir. Tabii bunun igin
birinin, o atesi yakmasini bekledikleri de agikardir. Gezi i¢in tutulan iki
otobiisten birinin kampa donmek zorunda olmasi, bu durumun en giizel
ve net Ornegidir. Gezi igin otobiisiin hareket edebilmesinin tek garesi,
gidecek olan otobiisteki egyalarin digerine taginmasidir. Bunu yapmak igin
birinin atesi yakmasi gerekiyordu ki nitekim dyle de oldu. Ogrencilerden
biri, bir pargayr kaldirmaya ve digerlerini de devamini getirmeye tegvik
ettiginde, tiim Ogrenciler kollar1 sivadi. Boylelikle ne kadar karsit olurlarsa
olsunlar, ortak bir amacin onlari birlestirdigini gormekteyiz. Bu deney, sosyal
psikoloji alaninda hatr1 sayihr bir konuma sahiptir. Makalede ayrica yer
vermemizin sebebi ise; bu deneyin okullardaki etkinliklerde, gozle goriiliir
benzerliklere sahip olmasidir. Ogrencilerin benzer davranislar sergilemesi, bu
davraniglarin 6gretmenin dikkatini ¢ekmesi gerekmektedir. Bu 6grencilerin,
otoriteryenlik ve liderlik yonlerini de gorebilmemiz agisindan 6nemlidir
(Sermet, 2021,172-193)
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3.3. Asch Cizgi Deneyi

Asch bu deneyde, toplum baskisinin bireylerin davraniglarini nasil
degistirdigini  gormemizi saglamugti. Herhangi bir 6diillendirmenin
olmamasi durumunda bile, bireylerin “ayma” (conformism) davraniglarina
ne kadar yatkin oldugunu ortaya koymustur. Deney, olabildiginde giinliik
ve sade olaylardaki, davranig degisimlerini 6l¢gmek amagh oldugu igin 6lgme
aract da bir o kadar basit olmaliydi. Olgme aract birbirinden farkl gizgilerin
bulundugu basit bir gemaydh.

Deneye sekiz igbirlikgi ve bir ger¢ek denek olmak iizere dokuz denek
katilmigtir. Deneyde bir semada birbirinden farkli uzunluktaki ii¢ ¢izgi,
diger semada ise bu ii¢ farkll uzunluktaki ¢izgilerden birine biriyle ayni
uzunlukta bir ¢izgi bulunmaktadir. Dencklerden, esit olan gizgileri
soylemeleri istenmektedir. Cok basit bir deneydir aslina bakilirsa. Bu kadar
basit bir deneyde bile, birazdan bahsedecegimiz sonuglara ulagsmamiz
deneyin basitligi kargisinda, sonuglarin karmagikligini, inanilmasint giig
kilmaktadir. Deneyde, 6nce igbirlik¢i denekler igeriye girip sorulara cevap
vermektedir. Buna ozellikle dikkat edilmistir. Tim denekler, bu soruyu
yanlg cevaplamistir ve bunu ger¢ek denege Ozellikle gostermislerdir. Bu
durumdan etkilenen denegin, nasil bir davramg sergileyecegi ise deneyin
en can alic1 noktasidir. Gruba katilip, bile bile yanls oldugunu, gozleriyle
gordiigii cevabr mu verecek, yoksa gruptan farkl olarak, kendi bildikleri ve
gordiikleriyle dogru cevabi mi1 verecektir? Bu deney, bireyin tek bagina iginde
bulundugu grubun dayattig1 ve kendinden 6nce var olan normlara karg1 bir
psikolojik savagidir bir bakima. Genellikle bu savagi tam uyma gostererek
sonlandiran -yani kaybeden- birey benligini de yok saymugtir aslinda. Burada
bireyin, ayrica grup kararlarini yanhs oldugunu bildigi halde sorgulamayip,
sirf grupta kabul gormek igin yanlg cevap vermesi veya tek bagina dogru
bildikleriyle, gruptan dislanma tehlikesini bile goze alip grup etkisini yok
saymasi ile dogru cevaplamasi ile sonlanacaktir. Deneyin ilk sonuglarina
gore her ii¢ katilimadan birisi gruba yanlig oldugunu bildigi halde tam
uyum gostermigtir. Deneye tam uyum gostermeyenlerin -gruba direnenler-
orani ise 1\4’tiir. Eger birey, diger deneklerden gizli bir sekilde soruya tabi
tutulsayds, biiyiik ihtimalle gruba uyma biiytik bir oranda azalacakti.

Peki birey, neden gruba uyma ihtiyaci hissetmektedir? Bu soruyu en
kapsaml olacak gekilde bireylerin birlikte yasamaktan dogan “toplumsallik”
kavramryla cevaplayabiliriz. Bu durum, her ne kadar masumane goriinse
de daha ileri boyutlar1 bilingten yoksun bir itaate doniigecegi igin kotii
sonuglara da varabilmektedir. Bu durum okulda, sosyal hayatta veya ig
hayatinda yanlglara géz yuman bireylerin de yetismesini saglayacaktir.
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Uyma davraniginin altinda yatan nedenlere daha dikkatli baktigimizda ise su
sonuglara varabiliriz:

* Sosyal bir varlik olan bireyin, tek baginaliktan ¢ekinmesi,
* Girdigi grubun, var olan normlarina uymak gerektigi diigtincesi,

* Cogunluga karsi, dogrulugundan emin oldugu gercekleri bile grup
sayisiin fazlaligindan gekinip kendi kararlarini sorgulama ihtiyaci,

* Var olan grup baskisin1 gormezden gelip, verdigi karar1 kendisininmis
gibi benimsemesi,

* Bulundugu grubun igerisinde kendisine de yer bulmak istemesi,

* Eger grup egitimli kisilerden oluguyorsa “Onlar bilir” diigiincesiyle
onlarin cevaplarini vermesi ve

* Deneklerin kisilik 6zellikleridir.

Deney, grup olgusunun Serif’ten farkli olarak herhangi bir etkilesimin
olmamas: yoniiyle ayrilmaktadir. Birbirlerini tanimayan bireyler, neden
hi¢ tanimadiklari, yeni gordiikleri kigilerle aymi ve tistelik yanhs oldugunu
bildikleri cevabi vermiglerdir? Bu soru adeta deneyin Ozetidir (Batmaz,

2006, 5.191-205).

4. Otorite, Itaat ve Egitim

Yukarida derinlemesine agikladigimiz deneyler sonucunda, egitime
baktigimizda ise otoritenin, yani smnifta 6gretmenin 6grencilere, kendisini
otorite olarak tanitmaktan, benimsetmekten vazgegip, siif igerisinde
otoritesini paylagmasini onermek ve hatta daha da ileriye giderek otorite
algisin1 kaldirmasi gerektigi ¢ikarimini yapmak yanhs olmayacakur. Bu
durum, hem 6gretmenin, otoritesini kaybetme endigesini ortadan kaldiracak
hem de 6grencilerin, 6gretmeni ilah olarak gormemeleri gerektigi diigiincesini
agilayacaktir. Siufta egit gii¢ dagilimini saglayip, daha olmasi gereken, iiretken
bir ortamin olugmasina da katki saglayacaktir. Ogrencilerin, daha 6zgiir
olduklar1 ortamda verimli ve iiretken olacaklar1 yadsinamaz bir gergektir.
Ogrencilerinin gelisimini diisiinen egitmenlerin de bu ortamin olusmast igin
sistemin zorluklarina ragmen, smnurlar1 zorlamalar1 gerekmektedir. Bunlari
yapan egitmen, ger¢ek anlamda Ogrencilerinin geligimini istiyordur. Diger
tiirliist, sistemin kendisine verdigi konfor alanindan ¢ikmak istemeyenlerin
tercihidir. Ogrencilerin, daha etkin oldugu bir simf ortamindan ¢ekinmeyen
egitmen, zaten otoriter bir kisilige biiriinmeye de ihtiyag duymayacak ve
siif ortaminda ne kendisinin ne de 6grencilerinin duygu ve diisiincelerinin
bastirilmig oldugunu hissinin olugmasina engel olacaktir.
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Bir egitim sisteminin temelinde bastirilmig bir gii¢ bulursak, bu,
insanlar1 bagimsiz diistinen bireyler haline getirmeyecek tersine fazlasiyla
sinirlandiracakti. Bu - siirlandirma  egitim  sisteminin  oldugu  kadar
toplum yapisimin da bozulmasina sebebiyet vermektedir. Bu nedenle
mimarin sorumlulugunun sinirlarint sorgulayabiliriz. Sosyologlar, sosyal
aragtirmacilar ve akademisyenler olarak bu 6zerkligi kisitlamadaki potansiyel
rolimiiziin farkinda olarak sorumlulugumuz nerede sona eriyor? Bu
sorumluluk, biinyesinde ¢6ziim yollarin1 da barindirabilir mi? Otorite bu
sorumlulugu tistlenmek isteyen aydinlar igin bir baski olugturabilir mi? Bu
baskr olugturuldugunda ise aydinlarin buna kars: itaati ne kadar dogrudur?
Egitim sisteminin temelindeki bu bastirilmig giig, otorite tarafindan, varligini
hissettirebilmek i¢in kullandig1 bir aragtir. Bu araca kargi egitmenlerin
nasil bir durug sergileyecegi ise bu noktada biiyiik 6nem arz etmektedir
(Mazurkiewicz & Walczak, 2012). Egitimin kalitesini de hi¢ kugkusuz bu
durug ciddi 6lglide etkileyecektir.

Egitimin kalitesi, toplumlarin ve uluslararas: topluluklarin gelismesinde ve
yagamlarinda kritik bir siyasi ve kiiltiirel konu haline geldi. Egitim iligkilerinin,
etkilesimlerinin, yapilarinin ve oyunlarin dogast hakkindaki sosyolojik goriis,
egitim siireglerini iyilestirmek igin yeterli midir, yoksa pratik degeri olmayan
sadece teorik bir tanim mudir? Egitimin kalitesi okulda m1 belirleniyor? Bu ve
bunun gibi sorularin cevabr elestirel diigiinceyi bireyden gruba ve toplumsal
diizeye yonlendirmekte sakli. Bu, degerlendirmede kilit bir rol oynayan
ozerkligi giiclendirecektir. Ozerklik, kiginin giiciiniin ve yapisal konumunun
algilanmasiyla baglantihidir ve ayn1 zamanda bir karar verme mekanizmasi
olarak da goriilebilir. Degerlendirme ve elestirel diistinme igin vazgegilmez
olan temel bir kosuldur. Ozerklik olmadan, diisiinen 6zne ve giice yonelik
tutumlarin egitim stireglerini nasil gekillendirdigini ve garpittigini anlamay1
ve profesyonel yagamlart kolaylagtirryormusg gibi goriinen ama aslinda
gikarlarimiza aykirt galigan varsayimlari ve uygulamalari sorgulamak
imkansiz hale gelecektir (Brookfield, 2017). Zira 6zerklik, otoriter kigiligin
bastirmaya gahistig1 en etkili karakter 6zelligidir.

Toplumun, otoriteye itaat etmeyi tercih etmesi birtakim sonuglar
dogurur. Bu sonuglardan bir tanesi, ve belki de en 6nde geleni, okullarimizin
otoriter kisiliklere saygi temelinde ve bagarisizhiga yonelik diizenlenmig
olmasidir. Bagarili olan 6grenciler genellikle 6gretmenin emrettigi sekilde
davrananlardir. Genellikle basarisiz olanlar okula kiismektedir. Ote yandan
biitlin 6grencilerin elegtirel ve yaratici diistinme becerilerinin 6niine engel
konarak bagarisizhik adeta garanti edilmekte ve bu durum siklikla okul ve
toplum igin ciddi problemler ortaya ¢ikarmaktadir. Goriildiigii tizere otoriteye
itaat etmek akademik basar1 olarak etiketlenmekte ve odiillendirilmektedir.
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Bagsarisizlik ise otoriteye bagkaldir: olarak degerlendirilmekte ve “basarisiz”
yani “otoriteye itaat etmeyen” Ogrenciler cezalandirilmaktadir (Akbaba,
Bagkurt ve Baskurt, 2023; Dam, 2008; Glasser, 1999).

Otoriter egitim, insan beyninin en 6nemsiz iglevlerinden biri olan hafiza
tizerinde durur; aksine asil iglevi olan diislinmeyi ihmal eder. Aragtirmaya
degil verilen segenekler arasindan dogru olani se¢gmeye yonelik sorulardan
olusan diistince gekli, okullarda yaygin olarak kullanilmaktadir. Matematik,
fen bilimleri ve dil bilgisi, bu diisiinceye uygun olarak yapilandirilmistir. Yine
de cevabin kendisi ya da yapisi varilacak mantikli sonuglardan daha 6nemlidir,
boylece diistinme siiregleri anlamini yitirmektedir. Ders igeriklerinin ¢ok az
bir boliimii dogru cevaplar1 olmayan sorular hakkindaki fikirlere gotiiren
diigiince etrafinda olugturulmugtur. Miikemmel olmasa da hi¢ yoktan
iyl saydigimiz bir dizi alternatifi olan, politik, sosyal, ekonomik ve hatta
akademik sorunlar hakkindaki aragtirmalara gotiiren diigliniige ihtiyacimiz
vardir. Yakin diinya tarithindeki savaglar, mecburi askerlik islemleri, sivil
haklari, yoksulluk, segmen yagimin kiigtiltiilmesi gibi konular hakkinda
¢ok tartigma yapilmug ve ¢ok az karar alinmigtir. Okullar diigiinceye dayal
tartigmalara yanagmamaktadir, boylece 6grencilerin diisiinme becerilerini
gelistirmeyi degil otoritenin istedigi sekilde diigiinen ve otorite tarafindan
belirlenen kurallara sorgusuz sualsiz itaat eden itaatkar bedenler yaratmay1
hedefleyen bir egitim anlayis1 yapilandiriimaktadir. Cogu okul ve iiniversite
“kesinlik ilkesiyle” idare edilmektedir. Bu ilkeye gore, egitim diigiinmeye 6nem
vermez; Ogrencileri ezbere yoneltir. Kesinlik ilkesine gore, her sorunun bir
dogru bir de yanlg cevabr vardir; buna gore egitimin iglevi, ogrencilerin,
otoritenin (okullarda egitimcilerin) 6nemli olduguna karar verdigi bir dizi
sorunun dogru cevaplarini bilmelerini garantilemektir (Glasser, 1999).
Aristo’dan bu yana bilginin sorgulanmasi sart1 (Giizel, 2003) adeta tersine
cevrilerek bilimsel gelismenin temelini olusturan siiphe duyma ve sorgulama
becerileri zayiflatilmaktadir. Bu siireg, soru sormay: birakan ve merak ve
kesfetme gibi duygular1 unutan (Dogan, Taraf ve Demirel, 2023; Temur ve
Agik, 2023) 6grencilerle sonuglanacaktir.

Sonug ve Oneriler

Otoriteye itaat etme davranigini anlamaya ve agiklamaya galigan egitim
bilimciler aragtirmamizin temelini olusturmaktadir. Dolayisiyla sonug ve
oneriler kisminda egitime ve egitimcilere yonelik saptamalara ve Onerilere yer
verecegiz. Gilinlimiizde egitimcilerin ugragmasi gereken belki de en 6nemli
sorun, otoritenin genel olarak zayiflamakta oldugu gergegidir. Postmodern
diinyada sadece kendi inang giiciine dayali otoritelerin degil, ayn1 zamanda
ebeveynlerin, siyasi figiirlerin ve yaghlarin otoriteleri de sorgulaniyor.
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Bilginin en etkili silah haline geldigi bir zamanda (Enroth, 2023; Kriigel,
Ostermaier, & Uhl, 2023; Sikor ve Lund, 2009) ebeveynlerin veya yash
insanlarin yillarin deneyimlerine dayal bilgeliginden yararlanmak mantiksiz
gibi gelebilir. Ancak bu durum yine de onlarin degerini diigiirmez. Tam
tersine ders ve ilham alinmasi gereken aktorler olduklarini bir kere daha
hatirlatir bizlere.

Yine de otorite hayatimizda diigiindiigiimiizden ¢ok daha genig bir
yer kaplar ve merkezi bir rol oynar. Her ne kadar reddedilse ve otoriter
kigiliklerden hoglanmayan insanlar tersini istese de otorite kaybolmaz. Yani
otoriteden kurtulug yok. Otoriteyle ailede, kislada, inang topluluklarinda
kargilagiriz. Onunla yasamay1 6grenmeliyiz. Otoriter kisiliklerin bazi erkeklere
veya kadinlara kurallar koyma ve bu kurallar1 belirli durumlara uygulama
hakki verdigini goriiriiz. Otorite kurallar1 koyar, yorumlar ve uygular.
Otoriteyi, kurallar1 yaratma, koyma ve uygulama giicii veya hakki olarak
da tanimlayabiliriz. Iste bu hak bireyleri etkiler ve yasamlarina yon verir.
Otoriter gii¢ tarafindan sekillendirilen bireylerin otoriter kisilik 6zellikleri
one gikar ve kargilarindaki kitlelerden kendilerine itaat etmesini ister ve bunu
insanlara dayatirlar. Dayatmanin gekli, kitlelerin 6zelliklerine gore degisir.
Ozellikle sosyal psikologlar bu durumu anlamaya ve agiklamaya galigmiglar
ve gesitli sosyal deneylerle teorilerini ortaya koymuslardr.

Peki, bu siiregte en etkin rol oynayacak meslek grubu hangisi? Uzmanlar,
gelenekler, sirketler ya da diger toplumsal gruplarin ahlaki standartlari
kabul edildiginde otorite sorun olmaktan c¢ikabilir. Aragtirmalar, genel
olarak otoriteyi en enerjik gekilde reddedenlerin, kendi gruplari igindeki
“cogunlugun zulmiine” kolayca boyun egeceklerini ortaya koymaktadir
(Abbas, 2023; Dixson ve Dingus, 2007; Hussain & Khatoon, 2023; Li ve
dig., 2023; Mark, 2023). Bir genglik grubunun otoritesi, en kat1 ebeveyn
otoritesinden ¢ok daha giigliidiir. Her insanda belirli bir sosyal birime ait
olma ve normlarina ve diizenlerine uyma konusunda biiytik bir istek vardir.
Yiizyithmizin en 6nemli derslerinden biri, uluslarin oldugu gibi bireylerin
de otorite olmadan yagayamayacagidir. Bu nedenle insanlara otoriteyi kabul
etmeyi 6gretmek, kabullenmeleri higbir zaman korii koriine teslimiyete
doniigmeyecek gekilde Ogretmek Onemlidir. Bagka bir deyisle otorite
kargisinda elestirel ve sorumlu bir tutum geligtirilmelidir. Ogretmenin kendi
kendini egitmesi de daha az 6nemli degildir: Stirekli degismeli, gelismeli ve
clestiriye agik kalmalidir.

Peki otorite nasil bir okul ve égrenci istemez? Oncelikle ¢ocuklarin, hem
miifredati hem de okul kurallarini belirlemekte s6z sahibi olmasi fikrinden
nefret eder. Neden mi? Ciinkii demokrasi en iyi yaganilarak 6grenilir ve otorite
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kontrolii altindaki insanlarin bagimsiz diigiinenler haline gelmesini istemez.
Okullarda, miifredat ve kurallar agisindan sorumluluk almalari istenen
gocuklar, demokrasiyi kesfederler; ayrica demokratik bir iilkede oldugu gibi
bir giin demokratik bir okulda bazi sorunlarin kesin gareleri olmadigini da
ogrenirler (Elmore, 1987; Levinson, & Brantmeier, 2006; Tratford, 2008).
Otoritenin nefret ettigi bir kisilik 6zelligi daha! Ogrenmekten cok, kends
kendilevine yavdum igin ortaya attikiar: sorunlare en iyi alternatifleri bulmak ve
bunlars wygulamak egitimdir; ancak bu, su andaki kurallara kovii kiviine wymak
ya da wymamak, baskalars tavafindan ovtaya atilan sorulara diisiinmeden, taklit
ederek, dogru ya da yanls cevaplar vermek seklindeki siivecin tam tersidir. Otoriter
kurumlar kontroliindeki kesinlik egitim sistemimizi idare ettigi siirece,
gocuklarimiza diigtinmeyi Ogretemeyiz. Ezber egitim, cevaplar da bilgi
degildir. Kesinlik ve ezber diisiinmenin diigmani ve otoritenin miittefigidir.
Yaraticilik ve Ozgiirliik ise otoritenin diigmamdir (Agrama, 2010; Fromm,
2022; Glasser, 1999; Montuori, 2005; Pestalozzi, 2018; Sermet, 2021).
Ogrencilerin yaratici, elegtirel diisiinme ve problem ¢6zme becerilerini
temel alan egitim anlayigindan asla vazgegilmemelidir. Bu zorunluluk birey
yetistirmenin olmazsa olmaz kosuludur (Ritzer, 2011). Frederick Winslow
Taylor’un “Bilimsel Yonetimin Ilkeleri” kitabinda (2007) isgilere yonelik
kat1 disiplin ve siiflandirma Onerisinin egitime uygulanmasiyla birlikte bir
asira yaklagan bir standartlagtirma anlayis: biitiin diinyada egemen kilinmaya
calisthyor. Gilinlimiizde de devam eden bu standart bireyler yetistirme
hedefinin mutlaka bagarisizliga ugratilmas: gerekiyor. Burada olmasi gereken
sey, kismen, egitimin, elestirel kapasiteleri ozerklikle disiinmelerine ve
hareket etmelerine izin veren insanlari yetigtirmekle ilgili oldugu seklindeki
evrensel varsayimdir, ¢linkii bunu yapmak, kisacasi, demokratik, ozgiir ve
esit bir toplumun vatandaglarinin temel ozelligidir (Ferrer, 2014; Ruiz,
Bernal, Gil & Escamez, 2012). Ancak giintimiizde egitim merkezlerinin kati
ve otoriter yapisi, ogrenciler ve ogretmenler arasinda kurulan iliskilerinin
dogasi, ogretmenlerin de Ogrencilerin elestirel ruh gelistirmelerine izin
vermemektedir. Egitim, diyalog, elestirel diigiinme ve elestirel pedagoji
tapinagindan ziyade, giderek artan bir gekilde bir egitim yeri olarak
tanimlanmakta ve anlagilmaktadir (Giroux, 2012).

Son climle olarak otoriteyi ve otoriter kisilik Ozellikleri sergileyen
insanlar1 ¢ikarmak mantik disi bir hedet olacaktir. Ciinkii en yakinlarimiz
bu gruba dahil olabilirler. Bunun yerine yapilmasi gerekenin, otoriteyle
Ozgiir diigiinen ve bagimsiz karar alma becerisine sahip bireylerin birarada
yasamay1 dgrenmesinin saglanmast olduguna inamyoruz. Ogretmenlerin ve
genel olarak egitimcilerin ise bu hedefe giden yolda en kritik rolii oynayacak
aktorler olacagini savunuyoruz.
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Bolum 7

Ogretmenlerin Cok Kiiltiirlii Egitim Oz-
Yeterliginin Yordayicilari: TALIS 2018 Tiirkiye
Orneklemi

Ceylan Giindeger!

Ozet

Bu aragtirmanin amaci, ogretmenlerin ¢ok kiiltlirlii egitim Oz-yeterligini
yordayan degiskenlerin belirlenmesidir. Bu amagla, TALIS 2018 Ogretmen
Anketi’nin Tiirkiye 6rneklemine ait veri seti ele alinmistir. Oncelikle veri
setindeki cinsiyet, yas, ¢alisma durumu, egitim diizeyi, kidem, ilk kariyer
tercihi degiskenleri ile ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi arasindaki iligkiler,
nokta gift serili ve Spearman korelasyon katsayzsi ile t ve F testi yardimiyla
incelenmistir. Ardindan, TALIS 2018 uygulamasinda yer alan ¢ok kiiltiirlii
egitim Oz-yeterlik, 6gretme pratikleri, 6z-yeterlik algusi, gesitlilik pratikleri,
Ogretmen 1§ birligi Olgeklerinin model-veri uyumlar1 dogrulayict faktor
analizi yardimiyla, giivenirlikleri ise Cronbach Alfa ve McDonald Omega
katsayilart ile belirlenmistir. Bu 6lgeklerden elde edilen puanlar arasindaki
iligkiler; 6l¢ek puanlarinin normal dagihm gostermesi sebebiyle, Pearson
korelasyon katsayisi ile ortaya koyulmustur. Analiz varsayimlari test edilerek,
cok kiiltiirlii egitim &z-yeterlik degiskeni bagimli ve diger Olgek puanlari
ile bagimli degiskenle iliskili oldugu goriilen kidem ve ilk kariyer tercihi
dummy degiskenleri bagimsiz degiskenler olacak sekilde ¢oklu regresyon
analizi gergeklestirilmistir. Analiz sonuglarina gore, yag, kidem ve ilk kariyer
tercihi degiskenleri ile 6gretmenlerin ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi arasinda
diigitk diizeyde fakat anlamli iliskiler oldugu; cinsiyet, galiyma durumu,
egitim diizeyi ile gok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi arasinda manidar bir iligki
bulunmadigr goriilmiistiir. Ogretmenlerin gok kiiltiirlii egitim 6z-yeterlikleri
ile 6gretme pratikleri, 6z-yeterlik algisi, ¢esitlilik pratikleri, 6gretmen ig birligi
degiskenlerinin ise orta diizeyde manidar iligkiler gosterdigi tespit edilmistir.
Coklu regresyon analizi sonucunda, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-
yeterliklerinin en giiglii yordayicilarinin sirastyla 6gretmen  6z-yeterligi,

1 Dr Ogr. Uyesi, Aksaray Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimii Egitimde Olgme
ve Degerlendirme Anabilim Dali, cgundeger@gmail.com, ORCID ID: 0000-0003-3572-1708
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ogretme pratikleri, gesitlilik pratikleri, kidem ve 6gretmen ig birligi oldugu
sonucuna ulagimugti. Bu degiskenlerin bir arada bagimli degiskendeki
varyansin %22’sini agiklayabildigi goriilmiigtiir.

1. Giris

Toplumlar1 olugturan birim, bireyler ve esasen bireylerin sahip oldugu
kiiltiirel 6zelliklerdir. Giinlimiiz toplumlarinin, savag ve gog gibi sebeplerle
birden fazla kiiltiirden gelen bireylerden olustugu soylenebilir. Fransizca
“culture” kelimesinden Tiirk¢e’ye vyerlesen kiiltiir kavrami, “tarihsel,
toplumsal geligme siireci iginde yaratilan biitiin maddi ve manevi degerler
ile bunlar1 yaratmada, sonraki nesillere iletmede kullanilan, insanin dogal
ve toplumsal gevresine egemenliginin olglistinii gosteren araglarin biitiinii”
seklinde tanimlanmaktadir (TDK, 2023). Farkhi kiiltiirlerden gelen, bu
kiiltiirlerin 6zelliklerini tagtyan ve var olug temelinde bu 6zellikleri gelecek
nesillere aktarmay1 amaglayan bireylerin veya gruplarin ayni cografyada bir
arada yagamasi, bir diger deyisle toplumun ¢ok kiiltiirlii nitelik gostermesi, bu
toplumun kiiltiirel gesitliligi ve zenginligi gibi diigiiniilebilir. Cok kiiltiirliiliik,
kiiltiir, dil, cinsiyet, 1k, etnik koken, yetenek durumu, cinsel yonelim, yas,
cinsiyet kimligi, sosyo-ekonomik durum, din, ruhsal durum, gé¢menlik
durumu, egitim ve istthdam gibi referans grup kimlikleri arasindaki baglamsal
faktorleri dikkate almaktadir (APA, 2017). Bronfenbrenner’in (1977) bes es-
merkezli daire modeli gergevesinde ok kiiltiirliiliik kavramui ele alindiginda
ve modelde katmanlarin birbiri {izerine inga edildigi diigiiniildiigiinde,
mikro-sistemde yer alan aile, arkadaslar, 6gretmenler ve kurumlarin diger
katmanlarin temelini olugturdugu soylenebilir. Kurumlardan, okullardan ve
ogretmenlerden yola ¢ikildiginda ise gok kiiltiirlii egitim kavrami glindeme
gelmektedir.

Cok kiiltiirlii egitimin tanimlar1 alandan alana farklilik gostermekte, bazi
tanimlar farkli gruplarin kiiltiirel 6zelliklerine dayanirken, bazilar1 sosyal
sorunlar, siyasi giicii ve ekonomik kaynaklari vurgulamaktadir. Cok kiiltiirlii
egitim, en genis haliyle, tiim 6grencilerin akademik bagariya ulagmada egit
sansa sahip olmast igin egitim kurumlarinin yapisint degistirmeye yonelik
bir fikir; bunun yaninda bireylerin, gruplarin ve uluslarin yagamlarim
sekillendirmede etnik ve kiltiirel gesitliligin 6nemini, megruiyetini ve
canlihigini vurgulayan bir felsefe ve kiiltiirel gogulculugu yansitmak igin temel
degerler, kurallar, miifredat, 6gretim materyalleri, Orgiitsel yap1 ve yonetim
politikalar: dahil olmak tizere egitimin tiim bilesenlerini degistiren bir reform
hareketi olarak tanimlanmaktadir (Gay, 1994). Cok kiiltiirlii egitim Hunter’a
(1974) ve Baptiste’e (1979) gore, demokratik idealleri ger¢eklestirmek,
toplumu olugturan farkli gruplarin ihtiyaglarini kargilamak, sosyal adaleti
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saglamak igin; esitlik, kargihikli saygi, kabul, anlayig ve ahlaki baghlik ilkeleri
baglaminda egitimin ¢ogulculuk esasina dayali yapilandirilmasidir (akt: Gay,
1994, 5.3).

Cok kiiltiirlii egitim temel iki amaca dayanmaktadir: Akademik bagariy:
artirmak ve kiiltiirel farkliliklara yonelik duyarliig: tesvik ederek yanlilig
azaltmak (Dunn, 1997). Bu temel amaglar gergevesinde, ok kiiltiirlii egitim
sayesinde, farkli gruplar arasinda iletigimi geligtirmek; bireylerin kendi deger
ve tutumlarimt agiklamasina firsat vererek, saygi ve hoggoriiyii artirmak;
bireylerin, 6z-benlik ve 6zgiivenlerini gelistirerek bireylerin kendisiyle barigik
olmasini saglamak miimkiin olabilmektedir (Gay, 1994). Peki, bu amaglara
ulagmada toplum igerisinde 6nemli bir gorevi iistlenen 6gretmenlerin gok
kiiltiirlii egitime yonelik tutumlari, algilari ve 6z-yeterlikleri ne diizeydedir?
Bu psikolojik 6zellikler ile iligkisi olan nitelikler neler olabilir? Bu 6zellikleri,
hangi demografik bilgiler ve/veya psikolojik yapilar etkilemektedir? Ulkemizin
egitim politikasina yon verenler, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitime iliskin
Oz-yeterliklerini artirmak igin neler yapabilir veya Ogretmenlerin hangi
ozelliklerini -~ gelistirmeli/degistirmelidir? Ornegin, ogretmenlerin kalict
istthdamli (kadrolu) veya sozlesmeli gorev yapmasi, onlarin ¢ok kiiltiirlii
egitime yonelik yeterlik algilar1 izerinde etkili midir? Tiim bu sorulara cevap
verebilmek amaciyla 6ncelikle alanyazin incelenmigtir.

