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0Z. Bu calismada, sosyal olusturmaci dgretme yaklasiminin pedagojik formasyon egitimine katilan 6gretmen
adaylarinin 6grenme-6gretmeye yonelik inanglarinin degisimine etkisi ve bu degisimin sinif ici pratiklere
yansima durumlar incelenmistir. Calisma nitel arastirma perspektifinde, bir durum calismasi olarak
gerceklestirilmistir. Ogretmen adaylarinin altisindan goriismeler (inan¢ degisimi) ve metaforlar (sinif ici pratik
degisimi) araciligl ile nitel veriler toplanmistir. Sosyal olusturmaci 6gretimin etkisinin inang-pratik iliskisini
nasil ve ne derecede etkilediginin incelenmesi adina uygulamalar 14 hafta boyunca uzman bir egitimci
tarafindan yiritilmistir. Goérisme sorularina verilen cevaplarin analizi, 6gretmen adaylarinin uygulamalar
oncesi geleneksel pedagojik inanglar1 tasidigini, uygulamalar sonrasi ise 6gretmen adaylarinin 6grenme-
o6gretmeye yonelik inanclarinin (6grenen-merkezli) ciddi 6lglide degistigi ve derinlestigi gorilmiistiir.
Ogretmen adaylarinin simif ici pratiklerinin yordanmasi adina analiz edilen pedagojik-metaforik akil
ylritmeleri ise onlarin sinif i¢i pratiklerinin daha 6gretmen-merkezli olacagini, inang¢larindaki degisimin
pratiklerine fazlaca yansimayacagini gostermistir. Pedagojik formasyon egitimi ve 6gretmen egitimi adina
Tiirkiye baglaminda gesitli pedagojik dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Sosyal Olusturmac1 Ogrenme, Pedagojik Formasyon Egitimi, Pedagojik inang Sistemi

ABSTRACT. In this study, the effects of social constructivist teaching on the modifications of pedagogical beliefs
of the teacher candidates who attended a certification program in education and the reflections of these belief
modifications on their in-class implementations were explored. This study was a case study as a naturalistic
inquiry. Qualitative data was gathered from six teacher candidates through semi-structured interviews (i.e.,
pedagogical beliefs) and metaphors (in-class implementations). In order to explore the effects of social
constructivist teaching on the linkage of belief-practice, implementations were maintained for 14 weeks by an
expert scholar. The analysis of the interviews with the teacher candidates showed that they held traditional or
behaviorist pedagogical beliefs prior to implementations, however, after implementations teacher candidates’
pedagogical beliefs were considerably modified into learner-centered teaching. The metaphorical reasoning of
the teacher candidates that were considered to estimate their in-class implementations showed that they will
be teaching through teacher-centered methods indicating modifications in the beliefs will not be changed their
future in-class practices. Various recommendations were offered regarding the certification program in
education and teacher education in the context of Turkey.

Keywords. Social Constructivist Learning, Certification Program In Education, Pedagogical Belief System

SUMMARY

Purpose and Significance: The purpose of this study was to explore the influences of social
constructivist teaching on the modifications of pedagogical beliefs of the teacher candidates who
attended a certification program in education and the reflections of the belief modifications on their
in-class implementations. This study aimed at estimating teacher candidates’ future in-class teaching
implementations by means of pedagogical belief evaluation and metaphorical reasoning extraction.
Metaphors of schooling were utilised in predicting how teaching beliefs may be reflected on further
in-class implementations of the participants. As a whole, in theoretical sense, this study has
significance with regards to detecting belief-practice change; and in methodological manner it
reveals the explanatory power of metaphorical reasoning pertaining predicting individuals’ actions.

Methodology: The participants of the study consisted of six out of 56 teacher candidates who were
involved in an array of social co-constructivist teaching and learning experiences within a
certification in education program that was maintained 14 weeks, during the second semester of
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2015-2016 academic year of a private university located Marmara Region of Turkey. The qualitative
data were collected through pre/post semi-structured interview protocols and metaphor selection
and explanation task protocol was also used to capture metaphorical-pedagogical images of the
participants. Both theory-laden and data-driven qualitative data analysis procedures were executed
in order to detect the modifications of beliefs of the participants prior to and after the
implementations of social co-constructivist teaching. Metaphor analysis was also carried out in order
to predict presumable in-class actions of the participants.

Results: : Beliefs of teaching and learning of the participants were drastically modified in the end of
the implementations compare to initial verbal expressions of the participants. In the initial case, the
participants had pervasively teacher-centred beliefs approving direct lecturing and traditional
orientations to teaching phenomena. In the exit case, the participants had opportunities to redefine
their teaching beliefs that were more compatible with the principles of learner-centred teaching.
However, radical alterations in the beliefs of the participants were not detected in their metaphorical
images of schooling. The participants both selected more teacher-centred metaphors of schooling
and presented dominantly teacher-centred explanations in externalising the selected metaphors. It
implies that the in-class implementations of teachers will be overly teacher-centred even though they
modified their teaching beliefs into a more learner-centred perspective.

Discussion and Conclusion: In conclusion, this study confirmed the fact that the beliefs of teaching
of the participants could be modified; however, the practice or in-class implementations were
another issue. Since the changes in beliefs will not be reflected into the changes in the practices. The
primary reason of this dilemma between beliefs and practices can be explained by the “one-shot
teacher education program” permitting change in peripheral beliefs of teaching favouring reform-
based initiatives but inhibiting any radical change in-class practices of the participants. This study
also reminds the basic and crucial principle of teacher professional development as designing and
implementing reform-based initiatives in a longitudinal manner.

GIRIS

“Hig¢ bir sey olamazsan, en azindan 6gretmen ol!” (Altan, 1998, s. 411) ifadesi belki de Tiirkiye'de
dgretmen olmanin ne anlama geldigini kisa ve kritik bir bicimde aciklamaktadir. Tiirkiye’de 6gretmen
olmak, zamanla elde ettigi karizmasin yitirmekte ve pedagojik bilimselliginden uzaklasmaktadir
(Ayas, 2005; Saban, 2003, 2004). Hukuk ve tip gibi ¢calisma alanlarina gére daha diisiik geliri olan
O0gretmenlik mesleginin bu yitimleri yagsamasinin bir sebebi “pedagojik formasyon” aracilig1 ile
egitim fakiiltesi disindaki boliimlerden kisilerin bu meslegi sézde icra edebilir hale getirilmesidir
(Ataman, 1998).

Tirkiye’de 1980°’lerin basinda 6gretmen yetistirme isi Milli Egitim Bakanlii’'ndan (MEB)
alinmistir. Ogretmen yetistirmenin 6zgiin ve akademik kurumlarca, belirli bir yetkinlikle ve
bilimsellikle icra edilmesi gereginden, O6gretmen yetistirme isi Universitelerin yiikiimliligiine
girmistir (Altan, 1998; Yiiksek (")gretim Kurumu, [YOK], 1998, 2007a, 2007b). Bu atilim, kaliteli
Ogretmenlerin meslek hayatina baslamasinda ilerleyici bir degisim olarak kabul edilebilir (Ataman,
1998; Duman, 2005; Kavcar, 2002).

Ote yandan baz1 6gretmen egitimi politikalar1 bahsi gecen ilerlemeci duruma ket vurmustur.
1990’larda o6zellikle ilk6gretim 1-5. siniflarda goérev yapacak 6gretmenlerin sayica eksikligi ciddi bir
O0gretmen gereksinimi yaratmistir. Bu gereksinme 1995-1996 yillarinda MEB’in (pedagojik
yeterlikleri olmayan) 12.000 kisiyi ilkokul 6gretmeni olarak atamasi ile ¢éziimlenmeye calisiimistir.
1995-1996 periyodunda 68retmenlik meslegine baslayan kisiler 68renme-6gretme adina teorik ve
pratik olarak ciddi eksikliklere sahiptiler, ¢linkii bu kisiler cogunlukla egitim fakiiltesi disindaki
fakiltelerden mezun olmuslardi (Altan, 1998; Bilir, 2011). Bununla birlikte, 1996-1997 yillarinda,
ziraat mihendisligi, isletme, veterinerlik gibi fakiiltelerden mezun olan 30.000 kisi, herhangi bir
pedagojik formasyon siirecine tabi tutulmadan, ilkokul 6gretmeni olarak géreve baslatilmistir (Altan,
1998; Bilir, 2011). Bu baglamda Tiirkiye’de 6gretmen olmanin en kolay yolu bir pedagojik formasyon
programi tarafindan basarili olarak sertifikalandirilmaktir (YOK, 2007a). Pedagojik formasyon
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sertifika programi mezun olmus ya da olmaya yakin kisilerin genel olarak iki asamali, 26 haftalik ve
21 kredilik pedagoiji yiiklii bir programa katilmasiyla tamamlanabilmektedir (YOK, 2007a).

Okullar ve smiflarin gerceklikleriyle (kalabalik siniflar, yogun egitim programi, yonetimsel
yuktimliliikler vs.) karsilasan sertifikalandirilmis 6gretmenler ¢agin pedagojik gereksinimi olan
daha 6grenen-merkezli 6gretimsel yaklasimlar: yeterli ve gerekli derecede isletebilecekler midir?
Acikca belirtilmelidir ki hizlandirilmis ve sikistirilmis bir sertifikalandirma stirecinde 6gretmen
olmasi diisiiniilen kisilerden 6grenen-merkezli yaklasimlari benimsemesi ve bunlar1 smif ici
pratikleri haline getirmesi beklenmemelidir. Ayrica pedagojik formasyon siireglerinin sinif ici
pratikleri ciddi bir derecede etkileyen ve belirleyen 6grenme-6gretmeye yonelik inanglarin
degistirmesi de beklenmemelidir. Daha da ciddi ve c¢eldirici bir problem olarak, Tiirkiye'de ¢zellikle
son on yilda 0grenme-6gretme siliregleri daha reform-temelli ya da 6grenen-merkezli hale
getirilmeye calisilmaktadir (Odabasi-Cimer & Cimer, 2012). Sertifikali 6gretmenler ise 6grenen-
merkezli stirecleri icsellestirmeden ya da 6grenen-merkezli herhangi bir 6gretimsel stirece tabi
olmadan hizlandirilmis ve sikistirilmis siireglerini tamamlamaktadirlar (Kavcar, 2002). Bu baglamda
iki temel pedagojik olgu olarak “68retmen adaylarinin 6grenme-6gretmeye yonelik inang sistemleri”
ve bu sistemlerce belirlenen ya da yordanan “sinif i¢i pratikleri” 6ne ¢ikmaktadir (Bell ve Gilbert,
1996). Bunlarin kaynagi cogunlukla gecmis 6grenme yasantilari ve pedagojik rol-modeller olarak
liniversite 6ncesi ve liniversitede karsilasilan 6gretmenler ya da akademisyenlerdir (Ball, 1999).
Ayrica ¢agdas 6gretim ve 6grenme perspektifleri giiniimiizde bilginin daha iyi bilenden daha az
bilene dogru aktarilan bir sey olmadigini, bilginin kisinin disardan topladig: bir sey olmasi yerine
kendisinin bizzat yapilandirdigini veri temelli bir sekilde savunmaktadir (Fraser vd., 2007). Ancak
O0gretmen adaylarinin 6grenme-6gretmeye yonelik inanclarina ve buna bagh sinif i¢i pratiklerine
bakildiginda ise, diger bir¢ok degiskeni askin bir sekilde, bunlarin olduk¢a konu-merkezli ya da
6gretmen-merkezli oldugu anlasilmaktadir (Hoban, 2002).

Ogretmen adaylarinin bu tipteki “bilgi ile bileni ayristirarak” gerceklestirecegi, onerilmeyen,
Ogretimsel inang-pratik biitliniiniin degisimi, genellikle bu inanc¢larin, algilarin ve tecriibelerin aksi
durumlarla ya da argiimanlarla ciddi derecede sarsilmasi ve bunlara meydan okunmasi ile
gerceklesebilmektedir (Bell ve Gilbert, 1996).

Ancak bu pedagojik meydan okuma ve karsi pedagojik arglimani sunma-savunma siireci,
Ogretmeni distalayan degil, onun tiim tecriibelerini, edinimlerini, inanglarini ve algilarini kapsayan
bir bicimde olmalidir. Genellestirilmis bir tez olarak, 6grencilerin 6grenmesi 6gretmenin esliginde ve
onun destegiyle, herhangi bir konudaki kavramlarin devamli miizakeresi ile gerceklesiyorsa
(Vygotsky, 1978, 1981), 6gretmen adaylarinin 6grenmesi de 68renme-0gretmeye yonelik temel
kuram, bilgi, kavramlarin ve uygulamalarin stirekli sosyal miizakeresi ile gergeklesebilir (Hoban,
2002). Baska bir deyisle, bir egitim teorisi olarak sosyal olusturmaci yaklasim (Vygotsky, 1978,
1981), sadece 6grenenlerin 6grenmesi ile ilgili degildir, ayn1 zamanda 6gretmenlerin 6grenmesi
icinde etkili ve uygun bir sekilde ise kosulabilir.

Bu calisma baglaminda ilerleyen boliimlerde de ifade edilecegi ilizere, anlamin sosyal
miizakeresini “celiski-muzakere-uzlasi ve yeniden celiski-miizakere-uzlas1” seklindeki dongiilerle
isleten 6gretmen adaylarina 6grenci sapkasi giydirilmis, 6grenenin temel olarak merkeze alindig bir
stirecler biitiinii onlara bastan sona sosyal olusturmaci bir perspektifte tanmitilmistir. Bagka bir
deyisle, onlarin sahip olduklar1 ya da savunduklar1 pedagojik argiimanlara karsi pedagojik
argliimanlar sunulmus, savunulmus ve bunlar1 bizzat deneyimleyerek, 6grenme ve 6gretme hakkinda
alternatif fikirlerin ve uygulamalarin olabilecegi ve bunlarin ¢ogu zaman daha etkin pedagojik
yaklasimlar olabilecegi onlara kanitlanmaya calisilmistir. Bu baglamda, sosyal olusturmaciligin
temelinde yer alan “anlamin kisiler arasi sosyal miizakeresi ve miizakere edilen icerigin dil
araciligiyla icsellestirilmesi” (Vygotsky, 1978, 1981) siireci “6gretmen adaylarinin inang-pratik
degisimlerinin” hem gergeklestirilmesi hem de izlenmesi icin g6z 6niinde bulundurulmustur.

Dolayisiyla oncelikle sertifikasyon siireclerine tabi olacak 6gretmen adaylarinin pedagojik
inang sistemleri desifre edilmistir (Darling-Hammond, 1998; Parkay, 2006). Ayrica sertifikal olacak
O0gretmen adaylar1 6grenci-merkezli sosyal olusturmaci siire¢leri bizzat kendileri tecriibe etmislerdir
(Bell & Gilbert, 1996; Hoban, 2002; Pop & Turner, 2009). Bu onlara “bilginin aktarilmas1” ve “bilginin
Ogrenenlerce sosyal miizakerelerle es-insas1” arasindaki ayriksiligi pedagojik olarak gosterebilmistir
(Hoban, 2002). Ayrica 6grenci-merkezli siirecleri tecriibe eden 6gretmen adaylari, bu siiregler
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lizerine goriismeler aracilifiyla 6z-yansitma yapmiglardir (Bell & Gilbert, 1996; Hoban, 2002). Bu
yansitmalar onlarin inanclarindaki degisime yonelik tst-bilissel bir algiya sahip olmalarim
saglayabilmistir. Baska bir deyisle, 6gretmenlik mesleginin “gelisim ve degisim gereksinmesinde”
oldugunu kendi degisimleri ve gelisimleri aracilifiyla gérebilmislerdir (Loucks-Horsley, Love, Stiles,
Mundry, ve Hewson, 2003). Tiim bunlar diisiiniildiigiinde bu ¢alismanin arastirma sorulari su sekilde
belirlenmektedir:

1. Pedagojik formasyon egitimine katilan 6gretmen adaylarinin baslangictaki 6grenme-
O0gretmeye yonelik inanclarinin yapisi ve dogasi nasildir?

