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ONSOZ

Okul 6ncesi donem ¢ocugun hayatina sevgi dolu sihirli bir dokunusla degisebilecegi,
cocugun i¢inde var olan potansiyelin ortaya ¢ikartilabilecegi degerli bir siirectir. Bu siirecte
cocugun dogal olarak sahip oldugu merak duygusu ¢evreyi arastirmaya, deneme yanilma
yoluyla 6grenmeye tesvik eder. Ve ¢cocuk bu siirecte defalarca hatali denemeler yapacaktir.
Hayatin her doneminde oldugu gibi okul 6ncesi donemde de hatalardan 6grenme egitimde
onemli yere sahiptir. Ogretmenlerin hatalardan 6grenmeyi saglayacak bir simf hata kiiltiirii
olusturmalar i¢in gosterecekleri performansta epistemolojik inan¢larmin etkisinin olup
olmadigini bilmek 6nemlidir. Ciinkii bireylerin bilgiye olan bakis agilar etkinliklerde
kullandiklar1 yontem ve teknikleri etkilemektedir. Bu doktora tez ¢alismasinda, okul 6ncesi
ogretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglama performanslari ile epistemolojik inanglari
arasindaki iliski incelenmistir.

Aragtirmanin birinci boliimiinde problem durumu, arastirmanin 6nemi, varsayim,
sinirhiliklar, tanimlar; ikinci boliimiinde kuramsal ¢erceve; tigiincii boliimiinde yontem;
dordiincii boliimiinde bulgular, besinci boliimiinde sonug, tartisma ve Onerilere yer verilmistir.

Bu calismanin gergeklestirilmesinde, degerli bilgilerini benimle paylasan, kendisine ne
zaman danigsam bana kiymetli zamanin1 ay1rip sabirla ve biiytik bir ilgiyle bana faydali
olabilmek i¢in elinden gelenden fazlasini sunan, yasadigim mutlu ve iiziicii her durumda
destegini, sevkatini esirmeyen, giiler yiizlii, kiymetli ve ayn1 zamanda kendime 6rnek aldigim,
benim i¢in bir danismandan ¢ok daha fazla anlama sahip olan ¢ok degerli danismanim Sayin
Prof. Dr. Handan Astide BASAL’a tesekkiirii bir borg biliyor ve siikranlarimi sunuyorum. Tez
komitemde yer alan ¢aligmalarima daha genis bir perspektifle bakmami saglayan degerli
yorumlar1, motive eden sozleri ve katkilari i¢in Sayin Prof. Dr.Aynur OKSAL’a, Sayin Prof.
Dr. M. Resat PEKER e, yine ¢alismamda her zaman konu, kaynak ve yontem agisindan bana

yardimda bulunarak yol gdsteren kiymetli Do¢. Dr. Osman Yilmaz KARTAL’a ¢ok tesekkiir
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ediyorum. Aragtirmamin veri toplama siirecinde bana her tiirlii destegi saglayan arastirmanin
gizliligi nedeniyle isimlerini yazamadigim uygulama okulunun degerli miidiiriine ve
ogretmen arkadagslarima katkilarindan dolay1 tesekkiir ediyorum. Ayni1 zamanda beni
destekleyen arkadagim Prof.Dr. Giliney Hacidmeroglu’na, sevgili dostlarima ve ¢alisma
arkadaslarima tesekkiir ediyorum.

Beni bugiinlere getiren, hep yanimda olan, canim babacigim Haluk IKBAL’e, kiymetli
annecigim Reyhan IKBAL’e, en iyi dostum canim ablacigim Ceren YILDIRIM’a, evimizin
en kiiciigii kardesim Biisra IKBAL’e, canim yegenlerim Egehan ve ailemizin en kiigiigii
canim Adahan’a tesekkiirii bir borg¢ biliyorum.

Tezi yazmam konusunda beni cesaretlendiren, bu siirecte biran olsun beni yalniz
birakmayan, her an elini omzumda hissettigim, yazdigim her satirda emegi olan, hayal
ettiklerimi gergege doniistliren, hayat 15131m, hayattaki en biiyiik sansim, degerli esim Prof.
Dr. Cavus SAHIN’e; c1vil civil sesleriyle hayat buldugum, sarilmalariyla, giiliiciikleriyle bana
ilham veren, yiikseklisans ve doktora ¢alismalarimda yol arkadaslarim olan, minik
kelebeklerim, igcimdeki ¢ocugun oyun arkadaslari, en yakin arkadaglarim, kiymetli kizlarim
Serra SAHIN ve Erva SAHIN e anlayislari, destekleri ve verdikleri fikirleri igin tesekkiirlerin

en biiyliglinli sunuyorum.

Merve Sahin

Bursa, 2021
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Ve
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OKUL ONCESIi OGRETMENLERININ HATALARDAN OGRENMEYi SAGLAMA
PERFORMANSLARI iLE EPISTEMOLOJIK INANCLARI ARASINDAKI

ILISKININ INCELENMESI

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklar merak i¢inde ¢evreyi ve olaylari inceleyerek,
denemeler yaparak yeni bilgi ve becerileri 6grenmeye calisirlar. Bu denemeler sirasinda ¢ogu
zaman hata yaparlar. Bu tez aragtirmasinin amaci, okul dncesi 6gretmenlerinin hatalardan
ogrenmeyi saglama performanslari ile epistemolojik inanglar1 arasindaki iliskinin
incelenmesidir.

Arastirma nitel ve nicel yontemin bir arada kullanildig1 yakinsayan karma yontem

paradigmasiyla ytriitiilmiistiir. Aragtirmanin nitel boyutunda, 2018- 2019 egitim- dgretim
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yilinda Canakkale {1 Merkezinde bulunan bagimsiz bir anaokulunda gérev yapan 4 farkli okul
oncesi 6gretmeni yapilandirilmamis olarak farkl etkinlikler sirasinda arastirmaci tarafindan
gozlemlenmistir ve 32 okul dncesi 6gretmeni ile hata ve epistemolojik inanglarla ilgili
sorularin yer aldig1 yar1 yapilandirilmis goriisme yapilarak 6gretmenlerin goriislerine ait
derinlemesine bilgilere ulagilmistir. Arastirmanin nicel boyutunda Canakkale i1 Merkezi’nde
gorev alan 113 okul éncesi dgretmenine “Epistemolojik inanglar Olgegi” ve “Sinif Hata

Kiiltiirii Olgegi” uygulanmustir.

Arastirma verilerinin analizinde farkli istatistiksel analiz teknikleri kullanilmistir.
Arastirmada elde edilen gozlem verileri arastirmaci tarafindan olusturulan “Go6zlem
Degerlendirme Matrisi” ne uygun olarak degerlendirilmistir. Goriisme sonucu ulasilan veriler
NVIVO programi ile ¢dziimlenmistir. “Epistemolojik Inanglar Olgegi” ve “Sinif Hata Kiiltiirii

Olgegi’nden elde edilen veriler SPSS 21.0 programu ile analiz edilmistir.

Arastirma sonucunda elde edilen nicel ve nitel incelemelerin benzesen ve farklilagan
ciktilar1 dogrultusunda, epistemolojik inang ile 6gretme-6grenme anlayisinin anlamli
yordayicilar oldugu sonucuna ulasilmistir. Aragtirmanin nicel sonuglar1 dikkate alindiginda,
geleneksel epistemolojik inang, sinif hata kiiltiiriine olumsuz etkilerken, cagdas epistemolojik
inang bir etki yaratmadig1 goriilmiistiir. Fakat nitel kapsamda gerceklestirilen ¢oklu ve tekli
durum calismalar1 sonucunda, geleneksel epistemolojik inang ile hatalar engeldir yaklagima,
cagdas epistemolojik inang ile hatalar firsattir yaklagimi arasindaki iliski oldugu ortaya

cikmustir.

Anahtar sézciikler: Epistemolojik inang, hatalardan 6grenme, okul dncesi egitim.
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EXAMINING THE RELATIONSHIP BETWEEN PRE-SCHOOL TEACHERS'
LEARNING PERFORMANCE FROM MISTAKES AND THEIR

EPISTEMOLOGICAL BELIEFS

In the preschool period, children try to learn new knowledge and skills by examining
the environment and events with curiosity and by making experiments. During these attempts,
they make mistakes. The purpose of this thesis research is to examine the relationship
between preschool teachers' performance of learning from mistakes and their epistemological
beliefs.

The research was conducted with a combined convergence mixed method paradigm of
both qualitative and quantitative methods. In the qualitative dimension of the study, 4

different pre-school teachers working in an independent kindergarten in Canakkale City
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Center in the 2018-2019 academic year were observed in different activities without
structured research, and 32 preschool teachers were interviewed in structured interviews with
questions about mistakes and epistemological beliefs. deep brain of belonging has been
reached. In the quantitative dimension of the study, "Epistemological Beliefs Scale" and
"Class Error Culture Scale" were applied to 113 preschool teachers working in Canakkale
City Center.

Different historical analysis techniques were used in the analysis of the research data.
The journal obtained in the study was evaluated in accordance with the "Observation
Evaluation Matrix". The data obtained as a result of the interviews were analyzed with the
NVIVO program. The data obtained from the "Epistemological Beliefs Scale" and "Class
Error Culture Scale" were analyzed with the SPSS 21.0 program.

It has been concluded that the similar and differentiating outcomes of the quantitative
and qualitative studies obtained from the research, epistemological beliefs and teaching-
learning conception are significant predictors. In the quantitative results list of the study, it
was seen that traditional epistemological belief negatively effected class error messages,
while contemporary epistemological belief did not. However, the relationship between
traditional epistemological belief and error is obstacle approach, true epistemological belief

and error approach has emerged in a qualitative context under multiple and single situations.

Keywords: Epistemological belief, learning from mistakes, preschool education.
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1. BOLUM
Giris
1.1. Problem Durumu

Yasamin en kiymetli donemi olan dogumla baslayan zorunlu egitim yasina kadar
devam eden okul dncesi egitim; ¢ocuklarin gelisimsel farkliliklari, bireysel farkliliklart ve
farklilagan yetenekleri esas alinarak duygusal, bedensel ve toplumsal gelisimlerine katkida
bulunmak amaciyla aileler ve ¢esitli kurumlar tarafindan uygulanan egitimdir (Basal, 2005).
Cocuk, diinyaya geldiginde bilissel, duyussal ve psikomotor beceriler agisindan yeterli bilgi
ve becerilere sahip degildir. Cocugun olgunlasma ve sosyallesme siirecinde uygun 6grenme
ortamlar1 olusturularak, cocugun basarisini olumlu yénde etkilemek énemlidir (Unal, 2000).
Yapilan son arastirmalara gére ¢ocuklar anne karnindan itibaren 6grenmek ve kesfetmek i¢in
dogal bir istek duyarlar. Cocukluk doneminde elde edilecek firsatlar okul 6ncesi doneminin
onemini goz Oniine sermektedir. Okul dncesi donem zorunlu egitim dncesinde altyapinin
saglam bir sekilde olusturulmasinda 6nemli bir yer tutar. Bu donemde 6grenilenler gelecekte
egitim yasantilarinda ve soyut bilimsel kavramlarin kazanilmasinda olumlu bir etkiye sahip
olacagi goriilmektedir (Kamay & Kasker, 2006; Kronemann, 2007; Milli Egitim Bakanlig1
[MEB], 2013; Yapict & Ulu, 2010).

Ogretmenlerin 6zellikle okul éncesi dénemde bireylerin niteligini ve gelisimini
belirleyici rolii vardir. Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin desteklenmeleri, kendilerine deger
verilen, kesfedici ortamlar sunulmasi, 6grenme firsatlarinin yaratilmasi ¢ok dnemlidir.
Cocuklar i¢in giiven veren, destekleyici ortamlarin en 6nemli bileseni 6gretmen ve ¢ocuk
arasinda kurulan sevgi, saygi ve istikrarl iligkidir. Okul 6ncesi 6gretmenleri her cocugun
oziinde farkl gelisimsel 6zellikleri igerdigini, farkli yetkinlere sahip oldugunu unutmamalidir.
Cocuk ile 6gretmen arasinda gelistirilen olumlu iliski, cocugun sahip oldugu yeterliliklerin

giin yliziine ¢ikmasini saglar. Eger okul dncesi 6gretmeni ¢ocuklarin yeterliliklerinin farkina



varirsa, bu yeterlilikler odaginda bireylere yeni 6grenme deneyimleri sunarsa, ¢ocuklarin
gelisimlerini desteklemis olur. Cocuklarin toplumsal yeterliklerini arttirmak onlarin
gelecekteki okul basarilarin1 da olumlu etkiler.

Okul 6ncesi 6gretmeni egitim-6gretim siirecinde 6zellikle cocuklarin yeteneklerini
gelistirmeye, yeni beceriler edinmesine katki saglamalidir. Ozellikle 6gretim siirecinde
ogrencilerin gosterdigi ¢abaya odaklanilmasi, ¢ocuklarin tesvik ve takdir edilmesi ¢ok
onemlidir. Okul ncesi 6gretmenlerinin iyi bir model olarak, 6grencilerine yeni 6grenme
imkanlar1 yaratmalidir. Ogretmenlerin yapilandirilmis etkinliklerde veya oyun siirecinde bu
temel yaklasimlara gore dgretim siirecini olusturmasi gerekmektedir. Ogretmenler 6grenme
ortaminda, destekleyici olduklarinda, kesfetmeye isteklendirildiklerinde ¢ocuklara i¢in
anlamli katki saglayabilir. Bu baglamda gerek bireysel gerekse grup ¢alismalarinda (kiiciik
grup ya da biiyiik grup) etkinliklerin ger¢eklestirilmesinde her 6grenci icin firsat egitimine yer
vermelidir.

Okul 6ncesi 6gretmeni 6gretim programi ilkeleri ¢ercevesinde dgretim siirecini
yapilandirmada 6nemli bir degerdir. Okul dncesi 6gretmeni; okul 6ncesi donemdeki
cocuklarin gelisimsel ihtiyag¢larini karsilayacak sekilde bunlar1 uygulayan bireylerdir.
Ogrencilerin biitiin gelisimsel alanlarinin desteklenmesinin saglanmasi, meraklarmin
karsilanmasi, hayal giiclerinin ve yaraticiliklarinin desteklenmesi i¢in 6gretmenler bilgi ve
becerilerini etkin sekilde kullanmalidir.

Ozellikle 6grencilerin dgrenmeye yonelik ilgilerinin, meraklarinin gelistirilmesi, hayat
boyu 6grenen bir birey niteligi tasimasi agisindan 6nemlidir. Bu noktada &gretmenlerinde
yasam boyu Ogrenen bireyler olarak; degisime, yenilige agik olmalari, kendilerini
giincellemeleri ve dgrencileri icin birer rol model olmalar1 énemlidir. Ogretmenlerde olmasi

gereken diger onemli 6zellik siirekli sorgulama becerisi, 6grenme istekli olmadir. Giiniimiizde



degisen 6grenme yaklagimlar ile 6gretmenin bu 6zellikleri 6n plana ¢ikmakta, 6grencilerin
bilgiyi anlamli sekilde yapilandirmalarina mentdrliik etmektedirler.

Ogretmenlerin egitim-6gretim faaliyetlerinde siklikla kullandiklari yaklagimlarda
ogretmenlerin hatalara verdikleri tepkiler farklidir. Pedagojik baglamda, hatanin 6zel bir
anlami vardir, ¢iinkii pedagojik-psikolojik yonelimli 6gretme-6grenme aragtirmasinda kisinin
hatalardan 6grenebilecegi veya hatta hatalar sayesinde daha iist diizey bilgi ve beceriye sahip
olabilecegi varsayilmaktadir (Minnameier, 2008; Oser, Hascher & Spychiger, 1999).
Ogrenme veya dgretim stratejileri, 6grenme hedeflerine ulasma yaklasimini belirler ve
Ogretim Oncesi faaliyetlere, bilgi sunumuna, 6grenci faaliyetlerine, teste ve takibe dahil edilir.
Stratejiler genellikle 6grenmeyi gelistirmek i¢in dgrencilerin ihtiyag ve ilgi alanlarina baglidir
ve bircok dgrenme stiline dayanir (Ekwensi, Moranski & Townsend-Sweet, 2006). Egitim
alaninda en ¢ok bilinen teorilerden olan davranisei, biligsel ve yapilandirmaci teoriler
ogrencilerin hatalarina belirgin bir sekilde farkli yaklagimlar 6nermislerdir. Davranisei
yaklasima gore, dgrenciler basarili gérevler iistlenerek dgrenirler. Ogrenenler yaptiklar:
etkinliklerde hatalardan kaginmalidir ¢iinkii hatalarin varligi yanlis cevaplarin ortaya ¢cikma
olasiligm giiglendirebilir. Ogrenilecek davranis, hatalarm miimkiin oldugunca ortaya
cikmasini onleyen ardisik yaklagimlarla sekillendirilmelidir (Skinner,1958). Davranisct
yaklagimi benimseyen 6gretmenler, siniflarinda hatalarin ortaya ¢ikmasini engellemeye
caligirlar ve hatalar ortaya ¢iktiginda onlar hakkinda derinlemesine konusma yapmak
istemezler (Sangata, 2004). Uyumsuz motivasyon kaliplart gibi olumsuz doniitler, 6grenme
basarisizliginda ve beceri eksikliklerinde hemen tespit edilebilir 6zelliklerdir. Diger
durumlarda, ilkokul boyunca herhangi bir sorun goriilmeyebilir, ancak 6grenciler daha sonra
basarisizlik olasiliginin yiiksek oldugu akademik olarak zorlayici derslerden kagiabilirler
(Dweck, 1986). Hatalara iliskin bu davranig¢i yaklasimin degistigini Piaget ‘nin “Geneva

Okulu” ¢aligmalarinda gorebiliriz. Bu ¢aligmalarda hatalar ilk kez 6grenciler tarafindan



yiirtitiilen mantiksallagtirma mekanizmasini gosterdiginden pozitif olarak algilanmaya
baslanmistir (Gagatsis & Kyriakides, 2000). Ogrenme siireci icerisinde hatalarin oynadiklar
rollere iliskin tamamen farkli bir goriis ise yapilandirmaci yaklagim tarafindan ortaya
konmustur. Ogrencilerin yaptiklar1 hatalar 6grenme siirecinin gerekli ve kaginilmaz
parcalaridir (Santagata, 2002). Dolayisiyla 6gretmenler hatalar1 6grencilerin yapilandirma
siiregleri igerisinde yeniden olusturulmasi gereken semalarin isaretleri olarak ele alabilir ve bu
siireci kolaylastirmak i¢in uygun stratejiler gelistirebilirler (Palincsar & Brown, 1984).
Ogretmenler 6grencilerin hatalarina olumsuz doniitler igeren davranislar gdstermeden ve ayni
zamanda hatalar1 gormezden gelmemeleri gerektigini 6nermektedir.Hatalar1 gérmeden
gelmek yerine, 6gretmenlerin 6grencilere cevaba nasil ulastiklarini sorarak, soru hakkinda
diistinmesi saglanmalidir. Etkinlik siirecinin bir ¢ogunda 6gretmen, 6grenciye dgrenilmesi
gereken siirece iliskin kavramsal baglantilar hakkinda bir ipucu verir veya 6grenci ipuglarini
kendisi kesfeder. Bu kesif énemli bir 6grenme 6gesidir. Ogrencilere neyin ise yarayip neyin
yaramadigini fark edebilme imkani1 saglar. Diger yandan 6gretmene dgrencisinin neyi
yapabildigi ve neyin diizeltilmesi gerektigine dair bir goriis saglar (Von Glasersfeld,1996; akt.
Ding, 2007).

Davranige¢1 kuram 6grenmede dis etkenlere vurgu yaparken bilissel yaklagim ig¢sel
faktorlere 6nem verir (Cepni & Cil, 2009). Bu yaklasim bilginin zihinde nasil temsil edildigi,
bu temsil etme siirecinde zihinsel siire¢lerin nasil kullanildig1 ve 6grenmeye karsi ic
motivasyonun nasil saglandigina vurgu yapmaktadir (Cepni, 2008). Bilissel yaklagima gore,
hatalar eger bir kavram yanilgisindan kaynaklaniyorlarsa dikkate deger olup, bu bakis agis1
giiniimiiz egitim sisteminin ihtiyacin1 karsilamada yetersiz kalmaktadir (Tiirkdogan, 2011).
Clinkii hatalar sadece kavram yanilgilar1 nedeni ile ortaya ¢ikmamaktadir. Kavram yanilgilari
hatalarin altinda yatan en 6nemli sebeplerden biridir (Li, 2006; Sadler, 1998). Biligsel

yaklagimlarin her biri veya birkaginin sentezini temel almis bir miifredata gore yiiriitiilen bir



ders isleyisinde, hatalarin 6zellikle de kavram yanilgist olmayan hatalarin olugsmamasi
miimkiin goriilmemektedir (Tiirkdogan, 2011).

Ogrenme siirecinde hatalarin oynadig1 rol hakkinda tamamen farkli bir gorils ise,
yapilandirmaci yaklasimdan kaynaklanir. Bu yaklagima gore, 6grenci mevcut zihinsel yapilar
kullanarak c¢evresel girdisini aktif olarak yorumlar ve yapilandirir (Gelman &
Brenneman,1994). Ogrencilerin hatalar1 6grenme siirecinin kaginilmaz ve gerekli bir
parcasidir. Bilinmeyen sey yapisal olarak zaten bilinenlerle tutarsiz oldugunda yanlis
yorumlar ve hatalar meydana gelir (Harnett & Gelman, 1998). Bu yiizden yapilandirmaci
yaklasimi izleyen 6gretmenler hatalar1 6grencilerin bilgilerini yeniden yapilandirma
ihtiyacinin bir isareti olarak goriirler; 6gretim stratejilerini buna gore uyarlarlar. Bu tiir
ogretmenler ayrica 0grencilerin iistbiligsel farkindaliklarini ve daha verimli stratejileri
benimsemelerini kolaylastirmak icin hatalar iizerine tartismalar planlarlar (Palincsar &
Brown, 1984).

Ogretmenlerin siniftaki 6grenci hatalariyla nasil basa ¢iktig1 sorusunu ele almistir.
Hatalarla 6grenmeye elverisli bir sekilde bas etmeyi 6grenmek, 6gretmenin dgrencilerin
hatalarini tartigmasi, onlara yardim sunmasi ve 6grenme giicliikleri i¢in zaman vermesi ile
ortaya koyulmaktadir (Oser ve digerleri, 1999). Bu diisiincelere dayanarak, bir sinif iginde
pozitif bir hata kiiltiiriiniin yaratilmasi "6gretmenin 6gretici ve sosyal yeterliligi" olarak da
tanimlanabilir ve "nitelik ve nicelik, s6zlii ve yazili" olarak kendini gosterir. Hata
durumlarindaki etkilesimler oldugu gibi 6gretim kalitesiyle dogrudan baglantilidir (Spychiger,
Oser, Hascher & Mahler, 1999). Bu, bireysel bir deneyim olarak, bir 6grencinin 6grenme
stirecinde bilgi ve performansini etkiler ve bdylece hatalardan 6grenmeyi destekler (Bauer,
2008).

Okul Oncesi Egitim Programinin, yapilandirmaci 6grenme yaklagimina gore

temellendirildigi goriilmektedir. Yapilandirmaci kuramda 6gretmenin pasif 6grenenin aktif



durumda olarak 6grencinin bilgiyi yeniden yapilandirmasidir (Bagc1 Kilig, 2001; McCormick
& Paechter,1999; Ozmen 2004;Yasar, 1998). Bu yaklasima gére dgrencilerin yaptiklar:
hatalar, 6grenme siirecinin dnemli bir pargasidir (Santagata, 2002, 2004, 2005). Ayni1
zamanda hatalar, 6grenci diisiincesinin siire¢leri hakkinda dnemli ipuglar1 vermektedir
(Brousseau, 1983). Dolayisiyla yapilandirmaci anlayis1 benimsemis sinif ortamlarinda
hatalarin, 6grenme ortamini zenginlestirdigi diistiniilmektedir (Tiirkdogan, 2011). Bu
noktadan hareketle ders islenisi sirasinda hatalarin sik¢a ortaya ¢iktig1 soylenebilir.
Tiirkdogan’a (2011) gore, 6gretmenlerin asil odaklanmasi gereken hatanin kaynagidir. Burada
onemli olan hatalarin ve kavram yanilgilarinin bir isim listesini olugturmak degil, hatalarin
ortaya ¢cikmasina neden olan durumlar1 derinlemesine inceleyerek analiz etmek ve hatalardan
gerekli ¢ikarimlari elde ederek hatalar: firsata ¢evirmektir (Zembat, 2010).

Yapilandirmaci yaklagimda 6grenmenin esasi bilginin aktarilmasi degil, soru sorarak
ogrencileri diislinme, arastirma ve problem ¢6zmeye dayanmaktadir. Burada 6nemli olan
ogretmenin hatalara olan yaklasimidir. Hatalarin farkedilerek, gerekli doniitleri verilmesi
Ogretmenin yapmasi gereken bir davranistir (Brooks & Brooks, 1993; Riccomini, 2005; Von
Glasersfeld, 1995). Aydin, Delice, Dilmag ve Ertekin’e (2009) gore yapilandirmaci
yaklasimin, hem duyussal 6grenme iirlinleri hem de iist diizey diistinme becerilerini
kazandirmada geleneksel yontemlerden daha etkili oldugu diisiiniildiiglinde, giiniimiizde etkisi
daha fazladir. Hatalardan 6grenme, olumsuz bilginin edinilmesi olarak kabul edilir. Kisinin
kendi hatalarini tespit etmesi, hatali bilgi yapilarinin yeniden yapilandirilarak dogru sekilde
ogrenilmesine yardimci olur. Gegmiste yapilan hatalar farketmek ve hafizada basarisizligi
ongoren ipuglarini saklamak, bireylerin hatalar1 tekrar etmesini engelleyebilir. Eger hatalara
uygun bir sekilde miidahale edilirse bu herkes i¢in olumlu katkilar saglayacaktir (Ding, 2007;
Hesketh, 1997). Hatalar1 ¢cevreleyen 6gretmen-6grenci etkilesimlerinin dgrencilerin

motivasyonunu ve 6grenme performansini etkiledigi gosterilmistir (Ames & Archer, 1998;



Nicholls,1984). Hatalar okuldaki 6gretim ortamlarinda 6nemli bir rol oynar ve bu nedenle
ogrenme ve anlama siirecleri igin ¢ok dnemlidir. Ogretmenler 6grencilerinin grenme
siireglerini hesaba katmali ve bilissel olarak tesvik edici ve motive edici bir 6grenme ortami
saglamaktan sorumludur. Boylece, hatalar ve hatalar az ¢ok mantikl1 ve yararli bir sekilde ele
alinabilir. Hatalardan 6grenmek i¢in 6grencilerin deneme yanilma davranigina izin veren ve
hata ve hatalarin meydana gelebilecegini kabul eden sinif kosullar1 mevcut olmalidir
(Dalehefte & Prenze, 2012).

Diger 6nemli konu ise 6gretmenlerin hatalardan 6grenmeyi saglama
performanslarinda epistemolojik inan¢larinin {izerinde durulmasi gerekmektedir. Meral ve
Colak’a (2009) gore epistemolojik inanglar, 6gretim yontemi ve siif yonetimi gibi alanlarda
ogretmenlerin verecegi kararlari etkiler. Ogretmenler, tiim bilim insanlar1 gibi , kendi kendini
diizenleyen, olaylara elestirel bir bakis agis1 gostererek yasam boyu 6grenenler olmalidir.
Bilgi, gegerligi ve dogrulugu kanitlanabilen herkesce gézlemlenmesi olanakli nesnel
olgulara; inanglar ise belirli bir kisi, nesne ya da durumun ne olduguna, nasil olduguna iliskin
olarak bireyin “dogru” olarak kabul ettigi kisisel duygu, degerlendirme ve yargilarina
dayalidir (Deryakulu, 2004). Karhan’a (2007) gore egitim programlarindaki degisiklik ve
yeniliklerin basarisinda, 6grenme ve 6gretme durumlarinin planlanmasi, strateji, yontem ve
tekniklerin hangi amaglarla kullandig1 olduk¢a 6nemlidir ve bu durumda oncelikle
ogretmenlerin inanglarini belirlemek sonrasinda bu inanglari olumlu yonde degistirmek
gereklidir. Celik’e (2006) gore insan 0grenmesi ile ilgili farkli kuramlar sonucunda 6nemli
degisiklikler yasanmistir. Bu degisiklikle birlikte 6gretim tasarimlarinda davranig¢iliktan
biligselcilige ve biligselcilikten yapilandirmaciliga dogru bir degisim ger¢eklesmistir.
Epistemolojik inanglar; en genel anlamda bireylerin bilginin ne oldugu, bilme ve §grenmenin
nasil gerceklestigi ile alakali 6znel inanglar1 olarak tanimlanabilir (Schommer, 1990; akt.

Deryakulu & Biiytikoztiirk, 2002). Dolayisiyla 6gretmenlerin epistemolojik inanglarini



yansitan epistemolojik karakterlerinin ortaya konulmasi dnemlidir. Ogretmenin, 6grenmeyi
nasil yapilandirdigini bilmek énemli bir durumdur (Klatter, Lodewijks & Aarnoutse, 2001).
Bilginin orgiitlenmesi agisindan bir ucunda bilginin kaliplar halinde oldugu, diger ucunda da
bilginin oldukga biitlinlestirilmis ve birlestirilmis karmasik bir yapiya sahip oldugu inanct
yatar. Ogrenmeyi tarif etmek istediginde bir yanda 6grenme yeteneginin genetik temelli
oldugu, diger yandan yasantilar yoluyla kazanildig1 inanc1 ve 6grenmenin hiz1 ve diger bir
yandan da 6grenmenin hizla ger¢eklestigi ya da hi¢ ger¢eklesmedigi, son olarak da kademeli
olarak gerceklesen bir siirece dayali oldugu inanci seklinde bahsetmek olasidir. Bu bahsedilen
inanglar1 birarada diistinmek miimkiinken, birbirlerinden bagimsiz olarak da ifade edilebilir
(Schommer, 1990).

Schommer’e (1994) gore, bireylerin 6grendikleri, onlarin epistemolojik inanglarini
etkilerken, epistemolojik inanclar da sekillenince bilgiye ve 6grenmeye yonelik bakis agisini
etkilemektedir. Epistemolojik inanglarin, 6grenme-6gretme siireclerini etkileyen énemli
biligsel degiskenlerden oldugu, epistemolojik inang¢larin 6grencilerin 6grenmesinin 6nemli bir
ogesi oldugu kanitlanmis bir gercektir (Hofer, 2001). Benzer sekilde Cano (2005) ve Chan ve
Elliott’a (2004a) gore de epistemolojik inaclarin dgrencilerin sahip oldugu akademik
basarilarin1 da dogrudan etkilemektedir. Bir diger tespit ise epistemolojik inanglarin
ogrencilerin akademik basarisin1 dogrudan dogruya ve onlarin 6grenme yaklasimlari
tizerindeki etkisi dolayisiyla dolayli olarak etkiledigi ve 6gretmenlerin 6gretimi
kavramlastirma bicimlerini de sekillendirmesidir. Kaleci (2013) ve Sahin Taskin’a (2012)
gore bireylerin yasamlar1 boyunca aldiklari kararlarin ve sergiledikleri davranislarin altinda
sahip olduklar1 inanglarin yattig1 sdylenebilir. Ogretmenlerin inanglari, grenme ve dgretme
siireciyle ilgili diisiinceleri gibi bircok arastirma alani bulunmaktadir. Ogretmenlerin diisiince
yapilarinin inanclartyla iligkili oldugu diisiiniildiiglinde epistemolojik inan¢lariin ve diistinme

becerilerinin egitim ve dgretim yasantilarina ve bu siirece etkisinin biiyiik oldugu sdylenebilir.



Hatalardan 6grenme egitimde dnemli bir yer tutmaktadir. Eroglu ve Giiven’e (2006)
gore 6gretmenlerin sahip olduklari bilgi ve 6grenmenin dogasina iliskin epistemolojik
inanglar, ¢esitli 6gretme yontem ve tekniklerinin kullanilmasini, etkili sinif yonetimini ve
ogrenmede belirlenen hedeflere ulagilmasini sinif igindeki egitim ve 6gretim etkinliklerinde
biiyiik oranda etkilemektedir. Ogretmenin bilgiye bakis acis1 epistemolojik karakterini
belirleyen bir unsurdur. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkinlikler sirasinda ortaya ¢ikan
hatalari, 6grenmede bir firsat olarak degerlendirme performanslari ile sahip olduklari
epistemolojik inanglar arasindaki iliskinin belirlenmesi gerektigi diistiniilmektedir. Bu
caligmanin temel problemi; okul 6ncesi 6gretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglama
performanslari ile epistemolojik inanglar1 arasindaki iligkinin incelenmesidir.

1.2. Arastirma Sorulari

Arastirma kapsaminda agagidaki arastirma sorular1 ¢oziimlenmektedir;

1. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii nedir?
il. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inang diizeyleri nedir?
1. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretim-6grenme anlayislar: nedir?
iv. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglari ile 6gretim-6grenme

anlayislar1 sinif hata kiiltiiriinii yordamakta midir?
1.3. Amag¢

Bu arastirmada; okul 6ncesi 6gretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglama
performanslari ile epistemolojik inanglar1 arasindaki iligskinin incelenmesi amaglanmaktadir.
1.4. Onem

Tiirkiye’de 2013 yilinda uygulamaya baslanan en son Okul Oncesi Egitim Programi
ile, her ¢ocugun kendine 6zgii oldugunu kabul ederek cocugun 6grenme siirecine aktif olarak
katilarak kendi 6grenmesinden sorumlu oldugu, bilgiyi kendi zihninde yapilandirarak yeniden

olusturdugu arastirma-sorgulamaya ve yaparak yasayarak 6grenmeye dayanan bir egitim
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anlayis1 benimsenmistir. Okul dncesi egitim bu agidan d6grenci merkezli ve yapilandirmacilik
esasina dayalidir. Ogretmenler etkinliklerle dgrencilerin yeni bilgi ve becerileri 6grenmelerine
rehberlik etmeye ¢aligirlar. Ogrenciler bu siirecte hata yaparlar. Ogrenmede hata yapmak
dogal bir siirectir. Ve okul dncesi donemin sonlarina kadar ¢ocuklar hata yapmaktan, basarisiz
olmaktan korkmazlar ve ¢ekinmezler. Cocuklar yeni bir beceri 6grenmeye c¢alistiklarinda ya
da yeni bir bilgiye sahip olduklarinda sayisiz denemelerde bulunurlar ve denemeler sonucu
elde ettikleri bilgileri farkli durumlarda kullanmak isterler. Bu siirecte ortaya ¢ikardiklari
iiriiniin mitkemmel olmasiyla ¢ok da ilgili degildirler, ¢ocuklarin amaci ilk elden
deneyimleyerek 0grenmektir. Ancak burada verilen toplumun verdigi olumsuz tepkiden
kaynakli olarak 6grenilmis bir davranis olan basarisizlik korkusu ortaya ¢ikar. Basarisizlik,
basarisiz olmakla ayni sey degildir. Basarisizlik aksine, 6grenmek, gelismek ve var olan
potansiyelimizi ortaya ¢ikarabilmek i¢in bir firsattir.

Ogrenme duygusal bir deneyimlemeyi de igeren bir siirectir. Ogrenmede sonugtan
ziyade gegirilen siire¢ 6nemlidir. Siirecte ortaya ¢ikan hatalar1 kabullenerek 6grencilerin
gosterdigi cabanin dviilmeye deger goriilmesi, hatalardan bagimsiz olarak kosulsuz sevgi
ortaminin saglanmasina olanak sunar. Ogretmen-dgrenci arasinda kurulacak olumlu iletisim
ortami1 6grencilerin sosyal-duygusal ve biligsel 6grenmeleri iizerine giiclii bir etkiye sahiptir.
Gliven ortami igerisinde bulunan ¢ocuklar 6grenme de daha aktif ve cesurdurlar. Okul 6ncesi
dénemde hatalara bakis agis1 olumlu yénde gelistirilebilir. Ogretmenin hatalara verdigi
geribildirimler ¢ok biiyiik nem tasir. Ogretmenin hatalar1 istenmeyen bir durum olarak
gormesi, hatalardan kacginmasi, hatalar gizleyip, goz ardi etmesi 6grenme firsatinin
kagirilmasina neden olur. Ogretmenin kendi hatalarini da 6grencilere fark ettirip,
diizeltmelerini saglamas1 6grencilerin hatalardan 6grenmeye daha istekli hale gelmelerini
saglar. Bu sayede ¢ocuklar herkesin hata yaptigin1 6grenir ve hayatta karsilasacaklar

engellere kars1 daha donanimli bireyler yetistirilmesini saglar. Ogrencilerin hatalarla ilgili
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olumlu alg1 gelistirmelerini saglamak veya var olan algilarin1 degistirmek d6gretmenin
etkinlikler i¢inde tutumuyla iliskilidir. Hatalardan 6grenmek problem ¢6zme becerilerinin
gelismesine yardimci olmasinin yani sira yenilik¢i yaklagimlar deneme konusunda 6greneni
motive eder. Ogrenme zorlu bir siiregtir. Ogrenmede hata yapmak bir sorun degildir. Asil
sorun, dgretmenlerin hatalar1 Ogrenmede firsat olarak gérmeyerek ve dgrenenleri hatalardan
ogrenme konusunda tesvik etmemektir. Burada 6gretmenin bilgiyi nasil gérdiigli konusu akla
gelmektedir. Ogretmenin epistemolojik inanc, etkinlikleri planlamasinda ve uygulamasinda
onemli bir etkendir. Bilginin degigsmez, kesin olduguna inanilan bir ortamda etkinlik siirecinde
hatalara yer verilme durumu ve hatalara verilen geribildirimlerin incelenmesi gerekmektedir.
O halde ilk sart, hatalar1 kaginilmasi gereken bir sey olarak degil, kucaklanacak bir sey olarak
gorme istekliligidir. Bunun hem 6gretmenler hem de 6grenciler icin etkileri vardir. Cogu
Ogretim 0grenci basarist i¢in kosullar yaratmaya odaklanmistir. Ancak etkili 6gretim
genellikle 6grencilere hata yapma ve 6grenme firsatlar1 sunmak anlamma gelir. Ogrencilerin
yeni zorluklar karsilamalar1 ve hatalar1 yeteneklerine yansima olarak degil, 6grenme
siirecindeki hayati adimlar olarak gérmelerine yardimc olunmasi gerekir. Ikinci bir gereklilik,
ogrenci hatalarinin nedenlerini analiz etme becerisidir. Ogrenci hatalar1 genellikle altta yatan
yanlis anlamalarin veya yetersiz gelismis becerilerin ylizeysel gostergeleridir. Sebepleri
arastirmak ve 6grenmeye rehberlik etmek i¢in geri bildirim saglamak gibi bir niyet yoksa,
basarisizlik i¢in kosullar yaratmanin bir anlam1 yoktur. Etkili 6gretim ve hatalardan
o0grenmenin temel Onkosullar1 i¢in arastirma ve teshis becerileri ¢ok dnemlidir. Okul 6ncesi
donemle ilgili hata ile iligkili, 6gretmen-6grenci etkilesimlerini ve etkinliklerde 6gretmenlerin
hatalara verdigi geribildirimlerle alakali olarak epistemolojik inanci ile iligkisini ortaya koyan
bir ¢aligma yapilmamasi bu alanla ilgili biiyiik bir eksikliktir.

Okul 6ncesi donem egitimi, diger egitim kademelerine gére daha sade ve basit

goriilen, ama her tiirlii gelisim alan1 agisindan daha kompleks ve karmasik olan bir egitim
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siirecidir. Ogrenen olarak ¢ocugun gelecek yasamindaki tiim donanimsal dzelliklerine
temellerin atildig1 bu donemde, sunulan egitimin karakteri firsatlar ya da engeller
olusturmaktadir. Bu bakis agis1 ile Tiirkiye’de Okul Oncesi Egitim Programlari 2013 yilinda
yenilenmis ve uygulamaya konulmustur. Bu ¢ergevede, yeni programin temelini olusturan
yapilandirmacilik yaklasimi okul 6ncesi egitimin sinif i¢i uygulama alanini tamamen
farklilagtirmistir. Bu kapsamda, sinif i¢i 6grenme alanin en dnemli paydaslarindan biri olan
Ogretmenin bilgi yaklagimi ile 6gretme-6grenmeye yaklasimi post-metod olarak tanimlanan
bir karaktere gegme durumundadir. Post-metod paradigmasi gergevesinde dgretmenin
epistemolojik inancinin gii¢lii, 6gretme-6grenme yaklagiminin da ¢agdas pedagojik ilkelere
dayanmasi1 gerekmektedir. Giiclii epistemolojik karakter ve ¢cagdas pedagojik ilkeler,
ogrenenin 6grenme siirecinde aktif olarak deneyimlemesini zaruri kilmakta ve hatalar1 birer
ogrenme ajani olarak tanimlamaktadir. Dolayisiyla 6grenen olarak ¢ocuklarin 6grenme
stirecinde hatalar1 birer firsat olarak goriip, hatalardan 6grenme temelli bir 6grenme kiiltiirii ve
ikliminde egitimlerini gerceklestirmeleri gerekmektedir.

Yukarida ifade edilen 2020’11 yillarin 6grenme karakteri ¢ergevesinde, okul dncesi
egitimin niteligine yonelik arayislar devam etmektedir. Bu aragtirma da, bu nitelik arayislarina
aracilik eden giiglii calismalardan birisidir. Canakkale ilinde gerceklestirilen bu ¢alisma ile
2013 Okul Oncesi Egitim Programinin uygulandigi okul éncesi 6gretim kurumlarinm dgretim
uygulamalarina yonelik epistemolojik inang, 6gretme-d6grenme anlayisi ve sinif hata kiiltiirii
baglaminda bir analiz gergeklestirilmektedir. Bu kapsamda, bu ¢alisma ile okul dncesi
ogretmenlerinin epistemolojik inang diizeyleri, 6gretme-6grenme anlayist ve siif hata kiiltiiri
diizeylerine yonelik durum tespitine ulagilmaktadir. Boylece, okul dncesi 6gretim
uygulamalarina aracilik eden arka plan ¢éziimlemesi yapilmig olmakta ve post-metod ve
cagdas pedagojik karakterin ne diizeyde yansidig1 ¢éziimlenmektedir. Bu ¢oziimleme araciligi

ile 6gretim programinin uygulanabilirligine iliskin dolayli da olsa bir degerlendirme firsati
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olusturulmakta; 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine yonelik bir tespit te
gerceklestirilmektedir. Ayrica, 6grenmeye bilissel bir paradigma ile yaklasan teoriler
cercevesinde dikkate alinan hatalardan 6grenmenin, epistemolojik inang ve 6gretme-6grenme
anlayisi ile etkilesimi ortaya konulmaktadir. Bu sayede, hatalardan 6grenme temelli
uygulamalarin iglevselligine yon verecek gli¢lii bilimsel ¢iktilara ulagilmak olmasi agisindan
onemli bir yere sahiptir.

Bu ¢aligma, Tiirkiye’de 2013 yilindan itibaren uygulanmakta olan Okul Oncesi
Ogretim Programi kapsaminda hatalardan 6grenme konusunda gerceklestirilen ilk
arastirmalardan birisi olmasi1 agisindan dnemlidir. Ayrica, gergeklestirilen arastirma
hatalardan 6grenmeyi, epistemolojik inang ve 6gretme-6grenme anlayist degiskenleri
acisindan agiklamaya calismasi agisindan da 6ne ¢ikmaktadir. Aragtirma ifade edilen
aragtirma konusunun 6zgiinliigiiniin yanisira, aragtirma problemini ¢éziimlemeye yonelik
gerceklestirdigi metodolojik yaklagimi agisindan 6nemlidir. Karma bir aragtirmanin ise
kosuldugu bu arastirmada, pozitivist ve postpozitivist paradigmanin birlikte ise kosuldugu bir
aragtirma siirecini kapsamaktadir. Boylece aragtirma problemi, derinlemesine bir sekilde
inceleme imkan1 bulmustur.

Bu arastirmada elde edilen sonuclarin giiclii ve yaygin etkisi olacag diisiiniilmektedir.
Oncelikle 2013 Okul Oncesi Egitim Programinin uygulanma zeminine iliskin dnerilere
ulagilmasindan hareketle, egitim uzmanlari, program gelistirmecilere yonelik bir kilavuz
gorevini karsilamaktadir. Ayrica, aktif gérev yapan okul dncesi 6gretmenlerinin mesleki
gelisimlerine yonelik giiclii ¢ciktilar sunmasi nedeniyle, okul 6ncesi 6gretmenleri agisindan
faydal1 olacag: diisiiniilmektedir. Bunlarin yanisira, bu arastirma, arastirma-gelistirme
sorumlulugu tasiyan arastirmacti, idareci vb. roliindeki kisiler ile iiniversite, MEB, STK’larin
da faydalanabilecegi sonuglara ulagilan bir arastirma olmasi agisindan dnemlidir. Bilimsel

ac181 kapatmada etkili ve giiclii bir katma deger olusturmustur.
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1.5. Kapsam ve Simirhliklar

Arastirma kapsam ve siirlilii agagidaki gibidir:

o Bu aragtirma 2018-2019 egitim-6gretim bahar yilinda,

o Canakkale Merkez’de yer alan Milli Egitim Bakanligi’na bagli bagimsiz bir
anaokulunun 4 anasinifinda

o Anasinifinda gorev yapan 4 okul dncesi 6gretmeninin yer aldigi ,

o 4 haftalik toplam 16 saatlik sistematik olarak ger¢eklestirilen gozlemlenen
etkinlik stiresiyle,

J Etkinliklere katilan 4-5 yas grubu ve 5-6 yas grubu okul dncesi egitim
ogrencilerinin oldugu bir grup 6grenciyle,

o Canakkale Merkez’de gorev yapan 113 okul 6ncesi 6gretmeni ile,

o Goriisme yapilan 32 okul dncesi 6gretmeni ile gergeklestirilmistir.
1.6. Sayiltilar1 (Varsayimlar)

1- Arastirmada okul 6ncesi 6gretmenlerinin Kisisel Bilgi Formu, Epistemolojik
Inang Olcegi ve Hata Kiiltiir Olgegindeki sorulara objektif, i¢ten ve dogru cevap verdikleri,

2- Arastirmada kullanilan veri toplama araglarinin degiskenler arasindaki iliskiyi
6lgmek icin yeterli ve problem tanimini karsilayacak diizeyde oldugu varsayilmaktadir.

3- Arastirmaya katilan 6gretmenlerin normal etkinlik isleyislerini siirdiirdiikleri
etkinlik sirasinda davranigsal herhangi bir degisiklik yapmaya calismadiklari,

4- Arastirmaya katilan 6gretmenlerin etkinlik ve gorligmeler esnasinda samimi
davrandiklar1 ve samimi cevaplar verdikleri varsayilmaktadir.
1.7. Tammmlar
Hata: {1k anlami “yanlis”tir. Hatanin ikinci anlami “istemeyerek ve bilmeyerek yapilan
yanlis, kusur, yanilma, yanilg1”dir. Hatanin bir diger anlami1 “Sug, giinah, kusur” olarak

belirtilmistir (Tiirk Dil Kurumu [TDK],2019)
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Epistemoloji: Bilgi kurami anlaminda kullanilmis, bilginin kaynagi, dogasi, dogrulugu ve
smirlarini inceleyen ve bilgiyle ilgili sorular1 aragtiran felsefe dali olarak tanimlanmigtir
(TDK, 2019)

Inanc: Bireyin olgu ve olaylari nasil algiladigini ve bu olgu ve olaylara karsi nasil davranis
gelistirdigini belirleyen ve kusku duyulmadan dogru oldugu diisiiniilen i¢sel kabuller ya da
onermelerdir (Deryakulu, 2017)

Epistemolojik Inanc: Bireylerin bilginin dogasina ve 6grenmenin nasil gerceklestigi ile ilgili
kisisel inang¢laridir (Schommer, 1990).

Cagdas Epistemolojik Karakter: Ogretmenin etkinlik planlama, etkinlik yiiriitme, etkinlik
sonlandirma ve degerlendirme agsamalarinda 6gretmenin ve 6grencilerin ortak karar alarak
etkinliklerin stirdiirtildiigii sinif ortaminda goriilen karakterdir.

Geleneksel Epistemolojik Karakter: Ogretmenin etkinlik planlama, etkinlik yiiriitme,
etkinlik sonlandirma ve degerlendirme agamalarinda 6gretmen karar verici konumda ve
ogretmen-ogrenci iletisiminde dgretmenin aktif, 6grencinin pasif durumda oldugu 6gretmen
merkezli olarak etkinliklerin siirdiiriildiigti sinif ortaminda goriilen karakterdir.

Cagdas — Islevsel Olmayan Epistemolojik Karakter: Ogretmenin etkinlik planlama,
Etkinlik yiiriitme, Etkinlik sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda bazi yonleriyle ¢agdas
epistemolojik karakter 6zellikleri gostermesine ragmen bazi yonleriyle geleneksel
epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi sinif ortaminda goriilen 6gretmen karakteridir.
1.8. Kisaltmalar

SPSS: Statical Package for the Social Sciences

MEB: Milli Egitim Bakanlig1

f: Frekans

X: Aritmetik Ortalama



N: Veri sayist

s: Standart Sapma

OEK: Ogretmenin Epistemolojik Karakteri

OHOSP: Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi
CEK: Cagdas Epistemolojik Karakter

GEK: Geleneksel Epistemolojik Karakter

CIOEK: Cagdas Islevsel Olmayan Epistemolojik Karakter

16
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2. BOLUM
Literatiir
2.1.0kul Oncesi Egitimin Ozellikleri

Giliniimiizdeki sosyal, ekonomik, teknolojik ve bilimsel gelismeler yasam bi¢imimizi
biiylik 6l¢iide degistirmistir. Bu gelisimler 6zellikle egitim sisteminde yeniliklere neden
olmustur. Egitim; siyasi, toplumsal ve kiiltiirel biitiinlesmede en etkili araglarindan biridir.
Egitimde hedeflenen amaglara ulasilmasi egitim programlarinin etkinligine ve verimliligine
baglidir.

Tiirk egitim sisteminde, ¢esitli program ve uygulamalar gelistirilmis, farkli egitim
modelleri bulma ve uygulama ¢aligsmalar1 yapilarak, gegmisten bugiine devamli gelisim ve
degisim gosteren bir sistem olmustur. 2006 Okul Oncesi Egitim Programinin gelistirilmesi
siirecinde, yurt i¢cinde ve yurt disinda bulunan birgok egitim uzmaninin goriiglerine
basvurulmus ve 1940’11 yillardan beri Okul Oncesi Egitim Programinda ilk defa uluslararasi
kiyaslama yapilarak biitiinsel yaklasimla ele alinmistir. 2006 Okul Oncesi Egitim
Programindan 6nce kullanilan mevcut program davranisg1 yaklagimin esas alinmasi
nedeniyle, dinamik bir sekilde degisim gdsteren diinya kosullarina yetersiz kalmistir.
Degisimde yapilandirmaci yaklasim temele alinarak gelismis tilkelerin egitim standartlarina
ulagilmaya ¢alisilmistir. Egitim uygulamalart ile ilgili plan ve programlar, diinyada
gerceklesen gelismelerin yakindan takip edilmesiyle birlikte siirekli kendini yenileme ihtiyaci
hissettirmistir. Bilgi toplumundaki bireyler; diisiinen, arastiran, sorgulayan, iireten, iyi
egitilmis bireyler olmalidir. Bireylerin, ¢agin gereksinimlerini karsilayabilen egitim
programlariyla bu seviyeye ulagmalari amaglanmaktadir (Akbaba, 2004; MEB, 2006).

Okul 6ncesi egitimde yapilandirmaci yaklagim felsefesine uygun olarak hazirlanan
egitim-ogretim programinin degisimiyle birlikte siirecin tiim 6gelerinin rolii farklilik

gostermistir. Ozellikle 6grencinin 6n plana alindig1, dgretmenlerin geleneksel yontemler
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yerine dgrenciye gore uygulamalar dahilinde ¢alisma gerekliligi en 6nemli yeniliklerdendir.
Bununla birlikte, aile egitim-6gretim siirecinde aktif rol aldig1 sdylenebilir. Bu durumun
gelisen ve degisen diinya sartlarina uygun olarak gergeklestigi ve bu durumun kaginilmaz
oldugu ifade edilebilir.

Gilinlimiizde bireylerden, problem ¢6zme becesine sahip olmalari, yaratici
diistinmeleri, ekip caligmalarina yatkin olmalari, kendi kendilerini yonetebilmeleri, aldiklari
kararlar1 uygulamalar1 beklenmektedir. Siirekli gelisen ve degisen diinyanin bir geregi olarak
bireylerden ¢aga uygun davranmalari, yenilikleri ve gelisimleri yakindan takip etmeleri
beklenmektedir. Bu dogrultuda, bireylerden bilgiyi hazir olarak alip ezberleyen degil, bilgiyi
kendilerinin olusturmalari istenmektedir. Bu ¢ergevede elestirel diisiinme, yaratici diislinme,
iletisim, aragtirma-sorgulama, problem ¢6zme, bilgi teknolojilerini kullanma, girisimecilik,
Tiirkge'yi dogru, etkili ve giizel kullanma becerileri programla ulasilmasi hedeflenen ortak
becerilerdir. Milli Egitim Bakanlig1 egitimdeki yeni yonelimler dogrultusunda 6gretmenlerin
ogrencilerine bu becerileri kazandirmalarini beklemektedir.
2.2.Yapilandirmaci Yaklasim

Yapilandirmaci yaklagim, 6grenmeyi fiziksel ve sosyal diinya ile iletisime gegerek
ogrenciler tarafindan agiklayici, tekrarlanan, dogrusal olmayan aktif bir yapilanma siireci
olarak agiklayan post-yapisalci psikolojik teoridir (Doll, 1993). Degerlendirme ve gelismenin
birlesimini esas alan; yapilar1 ve diisiinme asamalarini belirten dil, etkinlik ve anlamin nasil
olusturuldugunu agiklayan psikolojik bir 6grenme teorisidir. Bu noktada egitmenlerin bu yeni
paradigmanin 6gretim uygulamalarina ne getirecegini belirleyebilmek 6nemlidir (Fosnot &
Perry, 2005, s.34). Bu baglamda yapilandirmaciliga daha detayli incelemek gerekir.

Yapilandirmacilik iilkemizde, Ingilizce “constructivism” sdzciigiiniin karsilig1 olarak
kullanilmaktadir. Yapilandirmacilik “olusturmacilik, kurmacilik, biitiinlestiricilik,

yapilandirict 6grenme, yapisalci 6grenme, olusumcu yaklagim” gibi kelime ve kavramlarla da
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ifade edilmektedir. Felsefe olarak baslayip sosyoloji, antropoloji, daha sonra da psikoloji ve
egitimde uygulanan yapilandirmacilik yeni bir kavram degildir (Kog, 2002).
Yapilandirmacilik, felsefi ve psikolojik bir yaklasim olarak insanlarin bireysel olarak ne
ogrendikleri ya da anladiklarina iliskin durumlari ortaya koyar. Yeni bilginin bireysel olarak
yapilandirilmasi, 6grenenlerin bilgiyi kendilerinin insa edebileceklerini varsayan bulus
merkezli bir 6grenme yaklasimidir (Seker, 2012).

Yapilandirmacilikla birlikte, 6gretim kavraminin yerini daha ¢ok 6grenme kavrami
yer almustir. Oziinde ise dgrenenin bilgiyi yapilandirmasi ve giinliik hayatta uygulamaya
koymasi 6nemlidir. Yapilandirmacilikta bilginin tekrar1 degil, bilginin transferi ve yeniden
yapilandirilmasi s6z konusudur. Yapilandirmaci kurama goére 6grenme, bireyin zihninde
olusan bir i¢ siirectir. Birey dis uyaranlarin edilgen bir alicist olmayip, onlarin 6ziimleyicisi ve
davraniglarin aktif olusturucusudur. Yapilandirmaci 6grenme, var olanlarla yeni olan
ogrenmeler arasinda bag kurma ve her yeni bilgiyi var olanlarla biitiinlestirme siirecidir. Yeni
bilgiler 6nceden yapilanmis bilgilerin lizerine bina edilir ( Brooks & Brooks, 1993)

Bir bagka agidan bakildiginda yapilandirmacilik, 6grenen bireylere 6grenmeyi
ogretmektedir. Bilgiyi 6grenen i¢in anlamli kilmaktadir. Bu yaklasima gore egitimin hedefi;
kendisini dolayisiyla kendi 6grenme yontemlerini iyi taniyan, bilgiyi nerede nasil
kullanacagini iyi bilen ve yeni bilgilerini 6nceki bilgilerinden yola ¢ikarak iiretmesini bilen
bireyler yetistirmektir. Bu hedefe ulasmada da siiphesiz ki yapilandirmaci yaklasim 6nemli
yer tutmaktadir (Abbott & Ryan, 1999). Yapilandirma siirecinde birey, karsilastigi yeni
bilgilerle anlam olusturmaya ¢alisir. Dolayisiyla, 6grenme, arastirma ve bulussiirecinin
sonunda ortaya ¢ikmaktadir. Birey anlamli 6grenmeyi gergeklestirmek icin bilgiyi eski
deneyimlerine bagl olarak tekrar tekrar yapilandirmaktadir (Alesandirini & Larson, 2002, s:

12).
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Yapilandirmaci anlayis, 6grenci merkezli bir anlayisa dayanmakla birlikte, 6grencinin
yeni bir bilgiyi ve beceriyi, daha 6nce edindigi bilgi ve beceriler ile birlestirmesi,
yorumlamasi ve yasamina katmasi ilkesine dayanir (Yasar, 1998). Yapilandirmaci 6grenme
kuramu, bilgiyi bireyin aktif bir sekilde kendisinin {iretmesini, yapilandirmasini temele alir.
Merkezde bilginin nasil elde edildigi temeli iizerine oturtulmus olsa da 6grenme-0gretme
stireclerindeki deneyimleri de i¢ine alir ve onlar1 anlama ve yorumlamada da oldukga etkili
oldugu goriiliir (Koksal, 2009). Ogretim proraminda da yapilandirmaciliin etkisi
goriilmektedir. Akpinar ve Gezer’e gore (2010) yapilandirmact 6grenme yaklagiminin
etkisiyle egitim programinin igerigi ve bunlarin sunus seklindeki kokli degisiklik ile birlikte
Ogrencinin pasif 6grenen roliinden ¢ikmasi ve aktif 6grenen problem ¢dzme siirecine katilan
bireyler olmasi beklenmektedir.

Bu yaklagima gore 6grenciler, kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu almali, sinif
diizeyi arttik¢a artan sorumluluklarinin farkina varmalidirlar. Boylelikle bilimsel ve teknolojik
kavramlara iligkin dagarciklarini gelistirerek soru soran ve sorgulayan, kendi problemlerini
kuran ve ¢ozen, tartigan, sadece sinif igerisinde degil, ayn1 zamanda sinif digindaki 6grenmeye
iliskin firsatlarida degerlendiren bireyler olarak karsimiza ¢ikmaktadirlar. Bunun yaninda
ogrenci kendisi ve ¢evresi ile ilgili bilingli davranmay1 6grenmekte ve grup ¢aligmasi
becerilerini gelistirmektedir. Bu sebeple, yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda dgrencileri
diisiindiirmeye yoneltmek ve problemleri ¢dzerken onlara destek ¢ikmak gerekmektedir.
Clinkt, problemleri ¢c6zmede farkli bakis acilariyla ¢6ziim bulmaya ¢alismak oldukca
onemlidir (Teyfur & Teyfur, 2006).

Yapilandirmaci yaklagimin sahip oldugu 6zellikler, egitimde pek ¢ok yeni gelismeyi
de beraberinde getirebilmektedir. Bu yaklasimin sahip oldugu 6zellikler sayesinde birey
ogrenme ortaminda daha aktif bir rol alabilmekte, 6zgiirce diisiinebilen, problemlere farkli

¢cozlim Onerileri getirebilecek hale gelebilmektedir. Bireyler bilgileri ezbere degil, diisiinerek
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bilgiye ulastiklar1 i¢in bu yaklasimla birlikte biligsel yonleri gelisir. Boylece, 6grenen,
ogrenmeyi kesfedilmeyi bekleyen gizemli bir diinya olarak goriir. Bu durum da 6grenenin
motivasyonunu arttirir ve 6greneni yeni bilgiler, yeni etkinlikler yapmaya yoneltir (Bilir,
2008). Bu yaklasimda 6grencinin 6grenme-6gretme siirecinde etkili oldugu bilinmektedir.

Ogretme 6grenme anlayislar1 genel anlamda iki dgrenme modeli ile iliskilidir. Bunlar
geleneksel ve yapilandirmact modellerdir vedgretme 6grenme anlayisinda zit uygulamalara
isaret ederler. Geleneksel model yapilandirmaci modelin aksine bilginin kaynagini 6gretmen
olarak goriirken 6grenciyi pasif alic1 olarak belirtmektedir. Yapilandirmaci model ise
ogrencinin sinif i¢erisinde etkilesim halinde olmasini destekler (Chan & Elliott, 2004a;
Cheng, Chan, Tang & Cheng, 2009).

2.2.1. Yapilandirmaci yaklasimin tarihi gelisimi. Egitim literatiiriinde
yapilandirmacilik terimi ¢ok eski tarihe dayanmasa da yapilandirmaciligi savunan pek ¢ok
diisliniir ve yazar vardir. Yapilandirmaci hareketin izleri tarih 6ncesi donemlere
dayanmaktadir. Yapilandirmaciligin ilk savunucularindan bazilar1 Lao Tzu (M.O. 6.
Yiizyilda), Buddha (M.O. 560-477), ve sonsuz degisim filozofu Heraklitus (M.0.540-475)
olarak bilinmektedir. Diisiiniirler ve bilim insanlar1 ¢caglar boyunca bilginin birey tarafindan
onceki bilgi ve deneyimlerine dayandirilarak olusturuldugu konusunu tartismislardir.
Belirtilen diisiiniirlerin hepsi saf ve gercek yapilandirmacilar olmamakla beraber, goriisleri
yapilandirmaci felsefeye iliskin detaylar icermektedir. Yapilandirmacilik kuraminin yap1
taglar1 zaman i¢inde sekillenip yayginlasmistir (Pelech, 2006).

Sokrates’in ilk biiyiik yapilandirmaci oldugu ifade edilmektedir. Sokrates bilginin
ogrencinin zihninde mevcut oldugunu diisiinmekte, 6gretmen ve 6grencinin birbirlerine
sorular sorarak bu gizli bilgiyi ortaya ¢ikarabileceklerini yani 6grencinin zihnindeki bilgiyi
kendine gore yapilandirabilecegini goriisiinii savunmustur (Ozeng, 2009). Sokrates’in sorular

yoluyla Pisagor Teoremini yapilandirmasi 6gretim etkinliginde; ¢ocugun duragan ve
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parcalanmis halde bulunan bilgilerinin diizenlemesine yardim edilerek sorgulama yapmasi
saglanmistir (Sisman, 2010, s. 4).

Bu goriiglerden farkli olarak Von Glasersfeld (1989), bilimsel bilginin bireyin
etkinligi ile yapilandirildigindan bahseden ilk diisiiniiriin Giambattista Vico isimli 18.
Yiizyilda italya’da yasayan bir diisiiniir oldugu ileri siiriilmiistiir. Vico insanlarm
adaptasyonunda hayal giicii ve efsanelerin roliinii vurgulamistir. Vico’ya gore bir seyi bilmek,
onu hangi parcalardan olustugunu ve bu pargalarin nasil bir araya geldigini bilmek demektir
(Von Glasersfeld, 1989, s.114). Ancak Vico’nun yapilandirmacilikla ilgili goriisleri, o
ylizyilda egitimcilerin fazla dikkatini ¢cekmemistir.

Yapilandirmacilik kuraminin gelisimine etkisi olan diger bir bilim insani da John
Dewey’dir. Dewey felsefe olarak pragmatizm akimina baglidir. Bu akima gore diislincenin 6n
sart1 ve amaci etkinliktir. Dewey’e gore diislince etkin hayati1 beraberinde getiren yasantidan
meydana ¢ikar. Diistinmek ve bilmek giidiisiinii saglayan sey ihtiyaglar ve zorunluluklardir.
Bilgiler soyut anlam yoluyla kavranilamaz, aksine etkin haldeyken 6grenilir. Aktif haldeyken
edinilen yasantilar (deneyimler) daha sonraki etkinliklerde temel teskil ederler. Dewey’e gore
okul 6grencilerin etkin olmalar1 temel alinarak bastan sekillendirilmelidir. Ogretim siniflardan
laboratuarlara, kiitliphanelere, oyun alanlarina, atolyelere ve hatta mutfaklara kaydirilmalidir.
Ona gore 6grenme ancak yaparak miimkiindiir. Fakat etkinlik cocugun canli yasantisi olarak
kalmasi gerekir, bunun i¢in de cocugun kisiliginin bir biitiin olarak bu etkinlige katilmasi
gerekir. Her 6grenci kendi basina kisisel bazda ¢alismalidir. Disiplin anlayis1 demokratiktir
(Aytag, 2006). Dewey’in ezbercilikten kaginarak 6grencileri diisiindiirecek yasantilarin
saglanmasi gerektigi ve bilginin 6grenci tarafindan bizzat kesfedilmesi gibi diisiinceleri
giiniimiiz yapilandirmac1 egitim anlayisi ile drtiismektedir (Ozeng, 2009)

Yapilandirmacilik 20. yiizyilin ikinci yarisinda da gelismeye devam etmistir. Su anda

say1siz aragtirma ve kitabin odak noktasidir. Gelismesindeki hiz, bazen yapilandirmaciligt



yeni bir gelisme gibi gosterse de aslinda asirlardir gelismekte olan bir kuramdir.
Yapilandirmacilik ile ilgili teori, arastirma ve uygulamadaki gelismeleri desteklemek
amaciyla, 1996 yilinda Beseri Bilimlerde Yapilandirmacilik Toplulugu (The Society for
Constructivism in the Human Sciences) kurulmustur. Yapilandirmaciligin halen pek ¢ok
caligmaya temel olmasi acik¢a gostermektedir ki yapilandirmacilik dar goriislii, gelip gegici
bir ¢gabanin ¢ok Gtesindedir.

2.2.1. Yapilandirmaci yaklasim tiirleri.

2.2.1.1. Biligsel yapilandirmaciulik. Turgut, Baker, Cunningham ve Piburn (1997),
bilginin zihinsel yap1 i¢inde nasil olustugunu vurgulamada biligsel yapilandirmacilarin
Piaget’nin ileri siirdigii 6grenme teorisine dayandiklarini dile getirirler. Piaget (1977) igin
biligsel gelisim birgok faktdriin etkisiyle gergeklesir. Bu faktorler; fiziksel olgunlagsma,
bireysel diizeyde yasanan deneyimler, toplumsal aktarim ve zihinsel diizeyde gézlenen
dengelenme siiregleridir. Bireysel diizeyde gozlenen gelisimin hizi, bireyin hangi gelisim
evresinde ne kadar kalacagi bu dort 6ge tarafindan belirlenir. Piaget’e (1977)gore, zihinsel
gelisim davranis¢1 kuramcilarin ifade ettikleri gibi bos bir alan olarak ifade edilen zihnin
cevredeki uyaricilara ait bilgilerle doldurulmasi seklinde degil de bireyin etkin katilimiyla
deneyimler yasamasi sonucu gerceklesen bilissel etkinliklerle saglanir. Yasanan biligsel

etkinlikler yeni ve eski bilgiler arasinda gozlenen zihinsel boyuttaki geliskileri gidermeye
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yoneliktir. Bu acidan biligsel boyutta gdzlenen zihinsel ¢eligkiler biligsel gelisimdeki en temel

faktor olarak goriiliir (Banet ve Ayuso, 2003; Gagnon, 2001; Maharg, 2000; Perkins, 1999;
Sherman, 2000; Thomas ve Barbara, 2005). Bu noktada Senemoglu (2002), Piaget’nin ileri
stirdiigii biligsel yapilandirmaciliga gore; 6grenmenin bozulan biligsel denge durumunun
yeniden, daha {ist diizeyde kurulmasina bagli oldugunu vurgular. Bu agidan biligsel

yapilandirmaciligin zihinsel diizeyde yeni ve eski bilgiler arasinda yasanan sentezleme
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siirecini ve bu siiregte yasanan ¢eligkili durumlarin giderilerek 6grenmenin gerceklesmesini
icerdigi sdylenebilir.

Piaget (1977), bilgiyi yapilandirma ihtiyacinin bireyin i¢inde bulundugu baglamla
etkilesimi slirecindeki yasantilarindan anlam ¢ikarmaya ¢alisirken meydana geldigini
vurgular. Birey, i¢inde yasadigi ¢evrede karsi karsiya kaldigi problemlere ¢oziim getirmek
icin bilgiyi yapilandirma ihtiyaci hisseder (Perkins, 1999; Sherman, 2000; Thomas & Barbara,
2005). Bu noktayla ilgili olarak Kwak (1995) ¢evreye uyum saglama, sorunlarla bas edebilme
nedeniyle ihtiya¢ duyulan bilgi elde etme ve yapilandirma siirecinin siireklilik gdsterdigini
dile getirir. Siireklilik gosteren bu yapilandirma siirecinde birey farkli ortamlarla etkilesim
icinde bulunarak elde ettigi yeni yasantilar sonucunda bilissel diizeyde dengesizlikler
yasayarak bu dengesizliklerini 6n bilgilerine dayali olarak gidermeye calisilir. Bu dengesizlik
stirecinin agamalarina iligkin olarak Yondem ve Tayli (2009), Piaget’ye gore, zihinsel
gelisimin; orglitleme, uyum saglama ve dengelenme asamalarindan olustugunu vurgularlar.
Orgiitleme higbir bilginin digerinden tamamen kopuk ya da yalitilmis olmamast, edinilen
bilgi, yasant1 ve davranislarin birbirleriyle orgiitlenmis bir yap1 haline getirilmesidir. Bundan
dolay1 6grenme stirecinde her bilgi onceki bilgilerle baglantili fakat yeni bilgi ile biraz
farklilagmis olarak yeniden olusur (Gagnon & Colloy, 2001; Maharg, 2000; Perkins, 1999;
Sherman, 2000; Thomas ve Barbara, 2005). Bu agidan her 6grenme sonucunda zihin yapisinin
yeni bir sekil aldigi, her yeni yasantiyla yeni bir biligsel yapinin olustugu sonucuna
ulagilabilir. Bu noktada Savag (2009), yeni olusan biligsel yapilarin birey tarafindan sinanarak
kullanilmasinin bilginin yapilandirilmasinda ¢ok dnemli bir yer tuttugunu ifade eder. Bu
acidan icsel giidiilenme 6nemli goriiliir. Zihinsel gelisimin diger agamasi olan uyum saglama
asamasinda birey bazen kendisinden kaynaklanan bazen de i¢inde bulundugu ¢evreden gelen
uyaricilar diizenleme ¢abasi i¢ine girer. Uyum saglama, 6ziimseme ve diizenleme (uyma)

olarak isimlendirilen birbirini tamamlayici iki ayr1 siirecle saglanir. Oziimseme, yeni
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karsilagilan bilgi, olay ya da durumlarin secilerek veya degistirilerek 6nceden var olan zihin
yapilarina (sema) yerlestirilmesidir. Diizenleme (uyma) yeni bilgilerin eski bilgilerden farkli
olmasi durumunda yasanan bilissel ¢eliskileri gidermek amaciyla semalarda degisiklige
gitmedir. Oziimsenen bilgi, daha dnceki semalardan ¢ok farkli oldugu durumlarda zihin
semalarinda degisime ihtiya¢ duyularak farkliliga gidilir (Sherman, 2000; Selguk, 2001;
Thomas ve Barbara, 2005; Yondem & Tayli, 2009).

Klein (2002) yapilandirmaci yaklagima gore 6grenme siirecinde bilginin bireysel
yasantilara dayali olarak yapilandirilmasini, 6grenme ortamlariin yapilandirilmasinda
ongoriilen ozgiirligiin belli noktalarda keyfilige, nitelikli olmayan etkinliklerin
uygulanmasina yol agabilecegi yoniiyle elestirmektedir. Yapilandirmaciliga iliskin elestiriler
noktasinda Simsek (2004) bu kurama gore bireylerin dis diinyadan anlamlar almadiklari
aksine dis diinyaya anlamlar verdikleri yoniindeki goriisiin bireyselligin asir1 egemenligi
seklinde vurgulamaktadir. Diger yandan 6grenme ve bilgi elde etmede bireyselligi ve
oznelligi bilimin nesnelligine tercih etmenin ne kadar giivenilir olabilecegi noktasinin
sorgulanmasi gerektigini belirtir. Tiim bu bilgiler 1s181nda biligsel yapilandirmacilikta ortak
bir dogrunun olamayacagi, nesneler iizerinde ortak bir bilgiye ulagilmasindan 6te, 6znel
yasantilara dayali olarak bilginin gdreceli bir sekilde elde edildigi sonucuna ulagilabilir.

2.2.1.2. Sosyal Yapilandirmaculik. Sosyal yapilandirmacilik goriisiinii benimseyen
Vygotsky (1978)’ye gore, kiiltiir list diizey zihinsel siireclerin kaynagidir. Bu agida bilincin
sosyal yonii bireysel yoniinden ¢ok daha dnemli goriilmelidir. Gelisim bireyin i¢inde
bulundugu ortamla, insanlarla etkilesimin iiriinii olarak gerceklesir. Bu siirecte cevreyle
etkilesim noktasinda en 6nemli faktér oyundur. Oyun siirecinde model alma yoluyla zihinsel
gelisime imkan sunulur. Bu agidan 6grenmede sosyal yapinin 6nemine vurgu yapan Vygotsky
(1978) Piaget’yi bilgi ve anlam olusturmada bireyi gereginden fazla 6n planda tutmasi,

bireyin etkilesim halinde bulundugu toplumsal baglamin etkisine ¢ok az yer vermesi yoniiyle
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irdeler. Toplumsal baglam Ac¢ikgdz’e (2009) gore, sosyal yapilandirmacilikta zihinsel
stireglerin 6zilinii olusturur. Bu acidan sosyal yasantilardan ¢ikarilacak anlamlarin bir
toplulugun katilimcilar: tarafindan kabul edilmesi sartiyla gecerli olabilecegini ifade eder.
Insan diisiincesini yeni yontemlerle ele almaya calisan Vygotsky, davranis¢1 kuramcilar
tarafindan da reddedilen i¢ gozlem yontemini kabul etmez. Ona gore bilinglilik durumu biling
kavramiyla agiklanmaz. Diger yandan Vygotsky, davranis¢1 kuramcilarin eylemleri daha
onceki eylemlere gore agiklama diisiincesine de karsi ¢ikarak bilinci davranisgilar gibi
reddetmedigi gibi i¢ gozlemcilerin benimsedikleri sekliyle ¢evrenin etkisini hige saymanin da
uygun bir yaklagim olmadigini dile getiren bir orta yol arayisi i¢inde olmustur (Bredo, 1997;
Vygotsky & Kozulin, 1986).

Sosyal yapilandirmacilikta, zihinsel siireclerin 6ziinde toplumsal siirecler yer
almaktadir. Yasantilardan ¢ikarilan anlamlar ile bilginin yapilandirilmasi ve bilgi hakkinda
goriis birligine varilabilmesi igin grup iiyelerinin etkilesimde bulunmasi gereklidir. Uyelerin
birlikte gergeklestirecekleri etkinlikler, yapacaklar1 konugmalar ortak bir anlayisin olusmasina
yardim eder. Gruptaki daha iyi bilen kisiler, digerlerinin kavramsallastirma siire¢lerini
kolaylastirir. Boylece bu siireg, bireyin kisisel kesfetme eyleminin 6tesine gegmesini saglar.

Demirel’e (2009) gore bilissel gelisim Piaget’de daha ¢ok icten disa; Vygotsky’de ise
distan i¢e dogru gidecek sekilde gergeklesir. Bu agidan Piaget’ye gore bir bireyde dnce
yetenekler gelisir ve birey bu yeteneklerini kullanma yoluna gider. Vygotsky’de ise tam tersi
bir durum s6z konusu oldugundan birey gozlemledigi dis diinyada insanlar arasinda gecen
etkilesimleri izleyerek ve onlarla iletisime gecgerek kendi diislincelerini olusturur (Gredler,
2001; Moll, 1990; Richardson, 1997; Valsiner & Veer, 1993; Vygotsky, 1962). Daha ¢ok
sosyal boyutun 6nemine vurgu yapan Vygotsky’ye (1978) gore; 6grenme toplumsal yasanti
stirecinde dil becerilerini kullanmay1 gerektirir, bilgi dil ve sembollerle ifade edilir. Bundan

dolay1 dil 6grenme bilginin yapilandirilmasinda etkilidir. Bu agidan dil ve 6grenme,
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birbirlerini tamamlayan 6nemli iki unsurdur. Dil olmadan 6grenme miimkiin degildir. Bilgi
kiiltiirel bir mana tasidig1 gibi 6grenme ve gelisim baglamdan bagimsiz olarak diisiiniilemez
(Moll, 1990; Richardson, 1997; Valsiner & Veer, 1993; Vygotsky, 1978).

Diger yandan Vygotsky, dilin birey ile dis diinya arasinda bir kdprii oldugunu,
nesneler ile diisiinceler arasindaki bagin, dilin sembol ve isaretleri ile kuruldugunu belirtir. Bu
acidan “tlim iist diizey zihinsel fonksiyonlar temelde sosyal ve kiiltiirel ortamla biitiinlesmis
durumdadir” (Arslan, 2007, s.52). Grup ¢aligmalarinda digsal, yapilarin olusumu bireysel
oldugu i¢in bu noktada da i¢sel giidiilenme 6nemli goriiliir (Moll, 1990; Richardson, 1997;
Valsiner & Veer, 1993). Bu agidan bireyin her an i¢inde bulundugu ortamla etkilesim iginde
bulundugu, sosyal ve kiiltiirel yapinin etkisinde kalarak ger¢cek yasam sartlarinda kendi
Ogrenmelerinin mimari oldugu sonucuna ulagilabilir.

Fleer (1992), Vygotsky’ye gore, cocuga yeni bir bilgi aktarirken ona gézlem yapma
imkan1 ya da i¢inde bulundugu toplumsal ¢evre i¢inde dogal olarak yer alma firsat1 sunulursa
sosyal cevrenin tecriibelerinden yararlanarak daha iyi 6grenme imkéan1 bulmus olur. Sosyal
yapilandirmaciliga ait bu siiregte 6grenme, sosyal ve kiiltiirel 6gelerin etkisi géz oniine
alinarak yapilandirilmalidir (Fer & Cirik, 2007; Gredler, 2001; Moll, 1990; Richardson, 1997;
Valsiner & Veer, 1993; Vygotsky, 1997). Benzer bir diisiinceyi dile getiren Hotaman (2008),
sosyal yapilandirmaciliga gore bilginin zihinde yapilandirilmasi siirecinin kiiltiirel kimlik,
icinde yasanilan cografya ve konusulan dilden bagimsiz olamayacagini vurgulayarak bu
yaklagimin yapilandirmaciliga sosyo-Kkiiltiirel bir bakis agis1 getirdigini ifade eder. Bundan
dolay1 sosyal yapilandirmacilikta bireyler arasi etkilesimin; bilginin elde edilmesinde,
ogrenmenin gerceklesmesinde ve anlam olusturulmasinda belirleyici oldugu sonucuna
varilabilir.