Tiirkiye’de gok Kkiiltiirlii egitime iliskin yiiriitillen lisansiistii tezler
incelendiginde, 6gretmenler ile 6gretmen adaylarmin gok kiiltiirlii egitim
yeterlik algilarinin ve tutumlarinin bazi demografik degiskenler temelinde
incelendigi goriilmektedir. Tosun (2021) ile Ekinci (2019), ortadgretim
ogretmenleri tizerinden gergeklestirilen aragtirmalarinda, 6gretmenlerin gok
kiiltiirlii egitime yonelik yeterlik algilarinin cinsiyet ve gorev yapilan okul
tiirti bakimindan farkhlagtigini ortaya koymustur. Bununla birlikte, Tosun
(2021) 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim yeterlik algilarinin ¢aligma alanina
ve kitap okuma aligkanliklarina gore de farkliik gosterdigini belirtirken,
Ekinci (2021) medeni durum ve kidem bakimindan 6gretmenlerin yeterlik
algilarinin anlaml gekilde farkhilagtigini, egitim diizeyinin ise anlaml
bir farklilik ortaya ¢ikarmadigini belirtmistir. Capgt (2020), okul 6ncesi
ogretmenlerinin ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik yeterlik algilarinin yas,
ogretmenlerin dogdugu/yetistikleri bolge ve egitim durumu bakimindan
degisim gosterdigini ortaya koymustur. Kantiirer (2020) siuf 6gretmeni
adaylarinin cinsiyetlerinin ¢ok kiiltlirlii tutum ve Oz-yeterlikleri itizerinde
etkili olmadigini; siuf diizeyi ve yaganan yer degigkenlerinin 6gretmenlerin
cok kiiltiirlii egitime yonelik tutum ve Oz-yeterlikleri tizerinde manidar
farklilik ¢ikardigini ortaya koymustur.
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Dursen Unal (2018), siuf ogretmenleri iizerinden gerceklestirdigi
aragtirmasinda, Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii yeterlik algilarinin cinsiyet
temelinde farklihk gosterdigini ancak yasanan yer ve baba egitim durumu
degiskenleri agsindan anlaml bir farkin olmadigini gostermigtir. Aragtirmada
ayrica simuf ogretmenlerinin kidemleri arttik¢a yeterlik algilarinin azaldig
gozlemlenmigtir. Cirik (2014) aragtirmasinda, ilkokul 6gretmenlerinin gok
kiltirli egitim yeterlik algilariin cinsiyete, kideme, 6grenim durumuna,
caligtiklart okulun bulundugu bolgenin sosyo-ekonomik diizeylerine gore
anlamli bir fark gostermedigini; Sivig (2019) ise 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirli
egitim algilarinin, okul tiirli, cinsiyet, kidem ve 6grenim durumlarina
gore farklilik gosterdigini tespit etmistir. Bulut (2014) ogretmenlerin gok
kiiltiirli yeterlik algilarinin yerlesim yeri, kidem ve okul tiirli degigkenlerine
gore farkhlastigini fakat cinsiyete gore degisim gostermedigini belirtmistir.
Dolapg1 (2019) ise, Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii 6z-yeterlik algilarinin
cinsiyet, mesleki kidem, bulundugu okuldaki gorev stiresi, egitim durumu,
brang ve sosyo-ckonomik ¢evre degiskenlerine gore farklilasmazken; hizmet
igi egitim degiskenine gore farkhlagtigini ortaya koymustur. Bununla
birlikte, aragtirmasini bir adim ileri tagiyarak, ¢ok kiiltiirlii 6z-yeterlik, okul
iklimi ve hizmet i¢i egitim degiskenlerinin 6gretmenlerin miiltecilere yonelik
tutumlari izerinde anlaml yordayicilar oldugunu gostermistir.

Tirkiye’den ulagilan makalelerde, tezlerden farkli olarak, 6gretmen
adaylarinin gok kiiltiirlii egitime yonelik kigilik 6zeliklerinin  (Polat,
2009), ogretim elemanlarinin etnik-kiiltiirel ¢esitliligi ve ¢ogulculugu
onem diizeylerinin (Demir, 2012), 6gretmenlerin ok kiiltiirlii yeterlik
algilarinin (Bagarir, Sar1 ve Cetin, 2014; Bulut ve Bagbay, 2015; Pehlivan,
2014), ogretmen adaylarinin ¢ok kiltiirlii egitime yonelik tutumlarinin
(Engin ve Geng, 2015; Kogak ve Ozdemir, 2015; Ozdemir ve Dil, 2013),
okul miidiirlerinin ¢ok kiiltiirliiliige iliskin tutumlarinin (Polat, 2012),
ogretmen adaylarinin gok kiiltiirlii tutum ve 6z-yeterliginin (Akgaoglu ve
Kayis, 2021) incelendigi goriilmektedir. Bulut ve Bagbay (2015) cesitli
ogretim kademelerinde gorev yapan 6gretmenler itizerinden yiiriittiikleri
aragtirmalarinda, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii yeterlik algilarinin yerlesim
yeri, kidem ve Ogretim kademesi degigkenlerine gore farkhilagtigi ancak
cinsiyete temelinde kadin ve erkek ogretmenler arasinda anlamli bir
farkliigin olmadigr sonucuna ulagmigtir. Akgaoglu ve Kayig (2021),
ogretmenlerin kiiltiirler aras1 duyarlihiginin, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii
tutum ve 6z-yeterlikleri arasindaki iligkiye aracilik ettigini ortaya koymustur.
Ayrica, 6gretmen adaylarinin g¢ok kiilttirli kigilik 6zellikleri bakimindan
yiriitillen bir aragtirma sonucu gostermistir ki, 6gretmen adaylarinin gok
kiiltiirlii egitime yonelik kigilik 6zellikleri yeterli diizeydedir, fakat kisilik
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ozelliklerinden 6zellikle duygusal denge alt boyutunda 6gretmen adaylar1
yetersiz kalmaktadir (Polat, 2009).

Bir bagka aragtirmada, ogretmen adaylariin ¢ok Kkiiltiirlii egitime
yonelik tutumlarinin kiiltiirel zeka ile iliskisi incelenmis, kiiltiirel zekanin alt
boyutlar1 olarak ele alinan iist bilig, motivasyon ve davranigin ¢ok kiiltiirli
egitime yonelik tutum iizerinde anlamli bir etkisi oldugu goriilmiistiir
(Kogak ve Ozdemir, 2015). Demir’in (2012) arastirmasinda, Ogretim
elemanlarmin ¢ok kiiltiirlii egitimi 6nemli gordiiklerini, 6zellikle de kadin
ogretim elemanlarinin, Yabanct Diller Meslek Yiiksek Okulu’nda gorev
yapan 6gretim elemanlarinin digerlerine kiyasla ¢ok kiiltiirlii egitime daha
fazla 6nem verdikleri goriilmiistiir. Bagarir, Sar1 ve Cetin (2014) tarafindan
gergeklestirilen nitel bir aragtirmada ise, ortaokul ve liselerde gorev yapan
ogretmenlerin gok kiiltiirlii egitime iliskin algilar1 goriigme teknigi yardimiyla
incelenmigtir. Aragtirma sonuglarina gore, 6gretmenlerin gok kiiltiirli egitim
kavramini farkli kiiltiirel degerlere uygun egitim olarak tanimladiklar1 ve gok
kiiltiirlii egitim kavramu ile 1rk, etnisite, dil, din ve sosyal simf boyutlarini
igaret ettikleri ancak yag, cinsiyet, cinsel yonelim gibi kavramlar1 bu tanimin
diginda tuttuklar1 soylenebilir. Bir diger nitel arastirmada ise 6gretmen
adaylarinin kavrama yonelik algilar1 incelenmig olup ¢ok kiiltiirliiliikk ve
cok kiiltiirli egitim ile ilgili egitim almalarinin faydali olacag: sonucuna
ulagilmigtir (Unlii ve Orten, 2013).

Alanyazin genel olarak degerlendirildiginde, siklikla incelenen cinsiyet,
kidem vb. demografik degiskenler temelinde aragtirma sonuglari arasinda
genel bir tutarhligin olmadig: ve yiiriitiilen arastirmalarin genellikle Tiirkiye
evrenini belki de en az diizeyde temsil eden kolay ulagilabilir 6rneklemler
(¢aliyma gruplar1) iizerinde vyiritiildiikleri soylenebilir. Ayrica, TALIS
2018 Tirkiye 6rneklemi iizerinden ¢ok Kkiiltiirlii egitime iliskin herhangi
bir aragtirmanin yiiriitiilmemis olmasi da dikkat ¢ekmektedir. Evrenin
temsili bakimindan, segkisiz yontemlerden tabakali 6rnekleme yontemi ile
orneklemden verinin toplandigi TALIS 2018 uygulamasinin Tiirkiye’de var
olan durumu daha gegerli, giivenilir ve genellenebilir sekilde ortaya koyacagi
diigiiniilerek, ayrica daha 6nce incelenmemis degiskenler olan okullardaki
gesitlilik pratikleri, 6gretmenlerin 6gretim uygulamalari ile meslege iliskin 6z-
yeterlik algis1 ve 6gretmenler arasindaki i birliginin, ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-
yeterligi ile iligkisini ortaya ¢ikarmayr amaglamast bakimindan, aragtirmanin
gerekli ve 6nemli olduguna karar verilmigtir. Bu arastirmada, TALIS 2018
Tiirkiye 6rneklemi iizerinden, 6gretmenlerin gok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi
ile ilgili olan ve bu 6zelligi yordayan degiskenlerin belirlenmesi amaglanmistur.
Bu amag dogrultusunda agagidaki alt problemlere cevap aranmistur:



138 | Ogretmenlerin Cok Kiiltiirlii Egitim OzYeterliginin Yovdayicdar:: TALIS 2018 Tiirkiye...

1. TALIS 2018 Tiirkiye veri setinde, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim
oz-yeterligi ile cinsiyet, yas, ¢aliyma durumu, egitim diizeyi, kidem, ilk
kariyer tercihi degigkenleri arasinda nasil bir iligki vardir?

2. TALIS 2018 Tiirkiye veri setinde, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim
Oz-yeterligi puanlari, cinsiyet, yas, ¢alisma durumu, egitim diizeyi,
kidem, ilk kariyer tercihi degigkenleri bakimindan nasil bir degigim
gostermektedir?

3. TALIS 2018 Tiirkiye veri setinde, 6gretmenlerin gok kiiltiirlii egitim
oz-yeterligi, gesitlilik pratikleri, 6gretme pratikleri, 6z-yeterlik algist
ve Ogretmen ig birligi 6l¢eklerinden elde edilen puanlar arasinda nasil
bir iligki vardir?

4. TALIS 2018 Tiirkiye veri setinde, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim
oz-yeterligi Olgek puanlarini, ilk kariyer tercihi, kidem ile gesitlilik
pratikleri, 6gretme pratikleri, 6z-yeterlik algis1 ve 6gretmen i birligi
Ol¢eklerinden elde edilen puanlar ne diizeyde yordamaktadir?

2. Yontem

Bu aragtirma, 6gretmenlerin demografik niteliklerinin yaninda okullarda
uygulanan gesitlilik pratikleri, 6gretim uygulamalari, 6gretmenlerin meslege
iligkin 6z-yeterlik algis1 ve 6gretmen ig birligi ile 6gretmenlerin gok kiiltiirlii
egitim Oz-yeterligi degiskenleri arasindaki iliskileri ele almasi bakimindan
iligkisel tiirdedir. Tligkisel aragtirmalarda iki veya daha fazla degisken
arasindaki iligkiler incelenmektedir (Karasar, 2013).

2.1. Evren/Orneklem

Aragtirmanin evrenini, TALIS 2018 Tiirkiye veri seti olugturmaktadir.
TALISte segkisiz 6rnekleme yontemlerinden iki agamali tabakali 6rnekleme
yontemi aracihgiyla veri toplanmaktadir. Katilimar iilkelerden rastgele
segilen 200 okulda gorev yapan ve tesadiifi segilen 20 6gretmen aragtirmanin
orneklemini olusturmaktadir (Reeves & Hamilton, 2022). TALIS 2018,
Tiirkiye’den toplam 3952 Ogretmen katilmistir. TALIS 2018 6gretmen
anketi incelendiginde bazi 6l¢eklerin doldurulmasindan 6nce kimi sorularin
“Evet” veya “Hayir” geklinde cevaplandigi ve buna bagl olarak anket
sorularina farkli yonlendirmelerin yapildig: goriilmektedir. Bu aragtirmanin
amaci diigiiniilerek ve anketler incelenerek veri setinin ti¢ degisken (TT3G36,
TT3G44 ve TT3G46) temelinde filtrelenmesi s6z konusu olmustur. Bu
degiskenlerden ve filtrelemeden veri toplama araglar1 baghg: altinda detayh
bir gekilde bahsedilmistir. Filtreleme sonucu ilgilenilen 6l¢eklerin tiimiini
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cevaplayan 1321 o6gretmenden olusan 6rnekleme ait betimsel istatistikler
Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Betimsel istatistikler

Ozellik Kategori Frekans Yiizde
Kadin 737 %55.8
Cinsiyet Erkek 584 %44.2
Toplam 1321 %100
25 yag alt1 10 %0.8
Yag 25-29 yag arast 227 9%17.2
30-39 yas arasi 679 %51.4
40-49 yag arasi 306 %23.2
50-59 yas arasi 86 %6.5
60 ve yag lizeri 13 %1.0
Toplam 1321 %100.0
Kalict Istihdam 1278 9%96.7
Caligma Durumu gi57jesmeli istihdam 43 %3.3
Toplam 1321 %100
ISCED 2011 Diizey 5 10 %0.8
Egitim Diizeyi ISCED 2011 Diizey 6 1212 %91.7
ISCED 2011 Diizey 7 94 %7.1
ISCED 2011 Diizey 8 3 %0.2
Toplam 1319 %99.8
5 yil ve alta 290 %22.0
Kidem 6-11 yil arast 381 %28.8
12-17 yil aras1 331 %25.1
18-23 yil aras1 207 %15.7
24 yil ve tistii 109 %38.3
Toplam 1318 %99.8
Ilk Kariyer Tercihi ~ Evet 808 %61.2
Ogretmenlik Hayir 511 %38.7
Toplam 1319 %99.8

Tablo 1’e gore 6rneklemin yaklagik %56’sin1 kadin 6gretmenler ve %44’ ini
erkek 6gretmenler olugturmaktadir. Ogretmenlerin yarisimn 30-39 yas ve
neredeyse geyreginin ise 40-49 yas arahginda oldugu goriilmektedir. Bunlar1
25-29 yag arasindaki geng ogretmenler takip etmektedir. Ogretmenlerin
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okuldaki ¢alisma durumuna bakildiginda oldukga biiyiikk ¢ogunlugun
(%96.7) kaha isttihdama sahip oldugu ve sozlesmeli 6gretmen oraninin
ise %3 civarinda oldugu soylenebilir. Ayrica, 6gretmenlerin hemen hemen
%92’sinin ISCED 2011 siralamasinda Diizey 6’da (lisans veya esdegeri
mezunu) oldugu goriilmektedir. %7’lik bir kisim ise Diizey 7°de (ytiksek lisans
mezunu) iken; kalan %1’in Diizey 5 (kisa donemli yiiksek6gretim mezunu)
veya Diizey 8’de (doktora mezunu) yer aldigi soylenebilir. Ogretmenlerin
kidemleri incelendiginde, neredeyse %29 unun 6-11 yillik 6gretmen oldugu,
%25inin 12-17 yillik 6gretmenlerden olustugu ve %22’sinin de 5 yil ve
alt1 siiredir 6gretmenlik yaptigi goriilmektedir. Orneklemin yaklasik %16s1
18-23 yillik 6gretmenlerden ve %81 de 24 yil ve agkin siiredir 6gretmenlik
yapanlardan olugmaktadir. Son olarak 6rneklemin yarisindan ¢ogu, ilk
kariyer tercihi olarak 6gretmenlik meslegini segenlerden olugturmaktadir.

2.2. Veri Toplama Araglar:

TALIS 2018 6gretmen anketinde yer alan demografik bilgiler ile 6gretme
pratikleri, oz-yeterlik algisi, Ogretmen ig birligi, gesitlilik pratikleri, gok
kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi olgekleri bu aragtirmanin veri toplama araglarini
olusturmaktadir (OECD, 2018). TALIS 2018 teknik raporunda olgek
gelistirme ve uyarlama siiregleri, veri setlerinin gegerlik ve giivenirlikleri
detayll bir sekilde sunulmaktadir (OECD, 2019). OECD (2020) TALIS
analiz planinda ise olgekleri olusturan maddeler ile maddeler veya toplam
puanlar iizerinden vyiiriitiilecek analizlere iliskin bilgilendirmeler-6neriler yer
almaktadir (OECD, 2020). Tiim bu raporlar dikkate alinarak, bu aragtirmada
incelenen Ogretme pratikleri, 6z-yeterlik algisi, 6gretmen ig birligi, ¢esitlilik
pratikleri, ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi 6lgekleri ve ele alian veri setlerinin
gegerlik ve giivenirliklerine ayr1 baghiklar altinda yer verilmesi uygun
goriilmiigtiir. Olgeklerin gegerlikleri dogrulayici faktor analizi (DFA) ile,
giivenirlikleri ise gok boyutlu olgekler igin McDonald'in Omega katsayisi,
tek boyutlu 6lgekler igin hem Omega hem de Cronbach Alfa katsaysi ile R
(2021) yaziliminda incelenmistir. TALIS 2018 Tiirkiye veri setine ise https://
www.oecd.org/education/talis/talis-2018-data.htm adresinden ulagilmustir.

Bu aragtirmada incelenen degiskenler temelinde veri seti ti¢ degigken ile
filtrelenmistir. Bunlardan birincisi TT3G44’tiir. Cok Kiiltiirlii Egitim Oz-
Yeterlik Olgeginin cevaplanmast TT3G44 numarali soruya bagl degisim
gostermektedir. “TT3G44: Farkli kiiltiirlerden gelen 6grencilerin bulundugu
siniflarda 6gretmenlik yaptiniz m1?” sorusuna “Evet” cevabini verenler bu
Olgegi yanitlarken, “Hayir” cevabini igaretleyen 6gretmenler bu 6lgegi bog
birakarak ankete devam etmektedir. Bu nedenle TT3G44 temelinde veri
seti filtrelenmis ve bu soruya “Evet” seklinde cevap veren grup ile veri seti
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siurlandirilmistir. Tkinci filtreleme yapilan degisken TT3G36°dir. “TT3G36:
Hedef smuftaki Ogretiminiz, tamamen ya da biiylik ¢ogunlukla 6zel
gereksinimli 6grencilere yonelik midir?” sorusuna “Evet” cevabini verenler
Ogretme Pratikleri Olgegi’ni yamtlamayip 44. soruya gegerken, “Hayir”
cevabini igaretleyen Ogretmenler bu Ol¢egi cevaplamaktadir. Bu nedenle
TT3G36 temelinde veri seti filtrelenmis ve bu soruya “Hayir” seklinde
cevap veren grup ile veri seti sirlandirlmigtir. Ugiincii ve son filtreleme
ise, TT3G46dir. Cesitlilik Uygulamalar1 Olgegi’nin cevaplanmast TT3G46
numarali soruya bagh degisim gostermektedir. “TT3G46: Bu okulda
birden fazla kiiltiirel ve etnik kokene sahip Ogrenciler var mi?” sorusuna
“Evet” cevabini verenler bu 6l¢egi yanitlarken, “Hayir” cevabini igaretleyen
ogretmenler bu 6lgegi bog birakarak ankete devam etmektedir. Bu nedenle
TT3G46 temelinde veri seti filtrelenmis ve bu soruya “Evet” seklinde cevap
veren grup ile veri seti stnirlandirilmistir.

2.2.1. Cok Kiiltiirlii Egitim Oz-Yeterlik Olgegi

TALIS 2018 Ogretmen Anketi'nde (2018) Cesitlilik Iceren Ortamlardn
Oyretmenlik baghg altinda yer alan bu dlgek, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii
siniflarda egitime iligkin 6z-yeterlik algilarini belirlemek amaciyla gelistirilmis,
bes maddeden olugsan ve dortlii puanlanan bir Olgektir. Veri setinin DFA
sonucu elde edilen uyum indekslerine gore model-veri uyumunun iyi
diizeyde oldugu goriilmiistiir (CFI=0.99, TLI=0.98, RMSEA=0.12,
SRMR=0.05). Veri setinin giivenirligi ise Cronbach Alfa katsayis1 ile 0.76 ve
Omega katsaysi ile 0.81 seklinde hesaplanmistir. Tablo 2°de 6lgek maddeleri
ile anket ve veri setindeki degisken kodlar1 sunulmustur.

Tablo 2. TALIS 2018 Cok Kiiltiirlii Egitim Oz-Yeterlik Olgesi

Soru No Soru Kod

44 Farkl kiiltiirlerden gelen 6grencilerin bulundugu TT3G44
siniflarda 6gretmenlik yaptimz mi?

45 Kiiltiirel ¢esitlilik gosteren bir sinifta 6gretmenlik yaparken agagidakileri
ne Olglide gergeklestirebilirsiniz?

45a Cok kiiltiirlii bir sinifin zorluklariyla bag etmek TT3G45A

45b Ogretimimi 6grencilerin kiiltiirel gesitliliklerine gore TT3G45B
uyarlamak

45¢ Gogmen kokenli olan ve olmayan 6grencilerin birlikte TT3G45C
galigmasini saglamak

45d Ogrenciler arasindaki kiiltiirel farkliliklar igin farkindalik ~ TT3G45D
yaratmak

45e Ogrenciler arasindaki etnik koken ile ilgili kaliplagmig TT3G45E

yargilart azaltmak
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2.2.2. Ogretme Pratikleri Olgegi

TALIS 2018 Ogretmen Anketi’nde (2018) Hedef Simifta Ogretim bashgy
altinda yer alan ve dortlii puanlanan bu 6lgek, ii¢ alt dlgekten olugmaktadir.
Bunlardan ilki Ogretimin Agikligs, ikincisi Biligsel Aktivasyon ve {igiinciisii
ise Sinuf Yonetimi’dir. Veri setinin DFA sonucu elde edilen uyum indekslerine
gore model-veri uyumunun olduk¢a iyi diizeyde oldugu goriilmiistiir
(CFI=0.99, TL1=0.99, RMSEA=0.04, SRMR =0.03). Bu aragtirmada ele
alinan veri setinin giivenirligi McDonald Omega katsayisi ile kestirilmigtir.
Omega katsayist alt Olgekler icin 0.89, 0.87, 0.85 ve tiim o6l¢ek i¢in 0.94
seklinde hesaplanmugtir. Ug alt 6lgek arasindaki korelasyonlar ise 0.19-
0.37 araliginda alt Olgekler arasinda diigiik diizeyde anlamlr iligkilere igaret
etmektedir. Tablo 3’te 6l¢ek maddeleri ile anket ve veri setindeki degisken
kodlar1 sunulmugtur.

Toblo 3. TALIS 2018 Oyjretme Pratikleri Olgesi

Soru No Soru Kod

36 Hedef simftaki Ogretiminiz, tamamen ya da biyik  TT3G36
cogunlukla 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik midir?

42 Hedef simiftaki 6gretiminizi digiindiigiiniizde asagidakileri ne siklikla
yapryorsunuz?

42a Yeni 6grenilen konunun bir 6zetini sunarim. TT3G42a

42b Derse baglarken hedefleri belirlerim. TT3G42b

42c Ogrencilerin  ne  6grenmelerini  bekledigimi onlara ~ TT3G42c
agiklarim.

42d Yeni ve eski konularin baglantisini agiklarim. TT3G42d

42e Coziimii ¢ok agik olmayan 6devler veririm. TT3G42e

42f Ogrencilere elegtirel diigiinmelerini gerektiren gorevler — TT3G42f
veririm.

42g Ogrencilerin bir problem ya da duruma ortak bir ¢6ziim ~ TT3G42g
bulmalart igin kiigiik gruplar halinde ¢aligmalarini
saglarim.

42h Ogrencilerden, karmagik durumlarin ¢6ziimleri igin kendi ~ TT3G42h
yontemlerini belirlemelerini isterim.

421 Ogrencilere siif kurallarina uymalarini sylerim. TT3G421

42j Ogrencilerden soylediklerimi dinlemelerini isterim. TT3G42j

42k Uyumsuz 6grencileri sakinlestiririm. TT3G42k

42] Ders bagladiginda, 6grencilere bir an o6nce sessiz ~ TT3G42]

olmalarini soylerim.
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2.2.3. OzYeterlik Olgegi

TALIS 2018 Ogretmen Anketi’nde (2018) Genel Ogretim bashigr altinda
yer alan ve dortlii puanlanan bu 6lgek, ti¢ alt olgekten olusan ¢ok boyutlu
bir olgektir. Alt dlcekler, Sinif Yonetimi OzYeterligi, Ogretim OzYeterligi
ve Ogrenci Tliskileri OzYeterligi’dir. Olgegin cevaplanmast herhangi bir
kogula bagl olmadigindan bu degisken igin bir filtreleme yapilmamistir.
Veri setinin DFA sonucu elde edilen uyum indekslerine gore model-veri
uyumunun oldukga iyi diizeyde oldugu goriilmiigtiir (CFI=0.99, TLI=0.99,
RMSEA=0.08, SRMR=0.04). Bu arastirmada ele alman veri setinin
giivenirligi McDonald Omega katsaysi ile kestirilmigtir. Omega katsayisi alt
olgekler i¢in 0.88, 0.84, 0.89 ve tiim 6lgek igin 0.95 seklinde hesaplanmustir.
Ug alt 6lgek arasindaki korelasyonlar ise 0.65-0.70 arahginda alt 6lgekler
arasinda orta istii diizeyde anlamli bir iligkiye isaret etmektedir. Tablo 4’te
Olgek maddeleri ile anket ve veri setindeki degisken kodlar1 sunulmugtur.

Tablo 4. TALIS 2018 Oz-Yeterlik Olgegji

Soru No Soru Kod

34 Ogretmenliginizde agagidakileri ne dlgiide yerine getirebiliyorsunuz?

34a Ogrencileri okul galigmalarinda basarili olabileceklerine  TT3G34A
inandirmak.

34b Ogrencilerin 6grenmeye deger vermesini saglamak. TT3G34B

34c Ogrenciler iin giizel sorular olusturmak. TT3G34C

34d Siftaki rahatsiz edici davraniglar: kontrol altina almak. TT3G34D

34e Okul ¢aligmalarina az ilgi gosteren Ogrencileri motive ~ TT3G34E
etmek.

34f Ogrenci davranigi hakkinda beklentimi netlegtirmek. TT3G34F

34g Ogrencilerin elestirel diigtinmelerine yardimer olmak. TT3G34G

34h Ogrencilerin sinif kurallarina uymalarin saglamak. TT3G34H

341 Rahatsizhk veren ya da giriiltii yapan oOgrencileri  TT3G34I
sakinlegtirmek.

34j Cesitli 6lgme yontemleri kullanmak. TT3G34]

34k Ogrencilerin kafasi karistig1 zaman alternatif bir agtklama ~ TT3G34K
yapmak.

341 Smifimdaki egitim stratejilerini gesitlendirmek. TT3G34L

2.2.4. Ogretmen Is birligi Olcegi

TALIS 2018 Ogretmen Anketinde (2018) Genel Ogretim bashg
altinda yer alan ve altili puanlanan bu olgek, iki alt 6lgekten olugsan ok
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boyutlu bir dlgektir. Alt Slgeklerden ilki Ogretmenler Arast Degisim ve Ts
birligi; ikincisi Derslerde Profesyonel Is birligi’dir. Olgegin cevaplanmast
herhangi bir kogula bagl olmadigindan bu 6l¢ek igin veri setinde filtreleme
yapilmamugtir. Veri setinin DFA sonucu elde edilen uyum indekslerine
gore model-veri uyumunun kabul edilebilir diizeyde oldugu gortlmiistiir
(CFI=0.98, TLI=0.97, RMSEA=0.12, SRMR =0.07). Bu aragtirmada ele
alinan veri setinin giivenirligi McDonald Omega katsayisi ile kestirilmigtir.
Omega katsayzsi alt Olgekler igin 0.85 ve 0.72 ve tiim 0Olgek igin 0.88 seklinde
hesaplanmustir. Tki alt 6lgek arasindaki korelasyon ise 0.56 degeriyle orta
diizeyde anlamli bir iliskiye igaret etmektedir. Tablo 5’te 6lgek maddeleri ile
anket ve veri setindeki degisken kodlart sunulmustur.

Tablo 5. TALIS 2018 Ogvetmen Is bivligi Olgesi

Soru No Soru Kod

33 Bu okulda, agagidakileri ortalama olarak ne siklikla yaparsiniz?

33a Ayni sinifta ekip olarak ortaklaga 6gretmek. TT3G33A

33b Diger ogretmenlerin siuflarini gozlemlemek ve geri  TT3G33B
bildirim vermek.

33c Farkli sinif ve yas gruplari arasinda ortak etkinliklerde TT3G33C
bulunmak (6rnegin; projeler).

33d Meslektaslarla 6gretim materyallerini degis tokus yapmak.  TT3G33D

33e Belirli 6grencilerin - 6grenim  gelisgimleri  hakkindaki ~ TT3G33E

goriigmelere katilmak.

33f Ogrencinin ilerleme 6lgiimlerinin  degerlendirmesinde ~ TT3G33F
ortak standartlar1  saglamak icin okuldaki diger
ogretmenlerle ¢aligmak.

33g Ekip toplantilarina/seminerlerine katilmak. TT3G33G

33h Mesleki 6grenme ig birliginin bir pargast olmak. TT3G33H

2.2.5. Qesitlilik Pratikleri Olgegi

TALIS 2018 Ogretmen Anketi’nde (2018) Cesitlilik Igeren Ortamlarda
Oyretmenlik baghig altinda yer alan bu 6l¢ek, gretmenlerin okulda uygulanan
gesitlilik pratiklerini belirlemek amaciyla gelistirilmis, dort maddeden olugan
ve ikili puanlanan bir olgektir. Veri setinin DFA sonucu elde edilen uyum
indekslerine gére model-veri uyumunun iyi diizeyde oldugu goriilmiistiir
(CFI=0.99, TLI=0.98, RMSEA=0.14, SRMR=0.05). Veri setinin
giivenirligi Cronbach Alfa katsayist ile 0.87 ve Omega katsayisi ile 0.91
seklinde hesaplanmugtir. Tablo 6°da 6l¢ek maddeleri ile anket ve veri setindeki
degisken kodlar1 sunulmustur.
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Tablo 6. TALIS 2018 Cesitlilik Uygulamalar: Olgegi

Soru No Soru Kod

46 Bu okulda birden fazla kiiltiirel ve etnik kokene sahip TT3G46
ogrenciler var mi1?

47 Bu okulda, gesitlilikle ilgili agagidaki uygulamalar hayata gegiriliyor mu?

47a Ogrencilerin gesitli etnik ve kiiltiirel kimliklerini ifade TT3G47A

etmelerini saglayan etkinlik veya organizasyonlarin
(6rnegin; sanat gruplar) desteklenmesi

47b Cok kiiltiirlii etkinliklerin (6rnegin; Kiiltiirel Cesitlilik TT3G47B
Giinii) diizenlenmesi

47¢c Ogrencilere etnik ve kiiltiirel ayrimeilikla nasil bag TT3G47C
edeceklerinin 6gretilmesi

47d Kiiresel konulart miifredatin geneline entegre eden TT3G47D
ogretme ve 6grenme uygulamalarinin hayata gegirilmesi

2.3. Veri Analizi

Aragurmanin  birinci  alt probleminde degiskenlerin tiirline uygun
korelasyon katsayilarindan yararlanilmugtir. Birinci alt problemde incelenen
degiskenler 6gretmenlerin gok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi ile cinsiyet, yas,
caliyma durumu, egitim diizeyi, kidem, ilk kariyer tercihi degiskenleridir.
Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterlik puanlari, aralik Slgeginde
normal dagilim 6zelligi gosteren siirekli bir degigkendir. Cinsiyet, ¢aligma
durumu, ilk kariyer tercihi siiflama olgeginde iki kategorili degiskenler
iken; yas, egitim diizeyi ve kidem degiskenleri ise siralama olgeginde
degiskenlerinden olugmaktadir. Bu durumda, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii
egitim Oz-yeterligi ve cinsiyet degiskenleri arasindaki iligki, 6gretmenlerin
cok kiiltiirli egitim Oz-yeterligi ve ¢aliyma durumu arasindaki iliski ile
ogretmenlerin ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi ve ilk kariyer tercihi degiskenleri
arasindaki iligkiye, degiskenlerin tiirii gbz oniinde bulundurularak, nokta
cift serili (point biserial) korelasyon katsaysi ile bakilmugtir. Birinci alt
problemde ele alinan diger degiskenler olan yas, egitim diizeyi ve kidemin
sirlaima  Ol¢eginde olmasi sebebiyle Spearman korelasyon katsayisindan
yararlanilmugtir.

Arastirmanin ikinci alt probleminde, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim
Oz-yeterligi puanlarinin, cinsiyet, yag, ¢aliygma durumu, egitim diizeyi,
kidem, ilk kariyer tercihi degigkenleri bakimindan kargilagtiriimasinda, analiz
varsayimlari test edilerek, iki kategorili bagimsiz degigkenler igin t testi ve
ikiden fazla kategoriye sahip bagimsiz degigkenler igin de tek yonli varyans



146 | Ojgretmenlerin Cok Kiiltiirlii Egitim OzYeterliginin Yovdayicdar:: TALIS 2018 Tiirkiye...

analizi (F testi) ige kosulmustur. Bir baska ifadeyle, iki kategorili cinsiyet,
caliyma durumu, ilk kariyer tercihi ve frekans azligi sebebiyle kategorileri
birlestirilerek egitim diizeyi degiskenleri temelindeki kargilagtirmalar igin
t testinden; ikinden fazla kategorisi olan yas, kidem degiskenleri igin F
testinden ve ikili kargilagtirmalar igin de post-hoc testlerden yararlanilmistir.
Analizlerin tiimii R (2021) yaziliminda gergeklestirilmistir.