2. Sosyal olusturmaci bir sekilde 6grenen-merkezli siirecleri tecriibe eden 6gretmen
adaylariin 6grenme-6gretmeye yonelik inanglarinda nasil ve ne derecede bir degisim
meydana gelmistir?

3. Ogretmen adaylarinin 6grenme-égretmeye yonelik inanglarinda meydana gelen degisim
onlarin sinif ici pratiklerine nasil ve ne derecede yansiyacaktir?

Ogrenme ve Ogretmeye Yoénelik inanglar

Ogrenme-6gretmeye yonelik inanglar 6gretmenlerin dogru olduklarini varsaydiklari pedagojik
anlamlandirmalar, varsayimlar, imgeler ve dnermelerdir (Green, 1971; Kagan, 1992; Pajares, 1992;
Richardson, 1996). Pedagojik (6grenme-6gretmeye yonelik) inanglar, 6gretmenler icin bilissel ve
duyussal (Borg, 2001) bir filtre saglayip, onlarin sinif i¢i 6gretimsel siire¢lerini, pedagojik kararlarini,
rollerini, davranislarini, degerlendirme yontemlerini, 6dev verme stillerini, egitim programina
yonelik algilarini; toplamda ise tiim pedagojik pratiklerini belirleyebilmektedir (Pajares, 1992). Ek
olarak, 6gretmen adaylarinin 6grenme-6gretmeye yonelik inan¢larinin ¢cogu daha 6nceki 6gretimsel
tecriibelerinden olusur (Bolhuis, 2000; Kelchtermans, 2008). Baska bir deyisle 6gretmenler nasil
Ogretilirlerse ona inanip, o sekilde 6gretme egiliminde olacaklardir (Murphy & Mason, 2006; Kagan,
1992, Nespor, 1987).

En genel anlamda Ogretmenler 6grenme-6gretmeye yonelik iki ayriksi sekilde inang
gelistirebilirler: 6gretmen-merkezli inanglar ve égrenen-merkezli inanglar (Meirink, Meijer, Verloop,
& Bergen, 2009). Bu ayriksi pedagojik inanclar, konu-merkezli ya da beceri-merkezli olarak
isimlendirilebilir (Becker & Riel, 2000; Levitt, 2001; Tsai, 2002). Konu- ya da 6gretmen-merkezli bir
inang sistemine sahip olan 6gretmen, konu igeriginin kisilere anlatilarak 6gretilecegine inanir. Onun
icin 6grenme, bilginin ¢ok olan yerden (6gretmen), az olan yere (6grenen) dogru difiizyonu ile
gerceklesir. Ogrenen-merkezli grenme-6gretmeye inanan bir 6gretmen ise 6grenmenin anlamin es-
insasini temel 6gretimsel pratik olarak benimsemektedir. Bu tip bir 6gretmene gore 6grenme,
bilginin aktarilmasi yoluyla degil, 6grenenlerin 6grenme sorumlulugunu bizzat iistelenerek, kendi
o6grenmelerini ¢esitli 6gretmen destekleriyle icra etmesi yoluyla, hem sinificinde hem de sinif disinda
gerceklesir.

Ogrenen-merkezli bir 6gretimsel siirece inanan 6égretmenin rolleri degismistir. Bu tip
O0gretmenlerin ylikiimlilikleri sinif i¢i miizakereyi yliriitme, 6grenmeyi 6grenenlerin kavramlari
(sosyal dilleri) tlizerinden baslatma ve devam ettirme, onlarin farkli diisiinme ve konusma
sistemlerini benimseme gibi 6gretimsel siireclerden dolay1 fazlaca artmistir. Bu calismada da
o6grenen-merkezli sosyal olusturmaci siireclere tabi olan 6gretmenlerin inang degisimleri incelenmis,
buna bagli oldugu diisiiniilen onlarin gelecek sinif i¢i uygulamalarina yonelik olas1 degisimleri
yordanmistir.

inanglar ve Sinif i¢i Pratikler

Ogretmenlerin pedagojik inang¢ sistemleri onlarin simif i¢i pratiklerini biiyiik o6lgiide
belirlemektedir (Pajares, 1992; Torff & Sternberg, 2000). Ancak inang-pratik arasindaki iliski
sanildigl kadar net degildir. Bu baglamda temel iki tez one siirilmektedir: uyumluluk tezi ve
uyumsuzluk tezi (Brickhouse, 1990). Uyumluluk tezi bir 6gretmenin sinif icinde inandig1 gibi
davrandigini goésterir. Ornekse, 6gretmen konu-merkezli bir pedagojik inanca sahipse, 6grenme
olgularimi direkt olarak karsi tarafa aktarmanin pedagojik yollarini arayacak ve isevuruk hale
getirecektir. Uyumsuzluk tezi ise 6gretmenin pedagojik inanclarinin disinda davrandigini ya da ona
uygun davranmadigini ifade etmektedir (Kang & Wallace, 2004).
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Ogretmen bilginin anlamin miizakeresinin ve uzlastinlmasinin merkezde oldugu sosyal
olusturmaci bir yaklasima derinden inanabilir. Ancak ayni 6gretmen sinifinda olgular1 tek bir
kaynaktan karsi tarafa aktaran kisi olarak da davranabilir. Bu durumda bir inang-pratik uyusmazlig
ortaya cikar. Bu durumun en 6énemli sebebi “68retimsel baglam” olarak ifade edilebilir (Haney &
McArthur, 2002). Aciklamak gerekirse 6grenen-merkezli bir 6gretimi benimsemis ve inang sistemi
haline getirmis bir 6gretmen, okulun baglamsal gerceklerinden dolay1 (zaman kisitlamasi,
yogunlastirilmis egitim programi, Ogrenci sayisi, Ogrenenlerin basar1 diizeyi, okulun altyapi
olanaklari) 6grenen-merkezli 6gretimsel siireclerden vazgecebilir. Bu durum bir 6gretmenin daha
cagdas 6gretimsel yaklasimlart benimsemeyip, avunulan bir inang¢ sistemi haline getiremedigini
degil, baglamsal 6gretimsel bariyerlerden dolay1 bu tipte bir 6gretimden vazgectigini gosterir (Soysal
ve Radmard, 2017). Bu c¢alismada da sosyal olusturmaci 6gretmen egitiminin 6gretmenlerin
pedagojik inanc¢ ve pratik degisimlerine etkisi nitel bir perspektifte incelenmistir.

inanglarda Degisim

Ogretmenlerin var olan daha o6gretmen-merkezli inanglarinin degistirilmesi 6gretmen
egitimcileri icin oldukga zorlayia bir gérevdir (Prawat, 1992; Strauss & Shilony, 1994). Ogretmen
adaylar1 yiiksekdgretimlerine onlarin zihinlerinde derinlere yerlesmis anlatarak 6gretme inanglari
ile baslamaktadir ve ¢ogunlukla bu tip inanclarini degistirmeden 6gretmen olmaktadirlar (Abusson
& Webb, 1992). Pajares (1992) ogretmenlerin sahip oldugu 6gretmen-merkezli argiimanlarin
cogunun yiiksekogretim stiresince gli¢lii karsi arglimanlarla ciirtitiilse de inanglarinin ylizeysel ve
yetersiz bir derecede 6grenen-merkezli inanglara dogru kaydigini ifade etmektedir. Dolayisiyla inang
degisiminden ¢ok inan¢ kaymasindan bahsedilmesi daha dogru olacaktir (Buaraphan, 2011; Nespor,
1987). inan¢ kaymasi yiizeysel 6gretimsel inanglar icin daha gecerlidir (Briscoe, 1991; Ng, Nicholas
& Wlliams, 2010; Tsai, 2002). Bu baglamda inanglar yiizeysel inanglar ve merkezi inanglar olarak iki
ayriksi grupta incelenebilir (Nespor, 1987; Pajares, 1992). Briscoe’nun (1991) durum ¢alismasindaki
Brad acikc¢a 40 yildir anlatarak 6grettigini; bu pedagojik inancinin bundan sonra da degisecegini
diistinmedigini ifade etmistir. Clinkii Brad icin anlatarak 6gretme artik merkezi bir inanctir.
Dolayisiyla Brad icin sadece inang¢ kaymasindan bahsedilebilir.

Literatliirde bircok calisma 6gretmenlerin ya da 6gretmen adaylarinin 6gretmen-merkezli
inanclarini, reform-temelli ya da 6grenen-merkezli inanglara doniistiirmek icin gergeklestirilmistir.
Bu calismalardan c¢ikan en genel sonug, Ogretmenlerin inang¢ degisiminin zor, asir1 direng
gosterilebilen ve boylamsal bir siire¢ oldugu yontiindedir (Pop & Turner, 2009; Watt & Richardson,
2008, 2011). Bu baglamda o6gretmenlerin pedagojik inang-pratik degisimi karmasik uygulama
kombinasyonlar1 icermektedir. Baska bir deyisle bir 68retmenin inan¢-pratik degistirmesi sunlara
baghdir:

e Ogretmen adaylarinin 6gretimsel acidan neye, nasil inandigin1 ortaya ¢cikarma ve 6gretmen

egitimini bu perspektifte tasarlama ve gerceklestirme (Joram & Gabriele, 1998),

e Ogretmenlerin fazlaca Ogretmen-merkezli bir inan¢ sistemine sahip oldugunu onlara

soyleme; onlar1 bu durumdan haberdar etme (Briscoe, 1991),

e Ogretmenlerin 6grenen-merkezli siirecleri bizzat tecriibe etmesini saglama (McDevitt, vd.

1993; Uzuntiryaki, vd. 2010),

e Ogretmenlerin kendi veya meslektaslarinin sinif ici pratikleri lizerine 6z-yansitma ve 6z-

elestiri yapmasi icin ortamlar olusturma (Joram & Gabriele, 1998),

¢ Kolektif calisma icinde meslektas etkilesimini tesvik etme (Meirink, vd., 2009)

eilk elden 6grenen-merkezli 6gretimsel siiregleri yiiriitmesi icin 6gretmenlerle simf ici

uygulamalara hazirlanma, uygulama yapma ve onlara pedagojik destek saglama (Alger, 2009).

Bu calismada da sosyal olusturmaci bir baglamda yukarida bahsi gecen ilkelerin bir¢ogu inang-
pratik degisimi icin saglanmaya cahsilmistir. Ornegin, pedagojik formasyon egitimine katilan
O0gretmen adaylari, daha 6gretmen-merkezli pedagojik inanglara sahip olduklarini, 6grenen-merkezli
strecleri bizzat tecriibe ettiklerinde anlamislardir. Katilimer 6gretmen adaylar1 hem uygulamalar
hem de veri toplama siireclerinde 6z-yansitma ve 6z-kritik siireclerini tecriibe etmislerdir. Baglamsal
veya teknik nedenlerden dolayi1 katilimc1 6gretmen adaylar1 6grenen-merkezli 6gretimsel stirecleri
kendi siniflarinda ilk elden tecriibe etme sans1 bulamamislardir. Katilimecilarin sinif i¢i pratiklerinin
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nasil olacagi konusundaki yordamalar ise onlarin uygulamalar sonrasi 6grenme-0gretme ilgili
metaforik akil yiirtitmelerinden ortaya ¢ikarilmistir.

Metaforik Akil Yiiriitme ve inan¢-Pratik iliskisi

Metaforik akil yiirtitme bir olgunun ya da durumun ona benzetilebilecek baska bir olgu ya da
durumla ifade edilmesi ya da aciklanmasi siirecidir (Lakoff & Johnson, 1980; Saban, 2003; Shuell,
1990). Ogrenme-o6gretmeye yonelik metaforlar bir 6gretmen adayinin sinif i¢i pedagojik kararlari ve
pratikleri icin oldukca somut ve gercekgi bilgiler saglayabilir (MacCormac, 1990; Yob, 2003). Baska
bir deyisle, bir 6gretmen adayinin ya da 6gretmenin sinif ici pratiklerinin pedagojik yonelimleri
(6gretmen- ya da o6grenen-merkezli) metaforlar araciligi ile yordanabilir (Gurney, 1995; Moser,
2000).

Ogretmenler "bir 6gretmen olmak” ya da ”6gretimi icra etmek” durumlarini metaforik akil
yuriitmeleri ile agikladiklarinda gercek yasantilarini yansitmaktadirlar (Hardcastle, Yamamoto,
diye bir metaforik-pedagojik akil yiirtitme yapiyorsa, sadece Ogretmenlik mesleginin neye
benzedigini sdylemeye calismiyordur. Ayni zamanda 6gretmen olmanin neye benzediginden de
bahsediyordur.

Baska bir deyisle, metaforlar konusulan dilin ifade giiclinden daha yiiksek ifade giicline sahip
olabilirler (Inbar, 1996; Saban, 2003, 2010). Metaforlar, dilin ifade edemedigi gizil pedagojik
inanglarin disavurumunda 6zellikli akil yiirtitmeler olarak goz oniinde bulundurulabilir (Gurney,
1995; Moser, 2000). Metaforlar, 6gretmenlerin gercek 6grenme ortamlarinda nasil davranacaginin
da ciddi bir 6n gostergesidir (Leavy, McSorley, & Bote, 2007; Saban, vd., 2007). Hatta 6gretmen
adaylarimin sinif icinde nasil davranacagina yonelik zengin veri sunabilir. Shuell (1990) metaforlarin
giiclinli soyle ifade eder: "Eger bir resim 1000 kelime degerinde ise, bir metafor 1000 resim
degerindedir.” (s. 102).

Bu ¢alismada da metaforlarin bu 6zelligi pedagojik formasyon egitimine tabi olmus 6gretmen
adaylarinin, inang-pratik iliskisinin ve degisimlerinin sosyal olusturmaci uygulamalardan nasil ve ne
derecede etkilendiginin yordanmasi agisindan kullanilmistir. Baska bir deyisle, bu c¢alismada
O6gretmen adaylarinin siif i¢i pratiklerinin gézlemlenmesi olanagi bulunmasa da, onlarin metaforlari
aracilign ile sinif ici pratikleri, 6grenme-6gretmeye yoOnelik inan¢ degisimleri baglaminda
yordanmistir.

Desteklemek gerekirse, Abussen ve Webb (1992) metaforlarin siif i¢i pratikleri sozsel
ifadelere gore daha iyi yansitabilecegini kanitlamistir. Abussen ve Webb (1992) calismasinda
O0gretmenlerin s6zel goriisme sorularina gore 6grenen-merkezli inang¢ sistemine sahip olduklarini,
ancak metaforik akil yliriitmelerinin ise 6gretmen-merkezli oldugunu, dolayisiyla metaforlarin gizil
pedagojik inanglar hakkinda daha maddi bilgiler sundugunu ve metaforlarin pratik ya da tecriibeden
edinilmis inanglar1 disa vurmak i¢in daha etkin bilissel, episodik ve duyussal bir ara¢ oldugu
sonucuna varmislardir.

Sosyal Olusturmaci Ogrenme-Ogretme ve Pedagojik Formasyon Egitimi

Bu calismada pedagojik formasyon egitimleri boyunca (14 hafta) 6gretmen adaylar1 sosyal
olusturmaci yaklasimla ilerletilen 6gretimsel siireclere tabi olmuslardir. Egitim boyunca 6gretimsel
yaklasimlari belirleyen sosyal olusturmaci pedagojik uygulamalarin iki temel 6zelligi vardir: anlamin
kisiler arasi geligkiler yoluyla miizakeresi ve uzlastirilmasi (Mercer, 1995, 2000) ve dil-diisiince
birliginin baska bir kavramsal diizlemde yeniden kavranmasit ve uygulanmasi (Vygotsky, 1962, 1978,
1981). Sosyal olusturmaci perspektifin bu iki yonii asagida agiklanmistir.