Vygotsky’nin (1978) ileri siirdiigii kuramin en 6nemli kavramlarindan birisi de

yakinsal gelisim alanidir. Yakinsal gelisim alani, 6grenme potansiyelinin bireysel alanidir. Bu
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potansiyelin ¢gocukta yetigkin birinin yardimiyla, yonlendirmesiyle daha fazla agiga
cikarilmasina imkan sunulmalidir. Vygotsky, yakinsal gelisim alaniyla bireyin yardim alarak
ortaya koyacag1 performansinin bireysel ¢cabayla ortaya konulacak performanslarindan daha
fazla olacagini 6ngoriir (Fleer & Robbins, 2002; Kwak,1995; Selcuk, 2001; Vygotsky, 1997).
Morrison’a (2000) gore, Vygotsky’nin ¢ocuklarin yetenekli bir yetigkinden ya da kendi
akranlarindan yardim aldiklarinda en iyi 6grenmenin ger¢eklesecegini dile getirdigini
vurgular. Bireyler arasi etkilesimin ve gerekli destegin 6nemine yonelik olarak Airasian ve
Walsh (1997) ise sosyal yapilandirmacilikta kavramlara iligkin anlam olusturmanin bireylerin
yalniz baslarina gergeklestirebilecekleri bir durum olmadigini, bireyler arasi etkilesimin iirtinii
oldugunu ileri siirerler. Bu noktada Fer ve Cirik (2007), grupta yer alan bireyler arasindaki
uzlagsmanin sosyal yapilandirmacilara gore bilginin 6l¢iitii oldugunu, bu agidan dogru ya da
gercegin i¢cinde bulunulan sosyal grupta ¢ogunluk tarafindan kabul edilip edilmeme durumuna
gore degiskenlik gosterebilecegini vurgularlar. Bu kurama yapilan elestiriler dikkate
alindiginda Simsek (2004) bireysel diizeyde gergeklesen anlamlar veya toplumsal uzlaginin
bilimsel yontem diizeyinde bir giivenirlige sahip olup olmadiginin kusku goétiiriir bir yani
olduguna vurgu yapar. Uzlasmanin 6nemli goriildiigii sosyal yapilandirmacilikta bir kisim
ogrencilerin daha baskin olmalar1 durumunun sosyal ortamda ¢ogunlugun baskinligini
dogurdugunu, bu durumun yapilandirmact anlayisa gore siirdiiriilen 6gretim siireclerinde sinif
ortamlarinda sikca ortaya ¢iktiginin rapor edildigine deginir. Tiim bu bilgiler 15181nda sosyal
yapilandirmacilikta; kisiler aras1 etkilesim, nitelikli ¢evresel sartlar ve bireylere gerekli
destegin verilmesinin 6nemli goriildiigii sonucuna varilabilir.

Sosyal-yapilandirmaci yaklasimda 6grenmenin bireyin i¢inde bulundugu sosyal ve
kiiltiirel baglamdan bagimsiz olarak anlasilamayacagi vurgusunun temelinde de bu diisiince
yatmaktadir. Bu baglamda sosyal yapilandirmaci perspektiften bakildiginda, 6grenme

yalnizca 6grenenin zihninde gerceklesen bireysel bir siire¢ degil; insanlar, nesneler, olaylar ve
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cevredeki diger 6geler arasinda dagilmis olan bir siiregtir. Bu sebeple, 6grenme siirecini
anlamak i¢in yalnizca bireyin zihinsel islemlerine odaklanmak yeterli degildir. Ayni zamanda,
ogrenenler, materyaller ve kolektif diisiinceler arasindaki etkilesimler de dikkate alinmalidir
(Koseoglu & Tiimay, 2013).

2.2.1.3. Radikal Yapilandirmacilik. Glassersfeld (1995) tarafindan ileri stiriilen
radikal yapilandirmacilik, gergekligin varligini inkar etmez, fakat bireyin gerceklige
yasantilar1 Ol¢iisiinde ulasabilecegini vurgular. Bununla birlikte bilginin hem duyular hem de
iletisim yoluyla pasif bir sekilde elde edilemeyecegini, bilginin bilen 6zne tarafindan aktif bir
bicimde insa edildigi ifade eder (Von Glasersfeld, 2005). Bunun yani sira bilme becerisinin
nesnel ontolojik bir gercekligi kesfetmeyle degil, bireyin kendi deneyimleri paralelinde
sekillendigini vurgular. Bu noktada Fer ve Cirik (2007), Von Glasersfeld’in (1996) radikal
yapilandirmaci anlayisinin epistemolojik temelinin bilginin ve ger¢ekligin nesnel bir
degerinin olamayacagini bu nedenle gercegi bilmenin kesin ve tek yolunun da bulunmadigi
fikri tizerine kuruldugunu ifade etmektedirler. Buna gore bilgi 6zneden bagimsiz degildir,
birey tarafindan anlamlandirilir. Bilgi zihinsel sitireglerden gegirilerek yapilandirilir, bu
nedenle bilgiyi olusturma bireysel bir stirectir (Driver, 1995; Von Glasersfeld, 1995; Hewson,
1992; Kelly, 1997; Osborne, 1996; Shiland, 1999; Treagust, 1995). Bu noktada A¢ikgoz
(2009) ise bireylerin deneyimlerinin birbirinden farkli oldugunu bundan dolay1 dis diinyaya
iliskin edindikleri anlamlarin da farklilik gdsterdigini vurgular. Bu agidan bilgi kesfedilmeden
bireyler tarafindan iiretildigi i¢in bilginin referansi dis diinya degil de i¢ diinyadir.

Yapilandirmaciligin “bilme”ye iligkin bu iddias1 g6z oniine alinacak olursa, bilginin
ingas1 ve anlamlandirmas: tiimiiyle bireysel yasantilara, 6znel anlamlandirmalara dayali olarak
yapilmaktadir. Ancak Von Glaserfeld’in (1995) dikkat ¢ektigi gibi, 6znelligi, gercekligin ve
dis diinyanin, gevre etkisinin tiimiiyle reddi olarak anlamak biiyiik bir hatadir. Aksine,

bireylerin egilimleri, ilgileri ve bilgiyi anlamlandirma yollari, i¢inde bulunduklari fiziksel ve
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kiiltiirel cevreden etkilenir. Bu durumda, geleneksel bir sinif diizeni ile ilerlemeci bir sinif
diizeninde 6grencilerin bilgiyi anlamlandirmasi i¢in saglanan olanaklar arasinda bir hayli fark
olacaktir (Krahenbuhl, 2016).

Radikal yapilandirmacilik, realitenin bir spekiilasyon, hipotez veya hipotetik bir
durum oldugu, ger¢ekligin paylasiminin miimkiin olmadigi, ayni ortam ve deneyimlere sahip
olunamayacagi ve realitenin ayni1 diizeyde kavranamayacagini ileri siirer (Duman, 2008;
Shiland, 1999). Bu noktada Under (2010), Glasersfeld’in bireyin, disina ¢ikamadig kendi
sinemasinda (zihninde) izledigi filmlerin adeta sinema diginda bir karsili§inin olamayacagini,
bu acidan filmlerin belgesel olmadigini, her bireyin ancak kendi zihin diinyasini
yansitabilecegini vurguladigini dile getirir.

Radikal yapilandirmacilik, bilginin bireyler tarafindan olustugunu savunarak, dis
diinyaya degil bireyin yasantilarina odaklanir. A¢ikgoz (2006) radikal yapilandirmaciligi,
bilgiye bireysel olarak baktigi ve 6grenenin toplumsal yoniine nem vermedigi igin
elestirmistir. Bu tepkilerin sonucu olarak da toplumsal yapilandirmacilik ortaya ¢ikmustir.

2.2.1.4. Elestirel Yapuandirmacuik. Savas’a (2009) gore, elestirel yapilandirmacilik
bilgi yapilarinin olusturuldugu sosyal ve kiiltiirel cevreye yonelik elestirel boyutun
eklenmesidir. Bireyin var olan kendi yapilarini olusturma gerekgelerini sorgulamasint énemli
goren bir yaklagimdir. Elestirel sorgulamanin yapilabilmesi i¢in 6ncelikle bu sorgulama
stirecinde 6gretmen tarafindan olusturulacak giiven ve empati ortami yapilarin elestirilmesini
saglayacak nitelikte diizenlenmelidir. Eisner’e (2003) gore, elestirel yapilandirmacilik {ist
diizeyde kisisel ve toplumsal biling gelisimini saglama ve bireylerin kendi gercekliklerini
ortaya ¢ikarmak i¢in kendi mimarlar1 olmalarina imkan verilmesini 6nemli goren yaklagimdir.
Bu noktada Alouf ve Bentley (2003) elestirel yapilandirmaciliin epistemolojik cogulculukla
ilgili oldugunu dile getirerek bu yaklasimda ¢ogulcu bilgi formlarinin 6nemli goriildigiini,

farkli bilgi yapilarindan yararlanarak ¢ogulcu bir epistemolojik demokrasi anlayiginin tegvik
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edildigini vurgular. Bu agidan elestirel yapilandirmacilikta bilginin elde edilmesinde etkili
olan faktorlere yonelik olarak sorgulayici bir yaklasimin ortaya konmasinin 6nemli goriildiigii
sOylenebilir (akt. Oztiirk, 2005)

Woodward ve digerlerine (1997) gore, elestirel yapilandirmacilar devleti kendi cesitli
uygulamalariyla getirdigi mevcudiyetinden baska ontolojik bir statiisiiniin olmadigini, bu
acidan devletin devamli iireten ve kendi kimligini olusturan yapay bir orgiitlii yap1 oldugunu
dile getirirler. Fakat bu noktada devleti meydana getiren kendi uygulamalarini sorgulamak
icin, kimlik ve fikir farkliliklarinin olmasinin elestirel yapilandirmacilarin giivenlik
caligmalari i¢in ¢ok 6nemli bir yere sahip oldugunu vurgular.

Elestirel yapilandirmacilikta en 6nemli olani, modern bilim egitimin kiiltiirel yapisini
anlamak ve 6gretmen ile 6grencilerin etkili bir sekilde bunu uygulamasini saglamaktir.
Bilimsel bilgi icin de alternatif giindem olusturabilmek ve giiclii bir teorik ¢ergeve
yaratabilmek de diger bir 6nemi olarak goriilebilir.

2.2.2. Yapilandirmaci yaklasima gore 6gretmenin rolii. Yapilandirmaci 6grenmeyi
temel alan bir egitim programinin basarili olabilmesi i¢in, programi uygulayan d6gretmenlerin
bazi niteliklere sahip olmas1 gerekir. Yapilandirmaci yaklagim baglaminda; 6n bilgileri
dikkate alma, eski ve yeni 6grenmelerin iliskisini kurma, aktif katilim i¢in problem durumu
belirleme, 6grencilerin igsel glidiilenmelerini tesvik etme, ben dili ve pozitif yaklagim
sergileme, ipuclariyla 6grencinin kesfetmesini saglama 6gretmenin temel rol ve 6zellikleri
arasinda yer almaktadir (Marlowe & Page, 1998; Piaget, 1977; Sonmez, 2008; Vygotsky,
1978). Siirecte, 6grencilerin anlam olusturmalarina imkan sunma, 6grenci 6zerkligini ve
bireyselliklerini 6nemseme, zengin baglam olusturma, isbirligine, teknolojiyi kullanmaya,
ogrencilerin gercek yasam durumlariyla karsi karsiya gelmelerini saglama dgretmenin temel
rol ve nitelikleri arasinda goriiliir (Brooks & Brooks 1999; Glasersfeld 1998; Hein, 1991;

Saban, 2002). Ayrica 6gretmenlerin sahip olmasi gereken temel 6zellikler yoniiyle, gercek
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yasamda ihtiyaci karsilayan kazanimlari dikkate alma, daha ¢ok siireci onemli goérme,
aragtirma, kesfetme, problem ¢dzme gibi kazanimlar elde etmelerine imkan sunma
yeterliligine sahip olmalar1 gerekir (A¢ikgdz, 2009; Demirel, 2008; S6nmez, 2008).

Yapilandirmaci 6gretmen; bireye uygun etkinlikler tiretme, 6grenenlerin hem
birbirleri ile hem de kendisi ile iliski kurmalarini cesaretlendirme, is birligini tesvik etme,
ogrenenlerin fikir ve sorularini agikca ifade edecekleri ortamlari olusturma gibi rolleri yerine
getirmek durumundadir (Wilder & Shuttleworth, 2005).

Ogrenme ortaminda 6gretmen 6grencilerin bireysel farkliliklarin dikkate alarak
onlara uygulama ilkeleri sunar, tiim 6grencilerin kendi yargilarini ortaya kaymasina yardimci
olur. Ayrica 6grencilere kendi problemlerini kendileri ¢6zmesi i¢in imkan tanir. Yani
ogretmen 6grencilerine rehberlik eder. Onlarin diisiinmesi i¢in cesaretlendirir. Problemin
sonucunu 0grencilerin kendilerinin ulasmasini saglar.

Good, Sikes ve Brophy’a (1973) gore, 6gretmenin beklenti diizeyi ile 6grencilerin
basarilar1 arasinda bir iliski vardir ve beklentiler basar1 iizerinde oldukea etkilidir. Ogretmen
roliine iliskin bu bilgilere paralel olarak Fer ve Cirik (2007) 6gretmenin ylikiimliiliiklerini;
uygun aktiviteleri segme, 6grencileri uygulama stirecine dahil etme, gercek yasama ait
problem durumlar1 diizenleme olarak vurgulamaktadirlar. Bu noktada Kesal ve Aksu (2005)
yapilandirmaci bir 6grenme ortaminda yetisen gelecegin 6gretmenlerinin etkin katilimda
bulunarak kuramsal diizeyde elde edilen kazanimlar1 pratige doniistlirebilme ve teori ile pratik
arasinda anlamli bir bag kurabilme noktasinda yeterlilik gostermeleri gerektigini dile
getirirler. Agikgdz (2009) ise 6gretmenlerin yaklagimlarina iligkin olarak dgrencilerin kendi
zihinsel becerilerinin bilincine varmalarini saglayarak siire¢ i¢inde bilginin empoze edilmesi
yoluna gidilmemesi gerektigine vurgu yapar. Ona gore, 6gretim siirecinde dgrencileri
dinleme, zihin diinyalarindaki bilgileri kesfetme noktasinda 6grenciye yol gosterici

olunmalidir.
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Ogretmenin kisiligini olusturan tutum, davranis, ilgi, ihtiya¢ ve degerlerinin her
birinin d6grenciler iizerinde etkili oldugunu gostermektedir (Fox, 2001; Holt-Reynolds, 2000;
Naylor & Keogh, 1999). Bu acidan 6gretmenin hem yaklasim tarzi hem alan bilgisi hem de
meslek bilgisi yoniiyle 6grencileri etkileyerek istendik diizeyde kazanimlarin elde edilmesine
imkan verebilecek nitelikte olmas1 gerektigi sonucuna ulasilabilir. Bundan dolay1 6grenme
ogretme siirecinde Ciiceloglu’nun (1994) vurguladig: gibi, 6grencilere yonelik sen dilini
kullanarak 6tekilestirici yargilayici, suglayici, asagilayict yaklagim sergilemenin akademik
benlik algis1 ve 6z sayginin zedelenmesine, giivensizligin derinlesmesine yol acacagi gercegi
g0z ard1 edilmeden pozitif yaklagim tarzi esas alinmalidir.

Yapilandirmaci egitim ortaminda 6gretmen, 6grenilecek 6geleri, 6grenciler agisindan
anlamli ve ilging kilacak firsat ve ortamlar yaratir (Slavin, 1994). Ogrencilerin bagimsiz
diistinme ve problem ¢6zme yeteneklerini gelistirmek amaciyla 6grenme 6gretme siirecinde
ozel bir iletisim bi¢imini benimser. Bu iletisim bi¢ciminde dgrencilere, “Bu konuyla ilgili
olarak ne diisiiniiyorsunuz?”, “Nig¢in boyle diisiiniiyorsunuz? “Nasil bu sonuca ulastiniz?” gibi
sorular yoneltir. Ogrencilere, “Evet”, “Hay1r” yanit1 gerektiren sorular yoneltmekten dzellikle
kacinir (Alkove & McCarty, 1992). Yapilandirmact ortamda 6gretmen, ¢alisma gruplari
olusturup, grup ve grup liyelerinin sorumluluklarini belirleyerek is birligine dayali bir
o0grenmenin gerceklesmesi yoniinde ¢aba gosterir. Bu amagla gruplar arasinda dolasir,
yardima gereksinme duyan grubun yanina giderek gruba yardimcei olur ve gerektiginde grubun
dogal iiyesiymis gibi 6grenme-6gretme etkinliklerine katilarak grencilerin 6grenmelerini
kolaylastirmaya calisir (Yasar 1994). Yapilandirmaci ortamda 6gretmen, dgrencilerin bireysel
farkliliklarina uygun segenekler sunar, yonergeler verir, her 6grencinin kendi kararini
kendisinin olusturmasina yardime1 olur. Herhangi bir sorunla karsilasan 6grencinin sorununu
hemen ¢6zmek yerine, sorunun bizzat 6grenci tarafindan ¢oziimlenmesi yoniinde caba

gosterir. Ogrencinin agikca yanlis yapmasi durumunda bile hemen hataya isaret etmek yerine,
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hatanin bizzat 6grenci tarafindan goriilerek diizeltilmesine yardimci olur (Yasar,1994).
Ornegin, problem ¢oziimiiyle ilgili hatali islem yapan bir 6grenciye, gretmen, “Suradaki
isleminiz hatali, onu sdyle diizeltiniz!” bigiminde uyarmak yerine, “Problemin ¢oziimiiyle
ilgili olarak hangi islemleri, hangi gerekceyle yaptimz?” “Islemlerinizde herhangi bir hata
oldugunu diisiiniiyor musunuz?” “Eger varsa, bu hatanin nerede oldugunu diistiniiyorsunuz?”
“Bu hatay1 nasil diizeltebilirsiniz?” gibi sorular yonelterek 6grencinin hatay1 bizzat kendisinin
bulmasi ve diizeltmesi yoniinde yoniinde ¢aba gosterir. Yapilandirmaci anlayis uyarinca
ogretmen 6grenci basarisini degerlendirmede de test sonuglarindan daha cok, diizenli olarak
gerceklestirdigi gozlemlerinden yararlanir (Alkove & McCarty, 1992). Bu amagla 6gretmen,
smifta kullanilmak tizere gdzlem formlar1 hazirlar ve 6gretim sirasinda siirekli kayitlar tutar.
Ogretim sonunda da, ya bire bir ya da gruplar halindeki 6grencilerle 6grenme sonuglarini
tartigir. Kisacasi, yapilandirmaci ortamda 6gretmenin rolii, kesinlikle bilgi aktarmak degil;
sinifta bir 6grenme ortami olusturarak 6grenciyi o ortamin etkin bir tiyesi haline getirip
ogrenmeyi kolaylastirmaktir (Yasar, 1998).

Yapilandirmaci yaklagimda 6gretimin nasil gergeklestirilmesi gerektigine dair hazir
formiiller bulunmamakla beraber d6grencilerin kendi bilgilerini olusturmalarina imkan
tantyacak 6gretim ortamlariin olusturulmasi igin;

e Derslere ve 6gretim birimlerine rehberlik ederken 6grencilerin fikirlerinin ve

sorularinin pesine diisiilmesini ve kullanilmasi,

e Ogrencilerin fikirlerini sergilemesinin desteklenmesi,

e Ogrenme siirecinin bir sonucu olarak égrencilerin liderlik, is birligi, bilgiyi arama

ve harekete gegme konularinda tesvik edilmesi,

e Dersi siirdiiriirken diisiindiirme, deneyimleme ve 6grencilerin ilgilerini kullanmaya

Oonem verilmesi,

o Farkli bilgi kaynaklarinin kullanilmas1 konusunda 6grencilerin cesaretlendirilmesi,
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e Sonug belli olsa bile 6grencilerin fikirlerini deneyebilmeleri konusunda

cesaretlendirilmesi,

e s birligi icinde ¢alismay1 saglama, diger bireylere sayg1 duyma ve is boliimii

yapabilme agisindan isbirlik¢i 6grenme tekniklerinin kullanilmasi,

¢ Bilgileri destekleyici yondeki gercek kanitlarin toplanmasinin desteklenmesi ve

yeni kanitlar ya da deneyimlerin 15181 altinda fikirlerin yeniden
bicimlendirilmesinin desteklenmesi gibi prensiplerden bahsedilebilir (Bozdogan &
Altungekig, 2007).

Yapilandirmaci yaklagima gore 6gretmenin 6grencilerin gesitli zihinsel ¢eliskiler
yasamasini onemli gorerek uygun ipuglariyla iist diizey zihinsel becerilerin elde edilmesine
imkan verebilecek bir yaklagim i¢inde bulunmasi gerektigi sdylenebilir. Ayrica 6gretmenlerin
ogrencilerin igsel glidiilenmelerini saglama, ortam olusturma, cesaretlendirme ve ¢ok boyutlu
gelisimlerine firsat verme noktalarinda da dnemli rolleri yerine getirmeleri gerektigi sonucuna
ulasilabilir.

2.2.3. Yapilandirmaci yaklasima gore 6grencinin rolii. Bu yaklagimin temelinde,
bireylerin “Ogrenen Bireyler” olduklar1 bilinmektedir. Ogrenen bireyler, yapilandirmaci
ogrenme ortaminda her zaman 6zgiirce, bireysel ya da is birligi igerisinde ¢alisan ve yaptiklari
caligmalarin her tiirlii sorumlulugunu tastyan, degerli bireylerdir. Ayrica 6grencilerin,
ogrenme ortamlarina kendi bireysel ve farkliliklari ile geldikleri ve 6gretmen tarafindan
herkese hitap eden zengin ve gelismis bir siire¢ ortaya konulmaktadir. Bireyler ise, bu tiir
zengin siireclerde kendilerini 6zgiirce ve istedikleri sekilde rahat¢a ifade edebilmekte ve
ogrenme siirecinde bire bir aktif olarak yer almaktadir (Tural, 2011). Birey, sinif i¢erisinde
stirekli olarak soru sorar. Smiftaki diger arkadaslariyla ve 6gretmenle iyi bir iletisim ortami1

saglar. Diislincelerini rahatliklar izah eder ve fikirleriyle tartigmalara katilir. Bunlar1 yaparken



36

de ayni zamanda kendi gelisiminin yani sira arkadaslarinin gelisimine de katki saglamis olur
(Giirdal, 2007).

Yapilandirmact 6grenme siireci bir karar verme siirecidir. Bu karar verme siireci,
ogrencinin kendi yetenekleri, giidiileri, inanglari, tutumu ve tecriibelerinden etkilenir.
Yapilandirmaci sinif ortaminda yer alan birey, siirekli ve daha fazla sorumluluk alir. Kisisel
karalarini kendisi alir. Yapilandirmaci 6grenci, meraklidir. Merakli olan 6grenci, 6grenmeye
giidiilenmis olur. Giidiilenen 6grenci ise rahat bir bi¢imde derinlemesine aragtirma yapmaya
baslar (Erdem ve Demirel, 2002).

Yapilandirmaci egitim anlayisinda d6grencilerin yapmasi gereken ¢ok 6nemli gorevler
vardir. Programlarin basartya ulasabilmesi i¢in 6grencilerin de bu egitim anlayis1 hakkinda
yeterince bilgilendirilmesi gerekmektedir (Giinal, 2011).

Yapilandirmaci yaklagimda 6grenci, 6grenen, arastiran, kaynaklardan bilgi toplayan,
yeni elde ettigi bilgiyi eski bilgiyle iligkilendirerek zihninde yapilandiran, problemlere ¢6ziim
iireten, projeler gelistiren, kendini ve arkadaslarin1 degerlendiren bir birey olarak karsimiza
cikmaktadir.

Yapilandirmaci 6grenmede 6grenci, bilgiyi yapilandirarak alir, 6grenmeden bizzat
kendisi sorumludur ve 6grenmede aktif rol oynar. Ogrenmenin gerceklesme asamasi ve
denetimi dgrencinin kontroliindedir. Ogrenme asamasinda 6grencinin sabirl ve girisimci
olmasi beklenir (Ersoy, 2008; Sasan, 2002). Kisacas1 6grencilerin kii¢iik arastirmacilar olmasi
beklenmektedir (Ekinci, 2007).

2.2.4. Yapilandirmaci yaklasima gore 6gretim siireci. Yapilandirmaci yaklagimda
O0grenme dgretme siirecinin temel amaci planlanan kazanimlara ulasilmasi i¢in 6grenme
yasantilarinin belli bir diizene gére yapilandirilmasini saglamaktir. Bu amaca ulagilmast igin;
ogretmeden ¢ok 6grenme ortamlarinin tasarlanmasi, zenginlestirilmis 6grenme ortaminin

saglanmasi, ortak ilgilerden hareketle ortak igeriklerin belirlenmesi, baglamin 6nemli
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goriilmesi, anlamlandirma ve orgiitleme stratejilerine yer verilmesi yapilandirmaci 6grenme
kuraminin 6gretim siirecine iligkin temel yaklagimlaridir (Herrington & Standen, 2000;
Howard, McGee, Schwartz & Purcell, 2000; Tenenbaum, Naidu, Jegede ve Austin, 2001).
Diger yandan egitim durumlar siirecinde; igbirlikli ortam olusturma, demokratik ortam
saglama, 6grenmeyi 0grenmeye imkan verme, i¢sel giidiilenmeyi saglayarak 6grencinin
aragtirmasina, problem ¢ézmesine ve teknolojiyi kullanmasina firsat sunma gibi uygulamalar
bu yaklagimin en temel ilkeleridir (Brooks & Brooks 1999; Erdem, 2001; Jonassen Peck &
Wilsom, 1999; Neo & Neo, 2009; Sahan, 2000; Wilson, 1997). Buna gore yapilandirmact
ogrenme ortaminda; farkli etkinliklere gidilmesinin, bilginin sunulmasindan 6te
arasgtirtlmasinin, ilgi ve ihtiyaglarin 6nemli goriilmesinin, bireysel farkliliklarin dikkate
alimmasinin, giinliik yasamla iliski kurulmasinin ¢ok 6nemli goriildiigii sdylenebilir.

Neo ve Neo’ya (2009) gore, yapilandirmaci yaklasima ait 6grenme siireci 0grenenin
etkinliklerin merkezde rol almasina, problem ¢6zme, elestirel diisiinme, yaratici diisiinme gibi
iist diizey kazanimlar1 elde etmeye imkan verebilecek yapida olmalidir. Bu nokta ile ilgili
olarak Adigiizel (2009) yapilandirmaci 6grenme yaklasiminda 6grenme 6gretme ortamlarinin
uzman tarafindan diizenlenmis bilgilerin 6grenciye sunuldugu bir yer olarak degil de
ogrenenin kisisel ¢abalariyla siirdiiriildiigii, sorgulamalarin, aragtirma ve incelemelerin
yapildigi, sorun ¢ézme ve 6grenme becerilerinin gelistirildigi bir siire¢ olarak goriilmesi
gerektigine deginir. Yurdakul’a (2007) gore ise 6gretim siirecinde “Ne, ni¢in, ne zaman, ne
ile, ne kadar, nasil, ne sekilde, kim” gibi sorularla 6grenciyi iist diizey diisiinme becerilerini
gelistirmeye tesvik edebilecek bir yapinin ortaya konmasi gerekir. Ayni zamanda 6grenciyi
stirecin merkezine alarak, nitelikli rehberlik hizmetleriyle diisiincelerini destekleyebilecek
uygun siif atmosferi olusturularak basariya olan inanglar1 noktasinda giidiilenmeleri
saglanmalidir. Bu agidan 6gretim siirecinde bilginin hazir olarak verilmesinden 6te uygun

ipuclartyla aranmasina, bulunmasina firsat sunularak 6grencilerin aktif katilima
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yonlendirilmeleri gerekir (Driscoll, 2000; Lebow, 1993). Buna gore, yapilandirmaci 6grenme
siirecinde 0grenmeye iliskin farkindalik olusturma, 6grenme siirecinde sorumluluk alarak
ogrenmeyi 6grenme becerilerinin 6nemli goriildiigii soylenebilir.

Liang ve Gabel’e (2005) gore yapilandirmaci 6gretim siirecinde bilgiler 6grenciye
oldugu gibi aktarilmamalidir. Yeni kazanimlar ile 6nceki deneyimler arasinda baglanti
kurularak bir anlamlandirma siireci seklinde 6gretime yer verilmelidir. Ogrencilerin rolii ve
bilgilerin zihin diinyalarinda yapilandirma siirecine iliskin bu bilgilere paralel olarak Bay ve
Karakaya’da (2009) yapilandirmaci 6grenme kuraminda 6grencinin siirecin merkezinde yer
alarak etkin katilimda bulunma, yeni bilgiyi eski bilgiyle yeniden igsellestirme yoluna
gittigine vurgu yapar. Diger yandan elde edilen bilgileri paylasmaya imkan verebilecek is
birligine yer verme, grupla etkilesim i¢inde bulunma, nitelikli baglamsal yapilar olusturma ve
0z degerlendirmeye firsat vererek yansitici diisiinme becerilerine sahip olmanin 6nemine
vurgu yaparlar. Yapilandirmaci yaklasimda 6nemli goriilen bu diisiinme becerilerinin ve iist
diizey kazanimlarin elde edilmesi i¢in A¢ikgoz (2009) d6gretim siirecinde 6grenci basarisi
izerinde; anne baba tutum ve beklentilerinin, 6grencilerin i¢ten ya da distan denetimli olup
olmamalarinin, model olmanin, baglamda kullanilan malzemelerin ve 6gretmenin iletisim
stirecindeki genel tavrinin da etkili oldugunu vurgulamaktadir.

Jonassen (1999) yapilandirmaci 6grenme siirecine iliskin diizenlenen ortamin;
ogrencinin aktif oldugu, bilgilerin yapilandirildigi, belli bir amacin giidiildiigi, bilgi beceri
paylasimina imkan verildigi, farkli kisilerle etkilesime gidildigi bir alan olarak diizenlenmesi
gerektigini dile getirir. Ogrenme ortamina iliskin olarak Simsek (2004) ise yapilandirmaci
ogretim siirecinin 0grencinin sosyal gelisimini saglayabilecek yapida olmakla birlikte, ele
alinacak problemlere iliskin ¢6ziimiin 6grenciyle birlikte arastirildig1 ve teorik bilgilerin
pratige donustiiriildiigii yapilar olarak diizenlenmesi gerektigine vurgu yapar. Ayrica

ogrencilerin, zihinsel diizeyde ¢eliskiye diismelerine firsat verebilecek problemlerle karsi
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karsiya getirilerek bu problemleri ¢ok boyutlu bakis acilariyla ele alarak ¢oklu ¢6ziim yolu
bulmalar1 saglanmalidir (Herrington & Standen, 2000; Tenenbaum, Naidu, Jegede & Austin,
2001). Hanger (2006) ayn1 zamanda verimli ve eglenceli bir §grenme ortaminin geregine
deginerek bu yolla 6grencilerin derse olan ilgilerinin, elestirel diistinme becerilerinin ve sahip
olunan bilgilerin kaliciliginin da artacagini dile getirir. Buna gore yapilandirmaci 6grenme
stirecinde 6grenci merkezli farkli etkinliklere gidilmesinin, uygulamalara yer verilmesinin,
ogrenci deneyimlerine yer verilmesinin ve dgrencilerin farkli boyutlarda gelisiminin
saglanmasinin 6nemli goriildiigii soylenebilir.

2.2.5. Yapilandirmaci yaklasimda sinif ortami. Sinif, en basit ifadeyle 6gretimin
gerceklestigi yerdir. Ogretmen ve dgrencilerin bulundugu, 6grenme ve 6gretme durumlarinin
gerceklestigi sinif ortami okul igerisinde yer alir (Kiiglikahmet, 2000). Geleneksel siniflar,
ogretmen merkezli, belirli bilgi kaliplarini aktarmaya dayanan, dogrudan 6gretimin
gerceklestirildigi, ders igeriginin ¢ogunlukla ders kitaplarina bagimli kaldigi, dersin 6grenciler
tarafindan edilgen olarak takip edildigi, bilgilerin sorgulanmasina ve diisiincelerin
paylasilmasina yeterince olanak saglanmayan, 6grencilerin bireysel olarak dgretim
faaliyetlerinde bulunduklari, 6grenciler arasi yarismanin 6n planda oldugu yapiya sahiptir.
Ogrenme 6gretme siirecinde, dgrencilerden aym bilgileri 6grenmeleri beklenir. Siirecte
ogrencilerden ayni1 6grenme etkinliklerine dayali 6grenmeler gerceklestirmesi beklenerek,
ogrencilerin ayni Olciitlerle degerlendirilmesi gerceklestirilir (Yildiz, 1998).

Sinifin fiziksel diizenlemesi, 6gretim faaliyetlerinin etkililiginin arttirilmasinda 6nem
tasir. Ogrencilere; bilgi, beceri, tutum ve egitim-6gretim kiiltiirli kazandirilmasinda fiziksel
diizenin katkis1 biiyliktiir. Alisilageldik diizene sahip, birbirinin ardina eklenerek olusturulan
sira ve masa diizeni, 6grencilerinin iletisim kurmasini engeller. Bu yontemde olusturulan sinif
diizeninde, 6grenci ve dgretmene bicilen roller biiyiik oranda belirlenmistir. Smif diizeni,

sinifta 6grencinin etkin olmasini ya da olmamasini éncelikli etkileyen belirleyicidir. Ogrenme
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ortamini olusturan her bir unsur, programda temel alinan anlay1s tarafindan sekillenir (Saban,
2002).

Yapilandirmaci yaklagima gére 6grenme; 6grenci ve 0gretim ortamindan bagimsiz
diisiiniilmemelidir. Ogrenci; 6grenme siirecine, sahip oldugu bilgi birikimiyle gelir.
Yapilandirmaci yaklagimda, 6grenci sahip oldugu bilgiler, yeni edinecegi bilgiler arasinda
iliski kurmasiyla birlikte 6grenme gerceklesir. Yapilandirmaci egitim ortaminin da temel
unsurunu dgrenci olusturdugu i¢in 6grenme ortaminin diizenlemesinde; 6grenciyi 6grenmeye
giidiileyecek, ilgisini ve dikkatini cekmeye yardime1 olacak bir ortam diizenlenmelidir.
Yapilandirmaci 6grenme ortami, bilginin aynen aktarildigi bir ortam degildir. Bu ortam; iist
diizey biligsel becerilerin kullanilabilecegi etkinliklerin yapildigi, soru sormanin,
sorgulamanin ve arastirmanin gergeklestigi ortamlardir. Ogrenmenin yeterliligini, dgretmenin
ozellikleri dnemli derecede etkiler. Siniflarin 6§renme ve 6gretme ortami haline
getirilmesinde 6gretmene onemli gorevler diismektedir (Yurdakul, 2010).

Yapilandirmaci siiflarda bilgi 6grencilere dogrudan aktarilmaz. Etkinlikler ve
beceriler, 6grencilerin kendi deneyimlerini yasamalarina firsat vererek kazandirilir.
Kazandirilacak beceriler, elestirel diisiinme, bilimsel diisiinme, arastirma, sorgulama, akil
yliriitme, problem ¢dzme, iletisim kurma, bilgiler arasinda iligki kurma, is birligi, katilim,
paylasma, kaynaklarin etkin kullanimi1 seklinde siralanabilir (Titiz, 2005). Yapilandirmaci
yaklagima uygun olusturulmus smif ortamlari, 6grencilerin birbiriyle daha sik iletisim ve
etkilesim kurmasina yonelik diizenlemelidir. Bu sekilde 6grencilerin zengin ve farkli 6grenme
yasantilar1 deneyimlemelerine olanak saglanir. Bu yaklasimda 6grenme siirecine verilen
onemden dolay1; 6grenme ortami 6grencilerin kendilerine ait fikirleri olusturup ifade
edebildigi, problem ¢dzme becerilerinin gelistigi, sorgulama ve aragtirma yapilan bir ortam

olmalidir (Yurdakul, 2010).
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Yapilandirmact 6grenme-6gretme ortamlarinda etkili 6grenim gerceklestirebilmek igin
ogrenme ortami fonksiyonel sekilde diizenlenmelidir. Bunu saglamak amaciyla geleneksel
oturma diizeninden vazgegilerek, bunun yerine cagdas 6grenme yaklasimina uygun “U”
diizeni, yarim daire ve isbirlikli caligmasi diizenlemelerine yer verilmelidir. Boylece,
ogrenciler birbirleri ile yiiz ylize iletisim olanag1 saglayacagindan daha etkili bir iletigim ve
ogrenme ortami olusturulabilecektir. Yapilandirmact siiflarda elde edilmesi gereken
amaclardan biri de, dgrencilerin olaylara kars: farkli bakis agilar1 sergilemeleridir. Ogrenci bu
diistinlis seklinin farkina vararak, 6grenmeyi daha verimli ve anlamli olarak gergeklestirir.
Ogrenci bu sekilde dogrunun bir tek olmadigin1 ve farkl diisiince tarzlarm dinleyip onlara
onem vermeyi 0grenir (Can, 2004).

Ogrenci, diisiincelerini arkadaslariyla paylastikca ufku genisler, diinyaya bakis acis1
gelisir. Geleneksel sinif ortamlarinda 6grenciler birbirleriyle; fikirlerini, edindikleri bilgileri
tartisacaklari ortami yeterince bulamayabilirler. Ders ortaminda 6grenci, duygu ve
diistincelerini rahatca ifade edebilmeli, derse karsi istekli olmali. Dolayistyla bunu saglayacak
sekilde etkinlikler diizenlenmelidir. Etkili bir 6grenme i¢in, 6grencilerin dinleyici olmadigy;
aktif ve etkin olarak derse katildig1, diislincelerini kolayca ifade edebildigi bir ortam
saglanmalidir (Titiz, 2005). Ayrica, yapilandirmact sinif ortami, 6grencilerin eglenme
ihtiyaclaria da cevap verecek nitelikte olmalidir.

Yapilandirmacilikta biitiinden pargaya gidilir ve tiimdengelim desteklenir. Tam
ogrenmenin gerceklesebilmesi i¢in konular boliimlere ayrilir. Bu boliimleme goriisii
geleneksel yaklasima ait olmakla birlikte siirecte uygulanabilmektedir. Ogretmenler,
ogrencilerin genel kavramlar: algilamalari i¢in firsat yaratir ve sahip olduklart kavramlari
gozden gegirip diizenlemeleri i¢in zaman saglar (Can, 2004).

Yapilandirmaci yaklagima gore diizenlenen sinif ortaminda 6grenme basamaklari

asagidaki sekilde 6zetlenebilir (S6nmez, 2006):
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Dikkat ¢ekme ve planlama:

Ogretmen, dgrencilerin derse kars1 dikkatlerini ¢ekip merak uyandirmak i¢in sorular
sorar. Sorular gergek hayatla iliskilidir ve 6grencilerin 6nceden edindigi bilgilerle ¢elisecek
nitelikte olabilir. Bu siire¢ sayesinde dgrencilerin onbilgileri ve diislinceleri agiga cikar ve
ogretmene degerlendirme yapma firsat1 verir. Ogrenciler ise konu iizerinde fikir yiiriitmeye
baslayarak kendi sorularini olustururlar ve bu sorulara cevap ararlar.

Merak uyandirma:

Ogrenciler bu siirecte birlikte ¢alisirlar ve farkli kaynaklar edinerek arastirma
yaparlar. Etkinlikler yaparlar ve bu etkinlikleri yorumlayarak tahminlerde bulunurlar.
Ogretmen siirece etkin katilimi kendisi saglamaz; 6grencileri birbirleriyle ¢calismaya
Ozendirerek tesvik eder.

Coziimleme ve derinlestirme:

Ogretmen 6grencilerin isbirlikli gruplar kurmasini saglar. Bu gruplar konuda bulunan
kavramlarm tanimlamalarimi yapmaya calisirlar. Ogrenciler sahip olduklar1 bilgiler ve
yasantilar araciligtyla agiklama ve ¢dziimleme yapmaya galisirlar ve bu siirece dgretmen
rehberlik eder. Ogretmen gerektiginde siirece yeni kavramlar dahil eder ve yeni becerilerin
gelistirilmesine yardim eder. Ogretmenin sordugu sorularla, dgrenciler ¢oziim yollarini yeni
durumlara uygularlar ve bu durumla gercek hayat arasinda iliski kurmaya ¢aligirlar.

Paylasma ve yasantiya uygulama:

Ogretmen, grup icinde edinilen bilgilerin, gruplar arasinda paylasilmasina olanak
saglar. Yeni kavramlar1 6grenen ve edindigi becerileri uygulayabilen 6grenciler 6gretmen
tarafindan incelenerek degerlendirilir.

2.2.6. Yapilandirma yaklasimin faydalari. Egitimsel agidan bakildiginda bilgilerin
katlanarak biiyiik bir hizla fazlalagtig1 cagimizda, belli bir konuyla alakali olan tiim bilgileri

ogrenmek imkansizdir. Bu baglamda yapilandirmaci yaklagim, bilgiyi ezberlemekten ziyade
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bilginin nasil kullanilacagi ve var olan bir bilginin {istline ilk defa karsilasilan bilginin nasil
olusturulacagi konusunda biiyiik bir fayda saglamaktadir (Kaya, Topgu & Kop, 2014).

Ogrenenler 6grenme siirecine etkin bir sekilde katildiklar1 i¢in 6grenmeyi daha fazla
sevmektedir. Anlama ve diistinme hususuna yogunlagsma daha fazla oldugundan egitim daha
tesirli olur. Ogrenenler, sinif disindakine benzer 6grenme etkinlikleri ile sinif igerisinde
karsilagtiginda daha etkin olur. Yapilandirmacilikta kisi 6grendiklerinden sorumlu oldugu i¢in
degerlendirme asamasinda da sdz sahibi olur. Ogrenenler, 6grenme ortaminda siirekli olarak
fikir aligverisinde bulundugu i¢in iletisim yetenekleri gelisir ve sosyallesirler (Giirses, Yalgin
& Dogar, 2003). Ogretmen, 6grenenlerin bilgi arayis arzusunu, diisiince ve fikirlerini sunma
ile liderlik niteliklerini gelistirir. Ayrica 6gretmen, 6grenenlerin baskalarinin fikirlerine saygi
gostermelerini saglar ve 6grenenlerin suallerini ve yanitlarini sunacagi 6zglir tartismalari
ozendirir (Ocak, Kogyigit & Ozermen, 2010).

Yapilandirmaci yaklagimda 6grenci 6n bilgileri ile yeni 6grendikleri arasinda baglanti
kurarak, bilgiyi anlamlandirarak 6grenir. Ogrenme siirecinde dgrenci sorgulama, arastirma,
analiz, sentez ve degerlendirme gibi iist diizey bilissel becerileri etkin bir sekilde kullanir. Bu
sayede gercek hayatla ilgili de tecriibeler edinirler.

2.2.7. Yapilandirmaci yaklasimin sinirhliklari. Yapilandirmaci yaklagim,
uluslararasi kaynaklarda kabul edenlerin oldugu kadar kabul etmeyenler de vardir.
Yapilandirmaci yaklagimi kimileri hayal giicii, kimileri ise test dahi edilemeyen bir hipotez
olarak 6zetlenmistir. Yapilandirmact yaklasim, felsefi temelleri ve kuramsal agiklamalari ile
ciddi elestirilere maruz kalmistir. Ara sira ise bilimsellikten uzaklastig1 bile soylenmistir
(Simsek, 2004).

Yapilandirmacilik, bilgi kavraminda dogrulugu karsilamaktadir. Onu inang ile ayn1
pozisyona indirgemektedir. Diger bir elestirisi ise yapilandirmaciligin realiteyi

oznellestirmesidir. Siiphesiz yapilandirmacilik, bilimin can alic1 noktasi olan objektif
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gercekligi yok saymaktadir. Bilimin arastirma alanini insanlarin bilisine kadar
indirgemektedir (Aydin, 2012, s. 98). Klein’e (2002), yapilandirmacilik, 6grenme 6gretme
stirecinde daha ¢ok zaman alicidir. Yapilandirmaci yaklasimda 6grenme 6gretme
ortamlarindaki etkinlikler ¢ok fazla zamanda harcatmakta ve artt masraf yaratmaktadir (akt.
Simsek, 2002).

Ogrencilerin meraklarini uyandiracak ve zihinsel dengesizlik yaratacak olaganiistii
problemler yaratmak oldukga zordur. Ogrenciler hangi noktalarin 6nemli oldugunu anlamak
konusunda giigliikk yasamaktadirlar. Kalabalik siniflarda bu yaklagimin izlenmesi oldukca
zordur (Tan,2007).

2.2.8. Yapilandirmaci yaklasima gore degerlendirme. Yapilandirmaci
degerlendirme siirecinde; performansa, iiriine ve tiimel degerlendirmeye yer verme, dnceki
ogrenmelerin yeni 6grenmelere aktarimini degerlendirme, ezberlenenden 6te 6ziimsenen
bilgileri degerlendirme, yeni ve 6zgiin liriinleri degerlendirme, degerlendirmeyi siirecin bir
parcast olarak gorme temel 6zellikler olarak ele alinir. Diger yandan bu kuramda sinama
durumlarinda; 6z degerlendirmeye, grup degerlendirmesine ve akran degerlendirmesine yer
vermenin yaninda iist diizey kazanimlarin degerlendirilmesi, farkli degerlendirme bigimlerine
yer verilmesi ve bireylerin ¢ok boyutlu degerlendirilmeleri 6nemli goriiliir (Brooks ve Brooks,
1993). Puckett ve Anderson (2003) ise yapilandirmaci yaklasimin esas alindig1 6gretim
stireclerinde otantik degerlendirmenin kullanildigina vurgu yapar. Bu noktada Brooks ve
Brooks (1999), geleneksel 6gretim siireglerinde farkliliklara pek yer verilmedigini, 6gretmen
sadece sinavlarla degerlendirmenin yapildigini dile getirirler. Diger yandan geleneksel
anlayista 6grencileri ayn1 diistinme bigimine sahip bos sayfalar gibi gorme daha kolay olabilir
seklinde bir diislincenin etkili oldugunu dile getirirler. Buna gore, yapilandirmaci yaklagimda

degerlendirmenin 6gretim etkinlikleri sonrasinda bir 6diiliin verilmesi ya da 6grenci hakkinda
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bir yargtya varilmasi degil de 6grencinin siire¢ i¢indeki genel yaklagimini 6nemli géren bir
anlayisin dikkate deger kabul edildigi sOylenebilir. Ayrica bu kurama gore degerlendirmenin
neyin ne kadar 6grenildigini belirlemeden 6te gosterilen ¢abanin siirekliligini saglama
amacina yonelik bir anlam tasidig1 sonucuna varilabilir.

Sentiirk’e (2009) gore; yapilandirmaci yaklasimda degerlendirmenin siirecten ayri
yapilmadigini ve degerlendirmenin ortaya konan performansa yonelik olarak gerceklestigini
vurgular. Performansa iliskin degerlendirmenin yapildig1 bu siiregte degerlendirme
etkinliklerine 6grenci de katilir, bu siiregte 6grencinin sadece bilgi boyutundaki kazanimlari
olgmekle kalinmaz, daha ¢ok {iist diizey kazanimlar1 degerlendirilir (Jonassen, Peck & Wilson
1999; Mayer, 2003; Schneider, Krajcik, Marx & Soloway, 2002; Shiland, 1999; Staver, 1998;
Treagust, 1995). Degerlendirme siirecinde ise Brooks ve Brooks (1993), 6grencilerin
yaptiklar1 ¢aligmalarin, portfolyolarin, sergilenen performansin dikkate alinarak
gerceklestirilmesi gerektigine vurgu yapar.
2.3.Epistemoloji ve Epistemolojik inang

Epistemoloji sdzciigiiniin kokeni incelendiginde, Yunanca episteme (bilgi) ve logos
(bilim, kuram) sdzciiklerinin bilesiminden meydana geldigi goriilmektedir. Felsefenin bir
alan1 olan epistemoloji bilgi sorununa deginir; bilginin farkli niteliklerini (dogasini, temelini,
kaynagini, kokeni, degerini, dlgiitlerini, gegerliligini ve ¢ercevesini) irdeler (Ciligen, 2012).
Cevizci (2011) ise epistemolojiyi, bilimsel siireglerden ¢ok bilgiyi dikkate alan ve bilgiye dair
sorunlari, bilginin dogus noktasini, kaynagini ve sinirlarini irdeleyen bir bilim dali olarak
ifade etmektedir.

Epistemoloji bilgi ve bilginin dogasi konusundaki ¢alismalari igerir (Bendixen &
Hartley, 2003). Yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin sinif i¢i davranislar1 ve 6grenme gevresi
ile epistemolojik inanglar1 arasinda ytiksek diizeyli bir iligski oldugunu gostermektedir (Brown

& Rose, 1995; Chan & Elliott, 2004b; Kagan, 1992; Nespor, 1987). Ancak 6gretmen egitimi
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programlarinda 6gretmen adaylarinin epitemolojik inan¢larmin dikkate alinarak
diizenlenmedigi goriilebilmektedir (Nespor, 1987; akt. Brownlee, 2003). Bununla birlikte son
yillarda 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin 6gretmen yetistirmedeki 6nemini
aciklayan arastirmalarin arttig1 dikkat ¢ekmektedir. Clinkii epistemolojik inanglarin 6gretmen
adaylarinin mesleki gelisimlerini olumlu yonde etkileyecegi diistiniilmektedir (Brownlee,
2003; Lawrence, 1992; Pajares,1992; Renne, 1992; Richardson ve digerleri, 1991; Shaver,
1992; Wilson, 1990). Epistemolojik inanglar bilmeye iliskin (knowing) inanglara, bireylerin
“bilgi”nin ne oldugu, nasil kazanilacagi, dogru olus derecesi ve bilgiyi tanimlayan sinirhiliklar
hakkindaki goriiglerine dayanir (Brownlee, 2003).

Felsefe sozliigii incelendiginde kavram olarak epistemolojinin, “bilgi olgusu” ile
“bilme olayr"n1 dogrudan dogruya irdeleyen genel bilim dalin1 ifade eden “bilgi kurami™
oldugu goriilmektedir (Hangerlioglu, 2006). Yazic1 (2001), bilgi kuraminin bilgiye iliskin
temel sorular1 bulmaya ¢alistigini ifade etmistir. Bunlar1 ise bilginin ne oldugu, bilginin imkan
ve sinirliliklarini ve bilgiyi nasil elde edebilecegi seklinde siralamistir. Ciigen (2012),
epistemolojinin ana sorunlarini ise dogru bilginin varligi, 6zii ve dl¢iitii , cergevesi ve
iceriginin ne olmasi gerektigi vurgulanmistir.

Schommer’e (1990, 1994) gore bireylerin epistemolojik inanglar1 bu 3 boyut {izerinde
siireklilik arz eder. Yani bireylerin inanglar1 naif (naive)-sofistike (sophisticated) karsitlig
icinde yer alir. Naif taraf nitelik bakimindan zayif bir epistemolojik inang iken sofistike taraf
nitelikli inanc1 temsil eder. Bireyler 6l¢ek iizerinde kendi tercihlerini yaparken bu ikiligin
farkinda olmadan kendi se¢imlerini ortaya koyarlar.

Schommer (1990) ve Brownlee (2003) epistemolojik inanglar1 bes boyut altinda
incelemektedir: a) bilginin kaynag1 hakkindaki inanglar, b) bilginin kesinligi hakkindaki
inanglar, c¢) bilginin yapisinsaki inanglar, d) 6grenmenin hiz1 hakkindaki inanglar, e) genetik

yetenekler-bilginin kalicilig1 hakkindaki inanglar (stability of knowledge).
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Epistemolojik gelisim bazi arastirmacilar tarafindan dort ana agama altinda ele
alinmasi onerilmistir (Chai, Teo & Lee, 2009; Hofer & Pintrich, 1997). Bu asamalar ikilik
(diialist), ¢cokluk (multiplist), gorecelilik (relativist) ve bagl gorecelilik (committed relativist)
olarak ifade edilmektedir. Genellikle ikilik (diialist) kavrami, bilgiyi sadece dogru ya da
yanlis olarak gorenlere atfedilir. Onlar i¢in bilme, bilginin o konudaki otoritelerden elde
edilerek kazanilmasidir. Cokluk (multiplist) kavrami, bilgi hakkindaki belirsizligi kabul
etmek, siiphe etmek ve otoritenin her seyi bilemeyecegini tanimak olarak ifade edilmektedir.
Dualistler, 6znel degerlendirmenin geregine isaret etmektedirler. Gorecelilik (relativist)
asamasinda ise, bireyler bilginin kesin olmadigini kabul ederler ve bilmenin bireyin kendi
bakis acistyla degerlendirmesi kosuluna bagli oldugunu kabul ederler. Son asama olan bagh
gorecelilik (committed relativism)’te bireyler belirli durumlara gore bilgiyi
yapilandirmaktadirlar. Bireyler kesin ve mutlak kanitlara sahip degildirler.

Ogretim ve 6grenme, epistemolojik inanglar tarafindan etkilenebilmektedir. Brownlee
(2001, 2003) ve Entwistle ve digerleri (2000) epistemolojik inang¢lar ve 6gretim-6grenme
hakkindaki inanglar arasindaki iligkiyi tanimlamaktadirlar. Ornegin relativistik epistemolojik
inanca sahip bireyler 6gretimi bilgi aktarimi olarak sekillendirmekten ¢ok, 6grencilerin
ogrenme siireclerini kolaylastirici bir siire¢ olarak gormektedirler. Ozellikle daha sofistike
epistemolojik inanglara sahip bireylerin, yani kendi dogrularini yapilandiran bireylerin,
ogretimden algiladiklarinin benzer olmasi beklenmektedir. Baska bir ifade ile 6gretimi,
yapilandirmaci ya da doniisiimsel (transformative) bakis agisiyla degerlendirmektedirler. Bu
bakis agisiyla 6gretim ve 6grenme ¢ift yonlii etkilesim haline doniismektedir. Ogrenciler ve
ogretmen, birlikte 6grenen bireyler olmaktadirlar (co-learners). Aksine bilgiyi-ger¢egi mutlak
ve kategorik olarak tanimlayan dualistik inanca sahip bireyler, 6gretimi tekrarlayict
(reproductive) bir yaklasim olarak degerlendirmektedirler. Ogretimi tekrarlama (reproductive)

olarak degerlendiren 6gretmenler 6grencilerin 6n bilgileri ile iligski kurmaya ve bilgiye kisisel
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anlam yiiklemelerine fazla odaklanmamaktadirlar. Bu tiir bir 6gretim sadece dgrencilerin
bilgiyi almalarini ve kazanmalarina odaklanmaktadir. Tek yonlii etkilesime, uygulamada
agirlik vermektedir. Ogretmen bilgiyi sunan roldedir (Brownlee, 2004).

Ogretmenlerin 6gretim hakkindaki inanglarini iki temel kategori altinda toplayabiliriz.
Bunlar: bilgiyi iletme/aktarma siireci olarak 6gretim ve dgrencilerin bilgiyi yapilandirmalarina
rehberlik etme olarak 6gretimdir (Chai ve digerleri, 2009; Entwistle, Skinner, Entwistle &
Orr, 2000; Kane, Sandretto ve Heath, 2002; Samuelowicz & Bain, 2001;). Ogretimi bir
aktarim olarak goren goriise gore dgretim konu temellidir ve d6grenciler pasif alicilar olarak
rollerine adapte edilmelidirler. Bu 6gretim anlayis1 6gretmen temelli bir 6gretimi, dolayisiyla
da 6gretmenin hedefler, igerik, 6gretim siireci-hiz1 gibi konulara odaklanmaktadir. Geleneksel
ogretim olarak ifadelendirilmektedir. Bunun tam tersi olarak 6gretimde yapisalct bir bakis
acis1 belirmektedir. Yapisalci bakis agisina gore dgrencilerin deneyimlerine anlam
yiiklemeleri ve ¢abalar1 dnemlidir. Ogretmenin rolii ise siireci kolaylastirmak, rehberlik
etmektir (Chai ve digerleri, 2009; Minor, Onwuegbuzie, Witcher & James, 2002).

Ogretmenlerin epistemolojik inanglar1 onlarin dgretim algilamalarini, sinif igi
uygulamalarini, 6gretim stratejilerini ve performanslarin etkilemektedir (Cheng ve digerleri,
2009; Tanase & Wang, 2010). Pajares (1992), 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inang¢lariin, 6gretmen yetistirme programlarinda etkili olarak ele alinmadan,
degistirilmesinin zor oldugunu ifade etmektedir. Ciinkii bilginin dogasi, 6grenme ve dgretim
hakkindaki tiim algilamalar mikro diizeyde 6gretmen, makro diizeyde egitim sistemi
tarafindan etkilenerek sekillendirilmektedir (Cheng ve digerleri, 2009).

Belenky, Clinchy, Goldberger & Tarule (1986), yiiksekdgretimin 6grencilerin
epistemolojik inan¢lariin gelistirilmesinde etkili olmas1 geregini ifade etmektedirler.
Ogrencilerin deneyimleri 6gretimle birlesince, 6grenciler bilmenin yollar1 olarak hem kendi

deneyimlerini hem de uzmanlarin ifadelerini kullanacaklaridir. Bu (6z ve teori hakkindaki
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karsilikli iligki) bilmenin yollarina daha sofistike bir anlam yiiklemektedir (akt. Brownlee,
2004).

Ogrencilere ¢oklu bakis acilarmin farkindaligini ve bunu yansitmalarmi saglamak
Ogretmen yetistirme siirecinde yararli olabilmektedir. Epistemolojik inang¢larin 6grencilerin
diisiinme ve problem ¢dzme siirecleri tizerinde dnemli etkileri bulunmaktadir. Epistemolojik
inanglar akademik basari, anlama, bilgiyi yorumlama, {ist diizey diisiinme becerileri, problem
¢ozme yaklasimlar iizerinde 6nemli etkileri bulunmaktadir (Phan, 2008). Fakat epistemolojik
inanglarin degisimi zor ve yavas olabilmektedir (Brownlee, 2003; Posner, Strike, Hewson &
Gertzog, 1982; Ryder, 1994; Wilson, 1990).

2.3.1. Epistemolojik inan¢larin gelisimini etkileyen etmenler. Epistemolojik
inanclara iliskin gerceklestirilen arastirmalarda bu inang¢larin dogustan gelen ve degismeyen
bir kisisel 6zellik degil, aksine ¢esitli etmenlerle zamanla gelisebilen ve degisebilen bir
ozelliktir. Epistemolojik inang¢larin demografik degiskenler olan yas, cinsiyet, sinif diizeyi,
yasanilan yerlesim birimi, i¢sel veya digsal denetim odagi, 6grenim goriilen mekan, zihinsel
gelisim ve kiiltiir gibi degiskenlerden etkilendigi ve bu gibi degiskenlere pararlel olarak
degistigi ve farklilastigina isaret edilmektedir (Deryakulu, 2004a; Eroglu & Giiven, 2006;
Hofer & Pintrich, 1997; Schommer-Aikins, 2004; Tezci ve Uysal, 2004; Yilmaz, 2007).
Gortldiigii gibi, 6gretmenlerin epistemolojik inanglarinda egitim yolu ile degisim saglanmasi
ve bu degisimin 6Zretim ve 6grenme siireclerinde etkili olmasi beklenen bir sonugtur.

Epistemolojik inan¢larin gelisimini etkileyen bir diger degisken de bireylerin yagidir.
Bazi arastirmalarla bireylerin yaslari ile epistemolojik inanglar1 arasindaki iliski incelenmis ve
yasin epistemolojik inanclar1 etkiledigi bulunmustur. Arastirmalara gore, bireyin yast
ilerledikge, epitemolojik inanglar1 gelismektedir. Birey, yasi ilerledik¢e 6grenmenin
yetenekten bagimsiz olduguna ve zamanla gelistirilebilecegine daha gii¢lii bir bicimde

inanmaktadir. Bunun yaninda yas1 biiyiik olan bireylerin epistemolojik inancin bir faktorii
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olan yalnizca bir dogru olduguna iligkin inang faktorii bu bireylerin daha gii¢lii inanglar
tasidigini gostermistir. Arastirmalarda, yasin deneyimin bir gostergesi oldugu ileri siiriilerek,
yas ilerledikce epistemolojik inang¢larin gelistigi belirtilmistir (Schommer, 1998; Yilmaz,
2007). Ayrica epistemolojik inanclar1 etkileyen unsurlar zihinsel gelisim ve zekadir. Yapilan
aragtirmalarda yiiksek zeka diizeyine sahip olan 6grencilerin, diislik zeka diizeyine sahip olan
ogrencilere gore daha gelismis ve olgunlagmis inanglara sahip oldugu belirlenmistir. Yine
aragtirmalara gore tistiin zekali1 6grencilerin epistemolojik inanglar1 daha erken yaslarda
gelismekte ve daha hizli bir bigimde olgunlagsmaktadir. Bu durum zekanin epistemolojik
inanglarin gelisimini etkiledigini, zeka seviyesi yiiksek olan bireylerin daha gelismis ve
olgunlagmis inanglara sahip oldugunu gostermektedir (Deryakulu, 2004a; Schommer, 1993;
Neber & Schommer-Aikins, 2002).

Yapilan arastirmalar, cinsiyetin de epistemolojik inanglar {izerinde etkili oldugunu
gostermistir. Arastirmalarda genel olarak bireylerin epistemolojik inanglarinin alt boyutlari
cinsiyete gore farkililik gostermistir. Arastirma sonuglarina gore kadinlarin ve erkeklerin
epistemolojik inan¢larmin gelisimi ve bu gelisimin hizi birbirinden farklidir. Bu durum
cinsiyetin epistemolojik inanglar1 gelisimini etkilediginin kanit1 olarak diisiiniilebilir
(Deryakulu, 2004a; Deryakulu ve Biiyiikoztiirk, 2005; Eroglu, 2004; Késemen, 2012).
Kanadli ve Akay (2019) yaptiklar1 son ¢alismada cinsiyetin epistemolojik inanglar iizerinde
anlamli farklar yarattigini; kadinlarin 6grenmenin ¢abaya ve inanca bagl oldugu konusunda
erkeklerden daha gelismis inanca sahip olduklarini bulmustur. Ayn1 durum epistemolojik
inanglar ile 6grenim goriilen alan, aile ve sosyal ¢evre arasindaki iliski i¢in de s6z konusudur.
Bireylerin epistemolojik inan¢larmin 6grenim gordiikleri alanla iliskili oldugu bazi
arastirmalarla saptanmistir. Bazi aragtirmalarda da sosyal bilimler ve sanat alanlarindaki
ogrencilerin epistemolojik inang¢larinin, fen bilimleri ve miihendislik alanlarindaki

ogrencilerden daha giiclii oldugu saptanmigtir. Buna gore bireylerin egitim yasantilari,
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epistemolojik inanglarinin gelisimini etkilemektedir. Benzer sekilde 6grencilerin bulundugu
sosyal ¢cevrenin ve aile ortaminin dgrencilerin epistemolojik inanglarini etkiledigini gosteren
aragtirmalar mevcuttur. Bu durum 6grenim goriilen alan, aile ve sosyal ¢evrenin bireylerin
epistemolojik inanglarini etkiledigini gostermektedir (Aksan, 2006; Deryakulu, 2004a; Eren,
2006; Eroglu, 2004; Jehng, Johnson & Anderson, 1993; Kurt, 2010; Schommer, 1990).

Epistemolojik inanglar etkileyen etmenler kisaca yas, cinsiyet, egitim diizeyi, aile
yapisi, ebeveynlerin egitim diizeyi, denetim odagi, geldikleri yerlesim alan1 olarak
siralanabilir. S6zii edilen tiim bu etmenlerin disinda 6grenim goriilen alan, zihinsel gelisim
(zeka) ve icinde yasanilan kiiltiir gibi etmenlerin de epistemolojik inanclari etkileyebilecegi
aciklanmaktadir (Deryakulu, 2004a).

2.3.2. Epistemolojik inan¢larin gelistirilmesi. Ogretmen yetistirme bakimindan
tartisilan alanlardan biri de Epistemolojik inang¢larin nasil gii¢lendirilebilecegi, 6grenme
yasatilarina nasil daha verimli sekilde uyarlanabilecegi konusudur. Inanglar birbirlerine
baglantili sekilde kenetlenmektedir. Bu cercevede Inanglarin dziinii olusturan ve genel
yapilarinda yer alan epistemolojik inanglarin degisimi kolay degildir. Buna ragmen, bireyin
kendi epistemolojik inanglar1 tizerinde belirgin sekilde yansitma yapabilmesi, 6grenmeye
yonelik inanglarini degistirmeyi desteklemektedir. Bu baglamda gercgeklestirilen yansitma ve
farkindalik bireylerin daha giiclii ve siki baglari olan inanglara sahio olmalarini saglamaktadir
(Brownlee, Purdie & Boulton-Lewis, 2001).

Epistemolojik inanglara iliskin yapilan arastirmalarin bircogunun 6gretmen hazirlik
programi bigiminde yapildig1 goriilmekle beraber epistemoloik inanglarin degisimi ile egitim
arasinda iliski olduguna isaret eden arastirmalar da bulunmaktadir (Chai ve digerleri, 2009).
Pascarella ve Terenzini (2004), aragtirmalarinda 6gretmenlerin siniflarinda gergeklestirdikleri
ogretim ¢aligmalarinda dgrencilerine bireysel epistemolojini agik bicimde yansitma olanagi

saglamalarinin, onlara inanglarin degisimini saglamada yardimc1 olduguna isaret etmislerdir.
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Ogretmenler, siif i¢i etkinliklerde 6grencilere 6zellikle tam yapilandirilmamis ve
yonlendirici olmayan problemlerde degerlendirmeye dayal1 diisiinmenin nasil gerceklesecegi
konusunda yansitma yapabilmeyi gosterebilmelidirler. Bu ¢ergevede gerceklestirilen
ogretimler 6grencilerin bireysel epistemolojilerinin gelisimine katkida buunmaktadir
(Brownlee, Petriwskyj, Thorpe, Stacey & Gibson, 2011). Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison
(2004), fen 6gretimi ve sorgulamaya dayali 6gretim ile epistemolojik inanglarin
farklilagabilecegini aragtirmalarinda ifade etmislerdir. Uygulamali fen 6gretiminde
ogrencilerin epistemolojik inan¢larinin farklilasmasini saglamak i¢in, 6grencilere rehberlik
saglayacak brosiirler, onlarin performanslari belirleyen degerlendirme 6lgekleri vermenin,
onlara ders esnasindaki etkinlikler, araglar, degerlendirme stratejileri, dersin iglenis sekline
yonelik agiklamalar yapmanin etkili olacag belirtilmektedir. Benzer sekilde, Chen ve Chang
(2008), “Bir Ogretim Programinin Ogrencilerin Epistemolojik Inanglar1 ve Ogrenmelerine
Etkisi” baglikli aragtirmalarinda tasarladiklar1 6gretim programu ile 6grencilerin epistemolojik
inanglarini farklilagtirabilecegini; giiclii ve ¢esitli inanglar edinebileceklerini ileri stirmiistiir.
Bu programin gelistirilmesi slirecinde arastirmacilar, 6grencilerin 6grenme giicliikleri ve saf
epistemolojik inanglart ile ilgili deneyimli 6gretmenlerin goriisleri belirlemislerdir. Bu sekilde
tasarlanan 6gretim programi ii¢ adimda yiirtitiilmiistiir.

Epistemolojik inanglarin gli¢lendirilmesine yonelik baska bir goriis ise derslerin
yapilandirmaci yaklasim benimsenerek islenmesidir. Chang (2005) ¢alismasinda
yapilandirmaci 6gretimde, pedagojik araglar (sorular) kullanmanin, sinif i¢i uygulamalarda
ogrencilerin diistinmesine ve tartigmasina olanak saglamanin, ger¢ek yasam temelli etkinlikler
gerceklestirmenin 6grencilerin 6gretme ve 6grenmenin dziline yonelik inanglarinin daha
yaratici olmasina ve epistemolojik inan¢larinin giiglenmesine katkida bulunacagim
belirtmektedir. Bu ¢ergcevede gerceklestirilen bir 6gretim, 6grencilerin fen bilimlerinin

dogasina yonelik epistemolojik inan¢larinin da giiclenmesine katkida bulunmaktadir. Bunun
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yant sira, Chang (2005), derslerin yapilandirmaci yaklagim yontemiyle islenmesine ek olarak
Ogretim programlarinin énemli bir diger unsuru olan 6l¢me ve degerlendirme siirecinin de
yapilandirmaci yaklasimla uyumlu olmasi gerektigini belirtmektedir. Benzer sekilde 6gretim
uygulamalarinda, konu kisitlamasi ile odaklanarak 6grencileri etkin kilmak ve onlar1
konusturmak, onlar kiiciik kiimelere ayirarak biitlinlestirici etkinlikler gerceklestirmek ve
sinif tartigmasi saglamak (King, Levesque, Weckerly & Blythe, 2000), dersleri yapilandirmaci
bir yaklasim olan 5E 6grenme teknigi kullanarak islemek (Bektas, 2011; Kaynar, 2007),
arastirma temelli, aktif (etkin) 6grenmeye dayali laboratuvar uygulamalar1 gerceklestirmek
(Deniz, 2011; May ve Etkina, 2002), yapilandirmaci yaklasimi1 merkeze alarak derslerde bir
ya da birden fazla elektronik kaynaklar kullanmak (video, ses, ¢evrim i¢i tartisma ortamlari
vb.) dgretmenlere danigmanlik yapmak ve onlar1 desteklemek (Chai ve digerleri, 2009;
Howard ve digerleri, 2000) sinif i¢i tartisma, beyin firtinasi teknigi, kubasik 6grenme ve
ornek olay incelemesi gibi yapilandirmaci yaklasim temelli yontemleri sinif i¢i 6grenme
yasantilarinda benimsemek (Turgut-Sengiil, 2007) d6grencilerin epistemolojik inanglarini
giiclendirmektedir. Ogrencilerin veya 6gretmen adaylarinin grenme ve 6gretim hakkindaki
inaniglarin1 kapsayan giinliikler yazmalar1 (Dart, Boulton-Lewis, Brownlee &McCrindle,
1998) ve alanda edindikleri tecriibelerini yansitan giince yazmalar1 (Brownlee ve digerleri,
2011) epistemolojik inanglarinin gelisimini desteklemektedir.

Yukarida ifade edilen arastirmalar, 6nceden ifade ileri siiriildiigii gibi epistemolojik
inan¢larmmutlak ve kati bir yapiya sahip olmadigina isaret etmektedir. Bireylerin
epistemolojik inanglari; 6grenciyi aktiflestiren, nesnel gercekligin degismez ve kati
olmadigini, aksine bilginin 6grenci tarafindan temellendirildigine yonelik bakis agisin
kabullenen, 6grenmenin 6grencinin ¢abasi ve katilimi ile gerceklestirilmesine dayali 6grenme

yasantilariyla degisebilmektedir (Deryakulu, 2006).
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2.3.3. Epistemolojik inanglar, egitim ve 6grenme. Ogretim ve 6grenme siireci,
ogretmenlerin epistemolojik inanglarindan etkilenebilmektedir. Brownlee (2001, 2003) ve
Entwistle ve digerleri (2000) epistemolojik inanglar ve dgretim-6grenme hakkindaki inanglar
arasindaki iliskiyi tanimlamaktadirlar. Ornegin relativistik epistemolojik inanca sahip bireyler
Ogretimi bilgi aktarimi olarak sekillendirmekten ¢ok, 6grencilerin 6grenme siireglerini
kolaylastiric: bir siire¢ olarak gérmektedirler. Ozellikle daha sofistike epistemolojik inanglara
sahip bireylerin, yani kendi dogrularin1 yapilandiran bireylerin, 6gretimden algiladiklarinin
benzer olmasi beklenmektedir. Bagka bir ifade ile 6gretimi, yapilandirmaci ya da dontisiimsel
(transformative) bakis acisiyla degerlendirmektedirler. Bu bakis acisiyla 6gretim ve 6grenme
cift yonlii etkilesim haline déniismektedir. Ogrenciler ve dgretmen, birlikte 6grenen bireyler
olmaktadirlar (co-learners). Aksine bilgiyi-ger¢egi mutlak ve kategorik olarak tanimlayan
dualistik inanca sahip bireyler, 6gretimi tekrarlayici (reproductive) bir yaklagim olarak
degerlendirmektedirler. Ogretimi tekrarlama (reproductive) olarak degerlendiren 6gretmenler
ogrencilerin on bilgileri ile iligski kurmaya ve bilgiye kisisel anlam yiiklemelerine fazla
odaklanmamaktadirlar. Bu tiir bir 6gretim sadece 6grencilerin bilgiyi almalarini ve
kazanmalarina odaklanmaktadir. Tek yonlii etkilesime, uygulamada agirlik vermektedir.
Ogretmen bilgiyi sunan roldedir (Brownlee, 2004).

Ogretmenlerin 6gretim hakkindaki inanglarini iki temel kategori altinda toplayabiliriz.
Bunlar: bilgiyi iletme/aktarma siireci olarak 6gretim ve dgrencilerin bilgiyi yapilandirmalarina
rehberlik etme olarak 6gretimdir (Chai ve digerleri, 2009; Entwistle ve digerleri, 2000; Kane,
Sandretto & Heath, 2002; Samuelowicz & Bian, 2001). Ogretimi bir aktarim olarak géren
goriise gore dgretim konu temellidir ve 6grenciler pasif alicilar olarak rollerine adapte
edilmelidirler. Bu 6gretim anlayis1 6gretmen temelli bir 6gretimi, dolayisiyla da 6gretmenin
hedefler, igerik, 6gretim siireci-hiz1 gibi konulara odaklanmaktadir. Geleneksel 6gretim olarak

ifadelendirilmektedir. Bunun tam tersi olarak 6gretimde yapisalci bir bakis acist
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belirmektedir. Yapisalci bakis agisina gore dgrencilerin deneyimlerine anlam yiiklemeleri ve
cabalar1 nemlidir. Ogretmenin rolii ise siireci kolaylastirmak, rehberlik etmektir (Chai ve
digerleri, 2009; Minor ve digerleri, 2002).

Ogretmenlerin 6gretim algilamalari, simif i¢i uygulamalari, 6gretim stratejileri ve
performanslar1 onlarin epistemolojik inanglarindan etkilenmektedir (Cheng ve digerleri, 2009;
Tanase & Wang, 2010). Pajares (1992) 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin,
ogretmen yetistirme programlarinda etkili olarak ele alinmadan, degistirilmesinin zor
oldugunu ifade etmektedir. Ciinkii bilginin dogasi, 6grenme ve dgretim hakkindaki tiim
algilamalar mikro diizeyde 6gretmen, makro diizeyde egitim sistemi tarafindan etkilenerek
sekillendirilmektedir (Cheng ve digerleri, 2009; So, Cheng, Fong, Ng & Tang, 2001).

Belenky ve digerleri (1986), yliksekdgretimin dgrencilerin epistemolojik inanglarinin
gelistirilmesi iizerinde etkili olmas1 geregini ifade etmektedirler. Ogrencilerin deneyimleri
ogretimle birlesince, 6grenciler bilmenin yollar1 olarak hem kendi deneyimlerini hem de
uzmanlarin ifadelerini kullanacaklaridir. Bu (6z ve teori hakkindaki karsiliklr iligki) bilmenin
yollarina daha sofistike bir anlam yiiklemektedir (akt. Brownlee, 2004).

Ogrencilere ¢oklu bakis agilarmin farkindaligmni ve bunu yansitmalarini saglamak
Ogretmen yetistirme siirecinde yararli olabilmektedir. Epistemolojik inang¢larin 6grencilerin
diisiinme ve problem ¢dzme siirecleri tizerinde dnemli etkileri bulunmaktadir. Epistemolojik
inanglar akademik basari, anlama, bilgiyi yorumlama, {ist diizey diisiinme becerileri, problem
¢ozme yaklasimlari iizerinde 6nemli etkileri bulunmaktadir (Phan, 2008). Fakat epistemolojik
inanglarin degisimi zor ve yavas olabilmektedir (Brownlee, 2003; Posner ve digerleri, 1982;
Ryder, 1994; Wilson, 1990).

Bireylerin epistemolojik inanglar1 akademik basarilari lizerinde etkilidir. Ryan (1984a;
1984b), lisans 6grenimi géren dgrencilerin epistemolojik inanglarinin belirlenmesinde, basili

ogretim materyalini anlamlandirirken kullandiklar dlgiitlerin etkili oldugu tespit edilmistir.
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Epistemolojik inanclar1 giiclii olmayan dgrencilerin, hatirlama diizeyindeki dlgiitleri
kullanislart ile giiglii epistemolojik inancglari olan 6grencilere gére daha diisiik seviyede
akademik bagariya sahip oldugu ifade edilmistir (Deryakulu, 2004a). Bu arastirmalarla
benzerlik tagiyan aragtirmalarda da epistemolojik inang¢lar1 gelismemis olan bireylerin okuma
metinlerinde gerceke¢i degerlendirmeler yapamadiklari, daha yiizeysel 6grenme yontemleri
kulladiklar1 ve iist diizey diisiinme yontemlerini kullanamadiklar1 belirlenmistir. Yapilan
aragtirmalar epistemolojik inanglarin, 6grencilerin akademik basarilar1 ve problem ¢dzme
becerileri tizerinde etkili oldugunu gostermektedir. Epistemolojik inanglar1 geligsmis
ogrencilerin akademik basarilar1 ve problem ¢6zme becerileri, gelismemis 6grencilere gore
daha yiiksektir (Aksan, 2006; Deryakulu, 2004a; Schommer, 1990; 1993; Schommer, Calvert,
Gariglietti & Bajaj, 1997).

Epistemolojik inanglar ile ilgili yapilan arastirmalar incelendiginde, bireysel bir
ozellik olan epistemolojik inang¢larin, egitim ve 6grenmeyi dogrudan veya dolayl olarak
etkiledigi goriilmektedir (Y1lmaz, 2007). Akademik basar1 {izerinde dogrudan veya dolayl
olarak bir etkiye sahip olan 6grencilerin kullandiklar1 biligsel ve metabiligsel 6grenme
stratejilerinin tiir ve diizeyi, bilgiyi yorumlamalari ve diisiinme stilleri ile onlarin
epistemolojik inanclar1 lizerinde belirleyici bir etkiye sahiptir (Deryakulu, 2004a). Bundan
dolay1 egitim bilimciler arasinda bireylerin epistemolojik inanglar1 ve gelisimlerine yonelik
artan bir ilgi s6z konusudur (Hofer & Pintrich, 1997).

Epistemolojik inang¢larin etkili oldugu bir diger alanda 6grencilerin 6grenme bigimleri
ve okula yonelik sahip olduklari tutumlardir. Yapilan arastirmalar 6grencilerin epistemolojik
inang¢larinin okula yonelik tutumlarimi etkiledigini; gelismemis/olgunlagmamig epistemolojik
inanca sahip 6grencilerin uygun ¢alisma stratejileriyle bireysel 6gretime gereksinim
duyduklarini gostermistir. Ayrica giiclii epistemolojik inanglar tagiyan 6grencilerin

ogrenmeyle ilgili daha detayli, giiclii epistemolojik inanglar tagiyan 6grenciler ise ezberleme
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gibi derinlikli olmayan ylizeysel yaklasimlara sahiptir. Bununla birlikte epistemolojik inanglar
ile 6grenme yaklasimlari, problem ¢6zme becerileri, akademik motivasyon arasindaki iligki
arastirilmis, aralarinda dogrusal yonde anlamli iligski bulunmustur. Bu durum géz 6niine
alindiginda epistemolojik inanglar bireyin 6grenme yaklasimlari tizerinde giiclii bir etkiye
sahiptir. Bireyin sahip oldugu epistemolojik inanglar, kullandig1 6grenme yontemlerini
belirleyici bir role sahiptir (Ayaz, 2009; Chan, 2002; 2003; Deryakulu, 2004a; Karatas, 2011;
Kardash & Howell, 2000; Ozkan, 2008; Schommer & Walker, 1997).