Aragtirmanin tigiincii alt probleminde, 6gretmenlerin ok kiiltiirlii egitim
oz-yeterligi, gesitlilik pratikleri, 6gretme pratikleri, 6gretmen 6z-yeterligi ve
ogretmen 1s birligi degiskenleri arasindaki iligkinin ortaya gikarilmasinda,
Olgek puanlarmnin normal dagilim gostermesi sebebiyle, Pearson korelasyon
katsayisindan yararlanilmugtir.  Aragtirmanin  dordiincii alt probleminin
¢oziimiinde, 6gretmenlerin gok kiiltiirli egitim 6z-yeterligi bagiml degisken
ve Onceki alt problemlerde bu degiskenle iliskisi oldugu belirlenen diger
degiskenler bagimsiz degisken olacak sekilde, analiz varsayimlar1 kontrol
edilerek ¢oklu regresyon analizi ise kogulmustur.

Ugiincii ve dordiincii alt problemde ele alinan degiskenler iizerinden
oncelikle MCAR test ile kayip veri analizi uygulanmustir. %]1.5’lik kayip
verinin tamamen rassal dagildigr goriildiiglinden ve veri seti oldukga
biiyiik oldugundan kayip veri datadan g¢ikarilmistir (X?=45.732, sd=40,
p=0.246). 1304 6gretmen lzerinden tek yonlii ve gok yonlii ug degerler
i¢in z istatistikleri ve Mahalanobis uzakligi hesaplanarak ug deger oldugu
belirlenen 10 6gretmen daha veri setinden silinmistir. Uglincii ve dordiincii
alt problemlerde ele alinan 6l¢ek puanlarinin dagilimi Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Olgek puaniarmn betimsel istatistikleri

Cok Ogretme  Ogretmen  Ogretmen  Cesitlilik
Kiiltiirlii ~ Pratikleri  TIs birligi  OzYeterligi Pratikleri

Egitim
OzYeterligi

N 1294 1294 1294 1294 1294
Ortalama 11.09 11.44 9.77 12.54 10.82
Ortanca 11.18 11.31 9.61 12.28 10.26
Mod 11.92 11.42 9.61 15.92 8.38
Standart Sapma 1.84 2.12 242 2.29 2.11
Carpiklik Katsayist 0.24 0.30 0.53 -0.08 0.31
Standart Hata

(CK.) 0.07 0.07 0.07 0.07 0.07
Basiklik Katsayisi -0.31 0.00 -0.08 -0.71 -1.23
Standart Hata

(BK.) 0.14 0.14 0.14 0.14 0.14
Minimum 6.46 5.00 5.04 6.40 8.38

Maksimum 15.22 16.44 16.47 15.92 14.12
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Tablo 7’ye gore olgek puanlarinin ortalama, mod ve ortanca degerleri
birbirine yakindir. Bununla birlikte carpiklik ve basiklik katsayilari -1,1
arahgindadir. Yalmzca esitlilik pratikleri 6l¢ek puanlarmnimn -1.23 basiklik
katsayist ile basik bir dagilima sahip oldugu goriilmektedir. Buna gore olgek
puanlarinin normal dagilimdan agir1 sapma gostermedigi ve tek degiskenli
normallik varsayiminin saglandigr soylenebilir. Cok degiskenli normallik
varsayiminin -~ kontroliinde  standartlastirilmig  hata  degerleri  sagilma
grafikleriyle incelenmistir.

3. Bulgular

Aragtirmanin birinci alt probleminde, 6gretmenlerin gok kiiltiirlii egitim
Oz-yeterligi ve cinsiyet degiskenleri arasindaki iliski nokta ¢ift serili korelasyon
katsayist ile 0.03 seklinde (p=0.21), 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirli egitim 6z-
yeterligi ve ¢alisma durumu degiskenleri arasindaki iligki nokta cift serili
korelasyon katsayist ile 0.03 seklinde (p=0.24), 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii
egitim Oz-yeterligi ve ilk kariyer tercihi degiskenleri arasindaki iliski nokta ¢ift
serili korelasyon katsayisi ile 0.10 (p=0.00) seklinde hesaplanmugtir. Buna
gore 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim Oz-yeterligi ve cinsiyet ile galigma
durumu degigkenleri arasinda istatistiksel agidan anlaml bir iligki olmadig:
(p>0.05); ogretmenlerin gok kiiltiirli egitim Oz-yeterligi ve ilk kariyer
tercihi degiskenleri arasinda ise 0.01 hata diizeyinde diistik diizeyde bir iligki
oldugu soylenebilir. Ayni alt problemde, 6gretmenlerin ok kiiltiirlii egitim
oz-yeterligi degiskeni ile yas, egitim diizeyi ve kidem degiskenleri arasindaki
Spearman korelasyon katsayilarina gore, 6gretmenlerin ok kiiltiirlii egitim
Oz-yeterliginin egitim diizeyi ile manidar bir iligki gostermedigi (p=0.67),
yag ile 0.01 hata diizeyinde -0.08 korelasyon katsayisi ile negatif yonde
diigiik diizeyde anlaml bir iligki gortildiigii, kidem degiskeni ile ise 0.01 hata
diizeyinde -0.11 katsaysi ile yine diisiik diizeyde negatif yonde anlamli bir
iliski goriildigii belirlenmigtir.

Aragtirmanin ikinci alt probleminde, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim
oz-yeterligi bagiml degisken ve cinsiyet, yag, ¢aligma durumu, egitim
diizeyi, kidem, ilk kariyer tercihi bagimsiz degigkenler olmak iizere, bagimsiz
degiskenlerin kategori sayilar1 ve testlerin varsayimlar1 dikkate alinarak, t ve
F testleri uygulanmigstir. Cinsiyet, ¢aliyma durumu ile kategorilerindeki veri
azlig1 nedeniyle kategorileri birlestirilerek egitim diizeyi ve ilk kariyer tercihi
bagimsiz degiskenleri temelinde uygulanan t testi sonuglar1 Tablo 8de; yag
ve kidem bagimsiz degiskenleri temelinde uygulanan F testi sonuglart ise
Tablo 9°da sunulmustur.



148 | Ogretmenlerin Cok Kiiltiirlii Egitim OzYeterliginin Yovdayicdar:: TALIS 2018 Tiirkiye...

Tablo 8. Cinsiyet, calisma durumu, ilk kaviyer tevcili ve efitim diizeyine ait t testi

sonugclar:

Degisken Kategori N X S t sd p

Cinsiyet Kadin 737 11,13 1,82 1.25 1319 0.21
Erkek 584 10,99 1,95

Caligma Durumu  Kaha Istihdam 1278 11,06 1,88 -1.16 1319 0.25
Sozlesmeli Istthdam 43 11,40 1,95

Ilk Kariyer Tercihi ~ Evet 808 11,20 1,89 3.20 1317 0.00
Hayir 511 10,87 1,84

Egitim Diizeyi ISCED 5 ve 6 1222 11.06 1.88 -0.44 1317 0.66
ISCED 7 ve 8 97 11.15 1.88

Tablo 8¢ gore, Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim Oz-yeterligi
cinsiyet, ¢aliyma durumu ve egitim diizeyi bakimindan anlaml bir fark
gostermemektedir (p>0.05). Ogretmenlerin gok kiiltiirlii egitim 6z-
yeterliginin ilk kariyer tercihi 6gretmenlik olan ve olmayan grup agisindan
0.01 hata ile manidar gekilde farklilagtig1 goriilmektedir (p<0.01). Buna gore,
ogretmenlik meslegini kariyer tercihinde birinci siraya alanlar ile almayanlar
arasinda, ¢ok Kkiiltiirlii egitim Oz-yeterliginin anlamli gekilde farklilagtigi ve
bu farkliigin ilk kariyer tercihi 6gretmenlik olan grup lehine oldugu yorumu
yapilabilir. Bir bagka ifadeyle, 6gretmenlik meslegini kariyerinde ilk tercih
olarak gorenlerin ¢ok Kkiiltiirlii egitim Oz-yeterligi, gormeyenlere kiyasla
manidar diizeyde daha yiiksektir.

Cok kiiltiirlii egitim 6z-yeterliginin yag ve kidem bakimindan nasil
tarklhilastig1, yas degiskenlerinin kategorilerindeki veri azlig1 sebebiyle bu
degiskenin bazi kategorileri birlegtirilerek F testi ile sinanmig ve analiz
sonuglari Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9. Yos ve kidem degjiskenlerine ait F testi sonuglar:

Degisken Varyansin Kareler — sd Kareler F p  Anlamh Fark

Kaynag: Toplamt1 Ortalamasi
Gruplar aras1 ~ 46.40 3 15.47 25-29 yag
Yas Gruplrici  4613.69 1317 350 441 0.00  grubuile
diger tiim
Toplam 4660.08 1320
gruplar
Gruplar aras1 ~ 64.78 4 16.20 5 yil ve alta
Kdem  Gruplarici  4577.09 1313 349  #065 0.00 kidemli grup
ile diger tiim
Toplam 4641.87 1317

gruplar
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Tablo 9a gore, ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim Oz-yeterligi yag ve
kidem degiskenleri temelinde 0.01 hata ile manidar farklilik gostermektedir.
Bu farkliliklar post-hoc testleri ile ikili kargilagtirilarak smnandiginda, yas
degiskenindeti¢kargilagtirmada ve kidem degigkenindeise dortkargilagtirmada
istatistiksel diizeyde anlaml farkliliklarin oldugu belirlenmigstir. Yag gruplar:
bakimindan, 25-29 yag araligindaki 237 6gretmenin puan ortalamasi 11.47,
30-39 yag araligindaki 679 6gretmenin puan ortalamasi 10.99, 40-49 yag
araligindaki 306 6gretmenin puan ortalamast 10.94, 50 yas ve tizerindeki 99
ogretmeninin puan ortalamasi ise 11.01 seklinde hesaplanmugtir. Post-hoc
test sonucuy, 25-29 yag araligindaki égretmenler (X= 11.47) ile 30-39 yas
araligindaki 6gretmenlerin (X = 10.99); 25-29 yag araligindaki 6gretmenler
(X = 11.47) ile 40-49 yas araligindaki 6gretmenlerin (X = 10.94); 25-29 yas
arahgindaki 6gretmenler (X'= 11.47) ile 50 yas ve iizerindeki 6gretmenlerin
(X=11.01) cok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi, yast en kiigiik olan 6gretmen
grubunun lehine anlamli sekilde farklilastigr gortilmiistiir. Yag degiskeni
temelindeki diger ikili kargilagtirmalar ise manidar degildir. Buna gore, 25-
29 yag araligindaki geng 6gretmenlerin ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi diger
yag gruplarina daha yiiksektir.

Tablo 9°da kidem gruplar1 bakimindan, 5 yil ve altinda siiredir 6gretmen
olan 290 6gretmenin puan ortalamast 11.48, 6-11 yildir gorev yapan 381
Ogretmenin puan ortalamast 11.05, 12-17 yildir gérev yapan 331 6gretmenin
puan ortalamas1 10.93, 18-23 yillik 207 6gretmenin puan ortalamasi 10.88,
24 yil ve daha uzun siiredir gorev yapan 109 6gretmenin puan ortalamasi
ise 10.93’tiir. Post-hoc test sonucu, 5 yil ve altinda siiredir gorev yapan
ogretmenlerin (¥= 11.48) diger tim kidem gruplarindan daha yiiksek
ortalamaya sahip oldugu goriilmiistiir. Tkili karsilastirmalarin kalan kismi
ise manidar degildir. Buna gore, 0-5 yildir gorev yapan 6gretmenlerin gok
kiiltiirlii egitim 6z-yeterliginin diger kidem gruplarindan 0.01 hata ile daha
yiiksek oldugu yorumu yapilabilir.

Ugiincii alt problemin ¢oziimiinde, degiskenler arasindaki iliskiler,
Olgek puanlarin normal dagilim gostermesi sebebiyle, Pearson korelasyon
katsayist ile hesaplanmig ve sonuglar Tablo 10’da sunulmustur. Tablo 10°a
gore, degiskenler arasinda diigiik ve orta diizeyde anlamh iliskiler oldugu
soylenebilir. Aragtirmanin bagimli degiskeni olan ¢ok kiiltiirlii egitim &z-
yeterligi 6lgek puanlart ile en yiiksek iliskiyi 6gretmen 6z-yeterligi ve 6gretme
pratikleri gosterirken, bunlar1 6gretmen ig birligi ve ¢esitlilik uygulamalar:
birlikte takip etmektedir.

Tablo 10°daki bagimsiz degiskenler arasindaki iliskiler incelendiginde ise,
oz-yeterlik ile 6gretme pratikleri arasinda orta diizeyde bir iliski oldugu; diger
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korelasyon katsayilarinin hi¢birinin yiiksek diizeyde olmadigi, bu nedenle
veri setinin ¢oklu regresyon analize uygun oldugu gortilmektedir. Ayrica,
birinci ve ikinci alt problemlerde 6gretmenlerin gok kiiltiirlii egitim 6z-
yeterligi iliskili oldugu belirlenen ilk kariyer tercihi ve kidem degiskenlerinin
de dummy degisken seklinde kodlanarak ¢oklu regresyon analizine déhil
edilmesine karar verilmistir. Dummy degisken olustururken, Tablo 8 ve Tablo
9°daki test sonuglar1 dikkate alinarak, digta tutulan ve yorumlamada dikkate
alinan kategoriler, ilk kariyer tercihi degiskeninde ilk tercihi 6gretmenlik olan
kategori ve kidem degiskeninde ise 5 yil ve daha az siiredir gorev yapan
kategoridir.

Toblo 10. Olgele puanlary avasmdnaki iliskiler

Ogretme  Ogretmen Ogretmen  Cesitlilik Cok
Pratikleri I Birligi Oz- Uygulamalar1  Kiiltiirli
Yeterligi Egitim Oz-
Yeterligi
Ogretme Pratikleri 1.00 0.34%* 0.53*%* 0.24%* 0.37%%
Ogretmen I Birligi 1.00 0.33%* 0.31%* 0.25%*
Ogretmen OzYeterligi 1.00 0.21%* 0.38**
Cegitlilik 1.00 0.25**
Uygulamalari
ok Kiiltiirlit Egitim 1.00
&
OzYeterligi
p<0.01

Dordiincii alt problemin ¢oziimiinde uygulanan ¢oklu regresyon analizi
sonuglarindan 6nce, analiz varsayimlarindan ¢oklu baglanim/tekillige iliskin
bilgi vermek yerinde olacaktir. Coklu regresyon analizi sonucu elde edilen
tolerans, VIF ve CI degerleri incelendiginde, tiim tolerans degerlerinin 0.69-
0.99 araliginda ve 0.20°dan biiyiik; tiim VIF degerlerinin 10°dan kiigiik
(en biiyiigli 1.46) ve higbir CI degerinin de 30°dan biiyiik olmadig1 (en
biyiigii 20.43) goriilmistiir. Tolerans degerinin 0.20°den diigiik olmasi,
VIF degerlerinin 10°dan ve CI degerlerinin 30°dan yiiksek olmasi bagimsiz
degiskenler arasinda ¢oklu baglanima isaret edecektir (Biiyiikoztiirk, 2009).
Buna gore analizde ¢oklu baglanim ve/veya tekillik problemi olmadigini
soylemek miimkiindiir.

Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligini yordayan degiskenlerin
belirlenmesinde, Ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim Oz-yeterligi bagiml
degisken; ilk kariyer tercihi, kidem, 6gretme pratikleri, 6gretmen is birligi,
ogretmen Oz-yeterligi ve gesitlilik pratikleri bagimsiz degiskenler olmak iizere
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gergeklestirilen goklu regresyon analizi sonuglar1 Tablo 11°de sunulmustur.
Tablo 11’¢ gore, ele alinan bagimsiz degiskenler ile kurulan regresyon
denklemi anlamlidir (F = 60.56, p=0.00).

(6,1287)

Toblo 11. Ogretmenlerin cok kiiltiirlii egitim oz-yeterligini yordayan degiskenler

B Standart B t p
Hata (B)

Sabit 5.57 0.35 15.87 0.00
1k Kariyer Tercihi -0.12 0.09 -0.03 -1.32 0.19
Kidem -0.43 0.11 -0.10 -3.91 0.00
Ogretme Pratikleri 0.18 0.03 0.20 6.85 0.00
Ogretmen T birligi 0.05 0.02 0.06 2.30 0.02
OzYeterlik 0.18 0.02 0.22 7.41 0.00
Qesitlilik Pratikleri 0.11 0.02 0.13 4.83 0.00
R = 0.47 R2 =022

F by, = 60.56 p = 0.00

Tablo 11’deki bagimsiz degiskenlere ait p degerleri incelendiginde, ilk
kariyer tercihinin 6gretmenlerin ¢ok kiiltlirlii egitim 6z-yeterligi tizerinde
anlamli bir etkisi olmadig1 (p>0.05) ve diger bagimsiz degiskenlerin
ise ¢ok kiltiirlii egitim Oz-yeterligini manidar sekilde yordadiklar
goriilmektedir (p<0.05). Buna gore, kidem ile O6gretme pratiklerinin,
ogretmen ig birliginin, 6gretmen 6z-yeterliginin ve okullarda uygulanan
cesitlilik pratiklerinin, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterliklerinin
anlamli birer yordayicist oldugu gortilmiistiir. Beta katsayilarina (B) gore,
bagimsiz degiskenler arasindan en giiglii yordayicilarin sirastyla 6gretmen
oz-yeterligi, ogretme pratikleri, gesitlilik pratikleri, kidem ve 6gretmen ig
birligi oldugu soylenebilir. Beta katsayilarinin yonii dikkate alindiginda,
ogretmen Oz-yeterligi, 6gretme pratikleri, gesitlilik pratikleri ve 6gretmen ig
birligi arttikga 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterliklerinin de arttig:
ancak Ogretmenlerin gorev siiresi (kidemleri) arttikga gok kiltiirlii egitim
oz-yeterliginin azaldig1 goriilmektedir. Bu degiskenler bir arada, bagiml
degiskendeki varyansin toplam %22’sini agiklamaktadir.

Sonug

Buaragtirmada, TALIS 2018 Tiirkiye 6rneklemi iizerinden, 6gretmenlerin
gok Kkiiltiirlii egitim Oz-yeterligi ile ilgili olan ve bu oOzelligi yordayan
degiskenlerin  belirlenmesi  amaglanmugtir.  Alanyazin  incelendiginde,
siklikla 6gretmenlerin cinsiyet, kidem vb. demografik 6zelliklerinin ele
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alindigr goriildiigiinden, bu arastirmada, demografik Ozelliklerle beraber
ogretmenlerin ¢ok kiiltiirli egitim Oz-yeterlikleri ile iliskili olabilecek
diger degiskenlerin de ortaya ¢ikarilmasi ve ilgili literatiire katki sunulmasi
amaglanmugtir. Bu amagla TALIS 2018 6gretmen veri seti iizerinden 6ncelikle
degiskenler arasi iligkiler ortaya ¢ikarilmaya caligtlmis ve aragtirmanin
amacina uygun olacak sekilde ¢oklu regresyon analizi ise kogulmustur.

Bu aragtirmanin birinci alt probleminde, Ogretmenlerin demografik
ozelliklerinden cinsiyet, yas, c¢alijma durumu, egitim diizeyi, kidem,
ilk kariyer tercihinin ¢ok kiiltiirli egitim Oz-yeterligi ile iliskisi uygun
korelasyon katsayilar1 hesaplanarak incelenmigtir. Aragtirmanin ikinci alt
probleminde ise, bu demografik 6zellikler bakimindan 6gretmenlerin gok
kiiltiirlii egitim 6z-yeterliginin nasil degisim gosterdigi belirlenmistir. Tlk
iki alt problemde, demografik 6zellikler ile ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi
arasindaki iligki ortaya koyulmaya galigilmig ve kendi iginde tutarli sonuglara
ulagilmigtir. Aragtirma sonuglarina gore, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim
oz-yeterligi ile ilk kariyer tercihi arasinda diigiik diizeyde ancak anlaml bir
iligki oldugu ve 6gretmenlerin gok kiiltiirlii egitim 6z-yeterliginin ilk kariyer
tercihi 6gretmenlik olan grubun lehine manidar gekilde farklilik gosterdigi
goriilmiistiir. Bir bagka ifadeyle, ilk kariyer tercihi 6gretmenlik olan grubun
gok Kkiiltiirlii egitim Oz-yeterligi, ilk kariyer tercihi 6gretmenlik olmayan
gruba kiyasla istatistiksel olarak anlamli sekilde daha yiiksektir. Bunun olasi
sebeplerinden birinin motivasyon olabilecegi soylenebilir. Ogretmenlik
meslegini bilinci ve isteyerek, ilk sirada tercih eden 6gretmenlerin meslege
iliskin motivasyonlar1 daha yiiksek olabilir. Kogak ve Ozdemir (2015)
tarafindan yiiriitiilen aragtirmada da, kiiltiirel zekanin alt boyutlar1 olan iist
bilig, motivasyon ve davranigin ¢ok kiiltiirlii egitime yonelik tutum iizerinde
manidar yordayicilar oldugunu belirtilmistir.

Aragtirmadanelde edilendiger birsonug, 6gretmenlerinyaglari ve kidemleri
ile gok kiiltiirlii egitim 6z-yeterlikleri arasinda diigiik diizeyde anlaml iliskiler
oldugu, 6gretmenlerin yaglar1 ve kidemleri yiikseldikge gok kiiltiirlii egitim
Oz-yeterliklerinin azaldigidir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin yas ve kidem
gruplart kargilastinildiginda, 25-29 yas araligindaki geng¢ Ogretmenlerin,
diger yag gruplarina kiyasla gok kiiltiirlii egitim 6z-yeterliklerinin istatistiksel
sekilde daha yiiksek oldugu; 5 yil ve altinda siiredir gorev yapan (geng)
ogretmenlerin, yine diger tiim kidem gruplarindan daha yiiksek 6z-yeterlige
sahip oldugu goriilmiistiir. Yag ve kidem degiskenleri, aslinda birbiri ile
yiiksek iligki igerisinde olan degiskenlerdir ve ulagilan sonuglar kendi igerisinde
tutarhdir. Ogretmenlerin ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi ile cinsiyet, caligma
durumu ve egitim diizeyi arasindaki iliskilerin ise istatistiksel olarak manidar
olmadig goriilmiigtiir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim
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Oz-yeterliginin cinsiyet, ¢alijma durumu ve egitim diizeyi bakimindan
anlaml bir farklilik gostermedigi sonucuna ulagilmistir. Buna gore, cinsiyet
temelinde kadin ve erkek 6gretmenlerin, galiyma durumu agisindan kadrolu
(kalict istihdam) ve sozlegsmeli 6gretmenlerin, egitim diizeyi bakimindan
lisans ve lisansiistii mezunu 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterlik
puanlarinin aymi oldugu, bu alt gruplarin 6z-yeterliklerini benzer sekilde
algiladiklari s6ylenebilir. Bu sonuglar, kidem bakimindan Bulut (2014), Bulut
ve Bagbay (2015), Dursen Unal (2018), Ekinci (2021) ve Sivig (2019) ile;
egitim diizeyi bakimindan Cirik (2014), Dolapg1 (2019) ve Ekinci (2021)
ile; yag bakimindan Capgr (2020) ile; cinsiyet bakimindan Bulut (2014),
Bulut ve Bagbay (2015), Cirik (2014), Dolapgt (2019) ve Kantiirer (2020)

ile Ortiiymektedir.

Aragtirmanin tigiincii alt probleminde, 6gretmenlerin gok kiiltiirli egitim
oz-yeterligi ile ilgili olan diger psikolojik Ozelliklerin ortaya gikarilmasi
amaglanmigtir. Bu amagla hesaplanan ve orta diizeyde anlaml iliskiye igaret
eden korelasyon katsayilarina dayanarak, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim
oz-yeterligiile en yiiksek iligkiyi 6gretmenlerin mesleki 6z-yeterligi ve 6gretme
pratikleri gostermis, bunlari 6gretmen ig birligi ve ¢esitlilik uygulamalar:
takip etmistir. Akgaoglu ve Kayig (2021) arastirmalarinda, ¢ok kiiltiirli
tutum ve Ogretmen Oz-yeterligi arasinda orta diizeyde anlamli bir iligki
oldugunu belirtmistir. Aragtirmanin amacina ve buraya kadar ki bulgularina
dayanarak, 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi bagiml degisken;
kidem, ilk kariyer tercihi, 6z-yeterlik, 6gretme pratikleri, 6gretmen is birligi,
gesitlilik uygulamalart bagimsiz degiskenler olmak iizere ise kogulan goklu
regresyon analizi sonucunda, kurulan regresyon denkleminin anlamli oldugu
ve bu bagimsiz degiskenlerin bir arada, ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligindeki
varyansin %22’sini agiklayabildigi gortilmiigtiir.

Aragtirmada, bagimsiz degiskenlerden yalnizca ilk kariyer tercihinin
ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim Oz-yeterligi tizerinde anlaml bir etkisi
olmadigy, diger bagimsiz degiskenlerin ise 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim
Oz-yeterligini manidar gekilde yordadiklar1 sonucuna ulagilmistir. Bagimsiz
degiskenlerin goreli 6nem sirasinin, () 6gretmen Oz-yeterligi, (7) Ogretme
pratikleri, (742) gesitlilik pratikleri, (7v) kidem ve (v) 6gretmen is birligi seklinde
oldugu tespit edilmigtir. Yordayicilar igerisinden kidem arttikga 6gretmenlerin
ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterliginin azaldigl; 6gretmen Oz-yeterligi, 6gretme
pratikleri, gesitlilik pratikleri ve ig birligi arttikga ise ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-
yeterliklerinin de yiikseldigi sonucu elde edilmistir. Bu bulguya dayanarak
politika yapicilara, daha kidemli 6gretmenlerin gok kiiltiirlii egitim &z-
yeterliginin artirilmasina iligkin egitimler verilmesi Onerilebilir. Ayrica
ogretmenlerin mesleki 6z-yeterligini, 6gretim uygulamalarini, okullarda



154 | Ogretmenlerin Cok Kiiltiirlii Egitim OzYeterliginin Yovdayicdar:: TALIS 2018 Tiirkiye...

uygulanan gesitlilik pratiklerini ve 6gretmenler arasi ig birligini artiracak
kararlar-onlemler alinarak da 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterlik
algilarinin artirilmast miimkiin olabilir.

Bu aragtirmanin simirhliklarindan biri, veri toplama aracinin yalnizca
TALIS 2018de uygulanan 6lgeklerden olugmasidir. Bu nedenle aragtirmaya
valnizca Oz-yeterlik, 6gretme pratikleri, Ogretmen 1ig birligi, gesitlilik
uygulamalari 6lgekleri dahil edilebilmistir. Bu aragtirmanin bir diger sinirhiligs
ise, TALIS 2018 Ogretmen i3 doyumu 6lgeginin bu aragtirmada incelenen
ornekleme ait veri setinin DFA sonucu hesaplanan uyum indekslerinin
oldukga diisitk model veri uyumu gostermesi sebebiyle aragtirmaya dahil
edil(e)memis olmasidir. Tlerleyen arastirmalarda, gretmenlerin is doyumu ile
ok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligi arasindaki iliskinin belirlenmesi Onerilebilir.
Son olarak aragtirmacilara ve uygulayicilara, ozellikle kidemi daha biiytik
olan 6gretmenlerin gok kiiltiirlii egitim 6z-yeterligini gelistirecek galigmalar
yapmalar1 6nerilebilir.
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Bolim 8

Sinif Ogretmenlerinin Diistinme Stilleri Ile Sunuf

Yonetim Stilleri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi’

Ishak Unlii2

Dursun Aksu?®

Ozet

Insanlar diger canhlardan ayiran en temel 6zelliklerden biri olan diisiinme,
21 yyan da temel becerileri arasinda yerini almaktadir. Diisiinme becerisi tek
diize bir beceri degil birden fazla diigiinme stilini ifade eder. Kisiler diigiinme
stiline degil, diisiinme stillerine sahiptirler. Diigiinme stilleri insanlarin
diigiintirken kullanmayt tercih ettikleri yollar: ifade ettiginden 6gretmenlerin
sinif yonetimi tercihlerinde de diigiinme stilleri etkili olmaktadir.

Bu ¢aligmanin amaci, simif 6gretmenlerinin diigiinme stilleri ile simif yonetim
stilleri arasindaki iligkinin ortaya konmasidir.

Aragtirma  iligkise] tarama modelinde desenlenmistir.  Aragtirmanin
orneklemini Kocaeli ilinde 2018-2019 egitim ogretim yilinda gorev yapan
522 siuf 6gretmeni olugturmaktadir.

Aragtirmada veriler, simif Ogretmenlerinin diigiinme stillerini belirlemek
i¢in Sternberg ve Wagner (1992) tarafindan gelistirilen ve Bulug (2006)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanan“Diigiinme Stilleri Olgegi”, siuf yonetim
stillerini belirlemek igin ise Bosworth (1997) tarafindan gelistirilen ve Aktan
ve Sezer (2018) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan “Siuf Yonetim Stilleri Olgegi”
ile toplanmugtir. Aragtirmada elde edilen veriler SPSS 20.0 paket programi
ile ¢oziimlenmistir. Olgeklerden elde edilen puanlar normal dagildigindan
parametrik testlerden iliskisiz 6rneklemler igin t-testi, tek yonlii varyans
analizi (One-way ANOVA) ve iligki testi igin Pearson korelasyon katsayi
degeri kullanilmistir.
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Aragtirma sonucunda, sinif 6gretmenlerinin simif yonetim stillerinden en fazla
yetkeci yonetim stilini en az ilgisiz sinif yonetimi stilini, diigiinme stillerinde
ise en fazla hiyerarsik diisinme stilini en az ise muhafazakir diigiinme
stilini tercih ettikleri ortaya ¢ikmugtir. Baskici diistinme stili ile yiirtitmeci ve
muhafazakar diisiinme stilleri arasinda pozitif yonde ¢ok diisiik diizeyde, yargt
diisiinme stili ile negatif yonde ¢ok diisiik diizeyde anlamli iligki bulunmustur.
Yetkeci siuf yonetim stili ile yasama, yarg, hiyerarsik, liberal diisiinme stilleri
arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde, global diisiinme stili ile negatif yonde
diigiik diizeyde iligki bulunmugtur. Serbest sinif yonetim stili ile anargik ve
global diisiinme stili arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde anlamli iligki
vardir. Ilgisiz simf yonetim stili ile oligarsik, global, digsal diistinme stilleri
arasinda pozitif yonde ¢ok diisiik diizeyde, yasama diisiinme stili ile negatif
yonde diisiik diizeyde iligki tespit edilmistir.
1. GIRIS
Insan giinliik yasaminin her asamasinda diistinme eylemini gergeklestirir.
Bu eylem insan1 diger biitiin canlilardan ayiran en 6nemli ozelligidir. Kigi
diisiinme eylemini bilingli ya da bilingsiz bir sekilde gergeklestirir. Yemek
yeme, giyecegini belirleme, nasil vakit gegirecegine karar verme, ders
caligirken, 6dev yaparken, arag¢ kullanirken, televizyon izlerken v.b. birgok
giinliik yaptigimiz davraniglarda bilingsiz bir diiginme yani diigiinmenin
farkinda olmadan gergeklesmesi s6z konusudur. Giiniimiiz kosullarinda
ozellikle is ve egitim hayatinda analiz, sentez, degerlendirme gibi iist diizey
diigtinme becerileri aranmaktadir. Egitimin her agamasinda diisiinme becerisi
gegeklestirilmektedir. Ogretmen bir konuyu agiklarken, 6rnekler verirken,
Odevlendirme yaparken, kazanimlar1 degerlendirirken diisiinme becerisi aktif
rol oynar.

Diisiinme 6grenilebilir bir beceridir (Duru, 2002 ). Diistinme becerisinin
gelistirilmesi igin okullarimizda bir takim ¢aligmalar yapilmaktadir. MEB
tarafindan ogrencilere se¢meli dersler arasinda 7 ve 8. simflara yonelik
olmak tizere haftada iki ders saati “Diiglinme Egitimi” dersi sunulmaktadir.
Diistinme Egitimi dersinin genel amaglar: arasinda;

Diigiinme becerisini etkin hale getirmek.

Yaratici, analitik, elestirel, sistemli ve biitiinciil diistinme becerisi
kazandirmak.

Esnek, alternatifli diigiinebilme becerisi kazandirmak.
Diigiinme eyleminde yerel/kiiltiirel ve evrensel degerleri gozetmek.

Kigilik gelisim siirecini desteklemek, yer almaktadir (MEB, 2016).
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Kisi kargilagtigr bir durum kargisinda kullanacagy yetenegini tercih ettigi
yontem diigiinme stilidir (Sternberg, 1997). Diisiinme stilleri 6gretilebilir,
Olgiilebilir, yagam siirecinde gesitlenebilir ve durumdan duruma degisiklik
gosterebilir. Kigi tek bir stile degil stil demetine sahiptir. Kisilerin yagam
tercihleri yetenekleri ve stilleriyle de uyumlu olursa maksimum bagar1
saglanmig olur (Bulug, 2006).