Bakhtin (1986) Vygotsky’'nin (1978, 1981) sosyo-kiiltiirel 6grenme perspektifini “sosyal
dillere” vurgu yaparak genisletmistir. Bir sosyal dil 6zel bir grup tarafindan, 6zellikli olarak yaratilmis
ve dogaya ya da topluma ait kavramlarin mizakeresi icin kullanilan bir dildir (Bakhtin, 1934).
Bakhtin’e (1986) gore sosyo-bilissel siireclerin icrasi icin farkh gruplar, oldukca farklilasmis ve o
gruba ozellesmis sosyal diller kullanabilirler. Ogrenme-6gretme adina konusuldugunda, ayni
kavramsal icerik farkli gruplarca, farkli sekillerde anlasilabilir. Ornekse, bir kat1 hal fizikgisi, camur
hakkinda diisiiniip konusurken cok farkli bir sosyal dil kullanirken, bir ¢émlek sanatgis1 da gamur
hakkinda konusurken ¢ok farkl bir sosyal dil kullanacaktir (Scott, 1997, 1998; Leach & Scott, 2002).

1510



Her iki durumda da ¢amurun gergek diinyadaki fiziksel var olus bi¢imleri bu gruplarin (kat1 hal
fizikcileri ve ¢omlek sanatgilar1) camur hakkinda diisiinme ve onun hakkinda konusma tipolojilerini
etkileyecektir. Aciklamak gerekirse, kati hal fizikcileri camurun kati formasyonunu deneyler yoluyla
diislintip, veri, delil, 6l¢ctim vb. gibi unsurlar1 barindiran, 6zellikli bir sosyal dil olustururken, ¢émlek
sanatcilari ise camur ile olusturacaklar: ¢cémlegin estetik ve artistik 6zelliklerini diisiiniip, ona gore
bir sosyal dil olusturmaktadirlar. Bu iddialardan dolayli olarak cikan genel sonug “diisiinme” (bilis)
ve “konusma” (dil) arasinda dogal ve yadsinamayacak bir iliskinin oldugudur. Baska bir deyisle
bizlerin diisinme ya da bilis sistemleri, konusma tipolojilerimizi belirleyecektir (Bakhtin, 1986;
Leach & Scott, 2002; Mortimer & Scott, 2003; Vygotsky, 1987; Scott, 1998; Wertsch, 1991).

Iki 6rnek diisiince-dil arasindaki iliskiyi daha da netlestirecektir. Bir 6grenen bitkilerin
topraktan beslenerek biiytidiigtinii diisiinebilir. Bu bir kavram yanilgisidir. Ciinkii bitkiler kendi
besinini kendisi lreten, ototrof canlilardir. Ancak bu tipte bir 6grenen sdyleminin (dilinin) bir
diisiinsel alt yapisi vardir. Bu 6grenen dogrudan veya dolayl olarak bitkileri gozlemlemistir. Bitkilere
su verildiginde ve topraga giibre atildiginda onlarin yeserip, bliyiidiigtinti g6zlemlemistir. Dolayisiyla
bu diisiinsel sisteme uygun bir sekilde dil gelistirip yukaridaki ifadeyi sodylemistir. Gergekte
Ogrenenlerin bu diislince-dil sistemi yanlis olmaktan ziyade, bir bitki fizyologunun diisiince-dil
sistemine sadece alternatiftir (Vygotsky, 1987). Ciinkii bir bitki fizyologu bitkilerin biiylimesini
fotosentez denklemleri ile aciklamaktadir. Vygotskiyan tarzda 6grenme ise birbirine alternatif olan
bu dil-diislince sisteminden birinin terk edilip, diger diisiince-dil sisteminin benimsenmesidir
(Vygotsky, 1987). Yani bir 6grenen bilimcilerin ya da uzmanlarin diisiince sistemine sahip
oldugunda, onlar gibi konusabilmektedir (Bakhtin, 1986; Leach & Scott, 2002; Mortimer & Scott,
2003; Vygotsky, 1987; Scott, 1998; Wertsch, 1991). Ogrenme demek, bu baglamda, dil 6grenmek
demektir.

Ogrenenler birbirlerine alternatif dil-diisiinsel sistemler arasinda nasil gegis yapilabilirler? Bu
sosyal olusturmaci ya da sosyal es-insaci perspektifte ancak ve ancak anlamin sosyal miizakerelerin
varliginda celiskiler araciligiyla yeniden yapilandirilmasi ve sonunda uzlastirilmasi yoluyla
miimkiindiir (Vygotsky, 1978, 1987). Ornegin, pedagojik formasyon egitimlerinde, égretmen
adaylari ile “evrensel suclarin 6grenilmesi” konusu, 6grenme-6gretme adina yapilan miizakerelerde
ele alinmistir. Ogretmen adaylarindan evrensel suclar1 sdylemeleri istenmistir. Onlar listenin basina
“hirsizlik” sugunu yerlestirmislerdir. Hirsizhigin bir su¢ oldugunun nereden o6grendikleri de
sorulmustur. Birinden 6grendigini, tecriibe ettigini, bir yerlerden okudugunu sdyleyen 6gretmen
adaylar1 olmustur. Hirsizlik kavrami dolayisiyla 6gretmen adaylar1 grubunun i¢inde 6zellikli bir dil-
diisiinsel perspektifte ele alinmakta idi.

Bu noktada alternatif sosyal diller adina su soru sorulabilir: “etik alaninda c¢alisan bilim
insanlariicin de hirsizlik kavrami evrensel bir su¢ olarak 6gretmen adaylarinin ilgili kavrama yonelik
tanimlamalarina yakin midir? Bu soru geliskisel bir durum olarak 6gretmenlere yoneltilmistir.
Oncelikle 6gretmen adaylari da etik alaninda calisan arastirmacilarin kendilerine benzer
diistindiiglinii varsaymislardir. Ardindan sdyle bir soru sorulmustur: “Sizce Robin Hood hirsiz midir?”
Bugiine dek 6gretmen adaylar1 hirsizlik kavramini kétiiliik yapma kavramiyla ele alip, eslemislerdir.
Ancak bu yeni durumu agiklamak icin farkl bir diisiinsel sisteme girmek, yeni bir dil olusturmak
zorunda idiler. Bu dil temel etik kavramlarinin, iyiligin ve kétiiliigiin, miizakere edildigi ve uzlagsmanin
yeniden saglandigl, yeniden tiretilen kavramlari iceriyordu. Dolayisiyla yeni durumda dgrenme,
pedagojik formasyon egitimlerine katilan 6gretmen adaylarimin goziinden, kavramlar celiskiler
araciligiyla yeniden ele alindiginda, 6zellikli bir grubun, 6zellikli diisiinsel sistemleri islettikleri ve
buna uygun yeni bir sosyal dili insa ettikleri kavramlar1 edinmektir seklinde algilanmaya
baslanmistir. Clinkii onlar artik 6grene geldikleri evrensel suclardan olan hirsizlik kavramini etik
arastirmacilarinin dil-diisiinsel sistemi lizerinden ele almaya baslamiglardu.
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YONTEM
Arastirma Tasarimi

Bu calisma bir durum ¢alismasidir (Merriam, 1998). Durum ¢alismalarinda tek bir birimin ya
da birbiri ile baglantili olan bireyler toplulugu, 6gretim programi veya 6grenme toplulugu kendi 6zel
baglamlarinda incelenebilir (Lincoln & Guba, 1985). Bu calismada nitel arastirma stregleri
isletilerek, kisilerin 6grenme-6gretmeye yonelik inanglari, 6zellikli bir uygulama (sosyal olusturmaci
Ogretim) sonrasinda inancg sistemindeki degisimler tespit edilmis ve degisimlerin sinifigi pratiklerine
ne derecede yansiyacagl yordanmistir. Katilimci1 6gretmenlerin sahip oldugu 68renme-6gretmeye
yonelik pedagojik inanc¢ sistemleri, bunlardaki degisim ve bu degisimin ne derecede siif ici
pratiklere yansiyacaginin yordanmasi kisilerin kendi goziinden, dogal ortaminda, nitel bir yaklasimla
incelenmistir (Merriam, 1998, p. 19).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin katihmcilari, Istanbul’daki bir vakif iiniversitesinin, Egitim Fakiiltesi
Pedagojik Formasyon Programr’nda (2015-2016) “Ogretim ilke ve Yontemleri” dersini alan 56
(Kadin = 40, Erkek = 16) dgretmen adayindan olusmaktadir. Ogretmen adaylar Tiirk Dili ve
Edebiyati (n=20), ingiliz Dili ve Edebiyati (n=11), Matematik (n=17) ve Psikoloji (n=8) béliimlerinde
6grenim goren veya bu boliimlerden mezun olmus kisilerdi. Katihmcilarin yas aralign 22-29’dur
(M=25.3 y1l, SD=1.80). Basit sec¢kisiz drnekleme yontemi kullanilarak tiim katilimcilarin %10’undan
(n=6) nitel veriler elde edilmistir (Cresswell, 2007). Bu baglamda, basit seckisiz 6rneklemenin bu
calisma adina amaci nicel ¢alismalarda oldugu gibi herhangi bir evren genellemesi yapmak degil, ilgili
strece katilan tiim 6gretmen adaylarini temsil ettigi diisiiniilen bir alt arastirma ya da katilimci
grubunun olusturulmasidir (Yildirim ve Simsek, 2013). Aciklamak gerekirse, 56 katilimcinin tamam
sosyal olusturmaci 6gretimin gerceklestirildigi biitiin siire¢lere katilmistir. Belirtildigi tizere bu
calismada amag nicel bir degiskenin degisiminin izlenmesi degil, nitel bir durum degisiminin, kendi
baglamiicinde, derinlemesine incelenmesidir. Dolayisiyla asil grubu temsil edebilecegi diisiintilen bir
alt gruptan elde edilen veriler toplamis, analiz edilmis ve yorumlanmstir. Ozetle, bu calismada da
diger nitel calismalarda da oldugu gibi (Patton, 1990) herhangi bir genelleme kaygisi yoktur.
Calismanin temel amaci inang-pratik iliskisinin kendi baglaminda, nitel bir perspektifte
derinlemesine arastirilmasidir.

Uygulamalar

Bu arastirmanin uygulamalari, 14 hafta boyunca sosyal olusturmaci 6gretimsel perspektifin
temel ilkeleri g6z 6niinde bulundurarak gergeklestirilmistir. Tablo 1’de goriildigi lizere, 68renme-
ogretme ile ilgili temel kavramlar (6r.; 6grenme, 6gretme, motivasyon, pedagojik alan bilgisi,
O0gretmenin sinif i¢i 6gretimsel hamleleri vb.) celiskilerin yonettigi sosyal miizakerelerle 6gretmen
adaylariyla birlikte ele alinmistir. Sosyal olusturmaci 6gretimsel stirecler, her konu icerigine eslik
eden iki veya daha fazla etkinligin ele alindig, “celiski sunma ve ¢eliski ¢6ziimlemeyle” 6gretmen
adaylarina tecriibe ettirilmistir. Her sosyal olusturmaci etkinlik birbiri icine gecmis li¢c temel sathada
gerceklestirilmistir.

Birinci fazda baslangic miizakeresi esnasinda dersi yiirliten 6gretim tyesi etkinlikler
iizerinden 6grenme-6gretme ile ilgili temel bir geliskiyi 6gretmen adaylar ile paylasmistir. Yine
etkinlik dokiimanlari tlizerinden Ogretmen adaylar1 3-5 kisilik gruplar halinde baslangic
miizakeresindeki 6grenme-6gretme ile ilgili celiskili durumlar1 gerek veri toplayarak gerekse
birbirleriyle tartisarak ¢ozlimlemeye calismislardir. Sonrasinda ise, 6grenme gruplari ¢ozim
onerilerini diger gruplar ikna etmek lizere paylasmislardir. Ozetle, dongiiniin ikinci fazini etkinlikler
tizerinden yiriitiilen kiiciik grup tartismalari, liglincii fazini ise alternatif ve/veya karsit fikirlerin
gruplarla paylasildigi ve yeniden miizakere edildigi siirecler olusturmaktadir. Her sosyal miizakere
stireci yaklasik 6 ders saati siirdiiriilmiistiir. “Ogrenme ve Ogretme Miizakeresi” konusunun
etkinlikleri Tablo 1’de gortlebilir.

Bir 6rnek uygulamanin detaylandirilmasi, her bir uygulama icin i¢ ice ge¢mis celiski-miizakere-
uzlasi siireclerinin anlasilmasini daha iyi saglayacaktir. Bu c¢alismanin uygulamalarinin ikinci
etkinligi “Ogrenme ve Tecriibe” olarak belirlenmistir. Bu etkinlikte 25 yildir berberlik yapan bir kisi
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ile yapilan goriismenin icerigi 6grenme, 6gretme ve O0grenme-tecriibe etme iliskileri acisindan
derinlemesine miizakere edilmistir. Berbere sorulan temel soru “aynaya yaklastikca ve uzaklastik¢a
gorintisiiniin boyunun biiyiiylip biiylimedigi” seklindedir. Berberin cevabindan 6nce 6gretmen
adaylarina da bu soru sorulmustur. Kisa stireli bir miizakere ile ge¢mis bilgilerini yoklayan ve “akil
ylriiten” 6gretmen adaylar1 goriintii boyunun aynaya olan uzaklikla iliskili olmadigini, gériintiiniin
boyunun sabit kaldigini, degisimin ise perspektif denilen bir goz yanilgisindan ibaret oldugunu ifade
etmislerdir. Sonrasinda 6gretmen adaylarindan berberin ne cevap vereceginin tahmin edilmesi
istenmistir. Uygulamay yiiriiten arastirmaci, bir tahminler havuzu olusturup, gériismenin geri kalan
kismini paylasmistir. Berber 1srarla aynadan uzaklastikea goriintiisiiniin boyunun kiigtildiigiinii ifade
etmekte, yaklasma ve uzaklasma hareketleri ile boyunun nasil kiiciiliip, biliytidiigiinii gdstermeye
calismistir.

Bunu izleyen 6gretmen adaylari ile baska bir miizakere dongiisii baslatilmistir. Berber her giin,
sikca ve uzun yillarca ayni olguyu tecriibe ve tekrar etmesine ragmen “akil yliriitmesi” neden yanlhstir
baglami1 miizakerenin odagi olmustur. Bu baglamda, tekrar ve 6grenme konusu 6ne ¢ikarilmis,
tekrarin hangi baglamlarda ya da anlamlarda ise yarayabilecegi, hangi durumlarda ise 6grenme ve
Ogretme acisindan etkisiz oldugu miizakereye katilim gosterenlerce anlasilmaya calisiimistir.

Miizakerenin ilk fazindaki temel celiski unsuru sik tecriibe ve tekrarin 6grenmeyi garanti
etmedigi yoniinde olusturulmustur. Bu fikre katilmayan 6gretmen adaylar ile katilan 6gretmen
adaylarinin arglimanlar siklikla karsi karsiya getirilmis, miizakere ¢ogunlukla 6gretmen adaylar:
arasinda ilerlemistir. Bu derin miizakereler sonucunda herhangi bir uzlasmaya varamayan grup, veri
toplama siirecine baslamistir. Veri toplama siiregleri kiiciik gruplarda, 6grenmeye ait kuram, fikir,
ornek durumlarin vs. arastirilmasi, grup icinde bunlarin verili durumla karsilastirilarak siirekli
miizakere edilmesi ile siirdiiriilmiistiir. Baslangi¢c miizakeresi ve veri toplama stirecleri araciligiyla
baslatilan miizakere temelli siirecler, “pedagojik iddia ve delillerin” varliginda, gruplar arasinda
birbirlerini ikna etme, inandirma y6niinde isleyen bir biiylik grup miizakeresi ile devam ettirilmistir.
Tiim grup boylelikle celiski ve miizakere siirecleri ile yeni bir uzlasiya ulasmistir. Ulasilan uzlasinin
temel genellemelerinden birisi su sekilde kabul edilmistir: “Tekrar ve tecriibe gecerli bir akil
ylirtitmeye eslik ettigi stirece kisilerin zihinlerinde kalici olarak kendini koruyabilir.”

