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_ Yapilandirmaa Ogretimde Sinif Ogretmenlerinin
Ogrenme/Ogretmeye Yonelik Inancglari ve Sinif Yonetimi
Uygulamalari

Teachers' Pedagogical Beliefs and Classroom Management Practices in
Constructivist Teaching

Somayyeh RADMARD

0z

Bu calismada, yapilandirmaci 6gretim baglaminda siif 6gretmenlerinin 6grenme/ogretmeye yonelik inanglarini ve bu inanglarin
sinif yonetimi uygulamalarina yansima durumlari incelenmistir. Calisma nitel aragtirma perspektifinde, bir durum ¢alismasi olarak
gerceklestirilmistir. Bu amagla, siif 6gretmenlerinin pedagojik inanglar1 ve simf yonetimi uygulamalarina yonelik derinlemesine bir
anlayis elde etmek amaciyla secilmis katilimcilar ile yar1 yapilandirilmig goriismeler gerceklestirilmistir. Goriismeler yoluyla toplanan
verileri desteklemek adina metaforik akil yiriitme formu ile ikincil veriler de toplanmistir. Goriisme sorularina verilen cevaplarin
analizinde, katilimci 6gretmenlerin 6grenme/dgretmeye yonelik yapilandirmaci pedagojik inanglar tagidigr gorilmistiir. Smif yonetimi
uygulamalarinin ise yapilandirmaci pedagojik inang sistemlerinden ciddi derecede etkilendigi ve buna gore sekillendigi tespit edilmistir.
Bu ¢alismada, esas itibariyle, 6gretmenlerin sinif yonetimi uygulamalarinin temel belirleyicisi, onlarin 6grenme ve 6gretme olgusunu nasil
algiladiklari ile ilgili oldugu disiintilmektedir. Dolayisiyla bu baglamda, 6gretmen egitimi adina gesitli onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sézciikler: Yapilandirmact 8grenme, Ogrenme/dgretmeye ydnelik inang sistemi, Sinuf yénetimi uygulamalart

ABSTRACT

This study explored teachers’ pedagogical (learning/teaching) beliefs and their reflection on classroom management practice in the
context of constructivist (learner-centered) teaching. This study was a case study as a naturalistic inquiry. For this purpose, semi-structured
interviews and metaphors were employed with purposively selected participants to gain an in-depth understanding of pedagogical
(learning/teaching) beliefs, their reflection on classroom management practice. To support data collected through interviews, secondary
data was obtained from metaphors. The analysis of the interviews with the teachers showed that the participant teachers were constructive
pedagogical beliefs about learning/teaching. Classroom management practices were considerably affected by constructive pedagogical
belief systems, and it was shaped accordingly. Essentially, teachers’ perception of learning and teaching is one of the most valuable
determinants of teachers’ classroom management practices. Therefore, various recommendations were offered in teacher education in the
context of teacher training.
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GIRIS

Bu calisma sinif 6gretmenlerinin 6grenme/6gretmeye yonelik
disincelerinin sinif yonetimi uygulamalari Gizerine ne derece
ve nasll yansidigini ortaya koymaya calismaktadir. Diger bir
deyisle, 6grenme/6gretme ile sinif yonetimi olgusu arasindaki
iliski, 6gretmenlerin 6grenme-6gretmeye yonelik inanglarindan
tahmin edilmektedir (Soysal & Radmard, 2018). Daha dogrusu,
ogretmenlerin 6grenme/6gretme ile ilgili algi, disuinceleri
degistikce ve gelistikge sinif yonetimine yonelik yaklagimlari ve
uygulamalari da degisim ve gelisim gostermektedir (Cheng &
Tam, 2007; Cheng & Mok, 2007). Bu baglamda hem ulusal hem
de uluslararasi ¢ercevede bircok calismaya gore 6gretmenler
Ogrencilerin anlamh ve etkili bir sekilde 6grenme/6gretme
faaliyetleri icinde olmalari icin daha yapilandirmaci 6gretim-
sel yaklasim siireclerini yaratmek egilimindedirler (Crawford,
2000; Boyer Commission, 1999; Fullan, 2000; Kim, 2004; Millt
Egitim Bakanligi [MEB], 2004). Dolayisiyla 6grencilerin 6gren-
me olgusuna entelektiel katkilarinin bulundugu bu tip siniflar-
da, sinif yonetimi olgusu da baska bir anlam tasiyabilmektedir
(Cornelius-White, 2007).

Diger bir deyisle, bu siniflarda 6gretmenlerin 6grencinin kendi
bilgisini yapilandirmasina rehberlik etmeleri gerekmektedir
(Marlowe & Page 1998). Bu amagla, 6gretim programlarinin
ogrenci ilgi ve yetenekleri dogrultusunda, bilgileri ezberle-
mek yerine, temel kavramlari anlama, yorumlama, uygulama
olanagl verecek nitelikte ve grupla calismayi destekleyecek
bicimde yenilestiriimesi 6nem kazanmaktadir. Bu degisiklikler
sinif yonetimi baglaminda 6gretimsel stirecin planlanmasini da
etkilemektedir. Bu nedenle bu ¢alismada yapilandirmaci para-
digma baglaminda 6grenme/6gretme slregleri ile sinif yone-
timi olgusu arasindaki iliskisini karakterize eden temel faktor
olarak sinif 6gretmenlerinin 6grenme/6gretmeye yonelik inang
sistemi olarak ele alinmistir.

Ogrenmeye/Ogretmeye Yonelik inanglar
Ogrenme-dgretmeye yonelik inanclar, dgretmenlerin peda-
gojik anlamlandirmalar, varsayimlar, imgeler ve 6nermeleridir
(Pajares, 1992; Richardson, 1996). Ogrenme-6gretmeye
yonelik inanglar, 6gretmenlerin sinif ici 6gretimsel sireclerini,
pedagojik kararlarini, rollerini, davranislarini, degerlendirme
yontemlerini, egitim programina yonelik algilarini belirleyebil-
mektedir (Pajares, 1992). Dolayisiyla 6gretmenlerin 6grenme-
ogretmeye yonelik inanglari dnceki 6gretimsel tecriibelerinden
olusur (Bolhuis, 2000; Kelchtermans, 2008). Baska bir deyisle,
o0gretmenler nasil 6gretilirlerse ona inanip, o sekilde 6gretme
egiliminde olacaklardir (Murphy & Mason, 2006). Bir 6gretmen
genel itibariyle davranisgl ve yapilandirmaci inang sistemine
sahip olup, sinif icinde bu sekilde davranabilmektedir (Soysal &
Radmard, 2018). Davranisci bir pedagojik algi ve inanca sahip
olan 6gretmen, bilgilerin daha c¢ok bilenden daha az bilene
dogru aktarildigl, 6grenmen ve 6gretmenin bu bicimde ger-
ceklestigine inanmaktadir (Becker & Riel, 2000; Meirink et al.,
20009).

Dolayisiyla davranisgi pedagojik inanglara sahip olan bir 6gret-
men, Ogretilecek konulari merkezilestirmektedir (Cornelius-
White & Harbaugh, 2009). Baska bir deyisle konu kapsamlari,

kavramlar, ilkeler, teoriler, doga yasalari, siirler ve metin parag-
raflari; sistematik olarak 6grenilmesi gereken konu yiginlaridir
(Cornelius-White & Harbaugh, 2009). Davranisgi bir sinifta
edinilecek konunun ana kaynaklari; 6gretmen, mifredat, ders
kitaplari ya da diger uzmanlardir (Cornelius-White & Harbaugh,
2009). Konular merkeze alindiginda, daha iyi bilen merkezi bir
konuma ylkseltilir. Bu nedenle, sinifta gerceklesen olaylarin
odaginda konuyu digerlerinden daha Ust derecede bilen 6gret-
men yer alir. Dolayisiyla bu tip bir pedagojik yaklasima sahip
olan 6gretmenin sinifinda sistemde sadece kendisi yer alir.
Dolayisiyla 6grencileri yok sayilabilir.

Ote yandan, yapilandirmaci 6grenme-6gretmeye inanan bir
O0gretmen ise 6gretmenin kendisi ile digerlerinin de siniftaki
bilissel ve sosyal varhigini kabul eder ise sistemde temelde iki
oge yer alir: 6gretmen ve 6grenci (Akerlind, 2003; 2004; 2007;
2008). Bu tip bir 6gretmene gore 6grenme, bilginin aktarilmasi
yoluyla degil, 6grenenlerin 6grenme sorumlulugunu bizzat
Ustelenerek, kendi 6grenmelerini gesitli 6gretmen destekleriy-
le icra etmesi yoluyla gergeklesir. Yapilandirmaci bir 6gretimsel
sirece inanan 6gretmenin yukumlillkleri sinif ici mizakereyi
yuritme, 6grenmeyi 6grenenlerin kavramlari (sosyal dilleri)
Uzerinden baglatma ve devam ettirme, onlarin farkli disinme
ve konusma sistemlerini benimseme gibi 6gretimsel sirecler-
den dolayi fazlaca artmistir.

Biligsel Yapilandirmaci ve Ogrenme/Ogretme Anlayisi

Bilissel yapilandirmaciligin kurucusu olan J. Piaget’ye gore,
bilginin zihinde insasi ve anlam olusturma, insanin gelisim
evreleri ve biligsel yapilarinda meydana gelen degisimlerle ilgili
bir durumdur (Piaget, 1970). Piaget, bilginin zihinde insasini,
O6ziimleme (assimilation), dizenleme/uyumsama (accommo-
dation) ve esitleme /dengeleme (equilibration) kavramlariyla
aciklamaktadir (Piaget, 1965; Philips & Soltis, 2004). Piaget
(1965)’e gore, tim bireyler farkl gelisim dénemlerinde mevcut
bilissel yapilarini yani semalarini ya da kavramsal yapilari kulla-
narak cevreleriyle etkilesimde bulunmakta ve karsilastiklari yeni
durumu bu yapiyla anlamlandirmaya ¢alismaktadir. Karsilasilan
durumun anlamlandirilmasinda mevcut yapi yeterli oldugunda
bu deneyim bilissel yapi tarafindan 6zimsenmekte ve zihinsel
denge korunmaktadir (Glasersfeld, 1995). Aslinda kisinin o
ana kadar biriktirdigi bilgiler ve bu bilgilerin yarattg bilissel
yapl, bilissel yapilandirmaci yaklasimin baslangi¢c noktasidir. Bu
bilissel yapi dengededir ve kisi yeni bilgiyi anlamlandirmada bu
bilissel yapiyi kullanir. Yeni bilgi dncekilerle gelismiyorsa bilissel
yapi tarafindan 6ztimsenir. Bu 6zimsenme sonucunda kisi yeni
bir biligsel dengeye ulasmis olur.

Bilissel yapinin yeterli olmadigi ya da bu yapiyla ortismedigi
durumda ise bilissel dengesizlik yasanmaktadir. Yani eger yeni
bilgi, bireyin mevcut bilissel yapi veya diisinme yollariyla uyus-
muyorsa, bu durum bilissel dengede bir uyusmazliga, bilissel
catismaya neden olur. Bu durum esitsizlik (disequilibrium)
olarak adlandirilir. Bu esitsizlik durumu bireyi bir esitleme/den-
ge durumu aramak icin motive eder. Bireyi, daha Ust diizeyde
disiinmeye ve yeni ¢6zim vyollari bulmaya yoneltir (Duit ve
Treagust, 1998). Esitleme, kisinin sahip oldugu bu bilissel ve
duslince yapilari ile yeni bilgi ve yasantilari arasindaki etkile-
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simdir. Bireyin zihinsel semasinda bilgiler anlam bakimindan
bilissel bir denge durumundadir. Esitleme hem o6zimleme
hem de diizenlemeyi iceren bir silirectir. Yeni bilissel yapilarin
gelisimini, yani bireyin ¢cevreye adaptasyonunu saglar (Marek
& Cavallo, 1997). Birey bu stirecin sonunda semalarini gelistirir,
daha soyut ve daha Ust diizeyde dislinebilecek seviyeye ulasir.

Radikal Yapilandirmaci ve Ogrenme/Ogretme Anlayisi

Ernst Von Glasersfeld radikal yapilandirmacihigin en 6nemli
temsilcisidir. Radikal yapilandirmacilik, bilginin aktif bir sekil-
de birey tarafindan olusturuldugu gorisiini vurgular. Radikal
yapilandirmaci bu yéniyle bilissel yapilandirmaciliga benzerlik
tasimaktadir. Ama bilissel yapilandirmaciliga goére daha ileri git-
mis, yapilandirma isinde s6z sahibini tamamen birey yapmistir.
Nesnel gercekligin varligi veya yoklugunu tartisip, tek gercegin
oznel gergeklik oldugunu savunmustur. Ancak Von Glasers-
feld Piaget gibi yapilandirmaciligi davranisciigin zitt olarak
tamamen farkli bir zemine dayandirmaktadir. Von Glasersfeld
O6grenme/68retmede davranis ve becerilerden ¢ok bilissel geli-
sim ve derin anlamaya odaklanir. Basamaklar olgunlasmanin
bir sonucu olmaktan ¢ok, etkin bir 6grenci organizasyonunun
tekrar olusumudur (Fosnot, 2007). Von Glasersfeld’e gore, bil-
ginin nasil tanimlandig 6nemli degildir. Von Glasersfeld Biaget
gibi bilginin, insanin beyninin icinde olduguna inanmaktadir.
Bu nedenle Von Glasersfeld gore, bireyin disliniis biciminin
alternatifi yoktur.

Bir baska deyisle, bilginin yapilandirilmasi 6zneldir ve kisiye
gore degiskenlik gosterir (Glasersfeld, E. Von, 1995), insanin
kendi deneyimlerine bagli olarak nasil bildigini ve yasadigimiz
diinya icerisinde olusturdugumuz deneyimlerden ne anladi-
gimizi sorgulamistir. Von Glasersfeld’e gore deneyim, pek gok
tire ayrilabilir. Bunlardan bazilari, seyler (things), kendileri
(self) ve digerleridir (others). Tum deneyim tlrleri, temelde
Ozneldir. Kisisel deneyimler de kisilere 6zgtidur (Glasersfeld, E.
Von, 19951). Radikal yapilandirmacilik’da bu dustince, bilissel
yapilandirmacilik gibi bireye 6grenme olgularini direkt olarak
karsi tarafa aktarmanin yollarini aramak yerine; kendi bilgi-
sini yapilandirmasi goristini savunmaktadir. Ancak Radikal
yapilandirmacilik’da bireyin kendi bilgisini yapilandirmasi,
oznel deneyimler yoluyla tamamen gerceklesebilecegine ina-
nilmaktadir (Glasersfeld, E. Von, 2014).

Ayrica Von Glasersfeld, egitim kavrami ile yapilandirmacilig
birlestirmek icin 6grenme/6gretme stirecinde iletisimin 6nemi-
ni vurgulamistir. Ogretmenlerin diisiincelerinin ve bilgilerinin,
kelime kelime, alici olan 6grenenlere gonderilmesi yerine; 6gre-
nenlerin, kendi distinceleri ve bilgilerini yaratmalari i¢in yon-
lendirilmeleri gerektigini belirtmektedir. Bu baglamda 6grenci-
lerin kendi 6grenme siireglerini sorgulamaya baslamasi, onlarin
kendilerini diizenlemeye, 6zerklik duygusuna ve etkin 6grenme
siirecine katilim gostermelerine neden olabilecegini vurgula-
maktadir (Glasersfeld, E. Von, 1989). Ozetle, Von Glasersfeld’in
onciluk ettigi radikal yapilandirmacilik ile Piaget’nin 6ncilik
ettigi bilissel yapilandirmaciligindan buyuk farklihk gorilme-
mektedir. Aslinda Von Glasersfeld ortaya koydugu gorislerle,
bilissel yapilandirmaciligl gelistirmeye calismaktadir. Bilissel
yapilandirmaciligi gelistirirken bireyin tamamen aktif olmasini
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ongormektedir. Bireye hazir bilgi sunulmasina, ezber egitime
tamamen karsidir. Dissal gergekligin varligini kabul etmeyip,
subjektif, kisinin kendine gore olan gergekligin varligini kabul
etmektedir. Onun igin de birey, kendini 6zerk olarak planlayip
aktif sekilde bilgiyi yapilandirmalidir.

Sosyal Yapilandirmaci ve Ogrenme/Ogretme Anlayisi

Sosyal yapilandirmacilik, bilissel ve radikal yapilandirmacilik
gbrisliniin tam tersine bireylerin olusturdugu anlamlarin
timuyle bireysel olmadigini ileri sirmektedir. Clinkl bireyler,
ortak bir dille birlikte pek cok ortak degerleri paylasmakta-
dirlar. Her ne kadar distinme siiregleri bireysel olsa da dil ile
icinde bulundugu kiltirel yapi bireyleri etkilemekte ve olustu-
rulan anlamlar, toplumsal baglamdan koklu izler tasimaktadir
(Vygotsky, 1965). Dolayisiyla toplumcu gelenekten etkilenen
Vygotsky’nin yapilandirmaciliga yonelik diistinceleri; dil, dusiin-
me ve toplumsal aracilik noktasinda énemlidir. Bakhtin (1986)
Vygotsky’nin (1978, 1981) yapilandirmaci 6grenme perspektifi-
ni “sosyal dillere” vurgu yaparak genisletmistir. Vygotsky, gilin-
|Gk dildeki kavramlarla bilimsel kavramlari birbirinden ayirir.