Ogretmenlerin epistemolojik inanglarinin ise siklikla uyguladiklar: 6gretim
stratejilerini, kisisel yasamlarinda da sinif i¢inde uyguladiklar1 6gretim stratejilerinin
niceligini ve niteligini belirledigi farkli aragtirmalar vurgulamaktadir. Epistemolojik inanglari
yiiksek olan 6gretmenlerin siniflarinda 6gretim stratejisi olarak isbirligine dayali 6grenmeyi
daha etkili bir bigcimde kullandiklar1 ¢esitli aragtirmalarla belirlenmistir. Bunun yaninda farkli
epistemolojik inanglara sahip 6gretmenlerden ders alan 6grencilerin farkli 6grenme stratejileri
kullandig1 ve farkli 6grenmelere sahip oldugu tespit edilmistir. Yapilan arastirmalarin
sonuglari, 6gretmenlerin sahip oldugu epistemolojik inanglarin kullandiklar1 6grenme yontem-
tekniklerini ve olusturduklar: sinif ortamini etkiledigini gostermektedir (Brody & Hill, 1991;
Brownlee, 2001; Deryakulu, 2004a; Karhan, 2007; Maor & Taylor, 1995).

Epistemolojik inanglar ile ilgili arastirmalarin bir kismi, epistemolojik inanglar ile
ogrenmeye iligkin pek ¢ok degisken arasindaki iligkiyi ele almistir. Epistemolojik inanglar ile
ogrenmeye iligkin pek ¢ok degisken arasinda iliski oldugunu gostermektedir. Diger bir ifade
ile 6grenmenin dogrudan veya dolayli olarak hem epistemolojik inanglar etkiledigi hem de
epistemolojik inanglardan etkilendigi sdylenebilir (Chan, 2003; Deryakulu, 2004a; Kaynar,
2007; Muis, 2004).

Sonug olarak, yapilan arastirmalara gore epistemolojik inanclar zamanla edinilen ve

geligebilen, egitim siirecinde kullanilan psikolojik bir siiregtir. Epistemolojik inanglari
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geligmis 6grenciler, 6grenme stratejilerini daha etkili kullanmakta; zorlayici 6grenme
gorevleriyle ugrasirken ¢abalarini siirdiirme egilimi gostermekte ve daha yiiksek akademik
basariya ulasmaktadir. Bunun yaninda okula ve egitime yonelik daha olumlu tutumlar
gelistirmekte; karmasik konulara iligkin daha derin, nitelikli ve ¢ok yonlii diisiinceler
olusturabilmektedir. Buna karsin, gelismemis epistemolojik inancglara sahip 6grenciler,
bilgileri ezberleme gibi basit ve yiizeysel 6grenme yontemlerini kullanmakta, zor bir 6grenme
goreviyle karsilaginca kolaylikla pes etmekte ve akademik agidan daha basarisiz
olmaktadirlar. Ayrica karmagik bilgileri asir1 basitlestirme egilimi gdstermekte; kesin olmaya
ve yetersiz kanitlara dayali bilgileri sanki kesinmis gibi yorumlamakta, okula, egitime yonelik
olumsuz tutum gelistirmekte ve karmasik konularla ilgili tek yonlii ve sinirli bir bakis agisini
yansitan diisiinceler tiretmektedirler (Deryakulu, 2004a; 2004b).

Bunun yaninda 6gretmenlerin sahip oldugu epistemolojik inanglar da egitim dgretim
stirecinde kullandiklar1 6gretim yontem ve tekniklerini etkilemektedir. Epistemolojik inanglari
gelismis olan 6gretmenler derste farkli yontem ve tekniklere yer vererek, zengin bir 6grenme
ortam1 olustururken; epistemolojik inanc¢lar1 gelismemis olan 6gretmenler yonergelere bagl
kalmakta ve zengin bir sinif ortam1 olusturamamaktadir (Maor & Taylor, 1995; akt. Karhan,
2007). Yapilan arastirmalarin sonuglari, 6gretmenlerin sahip oldugu epistemolojik inanglarin
kullandiklar1 6grenme yontem-tekniklerini ve olusturduklar: sinif ortamini etkiledigini
gostermektedir (Brody & Hill, 1991; Brownlee, 2001; Deryakulu, 2004a; Karhan, 2007; Maor
& Taylor, 1995).

Epistemolojik inanglar ile ilgili arastirmalarin bir kismi, epistemolojik inanglar ile
ogrenmeye iligkin pek ¢ok degisken arasindaki iligkiyi ele almis, boylece 6grenme ve
epistemolojik inanglar arasindaki iliskiyi farkli degiskenler agisindan incelemistir.
Arastirmalarda 6grencilerin epistemolojik inanglari ile ders ¢aligma yaklagimlari arasinda

iligki saptanmistir. Bunun disinda epistemolojik inanglar ile tutum, glidiilenme,
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konsantrasyon, bilgi isleme, test stratejileri, kendini test etme gibi degiskenler arasinda iligki
oldugu belirlenmistir. Buradan hareketle epistemolojik inang¢larin metabilissel etkinliklerle
yakindan ilintili oldugu, epistemolojik inanglarin 6gretme ve 6grenme i¢in 6nemli oldugu
sonucu ¢ikarilabilir. Bunun yaninda yapilan arastirmalarda {ist sinif 6grencileri ile alt sinif
ogrencileri arasinda epistemolojik inanglar agisindan ve tartigmalarin kalitesi agisindan fark
oldugu saptanmistir. Bu durum epistemolojik inanglarin egitimle gelistigi seklinde
yorumlanabilir. Bu bulgular epistemolojik inanclar ile 6grenmeye iliskin pek ¢ok degisken
arasinda iliski oldugunu gostermektedir. Diger bir ifade ile 6grenmenin dogrudan veya dolayli
olarak hem epistemolojik inanglari etkiledigi hem de epistemolojik inanglardan etkilendigi
sOylenebilir (Chan, 2003; Deryakulu, 2004a; Kaynar, 2007; Muis, 2004).

Epistemolojik inanclar1 geligsmis 6grenciler, 6grenme stratejilerini daha etkili
kullanmakta; zorlayict 6grenme gorevleriyle ugrasirken cabalarini siirdiirme egilimi
gostermekte ve daha yiiksek akademik basariya ulasmaktadir. Bunun yaninda okula ve
egitime yonelik daha olumlu tutumlar gelistirmekte; karmasik konulara iliskin daha derin,
nitelikli ve ¢ok yonlii diisiinceler olusturabilmektedir. Buna karsin, gelismemis epistemolojik
inanglara sahip 6grenciler, bilgileri ezberleme gibi basit ve yiizeysel 6grenme yontemlerini
kullanmakta, zor bir 6grenme goreviyle karsilaginca kolaylikla pes etmekte ve akademik
acidan daha basarisiz olmaktadirlar. Ayrica karmasik bilgileri asir1 basitlestirme egilimi
gostermekte; kesin olmaya ve yetersiz kanitlara dayal bilgileri sanki kesinmis gibi
yorumlamakta, okula, egitime yonelik olumsuz tutum gelistirmekte ve karmasik konularla
ilgili tek yonlii ve sinirli bir bakis agisini yansitan diisiinceler tiretmektedirler (Deryakulu,
2004a; 2004b). Bunun yaninda 6gretmenlerin sahip oldugu epistemolojik inanglar da egitim
ogretim siirecinde kullandiklar1 6gretim yontem ve tekniklerini etkilemektedir. Epistemolojik
inanclar1 gelismis olan 6gretmenler derste farkli yontem ve tekniklere yer vererek, zengin bir

ogrenme ortami olustururken; epistemolojik inanglar1 geligmemis olan 6gretmenler
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yonergelere bagli kalmakta ve zengin bir sinif ortam1 olusturamamaktadir (Maor & Taylor,
1995; akt. Karhan, 2007).
2.4.Hata

2.4.1. Hata Kavram ve Egitim- Ogretimde Hata. “Oncelikli endisemiz, cocugun
hatasiz bir seyler yapmay1 6grenmesi degil, asil endisemizin ¢ocugun ihtiyact olani ilgiyle
yapmasi olmalidir.” (Joosten, 2016, s.215).

Gelisen diinyada rekabetin artmastyla beraber ¢ocuk egitimi 6nemini her gegen giin
artirmaktadir. Okul 6ncesi donemde alinan egitimin niteliginin, ilerleyen donemlerde
ulagilacak ekonomik ve akademik diizeyi etkiledigine inanilmaktadir (Barnett, Yarosz,
Thomas, Jung & Blanco, 2007). Okul dncesi donem yasamin ilk alt1 yilin1 kapsar ve ¢cocuklar
bu donemde bir¢ok yeni tecriibe ile karsilasirlar. O giine kadar kendine destek olan kisilerin
varolmadig1 bu ortamda kendilerinden beklenen akademik becerileri kazanmak ve yeni akran
grubunda kendini kabullendirmek zorundadirlar (Gordijn, Hindriks, Koomen, Dijksterhuis &
Van Knippenberg, 2004). Tiim bu yonleriyle ele alindiginda tesadiife birakilmayacak kadar
kiymetli olan bu dénemde egitim sisteminin en dnemli basamagidir. Kazanilan kavramlar,
ilerleyen donemlerde soyut bilimsel kavramlarin kazanilmasina destek olacak ve egitim
yasantisini olumlu yonde etkileyecektir. Cocuklarin dogustan sahip oldugu merak duygusuyla,
etkinliklere aktif katilim saglayarak, 6gretimi siirecinin her asamasinda 6grenciyi arastirma,
problem ¢6zme, tartisma ve yeni bilgiler liretmelerini saglayacak ortamlar olustururak
ogrenci-O6grenci, 6gretmen-6grenci iletisimiyle siirdiirdiikleri, egitim ortamlarinda 6grencilere
secme Ozglirligii taninarak faaliyetlerin gergeklestirilmesi 6nemlidir (Kamay & Kasker, 2006;
MEB, 2013; Yapicit & Ulu 2010).

Ogrencilerin aktif katiliminin saglandigi bir simf ortaminda, 6gretmenin yapilan
hatalarin 6grenme de nasil kullandig1 6nemlidir. Bu noktada hata kavramini tanilamak

gerekmektedir. Hatanin Tiirk Dil Kurumu sézliiglinde ilk anlami “yanlig”tir. Hatanin ikinci
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anlami “istemeyerek ve bilmeyerek yapilan yanlis, kusur, yanilma, yanilgi”dir. Hatanin bir
diger anlami “Sug, giinah, kusur” olarak belirtilmistir (TDK, 2019). Hatanin tanimlarina
bakildiginda, hatanin yapilmamasi gereken bir durum oldugu anlasilmaktadir. Hata kavrami
erken ¢cocukluk doneminden itibaren yapilmamasi gereken bir durum olarak karsimiza
cikmaktadir. Genel olarak neyin hata teskil ettigini tanimlamak zordur, ¢linkii hatalar
normlara dayali bir degerlendirme igerir, yorumlanmasi ve kabulii igyerleri arasinda veya
hatta bir igyerindeki bireyler arasinda biiyiik 6l¢iide farklilik gosterebilir (Harteis, Bauer &
Haltia, 2007).

Gegmisten glinlimiize hatalarla ilgili Ausubel (1968) 6grenme siirecindeki hatalarin
tehlikeleri konusunda uyararak, insanlarin hata yapmalarina izin vermenin, sorunlara neden
olacak yanlis ve verimsiz yaklagimlar uygulamalarin1 tesvik ettiklerini, ¢linkii daha sonra
dogru yaklagimlarla hatalarin diizeltilmesinin zor oldugunu belirtmistir. Bu akil yliriitmeyi,
dogasi geregi yanlis yollarin ve hatali yaklasimlarin ve ¢éziimlerin 6grenen tarafindan
karsilagilacagi ve eglendirilecegi anlamina gelebilecek bir kesifsel 6grenme stratejisine karsi
cikmak i¢in kullanmigtir. Ausubel, aktif kesifsel 6grenme ile bu yanlis baslangi¢larin ve
hatalarin 6grenilerek dogru ¢éziim ve prosediirlerin 6grenilmesini zor hale getirecegini
savunmaktaydi. Bu diislinceye gore, aktif kesifsel 6grenme kaginilmasi gereken bir
yaklagimdir.

Benzer sekilde, Bandura (1986) 6grencilerin hatali davranislarin telafi edilmesi
gerektigini ve bunun yerine bastan itibaren adim adim rehberlik edilerek kusursuz
davraniglarla sonuglanan bir siire¢ olugmasi gerektigini ifade etmistir. Geri bildirim yalnizca
gorevlerin dogru bir sekilde yerine getirilmesine odaklanmali ve hatalar (varsa) goz ardi
edilerek olumlu sosyal giiglendirme seklinde olmalidir. Bununla birlikte, hata korkusu

genellikle 6grenmeyi oldukga iiretken iiretken stratejilerden saptirir ve hatadan kaginma
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stratejisi daha da zordur ¢linkii hatalar tiretmek - diizeltici geri bildirim verildigi siirece -
ogrenme icin gercekten faydalidir.

Fosnot’a (1996) gore Vygotsky, sadece bir soruna yetersiz cevap verme yetenegine
deginen degerlendirmeleri degerlendirmistir. Bununla birlikte, bir 6grencinin yetenekleri géz
oniine alindiginda, 6grencinin bir yetiskinle isbirligi i¢cinde kavramlarin olusturulmast
sirasinda kaydettigi ilerleme, bir degerlendirmedeki son puandan ¢ok daha degerlidir. Etkili
ogretmenler, geribildirim gibi etkilesimli bir siiregle, 6grencilerin 6n bilgileri iizerine kurulur
ve daha sonra 6grenme stratejilerini 6gretmenlerden alinan geribildirimlere uyarlamalarina
yardimc1 olmak i¢in etkili geri bildirim saglayarak iskele 6grenimini gelistirir (Stiggins,
2002).

Vygotsky'ye (1978) gore, 6gretim siireci 6grenme siirecinden ayrilamaz ve 6grenme
oldukca etkilesimlidir. Ogretim, silinmez bir sekilde ¢cocuklarin entelektiiel olarak nasil
ogrendikleri ve gelistikleri ile baglantilidir. Cocuklar okula farkli kékenlerden, etnik
kokenlerden ve kiiltlirlerden girdiginden, 6gretimin konuyla ilgili olmasi énemlidir.
Ogretmenler, yeni bilgilerin sunumunun dnceki 6grenmeyle baglantili ve ilgili olmasin
saglamalidir, aksi takdirde gocuklar iliski kurmakta zorlanirlar. Ogrenme, gelisimsel
ihtiyaclara gore tasarlandiginda deneme yanilma, hata ve hatalara verilen doniitler, cocuklarin
belirli beceriler lizerinde basarili olmalarina yardime1 olarak hatalari 6grenmede bir arag
olarak kullanabilirler (Clare & Jones, 2008). Hata yapmak, bilgi yapilandirmasi ve 6grenme
siirecinde onemli bir yere sahiptir (Seifried & Wuttke, 2010). Etkili 6gretmenler, 6grencilere
acik 0grenme hedefleri saglamanin 6nemini anlar ve her 6grenciye akademik olarak basarili
olma firsat1 veren geri bildirim gibi etkili 6gretmen uygulamalarini kullanir (Vygotsky, 1978).

Basarilardan 6grenmeye iki kosul altinda ihtiya¢ duyulur; birincisi 6grenciler basarili
performansin yeteneklerinin veya ¢abalarinin bir sonucu oldugundan emin olmadiklarinda,

ikincisi sansa atfedilebileceklerinden emin oldugundadir (Weiner, 1985). Bu gibi durumlarda,
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bireyler ve kuruluslar gelecekteki eylemleri planlamanin temelini olusturan olaylarin neden
oldugu gibi oldugunu anlamak istemeyeceklerdir; aksi durum olan hatalarin maliyeti cok
yiiksek oldugunda, hatalar1 6nlemek icin yliksek standartlara sahip rutinleri olan verimli ve
istikrarl aktivite kaliplar1 gelistirmek i¢in yogun caba ve kaynaklar harcanmaktadir (Hannan
& Freeman, 1984). Ancak ayn1 zamanda, bu tiir organizasyonlar, sartlar degistikten sonra ayni
seyleri yaptiklarinda hatalara maruz kalirlar ve degisiklikler algilanmaz, ¢ilinkii insanlar ayn
seyleri yapmaktan sikilir ve dikkatleri dagitilir (Weick, Sutcliffe & Obstfeld, 1999).
Potansiyel basarisizliklar1 tespit etmek ve eski ve basarili rutinlerin veya planlarin gézden
gecirilmesini gerektiren olaylara uyum saglamak i¢in, problem ¢dzenlerin bu rutinlerin ne
zaman ve neden hala ve hangi sartlarda ¢alismadiklarini anlamalari, durumu derinlemesine
degerlendirmeleri gerekir. Durum hakkindaki anlayislarini, kanit toplama ve degerlendirme
taktiklerini veya yeni olaylar tespit edilip degerlendirildiginde miidahale stratejilerini gézden
gecirebilmeleri de ayni1 zamanda 6nemlidir (Weick ve digerleri, 1999).

Oser ve Spychiger (2005) de bir yanlisliktan bilgi elde etmek icin pismanlik ve
diizeltmenin gerekli oldugunu 6nermektedir. Kolb (1984) tarafindan edinilen deneysel
Ogrenme teorisine dayanarak, Bauer ve Mulder (2007), asagidakileri i¢eren, hata ile ilgili
ogrenme etkinlikleri ¢cer¢evesini dnermektedir:

(1) neden analizi,

(2) gelecekteki hatalar1 6nlemek i¢in yeni stratejilerin gelistirilmesi

(3) bu yeni stratejilerin is baglaminda denenmesi ve uygulanmasi.

Bu ¢erceve neyin yanlis yapildigi, neyin yanlis olduguna odaklanan bilginin
yaratilmasi, uygulanmasi ve daha fazla modifikasyonu seklinde yorumlanabilir.

2.4.2. Negatif Bilgi Kurami. Teorik bir ¢erceve olusturmak icin, negatif bilgide
“negatif” terimini neyin karakterize ettigini tanimlamak gerekir. Burada ele alinmasi gereken

yaygin bir yanlig anlama, “olumsuz” bilginin k&tii, dezavantajli veya kotii huylu oldugudur.
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Negatif sayilarin iyi ya da kotii olmamasi gibi, bilgiyi “negatif” olarak etiketlemek de bir
degerleme anlamina gelmez. Olumsuz bilginin 6nemli bir niteligini agikliga kavusturmak,
yapilandirmaci kuramlastirmada “bilgi” teriminin kullanimini g6z 6niinde bulundurmay1
gerektirir (Gartmeier, Bauer, Gruber & Heid, 2008, s.5).

Davranista goriilebilen pozitif bilginin aksine, hata ve basarisizliklardan edinilen
negatif bilgiyi tanimlamak daha giictiir. Bu gii¢liigii, “kiymetli ancak uygulanamaz bilgi”
seklinde dile getirmekte, negatif bilgiyi “hedefe gitmeyen yollar1 gosteren zihin uyar1
isaretlerinin toplami1” seklinde tanimlanmaktadir (Gartmeier ve digerleri, 2008, s.5). Bickhard
(2004), pozitif bilgiyi hatalardan kaginma olarak ifade etmektedir. Heinze (2005) negatif
bilginin bir dnceki bilgiyle arasindaki uyumsuzluk olarak tanimlamaktadir. Bunun yaninda
Tauber (2009) ise , deneme- yanilma yoluyla , dogal 6grenme yollar ile edilenilen negatif
bilgiyi karar vermede kaginilacak durumlar1 bilme olarak ifade etmektedir.

Pozitif bilginin, bireyi mutlu ve memnun eden dogasina karsin, hata ve basarisizliklara
dayal1 negatif bilginin bireye utanma, mahcubiyet ve kisisel zayiflik hissi verdigi
bilinmektedir. Ancak duyussal agidan negatif bilginin aleyhine gibi goriinen bu durum, diistik
diizeyli 6grenme ve bilme baglaminda, siradan “malumatlar” i¢in dogrudur. Gergekte, evreni
tam (derin) olarak anlamak ve bilgide uzmanlasmak i¢in pozitif bilginin tek basina yeterli
oldugu kuskuludur. Ust diizey 6grenme ve bilgelik diizeyinde farkindalik, anlamda biitiinliige
ulagma ve bilgide uzmanlagma i¢in pozitif bilginin tek bagina yeterli oldugu sdylenebilir mi?
Ayrica, insan1 yeni seyler bulmada motive eden itici giiciin pozitif bilgi oldugu iddia edilebilir
mi? Insanlik tarihi aslinda “ne yapmayacagimizi dgrenerek” yeni seyler bildigimizi ve
kesfettigimizi gosteren ipuglariyla doludur. Ornegin antik ¢aglarda insanlarm diinyay diiz
olarak kabul etmeleri (bilmeleri) seklindeki yanlis bilgilerinin (negatif bilgi), onlar1 evren ve

diinya hakkinda daha fazla diisiinmeye sevk ettigi bilinmektedir. Aksi halde, zamanin
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baslangicinda her sey tam ve dogru olarak bilinseydi, yasam, herhalde statik ve ¢ekilmez
olurdu (Bhekuzulu, 2006).

Hatalar, 6grenme siirecinin dogal bir parcasi olarak kabul edilmesine ragmen
ogrenciler hata yaptiginda bu durum yetiskinler tarafindan pek hos karsilanmaz (Heinze,
2005). Maslow, 6grencilere sinifta deger verildigi ve saygt duyuldugunun gosterilmesi
gerektigini ve 6gretmenin destekleyici bir ortam yaratmasi gerektigini dnermektedir. Benlik
saygist diisiik olan 6grenciler, benlik saygis giiclendirilene kadar akademik olarak optimum
hizda ilerlemeyecektir (Maslow,1970; akt. Zhou, Brown, Snavely & Lowe, 2017). Bir ¢ok
Ogretmen ve Ogrenci i¢in hatalar negatif duygularla iliskilendirilir (Heinze ve Reiss, 2007).
Ogretmenlerin tanim, terim gibi basit oldugunu diisiindiikleri konularda hata yapan
ogrencilere kizdiklar1 bilinmektedir (Heinze, 2005). Kisinin kendi hatalarindan 6grenmek,
hatay1 analiz etmek ve diizeltmek ve altta yatan yanilgilar1 yansitmak i¢in gorev katiliminin
stirdiiriilmesini gerektirir. Bu nedenle, hatalardan 6grenmeye yardimci olan motivasyonel ve
duygusal siiregler, bir hatanin tespitinden sonra 6n sarttir (Tulis, Steuer & Dresel, 2015).
Ogrenciler hatalar karsisinda farkli tepki verirler. Bazi dgrencilerin neden uyarlamali
duygusal ve motivasyonel tepkiler gosterdiklerini ve hatalardan sonra 6grenme kazanimlarini
aciklarken, bazilar1 bunu yapmazken, bazi bireysel ve baglamsal faktorlerin yani sira 6z
diizenleme siirecleri de dikkate alinmalidir.

Okul Oncesi Egitim Programinda; egitim etkinliklerinin program kitabinda belirlenen
kazanimlar gozoniinde bulundurularak hazirlanan etkinliklerin, ¢ocuklarda olugmasi beklenen
ogrenme ¢iktilarina ne dlgiide ulasildiginin takip edilmesi 6nem tagimaktadir. Bu yiizden okul
oncesi egitim programinda degerlendirme, egitim siirecinin bir pargasidir. Okul dncesi
egitimde degerlendirme siirece dayali olarak, cocugun tiim gelisim alanilarinin ayrintili ve
biitiinsel sekilde gozlemlenmesi, gdzlem sonuglarinin sistematik olarak rapor edilmesi,

uygulanan etkinliklerin 6gretmen agisindan, program agisindan ve ¢ocuk agisindan
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degerlendirilerek program gelistirme yaklagimi benimsenmistir. Dolayisiyla bu yaslarda
verilecek egitimin ¢ocugun gelisim alanlarimi biitiinciil olarak kapsayan ve ¢ok yonlii
gelisimlerini destekleyecek nitelikte olmasi gereklidir (MEB,2013).

2.4.3. Ogrenme Yaklasimlarinda Hata. Duncan ve Weiss (1979)’in grenme
tanimina dayanarak, hatalardan 6grenmeyi bireylerin

(a) yaptiklar1 hatalar1 yansitma siireci,

(b) hatalarin temel nedenlerini bulmak,

(c) eylem-sonug iliskileri ve bu iligkilerin ¢aligma ortamina etkileri hakkinda bilgi

gelistirmek ve

(d) bu bilgiyi davraniglarini veya karar verme siireglerini degistirmek veya

iyilestirmek icin kullanmak.

Bu perspektiften, hatalardan 6grenmek zahmetli bir faaliyettir, hatalarin kasitli olarak
diistinlilmesini ve analiz edilmesini ve yeni bilgilerin kararlara veya eylemlere uygulanmasini
icerir. Ve bu siirecte 6gretmenin yeterlilikleri 6n plana ¢ikmaktadir. Bu ¢er¢evede davranisci
yaklasim, biligsel yaklagim ve yapilandirmact yaklasimda hata incelenecektir.

2.4.3.1. Davranis¢ct Ogrenme Yaklasiminda Hata. Ulkemizde ¢ok uzun yillar
boyunca 6gretim siirecinde davranis¢t yaklagim uygulanmistir. Davranis¢t yaklagim oncelikle
insan davraniginin gézlemlenebilir ve dl¢iilebilir yonleriyle ilgilidir. Davraniscilikta
ogrenmenin gerceklesebilmesi i¢in tekrarlar 6nemlidir. Davraniglari aligkanlik haline
getirebilmek amaciyla tutum, davranis ve tepkiler siirekli olarak gézlemlenir. Davranigin
tanimlanmasinda, Davranis¢1 6grenme teorileri, tarafindan yapilan tesvik edici cevap
iliskilerinden kaynaklanan davrams degisikliklerini vurgulamaktadir. Ogrenci davranig
uyaricilarla yonlendirilir. Bir birey, eylem aninda var olan dnceki sartlanma ve psikolojik

diirtiiler nedeniyle bir baskasi yerine bir yanit seger. (Parkay & Hass, 2000).
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[lk olarak 6grenme yaklasimlarinin hata ve geribildirime iliskin bakis agisinin ortaya
konulmasi gerekir. Davranis¢t yaklagima gore hata, 6grencinin dikkatsizligi sonucu olarak
ortaya ¢ikan cezalandirilmasi veya g6z ardi edilmesi gereken olgu olarak
degerlendirilmektedir (Melis, 2003). Buradan hareketle davranis¢1 yaklagima gore;

» Hata, sakinilmasi gereken bir durumdur,

+ Ogrencilerin bilgisinden degil, 6gretim i¢in dnerilen ilerleme siireclerinden
kaynaklanmaktadir. Yani, kullanilan ara basamaklardan biri ya da bazis1 6grenci
icin ¢ok list seviyededir.

* Benzer aligtirma ve tekrarlarla mutlaka ortadan kaldirilmasi gerekmektedir.

Sonug olarak davranig¢1 yaksaimda dgrenci hatasini, aykir1 ve sakinilmasi gereken bir
durum ve diizeltilmesi gereken yanlig bir cevap olarak gérmektedir (Henry, 1991; akt.
Bastiirk, 2014).

Davranige1 yaklasimda, hata yapilmamasi gereken bir durum oldugundan,
yapildiginda 6gretmen tarafindan diizeltilir veya ceza verilerek davranis degistirilmeye
caligilir. Ogretmen bilgiyi dogrudan aktaran, neyin, ne sekilde ve ne kadar yapilacagina karar
veren sinifin tek otorite figlirli olmaktadir. Davranisg1 yaklasimin esas alindigi bir ortamda
yetisen dgrenciler de davranisci bir yaklasima sahip davranis gelistirmektedir. Ogretmen
sinifta rol model olmaktadir. Bu nedenle 6gretmenin hatalara bakis agis1 6grencilerde de
benzer sekilde gdzlemlenmektedir.

Davranig¢1 yaklasim geregi de hatalar negatif olarak algilanip, bir kafa karigiklig
sonucu olustugu i¢in 6nlenmesi gerektigi dislintildiigii (Gagatsis & Kyriakides, 2000),
ogretmenlerinde hatalar ortaya ¢iktig1 zaman hatalar iizerine yapilmasi gereken tartigmalardan
kacinma egiliminde olduklar1 bilinmektedir (Santagata, 2004). Hatalara iligkin bu davranisct
yaklagimin degistigini Piaget ‘nin “Geneva Okulu” ¢alismalarinda gorebiliriz. Bu

caligmalarda hatalar ilk kez 6grenciler tarafindan yiiriitiillen mantiksallastirma mekanizmasini
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gosterdiginden pozitif olarak algilanmaya baslanmistir (Gagatsis & Kyriakides, 2000).
Ogrenme siireci igerisinde hatalarin oynadiklari rollere iliskin tamamen farkli bir goriis ise
yapilandirmaci yaklasim tarafindan ortaya konmustur. Ogrencilerin yaptiklari hatalar 6grenme
stirecinin gerekli ve kaginilmaz parcalaridir (Santagata, 2002). Ayn1 zamanda 6grenciler
hatalar karsisinda farkli tepki verirler. Bazi 6grencilerin hatalardan sonra 6grenme
kazanimlarini agiklarken bazilarinin neden uyarlamali duygusal ve motivasyonel tepkiler
gosterdiklerini ve bazilarinin ise bunu neden yapmadigini bireysel ve baglamsal faktorlerin
yant sira 0z diizenleme siiregleri de dikkate alinarak ortaya koyulmalidir (Tulis ve digerleri,
2015) Dolayistyla 6gretmenler hatalar1 6grencilerin yapilandirma siirecleri igerisinde yeniden
olusturulmasi gereken semalarin isaretleri olarak ele alabilir ve bu siireci kolaylagtirmak i¢in
uygun stratejiler gelistirebilirler (Palincsar & Brown, 1984). Von Glasersfeld’a gore (akt.
Ding, 2007) 6gretmenlere dgrencilerin hatalarini diizeltirken kaba olmamalar1 gerektigini
hatirlatmasina ragmen, onlara bu hatalar1 gormemezlikten gelmesini nermemistir. Bunun
yerine sunu énermektedir: Akilli bir 6gretmen 6grencisine bu cevaba nasil ulagtigini sorar.
Vakalarin bircogunda 6grenci 6gretmene, 6grenilmesi gereken siirece iliskin kavramsal
baglantilar hakkinda bir ipucu verir veya kendisi kesfeder. Bu paha bicilemez bir 6grenme
ogesidir. Ogrencilere neyin ise yarayip neyin yaramadigini fark edebilme imkan1 saglar.
Digeri ise 6gretmene 0grencisinin neyi yapabildigi ve neyin diizeltilmesi gerektigine dair bir
goriis saglar.

2.4.3.2. Bilissel Ogrenme Yaklasiminda Hata. Hatay1 olumsuz bir durum olarak
goren bilissel yaklagima gore, 0grenciler basarili goérevlerle ve olumlu /pozitif bilgi ile mesgul
olmalilar yani hatalardan kaginmalidirlar (Santagata, 2005). Biligsel psikoloji alaninda, hatali
veya yaniltici bilgilerin dogru bilgilere miidahale edecegi ve bdylece dogru cevaplarin

hatirlanmasin1 engelleyecegi varsayilmistir (Tulis ve digerleri, 2015).
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Winne ve Hadwin (1998) tarafindan 6nerilen model, iirlinler ve 6grenme siirecinin
standartlar1 arasindaki potansiyel tutarsizliklarin siirekli degerlendirilmesini 6zetlemektedir.
Ozellikle, modelde dort asamada belirli bilissel siirecler ve iistbilissel izleme siirecleri
vurgulanmaktadir:

a) Ogrencilerin 6ncelikle gorev kosullarini ve biligsel kosullar1 (6r. On bilgi veya
etkili oldugu kanitlanmis benzer gorev ve stratejilerde yapilan eski hatalar)
yorumlayarak gorevin bir tanimini veya modunu gelistirdigi varsayilir.

b) Ikinci asamada, 6grenciler gérev modellerine gére hedefler olustururlar (6r. Yanlis
anlamalarini tanimlamak ve goreve 6zgii bilgileri arttirmak i¢in) ve buna gore
caligma taktikleri ve 6grenme stratejileri segerler.

¢) 3. asamada, 6grenciler sectikleri taktik ve stratejileri uygulayarak 6grenmeye
baslarlar.

d) Son olarak, 6grenciler tiriinleri degerlendirir ve gerekirse gdrev modelini ayarlar ve
hedefleri ve stratejileri buna gore uyarlar (Winne & Hadwin,1998; Tulis ve
digerleri,2015).

Davranis¢1 kuramlar 6grenmede dis etkenlere vurgu yaparken biligsel yaklagim icsel
faktorlere 6nem verir (Cepni & Cil, 2009). Bu yaklasim bilginin zihinde nasil temsil edildigi,
bu temsil etme siirecinde zihinsel siire¢lerin nasil kullanildig1 ve 6grenmeye karsi ic
motivasyonun nasil saglandigina vurgu yapmaktadir (Cepni, 2008). Bilissel yaklagima gore,
hatalar eger bir kavram yanilgisindan kaynaklaniyorlarsa dikkate deger olup, bu bakis agis1
giiniimiiz egitim sisteminin ihtiyacin1 karsilamada yetersiz kalmaktadir (Tiirkdogan, 2011).
Clinkii hatalar sadece kavram yanilgilar1 nedeni ile ortaya ¢ikmamaktadir. Kavram yanilgilari
hatalarin altinda yatan en 6nemli sebeplerden biridir (Sadler, 1998). Bilissel yaklagimlarin her
biri veya birkaginin sentezini temel almis bir miifredata gore yiiriitiilen bir ders isleyisinde

hatalarin 6zellikle de kavram yanilgis1 olmayan hatalarin olugmamasi miimkiin
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goriilmemektedir (Tiirkdogan, 2011). Dolayisiyla bu yaklasima gore sadece kavram
yanilgilar1 6nemsenip bunlarin belirlenip, giderilmesi i¢in ¢aligmalar yapilmistir. Bu da hata
konusuyla ilgili tek yonlii bilgi edinilmesini ve bu alanda yapilacak yeni ¢aligsmalara ihtiyag
dogurmustur.

2.4.3.3. Yapuandirmaci Ogrenme Yaklasiminda Hata. Okul Oncesi Egitim
Programinin temeli yapilandirmaci 6grenme kuramina dayandirilmistir. Yapilandirmaci
kuramda bilgiyi yapilandirma, 6grencilerin yeni kazandig bilgileri eski bilgileri ile
karsilastirip ardindan yeniden olusturma ve gelistirmesinde daha etkin bir rol almasi olarak
tanimlanan anahtar bir kavramdir (McCormick & Paechter, 1999, Ozmen, 2004).
Yapilandirmaci yaklagim temel 6grenmenin bilginin aktarilmasi ile olugsmadigini ancak soru
sorma, aragtirma, problem ¢dzme gibi 6grenci faaliyetleri ile gerceklesebilecegini
savunmaktadir (Brooks & Brooks, 1993; Von Glasersfeld, 1995). Dolayisiyla bilimsel
anlamda dogru olmayan diisiince ve kavramlar sinif ortaminda ifade edilebilir. Ogretmenin bu
sirada, bilimsel anlamda kabul edilmeyen bu ifadelere karsi (hatalara) nasil bir tavir
takinacag1 énemlidir. Ogrenci hatalarini tanilamak ve uygun diizeltmeleri yapmak 6gretmenin
sorumlulugundadir (Riccomini, 2005). Eger hatalara uygun bir sekilde miidahale edilirse bu
herkes i¢in olumlu katkilar saglayacaktir (Ding, 2007). Ulkemizde ¢ok uzun yillar boyunca
Ogretim siirecinde davranis¢1 yaklasim uygulanmistir. Davranisegilik oncelikle insan
davraniginin gozlemlenebilir ve dl¢tilebilir yonleriyle ilgilidir. Davranigin tanimlanmasinda,
Davranig¢1 6grenme teorileri, tarafindan yapilan tesvik edici cevap iligkilerinden kaynaklanan
davrams degisikliklerini vurgulamaktadir. Ogrenci davranis uyaricilarla yonlendirilir. Bir
birey, eylem aninda var olan 6nceki sartlanma ve psikolojik diirtiiler nedeniyle bir bagkasi
yerine bir yanit secer. (Parkay & Hass, 2000).

Hata ve basarisizliga bagli olugsan olumsuz deneyimler yasayan 6grencilerde utang,

umutsuzluk duygusu artar ve 6grenme motivasyonu azalir (Heinze, 2005). Basarisizlik -
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hatalarin aksine - daha sonraki olumsuz sonuglara daha fazla odaklanarak bir hedefin
kacgirilmasi olarak tanimlanabilir (Zhao & Olivera, 2006). Kisinin kendi hatalarindan
ogrenmesi, hatay1 analiz ederek ve diizeltmesi ve altta yatan yanilgilar1 yansitmak i¢in gérev
katiliminin siirdiirilmesi gerekir. Bu nedenle, hatalardan 6grenmeyi saglayan motivasyonel ve
duygusal siiregler, bir hatanin tespitinden sonra gerekli (6n) sartlardir. Ancak, 6grenciler
hatalar karsisinda farkl tepki verirler. Bazi 6grencilerin neden uyarlamali duygusal ve
motivasyonel tepkiler gosterdiklerini ve hatalardan sonra 6grenme kazanimlarini agiklamak
icin, bazilarinda ise baz1 bireysel ve baglamsal faktorlerin yani sira 6z diizenleme siiregleri de
dikkate alinmalidir (Tulis ve digerleri, 2015). Bireyin hatalardan 6grendigini kabul etmesi iki
etkene baghdir. ilk olarak duyussal faktdr olan, bireyin hata yaptiktan sonra utang duygusuna
kapilmasidir. Digeri ise bireyin kendini yetersiz hissetmesidir. Hatanin olustugu durumda
Ogrenciyi yargilayan bir tutum igerisine girmek 6grenciyi rahatsiz eder. Bu durumda
ogretmenin hatanin nedenlerini bilmesi ve hatalar bir firsat olarak gérme becerisine sahip
olmas1 6nemlidir (Heinze, 2005). Lehman (2009), hatanin yapilmamas: gereken kotii bir
durum oldugu seklinde bireylerin yonlendirilmesinin, bireyin kendisine olan giivenini
zedeleyerek psikolojik yikima neden olabildigini, unun yaninda hata ve basarisizligin
onlenmeye ¢alisilmasi, 6grenme firsatini sinirladigini belirtir. Buradan hareketle Erikson’un
psikososyal gelisim kuraminda okul 6ncesi donemdeki ¢ocugun yasadigi krizi géz oniinde
bulundurmak ¢ok 6nemlidir. Psikososyal kriz (Erikson, 1950) kisinin her bir gelisim
evresinde sosyal ¢evrenin taleplerine uyum saglamak icin psikolojik ¢abalar olarak
tanimlanmaktadir (Erikson,1950; akt. Ochse & Plog, 1986). Okul 6ncesi donemde yasanan
kriz girisimcilige kars1 sugluluk duygusunun ortaya ¢ikmasidir. Ote yandan ¢ocugun
girisimciligi birincil bakim veren tarafindan yeterli seviyede desteklenmediginde ve
cezalandirildiginda sucluluk duygusu baskin olmaya baslamaktadir (Ar1, 2005). Dogal olarak

sahip oldugu merak duygusu ve kendini ifade etme konusunda istekli olusu, 6gretmenler
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tarafindan desteklenmeli ve hata yapmak ¢ocukta sugluluk duygusu yaratmamalidir. Ardindan
okul ¢agiyla beraber ¢alisgkanlik duygusuna kars1 basarisizlik duygusuna karsi ¢atigmaya
birakacaktir. Yaptigi etkinliklerde olumlu pekistire¢ almayan ya da engellenen ¢ocuklarda
basarisizlik duygusu gelisir. Yaptigi etkinlik i¢in ddiillendirilmeyen ya da engellenen ¢ocukta
caligkanlik duygusu gelismeyebilir. Desteklenmeyen ¢ocuk yaptiklarinin degersiz oldugunu
hissedebilir ve higbir isi basaramayacagini diisiiniip yetersizlik duygusu yasayabilir ve
cocugun kendini yetersiz olarak algilayarak ileride girisecegi islerde bu olumsuz duyguya
kapilmasina neden olacaktir (Ar1, Ure & Yilmaz, 1998).

Hatalar 6grenmede altin degerinde bir firsattir, toplumun hatalara kars1 olumsuz
tutumu nedeniyle su¢lamalarla hatalardan 6grenme firsat1 kagirilmaktadir (Argiiden, 2005).
Hatalardan 6grenme ayni1 zamanda deneysel bir 6grenmedir ve bilginin kiside yapilanmasidir
(Gartmeier ve digerleri, 2008). Ogrenme siirecinde bilginin 6grenci tarafindan
yapilandirilmasina olanak saglayan hatalarin 6grenmede kullanmamasi yapilandirmaci
yaklagimin 6ziine ters diismektedir (Heinze, 2005). Bilgi yapilandirmasi, temelde 6n bilgiyi
gerektirdigi i¢in bu “yasaklanmis hatalar” 6nemli bosluklari tespit etme firsati verir. Bu
ylizden 6gretmenler, hatalarin yasaklandigi izleniminden kaginmasi gerekir. Hatalari,
‘0grenmeyi uyaran olaylar’ olarak ele alan ve ‘kritik bilgi’ olarak nitelendiren Harteis ve
digerleri (2007), hatalardan 6grenmeyi ‘kisinin kendi ve baskalarinin hatalariyla ilintili olarak,
yansitma yoluyla bilgi insa etmesidir’ seklinde tanimlamaktadir. Onlara gore bu sekildeki
ogrenme, Kolb’un 6grenme modeline paraleldir.

Yapilandirmaci yaklagima gore 6gretmen 6grencilere bilgiyi dogrudan aktarmaz
(Yasar, 1998), kisinin kendi bilgilerini ancak kendisinin olusturdugu savunulur (Bagc1 Kilig,
2001). Yapilandirmaci yaklagimda 6gretmenin amaci 6grencilere nasil 6greneceklerini
ogretmektir. Bu yaklagima gore dgrencilerin yaptiklari hatalar 6grenme siirecinin gerekli ve

kacinilmaz parcalaridir (Santagata, 2002, 2004, 2005). Ayn1 zamanda hatalar, 6grenci
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diisiincesinin siire¢leri hakkinda bilgiler vermektedir (Brousseau, 1983; akt. Bastiirk, 2014).
Dolayistyla yapilandirmaci anlayist benimsemis sinif ortamlarinda hatalarin, 6grenme
ortamin1 zenginlestirdigi diisiiniilmektedir (Tiirkdogan, 2011). Bu noktadan hareketle okul
oncesi egitimde de etkinlikler sirasinda hatalarin sikca ortaya ¢iktig1 sdylenebilir. Burada
ogretmenlerin asil odaklanmasi gereken nokta hatanin kaynaginin ne oldugudur. Bir 6gretmen
veya egitimci i¢in mesele sadece hatalarin ve buna sebep olan kavram yanilgilarinin ismen bir
listesini ortaya ¢ikarmaktan ziyade bu listeye sebebiyet veren algilar1 derinlemesine
incelemek, analiz etmek ve gerekli ¢ikarimlart yaptiktan sonra egitim 6gretim agisindan
avantaja ¢cevirmek olmalidir (Zembat, 2010).

Bu nedenle oncelikle 6grencilerin bir hata yapip yapmadiklari belirlenmeli daha sonra
ise bu hatanin nedeni sorgulanmalidir. Hatanin tespit edilmesinin ardindan hataya verilen
geribildirim arastirilmasi gereken bir diger 6nemli durumdur. Ciinkii eger hatalardan gergek
anlamda faydalanmak isteniliyorsa bu hatalara karsi nasil geribildirimlerin verilmesi
gerektiginin acikca ortaya konmasi gerekir. Ogretmenlerin derslerini planlarken &grencilerinin
yapabilecekleri hatalar1 6nceden diistinerek ve bu hatalara nasil doniit verebilecekleri tizerine
diisiinmeleri gerekmektedir (Fennema, Franke, Carpenter & Carey,1993). Oyleyse “hatalara
kars1 nasil geribildirimler verilmelidir?” sorusu da biiyiik 6nem tagimaktadir. Geribildirim
ogrenciyi giidiilemek ya da pekistirmekten ¢ok hatalar1 diizeltmeye yonelik bilgi saglamalidir
(Caligskan, 1998). Pekistire¢ kullanma ve giidiileme davranisci bir doniit olarak karsimiza
cikmaktadir. Bunun aksine Yasar (1994) 6grenci merkezli 6grenme ortaminda agikca hata
yapan 6grenci karsisinda, 6gretmenin hataya dogrudan miidahale etmeyip hatanin 6grenci
tarafindan farkedilmesini saglayarak yardimci olmasini ifade etmistir.

2.4.4. Ogretmenlerin Hatalara Verdikleri Geribildirimler. 2013 yilinda
gelistirilen ve uygulanmaya baslanan Okul Oncesi Egitim Programiin temeli yapilandirmaci

ogrenme kuramina dayandirilmistir. Yapilandirmaci kuramda 6grenenin yeni 6grenilen bilgiyi
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eski bilgilerle kiyaslayarak tekrar yaratmasi veya gelistirmesi siirecinde aktif olarak rol almasi
onemlidir (McCormick & Paechter, 1999; Ozmen 2004). Yapilandirmaci yaklasimda
ogrenmenin temelinde salt bilgi aktarimiyla gergeklemedigini istdiizey bilissel becerilerle
gerceklestirilecegi ifade edilmektedir (Brooks & Brooks, 1993; Von Glasersfeld, 1995).
Dolayisiyla bilimsel anlamda dogru olmayan diisiince ve kavramlar sinif ortaminda ifade
edilebilir. Ogretmenin bu sirada, bilimsel anlamda kabul edilmeyen bu ifadelere kars
(hatalara) nasil bir tavir takinacagi énemlidir. Ogrenci hatalarini tanilamak ve uygun
diizeltmeleri yapmak 6gretmenin sorumlulugundadir (Riccomini, 2005). Eger hatalara uygun
bir sekilde miidahale edilirse bu herkes i¢in olumlu katkilar saglayacaktir (Ding, 2007).
Ogretmenler, 6grencilerin bilgilerini yeniden yapilandirma gereksinimlerinin bir isareti olarak
davranabilir ve 0gretim stratejilerini bu siireci kolaylastirmak i¢in uyarlayabilirler (Palincsar
& Brown, 1984). Herhangi bir 6grenciye geri bildirim verirken belirli nitelikler, iyilestirmek
icin neler yapabilecegi konusunda tavsiyelerde bulurken diger 6grencilerle karsilastirmaktan
kaginmalidir (Black & Wiliam, 1998). Hatalar1 ¢cevreleyen 6gretmen-6grenci etkilesimleri
siktir; bu etkilesimlerin ortaya ¢ikmasinin sadece 6grenme ¢iktilari tizerinde degil ayni
zamanda dgrencilerin motivasyonu lizerinde de dnemli etkileri vardir. Hatalar endise
yarattiginda, 6grenciler olusabilecekleri durumlardan kaginirlar (Ames & Archer, 1988;
Nicholls, 1984). Ulkemizde ¢ok uzun yillar boyunca dgretim siirecinde davranis¢ yaklagim
uygulanmigtir. Davranis¢ilik 6ncelikle insan davraniginin gézlemlenebilir ve dlgiilebilir
yonleriyle ilgilidir. Davranisin tanimlanmasinda, Davranis¢1 6grenme teorileri, tarafindan
yapilan tesvik edici cevap iligkilerinden kaynaklanan davranis degisikliklerini
vurgulamaktadir. Ogrenci davranis uyaricilarla yonlendirilir. Bir birey, eylem aninda var olan
onceki sartlanma ve psikolojik diirtiiler nedeniyle bir bagkasi yerine bir yanit secer. (Parkay &

Hass, 2000).
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Ogrencilerin yaptiklar: hatalar bize bilgi verici geri doniitler saglayarak, boylelikle
acik bir sekilde egitim siirecinin bir parcasi haline gelir (Heimbeck, Frese, Sonnentag &
Keith, 2003). Dolayisiyla hatay1 tespit etmek, gerekli dnlemlerin alinmasini saglayarak daha
verimli bir 6gretme-0grenme siirecinin olusmasina ve bu siirecin gelisimine zemin hazirlar
(Konyalioglu, Aksu, Senel & Tortumlu, 2010). Ogrenme siireci boyunca miimkiin oldugu
kadar hatalarin potansiyel kaynaklarini kesfetmek ve onlar1 sistematik bir sekilde siniflamak
ogrencilerin avantajina olacak, boylelikle daha sonra yapilabilecek hatalar en alt diizeye
cekilebilecektir (Fisher & Lipson, 1986). Diger taraftan 6grenci hatalariin egitimsel
potansiyellerinden tam olarak faydalanmanin yollari iizerine yapilan aragtirmalar hala yeterli
degildir (Son & Sinclair, 2010). Hatalardan 6grenme yolunun egitimde kullanilabilmesi igin
ogretmenlerin hatalarin nedenleri ve hatalar1 6grenme firsat1 olarak kullanabilecek 6gretim
becerilerine sahip olmalarinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir (Akpinar & Akdogan, 2010).

Hata iiretmenin 6grenmeye yardimei olduguna dair tiim bu kanitlarla, egitim
sistemimizde bu kadar saglam olan bir fikrin nereden bulundugu merak edilebilir; Hatasiz
ogrenme iizerine klasik makale Terrace (1963a,1963b)’1in makalesidir. Giivercinlerin, yesil bir
daireyi higbir zaman gagalamadiklari, yani gilivercinlere hatasiz bir sekilde gagalamadiklarini
pekistirerek, yesil bir dairenin aksine kirmiz1 bir daireyi ayirt edici bir sekilde gagalamay1
Ogretebilecegini gostermistir. Bu yontem, dnce giliglendirilmis kirmizi daireyi notr gri bir arka
planla (yesil daireyle degil) kontrast olusturmay1 saglamis; ardindan nétr gri arka plan ¢ok
hizl1 bir sekilde parlayarak, giivercin egimli olsa bile gagalamaya vakti kalmamigtir. Ancak
zaman gectikce artmig, notr gri arkaplan rengi yavas yavas degistirilmis, denemelerin agamali
olarak daha yogun bir sekilde yesil oldugu ¢ok soluk yesil bir daire ile degistirilmis ve son
olarak hem kirmiz1 hem de yesil daire giivercin her iki uyaric1 gagalayabilecegi yeterli bir
stire boyunca tamamen goriilebilmistir. Bu yontemle, giivercin yalnizca kirmizi daireyi

gagalar ve hi¢cbir zaman yesil daireyi gagalayarak hata yapmaz. Kontrast yontemi, hem
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kirmiz1 hem de yesil dairelerin tam yogunlukta sunulmasi, baslangictan itibaren yeterli
gagalama siiresi icermesi ancak egitim sirasinda pek ¢ok cevreyi yesil cembere (hatalar)
ceken bir prosediir olan kirmizi dairenin sadece gagalanmasini pekistirmektir. Birincisi,
giivercinin kirmizi halkalara tepki siiresi, 6grenme prosediirii hatasiz olmak yerine hataliyken
daha hizliydi (Terrace, 1968). Bu sonug, hatali durumda 6grenmenin daha gii¢lii oldugu
diisiincesi ile tutarlidir. Ikincisi, giivercinler, yanls bir sekilde egitildikten sonra, hatalardan
uzakta tercihlerde yon kaymasi gdstermediler. Hatanin 6nlenmesi veya engellenmesi,
ogrenmenin arzu edilen bir sonucu olarak diisiiniilebilir. Bu olumlu sonu¢ sadece hatali
dgrenme durumunda ortaya ¢ikmustir. Ugiinciisii, giivercinler, kontrast etkisi gdstermedi; bu
nedenle yesil uyaranin mevcudiyeti, hatali 6grenme kosulunda kontrast etkisi gosterseler de,
hatasiz 6grenme kosullarinda kirmiziya cevap veren gelismistir. Dogru cevabi bulma
davraniginin gelistirilmesi arzu edilir. Ardindan, hatasiz 6grenme yonteminden kaynaklanan
gercek sonuglar, basitlestirilmis pekistirme 6greniminin orijinal baglaminda bile, hatasiz
ogrenmenin istenebilirligine iliskin ideolojik inanglarla ¢elismektedir.

Ogrencileri yanlis olabilecek yollarini diisiinmeye tesvik etmek, 6znel giiveni
egitmeye yardimci olmak i¢in metabiligsel bir kazanima sahiptir (Bjork, 1994). Mevcut
egitimsel hatalarin kullanimindaki baz1 kisitlamalarin oldugunu diisiinen Borasi (1988; 1996)
hata ile ilgili, "kaybolma" (getting lost) adini1 tagiyan bir metafor fikrini olusturmustur. Borasi
(1988)’e gore hatanin olustugu baglamin 6nemini ortaya koyan bu metaforla hatalar,
ogrencileri entelektiiel kesiflerde motive edebilir ve yonlendirir. Bir hataya yanit olarak dort
tane genel strateji belirlemistir. Bu stratejiler; birisinden yardim istemek, araclar ve
kaynaklardan faydalanmak, durumu yansitmak ve kesfetmek oldugunu belirtmistir. Zhao
(2011), hatalardan 6grenmeyi etkin bir faaliyet olarak tanimlar. Hatalardan 6grenme
anlayisimiz, olast yanilgilari, temeldeki bilginin kendi kendini degerlendirmesini ve

degistirilmesini, ayrica s6z konusu hatanin diizeltilmesini ve / veya tiiriin sivri uygulamasini
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tanimlamak i¢in hata nedenlerinin ayrintili bir analizini igerir. Hatanin olustugu gorevlerin
daha Once de belirtildigi gibi, bir tutarsizlik algisin1 ve 6grencilerin bu tutarsizligi azaltma
cabasini hatalardan 6grenmenin baslangi¢ noktasi oldugunu belirtmistir.

Hatalarin algilanmasi ve hata geri bildirimi genellikle olumsuz etki ile birlikte goriiliir.
Bununla birlikte, 6grenciler bir hata yaptiktan sonra 6grenmelerini kendi kendini diizenleme
bigimleri bakimindan farklilik gosterir. ikili isleme dz-diizenleme modeli (Boekaerts, 2006;
Boekaerts & Niemivirta, 2000) bu tiir farkliliklar i¢in 6zdeger ve kaynak kaybina yonelik
ongoriilen tehdit temelinde bir agiklama saglar - hata durumlarinda olasi bir durum. nie
modeli, 6zdenetim faaliyetleri tarafindan izlenen iki temel hedef 6nceligi arasinda ayrim
yapar: (1) ustalik / bityiime yolu ve (2) esenlik yolu : Bir hedefe ulagmak isteyen 6grenciler
(6rn. Bir hata yaptiktan sonra belirleme ve yanlis anlama) ustalik biiyiime yolunda faaliyetler
bagslatirlar ¢iinkii bu hedefe deger verirler ve pesinde kosacak enerjiyi listlenecek kadar yetkin
hissederler. Aksine, 6ncelikle hatalarin olumsuz sonuglariyla ilgilenen 6grenciler refah
yolunda faaliyetler baslatirlar. Bununla birlikte, 6grencilerin uyarlanabilir duygusal ve
motivasyonel diizenleme stratejilerini kullanarak ustalik biiylime yoluna gecebilecekleri
varsayilmaktadir (Boekaerts, 2006). Bu nedenle, ikili islem 6z-diizenleme modeli, gercek
deneyimlerin hatalardan 6nceki temel siirecler olan hatalardan sonra motivasyonlarini ve
duygularini diizenleme konusunda dektif deneyimlerin ve dgrencinin yetkinligini
vurgulamaktadir.

Ogretmenler, 6grencilerin bilgilerini yeniden yapilandirma gereksinimlerinin bir
isareti olarak davranabilir ve dgretim stratejilerini bu siireci kolaylagtirmak icin
uyarlayabilirler (Palincsar & Brown, 1984). Hatalar1 ¢cevreleyen d6gretmen-6grenci
etkilesimleri siktir; bu etkilesimlerin ortaya ¢ikmasinin sadece 6grenme ¢iktilar tizerinde

degil ayn1 zamanda 6grencilerin motivasyonu iizerinde de 6nemli etkileri vardir. Hatalar
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endise yarattiginda, 6grenciler olusabilecekleri durumlardan kaginirlar (Ames & Archer,
1988; Nicholls, 1984).

2.4.5. Hata ve Epistemolojik Inan¢. Ogretmenin 6grenme hakkindaki inanglarinin
dogasi, 6gretmen bilginin aktarilacagini ve 6grenilecegini, bu anlayisin daha sonra
gelisecegini gosterir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin ¢ogu, kendi kriterleri ile
degerlendirildiginde bile, bu iletim modelinin ¢alismadigina dair kanit zenginligini kabul eder
ve bu nedenle dgretime baglilik yapmaya istekli olurlar. Thtiya¢ duyulan, 6grencilerin
ogretmenler ve akranlari ile paylasilan tartismalardan 6grendikleri bir sinif ortaminda
sorgulama ve derin diisiinme kiiltiirii gelistirmeleridir. Burada ¢ok agik bir sekilde ortaya
¢ikan durum simnif kiiltiiriiniin hatalardan 6grenmeyi etkiledigi gercegidir. Sinif kiiltiirii
odiillere, “altin y1ldizlara” veya sinif siralamasina odaklandiginda, 6grenciler 6grenmelerini
gelistirmek yerine en iyi olumlu ifadeleri elde etmenin yollarini ararlar. Bildirilen sonuglardan
biri, herhangi bir secenegi oldugunda dgrencilerin zor gorevlerden kaginmalaridir. Ayrica,
“dogru cevap” i¢in ipuclar1 aramak i¢in zaman ve enerji harcarlar. Gergekten de birgogu
basarisizlik korkusundan sorular sormakta isteksiz davraniyor. Zorluklarla karsilagan
ogrenciler, yeteneklerinin eksik olduguna inanmaya yonlendirilir ve bu inang, zorluklarini
kendi baslarina ¢ok fazla yapamayacaklari bir kusurla iligskilendirmeye yonlendirir (Black
&Wiliam, 1998).

Aragtirmanin hatalardan 6grenme incelemesi, “Sinif Hata Kiiltiirii Olgegi” (Seifried &
Wauttke, 2010) ile toplanan verilerle gerceklestirilmistir. Sinif hata kiiltiirii 6l¢egi, biligsel ve
duygusal olarak aciklanan iki boyuttan olusmaktadir. Duygusal boyut hatalara kars1 6grenenin
duygusal tepkilerini ifade ederken; biligsel boyut hata gerceklestiginde bunu bir 6grenme
firsat1 olarak gérmeyi ifade etmektedir. Bu kapsamda, duygusal boyut altinda iki faktor yer
almaktadir ve bunlar hata yakinlig1 (error friendliness) ile hata kaygisidir (error anxiety). Hata

yakinligi, hata yapmaktan korkmamayi, hatalara kars1 olumlu duygusal tepki gostermeyi ifade
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etmekte ve pozitif duygusal bilesen olarak yorumlanmakta; hata kaygisi ise negatif duygusal
bilesen olarak yorumlanmaktadir. Biligsel boyut altinda da iki faktdr yer almaktadir: 6grenme
egilimi (learning orientation) ile norm seffafliginin kaybolmasidir (missing transparency of
norms). Ogrenme egilimi, 6grenme siirecinde hatalardan faydalanma y6nelimini ifade etmekte
ve pozitif bir bilesen olarak yorumlanmaktadir. Norm seffafligin kaybolmasi, 6grenme
stirecinde hatalara yonelik sergilenen olumsuz yaklasimlarinin nedeninin anlagilmamasi
olarak ifade edilmekte ve negatif bir bilesen olarak yorumlanmaktadir. Orijinalinde 31 madde
olan 6lgme araci, uzman goriisli gercevesinde, hata yakinligi1 faktoriinden 1, norm seffafliginin
kaybolmasi faktoriinden 1 olmak tizere 2 madde ¢ikarilmis ve 29 madde tizerinden
uygulanmistir. Olgme araci, orijinalinde dgrencilerin gériislerine sunulurken; mevcut
arastirmada problemin dogas1 geregi 0gretmen goriisii alacak sekilde revize edilmistir.

2.4.6. Tlgili Arastirmalar. Alanyazinda hatalardan 6grenme ile ilgili arastirmalara
yer verilmistir.

Radatz (1980), calismasinda 6grenci hatalarinin bireysel zorluklardan
kaynaklandigini, 6grencinin belirli kavramlari, teknikleri, problemleri vb. anlamamis ya da
kavramamis oldugunu gosterdigini ifade etmistir. Bundan dolay1 6grenci hatalarini analiz
etmek, hatali problem ¢dzme siirecini ortaya ¢ikarabilecegini ve matematik problemlerine
yonelik tutum ve anlayis hakkinda bilgi saglayabilecegini belirtmistir.

Borasi (1986) yapmis oldugu bir ¢alismada, hatalarin 6gretim siirecinde gizli kalmig
bazi noktalar1 ortaya ¢ikararak 6grenmeye katki sagladigini belirtmistir. Buradan yola ¢gikarak
ogrencilerin matematik bilgisini gelistirmesi ve matematigin dogasin kesfetmek icin
kullandig1 hatalar1 6grenme siirecinde bir sicrama tahtasi olarak kullanabileceklerini
belirtmistir. Ayrica bu ¢aligmaya gore hatalar, 6grencilerin 6grenmeye karst motivasyon ve

ilgilerini artirirken ayn1 zamanda matematiksel kavramlarda derinlemesine 6grenme
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saglamaktadir. Hatalarin matematik egitiminde 6grenmeye katki saglayan alternatif bir yol
oldugunu belirtmistir.

Yine Borasi (1988) tarafindan yapilan bir caligmada, hatanin egitsel potansiyelinin
tamamen kullanilmasi i¢in hatalarin egitimdeki roliiniin yeniden incelenmesi gerektigini
belirtmistir. Ogrenci hatalarinin, 6grenme siirecini incelemek ve 6gretim materyalleri
planlamak i¢in ara¢ olarak kullanilacagini savunmustur.
arttirmak i¢in hatalar1 nasil kullandiklarini, bu yararlarin ne olabilecegini daha iyi anlamak
icin Kim ve May adinda iki lise 6grencisiyle bir ¢aligma yiiriitmiistiir. Ogrencilerin
matematikteki tanimlarin oynadigi ¢esitli rolleri daha iyi tanimalarini saglamak ve soyut
konularla ilgili aragtirmalarin1 yonlendirmek icin ¢gember, ¢okgen, iis ve degisken
kavramlarinin tanima ile ilgili on ders saatini igeren bir uygulama yapmistir. Bu uygulamada
hatalarin 6n plana ¢ikarilarak kullanilmasiyla elde edilen kazanimlarin yani sira, 6grencilerin
beklenmedik bir sekilde yaptiklari ilging hatalarin dnlenmesi de saglanmistir. Aslinda bu
caligmayla hatalarin problem ¢6zme becerileri, matematiksel diisiinme, iistbilis ve
gerekcelendirme icin nasil kullanilabilecegini agiklamaktadir.

Ubuz (1999), 10. ve 11. Sif 6grencilerinin geometri agilar konusundaki 6grenme
diizeylerini, hatalarin1 ve kavram yanilgilarini cinsiyet agisindan incelemek amaciyla
yapilmustir. Aragtirma kapsaminda Ankara’da bir 6zel okulun 10. Ve 11. Siniflarinda okuyan
67 dgrenciyle 11 agik uclu soru igeren sinavdan elde edilen veriler yorumlanmistir. Arastirma
sonuclarina gore, kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore 6grenme diizeylerinin daha yiliksek
oldugu belirlenmistir. Ayn1 zamanda, 6grencilerin hata yapma nedenleri ii¢ sekilde
siralanmigtir. Bunlar; a) Sorularda verilmeyen bilgileri sekle bakarak verilmis kabul etmek, b)
verilen bilgilerden ¢ok verilen sekle odaklanarak, dnceden bildigi bir sekle benzetmek ve c)

iicgenlerle ilgili 6zellikleri bilmemek seklinde belirlenmistir.
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Sterponi ve Santagata (2000), matematik sinifinda ve yemek masasinda hata yapan
dgrenciye Italyan ve Amerikan dgretmenlerin ve ailelerin verdikleri geri bildirimlerin
belirlemek i¢in gergeklestirilen bir ¢aligma iki farkli iilkede yer alan birer 8. sinif 6grencileri
ile matematik ders isleyisini ve kahvalt: sirasindaki 20 adet (10 Amerikan- 10 Italyan) video
kaydiyla gergeklestirilmistir. Caligma sonucunda Amerikan aileler ve 6gretmenlerin hatalara
geribildirim verirken hatay1 giiven verici, dogrudan, olumlu bir yonden baglanarak
geribildirim verildigi gdzlemlenmistir. italyan aile ve dgretmenlerin ise giiven kirict ve
dogrudan elestirerek geribildirim verdikleri goriilmiistiir.

Want ve Harris (2001), calismalarin1 2 ve 3 yasindaki ¢ocuklarla miizik aletini calma
konusunda model alma durumunda hatali davraniglarin etkisini incelemek amaciyla
gerceklestirmistir. Hatali davraniglardan 3 yasindaki ¢ocuklara sadece bir ara¢ kullanma
gorevinde nasil basarili olunacaklar1 gosterilse de nasil basarisiz olunacaklar1 gosterildiginde,
s0z konusu eylemleri ilgili nedensel iliskileri 6grenmeden ve bu eylemleri belirli bir duruma
gore ayarlamadan ¢ogaltmalari muhtemeldir. Karsilastiklar: kosullarin aksine, birisinin hata
yaptigin1 gézlemlediklerinde, bu gézlemden 6grenebilirler ve ayni hatay1 kendileri yapmaktan
kagmabilirler sonucuna ulasilmistir.

Santagata ve Stigler (2001), 8. Sinif matematik siniflarinda ortaya ¢ikan hatalar ve
ogretmenlerin verdikleri geribildirimleri belirlemek amaciyla Amerika ve Italya’da yer alan
birer 8. sinif 6grencileriyle yapilan ¢alisma 30’ar ders saatine ait video kayitlarinin
incelenmesi ile gerceklestirilmistir. Arastirma sonucunda Italya’da gdzlemlenen sinifta
ogretmenin yaptiklart hatalar1 yedi ayr1 baglikta topladiklari, Amerika’da ise 10 ayr1 baslikta
toplanarak gézlemlenmistir.

Ginat (2003); 6grenci hatalarindan faydalanilarak 6gretim yapma iizerinde bir ¢aligma
yapmustir. Caligmanin amact iki yonliidiir. Dikkati 6grencilerin optimizasyon gorevlerini

yerine getirirken izledikleri tekrarlanan hatali yollar olgusuna ¢ekmek ve hatalardan
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ogrenirken bu yollardan nasil faydalanildigini gostermektir. Caligmada hatalardan faydalanma
adina belirli bir sema olusturulmus ve bu semaya uygun ¢alisma yiiriitiilmistiir. Olusturulan
sema 33 dgrencilik bir sinifa Algoritmaya Giris dersinde uygulanmigtir. Hatadan
faydalanilarak yapilan bu ¢aligmada 6grencilerin konularla ilgili diisiincelerinde ve
bilgilerinde bir gelisme oldugu ortaya ¢ikmuistir.

Boz (2004) tarafindan yapilan bir ¢calismada; alan bilgisi ve alana 6zel pedogoji bilgisi
arasindaki iligkini 6grenci hatalarini belirlemede ve nedenlerini anlamaya olan etkisini ortaya
koymak amaciyla 184 matematik 6gretmen aday1 ile acik uglu 16 sorudan anket ve 10 6grenci
ile miilakat yapilarak gerceklestirilmistir. Calisma sonucunda, konu bilgisinin 6grencilerin
hatalarin1 anlama ve analiz etmede etkili oldugu tespit edilmistir.

Santagata (2004), 6gretimde inan¢ ve uygulamalarin (pratiklerin) roliinii aragtirmistir.
Arastirmanin odag ise, 6grencilerin sosyallesme siirecidir ki bu siire¢ hatalarla basa ¢ikarak
ogrenmeyi icerir. 30 italyan ve 30 Amerikan 8. Smif matematik dersleri video kayit halinde
kaydedilmis ve 6grenci-dgretmen etkilesimi analiz edilmistir. Calisma sonucunda, italya’da,
ogretmenler 6grencilerinin hatalarina olan cevaplarini hayal kirikliklar ile gostermektedir.
Cevaplar1 genellikle sert ve alaycidir. Bu tiir cevaplarla Italyan 6gretmenler, dgrencilerini
kendi 6grenmelerinden sorumlu tutarak sosyallestirmektedirler. Amerika’da 6gretmenler hata
yapan 6grenciye kars1 pozitif bir tavir takindiklar1 gortilmistiir. Cevaplar yatistirilmig ve
genellikle 6grencilerin gabalarini tamamlayicidir. Ogretmenler dgrencilerinin kendilerini igsel
olarak iyi algilamalar1 ve motivasyon ve dzgiiven gelisimi i¢in pozitif gelisime ihtiyaci
olduklar anlayis1 ile sosyallestirirler.

Heinze (2005), bir ¢alismasinda hata durumlarii goz oniine alarak Almanya’da
Heinze (2004)’iin, Isvicre'de Oser ve Arkadaslari (1999) italya ve Amerika'da ise Santagata
(2005)’in farkli video ¢aligmalarinin teorik yonlerini ve sonuglarini analiz etmistir. Yaptigi

analizler sonucunda, ger¢eklestirilen sinif ici aktivitelerde ders basina diisen hata oranini ve
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Ogrencinin yaptig1 bir hataya 6gretmenin kendisinin direkt cevap verdigi durumlarini tilkelere
gore ortaya koymustur. Ayrica bu calismasinda basari oraninin 6zellikle diisiik ve orta olan
ogrencilerin hatalardan 6grenme firsatlarin1 degerlendirerek ve bunlara kars1 6gretimin
gelistirilmesi yoniinii ortaya koymustur.

Melis (2005) ¢aligmasinda hatali 6rneklerin potansiyel yararlarini analiz ederek, hatali
¢ozlim orneklerini ve diger bazi hata ile iligkili 6grenme ortamlarinin ActiveMath projesi
kapsaminda tasarlandigini belirtmistir. Hata igeren sorular1 6grencilerde var olan kavram
yanilgilarin1 ve 6grencilerin yaptiklar: hatalar1 dikkate alarak hazirlamistir. Ayrica hatal
ornekleri egzersiz olarak 6grenme deneyimine dahil etmenin, ¢esitli amaglara hizmet
edebilecegini belirtmistir. Bu amaglarinda 6grencinin motivasyonunu gelistirme, kavramlari
dogru anlamasi ve kavramin sinirlarini anlamasi, akil yiiriitme yeteneklerini gelistirme,
elestirel diistinme, kendini denetleme ve kendini agiklama yeteneklerini gelistirme ve
Ogrenciyi aragtirmaya tesvik etme ve problemlerle basa ¢ikmada tutum degistirme
yonlendirme oldugunu belirtmistir.

Oser, Spychiger (2005), ii¢ 6lgegin 645 dgrenciye uygulanmasi ile gerceklestirilmistir.
Ogrencilere gore, siniftaki hata ikliminin olduk¢a olumlu oldugu goriilmektedir. Her seyden
once, bir fay durumunun duygusal-duygusal 6zellikleri olumlu olarak degerlendirilir.
Ogrencilerin 6gretimle ilgili hata durumlarinda standart seffaflik algisina iliskin
degerlendirmeleri, 6grenme yonelimi ile ilgili 6z degerlendirmeleri hata yaparken, yani
hatalarin 6grenme potansiyeli ile ilgili olumlu degerlendirmesi ve 6gretmen tarafindan
uygulanan hata kiiltliriiniin degerlendirilmesine baglidir. Hatalara kars1 bilingli bir doniis ve
smif iletisiminde 6gretmenin sabirli olarak olumlu bir tutum sergiledigi hatalarin firsat olarak
degerlendirildigi gézlemlenmistir. Utang, kendini kinama veya su¢ yaparken sucluluk
duygularinda ifade edilecek olan olumsuz duygular veya hata korkusu neredeyse hi¢ rapor

edilmemistir.



84

Santagata (2005) hata ile miicadeleyi bilgilendiren kiiltiirel faktorleri inceledigi bu
calismasinda; Amerika ve Italya da 8. sinif derslerini iceren video kayitlarini analiz etmistir.
Calisma iki asamada organize edilmistir: video kaydiyla hatalari ¢cevreleyen 6gretmen-6grenci
etkilesimlerinin sdylem-analitik incelenmesi ve hatalarin dogasini ve yanlis anlasilma
stratejilerini iilkeler arasinda tanimlamak i¢in bir kodlama sisteminin gelistirilmesi ve
uygulanmasi ve benzerlik ve farkliliklarin belirlenmesi. Calisma sonunda Amerikan ve Italyan
ogrencilerinin benzer hatalara sahip olmalarinin yaninda farkli hata tiirlerini de sahip
olduklarini gostermistir. Bunun yaninda inang ve 6gretim uygulamalarindaki farkliliklardan
dolay1 d6gretmenlerinde hatalara kars1 farkli yaklagimlara sahip oldugu tespit edilmistir.

Spychiger, Kuster ve Oser (2006), olumsuz bilgi teorisi hemen hemen her zaman hata
kiiltiirii kavrami ve hatalardan 6grenme nedeni ile dogrudan iligkilidir. Olumsuz bilgi, yanls
olan veya hedefe gitiirmeyen gerceklerin ve eylemlerin bilgisidir; hatanin referansi, hatalarin
herhangi bir oranda bdyle olumsuz bilginin kaynagi olmasi, hata yapmanin olumsuz bilginin
gelismesine elverisli olmasidir. Basarisizlik durumundaki kaygi, bir hataya yonelir ve boylece
dogru ¢ozlime yonelik cabayi tesvik eder ve 6grenme siirecini destekler. Arastirmacilar
kullandiklar1 yeni versiyon dl¢ek sayesinde, toplumumuzun ve okullarimizin ¢ok kiiltiirli
durumu ile ilgili zamaninda gelismeyi ve sadece okuldaki hata kiiltiirliniin arastirilmasina
degil, ayn1 zamanda gelisim siirecinde kiiltiiriin gelistirilmesine de katki saglayacagi
diistincesini paylagsmaktadir.

Grobe ve Renkl (2007), ¢alismay1 hata igeren ¢oziimlii soru ile ¢oziimlii sorularin
karigiminin 68renci basarisina etkisini arastirmak amactyla alt1 ayr1 deneye grubuyla toplam
118 iiniversite 6grencinin katildigi ¢6ziimlii sorulart igceren acik uclu sorularla
gerceklestirmiglerdir. Calisma sonucunda 6grencilerin yeterli diizeyde 6n bilgiye sahip

olduklar1 durumda hata igeren ¢6zlimlii sorularin iist diizey bilgi transferi sagladigini, ayni
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zamanda dogruysa neden dogru oldugunun, hatali ise neden hatali oldugunun sorgulanmasinin
ogrenci farkindaligini artirdig1 sonucuna ulasilmstir.

Heinze ve Reiss (2007), 6gretim siireci i¢in hatalarin rolii ile ilgili 6gretmen egitimi
iizerine yapmis oldugu bir arastirmayi, 29 yedinci sinif 6grencileri ve 6gretmenleri iizerinde
yapmustir. Ogrenci sayis1 311 kiz ve 308 erkek olmak iizere toplam 619° dur. Calismada yari
deneysel arastirma deseni kullanilmistir. Yar1 deneysel ¢alismalardan 6n test-son test deney
ve kontrol gruplu model kullanilmigtir. Calismanin sonucu, 6gretmen egitiminin iki noktada
basarili oldugunu gdstermektedir. Bunlardan biri, 68rencilerde goriilen hataya dayali
davraniglarda olumlu manada degisme goriilmesi digeri ise, 6grencilerin geometri ispat yapma
performanslarinda basarili olmalaridir.

Schleppenbach, Frievares, Sims ve Pery (2007), Cin ve Amerika’da hatanin
aragtirmay1 baglatmak amaciyla nasil kullanildigin1 6gretmenlerin hataya kars1 verdikleri
geribildirimleri belirlemek amaciyla iki farkli iilkede yer alan 4. ve 5. Sinif 6grencileri ile 44
ders saatine ait video kayitlar1 izlenerek gerceklestirilmistir. Arastirma sonucunda, her iki
iilkede de 6gretmenlerin 6grenci hatalarina kars1 verdikleri tepkilerde soru sormaya 6nem
vermelerine ragmen, Amerika’da gézlem yapilan sinifta 6gretmenlerin 6grencilerden verilen
cevaplari sorgulayarak degerlendirmelerini konusunda yonlendirdikleri gozlemlenmistir.
Buna karsin, Cin’de gozlem yapilan sinifta 6gretmenlerin 6grencilerin hatay1 agiklamalarini
istedikleri gortilmustiir.

Kramarski ve Zoldan (2008), calismasini Israil’deki bir okulda iistbilissel
yaklagimlarin uygulandigi ii¢ deney grubu ve listbilissel yaklagimin uygulanmadigi bir kontrol
grubunun olusturdugu toplam 115 9. sinif 6grencisi tizerinde gergeklestirmistir. Bu ¢aligmayla
ogrencilerin kavramsal hatalar1 azaltma becerilerini ve 6grencilerin bu farkli yaklagimlar
altinda iistbiligsel bilgiyi nasil kazandiklarini incelenmistir. Caligsma bulgular1 6grenmeyi

kolaylastirmak i¢in hatalar1 teshis etme yaklagimini ve kendi kendini sorgulama yaklasimini
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kullanmanin, dogrusal fonksiyonlar ve grafik gosterimleri ile ilgili ¢esitli matematiksel akil
yiirlitme 6l¢iimlerini gelistirmek icin bir sicrama tahtasi olabilecegini belirtilmistir. Ayrica
hatalar teshis etme yaklasimini 6grencilerinin, kavramsal hatalarin1 azaltmada akranlarindan
daha iyi performans gosterdigi tespit edilmistir.

Peng (2007), 6gretmenlerin 6grencilerin matematik hatalari hakkinda nasil bilirkisi
oldugunu arastirmay1 amaclayan bir ¢alisma yapmistir. Bu ¢alismada kisa stireli hizmet i¢i
kurslaria 25 ortaokul matematik 6gretmeni katilmistir. Arastirmanin sonuglari, 6grencilerin
matematiksel hatalariyla ilgili 6gretmenlerin bilgisinin farkli gorevlerde farkliliklar
gostermesine ragmen 6grencilerin matematiksel hatalarindan bilgili olma kapsaminda
matematik 6gretmenleri i¢in gelismekte olan desenlerin var oldugunu gostermektedir.