Veri Toplama Araclari ve Siirecleri

Bu ¢alismada ii¢ tip veri toplanmigtir. Bunlar “Ogrenme-Ogretme ile Ilgili On Goériisme”,
“Ogrenme-Ogretme ile Ilgili Uygulamalar Sonrasi Gériisme” ve “Ogrenme-Ogretme ile ilgili
Metaforlar” olarak belirlenmistir.

Ogrenme-Ogretme ile ilgili On Gériisme

On goriisme protokolii 6gretmen adaylarinin pedagojik inanglarini, onlarin goéziinden ortaya
cikarabilecek sekilde hazirlanmistir. Bu protokol “6grenme” ve “68retme” basliklari altinda iki temel
kategoriyi icermektedir. Sorularin tamami c¢esitli teorik c¢ercevelerden faydalanilarak
olusturulmustur (Kagan, 1992; Nespor, 1987, Pajares, 1992). Protokolle veriler toplanmadan 6nce
alaninda uzman iki kisiden uzman goriisii alinmistir ve nihai sorular uzmanlardan gelen geri
bildirimler dogrultusundan dizenlenmistir (Miles & Huberman, 1994). Protokol hem ana sorulari
hem de derinlestirme (sonda) sorularimi icermektedir (Creswell, 2007). On gériismeler bu
calismanin yazarlar1 tarafindan es zamanlh olarak gerceklestirilmistir. Veri toplama siireci
arastirmacilarin ofislerinde gerceklestirilmistir. Goriismeler ortalama 45-60 dakika siirdiiriilmiistiir.
Arastirmacilar tarafsiz bir pozisyonda olup, herhangi bir degerlendirme ya da elestiri yapmadan
gorisiilen kisiyi dinlemis ve izin alinarak ses kayitlarini gergeklestirmistir.

Ogrenme-Ogretme ile ilgili Uygulamalar Sonrasi Goriigme

Son goriisme protokoliindeki yer alan sorular kendi 6zel amaglarina hizmet edecek sekilde ilk
goriisme protokoliiniin sorularindan daha farklidir. On goriisme protokoliine ek olarak, bu protokol
katilimcilarin 6gretimsel kazanimlari ve program boyunca uygulanan sosyal olusturmaci yaklasimin
Ogretimsel bakis agilarinda olusan degisiklikleri ortaya ¢ikaracak sorular1 daha kapsamli bir sekilde
icermektedir. Bu protokol de teori temelli bir sekilde, ancak c¢alismanin arastirma baglamy,
uygulamalar ve gerceklikleri de géz 6niinde bulundurularak hazirlanmistir. Sorularin amacina
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hizmet edip etmeyeceginin belirlenmesi icin tekrar uzman goériisiine bagvurulmustur. Bu dogrultuda
yeni sorular eklenmis veya bazi sorular ¢ikarilmistir. Baska bir deyisle, katilimcilarin kendi tecriibe
ettigi sosyal olusturmaci siiregleri yansitmasi i¢in yeni sorular ve derinlestirme yonlendirmeleri
dahil edilmistir. Uygulamalar sonrasi goriismeler 75-90 dakika siirdiiriilmiistiir. Bu goriismeler,
arastirmacilardan biri (ikinci yazar) tarafindan arastirmacinin ofisinde gerceklestirilmistir.

Ogrenme-Ogretme ile ilgili Metaforlar

Bu calismada inang¢-pratik arasindaki iliskinin yapisi ve dogasi incelenmistir. Baska bir deyisle,
pedagojik inan¢lardaki degisimin, sinif ici pratiklere nasil ve ne derecede yansiyacagl yordanmaya
calisimistir. Bu yordama ya da tahmin etme silireci, 6gretmen adaylarinin metaforik akil
yuriitmelerine basvurularak yapilmistir (Buaraphan, 2011; Saban, Kocbeker, & Saban, 2007). Bu
amag i¢in katihmcilara 6grenme-6gretmeye yonelik 12 metaforun yer aldig1 bir liste verilmistir. Bu
metafor listesi literatlirde 6gretmen adaylarinin inang-pratik iliskilerini tahmin etmek i¢in kullanilan
gecerli ve glivenilir bir listedir (Saban, 2003).

Agiklamak gerekirse, ilgili metaforlar listesi, ¢esitli arastirmacilar tarafindan, degisik
baglamlarda kullanilarak veriler toplanilmis (6r.; Buaraphan, 2011; Saban, Kocbeker, & Saban, 2007)
ve bu listenin kisilerin (0gretmen adaylarinin ya da 6gretmenlerin) gelecekte uygulamasi muhtemel
sinif ici etkinliklerinin yoneliminin (daha 6grenen- ya da 6gretmen-merkezli) belirlenmesi ve
yordanmasi baglamindaki amacina hizmet ettigi gosterilmistir. Ilgili listenin psikometrik ézellikleri
Thomson (2015) tarafindan gosterilmistir. Thomson (2015) yaptig1 faktér analizinde, listedeki
metaforlarin bir kisminin 6gretmen-merkezli bir egilimi belirleyebildigini, bir kisminin ise daha
6grenen-merkezli bir inang sistemi yonelimini ortaya ¢ikarabilecegini tespit etmistir.

Bu 12 metafordan altisi (Hammadde-Fabrika-imalatci, Suclu-Hapishane-Gardiyan, Asker-
Ordu-Kumandan, Yaris Ati-Kosu Alani-Jokey, Yolcu-Otobiis-Sofor, Hasta-Hastane-Doktor) 6gretmen-
merkezli, diger altis1 ise (Turist-Ada-Rehber, Cicek-Bahge-Bahgivan, Cocuk-Aile-Ebeveyn, Oyuncu-
Takim-Kog, Seyirci-Sirk-Eglendirici, miisteri-Restoran-Sef) 6grenci-merkezli inanci temsil etmektedir
(Saban, 2003, 2006, 2010; Thomson, 2015). Metaforlar ti¢li olarak verilmistir. Her bir ti¢lii dizgenin
ilk 68esi 68renciyi, ikinci 6gesi okulu, ticlincli 68esi ise 6gretmeni temsil etmektedir (Saban, 2003).
Katilmcilardan bu listeyi kullanarak 6grenme-6gretmeye yonelik inanglarini temsil ettigini
diistindiikleri metaforlar1 secmeleri istenmistir. Ornegin, bir égretmen adaymnin sectigi “Suclu-
Hapishane-Gardiyan” metaforu 6gretmen-merkezli inan¢ sistemini temsil etmektedir. Bu 6gretmen
aday1 okulu hapishane gibi algilamakta, gizil olarak, okulun bir tiirlii tahakkiim merkezi oldugunu
tecriibelerinden ileri gelecek sekilde hissetmektedir. Bu tiir baski mekénlarinda, 6grencilerin baskiya
direnc gostermeleri beklendik bir durumdur. Dolayisiyla 6grenci de okul kurallarini ihlal eden suclu
olarak algilanmaktadir.

Turist-Ada-Rehber 6rnegi ise 6grenci-merkezli inang sistemini temsil etmektedir. Bu metaforu
secen O0gretmen adaylari, 6rnegin, 6gretmeni 6gretimsel yontem cesitliligini artirarak, 6grenmede
Ogrenciye yol gosteren, 68renciye ihtiya¢c duydugu her anda rehberlik yapan kisi olarak imgelemeye
calismaktadir. Ogretmen adaylarindan sadece metaforlar secmeleri istenmemis, ek olarak neden o
metaforu sectigini aciklamasi ve gerekcelendirmesi istenmistir. Ciinkii 6gretmen-merkezli bir
metaforu segcen Ogretmen adayi, bunu o6grenen-merkezli bir perspektifte gerekcelendirip,
aciklayabilir (Moser, 2000). Bu durum tam tersi icin de gegerlidir. Boyle bir durumda metaforlarla
veri toplama siirecinde verilerin yaniltici olma durumu ortaya ¢ikabilir (Saban, Ko¢cbeker & Saban,
2007). Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin agiklamalar1i ve gerekcelendirmeleri de onlardan
istenmistir ve bliylik 6nem tasimaktadir.

1514



Tablo 1. Sosyal olusturmaci 6gretme etkinlikleri akis

Hafta Sosyal Miizakere Etkinlikler
Konusu
1-2.h Ogrenme ve Ogretme  Etkinlik 1: Karanhik Odada Gérebilir miyiz?
Miizakeresi Etkinlik 2: Ogrenme ve Tecriibe

3-4.h Pedagojik Alan Bilgisi-  Etkinlik 1: Baskalarindan Ogrenerek Kendimiz Oluruz!

Becerisi Etkinlik 2: Ogretmenin Miizakere Becerileri
5-6.h Ogrenme ve Etkinlik 1: Pedagojik Bir Hikdye
Motivasyon-1 Etkinlik 2: Herkesin Ogrenmeye Motivasyonu Ayni mi1?
7-8.h Ogrenme ve Etkinlik 1: Pygmalion Etkisi ve Ogrenme Motivasyonu
Motivasyon-2 Etkinlik 2: Fazil Say’in Esrime Ani
9-10.h Yapici ve Yikici Geri Etkinlik 1: Geri Bildirimler ve Sinif Atmosferi
Bildirim Etkinlik 2: Geri Bildirimler ve Ogretimsel Gruplar
Mekanizmalari
11-12h  Dogada ve Biliste Etkinlik 1: Nesneleri ve Bilissel Siirecleri Siniflandiriyoruz!
Siniflandirma Etkinlik 2: Miizakereye Bilissel Katkida Bulunalim!
13-14.h  Diigiince ve Dil Etkinlik 1: bilgi mi yoksa BILGI mi?

Etkinlik 2: Yeni Bir Sosyal Dil Olusturalim
Etkinlik 3: Cocugun Diisiincesi ve Sosyal Dili
Etkinlik 4: Ogrenme Talebi Spektrumu

Veri Analizi

Bu calismada veri analizi li¢ asamada gerceklestirilmistir. Veri analizine gec¢ilmeden once
goriismelerden elde edilen ses kayitlari bire bir desifre edilmistir. Desifre edilen goriisme kayitlari
iki aragstirmaci tarafindan teknik hatalarin ayiklanmasi amaciyla defalarca okunmustur. Bu okuma
stireci ayn1 zamanda arastirmacilara veriyi tanima imkani saglamistir (Merriam, 1998).

Veri analizi (¢6ziimleme) siirecleri, nitel arastirma perspektifini yansitan ve acgiklayan
yorumcu paradigmada da belirtildigi tizere “tlimevarimci” bir bicimde yapilmistir (Lincoln & Guba,
1985). Genel itibariyle, kodlama siireci li¢ temel asamada gerceklestirilmistir. Bunlar acik kodlama,
birlestirici kodlama ve destekleyici kodlamadir (Cresswell, 2007). Agik kodlama, toplanmis nitel
verilerin veri-temelli ve/veya teori-yiiklii kavramlar ya da kodlar aracilifiyla parcalanmasini ve
analitik bir bicimde incelenmesini saglamistir. Parcalanan 68retmen aday:1 sdylemleri (6grenme
Ogretmeye yonelik fikirler, argiimanlar, inanglar, algilar vs.), dis okuyucuya sentezlenmis bir biitiin
olarak sunulmak iizere, arastirmacilar tarafindan soyutlanan kavramsal kategoriler, gerektiginde ise
kavramsal temalar haline dontstiirilmistir. Bu silirecte, parcalar arastirmaci soyutlamalarinm
icerecek sekilde yeni bir bicimde birlestirilmistir. Son asamada ise (destekleyici kodlama), 6gretmen
adaylarinin siif i¢i pratiklerinin yordanmasi i¢in, soyutlanan kavramsal butiinleri (temalar ya da
kategoriler; acik kodlama ve birlestirici kodlama) destekleyecek sekilde katilimcilarin 6grenme
O0gretmeye yonelik metaforik akil yiirtitmeleri incelenmistir.

Oncelikle katilimcilarin 6grenme-6gretmeye yonelik uygulama oncesi inanglar analiz
edilmistir. Analizler baslamadan 6nce hem ilgili literatiir hem de verinin kendisi géz 6niinde
bulundurularak bir 6n kod katalogu iiretilmistir (Creswell & Miller, 2000). Bu su anlama gelmektedir:
veri analizi slireci hem veri-temellidir hem de teori-yiikliidiir. Alt1 katilimcidan biri, iki arastirmaci
tarafindan ortaklasa analiz edilmistir. Kodlamalarda olusan ayriksi durumlar arastirmacilar
arasindaki miizakerelerle giderilmeye c¢alisilmistir. Geriye kalan bes katilimcinin 6n inanglarinin
analizi ise iki arastirmaci tarafindan bagimsiz bir sekilde tamamlanmistir. Cogu kod lizerinde
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uzlasma saglanmistir ve kisiler arasi kodlarin uyusma orani %85’in iizerinde saptanmistir (Miles &
Huberman, 1994).

Katilimcilarin uygulama sonrasi pedagojik inanclarindaki degisimin incelenmesi icin yeni bir
kodlama stirecine gecilmistir. Bu siirecte birinci kodlamadan elde edilen kod katalogu kullanilmistir.
Ancak bu kod katalogu yeni kodlarin ortaya ¢ikmasindan dolay1 genisletilmistir. Birinci kodlamada
oldugu gibi bir katilimcinin ifadeleri birlikte kodlanmis, diger besi ise bagimsiz olarak kodlanmistir.
Bu kodlama siirecinde kodlayici arastirmacilar arasindaki uyusma yiizdesi birinci kodlamaya gore
daha yiiksektir (%90). Birinci ve ikinci kodlama siireclerinde ortaya ¢ikan kodlar daha genelleyici
kavramsal temalar altinda birlestirilmistir. Kavramsal temalarin niteliksel farkliliklar1 katilimcilarin
pedagojik inan¢ degisimlerindeki izleri gostermektedir.

Son olarak pedagojik inan¢ degisiminin katilimcilarin sinif ici pratiklerine ne derecede ve nasil
yanslyacaginin yordanmasi ise metafor analizi aracilifiyla tespit edilmeye calisilmistir (Moser,
2000). Bu analiz iki asamada gergeklestirilmistir. Birinci basamaginda katiimcinin 6gretmen- ya da
O0grenen-merkezli 6gretimsel inanci temsil ettigi disiinilen metaforlardan hangisini sectigi
belirlenmistir. Ikinci asamada ise secilen metaforun katthmc tarafindan olusturulan icerigi
(aciklamass, tercih sebebi, gerekeesi) analiz edilmistir. Ikinci analiz iki yénlii olmustur. Agiklamak
gerekirse, 6gretmen aday1 6gretmen-merkezli bir metafor se¢cmis ve 6grenen-merkezli bir agiklama
yapmistir. Digerinde ise 6gretmen aday1 6grenen-merkezli bir metafor secmis, ancak 6gretmen-
merkezli bir agiklama yapmistir. Her iki durumda da katilimcilarin smif ici pratiklerinin
yordanmasinda se¢ilen metafordan ¢ok metaforun agiklanmasi ya da gerekcesi 6nemsenmistir. Alti
katilimcinin metafor secimleri ve agiklamalarinin tamami iki arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak
analiz edilmis, analizin her iki safhasi i¢cin uyusma orani %100 olarak hesaplanmistir (Miles &
Huberman, 1994).