Cocuk, gunlik dildeki kavramlari giinlik yasam icinde kazanir-
ken, bilimsel kavramlari formal 6gretim ve okulda kazanmakta-
dir. Ornegin, bir dgrenci bitkilerin topraktan beslenerek biiyii-
diglini dugtnebilir. Bu bir kavram yanilgisidir. Ciinki bitkiler
kendi besinini kendisi Ureten, otokrat canlilardir. Ancak bu tipte
bir 6grenen sdyleminin (dilinin) bir distinsel alt yapisi vardir. Bu
O0grenen gunlik hayatta dogrudan veya dolayl olarak bitkileri
gozlemlemistir. Bitkilere su verildiginde ve topraga glibre atildi-
ginda onlarin yeserip, blyludugini gozlemlemistir. Dolayisiyla
bu disinsel sisteme uygun bir sekilde dil gelistirip yukaridaki
ifadeyi soylemistir. Gergekte 6grenenlerin bu disiince-dil sis-
temi yanlis olmaktan ziyade, bir bitki fizyologunun duistince-
dil sistemine sadece alternatiftir (Vygotsky, 1987). Clinki bir
bitki fizyologu bitkilerin biylimesini fotosentez denklemleri ile
aciklamaktadir. Vygotskiyan tarzda 6grenme ise birbirine alter-
natif olan bu dil-dislince sisteminden birinin terk edilip, diger
diisiince-dil sisteminin benimsenmesidir (Vygotsky, 1987). Yani
bir 6grenen bilimcilerin ya da uzmanlarin dislince sistemine
sahip oldugunda, onlar gibi konusabilmektedir (Bakhtin, 1986;
Vygotsky, 1987).

Ancak Vygotsky 6grenenin bilimci gibi dislinebilmesi icin sinif
ortaminda yapilan 6gretim sirecinden ge¢mesi gerektigini
belirtmektedir. Bu 6gretim siirecinde 6grenen katilimini kap-
sayacak sekilde 6gretim dnemlidir. Vygotsky “Yakinsak gelisim
alani” (zone of proximal development-ZPD) kavrami olarak
ortaya athigl modelle 6grenmenin meydana gelecegi yer olarak
aciklar (Vygotsky, 1987, 1981; Fosnot, 1996). Vygosky’'ye gore
yakinsak gelisim alani; 6grenenlerin hali hazirda bildikleri sey
ile bilmedikleri sey ve yapabildikleri ile yapamadikalari ara-
sindaki farkta yatmaktadir (Vygotsky, 1978). Fosnot’un (1996)
yakinsak gelisim alani kavrami “bir gocugun kendiliginden kav-
ramlarla sistematik ve yetiskinin ¢ikarsama mantigi ile ¢alistigi
yer”i tanimlamak icin kullanilmistir. Cocuklar tek basina calisip
basaramadiklari fakat bu konuda yeterli bir kisinin yardimiyla
basarili olarak yapabildikleri gérevler lizerine gcalistiklarinda bu
Ogrencilerin yakinsak gelisim alaninda calistiklari sdylenebilir.
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Bu terim, 6grenenin mevcut gelisim diizeyi ile basaramayacagi
ancak bir 6gretmen, uzman ya da usta gibi ilgili alaninda yeterli
bir kisi ile olan is birligi ve onun rehberliginde ulasabilecegi ala-
ni tanimlar. Bu siire¢ sosyal olayi yansitir ve is birligini gerekli
kilar (Vygotsky, 1981).

Sinif Yonetimi Olgusu

Sinif, benzer sosyo-kiltiirel ve sosyo-ekonomik yapiya sahip
olan, ancak bireysel farkhhklari olabilen bir 6grenme toplu-
lugudur. Bu toplulugun anlamli ve etkili bir sekilde 6grenme
faaliyetleri icinde olmasini ve bunun devamlili§ini saglanmasi
ise sinif yonetimi denilebilir (Brophy, 2006; Emmer & Sabornie,
2014). Gergek anlamiyla sinif yonetimi 6grenenleri diizene sok-
mak ya da disipline etmek degil (Crone & Horner, 2003; Crone,
Horner & Hawken, 2010), 6grencilere katki saglanmasinin
yollarinin 6gretmenler tarafindan aranmasi ve uygulanmasidir
(Doyle, 1986; Jones, 1996). Ancak 6gretmeler 6grenme/6gret-
me slirecinde 6grencilere katki saglanmasi konusunda bazi sinif
ici gtcliklerle karsilasabilir. Bu guclikler arasinda 6grencilerin
sinif ici etkinliklerini ve 6devlerini kontrol etme (Mohandas,
Meng, & Keeves, 2003), siniftaki calisma (6grenme, edinme
vb.) kosullarini gelistirme (Peterson, 2003), 6gretimi engelleyici
faktorleri ortadan kaldirma gibi 6geler yer alabilir (Shechtman
& Leichtentritt 2004).

Bu nedenle, 6gretmen, sinif ici slregler adina hem olumlu
durumlari (6grenme ve 6gretmeyi destekleyen) yaratma hem
de olumsuz durumlarin (6grenme ve 6gretmeyi engelleyen)
en distk diizeylerde seyretmesi noktasinda caba gosteren,
diizenleyici ve denetleyici kisi olarak gorev yapmaktadir (6rne-
gin, Corbett & Wilson, 2002; Romi, Lewis, & Katz, 2009). DolayI-
siyla, 6gretim esnasinda olumsuz durumlarin engellenmesi icin
maddi baglamin ya da sinifin organizasyonel yapisinin planlan-
masi gerekmektedir (Kunter, Baumert & Kéller, 2007). Ornegin
deney malzemeleri 6ncesinde diizenlenmemis bir laboratuvar
dersinde 6grenciler, deneysel diizenekleri icin malzemelerini
toplarken olumsuz davranislar sergileyebilirler. Bunlarin énce-
den O6gretmen tarafindan tespit edilmesi ve fiziksel cevrenin
(maddi baglam) diizenlenerek olasi olumsuz davranislarin
en aza indirgenmesi beklenmektedir. Diger taraftan olumsuz
durumlari en aza indirgeyebilme noktasinda 6grencilerin 6gre-
timsel sireclere dahil edilmesi siniftaki olumsuz davranislarin
azalmasina sebep olabilecektir. Diger bir ifadeyle, Ogrenenler,
siniftaki olaylara (entelektlel etkilesimler) dahil oldukca ve
siniftaki olaylari yonettikge daha az olumsuz davranis gésterme
egiliminde olabilirler (Marzano, Marzano & Pickering, 2003).

Sinif Yonetimi Olgusuna Yonelik inanglar

Ogretmenlerin dgrenmeye ve dgretmeye yonelik algilar ve
disitnceleri onlarin sinif ici karar verme ve uygulama siireg-
lerini belirlemektedir (Pajares, 1992; Richardson, 1996; Wall,
2016). Ogretim, dgretmen tarafindan tek yonlii, davranisgi yak-
lasim olarak algilandiginda, 6gretmen igin sinif ydonetimine ait
sapmalarin olmayacagi ya da olumsuz davranislarin gézlemlen-
meyecegi algisi ortaya ¢ikabilir. Clinkd, bu sistemde 6gretmen
anlatacak, 6grenciler ise 6gretmeni dinleyerek 6greneceklerdir
(Bolhuis & Voeten, 2004). Ancak 6grenciler, 6gretmeni sade-
ce dinlerken dahi, ¢cok yonlu ve diyalojik bir siireg iginde yer

alirlar (Bakhtin, 1934; 1986). Ogretmenin anlattiklarini dinle-
yen 6grenciler, sessiz konumda kalsalar dahi, kendi dilsel ve
dusilinsel sistemleri ya da kendi kavramlari ve yorumlamalari
ile 6gretmenin sdylemlerini slrekli gézden gegcirirler. Bilindigi
Uzere 6grenenlerin sinif ortamina getirdigi dil-diistinsel sis-
temler ya da kavramsal ekolojiler, cogunlukla okulda ulasiimasi
hedeflenen ya da 6gretmenin dil-dislinsel sisteminden (olduk-
¢a) farkli olabilir (Leach & Scott, 2002).

Bu farkliliklarin 6grenciler tarafindan disa vurul(a)mamasi ve
birbirine alternatif ya da dislayan iki farkli kavramsal ya da dil-
disunsel sistemin olmasi, 6grenenlerin 6gretimsel slreclerden
kopmasina ve/ya uzaklasmasina, dolayisiyla cesitli olumsuz
davranislarin ortaya ¢ikmasina yol acabilmektedir. Clinki her
ne kadar 6gretilecek olgu ya da kavram, dogada ya da toplum-
da tek olsa da 6grenenlerin bu kavramlarla ilgili sinif ortami-
na tasidiklari yorumlamalar daha heterojen bir yapiy! isaret
edebildiginden, farklilastirilmis bir kavramlar ve yorumlama-
lar batind kaginilmazdir (Mortimer, Scott & El-Hani, 2012).
Dolayisiyla 6gretmen, alternatif sesleri hos goriir, 6grenenlerin
sinif ortamina tasidigi dilleri onlarin araciligi ile irdeler, onlarin
icindeki kavramsal, epistemolojik ve ontolojik yanilgilari onlara
gosterir ve 6grencilerin kendi kavramlari Gizerine sikca yeniden
disinmesini saglayabilirse 6grenenler; siirece esash bir sekilde
katkida bulunan ve 6grenilecek olguyu 6gretmenle es bir sekil-
de insa eden es-gorevliler haline donusebilirler. Bu nedenle,
entelektiiel olarak yliklenmis ve baglanmis olan Ogrenenler,
olumsuz davranis sergileme degil, 6grenme olgusunu beraber
yapilandirma ile ilgili bir gérevi ya da sireci Gstlenmis olurlar.

Bu durum, Candela’nin (2005) sinif yasamini tanimlamak tize-
re Urettigi “sinifin beklendik olaylar” ve “sinifin beklenmedik
olaylar1” olgulari ile de agiklanabilir. Bu baglamda 6gretmenler
icin sinifta gergeklesmesi dnceden bilinen-tahmin edilen ve
onceden bilin(e)meyen ve-tahmin edil(e)meyen olaylar biti-
nl, mevcuttur (Candela, 2005; Lefstein, 2008; Lin, 2007). Bu
baglamda 6gretmenlerin sinifin beklendik ve beklenmedik
olaylarina nasil ve ne yonde pedagojik reaksiyonlari onlarin
0grenmeye ve Ogretmeye yonelik zaman iginde gelistirdikleri
pedagojik inang sistemleri ile aciklanabilir. Ornegin yapilan-
dirmaci bir 6gretimsel algiya sahip olan bir 6gretmen her ne
kadar mifredat-temelli gesitli sorumluluklara sahip olsa da
oncesinde olusturdugu o6gretimsel ajandanin disinda olan
alternatif seslere ve katkilara yer verebilir ve siniftaki 6grenci
davranislarindan ziyade, 6gretimsel olarak alternatif yorumla-
malari nasil yonetecegini hedefleyebilir (Soysal, & Radmard,
2018). Sonug olarak 6gretmen, sinif ici etkilesimler adina hem
beklendik hem de beklenmedik olaylari, séylemleri, argiman-
lari, yorumlamalari ya da kavramsallastirmalari géz onlnde
bulundurabildigi olglide olumsuz davranislarin sergilenmesini
engelleyebilecektir. Clinkl sinif yonetiminde beklendik davra-
nislarin degil, beklenmedik davranislarin yénetilmesi esastir.

inanglar ve Sinif ici Uygulamalar

Ogretmenlerin 6grenme/égretmeye yonelik inang sistemleri
onlarin pratiklerini etkilemekte, hatta belirlemektedir (Paja-
res, 1992; Kagan, 1992; Li, 1999; Abdelraheem, 2004; Chong,
Wong & Lang, 2005; Ertmer, 2005; Teo, 2009, Harcarik, 2009).
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Ornegin, davranisci “konu-merkezli” bir pedagojik inanca
sahip olan 6gretmen 6gretmeyi, bir konuyu direkt karsi tarafa
aktarmanin pedagojik yollarini aramaktadir. Yani 6gretmenin
O0gretme anlayisi 6gretim uygulamalarini da belirlemistir. Ancak
inang- uygulama arasindaki iliski sanildigi kadar net degildir.
Ogretmen 6grenme/égretmeye yénelik inanglarinin disinda
davranabilmektedir (Kang & Wallace, 2004). Ogretmen anla-
min yapilandirmasinin merkezde oldugu sosyal yapilandirmaci
bir yaklasima derinden inanabilir. Ancak ayni 6gretmen sinifin-
da konuyu tek bir kaynaktan karsi tarafa aktaran kisi olarak da
davranabilir.

Bu durumda bir inang- uygulama uyusmazligi ortaya ¢ikar. Bu
durumun en 6nemli sebebi “6gretimsel baglam” olarak ifade
edilebilir (Haney & McArthur, 2002). Aciklamak gerekirse 6gre-
nen-merkezli bir 6gretimi benimsemis ve inang sistemi haline
getirmis bir 6gretmen, okulun baglamsal gerceklerinden dolayi
(zaman kisitlamasi, yogunlastiriimis egitim programi, 6grenci
sayisl, 6grenenlerin basari dilizeyi, okulun altyapi olanaklari)
o0grenen-merkezli 6gretimsel siiregclerden vazgegebilir. Bu
durum bir 6gretmenin daha cagdas Ogretimsel yaklasimlari
benimsemeyip, avunulan bir inang sistemi haline getiremedi-
gini degil, baglamsal 6gretimsel bariyerlerden dolayi bu tipte
bir 6gretimden vazgectigini gésterir (Soysal & Radmard, 2017).

Sinif Yonetimi Yaklasimlari ve &grenme/Ogretme Anlayisi

Yapilandirmaci paradigma 6grenme/6gretme alandaki degis-
me ve gelismeler 6gretimi, buna bagh olarak da 6gretmenin
benimsedigi sinif ydonetimi yaklasimini etkilemis ve degistirmis;
sinif yonetimi alaninda degisik yaklasimlarin ortaya ¢ikmasi-
na neden olmustur. Bu degisim ve gelisimlere paralel olarak
geleneksel sinif yonetimi yaklagimindan ¢agdas sinif yonetimi
yaklasimina, otoriter bir anlayistan demokratik bir anlayisa
dolayisiyla davranisci bir 6grenme ortamindan yapilandirmaci
bir 6grenme ortamina dogru bir gegis s6z konusu olmustur. Bu
baglamda, 6gretmenin sinif yonetim bicimi onun 6grenme/
Ogretme ile ilgili pedagojik inang sistemlerine gore sekillen-
mektedir. Geleneksel sinif yonetimi yaklasimi Skinner’in dav-
ranis¢t kuraminin ilkelerinin dogrudan etkileri sonucunda yil-
lardan beri kullanilan ve uygulanan klasiklesmis bir yaklagimdir.
Ogrenci sinifla ilgili bir sorunla karsilastiginda ya da sinifla ilgili
bir bilgi almak istediginde basvuracag tek yetkili kisi 6gretmen-
dir. Diger bir ifadeyle, bu yaklasimda 6gretmeni merkeze alan
bir 6gretim ve yonetim s6z konusudur (Garret, 2005).

Bu yaklagim, sinif ici kontrolii saglamada cezalandirmayi en
etkili yol olarak gorir. Sinif icerisinde olumlu davranislari ortaya
cikarmada bireysel davranislari diizeltmenin dogru olduguna
dikkat cekmektedir (Lerner, 2003). Ogretmen sinif i¢i yasanti-
larda ve egitim etkinliklerinde etkin, yonetken, emir verici ve
kural koyucudur; 6grenci ise edilgen, kabul edici, itaat eden
ve ezilendir (Levin & Nolan, 2000). Bu nedenle, egitim amacg-
larinin ve sinif igi kurallarin belirlenmesinde 6grenci katiimina
yer verilmemektedir. Ogretmen sinif i¢ci davranislara yonelik
kurallari kendisi olusturur, beklentilerini agik ve anlasilir sekilde
belirtir ve 6grencilerin kurallara uymasini saglamak icin oddl
ve zorlayici giic kullanir (Freiberg, 1999). Olumsuz davranis-
lar olustugunda aninda midahale edilmelidir (Levin & Nolan,
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1991). Ogretmen sinif igerisindeki tek liderdir ve tiim sorum-
lulugu kendisine alir. Geleneksel sinif yénetimi yaklasiminda
Ogrenciler pasiftir. Bu tlr bir yaklasimin sonucunda 6grenci-
lerin, dis denetim odagina sahip olmalari beklenir (Freiberg,
1999).

Cagdas yaklasim, geleneksel yaklagsimin karsiti olarak gelistiril-
mistir. Cagdas yaklasim bilissel kuraminin, 6grencinin 6grenme
kapasitesini zihinsel distiinme becerileriyle gelistirme, kendi
kendine karsilastirmalar yapabilme, sorunun ¢ézimine alter-
natifler Gretebilme gibi etkileri gérilmektedir (Lerner, 2003).
Bu yaklasim katilimci, esnek ve 6grenci ile 6grenmenin entegre
edildigi yapilandiriimis bir cagdas yaklasimdir (Hanif, Nawaz &
Tanveer, 1979). Cagdas yaklasimda “Ogretimde ¢ocuga gorelik
ilkesi” esastir. Dolayisiyla egitim programlarinin 6grencilerin
bedensel, zihinsel ve duygusal 6zelliklerine gore hazirlanma-
sini, uygulanmasini gerektirir (Calloway, 1986). Ozellikle ne
Ogretilmeli sorusundan nasil 6grenmeli sorusuna gegilmesi,
sinif ydonetimine de 6grencilerin dahil edilmesi gerektigini gos-
termektedir. Ogrencilere farklh sorumluluklar verilmesi, kuralla-
ri belirlenirken 6grencilerle birlikte tartisilabildigi platformlarin
olusturulmasi s6z konusudur (Brooks & Brooks, 1993).

Buna bagl olarak da 6grencilerin; elestirel diislinme, problem
¢o6zme, karar verme becerileri gelismektedir. Dolayisiyla 6gren-
cilerde, 6zgiirce distinebilen ve kendisine glvenen, sosyal,
otonom bir kisilik yapisi ortaya ¢ikmaktadir. Bu yaklasima gore,
tek bir dogrudan s6z etmek mimkin degildir. Bilgi, zamanin ve
kosullarin ézelliklerine gére degisebilmektedir. i¢csel bir disip-
lin anlayisi s6z konusudur.. Sinifta uyulmasi gereken kurallar,
O0gretim yontemleri, dersin amaci vb etkinlikler demokratik bir
bicimde tartisilir. Bu tartismalarda 6gretmen daha ¢ok rehber-
lik roliinG Ustlenir (Calloway, 1986).