Bastiirk (2009), 6gretmen adaylarinin 6grenci hatasi ile ilgili yaklagimlarini tespit
etmek ve bu yaklasimlar1 bazi 6grenme ve 6gretme goriisleri 151¢indan degerlendirmek
amaciyla 28 ortadgretim matematik 6gretmen adayi ile besli likert tipi, kapali ve a¢ik uglu
sorulardan olusan bir anket ¢calismas1 yapmistir. Arastirma sonucunda d6gretmen adaylarinin
Ogrenci hatasina yaklagimlarinin, klasik ve davranis¢t 6grenme goriislerinin 6grenci hatasina
yaklasimlariyla ortiistiigli goriilmiistiir. Ayrica 6gretmen adaylarinin, farkli hata tiirleriyle
karsilagsalar da benzer uygulamalar ile karsilik verdikleri sonucuna ulagilmstir.

Haydar, Vatuk ve Angulo (2009); hazirlanan programa katilan ve géreve yeni
baslayan matematik 6gretmenlerinin goriislerini ve 6grencilerin matematiksel hatalarina nasil
yanit verdiklerini gosteren bir ¢calisma yapmislardir. Sonuglar 6gretmenlerin hatayi ele almada
bireysel rolleri lizerinde okul ortamlarinin etkilerinin gz 6niinde bulundurulmasinin 6nemini
gostermektedir.

Luo, Wu ve Peng (2009), yaptig1 ¢caligmada matematik egitiminde hata
cozlimlemelerinin daha etkili bir matematik 6gretimi i¢in kullanilmasini saglayacak ve herkes

tarafindan kabul edilebilecek bir ¢alisma icin bir ¢erceve olusturmay1 amaglamistir.
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Calismada bir 6grencinin limitle ilgili bir soruda verdigi cevap iki arastirmaci tarafindan
incelenip, Onerilen cerceveyle eslestirilmistir. Sonug olarak, 6gretmen dgrencinin yaptigi
hatay1 tanimlayabilmis fakat hatanin arkasindaki mantiksallig1 agiklayamamagtir.

Akpinar ve Akdogan (2010); hatalara dayal1 olarak yapilandirilan negatif bilgi
kavraminin tartigildig1 bir calisma yapmustir. Calismada pozitif bilgi ve negatif bilgi
kavraminin ve negatif bilginin yararlarini farkli aragtirmacilarin goriislerini géz oniine alarak
belirtmistir. Negatif bilgiye dayanan hatalardan 6grenme kavraminin ¢esitli aktivitelerle
Ogretme-O6grenme siireci i¢ine katilmasinin 6grenciler i¢in daha olumlu sonuglar doguracagi
sonucuna varilmistir.

Bingolbali (2010), bes ilkdgretim d6gretmeniyle; Sahin (2011) alt1 ilkdgretim
ogretmeniyle gergeklestirmis olduklar1 calismalarinda matematik dersinde 6grenci
zorluklarina karsilik gosterilen 6gretmen miidahale tiirleri belirlenmis ve bunlarin etkisi
incelenmistir. Durum ¢alismasinin gergeklestirildigi bu iki ¢alismada da 6gretmenlerin
matematik dersleri uygulama siirecince videoya ¢ekilmis ve analiz edilmistir. Her iki
calismada da 6grenci zorluklarinin ve hatalarinin olusmasinda her ne kadar 6grenciden
kaynakl1 sebepler olsa da olusan bu zorluklara ve hatalara kars1 6gretmen miidahalelerinin ve
kullanilan yontemin yetersizliginden bahsedilmistir. Buna dayandirilarak ¢alismada olusan
ogrenci zorluklarini gidermeye karsi ¢alisma katilimcilarina farkli 6gretmen miidahalelerinin
cesitliliginden ve bunlarin kullanilmasina yonelik farkindalik olusturuldugu belirtilmistir.

2 <6

Ogretmenlerde olusturulan farkindalik ise genelde sik kullanilan “ihmal etme”, “cok ikaz

b1

etme”, “aciklama yapma” ve “ipucu verme” gibi miidahalelerin yani sira “biligsel ¢atisma

olusturma”, “zorlugu sinif tartismasina sunma”, “soruyu bagka 6grencilere yoneltme” ve
“zorlugun nedenini sorgulama” gibi farkli 6gretmen miidahale tiirleri farkindaligidir.

Tsovaltzi, Melis, Mclaren, Meyer, Dietrich ve Goguadze (2010), genel hatalara sahip

ogrencileri diger 6grencilere gostermenin etkilerini ve boyle hata 6rneklerinin 6grencilerin
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ogrenmesine yardim edip etmedigini arastirmak i¢in Almanya’nin farkl sehirlerinde 6grenim
goren 6., 7., 8., 9. Ve 10. Sinif 6grencilerinden olusan birer sinif segilerek gergeklestirilmistir.
Yapilan gozlemler sonucunda hatali 6rneklerin, 6. sinifta §grenim goren dgrencilere iist diizey
bilissel 6grenme kazanimi sagladigi, 10. Siif 6grencilerinde biligsel ve kavramsal 6grenme
sagladig1 sonucuna ulagilmistir. 7., 8. Ve 9. Sinif 6grencilerinde ise boyle bir etki yaratmadigi
gbzlemlenmistir.

Zhao (2010), laboratuvar simiilasyon ¢alismasinda, biiyiik bir Kanada {iniversitesinde
iki isletme programina kaydolan toplam 127 lisans 6grencisi ile yiiriitiilmiistiir. Katilimcilar,
coklu performans denemelerinde (her deneme mobilya fabrikasinda bir haftay: temsil eden)
simiile edilmis kiiciik bir grup calisan i¢in gorev ve tesvik tahsis kararlar1 vermesi gereken
0zel siparis departmani yoneticilerinin roliinii iistlenmistir. Simiilasyon yazilimi, bir
denemeye katilanlarin aldig1 kararlarin sonraki denemelerde performansi etkileyecek sekilde
gelistirilmistir. Her denemenin sonunda (hafta), katilimcilar bilgisayar ekraninda yazili olarak
geri bildirim aldilar. Geri bildirimler katilimcilara her ¢alisanin ve bir biitlin olarak
departmanin haftalik gérev performansi hakkinda bilgi verdi. Bu ¢alismadan elde edilen
bulgular, hatalardan 6grenme hakkinda bir teori gelistirirken olumsuz duygularin uyarici ve
miidahaleci roliinii diigiinmemiz gerektigini diisiindiirmektedir.

Dalehefte ve arkadaslar1 (2012), okulda hatalardan 6grenmenin yansimalarini
belirlemek amaciyla Almanya ve Isvigre’de bir calisma yapmuslardir. Arastirmacilar,
ogretmenlerin hatalardan 6grenme ve yanlislart kullanma konusundaki video ¢aligmalarindan
nasil 6grenebilecekleri ve 6grencilerin hatalardan 6grenmesine yardimcei olabilecek sartlari
ortaya koymaya calismislardir. Calismada ¢oklu metotlar kullanilmistir. Anketler, testler,
gdriisme ve video verileri toplanmustir. “Ogretimsel aktiviteler”, “hedef netlik ve tutarlilig:”,
“dersin igerisine yerlestirilen deneyimler”, “stirece dayal1 6gretim”, “6grenme odakl hatalarla

basa ¢ikma kiiltiirii” konular1 hedeflenmistir. Sonug olarak, Isvicreli 6grenciler hatalardan
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ogrenme hususunda Alman 6grencilere nazaran daha iyi 6grenme ortamina sahip oldugu
gorilmiistiir.

Gartmeier, Jonasson ve Solomou (2012), Bilgisayar oyunlar1 ve sanal ortamlar, sanal
olmayan baglamlarla karsilastirildiginda olumsuz bilgi edinme ve uygulama konusunda
teorilesme kosullarini aragtirmislardir. Arastirma sonucunda sanal ortamlarin, hatalardan
ogrenmeyi eglenceli ve ddiillendirici bir deneyim haline getirmeye izin verir. Bu nedenle, bu
yoniin ayn1 zamanda bu tiir ortamlarda yasanan daldirma ve keyif hissine katkida bulunmast
mantiklidir. Tkinci olarak, mevcut katkinin 6zellikle oyunlarin ve sanal ortamlarin
epistemolojisi etrafindaki tartismada 6nemli oldugu sonucuna ulagsmislardir.

Klymchuk ve Kachapova (2012), {iniversitede olasilik 6gretimi ve 6greniminin
uygulamali boyutlarina yonelik olarak paradokslar1 ve karsi 6rneklerin 6gretimde bir
pedagojik strateji olarak kullanabilirligi ile ilgili, Yeni Zelanda Auckland Teknoloji
Universitesi'nden 11 ve Almanya Wismar Universitesinden 30 &grenci ile bir ¢aligma
yapmuslardir. Calismadaki istatistik sonuglar1 ve sayisiz 6grenci yorumlar: §grencilerin
olasilik 6gretim ve 6greniminde paradoks ve karsi 6rnek kullanimina karst oldukga olumlu
olduklarini gostermistir. Bu 6grencilerin biiyiik bir cogunlugu bu pedagojik stratejinin faydali
ve etkili oldugunu belirtmistir. Ogrencilerin toplam %36’s1 bu pedagojik stratejinin mantiksal
diistinmelerini gelistirdigi yorumunu yapmuistir.

Schreiber ve Tsamir (2012), matematik dersinde 6grenci hatalarini tartismanin, 10.
Sinif 6grencilerinin esitsizlikler konusunda problemlerin ¢oziimiine etkisini incelemek
amaciyla 10. Sinifa devam eden iki farkli siniftaki toplam 46 6grencinin esitsizlik konusuyla
ilgili sorular igeren agik uglu problemlerin uygulanmasi ile gergeklestirilmistir. Aragtirma
sonucunda, hatalarin tartisildig1 sinif ortamindaki 6grencilerin problemlerin ¢éztimiinde diger

smif 6grencilerine gore daha basarili olduklar1 goriilmiistiir.
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Tiirkdogan ve Baki (2013); 6gretmenlerin yanliglarla karsilastiklarinda kullandiklari,
deneyimlerine dayali teknikleri olusturmak amaciyla bir ¢aligma yapmislardir. Calismada iki
6. Sinif, iki 7. Sinif, bir 8. Smif olmak tizere, 5 matematik 6gretmeni toplam 250 saat
yapilandirilmamis olarak gézlemlenmistir. Sonrasinda 6gretmenlerin verdikleri doniitler
siniflandirilmistir. Calismada 6gretmenlerin 26 farkli sekilde doniit verdigi tespit edilmistir.
Bazi teknikler ayn1 baslik altinda toplanarak 6 farkli doniit teknigine indirgenmistir.
Ogretmenlerin kullandiklari déniit tekniklerinin matematigin genel hedefleri dikkate
alindiginda yeterli diizeyde olmadig1 sonucuna varilmistir.

Bray (2013), calismasinda 6grencilerin matematiksel anlayisini gelistirmek i¢in hata
kullanma potansiyelini arastirmakta ve hatalara odaklanmay1 matematik 6gretimine
yonlendirmek i¢in bir ¢erceve sunmaktadir. Hatalarin 6gretim potansiyelinden yararlanmak
icin derslerin nasil tasarlanip uygulanacagini detaylandirildigi bu ¢alismasinda arastirmaci
dort asamadan bahsetmistir. Birincisi, 6grencilerin yanlis anlasilmalarini ortaya ¢ikarma
potansiyelleri i¢in matematiksel gérevleri segmek. Ikincisi, dgrencilerin matematiksel
anlayisini gelistirmek icin hatalarin nasil kullanilabilecegi hakkinda bir degerlendirme
yaparak dersleri planlamak. Ugiinciisii 6grenciler ¢alisirken, ¢dziimlerine kars: dikkatli olmak
ve hatalar1 sinif tartigmalarina dahil etmeye yonelik bir plan hazirlamak. Son olarak,
ogrencileri, temel matematiksel kavramlarin aydinlatilacag: sekilde hatalar1 analiz etmek ve
gozden gegirmek i¢in siniftaki biitiin 6grencileri kullanmak. Uygulanacak olan bu agamali
plan cercevesinin 6grenciler i¢in, hatalardan 6grenmeye 6nem vermek, matematigin daha iyi
anlagilmasinin yani sira daha esit dagitilmis matematiksel sOylemlere katilim ile iliskili
oldugu belirtilmistir.

Rach, S., Ufer, S. ve Heinze, A. (2013) Okulda ve 6zellikle matematik sinifinda
ogretme ve 0grenme i¢in hatalar genellikle 6grenme siirecinin 6nemli bir parcasi olarak kabul

edilir. Bu makalede sunulan ¢alismada, deney grubu siniflarinin 6gretmenleri hatalarin rolii ve
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hataya dayanikli sinif kiiltiiriniin 6nemi hakkinda egitimde yer almistir. Ayrica, bu
ogretmenlerden bazilar1 6grencileri hatalarini 6dnleme stratejileri gelistirebilmeleri i¢in
hatalarin1 analiz etmeye tesvik eden derslerinde 6grenme materyali uygulamigtir. Boylece, her
iki miidahale grubunda da 6grenciler duygusal bir destek aldilar ve ikinci miidahale grubunda
ek biligsel destek saglanarak yapilan ¢alisma da, hataya dayanikli sinif kiiltiirii tarafindan
ogrenci tipine 6zgii duygusal destege ihtiya¢ olmadig1 varsayilmistir. Hata durumlarinda
biligsel destege iliskin olarak, 6grenci tiirline 6zgli 6gretim stratejilerinin arastirilmasi daha
fazla arastirma aragtirma yapilmasi gerektigi sonucuna ulagilmistir.

Tulis (2013), ii¢ boliimden olusan bir ¢alisma yapmistir. Birinci ¢alisma dgretmenlerin
diizenli gilinliik sinif i¢i hata yonetimi davranigini {i¢ farkli alanda tanimlamay1 amaglamaistir.
Ikinci ¢alismanim amaci birinci galismadan elde edilen bulgular1 en uygulanabilir hata
yonetim davraniginin bulundugu 6zel bir alan i¢in tekrarlamakti. Bu ¢alismada dokuz video
kayitli ekonomi bilimi dersi incelenmis ve bu gézlemler 6grencilerin sinifta algilanan hata
ortam ile ilgili kendi ifadeleri ile birlestirilmistir. Ogretmenin dogru cevabi sdyleyerek yanlist
diizeltmesi, Almanca derslerinde Matematik derslerinden nispeten daha sik goriilmiistiir.
Nadir olmasina karsin, sonuglar asagilayici ya da cesaret kirici hata tepkilerinin, Matematik
derslerinde Almanca ve ekonomiye gore daha fazla oldugunu sdylemistir. Bu yiizden
matematik 6gretmenleri 6grencilerinin hatalarinin 6grenme potansiyellerini daha az
onemsemislerdir. Surasi aciktir ki kavrama yanlislarini tim sinifla tartisma gibi uyarlanabilir
hata yonetim davranislar1 ya da 6grencilere hatay1 diizeltmek i¢in firsat tanima ekonomi
derslerinde siklikla gdzlenmistir. Ugiincii ¢alismada ise 6grencilere dgretmenlerin olumlu
tutum sergilemesinin onlarin hatalardan 6grenmeye yonelik ve alana 6zgii olumlu duygular
gelistirdigi sonucunu gostermistir.

Ozkaya (2015) calismasinda yedi ortaokul gretmeni ile yapmus olduklar:

caligmalarda 6gretmenlerin matematik alan bilgilerine hata temelli aktivitelerin etkilerini
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incelemislerdir. Her iki calismada da nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi
kullanilmistir. Caligmalarda 6gretmen gruplartyla 9-12 haftalik siirecte hata temelli aktivite
uygulamalar gerceklestirilmistir. Siire¢ igerisinde 6gretmenlerle odak grup goriismeleri,
ogretmenlerin yazili goriisleri, 6gretmenlerin giinliikleri ve uygulanan hata temelli aktiviteler
sonrast ise yari-yapilandirilmig goriismeler veri araci olarak kullanilmistir. Elde edilen veriler
sonucunda her iki ¢alismada da hata temelli aktivitelerin 6gretmenlerin matematik alan
bilgilerini gelistirme siirecinde hem biligsel hem de duyussal agidan olumlu etki sagladigi
tespit edilmistir.

Heemsoth ve Heinze (2016), 6grencilerin kendi hatalari {izerinden 6grenmelerine
yonelik yari- deneysel durum ¢alismasi gerceklestirmistir. Bu ¢alismasini Almanya’daki dort
okulda toplam 174 6grenci lizerinde gergeklestirmistir. Calismasinda hata merkezli duruma
(87 6grenci) ve ¢ozlim merkezli durum (87 6grenci) olmak iizere 6grencilere kendileri
tarafindan yanlis ¢6ziilmiis olan 6rnekler ve bunlara dogru ¢éziimler sunulmustur. Bu
sorularla 6grencilerin hatalarinin ardindaki mantig1 anlamalarina ve hatalarmin ardindaki
mantig1 yansitmalar1 beklenmistir. Sonug olarak bu ¢alismada, hatanin ardindaki mantigi
kavramaya calisan 6grenciler, daha az sayida hata {izerine diislinmiislerdir. Bununla birlikte,
uygulamaya katilan 6grencilerin performanslarinin miidahaleden hemen sonra ya da belirli bir
alikonma siiresinden sonra, dogru 6rneklerde calisanlardan daha iyi oldugunu belirtilmistir.
Bundan dolay1 hata yansimalar1 uygulanmasinin matematik siniflar i¢in iyi bir argiiman
oldugunu yalniz bunun i¢in ¢ok fazla ders saatinin gerekliliginden bahsedilmistir.

Gartmeier, Papadakis ve Strasser (2017), egitim danigsmanlarinin farklilastirilmis bir
negatif bilgi repertuarina sahip olduklarini ve bunu mesleki ¢alismalarinda kullanimlarini
incelemek amaciyla gergeklestirdikleri ¢aligmalarini goriismeler yoluyla veri toplayarak
gerceklestirmiglerdir. Cevap aranan soru, olumsuz bilgi kullaniminin egitim danigmanlari

arasinda artan mesleki deneyim ile degisip degismedigiydi. ilk olarak, bu ¢aligmanin
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sonuglari, olumsuz bilgi teorisinin profesyonel danismanlarin yeterliliklerine iligkin daha
farkli bir anlayis elde etmede yararli oldugunu gostermistir. Olgularin mesleki bilgi yapilarina
gomiilecek olumsuz bilgi géstermenin Stesinde, sonuglarimiz iglevleri ile ilgili mevcut
teorilesme ile uyumludur, ¢linkii mevcut goriisme verilerindeki ayrimei ve kendini yansitan
olumsuz bilgileri tanimlanmistir. Dahasi, sonuglar profesyonel danigmanlarin bilgi yeniden
yapilandirmasi ve uzmanlik gelisimi hakkinda daha farkli bir kavrayisa izin vermektedir.

Gedik, Konyalioglu, Tuncer ve Morkoyunlu (2017), bir calismada sonuglardan ziyade
stirece daha fazla odaklanan nitel yontem kullanarak, 12 lise 6grencisiyle yiiriittiikleri
aragtirmada matematik dersinde uygulanan hata temelli aktiviteleri degerlendirmislerdir. Hata
temelli aktivitelerle ilgili 6grencilerle odak grup goriismeleri gergeklestirilmistir. Bu
uygulama sonucunda hata temelli aktivitelerin egitim sistemlerinin olusumundaki odag1 bir
kez daha ortaya ¢ikardigini belirtmislerdir. Bundan dolay: hata temelli aktivitelerin 6grenme-
ogretme ortaminda kullanilmasina yonelik gerek biligsel ve gerekte duyussal olumlu etkilerin
oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica hata temelli aktivitelerin, 6grencilere farkli bakis agilariyla
durumlara bakmasini saglamasiyla, elestirel diisiinme becerilerini gelistirmesi ve zihinsel
dengesizlige neden olan merak ve sorusturma sorunlarinin uyandirilmasiyla yapilandirmaci
yaklagima uygunlugunun 6nemini belirtmislerdir. Yanlis bilgi teorisine dayanan hata temelli
aktivitlerin yapilandirmacilig1 destekler nitelikte oldugu sonucuna ulagmiglardir. Hata bilerek
hatalar1 destekler ve yanlislari, hatalari, yanlis anlamalar1 ve gergek bilgiyle ¢elisen paradoks
olarak her tiirlii uyugmazIigi, bilgiyi tam olarak olusturmak i¢in kullanir

Fandurli (2019), ¢alismasinda anket ve test materyallerinin tasarimi ve uygulanmasi,
veri toplama ve analiziyle ilgili ampirik ¢aligmalar, nicel ve nitel veri ve analiz
bilesenlerinden olusan ¢ok yontemli bir arastirma ¢alismasi iginde gergeklestirilmistir.
Performans ve 6grenme ¢iktilarinin degerlendirilmesi, laboratuvar ¢aligmalar1 sirasinda

gbzlem kayitlaria ve anket sonuglarina dayanilarak gerceklestirildi. Ogretme / 6grenme
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yontemi ile ilgili tiim tercihlere verilen yanitlarda, birkag biiyiikliikten daha agir basan
avantajlarin sayisi, dezavantajlarin sayisindan daha agir basmistir, bu da yeniden yapilanan
Mekanik Bilgisayar Destekli Tasarim kursunun ve kolaylastirdigi 6grenme deneyiminin ve
ogrenme sonuglarinin olumlu algilandigini géstermektedir. Entegre veya entegre olmayan bir
yontem se¢mis olsalarda, hatalardan 6grenmeyi tercih eden 6grencilerin, bunun herhangi bir
dezavantajindan bahsetmedigini goriilmiistiir. Derslere katilim dikkate alindiginda, hatalardan
ogrenmeyle iligkili dezavantajlarin ¢ogunun aslinda her ikisinin de 6gretici tabanli 6gretimi
tercih eden ve derslerin yarisini veya daha fazlasini atlayan 6grenciler tarafindan ifade
edildigi ortaya ¢ikmistir. Hatalardan 6grenmenin anlasilmasi ve takdir edilmesinin ve
dolayisiyla olumsuz bilgi ve yeterliligin gelistirilmesinin, 6grencilerin derslere katilmasini ve
akademik denetcilerle etkilesimi iceren caligsma ve 6grenme materyali ile proaktif olarak
etkilesime girmesini gerektirdigini gostermektedir.

Hatalarla ilgili iilkemizde yapilan ¢calismalar incelendiginde okul 6ncesi egitimde
hatalara odaklanan bir ¢alismaya rastlanmamaistir. Yapilan ¢alismalarin genellikle hatalarin
tespitine yonelik olarak yapilmis oldugu goriilmektedir. Bu ¢alismalardan bazilar1 matematik
ogretiminde 6gretmen adaylarinin belli konular {izerinde hatali ¢6ziilmiis sorulara kars1
yaklagimlarin1 matematik alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi baglaminda incelemislerdir
(Boz, 2004; Konyalioglu, Aksu, Senel ve Tortumlu, 2010; Ozkaya, Konyalioglu ve Gedik,
2015). Bu ¢aligmalarin temelinde matematik 6gretmen adaylarina sunulan hatali olup
olmadigi belirtilmeyen soru ¢ozlimlerindeki hatay1 veya yanlisi tespit etmeleri ve nedenlerini
belirtmeleri istenmistir. Bunun yani sira bilgisayar 6gretim teknolojilerinde de hatalardan
ogrenmenin arastirildigi goriismektedir.

Borasi (1986, 1988, 1989), Kramarski ve Zoldan (2008), Peng ve Luo (2009),
Tiirkdogan ve Baki (2013), Heinze (2016), Ubuz (1994) yaptig1 calismalarda matematik

etkinliklerinde hatalarin kullanilmasinin 6grenmede etkisini incelemis ve ayni zamanda
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matematik etkinliklerinde uygun materyal hazirlanmasinda hatalarin bir ara¢ oldugunu
belirtmistir. Diger yandan Rauterberg (1996) calismasinda hatalarin biligsel yapilar
baglaminda 6nemini ortaya koymaktadir.

Sterponi ve Santagata (2000), Want ve Harris (2001), Santagata (2004), Heinze
(2005), Santagata (2005) Schleppenbach, Frievares, Sims ve Pery (2007), Bingdlbali (2010),
Sahin (2011), Dalehefte, Seidel ve Prenzel (2012) ve Tiirkdogan ve Baki (2013)
caligsmalarinda farkli iilkelerde hatalara verilen geribildirimleri incelemisler. Farkli ilkelerde
farkl sekilde geribildirimler verildigi sonucuna ulagilmistir. Sterponi ve Santagata (2000),
Amerikan aileler ve 6gretmenlerin hatalara geribildirim verirken hatay1 giiven verici,
dogrudan, olumlu bir yonden baslanarak geribildirim verildigi gézlemlenmistir. italyan aile ve
ogretmenlerin ise giiven kirict ve dogrudan elestirerek geribildirim verdikleri goriilmiistiir.
Want ve Harris (2001), Karsilastiklar1 kosullarin aksine, birisinin hata yaptigini
gozlemlediklerinde, bu gézlemden &grenebilirler ve ayni hatay: kendileri yapmaktan
kacnabilirler sonucuna ulasilmistir. Santagata ve Stigler (2001), Aragtirma sonucunda
Italya’da gozlemlenen smifta dgretmenin yaptiklart hatalar1 yedi ayr baslikta topladiklari,
Amerika’da ise 10 ayr1 baglikta toplanarak gdzlemlenmistir. Santagata (2004), Italya’da,
ogretmenler 6grencilerinin hatalarina olan cevaplarini hayal kirikliklar ile gostermektedir.
Amerika’da 6gretmenler hata yapan 6grenciye karsi pozitif bir tavir takindiklar1 goriilmiistiir.
Santagata (2005), Calisma sonunda Amerikan ve Italyan 6grencilerinin benzer hatalara sahip
olmalarmin yaninda farkl hata tiirlerini de sahip olduklarin1 gostermistir. Bunun yaninda
inang ve 0gretim uygulamalarindaki farkliliklardan dolay1 6gretmenlerinde hatalara kars1
farkli yaklagimlara sahip oldugu tespit edilmistir. Schleppenbach, Frievares, Sims ve Pery
(2007), Bingdlbali (2010) Amerika’da gézlem yapilan sinifta 6gretmenlerin 6grencilerden
verilen cevaplari sorgulayarak degerlendirmelerini konusunda yonlendirdikleri

gozlemlenmistir. Buna karsin, Cin’de gozlem yapilan sinifta 6gretmenlerin 6grencilerin hatay1
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aciklamalarini istedikleri goriilmiistiir. Dalehefte, Seidel ve Prenzel (2012), okulda hatalardan
dgrenmenin yansimalarini belirlemek amaciyla Almanya ve Isvigre’de bir calisma
yapmuslardir. Sonug olarak, Isvicreli 6grenciler hatalardan 6grenme hususunda Alman
ogrencilere nazaran daha iyi 6grenme ortamina sahip oldugu goriilmiistiir. Tiirkdogan ve Baki
(2012), Tiirkiye’de farkli siniflarda 6gretmenlerin yanlislarla karsilastiklarinda kullandiklari,
deneyimlerine dayali teknikleri olusturmak amaciyla bir calisma yapmislardir. Ogretmenlerin
kullandiklar1 doniit tekniklerinin matematigin genel hedefleri dikkate alindiginda yeterli
diizeyde olmadig1 sonucuna varilmaistir.

Zhao (2010), isletmeyle alakali geribildirimlerin 6nemi {izerine bir ¢aligma yapmuistir.
Gartmeier, Papadakis ve Strasser (2017), negatif bilginin mesleki bilgi yapilandirilmasinda
Oonemini belirtmiglerdir.

Want ve Harris (2001), Gedik ve digerleri (2017), Bray (2013), Ozkaya (2015), Ginat
(2003) ve Melis (2005) hatalarin yapilarak problemlerle basa ¢ikma, elestirel diisiinme gibi
birseyin 6grenilmesinde daha etkili oldugunu belirtmislerdir. Benzer sekilde Akpinar ve
Akdogan (2010), Tsovaltzi, Melis, Mclaren, Meyer, Dietrich ve Goguadze (2010), Schreiber
ve Tsamir (2012) hatalarin tartisildig1 bir ortamda etkili bir 6gretim yapilacagini ¢aligmalari
sonucunda ulagmistirlar.

Boz (2004), konu bilgisinin hatalar1 anlama ve analiz etmede 6nemli oldugunu; Grobe
ve Renkl (2007), yeterli 6n bilgiye sahip olundugunda ve hatalarin nedenleri sorgulandiginda
hatalardan 6grenmenin daha iistdizey 6grenmeyi sagladigini belirtmislerdir.

Oser ve Spychiger (2005), Spychiger, Kuster ve Oser (2006), Klymchuk ve
Kachapova (2012) ve Rach, Ufer ve Heinze, A. (2013) sinif hata kiiltiiriiniin hatalardan
ogrenmedeki 6nemini ortaya koymustur. Haydar, Vatuk ve Angulo (2009), 6gretmenlerin
sahip olduklar1 inanglar disinda okul kiiltiiriiniin etkisini ortaya koymuslardir. Heinze ve Reiss

(2007), 6gretmenlerin 6gretim siirecinde hatalarin rolii ile ilgili egitim aldiklarinda hatalardan
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ogrenmeye dayali sinif iklimi olusturmada daha iyi performans gosterdiklerini belirtmektedir.
Bagstiirk (2009), 6gretmenlerin 6grenci hatalarina yaklasimlarinin sahip olduklar inanglarla
iliski oldugunu ortaya koymustur.

Gartmeier, Jonasson ve Solomou (2012), sanal ortamdaki oyunlarin 6grenmede etkili
oldugu sonucu ulagsmislardir. Yine Fandurli (2019), hatalardan 6grenmenin anlasilmasi ve
takdir edilmesinin ve dolayisiyla olumsuz bilgi ve yeterliligin gelistirilmesinin, 6grencilerin
derslere katilmasini ve akademik denetgilerle etkilesimi igeren ¢aligma ve 6grenme materyali

ile proaktif olarak etkilesime girmesini gerektirdigini gostermektedir.
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3. BOLUM
Yontem
Bu boliimde, aragtirma modeli, arastirma ortami, uygulama siireci, nicel ve nitel arastirma
slirecine ait katilimcilar, veri toplama araglari, veri toplama siireci ve verilerin analizine iliskin
bilgiler yer almaktadir.

Sekil 1°de Arastirma tasarimi ve ¢alisma plani sunulmaktadir.



Sekil 1.

Arastirma tasarumi semasi

Veri Toplama Araglari

Epistemolojik
inanglar ve 0gretim

ve 0grenme ile ilgili

Arastirmanin Problem Ciimlesi
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin hatalardan
ogrenmeyi saglama performanslari ile
epistemolojik inanglar1 arasinda bir iligki olup

olmadig: arastirilmistir. aragtirilacaktir.
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Alanyazin taramasi

inanglar Olcegi
(Nicel) Veri toplama araglarinin
e Hata kiiltiir Slgegi hazirlanmasi
(Nicel)
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Eyliil- Ekim- Kasim 2018

Aralik 2018 ve Ocak-
Haziran 2019

Temmuz- Aralik 2019

Ocak 2020-

Caligsma i¢in gerekli izinlerin alinmasu, literatiir

taramas1 yapilmasi, yari-yapilandirilmis sorularin

hazirlanmasi, 6gretmenlerle pilot ¢aligmanin yapilmasi.

Verilerin toplama siirecinin tamamlanmasi

Verilerin analizi ve raporlagtirma

Raporlagtirma

3.1.Arastirma Modeli

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglama performanslari ile

epistemolojik inanglar arasindaki iliskinin incelendigi bu arastirmada, nitel ve nicel

yaklagimlarin es zamanli ve birbirinden bagimsiz sekilde uygulandigi karma yontem
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kullanilmistir. Karma yontem nitel ve nicel arastirma yaklagiminin bir arada uygulandigt ileri

diizey bir yontemdir (Creswell, 2013). Karma yontemi benimseyen arastirmacilar karma

yontem arastirmalarinin bilimsel arastirma siireclerinde bir¢ok olumlu yoniiniin olduguna

dikkat ¢ekmektedir. Johnson ve Onwuegbuzie (2004), sadece nitel yontemin kullanilmasi ile

aragtirma yorumlamalarinin yetersiz kalabildigini, nicel arastirma yapilirken elde edilen

sayisal verilerle bu eksikligin giderilerek arastirmanin daha saglam temellere

dayandirilabilecegini ileri siirmektedir. Tiim yontemlerin i¢sel 6n yargilarinin ve

siirliliklarinin olmasi nedeniyle karma yontem arastirmalari, bu 6n yargi ve sinirliliklara
kars1 bir denge kurabilmekte (Greene, Caracelli & Graham, 1989); nitel ya da sadece nicel
arastirmalarin tek baglarina sunamadiklari ¢éziimlerin ortaya konmasini saglayabilmekte

(Bryman, 2007); arastirma problemlerinin daha iyi anlasilmasina olanak saglayabilmekte

(Creswell, 2012); arastirmanin dogasini ve arastirmadaki yonelimleri daha agik hale
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getirebilmektedir (Bryman, 2006). Karma yontem arastirmalarinin nitel ve nicel arastirma
yontemleri lizerine yapilan ve arastirmacilarin ikiye boliindiigii tartigmalar adina bir koprii
gorevi gordiigii, nitel ve nicel tekniklerin ayni ¢ergevede birlestirilmesinin aragtirmacilara her
bir teknigin kullanimindaki zorluklarin istesinden gelmede kolayliklar saglayacag: da ifade
edilmektedir (Onwuegbuzie & Leech,2005).

Ayrica karma yontem aragtirmalari, arastirma problemini ele almak i¢in tek bir
aragtirma tiirtiniin (niteliksel veya niceliksel) yeterli olmadig, elde edilen verileri
detaylandirmak veya agiklamak i¢in daha fazla veriye ihtiya¢ duyuldugu durumlarda
kullanilan iyi bir yontemdir. Nicel ve nitel verilerin bir arada kullanilmasi daha ayrintili
kanitlarin elde edilmesine katkida bulunmaktadir. Bu noktadan hareketle karma yontem
arastirmalarina dayanan arastirmalar, elde edilen verilerinin islevselligini daha giiglii
kilmaktadir. Hem sayilar hem de kelimeler araciligiyla problem ¢dzme firsati veren karma
yontem arastirmasi mevcut tiim yontemleri kullanabilmesi agisindan pratiklik saglamaktadir
(Creswell, 2012; Creswell, 2015).

Bu arastirma; Creswell’in (2014) karma yontem arastirmalarinda belirttigi {i¢ temel
tasarimdan Yakinsayan Paralel Karma Y6ntem tasarimina gore uygulanmistir. Yakinsayan
Paralel Karma Yontemde zamanlar arasi esitlik s6z konusudur. Bu yontemin amaci, aragtirma
problemini anlamak i¢in ayni konu hakkinda birbirini tamamlayici farkli veri kaynaklar kullanarak
veri toplamak ve verileri analiz etmektir. Diger bir deyisle, coklu arastirma ve veri toplama yontemi
kullanilarak aragtirma sorularina yonelik daha kapsamli bir bakis agisinin olusturulmasini
saglamaktir (Creswell, 2009; Creswell, 2013; Creswell & Clark, 2007; Yildirim & Simsek, 2013).
Bu aragtirma yonteminden elde edilen nicel ve nitel veriler arastirma bulgularina ayni yogunlukta
katki saglamaktadir (Creswell & Clark, 2007). Arastirma problemine iliskin kapsamli bir analiz
yapilmasina olanak saglamasi i¢in nitel ve nicel veriler es zamanli olarak toplanir ve analiz

edilir. Ancak dikkat edilmesi gereken nokta; nitel ve nicel verilerin birbirinin sonucu olarak
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degil sonuca giden yolda farkli noktalara dikkat ¢cekerek birbirini destekleyici sekilde yer
almasidir. Bu sebeple her iki yontemden elde edilen veriler esit diizeyde 6neme sahiptir. Bu
yontemden elde edilen verilerin analizleri ayr1 ayr1 yapilir ancak verilerden elde edilen
analizlerin yorumlari birlikte ele alinir. Veri analizlerin birlestirilmesi, sonuclarin ne derece
birbirine yakin oldugunun ve birbirini ne derece desteklediginin tartigmasidir. Nitel ve nicel
veriler biitlinciil olarak ele alinir ve yorumlanir. Sekil 2°de Arastirma tasarimi siireci

goriilmektedir (Creswell, 2014).
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Sekil 2.

Arastirma Tasarumi Stireci

NITEL - NIiCEL

[ NICEL VERI TOPLAMA J [ NITEL VERi TOPLAMA ]

KATILIMCILAR Katilimeilar

*Canakkale Merkez’de *4 okul Oncesi 6gretmeni

MEB’de gorev alan 113 okul (Gézlem)

oncesi ogretment *32 okul dncesi 6gretmeni

Araglar: (griisme)

*Epistemolojik  Inang  ve Araglar

Ogretim-Ogrenme ~ Anlayisi

*Yar1 yapilandirilmis

Olgegi N N | goriisme
Bulgularin
Birlestirilmesi

*Simif Hata Kiiltiir Olgegi * Gozlem formu

. . Nicel itel bulgul

Nicel Veri * Nicelve nitel bulgularmn Nitel Veri
Analiz derinlemesine sentezlenerek Analiz

karsilastirilmasi ve yorumlanmasi
e Betimleyici istatistikler Betimsel ve igerik analizi
Cikt1
e Karsilagtirmali

Istatistikler o Nitel ve nicel degiskenlerde bir birini

dogrulayan bulgular
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Yakinsayan Paralel Karma Y6ntem dort adimdan olugmaktadir. Birinci adimda, arastirmact
aragtirma sorularina ¢oklu kaynaklar ile cevap aramak i¢in nicel ve nitel veri toplama tekniklerini
kullanarak es zamanli olarak veri toplanistir. Ikinci adimda, elde edilen nitel ve nicel veriler
birbirinden bagimsiz olarak nitel ve nicel veri analiz teknikleri kullamilarak analiz edilmistir. Ugiincii
asamada, arastirma bulgulari ayr1 ayr agiklanmistir. Son asamada ise iki ayr1 kiime halinde
olusturularak elde edilen sonuglarin birbiriyle kesisen noktalarini, verilerin birbiriyle iligkilerini ve
bulgularin birbirini dogrulayip dogrulamadigini belirlemek amaciyla bulgular yorumlanarak
calismanin genel amacini desteklemek i¢in iki farkli yaklagimla elde edilen sonuglar birlestirilmistir
(Creswell & Clark, 2007).

Bu arastirmada karma yontem tiirlerinden yakinsayan paralel karma yontem kullanilmasi su
nedenlerden kaynaklanmaktadir (Creswell, 2014; Creswell & Clarck, 2015):

a. Arastirmacinin veri toplama siirecini belirli bir zaman dilimiyle simirlandirmasi ve bu

zaman diliminde hem nitel hem de nicel verileri bir arada toplamasi,

b. Aragtirmacinin aragtirma problemini anlamlandirmak amactyla hem nitel hem de nicel

verileri toplamanin ve bunlar analiz etmenin esit degere sahip oldugunu diisiinmesi,

c. Arastirmacinin hem nitel hem de nicel verileri toplama konusunda yetenekli olmasi,

d. Arastirmacinin genis kapsamli veri toplama ve bunlar1 analiz etme faaliyetlerini

yiirtitebilmesi,

e. Arastirma problemine yonelik kapsamli analiz yapilmasma zemin olusturmast,

f. Arastirma sonucunda celiskili veya birbiriyle uyusmayan bulgularmn ayrintili sekilde

irdelenmesidir.

3.1.1. Iliskisel Arastirma. Arastirmanin nicel kisminda, fliskisel Arastirma
gerceklestirilmektedir. Weathington, Cunningham ve Pittenger’e (2010) gore, iliskisel
Arastirma, iki ya da daha fazla degisken arasindaki iligkilerin incelenmesini saglamaktadir.

Ayrica, Gravetter ve Forzano’ya (2012) gore iliskisel arastirmalarda iki ya da daha fazla



105

degisken arasindaki iliskiyi incelemenin amag¢lanmasinin yanisira, belirlenen bagimsiz
degisken ya da degiskenlerin bagimli degiskeni yordayip yordamadiginin incelenmesi de
amaglanmaktadir. Bu kapsamda, aragtirmanin bu kisminda, epistemolojik inan¢ diizeyleri ile
ogretim-6grenme anlayis diizeylerinin sinif hata kiiltiiriinii yordayip yordamadigini incelemesi
iligkisel arastirma desenlemesi altinda gergeklestirilmektedir.

3.1.2. Durum Incelemesi. Calismanin nitel boyutu iki asamada
gerceklestirilmektedir. Birincisi, okul 6ncesi 6gretmenlerinin egitim uygulamalarinin
gozlemlendigi Coklu Durum Arastirmasi desenindedir. Diger ise, okul 6ncesi 6gretmenleri ile
goriigmelerin gergeklestirildigi Tekli Durum Arastirmasidir.

Durum ¢aligsmasi, var olan durumun, baglam ve olay arasindaki belirsizliginde, ger¢ek
ve dogal ortamda incelemek i¢in kullanilmaktadir (Yin, 2014; akt. Akar, 2016). Durum
caligmasi1 ayn1 zamanda bir varli§in zamana ve mekana bagli olarak ele alindig1 ve
ozellestirildigi arastirmalardir. Incelenen varlik ¢alismalara gore farklilik gosterebilir
(Bliytikoztiirk, Kilig, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2010). Coklu durum ¢alismasinda ise, bir
arastirma probleminin incelenmesi i¢in birden fazla durum secilmektedir. Ayni problemi
kapsayan birden fazla durum incelenerek, dis gecerlik sorunu asilmaktadir (Yin, 2003).

Calismanin nitel kisminda ise tekli durum ve ¢oklu durum ¢aligmasi yontemi
kullanilmistir. Durum ¢aligmasi tiirlerinden tekli durum c¢alismasi, arastirmacinin arastirma
sirasinda tek bir durumu dikkate olarak, o durumla ilgili ¢esitli faktorlerin etkisinin biitliniiyle
ortaya koyulmasidir (Creswell, 2007; Yin, 2003). Coklu durum c¢alismasinda ise, bir arastirma
probleminin incelenmesi i¢in birden fazla durum secilmektedir. Ayn1 problemi kapsayan
birden fazla durum incelenerek, dis gecerlik sorunu asilmaktadir (Yin, 2003).

Durum caligmalarinin yasamin bir par¢asindan derinlemesine bilgi saglamasi,
durumlar arasi karsilastirmaya imkan saglamasi, farkli durumlart derinlemesine

aragtirtlabilme imkanini saglamasi ve aragtirmacinin 6nceden belirlenen kurallara bagl kalma



106

zorunda olmamasi gibi avantajlar1 vardir. Genellenebilirliginin diisiik olmasi ve
raporlastirilmasinin zor olmasi ise dezavantajlari olarak ifade edilebilir (Gall, Borg & Gall,
1996). Nicel veri toplama araglari, aragtirmanin genellenebilirligi agisindan degerli olmasina
ragmen arastirma ortamindaki olgularin derinlemesine ele alinmasi noktasinda yetersiz
kalmaktadir. Bu kapsamda bu ¢alismada derinlemesine bir bakis agis1 elde edebilmek i¢in
nitel verilere de ihtiya¢ oldugu diisiiniilmiistiir. Bu ¢alismanin arastirma problemi bir okuldaki
ogrencilere ve 6gretmene ait bir duruma yoneliktir. Bu duruma ait tanimlamalarin zaman ve
mekana bagli olarak 6zellesmesi s6z konusudur. Nitel aragtirmalar ve durum ¢alismalari
yapilirken arastirilan durumu daha derinlemesine betimlemek ve aragtirmanin amacina uygun
bir sekilde yiiriitiilebilmesine olanak saglamak icin arastirmacinin gériisme, gozlem ve
dokiiman analizi gibi iki ya da daha fazla veri toplama yontemi kullanilmasinin gerekli oldugu
belirtilmistir (Elliott & Timulak, 2005; McMillan, 2004). Dolayisi ile 6gretim ortamindaki
uygulamalar dogrultusunda 6gretmen ve 6grenci degerlendirmelerinin derinlemesine ortaya
cikarilmasi zamana ve mekana bagl bir 6zellesme durumunu ortaya ¢ikardigi i¢in, calismada
nitel aragtirma desenlerinden Durum Calismast Y 6ntemi kullanilmigtir. Arastirmaya konu
olan gozlemlenen dgretmenler asagida betimlenmektedir.

3.1.2.1.Etkinlik Uzerinden Durum Inceleme (Gozlem). Sinif etkinlikleri tizerinden
Ogretmenin epistemolojik inang diizeyi ile hatalardan 6grenme performanslari arasindaki iligki
gozlenmektedir. Bu ¢oziimlemeyi gerceklestirmek i¢in ¢oklu durum incelemesi
gerceklestirilmistir.
A Ogretmeni : 5 yil ve iizeri kideme sahip 4-5 yas grubu okul 6ncesi 6gretmenin, kiigiik simif
ortamindaki hatalardan 6grenme performansi ile epistemolojik inancinin incelenmesi.
B Ogretmeni: 20 y1l ve iizeri kideme sahip 4-5 yas grubu okul éncesi 6gretmenin, kiigiik siif

ortamindaki hatalardan 6grenme performansi ile epistemolojik inancinin incelenmesi.
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C Ogretmeni : 20 yil ve iizeri kideme sahip 5-6 yas grubu okul 6ncesi 6gretmenin, kiigiik
smif ortamindaki hatalardan 6grenme performansi ile epistemolojik inancinin incelenmesi.

D Ogretmeni: 5 yil ve iizeri kideme sahip 5-6 yas grubu okul dncesi 6gretmenin, kiiiik sinif
ortamindaki hatalardan 6grenme performansi ile epistemolojik inancinin incelenmesi.

3.1.2.2. Ogretmen Goviisleri Uzerinden Durum Inceleme (Gériisme). Hatalardan
ogrenme performansi ile epistemolojik inang arasindaki iliskinin durum olarak ele alindigi
arastirmanin bu siirecinde, tekli durum ¢alismasi gerceklestirilmektedir.

Durum: Canakkale Il merkezinde gorev yapan dgretmenlerin egitim yasantilarimi
degerlendirmelerine gore, “6gretmenlerin hatalardan 6grenme performansi ile epistemolojik
inang iliskisi”ni aciklama.
3.2.Evren ve Orneklem — Katiimcilar

Arastirmanin nicel boyutu i¢in evren ve drneklem, nitel boyutu i¢in katilimer bilgileri
asagida sunulmaktadir.

3.2.1. iliskisel Arastirma icin Evren ve Orneklem. Calismanin nicel boyutu icin
orneklem bilgileri, nitel boyutu i¢in katilime1 bilgileri asagida sunulmaktadir. Tarama tiirii
arastirmalarda evrenin (hedef kitlenin) 6zellikleri belirlendikten sonra bu 6zellikleri tagiyan
bir evren lizerinden 6rneklem secilir. Evreni temsil edecek diizeyde segilecek drneklemin
biiyiikliigii ise hem aragtirmada verilerin nasil toplanacagin1 hem de veri toplama iglemi
sirasinda gerekli teknoloji ve is giiciinii belirler (Bliytlikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin,
Karadeniz & Demirel, 2010). Calisma evrenini Canakkale Merkez ve Ilgelerine bagh
anaokullar1 ve ilkokul biinyesinde bulunan anasimifinda gérev yapan okul 6ncesi 6gretmenleri
olusturmustur. Calismada evrenden tesadiifi 6rnekleme ile okul 6ncesi egitim kurumlari
secilmigstir. Egitim kurumlarinda gérev yapan 397 okul 6ncesi 6gretmeninden, 113 okul
oncesi 6gretmenine ulasilarak veriler toplanmistir. Katilimeilarin demografik 6zelik ve

dagilimlar1 Tablo 1°de sunulmaktadir.



Tablo 1.

Nicel Verilere Ait Kisisel Bilgiler

f %
Cinsiyet Kadin 112 99.10
Erkek 1 .90
Yas 30 ve alt1 16 14.20
31-40 yas aras1 57 50.40
41 ve lizeri 40 35.40
Kidem 10 y1l ve alt1 15 13.30
11-20 y1l arast 65 57.50
21 yil ve tlizeri 33 29.20
Egitm Diizeyi Lisans 96 85.00
Lisanstistii 17 15.00
Mezun Olunan Okul Egitim Fakiiltesi 83 73.50
Diger 30 26.50
Mezun Olunan Akademik Okul Oncesi Ogretmenligi 82 72.60
Program Cocuk Gelisimi 27 23.90
Diger 4 3.50
Gorev Yapilan Okul Resmi Anasimifi 47 41.60
Resmi Anaokulu 66 58.40
Gorev Yapilan Yas Grubu 36-48 ay 19 16.80
48-60 ay 48 42.50
60-72 ay 46 40.70
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Tablo 1’e gore, arastirmaya katilan 6gretmenlerin %99.1°1 kadinlardan olugmaktadir.

Ogretmenlerin yas gruplar1 %14.2’si 30 yas ve alt1, %50.4°ii 31-40 yas aras1, %35.4°ii 41 yas
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ve lizeridir. Caligmaya katilanlarin gogunlugunu 31-40 yas aras1 6gretmenler olusturmaktadir.
Mesleki kideme bakildiginda %13.3°1 10 yil ve alt1, %57.5°1 11- 20 y1l, %29.2°s1 21 y1l ve
izeri kideme sahiptir. Calismaya katilanlarin ¢cogunlugunu 11-20 y1l kideme sahip okul dncesi
ogretmenleri olusturmaktadir. Ogretmenlerin %85’1 lisans diizeyinde, %15°i ise lisansiistii
egitim diizeyine sahiptir. Mezun olunan okul diizeyinde %73,5°1 egitim fakiiltesi, %23.9’u
diger okullardan mezun olmustur. Ogretmenlerin biiyiik bir cogunlugunun egitim fakiiltesi
mezunu olduklar1 gériilmektedir. Ogretmenlerin mezun oldugu akademik program
bakildiginda %72.6’s1 okul dncesi 6gretmenligi, %23.7’si cocuk gelisimi ve %3.5’1 diger
akademik programlardan mezundur. Caligmaya katilan 6gretmenlerin biiyiik cogunlugunun
okul dncesi 6gretmenligi boliimii mezunlart olugturmaktadir. Okul tiiriine bakildiginda
%41.6°s1 ’1 resmi anasinifi, %58.4’1i resmi anaokuludur. Caligmaya katilan 6gretmenlerin
gorev yaptiklari yas gruplari ise %16.81 3-4 yas, %42.5’1 4-5 yas ve %40.7’s1 5-6 yas
grubudur.

3.2.2. Durum Calismasi1 Katilmcilari. Arastirmanin ¢oklu durum incelemesinin
caligma grubunun belirlenmesi i¢in amacli 6rneklem yontemlerinden tipik durum
orneklemesinden yararlanilmigtir. Bu yontemde aragtirmaci 6rneklemini arastirma problemi
ile ilgili evrende yer alan ¢ok sayidaki durumdan tipik olan biriyle olusturur (Biiyiikoztiirk,
(Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Arastirmanin tekli durum incelemesinin
caligma grubunun belirlenmesi i¢in maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi tercih edilmistir. Bu
caligmada tercih edilen maksimum g¢esitlilik 6rneklemesine gore arastirma grubundaki
ogretmenler mesleki deneyimlerine, mezun olduklar: fakiilte ve programlara ve egitim
durumlarina gore belirlenmistir.

Nitel aragtirmalarda 6rneklem biiyiikliigiiniin ne kadar olmasi gerektigi gibi bazi
belirsizlikler de bulunur. Orneklem biiyiikliigiinii belirlemeye iliskin kesin bir kural olmayip,

ne bilmek istedigimize, aragtirmanin amacina, eldeki zaman ve kaynaklarla neyin
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yapilabilecegine bagli olarak degismektedir (Patton, 2002). Dolayisiyla bu ¢alismanin
amacina uygun olacak sekilde arastirmanin ¢alisma grubunda Canakkale il merkezinde
bulunan Milli Egitim Bakanligi’na bagli anaokullarinda ve resmi anasiniflarinda gérev yapan
okul 6ncesi 6gretmenleri ile coklu durum ve tekli durum ¢aligmalar: yiiriitilmiistir.
Katilimeilara iliskin ayrintili bilgiler asagida sunulmaktadir.

3.2.2.1.Gozlem Katilimcilari. Arastirma grubu, 2018-2019 egitim 6gretim yilinda
Canakkale ile merkezinde bulundan Milli Egitim Bakanligi’na bagli bagimsiz bir
anaokulunda gorev yapan okul dncesi 6gretmenlerinden belirlenmistir. Okulda 4-5 yas grubu
ve 5-6 yas grubunda gorev alan ve her grupta biri 20 yil {izeri ve deneyime sahip digeri 5 yil
ve lizeri deneyime sahip ikiser sinif 6gretmeniyle calisma gerceklestirilmistir. Uygulamada
amacli 6rnekleme yontemi yoluyla seg¢ilen dgretmenler 4-5 yas grubunda gorev yapan iki
Ogretmen, 5-6 yas grubunda gorev yapan biri 5 yil ve lizeri deneyime sahip, digeri 20 y1l ve
tizeri deneyime sahip 4 okul 6ncesi 6gretmenidir. Ayni gézlemlenen siniflarda 41 erkek 39
kiz 6grenci olmak tizere 80 6grenci bulunmaktadir.

Katilimeilarin Ozellikleri

A dgretmeni, Canakkale Ili merkez ilcede Milli Egitim Bakanligi’na bagl bagimsiz
bir anaokulunda okul dncesi 6gretmeni olarak gorev yapmaktadir. Goreve bir kdyde ticretli
okul dncesi 6gretmeni olarak baslamis olup, ardindan es durumu ile suan bulundugu okula
kadrosu ¢ikmistir. Agik 6gretim fakiiltesi okul oncesi 6gretmenligi porgramindan mezun
olmustur. 7 yillik tecriibeye sahiptir. Meslegi hakkinda neler diisiindiigii soruldugunda,
meslegini yorucu buldugunu, ilk zamanlarda 6gretmenlige doyamayacagini diistindiigiinii
ancak su an ¢ok mutlu olmadigini belirtti. Sinifta 6zel egitim alan bir kaynastirma 6grencisi
bulunmamaktadir. 4 yas grubunun bulundugu sinifta 14 erkek 9 kiz 6grenci bulunmaktadir.
Gozlem yapilan okulda 2 yildir caligmakta olup, gdzlemler 2018-2019 egitim-6gretim yilinda

ikinci yariyilda yapilmstir.
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B 6gretmeni de, Canakkale Ili Merkezde yer alan bir anaokulunda okul &ncesi
ogretmeni olarak gorev yapmakta olup mezuniyet alani farklidir. Goreve sinif 6gretmeni
olarak baglamistir. Diplomasinda “Cocuk Gelisimi” ibaresi bulundugu i¢in es durumuyla bir
ilcede okul dncesi 0gretmeni olarak gorevine devam etmistir. 21 yildir okul 6ncesi
ogretmenligi yapmaktadir. 4 yas grubu 6gretmenligi yapmakta, 8 kiz 8 erkek 6grencisi
bulunmaktadir. Gézlem yapilan okulda 7 aydir gérev almaktadir. Okul 6ncesi 6gretmenliginin
cok zor oldugunu ama ayni1 zamanda doniitii hemen alinan bir yas grubu olmasindan dolay1 is
doyumunun ¢ok yiiksek oldugunu belirten 6gretmen, meslegini ¢cok severek yaptigini
belirtmistir. Yapilan gozlemler 2018-2019 egitim-6gretim y1l1 ikincisi yartyilina aittir.

C bgretmeni, Canakkale 11i Merkez ilgesinde yer alan bir anaokulunda okul dncesi
Ogretmeni olarak gorev yapmaktadir. Goreve ilk olarak biiyiiksehir merkezde baslamis olup,
mesleginde 27. yilin1 doldurmaktadir. G6zlem yapilan okulda 10 yildir gérev yapmaktadir.
Ogretmenin gegen yil 4 yas grubundan 6grencisi olan 5 yas grubu 9 kiz 9 erkek 6grencisi
bulunmaktadir. Sinifinda konusma giicliigii ceken bir 6grenci bulunmaktadir. Ogretmen
meslegini ¢ok sevdigini, hi¢ yorulmadan uzun yillar daha yapabilecegini belirtmistir. Calisma
kapsaminda yapilan gézlemler 2018-2019 egitim-6gretim yilinda ikinci yariyilda yapilmistir.

D dgretmeni, Canakkale ili Merkez Ilcesinde bir anaokulunda okul dncesi 6gretmeni
olarak gorev yapmaktadir. Orgiin egitimle okul dncesi 6gretmenligi lisans egitimine baslamus,
ardindan baz1 sorunlar nedeniyle egitimini agik 6gretimden tamamlanustir. Ik gorev yeri bir
mezra olup, es durumuyla suan calistig1 okula tayini ¢ikmustir. 8 yillik deneyime sahiptir. 4
erkek 6grencisi bulunmaktadir. Sinifinda kaynastirma 6grencisi bulunmamaktadir. Gorevini
severek yaptigini belirtmis, tek sorununun velilerle bazen iletisimde yasanan sikintilar
oldugunu belirtmistir. Gozlem yapilan okulda 5 yildir gézlem yapilan okulda gérev yapmakta

olup, gozlemler 2018-2019 egitim-6gretim yilinda ikinci yariyilda yapilmistir.
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Yukarida ¢aligma kapsamina gézlem yapilan 6gretmenlerin, okullarin ve 6grencilerin
genel yapisi ifade edilmistir. Buna gore 6gretmenlerin hepsinin lisans mezunu oldugu ve
lisans sonrasi egitime devam etmedikleri goriilmektedir. Ayrica ¢alisma kapsamindaki
ogretmenlerin {ligii okul 6ncesi 6gretmenligi lisan mezunu iken, biri Cocuk Gelisimi ve Ev
Y 6netimi Boliimii Aile Ekonomisi ve Beslenme Boliimii 6gretmenliginden okul dncesi
ogretmenligini yiiriitmektedirler. Gézlem yapilan 6gretmenlerin ikisi 4 yas grubunda, diger
ikisi 5 yas grubundaki 6grencilerle calismaktadir. G6zlem yapilacak siniflar belirlenirken ayni
yas grubunda calisan 6gretmenlerin farkli y1l tecriibeye sahip olanlar secilmistir. Mesleki
deneyimleri ayn1 yas grubunda farkl yillar tercih edilmistir. iki gretmeninin mesleki
deneyimi 7-8 yil, diger iki 6gretmeninse 21- 27 yildir. Diger taraftan gézlem yapilan okul
sehir merkezinde yer almakta ve 6grenci sayisi ise normal kabul edilebilecek seviyededir.
Okulun fiziki kosullar1 iyi olup, ayn1 zaman biiytik bir oyun alani, yemek salonu
bulunmaktadir.

3.2.2.2. Goriisme Katilmcilari. Canakkale Il merkezinde bulunan Milli Egitim
Bakanligi’na bagli anaokullarinda ve anasiniflarinda ¢alisan maksimum cesitlilik 6rnekleme
ile secilen 32 okul dncesi 6gretmeni olusturmaktadir. Katilimeilara iliskin demografik ve
betimleyici 6zellikler asagidaki Tablo 2’de sunulmaktadir.

Tablo 2.

Goriisme Katilimcilarina Ait Kisisel Bilgiler

F; F;
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K X X X X X X X X X
20

K X X X X X X X X X

21

K X X X X X X X X X

22

K X X X X X X X X X
23

K X X X X X X X X X
24

K X X X X X X X X X

25

K X X X X X X X X X

26

K X X X X X X X X X
27

K X X X X X X X X X

28

K X X X X X X X X X

29

K X X X X X X X X X

30

K X X X X X X X X X

31

K X X X X X X X X X

32

Tablo 2’ye bakildiginda, 6gretmenlerin yas gruplarinin birbirine benzer oranda
dagilim gostermektedir. Mesleki kideme bakildiginda %31,2°si 10 yil ve alt1, %40,6’s1 11- 20
yil, %28,1°1 21 y1l ve tizeri kideme sahiptir. Caligmaya katilanlarin ¢ogunlugunu 11-20 yil
kideme sahip okul ncesi 6gretmenleri olusturmaktadir. Ogretmenlerin %65,6°s1 lisans
diizeyinde, %34,3’1i ise lisansiistii egitim diizeyine sahiptir. Mezun olunan okul diizeyinde
lisans egitimi mezunlarmnin ¢ogunlukta oldugu gériilmektedir. Ogretmenlerin mezun oldugu
okul tiirline bakildiginda %96’s1 okul dncesi 6gretmenligi mezunu olup, %4’ ¢ocuk geligimi

béliimii mezunudur. Ogretmenlerin biiyiik ¢ogunlugunun okul éncesi dgretmenligi boliimii
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mezunlar1 olusturmaktadir. Okul tiiriine bakildiginda %12,5’1 resmi anasmnifi, %87,5’1 resmi
anaokuludur. Calismaya katilanlar genellikle resmi anaokulunda gorev almaktadir. Calismaya
katilan 6gretmenlerin ¢alistig1 okullarin sosyo-ekonomik diizeylerine bakildiginda diisiik
sosyo ekonomik diizey olmadig1 belirtilmistir. Okullarin %78’1 orta sosyo-ekonomik diizeyde
oldugu, %21,9’u yiiksek ekonomik diizeye sahip olduklar1 ifade edilmistir. Ogrenci yas
grubunda 6gretmenlerin %18,7’si 3-4 yas, %46,8°1 4-5 yas ve %34,3’li 5-6 yas grubuyla
caligmaktadir.
3.3.Veri Toplama Araclan

3.3.1. Olgekler.

3.3.1.1. Epistemolojik Inan¢ ve Ogretim-Ogrenme Anlayist Olgegi ve Gegerlik-
Giivenirlik Calismasi. Arastirmada veri toplama araci olarak, Chan ve Elliott (2004)
tarafindan gelistirilen ve Kincal, Sahin ve Kartal (2010) tarafindan Tiirk¢e’ye ¢evrilen
“epistemolojik inanglar ve d6gretim-6grenme anlayist 6lgegi” kullanilmistir (Ek 1).
Epistemolojik inanglar boyutu “Ogrenme Cabas1”, “Ogrenme Siireci”, “Genetik Yetenekler”,
“Bilginin Kesinligi” ve “Otorite/Uzman Bilgisi” olarak ele alinmakta; 6gretim-6grenme
anlayis1 boyutu ise “Yapilandirmaci Ogretim” ve “Geleneksel Ogretim” olarak ele
alinmaktadir. Olgme aracinin boyut ve boyutlarin alt faktdrleri Tablo 3’te sunulmaktadur.

Tablo 3.

“Epistemolojik Inanglar ve Ogretim ve Ogrenme ile Ilgili Inanglar Olgegi”nin Boyut,

Faktor ve Ornek Maddeleri

Boyut Faktor Madde Sayis1  Maddeler Ters Madde
Epistemolojik Ogrenme Cabasi 5 5,10,18,22,26 -
Inanglar Ogrenme Siireci 6 3,6,15,19,23,29 -

Genetik Yetenekler 8 4,7,11,16,20,24, -

25,28
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Bilginin Kesinligi 5 2,9,13,14,17 -
Otorite/Uzman 6 1,8,12,21,27,30 1,8
Bilgisi
Ogretim- Y apilandirmact 12 1,6,11,16,18,19, -
Ogrenme (f)gretim 20,22,27,28,29,30
Anlayist Geleneksel Ogretim 18 2,3,4,5,7,8,9,10, -

12,13,14,15,17,21,

23,24,25,26

“Epistemolojik Inanclar Olgegi” (Epistemological Beliefs Questionnaire) besli likert
tipinde bir 6l¢ek olup birden bese dogru “1= hi¢ uygun degil” se¢eneginden “5=uygun degil”
seklindeki seceneklerden olugmaktadir. Bes alt boyuttan olusan dlgek de toplam 30 madde
bulunmaktadir. Bunlardan “Ogrenme ¢abasi” alt boyutunda bes madde, “Ogrenme siireci” alt
boyutunda alti madde, “Genetik yetenekler” alt boyutunda sekiz madde, “Bilginin kesinligi
“alt boyutunda bes ve son alt boyut olan “Otorite/Uzman bilgisi” alt boyutunda alti madde
bulunmaktadir. Chan ve Elliott (2004) tarafindan gelistirilen “Epistemolojik inanglar
Olgegi”nin faktor yiik degerleri .30 ile .72 arasinda degismektedir. Bu 6lgegin dogrulayict
faktor analizinin model uyum indeksleri (GFI5.93, AGFI5.90, RMSEA .058) dlgegin gegerli
bir 6l¢ek oldugunu kanitlamaktadir.

“Epistemolojik Inanclar Olgegi” Chan ve Elliott (2004) tarafindan gelistirilmis iki
faktorlii bir yapiya sahip dlgektir. Olgcek maddeleri besli likert tipinde olup (5= Cok
katiliyorum, 1= Hig katilmiyorum) seklindeki seceneklerden olusmaktadir. Olcegin alt
boyutlarindan olan “Yapilandirmact Ogretim” alt boyutu 12 maddeden, “Geleneksel Ogretim”
alt boyutu ise 18 maddeden olusmaktadir. “Ogrenme Ogretme Anlayisi Olgegi” nin
dogrulayici faktdr analiz sonuglari 6lgegin uyum degerlerinin (GFI = 0.93, AGFI = 0.91,

RMR 0.50, RMSEA 0.54) kabul edilebilir uyum degerlerine sahip oldugunu gostermistir.
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Olg¢me aracinin giivenirlik ¢alismasi igin, éncelikle, 6zgiin form ve Tiirkcelestirilmis
form iizerinde gergeklestirilen arastirma raporlari incelenmistir. Chan ve Elliott (2004)
tarafindan gelistirilen orijinal formun giivenirlik analizi sonuglari i¢in i¢ tutarlik katsayisina
bakildigi1 ve Cronbach Alpha sonuglarina gore 6lgme aracinin giivenilir diizeyde oldugu
goriilmektedir. Kincal, Sahin ve Kartal (2010) tarafindan gerceklestirilen giivenirlik analizi
icin de i¢ tutarlik katsayisina bakildigi ve Cronbach Alpha sonuclarina gore Tiirkgelestirilmis
6lgme aracinin giivenilir oldugu anlagilmaktadir.

Orijinal form ile Tiirk¢elestirilmis form giivenirlik sonuglar1 Epistemolojik Inanglar
ile Ogretmen-Ogrenme Anlayis1 boyutlar iizerinden sunulmaktadir. Arastirmaci tarafndan
yapilan giivenirlik analizi sonuglar1 asagida Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.

“Epistemolojik Inanglar ve Ogretim ve Ogrenme ile Ilgili Inanglar Olgegi”nin

Giivenirlik Analizi Sonuglart

Boyut Faktor Cronbach Cronbach Alpha Cronbach
Alpha (Kincal, Sahin ve Alpha
(Chan ve Kartal, 2010)
Elliott, 2004)
Ogrenme Cabasi 1
Ogrenme Siireci .68
Genetik
.79

Epistemolojik  Yetenekler
.60-.70 aras1 .61

Inanglar Bilginin
72
Kesinligi
Otorite/Uzman
7

Bilgisi
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Yapilandirmaci

Ogretim- .89
Ogretim

Ogrenme .84 .80
Geleneksel

Anlayis1 87
Ogretim

Bu arastirmada gergeklestirilen giivenirlik analizi sonuglarinda “Epistemolojik
Inanglar” 6lgeginin alt boyutlarindan “Ogrenme Cabas1” alt boyutunun Cronbach Alpha
giivenirlik katsayisi .71, ¢ Ogrenme Siireci” alt boyutunun Cronbach Alpha giivenirlik
katsayis1 .68, “Genetik yetenekler” alt boyutunun Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .79,
“Bilginin Kesinligi” alt boyutunun Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .72 ve
“Otorite/Uzman bilgisi” alt boyutunun Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 ise .77 olarak
belirlenmistir. Chan ve Elliott (2004) tarafindan “Epistemolojik Inanclar” &lgeginin Cronbach
Alpha giivenirlik katsayisi ise .60 ile .70 arasinda belirlenmistir. Bu veriler dikkate
alindiginda 6lgme aracinin giivenilir oldugu goriilmektedir.

Bu aragtirmada “Ogretmen-6grenme anlayis1” boyutunun, “Yapilandirmaci Ogretim”
alt boyutunun Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi .89 iken, “Geleneksel Ogretim” alt
boyutunun Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .87 seklinde hesaplanmistir. Chan ve Elliott
(2002) tarafindan gelistirilen bu dlgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi ise dl¢egin
biitiinii i¢in .84 olarak belirlenmistir. Kincal, Sahin ve Kartal (2004) tarafindan Tiirkceye
uyarlanan 6l¢egin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 ise dl¢egin biitiinii i¢in .80 seklinde
tespit edilmistir.

3.3.1.2. Simif Hata Kiiltiirii Olgegi ve Gegerlik-Giivenirlik Calismasi. Arastirmanin
hatalardan 6grenme incelemesi, “Siif Hata Kiiltiiri” 6l¢egi (Seifried ve Wuttke, 2010) ile
toplanan verilerle gergeklestirilmistir (Ek 2). Sinif hata kiiltiirii 6l¢egi, biligsel ve duygusal
olarak agiklanan iki boyuttan olugsmaktadir. Duygusal boyut hatalara karsi 6grenenin duygusal

tepkilerini ifade ederken; biligsel boyut hata gergeklestiginde bunu bir 6grenme firsati olarak
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gormeyi ifade etmektedir. Bu kapsamda, duygusal boyut altinda iki faktor yer almaktadir ve
bunlar hata yakinlig1 (error friendliness) ile hata kaygisidir (error anxiety). Hata yakinligi,
hata yapmaktan korkmamay1, hatalara karsi olumlu duygusal tepki gostermeyi ifade etmekte
ve pozitif duygusal bilesen olarak yorumlanmakta; hata kaygisi ise negatif duygusal bilesen
olarak yorumlanmaktadir. Biligsel boyut altinda da iki faktdr yer almaktadir: 6grenme egilimi
(learning orientation) ile norm seffafliginin kaybolmasidir (missing transparency of norms).
Ogrenme egilimi, 6grenme siirecinde hatalardan faydalanma ydnelimini ifade etmekte ve
pozitif bir bilesen olarak yorumlanmaktadir. Norm seffafligin kaybolmasi, 6grenme siirecinde
hatalara yonelik sergilenen olumsuz yaklagimlarinin nedeninin anlagilmamasi olarak ifade
edilmekte ve negatif bir bilesen olarak yorumlanmaktadir.

Orijinalinde 31 madde olan 6lgme araci, aragtirmanin amaglart dogrultusunda uzman
goriisii gergevesinde, hata yakinlig1 faktoriinden 1, norm seffafliginin kaybolmasi faktdriinden
1 olmak iizere 2 madde cikarilmis ve 29 madde iizerinden uygulanmistir. Olgme araci,
orijinalinde 6grencilerin gorilislerine sunulurken; mevcut aragtirmada problemin dogas1 geregi
ogretmen goriisii alacak sekilde revize edilmistir. Egitim Programlari ve Ogretim alaninda
uzman iki gorilis alinarak, kapsam gecerligi konusunda siirlilik olugsmadig1 sonucuna
ulasilmistir. Olgme aracinin, boyut, faktdr ve madde bilgileri Tablo 5°te sunulmaktadir.

Tablo 5.

“Stmif Hata Kiiltiirii Olgegi’nin Boyut, Faktor ve Ornek Maddeleri

Boyut Pedagojik Faktor Madde Maddeler Ters Madde
Yoni Sayisi
Bilissel Pozitif Ogrenme 7 18,19,20,21,22,23,24 -

Egilimi
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Negatif Norm 7 11,12,13,14,15,16,17 -
Seffafliginin
Kaybolmasi
Duygusal Pozitif Hata Yakinligr 10 1,2,3,4,5,6,7,8.,9,10 2,6,7
Negatif Hata Kaygisi 5 25,26,27,28,29 -

“Simif Hata Kiiltiirii Olgegi” dort alt boyuttan ve Dortlii Likert Tipi seceneklerden
olusmaktadir. Olgekteki secenekler, 1= Tamamen yanlis, 2= Cogunlukla yanlis, 3= Kismen
dogru, 4=Tamamen dogru seklinde siralanmaktadir.

Olgme aracinin giivenirlik ¢alismas igin, dncelikle formun orijinal halinin giivenirlik
sonuclari incelenmistir. Seifried ve Wuttke (2010) calismasinda, giivenirlik analizi i¢in i¢
tutarlik katsayisina bakmis ve 6lgme aracini giivenilir oldugu sonucuna ulagmislardir. Mevcut
arastirmada da giivenirlik i¢in i¢ tutarlik katsayisina bakilmistir. Sonuglar Tablo 6’da
sunulmaktadir.

Tablo 6.

“Stmif Hata Kiiltiirii Olgegi "nin Giivenirlik Analizi Sonuclar

Boyut Pedagojik Faktor Cronbach Alpha Cronbach Alpha
Yonii (Seifried ve
Wauttke, 2010)
Bilisgsel Pozitif Ogrenme Egilimi .73 75
Negatif Norm 76 .84
Seffafliginin
Kaybolmasi
Duygusal Pozitif Hata Yakinligi .83 76

Negatif Hata Kaygis1 .70 .90
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Arastirmaci tarafindan gergeklestirilen giivenirlik analizi sonuglarinda 6l¢gme aracinin
giivenilir oldugu goriilmektedir. Seifried ve Wuttke (2010) tarafindan gelistirilen “Sinif Hata
Kiiltiirii Olgegi” nin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari biligsel boyutun alt boyutlarindan
“Ogrenme Egilimi” alt boyutu icin .73 iken “Norm Seffafligiin Kaybolmas1” alt boyutu i¢in
.76°d1ir. Duygusal boyutun alt boyutlarindan “Hata Yakinlig1” ve “Hata Kaygis1” alt boyutlari
icin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 sirastyla .83 ve .70 seklinde tespit edilmistir.

Bu aragtirmada 6lgegin bilissel boyutunda yer alan “Ogrenme Egilimi” ve “Norm
Seffafliginin Kaybolmasi1™ alt boyutlarindaki giivenirlik katsayilari ise sirasiyla .75 ve .84
seklinde belirlenmistir. Duygusal boyutun alt boyutlarini olusturan “Hata Yakinlig1” ve “Hata
Kaygis1” alt boyutlarinin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar ise sirasiyla .76 ve .90 olarak
belirlenmistir.

3.3.2. Gozlem. Nitel aragtirma yaklasiminin en 6nemli ve hatta temel veri toplama
tekniklerinden biri gézlemdir (Ekiz, 2013). Gézlem, herhangi bir ortamda ya da kurumda
olusan davranis1 ayrintili olarak tanimlamak amaciyla kullanilan bir yontemdir (Yildirm &
Simsek, 2006). Bir¢ok nitel arastirmaci, bilginin arastirmaci tarafindan duyuldugu,
hissedildigi veya dogrudan goriildiigii icin gbzlemi tercih etmektedir (Stake, 2010). Gozlem,
arastirmada ihtiya¢ duyulan verilerin insan, toplum ya da doga gibi belli hedeflere
odaklanilarak ciplak gozle ya da bir ara¢ kullanilarak izlenmesi yoluyla toplanmas: siirecidir
(Bliyiikoztiirk ve digerleri, 2014). Gézlem, olayin dogalliginin miimkiin oldugu kadar
bozulmadan mevcut durumun anlagilmasi i¢in kullanilabilecek en etkili veri toplama
tekniklerinden bir tanesidir (Maykut & Morehouse,1994). Gozleme dayali olarak elde edilen
veriler, bir gériismeden elde edilen ikinci el bilgiden ziyade, ilgi alani ile ilgili birinci elden
bir karsilastirma sunar (Merriam, 2009). Boylece gozlemler miilakatlarla elde edilen verileri
kontrol etme olanag1 verir (Patton, 2002).

Gozlem teknigi ile ilgili olarak literatiirde farkli siniflandirmalar vardir. Ekiz (2013)
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gozlemi katilimei ve katilimer olmayan olmak tizere ikiye ayirmaktadir. Bu ¢aligmada, okul
oncesi 0gretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglamada epistemolojik inanglarinin etkisi
incelenecegi i¢in yapilandirilmamig gézlem teknigi kullanilmistir. Bu goézlemler yapilirken
arastirmaci sinif ortaminda, sadece gbzlem yapan kisi olarak bulunup, siniftaki 6grencilerle
veya 0gretmenle herhangi bir diyaloga girmemistir. Dolayisiyla gézlem, katilimc1 olunmayan
gozlem yaklagiminda yapilmistir. Katilime1 olunmayan goézlem tiiriinde, gézlemci digaridan
hi¢bir etki yapmadan sadece gbzlem yapar (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2014). Arastirmaci
gbzlem yaparken giinliikk tutmustur. Gozlem notlar1 Ek 3°te verilmistir.

3.3.2.1. Géozlem Formu. Nitel aragtirmada ytiriitiilen gézlem siirecinde gozlemcinin
her seyi gdzlemesi miimkiin degildir. Bu ylizden gbzleme baslamadan 6nce neyin hangi
kapsamda gozleneceginin agik bir bicimde ortaya konmasi gerekmektedir (Yildirim &
Simsek, 2006). Arastirmada kullanilan gozlem formu aragtirmaci tarafindan gelistirilmistir.
Bu aragtirmada 6gretmenlerin hatalardan 6grenmeyi saglama performanslari ile epistemolojik
karakterleri ile ilgili aragtirmacinin gozlem sirasinda aldigi notlarin degerlendirilmesi yonelik
“Gozlem Degerlendirme Matrisi” olusturulmustur (Ek 4). Gozlem formu ve degerlendirme
matrisinin uygunluguna iliskin iki alan uzmanindan goriisler alinmistir.

Aragstirma grubunda yer alan 6gretmenlerin davraniglarini betimlemek amaciyla
olusturulan form iki béliimden olusmaktadir. Birinci béliimde “Ogretmenin Epistemolojik
Karakteri” ile ilgili 6zelliklerini ortaya koymak amaciyla hazirlanan dort boyut
olusturulmustur. Bu boyutlar; 6grenci etkinlik gorevlerine yonelik hatalar, 6grenci iletisim
iklimine yonelik hatalar, 6gretmen rol ve model kaynakli hatalar ve 6gretmen 6gretim
tasarimina yonelik hatalardir. Birinci boliimde belirlenen boyutlara ait 6gretmenin
davraniglarinin geleneksel epistemolojik karakter, cagdas islevsel olmayan epistemolojik
karakter veya cagdas epistemolojik karakter 6zelliklerinden hangisini gosterdigi gozlem

notlariyla desteklenerek, 6gretmenin epistemolojik karakteri ortaya koyulmustur. Gozlem
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formunun ikinci boliimiinde “Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi” ile
ilgili 6zelliklerini agiklamak amaciyla dort boyut olusturulmustur. Ikinci béliimde belirlenen
boyutlara ait 6gretmenin davranislarinin geleneksel epistemolojik karakter, cagdas islevsel
olmayan epistemolojik karakter veya cagdas epistemolojik karakter 6zelliklerinden hangisini
gosterdigi gozlem notlariyla desteklenerek, 6gretmenin etkinliklerinde hatalar1 engeldir /
hatalar firsattir seklinde ifade edilmistir.

3.3.3. Goriisme. Goriismenin amact, birinin kafasinin i¢indeki diistinceleri
ogrenmektir. Yapilan a¢ik u¢lu goriismelerin amaci, goriisiilen kisinin bakis agisina
ulagmaktir, birgeyleri birinin kafasina sokmak degildir (Patton,1990).