Gecgerlik ve Giivenirlik

Nitel bir calismada yer almasi gereken bir takim gecerlik ve giivenirlik kosullar1 bu ¢alisma
adina da saglanabilmistir. Oncelikle giivenirlik baglaminda kodlayicilar arasi uyusma yiizdeleri her
U¢ analiz asamasi icinde yeterli ve gerekli diizeylere getirilmeye calisilmistir. Veri analizi bashgi
altinda, nitel verilerin analizlerinin her li¢ asamasi i¢in belirtildigi lizere, katilimcilarin uygulamalar
oncesi pedagojik inanc¢larina ydnelik kodlama-miizakere-yeniden kodlama uyusma orami %85,
uygulamalar sonrasi i¢in %90 ve metafor analizi siirecleri icin ise %100 olarak tespit edilmistir.
Kodlayicilar arasi uzlasma siiregleri calismanin giivenirligi adina gergeklestirilmistir ve uyusma
oranlarina ait ytizdeler Miles ve Huberman’in (1994) belirttigi gibi yeterli oranlardadir. Calismanin
gecerliligi icin ise sunlar yapilmistir: Oncelikle calisma verileri bircok kaynaktan toplanmistir; yani
veriler cesitlendirilmistir (Lincoln & Guba, 1985). Ayrica veri toplama araglarini hazirlama, veri
toplama ve veri analizi siireclerinde belli bagli asamalarda uzman goriisiine basvurulmustur. Bu
durum ¢alismada dis denetcilerin oldugunu gosterir (Merriam, 1998). Ayrica analiz edilen verilerden
soyutlanan ve belirli bir dereceye kadar siibjektif oldugu diisiiniilen arastirmaci yorumlamalari,
katilimc1 68retmen adaylari ile paylasilmis ve ilgili yorumlamalarin onlarin 6grenme-6gretmeye
yonelik fikirlerini ne derecede yansitabildigi sorulmustur. Boylelikle veri yorumlamasi {izerinde
katilimci kontrolii saglanabilmistir (Lincoln & Guba, 1985).

BULGULAR VE TARTISMA

Bu kisimda katilimcilarinin uygulamalar 6ncesi ve sonrasi 6grenme-6gretmeye yonelik inanglari,
inanglarindaki degisiklikler ve bu degisimlerin sinif ici pratiklerine ne derecede ve nasil yansiyacagi
ile ilgili bulgu ve yorumlamalara yer verilecektir. Ayrica bu kisimda elde edilen bulgular, var olan
teorik temeller ve cerceveler 1s18inda yorumlanacak ve ilgili literatiirle siirekli karsilastirilarak
sentezlenecektir.

Katilimcilarin uygulama oncesi 6grenme-6gretmeye yonelik inanclarinin belirlenmesi birinci
arastirma sorusu ile ilgilidir. Ogretmen adaylarimin sosyal olusturmaci uygulamalar sonrasinda
pedagojik inanglarina ait degisimin derecesinin ve boyutlarinin belirlenmesi ise ikinci arastirma
sorusunun odagini olusturmaktadir. Son olarak, katilimcilarin 6grenme-6gretmeye yonelik
metaforik imgelemelerinin analizi ve yorumlanmasi araciliiyla ii¢ciincii arastirma sorusunun odagi
olan sinif ici pratiklerin yordanmasi gerceklestirilebilmistir.
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Oncelikle sadece bir katilimcinin uygulama 6ncesi ve sonrasi 6grenme-ogretmeye yonelik
inanclarina ve inang¢ degisimlerine ait bulgular sunulacak ve derinlemesine yorumlanacaktir. Secilen
katilimci Esra’dir ve diger katilimcilar1 temsilen Esra’ya ait bulgular derinlemesine sunulmus ve
yorumlanmistir (etik acidan kisilerin gizliliginin korunmasi adina baska isimler kullanilmistir). Bu
baglamda Esra’ya ait bulgu ve yorumlamalarin temsili olarak derinlemesine sunulmasinin sebebi, en
radikal ve gorilebilir degisimin Esra adina gerceklesmis olmasidir. Sonrasinda, katilimcilarin
pedagojik inanclarindaki degisimlerin katilimcilar arasi karsilastirilmasina yer verilecektir. Son
olarak katilmcilarin metaforik akil yiirtitmeleri, simif i¢i pratiklerin yordanmasi amaciyla
yorumlanacak ve tartisilacaktir.

Esra’nin inanglarindaki Degisim

Esra’nin uygulamalar éncesi ve sonrasindaki pedagojik inanglari Tablo 2’de 6zetlenmistir. Esra
uygulamalar 6ncesi tamamen “6gretmen-merkezli” bir pedagojik inanca sahiptir. Acik¢a, Esra’nin
bugiine kadar getirdigi pedagojik inanclar1 onun 6nceki 6gretimsel yasantilarindan etkilenmistir.
Ilkokuldaki yasantilarindan bugiine kadar tecriibe ettigi 6gretimsel yaklasimlar bir 6grenen olarak
Esra’nin var olan pedagojik inanglarini olustururken, 6gretmen aday1 olarak da pedagojik inanglarini
belirlenmistir. Baska bir deyisle kisiler bilingli veya bilingsiz bir sekilde ogretildikleri gibi 6gretme
egilimindedir (Pop & Turner, 2009; Watt & Richardson, 2008, 2011). Yani kisilerin pedagojik
inanclarin1 cogunlukla onlarin hangi tip 6gretimsel yaklasimlar: tecriibe ettigi belirler (Clark &
Peterson, 1986; Parkay, 2006; Woolfolk, Hoy & Murphy, 2001).

[Ikokuldayken okumay égrenme asamasinda, fisleri kullanarak onlarla hem eglenip hem
de ezber ve yazi alaninda kullanarak bir 6Grenme gerceklestirdim (On gériisme, 02).
Ogretme var olan bilgiyi aktarabilme seklidir (On gériisme, 05).

Ben nasil égretirdim... Eee... Ogretme anlattiim bir konunun somutlastirilmasidir. Yani
dgrenilen seyler hayal edilebilir, yani kalic bir iz birakilmas: yoluna gidilmelidir (On
gortisme, 06).

Esra bugiine kadar daha o6gretmen-merkezli Ogretimsel siiregleri tecriibe ettiginden,
O6grenmenin, bilginin bir kaynaktan baska bir kaynaga transfer edilerek gerceklesebilecegini
varsaymaktadir. Ayrica aktarilan bilgilerin kaliciligl da Esra i¢in 6grenme-6gretme adina elzem bir
durumdur. Bu tipte bir egilimi gosteren pedagojik inanclar 6gretmen adaylarinda sikca tespit
edilmekte ve 6gretmen adaylar1 bu inancindan vazge¢meden ya da kismi olarak vazgecip, daha
o6grenen-merkezli bir pedagojik yoneylemi kabul ederek 6gretmen olmaktadirlar (Ball, 1990; Bryan,
2003; Holt-Reynolds, 2001; Tobin, 1993).

Tablo 2’de de goriildiigu lizere, Esra’nin sosyal olusturmaci uygulamalar sonrasinda pedagojik
inanglarinda ciddi bir degisim ve doniisiim s6z konusudur. Esra neredeyse 0gretmen-merkezli
pedagojik kavramsallastirmalarindan tamamen vazgec¢mistir. Artik Esra sadece 6grenmenin ne
oldugundan degil, ne olmadigindan da bahsetmektedir. Ona gore 068renme seylerin
ezberlenmesinden ¢ok bilissel bir dontlisiimdiir. Esra artik doga ve toplum olgulari lizerine yeniden,
defalarca diisiiniiliip, var olan kavramsallastirmalar sorgulandiginda 6grenmenin olabilecegine
inanmaktadir.

Ogrenme, bilissel bir degisikliktir. Ogrenme bilginin sorgulanip, diisiiniilmesi yeniden
olusturulmasi sonucudur. Kisi bir bilgiyi sadece okursa ezber olur. Ancak iizerinde diisiiniip,
sorgular, celiskiye diiserse 6grenme gerceklesmis olur. Ogrenme bir davranis degisikligi
degil diistince degisikligidir (Son gériisme, 01).

Ancak Esra’ya gore 6grenmenin tek kosulu seyler iizerine derin diisiinme siireglerini tecriibe
etmek degildir. Bu siireg celiskiler araciligiyla isletilirse daha gercek bir 6grenme olabilir. Clinki var
olan disiinsel sistemin degismesi, Esra’ya gore, bu sistemin, fikrin veya disiincenin karsi
argiimaninin ya da ¢elisiginin varliginda miimkiindiir. Ciinkii Esra’ya gore 6grenme salt bir davranis
degisikligi degil, diistince sistemi degisikligidir.
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Derste hirsizligin gercekten bir su¢ olarak atfedilip atfedilmeyecegine iliskin iizerine
diisiinerek farkli acilardan degerlendirip celiski yasayarak biitiin bunlar sonucunda kendi
zihnimizde bir tanim olusturduk. Burada égrenmeyi saglayan teknik ileri 6grenme olarak
da nitelendirebilecegimiz ¢eliskiye diismeydi (Son gériisme, 02).

Esra yukarida ifade ettigi yeni 6grenme kavramsallastirmasini orneklendirmistir. Esra
“celiskiye diismek” durumunu yeni bir 6gretimsel yaklasim olarak algilamaktadir. Hirsizlik kavrami
ile ilgili miizakere siireclerinde, Esra bu kavrami kendisinin sahip oldugu kavramsal semalarla
aciklayamadigindan, grubunun (tim sinif; 6grenme toplulugu) celiskiler araciligiyla miizakereyi
stirdiirerek yeni bir hirsizlik tanimlamasi yapmak zorunda kaldigini séylemistir. Sosyal olusturmaci
perspektifte Esra'nin tanimladig1 bu siire¢, 68renme toplulugunun sosyal miizakereler yoluyla
anlami (yeni hirsizlik kavramsallastirmasi) uzlastirilarak, yeni bir sosyal dil yarattig1 anlamina
gelmektedir (Bakhtin, 1986; Leach & Scott, 2002; Mortimer & Scott, 2003; Vygotsky, 1987; Scott,
1998; Wertsch, 1991). Ayrica Esra’ya gore sosyal miizakerelerin temelinde bilimcilerin stirekli
tecriibe ettikleri karsi arglimanlar ya da alternatif arglimanlar liretme siirecleri yer almaktadir.

Tablo 2. Katilimcinin uygulamalar éncesi ve sonrasi 6grenme-dgretmeye yonelik inang degisiklikleri

On goriisme Ornek kodlar Son gériisme Ornek kodlar
(kavramsal temalar) (kavramsal temalar)
Bagkalarinin bilgi ve Tekrar ve Ogrenme ne degildir...* Davranis degisikligi degil,
becerilerinin ezberlenip 06grenme, Ogretme yok, Yonlendirme
ve tekrarlanmasi Deneyerek var
0grenme,
Etkinlikler,

Bilgi transferi

Uygulamalar ile,
Teori ile pratigin
biitiini,

Bilginin
aktarilmasi,
Uzman kisi
tarafindan  bilgi
transferi,

Bireysel farkliliklar

Ogrenmeye motivasyon

Kavramlarin biligsel
yeniden insas1*

Biligsel celiskiye/
siirecine sokmak*

Diisiinme ve 6grenme*

Algisal /bireysel farkliliklar,
Kiiltiirel farkliliklar,
Cevre/bireysel farkliliklar,
Farkli 6grenme stilleri

Motivasyon ve 6grenme,
Caba ve 6grenme,
Sevgi/tutku ve 6grenme

Diisiince degisikligi,
Kavram degisikligi,
Bilissel degisim

Celiskiye diisiirmek,
Celiski sonucu zihnimizde
olusan tanimlar,

Ogrenci sdylemlerindeki
celiskiyi ortaya ¢ikarmak,
Ogrenciyi siirekli biligsel
celiskide tutmak,

Ogrenmenin iskeleti
“diistince”,

Yeni diisiinme yollari,
Yeni konusma yollari,

1518



Bagkalarinin bilgi ve
becerilerinin ezberlenip
ve tekrarlanmasi

Anlamin sosyal
miizakeresi*

Tekrar ve 6grenme,
Deneyim kazanma,
Uygulamalar/pratikle
gerceklesir,

Teori ile pratigin biitiini,

Bilginin yeniden
sorgulanmasi,

Digerlerin fikirlerinin
sorgulanmasi,
Diisiinme tizerine diisiinme,

Yildiz (*)katilimcinin pedagojik inang degisikligini géstermektedir

Bu derste 6grenme uygulamaya dayali, diisiindiiren, 6grenmenin kisinin kendisiyle ilgili
oldugunu géz dniinde bulundurarak ele alintyor. Derslerimde kesinlikle kullanacagim
yaklasimlart iceriyor. (iinkii hem &grenmedeki motive kaynaklari, hem dgretmenin
6grenmedeki yénlendirici rolii, hem de uygulamanin bilgilerin kalict bellege
aktarilmasindaki etkisi bu yaklasimlari 6grenmede etkili kiliyor (Son gdriisme, 03).

Esra sosyal olusturmaci uygulamalar sonrasinda, 6grenmenin sorumlulugunun 6grenenlerde
olduguna inanmaktadir. Ciinkii Esra’ya gore onun tecriibe ettigi sosyal olusturmaci uygulamalar
beceri-merkezli (6grenen-merkezli) ve diisiinmenin sorumlulugunu 6grenenin (kendisinin)
tistlendigi bir siirecler biitlinii idi. Esra her ne kadar 6grenmenin sorumlugunu 6grenene atfetse de,
ogretmenin buradaki artan ve cesitlenen pedagojik rollerini de unutmamaktadir. Ogretmen artik
Esra icin bilgi aktarandan ziyade miizakereyi yonlendiren ya da yoneten kisi olarak davranmaktadir.
Esra ayrica sosyal olusturmaci 6gretimsel siireclere motivasyonel olarak da baglanmistir. Baska bir
deyisle Esra sinifinda boyle bir o6gretimsel perspektifi uygulayacagini varsaymaktadir. Bunun
sebebini ise Esra yeni insa edilen kavramlarin onun zihninde daha kalic1 hale gelmesi olarak
aciklamaktadir.

Ogretmen diye bir sey yoktur, yénlendirme vardir. Ders icerisinde Ggretmen bizi
diisiinmeye, fikrimizi sorgulamaya yeni bir olusum gergeklestirmemize yardimci oluyor.
Farkli bakis agilarini irdeliyor. Etkinliklerde de verilen rubrikler érneklerle hem zihinde
sekillenmesini hem de bizim lizerine verilen bilgileri diistiniip ¢itkarim yapmamizi
saglamistir. Diistincelerimde sebep oldugu degisiklik 6grenmenin égrenci odakli, motive
edici, uygulama, iiretmeye yénelik bir sekilde gerceklestirilmesinde yénlendirici rol
oynamam gerekligini 6grendim (Son gériisme, 06).

Ozetle, Esra 6grenme-ogretme ile ilgili derin bir degisim yasamistir. Onun igin artik 6gretme
yoktur, onun yerine 6grenme vardir. Baska bir deyisle, Esra 6gretmeni de artik bir 6grenen olarak
gormekte ve 68renci 6grenmesi ile 6grenen 6grenmesini eslemektedir. Daha acik bir bicimde ifade
edilirse, Esra’ya gore 6grenen 6grenmesinin 6n kosulu 6gretmenin 6grenmesidir. Ayrica, Esra’ya
gore Ogrenenler ogretmenlerince etkili bir sekilde yonlendirildiginde, 6§renme sorumlulugunu
diisiinme, sorgulama ve c¢ikarim yapma becerilerini isleterek almakta ve 6gretmenlesmektedirler.
Baska bir deyisle, Esra’nin hayalindeki sinifta 6grenci-6gretmenler égretmen-6grencinin sayesinde
ama kendi sorumlulugunda 6grenme faaliyetlerini gerceklestirir (Freire, 2014).