Ogrenme/6gretme siirecine ydnelik 6gretmen algi ve diisiince-
leri ile sinif yonetimi olgusu arasindaki baglantinin ortaya ¢ika-
rilmasi igin 6nce katilimci 6gretmenlerin 6grenme/6gretmeye
yonelik algilarinin belirlenmesi ve sinif yonetimine yonelik
uygulamalarin 6gretmenlerin  6grenme/6gretmeye yonelik
inang sistemlerinden yola ¢ikarak tahmin edilmesi, son olarak
her bir katihmcinin birer ‘durum’ (“case”) olarak distntlmesi
ve karsilastiriimasi gerekmektedir. Bu baglamda bu arastirma-
nin sorulari su sekildedir:

1. Sinif 6gretmenlerin 6grenme ve 6gretmeye yonelik inang
sistemlerinin yapisi nasildir?

2. Sinif 6gretmenlerin sinif yonetimi olgusuna yonelik uygula-
malari onlarin 6grenme/6gretmeye yonelik inang sistemle-
rinden nasil etkilenmektedir?

YONTEM
Arastirma Tasarimi

Bu calismada durum calismasi deseni kullanilmistir (Merriam,
1998). Durum galismalarinda tek bir birimin ya da birbiri ile bag-
lantili olan bireyler toplulugu, 6gretim programi veya 6grenme
toplulugu kendi 6zel baglamlarinda incelenebilir (Lincoln &
Guba, 1985). Bu ¢alismada nitel arastirma suregleri isletilerek,
kisilerin 6grenme-6gretmeye yonelik inanglari tespit edilmis
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ve degisimlerin sinif yonetimi uygulamalarina ne derecede
yansilyacagl yordanmistir. Katilimcr 6gretmenlerin sahip oldugu
o6grenme-0gretmeye yonelik inang sistemleri, bunlardaki degi-
sim ve bu degisimin ne derecede sinif yonetimi uygulamalara
yanslyacaginin yordanmasi kisilerin kendi goziinden, dogal
ortaminda, nitel bir yaklasimla incelenmistir (Merriam, 1998,
p. 19).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin katihmcilari, istanbul’daki bir vakif Gniver-
sitesinin, Egitim Fakultesi sinif 6gretmenligi yliksek lisans
Programi’nda (2016-2017) “isbirlikli 6grenme teknikleri ve
uygulamalari” dersini alan 26 (Kadin = 16, Erkek = 10) 6gret-
menden olugsmaktadir. Yiksek lisans programina katilan 6gren-
ciler sinif 6gretmenligi lisans boliminden mezun olmus ve ilk
O0gretim okullarinda gorev yapan kisilerdir. Katilimcilarin yas
araligr 22-29’dur (M=25.3 yil, SD=1.80). Basit seckisiz 6rnek-
leme yontemi kullanilarak tim katilimcilarin %10’undan (n=3)
nitel veriler elde edilmistir (Cresswell, 2007).

Bu baglamda, basit seckisiz érneklemenin bu calisma adina
amaci nicel calismalarda oldugu gibi herhangi bir evren genelle-
mesi yapmak degil, ilgili sirece katilan tiim sinif 6gretmenlerini
temsil ettigi distintlen bir alt arastirma ya da katihmci grubu-
nun olusturulmasidir (Yildirim ve Simsek, 2013). Dolayisiyla asil
grubu temsil edebilecegi diistiniilen bir alt gruptan elde edilen
veriler toplamis, analiz edilmis ve yorumlanmistir. Calismanin
temel amaci inang- uygulama iliskisinin kendi baglaminda, nitel
bir perspektifte derinlemesine arastiriimasidir.

Veri Toplama Araglari ve Siiregleri

Bu calismada iki tip veri toplanmistir. Bunlardan birisi birincil
veri toplama kaynag olarak “Ogrenme-Ogretme ile ilgili Goriis-
me”, “Sinif Yonetimi ile ilgili Gériisme” formlaridir. Birincil
verileri desteklemek amaciyla ikincil veri toplama araglari
kullanilmistir. Bunlar; “Ogrenme-Ogretme ile ilgili Metaforlar”
“Sinif Yonetimi ile ilgili Metaforlar” olmaktadir.

Birincil Veri Toplama Araglari
Ogrenme-Odretme ile ilgili Gériisme

Gorusme protokolii katilimcr 6gretmenlerin 6grenme/6gret-
meye ile ilgi algilarini ortaya ¢ikarabilmek icin hazirlanmistir. Bu
protokol “6grenme” ve “Ogretme” baslklari altinda iki temel
kategoriyi icermektedir. Sorular cesitli teorik cercevelerden
yararlanarak olusturulmustur. Protokolle veriler toplanmadan
once alaninda uzman (g kisiden uzman gorisi alinmistir ve
nihai sorular uzmanlardan gelen geri bildirimler dogrultusun-
dan dizenlenmistir. Veri toplama slreci arastirmacilar tara-
finda gerceklestirilmistir. Gorismeler ortalama 50-60 dakika
sirdurtlmustir. Arastirmacilar tarafsiz bir sekilde gorisilen
kisiyi dinlemis ve ses kayitlarini gergeklestirmistir. Gérusilen-
lere 6ncelikle arastirmanin hangi amagclar dogrultusunda ger-
ceklestirildiginden bahsedilmistir. Gorisilenler, istemedikleri
sorulara cevap vermeme konusunda arastirma etigi agisindan
haklara sahip olduklari yoniinde gériisme baslamadan bilgi-
lendirilmislerdir. Sorular sorulduktan sonra bekleme zamanlari
gorisllen kisinin rahat ve sakin bir bicimde cevap verecegi
sekilde ayarlanmistir.

Sinif Yénetimi ile llgili G6riisme

Gorusme protokolli katiimcilarin sinif yonetimi olgusuna ve
O0gretim boyunca uyguladiklari sinif yénetim yaklasimlarini
ortaya ¢ikarmak amaciyla hazirlanmistir. Bu protokol de teori
temelli bir sekilde, uygulamalari ve gerceklikleri de goz 6niin-
de bulundurularak hazirlanmistir. Veriler toplanmadan 6nce
tekrar uzman gorisiine basvurulmustur. Bu dogrultuda yeni
sorular eklenmis veya bazi sorular cikariimistir. Uygulamalar
sonrasi gorismeler 60-80 dakika strdirilmastir. Bu gérisme-
ler, arastirmacilar tarafindan arastirmacilarin ofisinde gercek-
lestirilmistir. Gorismeciler tarafsiz bir bicimde, gorusilenlerin
cevaplarini kesinlikle herhangi bir degerlendirmeye tabi tutma-
dan, yansiz bir sekilde gérismeyi stirdirmdaslerdir.

ikincil Veri Toplama Araglari
Ogrenme-Ogretme ile ilgili Metaforlar

Birincil verileri desteklemek adina katilimci 6gretmenlerin
O6grenme/dgretmeye yonelik metaforik algilarina basvurulmus-
tur. Katthmcilara 6grenme-6gretmeye yonelik 12 metaforun
yer aldigi bir liste verilmistir. Bu metafor listesi literatirde
sinif 6gretmenlerin inang- uygulama iliskilerini tahmin etmek
icin kullanilan gecerli ve givenilir bir listedir (Saban, 2003).
ilgili metaforlar listesi, cesitli arastirmacilar tarafindan, degisik
baglamlarda kullanilarak veriler toplaniimis (Saban, Kocbeker
& Saban, 2007) ve bu listenin kisilerin (6gretmen adaylarinin
ya da 6gretmenlerin) gelecekte uygulamasi muhtemel sinif igi
etkinliklerinin yoneliminin (daha 6grenen- ya da O0gretmen-
merkezli) belirlenmesi ve yordanmasi baglamindaki amacina
hizmet ettigi gosterilmistir.

Bu 12 metafordan altisi (Hammadde-Fabrika-imalatgi, Suglu-
Hapishane-Gardiyan, Asker Ordu-Kumandan, Yaris Ati-Kosu
Alani-Jokey,  Yolcu-Otobis-Sofér, Hasta-Hastane-Doktor)
davranisci, diger altisi ise (Turist-Ada-Rehber, Cigek-Bahge-
Bahgivan, Cocuk-Aile-Ebeveyn, Oyuncu-Takim-Kog, Seyirci-
Sirk-Eglendirici, musteri-Restoran-Sef) yapilandirmaci inanci
temsil etmektedir (Saban, 2003, 2006, 2010; Thomson, 2015).
Metaforlar Uglu olarak verilmistir. Her bir Uglu dizgenin ilk 68esi
Ogrenciyi, ikinci 6gesi okulu, Gglincl 6gesi ise 6gretmeni temsil
etmektedir (Saban, 2003). Katilimcilardan bu listeyi kullanarak
0grenme-0gretmeye yonelik inanglarini temsil ettigini disin-
dikleri metaforlari segmeleri ve sectigi metaforu agiklamasi
istenmistir.

Sinif Yénetimi ile llgili Metaforlar

Katilimcilarin sinif yénetimi olgusu ile ilgili algilari 6grenme/
o0gretmeye yonelik inang sistemlerinden nasil ve ne derecede
etkilendigini ortaya koymak i¢in onlarin metaforik akil yirGt-
melerine basvurulmustur. Bu amagla dortli metafor listesi
verilmistir. Katilimcilarin bu metafor listesini kullanarak 6gren-
cinin, sinifin, sinif yonetimi olgusunun ve 6gretmenin neye
benzedigini agiklamalari istenmistir. Katihmcilardan sinif yone-
timine yoénelik inanclarini temsil ettigini diistindtkleri metafor-
lar kullanmalari istenmistir. Ornegin, rehber metaforu kullanan
katihmci, 6gretmeni 6grenciye yol gdsteren, 6grenciye ihtiyag
duydugu her anda rehberlik yapan kisi olarak imgelemeye
calismaktadir.
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Veri Analizi

Veri analizine gecgilmeden 6nce gorismelerden elde edilen
ses kayitlari bire bir desifre edilmistir. Desifre edilen gérisme
kayitlari veri analizine uygun hale getirmek (izere defalarca
okunmus ve diizenlenmistir. Birden fazla okuma siireci ayni
zamanda arastirmacilara veriyi tanima imkani saglamistir. Veri
analizi iki asamada gergeklestirilmistir. Oncelikle katilimcilarin
O6grenme/68retmeye yonelik inang sistemleri onlarin géziinden
degerlendirilmis, sonrasinda ise sinif yonetiminin 6grenme/
ogretmeye yonelik inang sistemler tarafindan nasil bigcimlendigi
yonelik bir analiz gerceklestirilmistir.

Pedagojik-epistemolojik inang sistemi icin 6ncelikle veri anali-
zinin gergeklestigi sirede kod katalogu temel olarak olusturul-
mus, yeni kodlar eklenmistir. Arastirmacilar tarafindan olustu-
rulan bu kod katalog temel alinarak 6grenme/6gretmeye yone-
lik inang sistemleri iki farkh kodlayici tarafindan kodlanmistir.
Kodlamalarda olusan ayriksi durumlar arastirmacilar arasindaki
mizakerelerle giderilmeye galisiimistir. Sonrasinda uyusmayan
kodlar (izerinden yapilan mizakerelerde yeniden bir kodlama
siirecine gidilmis ve kodlayicilar arasi nicel tutarlilik orani %81’e
yukseltilmistir. (Miles & Huberman, 1994).

ikinci asamada ise 6grenme/6gretmeye yonelik inang sistemle-
rinin katilimcilarin sinif yonetimi uygulamalarina ne derecede
ve nasll yansidiginin yordanmasi ise yeni bir kodlama sirecine
gecilmistir. Bu siiregte birinci kodlamadan elde edilen kod kata-
logu kullaniimistir. Birinci kodlamada oldugu gibi bir katiimci-
nin ifadeleri birlikte kodlanmis, diger ikisi ise bagimsiz olarak
kodlanmistir. Bu kodlama sirecinde kodlayicilar arasindaki
uyusma yiizdesi birinci kodlamaya gore daha yiiksektir (%85).
Birinci ve ikinci kodlama sireglerinde ortaya c¢ikan kodlar daha
genelleyici kavramsal temalar altinda birlestirilmistir. Kavram-
sal temalarin niteliksel benzerlikleri katilimcilarin 6grenme/
o0gretmeye yonelik inang sistemlerin sinif yénetimi uygulama-
larina ve dislincelerine yansidigini gdstermektedir.

Son olarak 6grenme/6gretmeye yonelik inang sistemlerinin
katthmcilarin sinif i¢i uygulamalarina ne derecede ve nasil
yansidigini gdstermek igin ikinci veri olarak metafor analizine
basvurulmustur. Bu analizde katilimcinin davranisgi ya da yapi-
landirmaci 6gretimsel inanci temsil ettigi disinilen metafor-
lardan hangisini sectigi, secilen metaforun katimci tarafindan
olusturulan igerigi (agiklamasi, tercih sebebi, gerekgesi) analiz
edilmistir. Bu analizin kodlama siireglerinde katiimcinin meta-
for secimleri ile agiklamalarinin ne derecede tutarh oldugunu
tespit etmek igin arastirmacilar tarafindan bagimsiz olarak
analiz edilmis, analizin her iki safhasi i¢cin uyusma orani %100
olarak hesaplanmistir (Miles & Huberman, 1994).

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu calismada givenirlik baglaminda kodlayici arastirmalar
arasinda uyusma ylzdeleri her Ug¢ analiz asamasi iginde yeterli
ve gerekli diizeylere getiriimeye calisiimistir. Oncelikle nitel
verilerin analizlerinin her U¢ asamasi igin belirtildigi Gzere, kati-
limcilarin 6grenme/6gretmeye inanglarina yonelik kodlama-
miizakere-yeniden kodlama uyusma orani %81, sinif yonetimi
olgusuna yonelik inanclari igin %85 ve metafor analizi stiregleri
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icin ise %100 olarak tespit edilmistir. Uyusma oranlarina ait
ylzdeler Miles ve Huberman’in (1994) belirttigi gibi yeterli
oranlardadir. Calismanin gecerliligi icin ise 6ncelikle bircok kay-
naktan veriler toplanmis, veriler cesitlendirilmistir (Lincoln &
Guba, 1985). Ayrica veri toplama araglarini hazirlama, veri top-
lama ve veri analizi sureglerinde belli bagh agamalarda uzman
gorisline basvurulmustur. Boylece calisma dis denetgilerin
kontroliinden gegmistir.

BULGULAR

Calismanin bu béliminde katilimcilarinin 6grenme-6gretme-
ye yonelik inanglari, bu inanglar sinif yonetimi becerilerine
ve uygulamalarina ne derecede ve nasil yansiyacagl ile ilgili
bulgu ve yorumlamalara yer verilecektir. Katilimcilarin 6gren-
me-6gretmeye yonelik inanglarinin belirlenmesi birinci aras-
tirma sorusu ile ilgilidir. Katilimci 6gretmenlerin sinif yonetimi
uygulamalari 6grenme/6gretmeye yonelik inanglarindan ne
derece etkilendigini belirlemek igin ikinci arastirma sorusu
olusturmaktadir. Bu baglamda o6ncelikle katihmcilarin 6gren-
me-0gretmeye yonelik inanglari, daha sonrasinda ise sinif
ybnetimi uygulamalarina ne derecede ve nasil yansiyacagi ile
ilgili bulgular sunulmustur.

Nevin’in 6grenme-6gretme ve sinif yénetimi uygulamalari

Nevin’in 6grenme-0gretmeye yonelik inanglari Tablo 1'de
Ozetlenmistir. Nevin’in 6grenme-6gretme sireglerine iliskin
tecribelerini inceledigimizde (Tablo 1). Bu siireci, yeni bilgilerin
6dgrenci tarafindan algilanmasi, énceki bilgilerle karsilastiril-
masi, yeni bilgilerin olusturulmasi, elde edilen bilgilerin ezber-
lemesi ve hatirlanmasi slreci olarak algilamaktadir. Aslinda
Nevin 6grenmenin sorumlugunu 6grencilerde olduguna inan-
maktadir. Nevin’e gore dlisinmenin sorumlugunu 6grencinin
(kendisinin) Gstlendigi bir slrectir. Ancak 6grencilerde disiin-
me sorumlulugunu Ustlenmeleri icin 6gretmenin onlara dogru
bilgiler sunmasi gerekiyor.

Ogrenciler dogru bilgiler elde ettikten sonra, eski bilgileri ile
karsilagtirma yapabilirler ve yeni bilgilerini kendi baslarina
olusturabilirler. Nevin 6grenme-6gretmeye yonelik tamamen
“bilissel yapilandirmaci perspektifte” bir pedagojik inanca
sahiptir. Nevin’in bugline kadar sahip oldugu 6grenme/6gret-
meye yonelik inanclari onun 6nceki 6gretimsel yasantilarindan
kaynaklanmaktadir. Bunun sebebi ¢ogunlukla gegmis 6grenme
yasantilari ve pedagojik rol-modeller olarak Universite dncesi
ve Universitede karsilasilan 6gretmenler ya da akademisyenler-
dir (Ball, 1999). Baska bir deyisle kisiler bilingli veya bilingsiz
bir sekilde egitim aldiklar gibi egitim vermek egilimindedirler
(Watt & Richardson, 2008, 2011). Aslinda kisilerin 6grenme/
ogretmeye yonelik inancglarini ¢cogunlukla onlarin hangi tip
ogretimsel yaklasimlari tecribe ettigini belirler (Parkay, 2006).