Ogretmenler giinliik yaptiklar1 rutin iglerde, egitim 6gretim faaliyetlerinde,
siif yonetiminde, uygulayacagr yontem ve tekniklerde diigiinme eylemi
gergeklestirirler. Sinif yonetimi, 6gretim faaliyetleri Oncesinde planlamalarin
yapilarak smifta egitimin baglatici konumunda olan 6gretmen tarafindan
etkinliklerin 6grencilere sunulmasi ve gesitli iletisim becerileri ile 6grenciye
yaklagimdir (Ozdemir,2017). Siif yonetiminde 6gretmenin rolii biiyiiktiir.
C)gretmenin ders oncesi planlama, sinifin fiziksel yapisina diizen verme,
oturma izenini olugturmak, smuf yonetiminde kullanacag: stil tercihi,
kullanacagi materyal tercihi, stire¢ ve ya triin odakli degerlendirme gibi
birgok karar almast ve uygulamasi gereken etken vardir. Ogretmen sinif
yonetimi ile her bir tercihini distinerek yapmaktadir. Bu ¢aligmada simif
ogretmenlerinin siif yonetim stilleri tercihleri ile diigtinme stilleri arsinda
iligkinin olup olmadigini ortaya koymak amaglanmustir.

1.1. Aragtirmanin amaci ve 6nemi

Bu aragtirmada 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Kocaeli ilinde gorev
yapan smif Ogretmenlerinin diiglinme stilleri ve siuf yonetim  stilleri
arasindaki iligkiyi ortaya koymak amaglanmugtir.

Ogretmen siifta egitim ve 6gretimden sorumlu, egitim sistemimizin
onemli bir pargasidir. Ogretmenin etkili bir egitim ve égretim ortaminin
olusturulmasi ve siirdiiriilebilmesi igin ¢esitli strateji, yontem, teknik, sinif
yonetim stillerini aktif olarak kullanmaktadir. Ogretmen siuf ortaminda
yapacag etkinlikleri planlarken, kazanimlar igin gesitli yontem ve teknikleri
uygularken, olgme ve degerlendirme agsamasinda, simf yoOnetiminde
kullanacagy stil tercihlerine diisiinme stillerini kullanir. Distinme stilleri
kiginin yetenegini kullanma yolunu ifade etmektedir (Strenberg, 1997).
Diigiinme stilleri 6gretmenlerin tercih edecegi strateji, yontem, teknik, sinif
yonetim stillerine 6nemli rol oynar. Kiginin yagam tercihleri ile diigiinme
stilleri uyumlu olursa yiiksek basari saglamir (Duru,2002). Ogretmenlerin
tercihleri diistinme stilleri ile uyumlu olmas: halinde bagar1 orani yiiksek
olacag: soylenebilir. Diigiinme stilleri durumdan duruma degisiklik gosterir
(Zhang,2002).Kazanimlarin 6zelliklerine gore 6gretmenlerin tercihlerinde

de degisiklik olabilir.
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Aragtirma sonucunda, sinif 6gretmenlerinin siuf yonetim stillerini ve
diigtinme stillerini tanimasi; kendi yeteneklerine uygun diisiinme stillerinin
tarkinda olmast ve stillerinin degisiklige ugrayabileceginin farkinda olmasi;
egitim 6gretim agamasinda siuf yonetimstilleri, yontem, teknik seg¢iminde
yardimci olmast ve kisilerin giinliik hayatlarinda diistinme stillerinin farkinda
olarak olumlu katki saglayacag: diigiiniilmektedir. Ayrica sinif yonetimi ve
diisiinme stillerine farkl bir bakis agis1 geligtirerek alan yazina katki sunacagt
diistintilmektedir.

1.2. Problem cumlesi

Bu aragtirmada, “Sinif 6gretmenlerinin diistinme stilleri ile sinif yonetim
stilleri arasinda bir iligki var midir?” sorusuna cevap aranacaktir.

1.3. Alt problemler

“Siif 6gretmenlerinin diigtinme stilleri ile sinif yonetim stilleri arasinda
bir iliski var midir?” temel problemi su alt problemlerle incelenecektir. Sinif
ogretmenlerinin;

1. Smuf yonetim stilleri nasil dagilim gostermektedir?

2. Simif yonetim stilleri cinsiyet, yag, egitim durumu, mezun olunan alan,
kidem, simif mevcudu ve 6grenci cinsiyet dagilimina gore farkhilik
gostermekte midir?

3. Diigiinme stilleri nasil dagilim gostermektedir?

4. Diiglinme stilleri cinsiyet, yas, egitim durumu, mezun olunan alan,
kidem, smif mevcudu ve 6grenci cinsiyet dagilimma gore farklilik
gostermekte midir?

5. Smnif yonetim stilleri ile diigiinme stilleri arasinda anlamh bir iligki var
mudir?

2. YONTEM

2.1. Aragtirmanin yontemi

Aragtirma betimsel aragtirma yontemlerinden iliskisel tarama deseni
kullanilarak  gergeklestirilmigtir. Betimsel aragtirmalar, olay ve olgular:
oldugu gibi ele alan ve daha Onceki olaylar ve durumlarla iligkisini ortaya
koymay1 amaglayan aragtirmalardir (Karakaya, 2014). Tarama modeli,
aragtirmaya katilan kigilerin tutum ve goriiglerinin elde edilmesiyle olay ve
olgular1 betimlemeyi amaglayan modeldir (Karasar, 2018). Bu arastirma
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kapsaminda da sinif 6gretmenlerinin diigiinme stilleri ile sinif yonetim stilleri
cesitli degiskenler agisindan incelenmistir.

2.2. Aragtirmanin evreni ve orneklemi

Aragtirmanin evrenini Kocaeli ilinde gorev yapan smif ogretmenleri
olusturmaktadir. Aragtirmada basit tesadiifi 6rnekleme yontemi kullanilmistur.
Basit tesadiifi 6rneklem; evrendeki tiim bireylerin egit secilme sansinin
oldugu yontemdir (Karasar, 2018). Aragtirmanin Orneklemini Kocaeli
ilinin 12 ilgesinden (Bagiskele, Cayirova, Darica, Derince, Dilovasi, Gebze,
Golciik, Izmit, Kandira, Karamiirsel, Kartepe ve Korfez) rastgele segilen
toplam 522 sinif 6gretmeni olugturmaktadir.

2.3. Veri toplama araglar1 ve veri toplama stireci

Bu arastirmada sinif 6gretmenlerinin siif yonetim stillerini belirlemek
igin siif yonetim stilleri 6lgegi ve diigiinme stillerini belirlemek igin diigiinme
stilleri Ol¢egi kullanilmistir.

2.3.1. Diigiinme stilleri 6lgegi (DSO)

Aragtirmada sinif 6gretmenlerinin diigiinme stillerini belirlemek amaciyla
Sternberg ve Wagner (1992) tarafindan gelistirilen ve Bulug (2006)
tarafindan Tiirkgeye uyarlanmis Diisiinme Stilleri Olgegi kullanilmistur.
DSO, 5 temel boyut ve 13 alt boyutta diigiinme stilinin her birini beser
madde (toplam 13x5=65 madde) ile 6l¢gmek i¢in 7’li likert formunda (1=
bana hi¢ uygun degil, 7= tamamen bana uygun) diizenlenmistir. Olgekte
yer alan boyutlar sirastyla, A) Islevler (yasama, yiiriitme, yargi), B) Bigimler
(hiyerarsik, monarsik, oligargik, anarsik), C) Diizeyler (global, lokal), D)
Alanlar (igsel, digsal), E) Egilimler (liberal, muhafazakar) diigtinme stilleridir.
Boyutlardan elde edilen en yiiksek puan, ilgili diiginme stilinin yiiksek
diizeyde oldugunun bir gostergesi kabul edilmektedir. Olgegin alt boyutlar:
i¢in hesaplanan i¢ tutarhk Cronbach Alpha giivenirlik degerleri Monarsik
alt boyutu harig .73 ile .89 arasinda degismektedir. Olgegin Monarsik alt
boyutu igin bu deger .54 olarak hesaplanmistir. Aragtirmada ise olgegin alt
boyutlar1 igin hesaplanan i¢ tutarlik Cronbach Alpha giivenirlik degerleri .76
ile .86 arasinda degismektedir.

2.3.2. Sinif yonetimi stilleri 6lgegi (SYSO)

Aragtirmada sinif 6gretmenlerinin sinif yonetim profillerini belirlemek
amactyla Bosworth (1997) tarafindan gelistirilen, Aktan ve Sezer (2018)
tarafindan Tirkgeye uyarlanmig Sinif Yonetimi Stilleri 6lgegi kullanilmistur.
()lgek, 4 alt boyuttan (Baskici, Yetkeci, Serbest ve ilgisiz) ve her bir alt
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boyut 3 maddeden olugmak tizere toplam 12 maddeden olusan 5’li likert
tipi (1= Kesinlikle Katilmiyorum, 5= Kesinlikle Katiliyorum) olgektir.
Her bir alt boyuttan alinabilecek en yiiksek puan 15, en diisiik puan ise
3'tiir. Olgegin I¢ tutarlik Cronbach Alpha giivenirligi Baskic1 boyutu igin
.68, yetkeci boyutu igin .70, serbest boyutu icin .75, Tlgisiz boyutunun ise
.76dir. Olgegin genelinin giivenirligi ise .82°dir. Arastirmada ise 6lgegin
hesaplanan i¢ tutarlik Cronbach Alpha giivenirligi, baskic1 boyutu igin .73,
yetkeci boyutu igin .76, serbest boyutu i¢in .71, ilgisiz boyutunun ise .73’dur.
Olgegin gene icin hesaplanan i¢ tutarlik Cronbach Alpha giivenirligi ise .80
olarak bulunmustur.

2.4. Veri toplama siireci

Kocaeli Valilignin  11/01/2019 tarih ve E.812033 sayili onay:
dogrultusunda veri toplama siirecine baglanilmistir.

Tablo 2 Veri Toplama Siiveci

Tarih Yapilan Islem

2019 Ocak Valilik Oluru’nun alinmas:

2019 Subat, Mart,  Kocaeli ilinde bulunan 12 ilgesinde gorev yapan sinif

Nisan ve May1s ogretmenlerinden verilerin toplanmasi
2019 Haziran, Verilerin SPSS programina veri giriginin tamamlanmasi
Temmuz

2.5. Verilerin toplanmasi ve analizi

Bu arasirmanin  verileri, Kocaeli ilinin tiim ilgelerinden rastgele
secilen toplam 522 siuf 6gretmenine Olgeklerin dagitilarak doldurulmasi
yoluyla toplanmugtir. Aragtirmada elde edilen veriler, SPSS 20.0 paket
programindan yararlanilarak ¢oziimlenmistir. Verilerin normal dagilim
gosterip gostermedigini test etmek igin Kolmogorov-Simirnov ve Shapiro
Wilk testlerine bakilarak anlagilmaktadir. Gozlem sayis1 29’dan az oldugunda
Shapiro Wilks, fazla oldugunda ise Kolmogorov-Simirnov (Lilliefors) testi
kullanilmaktadir (Kalayci, 2016). Veri sayis1 30 dan fazla oldugundan
Kolmogorov-Simirnov (Lilliefors) testi sonucu incelenmis olup, olgek
verilerinin anlamhilik degerlerinin 0,05’ten kiigiik olmasi ve carpiklik ve
basiklik katsayilarinin +1 smurlart iginde olmasi nedeniyle verilerin normal
dagilima uygunluk gosterdigi bulunmugtur (Morgan, Leech, Gloeckner ve
Barrett, 2004).
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Tablo 3 Olgeklerden Elde Edilen Verilerin Novmallik Testi Degjerleri

Basiklik Carpiklik Kolmogorav-Smirnov
Baskict Sinif Yonetimi -,487 -,001 ,000**
Yetkeci Sinif Yonetimi -,141 ,537 ,000**
Serbest Sinif Yonetimi -,087 -,272 ,000%*
ﬂgisiz Sinif Yonetimi ,142 =277 ,000**
Yasama -,607 016 ,000**
Yirtitme -,480 ,089 ,000**
Yargi -,391 -, 425 ,000%*
Monarsik -,122 -,391 ,000%*
Hiyerarsik -,923 ,147 ,000%*
Oligarsik -171 -,334 ,000**
Anargik -,128 -,634 ,000**
Global ,072 -,389 ,000%*
Lokal ,061 -,565 ,000%*
Igsel ,000 -,733 ,000%*
Dagsal 172 ,632 ,000%*
Liberal -,391 -,081 ,000%*
Muhafazakar ,373 -,738 ,000%*
**p<.01

Olgeklerden elde

3. BULGULAR

edilen puanlar normal dagildigindan parametrik
testlerden iligkisiz 6rneklemler igin t-testi, tek yonlii varyans analizi (One-way
ANOVA) ve iliski testi igin Pearson korelasyonkatsay1 degeri kullanilmistir.

Bu boliim,aragtirma 6rneklemine iliskin demogratik bulgular ve 6lgeklere

verilen yanitlara iligkin istatistiksel bulgular1 kapsamaktadir.

3.1. Katilimcilarindemografik bilgilerine ait bulgular

Sinuf 6gretmenlerinin cinsiyete gore dagilimlar: Tablo 4° te gosterilmigtir:

Tablo 4 Smaf Ogretmenlerinin Cinsiyetlevine Gove Dagjslumlars

Cinsiyet n %
Erkek 171 32,8
Kadin 351 672
Toplam 522 100,0
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Tablo 4’ e gore aragtirmaya katilan 6gretmenlerin %67,2’sinin kadin (351
kisi), %32,8’1nin ise erkek (171 kisi) olduklar: tespit edilmistir.

Smuf 6gretmenlerinin yaglarina gore dagilimlar: Tablo 5°te gosterilmistir:

Tablo 5 Sumaf Ogretmenlervinin Yaslarma Gove Dagjslomlars

Yas n %
20-30 Yag Arast 82 15,7
31-40 Yag Arasi 196 37,5
41-50 Yas Arast 168 32,2
51Yas ve Uzeri 76 14,6
Toplam 522 100,0

Tablo 5’ e gore aragtirmaya katilan siif 6gretmenlerinin = %15,7’sinin
20-30 vyag arasinda olduklart (82 kisi), %37,5’inin 31-40 yag arasinda
olduklar1 (196 kisi), %32,2’sinin 41-50 yas arasinda olduklar1 (168 kigi) ve
%]14,6’s1n1n ise 51 yag ve iizerinde olduklar: (76 kisi) tespit edilmigtir.

Smuf 6gretmenlerinin egitim durumlarina gére dagilimlarr Tablo 6 da
gosterilmigtir:

Tablo 6 Smaf Ogretmenlerinin Ejitim Durumlarma Gove Dagiunlar:

Egitim n %
On Lisans 34 6.5
Lisans 458 87,7
Yiiksek Lisans 30 5,7
Toplam 522 100,0

Tablo 6’ya gore aragtirmaya katilan siif 6gretmenlerinin = %6,5’inin
egitim durumu 6n lisans (34 kisi), %87,7’sinin egitim durumu lisans (485
kigi) ve %5,7’sinin ise egitim durumunun yiiksek lisans (30 kigi) oldugu
tespit edilmistir.

Smuf 6gretmenlerinin mezuniyet durumuna gore dagihmlar: Tablo 7°de
gosterilmigtir:

Tablo 7 Smif Ojretmenlerinin Mezuniyet Durumlarma Gove Dagiumlars

Mezuniyet n %
Sinif Ogretmenligi 435 83,3
Diger 87 16,7

Toplam 522 100,0
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Tablo 7’ye gore aragtirmaya katilan sinif ogretmenlerinin - %83,3’iiniin
sinif Ogretmenligi mezunu (435 kigi), ve %16,7’sinin ise diger programlardan
mezun (87 kisi) olduklar tespit edilmistir.

Smif  Ogretmenlerinin - kidemlerine gore dagilimlart  Tablo 8de
gOsterilmigtir:

Tablo 8 Swmaf Ogretmenlerinin Kidemlevine Gove Dagjslumlar:

Kidem n %
1-10 Y1l Arast 167 32,0
11- 20 Yil Arast 208 39,8
21-30 Yil Arast 110 21,1
31 Yilve Uzeri 37 7,1
Toplam 522 100,0

Tablo 8¢ gore aragtirmaya katilan simif 6gretmenlerinin %32’sinin 1-10
yil aras1 kideme sahip olduklar1 (167 kisi), %39,8’inin 11-20 yil aras1 kideme
sahip olduklar1 (208 kisi), %21,1’inin 21-30 y1l aras1 kideme sahip olduklar1
(110 kigi) ve %7,1’inin ise 31 yil ve iizerinde kideme sahip olduklar1 (37
kigi) tespit edilmigtir.

Smuf 6gretmenlerinin gorev yaptiklari ilgeye gore dagilimlar: Tablo 9” da
gosterilmigtir:

Tablo 9 Smaf Ogretmenlerinin Govev Yaptiklar Igeleve Give Dagnlumlar:

Tlge n %
Bagiskele 29 5,6
Cayirova 37 7,1

Darica 55 10,5
Derince 40 7.7
Dilovasi 20 3,8
Gebze 95 18,2
Golciik 43 8,2
Izmit 85 16,3
Kandira 16 3,1
Karamirsel 20 3.8
Kartepe 35 6,7
Korfez 47 9,0

Toplam 522 100,0
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Tablo 9%a gore aragtirmaya katilan smuf 6gretmenlerinin %5,6’s1n1n
Bagiskele ilgesi (29 kisi), %7,1’inin Caywrova ilgesi (37 kisi), %10,5’inin
Darica ilgesi (55 kist), %7,7’sinin Derince ilgesi (40 kisi), %3,8’inin Dilovasi
ilgesi (20 kisi), %18,2’sinin Gebze ilgesi (95 kisi), %8,2’sinin Golciik ilgesi
(43 kisi), %16,3%iniin Tzmit ilgesi (85 kisi), %3,1’inin Kandira ilgesi (16
kisi), %3,8’inin Karamiirsel ilgesi (20 kisi), %6,7’sinin Kartepe ilgesi (35
kigi) ve %9unun Korfez ilgesindeki (47 kisi) okullarda gorev yaptiklari
tespit edilmistir.

Smuif Ogretmenlerinin simif mevcutlarinin cinsiyet yogunluguna gore
dagilimlar1 Tablo 10°da gosterilmigtir:

Tablo 10 Swnsf Ogretmenlerinin Swmaf Meveutlarmm Cinsiyet Yogunlujuna Gore
Dagjilumlar

Cinsiyet Yogunlugu n %

Kiz Cogunlukta 217 41,6
Erkek Cogunlukta 249 477
Esit 56 10,7
Toplam 522 100,0

Tablo 10°a gore aragtirmaya katilan simf O6gretmenlerinin = %41,6s1
siiflarinda kiz 6grencilerinin ¢ogunlukta olduklarini (217 kisi), %47,7’si
siiflarinda erkek Ogrencilerinin  gogunlukta olduklarint (249 kigi) ve
%10,7’s1 ise siiflarinda esit sayida kiz ve erkek 6grencilerin olduklarini (56
kisi) ifade etmiglerdir.

Smuf 6gretmenlerinin siif mevcutlara gore dagilimlart Tablo 11°de
gosterilmigtir:

Toblo 11 Swnsf Ogretmenlerinin Egitim Verdikleri Smiflarm Meveutlarma Gire

Dayjrlumlar:
Siif Mevecudu n %
0-24 Arasi 106 20,3
25-29 Arasi 175 335
30-34 Aras1 153 29,3
35 ve Uzeri 88 169
Toplam 522 100,0

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin %20,3’tiniin sinif mevcudunun
en fazla 24 6grenci oldugu (106 kisi), %33,5’inin simf mevcudunun 25-29
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ogrenci arasinda oldugu (175 kisi), %29,3’liniin sinif mevcudunun 30-34
ogrenci arasinda oldugu (153 kisi) ve %16,9’unun ise sinif mevcudunun 35
ogrenci ve daha fazla oldugu (88 kisi) tespit edilmistir.

3.2. Birinci alt probleme ait bulgular

Caligmanin birinci alt problemi “Simif 6gretmenlerinin sinif yonetim stili
nasil dagilim gostermektedir?”

Sinif Sgretmenlerinin - Siuf Yonetimi Stilleri Olgegi  (SYSO)’nden
aldiklar1 puanlarin ortalamalar1 ve standart sapmalar1 Tablo 12°de verilmistir.

Toblo 12 Swnsf Osretmenlerinin Swmaf Yonetimi Stillevine Iliskin Puan Orvtalamalars

Ve Standart Sapmalar:
Sinif Yonetimi Stilleri Min.  Maks. X Ss
Baskiai 4,00 14,00 9,83 2,14
Yetkeci 3,00 15,00 13,08 1,94
Serbest 3,00 15,00 9,45 2,47
Ilgisiz 3,00 14,00 691 219

Tablo 12 incelendiginde, siif 6gretmenlerinin sinif yonetim stillerini
belirlemek i¢in yapilan analizsonucuna gore smuf Ogretmenlerinin en
fazla yetkeci (Xk=13,08, Ss =1,94) simf yonetim stiline sahipolduklar
gozlenmistir. Bunu sirastyla baskici (Xo= 9,83, Ss = 2,14), serbest (Xd=
9,45, Ss = 2,47) ve ilgisiz (Xi= 6,91, Ss = 2,19) stilleri izlemektedir.

3.3. Ikinci alt probleme ait bulgular

Caligmanin ikinci alt problemi “Sinif 6gretmenlerinin sinif yonetim stilleri
cinsiyet, yag, egitim durumu, mezun olunan alan, kidem, ilge, sinif mevcudu
ve siufta bulunan 6grenci cinsiyet dagilimina gore farklilik gostermekte
midir?”

Bu alt problem dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir:

“Sinif 6gretmenlerinin cinsiyet degigkeni bakimindan siif yonetim stilleri
arasinda anlaml bir farklilagma var midir?”
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Toblo 13 Swnsf Osretmenlevinin Swnaf Yinetim Stillevinin Cinsiyet Degjiskenine Gore
Farkldyjms Gosteven T- Testi Sonuglar:

Sinif Yonetim Stilleri Cinsiyet n X Ss t p

Erkek 171 991 2,16 677 .50
Baskic

Kadin 350 9,78 2,13

Erkek 171 13,04 1,89 -326 .74
Yetkeci

Kadin 350 13,10 1,96

Erkek 171 944 2,39 - 130 90
Serbest

Kadin 350 947 2,51
. Erkek 171 6,88 234 -251 .80
Tlgisiz

Kadin 350 693 2,11

**p <,01; *p <,05

Tablo 13% gore, t- testi sonucunda siif 6gretmenlerininsimf yonetim
stilleri arasinda cinsiyet degiskeni agisindan anlamli bir farklilik bulunmamistir
(p> .05). Bagka bir ifadeyle, Kadin ve erkek smif ogretmenlerininsinif
yonetim stilleri benzerlik gostermektedir.

“Sif 6gretmenlerinin yag degiskeni bakimindan sinif yonetim stilleri
arasinda anlaml bir farklilasma var midir?”

Tablo 14 Swaf Ofretmenlerinin Swf Yinetim Stillevinin Yas Dejiskenine Gove
Favklidyjm: Gosteren AnovaTesti Sonuglar:

Slfllf anetim Kareler sd Kareler b Anlamhl
Stilleri Toplami1 Ortalamast Farklar
Gruplararas1 9,566 3 3,189 ,692 56
Baskici Gruplarigi 2386,260 518 4,607
Toplam 2395,826 521
Gruplararas1 36,925 3 12,308 3,326 ,02*
Yetkeci Gruplarigi 1916,855 518 3,700 -1V
Toplam 1953,780 521
Gruplararas1 38,880 3 12,960 2,139 .09
Serbest Gruplarigi 3138,516 518 6,059
Toplam 3177,397 521
Gruplararast 5,014 3 1,671 348 )79
Tigisiz Gruplarigi 2484932 518 4,797
Toplam 2489946 521

**p <,01; *p <,05I: 20-30 yas avass, II: 31-40 yas arasy, I11: 41-50 yas avas:, 1V: 51
yas ve tizevi
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Tablo 14’ deki degerlere bakildiginda, yapilan ANOVA testi sonucunda
siif ogretmenlerininsadece “Yetkeci” simf yonetim stilinde yas degiskeni
agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farkliik  bulunmugtur  (F
515 = 3,320; p<,05). Bu sonug tizerine, hangi yag gruplarinin ortalamalar:
arasinda anlamli diizeyde fark oldugunu belirlemek igin Tukey testi
uygulanmugstir. Tukey testi sonucunda, yaglar1 20-30 yag araliginda olan simif
ogretmenlerininyetkeci sinif yonetimi stil puan ortalamalarinin (Xk =13,39),
yaglar1 51 ve tizerindeki sinif 6gretmenlerinin yetkeci sinif yonetimi stil puan
ortalamalarindan (Xk=12,47) anlamli derecede yiiksek oldugu bulunmustur
(p < ,05). Farkh yaslardaki sinif 6gretmenlerinin baskici, serbest ve ilgisiz
siif yonetim stilleri puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml
farkhiligin olmadig: bagka bir ifadeyle farkli yaglardaki sinif 6gretmenlerinin

baskici, serbest ve ilgisiz sinif yonetim stillerinin benzer oldugu séylenebilir.

“Siuf Ogretmenlerinin egitim durumu  degigkeni bakimindan smuf
yonetim stilleri arasinda anlamli bir farklilagma var midir?”

Tablo 15 Swaf Ogretmenlevinin Swmaf Yonetim Stillevinin Egitim Durummn Degiskenine
Gove Farkliyjma Gosteven Anova Testi Sonuglar

szgl;fetim Kareler sd Kareler E P ?;l;glrh
Stilleri Toplami1 Ortalamasi

Gruplararast 10,425 2 5,212 1,134 32
Baskici  Gruplarigi 2385,401 519 4,596

Toplam 2395,826 521

Gruplararas: 13,861 2 6,931 1,854 |16
Yetkeci  Gruplarigi 1939,918 519 3,738

Toplam 1953,780 521

Gruplararas1 1,296 2 ,648 106 .90
Serbest  Gruplari¢gi  3176,101 519 6,120

Toplam 3177,397 521

Gruplararas1 9,189 2 4,595 961 .38
Tigisiz Gruplarigi 2480,757 519 4,780

Toplam 2489,946 521

**p <,01; *p <,05

Tablo 15’ deki degerlere bakildiginda, yapilan ANOVA testi sonucunda
siif Ogretmenlerininsimf yonetim  stillerinde egitim durumu degiskeni
agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklihk bulunmamistir (p>,05).
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Bagka bir ifadeyle farkli egitim durumlarindaki sinif 6gretmenlerinin baskici,
yetkeci, serbest ve ilgisiz siif yonetim stillerinin benzer oldugu soylenebilir.

“Sinif 6gretmenlerinin mezun olunan alan degigkeni bakimindan simf
yonetim stilleri arasinda anlaml bir farklilagma var midir?”

Toblo 16 Swnsf Ogretmenlevinin Swmaf Yinetim Stillevinin Mezun Olunan Alan
Degiskenine Gove Farklilyjin: Gosteren T- Testi Sonuclar:

Suuf Yonetim Stilleri  Mezuniyet n X Ss t p

Sinif Ogr. 435 986 2,06 830 41
Baskici

Diger 87 9.66 2,53

Sinif Ogr. 435 13,17 1,83 2427 ,016*
Yetkeci

Diger 87 12,62 2,34

Simif Ogr. 435 946 247 214 83
Serbest )

Diger 87 9.40 2,49
. S1n1fogr. 435 6,91 2,12 072 94
Ilgisiz )

Diger 87 6,90 2,50

**p <,01; *p <,05

Tablo 16’ daki degerlere bakildiginda, yapilan t- testi sonucunda simif
ogretmenlerininsadece “Yetkeci” siuf yonetim stilinde egitim durumu
degiskeni agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farkhilik bulunmustur
(p<,05). Sinif 6gretmenligi programinda mezun olan 6gretmenlerinyetkeci
siif yonetimi stil puan ortalamalarmin (Xk=13,17), mezuniyeti simf
ogretmenligi olmayan Ogretmenlerinin yetkeci siuf yonetimi stil puan
ortalamalarindan (Xk= 12,62) anlamli derecede yiiksek oldugu bulunmugtur
(p<,05). Smuf Ogretmenligi programindan mezun olan Ogretmenler ile
mezuniyeti siuf ogretmenligi olmayan Ogretmenlerin baskici, serbest ve
ilgisiz simf yonetim stilleri puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak
anlaml farklihgin olmadig (p> ,05) baska bir ifadeyle mezuniyet programi
farkli olan simf 6gretmenlerinin baskici, serbest ve ilgisiz siif yonetim
stillerinin benzer oldugu s6ylenebilir.

“Siif 6gretmenlerinin kidem degigkeni bakimindan simif yonetim stilleri
arasinda anlaml bir farklilagma var midir?”
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Tablo 17 Sunaf Ogretmenlerinin Smf Yonetim Stillerinin Kidem Degiskenine Gore
Farkldyjm: Gosteren Anova'lesti Sonuclar:

sz}(rjlrlli:tim Kareler sd Kareler E b ?;Er;h
Stilleri Toplami Ortalamasi
Gruplararast 5,159 3 1,720 373 77
Baskic Gruplarigi 2390,666 518 4,615
Toplam 2395,826 521
Gruplararast 13,549 3 4516 1,206 ,31
Yetkeci Gruplarigi 1940,231 518 3,746
Toplam 1953,780 521
Gruplararast 57,769 3 19,256 3,197 ,023* I-1II
Serbest Gruplarigi 3119,628 518 6,022 II-111
Toplam 3177,397 521
Gruplararas1  ,474 3 ,158 ,033 99
Tlgisiz Gruplarigi 2489472 518 4,806
Toplam 2489,946 521

**p <,01; *p <,051:1-10 yil avass, 1I:11- 20 yi avast, I11:21-30 yil avasy, 1V:31 yil
ve tizers

Tablo 17° deki degerlere bakildiginda, yapilan ANOVA testi sonucunda
sinif 6gretmenlerinin sadece “Serbest” sinif yonetim stilinde kidem degiskeni
agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmustur (F 3518 = 31973
p< ,05). Bu sonug iizerine, hangi kidem gruplarinin ortalamalar1 arasinda
anlaml diizeyde fark oldugunu belirlemek igin Tukey testi uygulanmugtir.
Tukey testi sonucunda, kidemil-10 yil araliginda olan simif 6gretmenlerinin
serbest siuf yonetimi stil puan ortalamalarinin (Xd= 9,20), kidemill-20
yil araliginda olan siuf 6gretmenlerinin serbest sinif yonetimi stil puan
ortalamalarindan (Xd= 9,80) anlamli derecede diisikk oldugu, ayrica
kidemil1-20 yil araliginda olan siif 6gretmenlerinin serbest sinif yonetimi
stil puan ortalamalarinin (Xd= 9,80),kidemi21-30 yil araliginda olan sinif
ogretmenlerinin serbest siif yonetimi stil puan ortalamalarindan (Xd= 9,06)
anlamli derecede yiiksek oldugubulunmustur (p < ,05). Farkli kidemlerdeki
siif Ogretmenlerinin baskici, yetkeci ve ilgisiz sinif yonetim stilleri puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml farkliligin olmadig: bagka bir
ifadeyle farkli kidemlerdeki sinif 6gretmenlerinin baskici, yetkeci ve ilgisiz
sinif yonetim stillerinin benzer oldugu soylenebilir.
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“Sif Ogretmenlerinin  egitim verdikleri siif mevcudu degigkeni
bakimindan sinif yonetim stilleri arasinda anlamli bir farklilagma var midir?”

Tablo 18 Swnsf Ojjvetmenlerinin Smaf Yonetim Stillevinin Egitim Verdikleri Smaf
Meveudu Degiskenine Gore Farkldyjini Gosteren AnovaTesti Sonuclar:

il'cl)'lrllfetim Kareler sd Kareler E b ?;11212111
Stilleri Toplamt1 Ortalamast
Gruplararas1 63,810 3 21,270 4,725 ,003** I-IV
Baskici Gruplarigi 2332,016 518 4,502 II-1V
Toplam 2395,826 521 II-1v
Gruplararas1 75,616 3 25,205 6,952 ,000** I-IV
Yetkeci Gruplarigi 1878,164 518 3,626 II-1IV
Toplam 1953,780 521 I-1v
Gruplararast 58,123 3 19,374 3,217 ,023* I-1II
Serbest Gruplarigi 3119,274 518 6,022 -1V
Toplam 3177,397 521
Gruplararas1 3,450 3 1,150 240,869
Tigisiz Gruplari¢i ~ 2486,496 518 4,800
Toplam 2489,946 521

**p <,01; *p <,051: En fazla 24 dgrenci,I1:25- 29 arvas: ogrenci, 111:30- 34 aras:
ogrenci, IV:35 ve dizeri dgrenci

Tablo 18’ deki degerlere bakildiginda, yapilan ANOVA testi sonucunda
simf  Ogretmenlerinin - “Baskici, Yetkeci ve Serbest” smif yonetim
stillerinde egitim verdikleri sinif mevcudu degigkeni agisindan istatistiksel
olarak anlamli bir farkhilik bulunmustur (sirasiyla F(3_518>=4,725;F(3_
518)26,952;1: (3_518>=3,217). Bu sonug iizerine, hangi iki farkli sayidaki simif
mevcudupuan ortalamalar1 arasinda anlaml farkin oldugunu belirlemek
i¢in Tukey testi uygulanmugtir. Tukey testi sonucunda, sinif mevcudu en
tazla 24 olan simf 6gretmenlerininbaskici, yetkeci ve serbest sinif yonetimi
stil puan ortalamalarinin (sirastyla Xo=10,24; Xk=13,42; Xd=10,07),
siif meveudu25-29 6grenci (sirastyla Xo= 9,89; Xk= 13,15; Xd= 9,45),
30-34 oOgrenci (swrastylaXo= 9,89; Xk= 13,22; Xd= 9,25) ve 35 ve
tizerinde Ogrenci (sirasiyla Xo= 9,11; Xk= 12,26; Xd= 9,08) olan simf
ogretmenlerinden anlamli derecede yiiksek oldugu bulunmustur. Simf
mevcudu farkll olan siif 6gretmenlerinin ilgisiz simf yonetim stili puan
ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlaml farkliigin olmadig: bagka bir
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ifadeyle sinif mevcudu farkli olan simif 6gretmenlerinin ilgisiz sinif yonetim
stillerinin benzer oldugu s6ylenebilir.