Ogretmen Adaylarinin inanclarindaki Degisim

Figiir 1 incelendiginde, katilimcilar uygulama 6ncesinde 6grenme-6gretme ile ilgili 11 farkh
kavramsal tema iiretebilmislerdir. Katilimcilar uygulamalar sonrasinda 6grenme-6gretme ile ilgili 18
farkli kavramsal tema tiiretebilmislerdir. Bu bulgu katilimcilarin uygulamalar 6ncesi 6grenme-
O0gretme hakkinda daha yiizeysel yorumlamalar yapabildigini, siire¢c sonrasinda ise daha genis, derin
ve fazla ¢esitlilikte kavramsallastirmalar yapabildigini gostermektedir. Baska bir deyisle, katilimcilar
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O0grenme-68retme ile ilgili diistinme ve akil yliriitme yollarin1 ve yonlerini gelistirmislerdir ve
genisletmislerdir.

Yukaridaki bulgu baska calismalar tarafindan da desteklenmektedir. Ornegin LaBoskey
(1993) sosyal olusturmaci 6gretimsel perspektiften faydalanan arastirma-sorgulama temelli
O0gretimin 6gretmen adaylarinin pedagojik inanclarina etkisini incelemistir. LaBoskey’'in (1993)
ulastifl one c¢ikan sonu¢ Ogretmeyi konu-merkezli (6gretmen-merkezli) inang¢ sistemi iginde
algilayan 6gretmenlerin reflektif pratiklere motivasyon duymadigidir. Ote yandan, bir 6gretmen
aday1 daha o6grenen-merkezli bir Ogretimsel siireci benimsemeye baslamissa 6gretimsel
inang¢larindaki degisimleri ve donilistimleri ya da yeni pedagojik kavramsal ekolojilerini daha fazla
yansitma, disa vurma ve agiklama egilimindedir (LaBoskey, 1993). Bu argiiman Becker ve Riel'in
(2000), ilkogretim ve ortadgretim kurumunda goérev yapan 6gretmenlerin (n=4083) fikir beyan ettigi
calismada da dogrulanmistir. Ayrica Van Venn ve arkadaslari da (2001), 452 ortadgretim aday ile
yaptig1 calismada oldukca benzer sonuglara ulasmistir. Alt1 ortadgretim 6gretmeninin katildigi nitel
calismada da Van Venn ve Sleegers (2006) oOgretmenlerin konu-merkezli 6gretimsel
sistematiklerden beceri-merkezli 6gretimsel sistematiklere dogru inanglarini kaydirdiklarinda, hem
O6grenme-o6gretme ile ilgili daha fazla argiiman tretip, agiklamalar yaptigini, hem de daha fazla pratik
degisim icin isbirligine acik oldugunu tespit etmislerdir. Oldukc¢a benzer bir bulgu, 24 iilkeden,
70.000’den fazla 6gretmenin katildig1 genis 6lcekli bir ¢alismada da raporlanmistir (OECD, 2009).

Bu calismada 6ne ¢ikan baska bulgularda mevcuttur. Uygulamalar o6ncesi katiimcilarin
pedagojik inanclar1 incelendiginde, bes kavramsal temanin 6ne ¢iktig1 tespit edilmistir. Bunlar
“bilginin transferi (f = 6; %30,5)”, “davramisc1 6grenme (f = 2; %9,5)", “kaliclik (f = 2; %9,5)”,
“baskalarinin bilgi ve becerilerinin ezberlenip, tekrarlanmasi (f = 3; %17,5)” ve “6grenme icin cok
yonlii sinif ici etkilesimlerdir (f = 2; %9,5)”. One ¢ikan ilk dért kavramsal tema 68retmen-merkezli
pedagojik inang perspektifini yansitirken, sadece bir kavramsal tema (6grenme icin ¢ok yonlii sinif
ici etkilesimler) 6grenen-merkezli inan¢ perspektifini yansitmaktadir. Ozellikle bilginin daha iyi
bilenler tarafindan daha az bilenlere dogrudan aktarilmasi ile ilgili kavramsal tema biitiin katilimcilar
tarafindan uygulamalar 6ncesinde 6grenme-o6gretmeye yonelik inang olarak kabul edilmistir. Ayrica
baskalari tarafindan aktarilan bilgi ve becerilerin tekrarlanarak ezberlenmesi temasi da uygulamalar
oncesinde 6ne ¢ikan 6grenme-6gretmeye yonelik inang olarak belirlemektedir.

Uygulama sonrasi katilimcilarin 6grenme-6gretmeye yonelik inang ve algilar1 incelendiginde,
“baskalarinin bilgi ve becerilerinin ezberlenip, tekrarlanmasi (f = 4; %9)”, “bilginin transferi (f = 2;
%4,5)”, “davranis¢i 6grenme (f = 1; %2,2)”, “6grenme... degildir (f = 5; %12,5)”, “anlamin sosyal
miizakeresi (f = 4; %9)”, “bireysel farkliliklar (f = 4; %9) ”, “bilissel celiskiye diisiirme (f = 4, %9)"ve
“kavramlarin bilissel yeniden yapilandirilmasi (f = 4; %9)” gibi alti kavramsal tema one ¢ikmistir.
Tablo 2’de goriildiigii gibi 6ne ¢ikan kavramsal temalardan sadece biri (baskalarinin bilgi ve
becerilerinin ezberlenip ve tekrarlanmasi) 6gretmen-merkezli perspektifi yansitmaktadir. Bu
kavramsal tema uygulamalar sonrasinda dort katilimcinin (Esra, Duygu, Tansel ve Reyhan) pedagojik
akil ylriitmesinde 6grenmeye-6gretmeye yonelik bir inang¢ olarak halen diisiik bir derecede ya da
derinlikte olsa da yerini korumaktadir. Bununla birlikte uygulamalar 6ncesi “bilginin transferi” ve
“davranis¢1 6grenme” gibi baskin olan iki kavramsal tema da uygulamalar sonrasinda katilimcilar
tarafindan oldukea sig bir sekilde inang sistemleri i¢inde ifade edilmistir. Desteklemek gerekirse,
uygulamalar sonrasinda bilginin aktarilmasi temasi sadece Reyhan ve Nergis'in inan¢ sisteminde,
davranis¢ct 6grenme temasi ise sadece Reyhan’in inang sistemi icinde goriilmektedir.

Uygulamalar sonrasinda Nergis disindaki katilimcilarin tamami 6grenme-6gretmeyi “bilgi
aktarim1” veya “bilgi aktarimi sonucu davranis degisikligi” olarak degil, 6grenenlerin bizzat kendi
O6grenmelerinin sorumlulugunu alarak, 6grenme olgusuna bilissel katkida bulunduklar: bir siire¢
olarak algilamaktadirlar. Figiir 1'de goriildiigii tizere katilimcilarin tamami daha 6grenen-merkezli
inanglarla ilgili ifadeler sunmuslardir. Rukiye ve Reyhan disinda tiim katilimcilar anlamli 6gretimin
“anlamin sosyal miizakeresinin” aracilifiyla olusabilecegine inanmakta ve etkili 6gretimin “bireysel
farklhiliklarin” gozetilerek gerceklestirilmesi geregini savunmaktadirlar. Bununla birlikte Nergis ve
Tansel disindaki tiim katilimcilar 68renmeyi uygulamalar sonrasinda “kavramlarin bilissel yeniden
yapilandirilmas1” kavramsal semasi ile agiklamaktadirlar. Ogrenme-6gretme siireci icin Reyhan,
Duygu, Nergis ve Esra’nin ifade ettigi gibi, 6gretmen “bilissel celiskiye diistirme” siireglerini yetkin
bir sekilde yonetebilmelidir.
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Alt1 katilmcinin pedagojik inang degisimlerindeki degisimler incelendiginde genel olarak iki
temel sonuc¢ ¢cikmaktadir. Birincisi 6grenme-6gretme ile ilgili kavramsal temalarin sayisinda ve
cesitliliginde ciddi derecede bir artis ve genisleme s6z konusudur. Bu durumun gerekeesi Esra’nin
pedagojik inang sistemindeki degisimin sebebi ile aynidir. Kisaca katilimcilar daha 6grenen-merkezli
Ogretimsel sistematikleri benimsedik¢e, pedagojik inanclarini daha iyi ifade etme ve yansitma sansi
bulabilmektedir. Baska bir deyisle, 6grenme-6gretme hakkinda daha ¢ok seyi konusup, miizakere
edebilir hale gelmektedir (OECD, 2009).

On giiriisiime (kavramsal temalar) Rukiye Rabia Duygu  Tansel Nergis Esra f %
Daha égretmen merkezli

Bilgi transferi v v v v v v 6 305
Bagkalarinin bilgi ve becerilerinin v v v 3 175
ezberlenmesi

Davraniggi dgrenme | v 2 95
Kalicihk v v 2 95
Takliteilikle 6grenme v 1 47

Daha dgrenen merkezli

Swmif ici cok yonlii etkilesim v v 2 95
Ogrenmeye motivasyon v 147
Yagam boyu dgrenme ¥ 1 47
Bireysel farkliliklar v 1 47
icsellestirme v 1 47
Ogretim stratejilerinde varyasyon v 1 47
Toplam 21 100
Son giriisme (kavramsal temalar) f %
Daha dgrenen merkezli
Ogrenme ne degildir v v v v ¥ 5 125
Anlanun sosyal miizakeresi | v v v v 4 9
Bireysel farkliliklar v v v v 4 [
Kavramlarin biligsel yeniden ingasi v v v v 4 9
Biligsel geliskive siirecine sokmak v v v v 4 9
Igsellestirme v v 2 45
Ogretim stratejilerinde varyasyon v v 245
Sif i¢i ok yonlii etkilesim v v 2 45
Dusiinme ve dgrenme v v 2 45
Entelektiiel katkiya firsat saglama v v 245
Ogrenmeye motivasyon v v 2 45
En 1y1 0grenme ortamini organize v 1 2,2
etme/saglama
Kasith diigiinmeye sevk etmek v 1 2,2
Sevgi/tutku ve dgrenme v 1 22
Swuf g1 karsilikls ve ¢ok yonli v 1 2,2
etkilesim
Daha dgretmen merkezli
Bagkalarinin bilgi ve becerilerinin v v v v 4 9
ezberlenip ve tekrarlanmasi
Bilgi aktarimi v v 245
Davranis¢i Ofrenme v 1 22
44 100

Toplam

Sekil 1. Ogretme ve 6grenme yonelik inanglardaki degisimler degisiklikler

Ikinci genelleyici sonu¢ ise sosyal olusturmaci ogretimsel uygulamalar sonunda da
katilimcilarin hem 6grenen- hem de 6gretmen-merkezli inanclari halen pedagojik kavramsal
semalarinda barindiriyor olmalaridir. Uygulamalar oncesi 6grenen- ve 0Ogretmen-merkezli
inanglarda bir es-baskinlik ya da denge olmasina ragmen, uygulamalar sonrasinda 6grenen-merkezli
inanclarin katilimcilarca ¢ok daha fazla ifade edildigi gériilmektedir. Baska bir deyisle, hem uygulama
oncesi hem de uygulama sonrasinda katilimcilar degisen oranlarda her iki ayriksi inang sistemine ait
izleri tasimaktadirlar.

Sosyal olusturmaci 6grenme ve onunla baglantili ve i¢ ice gecmis dgretmen egitimi baglaminda,
katilimcilarin inanglarinin daha 6grenen-merkezli bir faza kaymasindan ¢ok, katilimcilarin halen
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geleneksel fikirlerden bazilarini tasiyor olmalar1 énem arz etmektedir. Bilindigi lizere modern
O6gretmenler her iki rolii de ilgili 6gretimsel baglama ve 6gretilen konunun icerigine gore tasima ve
uygulama durumunda olmalidirlar. Bu roller bilginin uzmani ve iyi bir ileticisi olma ve 6grenenin
O0grenme siire¢lerini baslatan ve devam ettiren kisi olmadir (European Commission, 2010; Verloop,
2003). Ogretimin etkililigi ve anlamlihgi ile yapilan ¢ogu ¢alisma, 6gretmenlerin hem sosyal
olusturmaci hem de geleneksel pedagojik hamleleri sinifta etkin ve dengeli bir sekilde isletmesi
gerektigini tespit etmistir (Kyriakides, Creemers, & Antoniou, 2009; Lipowsky, vd. 2009; OECD, 2009;
Tondeur vd., 2008; van Driel, vd. 2007).

Yukarida ifade edilen durum sosyal olusturmaci égrenme felsefesinin perspektifinde nasil
anlam bulacaktir? Onceden de bahsedildigi iizere 6grenme ortamlarinda iki farkh sosyal dil
konusulabilir: 6grenenlerin giinliik sosyal dili ve bilimin kendi sosyal dili (Bakhtin, 1934; Mortimer &
Scott, 2003). Sosyal olusturmaci 6gretimi perspektif edinmis bir 6gretmen, daha sinifa girmeden bazi
pedagojik kararlari almistir. Bunlardan en 6énemlisi dgretmenin 6gretimsel faaliyetleri hangi sosyal
dili éne alarak baglatacagidir. Olusturmaci perspektifte cevap nettir: anlamin miizakeresi
dgrenenlerin giinliik sosyal dilleri lizerinden baslatilip, bilimin kendi sosyal diline dogru iletilmelidir
(Scott, 1997, 1998).

Bu baglamda 6gretmen i¢in ciddi bir asal pedagojik gerilim olusmaktadir: 6grenenlerin sosyal
dilleri lizerinden 68retimsel siirecler baslatildiginda ve siirdiiriildiigtinde, onlar nasil bilimciler gibi
diislinilip, konusabileceklerdir? Baska bir deyisle diisiince-dil baglami 6grenenler adina 6grenenlerle
birlikte nasil doniisiime ugratilabilecektir?

Bu temel sorunun sosyal olusturmaci perspektifte iki yaniti mevcuttur. Birincisi, 6gretmen
ogrenenlerin sosyal dilleri icine gémiilmiis celiskileri tanimlayan ve 6gretimsel siirecte onlar1 ortaya
¢ikaran kisi olarak pedagojik bir yiikiimliiliik tistlenmelidir. Miizakerenin hakim oldugu karsilikh
celiski-tanimlayict (rol égretmende) ve celiski-¢éziimleyici (rol dgrenende) siireglerin ardindan
ogrenenler daha az ise yarayan ya da kismi agiklama giicii olan kendi giinliik sosyal dillerinden
vazgecme, Otesinde baska bir diisiince-dil sistematigini dereceli olarak benimseme egilimi
gosterebileceklerdir (Bakhtin, 1934; Holquist, 1981; Vygotsky, 1978, 1987).

Bu baglamda, 6gretmen 6grenenleri yeterli ve gerekli derecede c¢eliski-tanimlama ve celiski-
coziimleme siireclerine miizakereler yoluyla dahil ettiginde ve 6grenenler yeni bir dil-diisiinsel
sistemi tanimaya ve kabullenmeye basladiginda, 6gretmen artik bilimin sosyal dilini konusabilecektir.
Bilimin sosyal dilini konusmak demek daha dgretmen-merkezli bir siireg isletmek demektir. Ciinku
iizerine derince miizakerelerin yapildigi celiski-c6ziimleyici siireclerden sonra artik bilimin teknik
terimlerinin konusulmasinda herhangi bir mahsur olmayacaktir (Scott, 1997, 1998). Bu durum esas
itibariyle, 6gretmenin 6gretmen-merkezli pedagojik inanclara ve uygulamalara sahip oldugunu degil,
sinifta hem diyalojik (6grenen-merkezli) hem de monolojik (6gretmen-merkezli) etkilesimlerin
beraber ve dengeli varolusunun ancak ve ancak bir dil-diistinsel sistemden 6tekine gecilmesine izin
verdigini gostermektedir (Vygotsky, 1978, 1987). Bu da ikinci yanittir.