“Ogretme, 6gretmenin herhangi bir konu hakkinda bildikleri-
ni 6grencilerine agik, anlasilir, sadece bir dille anlatmasidir.
Derslerde égretim olmasi igin her hafta konuyla ilgili uygulama
ornekleri verilir. Clinkii uygulama érnekleri égrencilerin yeni bil-
gileri daha iyi algilamasini, énceki bilgilerle karsilastiriimasini
ve elde edilen bilgilerin ezberlenmesini sagladigini diisiintiyo-
rum” (Nevin, 34).
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Nevin, bugline kadar bilissel yapilandirmaci 6gretimsel siireg-
leri tecriibe ettiginden dolayr onun da bugline kadar sahip
oldugu bilgileri ve bu bilgilerin olusmasini bilissel yapida
gerceklestirmistir. Nevin’e gore kisi, bilgiyi bilissel siirecleri
kullanarak zihninde yapilandirir. Kisi, yeni bilgiyi 6nceki bilgi-
leriyle ¢elismeden iliskilendirebiliyorsa, bilissel yapisinin igine
o6zumler. Yeni bilginin 6zimlenmesiyle, kisi yeni bir bilissel den-
geye ulasir. Dolayisiyla kisinin yeni bir bilissel dengeye ulasmasi
icin 6gretmenin yeni bilgiyi bir kaynaktan baska bir kaynaga
transfer edilerek gercgeklestirebilecegini varsaymaktadir. Nevin
transfer siirecini bir oyun olarak diisiinmektedir. Ogretmen
ise okul tarafindan bilgi aktarma amaciyla olusan bu oyunda
onemli rol oynadigini disinmektedir.

“Clinkii 6grenci stirekli bir oyunun iginde gibidir. Cocukluk ¢agi
oyundur. Oyunlar okulda bilgi aktarma amaciyla yeniden olus-
turulur. Hayatta ise gergek oyunlar devam eder. En biiyiik oyun
da oradadir. Ogretmen tam da bu noktada “ takim kogu” rolii-
ne biiriiniir. Oyuncusunu hayattaki roliinii oynamaya hazirlar.
Tabi 6gretmenin oyuncusundan beklentisi yiiksektir. O yiiksek
bir performans umar. Ama bu biraz da oyuncunun yetenedine
baghdir. Okul bu oyunda takimdir. Clinkii o da takim olarak
diger takimlarla yani okullarla yaris icindedir. Yine en bliyiik
gérev 6gretmenindir” (Nevin, 34).

Ayrica 6grenme-06gretme Nevin icin sadece bellekten olusan
bilgi depolari igin yeni bilginin aktarimi degil, bilginin bellekler
arasinda (duyussal, kisa ve uzun vadeli bellek) aktariimasini

saglayan beceri ve diisinme bigiminin aktarimi 6gretmenler
icin elzem bir durumdur.

“Once bu fikri égdrencilere empoze etmeye calisirim. Aslinda
zorla degil. Ama tecriibelerim anlatirnm. Yasadiklarimdan 6rnek
veririm. Bir konuyu anlatirken kullandigim yéntem ise yarami-
yorsa, ertesi giin baska yéntem bulmaya ¢alisirim. Belki kagit
lizerine etkinlikte, ya da bir oyunla 6gretebilirim” (Nevin, 34).

Tablo 1'de de gorildiGgl lzere, Nevin’'in 6grenme-6gretmeye
yonelik tecriibe ve disitnceleri neredeyse tamamen bilissel
yapilandirmaci bir perspektiftedir. Bununla birlikte, Nevin’in
ogrenme ile ilgili algi, bilgi ve duslinsel sistemi onun sinif yone-
timine yonelik gelistirdigi yontemler de etkilemistir. Dolayisiyla,
Nevin Ogretme-6grenme siirecini 6grencilerin yeni bilgileri
algilamalari igin sadece “bilginin aktarimi” olarak degil, ayni
zamanda 6gretmenlerin bilgiyi aktarma slirecinde nasil dav-
ranacaklarina ve bu siireci nasil o6rgitleyeceklerine de dikkat
edilmesi gerektigini 6ne sirmektedir. Bu anlamda sinif yone-
timi 6grenme etkinliklerinin, hedeflerin ve dersin igeriginin
timdayle iliskilidir. Nevin’e gére davranislarin ve 6grenmenin iyi
yonetildigi sinifta, 6grenciler 6gretim amaclarini gergeklestirir
ve amaclarin gerceklesmesini engelleyen davranislar gozlen-
mez. Bu baglamda Nevin bu 6grenciler icin cicek metaforunu
kullanmustir.

“Dikenlidirler. Kakttisler vardir, dokunmaktan korkulur. Kimse
ayrik otlarina yiiz vermez. Giizel gicekler onlari dislar. Kaktiis-

Tablo 1: Nevin’in Ogrenme-0Ogretmeye Yénelik inanglari ve Sinif Ydnetimi Uygulamalari

Ogrenme-6gretmeye yonelik Ornek kodlar

inanglan (Kavramsal temalar)

Dogru bilgiyi algilamak,
Ogretmenin bilgi¢ olmasi,
Tekrar ve 6grenme, Deneyerek
0grenme, Etkinlikler,
Uygulamalar ile, Parcalari
bitln olarak 6grenmek

Bagkalarinin bilgi ve
becerilerinin algilanmasi

Yeni bilginin aktarilmasi,
Uzman kisi tarafindan bilgi
transferi,

Yeni bilgiyi 6nceki bilgileriyle
iliskilendirme

Ogretmen basaracak kisi
degil, 6grenci basaracak
kisidir, Ogrencilerin basarmasi
O0gretmenin 6duli

Sinava hazirlik

Sinif yénetimi olgusuna
yonelik uygulamalan
(Kavramsal temalar)

Ornek kodlar

Sinif alaninin gesitli etkinliklerin
yapimi igin bolimlenmesi,
Ogrencilerin gruplanmasi gibi
etkinliklerin yapilmasi,

Sinifin fiziksel diizeni

Planlarin yapilmasi, Kaynaklarin
belirlenip dagiliminin saglanmasi,
Yontem ve teknik segme,

Ogrenme-Ogretme
Sirecinin Yonetimi

Sinif kurallarinin belirlenip
ogrencilere benimsetilmesi, Sinif
yasamina uyuma saglamaya yonelik
Ogrenci-6grenci ve 6grenci-6gretmen
iliski diizenlemeleri

iliski yonetimi

Sinif ortaminda istenen davranislarin
saglanabilir hale getirilmesi,
Sorunlarin ortaya ¢ikmadan 6nce
bireysel farkliliklarin tahmin edilmesi
yoluyla istenmeyen davraniglarin
onlenmesi, Sinif kurallarina
uyulmasinin saglanmasi,

Davranis Yonetimi
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ten herkes korkar, uzak durur. Uzun sarmasiklar vardir. Tipki
dallari gibi akillari da karisiktir. Kir ¢igekleri vardir. Tembel ve
utangacgtirlar. Papatyalar vardir, yaz-kis hi¢ solmazlar ama en
sonunda kururlar. En ufak riizgdr estiginde yapraklari dagilan
ciceklerden vardir” (Nevin, 34).

Ayrica bilissel yapilandirmaci baglamda, Nevin uyumsuz davra-
nis gosteren 6grencilere yonelik farkli yontemler kullanilabile-
cegini ifade etmektedir.

Ogretmen farkli ézelliklere sahip é§rencilerini bilgiyi odaklan-
ma noktasinda biitiinlestirmeyi basarirsa, farkliliklar ortadan
kalkar ve bilim tiretilir. Obiir tiirlii toplumsal bir zayiat meydana
gelir. Emek de bilgi de aletler de heba olur (Nevin, 34)

Tablo 1'de goéruldigu gibi Nevin’in 6gretimi, yeni bilgilerin
aktarimi olarak algiladiginda, 6gretmen igin sinif yonetimine
ait sapmalarin olmayacagi ya da olumsuz davranislarin gdzlem-
lenmeyecegi algisi ortaya ¢cikmistir. Dolayisiyla Nevin olumsuz
ogrenci davranislarindan “hastalik” olarak bahsetmektedir. Bu
anlamda 6grenciler icin hasta metaforunu kullanmustir.

“Olumsuz davranislar hastaliga sebep olur. Bunu iyilestirecek
olan 6gretmendir. Okul da bu bakimdan en dogru ve en etkili
ortamdir. Ancak burada doktorun yani 6gretmenin iyi bir dok-
tor olmasi ve hastanenin de donanimli olmasi hastaligin dogru
tedavi edilmesini saglayacaktir (Nevin, 34).

Diger taraftan, Nevin’e gore 0Ogrencilerde istenilen yonde
davranis degisikligi meydana getirmek igin etkili sinif yoneti-
mi becerilerine sahip olmasi gerekmektedir. Nevin’e gore bu
becerilerin kazanilmasi iyi bir egitimle mimkindur. Nevin kalici
bir 6grenme sirecinin olusturulup surdirilebilmesini, 6gret-
menlerde sinif yonetimi becerilerinin gelismis olmasina bagh
olduguna inanmaktadir.

“Kendimi egitme ihtiyaci hissederim. Her giin yeni bir teknik
bulmam gerekir. Yoksa ders anlatmaktan ben de keyif almam.
Ama ne olursa olsun hicbir zaman kendimi bir giines gibi engin
hissedemem. O kadar oldugum giin zaten bilge olacagima
inanirim. Ama bir égretmen higbir zaman kendini bir bilge gibi
gérmemelidir. Ciinkii o zaman &grenme askini yitirir. Sorma
geregi duymaz. O zaman da kendini yenileyemez ve yeni nesle
ulasamaz. Bilgi aktaramaz hale gelir. Bu da kétiidiir (Nevin, 34).

Ozetle, Nevin’e gére dgrenci dis uyaricilari alarak zihninde
bulunan bilgilerle iliskilendirerek 6ziimser, kalicihgini saglar.
Daha acik bir bicimde ifade edilirse, uyaricinin birey tarafin-
dan algilanmasindan itibaren, bireyde olusan igsel stregler
ve 6grenmeye etki eden bireysel 6zelliklerle ilgilenmektedir.
Dolayisiyla 6grencinin, uyaricilari segerek, onlari anlamh hale
getirip kodlayarak 6grenme silrecine etkin olarak katiimasi
icin uygun sinif yonetimi stratejilerle gergeklestirerek, etkili bir
O0gretim sureci gerceklestirebilir. Bu anlamda Nevin davranis
bozukluklari gosteren cocuklari “hapse girme ihtimali olan
cocuklar” olarak addetmektedir. Dolayisiyla 6grenciler icin
potansiyel suclu metaforunu kullanmistir.

“Egitimin amaci su¢luyu hapse atmak degil, hapse girme ihti-
mali olan birileri varsa, isik yakip ortami aydinlatmak ve onu
hapisten kurtarmak icin vardir. Okullar da hapislerin agiimasini
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engelleyen yerlerdir. Bir séz vardir: “Bir okul agilinca tiim hapis-
haneler kapanir, Denilir” (Nevin, 34).

Dolayisiyla Nevin’e goére sinif yonetimi, sinif yasaminin bir
orkestra gibi yonetilmesidir. Bu tanimdan, 6grenme-6gretim
sirecinde uygulanan derslerin, 6gretmenin tercih ettigi sinif
yonetimi yaklasimi onun beklentileri ile uyumlu olmasi anlami
c¢ikarilabilir. Bu baglamda sinif yénetimi olgusu icin orkestra sefi
metaforunu kullanmistir.

“Sinif yénetimi orkestra sefi olmak gibidir; ¢clinkii hangi aletin
ne zaman nerede ¢alinacadinin iyi bilinmesi gerekir. Ayni anda
farkl 6zellikleri olan aletlerin hepsini tek bir potada eritmek,
uyumlastirmak, en giizel seslerin ¢itkmasini saglamak (stiin bir
caba gerektirir. Her aletin sesinden anlamalisiniz. Onun nere-
de calinmasi miizigi etkili kilar, nerede susmasi ahengi saglar,
sezmeniz gerekir. Miizigin ne zaman azalacadi ya da artacagi
da size baghdir. Aletler karisik bir sekilde kendi kafalarina gére
calarlarsa ortaya gliriiltii kirliligi ¢ikar. Bu egitimde facia demek-
tir. Ama siz nerede ne yapmaniz gerektigini iyi bilirseniz, hangi
alete ne kadar miidahale edilmesi gerektiginden iyi anlarsaniz,
o0 zaman muhtesem bir dinleti ¢tkarmayi basarirsiniz. Béylece
farkhliklar ¢evrelerinde olagantistii bir heyecan uyandirirlar”
(Nevin, 34).

Baska bir degisle, Nevin’in hayalindeki sinifta 6gretmenin bilgi-
yi aktarma esnasinda aksakliklar olmamasi igcin maddi baglamin
ya da sinifin organizasyonel yapisi planlayabilmesi, 6gretimin
akisini kontrol edebilmesi ve zaman yonetimi konusundaki
yeterlikleri, sinif igi iliskileri diizenleyebilmesi, sinif ici iliskileri
belirlenen kurallarla yonetebilmesi, iletisimi diizenleyebilmesi
ve 6grencinin bilgiyi alma konusunda motivasyonu saglayabil-
mesi O6gretmenin bilgi aktarma becerilerini olusturmaktadir.
Ozetle Nevin’in 6grenme-6gretme ile ilgili inanglari incelendi-
ginde, 3 kavramsal tema tespit edilmistir. Bunlar “Baskalarinin
bilgi ve becerilerinin algilanmasi”, “Yeni bilgiyi 6nceki bilgileriy-
le iliskilendirmesi” ve “sinava hazirhk”dir. Kavramsal temalarin
bilissel yapilandirmaci pedagojik inang perspektifini yansitir-
ken, Nevin’in sinif ydonetimi olgusuna yonelik inang ve algilari
incelendiginde, “sinifin fiziksel dizeni”, “6grenme-6gretme
sirecinin yonetimi”, “iliski yonetimi” ve “davranis yonetimi”
gibi kavramsal tema 6ne ¢ikmistir. Tablo 1'de goruldigu gibi
sinif ydnetimi olgusu ile ilgili kavramsal temalardan timu bilis-
sel yapilandirmaci perspektifi yansitmaktadir. Nevin 6grenme-
O0gretmeyi sosyal etkilesim araciligiyla 6grencilerin bizzat kendi
o0grenmelerin sorumlulugunu alarak degil, 6grenme-6gretmeyi
“bilgi aktarim” veya “bilgi aktarimi sonucu yeni bilgilerin eski
bilgilerle karsilastirilmasi” olarak algilamakta ve etkili 6greti-
min “etkili davranis yonetimi” olusturarak gergeklestirilmesine
inanmaktadir.

Melda’nin GGrenme-Ogretme ve Sinif Yonetimi Uygulamalari

Melda’nin 6grenme-6gretme ve sinif ydnetimi olgusuna
yonelik pedagojik inanglari Tablo 2’de 6zetlenmistir. Melda’nin
6grenme/ogretme ile ilgili inanglari incelendiginde, Nevin gibi
“yapilandirmaci” bir pedagojik inanca sahiptir. Ancak Nevin
yapilandirmaci 6gretimsel yaklasimlarindan biligsel yapilandir-
maci yaklasimi benimserken Melda ise radikal yapilandirmaci
yaklasimini benimsemis ve bunlari sinif i¢i uygulamalari héline
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getirmektedir. Agikga, Melda’nin da diger katilimcilar gibi bug-
ne kadar getirdigi 68renme/6gretmeye yonelik inanglari onun
onceki 6gretimsel yasantilarindan etkilenmistir. Daha dogrusu
Melda da diger katiimcilar gibi 6gretildigi gibi 6gretme egilim-
dedir.

“Ogretmenlerim gibi 6§retme edilimindeyim. Bugiine kadar
kendime iki tane rol model segtigim égretmenim vardir. Clinkii
cok eglenceli gecen bir egitim 6gretim hayatim vardi” (Melda,
28).

Melda bugline kadar daha yapilandirmaci 6gretimsel siireg-
leri tecriibe ettiginden dolayr 6grenmeyi, anlamlarin yapi-
landiriimasi ve igsellestiriimesi olarak varsaymaktadir. Cinki
Melda 6grenmenin sorumlulugunun o6grencilerde olduguna
inanmaktadir. Melda’ya gore onun tecriibe ettigi radikal yapi-
landirmaci uygulamalar, diisinmenin sorumlugunu 6grencinin
(kendisinin) tstlendigi bir stirecler bltind idi. Ancak Melda her
ne kadar Nevin gibi 6grenciye atfetse de 6gretmenin buradaki
pedagojik rollerini farkh bir sekilde benimsemektedir.

“Size demistim dgretmen miidahalesi olmadan gercgeklesen
seylerin 6grenme olduguna inanirim. Ben onlara dememeliyim
ki hadi kirmizi hakkinda bir oyun oynayalim. O demeli ki Ayse
bak diin kirmiziyi 6§rendik hadi séyle bir oyun oynayalim. Oyle
bir sinif. Bunun disinda 6grenmek istemiyorsa ya da o an ona
hazir degilse 6grenmesi icin zorlamam. Hastadir, ben bunu ¢ok
yasardim mesela o an onu 6grenmek istemiyorum. Bu biitin
ogrenciler icin gegerli bence. Ne yaparim arkadas ortaminda o
yine bir sekilde kapiyor. OGrenmiyor ama ucundan bir yerden
kapiyor oyun sirasinda, oyun etkinliklerinde yakaliyor. Ertesi
glin onu yanima alip ekstradan bir sekilde eksigi tamamliyorum.
Ama kesinlikle 6grenmek istemiyorsa asla ¢ocugu zorlamam
kendi basina geldi ve nefret ederim” (Melda, 28). “Miidahale
etmiyorum edger o yagmur oldugunu diisiiniiyorsa benim igin
hicbir sakincasi yok” (Melda, 28).