Gorilisme, insanlarin neyi ve neden diisiindiiklerini, duygu, tutum ve hislerinin neler
oldugunu, davraniglarin1 yonlendiren etkenleri ortaya ¢ikarmay1 saglayan bir veri toplama
aracidir (Ekiz, 2013). Gorlisme, gozlemleyemedigimiz davraniglar, duygular veya insanlarin
etraflarindaki diinyay1 nasil ifade ettiklerini 6grenmeyi saglar (Merriam, 2009; Patton, 2002).
Goriisme nitel arastirmalarda en sik kullanilan veri toplama araglarindan biri olarak karsimiza
cikmaktadir (Yildirim & Simsek, 2006). Nitel arastirmanin 6nemli veri kaynaklarindan biri
goriigmedir. Nitel arastirmada goriisme yontemi soru cevaptan daha ¢ok rehberli diyalog
biciminde gerceklesir (Yin, 2003).

Nitel aragtirmalarda goriismeler, katilime1 gézlem, dokiiman analizi ve diger veri
toplama teknikleri ile birlikte kullanilabilecegi gibi temel veri toplama kaynagi olarak
kullanilabilir. Bu durumlarin hepsinde goriigmelerden, arastirmacinin bireyin i¢ diinyasini
nasil yorumlayacag1 hakkinda anlayis gelistirebilmesi i¢in bireyin kendi ifadelerinden yola
cikarak betimleyici veri toplamak amaciyla yararlanilir (Bogdan & Biklen, 2007).

Bu ¢alismada okul dncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglari ile hatalardan
ogrenme konusunda derinlemesine bilgi alinmasi amaciyla 6gretmenler ile goriismeler

yapilarak incelenmektedir. Calismada kullanilan goriisme sorulari arastirmaci tarafindan
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hazirlanmistir (Ek 5). i1k olarak yar1 yapilandirilmis gériisme formu ile ilgili alanda yapilan
arastirmalar ve kaynaklar incelenerek taslak form olusturulmus olup, Egitim Programlari ve
Ogretim alaninda uzman ii¢ 6gretim iiyesi ile okul 6ncesi 6gretmeninin goriislerine
basvurularak gerekli diizeltmeler yapilmistir. Bu diizenlemelerden sonra, pilot ¢aligma
kapsaminda, iki 6gretmen ile goriismeler yapilmistir. Bu ¢aligmalardan sonra goriisme
formuna son hali verilmistir.

Calisma kapsaminda 6gretmenlerle olusturulan goriisme formundaki sorular
kullanilarak goriigmeler yapilmigtir. Yapilan goriismeler 25-30 dakika arasinda stirmiistiir.
Biitiin 6gretmenlerle kendi okullarinda sinif ortaminin diginda bulunan bir odada goriismeler
yapilmistir. Bu goriigmeler 6gretmenlerden izin alinarak goniilliiliik ilkesi ¢ercevesinde
gerceklestirilmistir.

3.3.4. Nitel Verilerin Gegerligi ve Giivenirligi. Bilimsel arastirmalarin en 6nemli
olgiitlerinden biri sonuglarin inandiricilig1 oldugu igin gegerlik ve giivenirlik arastirmalarda
kullanilan iki 6nemli dlgiittlir (Yildirnm & Simsek, 2006). Bilimsel bir arastirma gecerligi ve
giivenirligi ne derece karsiladigina gore degerlendirilir. Ayn1 zamanda, nitel arastirmalar
geleneksel Olgiitlerle nicel aragtirmalardan daha az ilgilidir (Bloor & Wood, 2006). Nitel
arastirmalara yoneltilen en belirgin elestiri aragtirmanin giivenirliginin az olmasi veya hig
olmamasidir (Ekiz, 2013). Biitiin arastirmalar, etik ilkeler dahilinde gecerli ve giivenilir bilgi
iiretmek kaygisi tagir (Merriam, 2009). Nitel arastirmaya yoneltilen en 6nemli elestirilerden
biri, nicel aragtirmalarda oldugu gibi yaygin olarak kullanilan tanimlarin, yontemlerin ve
testlerin olmayisidir; ancak nitel arastirmada gerek giivenirlik gerekse gecerlik i¢in alinan
birtakim 6nlemler vardir (Yildirnnm & Simsek, 2006). Nitel arastirmalarda gecerlik, arastirmaci
ve katilimci tarafindan iyi bir sekilde anlatilan bulgularin dogru bir sekilde degerlendirilmeye
caligilmasidir (Creswell, 2007). Glivenirlik kavramai ise, bir aragtirmanin bulgularinin gergegi

yansitip yansitmadigi, yansitiyorsa yansitma derecesi, ayni zamanda aragtirma farkl
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zamanlarda ya da farkl kisiler araciligryla yiiriitiilirse ayn1 ya da benzer sonuca ulagilmasiyla
da ilgilidir (Ekiz, 2013). Gegerlik ve giivenirlik, tiirline bakilmaksizin herhangi bir
arastirmanin kavramsal ¢ergevesinin olusturulmasi, verilerinin toplanmasi, analiz edilmesi ve
yorumlanmasi ile bulgularin sunulmasi asamalarini ilgilendiren 6nemli kaygilardir (Merriam,
2009).

Tiim bu sebeplerden dolay1 yapilan arastirmanin bilimsel arastirmalarda gecerlik i¢ ve
dis gecerlik olarak; giivenirlik ise i¢ ve dis giivenirlik olarak alt basliklar altinda
incelenmektedir. D1 gecerlik, elde edilen sonuglarin benzer gruplara ya da ortamlara
aktarilabilirligine; i¢ gecerlik ise arastirma sonuglarina ulasirken izlenen siirecin ¢alisilan
gercekligi ortaya ¢ikarmadaki yeterliligine iliskindir. I¢ giivenirlik, bagka arastirmacilarin ayni
veriyi kullanip ayn1 sonuca ulasip ulasamayacagi ile ilgili iken, dis giivenirlik aragtirma
sonuglarinin tekrarlanabilirligi ile ilgilidir (LeCompte & Goetz, 1982; akt. Yildirim &
Simsek, 2006). Nitel bir arastirmada i¢ gegerliligin saglamasi i¢in gerek veri toplama
siirecinde gerekse verilerin analizi ve yorumlanmas: siireclerinde arastirmacinin tutarlt olmasi
ve bu tutarliligi nasil sagladigini agiklamasi beklenmektedir (Yildirim & Simsek, 2006). Bir
caligmanin i¢ gecerliligini artirmada belki de en ¢ok bilinen ve uygulanan strateji ¢esitleme
teknigidir (Merriam, 2009). Cesitleme farkli veri toplama araglarinin kullanilmasi ile
arastirmanin gecerliliginin ve anlasilirliginin artirilmasidir (Denscombe, 1998; Miles &
Huberman, 1994; Patton, 2002). Nitel arastirmalardaki dis gegerlik ise sonuglarin
genellenebilirligine baglidir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2012; Merriam, 2009). Dis giivenirlik
arastirma sonuglarinin benzer ortamlarda tekrar edilip edilmeyecegi ile ilgili bir kavramdir
(Yildirim & Simsek, 2006). i¢ giivenirlik ise, baska arastirmacilarin ayni1 veriyi kullanarak
ayni sonuglara ulagip ulasamayacagina iligskindir. Ayni1 verileri farkl iki aragtirmacinin farkl
algilamasi1 ve yorumlamasi ile ilgili bir durumdur (LeCompte & Goetz, 1982; akt. Yildirim &

Simsek, 2006). Sosyal bilimlerde giivenirlik, insan davranislarinin duragan olmamasi
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nedeniyle sorunlu bir alandir, ancak nitel arastirmalarda, arastirmaci ¢esitleme, uzman
incelemesi, aragtirmacinin konumu ve denetleme teknigini kullanarak giivenirligi saglayabilir
(Merriam, 2009). Yukarida ifade edildigi gibi gecerlik ve giivenirlik kavramlari nitel
aragtirmalarda nicel aragtirmalara gore farkli degerlendirilmektedir (Biiytlikoztiirk ve digerleri,
2014). Sosyal diinyada incelenen olay ve olgularin siirekli olarak degisken ve ¢ok yonlii
olmasi nitel aragtirmada gilivenirligin saglanmasinin arastirmaci i¢in ¢ok zor bir alan olmasina
neden olmaktadir (Merriam, 2009). Her ne kadar da giivenirlik ile ilgili l¢iitler nitel
arastirmanin temel 6zellikleri ile ¢eligse de yine de nitel arastirmalarda giivenirlik ile ilgili
alinmasi gereken onlemler vardir (Yildirim & Simsek, 2006). Yukarida ifade edildigi aynm
arastirmanin baska bir arastirmaci tarafindan aynen tekrar edilmesi s6z konusu degildir, ancak
eger bir calismanin bulgular1 sunulan verilerle tutarli ise o aragtirma giivenilir olarak
goriilebilir (Merriam, 2009). Benzer sekilde nitel bir arastirmada arastirmacinin veri
kaynagina yakin olmasi, alanda olusan gerceklikleri yagsamasi ve verinin dogasina uygun
yontem ve siireclerle veri toplanmasi arastirmada gecerliligi artiran 6zelliklerdir (Yildirim &
Simsek, 2006). Bu dogrultuda aragtirmanin gegerligi ve giivenirligi i¢in gelistirilen stratejiler
asagidaki tabloda verilmistir;

Tablo 7.

Arastirmamn Gegerligi ve Giivenirligi Icin Gelistirilen Stratejiler

Strateji Kriter Uygulama

I¢c Gegerlilik  Uzun Siireli ~ Calisma kapsamindaki 6gretmenler 2018-2019 egitim-

(Inandiricihk  Etkilesim ogretim yil1 bahar doneminde gozlemlenmistir.

) Gozlemler her bir 6gretmenin 4 farkl: etkinlikte
gbzlemlenmesi seklinde olmustur. Davranislar tekrara
doniistiigiinde gézlem sonuglandirilmistir.

Gorligme siirecinde, her bir 6gretmenle ayr1 ayri
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goriigmeler yapilmistir. Goriisme sonuglar birbirleri ile

karsilastirilmistir.
Uzman Calismanin her asamasinda nitel aragtirma konusunda
Incelemesi uzman olan kisilerin goriislerine bagvurulmus ve bu

dogrultuda diizenleme yapilmstir.

Cesitleme Aragtirma verileri gézlem ve goriisme gibi farkli veri
toplama araglari ile toplanmaigtir.
Calisma kapsaminda gozlemlenen 6gretmenlerin
mesleki deneyim, mezun olunan bdliim ve egitim

durumu agisindan farkli 6zelliklere sahip olmalar1

saglanmustir.
Katilimct Arastirma sonucunda elde edilen bulgulardan elde
Teyidi edilen yorumlar katilimcilarin goriisiine sunulmustur.
D1s Amaglt Calisma grubunun farkli mesleki deneyim, farkli yas ve
Gegerlilik Ornekleme egitim durumuna sahip 6gretmenlerden olusmasi
(Aktarilabi- saglanmistir. Coklu durum incelemesi 4 durum
lirlik) iizerinden gerceklestirilerek karsilastirma yapilmasina

olanak saglamaktadir. Tekli durum incelemesi ise,
maksimum c¢esitlilik 6rneklemesine dayandirilarak 32
Ogretmen iizerinden gergeklestirilerek, olabildigince
farkli goriisler lizerinden sonuca ulasmak amaglanmaistir.
Ayrintili Gorlisme ve gozlemlerle ilgili dogrudan alintilara sik¢a

Betimleme yer verilmesine 6zen gosterilmistir.



I¢ Giivenirlik ~ Tutarhik

(Tutarhlik) Incelemesi
Dis Teyit
Glivenirlik Incelemesi
(Teyit

edilebilirlik)
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Tiim 6gretmenlerle yapilan goriigmelerde arastirmaci
tarafindan hazirlanan goriisme sorular1 kullanilmistir.
Gozlemlerden elde edilen diyaloglar arastirmaci
tarafindan olusturulan “Gdézlem Degerlendirme
Formu”na uygun olarak iki arastirmacinin yaptigi
analizler ile iki farkli alan uzmaninin yaptig1 analizlerle
karsilastirilarak tutarlik saglanmistir.

Arastirmada elde edilen sonuglarin ham verilerle
karsilastirilarak teyit dilmesine imkan vermek i¢in veri
toplama araglari, ham veriler, analiz asamasinda yapilan
caligmalarin arastirmaci tarafindan saklanmasi

saglanmustir.

3.4.Verilerin Analizi

3.4.1. Nicel Verilerin Analizi. Nicel verilerin analizi SPSS 21.0 programu ile

gerceklestirilmistir. Nicel verilerin analizi i¢in betimsel istatistikler ile yordama analizi

kullanilmistir. Oncelikle betimsel istatistikler igin test kosullar incelenmistir. Bunun igin, veri

dagilimin normalligine skewness ve kurtosis degerleri dikkate alinarak bakilmistir. Skewness

Ve Kurtosis Degerlerinin -1 ile +1 arasinda olmasi verilerin normal dagilim gosterdigini ifade

etmektedir. Bu kapsamda betimsel analizle i¢in frekans ve yiizdenin incelemelerinin yanisira

aritmetik ortalama ve standart sapmanin da incelenebilecegi kararlagtirilmistir.

Yordama analizleri i¢in analiz varsayimlari kontrol edilmistir. Yordama analizi i¢in

coklu dogrusal regresyon analizi tercih edilmis ve regrasyon analizi vasrayimlariin saglanip

saglanmadig1 incelenmistir. Regresyon Analizi i¢in varsayimlart kargilanmaktadir:

e Normal dagilim: Biiyiik popiilasyonlar i¢in goz ardi edilebilmektedir (n=113).



129

e Tiim tahmin degiskenleri aralikli (nicel) 6l¢ek tiirlindedir. Bagimli degisken nicel,
stirekli ve sinirsiz olmali varsayimini saglamaktadir (Bagimli degiskenlerin her
diizeyinde veri bulunmaktadir.)

e Iliski dogrusaldur.

e Hata terimlerinin ortalamasi sifirdir. Hatalar normal dagilmaktadir.

e Otokorelasyon yoktur.

e Bagimsiz/tahmin degigkenleri arasinda ¢oklu baglanti bulunmamaktadir. Yani,
bagimsiz degiskenler arasinda iliski olmamasi, varsa iligkinin diisiik diizeyde
olmasi1 kosulu saglanmaktadir.

3.4.2. Nitel Verilerin Analizi. Yapilan goriisme sirasinda veriler transkript haline
getirilmistir. Transkriptler olusturulurken katilimcilarin gériisme sorularina verdikleri
cevaplarin bire bir yazimina 6zen gosterilmistir.

Veriler kategoriler dikkate alinarak kodlanmis ve temalar i¢in analiz edilmis,
tekrarlama sikliklar1 belirlenmistir. Verilerin kodlanmasi siirecinde, veriler parcalara ayrilmis,
karsilastirma yapilmis ve kategorilestirilmistir. Bu siire¢ tekrarlardan olusan tiimevarimsal ve
indirgemeci bir siiregtir. Veriler diizenlenmekte, temalar, betimlemeler ve teoriler
olusturulmaktadir (Walker & Myrick, 2006). Dolayistyla verilerin analizinde betimsel
analizden ve igerik analizinden faydalanilmistir. Analizler, NVIVO programu ile
gerceklestirilmistir.

Kodlamalar arastirmaci ile birlikte ilgili bir uzman tarafindan gerceklestirilmistir.
Boylece farkli kodlayicilar tarafindan yapilan analizlerin karsilagtirilmasi yapilmistir.
Arastirmada toplanan verilerin igerik analizinde kodlama giivenilirlik hesaplamasi i¢in Miles
ve Huberman’in (1994) 6nerdigi;

Giivenirlik = Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligi)

seklindeki giivenirlik formiilii kullanilmisgtir.
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Hesaplama sonucunda kodlamalarin giivenirligi ylizde 81 olarak hesaplanmis ve
kodlamalarin giivenilir oldugu kabul edilmistir. Glivenirlik hesaplarinin yiizde 70’in iizerinde
cikmasi, arastirma i¢in giivenilir kabul edilmektedir (Miles & Huberman, 1994).
3.5.Nitel, Nicel ve Karma Yontem Arastirmalarinda Etik Hususlar

Etik, bilimsel ¢aligmalarda arastirmanin giivenirliginin saglanmasinda 6nemli bir
etkendir. Arastirma kapsaminda etik ilkelerin gozetilmesi hem aragtirmanin yapilacagi
kurumlar acisindan hem de arastirmanin uygulayicilar: ve katilimcilar: agisindan verilerin
gizliligi ve kisisel gizlilik adina daha duyarli, giivenilir ve saglikl1 bir siirecin islemesini
saglamaktadir (Berg, 2001; Christensen, Johnson & Turner, 2015; Melrose, 2001; Tezcan,
2016). Bu dogrultuda bu arastirma kapsaminda etik ilkelere bagl kalabilmek icin asagidaki
onlemler alinmistir.

e Arastirmaya katilacak 6gretmenlere, aragtirmanin amaci, siireci ve nihai sonucu

konusunda katilimc1 6gretmenler siirecin baginda bilgilendirilmistir.

e Arastirmaci-uygulayici gdzlem yapilacak siniflarda gorev yapan dgretmenlerle,
okul miidiirii bagkanliginda 21 Subat 2019 tarihinde 6gretmenlerle yapilan
goriismede ¢aligmanin amaci, kapsami hakkinda 6gretmenlere detayl bilgi
verilmis, gézlem yapilacak siire i¢inde goniillii olduklar teyit edilmis, gozlemler
sirasinda notlar alinacag belirtilmis, istedikleri zaman gézlemlere son
verilebilecegi ifade edilmis ve elde edilen verilerin ¢alismanin amaci disinda ve
gizliligi ihlal edecek sekilde kullanilmayacag: belirtilmistir.

e Olgekleri gelistiren veya uyarlayanlardan “Epistemolojik Inan¢ Olgegi” kullanim
izni (Ek 6), “Hata Kiiltiir Olgegi” kullanim izni (Ek 7) alinmustir.

e Aragtirmada kullanilacak dl¢ekler, goriisme sorular ve gozlem formu ile ilgili
Uludag Universitesi Bilimsel Etik Kurulu’ndan arastirmanin etik ilkelere

uygunlugu konusunda onay alinmistir (Ek 8).
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Olgeklerin 6gretmenlere uygulanmasi, gdzlem ve gerceklestirilmesi planlanan
yartyapilandirilmis goriismeler i¢in, Canakkale 11 Milli Egitim Miidiirliigii’ nden
arastirma izni alinmistir (Ek 9).

Katilimeilarin kimliklerinin gizliligini korumak amaciyla, aragtirmanin basindan
sonuna kadar tiim asamalarda, katilimcilar ve kurumlar i¢in rumuz/kod adi
kullanilarak verilerin gizliligi ilkesine bagl kalinmaya calisiimistir.

Gortismelere iligkin yazili dokiimler ve verilere iliskin kodlamalar katilimcilarin
onayia sunulmustur.

Izlenen etik gergevede, arastirmaci-uygulayici tarafindan uygulama sonunda
olusturulan veri setinde yer alan etkinlik gézlem notlarindan elde edilen verilerin
kullanilmasinda 6n yargi ya da yonelimlerin etkilerinin yok edilmesi i¢in ham
veriler siirekli olarak incelemis ve nesnel olmaya 6zen gdsterilmistir.

Verilerin analizleri ve yorumlanmasi siirecinde uzman goriisleri dikkate alinarak
arastirmaci yanliliginin oniine gecilmeye calisilmigtir.

Katilimeilara iligskin elde edilen tiim bilgi ve veriler, koruma altina almak amaciyla
veri depolama araglarinda saklanmistir. Bu bilgi ve veriler arastirmaci, danigsmani

ve tez izleme komitesi iiyeleri disindaki kisilerle paylagilmamistir.
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4. BOLUM
Bulgular

Aragtirmanin bu agsamasinda, arastirma alt amaclar1 dogrultusunda gerceklestirilen
analiz sonuglar1 ve yorumlar1 sunulmaktadir. Aragtirma karma arastirma yonteminde
coziimlenmesi nedeniyle, dncelikle nicel arastirma (iliskisel aragtirma) deseninde elde edilen
bulgular sunulmakta; ardindan nitel arastirma (¢oklu durum incelemesi) deseninden (gézlem
sonuclari) sunulmakta ve son olarak tekil durum incelemesi olarak ¢éziimlenen dgretmenlerle
gerceklestirilen goriisme sonuglart sunulmaktadir.
4.1.1liskisel Arastirma Bulgulan

Arasgtirmanin nicel ¢oziimlenmesinin gergeklestirildigi iliskisel aragtirma siirecinde,
okul 6ncesi 6gretmenlerinin siif hata kiiltiirleri, 6gretim-6grenme anlayislari, epistemolojik
inanglar1 incelenmis; ve epistemolojik inanglar1 ile 6gretim-6grenme anlayislarinin sinif hata
kiiltiirinli yorday1p yordamadigi arastirilmistir. Gergeklestirilen analiz sonuglari, 6ncelikle
ogretmenlerin, her bir degisken i¢in uygulanan 6lgme araglarina verdikleri cevaplar iizerinden
betimsel olarak sunulmakta; sonra toplam puanlar {izerinden sinif hata kiiltiirleri, 6gretim-
o0grenme anlayislari, epistemolojik inang diizeyleri sunulmakta ve en son yordama analiz
sonuglar1 sunulmaktadir.

4.1.1. Ogretmenlerin Epistemolojik inan¢ ve Ogretim-Ogrenme Anlayist
Diizeylerinin Incelenmesi. Okul dncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inang ve 6gretim-
ogrenme anlayisi diizeyleri ayr1 ayr1 sunulmaktadir.

4.1.1.1.0kul Oncesi Ogretmenlerin Epistemolojik Inang Diizeylerinin Incelenmesi.
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglar1 6grenme ¢abasi, 6grenme siireci, genetik
yetenekler, bilginin kesinligi, otorite/uzman bilgisi kapsaminda incelenmektedir. Once
ogretmenlerin madde bazinda verdikleri cevaplar faktorler altinda sunulmakta, sonra toplam

puanlara iliskin diizeyler agiklanmaktadir.
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Tablo 8’de Okul dncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan “6grenme

cabasi’na iligskin goriislerine yer verilmistir.

Tablo 8.

Okul oncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan

gortisleri

“6grenme ¢abasi ’na iligkin

Siklik

1

5. Bir seyi
ogrenmek
gercekten vakit
ve ¢ok emek
gerektirir.

10. Eger bireyler
bir konuyu
hemen
anlayamiyorlarsa,
bunun iizerinde
(hemen anlama)
caligmaya devam
etmelidirler.

18. Kazancimizin
ne kadarmni elde
ettiginiz
cogunlukla sizin

cabaniza baghdir.

f

%

-

%

%

2

1,8

3,5

5.3

10

8,8

6,2

13

11,5

16

19

16,8

11

9,7

18

15,9

23

56

49,6

62

54,9

51

45,1

52

26

3,83
23

29

3,93
25,7

25

3,67
22,1

20 3,64

.94

1,10
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22. Eger bir birey
cok fazla ¢caba
gostermezse % 1,8 142 20,4 46 17,7
sonugta az
ogrenir.
26. Eger birey f 2 6 12 64 29
yeteri kadar ¢ok
3,99 ,86
caba gosterirse % 1,8 5,3 10,6 56,6 25,7

dersi anlayabilir.

Tablo 8’de goriildiigii gibi; “Bir seyi 6grenmek gercekten vakit ve cok emek
gerektirir” maddesine katilimcilarin %1,8°1 kesinlikle katilmiyorum, %8,8’1
katilmiyorum, %16,8°1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %49,6’s1 katiliyorum, %23’
kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda,
%=3,83 katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler bir seyi
ogrenmenin gercekten vakit ve emek gerektirdigini diisiinmektedir.

“Eger bireyler bir konuyu hemen anlayamiyorlarsa, bunun iizerinde (hemen anlama)
calismaya devam etmelidirler” maddesine katilimcilarin %3,5°1 kesinlikle katilmryorum,
%6,2’s1 katilmiyorum, %9,7’si ne katiliyorum ne katilmiyorum, 62’si(%54,9)
katiltyorum, %25,7’si kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi
dikkate alindiginda, x=3,93 katiliyorum diizeyyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir.
Ogretmenler eger bireyler bir konuyu hemen anlayamiyorlarsa, bunun iizerinde (hemen
anlama) ¢alismaya devam edilmesi diislincesine katilmaktadirlar.

“Kazancinizin ne kadarini elde ettiginiz ¢cogunlukla sizin ¢abaniza
baglidir” maddesine katilimeilarin %35,3’1 kesinlikle katilmiyorum, %11,5°1 katilmiyorum,

%15,9’u ne katiliyorum ne katilmiyorum, %45,1°1 katiliyorum, %22,1°1 kesinlikle katiliyorum



135

seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, x=3,67 katiltyorum
diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler kazancin ne kadari elde etmenin
cogunlukla kisinin kendi ¢abalarina bagli oldugu diislincesine katilmaktadirlar.

“Eger bir birey ¢ok fazla ¢gaba gdstermezse sonugta az §grenir” maddesine
katilimcilarin %1,8’1 kesinlikle katilmiyorum, %14,2’si katilmiyorum, %20,4’°1i ne
katiliyorum ne katilmiyorum, %46°s1 katiliyorum, %17,7’si1 kesinlikle katilryorum seklinde
goriis belirttigi goriilmektedir. Grup ortalamasina bakildiginda, X=3,64 katiliyorum diizeyinde
bir egilim gosterdikleri anlagilmaktadir. Caligmaya katilan 6gretmenler bir birey eger ¢ok
fazla caba gostermezse sonucunda az dgrenecegi diigiincesine katilmaktadir.

“Eger birey yeteri kadar ¢cok ¢aba gosterirse dersi anlayabilir” maddesine
katilimcilarin %1,8’1 kesinlikle katilmiyorum, %35,3’1 katilmiyorum, %10,6’s1 ne katiliyorum
ne katilmiyorum, %56,6’s1 katiltyorum, %25,7’si kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , X=3,99 katiliyorum diizeyinde bir
egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler eger birey yeteri kadar ¢cok ¢aba gosterirse dersi
anlayabilecegi diislincesine katilmaktadir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inang¢lardan “6grenme ¢abasina iliskin
goriislerine iliskin 6gretmenler; bir seyi 6grenmek i¢in vakit ve emek harcamak gerektigine,
caba gosterilmediginde az dgrenilecegine, kisinin kendi ¢abaladig1 kadar kazang
saglayacagina, anlagilmayan konularin aninda ¢alisilmaya devam edilerek anlatilmasi
gerektigine ve birey yeteri kadar ¢caba gosterirse 6grenebilecegi diisiincesine katildiklari
goriilmektedir.

Tablo 9°da Okul dncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan “6grenme

stireci”ne iliskin goriislerine yer verilmistir.
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Okul oncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan “ogrenme siireci’ne iligkin

anlama siirecine

odaklanirlarsa daha

1yi 6grenirler.

gortisleri
Siklik 1 2 3 4 5 X S
3. Bir ¢calismada f 2 10 16 47 38
ilerleme gostermek
3,96 1
ve basariya ulasmak % 1,8 8,8 142 41,6 33,6
uzun zaman alir.
6. Herkesin basarili  f 1 3 10 53 46
olma yollarin
4,23 ,79
ogrenmeye ihtiyact % 0,9 2,7 8,8 46,9 40,7
vardir.
15. Bilgelik/akilli f 3 2 14 54 40
olmak cevaplari
bilmek degil,
4,12 ,88
cevabin nasil % 2,7 1,8 124 478 354
bulunacaginin
bilinmesidir.
19. Bireyler eger f 1 7 20 55 30
ogrenecekleri
bilgilere/olgulara
odaklanmak yerine 3,94 ,88
% 0,9 6,2 17,7 48,7 26,5
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23. Nasil f 3 3 9 58 40
ogrenecegini bilmek
(6grenmeyi
4,14 ,87
o0grenmek), bilgileri % 2,7 2,7 8 51,3 354
kazanmaktan daha
cok onemlidir.
29. Ders igeriklerini  f 4 16 29 49 15
ve diisiinme
siireclerini anlamak
3,49 1
bilgi/olgular % 3,5 142 25,7 434 133

kazanmaktan daha

Onemlidir.

Tablo 9’a gore,

“Bir ¢caligmada ilerleme gostermek ve basartya ulagsmak uzun zaman alir” maddesine
katilimcilarin %1,8’1 kesinlikle katilmiyorum, %8,8°1 katilmiyorum, %14,2’si ne katiltyorum
ne katilmiyorum, %41,6’s1 katiliyorum, %33,6°s1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , X=3,96 katiliyorum diizeyinde bir
egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler bir calismada ilerleme gostermek ve basartya
ulagmanin uzun zaman alacagini belirtmiglerdir.

“Herkesin bagarili olma yollarin1 6grenmeye ihtiyaci vardir” maddesine katilimeilarin
%0,9°u kesinlikle katilmiyorum, %2,7’si katilmiyorum, %8,8’1 ne katiliyorum ne
katilmiyorum, %46,9°u katiliyorum, %40,7’si kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , x=4,23 kesinlikle katiltyorum
diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler herkesin basarili olma yollarini

ogrenmeye ihtiyaci oldugu konusuna kesinlikle katildiklar1 goriilmektedir.
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“Bilgelik/akilli olmak cevaplar1 bilmek degil, cevabin nasil bulunacaginin
bilinmesidir” maddesine katilimcilarin %2,7’si kesinlikle katilmiyorum, %1,8’1
katilmiyorum, %12,4’1i ne katiltyorum ne katilmiyorum, %47,8’1 katiliyorum, %35,4’1
kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda,
%=4,12 katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler
,“Bilgelik/akilli olmak cevaplar1 bilmek degil, cevabin nasil bulunacaginin bilinmesidir”
maddesine yonelik genel olarak katiliyorum goriisiine sahiptirler.

“Bireyler eger 6grenecekleri bilgilere/olgulara odaklanmak yerine anlama siirecine
odaklanirlarsa daha iyi 6grenirler” maddesine katilimcilarin %0,9°u kesinlikle katilmiyorum,
%6,2’s1 katilmiyorum, %17,7’si ne katiliyorum ne katilmiyorum, %48,7’si
katiltyorum, %26,5°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi
dikkate alindiginda, x=3,94 katiltyorum diizeyinde bir egitilim oldugu anlagilmaktadir.
Ogretmenler bireylerin eger grenecekleri bilgilere/olgulara odaklanmak yerine anlama
stirecine odaklanirlarsa daha iyi 6grenecekleri diisiincelerine katilmaktadirlar.

“Nasil 6grenecegini bilmek (6grenmeyi 6grenmek), bilgileri kazanmaktan daha ¢ok
onemlidir” maddesine katilimcilarin % 2,7’si kesinlikle katilmiyorum, % 2,7’si katilmiyorum,
%81 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %51,3°1 katiltyorum, % 35,41 kesinlikle katiliyorum
seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, x=4,14 katiltyorum
diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir. Ogretmenler nasil dgrenecegini bilmenin
(6grenmeyi 6grenmek), bilgileri kazanmaktan daha ¢cok dnemli oldugu diisiincesine
katilmaktadirlar.

“Ders igeriklerini ve diislinme siire¢lerini anlamak bilgi/olgular1 kazanmaktan daha
onemlidir” maddesine katilimeilarin %3,5°1 kesinlikle katilmiyorum, %14,2’si katilmiyorum,
%25,7’s1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %43,4’1 katiliyorum, %13,3’1 kesinlikle

katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, x=3,49
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katilryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler ders igerikleri ve
diistinme siireclerini anlamanin bilgi/olgular1 kazanmaktan daha 6énemlidir diisiincesine
katilmaktadirlar.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan “6grenme siireci”ne iliskin bir
caligmada ilerleme gostermek ve basartya ulagsmanin uzun zaman alacagini belirtmisler,
“Bilgelik/akilli olmak cevaplar1 bilmek degil, cevabin nasil bulunacaginin bilinmesidir”
maddesine yonelik genel olarak katiliryorum gériisiine sahiptirler. Ogretmenler nasil
ogrenecegini bilmenin (6grenmeyi 6grenmek), bilgileri kazanmaktan daha ¢ok dnemli oldugu
diisiincesine katilmaktadirlar. Ogretmenler bireylerin eger dgrenecekleri bilgilere/olgulara
odaklanmak yerine anlama siirecine odaklanirlarsa daha iyi 6grenecekleri diisiincelerine
katilmaktadirlar. Ogretmenler ders igerikleri ve diisiinme siireclerini anlamanin bilgi/olgular
kazanmaktan daha 6nemlidir diisiincesine katilmaktadirlar. Ogretmenler herkesin basarili
olma yollarin1 6grenmeye ihtiyact oldugu konusuna kesinlikle katildiklar1 goriilmektedir.

Tablo 10°da Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan “genetik

yetenekler”e iligkin goriisleri yer almaktadir.

Sikhik 1 2 3 4 5 X S

4. Ogrenme f 14 39 23 29 8

etenegi

’ . ¢ ) 2,80 1,16

dogustan gelir, % 124 34,5 204 257 7,

kalitsaldir.

7. Bazi insanlar f 24 21,2 24 21,2 24

1yi bir 6grenici

olarak dogarlar,

bazilari ise sinirhi 2,62 1,18
% 30 26,5 30 26,5 30

yetenekleri ile
caresiz olarak

dogarlar.
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11. Dogustan f 14 44 25 14 16

gelen

becerilerimiz, 277 124
yapabildiklerimizi ° 124 389 221 124 142

sinirlar.

20. Okula f 22 48 19 16 8
ortalama/siradan

bir yetenekle

baslayan

e 2,47 1,16
ogrenciler okul oy 195 4255 168 142 7.1

egitimi siiresince
ortalama/siradan

diizeyde kalirlar.

25. Ogrenme ile  f 17 39 32 18 7

ilgili

yeteneklerimiz 2,64 1,11
< % 15 345 283 159 6,2

dogumumuzda

belirlenmistir.
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28. Kendinizi
dogdugunuzdakinden

% 25,7 39,8 159 142 44
daha zeki

yapamazsiniz.

Tablo 10 incelendiginde,

“Ogrenme yetenedi dogustan gelir, kalitsaldir” maddesine katilimcilarin 14’ (%12,4)
kesinlikle katilmiyorum, %34,5°1 katilmiyorum, %20,4’{ ne katiliyorum ne katilmiyorum,
%25,7’si1 katiliyorum, %7,1°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup
ortalamasi dikkate alindiginda, x=2,80 ne katiltyorum ne katilmiyorum boyutunda oldugu
anlasilmaktadir. Ogretmenler grenme yeteneginin dogustan geldigi ve kalitsal oldugu
konusunda kararsiz olduklar1 goriilmektedir.

“Bazi1 insanlar iyi bir 6grenici olarak dogarlar, bazilar1 ise sinirl yetenekleri ile ¢aresiz
olarak dogarlar” maddesine katilimcilarin %30’u kesinlikle katilmiyorum, %26,5°1
katiltyorum, %30’u ne katiltyorum ne katilmiyorum, %26,5°1 katilmiyorum, %30’u kesinlikle
katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
x=1,18 kesinlikle katilmryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler
bazi insanlarin iyi bir 6grenici olarak dogduklarini, bazilarinin ise sinirlt yetenekler ile caresiz
olarak dogduklar1 konusuna kesinlikle katilmadiklar1 goriilmektedir.

“Dogustan gelen becerilerimiz, yapabildiklerimizi sinirlar” maddesine
katilimcilarin %12,4’1 kesinlikle katilmiyorum, %38,9’u katilmiyorum, %22,1°1 ne
katiltyorum ne katilmiyorum, %12,4°1 katiliyorum, %14,2’si kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,77 ne katiliyorum ne
katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenlerin dogustan gelen
becerilerin, yapabildikleri ile sinirli oldugu konusunda kararsiz oldugu goriilmektedir.

“Gergekten zeki olan 6grencilerin, okulda basarili olmalari i¢in ¢ok ¢alismalarina

gerek yoktur” maddesine katilimcilarin %13,3’1 kesinlikle katilmiyorum, %39,8’1
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katilmryorum, %23’ ne katiliyorum ne katilmiyorum, %15,9’u katiliyorum, %38’1 kesinlikle
katiliyorum seklinde goriis belirmektedir. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,65 ne
katilryorum ne katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler,
gercekten zeki 6grencilerin, okulda basarili olmalari i¢in ¢ok caligsmalari gerektigi konusunda
kararsiz olduklar1 goriilmektedir.

“Okula ortalama/siradan bir yetenekle baglayan dgrenciler okul egitimi siiresince
ortalama/siradan diizeyde kalirlar” maddesine katilimcilarin %19,5°1 kesinlikle katilmiyorum,
%42,5°1 katilmiyorum, %16,8’1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %14,2’si katiliyorum,

% 7,1’1 kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate
alindiginda, ¥=2,47 katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler,
okula ortalama/siradan bir yetenekle baslayan 6grencilerin okul egitimi siiresince
ortalama/siradan diizeyde kalacaklart maddesine katilmamaktadirlar.

“Baz1 6grenciler belirli konular1 6grenmede yeteneksiz dogarlar” maddesine
katilimcilarin %81 kesinlikle katilmiyorum, %38,9°u katilmiyorum, %28,3’ii ne katiliyorum
ne katilmiyorum, %15,9’u katiliyorum, %6,2’s1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=1,19 kesinlikle katilmiyorum
diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler baz1 6grencilerin belirli konulari
ogrenmede yeteneksiz dogduklar1 konusuna kesinlikle katilmadiklar1 goriilmektedir.

“Ogrenme ile ilgili yeteneklerimiz dogumumuzda belirlenmistir” maddesine
katilimcilarin %15°1 kesinlikle katilmiyorum, %34,5°1 katilmiyorum, %28,3’ii ne katiliyorum
ne katilmiyorum, %15,9’u katiliyorum, %6,2’si kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,64 ne katiliyorum ne
katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenlerin 6grenme ilgili

yeteneklerimizin dogumla birlikte belirlendigi konusunda kararsiz oldugu goriilmektedir.



143

“Kendinizi dogdugunuzdakinden daha zeki yapamazsiniz” maddesine
katilimcilarin %25,7’si1 kesinlikle katilmiyorum, %39,8°1 katiliyorum, %15,9°u ne
katilmiyorum ne katilmiyorum, %14,2’si katiliyorum, %4,4’1i kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,32 ne katilmiyorum ne
katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler bireyin kendisini
dogustakinden daha zeki yapabilecegi konusunda kararsiz olduklar1 goriilmektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan “genetik yetenekler”e iliskin
goriislerine bakildiginda; 6gretmenler 6grenme yeteneginin dogustan geldigi ve kalitsal
oldugu konusunda kararsiz olduklar1 goriilmektedir. Yine 6gretmenlerin dogustan gelen
becerilerin, yapabildikleri ile sinirli oldugu konusunda kararsiz oldugu goriilmektedir.
Ogretmenler, gercekten zeki dgrencilerin, okulda basarili olmalar1 i¢in ¢ok calismalar
gerektigi konusunda kararsiz olduklar1 gériilmektedir. Ogretmenlerin 6grenme ilgili
yeteneklerimizin dogumla birlikte belirlendigi konusunda kararsiz oldugu goriilmektedir.
Ogretmenler, okula ortalama/siradan bir yetenekle baslayan dgrencilerin okul egitimi
siiresince ortalama/siradan diizeyde kalacaklar1 maddesine katilmamaktadirlar. Ogretmenler
bireyin kendisini dogustakinden daha zeki yapabilecegi konusunda kararsiz olduklari
goriilmektedir. Ogretmenler baz1 dgrencilerin belirli konular §grenmede yeteneksiz
dogduklar1 konusuna kesinlikle katilmadiklar1 gériilmektedir. Ogretmenler bazi insanlarin iyi
bir 6grenici olarak dogduklarini, bazilarinin ise sinirh yetenekler ile ¢aresiz olarak dogduklari
konusuna kesinlikle katilmadiklar1 goriilmektedir.

Tablo 11°de okul dncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan “bilginin

kesinligi ne iliskin goriisleri verilmistir.
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Tablo 11.
Okul éncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inan¢lardan “bilginin kesinligi ’ne iliskin

goritisleri

Siklik 1 2 3 4 5

<l

9. Tim 6grenme  f 10 21 21 39 22

durumlarina

uygulanabilir bir

Ogretim metodu 3,37 1,24
olmasi

gerektigine

inantyorum.

14. Eger birey f 3 3 13 64 30

yeteri kadar ¢ok 4,02 .85
% 2,7 2,7 11,5 56,6 265
calisirsa karmagik
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problemleri

¢cOzmeyi basarir.

17. Bilimsel bilgi f 28 31 26 21 7

kesindir ve 2,53 1,23
% 248 274 23 186 6,2

degismez.

Tablo 11°e bakildiginda,

“Eger bilim insanlar1 yeteri kadar ¢aligirlarsa, her tiirlii gergege ulasabilirler”
maddesine katilimcilarin %6,2’si kesinlikle katilmiyorum, %23’ katilmiyorum, %29,2’si ne
katiltyorum ne katilmiyorum, %32,7’si katiliyorum, %8,8’1 kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, x=3,61 katiliyorum diizeyinde
bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler bilim insanlarinin yeterince galisirlarsa, her
tiirlii gergege ulagabileceklerini diistinmektedirler.

“Tiim 6grenme durumlarina uygulanabilir bir 6gretim metodu olmasi gerektigine
inantyorum” maddesine katilimcilarin %8,8°1 kesinlikle katilmiyorum, %18,6’s1
katilmiyorum, %18,6’°s1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %34,5’1 katiltyorum, %19,5’1
kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
x=3,37 ne katiliyorum ne katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir.
Ogretmenlerin tiim 6grenme durumlarina uygulanabilir bir 6gretim metodu olmas: gerektigi
konusunda kararsiz oldugu goriilmektedir.

“Bilim insanlar1, eger aragtirmaya devam ederlerse er ya da gec gercege ulasirlar”
maddesine katilimcilarin %2,7’si kesinlikle katilmiyorum, %6,2’si katilmiyorum, %23’{i ne
katiliyorum ne katilmiyorum, %38,9°u katiliyorum, 9%29,2’si kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , X=3,86 katiliyorum diizeyinde
bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler bilim insanlarinin arastirmaya devam etmeleri

durumunda gergege er ya da gec ulasacaklarini diisiinmektedirler.
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“Eger birey yeteri kadar ¢ok c¢alisirsa karmagik problemleri ¢cozmeyi
basarir” maddesine katilimcilarin %2,7’si kesinlikle katilmiyorum, %2,7’si katilmiyorum,
%11,5’1 ne katiltyorum ne katilmiyorum, %56,6’s1 katiliyorum, %26,5°1 kesinlikle
katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, x=4,02
katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmen eger birey yeteri kadar
cok calisirsa karmasik problemleri ¢6zmeyi basarir diislincesine katilmaktadirlar.

“Bilimsel bilgi kesindir ve degismez” maddesine katilimcilarin %24,8°1 kesinlikle
katilmiyorum, %27,4’1 katilmiyorum, %23’{ ne katiliyorum ne katilmiyorum, %18,6’s1
katiltyorum, %6,2’si kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi
dikkate alindiginda, X=2,53 ne katiliyorum ne katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasiimaktadir. Ogretmenler, bilimsel bilginin kesin ve degismez oldugu diisiincesi
konusunda kararsizdirlar.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan “bilginin kesinligi’ne iligkin
goriiglerinden elde edilen bulgular genel olarak su sekildedir; 6gretmenler bilim insanlarinin
yeterince ¢alisirlarsa, her tiirlii gercege ulasabileceklerini diisinmektedirler. Ogretmenlerin
tiim 6grenme durumlarina uygulanabilir bir 6gretim metodu olmasi gerektigi konusunda
kararsiz oldugu gériilmektedir. Ogretmenler bilim insanlarinin arastirmaya devam etmeleri
durumunda gergege er ya da gec ulasacaklarmi diisiinmektedirler. Ogretmen eger birey yeteri
kadar ¢ok ¢alisirsa karmasik problemleri ¢ozmeyi basarir diisiincesine
katilmaktadirlar. Ogretmenler, bilimsel bilginin kesin ve degismez oldugu diisiincesi
konusunda kararsizdirlar.

Tablo 12°de okul dncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan “otorite/uzman

bilgisi”ne iliskin goriigleri bulunmaktadir.
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Tablo 12.
Okul oncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan “otorite/uzman bilgisi’ne

iligkin goriisleri

Siklik 1 2 3 4 5

<l

1. Bazen, f 7 26 33 37 10

uzmanlar

tarafindan

hazirlanan ders 3,15 1,07
% 6,2 23 29,2 32,7 8,8

kitaplarindaki

bilgilere

inanmiyorum

8. Uzmanlardan f 1 4 26 59 23

alinan bilgi ve

tavsiyeler bile sik 3.88 ,80
% 0,9 3,5 23 52,2 204

sik

sorgulanmalidir.

12. Uzmanlarin f 4 9 24 50 26

bir konu

hakkinda

gercekten ne 3,75 1,01
% 3,5 8 21,2 442 23

kadarini

bildiklerini sik

stk merak ederim.

21. Uzmanlarin

soyledikleri % 13,3 42,5 2577 15 3,5

2,53 1,02



hakkinda siipheye

diismem.

27.
Ogretmenlerin
bilgi diizeylerinin
ogrencilerden ¢ok
daha fazla
oldugunun
farkindayim ve
Ogretmenlerin
sOylediklerinin
Ogrencilerin
kendi
fikirlerinden daha
onemli oldugunu

kabul ediyorum.

30. Uzmanlarin
sOyledikleri
benim
bildiklerimden
farkl olsa bile
onlarin
sOylediklerine

1nanirim.

%

%

23

20,4

3,5

46

40,7

40

35,4

21

18,6

45

39,8

15

13,3

18

15,9

8
2,46
7,1
6
2,84
5.3
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1,16

Tablo 12 incelendiginde,

“Bazen, uzmanlar tarafindan hazirlanan ders kitaplarindaki bilgilere inanmiyorum”

maddesine katilimcilarin %6,2’si kesinlikle katilmiyorum, %23’ katilmiyorum, %29,2’si ne

katiltyorum ne katilmiyorum, %32,7’si katiliyorum, %8,8’1 kesinlikle katiliyorum seklinde

goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , X=3,15 ne katiliyorum ne

katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir. Okul 6ncesi 6gretmenleri “Bazen,



149

uzmanlar tarafindan hazirlanan ders kitaplarindaki bilgilere inanmiyorum” maddesine yonelik
farkli goriislere sahiptirler.

“Uzmanlardan alinan bilgi ve tavsiyeler bile sik sik sorgulanmalidir” maddesine
katilimcilarin %0,9°u kesinlikle katilmiyorum, %3,5°1 katilmiyorum, %23’ ne katiliyorum ne
katilmryorum, %52,2’si katiliyorum, %20,4’1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , X=3,88 katiliyorum diizeyinde bir
egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler uzmanlardan alman bilgi ve tavsiyelerin bile sik
sik sorgulanmasi gerektigi diisiincesine katilmaktadirlar.

“Uzmanlarin bir konu hakkinda ger¢ekten ne kadarini bildiklerini sik sik merak
ederim” maddesine katilimcilarin %3,5°1 kesinlikle katilmiyorum, %8’1 katilmiyorum,
%21,2’s1 ne katiltyorum ne katilmiyorum, %44,2’si katiliyorum, %231 kesinlikle katiliyorum
seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , X=3,75 katiliyorum
diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler uzmanlarin bir konu hakkinda
gercekten ne kadarini bildiklerini sik sik merak ettikleri diisiincesine katilmaktadirlar.

“Uzmanlarin sdyledikleri hakkinda siipheye diismem’ maddesine katilimcilarin
%13,3’1 kesinlikle katilmiyorum, %42,5°1 katilmiyorum, %25,7’si ne katiliyorum ne
katilmiyorum, %15’ ikatiltyorum, %3,5’1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , X=2,53 katilmiyorum diizeyinde bir
egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, uzmanlarin sdyledikleri hakkinda siipheye
diismedikleri diisiincesine katilmamaktadirlar.

“Ogretmenlerin bilgi diizeylerinin dgrencilerden ¢ok daha fazla oldugunun
farkindayim ve 6gretmenlerin sdylediklerinin 6grencilerin kendi fikirlerinden daha 6nemli
oldugunu kabul ediyorum” maddesine katilimcilarin %20,4’1 kesinlikle katilmiyorum,
%40,7’s1 katilmiyorum, %18,6’s1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %13,3’1i katiliyorum, %

7,1’1 kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate
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alindiginda , X=2,46 katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler,
bilgi diizeylerinin 6grencilerden daha fazla oldugunun farkinda olduklarini ve sdylediklerinin
ogrencilerin kendi fikirlerinden daha 6nemli oldugu diisiincesine katilmamaktadirlar.

“Uzmanlarin sdyledikleri benim bildiklerimden farkli olsa bile onlarin sdylediklerine
inanirim” maddesine katilimcilarin %3,5°1 kesinlikle katilmiyorum, %35,4’{ katilmiyorum,
%39,8’1 ne katiltyorum ne katilmiyorum, % 15,9’u katiliyorum, %5,3’{ kesinlikle katiltyorum
seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,84 ne katiliyorum
ne katilmryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, uzmanlarin
sOyledikleri kendi bildiklerinden farkli olsa bile uzmanlarin sdylediklerine inanacaklari
maddesi konusunda kararsiz olduklar1 goriilmektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglardan “otorite/uzman bilgisi’ne
iliskin bulgular su sekildedir; 6gretmenler uzmanlar tarafindan hazirlanan ders kitaplarinin
icindeki bilgilere inanma konusunda kararsiz olduklarini belirtmislerdir. Ogretmenler,
uzmanlarin sdyledikleri kendi bildiklerinden farkli olsa bile uzmanlarin sdylediklerine
inanacaklar1 maddesi konusunda kararsiz olduklari gériilmektedir. Ogretmenler uzmanlardan
alinan bilgi ve tavsiyelerin bile sik sik sorgulanmasi gerektigi diisiincesine katilmaktadirlar.
Ogretmenler uzmanlarin bir konu hakkinda gercekten ne kadarini bildiklerini sik sik merak
ettikleri diisiincesine katilmaktadirlar. Ogretmenler, uzmanlarm sdyledikleri hakkinda
siipheye diismedikleri diisiincesine katilmamaktadirlar. Ogretmenler, bilgi diizeylerinin
ogrencilerden daha fazla oldugunun farkinda olduklarini ve sdylediklerinin 6grencilerin kendi
fikirlerinden daha 6nemli oldugu diistincesine katilmamaktadirlar.

Tablo 13’te okul dncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inang diizeylerine yer

verilmistir.
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Tablo 13.

Okul oncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inang diizeyleri

Epistemolojik Cok Diisik  Orta Yiiksek Cok X ]
Inanglar Diistik Yiiksek
Ogrenme f o1 5 20 73 14

3,83 0,73
Cabast % ,88 4,42 17,70 64,60 12,39
Ogrenme f 0 3 15 80 15

3,95 0,61
Siireci % ,00 2,65 13,27 70,80 13,27
Genetik f 3 58 37 14 1

2,58 0,78
Yetenekler % 2,65 51,33 32,74 12,39 0,88
Bilginin fo1 7 47 52 6

3,49 0,73
Kesinligi % ,88 6,19 41,59 46,02 531
Otorite/Uzman f 0 40 69 4 0

2,68 0,54
Bilgisi % ,00 35,40 61,06 3,54 ,00

Tablo 13’e gore,

Okul 6ncesi 6gretmenleri epistemolojik inanglar1 “6grenme ¢abas1”, “6grenme
stireci”, “genetik yetenekler”, “bilginin kesinligi” ve “otorite-uzman bilgisi” boyutlar1 altinda
incelenmistir.

Okul 6ncesi 6gretmenleri bilgi kazaniminin 6grenme ¢abasina dayandigina iligkin
inanglar yliksek , X=3,83 diizeyindedir. Her tiirlii 6grenme girisiminin etkili ve islevsel bir
caba ile sonuca ulastirilabilecegi diistintilmektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilginin kazanilmasi siirecinde “6grenme siireci’nin

belirleyici olduguna yonelik yiiksek diizeyde bir inanglar1 X=3,95 mevcuttur. Okul 6ncesi

ogretmenleri, 6grencilerinin bilgi kazanimlarinda bilgi ile etkilesim siirecinin 6nemli
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oldugunu, bilginin etkili bir §gretim-6grenme siireci igerisinde kazanilabilecegini
diisinmektedirler.

Ogrenme siireci ve 6grenme ¢abasina iliskin epistemolojik inanglarin yiiksek olmast,
okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretim siireclerine onem verdiklerinin, bireysel farkliliklardan
dogan esitsizliklerinin ¢aba ve siire¢ ile asilabilecegini diisiindiiklerinin gostergesidir.

Bilginin kazanilmasinda genetik yeteneklerin belirleyici oldugu, dolayistyla dogustan
sahip olunan temel yeteneklerin (6rnegin zeka) belirleyici oldugu yoniindeki epistemolojik
bakis agisina, okul dncesi 6gretmenlerinin “orta” diizeyde bir inanca , X=2,58 sahip olduklar1
goriilmektedir. Okul 6ncesi 6gretmenler, bilginin kazanimi siirecinde ¢aba ve siirece nem
vermekteler; fakat kismi diizeyde de olsa genetik yeteneklerin de belirleyici oldugunu
diistinmektedirler. Bu sonug okul dncesi 6gretmenlerin genetik yetenekleri 6grenmede bir
firsat olarak gorebileceklerinin gostergesi olabilecegi kadar, inang diizeyinin diisiik olmasi
dogustan sahip olunan bazi sinirliliklarin 6grenmede engel olamayacagini diistindiiklerinin
gostergesi de olabilmektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenleri “bilginin kesinligi” konusunda da orta ve yiiksek diizey
arasinda bir inanca X=3,49 diizeyinde sahiptirler. Bilginin objektivite temelli oldugu,
stibjektivite zeminin olmadig1 bir inang diizeyine sahip profile sahiptirler. Bu durum, bilginin
neligine iliskin net erisilerin olmasi gerektigi, tek dogru anlayisinin hakim oldugu bir 6gretim
atmosferini igaret etmektedir. Burada bilginin kesinligine iligkin karar vericiyi sorgulayan
epistemolojik inang olarak incelenen “otorite-uzman bilgisi’ne verilen cevaplar
incelendiginde ise, okul dncesi 6gretmenlerinin “orta” diizeyde bir inanca , X==2,68
diizeyinde sahip olduklari anlagilmaktadir. Bilginin kazanilmas: siirecinde otorite olarak
kabul edilen 6znelerin sundugu igerikleri sorgulanmasi gerektigini diislinen bir 6gretmen
profili yansimaktadir. Bu durum bilginin kesinligi ile birlikte yorumlandiginda, 6gretmenler

muglakliktan uzak kesin bilgilerin var oldugunu diistinmekte; fakat bu bilgiye ulasmakta
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sadece otorite-uzman temelli girisimlerin degil, 6grenenin ¢aba ve siirecine de dayali, bireysel
farkliliklardan beslenen bir 6gretim kiiltiirline ihtiya¢ duyuldugunu diisiinmektedirler.

4.1.1.2. Okul Oncesi Ogretmenlerin Ogretim-Ogrenme Anlayisi Diizeylerinin
Incelenmesi. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretim-6grenme anlayisi diizeyleri geleneksel ve
yapilandirmaci 6gretim faktorleri altinda incelenmektedir. Once dgretmenlerin madde bazinda
verdikleri cevaplar faktorler altinda sunulmakta, sonra toplam puanlara iliskin diizeyler
aciklanmaktadir.

Tablo 14’°te okul dncesi 6gretmenlerinin “yapilandirmaci 6gretim”e iliskin goriisleri
gosterilmistir.

Tablo 14.

Okul oncesi 6gretmenlerinin “yapilandirmact ogretim e iligkin goriisleri

Skik1 2 3 4 5 X s

1. Ogrencilerin fikirleri 6nemlidir ve f 2 3 4 38 66
4,44 83
dikkatlice ele alinmaldir. % 1,8 2,7 35 336 584
6. Etkili 6gretim daha ¢ok tartigmayi tesvik f 5 4 8 41 55
etmeli ve 6grenciler i¢in uygulamal 4,21 1,03
% 44 35 7,1 363 48,7
etkinliklere dayanmalidir.
11.  Ogrencilere, kendi fikirlerini ifade 2 5 8 35 63
edebilmeleri i¢in bir ¢ok firsat 4,34 )92
% 1,8 44 7,1 31 558
verilmelidir.
16. lyi bir simf ortaminda 6grencileri f 7 3 9 38 56
diisiinme ve etkilesime tesvik edecek
4,18 1,10

demokratik ve 6zgiirliik¢ii bir atmosfer % 62 27 8 33,6 49,6

vardir.



18.  Her 0grenci essiz ve 6zeldir ve kendi f

ozel ihtiyaglar1 dogrultusunda

%
hazirlanmis bir egitimi hak etmektedir.
19. lyi 6gretmenler, her zaman, f
Ogrencilerinin cevap vermeden 6nce
%

distinmeleri igin tesvik eder.
20.  Ogretimin odak noktasi 6grencilerin
kendi 6grenme tecriibelerinden

yararlanarak bilgiyi yapilandirmasina %

yardim etmektir.

22. Ogrenmedeki farkli hedef ve f
beklentiler, farkli 6grencilere
%
uygulanmalidir.
27. Iyi 6gretmen, 6grencilere kendilerini f
onemli/degerli hissetmelerini saglar. %
28. Ogretim dgrenciler arasinda bireysel f
farkliliklarin ortaya ¢ikabilmesi i¢in
0
yeteri kadar esnek olmalidir. °
29. Ogretmenin, 6grencilerinin f
duygularint anlamasi 6nemlidir. %
30.  Ogrenme, 6grencilerin fikirlerini

ifade etmeye, kesfetme ve tartismaya
yonelik ¢ok fazla firsata sahip olmalart %

anlamina gelir.

4

3,5

1,8

2,7

5.3

0,9

1,8

0,9

0,9

2,7

2,7

2,7

11

9,7

0,9

3,5

0,9

2,7

4.4

11

9,7

7,1

26

23

12

10,6

6,2

7,1

2,7

34

30,1

48

42,5

48

42,5

47

41,6

31
274

50

442

36
31,9

43

38,1

67

59,3

49

43,4

51

45,1

23

20,4

68
60,2

50

442

67
59,3

63

55,8

4,39

4,23

4,25

3,62

4,45

4,26

4,48

4,45

154

1,08

,86

Tablo 14’e bakildiginda,
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“Ogrencilerin fikirleri dnemlidir ve dikkatlice ele alinmalidir” maddesine
katilimcilarin %1,8’1 kesinlikle katilmiyorum, %2,7’si katilmiyorum, %3,5°1 ne katiliyorum
ne katilmiyorum, %33,6’s1 katiliyorum, %58,4’1i kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , X=4,44 diizeyinde kesinlikle
katilryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir. Ogretmenler, 6grencilerin
fikirlerinin 6nemli oldugu ve dikkatlice ele alinmasi gerektigi goriisiine cogunlugu kesinlikle
katildiklarini belirtmislerdir.

“Etkili 6gretim daha ¢ok tartismayi tesvik etmeli ve 6grenciler i¢in uygulamali
etkinliklere dayanmalidir” maddesine katilimeilarin %4,4°i kesinlikle katilmiyorum, %3,5°1
katilmiyorum, %7,1°1 ne katiltyorum ne katilmiyorum, %36,3’1i katiliyorum, %48,7’Si
kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=4,21 kesinlikle katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenlerin,
etkili 6gretimin daha ¢ok tartismay1 tegvik etmesi ve dgrenciler i¢in uygulamali etkinliklere
dayali olmasi gerektigine biiyiik cogunlukla kesinlikle katildiklar1 anlagilmaktadir.

“Ogrencilere, kendi fikirlerini ifade edebilmeleri igin bir¢ok firsat
verilmelidir” maddesine katilimcilarin %1,8’1 kesinlikle katilmiyorum, %4,4’1i katilmiyorum,
%7,1°1 ne katiliyorum ne katilmryorum, %31°1 katiliyorum, %55,8°1 kesinlikle katilryorum
seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , X=4,34 kesinlikle
katilryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, 6grencilere kendilerini
ifade edebilmeleri i¢in bir¢ok firsat verilmesi gerektigi goriisiine kesinlikle katildiklarin
belirtmislerdir.

“Iyi bir sinif ortaminda dgrencileri diisiinme ve etkilesime tesvik edecek demokratik
ve Ozgiirliik¢ii bir atmosfer vardir” maddesine katilimcilarin % 6,2’si kesinlikle
katilmiyorum, %2,7’si katilmiyorum, % 8’1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %33,6’s1

katiliyorum, %49,6’s1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi
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dikkate alindiginda , X=4,18 katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasiimaktadir. Ogretmenler, iyi bir siif ortaminda 6grencileri diisiinme ve etkilesime tesvik
edecek demokratik ve 6zgiirliik¢ii bir atmosfer oldugu goriisiine katilmaktadirlar.

“Her 6grenci egsiz ve 0zeldir ve kendi 6zel ihtiyaglar1 dogrultusunda hazirlanmis bir
egitimi hak etmektedir” maddesine katilimcilarin %3,5°1 kesinlikle
katilmiyorum, %2,7’si katilmiyorum, %4,4’{ ne katiliyorum ne katilmiyorum, %30,1u
katiltyorum, %59,3’1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi
dikkate alindiginda , X=4,39 kesinlikle katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasiimaktadir. Ogretmenler, her 6grencinin essiz, 6zel ve kendi ihtiyaglar1 dogrultusunda
hazirlanmais bir egitimi hak ettigi maddesine kesinlikle katilmaktadirlar.

“Iyi 6gretmenler, her zaman, 6grencilerinin cevap vermeden &nce diisiinmeleri igin
tesvik eder” maddesine katilimcilarin %1,8’°1 kesinlikle katilmiyorum, %2,7’si
katilmiyorum, % 9,7’si ne katiliyorum ne katilmiyorum, %42,5°1 katiliyorum, %43,4’i
kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=4,23 kesinlikle katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, iyi
ogretmenlerin her zaman, 6grencilerinin cevap vermelerinden 6nce diisiinmeleri icin tegvik
edecekleri goriisiine kesinlikle katilmaktadirlar.

“Ogretimin odak noktas1 dgrencilerin dgrenme tecriibelerinden yararlanarak bilgiyi
yapilandirmasina yardim etmektir” maddesine katilimcilarin %2,7’si kesinlikle
katilmiyorum, %2,7’si katilmiyorum, %7,1°1 ne katiliyorum ne katilmiyorum,

%42,5°1 katiliyorum, %45,1°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup
ortalamasi dikkate alindiginda , X=4,25 kesinlikle katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasiimaktadir. Ogretmenler, gretimin odak noktasmnin égrencilerin 6grenme
tecriibelerinden yararlanarak bilgiyi yapilandirmasina yardim etme goriisiine kesinlikle

katilmaktadirlar.
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“Ogrenmedeki farkli hedef ve beklentiler, farkli 6grencilere
uygulanmalidir” maddesine katilimcilarin % 5,3’1 kesinlikle katilmiyorum, %9,7’si
katilmiyorum, %23’ii ne katiliyorum ne katilmiyorum, %41,6’s1 katiliyorum,

% 20,4’1 kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate
alindiginda, ¥=3,62 katiltyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler,
farkli hedef ve beklentiler, farkli 6grencilere uygulanmas: maddesine katilmaktadirlar.

“Iyi 6gretmen, 6grencilere kendilerini dnemli/degerli hissetmelerini saglar” maddesine
katilimcilarin % 0,9°u kesinlikle katilmiyorum, %0,9°u katilmiyorum, %10,6’s1 ne
katiliyorum ne katilmiyorum, %27,4’1 katiliyorum, %60,2’si kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , x=4,45 kesinlikle katiltyorum
diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir. Ogretmenler, iyi bir 6gretmenin dgrencilere
kendilerini 6nemli/degerli hissetmelerini saglayacagina kesinlikle katildiklarini
belirtmektedirler.

“Ogretim dgrenciler arasinda bireysel farkliliklarin ortaya ¢ikabilmesi icin yeteri
kadar esnek olmalidir” maddesine katilimcilarin %1,8’°1 kesinlikle katilmiyorum, %3,5°1
katilmiyorum, %6,2’si ne katiliyorum ne katilmiyorum, %44,2’si katiliyorum,

%44,2’si1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate
alindiginda, X=4,26 kesinlikle katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu

anlasilmaktadir. Ogretmenler, gretimin dgrenciler arasinda bireysel farklilarin ortaya
cikabilmesi icin yeteri kadar esnek olmasi goriisiine kesinlikle katildiklarini ifade etmislerdir.

“Ogretmenin, dgrencilerinin duygularmi anlamasi énemlidir” maddesine
katilimcilarin %0,9°u kesinlikle katilmiyorum, %0,9’u katilmiyorum, %7,1°1 ne katiltyorum
ne katilmiyorum, %31,9’u katiliyorum, %59,3’1i kesinlikle katiliyorum seklinde goriis

belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=4,48 kesinlikle katiliyorum



158

diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir. Ogretmenler, dgrencilerinin duygularini
anlamasi 6nemli olduguna kesinlikle katildiklarini belirtmislerdir.

“Ogrenme, 6grencilerin fikirlerini ifade etmeye, kesfetme ve tartismaya yonelik cok
fazla firsata sahip olmalar1 anlamina gelir” maddesine katilimcilarin %0,9’u kesinlikle
katilmiyorum, %2,7’si katiltyorum, %2,7’si ne katiliyorum ne katilmiyorum, %38,1°1
katilmryorum, %55,8’1 kesinlikle katilryorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup
ortalamasi dikkate alindiginda , X=4,45 kesinlikle katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasilmaktadir. Ogretmenler, 6grenmenin fikirlerini ifade etmeye, kesfetmeye ve tartismaya
yonelik ¢ok fazla firsata sahip olmalar1 anlamina geldigi goriisiine kesinlikle katilmaktadirlar.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin “yapilandirmaci 6gretim” iligkin elde edilen veriler su
sekildedir; Ogretmenler, iyi bir sinif ortaminda 6grencileri diisiinme ve etkilesime tesvik
edecek demokratik ve 6zgiirliik¢ii bir atmosfer oldugu goriisiine ve farkli hedef ve beklentiler,
farkli 6grencilere uygulanmasi maddesine katilmaktadirlar.

Ogretmenler, 6grencilerin fikirlerinin Snemli oldugu ve dikkatlice ele alinmasi
gerektigi gorlisiine cogunlugu kesinlikle katildiklarini belirtmisler, etkili 6gretimin daha ¢ok
tartismay1 tesvik etmesi ve d6grenciler i¢in uygulamali etkinliklere dayali olmasi1 gerektigine
bliylik cogunlukla kesinlikle katildiklar1 anlasilmaktadir. Ayni1 zamanda 6gretmenlerin ,
ogrencilere kendilerini ifade edebilmeleri i¢in bir¢ok firsat verilmesi gerektigi goriisiine
kesinlikle katildiklar1, her 6grencinin essiz, 6zel ve kendi ihtiyaglari dogrultusunda
hazirlanmis bir egitimi hak ettigine ve iyi 6gretmenlerin her zaman, 6grencilerinin cevap
vermelerinden Once diisiinmeleri i¢in tesvik edecekleri goriisiine kesinlikle katilmaktadirlar.
Ogretmenler, 6gretimin odak noktasinin dgrencilerin grenme tecriibelerinden yararlanarak
bilgiyi yapilandirmasina yardim etme goriisiine kesinlikle katilmakla birlikte, iyi bir
ogretmenin 0grencilere kendilerini 6nemli/degerli hissetmelerini saglayacagina kesinlikle

katildiklarin1 belirtmektedirler. Ogretmenler, gretimin dgrenciler arasinda bireysel farklilarin
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ortaya ¢ikabilmesi i¢in yeteri kadar esnek olmasi goriisiinii ifade ederek, 6grencilerinin
duygularint anlamasi 6nemli olduguna ve 6grenmenin fikirlerini ifade etmeye, kesfetmeye ve
tartigmaya yonelik ¢ok fazla firsata sahip olmalar1 anlamina geldigi goriisiine kesinlikle
katildiklarini belirtmislerdir.

Tablo 15°te okul dncesi 6gretmenlerinin “geleneksel 6gretim” iliskin goriislerine yer
verilmistir.

Tablo 15.

Okul oncesi 6gretmenlerinin “geleneksel ogretim” iliskin goriisleri

Skik1 2 3 4 5 X s

2. Ogretmenin temel rolii bilgiyi f 5 25 16 45 22
3,47 1,16
ogrencilere iletmektir. % 44 22,1 14,2 39,8 19,5
3. Ogrenme aslinda 6gretim ve uygulama f 1 6 14 62 30
4,01 ,83
araciligi ile meydana gelir. % 0,9 5,3 12,4 54,9 26,5
4. Ders siiresince 0grencileri ders f 47 38 11 10 7
kitaplar1 ve sira ile sinirlamak 2,04 1,20
% 41,6 33,6 9,7 8,8 6,2
onemlidir.
5. Ogretmenler her zaman dgrenciler f 12 25 32 31 13
3,07 1,18
iizerinde kontrol sahibi olmahidirlar. % 10,6 22,1 28,3 27,4 11,5
7. Ogretme konuyu anlatma, sunma ya da f 21 27 24 27 14
2,88 1,31
aciklama olarak tanimlanabilir. % 18,6 23,9 21,2 239 124
8. Ogrenciler, eger sonra tekrar f 3 8 21 48 33
hatirlayabiliyorlarsa o konuyu 3,88 1

% 2,7 7,1 18,6 42,5 29,2
gercekten 6grenmis olurlar.

f 52 34 12 10 5 1,95 1,15



9. lyi bir gretim simifta en cok
ogretmenin konustugu zaman meydana%
gelir.

10. Ogrencileri kontrol altinda tutmak f
icin onlar1 her zaman etkiniz altinda

%

birakmalisiniz.

12. Ogrenme, 6gretmenin f
ogrettiklerinin hatirlanilmasi demektir. %

13. Ogretmenin temel gorevi f
ogrencilere bilgi vermek, 6gretim ve

uygulamaya hazirlamak ve onlarin %

hatirlama diizeylerini test etmektir.

14. Ogrenme miimkiin oldugunca ¢ok f
bilgiyi 6zlimsemeyi gerektirir. %
15. lyi dgrenciler uslu dururlar ve f

ogretmenini dinleyerek dersi izlerler. %
17.  Geleneksel/sunus yolu ile 6gretim f

metodu en iyisidir, ¢iinkii daha ¢ok

%
bilgiyi kapsamaktadir.
21. Sinifta 6gretmenin miimkiin f
oldugu kadar ¢ok yetkisini/otoritesini
%
kullanmasi en iyisidir.
23. Ogretim, 6grencilere bilgiyi f

kesfetmeyi yonlendirmekten ¢ok, %

46
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20,4

7,1

3,5

1,8
28
24,8

40

35,4

19

16,8

27

23,9

30,1

36

31,9

23
20,4

18

15,9

19
16,8
35
31

36

31,9

30

26,5

36

31,9

10,6

27

23,9

31
274

27

23,9

21
18,6
20
17,7

19

16,8

30

26,5

10

8,8 44
21 6
18,6 5,3
36 15
31,9 13,3
49 15
43,4 13,3
56 15
49,6 13,3
20 10
17,7 8,8
8 10
7,1 838
23 11
20,4 9,7
23 17
20,4 15

2,57

3,24

3,47

3,56

2,55

2,22

2,80

2,71

1,16

1,14

1,03

98

1,28

1,25

1,22

1,42
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dogru ve eksiksiz bilgi sunularak
gerceklestirilmelidir.
24. Ogretmenin gorevi, dgrencilerin = f

yanlig anlamalarin1 hemen

%
diizeltmektir.
25. Ogretmeyi 6grenmek, 6gretmenin f
fikir ve Onerilerini sorgulamadan
%
uygulamaktir.
26. Ogrenme, 6grencileri kontrol f
altina almadan gergeklesemez. %

161

15 31 25 32 10

2,92 1,20
13,3 27,4 22,1 283 8,8
45 37 11 12 8

2,12 1,25
39,8 32,7 9,7 10,6 7,1
17 34 31 22 9

2,75 1,17

15 30,1 27,4 19,5 8

Tablo 15°e gore,

“Ogretmenin temel rolii bilgiyi 6grencilere iletmektir” maddesine

katilimcilarin %4,4°1 kesinlikle katilmiyorum, %22,1°1 katilmiyorum, %14,2’si ne

katiltyorum ne katilmiyorum, %39,8°1 katiliyorum, %19,5°1 kesinlikle katiliyorum seklinde

goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, x=3,47 katiliyorum diizeyinde

bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, 6gretmenin temel roliiniin bilgiyi 6grencilere

iletmek oldugunu goriisiine katilmaktadirlar.

“Ogrenme aslinda 6gretim ve uygulama aracilig1 ile meydana gelir” maddesine

katilimcilarin %0,9°u kesinlikle katilmiyorum, %5,3’1 katilmiyorum, %12,4’1i ne katiltyorum

ne katilmiyorum, %54,9’u katiliyorum, %26,5°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis

belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=4,01 katiliyorum diizeyinde bir

egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, 6grenmenin aslinda dgretim ve uygulama

aracilig1 ile meydana geldigi goriisiine katilmaktadirlar.

“Ders siiresince dgrencileri ders kitaplari ve sira ile sinirlamak énemlidir” maddesine

katilimcilarin %41,6’s1 kesinlikle katilmiyorum, %33,6’s1 katilmiyorum, %9,7’si ne
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katiltyorum ne katilmiyorum, %38,8’1 katiliyorum, %6,2’si kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, x=2,04 katilmiyorum diizeyinde
bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, ders siiresince dgrencileri ders kitaplar1 ve
stra ile sinirlamanin 6nemli oldugu diisiincesine katilmamaktadirlar.

“Ogretmenler her zaman 6grenciler iizerinde kontrol sahibi olmalidirlar’” maddesine
katilimcilarin %10,6’s1 kesinlikle katilmiyorum, %22,1°1 katilmiyorum, %28,3’ii ne
katiltyorum ne katilmiyorum, %27,4°1 katiliyorum, %11,5°1 kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=3,07 ne katiliyorum ne
katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, 6gretmenlerin her
zaman Ogrenci lizerinde kontrol sahibi olmalar1 gerektigi maddesine yonelik farkli goriisler
belirtmekte olup, bu konuda kararsiz olduklar1 goriilmektedir.

“Ogretme konuyu anlatma, sunma ya da agiklama olarak tanimlanabilir” maddesine
katilimcilarin %18,6’s1 kesinlikle katilmiyorum, %23,9’u katilmiyorum, %21,2’si ne
katiliyorum ne katilmiyorum, %23,9°u katiliyorum, %12,4°1 kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,88 ne katiliyorum ne
katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, 6gretmenin konuyu
anlatma , sunma ya da agiklama olarak tanimlanabilir goriisii konusunda kararsizdirlar.

“Ogrenciler, eger sonra tekrar hatirlayabiliyorlarsa o konuyu gercekten dgrenmis
olurlar” maddesine katilimcilarin % 2,7’si kesinlikle katilmiyorum, %7,1°1 katilmiyorum,
%18,6’s1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, % 42,51 katiliyorum, %29,2’si kesinlikle
katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , x=3,88
katilryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, 6grencilerin eger
sonra tekrar hatirlayabiliyorlarsa o konuyu gercekten 6grenmis olduklar: diisiincesine

katilmaktadirlar.
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“Iyi bir 6gretim sinifta en cok dgretmenin konustugu zaman meydana
gelir” maddesine katilimcilarin %46°s1 kesinlikle katilmiyorum, %30,1°1 katilmiyorum,
%10,6’s1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %8,8°1 katiliyorum, %4,4’°1 kesinlikle katiliyorum
seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=1,95 katilmiyorum
diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, iyi bir 6gretim sinifta en ¢ok
ogretmenin konustugu zaman meydana gelir goriisiine katilmamaktadirlar.

“Ogrencileri kontrol altinda tutmak i¢in onlar1 her zaman etkiniz altinizda
birakmalisiniz” maddesine katilimeilarin %20,4°1 kesinlikle katilmiyorum, %31,9’u
katilmiyorum, %23,9’u ne katiliyorum ne katilmiyorum, %18,6’s1 katiliyorum, % 5,3’
kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=2,57 katilmiryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, dgrencileri
kontrol altinda tutmak icin onlart her zaman etkileri altinda birakmalar1 gerektigi goriisline
katilmamaktadirlar.

“Ogrenme, 6gretmenin dgrettiklerinin hatirlanilmasi demektir” maddesine
katilimcilarin % 7,1°1 kesinlikle katilmiyorum, %20,4’1 katilmiyorum, %27,4’l ne
katiliyorum ne katilmiyorum, %31,9’u katiliyorum, %13,3’1 kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=3,24 ne katiliyorum ne
katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, 6grenmenin
ogrettilenlerin hatirlanmasidir konusunda kararsizdirlar.

“Ogretmenin temel gorevi dgrencilere bilgi vermek, dgretim ve uygulamaya
hazirlamak ve onlarin hatirlama diizeylerini test etmektir” maddesine katilimeilarin % 3,51
kesinlikle katilmiyorum, % 15,9’u katilmiyorum, %23,9°u ne katiliyorum ne katilmiyorum,
% 43,4°1 katiliyorum, %13,3’1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup
ortalamasi dikkate alindiginda, X=3,47 katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu

anlagilmaktadir. Ogretmenler, 6gretmenin temel gérevinin dgrencilere bilgi vermek, dgretim
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ve uygulamalari hazirlamak ve onlarin hatirlama diizeyini test etmek oldugunu
diistinmektedir.

“Ogrenme miimkiin oldugunca ¢ok bilgiyi ziimsemeyi gerektirir” maddesine
katilimcilarin %1,8’1 kesinlikle katilmiyorum, %16,8’1 katilmiyorum, % 18,6’s1 ne
katiliyorum ne katilmiyorum, %49,6’s1 katiltyorum, %13,3’1 kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, x=3,56 katiliyorum diizeyinde
bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, 6grenmenin miimkiin oldugunca ¢ok bilgiyi
Oziimsemeyi gerektirdigi goriisiine katilmaktadirlar.

“Iyi 6grenciler uslu dururlar ve 6gretmenini dinleyerek dersi izlerler” maddesine
katilimcilarin %24,8’1 kesinlikle katilmiyorum, %3 1’1 katilmiyorum, %17,7’si ne katiliyorum
ne katilmiyorum, %17,7’si katiltyorum, %8,8°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,55 katilmiyorum diizeyinde bir
egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, iyi 6grencilerin uslu durarak ve égretmeni
dinleyerek dersi izlemesi gerektigi diisiincesine katilmamaktadirlar.

“Geleneksel/sunus yolu ile 6gretim metodu en iyisidir, ¢iinkii daha ¢ok bilgiyi
kapsamaktadir” maddesine katilimcilarin %35,4’{ kesinlikle katilmiyorum, %31,9’u
katilmiyorum, %16,8’1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %7,1°1 katiltyorum, %38,8’1
kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=2,22 katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler,
geleneksel/sunus yolu ile 6gretim metodunun en iyisi oldugu ¢iinkii daha ¢ok bilgiyi
kapsadigr maddesine katilmamaktadirlar.