Ozetle, bu calisma da béyle bir durum séz konusudur. Uygulamalarn yiiriiten arastirmaci
celiski-tanimlayic ve geliski-¢oziimleyici siiregclerden sonra miizakere konusunu karakterize eden
teknik ve terminolojik kavramlan kisilerle paylasmistir. Dolayisiyla uygulamaci yazar dil-diisiinsel
sistemlerde gecisi saglarken once diisiinsel sistemin degismesini 6gretmen adaylari ile saglamaya
calismistir. Sonrasinda ise diisiincenin sadece etiketlenmesi stireci kalmistir. Etiketler ise bilimsel
terimler olmustur. Bu siirecler dolayisiyla bu calismanin katiimcilarinin hem 6grenen- hem de
o6gretmen-merkezli inanclar1 halen kombinasyonlu bir sekilde tasimasi geregini dogurmus olabilir.
Ozetle sosyal olusturmaci 6gretimsel perspektifin bir dil-diisiinsel sistemden digerine gecisinin
ozellikle 6gretmen adina hem diyalojik hem de monolojik etkilesimleri zorunlu kilmasi gergegi
(Aguiar, Mortimer, & Scott, 2010) katilimcilarin uygulamalar sonrasi pedagojik inan¢ sistemlerine
yansimistir.

Ogretmen Adaylarinin Metaforik Akil Yiiriitmeleri

Bu kisimda 6gretmen adaylarinin sinif i¢i pratiklerinin yordanmasi amaciyla onlarin 6grenme-
O0gretmenin temel 6Zelerine yonelik metaforik akil yiirtitmeleri yorumlanmistir. Tablo 3’de her bir
katthmcimin  metafor listesinden sectigi metafor ve aciklamasi yer almaktadir. Ornegin
katilimcilardan Rukiye CICEK-BAHCE-BAHCIVAN metaforunu segmistir. Bu metaforda cigek
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O0greneni, bahce okulu ve bahcivan ise Ogretmeni temsil etmektedir. Saban (2003) orijinal
calismasinda bu iicliiyii 6grenen-merkezli bir metafor olarak kabul etmistir.

Tablo 3. Katilimcilarin 6grenme-6gretmenin temel dgelerine yénelik metaforik akil yiiriitmeleri (yani
égretmen-okul-6grenci)
Rukiye  Secilmis metafor: “CICEK-BAHCE-BAHCIVAN”
Aciklama/gerekcelendirme: “Ciinkii grencilerin cicege benzetilmesi ile 6grencilere sevgi, ilgi,
sabir, zaman ve 6zen gerektigini anliyoruz. Ayrica bahgivanlarin cigcekleri sulamadan, biiytiyiip
gelismelerinin saglamak icin bilgi, uzmanlik sahibi olmalari, yeni ¢ikan ilaglari vs. bilmeleri igin
gelismeleri takip etmeleri gerekmesi ile 6gretmenlere benzetilmesini dogru buluyorum”

Rabia  Secilmis metafor: “COCUK-AILE-EBEVEYN”
Aciklama/gerekcelendirme: “Ogrenme ilk énce ailede baslar. Cogu seyi burada égrenir. Cocuk
burada égrenci, ebeveyn de dgretmen benzetilebilir. Kisiligimiz ilk bu yasta oturur ve burada aile
icindeki 6grenmelerimizin etkisi biiyiiktiir. Ebeveyneler ¢cocuklara bilgi aktarir ve ¢ocukta celiski
olustugunda 6grenme gerceklegsir. Ayni sey égrenci-okul-6gretmen iliskisinde de vardir”

Duygu Secilmis metafor: “CICEK-BAHCE-BAHCIVAN”
Aciklama/gerekcelendirme: “Her 6grenci bir cicektir ve milyonlarca farkli cesit égrenci vardir.
Bu ciceklerin biiyiime sekilleri sulama sekilleri vardir. Ogretmen brangina gére ¢ocuklarini bakar,
gelistirir yol gésterir”

Tansel Secilmis metafor: “‘HAMMADDE-FABRIKA-IMALATCI”
Aciklama/gerekgelendirme: “Ogrenci pasif, cansiz ancak kiymetli bir madendir. Isliyoruz,
derinlerdeki hazineleri ¢cikariyoruz ve yoruluyoruz.”

Nergis Se¢ilmis metafor: “OYUNCU-TAKIM-KOC”
Aciklama/gerekgelendirme: Oyuncu-takim-ko¢ metaforu amag ve hedef acisindan benzerdir.
Ogrenciler, é§retmenlerinin rehberligi esliginde hayati ve hayatta gerekli olan becerileri ederek bu
sayede amaclarina ulasmak icin cabalarlar. Ogretmen yol gésterici olmalidir. Kocluk etmeli ve
basarmasi icin destek olmalidir”

Esra  Secilmis metafor: “CICEK-BAHCE-BAHCIVAN”
Aciklama/gerekgelendirme: “Bence bu metafor hem giizel bir ¢cagrisma sahip, hem de bahgivan
cicekleri bazi zararl otlardan sakindirmaya c¢alisir ona su verir serpilmesini, yapraklarinin
canlanmasini, kéklerine baglanmasini, yasama tutunmasini saglamaya calisir. Bahge ise icerisinde
farkl cicekleri barindiran genis bir alani temsil eder. Farkl cicekler yetistirilebilir. Her insanin
icinde bir cicek yeserdigine yani oziinde iyi, giizel olduguna dair inancim sebebiyle de benim ideal
bir metafor”

Rukiye Ogrenenlere Ogretmenin ilgi ve onem gostermesiyle onlarin daha iyi 6grenecegine
inanmaktadir. Ayrica Rukiye 6gretmenlik meslegini gelisime ac¢ik bir uzmanlasma alani (..."yeni ¢ikan
ilaclar1 vs. bilmeleri...”) olarak gérmektedir. Bununla birlikte, Rukiye 6gretmenin yenilenen konu
alan bilgisi ve pedagoji bilgisi acisindan kendini gdézden gecirmesi ve gelistirmesi geregine
inanmaktadir. Ancak Rukiye her ne kadar yazili olarak belirttigi inanglarinda tamamen 6grenen-
merkezli ifadeleri belirtip, sosyal olusturmaci 6grenme ve 68retmenin temel deyimlerini kullansa da,
metafor aciklamasinda Ogreneni aktif kilacak hi¢ bir 6geye yer vermemektedir. Dolayisiyla,
Rukiye’nin sinif i¢i uygulamalarinin inanglari kadar degisim gostermeyecegi soylenebilir. Baska bir
deyisle Rukiye’de ciddi dl¢iide bir pedagojik inang¢ degisimi s6z konusu olabilir. Ancak bunun sinif igi
pratiklerine yansimasi ayni derecede muhtemel degildir argiimani sunulabilir.

Esra’da, Rukiye gibi CICEK-BAHCE-BAHCIVAN metaforunu se¢mistir. Esra’ya gore okulda
Ogrenenler 6gretmenleri araciligiyla hayata hazirlanir ve yasama tutunur. Okulda 6gretmenler bir
taraftan 6grenenleri yasama hazirlayip, bilissel ve sosyal olarak gelismesini saglarken, bir taraftan
da onlar1 olumsuz durum ve ortamlardan korur.

Okul Esra'ya gore bireysel farkliliklar1 hos géren bir 6grenme ortamidir. Okuldan farkh
alanlarda uzmanlasmis 6grenenler ¢ikabilir. Esra ayrica sectigi metaforu 6grenenlerin duyussal
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ozelliklerine atiflar yaparak acgiklamaya c¢alismaktadir. Esra’yva gore okullarda 6gretmenler
Ogrenenlerin icindeki iyiligi ve glizelligi ortaya ¢ikaran kisilerdir. Ancak Rukiye’de de oldugu gibi
Esra’da her ne kadar bilginin transferinden, bilginin 6grenenlerle birlikte olusturulmasi gibi bir
pedagojik inang perspektifine kaymis olsa da metaforunda herhangi bir 6greneni aktif kilan, ona da
O6grenme silirecinde rol bigen bir agiklama ya da gerekceye rastlanilmamistir. Dolayisiyla Esra’nin da
inan¢ degisimdeki durumun ya da iyilesmenin/gelismenin onun sinif i¢i pratikleri icin gecerli
olmayacagi soylenebilir.

Duygu’da Esra ve Rukiye gibi metafor se¢cimini CICEK-BAHCE-BAHCIVAN metaforundan yana
kullanmistir. Duygu, oOgrenenlerin cicek oldugunu ve cicekler gibi bakildigindan ve 6zen
gosterildiginde gelisecegini metafor aciklamasinda ima etmektedir. Ayrica Duygu'ya gore,
o6grenenlerin mutlaka bireysel farkliliklari vardir. Bu bireysel farkliliklar 6zellikle 6grenme siirecinde
ortaya cikabilir. Soyle ki, her cocuk farkli 6grenme ya da 6gretilme stiline sahip olabilir (“...ciceklerin
biiytime sekilleri, sulama sekilleri vardir.”). Ogretmenler uzman olduklar alanlarda cocuklarin bu
biliyiime ve gelisme gereksinmelerini karsilarlar. Onlar biiyiitiip gelistirirken onlara yol gosterirler.
Duygu'nun metaforik akil yiiriitmesi incelendiginde Esra ve Rukiye’de oldugu gibi 6grenen Duygu
icin bakilmasi, biiytitiilmesi, beslenmesi ve yetistirilmesi gereken, ancak kendi siirecinin 6znesi degil,
daha cok nesnesi olan bir varliktir. Bu baglamda, Duygu'nun sinifinda 6grenenlerin kendi
sureglerinin 6znesi olmasina ya da 6grenme olgusuna katkida bulunmasina izin veren bir pedagojik
yoneylemde olacag1 sdylenemez argiimami gecerli olabilir. Ote yandan Duygu’'nun uygulamalar
sonrasi pedagojik inanglar1 oldukga sosyal olusturmaci bir perspektifi yansitmakta idi.

Reyhan, yukarida bahsi gecen ii¢ katilimcidan daha farkli bir metafor se¢mistir: COCUK-AILE-
EBEVEYN. Bu metafor 6grenen-merkezli bir metafordur (Saban, 2003). Reyhan metaforunun
aciklamasinda klasik bir sdylemle “egitimin basladig1” yeri aile olarak tanimlamaktadir. Reyhan’a
gore cocugun ilkogrenimsel edinimi aile kurumunda baslar. Cocuk 6grenen, aile kurumu okul,
ogretmenler ise ebeveynlerdir. Cocuk 6gretmen-ebeveynleri sayesinde kisiligini, aile kurumu i¢inde
bulur; kisiligin olusumu burada baslar. Reyhan metafor agiklamasinda daha farkli noktalara da
deginmistir. Ornegin, Reyhan aile kurumunda égrenmenin hem bilginin ebeveynlerden (kurumun
daha iyi bilen iiyeleri) cocuklara (kurumun daha az bilen tiyeleri) aktarimiyla hem de ebeveynlerin
cocukta celiski olusturmasi ile olustuguna inanmaktadir. Reyhan bu argiimanimi 6grenci-okul-
O0gretmen baglamina da genellemektedir. Aile ve okulda 6grenmenin dogasi ve yapisi Reyhan’in
fikrine gore farklilasmamaktadir: hem bilgi aktarimi hem de ¢eliski tanimlama ve ¢6ziimleme yolu ile
cocugun kavramsal edinimi olusur.

Bu baglamda, Reyhan’in inang-pratik iliskisi agisindan gecis asamasinda bir 6gretmen aday:
olacagy, sinif icinde Rukiye, Esra ve Duygu’dan farklh bir sekilde, daha sosyal olusturmaci bir tavir
sergileyebilecegi ya da en azindan geliski-tanimlayic1 bir siireci 6grencileri ile tecriibe etmeye
calisacagi soylenebilir. Bu yorumlama, Reyhan’in uygulamalar 6ncesi ve sonrasi pedagojik inanglari
karsilastinldifinda da desteklenmektedir. Ozellikle Reyhan uygulamalar sonrasi daha 6grenen-
merkezli pedagojik inanglar ifade etse de; 6gretmen-merkezli inanglarini da kavramsal ekolojisinde
korudugu tespit edilmistir.

Tansel'in HAMMADDE-FABRIKA-IMALATCI metaforunu seg¢mistir ve bu metafor 6gretmen-
merkezlidir (Saban, 2003). Ogrenen, Tansel'in goziinde maddelesmis, cansizlasmis bir nesnedir.
Dolayisiyla, 6grenen fabrika-okullarda silirecin yani {liretme stirecinin 6znesi olan Ogretmen-
imalatgilar tarafindan islenmeli ve sekle sokulmalidir. Tansel’e gore 6grenci cansizdir, dolayisiyla
pasiftir. Kiymetli bir maden olan 6grenci baskalarinin elinde daha da deger bulur ve cevherlesir. Bu
kiymeti bulma ve 6greneni cevherlestirme isi 6gretmene ait olacaktir. Bu baglamda, Tansel her ne
kadar uygulamalar sonrasinda olusturmaci fikirleri kapsamli bir bicimde ifade edip, buna inandiginm
iddia etmis olsa da, sinifinda bodyle bir girisimde bulunmayacagi, sosyal olusturmaci 6gretimi
evcillestirerek; yani kendi bilgi-aktarimsal sistematigine uydurarak isletecegi s6ylenebilir.

Son olarak Nergis OYUNCU-TAKIM-KOC oOgrenci-merkezli metaforunu se¢mistir. Nergis,
ogrenci ve 6gretmenin kolektif bir hedef i¢in birlikte ¢aba gosterdigini ifade etmektedir. Beraber
calisan ve ayni hedefe sahip olan, yani takim olan okul iiyeleri, 6grenci-oyunculara koclari, yani
ogretmenleri “hayatta kalma becerilerini” onlarin aracihgiyla kazandirir. Ogretmen-kog, égrenci-
oyuncular icin ancak ve ancak yol gostericidir. Bu baglamda, Nergis kendi sinifin1 bir takim gibi,
kendisini ise belli bir amaca ilerleyen ve kolektif ¢alisan bir gurubu (6grenme toplulugu, sinif)
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yonlendirip, onlara hayatta basarmanin koclugunu, becerileri kazandirma yoluyla yapan,
yonlendirici olarak gérmektedir. Dolayisiyla, Nergis'in inan¢-pratik iliskisinin diger katilimcilara
gore daha ciddi bir tutarlhilik gosterdigi sdylenebilir. Sinif i¢i pratikler acisindan degerlendirildiginde
ise, Nergis muhtemelen sinif icinde daha olusturmaci 6gretmen hamleleri sergileme egiliminde
olabilecektir.

Ozetle Nergis ve Reyhan kismi olarak haric, diger tiim katilimcilarin inanglarindaki degisim,
onlarin smif i¢ci pratiklerine yansimayabilecektir. Baska bir deyisle, 6gretmen adaylarinin
uygulamalar sonrasindaki metaforik akil yliriitmeleri ile s6zel olarak ifade ettigi pedagojik inanglari
arasinda, tiim katilimcilar adina olmasa da, ¢ogu katilimci i¢in ciddi uyusmazliklar tespit edilmistir.
Bu bulgunun ¢alisma kapsaminda biri metodolojik digeri ise teorik olmak iizere iki aciklamasi
olabilir.

Metodolojik olarak 6ne cikan sonug, metaforlarin kisilerin zihinlerinin derinlerine yerlesmis
olan, pedagojik inanclarini sozel etkilesimler sonucunda elde edilen sdylemlere gore daha gercekei
ve pratige yonelik olarak ortaya cikarabilecegidir. Baska bir deyisle metaforlar kisilerin inan¢-pratik
arasindaki etkilesimlerini daha gercekei bir sekilde yansitabilmektedir. Metaforlarin 6zellikle
pedagojik inang sistemleri ile ilgili olan nitel perspektifi temel alan galismalardaki bu etkililigi diger
calismalar tarafindan da dogrulanmistir (Saban, 2003, 2004, 2006).