Melda da Nevin gibi bilgi insasinda sosyal etkilesimin rollin
dikkate almamaktadir. Diger taraftan Emir bilgi insasinda sos-
yal etkilesimin glicli bir etkiye sahip oldugu goriisini hep
korumustur (Tablo 2). Tablo 2 de goéruldugu Uzere, bilginin
olusturmasinda sosyal etkilesimin nasil isledigi yapilandirma-
clik agisindan ortaya konulmamistir. Melda igin 6grencilerin
O0grenmesi 6gretmenin esliginde ve onun destegiyle veya
sosyal etkilesim araciligiyla herhangi bir konudaki kavramlarin
devamli mizakeresi ile gerceklesmesi degil, 6grenme sirecle-
rinde, 6grenciler kendi yasadiklarindan 6grenirler.

“Miizik 6rnegini vermistim égreten yok. Ya da benim yemek
yapmaya ihtiyacim var, yemek yapma gereksinimi duyuyorum
bir yerlerde yemek yapan insanlar var gidiyorum onlari ince-
liyorum. Onun amaci bana yemek yapmayi dgretmek degdil o
orda yemek yapiyor ben gidiyorum onu gézlemliyorum. Evet,
yemek béyle yapiliyormus diyorum ve orda 6greniyorum. Sonra
gidiyorum yemeye ihtiyaci olan insanlar benim yanima gelip
benden 6greniyorlar” (Melda, 28).

Baska bir deyisle 6grenme Melda icin bilginin kesfedilmesi
degil, ancak birey tarafindan icat edilmesidir. Yani ona gore,
bilginin birey tarafindan yapilanmasidir ve bilginin yapilandiril-

masi icin bireyin bilgiyi algilamasi gerekmektedir. Algilamanin
amaci Melda'ya gore, bireyin bilgi diinyasini aktif olarak diizen-
lemesini saglamasidir. Kendi bilgi diinyasini aktif olarak diizen-
leyen birey, yasamda edindigi bilgiyi kolaylikla yapilandirmakta
ve anlamli olarak 6grenmektedir.

“Aktif katihm gésteriyor ve gésterdigim seyle yetinmiyor.
Muhakkak daha fazlasinin talebinde bulunur bir 6grenci istek-
liyse. Mesela 1 rakamini égrendi, 6gretmenim sonra ne geliyor
ya da 2yi de égret der. Hatta bir giinde 10’a kadar 6Grenmek
ister. Bu ¢ocugun aktif katihimli, istekli oldugunu gésterir. Tabi ki
belirli bir sinir1 olmak zorunda, 6biir cocuk etkinlik bir an énce
bitsin ister, sinifi dagitir, kavga ¢ikarir, artik eve gidelim der.
Zaten muhtemelen o ¢ocuk onu 6Grenmemistir. O§renmeden o
glin evine gider” (Melda, 28).

Daha dogrusu, Melda bilginin bireyin kendi yasam deneyim-
lerine dayali olarak olusturulduguna inanmaktadir. Bunun bir
sonucu olarak 6grenciler degisime direngli 6n bilgileri ile sinifa
gelirler, ¢clinkl bu bilgiler bireyseldir, gercek yasam deneyimle-
rine dayalidir ve bu nedenle de bunlarla iliskili kavramlar 6gre-
nilirken etkili olmaktadir. Dolayisiyla Melda da Nevin gibi yeni
anlamlarin olusturulmasi igin eski ve yeni dislinceler arasinda
baglantilarin kurulmasi gerektigine ve onceki bilgilerin yeni
bilginin algilanmasinda belirleyici 6zellige sahip olduguna inan-
maktadir. Bu nedenle Melda’ya gore 6gretmen konu hakkinda
on bilgiyi harekete gecirir ve 6grenciler uygulama yaparlar.

“Bunu ilk basta s6z ettim genetik, cevre, ihtiyaclarim. Bunla-
rin hepsi benim 6n bilgilerimi olusturuyor. Baska bir deyisle,
beyindeki nérolojik sinapsis néronlar hepsi benim 6n 6grenme
hevesimi olusturuyor. Bu ylizden herkes fenne ilgi duymuyor,
bu yiizden herkes ingilizce’ye ilgi duymuyor farkli ilgi alanlar
olusuyor” (Melda, 28).

Melda’ya gore sinifta bir 6grenci sayisiz benzersiz yasantilar
gecirebilir. Ogrencinin kendi kiiltlirii ve sosyal gecmisine gore
yasantilari olusur. Her 6grenci olaylari kendi anlamasina gore
yorumlar ve Ogrenci kendi kisisel bilgisinin yaraticisi olarak
aktiftir.

Melda 6grenme/6gretme ile ilgili radikal yapilandirmaci yak-
lasimlarini sinif yonetimi uygulamalarina da yansitmaktadir.
Melda 6grenme/6gretme ile ilgili inang sistemlerinde birey-
sel farkliliklardan soz ettigi gibi sinif yonetimi olgusu ile ilgili
disuncelerini ifade ederken de sinifi, benzer sosyo-kiiltiirel ve
sosyo-ekonomik baglamdan gelen, ancak bireysel farkhliklari
olabilen 6grenenlerin olusturdugu organik bir 6grenme top-
lulugu olarak gormektedir. Melda 6grenciler icin 6zel tedavi
gerektiren hasta metaforundan s6z etmektedir.

“Hasta derdine derman bulmak icin hastaneye gider. Ve hasta-
nelerde her kisinin ayri ayri saghk sorunu incelenir, tespit edilir
ve kisiye ézel bir tedavi yéntemi éneriyorlar. Okullarimizda bu
mimkdin degildir. Bireysel egitim programlarinin iginin doldur-
masi gerekir. Her 6grenciye ayni egitimi veriyor ve ayni sinava
sokuyor ve hepsinden basari bekliyoruz. Siz hi¢ kanser hastasi-
na, grip olan ve romatizmasi olan yasl bir teyzeye ayni ilaglarin
verilip, ayni tedavi yénteminin uygulandigini gérdiiniiz mii? O
kadar hayalperestiz ki bir de hepsinin ayni tedavi sonucunda
hayata kalmasini umut ediyoruz” (Melda, 28).
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Bu baglamda Soysal ve Radmard (2018), bu toplulugun anlam-
Il ve etkili bir sekilde 6grenme faaliyetleri iginde olmasini ve
bunun devamliligini saglayan sartlarin ve sireclerin icra edil-
mesine ise sinif yonetimi denilebildigini ifade etmektedir.
Ancak bu anlamda Melda sinif yonetimi olgusundan farkli bir
sekilde s6z etmektedir.

“Oncelikle belirli kurallar vardir ve ben ¢ocuklarin o kurallara
bagl kalmasini istemiyorum. Bu benim sinifim icinde de gegerli.
Mesela cocuk tuvalete gitmek igin izin alir ya ben diyorum ki
tuvaletiniz varsa ¢ikip gelin bana haber verin. Ya da susadigi-
nizda suluklariniz orada égretmenim su icebilir miyim demeyin.
Susadiysan kalkip i¢ geri yerine otur. Cocugun birine itaat etme-
si bana gére degil” (Melda, 28).

Bununla birlikte, Melda sinif yonetimi kavrami ile radikal yapi-
landirmacihgl birlestirmek icin, rehberligin 6nemi Uzerinde
durmaktadir. Ogretmenlerin diisiincelerinin ve bilgilerinin,
kelimeler seklinde paketlere sarilip, alici olan 6grenenlere
gonderilmesi yerine; 6grenenlerin, bu dusiinceleri ve bilgileri,
kendilerinin yaratmasi icin yonlendirilmeleri gerektigini belirt-
mektedir.

“Cocugun éGrenmek istedigi sey bellidir. Yol gésterirsin. Ogret-
mek budur yol géstermek, rehberlik etmek. Bilgi aktarmak bilgi
vermek, cocugun agzina kasikla hazir bilgiyi sunmak degildir”
(Melda, 28,).

Melda, 6grenenlerin, 6grenme siireclerini sorgulayarak ise
baslayabileceklerini; bunun da kendini diizenlemeye, 6zerklik
duygusuna ve etkin 6grenme silirecinin baslamasina neden
olabilecegini vurgulamaktadir.

“Oncelikle derdim ki ilk giin kural koyacaksan égrencilerle
birlikte kurallari konus. Ornedin dedigim gibi tuvalete gitme
ornegi. Kurallari égrenciler hatta sen geri planda kal 6grenciler
kendi kurallarini kendileri koysun. ilk giin bu belirlensin. Onun
ardindan derdim ki biitiin 6grenciler bir kere olmak tizere hepsi
bir kere baskan olacak. Ogrenci baskanini kendi segiyor o giin
ama hepsi bir kere olmak zorunda bu bir sekilde zaten onlarda
demokrasiyi de anlatiyor. Hani yine bir lider var ama kurallari
koyan ya da gézetleyen ya da dogru yanhs oldugunu séyleyen
kisi yine ben degilim yine 6grenci baskan olan bir grenci.
Bunlari séyleyebilirim ki bu ikisinin kesinlikle ¢ok ise yaradigini
diistiniiyorum okul éncesinde. Cesitli olumlu pekistire¢ yéntem-
leri var mesela bunu ben de uyguluyorum her ¢ocugun adina
bir tane tavsan asarsiniz havuglar vardir her giin hepsine hedi-
ye olarak birer tane havug dizersiniz. Tavsanin karni bakalim
bugiin doyacak mi? En ¢ok kimin karni doyacak. Bu ¢ocukta bir
tiir giidiileme yontemidir. O giin bir sey oldugunda 6gretmenim
benim béyle bir fikrim var dediginde ¢ok gtizel bir fikir bir havug
daha onun tavsaninin karni doyuyor diger ¢ocuklar da giidiile-
niyor. Bunda mesela kesinlikle miidahale yok ¢ocuklar oradan
gériiyor tavsanin karni doyuyor hepsi orijinal fikir. Ve gergekten
cok glizel fikirler tiretiyorlar” (Melda, 28).

Melda bilgiyi yapilandirmanin bireysel bir etkinlik oldugu,
bireylerin gecirdikleri yasantilardan, kendi 06zge¢mislerine
dayali olarak bazi anlamlar ¢ikardiklari, bu anlamlarin bireyden
bireye farkhlik gosterdigi; anlamlarin birbirinin ve dis dlinya-

dakinin aynisi olmasa da, hepsinin degerli oldugu; bilginin dis
dinyay! yansitmak zorunda olmadigi, 6nemli olanin, bilginin
yasayabilirligi oldugu; yasayabilirlik icin bilginin, dnceki yapi
ogeleri, diger bilissel organizmalar, yasanti alani ve bilgiyi
olusturan biligssel yapi aglarinin tima gibi sinirhliklari agmasi
gerektigi duslincelerinin temelde yer aldigini gérmektedir.

Sonug olarak, Melda’nin 6grenme-6gretme ile ilgili inanclari
incelendiginde, Nevin’e gore daha kapsamli kavramsal temalar
Uretebilmistir. Tablo 2‘de gorildugi gibi 12 kavramsal temanin
one ciktig tespit edilmistir. Bunlar “kisisel gayret ve beceri”,
“konuya gore 6gretimsel yaklasim kullanmak”, “bilginin yasaya-
bilirligi”, “farkh algilayis bicimleri/ kapasiteleri”, “Deneyimlerin
ozel ilgilerle sinirh olmasi”, “Oznel bilginin olusturulmasi”,
“kendi akranlari ile birlikte 6grenme”, “6lgeme degerlendirme
O0grenme icin olglt degil”, “6grenme 6grencinin kendi varo-
lugsal durumuyla alakal’”, “bireysel deneyimler 6znel nitelikte
olmasl”, “bireyin kendi deneyimlerini organize etme ve anlam
olusturmasi” ve “6gretmek yol géstermek, rehberlik etmektir”.
Kavramsal temalarin timi radikal yapilandirmaci pedagojik
inang perspektifini yansitirken, katilimci 6gretmenin sinif yone-
timi olgusuna yonelik inang ve algilari incelendiginde, “6gren-
cinin artan kontrolil ve azalan 6gretmen yapisi”, “bireylesme”,

” o«

“dogal sinif ortam1”, “uyumsuz 6grenci davranisi”, “demokratik
sinif ortam1”, “6grenci ihtiyacina yonelik sinif ortami”, “dizenli
dizensizlik”, “Gretken glralti”, “bilissel 6zerklik”, “davranissal
ozerklik”, “potansiyellerini en st diizeyde kullanabilecek ola-
naklara sahip olan bireylerin yetistiriimesi” ve “fiziksel sinif

ortami” gibi kavramsal temalar 6ne ¢ikmistir.

Tablo 2’de gorildGgi gibi sinif yonetimi olgusu ile ilgili kav-
ramsal temalardan tim{ radikal yapilandirmaci perspektifi
yansitmaktadir. Melda Nevin’in disindiginin tam aksine
0grenme-0gretmeyi “bilgi aktarim1” veya “bilgi aktarimi sonu-
cu davranig degisikligi” olarak degil, 6grenenlerin bizzat kendi
Oznel bilgilerini olusturmasi olarak algilamakta ve etkili 6gre-
timin “demokratik sinif ortami” olusturarak gerceklestirilmesi
geregini savunmaktadir.

Emir’in 6grenme-égretme ve sinif yonetimi Uygulamalari

Tablo 3 incelendiginde, Emir 6grenme-6gretme ile ilgili sosyal
yapilandirmaci 6gretimsel perspektifte kavramsal tema Urete-
bilmistir. Emir Nevin’in dislincesinin tam aksine bilginin daha
iyi bilenden daha az bilene dogru aktarilan bir sey olmadigini,
ayni zamanda Melda’nin dislncesinin de tam tersine bilginin
kisinin disaridan topladig bir sey olmasi yerine kendisinin biz-
zat yapilandirdigini veri temelli bir sekilde savunmaktadir.

“likokul bilgi, ortaokul bilgi, lise bilgi, tiniversite bilgi, yani déner
ddner yine okur diye bir séz var bizim Anadolu’da. Yani okuyor-
sun tekrar déniiyorsun ayni seyi tekrar bir daha iki sene oku-
yorsun, lizerine hicbir sey koyma yok. Ciinkii ya normalde ben
cok seyi karsilamiyorum. Odrenci liseye gelmis diyoruz sunu
bilmiyor. Eh ¢ocuk hazir bilgi, aldi ortaokulda, gayet giizel, bu
sene hepsini ezberledi. Yaz tatili girdi, unuttu gitti zaten. Bilgiyi
disardan topladi ancak yapilandirmadi, kendine gére uygulaya-
cak alanlar belki gelistirmedi okullarda” (Emir, 32).
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Bununla birlikle, Emir’in sinif yonetimi olgusuyla kavramsal
temalar incelendiginde ise sinif ydnetimi baglaminda da sosyal
yapilandirmaci 6gretimsel temalari tretebilmistir.

“Sinif yénetimi gerek yok gibidir, ¢linkii y6neten yénetilen sinif
ziimre olusturur. O§renme kesfetme, bulma, diisiinme, varligi
yoklugu tartisma. Ozgiir ve demokratik ortam ister. Zaten yas-
ca, stati, bilgi bakimindan farkli olarak 6gretmen, yeteri kadar
6dgrencinin bastirilmasina sebep olur. Bunu azaltmak igin ortam
hazirlanmali. O§retmen bu sekilde davranmali. Sistemde cok
kiigiik bir noktadir” (Emir, 32).

Baska bir deyisle, Emir 6grenme-6gretme ile ilgili dislinme ve
akil yurtutme vyollarini ve yonlerini sinif yonetimi ile ilgili akil
ylritme ve distinmelerine tasimaktadir. Tablo 3’de de goril-
dugl gibi 6ne c¢ikan sonuc¢ 6gretmeyi sosyal yapilandirmaci
inang sistemi iginde algilayan Emir’in sinif yonetimi olgusu
baglaminda da sosyal yapilandirmaci yaklasimlari kullanmaya
motivasyon duydugudur. Yani, bir 6gretmen daha yapilandir-
maci bir 6gretimsel sireci benimsediyse sinif yonetimi ile ilgili
inancglarinda yapilandirmaci pedagojik inang sistemlerini daha
fazla yansitma, disa vurma ve acgiklama egilimindedir. Sosyal
yapilandirmaci baglamda 6grenme-6gretmeye inanan Emir
6grenmenin anlamin es insasini temel 6gretimsel uygulama
olarak benimsemektedir.

“Ogrencileri grubun birer iyesidir. Ciinkii fikir sunan, istekli
bulunan, goriislerini dile getirebilen, tartisma ortamlarina gire-
bilen bireylerdir” (Emir, 32).

Emir’e gore 6grenme, Ogrenenlerin 6grenme sorumlulugu-
nu bizzat Ustelenerek, kendi 6grenmelerini gesitli 6gretmen
destekleriyle icra etmesi yoluyla hem sinif icinde hem de sinif
disinda gergeklesir.

“Ogrenciden benim bekledigim oluyor dedil, dgrenciden
beklentim? internet var, kaynaklar var en basta bunlara ken-
disi ulasmasi oluyor beklentim bunu yapamadigi zaman ben o
alanla ilgili bir sey veririm su var séyle bir sey var ya da sunu
arattirin gibi ne ¢ikiyor derim oradan tekrar arastirmasini sag-
larim bazen ders siirelerimiz ve ekipmanlarimiz buna yetmedigi
icin bunlar eve verilebiliyor, eve veriyorum evde arastirin hem
yeterli siireniz var diyorum iletisim yani whatsapp grubu baska
bir sey mail grubumuz var buradan da iletisim kuruyoruz mese-
la iste ne bileyim ders haftada bir oluyor derse ii¢ giin kaldi
oradan bir sey diyorum yani bir resim atiyorum gengler suna bir
bakin neymis bu diyorum oradan bir ipucu veriyorum arastir-
masini sagliyorum ama tabi bunlar ile birlikte 6grencinin temel
bilgiyi olusturmasi igin beni yani séyledigimi dinleyecedi yerler
olmali ¢iinkii bilgi basamagdinin lzerine kuruluyor birgok sey
temel bazi bilgileri almazsaniz neyi arastiracagim nasil arasti-
racadim bu alanda ne var hi¢ bilmediginiz bir alana gétiirseniz
hig¢ bir sey yapamayabiliyor” (Emir, 32).