“Sinif 6gretmenlerinin sinifta bulunan 6grenci cinsiyet dagilimi degiskeni
bakimindan sinif yonetim stilleri arasinda anlamli bir farkhlagma var midir?”

Toblo 19 Swnsf Ogretmenlerinin Swmaf Yonetim Stillevinin Smafta Bulunan Ojrenci
Cinsiyet Dagjilums Degiskenine Gove Favklilyjimne Gosteren Anovalesti Sonuglar:

iltr;rl]itim Kareler sd Kareler E P ?;1121?1
Stilleri Toplami Ortalamast

Gruplararast 13,883 2 6,942 1,513 ,22
Baskict Gruplarigi 2381,942 519 4,589

Toplam 2395,826 521

Gruplararast 5,568 2 2,784 742 A48
Yetkeci Gruplarigi 1948,212 519 3,754

Toplam 1953,780 521

Gruplararas1 16,688 2 8,344 1,370 26
Serbest  Gruplarigi 3160,709 519 6,090

Toplam 3177,397 521

Gruplararas: 1,651 2 ,825 172 84
Tlgisiz Gruplarigi 2488.,296 519 4,794

Toplam 2489,946 521

**p <,01; *p <,05

Tablo 19” daki degerlere bakildiginda, yapilan ANOVA testi sonucunda
siif  6gretmenlerininsinif  yonetim = stillerinde  siifta  bulunan  6grenci
cinsiyet dagilimi degiskeni agisindan istatistiksel olarak anlaml bir farklilik
bulunmamugtir (p>,05). Bagka bir ifadeyle simiflarinda kiz ve erkek 6grenci
dagilimlar: farkli ya da esit olan sinif 6gretmenlerinin baskici, yetkeci, serbest
ve ilgisiz sinif yonetim stillerinin benzer oldugu soylenebilir.

3.4. Ugiincii alt probleme ait bulgular

Caligmanin iiglincii alt problem ciimlesi “Sinif 6gretmenlerinin diigiinme
stilleri nasil dagilhim gostermektedir? ”

Sinif Ggretmenlerinin Diisiinme stilleri Olgegi (DSO)’ nden aldiklari
puanlarin ortalamalar ve standart sapmalart Tablo 20°de verilmistir.
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Tablo 20 Swnaf Osretmenlerinin Diisiinme Stillerine Iliskin Puan Ortalamalar Ve

Standart Sapmalar:

Diigiinme Stilleri Min. Maks. X Ss

Yasama 12,00 35,00 27,08 4,90
Yiirtitme 8,00 35,00 27,92 4,60
Yargt 13,00 35,00 27,09 5,14
Monarsik 9.00 35,00 2323 543
Hiyerarsik 7,00 35,00 2831 492
Oligarsik 6,00 35,00 23,59 5,99
Anarsik 11,00 35,00 2421 5,69
Global 7,00 35,00 20,42 6,41
Lokal 9,00 35,00 21,31 5,99
Igsel 8,00 35,00 21,08 641
Digsal 7,00 35,00 24,69 5,59
Liberal 8,00 35,00 26,05 5,36
Mubhafazakér 6,00 35,00 17,73 7,39

Tablo 20 incelendiginde, smif Ogretmenlerinin  diistinmestillerini
belirlemek i¢in yapilan analizsonucuna gore simif 6gretmenlerinin en fazla
Hiyerarsik  (X=28,31, Ss = 4,92) diisiinmestiline sahipolduklar1 en az
ise Muhafazakir(X= 17,73, Ss = 7,39)diistinmestiline sahipolduklari
gozlenmistir.

3.5. Dordiincii alt probleme ait bulgular

Cahymanin dordiincii alt problem ciimlesi “Smuf 6gretmenlerinin
diisiinme stilleri cinsiyet, yag, egitim durumu, mezun olunan alan, kidem,
ilge, simf mevcudu ve smifta bulunan Ogrenci cinsiyet dagilimina gore
tarklilik gostermekte midir?”

Bu alt problem dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

“Siuf 6gretmenlerinin cinsiyet degiskeni bakimindan diigiinme stilleri
arasinda anlaml bir farklilagma var midir?”
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Toblo 21 Swnaf Ogjretmenlerinin Diisiinme Stillerinin Cinsiyet Degiskenine Gore
Farkldyjme Gosteven T Testi Sonuglar:

Diisiinme Stilleri Cinsiyet n X Ss t p
Erkek 171 2729 505 586 ,56
Yasama
Kadin 350 27,02 4,79
Erkek 171 28,03 4,51 ,348 73
Yiirtitme
Kadin 350 27,88 4,64
Erkek 171 2724 483 428 ,67
Yarg:
Kadin 350 27,03 529
. Erkek 171 2398 520 2221 ,027*
Monargik
Kadin 350 22,86 5,52
. . Erkek 171 28,65 4,23 1,165 25
Hiyerargik
Kadin 350 28,12 5,22
o Erkek 171 2339 6,10 -577 ,56
Oligarsik
Kadin 350 23,71 594
, Erkek 171 2474 586 1501 13
Anarsik
Kadin 350 2394 5,60
Erkek 171 20,58 6,33 ,375 71
Global
Kadin 350 20,35 646
Erkek 171 21,52 6,11 557 ,58
Lokal
Kadin 350 21,21 595
fesel Erkek 171 21,89 6,66 2,001 ,046*
we Kadin 350 2070 625
Erkek 171 2485 539 458 ,65
Dagsal
Kadin 350 24,61 5,70
. Erkek 171 26,74 5,03 2,079 ,038%
Liberal
Kadin 350 25,71 549
Erkek 171 17,34 750 -866 ,39
Muhafazakar
Kadin 350 1794 7,34

**p <,01; *p <,05

Tablo 21” deki degerlere bakildiginda, yapilan t- testi sonucunda sinif
ogretmenlerininsadece “Monarsik, Igsel ve Liberal” diisiinme stillerinde
cinsiyet degiskeni agisindan erkek ogretmenlerin lehine istatistiksel olarak
anlamlt bir farklihk bulunmustur (p<,05). Erkek 6gretmenlerinmonarsik,
igsel ve liberal diigiinme stil puan ortalamalarinin (sirastyla Xm= 23,98; Xi=
21,89; XI= 26,74), Kadin puan ortalamalarindan (sirastyla Xo= 22,86; Xk=
20,70; Xd= 25,71) anlamli derecede yiiksek oldugu bulunmustur (p<,05).
Erkek ve Kadin sinif 6gretmenlerin diger diigiinme stilleri puan ortalamalari
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arasinda istatistiksel olarak anlaml farklihgin olmadig1 (p> ,05) bagka bir
ifadeyle “Monarsik, Igsel ve Liberal” disindaki diger diisiinme stillerinin

benzer oldugu soylenebilir.

“Sif Ogretmenlerinin  yag degiskeni bakimindan diigiinme  stilleri

arasinda anlaml bir farklilagma var midir?”

Tablo 22 Swnaf Ofretmenlevinin Diisiinme Stillevinin Yos Dejiskenine Gire
Farklilyjms Gosteren Anovaltsti Sonuglar:

Diigiinme Kareler sd Kareler b Anlamli
Stilleri toplami ortalamasi farklar
Gruplararast 545,350 3 181,783 7,855 ,000** I-IV
Yasama Gruplarigi 11988,107 518 23,143 II-1IT
Toplam 12533,458 521 II-1v
Gruplararast 273,531 3 91,177 4,394 ,005%*
Yiiriitme Gruplarigi 10748,761 518 20,751 II-1v
Toplam 11022,291 521
Gruplararast 65,262 3 21,754 823 482
Yargt Gruplarigi 13699,507 518 26,447
Toplam 13764,768 521
Gruplararast 515,948 3 171,983 5,994 ,001** I-III
Monarsik Gruplarigi 14863,004 518 28,693 I-Iv
Toplam 15378,952 521
Gruplararas1 16,560 3 5,520 227 878
Hiyerarsik  Gruplarigi 12618,398 518 24,360
Toplam 12634,958 521
Gruplararas1 177,092 3 59,031 1,653 ,176
Oligarsik Gruplarigi 18497,177 518 35,709
Toplam 18674,268 521
Gruplararas1 30,210 3 10,070 310,818
Anarsik Gruplarigi 16839,901 518 32,509
Toplam 16870,112 521
Gruplararas1 160,000 3 53,333 1,300 ,274
Global Gruplarigi 21255,121 518 41,033
Toplam 21415,121 521
Gruplararas1 7,882 3 2,627 ,073 975
Lokal Gruplarigi 18700,219 518 36,101
Toplam 18708,102 521
Gruplararast 10,122 3 3,374 ,082 970
Igsel Gruplarigi 21392,813 518 41,299
Toplam 21402,935 521
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Gruplararas1 152,217 3 50,739 1,629 ,182

Dagsal Gruplarigi 16131,126 518 31,141

Toplam 16283,343 521

Gruplararast 94,413 3 31471 1,096 ,350
Liberal Gruplarigi 14868,292 518 28,703

Toplam 14962,705 521

Gruplararast 240,757 3 80,252 1,473 221
Muhafazakir Gruplarigi 28215,695 518 54,470
Toplam 28456,452 521

**p <,01; *p <,051: 20-30 yas arasy, II: 31-40 yas arasi, I11: 41-50 yas avass, 1V: 51
yas ve tizeri

Tablo 22’ deki degerlere bakildiginda, yapilan ANOVA testi sonucunda
siif 6gretmenlerinin “Yasama, Yiriitme ve Monarsgik” diisiinme stillerinde
yas degigkeni agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmugtur
(swrastyla F(s_m)=7,855;F<3_518>=4,394;F<3_518)=5,994). Bu sonug iizerine,
hangi iki yag gruplarindaki Ogretmenlerin puan ortalamalar1 arasinda
anlaml farkin oldugunu belirlemek igin Tukey testi uygulanmistir. Tukey
testi sonucunda, yaslar1 20-30 araliginda olan simif 6gretmenlerinin Yasama
diigiinmestili puanotalamalarinin (Xya=27,98), yaslar151 yagveiizerinde olan
sinif 6gretmenlerinin puan ortalamalarindan (Xya=25,21) anlaml diizeyde
yiksek oldugu, yaslari 31-40 araliginda olan sif 6gretmenlerinin Yasama
diigiinme stili puan otalamalariin (Xya=27,96), vaslar1 41-50araliginda
olan smuf 6gretmenlerinin puan ortalamalarindan (Xy=26,47) anlamh
diizeyde yiiksek oldugu, yaslar1 31-40 araliginda olan sinif 6gretmenlerinin
Yasama diiglinme stili puan otalamalarinin (Xya=27,96), yaslar1 51 yas ve
tizerinde olan siif Ogretmenlerinin puan ortalamalarindan (Xya=25,21)
anlaml diizeyde yiiksek oldugu bulunmustur.

Yaglart 31- 40 araliginda olan siuf 6gretmenlerinin Yiiriitme diigiinme
stili puan otalamalarinin (Xyii=28,69), yaglar1 51 yas ve tizerinde olan simf
ogretmenlerinin puan ortalamalarindan (Xyii=26,55) anlamli diizeyde
yiiksek oldugu bulunmustur.

Yaglar1 20-30 araliginda olan siif 6gretmenlerinin Monarsik diigiinme
stili puan otalamalarinin (Xm=21,40), yaslar1 “41-50araliginda” ve “51 yag
ve iizerinde” olan siif 6gretmenlerinin puan ortalamalarindan (sirastyla
Xm=23,75;Xm=24,78 ) anlamli diizeyde diigiik oldugu bulunmugtur.

“Simif 6gretmenlerinin egitim durumu degiskeni bakimindan diigiinme
stilleri arasinda anlaml bir farklilagma var midir?”
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Tablo 23 Swnsf Ogjretmenlerinin Diisiinme Stillevinin Egitim Durumu Degiskenine
Gore Farklidyjimi Gosteven Anovalesti Sonuglar:

Di.i§i'1r.1me Kareler sd Kareler ¢ b Anlamli

Stilleri Toplami Ortalamasi Farklar
Gruplararast 270,942 2 135471 5,734 ,003** I-II

Yasama Gruplarigi 12262,516 519 23,627 I-IIT
Toplam 12533,458 521

Gruplararast 15,545 2 7,772 ,366  ,693
Yiiriitme Gruplarigi 11006,746 519 21,208

Toplam 11022,291 521

Gruplararast 21,082 2 10,541 ,398 672
Yargi Gruplarigi 13743,686 519 26,481

Toplam 13764,768 521

Gruplararas1 314,963 2 157,482 5,426 ,005** I-II
Monarsik Gruplarigi 15063,989 519 29,025 I-1I1

Toplam 15378,952 521

Gruplararas1 17,700 2 8,850 364,695
Hiyerarsik  Gruplarigi 12617,258 519 24,311

Toplam 12634,958 521

Gruplararas1 217,868 2 108,934 3,063 ,048*
Oligarsik Gruplarigi 18456,400 519 35,561 I-1I

Toplam 18674,268 521

Gruplararas1 35,272 2 17,636 544 581
Anarsik Gruplarigi 16834,840 519 32,437

Toplam 16870,112 521

Gruplararas1 96,406 2 48,203 1,173 ,310
Global Gruplarigi 21318,715 519 41,077

Toplam 21415,121 521

Gruplararast 109,451 2 54726 1,527 218
Lokal Gruplarigi 18598,651 519 35,836

Toplam 18708,102 521

Gruplararas1 76,840 2 38,420 935 ,393
1gsel Gruplarigi 21326,095 519 41,091

Toplam 21402935 521

Gruplararast 101,760 2 50,880 1,632 ,197
Digsal Gruplarigi 16181,583 519 31,178

Toplam 16283,343 521
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Gruplararast 107,723 2 53,861 1,882 ,153

Liberal Gruplarigi 14854,982 519 28,622

Toplam 14962,705 521

Gruplararast 16,658 2 8,329 152 859
Muhafazakir Gruplarigi 28439.794 519 54,797

Toplam 28456,452 521

**p <,01; *p <,05I: Onlisans, II:Lisans, ITII:Yiiksek Lisans
Tablo 23’ deki degerlere bakildiginda, yapilan ANOVA testi sonucunda

siif 6gretmenlerinin “Yasama, Monarsik ve Oligarsik™ diigiinme stillerinde
egitim durumu degiskeni agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
2510 =0,734%F 5 5o = 5,426; F , ; , = 3,0693). Bu
sonug tizerine, hangi iki farkl egitim diizeyi gruplarindaki 6gretmenlerin

bulunmugtur (sirasiyla F

puan ortalamalar1 arasinda anlamh farkin oldugunu belirlemek igin Tukey
testi uygulanmugtir. Tukey testi sonucunda, egitim durumu 6nlisans olan sinif
ogretmenlerinin Yasama diisiinme stili puan otalamalarinin (X6=24,35),
egitimi durumu lisans ve yiiksek lisans olan siif 6gretmenlerinin puan
ortalamalarindan (sirasiyla X1=27,27; Xyl=27,26) anlaml diizeyde diisiik
oldugu bulunmugtur. Buna kargin, egitim durumu onlisans olan simf
ogretmenlerinin Monargik diiglinme stili puan otalamalarinin (X6=26,15),
egitimi durumu lisans ve yiiksek lisans olan siif 6gretmenlerinin puan
ortalamalarindan  (swrastyla  X1=23,06; Xyl=22,60) anlamh diizeyde
yiksek oldugu bulunmugtur. Ayrica, egitim durumu Onlisans olan siif
ogretmenlerinin Oligargik diiglinme stili puan ortalamalarinin (X6=26,03),
egitimi durumu lisans olan simf 6gretmenlerinin puan ortalamalarindan
(X1=23,41) anlaml diizeyde yiiksek oldugu bulunmustur.

“Simf Ogretmenlerinin mezun olunan alan degiskeni bakimindan
diisiinme stilleri arasinda anlaml bir farklilagma var midir?”
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Toblo 24 Swnsf Ogretmenlevinin Diisiinme Stillevinin Mezun Olunan Alan
Degiskenine Gove Farklidyjms Gosteren T- Testi Sonuglar:

Diisiinme Stilleri Mezuniyet n X Ss t p

Sinif Ogr. 435 27,30 4,83 2239 ,026%
Yasama .

Diger 87 26,01 5,15

Sinif Ogr. 435 28,10 448 2,066 ,039*%
Yiiriitme

Diger 87 26,99 5,07

Sinif Ogr. 435 2720 5,07 1,070 285
Yargi )

Diger 87 26,55 547

, Siuf Ogr. 435 23,17 525 -536 592

Monarsik .

Diger 87 23,52 6,31
) . Sinif Ogr. 435 28,35 4,78 493 ,623
Hiyerarsik .

Diger 87 28,07 5,64
o Sinif Ogr. 435 23,63 6,07 379 ,705
Oligarsik .

Diger 87 23,37 5,57

. Suuf Ogr. 435 2428 558 ,658 511

Anargik .

Diger 87 23,84 6,22

Sinif Ogr. 435 2044 6,61 137 ,891
Global )

Diger 87 20,33 5,33

Sinif Ogr. 435 21,29 6,06 -,193 ,847
Lokal )

Diger 87 21,43 5,68
el Sinuf Ogr. 435 2120 6,51 983 326
se
s Diger 87 2046 587

Sinif Ogr. 435 2466 544 -332 740
Dagsal .

Diger 87 24.87 6,34

Sinif Ogr. 435 26,28 524 2,163 ,031*
Liberal

Diger 87 2492 582

Sinif Ogr. 435 17,69 743 -291 771
Mufakazakar )

Diger 87 17,94 721

**p <,01; *p <,05

Tablo 24’ deki degerlere bakildiginda, yapilan t- testi sonucunda simif
ogretmenlerinin®Yasama, Yiiriitme ve Liberal” diistinme stillerinde mezuniyet
degiskeni agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik bulunmugtur
(p<,05). Siuf 6gretmenligi programinda mezun olan 6gretmenlerinyasama,
yuriitme ve liberal diigiinme stillerindeki puan ortalamalarinin (sirastyla
Xya=27,30; Xyi=28,10; Xli=26,28), mezuniyeti simuf Ogretmenligi
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olmayan Ogretmenlerinin puan ortalamalarindan (sirasiyla Xya=26,01;
Xyii=26,99; Xli=24,92) anlamli derecede yiiksek oldugu bulunmustur
(p<,05). Smuf 6gretmenligi programindan mezun olan 6gretmenler ile
mezuniyeti sinif 6gretmenligi olmayan ogretmenlerin diger diisiinme stilleri
puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml farklihigin olmadig:
(p>,05) bagka bir ifadeyle diisiinme stillerinin benzer oldugu soylenebilir.

“Simf 6gretmenlerinin kidem degiskeni bakimindan diigiinme stilleri
arasinda anlaml bir farklilagma var midir?”
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Toblo 25 Swnaf Ogretmenlerinin Diisiinme Stillerinin Kidem Degiskenine Gore
Farkldyjme Gosteven Anovaltsti Sonuglar:

Diigtinme Kareler Sd Kareler b Anlamlt
Stilleri Toplami1 Ortalamasi Farklar

Gruplararast 735,178 3 245,059 10,759 ,000** I-II1
Yasama Gruplarigi 11798,280 518 22,777 IV

Toplam 12533,458 521 II-111

Gruplararast 209,674 3 69,891 3,348 ,019* I-11I
Yiirtitme Gruplarigi 10812,617 518 20,874

Toplam 11022,291 521

Gruplararast 70,217 3 23,406 ,885 448
Yargt Gruplarigi 13694,551 518 26,437

Toplam 13764,768 521

Gruplararas1 412,555 3 137,518 4,760 ,003** I-IV
Monarsik Gruplarigi 14966,397 518 28,893 II-1v

Toplam 15378,952 521

Gruplararas1 18,164 3 6,055 ,249 ,862
Hiyerarsik  Gruplarigi 12616,794 518 24,357

Toplam 12634,958 521

Gruplararast 276,638 3 92,213 2,596 ,052
Oligargik Gruplarigi 18397,631 518 35,517

Toplam 18674,268 521

Gruplararas1 147,212 3 49,071 1,520 ,208
Anargik Gruplarigi 16722,900 518 32,284

Toplam 16870,112 521

Gruplararas1 285,923 3 95,308 2,337  ,073
Global Gruplarigi 21129.198 518 40,790

Toplam 21415,121 521

Gruplararas1 177,619 3 59,206 1,655 176
Lokal Gruplarigi 18530,482 518 35,773

Toplam 18708,102 521

Gruplararast 193,943 3 64,648 1,579 ,194
Tgsel Gruplarigi 21208,992 518 40,944

Toplam 21402,935 521

Gruplararast 147,235 3 49,078 1,576 ,194
Dagsal Gruplarigi 16136,108 518 31,151

Toplam 16283,343 521

Gruplararas1 302,827 3 100,942 3,567 ,014* I-II
Liberal Gruplarigi 14659,878 518 28,301 I-1v

Toplam 14962,705 521

Gruplararas1 409,127 3 136,376 2,519 057
Muhafazakir Gruplarigi 28047,325 518 54,145

Toplam 28456,452 521

**p <,01; *p <,05I: 1-10 yil avassy, II: 11- 20 yil avass, I11: 21-30 yil arasi, 1V: 31 yil
ve vizers



Ishak Unlii / Dursun Aksu | 185

Tablo 25’ deki degerlere bakildiginda, yapilan ANOVA testi sonucunda
siif Ogretmenlerinin sadece “Yasama, Yiirtitme, Monarsik ve Liberal”
diisiinme stillerinde kidem degiskeni agisindan istatistiksel olarak anlaml
2518 = 10,759; Fq5=3,348; F
,=3,519).  Bu sonug iizerine, hangi kidem gruplarinin

bir farklilik bulunmugtur (sirasiyla F
519 = 57005 Fi g
ortalamalar1 arasinda anlaml diizeyde fark oldugunu belirlemek i¢in Tukey
testi uygulanmistir. Tukey testi sonucunda, kidemi 1-10 yil araliginda olan
siif Ogretmenlerinin yasama diiglinme stil puan ortalamalarinin (Xya=
28,43), kidemi 21-30 y1l ve kidemi 31 yildan fazla olan sinif 6gretmenlerinin
puan ortalamalarindan (sirasiyla Xya= 25,30; Xya= 25,62) anlamh derecede
yiiksek oldugu, ayrica kidemi 11-20 yil araliginda olan sinif 6gretmenlerinin
yasama sinif yonetimi stil puan ortalamalarinin (Xya= 27,40), kidemi 21-
30 yil araliginda olan siif 6gretmenlerinin puan ortalamalarindan (Xya=
25,30) anlamli derecede yiiksek oldugu bulunmugtur (p < ,01). Farkl
kidemlerdeki simif 6gretmenlerinin diger diigtinme stilleri puan ortalamalar:
arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliigin olmadig: bagka bir ifadeyle
diisiinme stillerinin benzer oldugu soylenebilir.

Kidemi 1-10 yil araliginda olan sinif 6gretmenlerinin yiiriitme diigiinme
stil puan ortalamalarinin (Xyii= 28,52), kidemi 21-30 yil olan simf
ogretmenlerinin puan ortalamalarindan (Xyii= 26,85) anlamli derecede
yliksek oldugu bulunmustur.

Kidemi 31 yil ve iizeri olan sinif 6gretmenlerinin monarsik diigtinme stil
puan ortalamalarinin (Xmo= 25,70), kidemi 1-10 yil ve kidemi 11-20 yil
olan siif 6gretmenlerinin puan ortalamalarindan (sirasiyla Xmo= 22,30;
Xmo= 23,22) anlamli derecede yiiksek oldugu bulunmustur.

Kidemi 21-30 yil olan simif 6gretmenlerinin liberal diigiinme stil puan
ortalamalarmnin (Xli= 24,79), kidemi 1-10 yil ve kidemi 31 yil ve tizeri olan
siif Ogretmenlerinin puan ortalamalarindan (swrastyla Xli= 26,52; Xli=
27,62) anlamli derecede diisiik oldugu bulunmustur.

“Simf  Ogretmenlerinin  egitim verdikleri smif mevcudu degigkeni
bakimindan sinif yonetim stilleri arasinda anlaml bir farklilagma var midir?”
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Tablo 26 Swnaf Osretmenlerinin Diisiinme Stillerinin Egitim Verdikleri Sunsf Meveudu
Degiskenine Gove Farkldyjms Gosteren Anovaesti Sonuclar:

Diigtinme Kareler sd Kareler Anlamlt
Stilleri Toplami Ortalamast Farklar

Gruplararast 91,600 3 30,533 1,271 ,283
Yasama Gruplarigi 12441,858 518 24,019

Toplam 12533458 521

Gruplararast 96,434 3 32,145 1,524 207
Yiirtitme Gruplarigi 10925,858 518 21,092

Toplam 11022,291 521

Gruplararast 71,199 3 23,733 ,898 442
Yargi Gruplarigi 13693,569 518 26,435

Toplam 13764,768 521

Gruplararast 306,715 3 102,238 3,514 ,015* I-IV
Monarsik Gruplarigi 15072,238 518 29,097 III-1v

Toplam 15378,952 521

Gruplararas1 25,809 3 8,603 ,353 787
Hiyerarsik ~ Gruplarigi 12609,149 518 24,342

Toplam 12634,958 521

Gruplararas1 214,593 3 71,531 2,007 ,112
Oligarsik Gruplarigi 18459,676 518 35,636

Toplam 18674,268 521

Gruplararas1 66,018 3 22,006 ,678 566
Anarsik Gruplarigi 16804,093 518 32,440

Toplam 16870,112 521

Gruplararas1 123,347 3 41,116 1,000 ,392
Global Gruplarigi 21291,773 518 41,104

Toplam 21415,121 521

Gruplararas1 291,739 3 97,246 2,735 ,043*
Lokal Gruplarigi 18416,362 518 35,553 I-1v

Toplam 18708,102 521

Gruplararas1 81,951 3 27,317 ,664 575
Tgsel Gruplarigi 21320,984 518 41,160

Toplam 21402,935 521

Gruplararas1 47,603 3 15,868 ,506  ,678
Digsal Gruplarigi 16235,740 518 31,343

Toplam 16283,343 521

Gruplararas1 87,947 3 29,316 1,021 ,383
Liberal Gruplarigi 14874,758 518 28,716

Toplam 14962,705 521

Gruplararast 271,718 3 90,573 1,665 ,174
Muhafazakir Gruplarigi 28184,734 518 54411

Toplam 28456,452 521

**p <,01; *p <,05I: En fazla 24 dgrvenci,I1:25-29 aras: ogrenci, 111:30-34 aras:

ogrencil V:35 ve dizeri ogrenci
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Tablo 26’ daki degerlere bakildiginda, yapilan ANOVA testi sonucunda
siif Ogretmenlerinin “Monargik ve Lokal” diiglinme stillerinde egitim
verdikleri smif mevcudu degiskeni agisindan istatistiksel olarak anlamli
1515 =3-0145 F.=3735). Bu
sonug lzerine, hangi iki farkli sayidaki sinif mevcudu puan ortalamalar:
arasinda anlamli farkin oldugunu belirlemek igin Tukey testi uygulanmustir.

bir farkliik bulunmugtur (sirasiyla F

Tukey testi sonucunda, simf mevcudu 35 Ogrenci ve {izerinde olan simf
ogretmenlerinin monarsik diigiinme stil puan ortalamalarinin (Xmo=21,63),
siif mevcudu en fazla 24 Ogrenci olan ve siif mevcudu 30-34 6grenci
olan sinif 6gretmenlerinin puan ortalamalarindan (sirasiyla Xmo= 23,93;
Xmo= 23,65) anlamli derecede diisiik oldugu bulunmustur. Ayrica, simf
mevcudu 25-29 6grenci olan sinif 6gretmenlerinin lokal diistinme stil puan
ortalamalarinin (Xlo=21,88), siif mevcudu 35 6grenci ve lizerinde olan
siif 6gretmenlerinin puan ortalamalarindan (Xlo= 19,82) anlamli derecede
yiiksek oldugu bulunmustur. Sinif mevcudu farkl olan sinif 6gretmenlerinin
diger diigiinme stili puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml
farklihgin olmadigr bagka bir ifadeyle diigiinme stillerinin benzer oldugu
soylenebilir.

“Sinif 6gretmenlerinin sinifta bulunan 6grenci cinsiyet dagilimi degiskeni
bakimindan diisiinme stilleri arasinda anlaml bir farklilagma var midir?”
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Tablo 27 Sunsf Ogretmenlerinin Diigiinme Stillevinin Smafta Bulunan Ojrenci
Cinsiyet Dayjluma Degiskenine Gove Favkldyjini Gosteren Anovalesti Sonuclar:

Diigtinme Kareler Sd Kareler Anlamlt
Stilleri Toplami1 Ortalamasi Farklar

Gruplararast 85,096 2 42,548 1,774 171
Yasama Gruplarigi 12448,362 519 23,985

Toplam 12533458 521

Gruplararast 35,710 2 17,855 843 431
Yiirtitme Gruplarigi 10986,581 519 21,169

Toplam 11022,291 521

Gruplararast 62,443 2 31,222 1,183 ,307
Yargt Gruplarigi 13702,325 519 26,401

Toplam 13764,768 521

Gruplararast 14,111 2 7,055 238,788
Monarsik Gruplarigi 15364,842 519 29,605

Toplam 15378,952 521

Gruplararas1 5,984 2 2,992 ,123 884
Hiyerarsik ~ Gruplarigi 12628,974 519 24,333

Toplam 12634,958 521

Gruplararas1 14,944 2 7,472 ,208 812
Oligargik Gruplarigi 18659,325 519 35,952

Toplam 18674,268 521

Gruplararas1 7,110 2 3,555 ,L109 ,896
Anarsik Gruplarigi 16863,002 519 32,491

Toplam 16870,112 521

Gruplararast 59,077 2 29,538 , 718 488
Global Gruplarigi 21356,044 519 41,148

Toplam 21415,121 521

Gruplararas1 13,319 2 6,659 185 831
Lokal Gruplarigi 18694,783 519 36,021

Toplam 18708,102 521

Gruplararas1 80,992 2 40,496 986 ,374
Igsel Gruplarigi 21321,943 519 41,083

Toplam 21402,935 521

Gruplararas1 121,606 2 60,803 1,953 ,143
Dagsal Gruplarigi 16161,737 519 31,140

Toplam 16283,343 521

Gruplararas1 15,679 2 7,839 272 762
Liberal Gruplarigi 14947026 519 28,800

Toplam 14962,705 521

Gruplararas1 20,422 2 10,211 ,186  ,830
Muhafazakir Gruplarigi 28436,030 519 54,790

Toplam 28456,452 521

**p <,01; *p <,05
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Tablo 277 deki degerlere bakildiginda, yapilan ANOVA testi sonucunda
siif 6gretmenlerinin diigiinme stillerinde sinifta bulunan 6grenci cinsiyet
dagilimi degiskeni agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunmamugtir (p> ,05). Bagka bir ifadeyle siniflarinda kiz ve erkek 6grenci
dagilimlart farkli ya da esit olan simif 6gretmenlerinin diigiinme stillerinin
benzer oldugu soylenebilir.

3.6. Besinci alt probleme ait bulgular

Caligmanin besinci alt problem ctimlesi “Sinif yonetim stilleri ile diigiinme
stilleri arasinda anlaml bir iliski var midir?”