Teorik olarak éne cikan sonug ise 6gretmenlerin mesleki gelisimi ile ilgilidir. Ogretmenlerin
mesleki gelisimi alaninda ¢alisan, ileri gelen arastirmacilar ve 6gretmen egitimcileri (Borko, 2004;
Fraser, vd. 2007; Hoban, 2002; Loucks-Horsley, vd. 2003; Pop & Turner, 2009) temel iki kavram
arasinda ayirim yapmaktadir: “6gretmen 6grenmesi” ve “mesleki gelisim”. Bahsi gecen arastirmacilara
gore “Ogretmen 6grenmesi” sezgisel ve/veya kasitl olarak gergeklesebilen, bireysel ya da 6gretmen
toplulugu kapsaminda ele alinabilecek olan, 6gretmenlerin mesleki bilgileri, becerileri, pedagojik
tutumlari, inanglar1 ve eylemlerindeki ozellikli ve parcall (analitik) degisimlerdir. Ogretmen
O6grenmesi kapsaminda, bir 6gretmen var olan pedagojik bilgisine yeni bilgiler ekleyebilir,
becerilerini gelistirebilir, bagska bir 6gretimsel yonelimi benimseyip, ona karsi olumlu bir tutum
gelistirebilir. Ancak bu nicel artislar mesleki bir nitel donlisim ve degisim icin yeterli
ol(a)mamaktadir. Bu baglamda mesleki gelisim kavramindan bahsedilmelidir.

Mesleki gelisim 68retmenin icra ettigi meslekte uzun stireler sonucunda gerceklesen ve daha
derin, nitel degisim ve doniisiimleri gerektiren bir kavramdir. Ornegin, 6gretmenin sosyal
olusturmaci bir baglami benimsemesi, bu yaklasimi sinifinda uygulamak iizere motivasyon duymasi,
bu yaklasimin temel dayanaklarini ve sayiltilarini edinmesi ve ifade edebilmesi bu ¢alismada da
oldugu gibi 6gretmenin pedagojik baglamda “bir seyler” 6grendigini gosterebilir. Ancak tam bir
mesleki gelisimden bahsedilmesi icin 6gretmenlerin bilissel ve duyussal edinimlerini sinif i¢i rutin
pratikler haline getirmeleri, bu siire¢lerde aksayan durumlar {izerine reflektif pratikler yapmalari,
diger meslektaslarinin gelisimi i¢in bir 6gretmen egitimcisi gibi davranmalari gerekmektedir (Borko,
2004; Fraser, vd. 2007; Hoban, 2002; Loucks-Horsley, vd. 2003; Pop & Turner, 2009). Dolayisiyla bu
calisma itibariyle, herhangi bir mesleki gelisimden bahsedilmesi olanakli goriil(e)memektedir.
Calisma baglaminda, sadece 6gretmen oOgrenmesi siirecinin gerceklestigi sdylenebilir. Ciinkij,
O6gretmenler sosyal olusturmaci 6gretme perspektifinin temel sdylemlerini edinmis ve bunlari
uygulamaya yonelik motivasyon duymustur, ancak inang-pratik iliskileri arasindaki ciddi
uyusmazliklar katilimcr 6gretmenlerin metaforlarinda kendini gostermistir. Bu durumun temel
sebepleri ve sonuglar1 egitimsel oneriler kisminda agiklanmistir.
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SONUC VE ONERILER

Sonug olarak, pedagojik formasyon egitimine katilan 6gretmen adaylari 6grenme-6gretmeye yonelik
inanclarini ciddi derecede bilissel olarak degistirmisler ve kavramsal olarak genisletmisler, ancak bu
degisimi ve gelisimi smif i¢i pratiklerine yansitacak derecede bir algi ve yo6nelime sahip
olamamislardir. Bu durumun bu calismaya o6zel olacak sekilde birka¢ agiklamasi olabilir. Bu
aciklamalari temellendirmeden 6nce mesleki gelisimin ilkelerinin incelenmesi gerekir.

Hoban (2002) 6gretmende mesleki gelisimin anahtar1 olabilecek sekiz temel maddeyi
arastirma temelli olacak sekilde soyle siralamaktadir:

1. Ogretmenler ve d6gretmen egitimcileri, mesleki gelisim siirecinin zor, kaotik ve zamanla
belirsizlikler iceren bir siirec oldugu kabul etmelidirler, ¢linkii, 6gretmen giivenli pedagojik
bir limanindan yabanci bir limana yolculuk yapmaktadir, baska bir deyisle 6gretmen
pedagojik paradigma degistirmektedir,

2. Ogretmenlere kendi degisimlerimdeki ortaya cikan 6riintiilere yonelik 6z-yansitma
yapmalari icin alan a¢ilmalidir,

3. Ogretmenler mesleki degisim ve gelisimlerinin gerekliligine inanmal ve gereksinme
duymalidirlar,

4. Ogretmenler degisim ve gelisimleri esnasinda ortaya c¢ikan durumlarn ve tecriibeleri
paylasacaklari bir 6gretmen 6grenme topluluguna dahil olmalidirlar,

5. Ogretmenler mesleki gelisim programlarindaki egitimlerden elde edilen edinimlerin simif
ici denemelerini yaparken neyin ise yarayip yaramadigini test edebilen bir pedagojik
anlayisa sahip olmalidirlar,

6. Ogretmenlerin 6grenme ve o6gretmeyle ilgili bilgileri ve tecriibeleri simf ici pratikleri
dogrultusunda genisletilmelidir,

7. Ogretmen simifta yeni uygulanan 6gretimsel siireclere yénelik 6grencilerinden geri bildirim
alip, bunlari sonraki uygulamalarinda 6gretimsel ajandalarinda bulundurmalidirlar,

8. Ogretmenlere degisimlerini icsellestirebilecek ve smif ici rutin pedagojileri haline
getirebilecekleri yeterli ve gerekli zaman taninmalidir.

Bu calismada, Hoban’in (2002) dnerdigi ilk dort mesleki gelisim ilkesi belirli bir dereceye kadar
gerceklestirilebilmistir. Ornegin, katihmci 6gretmen adaylar: var olan pedagojik inan¢ sistemlerinin
degisiminin belirsiz ve kaotik olabilecegini sinif i¢i celiskilerin hakim oldugu anlamin sosyal
miizakerelerinde tecriibe etme imkani bulmustur (Prensip-1). Bununla birlikte 6gretmen adaylari
ozellikle sinifici uygulamalar sonunda (ders sonunda) etkinliklerle ilgili fikirlerini acikca ifade etmis,
O0grenme ve O0gretme adina nelerin yolunda gittigini, nelerin sapmaya ugradigini miizakere etme
firsat1 bulmustur (Prensip-2).

Ayrica 6gretmen adaylar1 var olan geleneksel/davranis¢1 6gretimsel stiregleri sorgulamis,
cagdas ogrenme felsefelerinin getirisi olarak sosyal olusturmaci 6gretimsel yaklasimlarin
gerekliligine inanmis ve bunu smif i¢i pratiklerine yansitma baglaminda bir motivasyon
olusturmuslardir (Prensip-3). Ogrenme-dgretme ile ilgili uygulamalar esnasinda gerceklesen
miizakerelerde, uygulamalar1 yiiriiten arastirmaci, 6gretmen adaylarini bir 6grenme toplulugu
seklinde algilamis ve onlarinda kendilerini anlami yeniden es-insaci bir yol ile yapilandiran bir pratik
toplulugu olarak gérmelerini saglamistir (Prensip-4).

Ancak geriye kalan prensipler bu calismanin arastirmacilar tarafindan mesleki gelisimin en
temel devindirici égeleri olarak kabul edilse dahi, “pedagojik formasyon” egitiminin dogas1 ve yapisi
geregi isletilememistir. Goriildiigii tizere besinci, altinci ve yedinci ilkelerin tamami uygulamalarda
elde edilen temel kavramsal edinimlerin sinif icinde uygulanmasi, etkililiginin bizzat 6gretmence test
edilip, tanimlanmasi ve tiim bu siireclerin “boylamsal” olarak ele alinmasini icermektedir. Sekizinci
madde ise 6gretmenlerdeki nitel mesleki gelisim ve degisimlerin mutlaka uzun zamanlara yayilmasi
ya da boylamsal olmasini direkt olarak vurgulamaktadir.

Baska bir deyisle, her ne kadar pedagojik formasyon egitimine alinan 6gretmen adaylari sinif
ici pratik yapma ve siniflar1 yakindan gozlemleme olanag bulabilse de, bu siireglerin boylamsal
olmayan, tek atislhik ve sikistirilip, paketlenmis bir pedagojik tarzda ele aliniyor ve isleniyor olmasi,
ogretmenlik meslegi adina “bir adim ileri, iki adim geri” durumunu daha da fazla derinlestirmektedir.
Bu calismada profesyonel ve yogun bir sosyal olusturmaci pedagojik destek ve tecriibelenme
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stireclerine ragmen, 6gretmenler sadece ylizeysel pedagojik inang¢larini degistirmis, onlarin niteliksel
gelisimlerine izin verecek merkezi pedagojik inanclarinda herhangi bir degisim s6z konusu
olmamustir.

Yukaridaki arglimanlara karsi argiiman olacak sekilde bir takim arastirmacilar, 6gretmen
gelisiminin ve degisiminin sadece pedagojik formasyon egitimi siirecleriyle olmadigini, 6gretmen
adaylarinin mesleki yasamlarina da basladiktan sonra siirekli pedagojik olarak desteklendigini
savunabilirler. Hatta 6gretmenlerin yetistirilmesi ve mesleki gelisimi ile ilgili kurumlar belli bash
onlemleri alma ile ilgili ciddi girisimleri isletiyor olabilir. Ornekse, YOK (2007a, 2007b) sadece giiclii
bir egitim fakiiltesi ya da egitim bilimleri birimi ve yeterli 6gretmen egitimcisi kadrosuna sahip
liniversitelerin sertifikalandirma yapabilecegini ilkelestirmistir (Ozoglu, 2010). Buna ek olarak
sadece ortalamanin lizerinde bir akademik basariya sahip olan (2.50/4.00) fen-edebiyat fakiiltesi
mezunlar1l ya da mezun olma durumunda olan kisiler pedagojik formasyon egitimi alip, 6gretmen
olma hakkina sahip olabilecektir (Ozoglu, 2010; YOK, 2007a, 2007b).

Ancak bu dnlemlerin ne kadar islevsel olabilecegi ciddi miizakere konusu olabilir. Desteklemek
gerekirse, Sisman (2009) o6zellikle egitim fakiiltelerinin egitim disinda uzmanlasma alani olan
akademisyenlerce dolduruldugunu tespit etmistir. Ayas’da (2005) benzer bir bicimde o6zellikle
egitim fakiltelerindeki ortadgretim bolimlerindeki 6gretim iiyelerinin ¢ogunun Fen-Edebiyat
fakiiltesinden uzmanliklarimi aldiklarimi tespit etmistir. Benzer bir sekilde Gen¢dogan’da (2004)
o6rneklemine konu olan 400 6gretmen egitimcisinin doktora tezlerinden sadece 155 tanesinin egitim
ya da egitimle ilgili konu alanlarinda oldugunu, geriye kalan 245 tezin ise tamamen egitim alani
disinda, baska uzmanlik alanlarinda oldugu gercegini gostermistir. Otesinde, Tiirer (2006) egitim
fakiiltesinde calisan akademisyenlerin birer “egitim teorisyeni” oldugunu ya da bu rolii icra etmeye
calistiginy, egitim arastirmalarini gergek alani olan okullardan ve siniflardan izole olarak, sahalardan
uzak bir sekilde egitimle ilgili cahismalarin siirdiiklerini ifade etmektedirler. Bunula birlikte Ozoglu
(2010) ve Tirer (2006) pedagojik formasyon egitimine tabi olan 6gretmen adaylarinin pedagojik
anlamda meslege yonelik eksikliklerinin giderilmesinin ylizeysel ve hizlandirilmis olarak
gerceklestirilen hafta sonu veya yaz kurslarina baglanmasi durumunun adet haline geldigini
soylemektedirler.

Daha kapsamli arastirmalar da yukaridakilere benzer sonuglari ifsa etmektedirler. Tiirk Egitim
Dernegi (TED, 2009) yaptigi genis kapsamli ¢alismada Milli Egitim Bakanligi’min 700.000
ogretmenine yilda 17 TL'den daha fazla yatirim yapamadigini rapor etmistir. Otesinde, OECD (2009a,
2009b) raporlarina gore Tiirk 68retmenler mesleki yasamlarina basladiktan sonra meslegin
gelisimsel ve degisimsel yonlerine yeterli ve gerekli bir derecede zihinsel agiklik ve motivasyon
duyma egiliminde degillerdir. TED (2009) raporunda da bu veriler dogrulanmistir: Tiirkiye’de 10
O6gretmenden altis1 mesleginin son iki yilinda ytiksek kalitede planlanan ve uygulanan bir mesleki
gelisim programina katilmamislardir. Tim bunlar géz o6niinde bulunduruldugunda mesleki
formasyon programina katilan 6gretmenlerin sertifikalandirilma siireclerinin disinda ciddi bir
destek goremeyecegi aciktir.

Ozetle bu calismada “mesleki gelisimin bir anahtart” olarak sosyal olusturmaci 6gretimsel
yaklasimin temel ilkelerinin isletilmesinin baslangi¢ ve yiizeysel diizeylerde de olsa egitim
fakiltelerinde 6grenim géormemis bireylerde dahi 6grenme-6gretmeye yonelik ciddi bir degisim ve
doniisim motivasyonu ve kaygisi olusturabildigi veriye dayali bir sekilde gosterilmistir. Ancak
stirecin devamliliginin teknik sebeplerden dolay: yeterli ve gerekli pedagojik 6lciilerde ve odlciitlerde
ilerletilemiyor ve sonuclandirilamiyor olmasi, 6znel bir yorum olarak algilansa da, biz
arastirmacilarin ¢abalarini bosa ¢ikarmaktadir. Agik¢ca demek gerekirse, mesleki gelisimin anahtari
elimizdedir. Gerek kavramsal gerekse pratik sonugclarin 6gretmen yetistirmenin uzak hedefleri adina
son derece gercekei ve etkili isletilmesi adina ciddi politik ve radikal doniisiimlerin 6zellikle egitim
fakulteleri adina icrasi1 elzemdir. Aksi takdirde 6gretmenlik meslegi acigini1 nitelikli 6gretmen
yetistirip kapatmasi adina baslatilan pedagojik formasyon programlari “bir adim ileri iki adim geri”
kisir dongiisii icinde, 6zelliksiz ve derinliksiz kalmaya devam edecektir. Bu baglamda, aragtirmacilar
olarak, 6gretmen gelisimi ve degisimi adina maddi 6nerilerimiz sunlardir:

e Ogretmenin bilisinin ve buna bagiml olarak kendini gésteren simif ici pratiklerinin degisimi

zor bir siirectir, bu hem egitimciler hem de bu tipte bir siirece girisen 6gretmenlerce kabul

edilmelidir.
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e Ogretmenlik meslegini icra etme ile ilgili bilgi ve beceriler “6gretmen 6grenmesinin” ve
“Ogretmen mesleki gelisiminin” icinde yer aldigi, uzun bir silirectir; anlik cabalar, tekli
uygulamalar bu stireci desteklemek yerine geriye gotiirmektedir.

e Ogrenenlerin anlamli 6grenmesi icin kullanilan bir takim sosyal es-olusturmac: siiregler,
O0gretmenlerin anlaml 6grenmesi ve mesleki gelisimi icin de bir ziplama tahtasi olusturabilir.
e Ogretmenler ve 6gretmen adaylari mesleklerinin temel kavramsallagtirmalar1 hakkinda
derin akil yliriitme yapabilir ve bunlari ifade edebilir olmalidir.

¢ Ogretmenlik mesleginin lilkemizde iyilestirilmesinin en iyi yollarindan biri, mesleki gelisim
slireclerinin sunum-seminer biciminde degil, 6gretmenler adina Ogretmeler icin degil,
O0gretmenler adina 6gretmenlerle birlikte olan bilimsel arastirmalar yoluyla ilerletilmesi ve
gelistirilmesidir.
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