Bu tip 6gretmenlerin yikimlaltkleri sinif ici mizakereyi yurat-
me, 6grenmeyi 6grenenlerin kavramlari (sosyal dilleri) Gze-
rinden baslatma ve devam ettirme, onlarin farkli disinme ve
konusma sistemlerini benimseme gibi 6gretimsel slreglerden
dolayi fazlaca artmistir. Dolayisiyla Emir’e gére 6grenme/6gret-
meye yonelik inang sistemi 6gretmeni dislayan degil, onun tim
tecriibelerini, edinimlerini, inanclarini ve algilarini kapsayan bir
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bicimde olmalidir. Emir 6gretmen icin tetikleyici metaforunu
kullanmigtir.

“Bir 6gretmen olarak ben tetikleyici gibiyimdir, ¢linkii siirecin
baslamasi ve devam etmesi icin tetikleyici faktér bulunmalidir.
Siire¢ devam ederken de siirecin iginde bulunan hem bilgi veren
hem bilgi alan, ¢alismalara katilan, égrencileri yukaridan tani-
maya ¢alisan, bireysel farkliliklarini sohbet ortami icerisinde
bulmaya ¢alisan siradan bir insansin” (Emir, 32).

Bu baglamda Emir yapilandirmaci bir 6gretimsel slirece inanan
o0gretmenin sinif yonetimi olgusu ile ilgili rolleri degistigine
inanmaktadir. Bu tip 6gretmenlerin yikumlaltkleri sinif igi
o0grenme slreglerini ylritme, 6grenmeyi 6grenenlerin fark-
liliklart Gzerinden baglatma ve devam ettirme, onlarin farkh
diisinme ve konusma sistemlerini benimseme gibi 6gretimsel
suregleri isletebilmesidir.

“Kimisi 6gretmenden korkuyor, kimi annesinden ya da babasin-
dan korkuyor. Yani bu bile belki etkileyebiliyor. Ama bu oransal
olarak iste bunlara bakmak lazim. Genelinde 6grenme yine
kendisiyle alakali égrencinin de ya da 6gretmenle de alakali
aslinda, ikisinin birlikte yapmasi gereken bir sey var, o olumlu
badi kurmasi gerekiyor. Odrencinin nerede, nasil isine yaraya-
cagini bilginin ya tam olarak bilememesi ya da égretmenin tam
olarak bu farkindaligi bilincinde yaratamamasi diyeyim” (Emir,
32.).

Dolayisiyla Emir’e gbre 6grenme bir seylerin ezberlenmesinden
cok bilissel bir donistimdir. Emir doga ve toplum olgulari tze-
rine yeniden, defalarca distinilip, var olan kavramsallastirma-
lar sorgulandiginda 6grenmenin olabilecegine inanmaktadir.

“Burada 6dgrencinin higbir rolii olmadigi, égdrencinin sordugu
sorular bile sadece dgretmenin verdiginden, verdigi bilgiden
ibaret oldugu, 6gretmen bir seyler anlatti, orada hocam orada
iste su nedir, sadece verdigi bilgiyi sordugu bir sey ama onu
baska bir yerle iliskilendirmedigi bir sey. Var ya ¢ok uzak degil
ayni béliimde ¢alistgimiz arkadaslar var. Yani benim verdigim
diyor mesela 6rnek veriyorum; yani verdigi seyi de biliyorum
yani onunla da kag kere tartistik. Yahu hocam diyorum, bak
simdi sana gére bu ¢ok énemli ama fi tarihinden kalmis artik
yani ¢ocuklara anlatip duruyorsun bunu, kalkti yani piyasada
boyle bir program kullaniimiyor diyorum. Kendi de biliyor ama
onu ¢ocuga yok diyor, bunu ezberleyeceksin diyor. Bilmiyorum
neden?” (Emir, 32).

Bunlarin yapilabilmesi icin 6gretmenlerin 6grenme ortamlarin-
da nasil davranacaginin da ciddi bir 6n gostergedir. Yani 6gret-
menlerin 6grenenlerin kendi sorumlulugunu alip olusturduklari
bir sinif ortamini yaratma konusunda rutin bir pedagojik yoneli-
me sahip olmalari gerekmektedir.

“Sinifim temel ihtiyaglarin oldugu yerdir, ¢linkii 6grenciler okulu
sevmiyor, sira, masa, kapi gliist bir siire sonra onlari sikkmaya
basliyor. Hapishane gibi geliyor. Bulunduklari ortamda biraz
daha ézgiir olurlarsa bir an 6nce bitse de gitsek diisiincesin-
den kurtulacaklardir. Sikici hapishane gibi bir ortamda evrenin
sirrini da konussak ¢ocuk katilmiyor. Ayrica ihtiyag olabilecek
materyallerin (PC, masa, kalem) ortamda bulunmasi gereki-
yor” (Emir, 32).
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Acikca, Emir’in 6grenme-6gretmeye yonelik inanglari onun sinif
yonetimi baglaminda 6gretimsel yasantilarindan etkilenmistir.
Bugline kadar tecriibe ettigi 6gretimsel yaklasimlar Emir’in var
olan 6grenme/ogretmeye yonelik inanglarini olustururken,
onun sinif yonetimi uygulamalari belirlenmistir.

Emir’in 6grenme-6gretme ile ilgili inanclari incelendiginde, 14
kavramsal temanin 6ne ¢iktigl tespit edilmistir. Bunlar “ihtiyag

” o« ”ou

duyulan bir konu”, “uygulayarak 6grenme”, “arastirmak, incele-

” u

mek”, “68renme motivasyonu”, “ezberleme, anlama ve 6gren-

”oaz

me arasinda farklilik var”, “6gretmenin 6grenciyi yonlendirme-
si”, “Ogrencilerin bireysel farkliklari, 6grencilerle ilgilenmek”,
“ogretmen-0grenci iliskisi”, “Ogretmenle 6grencinin birlikte

o ou

O0grenmesi”, “6gretmen onunun mantigini vermesi”, “6grenme

” o«

ogrencilerin 6nceki 6grenmeleri ile iliskili olmal”, “68retme-
nin alan bilgisi 6nemli”, “6grenme yapilandiriimis bir sey bir
paket halinde 6grencilere sunulmasi degildir” ve “6grencinin
kendi basina 6grenmesidir”. Kavramsal temalarin timi sos-
yal yapilandirmaci pedagojik inang¢ perspektifini yansitirken,
katilimcinin sinif yénetimi olgusuna yonelik inang ve algilari
incelendiginde, “Ogrencinin bilgi yapisina dayali bir yaklasim”,

” o«

“demokratik sinif ortam1”, “stire¢ odakli 6grenme-6gretme”,
“ogrenen-0grenen etkilesimi”, “6grenen-6gretmen iliskisi” ve
“6gretmenin lider ozelligini tasima” gibi kavramsal tema 6ne
¢cikmistir. Tablo 3’te goruldigu gibi sinif ydnetimi olgusu ile ilgili
kavramsal temalardan timi sosyal yapilandirmaci perspek-
tifi yansitmaktadir. Bu anlamda Emir’in 6grenme-6gretmeye
yonelik yapilandirmaci yaklasim gibi baskin olan kavramsal
temalar da sinif yonetimi olgusuna iliski oldukca sosyal yapi-
landirmaci bir sekilde inang sistemleri icinde gorilmektedir.
Emir 6grenme-6gretmeyi “bilgi aktarimi” veya “bilgi aktarimi
sonucu davranis degisikligi” olarak degil, 6grenenlerin bizzat
kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu alarak, 6grenme olgusu-
na bilissel katkida bulunduklari bir siireg olarak algilamakta ve
etkili 6gretimin “Demokratik sinif ortami” olusturarak gergek-
lestirilmesi geregini savunmaktadirlar.

TARTISMA

Daha 6nceki bolimlerde de bahsedildigi gibi, 6grenme/6gret-
meye yonelik inanglar, 6gretmenlerin 6grenme ve O6gretme
siireclerinin nasil gergeklestigine iliskin distincelerini icermek-
te, 6grenme surecindeki 6gretmen ve 6grenci rollerine iligkin
gorislerini etkilemekte (Clark & Peterson, 1986; Denessen,
2000; Fang, 1996; Kagan, 1992; Nespor, 1987; Pajares, 1992;
Shin & Koh, 2007; Woolley, Benjamin & Woolley, 2004) ve sinif
ici uygulamalari Gzerinde belirleyici rol oynamaktadir (Haney,
Cazerniak & Lumpe, 1996; Luft & Roehrig, 2007; Pajares, 1992).
Ogrenme/6gretme inanclar {izerinde yapilan arastirmalarda
0grenmeye yonelik inanglar genellikle geleneksel ve yapilandir-
maci 6grenme inanci olmak Uzere iki baslikta ele alinmaktadir
(Chan, 2004; Chan, Tan & Khoo, 2007; Eren, 2009; Kerlinger &
Kaya, 1959; Mansour, 2009; Van Dariel, Bulte & Verloop, 2007;
Woolley, Benjamin & Woolley, 2004; Soysal & Tanik, (2017).

Yapilandirmaci yaklasim, bilginin 6grenenden bagimsiz ve nes-
nel bir bicimde var oldugu (David & Nagaraja, 2004) ve birey
tarafindan pasif olarak alindigi gorisiini reddetmekte; (Hay
& Barab, 2001; Hendry, Frommer & Walker, 1999) bilginin

yapilandirilmasi stirecinde bireyin aktif bir rol oynadigini savun-
maktadir (Glaserfeld, 1989). Bu calismada ise yapilandirmaci
yaklasim, yapilandirma sirecinin isleyisi, bilginin tGretilmesi vb.
konulara yaklagimlari yéniyle (Un-Agikgdz, 2011) bilissel, sosyal
ve radikal yapilandirmacilik seklinde cesitlilik gostermektedir
(Kroll, 2004; Larochelle, Bednarz & Garrison, 1998). Dolayislyla,
calismada bilissel, sosyal ve radikal yapilandirmacilik baglamin-
da sinif 6gretmenlerinin 6grenme/6gretmeye yonelik inanglari
ve onlarin bu inanglarinin sinif yénetimi uygulamalarina ne
derece yansidigini ortaya koymaya calisiimistir. Bu baglamda,
LaBoskey (1993) arastirma temelli 6gretimin “yapilandirmaci
Ogretim” Ogretmen adaylarinin 6grenme/d8retmeye yonelik
inanclari Gzerine etkisini incelemistir. LaBoskey’in (1993) yap-
tig1 arastirmada one ¢ikan sonug¢ 6grenme-0gretme sirecini
davranisgl perspektifte algilayan 6gretmenlerin reflektif uygu-
lamalara motivasyon duymadigidir.

Diger taraftan, yapilandirmaci bir 6gretimsel sireci benim-
seyen bir 6gretmen 6gretimsel inanglarindaki degisimleri ve
donlsumlerini daha fazla yansitmaktadir (LaBoskey, 1993).
Clnku ogretmenlerin 6gretimsel inancglari 6grenme siirecini,
Ogretim pratiklerini etkilemekte, verdikleri egitimin dogasini
yansitmaktadir (Pajares, 1992; Kagan, 1992; Li, 1999; Abdelra-
heem, 2004; Chong, Wong & Lang, 2005; Ertmer, 2005; Teo,
2009, Harcarik, 2009).

Bu argiiman Soysal ve Radmard’in (2017), 6gretmenlerin fikir
beyan ettigi calismada da dogrulanmistir. Bu calismada sinif
O0gretmenlerinin katildigi nitel arastirmada 6gretmen katilim-
cilarinin davranisgi 6gretimsel sistematiklerden yapilandirmaci
Ogretimsel sistematiklere dogru inancglarini kaydirdiklarinda,
ozellikle 6gretmen adina hem diyalojik hem de monolojik
etkilesimleri zorunlu kilmasi gercegi (Aguiar, Mortimer & Scott,
2010) katilimcilarin sinif ici pedagojik inang sistemlerine yansi-
mistir. Bu ¢alismanin katilimcilari ise benzer bir sekilde 6gren-
meye ve 6gretmeye yonelik inang sistemlerinin 6gretmenlerin
sinif igi karar verme ve sinif yonetimi ile ilgili uygulamalarini
belirledigini ifade etmektedirler. Diger bir ifadeyle, genel ola-
rak bu calismada yapilandirmaci bir pedagojik inang sistemine
sahip olan katilimcilar 6gretim amaci disinda ¢ikan 6grenci
seslerini ve katkilarini 6gretimin akisinda herhangi bir sapma
ya da bozulma olmamasi icin yok sayacak ya da gérmezden
gelebilecegine inanmaktadirlar. Bu baglamda, Rogers ve Fre-
iberg (1994) yapilandirmaci ve davranisgi sinif ortamlarindaki
etkilesimle ile ilgili durumlari karsilagtirmislardir. Bu karsilas-
tirma, sinifta otorite olgusunun yer aldigini gostermektedir.
Otoritenin oldugu bir baglamda cesitli séylevsel gig iliskilerin-
den bahsedilebilir. Soylevsel glg iliskileri, davranisgi bir sinifta
daha asimetrik; yapilandirmaci bir sinifta ise daha simetrik bir
hal alabilir (Kounin, 1970). Yapilandirmaci ya da davranisci bir
sinifta genellikle iki tip otorite olusumundan bahsedilebilir: (i)
epistemik otorite, (ii)sosyal otorite (Berland & Hammer, 2012).
Epistemik otorite bilgiye dair bir otoritedir. Sinifta bilgiye kim
daha c¢ok sahipse ya da bilgiyi kim olusturuyorsa epistemik oto-
rite de odur. Davranisgl 6gretimin benimsendigi siniflarda tek
otorite, konuya daha fazla hakim olan 6gretmenlerdir. Aslinda
epistemik otoriteyi elinde bulunduran, sinifta ayni zamanda
sosyal otoritedir (Glasser, 1998). Sosyal otorite, sinifta sosyal
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Ornek kodlar
Okullarda hazir bilgi 6gretilmesi, Ogrenciye bilginin
nasil ulasmasinin &gretilmesi, Ogretme icin sinif sayisi
uygun olmasi gerekiyor.
Bilginin yapilandirilmasi, Kendine gére
anlamlandirmasi, Bilginin mantigini anlayip onunla
ilgili yeni bilgiler, Farkli bilgiler tiiretebilmek, Bilginin
kullanilmasi ve i¢sellestiriimesi, Ogrencinin konuyu
bicimlendirmesi, Farkli bicimde soru sordugu zaman
olgme degerlendirmeye gerek yok, Ogrencinin kendi
olusturmasi,

kendine 6grenmesi, Ogrencinin kendi bilgisini kendisi
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etkilesimlerin nasil olmasi gerektigini belirleyen kisidir. Eger bir
sinifin tek epistemik otoritesi 6gretmense sosyal otorite de o
olacaktir. Sinifin sosyal otoritesi kimin ne zaman konusacagi,
kimin konusacagina kim karar verecegine ve kim ne kadar siire
ile konusacagini belirler. Epistemik otorite ise kimin soyledigi-
nin dogru ya da rasyonel olarak kabul edilecegi, hangi bilgilerin
dogru kabul edilmeyecegi, hangi 6grenen sdylemlerinin sinif
diyalogundan elenecegi, hangi 6grenen katkilari gercek bilissel
katkilar olarak 6ne gikarilacagini belirler (Lefstein, 2008; Lyle,
2008). Bu calismanin katihmcilari ise benzer bir sekilde otorite
tiplerinin paylasiminin daha fazla oldugu siniflarda daha az
uyumsuz Ogrenen davranisinin gorulecegi, sinif yonetiminin
hem 6gretmen hem de 6grenenler tarafindan Ustlenilecegini
ifade etmektedirler.

Genel olarak katihmcilar yapilandirmaci yaklasimin baskin
oldugu sinif ici slireclerde ogrencilerin hem epistemik hem
de sosyal otoriteye sahip olduguna inanmaktadirlar. Ancak
biligsel yapilandirmaci anlayisa sahip olan Nevin’e gore sinifta
o0gretmen yeni bilgileri sunar, 6grenciler 6gretmenin anlattik-
lari bilgilerden kendi bilgilerini olusturmaktadirlar. Baska bir
deyisle Nevin’e gbre otoriter (despot, baskin) bir 6gretmenin
sinifinda direkt olarak anlatilan konulari (tedirginlik atmosferin-
de) dinleyen ve (s6zde) kavramaya calisan 6grenenler olabilir.
Halbuki sinif yonetimi yapilandirmaci baglamda, 6grencilerin
O6gretmenin agzindan ¢ikan cimleleri dinler hale donlstiirmek-
tense, 6grenmenin bizzat gergeklestiriimesi igin yerine getiri-
len, 6gretmen ve Ogrenenlerce Ustlenilmesi gereken, sosyal
sorumluluklar batinadar (Freiberg & Lapointe, 2006). Ancak
Nevin 6grenme/6gretmeyi bireysel bir girisim olarak algilamak-
tadir. Yani bireysel farkhliklar géz 6éniinde bulundurmaktadir.
Nevin’e gore 6gretmenin temel islevi, 6grencinin semalari
Uzerinde dengesizlik olusturmaktir. Daha sonra 6grenci kendi
semasl lzerinde dengeyi yeniden kendisi saglayacaktir. Dola-
yistyla Nevin biligsel yapilandirmaci siregleri isletebilmesi igin
sinif yonetimi olgusunu da bilissel yapilandirmaci yaklasima
dayandirmaktadir. Ornegin “Bir kere éG§renme baskilar kurma
degildir. Kiyaslama degildir. Hi¢ kimseden yapamayacagindan
fazla yapmasi istemek degildir. O§renme kisinin kendi yetenedi
ile kendine bir sey katmasiyla gerceklesir” (Nevin, 34). “Ogren-
cilerim gicek gibidir, ¢linkii her birinin kendine has rengi, kokusu
vardir. Kokladik¢a acilirlar, kendilerine gelirler. Ancak her biri
i¢in ayri bir caba gerekir. Suya ve giinese ihtiyaglari vardir. Kimin
ne kadar suya, ne kadar giinese ihtiyaci oldugunu iyi anlamak
gerekir. Bu onlara uygun hazirlanan bilgilerdir. Eger su ve giines
almazlarsa solar giderler. Ozellikle de ilgi ve sevgi isterler. Sevgi
gérmediklerinde bilgiyi 6ziimseyemezler. Tam tersi durumda
ise agilirlar ve bir miiddet sonra ortaligin havasini renkleri ve
isiklariyla degistirirler. Kimi giil gibidir ama nazhdir. Kiminin
dallarinin budanmaya ihtiyaci vardir. Biitiin bunlar yapilirsa
hem siis hem de oksijen olurlar. Sinifa girince ben bu misk gibi
kokuyu igime gekebilirsem basardim, demektir” (Nevin, 34).