Bu alt probleme iliskin bulgular Tablo 28’ de verilmistir.
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Tablo 28 incelendiginde, ogretmenlerin “baskicr” simif yonetimi stilleri
ile “yiirtitme” ve “muhafazakar” diigiinme stilleri arasinda pozitif fakat gok
diigiik diizeyde anlaml bir iligkinin (sirastyla; r= ,096; r= ,173) oldugu;
“yarg1” diigiinme stilleri ile arasinda ise negatif fakat ¢ok diigiik diizeyde
anlaml bir iliskinin (r= -,146; p< ,01) oldugu bulunmustur.

» (€9

Ogretmenlerin “yetkeci” smnif yonetimi stilleri ile “yasama”, “yarg1”,
“hiyeyarsik” ve “liberal” diistinme stilleri arasinda pozitif fakat diistik diizeyde
anlamli bir iligkinin (swrasiyla; r=,178; r=,141; r=,118; r=,219) oldugu;
“global” diigiinme stilleri ile arasinda ise negatif fakat diigiik diizeyde anlaml
bir iligkinin (r= -,118; p< ,01) oldugu bulunmustur.

Ogretmenlerin “serbest” siif yonetimi stilleri ile “anarsik” ve “lokal”
diisiinme stilleri arasinda pozitif fakat diigiik diizeyde anlamli bir iligkinin
(swrastyla; r=,105; r=,152) oldugu bulunmustur.

Ogretmenlerin “ilgisiz” sinif yonetimi stilleri ile “oligarsik”, “global” ve
“digssal” diigiinme stilleri arasinda pozitif fakat ¢ok diisiik diizeyde anlamli bir
iliskinin (sirasiyla; r=,089; r= ,088; r=,099) oldugu; “yasama” diigiinme
stilleri ile arasinda ise negatif fakat diigiik diizeyde anlamli bir iligkinin (r=

-,110; p< ,01) oldugu bulunmustur.
4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

4.1. Sonug ve tartigma

Arastirmanin bulgularina ait sonug ve tartigma bu boliimde sunulmustur.

4.1.1. Birinci alt probleme ait sonug ve tartisma

Smnuf 6gretmenlerinin en fazla yetkeci en az ise ilgisizsinif yonetim stiline
sahip olduklar1 bulunmugtur. Smif 6gretmenlerinin tercih ettikleri simf
yonetim stilleri sirastyla yetkeci, baskici, serbest ve ilgisiz sinif yonetim stilidir.
Aragtirmanin sonucu ile bazi aragtirmalar (Ekici,2004; Alugdibi,2010)
benzerlik gostermektedir. Caligma ile farkli sonuglar elde edilen baz
caligmalardaki bulgular su sekildedir; Yilmaz (2011) yetkeci, serbest, baskici,
ilgisiz; Ciftgi(2015) baskici, serbest, yetkeci, ilgisiz; Donmez (2015) serbest,
ilgisiz, yetkeci, baskici; Yasar (2016) baskici, yetkeci, serbest, ilgisiz; Aktan
v.d. (2017) en ¢ok tercih edilen sinif yonetim stilini Serbest ve en az tercih
edilen sinif yonetim stilini baskici sinif yonetim stili olarak bulmugtur. Sinif
ogretmenlerinin en ok yetkecisinif yonetim stilini tercih etmesi 6gretmenlerin
ogrencilerine rehber olmayi tercih ettiklerini, kurallarin arkasindaki nedenleri
agiklayan, 6grencilere olumlu geri bildirimlerde bulundugunu gosterir. 2005
yilindan itibaren iilkemizde egitim politikasinda etkili olan yapilandirmaci
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yaklagimla birlikte sinif ortamlarinin daha demokratik oldugu, 6grencilerin
sinif ortaminda daha etkin oldugu s6ylenebilir.

4.1.2. Ikinci alt probleme ait sonug ve tartigma

4.1.2.1. Tkinci alt problemin cinsiyet degfiskenine ait sonug ve tartisma

Kadin ve erkek smif 6gretmenlerinin smif yonetim stilleri benzerlik
gostermektedir. Yapilan bazi ¢aligmalar (Alugdibi,2010; Yilmaz,2011; Aktan
vd,2017) elde edilen sonucu destekler niteliktedir. Literatiirde yer alan bazi
caligmalar baskici siif yonetim stilinde Kadin 6gretmenler lehine anlamh
fark elde etmistir (Ekici,2004; Ciftci,2015; Doénmez,2015). Ayrica Ekici
(2004) galigmasinda yetkeci sinif yonetim stilinde Kadinlar lehine anlamli fark
oldugunu bulmustur. Dénmez (2015) Tlkokul Siuf Ogretmenlerinin Suuf
Yonetimi Profilleri Tle Cocuk Haklarma Yénelik Tatumlart Arasindaki Tliski
caligmasinda bulunan farkliliklarin Kadin 6gretmenlerin annelik duygusu ile
ilgili oldugu one siirtilmiigtiir. Bu calismada 6gretmenlerin cinsiyet degigkeni
anlamli fark olugturmamustir.

4.1.2.2. Ikinci alt problemin yas degiskenine ait sonug ve tartisma

Yaglar1 20-30 yag araliginda olan simuf ogretmenlerinin yetkeci sinif
yonetimi stillerinin, yaslar1 51 ve iizerindeki sinif 6gretmenlerinden daha
iyl oldugu bulunmustur. Farkh yaslardaki siif ogretmenlerinin baskici,
serbest ve ilgisiz sinif yonetim stillerinin benzer oldugu bulunmugtur. Geng
ogretmenlerin sinif yonetiminde daha demokratik davrandigi, 6grencilere
rehberlik yapma konusunda 51 yag ve lizerinde olan 6gretmenlere gore daha
ileride olduklar1 séylenebilir. Alan yazinda ¢alismada elde edilen bulgularla
tam tersi sonucu elde eden ¢aligma yer almaktadir. Bu galiyma Yilmaz
(2011) yetkeci siif yonetim stilinde 41 yag ve {stii 6gretmenlerin lehine
olmak tizere 31-40 yag arahiginda yer alan 6gretmenler arasinda anlaml fark
bulmugtur. Cift¢i (2015) serbest simif yonetim stilinde 26-30 yas araligindaki
ogretmenlerin 31-40 yag arasinda bulunan 6gretmenlere gore daha ¢ok tercih
ettiklerini bulmusgtur.

4.1.2.3. Tkinci alt problemin mezuniyet durumu degiskeninenit sonug ve
tartisma

Farkli egitim durumlarindaki simif 6gretmenlerinin sinif yonetim stillerinin
benzer oldugu soylenebilir. Aragtirmanin sonucu ile Ciftgi (2015) elde ettigi
sonug ortiismektedir. Ogretmenlerin mezuniyet durumlari (6n lisans, lisans,
yiiksek lisans, doktora ve diger) ile simif yonetiminde tercih ettikleri sinif
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yonetim  stilleri benzerlik gostermektedir. Bu aragtirmada ogretmenlerin
aldiklar1 egitimin sinif yonetimi stilini etkilemedigini gostermektedir.

4.1.2.4. Thinci alt problemin mezun olunan alan degiskenine ait sonug ve
tartisma

Smuf 6gretmenligi programinda mezun olan 6gretmenlerin yetkeci sinif
yonetimi stillerinin, mezuniyeti sinif 6gretmenligi olmayan 6gretmenlerden
daha iyi oldugu bulunmugtur. Mezuniyeti siuf Ogretmenligi olan
ogretmenlerin diger 6gretmenlere gore ogrencilere sorumluluk dagitarak
ozgiivenlerinin - geligmesini  saglamak, o6grencileri kiiglik  diigiirmekten
kaginarak kurallar arkasindaki nedenleri agiklamasi {iniversite egitimi
stirecinde siuf yonetimi dersini almalar ve 6gretmenlik uygulamas: (staj)
sahada uygulama imkan1 bulmasinin etkisi oldugu séylenebilir. Mezuniyet
programu farkli olan simf 6gretmenlerinin baskici, serbest ve ilgisiz siif
yonetim stillerinin ise benzer oldugu bulunmustur. Alan yazinda ¢aligmada
elde edilen bulgularla tam tersi sonucu elde eden ¢aliyma yer almaktadir.
Bu ¢alisma Yilmaz (2011) yetkeci ve serbest siif yonetim stilinde diger
boliimlerden mezun olan 6gretmenler lehine egitim fakiiltesi mezunu
ogretmenleri arasinda anlamh fark bulmustur.

4.1.2.5. Tkinci alt problemin ludem degiskenine ait sonug ve tartisma

Kidemi 1-10 yil arahginda olan sif Ogretmenlerinin serbest siif
yonetimi stillerinin, kidemi 11-20 yil araliginda olan simif 6gretmenlerinden
diigiik oldugu, ayrica kidemi 11-20 yil arahginda olan sinif 6gretmenlerinin
serbest simf yonetimi stillerinin, kidemi 21-30 yil arahginda olan simif
ogretmenlerinden yiiksek oldugu bulunmugtur. 11-20 yil arasi galigan
ogretmenler ogrencilerinin her seyi kendi yapabilecek oldugunu diisiiniir,
ogrencilere karst kolay kolay hayir diyemez ve onlarin duygularini 6n planda
tuttugu soylenebilir. Farkhi kidemlerdeki simif 6gretmenlerinin  baskici,
yetkeci ve ilgisiz sinif yonetim stillerinin ise benzer oldugu bulunmustur.
Yilmaz (2011) serbest sinif yonetim stilinde 21 yil ve tizeri kideme sahip
ogretmenlerin lehine olmak tizere 1-10 yil ve 11-20 yil kideme sahip
ogretmenler arasinda anlamli fark bulmugtur. Ayrica alan yazinda farkh
sonuglar elde edilmig ¢aligmalar yer almaktadir. Ekici (2004) yetkeci sinif
yonetim stilinde 5 yil ve alt1 6gretmenlerin 6 yil ve tizeri 6gretmenlere gore
ayrica serbest sinif yonetim stilinde 6 y1l ve tizeri kideme sahip 6gretmenlerin
5 yil ve alt1 kideme sahip 6gretmenlere gore daha ok tercih ettigini ortaya
koymugtur. Alugdibi (2010) 6gretmenlerin kidemleri arasinda simif yonetim
stilleri tercih etmeleri arasinda anlamli fark bulmamsur. Ciftgi (2015)
baskict sinif yonetimi stilinde 6-10 yil 6gretmenlerin lehine olmak tizere
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26-30, 31 ve lizeri kideme sahip 6gretmenler arasinda anlaml fark tespit
etmigtir. Donmez (2015) yetkeci siif yonetim stili boyutunda  6-10 yil
arast kideme sahip 6gretmenler lehine 11-15 yil kideme sahip 6gretmenler
arasinda anlaml fark bulmugtur.

4.1.2.6. Tkinci alt problemin siyf meveudu degiskenine ait sonug ve tartisma

Smif mevcudu en fazla 24 olan simuf 6gretmenlerinin baskici, yetkeci
ve serbest sif yonetimi stillerinin, sinif mevcudu 25-29 6grenci, 30-34
ogrenci ve 35 ve iizerinde 6grenci olan sinif 6gretmenlerinden yiiksek oldugu
bulunmustur. Sinif mevcudu farkli olan simif 6gretmenlerinin ilgisiz simf
yonetim stillerinin benzer oldugu bulunmugtur. Simif mevcudu 6gretmenin
sinif yonetimindeki tercihlerini etkilemektedir. Siniftaki 6grenci mevcudunun
az olmas1 6gretmenlerin sinif yonetimindeki stil tercihlerinin gesitli oldugu
soylenebilir. Ekici (2004) baskict simif yonetim stilinde 31 ve tizerinde simif
mevcudu olan 6gretmenlerin 30 ve altinda simif mevcudu olan 6gretmenlere
gore daha ¢ok tercih ettiklerini bulmugtur. Donmez (2015) bakict yonetim
stilinde 45-54 aras1 6grenci mevcuduna sahip 6gretmenler lehine 25-34 ve
35-44 simf mevcuduna sahip 6gretmenler arasinda; yetkeci sinif yonetim
stilinde 25-34 aras1 6grenci mevcuduna sahip 6gretmenler lehine 35-44 simf
mevcuduna sahip 6gretmenler arasinda ve 45-54 aras1 6grenci mevcuduna
sahip 6gretmenler lehine 35-44 sinif mevcuduna sahip 6gretmenler arasinda;
ilgisiz sinif yonetim stilinde 55 ve tizeri simif mevcuduna sahip 6gretmenler
lehine 24 ve alt1, 25-34 ve 35-44 simif mevcuduna sahip 6gretmenler arasinda
anlamli fark tespit etmigtir.

4.1.2.7. Tkinci alt problemin siyf meveudunun cinsiyet deggiskenine ait sonug
ve tartisma

Smuflarinda kiz ve erkek 6grenci dagilimlar farkli ya da esit olan sif
ogretmenlerinin baskici, yetkeci, serbest ve ilgisiz simf yonetim stillerinin
benzer oldugu bulunmustur. Ogretmenlerin siniflarinda yer alan 6grencilerin
cinsiyetleri 6gretmenlerin tercih ettikleri sinif yonetim stiline etki etmemesi
ogretmenlerin 6grencilere kars1 adil olduklarini gosterir. Alan yazinda simif
mevcudunun cinsiyet degigkenine gore incelemeye rast gelinmemistir.

4.1.3. Ugiincii alt probleme ait sonug ve tartigma

Sinuf 6gretmenlerinin en fazla Hiyerargik diigtinme stiline sahip olduklar:
en az ise Muhafazakir diistinme stiline sahip olduklar1 bulunmustur.
Ogretmenlerin giin igerisindeki yogun temposu (giinliik plan hazirlama,
ders hazirliklari, materyal ayarlama, resmi yazigmalar, nobet gorevi vb.)
diisiiniildiigiinde 6gretmenlerden birden ¢ok igin yapilmasi beklenilmektedir.
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Ogretmenlerin birden ¢ok isi 6ncelik sirasina gore yaptig1 sdylenebilir. MEB
(2017) Ogretmen Yetigtirme ve Gelistirme Miidiirliigii tarafindan hazirlanan
ogretmen meslegi genel yeterliklerinde 6gretmenden beklenen bilgi, beceri,
tutum ve degerler siralanmugtir. Bunlardan bazilari;

“Oyretim siivecini cevresel sartlars, maliyeti ve zaman: dikkate alarak planlar:

Oyjrencilerin biveysel farklarim ve sosyokiiltiivel ozelliklevini dikkate alavak
esnek dgretim planiars hazorlar:

Ogretme ve dgrenme siivecinde zaman etkin kullan:

Uygulamalarmdn, ¢alistypn  cevremin  dogal,  kiiltiivel ve  sosyoekonomik
ozelliklerini dikkate alu:

Oyretme ve Ggrenme  siivecinde wygun  strateji, yontem ve tekniklevi
kullanavak etkili kullany: MEB tarafindan belivtilen bu beceriler giintimiizde
agretmenlerden bivden ok i5i, durumu, problemi onceliklers belivieyerek yapma
becerilerini serygilemesini beklemektedir. Calisma bulgusunda hiyeravsik diisiinme
stilinin ggretmenler tarafindan en cok tevcib edilen diisiinme stili olmasi Ggretmen
yeterlilikleri ile tutarhhk gostermektedir” (Meb,2017, 5.13-16).

Alan yazinda diisiinme stilleri ile ilgili aragtirma yapmig ve diigiinme
stillerinden en fazla tercih edilen diigiinme stili olarak hiyerargik diiglinme
stilini  bulan aragtirmalar (Balgalmig,2007; Celik,2008; Ceki¢ Cekig
Sengaglar,2009; Balgalmis ve Baloglu,2010; Duman ve Celik,2010;
Ozba§,2013; Ozba§ ve Ulugmar Sagi,2014; Aseel,2018; Yildiz,2012)
yer almaktadir. Aragtirmamizda dordiincii tercih edilen diigiinme stili
olan yasama stili bazi ¢aligmalarda ~ (Hommerding,2002; Tang,2003;
Cubukeu,20044a,2004b; Bulug,2005; Agcayazi Altuntas,2008; Dinger,2009;
Ozdemir Beceren ve Adak Ozdemir,2010; Merdin,2010; Dinger ve
Saracaloglu,2011; Diizgiin,2011; Pali¢ ve Altun,2011; Ugurlu,2012;
Onkuzu,2013; Senay,2014; Yasar ve Erol,2015; Cinar,2016; Oflar ve
Yildizlar,2016; Tiizer,2016; Yildirim,2016; Akgay,2019; Celik,2016;

Murat,2018) en ¢ok tercih edilen diigtinme stili olarak kargimiza gtkmaktadr.

Ayrica 6gretmenlerin belirli kural ve prosediirleri olduklar: gibi devam
ettirmeyi en az tercih ettigi soylenebilir. Yapilan ¢aligmalarda en az tercih
edilen muhafazakar diiglinme stilini bularak ¢aligmay1 destekleyen ¢aligmalar
(Gubuk¢u,20044,2004b;  Bulus,2005;  Balgalmig,2007;  Celik,2008;
Dinger,2009; Cekig¢ Sengaglar,2009; Balgalmig ve Baloglu,2010;Duman ve
Celik, 2010; Merdin,2010; Dinger ve Saracaloglu,2011; Diizgiin,2011;
Ozbas,2013; Ozbag ve Ulugmar Sagi,2014; Senay,2014; Yasar ve
Erol,2015; Oflar ve Yildizlar,2016; Yildirim,2016; Akgay,2019; Celik,2016;
Murat,2018) yer almaktadir. Ayrica literatiirde yer alan bazi galigmalarda
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en az tercih edilen diigiinme stili olarak anargik diigiinme stilini ( Agcayazi
Altuntag,2008; Ugurlu,2012; Yildiz,2012; Tiizer,2016), lokal diistinme stili
(Onkuzu,2013), oligarsik diisiinme stili (Beceren ve Ozdemir,2010), igsel
diisiinme stili (Pali¢ ve Altun,2011), monarsik diigiinme stili (Aseel,2018),
yasama diigiinme stili (Ural ve Esmer,2017) ortaya koyan caligmalar da
bulunmaktadir. Yapilan ¢alismalarda elde edilen bulgular diigiinme stillerinin
iyl ya da kotii olarak nitelendirilmemesi gerektigi, kisilerin tercihlerinin
kendilerinin hoglandig1 yontemi segtiklerini gosterir (Zhang ve Sternberg,
2002).

4.1.4. Dordiincii alt probleme ait sonug ve tartigma

4.1.4.1. Dordiincii alt problemin cinsiyet degishenine ait sonug ve tartisma

Erkek Ogretmenlerin Monarsik, Igsel ve Liberal diisiinme stillerinin,
Kadin ogretmenlerden yiiksek oldugu bulunmustur. Alan yazinda
caliymanin bulgulart ile uyum gosteren caligmalar; monargik diiglinme
stilinde  (Tucker,1999; Tang,2003; Zhang,2003; Cubuk¢u,2004;
Tsagaris,2006; Rusch Blahnik,2007; Agcayazi Altuntag,2008; Demir ve
Erginsoy Osmanoghi,2013; Ozbag,2013; Ozbas ve Uluginar Sagir,2013;
Oztabak,2013; Murat,2018), icsel diigtinme stilinde  (Tucker,1999;
Tang,2003; Siinbiil,2004; Bulus,2005; Yildizlar,2010; Fan ve Zhang,2013;
Sokmen,2013; Olgun,2014; Yasar ve Erol,2015) ve liberal diigiinme stilinde
(Tucker,1999; Fan ve Zhang,2013; Yasar ve Erol, 2015) yer almaktadir.
Erkek ogretmenlerin olagan durumlarin degismesinde istekli olmasi, tek
bir ise yonelmesi, diger islerle ilgilenmemesi ve bireysel ¢alismalardan zevk
aldigr soylenebilir. Erkek ve Kadin simf 6gretmenlerin diger diisiinme
stillerinin ise benzer oldugu bulunmustur. Literatiirde incelenen galigmalarda
monarsik, i¢sel ve liberal diigiinme stilinde ¢aligma bulgusunun tam tersi yani
Kadinlarin lehine oldugunu ortaya koyan galigmalar; monargik diigiinme stili
( Esmer, 2013; Emamipour, 2013; Onkuzu, 2013), igsel diisiinme stili (
Celik,2008; Bilgic,2010; Emir,2011; Celik,2016) ve liberal diigiinme stili
(Tsagaris,20006) yer almaktadir. Ayrica literatiirde diger diistinme stilleri ile
ilgili cinsiyet degigkenine gore anlamh fark elde eden ¢aligmalar mevcuttur.

4.1.4.2. Dirdiincii alt problemin yas degiskenine ait sonug ve tavtisma

Yaglar1 20-30 araliginda olan sinif 6gretmenlerinin Yasama diistinme stilli,
vaglar1 51 yag ve tizerinde olan sinif 6gretmenlerinden yiiksek oldugu, yaslar
31-40araliginda olansinif 6gretmenlerinin Yasama diigtinme stillerinin, yaglari
41-50 araliginda olan smnif 6gretmenlerinden yiiksek oldugu, yaslart 31-40
arahiginda olan siif 6gretmenlerinin Yasama diisiinme stillerinin, yaglar1 51
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yag ve lizerinde olan simif 6gretmenlerinden yiiksek oldugu bulunmugtur.
Yas olarak geng 6gretmenlerin kendi yollarini gizmeyi istemeleri, yaratict
diisiinme becerilerinin diger yas gruplarina gore daha ¢ok tercih ettikleri
soylenebilir. Diizgiin (2011) yasama diigiinme stilinde 21-30 yag arahiginda
yer alan fen ve teknoloji 6gretmenlerinin 51-70 yag araliginda yer alan fen
ve teknoloji 6gretmenlere gore daha ¢ok tercih ettigini ortaya koymustur.
Bu veri aragtirma bulgusunu destekler niteliktedir. Ayrica Merdin (2010)
yasama diigiinme stilinde 18 yaginda olan lise 6grencilerin lehine olmak
tizere 15 yagindaki lise 6grencileri arasinda anlamli fark bulmustur. Bagol ve
Tiirkoglu (2009) smuf 6gretmenligi boliimiinde okuyan 6grencilerle yaptig
caligmasinda yasama diigiinme stilinde yag arttik¢a daha gok tercih ettigini
bulmustur.

Yaglar1 31-40 araliginda olan smif 6gretmenlerinin Yiiritme diigiinme
stillerinin, yaslar1 51 yag ve iizerinde olan sif 6gretmenlerinden yiiksek
oldugu bulunmustur. 31-40 yag araliginda yer alan 6gretmenler 51 ve {izeri
ogretmenlere gore prosediirlere uymada istekli olmayi, yapilandirilmig
problemlerle ugragmay: tercih ettikleri gortilmektedir. Yagar ve Erol (2015)
caligmasinda yiiriitmeci diigiinme stilinde genglerin daha ¢ok tercih ettigini
bulmustur.

Ugurlu (2012) yiirtitmeci diigiinme stilinde 36-40 yas araliginda yer alan
ogretmenler lehine olmak iizere, 41-45 ve 30-37 yas arasindaki 6gretmenler
arasinda anlamli fark bulmustur. Aragtirma bulgularindan farkli olarak Tang
(2003) yilinda yaptig1 galiymada yag ilerledikge kisilerin daha ¢ok yiiriitme
diisiinme stilini tercih ettiklerini ortaya koymustur. Diizgiin (2011) yiiriitme
diigiinme stilinde 41-50 yas arasinda bulunan 6gretmenlerin lehine, 21-30
yag arasinda anlamli fark bulmugtur.

Yaglar1 20-30 arahiginda olan simf 6gretmenlerinin Monarsik diigiinme
stillerinin, yaglart “41-50 araliginda” ve “51 yag ve iizerinde” olan simf
ogretmenlerinden ise diigiik oldugu bulunmugtur. 20-30 yag aras1 6gretmenler
41 yag ve tizeri 6gretmenlere gore tek bir ise odaklanmay1 ve tiim enerjisini
bu i iizerine yonlendirmeyi daha az tercih etmiglerdir.

Cekic Sengaglar (2009) monarsik diisiinme stilinde 31-40 yas araliginda
yer alan okul 6ncesi egitim personeli lehine, 21-30 yag arasinda anlamli fark
bulmugtur.

Diizgiin (2011) monargik diigstinme stilinde 41-50 yag araliginda olan
egitim personeli lehine 21-30 yag arasinda anlaml fark bulmustur. Celik
(2008) monarsik diigtinme stilinde 41-50 yag Kadin yoneticiler lehine,31-40
ve 51-62 yag arasinda anlamli fark bulmustur. Aragtirma bulgularinda
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tarkli olarak Tucker (1999) yilinda muhasebe 6grencileri ile yapmig oldugu
caligmasinda 18-19 yaginda 6grenciler lehine 23 yag ve iistii 6grencilere gore
daha ¢ok monarsik diigtinme stilini tercih ettiklerini ortaya koymustur.

Aragtirma bulgularindan farkli olarak Oflar (2010), Oztabak (2013),
Onkuzu (2013), Oflar ve Yildizlar (2016) , Tiizer (2016), Ural ve Esmer
(2017) yapmug olduklar1 caligmalarda yag degiskenine gore diigiinme stilleri
arasinda anlaml iligki bulmamuglardir. Literatiirde yag degiskenine gore farkl
diisiinme stillerinde anlaml iligkiler tespit edilmigtir. Farkli sonuglarin elde
edilmesinde vyiiriitiilen ¢aligmalara katilan 6rneklemlerin farkli olmas: ile
ilgili oldugu soylenebilir.

4.1.4.3. Dordiincii alt problemin egitim durnmu degiskenine ait sonug ve
tartisma

Egitim durumu 6n lisans olan siif 6gretmenlerinin Yasama diigiinme
stillerinin, egitimi durumu lisans ve yiiksek lisans olan sinif 6gretmenlerinden
diigiik oldugu bulunmustur. Yiiksek lisans egitimini tamamlayan
ogretmenlerin lisans mezunu Ogretmenlere gore daha iglerini  kendi
yontemlerine gore yapma egiliminde oldugu, daha yaraticr diigiindiikleri
sOylenebilir. Buna kargin, egitim durumu 6n lisans olan sinif 6gretmenlerinin
Monarsik diigiinme stillerinin, egitimi durumu lisans ve yiiksek lisans olan
siif 6gretmenlerinden yiiksek oldugu, egitim durumu 6n lisans olan simif
ogretmenlerinin Oligargik diigiinme stillerinin, egitimi durumu lisans olan
sinif &gretmenlerinden yiiksek oldugu bulunmustur. On lisans mezunu
ogretmenlerin lisans ve yliksek lisans mezunu 6gretmenlere gore tek bir ige
odaklanmay1 diger isleri gormezden gelme egilimleri oldugu soylenebilir.
Ayrica 6n lisans mezunu 6gretmenlerin lisans mezunu Ogretmenlere gore
birden ¢ok igle ugragmaktan zevk aldiklar1 séylenebilir. Moutsios-Rentzos ve
Simpson (2010) yasama, yiiriitme, oligarsik diigstinme stilinde yiiksek lisans
mezunlari lehine anlamli fark tespit etmistir. Ayrica ¢aligmasinda monarsik,
hiyerarsik, anarsik ve muhafazakar diistinme stilinde lisans mezunlari lehine
anlaml fark tespit etmigtir. Murat (2018) yasama diigiinme stilinde lisans
mezunlarinin lehine olmak tizere 6nlisans ve egitim enstitiisii mezunlari
arasinda anlaml fark tespit edilmistir. Bu da yapilan galigmay1 destekler
niteliktedir. Caliyma bulgularindan farkli olarak; Celik (2008) lokal ve
muhafazakar diigiinme stillerinde, Ceki¢ Sengaglar (2009) muhafazakar
diigiinme stilinde, Bilgi¢ (2010) yargy, igsel, muhafazakar, anarsik, lokal
diisiinme stillerinde anlaml fark bulmugslardir. Ugurlu (2012) yarg diigiinme
stilinde anlaml fark bulmugtur. Tiizer (2016) yapmug oldugu ¢aligmasinda
mezuniyet durumuna gore anlaml fark bulmamistur.
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4.1.4.4. Dordiincii alt problemin mezuniyet alam degiskenine ait sonug ve
tartisma

Smuf 6gretmenligi programinda mezun olan Ogretmenlerin yasama,
yuriitme ve liberal diigiinme stillerinin, mezuniyeti simif 6gretmenligi
olmayan 6gretmenlerinden yiiksek oldugu bulunmustur. Siif 6gretmenligi
programindan mezun olan 6gretmenler ile mezuniyeti siif ogretmenligi
olmayan Ogretmenlerin diger diiglinme stillerinin  benzer oldugu
bulunmugtur. Smif 6gretmenligi mezunlarinin diger alanlardan mezun
ogretmenlere gore kendi belirledigi yolu tercih etme, bir geyler {iretmeye
istekli oldugu, kurallara ve prosediirlere gore hareket etmede ve olagan
durumlarin degismesinde daha istekli olduklari sdylenebilir. Ozbag (2013)
yasama ve yargl diisiinme stilinde egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin
lehine diger (AOF, Fen Edebiyat, Egitim Enstitiisii, Ogretmen Okullarr)
mezuniyet alanlart arasinda anlambh fark tespit etmistir. Ozbag ve Uluginar
Sagir (2013) muhafazakar diigiinme stilinde sinif 6gretmenligi mezunlarinin
lehine olmak iizere anlaml iligki tespit etmigtir.

4.1.4.5. Dordiincii alt problemin kidem degiskenine ait sonug ve tartisma

Kidemi 1-10 wil araliginda olan smif Ogretmenlerinin  yasama
diigiinme stillerinin, kidemi 21-30 yil ve kidemi 31 yildan fazla olan simif
ogretmenlerinden yiiksek oldugu, ayrica kidemi 11-20 yil araliginda olan
siif 6gretmenlerinin yasama sinif yonetimi stillerinin, kidemi 21-30 yil
araliginda olan siif 6gretmenlerinden yiiksek oldugu bulunmustur. Kidem
yili arttikga kigilerin yaratici diigtinmeleri kendi kurallarini ortaya koymalar:
konusunda kidem yili az olan 6gretmenlere gore daha az tercih ettikleri
soylenebilir. Bu sonug Ogretmenlerin yas degiskenine gore elde edilen
sonuglarla paralellik gostermektedir.

Kidemi 1-10 yil arahginda olan sinif 6gretmenlerinin yiiriitme diigiinme
stillerinin, kidemi 21-30 yil kideme sahip 6gretmenlerden daha yiiksek oldugu
bulunmustur. Ogretmenlik mesleginin ilk yillarinda bulunan 6gretmenlerin
21- 30 yil aras1 kideme sahip 6gretmenlere gore kurallara gore hareket etme,
onceden denenmis yollar1 takip etmeye daha isteklidir.

Kidemi 31 yil ve iizeri olan siif 6gretmenlerinin monargik diigiinme
stillerinin, kidemi 1-10 yil ve 11-20 yil kideme sahip 6gretmenlerden daha
yiiksek oldugu bulunmustur. 31 yil ve tizeri olan 6gretmenler daha az kideme
sahip o6gretmenlere gore tek bir igle mesgul olmayi, diger igleri gérmezden
gelme egilimindedirler.

Kidemi 21-30 yil araliginda olan simif 6gretmenlerinin liberal diigtinme
stillerinin, kidemi 1-10 yil ve 31 yil ve {izeri kideme sahip 6gretmenlerden
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daha diigiik oldugu bulunmugtur. 21-30 yil kideme sahip 6gretmenler 1-10
yil ve 31 yil ve tizeri kideme sahip 6gretmenlere gore prosediirlerin ve olagan
durumlarin degistirmeye daha isteklidir. Degisimin olmamasi veya yavag
olmasi onlar rahatsiz eder.

Farkli kidemlerdeki simf 6gretmenlerinin diger diigiinme stillerinin
benzer oldugu bulunmugtur. Yapilan bu aragtirmadan farkli olarak; Balgalmug
ve Baloglu (2010) oligarsik ve muhafazakar diigiinme stilinde anlamli
fark bulmug olup kidem yili arttika 6gretmenlerin daha ok oligarsik ve
muhafazakar diiglinme stilini tercih ettigini bulmugtur. Oflar (2016) kidem
degiskenine bagli anlaml fark bulmamugtir yaptigi ¢aligmasinda.