“Siifta 6gretmenin miimkiin oldugu kadar ¢ok yetkisini/otoritesini kullanmasi en
iyisidir” maddesine katilimcilarin % 16,81 kesinlikle katilmiyorum, % 26,5’1 katilmiyorum,
%26,5’1 ne katiltyorum ne katilmiyorum, %20,4’°1 katiliyorum, %9,7’si kesinlikle katiltyorum

seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,80 ne katiliyorum
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ne katilmryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, sinifta
ogretmenin miimkiin oldugu kadar ¢ok yetkisini/otoritesini kullanmasinin en iyisi oldugu
konusunda kararsizdirlar.

“Ogretim, dgrencilere bilgiyi kesfetmeyi ydnlendirmekten ¢ok, dogru ve eksiksiz bilgi
sunularak gerceklestirilmelidir” maddesine katilimeilarin % 23,9°u kesinlikle
katilmiyorum, % 31,9’u katilmiyorum, % 8,8’1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %20,4’1
katiliyorum, %15°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamast
dikkate alindiginda, X=2,71 ne katiliyorum ne katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasilmaktadir. Ogretmenler, dgretimin dgrencilere bilgiyi kesfetmeye yonlendirmekten ¢ok,
dogru ve eksiksiz bilgi sunularak gerceklestirilmesi konusunda kararsiz olduklari
goriilmektedir.

“Ogretmenin gorevi, dgrencilerin yanlis anlamalarini hemen diizeltmektir” maddesine
katilimcilarin % 13,371 kesinlikle katilmiyorum, %27,4’1 katilmiyorum, %22,1°1 ne
katiliyorum ne katilmiyorum, %28,3’i katiliyorum, %8,8’1 kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,92 ne katilryorum
ne katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenlerin, 6gretmenin
gorevinin 0grencilerin yanlig anlamalarin1 hemen diizeltmek oldugu goriisiinde kararsiz
olduklar1 anlagilmaktadir.

“Ogretmeyi 6grenmek, dgretmenin fikir ve dnerilerini sorgulamadan
uygulamaktir” maddesine katilimcilarin % 39,8’1 kesinlikle katilmiyorum, %32,7’si
katilmiyorum, %9,7’si ne katiliyorum ne katilmiyorum, %10,6’s1 katiliyorum, %7,1°1
kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=2,12 katilmryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, 6gretmeyi
ogrenmenin 6gretmenin fikir ve dnerilerini sorgulamadan uygulamak oldugu goriisiine

katilmamaktadirlar.



166

“Ogrenme, dgrencileri kontrol altina almadan gerceklesemez” maddesine
katilimcilarin %15°1 kesinlikle katilmiyorum, %30,1°1 katilmiyorum, %27,4’ii ne katiliyorum
ne katilmiyorum, %19,5°1 katiliyorum, %8’1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,75 ne katiliyorum
ne katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, 6grenmenin
ogrencileri kontrol altina almadan gerceklesip, gerceklesmeyecegi konusunda kararsizdirlar.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin “geleneksel 6gretim” iliskin goriislerine ait bulgular su
sekildedir; Ogretmenler, ders siiresince dgrencileri ders kitaplari ve sira ile sinirlamanin
onemli oldugu, iyi bir 6gretimin sinifta en ¢ok 6gretmenin konustugu zaman meydana
geldigine ve 0grencileri kontrol altinda tutmak i¢in onlar1 her zaman etkileri altinda
birakmalar1 gerektigi goriisiine katilmamaktadirlar. Ayn1 zamanda 6gretmenler, iyi
ogrencilerin uslu durarak ve 6gretmeni dinleyerek dersi izlemesi gerektigine,
geleneksel/sunus yolu ile 6gretim metodunun en iyisi oldugunu ¢iinkii daha ¢ok bilgiyi
kapsadigina ve 6gretmeyi 6grenmenin 6gretmenin fikir ve onerilerini sorgulamadan
uygulamak oldugu goriisiine katilmamaktadirlar.

Diger yandan 6gretmenler, 6gretmenlerin her zaman 6grenci tizerinde kontrol sahibi
ve 0grenmenin Ogretilenlerin hatirlanmasi demek olmasi konusunda kararsiz olduklari
goriilmistilir. Ayrica, siifta 6gretmenin miimkiin oldugu kadar ¢ok yetkisini/otoritesini
kullanmasinin en iyisi oldugu, 6gretimin 6grencilere bilgiyi kesfetmeye yonlendirmekten ¢ok,
dogru ve eksiksiz bilgi sunularak gerceklestirilmesi ve 6gretmenin gérevinin 6grencilerin
yanlig anlamalarin1 hemen diizeltmek oldugu goriisiinde kararsiz olduklar1 anlasilmaktadir.

Ve dgretmenler, 6gretmenin temel roliiniin bilgiyi 6grencilere iletmek oldugu,
ogrenmenin aslinda 6gretim ve uygulama aracilig1 ile meydana ve 6grencilerin eger sonra

tekrar hatirlayabiliyorlarsa o konuyu gergekten 6grenmis olduklar1 diisiincesine
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katilmaktadirlar. Ayni1 zamanda, §gretmenin temel gorevinin 6grencilere bilgi vermek,
ogretim ve uygulamalar1 hazirlamak ve onlarin hatirlama diizeyini test etmek oldugunu ve
o0grenmenin miimkiin oldugunca c¢ok bilgiyi 6ziimsemeyi gerektirdigi goriisiine
katilmaktadirlar.

Tablo 16°da okul dncesi 6gretmenlerinin 6gretim-6grenme anlayislarina ait
goriislerine yer verilmistir.

Tablo 16.

Okul oncesi 6gretmenlerinin 6gretim-ogrenme anlayislart

Ogretim-Ogrenme ~ Cok Diisiik  Orta Yiiksek Cok X s
Anlayist Diistik Yiiksek
Yapilandirmact 1 1 10 57 44

; 426 73
Ogretim % ,88 ,88 8,85 50,44 38,94

Geleneksel f 0 30 64 16 3

) 293 )72
Ogretim % ,00 26,55 56,64 14,16 2,65

Tablo 16°da okul dncesi 6gretmenlerinin 6gretim-6grenme anlayislar1 yapilandirmaci
ogretim ve geleneksel 6gretim dikotomisinde incelenmistir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin yapilandirmaci 6gretim inanglar yiiksek ile ¢ok yiiksek
( X =4,26) egilimli oldugu goriilmektedir. Geleneksel gretim inanglari ise orta ( X =2,93)
diizeydedir. Bu sonug, 6gretmenlerin bilginin kazanimi siirecinde bireysel farkliliklara 6nem
veren, bilginin aktarimindan ¢ok baglam temelli insasina 6nem veren, siire¢ ve ¢aba temelli
bir egitim anlayisina 6nem veren dgretim arayisinda olduklarini; fakat geleneksel yaklagimin
merkeziyet¢i ekolilinii, 6grencilere bilgi aktaran karakterini, 6grencilerin bireysel
farkliliklarini dikkate almayan yoniinii de tamamen 6gretim inanglar1 arasindan
cikarmadiklarini géstermektedir. Bu sonug, 6gretmenlerin 6gretim inanglarini belirleyen diger

faktorler (gegmis ve mevcut 6gretimlerini gerceklestirdikleri okullarin fiziki olanaklari, aile
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destegi, yonetim zenginlikleri, orgiit kiiltiirii vb.) ile birlikte incelenmelidir. Okul dncesi
ogretmenlerinin 0gretim-6grenme inanglar1 yapilandirmact 6gretim agirlikli, geleneksel
ogretimi de yok saymayan bir karakterdedir.

4.1.2. Okul Oncesi Ogretmenlerin Simf Hata Kiiltiirii Diizeylerinin Incelenmesi.
Ogretmenlerin simif hata kiiltiirii diizeyler bilissel ve duygusal boyut ve bu boyutlarin alt
faktorleri altinda incelenmektedir.

Tablo 17°de okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriiniin biligsel boyut “6grenme
egilimi (pozitif)’ne iligskin goriisleri yer almaktadir.

Tablo 17.

Okul oncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriiniin bilissel boyut “6grenme egilimi

(pozitif) "ne iliskin goriigleri

Siklik 1 2 3 4 5 X S

18. Bazen, f 3 8 29 48 25
ogrencilerimin
onceki hatalarini
hatirlamalari,
3,74 97
ayni hatay1 tekrar % 2,7 7,1 257 42,5 22,1
yapmamalar1 i¢in
yardimci
olmaktadir.
19. Ogrencilerim  f 1 13 33 52 14
kendi etkinlik
gorevlerini dogru 3,57 ,88
% 0,9 11,5 29,2 46 12,4
yapip

yapmadiklarini



her zaman
kendileri de
kontrol ederler.
20. Ogrencilerim,
etkinlikler
strasinda
problemlere
alternatif
¢cOziimler
bulmaya
calisirken keyif
alirlar.

21. Ogrencilerim
hata yaparsa,
daha sonra bunun
lizerine
diistintirler.

22. Ogrencilerim,
hata yaparak yeni
bir sey
ogrendiklerinde
kendilerini mutlu
hissederler.

23. Ogrencilerim,

sinifta hata

f

%

f

%

%

%

0,9

0,9

3,5

6,2

14

12,4

4.4

10

8,8

15

13,3

34

30,1

19

16,8

35

31

58

51,3

48

42,5

54

47,8

39

34,5

32

28,3

17

15

34

30,1

25

22,1

3,60

4,01

3,63

169

,89

1,04
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yaparlarsa, bunu

Ogrenmeleri igin

bir sans olarak

goriirler.

24, f 3 1 17 58 34

Ogrencilerimin

etkinlikte

yaptiklar1 hatalar,

bir sonraki 4,05 ,85
% 2,7 0,9 15 51,3 30,1

etkinlikte daha

basarili

olmalarina

yardimect olur.

Tablo 17’e gore,

“Bazen, 6grencilerimin dnceki hatalarini hatirlamalari, ayni hatayi tekrar yapmamalari
icin yardimci olmaktadir” maddesine katilimeilarin % 2,7’si kesinlikle
katilmiyorum, % 7,1°Si katiliyorum, % 25,7’si ne katiliyorum ne katilmryorum, %42,5°1
katiliyorum, % 22,11 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamast
dikkate alindiginda, X=3,74 katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasilmaktadir. Ogretmenler, bazen 6grencilerinin énceki hatalarmni hatirlamalari, ayn1 hatay1
tekrar yapmamalar1 i¢in yardimci oldugu ifadesine katildiklarini sdylemektedirler.

“Ogrencilerim kendi etkinlik gorevlerini dogru yapip yapmadiklarmi her zaman
kendileri de kontrol ederler” maddesine katilimcilarin % 0,9’u kesinlikle katilmiyorum,
%11,5’1 katilmiyorum, %29,2’si ne katiliyorum ne katilmiyorum, %46’s1

katiltyorum, %12,4°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup
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ortalamasi dikkate alindiginda, X=3,57 katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasiimaktadir. Ogretmenler, dgrencilerinin kendi etkinlik gérevlerini dogru yapip
yapmadiklarint her zaman kendilerinin de kontrol ettikleri goriisiine katildiklarini
belirtmektedirler.

“Ogrencilerim, etkinlikler sirasinda problemlere alternatif ¢dziimler bulmaya
calisirken keyif alirlar” maddesine katilimeilarin %0,9u kesinlikle katilmiyorum, %6,2’s1
katilmiyorum, % 13,3’ii ne katiliyorum ne katilmiyorum, %51,3’i katiliyorum, %28,3’1
kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
x=4,0 katiltyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, 6grencilerin
etkinlik sirasinda problemlere alternatif ¢éziimler bulmaya ¢alisirken keyif aldiklar1 goriisiine
katildiklarini ifade etmektedirler.

“Ogrencilerim hata yaparsa, daha sonra bunun iizerine diisiiniirler” maddesine
katilimcilarin %12,4’1 katilmiyorum, %30,1°1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %42,5’1
katiliyorum, %15°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamast
dikkate alindiginda, x=3,60 katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasilmaktadir. Ogretmenler, dgrencileri hata yaparsa, daha sonra bunun iizerine
diistinecekleri ifadesine katildiklarini sdylemektedirler.

“Ogrencilerim, hata yaparak yeni bir sey 6grendiklerinde kendilerini mutlu
hissederler” maddesine katilimcilarin % 0,9’u kesinlikle katilmiyorum, %4,4’i
katiltyorum, %16,8’1 ne katiltyorum ne katilmiyorum, % 47,8’1 katiltyorum, %30,1°1
kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=4,01 katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, 6grencilerinin
hata yaparak yeni bir sey 6grendiklerinde kendilerini mutlu hissettikleri goriistine

katildiklarini belirtmektedirler.
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“Ogrencilerim, simifta hata yaparlarsa, bunu dgrenmeleri i¢in bir sans olarak
goriirler” maddesine katilimcilarin % 3,5’1 kesinlikle katilmiyorum,

% 8,8’1 katilmiyorum, %3 1’1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %34,5°1 katiliyorum, %22,1°1
kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=3,63 katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, égrencileri
siifta hata yaparlarsa, bunu bir sans olarak gordiiklerini ifade ederek katildiklarini
sOylemektedirler.

“Ogrencilerimin etkinlikte yaptiklar1 hatalar, bir sonraki etkinlikte daha basarili
olmalarina yardimci olur” maddesine katilimcilarin % 2,7’si kesinlikle katilmiyorum, 0,9°u
katilmiyorum, %15°1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %51,3’1 katiltyorum, %30,1°1
kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=4,05 katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, 6grencilerinin
etkinlikte yaptiklar1 hatalarin, bir sonraki etkinlikte daha basarili olmalarina yardimci oldugu
diisiince katildiklarini ifade etmektedirler.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriiniin bilissel boyut “6grenme egilimi
(pozitif)’ne iliskin elde edilen bulgular su sekildedir; 6gretmenler, bazen 6grencilerinin
onceki hatalarin1 hatirlamalari, ayn1 hatay1 tekrar yapmamalari i¢in yardimer oldugunu,
ogrencilerinin kendi etkinlik gérevlerini dogru yapip yapmadiklarini her zaman kendilerinin
de kontrol ettiklerini ve 6grencilerin etkinlik sirasinda problemlere alternatif ¢oziimler
bulmaya ¢alisirken keyif aldiklar1 goriisiine katildiklarini ifade etmektedirler. Ayn1 zamanda
ogretmenler, 6grencileri hata yaparsa, daha sonra bunun {izerine diistinecekleri ifadesine
katildiklarini, 6grencilerinin hata yaparak yeni bir sey 6grendiklerinde kendilerini mutlu
hissettikleri goriisiine katildiklarmni belirtmektedirler. Ogretmenler, 6grencileri sinifta hata

yaparlarsa, bunu bir sans olarak gordiiklerini ifade ederek katildiklarini sdylemektedirler.



173

Ogretmenler, 6grencilerinin etkinlikte yaptiklari hatalarin, bir sonraki etkinlikte daha basarili

olmalarma yardimc1 oldugu diislince katildiklarini ifade etmektedirler.

Tablo 18’de okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltlirlinlin biligsel boyut “norm

seffafliginin kaybolmasi (negatif)’na iliskin goriigleri goriilmektedir.

Tablo 18.

Okul oncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriiniin bilissel boyut “norm seffafliginin

kaybolmast (negatif) "na iligkin gériisleri

Sikhik 1 2

>

11. Ogrencilerim f 21 41
etkinliklerde hatalar
yaptiklar1t zaman,

% 18,6 36,3
kendilerine
glivenmezler.
12. Ogrencilerim f 17 44
bir hata
yaptiklarinda,
genellikle hatanin % 15 38,9
nedenini anlamaya
caligmazlar.
13. Etkinlik f 30 36
sirasinda,
ogrencilerin
hatalarina neden % 26,5 31,9
tepki gosterdigimi

(duyussal tepki)

36

31,9

33

29,2

34

30,1

13

11,5

14

12,4

1,8

4.4

3,5

2,41

2,52

2,30

1,03

1,06



ogrencilerim

anlamamaktadirlar.

14. Ogrencilerim f 44
baz1 davraniglari

yanlis oldugunu

bilmeden

% 38,9
yapmalarina
ragmen, onlari
bazen elestiririm.
15. Ogrencilerim f 56
genellikle benim ne
demek istedigimi % 49,6
anlamazlar.
16. Ogrencilerim f 27
benim sorularimi
dogru bir sekilde
anlamadiklarindan % 23,9
genellikle hata
yaparlar.
17. Bazen, f 53
ogrencilerim benim % 46,9
onlar1 anlamadigim

% 2,7

hissine kapilir.

30

26,5

32

28,3

35

31

38

33,6

7,1

25

22,1

11

9,7

24

21,2

12

10,6

25,7

10

8,8

11

9,7

20

17,7

3,5

42,5

3,5

2,7

6,2

5.3

22,1

2,11

1,88

2,51

1,87

1,13

1,10

1,21

1,09
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Tablo 18 incelendiginde,
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“Ogrencilerim etkinliklerde hatalar yaptiklar1 zaman, kendilerine
giivenmezler” maddesine katilimcilarin %18,6’°s1 kesinlikle katilmiyorum, % 36,3’
katilmiyorum, %31,9’u ne katiliyorum ne katilmiyorum, %11,5’1 katiltyorum, %1,8’1
kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=2,41 katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, grencileri
etkinliklerde hatalar yaptiklar1 zaman, kendilerine glivenmedikleri diisiincesine
katilmadiklarini belirtmektedirler.

“Ogrencilerim bir hata yaptiklarinda, genellikle hatanin nedenini anlamaya
caligmazlar” maddesine katilimcilarin % 15’1 kesinlikle katilmiyorum, %38,9’u
katilmiyorum, %29,2’si ne katiltyorum ne katilmiyorum, % 12,41 katiliyorum, %4,4’
kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=1,03 kesinlikle katilmryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir. Ogretmenler,
ogrencileri bir hata yaptiginda genellikle hatanin nedenini anlamaya ¢aligmadiklari
diisiincesine kesinlikle katilmadiklarini ifade etmektedirler.

“Etkinlik sirasinda, 6grencilerin hatalaria neden tepki gosterdigimi (duyussal tepki)
ogrencilerim anlamamaktadirlar” maddesine katilimcilarin %26,5’ikesinlikle
katilmiyorum, %31,9°u katilmiyorum, %30,1°1 ne katiliyorum ne katilmiyorum, %8’1
katiltyorum, %3,5°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi
dikkate alindiginda, X=2,30 katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasilmaktadir. Ogretmenler, etkinlik sirasinda dgrencilerin hatalarma neden tepki
gosterdigini (duyussal tepki) 6grencilerinin anlamadiklar1 goriisiine katilmadiklarini
belirtmektedirler.

“Ogrencilerim bazi davramglarin yanlis oldugunu bilmeden yapmalarina ragmen,
onlar1 bazen elestiririm” maddesine katilimecilarin % 38,9°u kesinlikle katilmiyorum, %26,5’1

katilmiyorum, 25'1 (%22,1) ne katiliyorum ne katilmiyorum, %38,8’1 katiliyorum, % 3,51
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kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=2,11 katilmryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir. Ogretmenler,
ogrencilerinin bazi davraniglariin yanlis oldugunu bilmeden yapmalarina ragmen, bazen
onlar elestirdikleri goriisiine katilmadiklarini ifade etmektedirler.

“Ogrencilerim genellikle benim ne demek istedigimi anlamazlar” maddesine
katilimcilarin % 49,6’s1 kesinlikle katilmiyorum, % 28,3’ii katilmiyorum,

%?9,7’s1 ne katiltyorum ne katilmiyorum, %9,7’si katiliyorum, %2,7’si kesinlikle katiliyorum
seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , x=1,88 katilmiyorum
diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, 6grencilerinin genellikle
kendilerinin ne demek istediklerini anlamadiklar1 goriisiine katilmadiklarini belirtmektedirler.

“Ogrencilerim benim sorularimi dogru bir sekilde anlamadiklarindan genellikle hata
yaparlar” maddesine katilimcilarin % 23,9’u kesinlikle katilmiyorum, % 28,3’
katiltyorum, %21,2’si ne katiliyorum ne katilmiyorum, % 17,7’si katiliyorum, %6,2’si
kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,
%=1,21 kesinlikle katilmryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir. Ogretmenler,
ogrencilerinin kendi sorularin1 dogru bir sekilde anlamadiklarindan genellikle hata yaptiklar
goriigiine kesinlikle katilmadiklarini ifade etmektedirler.

“Bazen, dgrencilerim benim onlar1 anlamadigim hissine kapilir” maddesine
katilimcilarin 53’1 (%46,9)kesinlikle katilmiyorum, 38’1 (%33,6) katilmiyorum, 12’si
(%10,6) ne katiliyorum ne katilmiyorum, 4’i (% 3,5) katiliyorum, 6’s1 (%5,3) kesinlikle
katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda ,

%=1,87 katilmryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir. Ogretmenler, bazen
ogrencilerinin kendisinin onlar1 anlamadiklar1 hissine kapildiklar1 ifadesine katilmadiklarini

belirtmektedirler.
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Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiliriiniin biligsel boyut “norm seffafliginin
kaybolmasi (negatif)’na iligskin bulgular su sekildedir; 6gretmenler, 6grencileri bir hata
yaptiginda genellikle hatanin nedenini anlamaya ¢alismadiklari diisiincesine ve Ogretmenler,
ogrencilerinin kendi sorularin1 dogru bir sekilde anlamadiklarindan genellikle hata yaptiklar
goriisiine kesinlikle katilmadiklarini ifade etmektedirler. Ayni zamanda 6gretmenler,
ogrencileri etkinliklerde hatalar yaptiklar1 zaman, kendilerine glivenmedikleri diisiincesine,
etkinlik sirasinda 6grencilerin hatalarina neden tepki gosterdigini (duyussal tepki)
ogrencilerinin anlamadiklar1 goriisiine, 6grencilerinin bazi davraniglarinin yanlis oldugunu
bilmeden yapmalarina ragmen, bazen onlar elestirdikleri goriisline ve 6grencilerinin
genellikle kendilerinin ne demek istediklerini anlamadiklar1 goriistine katilmadiklarini
belirtmektedirler. Ogretmenler, bazen 6grencilerinin kendisinin onlar1 anlamadiklar1 hissine
kapildiklar1 ifadesine de katilmadiklarini belirtmektedirler.

Tablo 19°da Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyut “hata
yakinlig1 (pozitif)’na iligkin goriislerine yer verilmistir.

Tablo 19.

Okul oncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyut “hata yakinlig

(pozitif) "na iliskin goriisleri

Siklik 1 2 3 4 5 X S
1.Eger 6grenci f 0 1 7 51 54
etkinlikte bir sey

4,40 ,65

anlamiyorsa, sabirli % 0,9 6,2 45,1 47,8
olurum. 0
2. Etkinlikte bir hata  f 26 28 31 21 7
yaparsam, hatami 2,60 1,21

% 23 248 274 18,6 6,2

saklamaya c¢aligirim.



3. Ogrencilerim ders
sirasinda hata
yaptiklarinda, onlara
yardimci olurum.

4. Hata yaptigimda,
bunu kabul ederim.
5. Ogrencilerim
etkinlik sirasinda hata
yaptiklarinda, onlara
yardimci olmak i¢in
birlikte sorgulama
yapariz.

6. Ogrencilerim
benim
hoslanmayacagimdan
dolay1, sinifta hata
yapmamalari
gerektigini
hissederler.

7. Hata yapan
kisilerin tembel
olduklarin
distintiriim.

8. Ogrencilerim

sinifta bir hata

%

%

%

%

%

%

51

45,1

83

73,5

2,7

16

14,2

12

10,6

0,9

13

11,5

26

23

4.4

20

17,7

30

26,5

42
37,2

40

35,4

18

15,9

50

442

74

65,5

59

52,2

60

53,1

1,8

3,5

39

34,5

4,57

4,38

4,41

2,15

1,57

4,07

1,21

1,12

178
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yaptiklarinda, bunu
onlar i¢in yeni bir
ogrenme firsati olarak
degerlendiririm.
9. Ogrencilerim bir f 2 2 8 44 57
seyde basarili
olamadiginda, onlara
3,34 ,83
olumsuz tepki % 1,8 1,8 7,1 38,9 504
gostermem, sabirl
olurum.
10. Ogrencilerim,
benimle birlikte hata

yapmay1 asla kot

gormezler.

Tablo 19’a bakildiginda,

“Eger 0grenci etkinlikte bir sey anlamiyorsa, sabirli olurum” maddesine
katilimcilarin %0,9°u katilmiyorum, % 6,2’si ne katiliyorum ne katilmiyorum, %45,1°1
katiliyorum, %47,8’1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi
dikkate alindiginda, x=4,40 kesinlikle katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasiimaktadir. Ogretmenler, eger 6grenci etkinlikte bir sey anlamiyorsa sabirli oluyorum
goriigiine kesinlikle katildiklarini belirtmislerdir.

“Etkinlikte bir hata yaparsam, hatami saklamaya calisirim” maddesine
katilimcilarin % 23’1 kesinlikle katilmiyorum, %24,8°1 katilmiyorum, %27,4’1 ne katiltyorum
ne katilmiyorum, %18,6 katiliyorum, %6,2’si kesinlikle katiltyorum seklinde goriis

belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,60 katilmiyorum diizeyinde bir
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egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, etkinlikte bir hata yaparlarsa onu saklamaya
caligmayacaklarini sdyleyerek bu goriise katilmadiklarini ifade etmektedirler.

“Ogrencilerim ders sirasinda hata yaptiklarinda, onlara yardimer olurum” maddesine
katilimcilarin %8’1 ne katiltyorum ne katilmiyorum, %26,5°1 katiliyorum, %65,5°1 kesinlikle
katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda , x=4,57
kesinlikle katilryorum diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir. Ogretmenler, dgrencileri
ders sirasinda hata yaptiklarinda onlara yardimei olduklarini ifade ederek kesinlikle
katildiklarini belirtmislerdir.

“Hata yaptigimda, bunu kabul ederim” maddesine katilimcilarin % 0,9’u kesinlikle
katilmiyorum, %1,8’1 katilmryorum, %8’i ne katiliyorum ne katilmiyorum, %37,2’si
katiltyorum, %52,2’si kesinlikle katiltyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi
dikkate alindiginda, x=4,38 kesinlikle katiliyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlagilmaktadir. Ogretmenlerin hata yaptiklarinda bunu kabul ettikleri gériisiine kesinle
katildiklar1 goriilmektedir.

“Ogrencilerim etkinlik sirasinda hata yaptiklarinda, onlara yardimci olmak igin
birlikte sorgulama yapariz” maddesine katilimcilarin %11,5°1 ne katiliyorum ne
katilmiyorum, % 35,4’1 katiliyorum, %53,1°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=4,41 kesinlikle katiliyorum
diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, dgrencilerinin etkinlik sirasinda
hata yaptiklarinda onlara yardimci olmak i¢in birlikte sorgulama yaptiklarini ifade ederek bu
goriise kesinlikle katildiklarini ifade etmislerdir.

“Ogrencilerim benim hoglanmayacagimdan dolay1, sinifta hata yapmamalari
gerektigini hissederler” maddesine katilimcilarin % 45,1°1 kesinlikle katilmiyorum, %14,2’si
katilmiyorum, % 23’1 ne katiltyorum ne katilmiyorum, % 15,9’u

katiliyorum, %1,8’1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi
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dikkate alindiginda, X=1,21 kesinlikle katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasilmaktadir. Ogretmenler, dgrencilerinin kendisinin hoglanmayacagindan dolay1, sinifta
hata yapmamalar1 gerektigini hissetmediklerini diisiinmektedirler. Bu goriise kesinlikle
katilmamaktadirlar.

“Hata yapan kisilerin tembel olduklarini diigiiniirim” maddesine
katilimcilarin % 73,51 kesinlikle katilmiyorum, %10,6’s1 katiliyorum, %4,4’1i ne katiltyorum
ne katilmiyorum, %38’1 katiliyorum, %3,5°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=1,57 kesinlikle katilmiyorum
diizeyinde bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, hata yapan kisilerin tembel
olduklarini diisiinmediklerini ifade ederek bu goriise kesinlikle katilmadiklarini
belirtmislerdir.

“Ogrencilerim sinifta bir hata yaptiklarinda, bunu onlar i¢in yeni bir 6grenme firsati
olarak degerlendiririm” maddesine katilimcilarin % 2,7’si kesinlikle
katilmiyorum, %0,9’u katilmiyorum, %17,7’si ne katiltyorum ne katilmiyorum, %44,2’si
katiltyorum, %34,5°1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi
dikkate alindiginda, x=4,07 katiltyorum diizeyinde bir egilim oldugu anlagilmaktadir.
Ogretmenler, 6grencileri sinifta hata yaptiklarinda, bunu 6grencileri igin yeni bir 6grenme
firsat1 olarak degerlendirdiklerini ifade etmislerdir.

“Ogrencilerim bir seyde basarili olamadiginda, onlara olumsuz tepki gostermem,
sabirli olurum” maddesine katilimcilarin % 1,81 kesinlikle katilmiyorum, %1,8’1
katilmiyorum, %7,1°1 ne katiltyorum ne katilmiyorum, %38,9°u katiliyorum,
%50,4’1 kesinlikle katiliyorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate
alindiginda, X=3,34 ne katiliyorum ne katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasiimaktadir. Ogretmenler, dgrencileri bir etkinlikte basarili olmadiginda, onlara olumsuz

tepki gostermeyerek sabirli olduklari konusunda kararsiz olduklarini belirtmiglerdir.
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“Ogrencilerim, benimle birlikte hata yapmayi asla kotii gormezler” maddesine
katilimcilarin % 1,8°1 kesinlikle katilmiyorum, %1,8’1 katilmiyorum, % 15°1 ne katiltyorum ne
katilmiyorum, %38,1°1 katiliyorum, % 43,4’ kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=4,19 katiliyorum diizeyinde bir
egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, 6grencilerinin kendileriyle birlikte hata yapmay1
asla kotii gérmediklerini ifade ederek bu goriise katildiklarini sdylemislerdir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirtiniin duygusal boyut “hata yakinlig
(pozitif)”’na iliskin bulgulara baktigimizda; 6gretmenler, 6grencilerinin kendisinin
hoslanmayacagindan dolay1, sinifta hata yapmamalar1 gerektigini hissettiklerine ve hata yapan
kisilerin tembel olduklarini diisiinmediklerini ifade ederek bu goriise kesinlikle
katilmadiklarini belirtmiglerdir. Ayrica 6gretmenler, etkinlikte bir hata yaparlarsa onu
saklamaya c¢aligmayacaklarini ve 6grencileri bir etkinlikte basarili olmadiginda, onlara
olumsuz tepki gostermeyerek sabirli olduklart konusunda kararsiz olduklarini belirtmislerdir.

Ogretmenler, 6grencileri sinifta hata yaptiklarinda, bunu 6grencileri igin yeni bir
ogrenme firsati olarak degerlendirdiklerini ve 6grencilerinin kendileriyle birlikte hata
yapmay1 asla kotii gormediklerini ifade ederek bu goriise katildiklarint sdylemislerdir.

Diger taraftan, 6gretmenler, eger 6grenci etkinlikte bir sey anlamiyorsa sabirl
oluyorum goriisiine , 6grencileri ders sirasinda hata yaptiklarinda onlara yardimer olduklarina,
hata yaptiklarinda bunu kabul ettikleri goriisiine kesinle katildiklar1 gortiilmektedir. Ayn
zamanda 6gretmenler, 6grencilerinin etkinlik sirasinda hata yaptiklarinda onlara yardimet1
olmak i¢in birlikte sorgulama yaptiklarini ifade ederek bu goriise kesinlikle katildiklarini ifade
etmislerdir.

Tablo 20°de okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltliriiniin duygusal boyut “hata

kaygis1 (negatif)"na iliskin goriisleri goriilmektedir.
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Okul oncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyut “hata kaygisi

(negatif) "na iliskin goriisleri

Siklik 1 2 3 4 5 X S
25. Ogrencilerim  f 71 25 10 7 0
bir etkinlikte hata
1,58 ,89
yaparlarsa, % 62,8 22,1 8,8 6,2
benden korkarlar. 0
26. Ogrencilerim  f 39 36 29 8 1
arkadaslar
arasinda hata 2,08 ,98
% 345 31,9 257 7.1 0,9
yapmaktan
korkarlar.
27. Ogrencilerim  f 31 48 17 14 3
arkadaslar
arasinda hata 2,20 1,06
% 274 425 15 124 2,7
yapmaktan
utanirlar.
28. Ogrencilerim  f 35 39 27 8 4
sinifta hata
yaptiginda,
2,18 1,06
kendilerini ve % 31 345 239 171 3,5
digerlerini
suglarlar.
f 54 30 19 4 6 1,92 1,13
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29. Ogrencilerim

etkinlik 6ncesi,

etkinlikte hata % 478 26,5 16,8 3.5 53
yapma kaygisi
duyarlar.

Tablo 20’ye gore,

“Ogrencilerim bir etkinlikte hata yaparlarsa, benden korkarlar” maddesine
katilimcilarin % 62,81 kesinlikle katilmiyorum, %22,1°si katiliyorum, % 8,8°1 ne katiliyorum
ne katilmiyorum, %6,2’si katilmiryorum seklinde goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi
dikkate alindiginda, x=1,58 kesinlikle katilmiyorum diizeyinde bir egilim oldugu
anlasiimaktadir. Ogretmenler, dgrencilerinin bir etkinlikte hata yaparlarsa, kendisinden
korktuklar1 ifadesine kesinlikle katilmadiklarini belirtmektedirler.

“Ogrencilerim arkadaslar1 arasinda hata yapmaktan korkarlar” maddesine
katilimcilarin %34,5°1 kesinlikle katilmiyorum, %31,9°u katiliyorum, % 25,7’si ne
katiliyorum ne katilmiyorum, % 7,1°1 katiliyorum, %0,9’u kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, x=2,08 katilmiyorum diizeyinde
bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, grencilerinin arkadaslar1 arasinda hata
yapmaktan korktuklar1 goriisiine katilmadiklarini ifade etmektedirler.

“Ogrencilerim arkadaslar1 arasinda hata yapmaktan utanirlar” maddesine
katilimcilarin % 27,471 kesinlikle katilmiyorum, %42,5°1 katiliyorum, % 15’1 ne katiliyorum
ne katilmiyorum, % 12,4°1 katiliyorum, %2,7’si kesinlikle katiliyorum seklinde goriis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=2,20 katilmiryorum diizeyinde bir
egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, 6grencilerin arkadaslari arasinda hata yapmaktan

utandiklari ifadesine katilmadiklarinmi ifade etmektedirler.
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“Ogrencilerim sinifta hata yaptiginda, kendilerini ve digerlerini suglarlar” maddesine
katilimcilarin % 31°1 kesinlikle katilmiyorum, %34,5°1 katilmiyorum, % 23,9’u ne
katiltyorum ne katilmiyorum, %7,1°1 katiliyorum, %3,5°1 kesinlikle katiliyorum seklinde
goriis belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, x=2,18 katilmiyorum diizeyinde
bir egilim oldugu anlasilmaktadir. Ogretmenler, dgrencilerinin siifta hata yaptiginda,
kendilerini ve digerlerini sugladiklar1 goriisiine katilmadiklarini belirtmektedirler.

“Ogrencilerim etkinlik &ncesi, etkinlikte hata yapma kaygis1 duyarlar” maddesine
katilimcilarin %47,8’1 kesinlikle katilmiyorum, % 26,5’1 katiliyorum, %16,8’1 ne katiliyorum
ne katilmiyorum, % 3,51 katiltyorum, %5,3’i kesinlikle katiltyorum seklinde gortis
belirtmektedirler. Grup ortalamasi dikkate alindiginda, X=1,92 katilmiryorum diizeyinde bir
egilim oldugu anlasiimaktadir. Ogretmenler, 6grencilerinin etkinlik dncesi ve etkinlikte hata
yapma kaygis1 duyduklar ifadesine katilmadiklarini sdylemektedirler.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyut “hata kaygisi
(negatif)’na iliskin bulgular su sekildedir; 6gretmenler, 6grencilerinin bir etkinlikte hata
yaparlarsa, kendisinden korktular1 ifadesine kesinlikle katilmadiklarini belirtmektedirler.
Ayrica dgretmenler, 6grencilerinin arkadaglari arasinda hata yapmaktan korktuklar1 goriisiine,
ogrencilerin arkadaslar1 arasinda hata yapmaktan utandiklari ifadesine katilmadiklarini ifade
etmektedirler. Ayni1 zamanda 6gretmenler, 6grencilerinin sinifta hata yaptiginda, kendilerini
ve digerlerini sucladiklar1 goriisiine ve dgrencilerinin etkinlik dncesi ve etkinlikte hata yapma
kaygis1 duyduklari ifadesine de katilmadiklari sonucuna ulasilmistir.

4.1.2.1. Okul Oncesi Ogretmenlerinin “Sinif Hata Kiiltiirii” Egilimleri. Okul 6ncesi
ogretmenlerinin sinif-i¢i 6gretim siireglerinde hatalara yonelik yaklasimlarimin incelendigi
sinif hata kiiltiirii incelemesine iliskin ulasilan sonuglar asagida sunulmaktadir.

Tablo 21°de okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii (biligsel) egilimlerine yer

verilmistir.
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Tablo 21.

Okul oncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii (bilissel) egilimleri

Smif Hata Kiiltiirti Cok Diisiik Orta Yiiksek Cok X S
Bilissel Boyut Diisiik Yiiksek
Ogrenme Egilimi f 0 2 30 69 12

3,81 .64
(pozitif kiiltiir) % ,00 1,77 26,55 61,06 10,62
Norm Seffafliginin f 14 69 19 10 1
Kaybolmasi (negatif % 2,25 82

12,39 61,06 16,81 8,85 0,88
kiiltiir)

Tablo 21°de,siif hata kiiltiirintin biligsel boyutu 6grenme egilimi ve norm
seffafliginin kaybolmasi altinda incelenmektedir. Ogrenme egilimi pozitif bir kiiltiir olup,
ogrenme siirecinde hatalarin bir firsat olarak goriildiigii, hatalarin bir 6grenme aract olarak
yorumlandigini, 6grenenlerin hatalar1 oto-kontrol, 6z-diizenleme, hazirbulunusluk araci olarak
gordiikleri bir hata kiiltiiridiir. Biligsel ve sinif i¢i 6grenme ortamlari i¢in olumlu (pozitif)
olarak goriilen bir pedagojik girisimdir. Okul 6ncesi 6gretmenleri, siniflarindaki hatalardan
ogrenme egilim ¥=3,81 diizeyinde yiiksektir. Ogretmenler, simif icin entelektiiel performans
kiiltiirlinde hatalara yer vermekte ve bunu firsata doniistiirmektedirler.

Norm seffafliginin kaybolmasi negatif bir kiiltiir olarak yorumlanmakta ve hatalarin
rasyonel nedenselliginin anlagilamadigi, 6grencilerin hatalarinin kaynaginin 6gretimsel
olmayip baska faktorlerden etkilendigi (soruyu anlamama, iletisimin niteliksiz olmasi, hatanin
kaynagini sorgulamama vb.), 6gretmenlerin hatalar1 firsat olarak gérmeyip olumsuz tepki ve
doniitler verdigi bir 6gretim siirecini ifade etmektedir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin norm
seffafliginin kaybolmasina iliskin hata kiiltiirlerini diisiik, X=2,25 diizeyindedir. Dolayisiyla,
okul 6ncesi 6gretmenleri hatalara pedagojik olmayan bir kiiltiir zemine olugmasina engel

olduklar1 bir sinif kiiltiirli olusturduklar1 sdylenebilmektedir.
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Tablo 22°de okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltliri (duygusal) egilimleri
goriilmektedir.
Tablo 22.

Okul oncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii (duygusal) egilimleri

Sinif Hata Kiiltiiri Cok Diisiik  Orta Yiiksek Cok % ]
Duygusal Boyut Diistik Yiiksek
Hata Yakinlig1 f 0 0 12 68 33

4,19 .61
(pozitif kiiltiir) % ,00 ,00 10,62 60,18 29,20
Hata Kaygis1 (negatif 39 47 20 6 1

1,97 91
kiiltir) % 34,51 41,59 17,70 5,31 0,88

Tablo 22’ye gore, sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutu hata yakinlig1 ve hata kaygisi
olarak ele alinmaktadir. Hata yakinlig1 pozitif bir kiiltiir olup, hatalarin bir dost, bir arkadas
gibi gorildiigl bir atmosferi ifade etmektedir. Hata yapmak olumsuz bir davranis olarak
goriilmez, hata yapanlara kars1 akademik Gtekilestirme sergilenmez, hata yapma pedagojik bir
yaklasim olarak yorumlanarak, grenenlerin hatalara kars1 olumlu duygular sergiledigi bir
ogrenme ikilimi s6z konusu olmaktadir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirlerinde
hata yakinlig1 diizeyinin yiiksek ve ¢ok yiiksek , X=4,19 egilimli oldugu anlasilmaktadir. Hata
yakinliginin karsit1 olarak yorumlanan, istenmeyen negatif kiiltiir olarak ifade edilen hata
kaygisi, 6grenme ikliminde hatalarin bir degersizlik araci olarak goriildiigii, su¢clama-korku-
utanma kaynagi olarak yorumlandigi bir 6grenme ortamidir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin hata
kaygi kiiltiiriiniin ¢cok diisiik ve diisiik , X=1,97 egilimli oldugu anlasilmaktadir. Bu kapsamda
siif hata kiiltliri kapsaminda, okul dncesi 0gretmenlerinin hatalara yonelik olumlu yonde
duygusal kazanimlarin oldugu bir 6grenme ortami1 sagladiklari ifade edilebilmektedir.

Tablo 23’te okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriine ait veriler yer almaktadir.
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Tablo 23.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Simf Hata Kiiltiirii

X s
Smif Hata Kiiltiirii Bilissel Boyut 3,78 ,56
Sinif Hata Kiiltiirii Duygusal Boyut 4,11 ,63
Sinmif Hata Kiiltiiri 3,95 53

Tablo 23’te okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii diizeyleri toplam puanlar
tizerinden sunulmaktadir. Toplam puanlara gore biligsel, duygusal ve toplam sinif hata kiiltiir
diizeyleri 6gretim ortaminda hatalarin mevcut olmasinin firsat olarak gortildiigi bir
kavramsallastirma ile agiklanmaktadir. Bu kapsamda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretim
faaliyetlerini gerceklestirdikleri kurumlarinda, hatalar1 birer firsat olarak gordiikleri,
ogrencilerinin hata yapma kaygisi tasimadiklari bir 6gretim iklimi sunduklari
sOylenebilmektedir. Biligsel X=3,78, duygusal Xx=4,11 ve toplam puanlar X=3,95 a¢isindan
hata kiiltlirlintin yliksek diizeyde ¢ikmasi 6nemlidir.

4.1.3. Smmf Hata Kiiltiiriiniin Epistemolojik inan¢ ve Ogretim-Ogrenme Anlayist
Degiskenlerine Gore Yordama Incelemesi. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata
kiiltiirlerinin epistemolojik inang diizeyleri ile 6gretim-6grenme anlayislar1 degiskenlerine
gore gerceklestirilen yordama incelemeleri asagida sunulmaktadir. Yordama incelemeleri sinif
hata kiiltlirlinlin alt boyutlarina gore ayr1 ayr1 gerceklestirilmektedir. Her bir alt boyut bagiml
degisken olarak ele alinmaktadir. Sinif hata kiiltiiriinii yordamada incelenen degiskenler 3
model altinda incelenmektedir. Birinci model epistemolojik inang¢ boyutlarinin, ikinci model
Ogretim-0grenme anlayisi boyutlarinin, {i¢iincii model ise epistemolojik inang ve 6gretim-
ogrenme anlayisi boyutlarinin birlikte ele alindig1 bagimsiz degisken setlerinden

olusmaktadir.
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4.1.3.1. Siif Hata Kiiltiiviiniin Bilissel Boyutunun Epistemolojik Inanclar ve
Ogretim-Ogrenme Anlayisi Degiskenlerine Géore Yordanmasi. Siif hata kiiltiiriiniin bilissel
boyutunun epistemolojik inanglar ve 6gretim-6grenme anlayisina degiskenlerine gore
yordanmasina yonelik incelemeler asagida sunulmaktadir.

Tablo 24°te sinif hata kiiltiiriiniin biligsel boyutunun epistemolojik inanglar ve
Ogretim-0grenme anlayisi degiskenlerine gore yordanmasina iliskin ¢oklu regresyon (enter)
analiz sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 24.

Stmif Hata Kiiltiiriiniin Bilissel Boyutunun Epistemolojik Inanclar ve Ogretim-
Osgrenme Anlayisi Degiskenlerine Gore Yordanmasina Iliskin Coklu Regresyon (Enter)

Analizi Sonuclari

Simif Hata Kiiltiirii — Bilissel

Mod Yordayict B Standa t p Ikili  Kis
el Degisken rt r mi
HataB R
1 Sabit 3,48 ,439 7,928,000 Coklu R = ,373
3 R?*=,139

Ogrenme Siireci  ,146 ,084 189 1,729 087 1,148 ,165 Ayarlannus R’

(f)grenme Cabas1 ,062 ,096 ,067 ,642 , 522,122,062 =,099

Genetik - ,068 - -3,714 ,000 - - F =3453
Yetenekler ,251 ,347 & ,299 338 p<0.05
Bilginin - ,084 - -,703  ,484 ,036 -

Kesinligi ,059 ,077 ,068

Otorite-Uzman  ,129 ,104 ,123 1,242 217 ,016 ,119

Bilgisi
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2 Sabit 493 424 11,64 ,000 Coklu R =,360
4 9 R?=,129
Yapilandirmac1 - ,072 - -,955 342,020 - Ayarlannus R’
Ogretim ,069 ,089 091 =,113
Geleneksel - ,073 - -4,035 ,000 - - F=8167
Ogretim 295 375 * 349 359 p<0.05
3 Sabit 4,32 501 8,636 ,000 Coklu R = ,478
3 R?=,229

(f)grenme Siireci  ,154 ,081 200 1,904 060 ,148 ,183 Ayarlannmus R’

OgrenmeCaba51 ,093 100 ,L101 ,930 , 355,122,090 =,177

Genetik - ,076 - -2,370 ,020 - - F =4,443
Yetenekler ,179 ,248 i ,299 225  p<0.05
Bilginin - ,081 - -394 695 ,036 -

Kesinligi ,032 ,042 ,038

Otorite-Uzman  ,188 ,101 ,180 1,863 ,065 ,016 ,179

Bilgisi

Yapilandirmact - ,077 - -2,042 ,044 020 -
Ogretim ,158 ,204 & ,195
Geleneksel - ,084 - -3,085 ,003 - -
Ogretim ,260 ,331 * ,349 288

Tablo 24’ bakildiginda, okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriiniin bilissel
boyutunun epistemolojik inanglar ile 6gretim-6grenme anlayis1 degiskenlerince yordanmasi 3
farkl1 model altinda ele alinmaktadir.

Birinci model, epistemolojik inan¢ diizeyini olusturan alt boyutlardan olugsmaktadir.

Bu kapsamda 6grenme siireci, 6grenme ¢abasi, genetik yetenekler, bilginin kesinligi ve
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otorite/uzman bilgisi degiskenleri sinif hata kiiltiiriiniin biligsel boyutunu agiklamakta
anlamlidir [R?=,139, Ayarlanmis R?= ,099, F=3,453, p<,05]. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin
genetik yetenekler ile ilgili inanglar1 (B=-,347, p<,05) sinif hata kiiltiiriiniin biligsel boyutunu
anlamli olarak yordamaktadir. Standardize edilmis regresyon katsayisina gore (p), okul 6ncesi
ogretmenlerin genetik yetenekler ile ilgili inanglar1 sinif hata kiiltiiriiniin biligsel boyutunu ters
yonde etkilemektedir. Diger yordayicilar kontrol edilerek betimlenen kismi korelasyon
sonucuna gore, genetik yeteneklere iliskin inanglar ile sinif hata kiiltiiriiniin biligsel boyutu
arasinda ters yonde diisiik diizeyde iliski (Kismi R= -,338) mevcuttur. Genetik yeteneklerin
bilginin kazaniminda etkili olduguna dair inang arttik¢a, sinif hata kiiltiirliniin biligsel boyutu
olumsuz diizeyde etkilenmektedir.

Ikinci model, 6gretim-dgrenme anlayisini olusturan alt boyutlardan olusmaktadir.
Yapilandirmaci 6gretim ile geleneksel 6gretim degiskenleri sinif hata kiiltiiriiniin biligsel
boyutunu agiklamakta anlamlidir [R?>=,129, Ayarlanmis R>=,113, F=8,167, p<,05]. Okul
oncesi 6gretmenlerinin geleneksel 6gretime iliskin inanglart (B=-,375, p<,05) sinif hata
kiiltiirlinlin bilissel boyutunu anlamli olarak yordamaktadir. Standardize edilmis regresyon
katsayisina gore (), okul 6ncesi 6gretmenlerin geleneksel 6gretim ile ilgili inanglar1 sinif hata
kiiltiiriiniin biligsel boyutunu ters yonde etkilemektedir. Diger yordayicilar kontrol edilerek
betimlenen kismi korelasyon sonucuna gore, geleneksel 6gretime iligkin inanclar ile sinif hata
kiiltiirliniin bilissel boyutu arasinda ters yonde diisiik diizeyde iliski (Kismi R= -,359)
mevcuttur. Geleneksel 6gretimin 6gretim-6grenme anlayisinda etkililigine iliskin inang
arttik¢a, siif hata kiiltliriiniin biligsel boyutu olumsuz diizeyde etkilenmektedir.

Uciincii model, epistemolojik inanglar ile dgretim-6grenme anlayisini olusturan tiim
alt boyutlardan olugmaktadir. Epistemolojik inanglar ile 6gretim-6grenme anlayisini olusturan
degiskenler sinif hata kiiltiiriiniin bilissel boyutunu agiklamakta anlamhidir [R?=,229,

Ayarlanmig R?>=,177, F=4,443, p<,05]. Genetik yetenekler (B= -,248, p<,05), yapilandirmaci
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ogretim (B= -,204, p<,05) ve geleneksel 6gretim (B=-,331, p<,05) ile ilgili inan¢lar sinif hata
kiiltiiriiniin biligsel boyutunu anlaml olarak yordamakta ve ters yonde etki olusturmaktadirlar.
Diger yordayicilar kontrol edilerek betimlenen kismi korelasyon sonucuna gore, genetik
yetenekler (Kismi R= -,225), yapilandirmaci 6gretim (Kismi R=-,195) ve geleneksel
ogretime (Kismi R= -,288) iligkin inanglar ile sinif hata kiiltiirliniin biligsel boyutu arasinda
ters yonde diisiik diizeyde iliski mevcuttur. Genetik yeteneklere yonelik epistemolojik inang
ile yapilandirmaci ve geleneksel 6gretimin 6gretim-6grenme anlayisinda etkililigine iliskin
inanglar arttik¢a, sinif hata kiiltiiriiniin biligsel boyutu olumsuz diizeyde etkilenmektedir.

4.1.3.2. Simif Hata Kiiltiiriiniin Duygusal Boyutunun Epistemolojik Inanclar ve
Ogretim-Ogrenme Anlayisi Degiskenlerine Giore Yordanmasi. Simif hata kiiltiiriiniin
duygusal boyutunun epistemolojik inanglar ve 6gretim-6grenme anlayisina degiskenlerine
gore yordanmasina yonelik incelemeler asagida sunulmaktadir.

Tablo 25°te sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutunun epistemolojik inanglar ve
Ogretim-0grenme anlayisi degiskenlerine gore yordanmasina iliskin ¢oklu regresyon (enter)
analiz sonuglarina yer verilmistir.

Tablo 25.

Sitmif Hata Kiiltiiriiniin Duygusal Boyutunun Epistemolojik Inanglar ve Ogretim-
Osgrenme Anlayisi Degiskenlerine Gore Yordanmasina Iliskin Coklu Regresyon (Enter)

Analizi Sonuclari

Sinif Hata Kiiltiirii — Duygusal

Mo Yordayici B Standa t p Ikili  Kis
del Degisken rt r mi
HataB R
1 Sabit 4,97 472 10,52 ,000 Coklu R = 471

0 4 R*= 222



Ogrenme Siireci

Ogrenme Cabasi
Genetik
Yetenekler
Bilginin
Kesinligi
Otorite-Uzman
Bilgisi

Sabit

Yapilandirmaci
Ogretim
Geleneksel
Ogretim

Sabit

Ogrenme Siireci

Ogrenme Cabasi
Genetik
Yetenekler
Bilginin

Kesinligi

,090

,055

,362

,181

,054

5,54

,059

,403

5,70

,095

,069

,282

,151

,091

,104

,073

,090

111

,461

,078

,080

,546

,088

,109

,082

,088

,103

,052

442

,208

,046

,068

453

,109

,066

344

,174

,987

,527

-4,972

-2,012

484

12,01

-, 758

-5,058

10,45

1,079

,631

-3,416

-1,709

,326

,599

,000

,047

,629

,000

450

,000

,000

,283

,529

,001

,090

,017

,015

437

,174

,131

,063

433

,017

,015

437

,174

,095

,051

433

,191

,047

,072

434

,105

,061

,316

,165
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Ayarlanmis R?
=,186
F=6,113

p<0.05

Coklu R = ,438
R =192
Ayarlannus R’
=,177
F=13,063
p<0.05

Coklu R = ,533
R’ =284
Ayarlannus R’
=,236

F =5,943

p<0.05
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Otorite-Uzman 12,110 ,095 1,018 311 - ,099
Bilgisi ,131
Yapilandirmact - ,084 - -1,457 ,148 ,063 -
Ogretim ,123 ,141 ,141
Geleneksel - ,092 - -2,802 ,006 - -
Ogretim ,257 ,289 * 433,264

Tablo 25’e gore, okul Oncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriiniin duygusal
boyutunun epistemolojik inanglar ile 6gretim-6grenme anlayis1 degiskenlerince yordanmasi 3
farkli model altinda ele alinmaktadir.

Birinci model, epistemolojik inan¢ diizeyini olusturan alt boyutlardan olugsmaktadir.
Bu kapsamda 6grenme siireci, 6grenme ¢abasi, genetik yetenekler, bilginin kesinligi ve
otorite/uzman bilgisi degiskenleri sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutunu aciklamakta
anlamlidir [R?=,222, Ayarlanmis R?= 186, F=6,113, p<,05]. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin
genetik yetenekler (B= -,442, p<,05) ve bilginin kesinligi (B= -,208, p<,05) ile ilgili inan¢lar1
sinif hata kiiltliriiniin duygusal boyutunu anlamli olarak yordamaktadir. Standardize edilmis
regresyon katsayisina gore (), okul dncesi 6gretmenlerin genetik yetenekler ve bilginin
kesinligi ile ilgili inanglar1 sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutunu ters yonde etkilemektedir.
Diger yordayicilar kontrol edilerek betimlenen kismi korelasyon sonucuna gore, genetik
yeteneklere iligkin inanglar (Kismi R= -,433) ve bilginin kesinligine iliskin inan¢lar (Kismi
R=-,191) ile sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutu arasinda ters yonde orta (genetik
yetenekler ile) ve diisiik (bilginin kesinligi ile) diizeyde iliskiler mevcuttur. Genetik
yetenekler ile bilginin kesinliginin bilginin kazaniminda etkili olduguna dair inang arttik¢a,
smif hata kiiltlirtiniin duygusal boyutu olumsuz diizeyde etkilenmektedir.

Ikinci model, 6gretim-dgrenme anlayisini olusturan alt boyutlardan olusmaktadir.

Yapilandirmaci 6gretim ile geleneksel 6gretim degiskenleri sinif hata kiiltiiriiniin duygusal
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boyutunu agiklamakta anlamlidir [R?=,192, Ayarlanmis R>=,177, F=13,063, p<,05]. Okul
oncesi 6gretmenlerinin geleneksel 6gretime iliskin inanglart (B= -,453, p<,05) sinif hata
kiiltiiriiniin duygusal boyutunu anlamli olarak yordamaktadir. Standardize edilmis regresyon
katsayisina gore (), okul 6ncesi 6gretmenlerin geleneksel 6gretim ile ilgili inanglar1 sinif hata
kiiltiirinlin duygusal boyutunu ters yonde etkilemektedir. Diger yordayicilar kontrol edilerek
betimlenen kismi korelasyon sonucuna gore, geleneksel 6gretime iligkin inanclar ile sinif hata
kiiltiirinlin duygusal boyutu arasinda ters yonde orta diizeyde iliski (Kismi R=-,434)
mevcuttur. Geleneksel 6gretimin 6gretim-6grenme anlayiginda etkililigine iliskin inang
arttik¢a, siif hata kiiltliriiniin duygusal boyutu olumsuz diizeyde etkilenmektedir.

Ucgiincii model, epistemolojik inanglar ile 8gretim-6grenme anlayigini olusturan tiim
alt boyutlardan olugsmaktadir. Epistemolojik inanglar ile 6gretim-6grenme anlayisini olusturan
degiskenler siif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutunu agiklamakta anlamhidir [R?=,284,
Ayarlanmig R?>= ,236, F=5,943, p<,05]. Genetik yetenekler (B= -,344, p<,05) ve geleneksel
ogretim (B=-,289, p<,05) ile ilgili inanglar sinif hata kiiltliriiniin duygusal boyutunu anlamli
olarak yordamakta ve ters yonde etki olusturmaktadirlar. Diger yordayicilar kontrol edilerek
betimlenen kismi korelasyon sonucuna gore, genetik yetenekler (Kismi R=-,316) ve
geleneksel 6gretime (Kismi R=-,264) iliskin inanglar ile sinif hata kiiltiiriiniin duygusal
boyutu arasinda ters yonde diisiik diizeyde iliski mevcuttur. Genetik yeteneklere yonelik
epistemolojik inang ile geleneksel 6gretimin gretim-6grenme anlayisinda etkililigine iliskin
inanglar arttikca, sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutu olumsuz diizeyde etkilenmektedir.

4.1.3.3. Simif Hata Kiiltiiriiniin (Toplam Puan) Epistemolojik Inanclar ve Ogretim-
Ogrenme Anlayisi Degiskenlerine Gore Yordanmasi. Simf hata kiiltiiriiniin epistemolojik
inanglar ve dgretim-6grenme anlayisina degiskenlerine gore yordanmasina yonelik

incelemeler agagida sunulmaktadir.
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Tabla 26’da sinif hata kiiltiiriiniin epistemolojik inan¢lar ve 6gretim-6grenme anlayisi

degiskenlerine gore yordanmasina iligkin ¢oklu regresyon (enter) analiz sonuglar1 yer

almaktadir.

Tablo 26.

Simif Hata Kiiltiiriiniin Epistemolojik Inanglar ve Ogretim-Ogrenme Anlayisi

Degiskenlerine Gore Yordanmasina Iliskin Coklu Regresyon (Enter) Analizi Sonuclar

Sinif Hata Kiiltiiri
Mo Yordayici B Standa t p Ikili  Kis
del Degisken rt r mi
HataB R
1 Sabit 4,22 397 10,6 ,000 Coklu R =
6 55 ,460
(f)grenme Siireci  ,118 ,076 16 1,54 125 068 ,14 R?’=212
2 5 8 Ayarlannus R’
Ogrenme ,058  ,087 06  ,669 505 ,074 06 =,175
Cabasi 7 5 F=5751
Genetik - ,061 - - ,000 - - p<0.05
Yetenekler ,307 44 501 * ,420 43
9 6 6
Bilginin - ,076 - - 116 - -
Kesinligi ,120 , 16 1,58 ,085 .15
5 6 2
Otorite-Uzman  ,091 ,094 09 976 331 - ,09
Bilgisi 3 ,070 4



Sabit

Yapilandirmaci

Ogretim

Geleneksel

Ogretim

Sabit

Ogrenme Siireci

Ogrenme
Cabast
Genetik

Yetenekler

Bilginin

Kesinligi

Otorite-Uzman
Bilgisi
Yapilandirmact

Ogretim

5,23

,064

,349

5,01

3

,125

,081

,231

,092

,150

,140

,382

,065

,066

448

,072

,090

,068

,073

,090

,069

,08

A7

13,7
12

-,987

5,29

11,1

86

1,72

,903

3,40

1,26

1,66

2,02

,000

,326

,000

,000

,088

,368

,001

,210

,100

,045

,049

445

,068

,074

,085

,070

,049

,09

45
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Coklu R =
,453

R?=,205
Ayarlanmis R?
=,190
F=14165

p<0.05

Coklu R =

, 953

R’ =306
Ayarlannus R’
=,260
F=06,611

p<0.05
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Geleneksel - ,075 - - ,001 - -

Ogretim ,259 34 342 % 445 31

Tablo 26°daki veriler, okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriiniin epistemolojik
inanglar ile 6gretim-6grenme anlayisi degiskenlerince yordanmasi 3 farkli model altinda ele
alinmaktadir.

Birinci model, epistemolojik inan¢ diizeyini olusturan alt boyutlardan olugsmaktadir.
Bu kapsamda 6grenme siireci, 6grenme ¢abasi, genetik yetenekler, bilginin kesinligi ve
otorite/uzman bilgisi degiskenleri sinif hata kiiltiiriinii agiklamakta anlamlidir [R?>=,212,
Ayarlanmig R?>=,175, F=5,751, p<,05]. Okul dncesi dgretmenlerinin genetik yetenekler ile
ilgili inanclar1 (B= -,449, p<,05) simif hata kiiltiiriinii anlaml1 olarak yordamaktadir.
Standardize edilmis regresyon katsayisina gore (), okul dncesi 6gretmenlerin genetik
yetenekler ile ilgili inanglar1 sinif hata kiiltiiriinii ters yonde etkilemektedir. Diger yordayicilar
kontrol edilerek betimlenen kismi korelasyon sonucuna gore, genetik yeteneklere iliskin
inanglar ile sinif hata kiiltiirii arasinda ters yonde orta diizeyde iliski (Kismi R= -,436)
mevcuttur. Genetik yeteneklerin bilginin kazaniminda etkili olduguna dair inang arttik¢a, sinif
hata kiiltiiri olumsuz diizeyde etkilenmektedir.

Ikinci model, 6gretim-dgrenme anlayisini olusturan alt boyutlardan olusmaktadir.
Yapilandirmaci 6gretim ile geleneksel dgretim degiskenleri sinif hata kiiltiiriinii agiklamakta
anlamlidir [R?=,205, Ayarlanmis R?=,190, F=14,165, p<,05]. Okul dncesi d6gretmenlerinin
geleneksel 6gretime iligkin inanglart (B= -,470, p<,05) sinif hata kiiltiiriinii anlaml1 olarak
yordamaktadir. Standardize edilmis regresyon katsayisina gore (B), okul dncesi 6gretmenlerin
geleneksel 6gretim ile ilgili inanglar1 sinif hata kiiltiiriinii ters yonde etkilemektedir. Diger
yordayicilar kontrol edilerek betimlenen kismi korelasyon sonucuna gore, geleneksel

ogretime iliskin inanclar ile sinif hata kiiltiirii arasinda ters yonde orta diizeyde iliski (Kismi
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R= -,450) mevcuttur. Geleneksel 6gretimin 6gretim-6grenme anlayisinda etkililigine iligkin
inang arttik¢a, sinif hata kiiltiiri olumsuz diizeyde etkilenmektedir.

Uciincii model, epistemolojik inanglar ile dgretim-6grenme anlayisini olusturan tiim
alt boyutlardan olugmaktadir. Epistemolojik inanglar ile 6gretim-6grenme anlayigini olusturan
degiskenler sinif hata kiiltiiriinii agiklamakta anlamlidir [R?=,306, Ayarlanmig R?>= ,260,
F=6,611, p<,05]. Genetik yetenekler (= -,337, p<,05), yapilandirmaci 6gretim (= -,192,
p<,05) ve geleneksel 6gretim (= -,349, p<,05) ile ilgili inan¢lar sinif hata kiiltiiriinii anlaml1
olarak yordamakta ve ters yonde etki olusturmaktadirlar. Diger yordayicilar kontrol edilerek
betimlenen kismi korelasyon sonucuna gore, genetik yetenekler (Kismi R= -,315),
yapilandirmaci 6gretim (Kismi R= -,194) ve geleneksel 6gretime (Kismi R=-,317) iliskin
inanclar ile sinif hata kiiltiirii arasinda ters yonde diisiik diizeyde iligkiler mevcuttur. Genetik
yeteneklere yonelik epistemolojik inang ile yapilandirmaci ve geleneksel 6gretimin 6gretim-
ogrenme anlayiginda etkililigine iligkin inanclar arttik¢a, sinif hata kiiltiirii olumsuz diizeyde
etkilenmektedir.

Tablo 27°de siif hata kiiltiirlinlin epistemolojik inang ile 6gretim-6grenme anlayisi
degiskenlerince yordanma analizi sonucu bulunmaktadir.

Tablo 27.

Stmif Hata Kiiltiiriiniin Epistemolojik Inang ile Ogretim-Ogrenme Anlayis

Degiskenlerince Yordanma Analizi Sonucu

Model Anlamli Etki Olusturan Bagimsiz Etki Yoni Bagimli Degigken
Degisken

1 Genetik Yetenekler Ters yonde

2 Geleneksel Ogretim Ters yonde  Smif Hata Kiiltiirti -

3 Genetik Yetenekler Ters yonde  Biligsel

Yapilandirmaci Ogretim Ters yonde
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Geleneksel Ogretim Ters yonde
1 Genetik Yetenekler Ters yonde
Bilginin Kesinligi Ters yonde
) Sinif Hata Kiiltiirti -
2 Geleneksel Ogretim Ters yonde
Duygusal
3 Genetik Yetenekler Ters yonde
Geleneksel Ogretim Ters yonde
1 Genetik Yetenekler Ters yonde
2 Geleneksel Ogretim Ters yonde
Sinif Hata Kiiltiirti -
3 Genetik Yetenekler Ters yonde
Toplam
Yapilandirmaci Ogretim Ters yonde
Geleneksel Ogretim Ters yonde

Tablo 27’ye gore , sinif hata kiiltiirii, hatalardan 6grenme yaklasimin ise kosuldugu
cagdas pedagojilere zemin olusturan gii¢lii bir 6grenme aracidir. Sinif hata kiiltiiriiniin yiiksek
ve olumlu karakterde olmasi, okul 6ncesi donem 6grencilerinin her tiirlii gelisim alanina
yonelik 6gretim ve 6grenme faaliyetlerinde giiclii destekler sunmaktadir. Bu kapsamda, sinif
hata kiiltiiriinti gii¢lii kilabilmek ya da gii¢lii bir sinif hata kiiltiiriine siireklilik
kazandirabilmek i¢in etkili olan parametrelerin belirlenerek, egitim politikalarinin bu
cergevede ise kosulmast 6nemlidir. Gergeklestirilen arastirmada da epistemolojik inanglar ile
ogretim-0grenme anlayisinin sinif hata kiiltlirtinii yordayip yordamadigi incelenmistir.

Epistemolojik inanglardan genetik yeteneklere iliskin inancin sinif hata kiiltiirii
iizerindeki etkisi onemlidir. Ogretmenlerin bilginin kazanimu siirecinde genetik yeteneklerin
etkili olduguna iliskin inang diizeyleri arttik¢a sinif hata kiiltiirii hem bilissel hem duygusal
hem de toplam puan kapsaminda olumsuz olarak etkilenmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin

bilginin kazaniminda genetik yeteneklerin etkililigin iligskin inan¢larmin diistik diizey
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cekilmesi onerilmektedir. Bu durumda sinif hata kiiltiiri olumlu diizeyde etkilenmekte,
yiiksek bir hata kiiltiiriine doniistiiriilebilmektedir.

Epistemolojik inanglardan genetik yetenekler disinda, sadece bilginin kesinligine
iliskin inanglar, sadece sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutunda yordayici olarak anlamli
etkiye sahiptir. Bilginin kesinligine iliskin inanglar ile sinif hata kiiltiirliniin duygusal boyutu
arasinda ters yonde bir etkilesim vardir. Bilginin kesinligine iligskin inang arttik¢a sinif hata
kiiltiirinlin duygusal boyutu diismekte, bilginin kesinligine iliskin inan¢ azaldikca sinif hata
kiiltiirinlin duygusal boyutuna giiclenmektedir. Dolayisiyla okul 6ncesi 6gretmenlerinin
bilginin kesinligine siibjektivite baglaminda yaklagmalari, salt dogru arayisinda olmamalari
onerilmektedir. Boylece, sinif hata kiiltiiriniin duygusal yonii daha gii¢lii kilinabilmektedir.
Epistemolojik inanc¢larin diger alt boyutlar1 olan 6grenme siireci, 6grenme c¢abasi ve
otorite/uzman bilgisine iliskin inanglar sinif hata kiiltiiriinii yordamamaktadirlar.

Ogretim-6grenme anlayisindan geleneksel dgretime iliskin inanglar sinif hata
kiiltiirtini hem biligsel hem duygusal hem de toplam puan olarak yordamakta ve ters yonde
bir etki olusturmaktadir. Geleneksel 6gretimin etkililigine iligkin inang diizeyi arttik¢a sinif
hata kiiltiirti diizeyi diismektedir. Sinif hata kiiltiiriinii giiclii kilabilmek i¢in geleneksel
ogretime iliskin inanglarin diigtiriilmesi gerekmektedir. Bu kapsamda yapilandirmaci 6gretime
iligkin bir inanclarin ¢6ziim olabilecegi diisiiniiliirken, analiz sonuglarinda, sinif hata
kiiltiiriiniin biligsel ve toplam boyutlarinda yapilandirmaci 6gretime iligkin inanglarinda
(geleneksel 6gretim kadar olmasa da) sinif hata kiiltiiriine negatif etkide bulundugu
anlagilmaktadir. Yapilandirmaci 6gretime iligkin inanglar sinif hata kiiltiiriiniin duygusal
boyutunda yordayici olmazken, biligsel ve toplam puanda yordayici olmasi ve negatif etkide
bulunmasi 6nemli bir sonugtur. Yapilandirmaci 6gretimle, literatiir bazinda 6zdeslesen
hatalardan 6grenme yaklasimi ve dolayisiyla sinif hata kiiltiirlinlin, bu aragtirma

yapilandirmaci 6gretimle ters yonde bir iligkiye sahip olmasi incelenmesi gereken bir
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sonugtur. Hem geleneksel 6gretimin hem de yapilandirmaci 6gretimin sinif hata kiiltiirii
iizerinde negatif yonde etki olusturmasi, saglikli bir sinif hata kiiltiirii i¢in geleneksel ve
yapilandirmaci 6gretim yaklagimlari 6tesi bir 6gretim anlayisinin olusturulmasi geregini
akillara getirmektedir.
4.2.Coklu Durum incelemesi Arastirma Bulgular

Arastirmanin bu boyutunda, epistemolojik inang, 6gretim-6grenme anlayist ile sinif
hata kiiltiirli arasindaki iligkiler 4 6gretmentizerinden incelenmistir. Bu kapsamda, her bir
ogretmen, etkinlikler sirasinda gozlemlenmistir. Yapilan gozlemler, bir okul 6ncesi sinifi,
ogrenci grubu ve okul dncesi 0gretmeni kapsaminda gerceklestirilen 4 haftalik 6gretim
uygulamasini kapsamaktadir. Bu kapsamda, her bir duruma iliskin goézlem bulgulari
tablolastirilmakta, tablodaki degerlendirmeye iligkin temellendirmeler hafta bazinda tek tek
sunulmaktadir. Gozlemler; A, B, C ve D 6gretmeni olarak sembollestirilmistir. Her bir
ogretmenin betimlenmesinde nasil bir yol izlendigi yontem boliimiinde sunulmustur.

4.2.1. A Durumuna iliskin Gézlem Bulgular1. Gézlem bulgular1, Ek 3’te sunulan
kod, d6lgiit, degerlendirme matrisine gore gergeklestirilmektedir.

4.2.1.1. A Durumu 1.Hafta Gozlem Bulgular.

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri

Osrenci-Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
Etkinlik siiresince dgrenci-dgretmen iletisiminde monoloji hakimdir. Ogretmen soru sormakta
ve ¢ogu zaman sorularin yanitini kendisi vermektedir. Tek yonlii kurulan iletisimde, iletisim
kisa siireli ve yiizeysel olmaktadir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislari

asagida sunulmaktadir:
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e Etkinlik i¢in 6gretmen 12 Mart Istiklal Mars1’nin kabulii olmas1 nedeniyle her
ogrenciye A6 boyutunda bir beyaz kagitta siyah kalemle Tiirk Bayragi {izerine
planlanmistir. Etkinlik gorevi olarak dncelikle ¢ocuklardan kesik ¢izgilerle
belirtilmis olan yerlerden Tiirk bayragini kesmeleri istenmistir.

e Bilginin kaynag1 6gretmendir. Ogrenci-6grenci iletisimi 6gretmenin kontrol
etmedigi zamanlarda kurulmaktadir. Ogretmen siireci tamamen kendisi yonetir.

e Ogretmen ¢ocuklara bunu nasil yapacagiz? Diyerek soru yoneltti. Cocuklardan bir
yanit gelmesini beklemeden pipeti gostererek {ist kismina yapistirict siirerek, kesip
boyadiklar1 bayraklarin u¢ kismini buraya saracaklarii gosterdi. Yapamayanlara
gosterecegini sdyledi. Ve ¢ocuklardan sessiz bir sekilde etkinliklerini yapmalarini
istemistir.

Yukaridaki gézlem notlarinda goriildiigii gibi 6gretmen etkinlik ile ilgili karar verici

ve uygulayici roliindedir. Ogrenci bu siiregte pasif bir §grenme gerceklestirmektedir. A
dgretmeninin ek1’de yer alan gézlem raporlari incelendiginde Ogrenci Etkinlik Gorevlerine
Yonelik hatalar boyutunda “geleneksel epistemolojik karakter” sergiledigi anlagilmaktadir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince dgrenci-ogretmen iletisiminde monoloji hakimdir. Ogretmen soru
sormakta ve ¢ogu zaman sorularin yanitini kendisi vermektedir. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davranislar asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklara bunu nasil yapacagiz? Diyerek soru yoneltti. Cocuklardan bir
yanit gelmesini beklemeden pipeti gostererek {ist kismina yapistirici siirerek, kesip
boyadiklar1 bayraklarin u¢ kismini buraya saracaklarii gosterdi. Yapamayanlara
gosterecegini sdyledi. Ve ¢ocuklardan sessiz bir sekilde etkinliklerini yapmalarini

istemistir.
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Ogretmen, etkinlik yiiriitiilmesinde, 6grencilere tiim direktifleri kendisi vermistir.
Etkinlige baslarken ¢ocuklardan etkinligi belirtilen sekilde kesmeleri istenmistir, etkinlik
esnasinda 6gretmen siralar arasinda gezinerek ¢ocuklarin yaptiklarini kontrol etmistir.

Ogretmenin iletisimde bilgi kaynagi rolii olmasi, bilgiyi kesfettirmekten ziyade
kendisi agiklayarak, soru- cevap, beyin firtinast gibi cocuklar1 diisiinmeye yonlendirmeden
etkinliklere devam etmesi Ogrenci iletisim iklimine yonelik hatalar boyutunda dgretmenin
“geleneksel epistemolojik karakter” sergiledigi anlasilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Etkinlik siiresince 6gretmen rol ve model kaynakli hatalar boyutunda bir durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen-Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamas, yiiriitmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 ise kogsmasi boyutunda 6gretmen 6gretim tasarimini ve etkinlikleri
hatalardan kaginma yaklasimina gore tasarlamaktadir. Ogretmen etkinlik sirasinda ortaya
cikan hatalarin ortaya ¢ikisini engellemek icin etkinligin tiim ayritilarini kendisi planlamakta
ve uygulamaktadir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davraniglar asagida
sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklara bunu nasil yapacagiz? Diyerek soru yoneltti. Cocuklardan bir
yanit gelmesini beklemeden pipeti gostererek {ist kismina yapistirict siirerek, kesip
boyadiklar1 bayraklarin u¢ kismini buraya saracaklarii gosterdi. Yapamayanlara
gosterecegini sdyledi. Ve ¢ocuklardan sessiz bir sekilde etkinliklerini yapmalarini
istemistir.

e Ogretmen sirayla tiim ¢cocuklarin pipetlerine yapistirict siirerek ¢ocuklar arasinda

ilerledi. Ogretmen gelene kadar yapistiran cocuklar bayragi ters ya da yanls bir
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sekilde yapistirdiklarinda 6gretmen “dyle degil” diyerek doniit verdi ve istenilen
sekilde bayraklar1 kendisi yapistirmistir.

Gozlem notlar1 dikkate alindiginda 6gretmenin ¢ocuklarin etkinlikleri kendilerinin
ogrenme imkani vermedigi goriilmektedir. Ogretmen- 6gretim tasarimina gore hatalar
boyutunda 6gretmenin “geleneksel epistemolojik karakter” sergiledigi goriilmektedir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Y6nelik Hatalar

Ogrenci- Etkinlik Gérevlerine Yonelik Hatalar boyutunda etkinlik planlama, etkinlik
yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirmede 6gretmenin davranis¢i ekol egilimi
gostermektedir. Yapilan hatalara ceza verilerek etkinlige devam edilmektedir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Boyama yaparken bos yer birakan ¢ocuklar uyarilmis, boyanmasi gereken yerler

ogretmen tarafindan gosterilmistir.

e Ogretmen etkinlik gorevlerini yerine getiren ¢ocuklara “aferin” diyerek doniit

vermistir.

Ogrenci- etkinlik gorevlerine yonelik hatalar boyutunda 6gretmenin yapilandirmaci
ekol egilimi gdstermeyip, davranisci ekol egilimi gosterdigi anlasiimaktadir. Ogretmen
hatalar1 6grenme i¢in bir engel olarak gérmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Ogrenci iletisim iklimine Yénelik Hatalar boyutunda etkinlik siiresince dgrenci-
Ogretmen ve dgrenci-6grenci iletisiminin niteligine yonelik etkinlikte 6gretmen hatalari
engelleyici bir iletisim iklimi ve dili kullandi81 goriilmektedir. Iletisimde monolojinin hakim
oldugu sozel, dikteci bir yapt mevcuttur. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem

davraniglar1 asagida sunulmaktadir:
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e Ogretmenin gelmesini beklerken etkinligi yapmaya calisan bir dgrenci etkinligini
pargaladi. O gocuk etkinligini tamamlamadi. Ogretmen ona yeni bir kagit
vermeyecegini ve bu etkinligi yapma hakkini kaybettigini soylemistir.

Ogretmenin ¢ocuklarla sinirl iletisim kurdugu ve ceza-6diil odakli bir anlay1s

gelistirdigi gozlemlenmektedir. Hatalara kars1 hosgorii gdstermeyip, hatali davranisi ortadan
kaldirmak amaciyla etkinligi yapmasina izin vermemesi gozlemlenen 6gretmenin hatalari
ogrenmede engel olarak gordiiglinli gostermektedir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar boyutunda 6gretmenin hatalarin {izerinde
durmayarak, 6grencinin yanitinin dogru olup olmadig1 kontrol edilmeden, hatalar
sorgulanmadan, lizerine konusulmadan 6gretmen tarafinda aynen tekrar edildigi gézlemlendi.
Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Bir 6grenci Tiirk bayragina “Istiklal Mars1 Bayrag1” diyerek gretmene
gosterdiginde, diger cocuklarda bu sozii tekrar etmistir. Ogretmende “Istiklal Mars1
bayragi” diyerek tekrar etmistir.