Melda ise 68renme/6gretme ile ilgili daha fazla sayida ve gesit-
lilikte yapilandirmaci tanimlamalar yapabilmistir. Melda’dan
farkl olarak daha radikal yapilandirmaci suregleri uygulamak
istedigini ciddi bir sekilde ifade etmistir. Ote yandan Melda sinif
yonetimine yonelik inang sistemlerini belirtirken daha radikal
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yapilandirmaci olma egilimindedir. Nevin ve Melda’nin arasin-
daki 6grenme/6gretme ve sinif yonetimi iliskisi kapsaminda
olusan farkliliklar gesitli agilardan yorumlanabilir. Melda bilgi
ingasini 6gretmenin sundugu yeni bilgiler araciligiyla gergek-
lestigi gorlsline sahiptir. Melda’ya gore kisiler 6grenme siireg-
lerinde sadece yasadiklarindan 6grenirler. Yeni bilgi, 6nceki
kavramsal anlamalar Gzerine inga edilir. Burada Melda’ya gore
dnemli olan 6grencilerin belirlenen hedefi anlamalaridir. Ogret-
men ise konu hakkinda 6n bilgiyi harekete gecirir ve 6grenciler
uygulama yaparlar. Melda ayni zamanda radikal yapilandirmaci
siregleri islettiginden sinif yonetimi uygulamalarinda ise daha
radikal yapilandirmaci yaklasimlar kullandigini ifade etmekte-
dir. Ornegin, Melda uyguladig radikal yapilandirmaci dgretim
siregleri ve sinif ydonetimi uygulamalari su sekilde 6zetlemistir:
“Benim sinifimdan gliriiltii eksik olmaz hatta yandan gegen
veliler igeri girer noluyor diye. Yénetici gelir der Burgcak Hanim
sinifa bir ¢ekidiizen verin 6grenciler kendi halinde. Asla 6gren-
ciler kendi halinde degildir. Ya tartisma olmayan ses olmayan
sinifta 6grenme olur mu ya? Ben anlatacagim o dinleyecek,
hayir. Benim degil cocugun sesi ¢ikacak. Cocuk bagiracak kavga
edecek yeri gelirse arkadaslariyla, benimle tartissin” (Melda,
28). Melda radikal yapilandirmaci 6gretimsel siregler isletir-
ken, sinif yonetimi olgusu ile ilgili inanglarini olusturmustur.
Emir’in 6grenme/6gretmeye yonelik inang sistemlerini incele-
digimizde 6gretimsel yaklagimi daha yapilandirmaci bir siireci
yansitabilmektedir.

Clnkd Emir Nevin ve Melda’nin dislincesinin tam tersine bilgi
insasinda sosyal etkilesimin rolini ortaya koymaya calismak-
tadir. Ornegin “istanbul’a geldigimde gecen sene, arkadaslar
yani tamam bakiyorum béyle az énce dedigim gibi bir seyler
anlatmislar, anlatmislar, anlatmislar ¢ocuga soruyorum, ders
notlarina bakiyorum, ¢ocuk orada ne yaziyorsa aynisini séylii-
yor. Tamam da diyorum orasi niye éyle diyorum hani bu ¢ok
sagma degil mi falan diyorum oradan bir soru soruyorum.
Cocuk higbir sey séyleyemiyor. Béyle ¢ok agdir bir bilgiyi belki
oradaki 6gretmenlerin bile unuttugu bir bilgi cocuk biliyor ama
iste oradan bir soru sordugum zaman ya da nasil éyle oldu, bu
niye geldi, bu niye gitti diye iliskilendirip sordugumda ¢ocuk
béyle 6rnek veriyorum bilgisayar alanina yeni girmis birine
soracadin soruyu bilmiyor. Bu beni ¢ok rahatsiz eden bir sey
zaten. Cocuk oradaki ¢ok derinlemesine bir bilgiyi bilmeyebilir
ama onu mantik yliriiterek yakin seylerden bulabilir. Su sura-
dan gelmis olabilir, béyle bir sey var, bildigi bir seyler olur. Yani
illa orada yazili bilgileri 6grenmesi beni ¢ok rahatsiz ediyor.
iste bu yapilandirmaci olmuyor biiyiik ihtimalle, bu ezberci
egitim oluyor (Emir, 32). Bu 6nemli bir bulgudur. Soysal ve Rad-
mard (2018) yaptigi calismada 6grenenlerin sesinin daha ¢ok
duyuldugu, onlarin 6grenme olgusuna entelektiel katkilarinin
nicel ve nitel agidan daha yeterli diizeylerde bulundugu bir
sinifta, sinif yonetimi olgusu; baska bir anlam tasiyabilecegini
belirtmislerdir. Baska bir deyisle, Soysal ve Radmard (2018)
ogretmenlerin gergekci yapilandirmaci sirecler islettiginde ise
sinif yénetimi uygulamalari ise daha yapilandirmaci yaklasim
temelli oldugunu rapor etmistir. Bu ¢alismaya gore arastirma-
sorgulamaya dayali 6gretimsel uygulamalarda sinif yonetimi
adina 6gretmenin alacagi sorumluluklar baskalasabilir. Bu tipte
Ogretimsel bir perspektifte 6gretmen, salt bir sinif yonetimi

icrasina yonelmektense 6grenenlere arastirma-sorgulama gibi
bir 6gretimsel sirecin gerceklesmesi icin gesitli sorumluluk
bilinglerinin kazandirilmasinin yollarini arayan ve uygulayan
kisi olarak gérev yapmaktadir (Cornelius-White, 2007). Otesin-
de bu tipte bir 6gretmenin sinifinda sessizlik degil, arastirma
sireclerinden dolayi olusan ciddi bir guralti hakimdir. Ancak
bu guralta “Gretken” bir glriltidir ve 6grenenlerin 6grenme
surecglerine katkida bulun(a)madiklari ve siniftaki akseden olay-
lara baglan(a)mayip kendilerini ait hissetmedikleri i¢in uyum-
suz davranislarindan dogan “lretken olmayan” guriltiiden
oldukga farklidir (Cornelius-White, 2007).

Ozetle, yukaridaki bulgulardan yola gikarak sinif yénetiminin
bicimini ve goriniminid asil degistiren olgunun 6gretimsel
aksiyonlarin ya da yaklasimlarin tipi oldugu séylenebilir. Ancak
bu 6gretimsel aksiyonlar ve yaklasimlar, 6gretmenin sinif yéne-
timi biciminden ciddi derecede etkilenir ve her bir 6gretimsel
dizgenin daha davranisgi miyoksa daha yapilandirmaci mioldu-
gunun belirlenmesi baglaminda bir 6l¢iit olarak kullanilabilir.
Tam bunlar dislnildiginde bu ¢alismada Nevin, Melda ve
Emir’in sinif ydnetimi bigimini belirleyenin onlarin 6gretimsel
yaklasimlari oldugu distnulebilir. Bu durum bu ¢alismada ayni
bigimlerde kendini géstermektedir. Ancak Emir i¢cinde bulundu-
gu 6gretimsel sliregler ve uygulamalar konusunda daha sosyal
yapilandirmaci gériintirken, Nevin daha bilissel yapilandirmaci,
Melda ise daha radikal yapilandirmaci durumlardan bahset-
mektedir.

SONUC ve ONERILER

Yukaridaki arglimanlar esliginde bu ¢alisma adina gesitli 6neri-
lerde bulunulabilir. Oncelikle ydntem kisminda da bahsedildigi
Gzere bu bir durum galismasidir. Bu ¢alismada nitel arastirma
paradigmasi baglaminda toplanan veri sonuglarinin genelleme
olasiligl oldugu icin sorunun kendi baglaminda derinlemesine
incelenmistir (Miles & Huberman, 1994). Bu baglamda calis-
manin bulgularina gére katihmcilarin sinif ydonetimi olgusuna
yonelik uygulamalari 6grenme-6gretmeye yonelik inanglarin-
dan ciddi derecede etkilenmistir. Emir’ e gore sinif yonetimi
olgusu 6grencilerin yararina diizenlendiginde olumlu 6gretim
ciktilarini saglamakta ve 6grenciler 6gretimsel faaliyetlere etkili
bir seklide katilabilmektedirler. Melda’ya gore 6grenciler 6gre-
necek olguyu 6gretmenle birlikte insa edebildiklerinde, sinif
ybnetimi olgusu 6gretim sirecinden elimine edilebilmektedir.
Nevin ise kaliteli bir sekilde planlanmis sinif yonetimi ile 6gren-
cilerin 6grenme-6gretme siireclerine daha angaje olabilecek-
leri ve 6grenecek olguyu kendi baslarina insa edebileceklerini
saglamaktadir.

Otesinde, bu calismada da goriildiigu gibi, 6gretmenlerin
anlamh ve etkili bir sekilde 6gretimsel faaliyetleri isletebilme-
leri, onlarin 6gretimsel pedagojik inanclari ve disincelerine
baghdir. Ogrenme ve dgretme siiregleri ne kadar yapilandirma-
¢l anlayisi iceriyorsa olumsuz davranislarin 6gretimsel siireg-
lerden elimine edilmesinde o kadar énemli bir olgudur. Cinki
sinif yonetimi uygulamalari, 6grenme/6gretmeye yonelik inang
ve disincelerden ayirt edilemez. Bu durumun gézlemlenmesi
ve veriye dayal akil yiritmenin yapilmasi icin daha deneysel
bir tarzda gergeklestirilmesi gereken bir calismaya ihtiyag¢ duyu-
labilir.
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Bu c¢alisma Ogretmenlerin 6grenme-6gretme siregleri ve sinif
yonetimi olgusuna yonelik farkindalik yaratabilir ve gelistiri-
lebilir (Cochran-Smith, 2001, 2003, 2004, 2005, 2006). Ancak
yapilandirmaci 6gretimsel faaliyetlerin 6gretmenlerin sinif ici
uygulamalarina yansimalari ve uygulama haline gelmesi uzun
siirecler sonucunda gerceklesen ve daha derin, nitel degisim
ve donisiimleri gerektiren bir olgudur (Cochran-Smith, 2001,
2003, 2004, 2005, 2006). Dolayisiyla inanglar ikna yoluyla degil,
ancak ve belki ¢cok yogun yasantilar sonucunda degisebilir.
Haney ve McArthur (2002)'un yapilandirmaci inanglar ve sinif
uygulamalari Gzerine gergeklestirdikleri galisma, 6gretmen
inanglarinin kararl ve degismeye direngli yapisina dair deneysel
sonuglar Gretmistir. Bu baglamda mesleki gelisim kavramindan
bahsedilmelidir (Soysal & Radmard, 2017c & Kutluca, Soysal
& Radmard, 2018). Dolayisiyla, 6gretmenlerin yapilandirmaci
perspektifte 6grenme-6gretme slreclerini isletebilmeleri, sinif
yonetimi uygulamalari haline getirmeleri, bu sireclerde aksa-
yan durumlar (zerine yansitici uygulamalar yapabilmelerinin
en iyi yollarindan biri, mesleki gelisim streclerinin 6gretmenler
adina onlar igin degil, 6gretmenler adina 6gretmenlerle birlikte
olan bilimsel arastirmalar yoluyla ilerletilmesi ve gelistiriime-
sidir.
TESEKKUR

Bu calisma istanbul Aydin Universitesi Yiiksekdgretim Calisma-
lari Uygulama ve Arastirma Merkezi (YUAM) is birligi ve destegi
ile gergeklestirilmisti. YUAM merkez mudiri Sayin Dr. Yilmaz
Soysal’a desteklerinden dolayi tesekkiir ederiz.

KAYNAKLAR

Abdelraheem, A. Y. (2004). University faculty members’ context
beliefs about technology utilization in teaching. The Turkish
Online Journal of Educational Technology, 3(4), 76-84.

Aguiar, 0.G., Mortimer, E.F., & Scott, P. (2010). Learning from and
responding to students’ questions: The authoritative and dia-
logic tension. Journal of Research in Science Teaching, 47(2),
174-193.

Akerlind, G. S. (2003). Growing and developing as a university
teacher-variation in  meaning. Studies in Higher Education,
28, 375-390.

Akerlind, G. S. (2004) A new dimension to understanding univer-
sity teaching. Teaching in Higher Education, 9, 363-376.

Akerlind, G. S. (2007). Constraints on academics’ potential for
developing as a teacher. Studies in Higher Education, 32(1),
21-37.

Akerlind, G. S. (2008). A phenomenographic approach to develo-
ping academics’ understanding of the nature of teaching and
learning. Teaching in Higher Education, 13(6), 633-644.

Ball, D. L., & Cohen, D. K. (1999). Developing practice, developing
practitioners: Toward a practice-based theory of professional
education. In L. Darling-Hammond, & G. Skyes (Eds.), Teaching
as a learning profession: Handbook of policy and practice. San
Francisco: Jossey-Bass.

Bakhtin, M. M (1934). Discourse in the novel. The dialogic imagina-
tion: four essays. trans. Michael Holquist and Caryl Emerson.
Austin: University of Texas.

Bakhtin, M. M. (1986). Speech genres & other late essays. Austin:
University of Texas Press.

348

Becker, H. J., & Riel, M. M. (2000). Teacher professional engage-
ment and constructivist compatible computer use. Irvine, CA:
University of California, Irvine and University of Minnesota,
Center for Research on Information Technology and Organiza-
tions.

Berland, L. K., & Hammer, D. (2012). Framing for scientific argu-
mentation. Journal of Research in Science Teaching, 49(1),
68-94.

Bolhuis, S. (2000). Naar zelfstandig leren: Wat doen en denken
docenten? [Toward self-directed learning: What do teachers
do and think?]. Leuven: Garant.

Bolhuis, S., and M. J. M. Voeten (2004). Teachers’ conceptions of
student learning and own learning. Teachers and Teaching:
Theory and Practice, 10, 77-98.

Boyer Commission, (1999). Reinventing undergraduate education:
a blueprint for America’s research universities. Stony Brook,
NY: Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching.

Brooks, J. G. and Brooks, M. G. (1993). In search of understanding:
The case for constructivist classrooms. Alexandria, VA: Associ-
ation for Supervision and Curriculum Development.

Brophy, J. (2006). History of research on classroom management.
In C. M. Evertson & C. S. Weinstein (Eds.), Handbook of classro-
om management: Research, practice, and contemporary issues
(pp. 17- 43). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Calloway. J. W. (1986). Classroom management as perceived by
elementary, secondary, and special sducators in Mississipi.
(University of Mississipi. Unpublished Doctoral Dissertation).

Candela, A. (2005). Students’, participation as co-authoring of
school institutional practices.

Chan, K. W., & Elliott, R. G. (2004). Relational analysis of personal
epistemology and conceptions about teaching and learning.
Teaching and Teacher Education, 20, 817-831.

Chan, K. W,, Tan, J., & Khoo, A. (2007). Pre-service teachers’ con-
ceptions about teaching and learning: A closer look at Singapo-
re cultural context. Asia-Pacific Journal of Teacher Education,
35(2), 181-195.

Cheng, Y. C., & Tam, W. M. (2007). School effectiveness and imp-
rovement in Asia: Three waves, nine trends and challenges. In
T. Townsend, B. Avalos, B. Caldwell, Y.C. Cheng, B. Fleisch, L.
Moos, et al. (Eds.), International handbook on school effecti-
veness and improvement (pp. 245—-268). Dordrecht, The Net-
herlands: Springer.

Cheng, Y.C., & Mok, M.M.C. (2007). School-based management
and paradigm shifts in education: An empirical study. Interna-
tional Journal of Educational Management, 21(6), 517-542.

Chong, S., Wong, | & Lang, Q.C (2005). Pre-service teachers’ beli-
efs, attitudes and expectations: A review of the literature.
[Available online at:http://conference.nie.edu.sg/paper/
covert/ab00613.pdf], Retrieved on June 25, 2019.

Clark, C.M. & Peterson, P.L. (1986). Teachers’ thought processes.

In M. C. Wittrock (Ed.), Handbook of Research on Teaching.
New York: Macmillan.

Crawford, B. A. (2000). Embracing the essence of inquiry: new
roles for science teachers. Journal of Research in Science Teac-
hing, 37, 916-937.

Crone, D. A, Hawken, L. S., & Horner, R. H., (2010). Responding to
problem behavior in schools: The behavior education program
(2nd Ed.) New York: Guilford.

Cilt/Volume 10, Sayi/Number 2, Agustos/August 2020; Sayfa/Pages 328-351



Yiksekogretim ve Bilim Dergisi/Journal of Higher Education and Science

Crone, D. H., & Horner, R. H. (2003). Building positive behavior
support systems in schools: Functional behavioral assessment.
New York: Guilford.

Cochran-Smith, M. (2001). The outcomes question in teacher edu-
cation. Teaching & Teacher Education, 17(5), 527-546.

Cochran-Smith, M. (2003). Learning and unlearning: The educati-
on of teacher educators. Teaching and Teacher Education, 19,
5-28.

Cochran-Smith, M. (2004). Taking stock in 2004: Teacher education
in dangerous times. Journal of Teacher Education, 55(1), 3-7.