4.1.4.6. Dordiincii alt problemin simaf meveudu degiskenine mit sonug ve
tartisma

Smif mevcudu 35 Ogrenci ve flizerinde olan siuf 6gretmenlerinin
monarsik diigiinme stillerinin, simf mevcudu en fazla 24 6grenci olan ve
siif mevcudu 30-34 6grenci olan siuf 6gretmenlerinden diigiik oldugu
bulunmustur. Sinif mevecudu 35 ve istii olan 6gretmenlerin daha az sayida
ogrenci mevcudu olan 6gretmenlere gore tek bir ise odaklanma ve diger
isleri yok sayma egilimleri daha az oldugu s6ylenebilir. Ayrica, sinif mevcudu
25-29 6grenci olan simf 6gretmenlerinin lokal diigiinme stillerinin de, simf
mevcudu 35 6grenci ve iizerinde olan sinif 6gretmenlerinden yiiksek oldugu
bulunmugtur. 25-29 arast simf mevcuduna sahip 6gretmenler 35 ve tisti
ogrenci mevcuduna sahip 6gretmenlere gore daha detayh diigiinme egilimde
oldugu ve somut kavramlarla ugragmaktan zevk aldigi soylenebilir. Simif
mevcudu farkli olan simif 6gretmenlerinin diger diisiinme stillerinin de benzer
oldugu bulunmugtur. Bu aragtirmada elde edilen sonugtan farkli olarak Cekig
Sengaglar (2009) yasama diisiinme stilinde 21 ve tstii stmif mevcudu lehine
10-15 sif mevcudu ve 16-20 simif mevcudu lehine 10-15 simif mevcudu
arasinda anlamli fark bulmugtur. Ayrica muhafazakar diisiinme stilinde 16-
20 sif mevcudu lehine 21 ve tistii simif mevcudu arasinda anlamli fark tespit
etmigtir.

4.1.4.7. Dordiincii alt problemin simif meveudunun cinsiyet degiskenine nit
sonug ve tartisma

Smuflarinda kiz ve erkek 6grenci dagilimlar farkli ya da esit olan sif
ogretmenlerinin diigiinme stillerinin benzer oldugu bulunmustur. Sinifta yer
alan 6grencilerin cinsiyetleri ile 6gretmenlerin diigiinme stillerini arasinda
anlaml fark elde edilmemistir. Alan yazinda simf mevcudunun cinsiyet
degiskeninin konu almig her hangi bir ¢aligmaya ulagilamamugtir.
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4.1.5. Besinci alt probleme ait sonug ve tartigma

Baskiar diigtinme stili ile yiirlitmeci ve muhafazakar diigiinme stilleri
arasinda pozitif yonde ¢ok diigiik diizeyde, yarg: diigiinme stili ile negatif
yonde ¢ok diisiik diizeyde anlamli iligki bulunmustur. Simif yonetiminde
kurallar1 olan, 6grencilerin bu kurallara itaat etmesini bekleyen ve 6grencilere
odiil ve ceza vermeyi tercih eden simif 6gretmenlerinin rutini devam ettirme,
belirli kurallar1 takip etme egiliminde oldugu ayrica olaylara elestirel olarak

yaklagmadiklar1 s6ylenebilir.

Yetkeci sinuf yonetim stili ile yasama, yargi, hiyerarsik, liberal diigiinme
stilleri arasinda pozitif yonde diigiik diizeyde, global diisiinme stili ile
negatif yonde diisiik diizeyde iliski bulunmustur. Simf yonetiminde
ogrencilerin fikirlerine deger veren, belli kurallar1 6grencilerle birlikte ortaya
koyan,bgrencilere rehberlik etmeyi tercih eden Ogretmenlerin olaylara
elestirel yonden baktigi, kendine 6zgii yollar1 kullanarak rutinin digina gikarak
degisimi tercih ettigi, birden ¢ok isi Oncelik siralamasina gore yaptiklari
soylenebilir. Yetkeci sinif yonetimini kullanan 6gretmenlerin olayin geneline
bakmadig1 ve genellemeler yapmaktan kagindiklar: séylenebilir.

Serbest sinif yonetim stili ile anargik ve global diigiinme stili arasinda
pozitit yonde disiik diizeyde anlamli iligki vardir. Smif yonetiminde
ogrencilerin duygularin1 6n planda tutan onlarla arkadag olmayi tercih eden
ogretmenlerin olaylara genel bakmayi, resmin tamamini goérmeyi ve iglerini
gelisi giizel yapmayi tercih ettikleri soylenebilir.

Ilgisiz sinif yonetim stili ile oligarsik, global, digsal diisiinme stilleri
arasinda pozitif yonde ¢ok diisiik diizeyde, yasama diisiinme stili ile negatif
yonde diigiik diizeyde iliski tespit edilmistir. Sinif yonetiminde hazirlig:
gereksiz goren ders saatinde ortalama yirmi dakika etkin kullanip geri kalan
kisminda 6grencileri serbest birakan sinif disiplini eksik olan 6gretmenler
sosyallesmeyi tercih eden, resmin geneline bakan, birden ¢ok isi ayn1 6nem
derecesinde yapan ve kendine 6zgii bir seyler ortaya koymayr ve bunlari
planlamay1 tercih etmedigi soylenebilir.

4.2. Oneriler

Aragtirmadan elde edilen bulgular 1g1iginda  asagidaki  Onerilerde
bulunulmugtur.

4.2.1. Arastirma sonuglarina dayali 6neriler

* Yaglar1 20-30 yag araligindaki Ogretmenler lehine 51 yag ve iizeri
ogretmenler arasindaki anlamli iliskiden hareketle 6gretmenlerin simf
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yonetimi hakkinda bilgilerini tazelemek ve yeni bilgiler edinmesini
saglamak amaciyla uzaktan egitim veya hizmet ici egitim diizenlenebilir.

Farklr alan mezunu olan sinif 6gretmenlerinin sinif yonetimi hakkinda
bilgi sahibi olmalar1 igin bu 6gretmenlere yonelik ek ¢aligmalar (atolye
caligmalar1, seminer, ¢alistay v.b.) yapilabilir.

Okul idaresinin sinif yonetim stilleri hakkinda bilgi sahibi olmasi
ve ders denetiminde buna uygun kriterlerle 6gretmeni gozlemesi,
idarenin Ogretmene geri bildirimde bulunurken olumlu ve eksik
yonleri belirtmesi 6gretmenin bu konularda kendisini geligtirmesi igin
motivasyon olugturacaktir.

Mezuniyet durumu bilgilerine gore lisansiistii  egitim  alan
ogretmenler lehine anlamli fark elde edilmesi sonucuna dayanarak
siif 6gretmenlerinin lisansiistii egitimi almalar tegvik edilmeli. Siuf
ogretmenlerinin lisansiistii egitimini gergeklestirebilmeleri igin yasal
zemin olugturularak egitimin hafta sonu olmasi saglanmalidir.

Ogretmenlerin diisiinme stilleri ile farkindahginin artmasi igin uzaktan
egitim ve hizmet igi egitim programlari diizenlenebilir. Ayrica seminer
donemi aragtirma konulari arasinda yer alabilir.

Okul idarecilerinin 6gretmen ve ¢alisan personelin gorev dagiliminda
kigilerin diistinme stil tercihlerine gore bir gorev dagilimi yapmast
hedeflere daha fazla derecede ulagmasini saglayabilir.

Diiglinme stilleri ile smif yonetim stilleri arasinda anlamli iligki
oldugundan o6gretmenlerin farkli diigtinme stillerinin  farkinda
olmasiyla egitim ortamini diizenleme, ders anlatmada uygulanacak
yontem- teknik, olgme degerlendirme araci segiminde, ogrencilerin
kullanmayr tercih ettigi diisiinme stiline uygun yollar1 tercih etmesi
bagary1 arttiracaktir.

Ogretmen adaylarinin lisans egitiminde diisiinme stilleri ile ilgili ders
almasi farkindalig arttiracaktur.

Tlge Milli Egitim Miidiirliiklerinin biinyesinde egitimle ilgili 6grenci,
ogretmen ve okul idaresine yonelik anket, 6lgek, test (Diigiinme Stilleri,
Sinif Yonetim Stilleri, Ogrenme Stratejisi, Okuryazarlik Becerileri,
Problem Cozme Olgegi vb.) uygulamasi yapip ve bu sonuglari
ilgili kigilerle paylagan bir birimin olugturulmas: egitimde kaliteyi
yakalamaya yardimci olmanin yaninda, SWOT analizinin de ortaya
¢tkmasini saglayacaktir. Bu verilerle MEB tagra tegkilatinda eksiklerin
tamamlanmasi igin performans gosterilirken, MEB diizeyinde egitim
politikalara yon verilmesini saglayacaktir.
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4.2.2. Gelecek aragtirmalara yonelik 6neriler

Diigiinme stilleri 6lgegini belirlenen bir ders iizerinden o dersi alan
ogrenci ve dersi veren 6gretmene uygulanarak 6grencilerin o dersten
aldiklar1 not karsilagtirlarak 6gretmen ve 6grencinin diigiinme stili
uyumunun ders bagarisina etkisi incelenebilir.

Tlkokul 6grencileri igin diisiinme stilleri 6lgegi gelistirilip dgretmenin
tercihleri ile 6grencinin tercihleri arasindaki iliski incelenebilir.

Ortadgretim diizeyinde 6gretmenin smif yonetim stili ile 6grenci
bagarist veya derse karst tutumu arasindaki iligki aragtirilabilir.

Smuf yonetim stilleri ile ilgili deneysel bir ¢aligmada Ogrencilerin
motivasyonu aragtirilabilir.

Olgekler sadece simif 6gretmenlerine degil farkh brans 6gretmenlerine
de uygulanarak branglar arasi fark ortaya ¢ikarilabilir.
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Biitiinlestirilmis Ogretim Yaklagimi®
Murat Bag?

Ozet

Biitlinlestirilmis yaklagim olarak ilk tanim 1900’lerin ilk geyreginde
yapildigt goriilmektedir. Biitiinlestirilmis yaklagim egitim siirecinde kavram
ve kazandirilmak istenen becerilerin ya da birden g¢ok disiplinin &gelerinin
birlikte ige kogulan, ortak temalar ya da disiplinlerarasi baglantilardan olugan
aragtirma modeli olarak belirtmistir. Birden ¢ok disiplinin ise kogulmasi ile
ogrencilere sunulacak zengin 6grenme yasantilari onlarin ihtiya¢ duyduklar
an sahip olduklar1 zengin 6grenme yasantilari ile bilgiyi transfer ederek daha
kolay problem ¢6zebileceklerdir. Yapilan diger tanimlara bakildiginda bireylere
kazandirilmak istenen bilgi, beceri davranglar i¢in uygun iliskilendirmeler
yapilmast gerektigi de dikkat g¢eken bir diger detay olarak sunulabilir.
Disiplinlerin biitiinlestirilmesi amaciyla yapilan ¢aligmalar incelendiginde
alan yazinda farkli biitiinlestirme desenlerine rastlamak miimkiin. Ornegin
1980-90’I1 yillarda disiplinleri birlestirme yontemlerinin farklihk gostermesi
sonucu “birlesik/biitiinlegik program” kavramu yerini disiplinlerarasi, gegisli
disiplinler, goklu disiplinler gibi kavramlara birakmistir. Biitiinlestirilmis
ogretim yaklagimina dayali 6gretim programini bir tema, konu, kavram
ya da bir problem durumu merkezinde birden ¢ok disiplinle bilingli bir
sekilde iligki kurarak yeni bir biitiin olusturma siireci olarak tanimlamak
miimkiindiir. Yapilan disiplinlerarasi modellerin her biri incelendiginde
ortaya gikan ortak bir goriig niteliginin amaca hizmet etmesi igin dogru bir
biitiinlegtirme yapilmas: gerekliligi diisiiniilmekte. Yapilan alan yazin taramas:
sonucunda ortaya ¢ikan nitelikler 6grencilerin birbirinden bagimsiz olarak
problem ¢ozebilme becerilerine sahip olmalarini ve gelistirmelerini, akademik
bagarilarini artirmalarini  amagladigy  goriilmektedir.  Egitim  durumlan
diizenlemede bir¢ok segenegi icinde barindiran ve egitim ortamlarinin geligimi

1 Bu galigma Dr. Murat Bas tarafindan hazirlanan “Biitiinlestirilmis Matematik Ve Hayat
Bilgisi Ogretiminin Ilkokul 3. Suuf Ogrencilerinin Akademik Bagari, Tutum ve Hosgorii
Degeri Edinimlerine Etkisi” isimli doktora tezinden tiretilmistir. Tez danismanlarinin bu kitap
boliimiinde yazar olmaktan feragat ettikleri imzal dilekge yayin evine ulagtirilmugtir.

2 Dr, Kurgehir Ahi Evran Universitesi, muratbas@ahievran.edu.tr,
ORCID ID: 0000-0003-3616-769X
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yoniinden 6nemli olan biitiinlegtirilmis yaklagimin uygulanmasinin pek gok
olumlu yonleri vardir. Derslerin programlanmasindan tamamlanmasina kadar
tema segimi ile zaman zaman aileler, 6grenciler, 6gretmenler okul yonetimi
ekip halinde ¢aligmalar yapabilmektedir.

1.Biitiinlestirilmis Ogretim Yaklagim1

Yagadigr diinyayr kesfetme ve anlamlandirma ¢abasi iginde olan insan
stirekli yeni bilgiler 6grenmektedir. Bilgilerin giin gegtik¢e artmasi disiplin
alanlarmin  geniglemesini ve dolayisiyla yeni disiplinlerin - olugmasini
saglamistir. Akins ve Akerson (2002) disiplini bir alanla iligkili olan gegerli,
giivenilir ve islevsel bilgi birikimi olarak tanimlarken Diker (2004) disiplini
kavramlar1, tanimlamalari, sayiltilari, Onermeleri, denenceleri, biligsel
degerleri ve simgesel sistemleri olan bir siire¢ olarak tanimlamaktadir.
Biitiinlegtirilmis yaklagim olarak ilk tanim ise 1900’lerin ilk geyreginde
yapildig1 goriilmektedir. Ayni yiizyilin son geyregine gelindiginde ise bu
tanimlarin gegitlendigi ve detaylandirildigr zirveye ulastigr goriilmektedir
(Lattuca, 2001). Alan yazin incelendiginde biitiinlestirilmis yaklagim igin
¢ok fazla tammlama yapildig: tespit edilmistir (Klein, 2010; Burke ve
Peterson, 2007; Yalgin, 2013; Lake, 1994; Good ve Power, 1976; Apostel,
1970; Mathison ve Freeman, 1997).

Klein (1996) iki yada daha fazla disiplin arasindaki etkilegimi, Burke ve
Peterson (2007) derslerin birbiri ile organize edilme stireci, Yalgin (2013)
farkli konularin veya bilgilerin uygun iliskilendirmelerle daha kapsaml
hale getirilerek biitiinlestirilme siireci, Lake (1994) diigiinme becerilerinde
yeni yollarin bulunmasi i¢in biligsel, duyugsal ve devinigsel kapasitenin 6n
plana gikarilmasi olarak belirtilmektedir. Apostel (1970) disiplinlerarasi
kavramini birden ¢ok disiplinlerin ise kogularak ortaya ¢ikan disiplinlerarasi
iliski olarak tanimlamugtir. Biitiinlestirilmis yaklasim Mathison ve Freeman
(1997) tarafindan ise egitim siirecinde kavram ve kazandirilmak istenen
becerilerin ya da birden ¢ok disiplinin 6gelerinin birlikte ige kogulan, ortak
temalar ya da disiplinlerarasi baglantilardan olugan aragtirma modeli olarak
belirtmistir. Klein (2010), Burke ve Peterson (2007), Mathison ve Freeman
(1997), Apostel (1970) ve Yalgin'in (2013) tanimlar incelendiginde
biitlinlesgtirilmig yaklasimin odaginda disipliner bir anlayisin aksine birden
cok disiplinin ige kogularak birden ¢ok dersin, konunun veya kavramin
birlestirilmesi oldugu goriilmektedir. Bunun amacinin yetigtirilmek istenen
bireylerin daha 6nceki boliimlerde yapilan egitim tanimlamalarinda oldugu
gibi ¢agin gereksinimlerine uygun bilgi, beceri ve davraniglarla donatilmasi
amaglandig diigiiniilebilir. Birden ¢ok disiplinin ige kogulmast ile 6grencilere
sunulacak zengin 0grenme yasantilari onlarin ihtiyag duyduklar: an sahip
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olduklar1 zengin 6grenme yagantilar: ile bilgiyi transfer ederek daha kolay
problem ¢ozebileceklerdir. Yapilan diger tanimlara bakildiginda bireylere
kazandirilmak istenen bilgi, beceri davraniglar igin uygun iliskilendirmeler
yapilmasi gerektigi de dikkat ¢eken bir diger detay olarak sunulabilir. Bu
durumu Good ve Power (1976) “Kapsaml yasam problemleri ya da anlaml
bir iliski icevisinde programn cesitli boliimlerini biv avaya getiven genis tabanl
calima alanlarima odaklanmak icin konunun gizgilering aywan dgretim programa
diizenlemesidir” seklinde ifade etmistir (Good ve Power, 1976, 5.52). Benzer
sekilde Yildirim (1996) da disiplinlerarasi kavramint™ Konu alanlarinin temsil
edildugi daha kapsayice kavramlar catise altinda ilishili bir sekilde bistiinlestivilerek
sunulmasidyr.” geklinde tanimladigy goriilmektedir. Diker (2004) ve Jacobs
(2004) yine benzer bir tanimlama yaparak merkeze koydugu konu, kavram ya
da mevcut bir problemi iki veya daha fazla disiplini ise kogarak inceleyen bir
program yaklagimi seklinde ifade etmistir. Good ve Power (1976), Yildirim
(1996), Diker (2004) ve Jacobs'un (2012) agiklamalarina bakildiginda
biitiinlegtirilmis yaklagimin sadece birden ¢ok disiplini ige kogma siireci
olarak tanimlamanin son derece yanlig oldugu vurgusu 6n plana gikmaktadr.
Buradaki amag disipliner anlayigtan uzaklagirken bir disipline ait olan
kavram, konu yada temanin ashinda iligkili oldugu farkl: disiplinlerde yer alan
konu, kavram, kazanim yada temalar ile iliskilendirilerek anlamsal biitiinlitk
olusturmak ve bu biitiinden yararlanilarak 6grencilere zengin bir 6grenme
yasantis1 sunmak olarak degerlendirilebilir. Burada dikkat edilmesi gereken
noktanin disiplinleraras1 yaklagima uygun sekilde iligkilendirmelerdeki
amacin 6grenenlere sunulacak zengin 6grenme yasantilarinin daha anlamh
ve iligkili hale getirilmesi olarak agiklanabilir. Ornegin hayat bilgisi dersinde
“Giiglii yonlerini ve giiglendivilmesi geveken yomlevini fark eder” kazanimi
iglenirken kullanilan 6rneklerde atletizm ile ilgilenen ve {ilkemizi uluslararasi
olimpiyat yariglarinda temsil eden bir milli sporcu 6rnek olarak verilirken
bu kazanim ile ilgili yapilan etkinlikte bu 6rnek ile hayat bilgisi dersindeki
kazanim ile matematik dersinde “Zaman olgme bivimlerinin kullaniddyn
problemleri ¢ozer” kazanimu iliskilendirilebilir. Ayn1 zaman da bu iligkiyi Good
ve Power’in (1976) agiklamasinda yer verdigi kapsamli yagam problemi
haline getirmek istenir ise deger egitimi ile de iliskilendirerek 6grencilere
sorumluluk ve vatanseverlik degerleri de kazandirilabilir. Bu 6rnekte oldugu
gibi iliskiler eger dogru kurulursa biitiinlestirilmis yaklagim ile yapilmak
istenen iligkilendirmeler sayesinde dersler daha zengin bir 6grenme ortami
ile sunulmug olacaktir. Bu iligkilendirmeler yapilirken dikkat edilmesi gereken
ise konu, kavram yada temalar arasinda kurulan baglarin anlamli olmasi ve
sadece biitiinlegtirmek i¢in bir birlestirme yapilmamasidir. “Britiinlestivilmis
yaklasim biv ders saati icevisinde biraz tarih, bivaz cografyn, biraz matematik
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ya da miizik islemek degildin” (Yildirim, 1996, s. 89). Boyle bir birlegtirme
daha ¢ok soyut kalacag: icin biitiinlestirilmig yaklagimin uygulanmadig:
sadece “konu alanlar1” yaklagimina benzerlik gosterecegi soylenebilir. Bunun
aksine disiplinleraras yaklagima gore 6gretimde farkl disiplinlere ait bilgi ve
becerilerin ortak bir tema etrafinda etkili ve anlamli bir sekilde birlestirilmesi
gerekmektedir (Yildirim, 1996). DeZure (2000) disiplinleraras1 6gretimini
agiklarken 6grencilere en 6nemli katkilarindan birinin diigtinme becerisinde
disiplinlerin sinirlarindan kurtularak yeni yollart kesfetmelerini ve her yeni
kesfin onlarda karmagik bir stirecin baglangicini tetikleyecegini savundugu
goriilmektedir. Olusan bu karmaganin ¢oziimiinii ise tipki evren gibi
diizensizlikten yeni bir diizenin olugmasi ve yeni hayatlarin baglangic1 gibi
ogrencilerde yeni bir becerinin olugma siireci olarak tanimlamaktadir.

Gegmigten giiniimiize yapilan biitiinlestirilmig yaklagim tanimlamalari
incelendiginde, kavramsal olarak biitiinlestirilmig yaklagimin genellenebilir
evrensel nitelikte tek bir tanimda bulugulmadigr ancak yapilan tiim
tanimlamalarda vurgulanan ortak noktalarin oldugu goriilmektedir. Bu
baglamda disiplinleraras yaklagim, iki veya daha fazla disiplinin bilgi, beceri
ve konu alanlart ile yasantilarin biitiinlestirilmesi olarak tanimlanabilir.
Yapilan biitiinlestirilmig yaklagim tanimlari incelendiginde ise asagidaki
bilesenleri igerdigi soylenebilir:

 Bir tema etrafinda olugturulan iinitelere nem verilmesi
 Birbiri ile iligkili konularin biitiinlegtirilmesi

¢ Farkli kaynaklarin kullanilmas:

* Mevcut programlara gore daha esnek programlarin olugturulmas:

* Merkeze alinan konu, kavram ya da problem durumunun iki ya da
daha fazla disiplinle iligkilendirilmesi

Yukarida siralanan bilesenler tizerine bir degerlendirme yapacak olursak
biitlinlestirilmig yaklagimin temelde 6grenme ortamlarinda anlamli temsiller
olugturarak birden ¢ok disiplini biitiinlestirme oldugu ortaya ¢ikmaktadir.
Yapilacak biitiinlestirmelerde ortak bir nokta arayig1 olusturulacak bir tema
ile ifade edilecek olursa bu temanin biitiinlestirilmek istenen tiim disiplinleri
kapsayici nitelikte olmasi gerektigi soylenebilir. Temanin kapsayici olabilmesi
igin ise segilecek konu, kavram yada {initelerin mutlaka iliskili olmasi
gerektigi vurgusu yapimalidir. Bu anlamda biitiinlestirilmis yaklagimin
yapisinin esnek bir yapida oldugu goze ¢arpmaktadir. Bu esneklik yapilacak
biitlinlestirmede 6gretmenlere 6zgiir bir segim alani sundugu goz oniinde
tutuldugunda farkl kaynaklar ise kogularak birden ¢ok disiplini birbiri ile
iligkilendirmesi oldukga kolaylagacaktir. Tiim bu 6zellikleri diigtiniildiigiinde
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mevcut egitim programlarina bir alternatif olarak degil bir yardimcr olarak
biitiinlestirilmig yaklagimin daha ¢ok 6nem kazanmaktadir. Simdiye kadar
yapilan tartigmalarda yetigtirilmek istenen bireylerde sahip olmasi beklenen
bilgi, beceri, davranig vb. Ozelliklerin kazandirilmasinda faydasi alan
yazinla ortaya konmug bu yaklagimin 6nemi daha da 6n plana ¢ikmaktadir.
Disiplinlerarast yaklagimi daha iyl anlamak igin bu amagla biitiinlegtirilmis
yaklagimin 6nemi ayr1 bir boliim olarak agagida tartigilmigtir.

1.1.Biitiinlestirilmis Ogretim Modelleri

Disiplinlerin biitiinlestirilmesi amaciyla yapilan galigmalar incelendiginde
alan yazinda farklt biitiinlestirme desenlerine rastlamak miimkiin. Ornegin
1980-90°1 yillarda disiplinleri birlestirme yontemlerinin farklilik gostermesi
sonucu “birlesik/biitiinlesik program” kavramu yerini disiplinlerarasi, gegisli
disiplinler, goklu disiplinler gibi kavramlara birakmistir (Coskun, 2009).
Egitim sistemleri tizerine yapilan biitiinlestirme ¢aligmalar1 incelendiginde
program, ortam, arag-gereg, Ogretmen ve Ogrenen gibi 6gelerin odaginda
biitlinlestirme ¢aligmalarinin yapildigi ortaya ¢ikmaktadir. Buna kargin yakin
tarihe bakildiginda ise en ¢ok program odakli biitiinlestirme ¢aligmalar:
yapildig: gortilmektedir (Kaya, 2018). Birden ¢ok farkli yaklagim, tasarim ve
desen bulunmasina kargilik disiplinlerarasi yaklasimda 6gretim programlarinin
biitiinlegtirilmesine yiiklenen anlamin ortak oldugu goriilmektedir. Bu
anlam, biitiinlestirilmis program ile bireye bilgiden ziyade iyi bir davranig ve
tutum kazandirma durumu geklinde agiklanabilir.

Biitiinlegtirilmis Ogretim yaklagimma dayali 6gretim programini bir
tema, konu, kavram ya da bir problem durumu merkezinde birden gok
disiplinle bilingli bir gekilde iligki kurarak yeni bir biitiin olusturma siireci
olarak tanimlamak miimkiindiir. Tanimin bu gergevede yapilmasina
kargin biitiinlestirme modellerinde benimsenen farkli yaklagimlar oldugu
soylenebilir (Jacobs, 1989; Drake, 2004; Loeppe, 1999; Jensenius, 2012;
Erickson ve Kruschke, 1998; Michaelis ve Garcia, 1996; Fogarty, 1991).
Jacobs (1989b) biitiinlestirilmig 6gretim yaklagimini tasarlarken konudan
ogrenci merkezliligine dogru siralandigr goriilmektedir. Buna gore 6 farkl
desen tasarlamigtir. Bunlar;

* Disiplin Temelli Desen

* TParalel Disiplinler Deseni

* Cok Disiplinli Desen

¢ Disiplinlerarasi Uniteler Deseni

* Biitiinlestirilmis Giin Desen
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* Tam Biitiinlestirilmis Desen olarak siralanabilir.

Drake ve Burns (2004) biitiinlegtirme yaklagiminda desenleri tasarlarken
biitlinlestirme mantigina gore bir siiflama yapmig ve disiplinleri birbiri
ile gizgilerle ayirmadan ortak bir gergevede toplamistir. Drake ve Burns’iin

(2004) yapmis oldugu siniflama su sekildedir:
* Cok Disiplinli Desen
 Disiplinleraras1 Desen
* Disiplinleriistii Desen

Loepp (1999) ise Drake ve Burns’e benzer sekilde 3 farkli desen ortaya
koyarak bir siniflama yapmugtir. Yaptigi bu siniflamaya gore biitiinlestirme
desenleri;

* Disiplinlerarasi Desen
¢ Problem Temelli Desen
* Tema Odakli Desen seklinde siralanmaktadir.

Jensenius’un (2012) yapmig oldugu biitiinlegtirilmis 6gretim yaklagiminda
ise program modelleri su gekilde siralanmistir:

* Disiplini¢i Desen

* Capraz Disiplinli Desen
* Cok Disiplinli Desen
 Disiplinleraras: Desen

* Disiplinleriistii Desen.

Erickson ve Kruschke (1998) ise biitiinlestirilmig program tasarimi
yapilirken biitiinlegtirmenin  ¢ok disiplinli, tek disiplinli ve disiplinigi
desenlerden yola gikilarak yapilabilecegi goriisiinii savunmustur. Erickson ve
Kruschke (1998) desenler olusturulurken ders adlarinin korunabilecegi ancak
igeriklerinin 6grenci seviyelerine uygun sekilde indirgenebilecegi goriistinii
savundugu goriilmektedir. Bunun amacinin ise gesitli disiplinlerdeki bilgi
par¢alanmalarinin Oniine gegmek oldugu goriisii savunulmaktadir.

Fogarty’nin (1991) biitiinlegik 6gretim modeli gelistirme galigmalarini
yaparken ortaya koymus oldugu “Biitiinlestirilmis Ogretim Modeli Gelistirmek
Igin On Y017 adli galigmasinda biitiinlestirilmis 6gretim yaklagtmini 10
desene ayirmig ve bu desenleri 3 baghk altinda toplamigtir. Fogarty’nin
biitlinlestirilmis 6gretim yaklagimimnin olusturdugu desenler su gekilde
siralamigtur:
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e Tek Disipline Dayali Desenler
o Par¢alanmus desen
o Iliskili desen
o It ige gecmis desen
e Cok Disiplinli Desenler
o Swalr desen
o Paylagimly desen
o Ayg deseni
o Ipe dizili desen
o DBiitiinlesik desen
o Ogrenci Temelli Desenler
o  Gomiilii desen

o Sebekeli desen

38 58 [@]/ed (=] B4 [ (€] (8] [¥

Pargalanmig Thgeiti I lge Suraly Paylapml AR Ipe Dizili Biitiinlegik Gimilia Sehekeli
Gegmiy

Sekil 1.1.1 Fogarty’nin tasaviamas oldugu toplu dgretim program desenleri (Fogarty,
1991, 5.62)

Sekil 1.1.I’de  goriildiigi iizere programlar; istenilen amaglar
dogrultusunda, tek bir disiplin iginde disiplinlerarast ya da oOgrenciye
(0grenene) yonelik olarak farkli modeller kullanilarak biitiinlestirilebilir.
Fogarty (1991) tarafindan gelistirilen 10 desenlik biitiinlegtirme modelinde
desenlerin avantaj ve dezavantajlarina kargilastirmalr olarak gosterimi Tablo
1.1.1°de verilmistir.
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Tablo 1.1.1 Fogarty’nin Tasariamas Oldwgu Toplu Ogretim Program Desenleri,
Avantajlar: ve Dezavantajlary (Fogarty, 1991; Lake, 2001°den wyarviayan:. Isik

Tertemiz ve Aslantags, 2018)

Desen  Desen Tasarimi Avantajlar1 Dezavantajlar1
g Bir disiplin gortintist Ogrenci igin, konular
S o ayr1 ayr1 kisimlardan bas |
= 2 olugur ve agiktir. Bir Arast bag urma ve
S g R ogrenilenlerin transferi
= disiplinle ilgili net sordur
A kararlar verilebilir. '
g Bir disiplin igindeki Disiplinler arast
3] anahtar kavramlar, y ..
< . baglanti s6z konusu
o fikirler tekrar tekrar o .
o) Szden gecirilir ve degildir. Kavram belli
= %aglanulan larulur bir disiplin i¢inde kalir.
Konu 6grenme sirasinda
5 farklt boliimlerde ele
,3;3 ahnare}k zenginle§t.ir.ilir Ogrenciler konu
.z ve gesitlenerek verilir. e
= K Farkl | etkinlikleriyle kavramin
SR avram farkli konu
o temel anlamini
o alanlarinda ele alinir. ..
g, Ogrenmclerill kaybedebilirler.
s zenginlesmesine yol

Sirali desen

Paylagimli desen

Ag deseni

Ez O
O
O O

g 8 ©

agar.

Diger kavramlarin
ogrenilmesinde
ogrenilenlerin transferi

kolaylagur.

Paylagilmig planlama
ve Ogretim, birbirine
benzeyen kavram ve
diigiincelerin elementleri
diizenleyici olarak
ortaya giktig1 iki
disiplinde olusur.
Farkli alanlardaki iki
ogretmen bir tema
izerinde igbirligi
yaparak ogretim
yagantilar1 diizenler.

Program igerigine ve
disiplinlere zengin bir
tema ag1 saglar.

Tema diger konu
alanlart ile baglanur.
Ogrencilcr farkli dersler
arasindaki baglantiy
gorebilirler.

Ogretmenin asamali
programda kendi
kendine duzenleme
esnekligi azalir ve
isbirligine ihtiyag duyar.

Uzlagma ve baglanti
kurma esnekligi ve
zamana ihtiyag duyulur.

Tema dikkatli
ve diisiiniilerek
secilmelidir.



Ipe dizili
desen

Ogrenciler nasil
Ogrenecekleri ve
Ogrenilenlerin gelecekte
transferi kolaylagir.

Konu ve kavramlarin
ayni zamana denk
gelmesi igin konular
biitiinlestirilebilir.
Disiplinler aras1 konular,
birbirine benzeyen
kavramlar ve ortaya
¢ikan 6rnekler bir plan
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Disiplinler degismeyip
oldugu gibi kalir.
Disiplinler birbirinden
ayri kalur.

Farkli ziimrelerin

ortak planlama ve aym
zamanda, ayni temayi
isleme ihtiyaci duyarlar.

cercevesinde diizenlenir.
Ogrenciler farkl
disiplinlerarasindaki
baglar1 goriirler.

Biitiinlegik desen
&) @ &

getirilir.

o e Biitiinlegtirmede o . .

3 erenici rol alir e Ogrencinin odagin

5 & L stmurlandirir.

5 e Biitiinlegtirilmesi e Oorenci dar bir

% gereken yerler Wg; ame alanin

5 ogrenci tarafindan ogrenme aanina

&) L odaklanabilir.
gergeklestirilir.