Gozlem sirasinda, 6gretmenin rol ve modellemesindeki hatalari firsat olarak

degerlendirme egilimi gostermedigi goriilmektedir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmen Ogretim Tasarimima Y6nelik Hatalar Boyutunda &gretmenin etkinligin
planlanmasi, yiiriitiilmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine iliskin pedogojik hatalari
ogrenme ikliminde kullanmadig1 goriilmiistiir. Ogretmen etkinlikler icerisinde hatalara yer
vermemekte, hatali olan etkinlikleri 6grenme firsatina doniistiirmeden yeniden kendi
diizenledigi sekilde tamamlanmasini istemektedir. Hata olugsmamasi i¢in 6gretmen etkinligin
her asamasinda ¢ocuklar1 kontrol eder. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem

davraniglar1 asagida sunulmaktadir:
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Ogretmen, etkinlik yiiriitiilmesinde, 6grencilere tiim direktifleri kendisi vermistir.
Etkinlige baslarken ¢cocuklardan etkinligi belirtilen sekilde kesmeleri istenmistir,
etkinlik esnasinda 6gretmen siralar arasinda gezinerek ¢ocuklarin yaptiklarini
kontrol etmistir.

e Etkinligi dogru yapamayan ¢ocuklara 6gretmen o anda doniit vermis, kesilmesi
gereken ¢izgilerin lizerinden tekrar gecerek buradan kesmesi soylenmistir.

e Etkinligi dogru yapamayan ¢ocuklara 6gretmen o anda doniit vermis, kesilmesi
gereken ¢izgilerin lizerinden 6gretmen tekrar gegerek buradan kesmesi
sOylenmistir.

e Ogretmen her bir cocugun etkinligini kontrol etmedi, baz1 gocuklarin bayraklari ters
bir sekilde yapistirdig1 goriilmiistiir.

Ortaya herhangi bir hata ¢cikmamasi icin etkinliklerde hatali yapilabilecek kisimlari
ogretmenin onceden diizenledigi gdzlemlenmistir. Etkinligin sonlarina dogru yapilan
¢aligmalarin hatali olanlar1 kontrol edilmeden etkinlige son verilmistir. Ogretmenin hatalar
ogrenmede engel olarak gordiigli anlasilmaktadir.

4.2.1.2. A Durumu 2 Hafta Gozlem Bulgular.

Ogretmenin Epistemolojik Karakteri

Osrenci Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlama, etkinligi yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve
degerlendirme boyutlarinda 6gretmenin siireci bastan sona kendisinin yiiriittiigii
goriilmektedir. Ogretmen siif ortaminda karar verici konumdadir. iletisim siirecinde
ogretmen aktif olarak durumu yonetmektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem
davraniglar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklara kitap ¢aligmasi yapalim mi1? Diye sordu. Cocuklar yapalim

diyerek cevap verdiler, her bir cocuk sandalyelerini alarak yerlerine oturdular.
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¢ Ardindan herkes kitabini a¢sin denildi. Cocuklardan en son yaptiklar1 sayfay1

bulmalar1 istendi. Ve dikdortgen sekliyle ilgili olan sayfa acilmistir.

Yukaridaki gézlem notlarina bakildiginda 6gretmenin baslangigta yapilandirmaci
yaklasimdan hareketle 6grencileri iletisime ve etkinliklere aktif olarak katilimini saglayacak
bir soru ile siire¢ baglamistir. Ancak 6gretmen sadece “evet” cevabi iizerine etkinlige
baslamis, cocuklar yapilacak etkinlige motive edecek, dikkat ¢ekecek, diisiinmelerini
saglayacak herhangi bir iletisimle devam etmemis, etkinlige baslayarak yonergeyi verdigi
goriilmektedir. Ogretmenin etkinlik gorevine yénelik hatalar boyutunda geleneksel
epistemolojik karakter 6zellikleri etkinlik siiresince gézlemlenmistir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince 0grenci-dgretmen ve dgrenci 6grenci iletisimi kisithdir. Genellikle
ogretmen ve dgrenciler arasinda monoloji hakimdir. Ogretmen ¢ocuklarim bilgiyi kesfetmeleri
icin diistinme becerilerini gelistirici sorularla etkinligi yonlendirmedigi gdzlemlenmistir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen kitaptaki dikddrtgen seklini gdstererek Cocuklar bu hangi sekil oldugunu
sordu, bir cocuk “Kare” diye cevap verdi. Ogretmen; “bu sekil hangi renk” diye
sordu. Tiim ¢ocuklar yesil diyerek yanitladilar.

e Ogretmen bu seklin dikddrtgen oldugunu, séyledi. Baska bir ¢ocuk “dikdértgen
karedir.” dedi. Ogretmen dikdortgenin kareye benzemedigini soyledi. Iki uzun, iki
kisa kenar1 oldugunu sdylemistir.

Gozlem notlarina bakildiginda 6gretmen sordugunun sorunun cevabina dikkat
etmemis, ¢ocukla iletisim kurarak yaptig1 hata tizerine diisiinmesini saglamamus, bagka bir
cocuktan yanit aramigtir. Cevabi kendisi dogrudan sdyleyerek, nedenlerini de yine kendisi
aciklamistir. Nitelikli 6grenme ortamlarinda 6grencilerin iist diizey diisiinme becerilerini

harekete gecirmek ve gelistirmek gerekmektedir. Boyle bir 6grenme ortaminin olusturulmasi
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ve siirekliligin saglanmasinda 6gretmenin sahip oldugu epistemolojik inanglar 6nemli bir yere
sahiptir. Ogrenci iletisim iklimine y&nelik hatalar boyutuna bakildiginda 6gretmenin
geleneksel epistemolojik karakter zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osretmen Rol Model Kaynakli Hatalar

Etkinlik siliresince 6gretmen rol ve model kaynakli hatalar boyutunda bir durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamast, yiiriitmesi ve sonlandirp degerlendirmesine iliskin
pedogojik hatalari ise kosmast durumuna bakildiginda 6gretmenin etkinlik 6ncesi, etkinlik
stiresi ve etkinlik sonrasinda hatalardan kaginan bir yaklasim gosterdigi goriilmektedir.
Ogretim siirecinde dgrencilerin hata yapmasina engel olabilmek igin 6gretmen tarafindan
siire¢ yonetilmekte, karsilagilabilinecek olumsuz durumlar, kavram yanilmalar1 6nceden
belirlenerek 6nlem alinarak hatanin ortaya ¢ikmasina firsat taninmamaktadir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogrencilerden kitaptaki sekillerden dikddrtgen olanlar1 daire igine almalar1 istendi.
Ogretmen dgrenciler arasinda gezinerek dikdértgeni hakkinda bilgi vermeye ve
etkinlikleri yapmakta zorlananlara dikdortgenleri gostererek kontrol etmeye devam
etti. Yapanlara “aferin” denildi.

e Yapamayan 6grenciler uyarildi ve 6gretmen dogrusunu gostermistir.

Gozlem notlari incelendiginde, 6gretmenin geleneksel bir egitim anlayisi sergiledigi
goriilmektedir. Smifta 6gretmen bilgiyi dogrudan aktaran, 6grencilerin ne 6greneceklerini ve
nasil dgreneceklerini belirleyen tek kisidir. Ogretmen yapilandirmaci bir sinif ortami
yaratacak doniitler almasina ragmen, iletisimi geleneksel bir anlayisla siirdiirerek, 6grencilerin

diistinmelerine firsat verecek yeterli siireyi tanimadan yanliglarini dogrudan diizelterek, aktif
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katilimi saglayamamaktadir. Ogretmen 6gretim tasarimina yonelik hatalar boyutunda
ogretmenin geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.
Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglam Performansi

Osrenci Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, etkinlik yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve
degerlendirme boyutlarinda davranis¢i ekol egilimi goriilmektedir. Ogrencileri
cesaretlendirmek amactyla olumlu yanitlar(davranislar) sozlii ve s6zlii olmayan ddiillerle
odiillendirilir, hatali yanitlar(davranislar) 6gretmen tarafindan diizeltilmektedir. Etkinlige
baslarken 6gretmen 6grencilerin dikkatini gekmek amaciyla ortama dikkat ¢ekici uyaranlar,
olumlu veya olumsuz pekistire¢ler sunabilir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gdzlem
davraniglar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen cebinden bir liste ¢ikard: ve listede adi yazan dért gocugun ismini okudu.

Ismi okunan gocuklar malzemelerin bulundugu kisma gegti, 6gretmen onlarin
kurallara uymadigini, etkinliklerini istenilen sekilde tamamlamadiklarini séyledi ve
bu yiizden dagitacag: ¢ikolatali mini kurabiyelerden yiyemeyeceklerini sdyledi ve
diger 6grenciler kurabiyeleri yiyememistir.Diger ¢ocuklar kurabiyelerini yerken,
ogretmen kurallara uymay1 herkesin 6grenecegini sdylemistir.

Yukaridaki gézlem notuna bakildiginda 6gretmen, bir 6nceki etkinlikte kurallara
uymayan ve bu nedenle etkinliklerini istenilen sekilde yapmayan 6grencilerin dagitilacak
kurabiyelerden alamadiklar1 anlasilmaktadir. Bu durumda diger 6grenciler 6diil olarak
dagitilan kurabiyeleri yerken, diger 6grenciler hatalarindan dolay1 kurabiye alamayarak
cezalandirilmaktadir. Burada amag davranisin degistirilmesini saglamaktir. Odiilden mahrum
birakilan dgrencilerin, bu sefer etkinligin kurallarina uymada ve etkinligi tamamlamada istekli
davranacaklarini diisiiniilmektedir.

e Ogretmen: “sinifimizda dikdortgen seklinde hangi nesneler var bulalim m1?”
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e Cocuk 1 : “Pencere dikdortgendir.

e Ogretmen: “aferin” dedi. Bu sekilde sirayla ¢cocuklara dikdértgen sekline benzeyen
nesneler bulmalar istendi. Siras1 gelen ¢ocuklar dogru 6rnekleri buldular ve
ogretmen aferin diyerek siradaki ¢ocugun sekli bulmasini istedi.

e Baska bir cocuk(Cocuk?2) kare seklinde kapagi gosterdi. Ogretmen “Hayir, o kare”
dedi. Ardindan 6gretmen ¢ocuktan bagka bir sekil gdstermesini istedi. Kisa ve uzun
kenarlar1 olmasi gerekiyor diyerek boyle bir sekil bulmasini istedigini sdyledi.
Cocuk catisi olan ev seklindeki kukla sahnesini gosterdi. Ogretmen “hayir, bunun
catist liggen olmadi baska bul” diyerek doniit verdi. Cocuk daha 6nceki arkadasinin
gosterdigi cerceveyi gosterdi. Ogretmen aferin dedi.

Gozlem notlarinda belirtilen durumlar incelendiginde 6gretmen dogru cevaplara
“aferin” diyerek doniit vermektedir. Bir 6grenci kavrami tam olarak bilmemesi nedeniyle
hatal1 bir 6rnek vermistir, bu durumda 6gretmen ¢ocuga cevabi dogrudan sdyleyerek ve
kendisi agiklama yaparak ifade etmistir. Ogrenci arkadasinin gdsterdigi 6rnek seklin aynisini
gosterdiginde dgretmenden sozlii 6diil olarak “aferin” aldig1 goriilmektedir. Ogretmenin
hatalardan 6grenmeyi saglama performansi, 6grenci etkinlik gorevlerine yonelik hatalar
boyutunda 6gretmenin hatalar1 engel olarak gordiigii anlagilmaktadir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Ogretmen hatalar1 engelleyici bir iletisimi iklimi ve dil kullanmaktadir. Ogretmen
dikteci davranir, sozel dil, beden dil gibi iletisim kanallarinda monolojik bir yapt mevcuttur,
dil 6diil ceza karakterinde anlam bulur. Ogretmenin monoloji temelli bir etkilesim kurdugu
gozlemlenmektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida

sunulmaktadir;



212

e Nesne bulamayan 6grenci 6gretmenine seslendi, 6gretmeni de onu fark etti.
Gosterdigi sekil dikddrtgendi. Ogretmen herkesin yerine oturmasini ve kitaplarini
acmasini istedi.

e Ogretmen 6grencilerden sessiz olmasini istedi ve eksik yapan 6grenciye nasil
yapacag1 6gretmen tarafindan gosterildi.

o Kitaptaki yonergede bos birakilan yerlere dikddrtgen ¢izilmesi isteniyordu,
Ogretmen kontrol ederek gezinmeye devam etti “Kare istemiyorum”, “Yuvarlak da
istemiyorum” diyerek etkinligi hatali yapanlar uyarildi. Hatali ¢izenleri 6gretmen
diizeltmistir.

e Dikdortgen ¢izemeyen ¢cocuga “iki uzun, iki kisa ¢izgi ¢izeceksin” denildi.
Ogretmen bitirenleri kontrol edecegim dedi. Etkinlik bittiginde kontrol edilmeden
diger sayfaya gecilmistir.

Ogretmenin 6grenme siirecinde ayricalikli bir hakimiyeti ve kontrolii oldugu
goriilmektedir. Ogrencilere dgretmen kesin bir dille yonergeleri vermekte, anlasiimayan, hata
yapilan durumlarda tek bir kelimeyle “.... Istemiyorum” gibi doniit vererek dgrencilerin daha
fazla diisiinmelerini saglayacak sorular sormamakta, diislincelerini gelistirmelerine yardimci
olmamakta oldugu gézlemlenmistir. Ogrencilerin kendisini ifade etmesini saglayacak (Orn:
Evet Ayse, neden bdyle olabilir?) sorularla konusmaya tesvik etmemektedir. Ogrenci-dgrenci
arasinda herhangi bir iletisim kurulmadig1 anlasiimaktadir. Ogrencilerin problem durumu
iizerine fikirlerini sdyleyecegi bir ortam yaratilmamakta, bu nedenle ortaya ¢ikan diislincelerin
birbiriyle iliskilendirildigi bir 6grenme siireci yasanamamaktadir. Ogrencilerin birbirleriyle
etkilesim i¢inde olarak, etkili 6grenme yollarindan biri olan akran 6gretimi
gerceklestirilememektedir. G6zlemlenen duruma goz oniine alindiginda 6gretmen, kavramlari
tam olarak bilmemesinden dolay1 hata yapan 6grenciye dogrudan cevabi sdyledigi

goriilmektedir. Bu durumda 6grenci kendini ifade edememekte, dialog ortami
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yaratilamamaktadir. Ogretmenin iletisim iklimine yonelik olarak hatalardan 6grenmeyi
saglama performansi incelendiginde 6gretmenin hatalar1 engel olarak gordiigi
anlagilmaktadir.

Osretmen Rol Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen etkinlik igerisinde rol ve modellemesindeki hatalar1 §grenme firsat: olarak
degerlendirmesi durumuna bakildiginda 6gretmenin 6grencilere kendilerini degerlendirme
firsat: sunmadig1, davranislar1 sorgulamadigi goriilmektedir. Ogretmen, etkinlik siiresince
planlt ya da plansiz gergeklestirdigi bir hata gézlemlenmemistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamas1 , yiiriitmesi ve sonlandirip degerlendirilmesine iliskin
pedogojik hatalar1 ise kogmast durumuna ait bir durum gézlemlenmemistir.

4.2.1.3. A Durumu 3.Hafta Gozlem Bulgular.

Ogretmenin Epistemolojik Karakteri

Osrenci Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlama, etkinligi yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve
degerlendirme boyutlarinda 6gretmenin siireci tek basina yonlendirdigi gézlemlenmistir.
Ogretmen karar verici ve uygulayicidir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem
davraniglart asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklar1 U diizeninde masa etrafindaki yerlerine oturmalarini istedi.

e Etkinlige baslamadan 6nce tiim ¢ocuklarin katilimiyla ““ Patates Adam” sarkisi

masaya vurarak ritm tutarak sdylendi.

e Ogretmen ¢ok giizel bir etkinlik yapacaklarini sdyledi.

e Calisma kagitlar dagitildi. Kagidin iizerinde neler oldugu soruldu.

e Cocuklarin verecegi cevap beklenmeden 6gretmen bugiin hepsinin birer polis

olacagini sdylemistir.
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Ogretmenin etkinlik dncesinde ¢ocuklarin dikkatini gekmek amach eglenceli bir
sarkiyla ritm tutulmasi ¢ocuklarin motivasyonunu artirdigi gdzlemlenmistir. Ayni1 zamanda U
diizeni seklinde oturmak yapilandirmaci egitim ortamina uygun yapilandirmaci epistemolojik
karaktere ait ipuglar1 veren durumlardir. Ancak 6gretmen etkinligin devaminda kagidin
izerinde neler oldugu sorulmus, ¢cocuklarin cevabi beklenmeden yanit 6gretmen tarafindan
verilmistir. Konugmaya istekli olan ¢ocuklar sessizce 6gretmenden gelecek yonergeleri
beklemeye baslamiglardir. Geleneksel epistemolojik karakter 6zelliklerini gosteren bilgiyi
dogrudan aktararak etkinlige devam edilmesi 6gretmenin etkinligi planlama, etkinligi
yliriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirme boyutlarinda siireci cagdas islevsel
epistemolojik karakter 6zellikleri gosterse de devaminda geleneksel epistemolojik karakter
ortaya koydugu gézlemlenmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince 0grenci-dgretmen ve dgrenci-6grenci iletisimin niteligi
incelendiginde 6gretmenin 6gretmen-0grenci iletisiminde monoloji seklinde iletisimi
siirdiirdiigii goriilmektedir. Ogretmen bilginin kaynagidir. Ogrencilerle yapilacak etkinlik
iizerine konusulmamakta, ¢ocuklara bu konuda firsat verilmemektedir. Ogrenciler
diistincelerini agiklama imkani1 bulamamakta, kisa, 6z climleler kurmaktadir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Calisma kagitlar1 dagitildi. Kagidin iizerinde neler oldugu soruldu.

e Cocuklarin verecegi cevap beklenmeden 6gretmen bugiin hepsinin birer polis

olacagini sdyledi.

e Cocuklardan ellerini kagidin sag tarafinda bulunan bos dikdortgen kisma koymalar1

ve sessiz bir sekilde beklemeleri istendi. Ogretmen ¢ocuklarin ellerinin seklini

buraya ¢izdi.
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e Cizilen ellerin boyanaca@ sdylendi. Once koyu renk mavi ile elin orta kismini

boyayacaklarini, parmaklarini da ten rengi ile boyamalar1 gerektigi sdylendi.

e Ten rengiyle boyanan kisma goz sapka, burun ve agiz ¢izilerek her bir parmagin

polis olacagi sdylendi.

e Bir cocuk tavsan yapmak istedigini sdyledi. Ogretmen :” Hayir, polis yapacagiz.”

diyerek yanitladu.

o Ogretmen A4 kagidi iizerinde bulunan 155 sayilarini gosterdi. Burada ne yaziyor

diye sordu.

e Cocuklar : “1- 1- 5" diye yanitladi.

e Ogretmen; Hayir 1-5-5 diyerek tekrar etmistir.

Etkinlik gézlem notlar1 incelendiginde 6gretmen diyolojik konusmay1 baslatmak adina
soru sormus, ancak cevabi beklememistir. Etkinlik stiresi 15 dakika ile sinirli kalmigtir.
Ogretmen yapilacak her seyi énceden belitlemis, ¢ocuklara sirali olarak yapilacaklar:
sOylemektedir. Cocuklar herhangi bir sekilde etkinlik hakkinda diisiinmemekte, bilgileri
kesfetmesi saglanmamaktadir. Bu durum 6grencilerin diinyay1 6gretmenin anlamlandirdig:
bicimde algilamaktadir. Okul dncesi egitim programi yapilandirmaci egitim anlayisina uygun
olarak 2013 yilinda giincellenmistir. Yapilan gézlemde 6gretmenin ¢ocuklarin pasif alic
konumunda oldugu goriilmektedir. Yapilandirmaci epistemolojik karakter gostergesi olan
ortak karar verme durumu burada gézlemlenmemektedir. Bir cocugun tavsan yapmak
istedigini sdylemesi iizerine dgretmen, iletisimi gelistirmek yerine “Hayir, polis yapacagiz”
diyerek tek bir ciimleyle ve net bir sdylemle iletisimi sonlandirmis, cocugun farkli, yeni bir
diisiince ortaya koymasini engellemistir. Cocuklarin etkinlik siiresince davraniglar1 kontrol
altina alinmaktadir. Ogrenci Iletisim Iklimine Y&nelik Hatalar boyutunda dgretmenin
geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar
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Etkinlik siiresince bu duruma 6rnek olacak bir durum gézlemlenmemistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamast, yiiriitmesi ve sonlandirip, degerlendirmesinde,
Ogretmen 6gretim tasarimini ve etkinliklerini hatalardan kaginma yaklagimina gore tasarladigi
goriilmektedir. Ogretim tasariminda dgretmen etkinlik dncesi ve etkinlik sirasinda hatalarin
ortaya ¢ikmasini engellemek i¢in her tiirlii nlemi aldig1 anlasilmaktadir. Bu degerlendirmeye
temel olusturan gézlem davraniglar agagida sunulmaktadir:

e Ogretmen koyu mavi ile boyayacaklar1 yeri kalemle gizerek ayird.

e Hig bosluk birakmadan, karalama yapmadan boyamalari istendi. Ogretmen
cocuklar arasinda gezinerek ¢alismalar1 kontrol etti. Hatali olan ¢alismalar1 kendi
diizeltti.

e Bir 6grenci resmi istenilen renkte boyamadi. Ogretmen boyle istemedigini
sOyleyerek ona yeni bir ¢aligma verip tekrar yapmasini istedi.

e 155 rakaminin yazili oldugu kagidin elin tam ortasina yapistirilacagi sdylendi.
Yapistiric1 6gretmen tarafindan siiriildii. Yapistiricn siiriilen yere 6grenciler kagid
yapistirmiglardir.

Gozlem notlarina bakildiginda 6gretmen s6zlii olarak ifade etmesinin ardindan,
kagitlara miidahale ederek hatali yapma ihtimalini ortadan kaldirmak amaciyla boyanacak
sinirlart tekrar belirtme oldugu goriilmektedir. Ogretmenin siirekli dgrencilerin etrafinda
gezinerek caligmalarini kontrol etmesi, doniitleri aninda vermesi olumlu bir durum olarak
goriilse de diizeltmeleri cocuklarla konusmadan kendisinin yapmasi geleneksel epistemolojik
karakter 6zellikleri gosterdigi anlagilmaktadir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar
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Etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme boyutlarinda 6gretmen
davranigci ekol egilimi gostermektedir. Hatalara 6gretmenin yaklasimi kisa ve net climlelerle
“Hay1r” seklinde olmaktadir. Ogrencilere etkinlik baslarken konuyla ilgili bilgilerin
verilmeden etkinlige baslanilmasi 6grencilerin dnkosul bilgilere sahip olmadigini
gostermektedir. Etkinlik sirasinda 6gretmenin gergin ve stresli oldugu gézlemlenmektedir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e (Caligmasini hatali yapan ¢ocuga “Hayir 6yle olmayacak™ diye doniit vermistir.

Gozlemlenen davranista goriildiigli gibi 6gretmen durumlara tepkisel yaklagsmakta,
ogretmen hatali cevaplari dogrudan kendisi diizelttigi goriilmektedir. Ogrenci etkinlik
gorevlerine yonelik hatalar boyutunda 6gretmenin etkinligi planlama, yiiriitme, sonlandirma
ve degerlendirme de davranisci bir yaklagim gosterdigi goriilmektedir. Ogretmen hatalar
engel olarak gérmekte, aninda diizeltmeler yaparak dogrular1 soylemektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince 6grenci-0gretmen ve dgretmen- 6grenci iletisiminin niteligi goz
ontinde bulunduruldugunda 6gretmenin hatalardan 6grenmeyi saglama konusumda monolojik
bir iletisim kurdugu goriilmektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davraniglar
asagida sunulmaktadir:

e Caligmasini hatali yapan ¢ocuga “Hayir 6yle olmayacak™ diye doniit verdi.

e Hig bosluk birakmadan, karalama yapmadan boyamalari istendi. Ogretmen
cocuklar arasinda gezinerek ¢alismalar1 kontrol etti. Hatali olan ¢alismalar1 kendi
diizeltmistir.

Ogretenin iletisim dilinin sézel uyar1 seklinde, kisa, 6z ve hatay: diizeltmeye yonelik

olarak gerceklesmektedir. Ogrenci-6grenci etkilesimi bulunmamaktadir. Sinifta kontrol
tamamen 6gretmendedir. Ogrenciler kendi aralarinda yaptiklarmi tartismamaktadir.

Etkinliklerle ilgili bir konusma gozlemlenmemistir. Bunun 6gretmenin davranis¢t yaklagimi
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ile ilgili oldugu diisiinelebilir. Ciinkii davranis¢i yaklasimin temel alindig1 bir sinif ortaminda
ogrencilerde tepkilerden c¢ekindikleri i¢cin konusmamakta sadece 6gretmeni izlemektedir.
Ogretmen 6grenci iletisim iklimine y&nelik olarak hatalar1 engel olarak gordiigii
anlagilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Ogretmenin etkinlik igerisindeki rol ve modellemesinde dgrencilere kendisini
degerlendirme firsati sunmaz, davraniglart sorgulanmaz. Hatalarin iizerini orter. Yapilan
gozlemde 6gretmenin planli ya da plansiz bir hata yaparak bunu 6grencilerle isbirligi
icerisinde tartisarak ¢oziime ulastirdigi gozlemlenmemistir.

e Polis resmi boyanirken, 6grenciler hangi renge boyayacaklar1 konusunda kararsiz
kaldilar. Bir 6grenci ne renk boyamas: gerektigini 6gretmenine sordu. Ogretmen
tam emin olmadigini sdyledi ve ardindan bilgisayardan polis resmi boyama kagidi
bularak Led ekranda gosterdi. Bu resme bakarak polis resminin aynisini
yapmalarini istemistir.

Gozlem notunda 6gretmenin polis iiniformalart ile ilgili yeterli bilgiye sahip
olmamasindan dolay1 bir aragtirma yaparak 6grenciye dogrudan cevabi verdigi goriilmektedir.
Bu esnada hatali boyama yapan ¢ocuklar ¢aligmalarina devam etmektedir. Ogretmen bunlar
gormezden gelerek, soru soran dgrenciye durumu agiklamustir. Ogrencilerle etkilesimli olarak
bu konuyu tartisip, 6grenme firsat1 yaratarak dgrenilecekleri kalici hale getirme konusunda bu
durumu degerlendirebilecegi anlagiimaktadir. Ogretmen rol model kaynakli hatalar boyutunda
hatalar1 engel olarak gordiigli gézlemlenmistir.

Osretmen Ogretim tasarimina yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirmede hatalar1 ise

kogmamaktadir. Ortaya ¢ikan hata durumlar firsat olarak goriilmemekte 6gretmen tarafindan
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dogrudan yanit sdylenerek, 6grencilerin aktif katilimini saglayacak bir ortam
yaratilmamaktadir.

Gozlem Notu 1

e Ogretmen A4 kagidi iizerinde bulunan 155 sayilarini gosterdi. Burada ne yaziyor
diye sordu.

e Cocuklar : “1- 1- 5" diye yanitladi.

e Ogretmen; Hayir 1-5-5 diyerek tekrar etti.

e 155 rakaminin yazili oldugu kagidin elin tam ortasina yapistirilacagi sdylendi.
Yapistiric1 6gretmen tarafindan siiriildii. Yapistiricn siiriilen yere 6grenciler kagid
yapistirmiglardir.

Gozlem Notu 2

e Bir 6grenci resmi istenilen renkte boyamadi. Ogretmen boyle istemedigini
sdyleyerek ona yeni bir calisma verip tekrar yapmasini istedi.(Ogrenci ¢alismayi
ayni sekilde tekrar yapti, kontrol edilmedi)

Gozlem notu 1 incelendiginde 6gretmen etkinlik igerisinde ¢ocuklara sorular
yoneltmekte ancak dgrencilere diisiinmeleri i¢in yeterli slireyi vermemekte oldugu
goriilmektedir. 15 dakika kadar siiren bu etkinlikte 6gretmen iletisimi sinirli tutarak
caligmalari bir an dnce istenilen nitelikte tamamlamalarini istemektedir. Kavrami
bilmemekten kaynaklanan hatalar, cevabin eksik- hatali kisminin 6gretmen tarafindan
diizeltilmekte oldugu goriilmektedir. Ogretmen herhangi bir hatanin ortaya ¢ikisini
engellemek amaciyla etkinlikte yapistiriciy istenilen yere siirerek tek tek nasil
yapistiracaklarini gostermektedir. Sanat etkinligi sirasinda yapilan etkinlikler tamamen
ogretmenin istedigi gibi tamamlanmas1 gerekmektedir.

Gozlem notu 2 incelendiginde, etkinligi farkl bir sekilde yapan 6grencinin etkinligi

iizerine konusup, tartismak yerine 6gretmen, ¢aligmay1 bu sekilde istemedigini sOyleyerek
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caligmay1 tekrar yapmasini sdylemistir. Etkinlikler tamamlandiginda 6grenci etkinligini daha
once yaptig1 sekilde hatali olarak tamamlamistir. Ancak 6gretmen kontrol etmeden etkinligi
sonlandirmistir. Burada hatalar, yapilmasi istenmeyen bir durum oldugu 6grenciler tarafindan
algilanmaktadir. Ogrenciler etkinliklerini hatali yapmak istememektedir. Ogretmenin, dgretim
tasarimina yonelik hatalar1 bir engel olarak gordiigii anlagiimaktadir.

4.2.1.4. A Durumu 4.Hafta Gozlem Bulgular

Ogretmenin Epistemolojik Karakteri

Osrenci Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlama, etkinligi yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve
degerlendirme boyutlarinda 6gretmenin siireci kendi belirledigi dogrultuda yiiriittiigii
gdzlemlenmistir. Ogretmen etkinlik boyunca karar verici ve uygulayicidir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Cocuklar yerde bulunan hali {izerine yarim ay seklinde oturdular.

e Karsilarinda bulunan masa iizerine iizerinde 1’den 7’ye kadar olan rakamlarin
bulundugu yedi adet kiicilik kare kutu konuldu. Kutularin i¢ine kartonda ¢icekler
koyuldu. Masanin ortasina da dikdortgen bir kap igerisinde su koyuldu.

e Ogretmen etkinligi dogru yapanlara yapistirma verecegini sdyledi.

e Ogretmen elinde bulunan kesenin icinde 1°den 7’ye kadar rakamlarin yazil
oldugunu sdyledi. Her cocugun bir kagit ¢ekecegini, ¢cektigi kagidi acip iginde
yazan rakami sdyleyecegini ve sayinin yazili oldugu kutudan bir ¢icek alacagini
sOyledi. Aldiklar ¢igegin yapraklarini kivirarak uyutacaklarini ve suyun i¢ine
atacaklarini sdyledi. Ve suyun i¢ine atilan ¢igege neler olacaginin izlenecegi
sOylemistir.

Ogretmen etkinlige geciste ¢ocuklari etkinlige hazirlayacak, 6n dgrenmelerini aktif

hale getirecek bir ¢aligmaya yer vermemistir. Etkinlikte kullanilacak materyaller 6gretmen
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tarafindan serbest zaman etkinligi sirasinda hazirlanmistir. Ogretmen neler yapacaklari
konusunda ¢ocuklara sorular yonlendirmemis, materyalleri kendisi agiklamistir. Bu durumda
ogrenciler egitim siiresince pasif durumda kalmis, 6gretmen ¢ocuklara rehberlik etmek yerine
bilgiyi aktaran ve uygulayan 6gretici konumunda bulunmustur. Geleneksel epistemolojik
karakter 6zelliklerini gosteren bilgiyi dogrudan aktararak etkinlige devam edilmesi
ogretmenin etkinligi planlama, etkinligi yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirme
boyutlarinda siireci ¢agdas islevsel epistemolojik karakter 6zellikleri gésterse de devaminda
geleneksel epistemolojik karakter ortaya koydugu gézlemlenmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince 0grenci-dgretmen ve dgrenci-6grenci iletisimin niteligi
incelendiginde dgretmenin 6gretmen-6grenci iletisiminde monoloji seklinde iletisimi
siirdiirdiigii goriilmektedir. Ogretmen bilginin kaynagidir. Ogrencilerle yapilacak etkinlik
iizerine konusulmamakta, ¢ocuklara bu konuda firsat verilmemektedir. Ogrenciler
diistincelerini agiklama imkani1 bulamamakta, kisa, 6z climleler kurmaktadir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen parmak kaldiran ¢ocuklar arasindan bir tanesi secerek yanima gagirdi. Ve

etkinlik bu sekilde devam etti.

¢ Say1y1 yanlis sOyleyen ¢ocuga 6gretmen dogru sayiy1 sdyledi.

e Diger bir cocuk ii¢c rakamina bir diye yanit verdi. Ogretmen hayir o ii¢ diyerek
¢ocugun hatasini diizeltti. Cocuk ii¢ yazili olan kutuyu bulamadi. Ogretmen kutuyu
cocuga gostermistir.

Etkinlik gézlem notlar1 incelendiginde 6gretmen diyolojik konusmay1 baslatmak adina

soru sormus, ancak cevabi beklememistir. Dogru yanitint dogrudan sdyleyerek ¢cocugu
diisiindiirecek, 6n 6grenmelerini ortaya ¢ikarak, bilgiyi kesfettirecek sorular sorulmamistir.

Biitlinlestirilmis bir etkinlik olarak gerceklestirilen Fen etkinligi ve matematik etkinligi
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etkilesimli olarak gerceklestirildiginde kalic1 6grenmeleri saglama da etkili bir ¢calisma
olabilecek nitelikte oldugu goriilmektedir. Cocuklarin siirece kisitli bir sekilde dahil edilmesi,
ogretmen yapilacak herseyi dnceden belirlemis olmasi , cocuklara sirali olarak yapilacaklar
sOylemesi 6gretimin monoloji olarak devam etmesine neden olmaktadir. Cocuklarin etkinlik
siiresince davranislar1 kontrol altina alinmaktadir. Ogrenci Iletisim iklimine Y®&nelik Hatalar
boyutunda 6gretmenin geleneksel epistemolojik karakter dzellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Etkinlik siiresince bu duruma 6rnek olacak bir durum gézlemlenmemistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamas, yiiriitmesi ve sonlandirip, degerlendirmesinde,
ogretmen 6gretim tasarimini ve etkinliklerini hatalardan kaginma yaklasimina gore tasarladigi
goriilmektedir. Ogretim tasariminda dgretmen etkinlik dncesi ve etkinlik sirasinda hatalarin
ortaya ¢ikmasini engellemek i¢in her tiirlii nlemi aldig1 anlasilmaktadir. Bu degerlendirmeye
temel olusturan gozlem davraniglar agagida sunulmaktadir:

e Ogretmen elinde bulunan kesenin icinde 1°den 7’ye kadar rakamlarin yazil
oldugunu séyledi. Her cocugun bir kagit cekecegini, ¢ektigi kagidi agip i¢inde
yazan rakami sdyleyecegini ve sayinin yazili oldugu kutudan bir ¢icek alacagini
sOyledi. Aldiklar1 ¢icegin yapraklarini kivirarak uyutacaklarini ve suyun i¢ine
atacaklarini sdyledi. Ve suyun i¢ine atilan ¢igege neler olacaginin izlenecegi
sOylendi.

¢ Say1y1 yanlis sOyleyen ¢ocuga dgretmen dogru sayiy1 sdyledi.

e Diger bir cocuk ii¢c rakamina bir diye yanit verdi. Ogretmen hayir o ii¢ diyerek
¢ocugun hatasini diizeltti. Cocuk ii¢ yazili olan kutuyu bulamadi. Ogretmen kutuyu

cocuga gosterdi.
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Gozlemlenen davraniglara bakildiginda, 6gretmen s6zlii olarak ifade etmesinin
ardindan, etkinlige miidahale ederek hatali olan durumlarda 6gretmen bu durumu gérmezden
gelerek dogru yaniti dogrudan sdylemektedir. Doniitleri aninda vermesi olumlu bir durum
olarak goriilse de diizeltmeleri cocuklarla konusmadan kendisinin yapmasi geleneksel
epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi anlagilmaktadir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme boyutlarinda 6gretmen
davranigci ekol egilimi gostermektedir. Hatalara 6gretmenin yaklasimi kisa ve net climlelerle
“Hay1r” seklinde olmaktadir. Ogrencilere etkinlik baslarken konuyla ilgili bilgilerin
verilmeden etkinlige baslanilmasi 6grencilerin dnkosul bilgilere sahip olmadigini
gostermektedir. Etkinlik sirasinda 6gretmenin gergin ve stresli oldugu, etkinligi kisa siirede
tamamlamak i¢in ¢ocuklara diisiinmeleri i¢in yeterli siire verilmedigi gozlemlenmektedir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Sayilar1 dogru sdylemeyen ¢ocuklara dogru yanit 6gretmen tarafindan sdylenmistir.

Gozlemlenen davranista 6gretmen durumlara tepkisel yaklagmakta, 6gretmen hatali
cevaplar1 dogrudan kendisi diizelttigi goriilmektedir. Ogrenci etkinlik gérevlerine yonelik
hatalar boyutunda 6gretmenin etkinligi planlama, yiirtitme, sonlandirma ve degerlendirme de
davranige1 bir yaklasim gosterdigi goriilmektedir. Ogretmen hatalari engel olarak gérmekte,
aninda diizeltmeler yaparak dogrular1 sdylemektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince 6grenci-dgretmen ve dgretmen- 6grenci iletisiminin niteligi goz
ontinde bulunduruldugunda 6gretmenin hatalardan 6grenmeyi saglama konusumda monolojik
bir iletisim kurdugu goriilmektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davraniglar

asagida sunulmaktadir:
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e Sayilar1 dogru sdylemeyen ¢ocuklara dogru yanit 6gretmen tarafindan sdylenmistir.

Ogretmenin iletisim dilinin sdzel uyar1 seklinde, kisa, 6z ve hatay1 diizeltmeye yonelik
olarak gerceklesmektedir. Ogrenci-6grenci etkilesimi bulunmamaktadir. Sinifta kontrol
tamamen 6gretmendedir. Ogrenciler kendi aralarinda yaptiklarimi tartismamaktadir.
Etkinliklerle ilgili bir konusma gozlemlenmemistir. Bunun 6gretmenin davranis¢t yaklagimi
ile ilgili oldugu diisiiniilebilir. Ciinkii davranig¢1 yaklagimin temel alindig1 bir sinif ortaminda
ogrencilerde tepkilerden c¢ekindikleri i¢cin konusmamakta sadece 6gretmeni izlemektedir.
Ogretmen 6grenci iletisim iklimine y&nelik olarak hatalar1 engel olarak gordiigii
anlagilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Ogretmenin etkinlik icerisindeki rol ve modellemesinde 6grencilere kendisini
degerlendirme firsati sunmaz, davraniglart sorgulanmaz. Hatalarin iizerini orter. Yapilan
gozlemde 6gretmenin planli ya da plansiz bir hata yaparak bunu 6grencilerle isbirligi
icerisinde tartisarak ¢oziime ulastirdigi gozlemlenmemistir.

e Sayilar1 dogru sdylemeyen ¢ocuklara dogru yanit 6gretmen tarafindan sdylenmistir.

Yukarida da oldugu gibi 6gretmen 6grencilerle etkilesimli olarak bu konuyu tartisip,
ogrenme firsat1 yaratarak ogrenilecekleri kalici hale getirme konusunda bu durumu
degerlendirebilecegi anlasiimaktadir. Ogretmen rol model kaynakli hatalar boyutunda hatalar:
engel olarak gordiigii, aninda diizelterek bunu bir 6grenme firsat1 olarak gérmedigi
gbzlemlenmistir.

Osretmen Ogretim tasarimina yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirmede hatalar1 ise
kogmamaktadir. Ortaya ¢ikan hata durumlar firsat olarak goriilmemekte 6gretmen tarafindan
dogrudan yanit sdylenerek, 6grencilerin aktif katilimini saglayacak bir ortam

yaratilmamaktadir.
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e Diger bir ¢ocuk {i¢ rakamina bir diye yanit verdi. Ogretmen hayir o ii¢ diyerek
¢ocugun hatasini diizeltti. Cocuk ii¢ yazili olan kutuyu bulamadi. Ogretmen kutuyu
cocuga gosterdi.

e Sayilart dogru sdylemeyen ¢ocuklara dogru yanit 6gretmen tarafindan sdylendi.
Ogretmen etkinlik ierisinde ¢ocuklara sorular ydneltmekte ancak 6grencilere
diisiinmeleri i¢in yeterli siireyi vermemekte oldugu goriilmektedir. Yaklasik 20 dakika kadar
siiren bu etkinlikte 6gretmen iletisimi sinirli tutarak ¢alismalar1 bir an 6nce istenilen nitelikte
yapmalarini istemektedir. Kavrami bilmemekten kaynaklanan hatalar, cevabin eksik- hatali

kisminin 6gretmen tarafindan diizeltilmekte oldugu goriilmektedir. Hatayla ilgili sorular
sorulmamakta, hatalarin yapilmamasi gereken bir durum oldugu gozlemlenmektedir.
Ogretmenin, 6gretim tasarimina yonelik hatalar1 bir engel olarak gordiigii anlasilmaktadir.
4.2.1.5. A Durumuna Iliskin Gozlem Matrisi. Tablo 28’de A 6gretmenine iliskin
epistemolojik karakter ve hatalardan 6grenmeyi saglama performansi gézlem matrisi yer

almaktadir.
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A Ogretmenine lliskin Epistemolojik Karakter Ve Hatalardan Ogrenmeyi Saglama

Performansi1 Gozlem Matrisi

Gozlenen

Boyut

Gozlenen Alt 1.Hafta

Boyut

2.Hafta

3. Hafta

4. Hafta

OEK

Ogrenci- GEK
Etkinlik

Gorevlerine

Y 6nelik

hatalar

Ogrenci- GEK
Iletisim

Iklimine

Y 6nelik

Hatalar

Ogretmen — -

Rol ve

model

kaynakli

hatalar

Ogretmen- GEK
Ogretim

tasarimina

yonelik

hatalar

GEK

GEK

GEK

GEK

GEK

GEK

GEK

GEK

GEK
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OHOSP Ogrenci- Hatalar Hatalar Hatalar Hatalar
Etkinlik engeldir engeldir engeldir engeldir
Gorevlerine
Y 6nelik
hatalar
Ogrenci- Hatalar Hatalar Hatalar Hatalar
Tletisim engeldir engeldir engeldir engeldir
Iklimine
Y 6nelik
Hatalar
Ogretmen — - - - -

Rol ve

model

kaynakli

hatalar

Ogretmen- Hatalar Hatalar Hatalar Hatalar
Ogretim engeldir engeldir engeldir engeldir
tasarimina

yonelik

hatalar

Tablo 28 dikkate alindiginda, A durumu kapsaminda 6gretmenin epistemolojik
karakteri ve hatalardan 6grenmeyi saglama performansina iliskin sonuglara ulagilmaktadir. 4
haftalik gézlem sonucu incelendiginde epistemolojik karakterinin “geleneksel epistemolojik
karakter” tipinde oldugu, hatalardan 6grenme performansinin da “hatalar engeldir” diizeyinde

oldugu anlasilmaktadir. Her bir 6gretim siirecinde (4 hafta), bu durumun degismedigi, temel
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bir 6gretim karakteri olarak yansidigi sdylenebilmektedir. Yani, A 6gretmeni farkl etkinlik
uygulamalarinin gerceklestigi her hafta, benzer epistemolojik karakter ile benzer
ogretim/6grenme yaklagimlarini ise kosmustur. Ayni zamanda etkinlik siiresince etkinliklerini
planlarken yapilacak her seyin 6gretmen tarafindan tasarlandigi, ¢ocuklarin pasif kaldig: bir
egitim anlayis1 gdzlemlenmistir. Ogretmen-Sonug olarak, alt diizey epistemolojik diizey
olarak yorumlanan geleneksel epistemolojik karakter sergileyen bir 6gretmenin hatalardan
ogrenmeyi saglama performansinin diisiik oldugu gdézlenmistir.

4.2.2. B Durumuna iliskin Gézlem Bulgulari. Gozlem analizleri, Ek 4’te sunulan
kod, 6l¢iit, degerlendirme matrisine gore gergeklestirilmektedir.

4.2.2.1. B Durumuna Iliskin 1.Hafta Gézlem Bulgulart.

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri

Osrenci — Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
icerik 6gretmen ve kaynak tarafindan belirlenirken 6grencileri ve ailelerini de isin i¢ine
katarak 6grenci yasantilarina dayali bir etkinlik ortami1 hazirladig1 goriilmektedir. Vygotsky’in
en onemli teorilerinden olan yakinsal gelisim alan1 diger adiyla gelismeye acik alan ise
kosularak sosyal ¢evresinin de etkisiyle birlikte 6grenme, yasayarak 6grenme deneyimleri
yasatilmaya calisilmigtir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davraniglar agagida
sunulmaktadir:

e Ogretmen 1,2,3 tip diyerek sessiz olmalarmi istedi. Bu sirada masanin ortasina

Abide maketi koyuldu. Ve cocuklara daha dnce aile katilimi etkinligi olarak verilen
(Canakkale Deniz Zaferiyle ilgili miize veya savas alanlarina gezi yaparak ¢ekilen
fotograflar karisik olarak dagitildi. Ogretmen “Canakkale I¢inde” tiirkiisiinii agarak

bir yandan fotograflara bakmalarini ve baktiktan sonra yanlarindaki arkadaglarina
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iletmelerini istedi. Tiim fotograflar cocuklar arasinda gezdirilerek ardindan
toplandi.

Yukaridaki 6rnek durumda da goriildiigii gibi 6gretmen etkinlik ile ilgili gocuklarin
aktif katilimini saglamak i¢in aile katilimindan yararlanarak ¢ocuklarin 6n kosul bilgilere
yasayarak sahip olmalarini saglamistir. Uyarici bir ¢evrede ¢ocuk ailesiyle birlikte ilk elden
deneyimler yasayan arastirmaci durumundadir. Ogrenci etkinlik gorevlerine yonelik hatalar
boyutunda 6gretmenin “¢agdas- islevsel epistemolojik karakter” 6zellikleri gosterdigi
goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Ust diizey diisiinme becerilerinin gelisiminde dilin énemli bir rolii oldugunu
vurgulamakta ve arzulanan kazanimlarin ger¢ceklesmesi i¢in siniflardaki dilin daha diyalojik
bir karakterinin olmasi gerektigini belirtmektedirler. Etkinlik siiresince dgrenci-6gretmen
iletisiminde diyaloji hakimdir. Ogretmen dikkat ¢cekecek materyalleri ortama koymakta ve
cocuklarin sordugu sorulara bazen soruyla yanit vermekte cocuklarin durum iizerinde
diistinmelerini saglayarak ¢ocuklarin konuyla ilgili deneyim ve goriislerini tartigmalarina
olanak vermektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislar1 asagida
sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklari iki grup halinde ayirarak ¢cocuklarm éniine iki biiyiik harita

koydu. Cocuklardan haritalar1 incelemelerini istedi.

e Ogretmen sectigi bir fotograflari ¢ocuklara gdsterdi. Cocuklardan birisi “savas

gemisi” dedi.

e Bir ¢ocuk “Nusret Mayin Gemisi” dedi ve aferin diyerek tiim sinifa alkislatti.

e Ogretmen fotograflar ilgili olarak ¢ocuklarla sohbet etti.

¢ Daha sonra masanin iizerindeki maketin ne oldugunu sordu. “Cocuklar bu yapinin

ad1 nedir? Bir ¢ocuk anitkabir oldugunu sdyledi. Diger bir cocuk Aynali Cars1
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olabilecegini sdyledi. Ogretmen oralarin da ¢ok giizel yerler oldugunu ancak bu
yapinin onlar olmadigini sdyledi.
e S0z alan ¢cocuk kule olabilecegini, -askerin savastig1 yer olabilir demistir.
Ogretmenin iletisimde ¢ocuklara sorular yénelterek sinifin tiim iiyelerinin gorev ve
sorumluluk alarak igbirligi igerisinde tartistig1, yonettigi, gerektiginde siirecin akigini
degistirdigi ve farkli boyutlara tasidigi; cevaplarin/agiklamalarin gerekcelenerek
detaylandirildig1; konusulanlara yonelik anlamli ve 6zel geri bildirimlerin ve iist diizey
tepkilerin verildigi; sonuctan ziyade 6zellikle siirecin 6nem kazandig: bir siire¢ yasandigi
goriilmektedir. Ogrenci Iletisim Iklimine Yonelik Hatalar boyutunda gretmenin “cagdas
epistemolojik karakter” sergiledigi anlasilmaktadir.

Ogretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Etkinlik siiresince 6gretmen rol ve model kaynakli hatalar boyutunda bir durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen-Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamas, yiiriitmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 ise kogsmasi boyutunda 6gretmen etkinligin baslangicinda 6gretim
tasarimini ve etkinlikleri hatalar etkinlik igerisinden 6gretme durumu agisindan firsat olarak
gormektedir. Ancak etkinligin devaminda yapilan sanat etkinligi calismasinda 6gretmen
etkinlikte karar verici ve uygulayici olarak tek otorite kaynagi olmustur. Ogrencilerin her
birine ayn1 etkinlik 6nceden hazirlanmis olarak verilmis ve verilen yonergeye uygun olarak
yapmalari istenmistir. Burada ¢agdas islevsel epistemolojik karakter 6zellikleri gosterilerek
uygulanmaya baslanilan etkinlik sonrasinda geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri
gosterdigi gdzlemlenmistir.

e Ogretmen dnceden hazirlanmis asker resimlerini ¢ocuklara dagitt1. Istenilen sekilde

boyayabilecekleri sdylendi. Ogretmen ¢ocuklarm etkinliklerini kontrol etti.
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Cocuklarin sessiz bir sekilde etkinlikleri tamamlamalar1 istendi. Boyanan resimler ,
daha onceden 0gretmen tarafindan hazirlanan mandallara yapistirilarak etkinlik
sona erdirilmistir.

Ogrencilerin herbirine ayn1 etkinlik dnceden hazirlanmis olarak verilmis ve verilen
yonergeye uygun olarak yapmalari istenmistir. Burada ¢agdas islevsel epistemolojik karakter
ozellikleri gosterilerek uygulanmaya baslanilan etkinlik sonrasinda “geleneksel epistemolojik
karakter” 6zellikleri gosterdigi gdzlemlenmistir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Yo6nelik Hatalar

Ogrenci- Etkinlik Gérevlerine Yonelik Hatalar boyutunda etkinlik planlama, etkinlik
yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirmede 6gretmenin yapilandirmaci ekol egilimi
gostermektedir. Verilen hatali cevaplara 6gretmen daha derinlemesine sorular sorarak
yaklagmakta 6grencilerin konu tlizerinde diisiinmelerini saglamaktadir. Bu degerlendirmeye
temel olusturan gozlem davranislar1 agagida sunulmaktadir:

¢ Daha sonra masanin iizerindeki maketin ne oldugunu sordu. “Cocuklar bu yapinin
ad1 nedir? Bir ¢ocuk anitkabir oldugunu sdyledi. Diger bir cocuk Aynali Cars1
olabilecegini sdyledi. Ogretmen oralarin da ¢ok giizel yerler oldugunu ancak bu
yapinin onlar olmadigini sdyledi,

e S0z alan ¢ocuk kule olabilecegini sdyledi, askerin savastig1 yer olabilir dedi.

e Ogretmen ¢ocuklara onun Sehitler Abidesi oldugunu sdyledi. Abide hakkinda bilgi
verdi. Canakkale’de biiylik bir savas yapildigini ve savasin gerekli goriilmedikce
yapilmamas1 gerektigini anlatti. Sonra masanin iizerindeki haritalari incelemeye
devam ettiler. Neler oldugu hakkinda herkes fikrini sdylemistir.

Sinif igerisinde 6grenci performansina dayali olarak etkinlikler stirdiiriilmektedir.

Yeni bilgiler 6grenilirken konuyu derinlestirme, bilgiden anlam ¢ikarma ve yasantilar tizerine
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inga etme lizerinde durulmaktadir. Hatal1 yanitlara farkli sorular ile gelistirilerek
derinlemesine diistinme saglanmaktadir. Bu boyutta 6gretmenin hatalar1 firsat olarak gordiigi
anlagilmaktadir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince 6grenci-dgretmen ve dgrenci-6grenci iletisiminin niteligine yonelik
etkinlikte 6gretmen hatalar1 egitimde bir firsat olarak ele alarak diyoloji temelli bir iletisim
kurar. Ogretmen etkinlik siiresince sézel ve sdzel olmayan iletisim ikliminde ¢ocuklarin
kendilerini rahat bir sekilde ifade edebilecekleri 6zgiir bir ortam sunulmaktadir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

¢ Daha sonra masanin iizerindeki maketin ne oldugunu sordu. “Cocuklar bu yapinin
ad1 nedir? Bir ¢ocuk anitkabir oldugunu sdyledi. Diger bir cocuk Aynali Cars1
olabilecegini sdyledi. Ogretmen oralarin da ¢ok giizel yerler oldugunu ancak bu
yapinin onlar olmadigini sdyledi.

e S0z alan ¢ocuk kule olabilecegini sdyledi, askerin savastig1 yer olabilir dedi.

e Ogretmen ¢ocuklara onun Sehitler Abidesi oldugunu sdyledi. Abide hakkinda bilgi
verdi. Canakkale’de biiylik bir savas yapildigini ve savasin gerekli goriilmedikce
yapilmamas1 gerektigini anlatti. Sonra masanin iizerindeki haritalari incelemeye
devam ettiler. Neler oldugu hakkinda herkes fikrini sdyledi.

Ogretmen etkinlik siiresince sdzel ve s6zel olmayan iletisim ikliminde ¢ocuklarin

kendilerini rahat bir sekilde ifade edebilecekleri 6zgiir bir ortam sunulmaktadir. Bu ortam
sayesinde hatalardan 6gretimde firsata ¢evrilmektedir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen rol- model kaynakli hatalar boyutunda etkinlik sirasinda herhangi bir durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar
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Ogretmenin etkinligin planlanmasi, yiiriitiilmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesinde
hatalardan kag¢inan bir yaklagim sergiledigi goriilmektedir. Bu degerlendirmeye iligkin
gozlemlenen durum asagida verilmistir:

e Ogretmen dnceden hazirlanmis asker resimlerini ¢ocuklara dagitt1. Istenilen sekilde
boyayabilecekleri sdylendi. Ogretmen ¢ocuklarm etkinliklerini kontrol etti.
Cocuklarin sessiz bir sekilde etkinlikleri tamamlamalar istendi. Boyanan resimler ,
daha onceden 0gretmen tarafindan hazirlanan mandallara yapistirilarak etkinlik
sona erdirilmistir.

Cocuklardan 6gretmenin belirledigi sekilde etkinliklerin yapilmasi saglandi. Askerleri
kesme iglemi 6gretmen tarafindan yapilmasi hatalarin ortaya ¢ikisini engelleyici bir tutum
izlendigini gostermektedir.

4.2.2.2. B Durumuna Iliskin 2.Hafta Gézlem Bulgulart.

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri

Osrenci — Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
icerik dgretmen ve kaynak tarafindan belirlenirken etkinligin gelistirilmesinde 6grenciler de
etkin hale getirilmistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar asagida
sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklara ritm galigmasi yapacaklarini sdyledi. Bu nedenle smifin

karsisindaki bog olan diger sinifa gegtiler.

e U diizeni seklinde oturan ¢ocuklarin arasina 6gretmen oturdu.

e Cocuklar arasindan bes cocuk segecegini sdyledi. Secilen ¢ocuklar 6gretmenin tam

karsisina ¢ocuklar oturdu. Ogretmen her cocuga bir hareket verdi.

e Her ¢ikan grup onceki harekete yeni bir hareket ekleyerek devam ettiler. Eklenecek

hareketi 6gretmen ¢ocuklara sordu. Cocuklar kafa diyerek yeni bir ritm
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olusturdular. Ogretmen viicutlarmin farkli bolgelerinden farkli sesler giktigini ve
bunlar1 hissedip hissetmediklerimi sordu? Ardindan tiim hareketler tamamlanarak
hep birlikte ritm ¢aligmasini sona erdirdiler.

Gozlemler incelendiginde 6gretmenin hareketleri 6nceden belirledigi goriilmektedir.
Ogrencilerin U diizeninde oturtulmasi dgrencilerin her biriyle etkilesim kurma olanagini
saglamustir. Ogretmen etkinlikte ne yapilacagina dnce kendi karar vermis olsa da etkinlik
sirasinda yeni eklenecek harekete karar verici olarak ¢ocuklara s6z hakk: tanimig ve
ogrenenleri aktif hale getirmistir. Bu sayede 6grenmeye olan istek ve ilginin arttig1 daha
istekli bir sekilde etkinligin siirdiiriildiigii gézlemlenmistir. Ogrenci etkinlik gorevlerine
yonelik hatalar boyutunda 6gretmenin “cagdas- islevsel epistemolojik karakter” 6zellikleri
gosterdigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince dgretmen dgrencileri aktif kilmaya calismustir. Ogretmenin
ogrenmede rolii rehberlik etme, ¢cocuklari cesaretlendirerek kendilerini rahat bir sekilde ifade
edebilecekleri bir ortam olusturuldugu gézlemlenmistir. Etkinlik baslamadan 6nce 6gretmen
her ¢ocukla g6z temasa kuracak sekilde oturma diizeni olusturmus, ne yapacaklari konusunda
cocuklar bilgilendirmistir. S6z alan her ¢ocugun fikri 6gretmen tarafindan dikkatle
dinlenilmekte ve diisiincelerini rahatlikla ifade etmeleri saglanmistir. Ust diizey diisiinme
becerilerinin gelisiminde dilin 6nemli bir rolii oldugunu vurgulamakta ve arzulanan
kazanimlarin gerceklesmesi i¢in siniflardaki dilin daha diyalojik bir karakterinin olmas1
gerektigini belirtmektedirler. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davraniglar asagida
sunulmaktadir:

o Ogretmen hareketleri yaparken siralamasini hatali yapti, 6grenciler gretmene

yanlis yaptigini ve nasil yapmasi gerektigini gostererek, tekrar ettiler.
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o Ogretmen “tekrar unutursam, yanlis yaparsam bana hatirlatin” dedi. Ogretmen
bunun iizerine bilerek hareketin siralamasini yanlis yapti. Bu kez kendi ¢ocuklara;
Cocuklar ben bir hata yaptim. Nerede yaptim acaba?” diye sordu. Cocuklar
ogretmene nasil yapacagini gostermislerdir.

e Her ¢ikan grup onceki harekete yeni bir hareket ekleyerek devam ettiler. Eklenecek
hareketi 6gretmen ¢ocuklara sordu. Cocuklar kafa diyerek yeni bir ritm
olusturdular. Ogretmen viicutlarmin farkli bolgelerinden farkli sesler giktigini ve
bunlar1 hissedip hissetmediklerimi sordu? Ardindan tiim hareketler tamamlanarak
hep birlikte ritm ¢aligmasini tamamladilar.

Ogretmenin siiregte cocuklarin etkinlige aktif olarak katildig1, fikirlerini paylastig1,
iletisimde isbirligi igerisinde siireci yonettigi goriilmektedir. Ogrenci Iletisim Iklimine
Yonelik Hatalar boyutunda 6gretmenin “cagdas epistemolojik karakter” sergiledigi
anlagilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen etkinlik sirasinda bazi hatalar yaparak cocuklarm dikkatini bu noktaya
cekmeye calismistir. Bilingli olarak gerceklestirdigi hatalar1 6grencilerin fark etmesini
saglayarak, nerede hata yapmalarin1 bulmalar1 konusunda onlara rehberlik etmistir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen hareketleri yaparken siralamasini hatali yapti, 6grenciler gretmene

yanlis yaptigini ve nasil yapmasi gerektigini gostererek, tekrar ettiler.

o Ogretmen “tekrar unutursam, yanlis yaparsam bana hatirlatin” dedi. Ogretmen

bunun iizerine bilerek hareketin siralamasini yanlis yapti. Bu kez kendi ¢ocuklara;
Cocuklar ben bir hata yaptim. Nerede yaptim acaba?”’ diye sordu. Cocuklar

ogretmene nasil yapacagini gostermislerdir.
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Ogretmen gozlem sirasinda kendi yaptig1 hatalar1 sdyleyerek 6grencilerden bunu
diizeltmesi konusunda yardim istemesi hatanin herkes tarafindan yapilabilinecek bir durum
oldugunu ve birlikte diizeltilebileceginin gosterilmesi konusunda 6rnek oldugu goriilmektedir.
Ogretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar boyutunda 6gretmenin “cagdas islevsel
epistemolojik karakter” sergiledigi anlasilmaktadir.

Ogretmen-Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamast, yiiriitmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 ise kogsmasi boyutunda 6gretmen etkinligin baglangicinda 6gretim
tasarimini ve etkinlikleri hatalar etkinlik igerisinden 6gretme durumu agisindan firsat olarak
gormektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davraniglar asagida sunulmaktadir:

e Sirayla yaparken bir ¢ocuk iist iiste hareketi yanlis yapti. Arkadaslari cocuga

hareketi yanlis yaptigim soylediler. Ogretmen ¢ocuga tekrar yapalim dedi, nerede
hata yaptigin1 bulalim dedi. Cocuk ikinci denemesinde hareketi dogru bir sekilde
yapti.

e Ogretmen hareketleri yaparken siralamasini hatali yapti, dgrenciler gretmene

yanlis yaptigini ve nasil yapmasi gerektigini gostererek, tekrar ettiler.

o Ogretmen “tekrar unutursam, yanlis yaparsam bana hatirlatin” dedi. Ogretmen

bunun iizerine bilerek hareketin siralamasini yanlis yapti. Bu kez kendi ¢ocuklara;
Cocuklar ben bir hata yaptim. Nerede yaptim acaba?”’ diye sordu. Cocuklar
ogretmene nasil yapacagini gostermislerdir.

Ogrenciler hareketi yaparken yanlis yapmast iizerine dgretmen tekrar yapmasini
istemistir. Cocukla birlikte hareketi tekrar yapmasi iizerine ¢ocuk hareketi istenilen sekilde
yapabilmistir. Bu sirada ¢ocuk hatali yaptigindan dolay1 herhangi bir tedirginlik yasadigi
gdzlemlenmemistir. Ogretmen ¢ocugun hareketi tekrar denemesine firsat tanimis ve yeterli

siireyi vererek yapmasini beklemistir. Cocugun kendini giivende hissetmesi istenilen davranisi
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yerine getirmesi konusunda ¢ocugu cesaretlendirmistir. Ayni zamanda 6gretmenin bilingli
olarak yaptig1 hatalar ¢ocuklarin hata yapmanin normal siire¢ oldugunu yasayarak
ogrenmelerini saglamada 6nemli bir yer tutmaktadir. Ogretmen-6gretim tasarimima ydnelik
hatalar boyutunda “cagdas-islevsel epistemolojik karakter” 6zellikleri gosterdigi
goriilmektedir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Y6nelik Hatalar

Etkinlik planlama, etkinlik yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirmede
Ogretmenin yapilandirmaci ekol egilimi gostermektedir. Siiregte aktif olan 6grencidir.
Ogretmen sinifta rehber konumundadir. Verilen hatali cevaplara dgretmen daha derinlemesine
sorular sorarak yaklagmakta 6grencilerin konu {izerinde diisiinmelerini saglamaktadir. Ayni
zamanda sinif i¢erisinde d6grenci performansina dayali olarak etkinlikler siirdiiriilmektedir.
Ogrenciler hatalar1 farkedip, kendileri siireci yonlendirmektedir. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davranislar asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen hareketleri yaparken siralamasini hatali yapti, dgrenciler gretmene

yanlis yaptigini ve nasil yapmasi gerektigini gostererek, tekrar ettiler.

o Ogretmen “tekrar unutursam, yanlis yaparsam bana hatirlatin” dedi. Ogretmen

bunun iizerine bilerek hareketin siralamasini yanlis yapti. Bu kez kendi ¢ocuklara;
Cocuklar ben bir hata yaptim. Nerede yaptim acaba?”’ diye sordu. Cocuklar
ogretmene nasil yapacagini gosterdi.

Gozlem notlar1 dikkate alindiginda 6gretmenin etkinligi planlama, yiiriitme,
sonlandirma ve degerlendirme boyutlarinda hatalar1 bir firsat olarak gordiigii ve bunu
ogrenme i¢in kullandig1 gézlemlenmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar
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Etkinlik siiresince 6grenci-dgretmen ve dgrenci-6grenci iletisiminin niteligine yonelik
etkinlikte 6gretmen hatalar1 egitimde bir firsat olarak ele alarak diyoloji temelli bir iletisim
kurar. Ogretmen etkinlik siiresince sézel ve sdzel olmayan iletisim ikliminde ¢ocuklarin
kendilerini rahat bir sekilde ifade edebilecekleri 6zgiir bir ortam sunulmaktadir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Sirayla yaparken bir ¢ocuk iist iiste hareketi yanls yapt1. Ogretmen gocuga tekrar

yapalim dedi, nerede hata yaptigini bulalim dedi. Cocuk ikinci denemesinde
hareketi dogru bir sekilde yapmustir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Ogrenci iletisim iklimine yonelik hatalar boyutunda ele alinan 6rnek durumda dgrenci
hata yaptiginda 6gretmen hareketi tekrar yaparak hatasini kendisinin bulmasini istemistir. Bu
sirada 0gretmenin ¢ocuga karsi yaklagimi sakin ve sevecendir. Cocugun kesfetmesi
konusunda, cesaretlendirici bir tavir ve dil kullanim1 gézlemlenmistir. Cocugun hareketi
yapana kadar denemesine firsat taninmistir. Diyoloji temelli gerceklestirilen etkinlikte hatalar
firsat olarak goriilmiistiir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen etkinlik igerisinde planli olarak hata yaparak 6grencilerin kendisini
degerlendirmesine firsat sunar. Hareketi hatali yaptigin1 sdyleyen ¢ocuklara, dogru tespitte
bulunduklarini sdyleyerek ondan yardim istemesi ¢cocuklar i¢cinde hatalar1 firsata gevirme
konusunda olumlu bir model oldugunu gdstermistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan
gbzlem davranislar asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen hareketleri yaparken siralamasini hatali yapti, 6grenciler gretmene

yanlis yaptigini ve nasil yapmasi gerektigini gostererek, tekrar ettiler.

o Ogretmen “tekrar unutursam, yanlis yaparsam bana hatirlatin” dedi. Ogretmen

bunun iizerine bilerek hareketin siralamasini yanlis yapti. Bu kez kendi ¢ocuklara;
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Cocuklar ben bir hata yaptim. Nerede yaptim acaba?” diye sordu. Cocuklar
ogretmene nasil yapacagini gostermislerdir.
Ogretmen rol- model kaynakli hatalar boyutunda Ogretmenin hatalar firsata gevirerek
ogrencilere olumlu bir rol model oldugu gézlemlenmistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmen 6gretim tasarimina ydnelik hatalar boyutunda 6gretmenin etkinligin
planlanmasi, yiiriitiilmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine iliskin pedogojik hatalari
ogrenme ikliminde dogal siire¢ olarak kullandig1 gézlemlenmistir. Kendisi hata yaptiginda
ogrencilerinin kendisini degerlendirmesi firsatin1 sundugu goriilmektedir. Ayn1 zamanda
ogrenciler hata yaptiginda onlarin yaptiklari iizerine diisiinmelerini saglamis, sorgulayarak
hatalarindan 6grenmelerini sagladig1 anlasilmaktadir.

e Sirayla yaparken bir ¢ocuk iist iiste hareketi yanls yapt1. Ogretmen gocuga tekrar
yapalim dedi, nerede hata yaptigini1 bulalim dedi. Cocuk ikinci denemesinde
hareketi dogru bir sekilde yapti.

e Ogretmen hareketleri yaparken siralamasini hatali yapti, 6grenciler gretmene
yanlis yaptigini ve nasil yapmasi gerektigini gostererek, tekrar ettiler.

o Ogretmen “tekrar unutursam, yanlis yaparsam bana hatirlatin” dedi. Ogretmen
bunun iizerine bilerek hareketin siralamasini yanlis yapti. Bu kez kendi ¢ocuklara;
Cocuklar ben bir hata yaptim. Nerede yaptim acaba?”’ diye sordu. Cocuklar
ogretmene nasil yapacagini gostermislerdir.

Ogretmen 6gretim tasarimina yonelik hatalar boyutunda gdzlem notlari incelendiginde
ogretmenin hatalar firsat olarak gordiigi, etkinlik icerisinde bilingli hatalar yaparak
cocuklarin 6grenmesine katkida bulundugu goriilmektedir.

4.2.2.3. B Durumuna Iliskin 3.Hafta Gézlem Bulgulart.

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri
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Osrenci — Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
icerik dgretmen tarafindan belirlenen etkinligin gelistirilmesinde 6grenciler de etkin hale
getirilmistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen parmak oyunu esliginde bugiin ne yapacaklarini sdyledi. Sikilmadan

eglenceli bir etkinlik yapacaklar1 anlatilarak ¢ocuklarin yerlerine oturmalart istendi.

e Cocuklar bir kiz bir erkek seklinde yan yana oturdular.

e Ogretmen sayfadaki varliklar1 sdyleyerek hangi sayfay1 agmalarini istedigini

kitabindan gdstermistir.

Gozlemler incelendiginde dgretmen ¢ocuklara neler yapacagini anlatmis, parmak
oyunu oynayarak eglenceli ve dikkat ¢cekmeyi saglayici bir sekilde baslangi¢c yapmistir. Neler
yapacaklarini 6grencilere sdylemesi onlar1 hedeften haberdar etmis ve ayni zamanda ilgilerini
artirmustir. Ogrenci etkinlik gorevlerine ydnelik hatalar boyutunda 6gretmenin “cagdas-
islevsel epistemolojik karakter” dzellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince dgretmen dgrencileri aktif kilmaya ¢alismustir. Ogretmenin
ogrenmede rolii rehberlik etme, ¢cocuklari cesaretlendirerek kendilerini rahat bir sekilde ifade
edebilecekleri bir ortam olusturuldugu gézlemlenmistir. Etkinlik baslamadan 6nce 6gretmen
ne yapacaklar1 konusunda ¢ocuklari bilgilendirmistir. Ogretmen ¢ocuklara etkinlik sayfasiyla
ilgili sorular yonlendirmis ve 6grencilerin cevaplarini dikkatle dinledigi ve onlara uygun
doniitler verdigi gdzlemlenmistir. Farkli sorularla ¢ocuklarin yanitlarint derinlenmesine
diisiinmelerine olanak saglanmis, diyalojik temelli bir anlayis benimsenmistir. Tek tek
cocuklarin yaptiklart kontrol edilmis, uygun doniitler verilmistir. Bu esnada 6gretmen
cocuklarin hizasina inerek, géz temasinda bulunmus; her 6grenciyi ayni istekle dinlemistir.

Etkinligi yapamayacagini diislinerek kaygi duyan ve aglayan 6grenciye 6gretmen
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cesaretlendirici ciimleler sdylemis ve bu s6zlerin ¢ocuk {izerinde etkili oldugu goriilmiistiir.
Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Burada ¢ocuklarin admi bilmedikleri bir nesne bulunuyordu. Ogretmen ne
oldugunu sordu. Can simidine ¢ocuklar ; Can simidi, Deniz simidi, kurtarma simidi
gibi degisik isimlerle cevap verdi. Ogretmen cevap vermek isteyen her cocugun
dinledi. Ve can simidi oldugunu, neden bu isim verilmis oldugunu diisiinmelerini
istedi.

e Ogretmen etkinligi yapamadig i¢in aglayan bir gocugun yanina gitti. Ona
“korkmuyorsun, yaptyorsun, sen yapabilirsin” dedi. Ardindan ¢ocukla etkinligi
yapmaya bagladi. Cocuga oriintliyii tekrar etti. Sonuna sen kag kiraz yapmissin diye
sordu? Cocuk dort diye cevap verdi. Ogretmen hadi iki tanesini ¢izelim. Dedi.
Cocuklara etkinlik sirasinda sadece kalemler dagitilmistir.

Ogretmenin siiregte cocuklarin etkinlige aktif olarak katildig1, fikirlerini paylastig1,
iletisimde isbirligi igerisinde siireci ydnettigi goriilmektedir. Ogrenci iletisim iklimine
Yonelik Hatalar boyutunda 6gretmenin “cagdas epistemolojik karakter” sergiledigi
anlagilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen etkinlik sirasinda bazi hatalar yaparak cocuklarm dikkatini bu noktaya
cekmeye calismistir. Ogrencilerin calismalarini kontrol eden dgretmen hatalar1 dgrencilerin
fark etmesini saglayarak, nerede hata yaptiklarini bulmalar1 konusunda onlara rehberlik
etmistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislart asagida sunulmaktadir:

e Etkinlikleri éncelikle sozlii olarak hep birlikte sdylendi. Oriintii calismalarini

cocuklar hep bir agizdan nasil olacagini sdylediler. Herkes kendini alkislasin

diyerek etkinlikteki son ¢alismaya gelindi.
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e Cocuklarm adim bilmedikleri bir nesne bulunuyordu. Ogretmen ne oldugunu sordu.
Can simidine ¢ocuklar ; Can simidi, Deniz simidi, kurtarma simidi gibi degisik
isimlerle cevap verdi. Ogretmen cevap vermek isteyen her ¢ocugun dinledi. Ve can
simidi oldugunu, neden bu isim verilmis oldugunu diisiinmelerini istedi.

¢ Son etkinlikte cocuklar dogru yanit veremedi, 6gretmen ¢ocuklara siire tanid,
tekrar sordu ancak dogru yanit gelmedi. Ogretmen bunun iizerine dogru yanit:
kendisi verdi. Ve “bu kez kendimi alkisliyorum” dedi.

e Ogretmen etkinligin sonuna gelecek nesneleri gizerek tamamlayacaklarini sdyledi.
Ogretmen bire bir ¢ocuklarin etkinligini kontrol ederek, ¢alismaya devam etti.
Hatal1 yapan ¢ocuklara nerede hata yapmis olabilirsin diye sordu. Cocuk tekrar
orlintiiyii sOyledi. Ve dogru sekilde tamamladi.

e Ogretmen ¢ocuklardan birinin ¢alismasini kontrol ederken ¢izdigi sekli yanlis
yaptigini gordii. Oraya kalem ¢izmesini sdyledi. Cocuk oraya ¢izdiginin kalem
oldugunu sdyledi. Ogretmen “6ziir dilerim, ben kalem oldugunu anlayamadim
diyerek” doniit vermistir.

Gozlem notlari incelendiginde dgretmenin bilgi 6gretiminde rol model olarak rehber
konumunda oldugu goriilmektedir. Kendi hata yaptiginda bunu kabul ederek ¢ocuklara ifade
etmesi hatalara bakis acisindan ¢ocuklarin sorgulama ve iist diizey becerilerinin geligmesini
gelistirdigi gozlemlenmektedir. Hatal1 yanit veren 6grencilere sinifta higbir ¢ocuk tepki
gostermemektedir. Bu 6gretmenin hatalari normal karsilamasindan kaynaklanmaktadir.
Ogretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar boyutunda 6gretmenin “cagdas islevsel
epistemolojik karakter” sergiledigi anlasilmaktadir.

Osretmen-Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamas, yiiriitmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine

iliskin pedogojik hatalar1 ise kogsmasi boyutunda 6gretmen etkinligin baslangicinda 6gretim
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tasarimini ve etkinlikleri hatalar1 etkinlik igerisinden 6gretme durumu agisindan firsat olarak
gormektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davraniglar asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen baska bir cocuga “kag balon ¢izmissin?” diye sordu. Cocuk bir diyerek
cevap verdi. Ogretmen 1 tane daha yapacak mismn yanma? Dedi. Cocuk tekrar
caligmasini kontrol etti ve yapacagini soyledi.

e Ogretmen hatalara kars1 geri bildirimlerinde bazi1 zamanlar gocugun dogruyu
bulmasini saglamak i¢in soruyu tekrar sorma yolunu kullanirken, baz1 zamanlar
ipucu vererek ¢ocugu yonlendiriyor. Ancak bazi1 zamanlarda sonucu kendi
sOylemektedir , “birini ¢izelim mi fazla olmus.” gibi.

Ogretmen-6gretim tasarimina yonelik hatalar boyutunda “cagdas-islevsel

epistemolojik karakter” 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik planlama, etkinlik yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirmede
Ogretmenin yapilandirmaci ekol egilimi gostermektedir. Siiregte 6grenciler aktif olarak
etkinliklere katilmaktadir. Ogretmen sinifta rehber konumundadir. Verilen hatali cevaplara
ogretmen daha derinlemesine sorular sorarak yaklagsmakta 6grencilerin konu tizerinde
diistinmelerini saglamaktadir. Ayn1 zamanda sinif i¢erisinde 6grenci performansina dayali
olarak etkinlikler siirdiiriilmektedir. Ogrenciler hatalar1 farkedip, kendileri siireci
yonlendirmektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davraniglar: asagida
sunulmaktadir:

e Ogretmen bu kez etkinligin sonuna gelecek nesneleri ¢izerek tamamlayacaklarini

soyledi. Ogretmen bire bir cocuklarin etkinligini kontrol ederek, calismaya devam
etti. Hatal1 yapan ¢ocuklara nerede hata yapmis olabilirsin diye sordu. Cocuk tekrar

orlintiiyii sOyledi. Ve dogru sekilde tamamladi.
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e Ogretmen baska bir cocuga “kag balon ¢izmissin?” diye sordu. Cocuk bir diyerek
cevap verdi. Ogretmen 1 tane daha yapacak mismn yanma? Dedi. Cocuk tekrar
caligmasini kontrol etti ve yapacagini soyledi.

e Ogretmen bitiren gocuklarin arkasina yaslanmalarmi sdyledi, bitirenler ok giizel
simli parlak bir y1ildiz gelecegini sdyledi.

e (Caligmalarini tamamlayanlara aferin denilerek, etkinlik bitirilmistir.

Gozlem notlari incelendiginde dgretmenin etkinligi planlama, yiirlitme, sonlandirma
ve degerlendirme boyutlarinda hatalar bir firsat olarak gordiigli ve bunu 6grenme igin
kullandig1 gozlemlenmektedir. Etkinlik sonunda verilecek ddiiller (parlak yildiz, aferin gibi)
davranisci ekol egilimi gosterse de genel olarak 6gretmenin yapilandirmact ekolii benimsedigi
goriilmektedir. Ogrenci- etkinlik gorevlerine yonelik hatalar boyutunda dgretmenin hatalar
bir firsat olarak gordiigii gortiilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince 6grenci-dgretmen ve dgrenci-6grenci iletisiminin niteligine yonelik
etkinlikte 6gretmen hatalar1 egitimde bir firsat olarak ele alarak diyoloji temelli bir iletisim
kurar. Ogretmen etkinlik siiresince sézel ve sdzel olmayan iletisim ikliminde ¢ocuklarin
kendilerini rahat bir sekilde ifade edebilecekleri 6zgiir bir ortam sunulmaktadir. Etkinligi
yapmakta zorlanan 6grenciye 6gretmen aninda doniit vermis ve yapmasi konusunda onu
cesaretlendirmistir. Gozlem sirasinda 6grencinin daha istekli olarak etkinligi tamamladig1
goriigmiistiir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar agagida sunulmaktadir:

e Ogretmen bitiren gocuklarin arkasina yaslanmalarmi sdyledi, bitirenler ok giizel

simli parlak bir y1ldiz gelecegini sdyledi.

e Ogretmen hatalara kars1 geri bildirimlerinde bazi1 zamanlar gocugun dogruyu

bulmasini saglamak i¢in soruyu tekrar sorma yolunu kullanirken, baz1 zamanlar
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ipucu vererek ¢ocugu yonlendiriyor. Ancak bazi zamanlarda sonucu kendi soylilyor
“birini ¢izelim mi fazla olmus.”

e (Caligmalarini tamamlayanlara aferin denilerek, etkinlik bitirildi.

e Etkinlik sirasinda yapmak istemeyen ¢cocugun yanina oturan dgretmen beraber
yapalim m1 diye sordu. Cocuk cevap vermedi, 6gretmen Oriintiiyii okudu. Ancak
cocuk dgretmene cevap vermemeye devam etti. Ogretmen istediginde beraber
yapabiliriz diyerek ¢ocuga esyalarini toplayabilecegini sdylemistir.