Cochran-Smith, M. (2005). Teacher educators as researchers:
Multiple perspectives. Teaching and Teacher Education, 21(2),
219-225.

Cochran-Smith, M. (2006). Policy, practice, and politics in teacher
education. Thousand Oaks, CA: Corwin Press.

Cornelius-White, J. (2007). Learner-centered teacher-students
relationships are effective: a meta-analysis. Review of Educa-
tional Research, 77, 113-143.

Corbett, D., & Wilson, B. (2002). What urban students say about
good teaching. Educational Leadership, 60, 18-22.

Cornelius-White, J. (2007). Learner-Centered Teacher-Student
Relationships Are Effective: A Meta-Analysis. Review of Educa-
tional Research 77(1), pp. 113-143.

Cornelius- white, J. H. D., veharbaugh, A.P. (2009). Learner-cen-
tered instruction: building relationships for student success.
Thousand oaks, CA: sage.

Creswell, J. W. (2007). Qualitative inquiry and research design:
Choosing among five approaches (2nd ed.). Sage Publications,
Inc.

David, H. A, & Nagaraja, H. N. (2004). Order statistics. Encyclopedia
of Statistical Sciences.

Denessen, E. (2000). Opvattingen over onderwijs (Beliefs about
education). Apeldoorn, The Netherlands: Garant.

Doyle, W. (1986). Classroom organization and management. In M.
Wittrock (Ed.), Handbook of Research on Teaching (3rd ed.)
(pp. 392-431). New York: Macmillan.

Duit, R., & Treagust, D. F. (1998). Learning in science- from beha-
viourism towards social constructivism and beyond. In B. J.
Fraser & K. Tobin, Eds., International handbook of Science Edu-
cation, Part 1 (pp. 3-25). Dordrecht, The Netherlands: Kluwer
Academic Publishers.

Emmer, E., & Sabornie, E. J. (2014). Handbook of classroom mana-
gement. Routledge.

Eren, A. (2009). Examining the teacher efficacy and achievement
goals as predictors of Turkish student teachers’ conceptions
about teaching and learning. Australian Journal of Teacher
Education, 34(1), 69-87.

Ertmer, P. A. (2005). Teacher pedagogical beliefs: The final frontier
in our quest for technology integration? ETR&D, 53(4), 25-39.

Fang, Z. H. (1996). A review of research on teacher beliefs and
practices. Educational Research, 38, 47—65.

Freiberg, H. J., & Lapointe, J. M. (2006). Research-based programs
for preventing and solving discipline problems. In C. M. Evert-
son & C. S. Weinstein (Eds.), Handbook of classroom mana-
gement: Research, Practice, and Contemporary lssues (pp.
735-786). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Freiberg, H.J. (1999). Beyond behaviorism. Boston: Allyn & Bacon.

Fosnot, C. T. (1996). “Constructivism: A psychological theory of
learning.” In constructivism: theory, perspectives and practice,
ed. C. T. Fosnot, 8-33. New York: Teachers College Press.

Fosnot, C. T. (2007). Olusturmacilik: Teori, perspektifler ve uygula-
ma (S. Durmus, Cev.), Ankara: Nobel Yayinlari (Orijinal galisma
basim tarihi 2005).

Fullan, M. (2000). The return of large-scale reform. Journal of Edu-
cational Change, 1, 5- 28.

Garrett, T. (2005). Student and teacher centered classroom mana-
gement: A case study of three teachers’ beliefs and practices
(Unpublished doctoral dissertation). The State University of
New Jersey. ProQuest Information and Learning Company.
UMI Number: 3170999.

Glasser, W. (1998). Choice theory: A new psychology of personal
freedom. New York, NY: Harper.

von Glasersfeld, E. (1989). Constructivism in education. In: T.
Husen & T. N. Postlethwaite, (eds.) The International Encyclo-
pedia of Education, Supplement Vol.1. (pp. 162-163) .Oxford/
New York: Pergamon Press

von Glasersfeld, E. (1995). Radical constructivism: A way of kno-
wing and learning. Washington, DC: Falmer

von Glasersfeld, E. (2014). Piaget and the radical constructivist
epistemology. Costruttivismi, 1, 94-107.

Haney, J., & McArthur, J. (2002). Four case studies of prospective
science teachers’ beliefs concerning constructivist teaching
practices. Science Education, 86, 783—802.

Haney, J. J., Czerniak, C. M., & Lumpe, A. T. (1996). Teacher beliefs
and intentions regarding the implementation of science edu-
cation reform strands. Journal of Research in Science Teaching,
33,971-993.

Hanif, M.; Nawaz, M.; Tanveer, S. A. (1979). Open education versus
back to basics: An analysis of the issues. Contemporary Educa-
tion, 50(2), 104- 109.

Harcarik, M. (2009). Fifth-grade teachers’ social studies knowled-
ge and beliefs and their relationship to classroom practices
(Unpublished doctoral dissertation, The University of Florida,
USA.

Hay, K.E. & Barab, S.A. (2001). Constructivism in practice: A com-
parison and contrast of apprenticeship and constructionist
learning environments. Journal of the Learning Sciences, 10(3),
281-322.

Hendry, G. D., Frommer, M., & Walker, W. A. (1999). Construc-
tivism and problem-based learning. Journal of Further and
Higher Education, 23(3), 359-371.

Jones, V. (1996). Classroom management. In J. Sikula (Ed.),
Handbook of research on teacher education (2nd ed.) (pp.
503-521). New York: Simon & Schuster.

Kagan, D. M. (1992). Implications of research on teacher belief.
Educational Psychologist, 27(1), 65- 90.

Kang, N. H., & Wallace, C. S. (2005). Secondary science teachers’
use of laboratory activities: Linking epistemological beliefs,
goals, and practices. Science education, 89(1), 140-165.

Kelly, M. (1995). Turning heads: Changes in the preferred learning
styles of school leaders and menager in the 1990s. School
Organisation, 15, 189-201.

349

Cilt/Volume 10, Sayi/Number 2, Agustos/August 2020; Sayfa/Pages 328-351



Yiksekogretim ve Bilim Dergisi/Journal of Higher Education and Science

Kelchtermans, G. (2008). Narratief weten, zelfverstaan en kwets-
baarheid [Narrative knowing, self-comprehension and vulne-
rability]. In L. Stevens (Ed.), Leraar, wie benje? [Teacher, who
are you?] (pp. 13-21). Antwerpen: Garant.

Kerlinger, F. N., & Kaya, E. (1959). The construction and factor
analytic validation of scales to measure attitudes toward
education. Educational and Psychological Measurement, 19,
13-29.

Kim, J. W. (2004). Education reform policies and classroom teac-
hing in South Korea. International Studies in Sociology of Edu-
cation, 14(2), 125-145.

Kroll, L. R. (2004). Constructing constructivism: How Ssudent-teac-
hers construct ideas of development knowledge, learning and
teaching. Teachers and Teaching: Theory and Practice 10(2),
200-210.

Kounin, J. S. (1970). Discipline and group management in classro-
oms. New York: Holt, Rinehart & Winston.

Kunter, M., Baumert, J. R., & Koller, O. (2007). Effective classroom
management and the development of subject-related interest.
Learning and Instruction, 17, 494-5009.

Kutluca, A. Y., Soysal, Y., & Radmard, S. (2018). Ogrenmeye yonelik
epistemolojik inancglar élgeginin uygulamali uyarlama ve glve-
nirlik galismasi. Egitimde Kuram ve Uygulama, 14(2), 129-152.

LaBoskey, V. (1993). A conceptual framework for reflection in
preservice teacher education. In J. Calderhead & P. Gates
(Eds.), Conceptualizing reflection in teacher development (pp.
23-38). London: Falmer Press.

Larochelle, M., Bednarz, N. & Garrison, J.W. (1998). Constructivism
and education. Australia: Cambridge University Press.

Leach, J. T., & Scott, P. H. (2002). Designing and evaluating science
teaching sequences: an approach drawing upon the concept
of learning demand and a social constructivist perspective on
learning. Studies in Science Education, 38, 115-142.

Lerner, J. (2003). Learning disabilities: Theories, diagnosis, and
teaching strategies (9" ed.). Boston: Houghton Mifflin.

Lefstein, A. (2008). Changing classroom practice through the eng-
lish national literacy strategy: A micro-interactional perspecti-
ve. American Educational Research Journal, 45,701-37.

Li, Q. (1999). Teachers’ beliefs and gender differences in mathe-
matics: a review. Educational Research, 41(1) 63-76.

Lin, A.M.Y. (2007). What’s the use of ‘triadic dialogue’? Activity
theory, conversation analysis and analysis of pedagogical prac-
tices. Pedagogies, 2,77-94.

Lincoln, Y., & Guba, E. (1985). Naturalistic inquiry. Beverly Hills,
CA: Sage.

Levin, J., Nolan, J. F. (1991). Principles of classroom management.
A hierarchical approach. New York: Prentice Hall, Inc.

Levin, J., & Nolan, J. F. (2000). Principles of classroom manage-
ment: A professional decisionmaking model (3rd ed.). Boston:
Allyn & Bacon.

Luft, J. A. & Roehrig, G. H. (2007). Capturing science teachers’
epistemological beliefs: The development of the teacher beli-
efs interview. Electronic Journal of Science Education, 11(2),
38-63.

Lyle, S. (2008). Dialogic teaching: Discussing theoretical contexts
and reviewing evidence from classroom practice. Language
and Education: An International Journal, 22, 222-40.

350

Mansour, N. (2009). Science teachers’ beliefs and practices: Issu-
es, Implications and Research Agenda. International Journal of
Environmental & Science Education, 4(1), 25-48.

Marek, E. A. & Cavallo, A. M. L. (1997). The learning cycle: Elemen-
tary school science and beyond (Rev. ed.). Portsmouth, NH:
Heinemann.

Marlove B. A. & Page, M. L. (1998). Creating and sustaining the
constructivisit classroom. Thousand Oaks, California, Convin
Press.

Marzano, R. J., Marzano, J. S., & Pickering, D. J. (2003). Classroom
management that works: Research based strategies for every
teacher. Alexandria, VA: ASCD.

Meirink, J. A., Meijer, P. C., Verloop, N., & Bergen, T. C. M. (2009).
Understanding teacher learning in secondary education: The
relations of teacher activities to changed beliefs about teac-
hing and learning. Teaching and Teacher Education, 25, 89-100.

Merriam, S. B. (1998). Qualitative research and case study appli-
cations in education: Revised and expanded from case study
research in education. San Francisco: Jossey-Bass.

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis.
Thousand Oaks, CA: Sage.

Milli Egitim Bakanhgi (MEB). (2004a). Miifredat Gelistirme Stireci:
Program Gelistirme Modeli Cercevesinde Yapilan Calismalar.
Ankara, Turkiye: MEB.

Mohandas, R., Meng, H. W., & Keeves, J. P. (2003). Evaluation and
accountability in Asian and Pacific countries. In J. P. Keeves &
R. Watanabe (Eds.), International handbook of educational
research in the Asia-Pacific region (pp. 107-122). The Nether-
lands: Kluwer Academic Publishers.

Mortimer, E. F., Scott, P.,, & El-Hani, C. (2012). The Heterogeneity
of discourse in science classrooms: The Conceptual Profile
Approach. In Fraser.

Murphy, P. K., & Mason, L. (2006). Changing knowledge and beli-
efs. In P. A. Alexander & P. H. Winne (Eds.), Handbook of edu-
cational psychology (2nd ed., pp. 305-324). London: Lawrence
Erlbaum Associates.

Nespor, J. (1987). The role of beliefs in the practice of teaching.
Journal of Curriculum Studies, 19, 317-328.

Pajares, M. F. (1992). Teachers’ beliefs and educational research:
Cleaning up a messy construct. Review of Educational Rese-
arch, 62(3), 307-332.

Parkay, F. W. (2006). Social foundations for becoming a teacher.
Boston, MA: Pearson Education.

Peterson, C. C. (2003). Lifespan human development. In J. P. Kee-
ves & R. Watanabe (Eds.), International handbook of educa-
tional research in the Asia-Pacific region (pp. 379- 394). The
Netherlands: Kluwer Academic Publishers.

Piaget, J. (1965) The child conception of the world. Totowa, N. J.:
Littlefield, Adams & Co.

Piaget, J. (1970). Structuralism. New York: Basic Books.
Phillips, D. C. & Soltis, J. F. (2004). Perspectives on learning. New
York, NY: Teachers College Press.

Richardson, V. (1996). The role of attitudes and beliefs in learning
to teach. In Sikula J. (ed). Handbook of research in teacher
education (pp. 102-119). New York, NY: Macmillan Publishing.

Rogers, C., & Freiberg, H. J. (1994). Freedom to learn. (3rd ed).
New York: Macmillan Publishing.

Cilt/Volume 10, Sayi/Number 2, Agustos/August 2020; Sayfa/Pages 328-351



Yiksekogretim ve Bilim Dergisi/Journal of Higher Education and Science

Romi, S., Lewis, R., & Katz, Y. (2009). Student responsibility and
classroom discipline in Australia, China and Israel. Compare,
39, 439-452.

Saban, A. (2003). A Turkish profile of prospective elementary scho-
ol teachers and their views of teaching. Teaching and Teacher
Education, 19, 829-846.

Saban, A. (2006). Functions of metaphor in teaching and teacher
education: A review essay. Teaching Education, 17(4), 299-315.

Saban, A., Kocbeker, B. N., & Saban, A. (2007). Prospective teac-
hers’ conceptions of teaching and learning revealed through
metaphor analysis. Learning and Instruction, 17, 123-139.

Saban (2010). Prospective teachers’ metaphorical conceptualiza-
tions of learner. Teaching and Teacher Education, 26, 290-305.

Shin, S. & Koh, M. (2007). A cross-cultural study of teachers’ beliefs
and strategies on classroom behavior management in Urban
American and Korean school systems. Education and Urban
Society, 39(2), 286-309.

Shechtman, Z., & Leichtentritt, J. (2004). Affective Teaching: A
Method to enhance classroom management. European Jour-
nal of Teacher Education, 27, 323-333.

Soysal, Y., & S. Radmard, S. (2017a). Sosyal olusturmaci 6gretimin
O0gretmen adaylarinin 6grenme ve 6gretmeye yonelik inangla-
rina ve sinif ici uygulamalarina etkisinin incelenmesi. ilkdgre-
tim Online, 16(4), 1505-1531.

Soysal, Y., & Tanik, H. (2017). Akademisyenlerin 6gretimsel bari-
yerlere yonelik atiflarinin pedagojik- epistemolojik inang
sistemleri baglaminda incelenmesi. Yiiksekégretim ve Bilim
Dergisi, 7(2), 333-352.

Soysal, Y., & S. Radmard, S. (2018). Social negotiations of meanings
and changes in the beliefs of prospective teachers: A vygotski-
an perspective, Educational Studies,44(1), 57-80.

Soysal, Y., & Radmard, S. (2018). Sinif yonetimi olgusunun pedago-
ji, otorite tipleri ve soylevsel gig iliskileri baglaminda yeniden
degerlendirilmesi. Ulusal Egitim Akademisi Dergisi, 2(2), 59-85.

Teo, T. (2009). Examining the relationship between student teac-
hers’ self-efficacy beliefs and their intended uses of techno-
logy for teaching: A structural equation modelling approach.
The Turkish Online Journal of Educational Technology —TOJET,
8(4), 7-15

Thomson, M. M. (2015): Metaphorical images of schooling:
beliefs about teaching and learning among prospective
teachers from the United States displaying different motiva-
tional profiles, Educational Psychology, 36(3), 502-525, DOI:
10.1080/01443410.2015.1024612

Un-Acikgdz, K. (2011). Aktif 6§renme. izmir: Kanyilmaz Matbaasi

Von Glaserfeld, E. (1995). Radical constructivism: A way of kno-
wing and learning. London England: Falmer Press.

Von Glasersfeld, E. (1989). Facts and the self from a constructivist
point of view. Poetics, 28(4-5), 435-44.

Van Dariel, J.H., Bulte, AM.W. & Verloop, N. (2007). The relati-
onships between teachers’ general beliefs about teaching and
learning and their domain specific curricular beliefs. Learning
and Instruction, 17, 156-161.

Wall, C. R. G. (2016). From student to teacher: changes in preser-
vice teacher educational beliefs throughout the learning-to-
teach Journey. Teacher Development, 20(3), 364-379.

Watt, H. M. G., & Richardson, P. W. (2008). Motivations, percep-
tions and aspirations concerning teaching as a career for dif-
ferent types of beginning teachers. Learning and Instruction,
18, 408-428.

Watt, H. M. G., & Richardson, P. W. (2011). Teachers’ profiles of
professional engagement and career development in Australia
and the U.S. Paper presented at the European Association for
Research on Learning and Instruction (EARLI) International
Conference, Exeter, UK.

Woolley, S.L., Benjamin, W. J.J., & Woolley, A.W. (2004). Construct
validity of a self-report measure of teacher beliefs related
to constructivist and traditional approaches to teaching and
learning. Educational and Psychological Measurement, 64,
319-331.

Vygotsky, L. S. (1965). Thought and language. United States of
America: The Massachusetts Institute of Technology.

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher
psychological processes. Cambridge, MA: Harvard University
Press.

Vygotsky, L. S. (1981). The genesis of higher mental functions. In J.
W. Wertsch (Ed.), The concept of activity in Soviet psychology
(pp. 144-188). Armonk, NY: Sharpe.

Vygotsky, L. S. (1987). Thinking and speech (N. Minick, Trans.). In
R. W. Rieber & A. S. Carton (Eds.), The collected works of L.
S. VWygotsky: Vol. 1. Problems of general Psychology, (pp. 39-
285). New York: Plenum Press.

Yildirim, A., & Simsek, H. (2013). Sosyal Bilimlerde Nitel Arastirma
Yontemleri. (9. Baski). Ankara: Seckin Yayincilik

351

Cilt/Volume 10, Sayi/Number 2, Agustos/August 2020; Sayfa/Pages 328-351