5 ..

3 Ogrenici aktiftir. T .

Q

E Yeni bilgiler, kavramlar ¢ ngemqn in dikkati

i) i . dagilabilir ve ¢abasi

< ve becerilerle aktif hale - -

9 etkisiz hale gelebilir.

L

1958

Tablo 1.1.1 incelendiginde Fogarty’nin desenlerinin 3 ayr1 boliimden
olustugu goriilmektedir. Tek disipline dayali desenler olarak gruplandirilan
parcalanmig desen, iligkili desen ve i¢ ice ge¢mis desen incelendiginde tek
disiplinin ele alinarak kisimlara ayristirildigr ve bu kisimlarin ya net ve agik
sekilde ayr1 ayr1 kalmasi, ya konular arasinda bag kurulmasi ya da ayr1 ayri
kalarak etkinliklerle zenginlestirilmesi ve bu sayede zengin 6grenme ortami
olugturulmasi hedeflenmektedir. Ug deseninde ortak olarak soylenebilecek
dezavantaji ise Ogrencilerin bag kurma ve konular1 anlamada yagadiklari
zorluklar1 gosterilebilir.

Cok disiplinli desenler olarak gruplandirilan sevals desen, paylasimis desen, agy
deseni, ipe dizili desen ve biitiinlesik desen incelendiginde birden gok disiplin ige
kogulmak zorundadir ve planlamada ziimreler isin igine girmek durumunda
kalacaktir. Bu kapsamda kavramlarin, konularin yada temalarin 6gretiminde
konular siral, birlikte yada ortak olarak verilmektedir. Ogrencilcrin konular
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ve kavramlar arasinda bag kurmasi kolaylagacaktir. Buna kargin desenlerin ise
kosulmasinda 6gretmen zamana ve igbirligine ihtiya¢ duyacaktir.

Ogrenci temelli desenler olarak gruplandirilan gomuilii desen ve sebekeli
desen incelendiginde ise diger desenlerden farkli olarak bu desenlerin
odaginda 6grenci vardir ve 6gretmenden ¢ok 6grenci aktiftir. Biitiinlestirme
caliymalar1 6grenci tarafindan yapilmast beklenirken bu durum 6grencinin
dikkatinin hemen dagilmasina yada odaginin dar bir kapsama odaklanmasina
neden olabilir.

Yapilan bu biitiinlegtirme modelleri okuloncesi ve ilkokul ¢agindaki
cocuklar diigiiniildiigiinde, ¢ocuklarin gelisimleri i¢in 6gretim programlarinin
vermek istedigi igerigin bu modeller ige kogularak verilmesinin ¢ocugun bag
kurma ve anlamlandirma galigmalarini yapmasinda 6nemli oldugu agikardr.
Ayrica ¢ocuklar dogal 6grenme ortamlarinda bu konu alanlarini birbirinden
aywrarak 6grenmezler. Bunlar yetigkinler tarafindan belirlenmigtir. Cocuklarin
dogal 6grenmeleri ilging bir konu alaniyla ortaya ¢itkmaya daha egilimlidir.
Ornegin bir kale yapma, bir kum masast icat etme, kigin yagan karla oynama
vb. Bu agidan ele alindiginda biitiinlestirilmis programin yapisinin “tema”
tik oldugu goriilmektedir (Isik Tertemiz ve Aslantag, 2018).

Yapilan disiplinlerarast modellerin her biri incelendiginde ortaya gikan
ortak bir goriig niteliginin amaca hizmet etmesi i¢in dogru bir biitiinlestirme
yapimasi gerekliligi diigiiniilmekte. Bu anlamda yapilacak disiplinleraras:
yaklagima uygun bir biitiinlestirme ¢aligmasinda disiplinlerin iliskilendirilerek
bir program tasarlanmasinda bazi agamalar oldugu agiklanmistir. Bu
agamalarin detayli bir sekilde incelenmesi saglikli bir biitiinlegtirme igin
onemli oldugu diisiiniildiigli igin disiplinlerarasi yaklagimda disiplinlerin
nasil biitiinlestirilmesi gerektigi asagida tartigiimugtir.

1.2. Biitiinlestirilmis Ogretim Yaklagtminda Disiplinler Nasil
Biitiinlestirilir?

Biitiinlegtirilmis Ogretim anlayis kapsamli ve detayli olarak program
gelistirme siirecine dahil edilirse 6grenci basarisina biiyiik katkilar saglar.
Biitiinlegtirilmis ~ programin  gelistirilmesi  siirecinde  disiplinlerarasi
anlayigtan uzaklagilmamalidir. Aksi takdirde disipliner bir anlayigin devami
sOz konusu olur. Ciinkii disiplinlerarasi anlayig farkli disiplinleri bir araya
getirerek baglantilar kurar. Kurulan baglarda bir disiplinin diger disiplinleri
golgede brrakilmamasina dikkat edilmelidir. Mathison ve Freeman (1997)
disiplinlerarasi anlayigla desenlenen bir 6gretim programinin gelistirilmesinde
ogrenenlerin ihtiyag ve ilgilerinin 6nemli oldugunu vurgularken Vars (1991)
ihtiyag ve problemle tasarimin gelistirilmesi gerektigini agiklamaktadir. Alan



Murat Bag | 223

yazinda disiplinlerarasi yaklagima dayali desenlenen ilgili bir¢ok programin
tasarimlart bulunmaktadir. Pring (1971) gelistirdigi dort agamali tasarimin
agsamalarini su sekilde siralamugtir.

1. Temel konularin se¢imi: Gerekli olan ve 6grenci ihtiyacina uygun
olan konular belirlenmelidir.

2. Tema, fikir veya kavramlarin belirlenmesi: Farkli disiplinlerle
iliskilendirme yapilacak olan tema veya kavramlarin tam olarak 6gretilmesi
i¢in Ozellikleri belirlenir.

3. Diisiilnme becerilerin gelistirilmesi: Bu asamada Ogrencilerin
diisiinme becerileri gelistirilirken 6grenme durumlari disiplinleraras: anlayiga
gore diizenlenir ve gerekli oldugu durumlarda program digina da gikila bilinir

4. Ogrenme degerlendirmesi: Ogrencilerin kendi grenmelerini
degerlendirmeleri 6nemlidir. Disiplinlerarasi iligkilerle disiplini sorgulamak,
aydinlatmak ve yapilandirmak igin degerlendirmeler yapimalidir.

Jacobs (1989b) tarafindan gelistirilen dort agamadan olugan 6gretim
programu tasarimi ise gu agamalardan olugmaktadir:

* Temanin segilmesi
* Hangi disiplinlerin biitiinlestirilecegine karar verilmesi

* Kaynaklarin ve oOgretimin programlarindaki ilgili hedeflerin ve
davranislarin segilmesi

* Programdaki hedef ve davramglara farkli alanlardaki etkinliklerin
belirlenmesi (Krong 1995; Jacobs 1989b).

Temanin segilmesi: Merkeze alinacak odak noktas: bir konu, bir tema,
olay, sorun veya problem olabilir. Tyi bir entegre konusu, bir¢ok alana
uygulanabilendir. Iyi bir entegre konusu, ayrintili olarak ele alinabilir. iyi bir
entegre konusu, derslerin temelini olusturan yapilar1 agiklar. Tyi bir konu,
disiplinlerarasindaki temel benzerlik ve farklari gosterir. Tyi bir konu ayni
zamanda 6grencinin ilgisini ¢ekmelidir. Onlarda merak ve aragtirma istegi
yaratir (Perkins ve Salomon, 1989). Bununla birlikte bu odak noktas:
belirlenirken ciddi bir ¢aliyma kriteri belirlenmelidir (Jacobs 1989b).
Merkeze alinacak tema vb. diger disiplinlerle biitiinlesecek kadar genel,
egitim yoluyla ulasilabilecek kadar da sinirh olmalidir. Ogrenciler, konularin
segimine katkida bulunarak siirece yardim edebilirler ya da konular 6gretim
yili baginda 6grenciler ve diger 6gretmenlerle birlikte belirlenebilir (Perkins
ve Salomon, 1989).
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Hangi disiplinlerin biitiinlestirilecegine karar verilmesi: Biitiin disiplin
alanlarindan konunun bilingli olarak kegfedilmesine cesaretlendirmek igin
ogretmenler ve 6grenciler temay1 merkeze almahdirlar. Biitiinlegtirmenin bir
avantaji da 6grencilerin baglangi¢tan beri her bir disiplinin goriig noktasindan
diizenleme merkezine yansitma yapmasidir. (Krong 1995; Jacobs 1989b).
Burada 6nemli olan temanin diger disiplinlerle biitiinlestirilebilecek olmasidir.
Biitiinlegtirme ¢abalari, tiim dersleri kapsamak zorunda degildir. Bunun bir
diger ¢6ziimii de konunun genigletilmesidir. Bir konunu tek bagina yeterli
olmayabilir. Temel yapilar1 incelemek ve disiplinleraras1 nemli benzerlik ve
farklar1 agiklamak igin kavramsal altyapiya ihtiyag duyulabilir.

Diger bir agidan 6nemli olan entegre konunun oriintiileridir. Kavramin
son derece genel olmasi nedeniyle uygulama alan1 genis olabilir. Her derste
bu tiir temalar yer alabilir. (Ornegin; barig ve savag). Ayni zamanda bu
esneklik ciddi sorunlar1 da beraberinde getirebilir. Bu konu ¢ok genistir.
Iyi konu temel yapilari gostermekle kalmayip alanlar arasindaki benzerlik
ve farklar1 da ortaya koymalidir. Ornegin fizikteki “yapilar” ile edebiyattaki
“yapilar” arasinda kargilagtirma yapilmast ilging olmayabilir. Ulagim konusu
gok dar kapsamli bir konudur ancak oriintii konusu da son derece genistir.
Iyi bir tema segimi bilim degil sanattir. Tyi bir temanin standartlart siirecin
sistematiklestirilmesine yararl olabilir. Bununla beraber bu mekanik olarak
yapilamaz. Daha da otesi bir konuda problemler ortaya ¢iktiginda bunlar
onarilabilir (Perkins ve Salomon,, 1989).

Kaynaklarin ve ogretimin programlarindaki ilgili hedeflerin ve
davranislarin segilmesi: Belirlenen temaya ve disiplin alanlarma yonelik
ogretim programlarindaki hedefler gozden gegirilerek ilgili hedefler segilir
(Krong 1995; Jacobs 1989b).

Programdaki hedef ve davramglara farkli alanlardaki etkinliklerin
belirlenmesi: Hedeflerin gergeklestirilmesine yonelik tiim kaynaklarin
gozden gecirilerek 1ilgili yerlerin belirlenmesi agamasidir.  Kaynaklarin
gozden gegirilmesi ve ilgili materyallerin belirlenmesinde rehberlik sorular
olusturulur ve hedefler goz oniine alinirsa 6grenciler ya da ogretmenler
tarafindan etkinlikler belirlenmesi daha kolay olacaktir (Jacobs 1989b).
Etkili planlamanin prensiplerinden biri, 6gretmenlerin planlarinda elestirel
ve vyaraticl diigiinmeyi cesaretlendirecek sekilde ¢aligmalaridir. Kisacast
ogretmenler, giinliik ¢aliymalarinda diiglinen bireyler olarak Ogrencilerin
beklentilerinin neler oldugunu iyi bilmelidir.

Programlarin biitiinlestirilmesi, yliksek diizeyli diistince stireglerinin
yetigtirilmesini saglamak amaciyla etkinliklerin diizenlenmesine rehberlik
etmelidir. Ayrica etkinlikler aga yerlestirildikten sonra disiplinlerarasi ve
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disiplinlere ayrilan ders saatlerine uygun olmast agilarinda da gozden
gegirilmelidir.

Jacobs™un (1989b) 6nerdigi bu model; 6grencilerin diigtinme becerilerini,
farkli bakig agilar1 gelistirmeyi, yaraticiigi ve aktif 6grenmeyi on planda
tutmaktadir. Jacobs (2004) daha sonra gelistirmis oldugu disiplinlerarasi
programin adimlarini genisleterek yediye ¢ikarmig ve iki agamali baglangig
boliimii eklemistir. Bu agamalar agagida agiklanmugtir

Baslangic Boliimii

1.  Ogrenci  ozelliklerinin/ihtiyaglariin  degerlendirilmesi:
Disiplinlerarast programi gelistirmeden once o6grencilerin ozellikleri ve
ihtiyaglar1 belirlenmelidir. Bu siiregte Ogrencilerin  ge¢mis ve simdiki
durumlari, performans becerileri ve kisisel Ozellikleri ile ilgili veriler
toplanabilir. Ayrica ¢ocuklarin bilmesi ve yapmasi gerekenler diigiiniiliir ve
ihtiyag analizi yapilabilir.

2. Ortamin ozelliklerini belirleme: Ogrencilerin 6grenim gordiigii
ortam disiplinlerarasi 6gretim programinin uygulanmasini etkilemektedir. Bu
nedenle 6grenme ve ¢evresel ortamin 6zellikleri tam olarak belirlenmelidir.
Bunun i¢in;

* Disiplinleraras1 6gretim programu gelistirmek ve uygulamak igin ne
kadar zaman var?

* Disiplinleraras1 6grenme igin verimli bir ortam saglayan kirk dakikalik
veya daha uzun bloklarim var mr?

* Ders saati uygulama siirecinde yeterli mi?

¢ Ogretmenler bu konuda gerekli desteklerini saglayabilecek mi?
¢ Ogrenmeyi engelleyecek faktorler nelerdir?

* Programa yonelik hedeflerimi gelistirmek igin neler yapilabilir?
sorularina yanitlar aranabilir.

Planlama Siireci

1. Format Segimi: Disiplinlerarasi anlayisin dogasina uygun 6gretim
ortamu1 ve 6grenci ihtiyaglari belirlenir.

2. Baglik veya temanin belirlenmesi: Bu asamada igerige ve Ogrenci
ihtiyacina uygun tema veya problem belirlenir.

3. Kavram cark: kullanarak beyin firtinas1 yapma: Calisma baghigina
uygun tema, konu veya kavram bir daire gizilerek iliskilendirilmek igin yazilir.



226 | Biitiinlestivilmis Ogretim Yaklagmm

Daireden kollar gikarilarak iligkilendirilmek istenilen disiplinler yazilir. Her
bir kol i¢in “Ne olmas1 gerekir?” sorusu sorulur ve beyin firtinasi yapilr.

4. Temel sorularm gelistirilmesi: Temel sorular 6grencilerin 6grenmesi
gereken ve disiplinlerarasindaki dogal baglantilar1 kurdurabilecek sekilde
olmalidir. En iyi Ogrenmeler disiplinlerarasinda kolayca aktarilan asil
sorularla yonlendirilir. Boylece 6grenciler tinitenin organizasyon merkezinin
anlamalarini zenginlegtirir ve farkli bakis agilarindan tekrar tekrar inceleyebilir.
Uniteye yonelik sorularin gelistirilme siirecinde asagidaki kriterlere dikkat
edilmelidir.

o Ust diizey diisiinmeyi tesvik etmeli,

* Disiplinlerin kavram ve ilkeleri birbirine baglayarak disiplinlerarasi
anlayig1 olugturmal,

¢ Uygulama siiresini etkin kullanmaya yardimci olmals,
* Derinlemesine 6grenmeler saglamal,

* Giinliik yagamla iligkili problemler olmali,

e Ogrencilere ilgi ¢ekici gelmeli.

Boylece 6grencilere neleri nasil 6gretecegimizin gergevesi belirlenmis olur.
Ogrencilerin disiplinlerarast iliskiyi kesfetmesine yonelik 6grenme siiregleri
hazirlanmalidir.

5. Temel sorularla becerileri ve degerlendirmeleri birlestirme:
Basglangi¢ boliimiinde belirlenen degerlendirme standartlarina uygun bir
liste yapilir ve Ogrencilerin 6grenmeleri degerlendirilir. Ogrenme  siireci
ve Ogrenme liriinii ayr1 ayn degerlendirilmeli boylece programin etkililigi
hakkinda daha fazla bilgi toplanabilir. Ayrica grup ¢aligmasi, akran ve 6z
degerlendirmeler yapilarak degerlendirme siireci zenginlestirilebilir.

6. Giinliik etkinliklerin planlanmasi: Bu agamaya kadar belirlenen
standartlar, sorular ve becerilere bagl etkinlikler ve buna uygun ders
planlar1 hazirlanir. Ders planlar1 belirli bir formata gore hazirlanma
ihtiyag duyuldugunda esnetilebilir de olmalidir. Ogretim siirecinde grup
caligmasina, gezi-gozleme, ornek olay incelemeye; degerlendirme siirecinde
metin inceleme, agik uglu ve dogru yanlis sorularina, grup galigmasina,
porfolyoya yer verilebilir. Ogrctim stirecinde kullanilacak olan materyaller,
yontem/teknikler ve degerlendirme sorular1 temel sorularla iligkili oldugu
unutulmamalidir.

7. Son incelemeleri yapma: Ilk alti asama tekrar gozden gegirilerek
eksiklikler varsa belirlenmesi ve giderilmesi s6z konusudur.
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Jacobs (2004) yeni modelinde 6grenci ihtiyaglarini belirleme, 6gretim
ortamlarini diizenleme, degerlendirme standartlarini belirleme ve yeniden
diizenlenmenin yapilmas: agamalarini eklemistir.

1.3. Biitiinlestirilmis Ogretim Yaklagiminda Disiplinleri
Biitiinlestirmenin Nitelikleri

Biitiinlegtirilmis yaklagimin egitim ortamlarinin gerek program ve
uygulama gerekse 6grenci ve egitimci, okul yoniinden hedeflerine ulagabilmesi
belli kriterlerin yerine getirilmesi ile ger¢eklesebilir. Egitim ortamlarinin
zenginlestirilmesi ve egitim igeriginin daha kapsayici ve disiplinlerarasi
iligkilendirilerek sunulmasi igin planlamadan uygulamaya kadar bu siirecin
planli ve sistematik bir gekilde yiiriitiilmesi gerekmektedir. Bu dogrultuda
bagarili disiplinlerarasi ¢aligmalarin bazi Ozellikleri bulunmaktadir. Bu
ozellikle su sekilde siralanabilir:

* Disiplinlerarasi yaklagimi uygulayacak egitimci ya da ekibin kendi
alanlarinda uzmanlagmis olmalari,

* Disiplinlerarasi ¢alisacak kigilerin bagkalari ile ig birligi halinde ¢alisma
becerisinin olmast,

* Enformasyon (bilgi) paylagimu,
* Bilgi aligverisinde, caligmada karsihkliiga ve degis tokusa deger

vermek,

* Sorunu, konuyu, problemi diger disiplinlerin sagladigi bakis agisindan
da gorebilmeyi saglamak,

* Sadece bilgi toplamakla kalmayip belli bir disiplinin normu ve
metodolojisinin Gtesine gegen biitiinlestirici bir ¢oziime ulagabilmek,

* Bunlarla birlikte okulun arag gereg, malzeme, fiziki ortami gibi
etkenlerin de disiplinlerarast galigmalarda verimliligi ve bagariy1
etkilemektedir (Roberts, Patricia ve Kellough, 2000).

Bu oOzelliklerin yaninda ayrica bagarili bir disiplinlerarasi galiymada
ogrencilerin birbirinden bagimsiz olarak problem ¢ozebilme becerilerine
sahip olmalar1 beklenmektedir ve program boyunca sahip olduklari bu
becerileri geligtirilmeleri hedeflenmektedir (Roberts, Patricia ve Kellough,
2000). Biitiinlegtirilmis yaklagim 1ile tasarlanan programlarda bireysel
ogrenmeleri ve 6zdenetimlerini yapabilmeleri i¢in Ogrencilere daha fazla
sorumluluk verilmelidir. Bu amagla 6grencilerin birbirleri ile daha yogun
sekilde ig birligi igerisinde olmalari, soru sormalar1 ve katilimcr olmalar:
beklenmektedir (Roberts, Patricia ve Kellough, 2000). Disiplinlerarasi anlayig
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ile hazirlanan programda yer alan temalar 6grencilerin birbirleri ile fikir
aligverigi yapmalari ve grup ¢alismalari igin zemin hazirlar nitelikte olmahdir.
Bu nedenle &grenciler grup caligmasina istekli olmali, grubundakilerin
diistincelerine 6nem vermeyi bilmeli ve sorumluluklarini yerine getirmelidir.

Yapilan alan yazin taramasi sonucunda ortaya ¢ikan nitelikler 6grencilerin
birbirinden bagimsiz olarak problem ¢6zebilme becerilerine sahip
olmalarini ve gelistirmelerini, akademik bagarilarini artirmalarini amagladigy
goriilmektedir. Bu niteliklerin kazandirilmasinda biitiinlestirilmis yaklagimin
disiplinlerin biitiinlestirilmesi ile nasil bir avantaj sunacaginin daha iyi
anlagilmasi igin bitiinlestirmenin faydalarinin ayr1 bir baglikta tartigiimasi
yerinde olacaktir.

1.4. Biitiinlestirilmis Ogretim Yaklagtminda Disiplinleri
Biitiinlestirmenin Faydalar1

Egitim durumlar1 diizenlemede bir¢ok segenegi icinde barindiran
ve egitim ortamlarimin gelisgimi yoniinden 6nemli olan biitiinlestirilmig
yaklagimin uygulanmasinin pek ¢ok olumlu yonleri vardir. Derslerin
programlanmasindan tamamlanmasina kadar tema segimi ile zaman zaman
aileler, ogrenciler, Ogretmenler okul yonetimi ekip halinde ¢aligmalar
yapabilmektedir. Programlar1 biitiinlestirmenin sagladigi avantajlar program,
igerik, Ogretmen, 6grenci ve ebeveynler agilarindan ayr1 ayri ele alinacak olursa
soyle ozetlenebilir (Krong 1995; Miller, 1997; Yarimca, 2011; Kirisoglu,
2009; Keskin Cogkun ve Kaplan, 2007; Ozkok, 2004 i§ler, 2004; Aybek ve
Duman, 2003; Yildirim, 1999):

e Program agisindan sagladig avantajlar:

o Programlarin biitiinlestirilmesi, programlarin tamaminda hedefler
arasi gegiglerin ayrintili bir sekilde yapilmasi ve segilmesi konusunda
esneklik saglar.

o Thmal edilen, ayri tutulan disiplinler 6grenci ve 6gretmen agisindan
ise kogulur.

o Cocugun zorlandigr durumlann fark eden Ogretmen Ozgiin
degerlendirme bilgileriyle faaliyetlerini degistirebilir

o Igerik agisindan sagladigr avantajlar:
o Disiplinlerarasi baglantilar kurulur.

o Biitiinlegtirilmis program yaklagimlarinda igerik sistematik bir
sekilde verildiginden 6grenme daha etkilidir.

o Gereksiz tekrarlar onlendigi igin zaman daha 1yi degerlendirilir.
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Ogretmen agisindan sagladigt avantajlar:

o

Ogretmen biitiinlestirilmis program yaklagimindan kazang saglar.
Clinkii bu yaklagim ogretmenlerin kendileri i¢in anlamli olan bir
program yaratmasi, geligtirmesi ve uygulamasi giicii verir.

Ogretmenlerin yaratict olmalarini tesvik eder.

Smnifinda olanlar1 daha fazla kontrol eder. Ogretmenler kendi
hedeflerini segerler ve kendi degerlendirmelerini yaparlar.

Ogretmen ve okul yonetimi ile cahganlarin uzmanliklarini
gelistirmelerini saglayabilir.

Biitiinlegtirilmig yaklagim benimsenerek ders iglenmesi egitimcinin
ve egitim ortamlarinin gelisimini saglarken, egitimciler arasindaki
mesleki ig birligini arttiric1 yonde katkis1 olmaktadir.

Ogrenci agisindan sagladig avantajlar:

o

Farkli disiplinlerin bir arada oldugu dogal 6grenme ortami saglar.
Cocuklar kendi dogal ortamlarinda matematigi fen bilgisinden, fen
bilgisini Tiirk¢e dersinden ayirt ederek 6grenmezler.

Cocuklara ilging gelecek, onlar1 6grenmeye giidiileyecek konular
cergevesinde programlarin biitlinlestirilmesi 6grenmeyi daha dogal
ve etkili kilar.

Igerik ¢ocuklar igin daha anlamli ve gekici olur.

Cocuklara bagimsiz ya da ortaklaga aragtirma yapma ve yazma
firsatlar1 verir.

Ogrenciler farkli birkag alamin bilgilerini paylastiklart igin
ogrenmelerini daha giiclii ve anlamli yagarlar.

Biitiinlegtirilmig yaklagim benimsenerek yapilan dersler 6grencilerin
st diizey diigiinme becerilerine olumlu katkilar saglayabilir.

Okulda degisik aktivitelere katilan 6grenciler, bir alandaki bilgi ve
becerilerini bagka bir alana nasil transfer edecegini ve yagama nasil
gecirebileceklerini 6grenebilirler.

Ogrencinin ¢aligma programini bilme, sembollestirme, soyutlama,
digerleri ile iliskilendirme ve degistirme, yeni bir seyler iiretme,
uygulama yapma, bagimsiz diiglinme ve 0grenme kapasitelerini
gelistirmelerine yardimer olmaktadir.
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o Bir disiplini diger disiplinler ile bir arada iligkilendirilmesi ile
ogrencilere derslere etkin katimcr olarak “problem ¢6zme”,

“sentez”, “analiz”, “degerlendirme” yapma bu program iginde
alisilmig diistinme gekli halini alir.

o Bu programin uygulandigi okullarda o6grencilerde “6zgiiven”,
“vatandaghk”, “akademik bagar1” dallarinda 6grenci bagarist
artarken sanat ve diger alanlarda istiin yetenekli 6grencilerin
kendilerini gostermesinde etkili oldugu goriiliir.

o Ogrencilerin becerileri uygulamasina yardimei olur.
o Coklu bakis agilart daha entegre bilgi temeli saglar.
o Ogrenmede derinligi ve genisligi tegvik eder.
o Olumlu tutumlar: tegvik eder.

e Ebeveyn agisindan sagladig: avantajlar:
o Cocuklarinin 6grenmelerine yakinlagmalarr artar.

o Cocuklar okulda yaptiklart konusunda daha fazla bilgilerle eve
gelirler.

o Okul ile ev arasinda iliski kuran ev faaliyetlerinde yer almalarina
olanak verir.

o Velilerin ev 6gretmenligi roliinti giiglendirir.

o Bu yaklagimda ailelerle ilgili faaliyetler, alan gezileri, okunacak
kitaplar konusunda 6neriler, proje ¢aligmalari istenir.

Genel olarak bakildiginda disiplinlerarast yaklagimda disiplinlerin
biitlinlestirilmesinin program, igerik, 6gretmen, 6grenci ve ebeveyn gibi bir
gok boyutta avantaj sagladigi goriilmektedir. Yukarida ifade edilen faydalarin
yaninda disiplinlerin biitiinlestirilmesinde olugturulan faaliyetlerin ¢ogu
konusuz, yorucu galigmalar da olabilir. Kimi zaman ise 6nerilen faaliyetler
ogrencilerin hazirliklar1 olmayan seyleri yapmasini gerektirmektedir. Bunlar
ya ¢elisik konulardir (6rnegin, a¢ bir insan yiizii ¢izilmesi... vb.) ya da
programda ogretilmeyen konularin kullanilmas: istenmektedir.

Bu tiir problemler goz ontine alindiginda egitimciler biitiinlestirmeyi
bazi durumlarda olast ve istendik arag olarak gormeli, her durumda
biitiinlegtirmenin kullanilamayacagini anlamalidir (Isik Tertemiz ve Aslantas,
2018). Faaliyetler dersin sinurlarini agmamali ve egitsel hedeflere yonelik
olmalidir. Bunun yaninda temel hedeflerin de zarar gérmesine yol agmamali,
sadece bu hedeflere ulagilmasini saglamahdir (Alleman ve Brophy, 1991).
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Siralanan bu nedenlerin daha net anlagilmasi igin disiplinleraras: yaklagimda
disiplinleri biitiinlestirmenin sinirliliklarinin bilinmesi 6nemli olabilir.

1.5. Biitiinlestirilmis Ogretim Yaklagiminda Disiplinleri
Biitiinlestirmenin Sinurliliklar:

Biitiinlestirmenin gerekli olmadig1 durumlarda bile aslinda biittinlestirme
yapiimakta oldugu soylenebilir. Ciinkii bir dersten alinan konu bir diger
konunun zenginlestirilmesinde kullanilir ya da bir derste 6grenilen beceriler
bir diger derste Ogrenilen bilgilerin uygulanmasinda ya da iglenmesinde
kullanilir. Ancak programlarin biitiinlestirilmesi bir son degil temel egitimsel
becerilerin elde edilmesi igin aragtir (Cogkun Keskin, 2007; Isler, 2004).
Programlarin biitiinlestirilmesinin sagladigi avantajlar yani sira her zaman iyi
bir fikir olmayabilir. Daha da 6tesi 6nerilen faaliyetler hedeflere ulagmada her
zaman etkili olmayabilir ya da her zaman etkili uygulanmayabilir (Yarimca,
2011). Egitim ortamlarinda bir¢ok segenegi iginde barindiran ve egitim
ortamlarinin  geligimi yoniinden 6nemli olan biitiinlegtirilmis yaklagimin
uygulanmasinin olumlu yonleri gibi sinurl yonleri de goriilebilmektedir

Programlarin biitiinlestirilmesi, programlarin tamaminda hedefler aras:
gecislerin ayrintili bir sekilde yapilmasinda ve segilmesi konusunda esneklik
saglar. Ancak bu durum disiplin odakli programdan, disiplinlerarasi 6grenme
yontemine gegiste onemli bazi igeriklerin terk edilmesi veya degistirilmesine
neden olabilir (Yildirim, 1996). Bunun yaninda disiplinlerin kendi igindeki
biitiinliigii, mantiksal kavrama giicii ve siras1 disiplinleraras1 galigmalarda
kaybolabilir. Ogretmenler planlamada objektif olamaz iseler istemeden de
olsa sadece kendileri i¢in 6nemli gordiikleri igerigi daha etkili 6gretmeye
yonelmelerine neden olabilir (Kirisoglu, 2009; Ozkok, 2004).

Bazi durumlarda, biitiinlestirilmis yaklagim bir disiplinin biiyiik oranda
diger disiplini golgelemesine sebep olabilir (Aybek ve Duman, 2003).
Ogretmenler arasinda tema segimi, ortak toplantilar, materyal hazirlama,
etkinlikler ile ilgili karar verme, ig boliimii, zaman ve kaynaklarin kullanimu,
iletisim kopuklugu gibi konularda her zaman ortak fikir olugamayacag gibi
ayn1 zamanda sorunlar da yaganabilir (Cogkun Keskin, 2007).

Bir bagka smurliik ise Ogretmenler disiplinlerarasi ¢aligmalarla ilgili
yeterince hizmet i¢i egitim alamama durumunda bu ¢aligmalarda yetersiz
kalabilirler (Aybek ve Duman, 2003). Alanlari ile ilgili akademik yonden
yeterli olamayan ogretmenler kavram ve becerileri iligskilendirmede sorun
yasayabilirler (Ozkok, 2004). Ayrica okul imkanlarindan dolayi planlanan
aktivite ve etkinlikler igin yeterince uygun fiziki kosullar ile gerekli materyal
bulunamayabilir. Bu durumlarinda uygulama iizerinde bir smurlilik
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olusturacagl beklenmektedir. Sonug¢ olarak disiplinlerarast galiymalarda
kaliteli bir 6gretim ortamu igin siire ve ¢aba ile iyi bir yonetim ve risk almay1
gerektirir (Kirigogla, 2009; Ozkok, 2004).

Degerlendirme stirecinin planlanmast da disiplinleraras1 yaklagimda
kargilagilabilecek bir diger sinirhilik olarak belirtilebilir. Birden ¢ok disiplinin
birlestirilerek 6gretim siirecinin yiirtitiildiigii distintildiigiinde 6grencilerin
degerlendirme siireglerinin hangi disiplinin 6gretmeninin yapacagr ya da
hangi boyutu kimin degerlendirme siirecine alacag1 bir belirsizlik olugturabilir.
Disiplinleraras: biitiinlestirme de 6rnegin matematik derst ile ilgili bir stnavin
dil bilgisi agisindan degerlendirme stirecini Tiirk¢e Ogretmeninin yapmasi
beklenebilir. Buna kargin Tiirkge 6gretmeni degerlendirme aldigr yazinin
igerigini dikkate alinmamig olacaktur. Degerlendirme siirecini matematik
Ogretmeni yiiriittigii zaman ise yazihmin dil bilgisi boyutu goz ardi
edilmig olacaktir. Bu nedenle disiplinleraras: yaklasimda bir biitiinlestirme
planlanirken Ogretmenler arasinda da ortak bir degerlendirme siireci
olugturulmasi gerekliligi vurgulanmalidir (Yildirim, 1996).
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