Ogrenci iletisim iklimine yonelik hatalar boyutunda ele alinan gézlem notlarinda
Ogrenci hata yaptiginda, 6gretmenin ¢ocuga karsi yaklasimi sakin ve sevecendir. Cocugun
kesfetmesi konusunda, cesaretlendirici bir tavir ve dil kullanimi gézlemlenmistir. Cocugun
hareketi yapana kadar denemesine firsat taninmistir. Etkinligi yapmak istemeyen 6grenciyle
etkinlik bitiminde 6gretmen tekrar ilgilendi ve cocuk yapmak istememe konusunda 1srarli
olunca 6gretmen ne zaman isterse birlikte yapabileceklerini sdyleyerek ¢ocuga empatiyle
yaklasti. Diyoloji temelli gergeklestirilen etkinlikte hatalar firsat olarak goriilmiistiir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen etkinlik igerisinde plansiz olarak bir ¢ocuk etkinligini dogru yapmasina
ragmen hatali yaptigini sdyledi. Cocuk rahatlikla kendini ifade ederek, 6gretmenin dedigi
sekilde yapmadigini dogru yaptigini sdylemesi sonucu 6gretmen hatasini farkederek, 6ziir
dilemesi hatanin herkes tarafindan yapilabilinecek bir durum oldugunu ve hatalarin
diizeltilebilecegini gostermistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davraniglari
asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklardan birinin ¢alismasini kontrol ederken ¢izdigi sekli yanlis

yaptigini gordii. Oraya kalem ¢izmesini sdyledi. Cocuk oraya ¢izdiginin kalem
oldugunu sdyledi. Ogretmen “6ziir dilerim, ben kalem oldugunu anlayamadim

diyerek” doniit vermistir.
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Ogretmen rol- model kaynakli hatalar boyutunda 6gretmenin hatalari firsata cevirerek
ogrencilere olumlu bir rol model oldugu gézlemlenmistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmen 6gretim tasarimina ydnelik hatalar boyutunda 6gretmenin etkinligin
planlanmasi, yiiriitiilmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine iliskin pedogojik hatalari
ogrenme ikliminde dogal siire¢ olarak kullandig1 gézlemlenmistir. Kendisi hata yaptiginda
ogrencilerinin kendisini degerlendirmesi firsatin1 sundugu goriilmektedir. Ayni zamanda
ogrenciler hata yaptiginda onlarin yaptiklari iizerine diisiinmelerini saglamis, sorgulayarak
hatalarindan 6grenmelerini sagladig1 anlasilmaktadir. Ayni1 zamanda 6gretmenin hatali
yanitlari silmek yerine {izerine ¢arp1 isareti koydurmasi hatalarin 6gretimi konusunda etkili
oldugu ve cocuklarin hata yapmaktan korkmamasini sagladigi gozlemlenmistir.

e Ogretmen bu kez etkinligin sonuna gelecek nesneleri ¢cizerek tamamlayacaklarini
soyledi. Ogretmen bire bir cocuklarin etkinligini kontrol ederek, calismaya devam
etti. Hatal1 yapan ¢ocuklara nerede hata yapmis olabilirsin diye sordu. Cocuk tekrar
orlintiiyii sOyledi, ve dogru sekilde tamamladi.

e Ogretmen baska bir cocuga “kag balon ¢izmissin?” diye sordu. Cocuk bir diyerek
cevap verdi. Ogretmen 1 tane daha yapacak mismn yanma? Dedi. Cocuk tekrar
caligmasini kontrol etti ve yapacagini soyledi.

e Ogretmen hatalara kars1 geri bildirimlerinde bazi1 zamanlar ¢ocugun dogruyu
bulmasini saglamak i¢in soruyu tekrar sorma yolunu kullanirken, baz1 zamanlar
ipucu vererek ¢ocugu yonlendiriyor. Ancak bazi zamanlarda sonucu kendi sdyliiyor
“ birini ¢izelim mi fazla olmus.”

e Cocuklara etkinlik sirasinda sadece kalemler dagitildi. Yanlis yaptiklarinda silgi

kullanmayacaklar iizerine X isareti koyacaklari sdylenmistir.



247

Ogretmen 6gretim tasarimina ydnelik hatalar boyutunda érnek durum incelendiginde
ogretmenin hatalar firsat olarak gordiigi, etkinlik icerisinde bilingli hatalar yaparak
cocuklarin 6grenmesine katkida bulundugu goriilmektedir.

4.2.2.4. B Durumuna Iliskin 4.Hafta Gézlem Bulgulart.

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri

Osrenci — Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
icerik dgretmen tarafindan belirlenir ve siiregte 6grenciler aktif olarak etkinlige katilim
saglanmigtir. Bilgi 6grenciler tarafindan 6gretmen rehberliginde yasantilar yoluyla insa edildi.
Etkilesimli, is birligine dayali olarak yeni 6grenilen kavram pekistirilmistir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen cocuklara sekillerle ilgili bir etkinlik yapacaklarini sdyledi.

e Her ¢ocuga farkli renklerde birer dikdortgen, daire, kare ve tiggen dagitildi. Verilen

sekillerle yeni bir sekil olugturmalari istendi.

e Masa masa etkinlik yapilmaya baglandu.

Ogretmen ¢ocuklara neler yapacagini anlatarak hedeften haberdar etmis ve ayni
zamanda ilgilerini artirmistir. Ogrenci etkinlik gérevlerine yonelik hatalar boyutunda
ogretmenin “cagdas- islevsel epistemolojik karakter” 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince dgretmen dgrencileri aktif kilmaya calismustir. Ogretmenin
ogrenmede rolii rehberlik etme, ¢cocuklari cesaretlendirerek kendilerini rahat bir sekilde ifade
edebilecekleri bir ortam olusturuldugu gézlemlenmistir. Etkinlik baglamadan 6nce 6gretmen
ne yapacaklar1 konusunda ¢ocuklari bilgilendirmistir. Ogretmen cocuklara her sekilden birer

tane vermistir. Ve sekillerle ilgili konugmalarini saglamistir. Her 6grencinin s6z hakkini
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kullandig1 goriilmiistiir. Ayni zamanda 6grenciler arasinda isbirligi yapildigi goriilmiistiir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e O: Elindeki sekilleri say.

C1: Uggen, yuvarlak, dikdortgen.

C2: Uggen, daire, kare.

C3: Uggen, daire , unuttum.

Ogretmen diger arkadasin yardim etsin dedi.
C4: Uggen, daire, dikdortgen.

Ogretmenin gdzlemlenen etkinlikte dgrencilerin etkinlige aktif olarak katildigi,
fikirlerini paylastigs, iletisimde isbirligi icerisinde siireci yonettigi goriilmektedir. Ogrenci
iletisim iklimine yonelik hatalar boyutunda 6gretmenin “cagdas epistemolojik karakter”
sergiledigi anlagilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen etkinlik sirasinda ortaya ¢ikan plansiz hatalar gézlemlenmistir. Ogretmen
burada az1 hatalar yaparak cocuklarin dikkatini bu noktaya ¢ekmeye ¢alismistir. Ogrencilerin
caligmalarini kontrol eden 6gretmen hatalar1 6grencilerin fark etmesini saglayarak, nerede
hata yaptiklarini1 bulmalar1 konusunda onlara rehberlik etmistir. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davraniglar1 asagida sunulmaktadir:

e Cocuklar kurabiye ve sekiller ile ilgili olabilecegini sdylediler. Ogretmen kitabi
okumaya basladi. Hikaye okunurken 6gretmen arada hikayeyi kesip ¢cocuklara
kitapta yer alan resimlerle ilgili sorular sordu.

e Ogretmen: Tepsi hangi sekil?

e Cocuklar : Dikdortgen.
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e Ogretmen: Kare oldugunu sdyledi. Ama ¢ocuklar altta yer alan tepsinin dikdértgen
oldugunu sdyleyerek dgretmeni uyardi. Ogretmen ¢ocuklara dogru gormiissiiniiz,
tebrik ederim, ben yanlig tepsiye bakmisim diyerek diizeltti.

Gozlem notlarina bakildiginda 6gretmenin bilgi 6gretiminde rol model olarak rehber
konumunda oldugu goriilmektedir. Kendi hata yaptiginda bunu kabul ederek ¢ocuklara ifade
etmesi hatalara bakis acisindan ¢ocuklarin sorgulama ve iist diizey becerilerinin geligmesini
gelistirdigi gdzlemlenmektedir. Ogretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar boyutunda
ogretmenin “cagdas islevsel epistemolojik karakter” sergiledigi anlagilmaktadir.

Osretmen-Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamas, yiiriitmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 ise kosmasi boyutunda 6gretmen ortaya ¢ikan hatalara yaklagimi
olumludur. Etkinlik sirasinda 6gretmen hatalar iizerine diisiinmelerini istemekte ve verdigi
cevaplar1 derinlestirmelerini istemektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem
davraniglar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen tekrar dikddrtgen ve karenin tanimimni beraber yapmalarimni istedi. Benzer

ve farkli yonlerini sdylediler.

e Ogretmen diger ¢ocuklardan da kare ile ilgili 5rnekler vermelerini istedi.

e Cocuklar kalorifer peteginin kutusu, masa, dolap gibi drnekler verdiler.

o Ogretmen kare ile ilgili 5rnek vermelerini istedi.

e Cocuk : Televizyon

e Ogretmen: Bakalim dort kenari birbirine esit mi?

e Cocuk : Hayrr.

e Cocuk : Cekmece.

e Ogretmen: Ben size ip ucu vereyim dedi. Simif icinde sadece bir tane kareye 6rnek

nesne bulunuyordu.
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e Cocuk dgretmenin ipucu sayesinde duvardaki kareyi buldu. Ogretmen diger
cocuklardan arkadaslarini alkislamasini istemistir.
Ogretmen-6gretim tasarimina yonelik hatalar boyutunda “cagdas-islevsel
epistemolojik karakter” ozellikleri gosterdigi goriilmektedir.
Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Y6nelik Hatalar

Ogrenci etkinlik gérevlerine yonelik hatalar boyutunda etkinlik planlama, etkinlik
yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirmede 6gretmenin yapilandirmaci ekol egilimi
gostermektedir. Siiregte dgrenciler aktif olarak etkinliklere katilmaktadir. Ogretmen sinifta
rehber konumundadir. Verilen hatali cevaplara 6gretmen daha derinlemesine sorular sorarak
yaklagmakta 6grencilerin konu tlizerinde diisiinmelerini saglamaktadir. Ayni1 zamanda sinif
icerisinde dgrenci performansina dayali olarak etkinlikler siirdiiriilmektedir. Ogrenciler
hatalar1 farkedip, kendileri siireci yonlendirmektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan
gbzlem davranislar asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen tekrar dikddrtgen ve karenin tanimimni beraber yapmalarimni istedi. Benzer

ve farkli yonlerini sdylediler.

e Ogretmen diger ¢ocuklardan da kare ile ilgili 5rnekler vermelerini istedi.

e Cocuklar kalorifer peteginin kutusu, masa, dolap gibi drnekler verdiler.

o Ogretmen kare ile ilgili 5rnek vermelerini istedi.

e Cocuk : Televizyon

e Ogretmen: Bakalim dort kenari birbirine esit mi?

e Cocuk : Hayrr.

e Cocuk : Cekmece.

e Ogretmen: Ben size ip ucu vereyim dedi. Simif icinde sadece bir tane kareye 6rnek

nesne bulunuyordu.
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Cocuk dgretmenin ipucu sayesinde duvardaki kareyi buldu. Ogretmen diger

cocuklardan arkadaslarini alkislamasini istemistir.

Ogretmenin etkinligi planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme boyutlarinda

hatalar bir firsat olarak gordiigii ve bunu 6grenme i¢in kullandig1 gézlemlenmektedir.

Etkinlik sonunda verilecek odiiller (alkislama,aferin gibi) davranise¢r ekol egilimi gosterse de

genel olarak 6gretmenin yapilandirmaci ekolii benimsedigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Ogrenci iletisim iklimine y&nelik hatalar boyutunda etkinlik siiresince égrenci-

ogretmen ve dgrenci-0grenci iletisiminin niteligine yonelik etkinlikte 6gretmen hatalari

egitimde bir firsat olarak ele alarak diyoloji temelli bir iletisim kurar. Ogretmen etkinlik

siiresince sozel ve sozel olmayan iletisim ikliminde ¢ocuklarin kendilerini rahat bir sekilde

ifade edebilecekleri 6zgiir bir ortam sunulmaktadir. Bu degerlendirmeye temel olusturan

gbzlem davranislar asagida sunulmaktadir:

Dikdortgeni tantyamayan ¢ocugun 6niine 6gretmen bir kare bir dikdortgen koydu
Ogretmen: Simdi bunlarin 6zelliklerini bana sdyler misin?

Cocuk : Ikisinin de kenarlar1 sivri.

Obgretmen : Dikdértgen ve kare de kag kenar var?

Cocuk : 4.

Ogretmen : Bu ikisi arasinda ne gibi fark var? Elinle iyice dokunarak incele.
Cocuk : Ucgen. Biri genis , biri dar, biri uzun biri kisa.

Ogretmen : Karenin kenarlar1 nasl?

Cocuk: Hepsi aynu.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Ogrenci iletisim iklimine yonelik hatalar boyutunda ele alinan 6rnek durumda &grenci

hata yaptiginda 6gretmen ¢ocuga kars1 yaklasimi ¢ocugun kesfetmesi konusunda,
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cesaretlendirici bir tavir ve dil kullanimi1 gézlemlenmistir. Ogrencinin hatasinin nelerden
kaynaklandigini bulmasi i¢in diyaloji temelli gerceklestirilen etkinlikte hatalar firsat olarak
gorilmiistiir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen etkinlik igerisinde plansiz olarak bir ¢ocuk etkinligini dogru yapmasina
ragmen hatali yaptigini1 sdyledi. Cocuk rahatlikla kendini ifade ederek, 6gretmenin dedigi
sekilde yapmadigini dogru yaptigini sdylemesi sonucu 6gretmen hatasini farkederek, 6ziir
dilemesi hatanin herkes tarafindan yapilabilinecek bir durum oldugunu ve hatalarin
diizeltilebilecegini gostermistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davraniglari
asagida sunulmaktadir:

Gozlem Notu 1:

e Ogretmen bu kez daire seklini gosterdi ve ne oldugunu sordu. Bazi ¢ocuklar

yuvarlak diye yanitladi. Ogretmen yuvarlakta denilebilecegini sdyledi.

e Bardagin agzinin, vazonun agzinin ve bardagin dibinin daire seklinde oldugu

sOylendi.

e Gosterilen tiim sekillerin 6zellikleri tekrar edildi.

e Ogretmen diger masadaki cocuklara ¢evrelerinden, yasadiklar1 yerlerden 6rnek

vermelerini istedi.

¢ Cocuk: Diinya yuvarlaktir.

e Ogretmen: Evet diinyanmiz kocaman bir yuvaklaktir demistir.

Gozlem Notu 2

e Ogretmen ¢ocuklara kitabmn kapagim gosterdi. Ve kitabin neyle ilgili olabileceginti,

sOyledi.
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e Cocuklar kurabiye ve sekiller ile ilgili olabilecegini sdylediler. Ogretmen kitabi
okumaya basladi. Hikaye okunurken 6gretmen arada hikayeyi kesip ¢cocuklara
kitapta yer alan resimlerle ilgili sorular sordu.

e Ogretmen: Tepsi hangi sekil?

e Cocuklar : Dikdortgen.

e Ogretmen: Kare oldugunu sdyledi. Ama ¢ocuklar altta yer alan tepsinin dikdértgen
oldugunu sdyleyerek dgretmeni uyardi. Ogretmen gocuklara dogru gormiissiiniiz,
tebrik ederim, ben yanlis tepsiye bakmisim diyerek diizeltmistir.

Gozlem Notu 1’de d6gretmenin kavrami hatali ifade etmesinden kaynaklanan bir hata
gdzlemlenmistir. Ornekler verilirken matematik terimi olan daire kavrami yuvarlak olarak
ifade edilmistir. Ogretmen yuvarlak seklinde sdylenilebilecegini belirtmisler. Bu neden hatali
bir kavram 6gretimi gergeklestirilmistir.

Gozlem Notu 2’de d6gretmen rol- model kaynakli hatalar boyutunda 6gretmenin
hatalar1 firsata ¢evirerek 6grencilere olumlu bir rol model oldugu gézlemlenmistir. Kendi
yaptig1 hatay1 kabul ederek ¢ocuklara tebrik etmistir. Bu davranis cocuklarin hatalara bakis
acisini gelistirici niteliktedir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmen 6gretim tasarimina ydnelik hatalar boyutunda 6gretmenin etkinligin
planlanmasi, yiiriitiilmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine iliskin pedogojik hatalari
ogrenme ikliminde dogal siire¢ olarak kullandig1 gézlemlenmistir. Kendisi hata yaptiginda
ogrencilerinin kendisini degerlendirmesi firsatin1 sundugu goriilmektedir. Ayn1 zamanda
ogrenciler hata yaptiginda onlarin yaptiklari iizerine diisiinmelerini saglamis, ipuclari vererek
sorgulayarak hatalarindan 6grenmelerini sagladig1 anlasilmaktadir. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davraniglar1 asagida sunulmaktadir:

o Ogretmen kare ile ilgili 5rnek vermelerini istedi.
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e Cocuk : Televizyon

e Ogretmen: Bakalim dort kenari birbirine esit mi?

e Cocuk : Hayir.

e Cocuk : Cekmece.

e Ogretmen: Ben size ip ucu vereyim dedi. Simif icinde sadece bir tane kareye 6rnek

nesne bulunuyordu.

e Cocuk dgretmenin ipucu sayesinde duvardaki kareyi buldu. Ogretmen diger

cocuklardan arkadaslarini alkislamasini istemistir.

Ogretmen 6gretim tasarimina ydnelik hatalar boyutunda érnek durum incelendiginde
ogretmenin hatalar firsat olarak gordiigi, etkinlik icerisinde bilingsiz hatalar yaparak
cocuklarin 6grenmesine katkida bulundugu goriilmektedir.

4.2.2.5. B Durumuna Iliskin Gozlem Matrisi. Arastirmanin bu asamasinda, 4 durum
tizerinden betimlenen arastirma probleminin incelenmesi gergeklestirilmektedir. Durumlar
tizerinden gerceklestirilen gdzlem analizleri her bir durum altinda ayr1 ayr1 sunulmakta,
ulagilan sonuglar benzer ve farkli yonleri ile karsilastiriimaktadir.

Tablo 29°da B 6gretmenine iliskin epistemolojik karakter ve hatalardan 6grenmeyi

saglama performansi matrisi bulunmaktadir.
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B Ogretmenine Iligkin Epistemolojik Karakter ve Hatalardan Ogrenmeyi Saglama

Performansi Matrisi

Gozlenen

Boyut

Gozlenen 1.Hafta

Alt Boyut

2.Hafta

3. Hafta

4. Hafta

OEK

Ogrenci- CEK
Etkinlik
Gorevlerine

Y 6nelik

hatalar

Ogrenci- GEK
Iletisim

Iklimine

Y 6nelik

Hatalar

Ogretmen — -

Rol ve

model

kaynakli

hatalar

Ogretmen-  GEK
Ogretim

tasarimina

yonelik

hatalar

CEK

CEK

CEK

CEK

CEK

CEK

CEK

CEK

CEK

CEK

CEK

CEK



OHOSP Ogrenci- Hatalar Hatalar
Etkinlik Firsattir Firsattir
Gorevlerine
Y 6nelik
hatalar
Ogrenci- Hatalar Hatalar
Iletisim firsattir Firsattir
Iklimine
Y 6nelik
Hatalar
Ogretmen — - Hatalar
Rol ve Firsattir
model
kaynakli
hatalar
Ogretmen-  Hatalar Hatalar
ogretim engeldir. Firsattir
tasarimina
yonelik

hatalar

Hatalar

Firsattir

Hatalar

Firsattir

Hatalar

Firsattir

Hatalar

Firsattir
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Hatalar

Firsattir

Hatalar

Firsattir

Hatalar

Firsattir

Hatalar

Firsattir

Tablo 29’a gore, B durumu kapsaminda 6gretmenin epistemolojik karakteri ve

hatalardan 6grenmeyi saglama performansina iligskin sonuglara ulagilmaktadir. 4 haftalik

gbzlem sonucu incelendiginde epistemolojik karakterinin “gagdas epistemolojik karakter”

tipinde oldugu, hatalardan 6grenme performansinin da “hatalar firsattir” diizeyinde oldugu

anlasilmaktadir. Her bir 6gretim siirecinde (4 hafta), 6gretmenin genel olarak 6gretim
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karakteri etkinliklere yansimaktadir. G6zlemlenen farkl etkinliklerde (sanat etkinligi, okuma-
yazmaya hazirlik etkinligi, miizik etkinligi, biitiinlestirilmis Tiirk¢e ve matematik etkinligi
gibi) 6gretmenin ¢agdas epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi sOylenebilir. Ayni
zamanda etkinlik siiresince etkinliklerini planlarken yapilacak 6gretmenin zaman zaman
aileleri de etkinligin 6n hazirlik kismina kattig1, etkinlik sirasinda liderlik konumundan ¢ok
ogrencilere rehberlik yaptig1 gozlemlenmistir. Ogrencilerin bilgiyi farketmesi, bilgiyi yeniden
yapilandirmasi, diigiincelerini ifade edebilmesi, uygulamada 6gretmenin 6grencilerin
denemesine olanak sagladig1 gdzlemlenmistir. herseyin 6gretmen tarafindan tasarlandigi ,
¢ocuklarin pasif kaldig1 bir egitim anlayisi gézlemlenmistir. Ogretmenin gézlemler sonucunda
hatalar1 etkinliklerinde bilingli ve tesadiifi olarak kullandig1 gézlemlenmistir. Hatalardan
ogrenmeyi destekleyecek akranlarla birlikte yapma, ek siire verme, farkli sorularla diisiinmeyi
saglama gibi yollarla 6grencinin hatasi lizerine yeni ¢ikarimlar yapmasi saglanarak
ogretmenin hatalardan 6grenmeyi saglama performansinin yiiksek oldugu gozlemlenmistir.
Bu sonuca ulasmay1 saglayan gézlem ve gerekgeler asagida ayrintili olarak sunulmaktadir.

4.2.3. C Durumuna iliskin Gézlem Bulgulari. Gozlem analizleri, Ek 3’te sunulan
kod, 6l¢iit, degerlendirme matrisine gore gergeklestirilmektedir.

4.2.3.1. C Durumuna liskin 1.Hafta Gozlem Bulgular:.

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri

Osrenci — Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
icerik dgretmen tarafindan belirlenir ve siiregte 6grenciler pasif olarak etkinlige katilim
saglanmigtir. Bilgi 6gretmen tarafindan yapilandirilarak dgrencilere ne 6grenecekleri
aktarilmaktadir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gdzlem davranislar1 asagida

sunulmaktadir;
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e Ogretmen ¢ocuklara kagit iizerine ¢izilmis gemi resmini gosterdi. “Bunun adin1 biri
bilsin” dedi.
¢ Cocuklardan birkag¢1 Nusret Mayin gemisi diyerek cevap verdi.
e Bu gemi savasta ne ise yaradi? Diye soran 6gretmen bir §grenciye “sen biliyorsun”
diyerek sordu.
e Ogrenci cevap vermedi. Ogretmen geminin neler yaptigmni anlatti. Ardindan
calismay1 nasil yapacaklarini sdylemistir.
Gozlem notlarina bakildiginda 6gretmen ¢ocuklara ne yapacaklar: konusunda
bilgi vermeden, etkinlige giris yapmstir. Ogrenci etkinlik gorevlerine yonelik hatalar
boyutunda 6gretmenin geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinligin baginda 6gretmen 6grencilere birkag soru yoneltmis, ancak yeterli siire
tanimadig1 goriilmiistiir. Sorunun cevabini bilmeyen 6grenciye farkli sorular sorularak
diisiinmeye yonlendirmeleri saglanmadig1 gdzlemlenmistir. Siiregte 6gretmen aktif, 6grenciler
pasif durumdadir. Ogrenci iletisim ikliminde monolojinin hakim oldugu, siire¢ igerisinde
kontorlii kendi elinde bulundurdugu anlagilmaktadir. Bu degerlendirmeye temel olusturan
gozlem davraniglari asagida sunulmaktadir:

e Bu gemi savasta ne ise yaradi? Diye soran dgretmen bir §grenciye “sen biliyorsun”

diyerek sordu.

e Ogrenci cevap vermedi. Ogretmen geminin neler yaptigmni anlatti. Ardindan
caligmay1 nasil yapacaklarini sdyledi. Ogretmen siniftan ayrildi. Birkag dakika
sonra elinde bayraklarla dondii.

e Ogretmen gemiyi hangi renklere boyamalar1 gerektigini sdyledi. Bir 6grenci
“camlar neden sar1” diye sordu. Ogretmen iceride 151k yaniyormus diyerek cevap

vermistir.
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Ogrencilerle siireg igerisinde ¢ok kisitli iletisim kuruldugu ve sadece birkag dgrenci ile
sinirh kaldig1 goriilmiistiir. Ogrenci Iletisim Iklimine Yénelik Hatalar boyutunda 6gretmenin
“geleneksel epistemolojik karakter” sergiledigi anlasilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen rol ve model kaynakl1 hatalar boyutunda herhangi bir 6rnek durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen-Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamast, yiiriitmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedagojik hatalar1 ise kogsmasi boyutunda 6gretmen ortaya ¢ikan hatalara yaklagimi
olumsuzdur. Etkinlik sirasinda 6gretmen hatalar1 kabul etmemekte, hata yapanin etkinligini
tekrar yapma sansi vermeyecegini ve sergilemeyecegini sdylemektedir. Bu degerlendirmeye
temel olusturan gézlem davraniglar agagida sunulmaktadir:

e Ogretmen eger yanlis yaparlarsa tekrar ¢aligma verilmeyecegini ve yaptiklari

etkinliklerin sergilenmeyecegini sdylemistir.
Ogretmen-6gretim tasarimina yonelik hatalar boyutunda geleneksel epistemolojik
karakter 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Yo6nelik Hatalar

Ogrenci- etkinlik gorevlerine yonelik hatalar boyutunda etkinlik planlama, etkinlik
yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirmede 6gretmenin davranis¢i ekol egilimi
gostermektedir. Siiregte dgrenciler pasif olarak etkinliklere katilmaktadir. Ogretmen simifta
bilgi kaynagi konumundadir. Etkinlikleri dogru ve yanlis yapma durumuna gore 6gretmen
tarafindan takdir alma ya da ceza ile doniit almaktadir. Bu degerlendirmeye temel olusturan

gbzlem davranislar asagida sunulmaktadir:
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¢ Geminin alt kisminin renk renk sirayla boyanmasi sdylendi. Farkli yapmaya calisan
cocuga dgretmen bagska bir kalem verdi .

e Ogretmen posetleri uygun boyutlarda kesti. Cocuklarin ¢alismasina yapistirict
siirdii. Poseti gerekli yere yapistirdi. Ogretmen sirayla biitiin ¢alismalar1 ayni
sekilde yapti. Posetin orta kismini ¢ocuklar yapistirdi.

e Ogretmen eger yanlis yaparlarsa tekrar ¢aligma verilmeyecegini ve yaptig1
etkinligin sergilenmeyecegini sdyledi.

Ogretmenin etkinligi planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme boyutlarinda
hatalar1 bir engel olarak gordiigii ve ortaya cikisini engellemek i¢in etkinlikleri ona gore
planladig1 goriilmektedir. Ogrenci- etkinlik gérevlerine yonelik hatalar boyutunda hatalar:
engel olarak goriildiigii gdzlemlenmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince 6grenci-dgretmen ve dgrenci-ogrenci iletisiminin niteligine yonelik
etkinlikte 6gretmen hatalar1 engel olarak gérmekte oldugu goriilmiistiir. Ve monoloji temelli
bir iletisim kurar. Ogretmen etkinlik siiresince ¢ocuklarin kendilerini rahat bir sekilde ifade
edebilecekleri 6zgiir bir ortam sunulmadig1 goriilmektedir. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davranislar asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen posetleri uygun boyutlarda kesti. Cocuklarin ¢alismasina yapistirict
siirdii. Poseti gerekli yere yapistirdi. Ogretmen sirayla biitiin ¢aligmalar1 ayni
sekilde yapti. Posetin orta kismini ¢ocuklar yapistirdi.

e Ogretmen eger yanlis yaparlarsa tekrar ¢aligma verilmeyecegini ve yaptig1
etkinligin sergilenmeyecegini sdyledi.

¢ Ardindan etkinlikler 6gretmen tarafindan toplanarak etkinlik sona erdirilmistir.

Ogrenci iletisim iklimine yonelik hatalar boyutunda ele alinan 6rnek durumda &grenci

hata yaptiginda 6gretmen ¢ocuga kars1 yaklasiminin hatalarin olumsuz bir durum olarak
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goriildiigii gézlemlenmistir. Ogrencilerin hata yapmalarini engellemek icin olusturulan
etkinliklerde monoloji temelli gerceklestirilen etkinlikte hatalar engel olarak goriilmiistiir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen rol-model kaynakli hatalar boyutunda herhangi bir durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligin planlanmasi, yiiriitiilmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 6grenme ikliminde kullanmadig1 goriilmektedir. Hatalarin ortaya
cikmasini engellemek icin etkinligini ona gore kurgulamistir.

e Ogretmen bitirenlere bayrak verdi, yapistirilacagi yere dgretmen yapistirici siirdii.

e Bir 6grenci 6gretmenim bitirdim dedi. Ogretmen ¢alismasini kontrol etti , eksik

olan yeri gdsterip boyamasini istedi.

e Cocugun biri resimde deniz ne olacak? Diye sordu. Resimde deniz olacak yer

belirli degildi.

e Ogretmen : “posetten yapacagiz, dalgali bir deniz yapacagiz.” Dedi.

e Ogretmen posetleri uygun boyutlarda kesti. Cocuklarin ¢alismasina yapistirict

siirdii. Poseti gerekli yere yapistirdi. Ogretmen sirayla biitiin ¢alismalar1 ayni

sekilde yapti. Posetin orta kismini ¢ocuklar yapistirdi.

Ogretmen eger yanlis yaparlarsa tekrar ¢aligma verilmeyecegini ve yaptiklari
etkinliklerin sergilenmeyecegini sdylemistir.

Ogretmen 6gretim tasarimina ydnelik hatalar boyutunda gdzlem notlari incelendiginde
ogretmenin hatalar1 engel olarak gordiigii, etkinlik icerisinde hatalarin ortaya ¢ikmasini
engellemeye calistig1 goriilmektedir.

4.2.3.2. C Durumuna Iliskin 2. Hafta Gozlem Bulgularr.

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri
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Osrenci — Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
icerik 6gretmen tarafindan belirlenir ve siirecte 6grencilerle sinirlt etkilesim kuruldugu
gozlemlenmektedir. Ogretmen etkinlik baslangicinda 6grencilerin dikkatini cekecek,
etkinlikten haberdar edecek dgrenme ortami yaratilmadig: goriilmiistiir. Ogrencilerin grenme
durumlar1 ve hiz1 dikkate alinmayarak pasif olarak etkinlik siirdiiriilmiistiir. Bilgi 6§retmen
tarafindan yapilandirilarak 6grencilere ne 6grenecekleri aktarilmaktadir. Bu degerlendirmeye
temel olusturan gézlem davraniglar agagida sunulmaktadir:

e Ogretmen aga¢ gdvdesinin ¢izildigi yesil kartonlar1 dagitt1. Ve drnekte gosterildigi
gibi dallar ¢izmelerini istedi. Dallar1 ¢izdikten sonra dallarin {izerine ¢icek
takacaklarini sdyledi. Cigeklerin patlamis misirdan yapilacagini anlatti.

e Kahverengi boya kalemiyle dallar1 nasil ¢izeceklerini 6gretmen gostermistir.

Gozlemler 6gretmen ¢ocuklara ne yapacaklari konusunda bilgi vermeden, etkinlige
giris yapmustir. Ogrenci etkinlik gérevlerine yonelik hatalar boyutunda dgretmenin
“geleneksel epistemolojik karakter” 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinligin basinda 6gretmen 6grencilere birkag¢ soru yoneltmis, ancak yeterli siire
tanimadig1 goriilmiistiir. Sorunun cevabini bilmeyen 6grenciye farkli sorular sorularak
diisiinmeye yonlendirmeleri saglanmadig1 gdzlemlenmistir. Siiregte 6gretmen aktif, 6grenciler
pasif durumdadir. Ogrenci iletisim ikliminde monolojinin hakim oldugu, siire¢ icerisinde
kontorlii kendi elinde bulundurdugu anlasilmaktadir. Bu degerlendirmeye temel olusturan
gbzlem davranislar asagida sunulmaktadir:

e Bu gemi savasta ne ise yaradi? Diye soran 6gretmen bir §grenciye “sen biliyorsun”

diyerek sordu.
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e Ogrenci cevap vermedi. Ogretmen geminin neler yaptigmni anlatti. Ardindan
caligmay1 nasil yapacaklarini sdyledi. Ogretmen siiftan ayrildi. Birkag dakika
sonra elinde bayraklarla dondii.

e Ogretmen gemiyi hangi renklere boyamalar gerektigini sdyledi. Bir grenci
“camlar neden sar1” diye sordu. Ogretmen iceride 151k yaniyormus diyerek cevap
vermistir.

Ogrencilerle siireg igerisinde 6gretmen iletisimi kendisi baslatiyor ve cevap vermesini
istediklerini kendisinin sectigi goriilmektedir. Ogrencilerle gok kisitlt iletisim kuruldugu ve
sadece birkag 6grenci ile sinirli kaldigi goriilmiistiir. Konusma sirasi, konusmanin konusunun
se¢imi 6gretmen tarafindan yapilmaktadir. Ogrenci iletisim iklimine Y&nelik Hatalar
boyutunda 6gretmenin “geleneksel epistemolojik karakter” sergiledigi anlagiimaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen rol ve model kaynakl1 hatalar boyutunda herhangi bir 6rnek durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen-Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamas, yiiriitmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 ise kosmasi boyutunda d6gretmen ortaya ¢ikan hatalara yaklagimi
olumsuzdur. Etkinlik sirasinda 6gretmen hatalar1 kendisi diizelterek, dogrular kendi
aciklamaktadir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislari asagida
sunulmaktadir:

e Ogretmen : “Hangi mevsimdeyiz ¢ocuklar?”

e (Cocuk: Sonbahar

e Ogretmen : Ama sonbaharda agaclar yapraklarin1 dékiiyordu. Biz ilkbahardayiz.

e Ogretmen: Agacimiza misirlar yapistiracagiz. Boylece bahar dallarimiza gigek

yapmis olacagiz.
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Cocuk: Benimki kirmizi.

Ogretmen: Hayir kirmiziyla degil. Aga¢ gévdesini kahverengiyle boyuyoruz.

Cocuk: Bu mu ( Koyu mavi boyay1 gostererek)

Ogretmen: O lacivert. Tekrar bak bakalim. dedi ve cocuga kahverengi boyayi
bularak vermistir.

Gozlem notlar1 incelendiginde 6gretmenin etkinlikler sirasinda hatali yanitlar: bir
firsat olarak gérmedigi goriilmektedir. Etkinlik sirasinda 6gretmen egitimin merkezinde,
verici roliinde ve bilgiyi aktarmakta oldugu anlagilmaktadir. Ogretmen-dgretim tasarimina
yonelik hatalar boyutunda geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi
goriilmektedir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Yo6nelik Hatalar

Ogretmen etkinligi planlama, etkinlik yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve
degerlendirmede dgretmenin davranisci ekol egilimi gdstermektedir. Ogretmenin aktaric
oldugu, egitim durumlarinin tamamen 6gretmen tarafindan organize ettigi goriilmektedir.
Siirecte d6grencilere sorular yoneltilse de 6grenciler pasif olarak, dnceden belirlenen sekilde
etkinliklere katilmaktadir. Ogretmen sinifta bilgi kaynag konumundadir. Etkinlikleri dogru ve
yanlis yapma durumuna gore d6gretmen tarafindan takdir almaktadir. Bu degerlendirmeye
temel olusturan gozlem davraniglar agagida sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklar arasinda gezinerek “Aferin”dedi.

e Eksik yapan ¢ocuklarin tamamlayan arkadaglarinin ¢aligmalarina bakmalari istendi.

Yapamayanlarinkini 6gretmen ¢izmistir.

Gozlem davranislar dikkate alindiginda 6gretmenin etkinligi planlama, yiiriitme,

sonlandirma ve degerlendirme boyutlarinda davranis¢1 ekol davranigina ait 6diil olarak

“aferin” pekistirecini kullandig1 goriilmektedir. Hatalar1 bir engel olarak gordiigii ve ortaya
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¢ikisin1 engellemek igin etkinlikleri ona gore planladigi gériilmektedir. Ogrenci- etkinlik
gorevlerine yonelik hatalar boyutunda hatalar1 engel olarak goriildiigli gozlemlenmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Bu boyutunda etkinlik siiresince 6grenci-0gretmen ve 6grenci-dgrenci iletisiminin
niteligine yonelik etkinlikte 6gretmen hatalar1 engel olarak gérmekte oldugu goriilmiistiir. Ve
monoloji temelli bir iletisim kurar. Ogretmen etkinlik siiresince zaman zaman ¢ocuklarla
etkilesime girmis ancak iletisim birkag¢ 6grenci ve birkag climle ile sinirli kalmistir.
Derinlemesine diisiinme, 6grencilerin yeni 6grenilen kavramlar {izerine 6rnekler vermelerini
isteme durumu olmadig1 gozlemlenmistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem
davraniglar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen : “Hangi mevsimdeyiz ¢ocuklar?”

Cocuk: Sonbahar

Ogretmen : Ama sonbaharda agaclar yapraklarin1 dékiiyordu. Biz ilkbahardayiz.

Ogretmen: Agacimiza musirlar yapistiracagiz. Boylece bahar dallarimiza gigek

yapmis olacagiz.

Cocuk: Benimki kirmizi.

Ogretmen: Hayir kirmiziyla degil. Aga¢ gévdesini kahverengiyle boyuyoruz.

Cocuk: Bu mu ( Koyu mavi boyay1 gostererek)

Ogretmen: O lacivert. Tekrar bak bakalim. dedi ve cocuga kahverengi boyayi
bularak vermisgtir.

Ogrenci iletisim iklimine yonelik hatalar boyutunda ele alinan gézlem notlarinda
Ogrenci hata yaptiginda 6gretmenin dogru cevabi dogrudan sdyledigi iletisimin
derinlestirilmedigi goriilmektedir. Monoloji temelli gerceklestirilen etkinlik siiresince

isbirligi, ortak karar alinan bir durum gézlemlenmemistir. Hatalarin olumsuz bir durum olarak
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goriildiigii gézlemlenmistir. Ogrencilerin hata yapmalarii engellemek i¢in her tiirlii etkinlik
basamaginin 6gretmen tarafindan olusturuldugu etkinlikte hatalar engel olarak goriilmiistiir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen rol-model kaynakli hatalar boyutunda herhangi bir durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligin planlanmasi, yiiriitiilmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 6grenme ikliminde kullanmadig1 goriilmektedir. Hatalarin ortaya
cikmasini engellemek i¢in etkinligini ona gore kurgulamistir. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen agag govdesinin ¢izildigi yesil kartonlar1 dagitti. Ve drnekte gosterildigi
gibi dallar ¢izmelerini istedi. Dallar1 ¢izdikten sonra dallarin {izerine ¢icek
takacaklarini sdyledi. Cigeklerin patlamis misirdan yapilacagini anlatti.

e Kahverengi boya kalemiyle dallar1 nasil ¢izeceklerini 6gretmen gosterdi.

e Ogretmen: Agacimiza musirlar yapistiracagiz. Boylece bahar dallarimiza gigek
yapmis olacagiz.

e (Cocuk: Benimki kirmizi.

e Ogretmen: Hayir kirmiziyla degil. Aga¢ gdvdesini kahverengiyle boyuyoruz.

e Cocuk: Bu mu ( Koyu mavi boyay1 gdstererek)

e Ogretmen: O lacivert. Tekrar bak bakalim. dedi ve cocuga kahverengi boyay1
bularak verdi.

e Ogretmen dallarm oldugu yerlere tutkal siirdii. Siiriilen yerlere cocuklar patlamis
musir yapistirdilar. Agacin yanina ¢igek ve ¢imen ¢izebilecekleri soylendi.

e Ogretmen etkinligi diizgiin yapmayan ¢ocuklarin yerini degistirmistir.
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Ogretmen 6gretim tasarimina ydnelik hatalar boyutunda hatalar1 engel olarak gordiigii,
etkinligin baslangicindan sonlandirilmasina kadar 6gretmen aktif, bilgiyi aktaran, hatalar
iizerinde durmayarak onlar1 diizelten, etkinlik icerisinde hatalarin ortaya ¢ikmasini
engellemeye calisan hatalar1 engel olarak goren bir karakter 6zelligi gosterdigi goriilmektedir.

4.2.3.3. C Durumuna Iliskin 3. Hafta Gozlem Bulgulart.

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri

Osrenci — Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
icerik 6gretmen tarafindan belirlenir ve siirecte 6grencilerle sinirlt etkilesim kuruldugu
gdzlemlenmektedir. Ogretmen etkinlik baslangicinda dgrencilerin dikkatini ¢ekecek,
etkinlikten haberdar edecek dgrenme ortami yaratilmadig: goriilmiistiir. Ogrencilerin 6grenme
durumlari ve hiz1 dikkate alinmayarak pasif olarak etkinlik siirdiiriilmiistiir. Ogretmen etkinlik
icerisinde 6grencilere yeterli sekilde doniit vermemis, ¢alismalar kontrol edilmeden diger
sayfalara gecilmistir. Bilgi 6gretmen tarafindan yapilandirilarak etkinligin gerekleri 6gretmen
tarafindan sOylenerek 6grencilerin aktif katilimi siireg igerisinde saglanmamistir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklara etkinlik kitaplarini dagitti. Hangi sayfaya geldigimizi kim
buldu* diye sordu. Bulanlara aferin , kimler hazir, sessiz olursaniz okuyacagim,
okumaya bagladim.” Denilerek etkinlige baslandi ve

e YoOnerge okunmustur.( Duvarlar arasindan evine gidecek ¢ocuk)

Gozlem notlari incelendiginde 6gretmen ¢ocuklara ne yapacaklari konusunda bilgi
vermeden, etkinlige giris yapmustir. Ogrenci etkinlik gorevlerine yonelik hatalar boyutunda
ogretmenin geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar
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Etkinligin baginda 6gretmen etkinlikte yapilmasi gerekenleri okumus, 6grencilerin
nasil yaptiklarini ifade etmelerine firsat vermemistir. Sorunun cevabini bilmeyen 6grenciye
farkli sorular sorularak diisiinmeye yonlendirmeleri saglanmadig1 gozlemlenmistir. Siiregte
ogretmen aktif, dgrenciler pasif durumdadir. Ogrenci iletisim ikliminde monolojinin hakim
oldugu, siirec icerisinde kontrolii kendi elinde bulundurdugu anlasilmaktadir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen: “Cocuklar biri size vurdugunda nasil hissedersiniz?”

e Cocuk: “Kotii.”

o Ogretmen: “Kotii davrananlara carpi isareti koyuyoruz.” Sayfadaki kétii davranista
bulunanlar1 6gretmen gosterdi. Ogretmen garpr isareti koyulacaklari gosterip,
caligmalar kontrol edilmeden diger sayfaya gecildi.

e Yapamayan ¢ocuklar yanindaki arkadasindan bakarak yapmaya ¢alistt. Ogretmen
smiftan ayrilarak siifi yardimei 6gretmene birakti. Hatali olarak tamamlayan ya da
yapamayan ¢ocuklarin ¢aligmasi o sekilde kaldi, diger sayfaya ge¢ilmistir.

Ogrencilerle siireg icerisinde 6gretmen-dgrenci iletisimi sinirli olarak
gerceklesmektedir. Bunun yaninda 6grenci-6grenci iletisimi de 6gretmen siniftayken
kurulmamakta 6gretmen sinifta yokken birbirlerine yardimer olarak akran 6grenmeleri
seklinde gerceklesmektedir. Tiim etkinlik siiresince 6grencilerin 6gretmenle iletisim kurdugu
tek diyalog yukarida 6rnek durumda verilmistir. Genel olarak 6grencilerin ¢ok sakin oldugu
goriismiistiir. Ogrenci iletisim iklimine yonelik hatalar boyutunda dgretmenin “geleneksel
epistemolojik karakter” sergiledigi anlasilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen rol ve model kaynakl1 hatalar boyutunda herhangi bir 6rnek durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen-Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar
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Ogretmenin etkinligi planlamas, yiiriitmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 ise kosmasi boyutunda 6gretmen ortaya ¢ikan hatalara yaklagimi
olumsuzdur. Etkinlik sirasinda 6gretmen hatalar1 kendisi diizelterek, dogrular kendi
aciklamaktadir. Diger yandan 6grencilerin etkinlikleri nasil tamamladig1 her ¢ocuk i¢in
kontrol edilmedigi gézlemlenmistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislari
asagida sunulmaktadir:

e Yonergeyi ¢ocuklara okudu. Uzun ziirafanin sagina ¢icek, kisa ziirafanin sagina
elma cizilmesi gerektigini sdyledi. Ogretmen parmagiyla uzun ziirafay1 gosterip sag
tarafin1 gosterdi. Etkinlik 6gretmenin sdyledigi gibi tamamland1 diger sayfaya
gecildi.

¢ Bir kus yukar1 dogru uguyormus. Sizce hangisi diye sordu. Ve ardindan bence bu
diyerek bir kusu gosterdi.

¢ Yanlis yeri boyayan ¢ocuga nereyi boyayacagini gosterdi.

¢ Simdi son sayfaya gelindi. Bence ¢ok basit hepiniz yapabilirsiniz.” denildi.
Noktalari birlestirerek verilen seklin aynisinin yapilmasi istendi. Cocuklar
caligmalarini tamamladi. Yapamayan ya da hatali yapanlarda doniit verilmemistir.

Gozlem notlari incelendiginde dgretmenin etkinlikler sirasinda hatali yanitlar: bir
firsat olarak gérmedigi goriilmektedir. Etkinlik sirasinda 6gretmen egitimin merkezinde,
verici roliinde ve bilgiyi aktarmakta oldugu anlagilmaktadir. Yapilan etkinlikte 6gretmen hata
yapilmamasi i¢in yonergenin ardindan nasil yapilmasi gerektigini cogu zaman kendisi
gostermektedir. Tim ¢aligmalar kontrol edilmedigi i¢in hatalar gormezden gelinerek
etkinligin tamamlandig1 goriilmektedir. Ogretmen-6gretim tasarrmina yonelik hatalar
boyutunda geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Yo6nelik Hatalar
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Ogrenci etkinlik gérevlerine yonelik hatalar boyutunda etkinlik planlama, etkinlik
yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirmede 6gretmenin davranis¢i ekol egilimi
gostermektedir. Ogretmenin aktarici oldugu, egitim durumlarinin tamamen dgretmen
tarafindan organize ettigi goriilmektedir. Siiregte 6grencilere sorular yoneltilse de 6grenciler
pasif olarak, 6nceden belirlenen sekilde etkinliklere katilmaktadir. Ogretmen sinifta bilgi
kaynagi konumundadir. Etkinlikleri dogru ve yanlis yapma durumuna goére 6gretmen
tarafindan takdir almaktadir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar
asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklara etkinlik kitaplarin1 dagitti. Hangi sayfaya geldigimizi kim
buldu* diye sordu. Bulanlara aferin , kimler hazir, sessiz olursaniz okuyacagim,
okumaya bagladim.” Denilerek etkinlige baslanmistir.

Ogretmenin etkinligi planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme boyutlarinda
davranisci ekol davranigina ait 6diil olarak “aferin” pekistirecini kullandig1 goriilmektedir.
Hatalar1 bir engel olarak gdrdiigii ve ortaya ¢ikisini engellemek i¢in etkinlikleri ona gore
planladigi goriilmektedir. 6grenci- etkinlik gorevlerine yonelik hatalar boyutunda hatalari
engel olarak goriildiigii gézlemlenmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince 6grenci-dgretmen ve dgrenci-6grenci iletisiminin niteligine yonelik
etkinlikte 6gretmen hatalar1 engel olarak gérmekte oldugu goriilmiistiir. Ve monoloji temelli
bir iletisim kurar. Ogretmen etkinlik siiresince zaman zaman ¢ocuklarla etkilesime girmis
ancak iletisim sadece bir climle ile sinirli kalmistir. Derinlemesine diistinme, 6grencilerin yeni
ogrenilen kavramlar lizerine drnekler vermelerini isteme durumu olmadig1 gézlemlenmistir.
Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Bagka bir 6grencinin ¢aligmasina bakti, hatali yaptigin1 tekrar bakmasini istedi.
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e Diger ¢cocuk dogru bir sekilde tamamladi. Ogretmen” Aferin, arkadasiniz beni
anlamis. Bu bir matematiksel ¢alisma .” dedi.

e Yanlis yapan 6grenciye 6gretmen ¢izerek dogrusunu gosterdi.

e Ogretmen her bir ¢alismay1 kontrol etmedi. Diger sayfaya gegildi.

e Ogretmen: “Cocuklar biri size vurdugunda nasil hissedersiniz?”

e Cocuk: “Kotii.”

o Ogretmen: “ Kétii davrananlara garpr isareti koyuyoruz.” Sayfadaki kotii davranista
bulunanlar1 6gretmen gosterdi. Ogretmen ¢arpi isareti koyulacaklari gosterip,
caligmalar kontrol edilmeden diger sayfaya gecildi.

e Ogretmen yonergeyi okumustur ve 1’den ona 10’ a kadar olan sayilar1 ¢izip
yelkenliyi olusturacaklarini séylemistir.

Ogrenci iletisim iklimine yonelik hatalar boyutunda ele alinan gézlem notlarinda
Ogrenci hata yaptiginda 6gretmenin dogru cevabi dogrudan sdyledigi iletisimin
derinlestirilmedigi goriilmektedir. Monoloji temelli gergeklestirilen etkinlik siiresince
ogretmenin ¢ocuklarla iletisim kurmadigi gézlemlenmistir. Ogrencilerin hata yapmalarini
engellemek icin her tiirlii etkinlik basamaginin 6gretmen tarafindan olusturuldugu etkinlikte
hatalar engel olarak goriildiigii ve hatali ¢alismalarin 6grenmede bir firsat olarak
degerlendirilmedigi gézlemlenmistir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen rol-model kaynakli hatalar boyutunda herhangi bir durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligin planlanmasi, yiiriitiilmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 6grenme ikliminde kullanmadig1 gortilmektedir. Hatalarin ortaya

cikmasini engellemek i¢in etkinligini ona gore kurgulamistir. Her ¢ocugun etkinligi kontrol



272

edilmedigi i¢in hatali yapanlara doniit verilmemis, hatalar 6grenmede bir firsata
doniistiiriilememistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar asagida
sunulmaktadir:

e Yanlis yeri boyayan ¢ocuga nereyi boyayacagini gosterdi.

e Simdi son sayfaya gelindi. Bence ¢ok basit hepiniz yapabilirsiniz.” denildi.
Noktalari birlestirerek verilen seklin aynisinin yapilmasi istendi. Cocuklar
caligmalarini tamamladi. Yapamayan ya da hatali yapanlarda doniit verilmedi.

e Ogretmen yapamiyorum diyen bir cocugun yanina oturdu. Nasil yapilacagini
gosterdi. Ancak ¢ocuk yapamadi. Ogretmen kitab1 kapatarak esyalarini
toplayabilecegini sOylemistir.

Ogretmen 6gretim tasarimina ydnelik hatalar boyutunda gozlemler incelendiginde
ogretmenin hatalar1 engel olarak gordiigi, etkinligin baslangicindan sonlandirilmasina kadar
ogretmen aktif, bilgiyi aktaran, hatalar iizerinde durmayarak onlar diizelten, cogu zaman
hatalar1 gérmezden gelen bir karakter 6zelligi gosterdigi goriilmektedir. Burada 6gretmen
ogretim tasarimina yonelik hatalar boyutunda hatalar1 6grenmede firsat olarak gérmedigi
goriilmektedir.

4.2.3.4. C Durumuna Iliskin 4. Hafta Gozlem Bulgularr.

Ogretmenin Epistemolojik Karakteri

Osrenci Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlama, etkinligi yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve
degerlendirme boyutlarinda 6gretmenin siireci bastan sona kendisinin ytirtittiigii
goriilmektedir. Ogretmen smif ortaminda karar verici konumdadir. iletisim siirecinde
ogretmen aktif olarak durumu yonetmektedir. Geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri
etkinlik siiresince gozlemlenmistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislari

asagida sunulmaktadir:



273

e “Cocuklar bugiin yagmur masali dinleyecegiz.” Denildi.

e Cocuklar masani etrafinda T diizeni seklinde oturdu. Ogretmen televizyona bagl
olan bilgisayardan “Yagmur masali”n1 agt.

e Ogretmen ¢ocuklarm yanma oturdu ve hikayeyi dinlemeye basladilar.

e Hikayede bir kiz ¢ocugu ve annesi arasinda yagmurla ilgili gecen diyalog
bulunuyordu. Hikayede annesi ¢ocuga yagmurun olusumu hakkinda bilgi
veriyordu , sesli bir videoydu.

e Ogretmen tras kopiigiimii suyun yiizeyine sikarak bunlarin bulut oldugunu sdyledi.
Bakalim nasil yagmur yagacak? Diye sordu. Ardindan mavi gida boyasini kopiigiin
izerine damlatmaya bagladi.

e Ogretmen yine ¢ocuklarm oturarak bakmasini istedi. Beklenildigi gibi kopiiklerden
asag1 mavi boyalar akis gostermedi. ( daha dnce deneme yapilmamasi nedeniyle
istenilen sekilde yapilamadi.)

e Ogretmen masanin ortasia cam fanusu koydu. Cocuklar ayni diizende oturmaya
devam ettiler. Fanusu géremeye calisan ¢ocuklara yerlerinden kalkmamalar1
gerektigi onlarin 6niine de fanusun gelecegi sdylendi.

e Ogretmen fanusun icini yarisina kadar su doldurdu. Cocuklar merakla olacaklar
izlemeye basladilar. Baz1 géremedigini sdyledi. Ogretmen yine ayni cevabi
vermistir.

Yukaridaki gézlem notlarina bakildiginda 6gretmen ¢ocuklar yapilacak etkinlige
motive edecek, dikkat ¢cekecek, diisiinmelerini saglayacak herhangi bir iletisimle devam
etmemis, etkinlie baslayarak yonergeyi verdigi goriilmektedir. her 6grencinin kendisini
gorebilecegi bir diizende oturmalarini saglamamustir. Ogretmenin yapacagi etkinlige hakim
olmadig1, daha 6nce denemedigi gdzlemlenmistir. Ogrenci Etkinlik Gérevlerine Yonelik

Hatalar boyutunda geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.
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Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince 0grenci-dgretmen ve dgrenci 6grenci iletisimi kisithdir. Genellikle
ogretmen ve dgrenciler arasinda monoloji hakimdir. Ogretmen ¢ocuklari bilgiyi kesfetmeleri
icin diistinme becerilerini gelistirici sorularla etkinligi yonlendirmedigi gdzlemlenmistir.
Sordugu sorulari kendisi cevaplandirmakta, 6grencilerin de 6gretmene iletisime girmedigi
goriilmektedir. Yalnizca bir 6grencinin konuyu anlamadigina dair sdyledigi climleye yine
kendisi tek bir ciimle cevap verecek iletigimi siirdiirmemistir. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davraniglar1 asagida sunulmaktadir:

¢ Hikayeye ait video sona erince bir ¢ocuk “Ben bunlardan higbirsey
anlamadim”dedi.

e Ogretmen : “Neden? Annesi anlatt: ya? Bakin biz de bitki yetistirdik.” Sinifta daha
once bir gocugun evde mercimek ekerek bilyiittiigii bir bitki vardi. Ogretmen bunu
gostererek:” Arkadasinizin annesi bakin bunu sulayarak biiylitmiis. Bizde diin
suyun icine kozalaklar1 koyduk bakalim neler olacak gérecegiz” dedi. Ogretmen
soru soran ¢ocuga “ Simdi anladin m1? Yagmur olmazsa bitkiler bilyliyemez.” dedi.

e Ogretmen tiras képiigiimii suyun yiizeyine sikarak bunlarin bulut oldugunu soyledi.
Bakalim nasil yagmur yagacak? Diye sordu. Ardindan mavi gida boyasini kopiigiin
izerine damlatmaya bagladi.

e Ogretmen yine ¢ocuklarm oturarak bakmasini istedi. Beklenildigi gibi kopiiklerden
asag1 mavi boyalar akis gostermedi ve daha dnce deneme yapilmamasi nedeniyle
istenilen sekilde yapilmadigi gézlenmistir.

Gozlem notlari incelendiginde 6gretmen dgrencinin belirttigi durum {izerine cocuga

sorular yonlendirmis olsa da ¢ocuktan herhangi bir cevap almak icin beklememis hikayeyi
kendisi 6zetlemistir. Nitelikli 6grenme ortamlarinda 6grencilerin iist diizey diisiinme

becerilerini harekete gecirmek ve gelistirmek gerekmektedir. Boyle bir 6grenme ortaminin



275

olusturulmas: ve siirekliligin saglanmasinda 6gretmenin sahip oldugu epistemolojik inanglar
onemli bir yere sahiptir. Ogrenci iletisim iklimine yonelik hatalar boyutuna bakildiginda
ogretmenin “geleneksel epistemolojik karakter” ozellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osretmen Rol Model Kaynakli Hatalar

Ogretmenin etkinlik igerisindeki rol ve modellemesinde dgrencilere kendisini
degerlendirme firsati sunmaz, davraniglart sorgulanmaz. Hatalarin iizerini orter. Yapilan
gozlemde 6gretmenin planli ya da plansiz bir hata yaparak bunu 6grencilerle isbirligi
icerisinde tartisarak ¢oziime ulastirdigi gdzlemlenmemistir. Ogretmenin etkinligi istenilen
nitelikte tamamlamadig1 goriilmektedir. Etkinlik sona erdiginde gézlemciye yaptig1 agiklama
da daha once deneyi denemediklerini bu ylizden basariyla tamamladiklarini sdylemistir.
Burada 6gretmenler 6grencilere agiklama yaparak neden istenilen nitelikte yapamadiklarini
anlatmamistir. Ve etkinlikte hatanin iizerini o6rterek devam etmistir.

e Ogretmen tras kopiigiimii suyun yiizeyine sikarak bunlarin bulut oldugunu sdyledi.
Bakalim nasil yagmur yagacak? Diye sordu. Ardindan mavi gida boyasini kopiigiin
izerine damlatmaya bagladi.

e Ogretmen yine ¢ocuklarm oturarak bakmasini istedi. Beklenildigi gibi kdpiiklerden
asag1 mavi boyalar akis gostermedi ve daha 6nce deneme yapilmamasi nedeniyle
istenilen sekilde yapilmadigi gézlenmistir.

Ogretmenin hatalar1 6gretimde bir firsat olarak gérmedigi ve kendi gergeklestirdigi
hatalarin lizerini 6rtme davranist gosterdigi gozlem notlari ile desteklenmektedir. Buradan
hareketle 6gretmenin rol model kaynakli hatalar boyutunda “geleneksel epistemolojik
karakter 6zellikleri” gosterdigi goriilmektedir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamast, yiiriitmesi ve sonlandirp degerlendirmesine iliskin

pedogojik hatalar1 ise kogsmast durumuna bakildiginda 6gretmenin etkinlik 6ncesi, etkinlik
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stiresi ve etkinlik sonrasinda hatalardan kaginan bir yaklasim gosterdigi goriilmektedir.
Ogretim siirecinde dgrencilerin hata yapmasina engel olabilmek igin 6gretmen tarafindan
siire¢ yonetilmekte, karsilagilabilinecek olumsuz durumlar, 6gretmen tarafindan
giderilmektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislar1 agagida
sunulmaktadir:

e Ogretmen yine ¢ocuklarm oturarak bakmasini istedi. Beklenildigi gibi kopiiklerden
asag1 mavi boyalar akis gostermedi. ( daha 6nce deneme yapilmamasi nedeniyle
istenilen sekilde yapilamadi.)

e Bunun lizerine d6gretmen igine bir kalem degdirerek agilan boslukladan boyay1
damlatt1 ve mavi boyanin akis1 gézlenmistir.

Gozlem notlari incelendiginde, 6gretmenin geleneksel bir egitim anlayisi sergiledigi
goriilmektedir. Sinifta 6gretmen bilgiyi dogrudan aktaran, 6grencilerin ne 6greneceklerini ve
nasil dgreneceklerini belirleyen tek kisidir. Ogretmen yapilandirmaci bir sinif ortami
yaratacak deney etkinligi yapmasi, iletisimi geleneksel bir anlayisla siirdiirerek, 6grencilerin
diistinmelerine firsat verecek yeterli siireyi tanimadan yanliglarini dogrudan diizelterek, aktif
katilimi saglayamamaktadir. Ogretmen 6gretim tasarimina yonelik hatalar boyutunda
ogretmenin geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Ogrenci Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, etkinlik yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve
degerlendirme boyutlarinda davranis1 ekol egilimi goriilmektedir. Ogrencileri
cesaretlendirmek amaciyla olumlu yanitlar(davranislar) s6zlii ve s6zlii olmayan odiillerle
odiillendirilir, hatali yanitlar(davranislar) 6gretmen tarafindan diizeltilmektedir. Etkinlige
baslarken 6gretmen 6grencilerin dikkatini gekmek amaciyla ortama dikkat ¢ekici uyaranlar,

olumlu veya olumsuz pekistirecler sunulmadig goriillmektedir.
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Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Ogretmen hatalar1 engelleyici bir iletisimi iklimi ve dil kullanmaktadir. Ogretmen
dikteci davranir, sozel dil, beden dil gibi iletisim kanallarinda monolojik bir yapt mevcuttur,
dil 6diil ceza karakterinde anlam bulur. Ogretmenin monoloji temelli bir etkilesim kurdugu
gozlemlenmektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislari asagida
sunulmaktadir:

e Hikayeye ait video sona erince bir ¢ocuk “Ben bunlardan hicbir sey

anlamadim”demistir.

e Ogretmen : “Neden? Annesi anlatt: ya? Bakin biz de bitki yetistirdik.” Sinifta daha
once bir gocugun evde mercimek ekerek bilyiittiigii bir bitki vardi. Ogretmen bunu
gostererek:” Arkadasinizin annesi bakin bunu sulayarak biiylitmiis. Bizde diin
suyun icine kozalaklar1 koyduk bakalim neler olacak gérecegiz” dedi. Ogretmen
soru soran ¢ocuga “ Simdi anladin m1? Yagmur olmazsa bitkiler biiyliyemez.”
demistir.

Gozlem notlarina bakildiginda, 6gretmenin 6grenme siirecinde ayricalikli bir
hakimiyeti ve kontrolii oldugu goriilmektedir Ogrenci-6grenci arasinda herhangi bir iletisim
kurulmadig: anlasilmaktadir. Ogrencilerin problem durumu iizerine fikirlerini sdyleyecegi bir
ortam yaratilmamakta, bu nedenle ortaya ¢ikan diisiincelerin birbiriyle iliskilendirildigi bir
ogrenme siireci yasanamamaktadir. Ogrencilerin birbirleriyle etkilesim icinde olarak, etkili
ogrenme yollarindan biri olan akran 6gretimi gerceklestirilememektedir. Gozlemlenen
duruma goz oniine alindiginda 6gretmen, kavramlari tam olarak bilmemesinden dolay1 hata
yapan 6grenciye dogrudan cevabi sdyledigi goriilmektedir. Bu durumda 6grenci kendini ifade
edememekte, dialoji temelli bir ortam yaratilamamaktadir. Ogretmenin iletisim iklimine
yonelik olarak hatalardan 6grenmeyi saglama performansi incelendiginde 6gretmenin hatalari

engel olarak gordiigli anlagilmaktadir.
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Osretmen Rol Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen etkinlik igerisinde rol ve modellemesindeki hatalar1 §grenme firsat1 olarak
degerlendirmesi durumuna bakildiginda 6gretmenin 6grencilere kendilerini degerlendirme
firsat: sunmadig1, davranislar1 sorgulamadigi goriilmektedir. Ogretmen, etkinlik siiresince
plansiz gerceklestirdigi bir hata gdzlemlenmistir. Ogretmen hatasinin iizerini rterek, farkls
bir yolla etkinligini tamamlamistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislar
asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen yine ¢ocuklarm oturarak bakmasini istedi. Beklenildigi gibi kdpiiklerden
asag1 mavi boyalar akis gostermedi. (daha 6nce deneme yapilmamasi nedeniyle
istenilen sekilde yapilamadi.)

¢ Bunun iizerine 6gretmen i¢ine bir kalem degdirerek acilan bosluklardan boyay1
damlatt1 ve mavi boyanin akis1 gdzlenmistir.

Ogretmenin etkinlik igerisinde ortaya ¢ikan hatanin iizerini drterek farkli bir yolla

deneyi tamamladig1 goriilmektedir. Ogretmenin etkinlik icerisinde hatalar1 bir engel olarak
gordiigli anlagilmaktadir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamas, yiiriitmesi ve sonlandirip degerlendirilmesine iliskin
pedogojik hatalari ise kosmadig1 goriilmektedir. Etkinligin her asamas1 6gretmen tarafindan
planlanmis, dgrencilerin deneme firsat1 olmamstir. Ogretmen hatali durumlarin iizerini
orterek hatalar etkinlikte kullanmama egilimi gostermektedir.

4.2.3.5. C Durumuna Iliskin Gozlem Matrisi. Arastirmanin bu asamasinda, 4 durum
izerinden betimlenen arastirma probleminin incelenmesi gergeklestirilmektedir. Durumlar
tizerinden gerceklestirilen gdzlem analizleri her bir durum altinda ayr1 ayr1 sunulmakta,

ulagilan sonuglar benzer ve farkli yonleri ile karsilastiriimaktadir.
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Tablo 30°da C 6gretmenine iliskin epistemolojik karakter ve hatalardan 6grenmeyi

saglanma performansi matrisine yer verilmistir.

Tablo 30.

C Osretmenine Iliskin Epistemolojik Karakter ve Hatalardan Ogrenmeyi Saglanma

Performansi Matrisi

Gozlenen

Boyut

Gozlenen 1.Hafta

Alt Boyut

2.Hafta

3. Hafta

4.Hafta

OEK

Ogrenci- GEK
Etkinlik
Gorevlerine

Y 6nelik

hatalar

Ogrenci- GEK
Iletisim

Iklimine

Y 6nelik

Hatalar

Ogretmen — -

Rol ve

model

kaynakli

hatalar

Ogretmen-  GEK
Ogretim

tasarimina

GEK

GEK

GEK

GEK

GEK

GEK

GEK

GEK

GEK
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yonelik
hatalar
OHOSP Ogrenci- Hatalar Hatalar Hatalar Hatalar
Etkinlik engeldir engeldir engeldir engeldir
Gorevlerine
Y 6nelik
hatalar
Ogrenci- Hatalar Hatalar Hatalar Hatalar
Tletisim engeldir engeldir engeldir engeldir
Iklimine
Y 6nelik
Hatalar
Ogretmen — - - - -
Rol ve
model
kaynakli
hatalar
Ogretmen-  Hatalar Hatalar Hatalar Hatalar
Ogretim engeldir engeldir engeldir engeldir
tasarimina
yonelik

hatalar

Tablo 30 incelendiginde, C 6gretmenin epistemolojik karakteri ve hatalardan
O0grenmeyi saglama performansina iliskin sonuglara ulasilmaktadir. 4 haftalik gézlem sonucu

incelendiginde epistemolojik karakterinin “geleneksel epistemolojik karakter” tipinde oldugu,
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hatalardan 6grenme performansinin da “hatalar engeldir” diizeyinde oldugu anlasilmaktadir.
Her bir 6gretim siirecinde (4 hafta), bu durumun degismedigi, temel bir 6gretim karakteri
olarak etkinliklere yansidig1 sdylenebilmektedir. C 6gretmeni etkinlikler sirasinda her tiirlii
karar1 kendisi vermekte, 6grencilerle iletisimi bir- iki kelimeyi gegcmeyecek sekilde
gerceklesmektedir. Etkinlik siireleri de sinirli siirelerde gergeklesmekte oldugu gozlenmistir.
Gozlem yapilan her etkinlikte 6gretmen sinifta tek lider konumundadir ve bilginin kaynagidir.
Ogrenciler etkinliklerde pasif alict konumundadir. Sorulan sorulara ¢ogu zaman 6gretmen
kendisinin yamtladig: gézlemlenmistir. Ogrencilerle aktif bir iletisim kurulmadigindan
ogrencilerinin hatalarinin farkedilmedigi ve hatalardan 6grenme performansinin
gerceklesmedigi gozlemlenmistir. Ogretmenin etkinliklerini planlarken hatalardan kaginan bir
yaklasimla etkinliklerini planladigi, hatasiz yapmanin 6nemini 6grencilere siklikla ifade ettigi
gozlemlenmistir. G6zlemler sonucunda 6gretmenin geleneksel epistemolojik karakter
ozellikleri gosterdigi, hatalar1 6grenmede bir firsat olarak gérmedigi anlagilmaktadir.

4.2.1. D Durumuna iliskin Gézlem Bulgulari

4.2.4.1. D Durumuna Iliskin 1. Hafta Gozlem Bulgulart

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri

Osrenci — Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
icerik dgretmen tarafindan belirlenmektedir. Etkinligin yiirlitme asamasinda 6grencilerin
kismen aktif katildig1 goriilmektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislari
asagida sunulmaktadir:

e Yonerge okundu. Sinifta dikdortgen olan nesnelerden bulmalari istendi.

e Ogrenciler simifta dikdortgen seklinde olan nesneleri bulup gosterdiler.

e Ogrencilerden biri kiiplere kare dedi.

e Ogretmen:” Hayrr, onlar kiip.” diyerek ¢cocugu diizeltti.
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¢ Ardindan etkinlik sayfasindaki yonerge okundu. Sayfada bulunan sekillerden

dikdortgen olanlarin daire i¢ine alinacagini sdylemistir.

Yukaridaki 6rnek durumda da goriildiigii gibi 6gretmen etkinlik ile ilgili gocuklarin
aktif katilmini saglamaya calisilsa da 6grencilerin kismen aktif oldugu goriismektedir.
Ogrenci etkinlik gdrevlerine yonelik hatalar boyutunda 6gretmenin “cagdas- islevsel olmayan
epistemolojik karakter” ozellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Ust diizey diisiinme becerilerinin gelisiminde dilin énemli bir rolii oldugunu
vurgulamakta ve arzulanan kazanimlarin ger¢ceklesmesi i¢in siniflardaki dilin daha diyalojik
bir karakterinin olmasi gerektigini belirtmektedirler. Etkinlik siiresince dgrenci-6gretmen
iletisiminde diyaloji hakimdir. Tam anlamiyla diyalojinin hakim oldugu bir ortam
olusturulmasa da belirli 6grencilerle iletisimin sinirl kaldig1 konusmalarin derinlemesine
gerceklestirilmedigi bir etkinlik gerceklestirilmistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan
gozlem davraniglari asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen: Bir dikddrtgen daha var olmali. Iyi inceleyin

e Cocuk: Evet burada.

o Ogretmen: Dikdortgen kag hece?

e Cocuk: Dik-Dort-gen, 3 hece.

Ogretmenin iletisimde ¢ocuklara sorular ydnelterek smifta bazi1 dgrencilerin aktif
olarak iletisime katildig1 gériilmiistiir. Ogrenci iletisim Iklimine Yonelik Hatalar boyutunda
ogretmenin “geleneksel epistemolojik karakter” sergiledigi anlagilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Etkinlik siiresince 6gretmen rol ve model kaynakli hatalar boyutunda bir durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen-Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar
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Ogretmenin etkinligi planlamast, yiiriitmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 ise kosmasi boyutunda 6gretmen etkinligin baslangicinda 6gretim
tasarimini ve etkinlikleri hatalar1 etkinlik igerisinde verilen hatalar1 yanitlarin kendisi
gelmeden diizeltilmesi gerektigini belirtmektedir. Bu tutum 6gretmenin hatalarin yapilmamasi
gereken bir durum oldugunu ve kusursuz bir sekilde kendisine gosterilen etkinliklerin
istenilen ozellikleri tagidigim belirtmektedir. Ogretmen 6gretme durumu agisindan hatalari
engel olarak gordiigli ve aninda kendisi tarafindan hatali yanitlarin diizeltildigi
goriigmektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislart asagida
sunulmaktadir:

e Ogretmen etkinlikleri kontrol etti. “Yanlisin1 bulur musun?” Dedi.

e Ogrenci: Buldum.

e Ogretmen: Yanlisini ben gelene kadar bulman lazimdu.

e Ogretmen: Sende arkadasinla ayni1 hatay1 yapmigsin. Hangisi yanlis? Diye sordu.

e Cocuk yanlisini buldu.

e Ogretmen ben gelene kadar bulman lazimds, diyerek diger cocugun yanina

gecmistir.

Gozlem notlar1 dikkate alindiginda 6gretmen 6gretim tasarimina yonelik hatalar
boyutunda “geleneksel epistemolojik karakter” 6zellikleri gosterdigi gdzlemlenmistir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Yo6nelik Hatalar

Ogrenci etkinlik gérevlerine yonelik hatalar boyutunda etkinlik planlama, etkinlik
yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirmede 6gretmenin davranis¢i ekol egilimi
gostermektedir. Verilen hatali cevaplara 6gretmen daha derinlemesine sorular sormak yerine
cogu kez dogru yanit1 kendisi vermektedir. Ayni zamanda kendisi kontrol etmeden dnce

hatalarini farkedip diizeltenlere “aferin” ile ddiillendirecegini belirtmesi dogru yanitlarin
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odiillendirildigi geleneksel yaklasima 6rnek olusturmaktadir. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davraniglar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen diger etkinlige gegti.

e Ogretmen yanlis yapan cocuklara yanlsimni diizelt. Dedi.

e Bir ¢ocuk 7 meyve yerine 8 meyve ¢izmisti. Ona birini ¢iz 0 zaman dogru olacak.

Dedi.

e Baska bir ¢ocuk da 5 meyve ¢izmisti. Eksiklerini tamamla dedi. Ardindan bir elma,

bir armut ¢iz, aferin demistir.

Ogrenci etkinlik gdrevlerine yonelik hatalar boyutunda 6gretmenin davranisci ekol
egilimi gosterdigi goriilmektedir. Etkinlik planlama, etkinlik yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve
degerlendirme agamalarinda hatalarin bir engel olarak goriildiigii ve ortaya ¢ikisinin
engellenilmek istendigi anlagilmaktadir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Ogrenci iletisim iklimine y&nelik hatalar boyutunda etkinlik siiresince égrenci-
Ogretmen ve Ogrenci-Ogrenci iletisiminin niteligine yonelik etkinlikte 6gretmen hatalarin
ortaya cikisini ve sikligini azaltmak i¢in monoloji temelli temelli bir iletisim kurar. Ogretmen
etkinlik siiresince s6zel ve s6zel olmayan iletisim ikliminde ¢ocuklarla etkin bir iletigim
kurmadig1 ve kurdugu climlelerle hata yapmamalar1 gerektigini dile getirdigi goriilmektedir.
Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen etkinlikleri kontrol etti. “Yanlisin1 bulur musun?” Dedi.

e Ogrenci: Buldum.

e Ogretmen: Yanlisini ben gelene kadar bulman lazimdu.

e Ogretmen: Sende arkadasinla ayni1 hatay1 yapmigsin. Hangisi yanlis? Diye sordu.

e Cocuk yanlisini buldu.

e Ogretmen ben gelene kadar bulman lazimdi. Diyerek diger cocugun yanima gegti.
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e Ogretmen baska bir cocuga; Arkadasiniz yanls yapmis, ama ben gelmeden

farkettigi i¢in aferin koyuyorum demistir.

Gozlem notlarina bakildiginda iletisimin tek yonlii oldugu ve hatalarin hos
goriilmeyen bir durum olarak karsilandig1 anlasilmaktadir. Hatasin1 6gretmenle birlikte
farketse bile bunun davranis¢1 yaklagimin s6zli 6diilii olan “aferin”i almak i¢in yeterli
olmadig1 belirtilmektedir. Ogrenci iletisim iklimine y&nelik hatalar boyutunda 6gretmenin
hatalar1 engel olarak gordiigli anlagilmaktadir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar boyutunda etkinlik sirasinda herhangi bir
durum gozlemlenmemistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmen Ogretim Tasarimima Y6nelik Hatalar Boyutunda dgretmenin etkinligin
planlanmasi, yiiriitiilmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine iliskin pedogojik hatalari
ogrenme ikliminde hatalarin bulunmasi i¢in rehberlik ettigi ancak hatalarin hog
kargilanmadig goriilmektedir. Hata yapmadan etkinligi tamamlamanin gerekli oldugu
vurgulanmaktadir. Bu degerlendirmeye dayanak gosterilebilecek gozlem notlari su sekildedir:

e Ogretmen etkinlikleri kontrol etti. “Yanlisin1 bulur musun?” Dedi.

e Ogrenci: Buldum.

e Ogretmen: Yanlisini ben gelene kadar bulman lazimdu.

e Ogretmen: Sende arkadasinla ayn1 hatay1 yapmigsin. Hangisi yanlis? Diye sordu.

e Cocuk yanlisini buldu.

e Ogretmen ben gelene kadar bulman lazimdi. Diyerek diger cocugun yania gegti.

e Ogretmen baska bir ¢ocuga; Arkadasimz yanls yapmis, ama ben gelmeden

farkettigi i¢in aferin koyuyorum.
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Ornek durumlar incelendiginde 6gretmenin hatalar engel olarak gordiigii
anlagilmaktadir.

4.2.4.2. D Durumuna Iliskin 2. Hafta Gézlem Bulgular.

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri

Osrenci — Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
icerik 6gretmen ve kaynak tarafindan belirlenirken etkinligin gelistirilmesinde 6grenciler de
cok etkin hale getirilmedigi goriilmiistiir. A¢iklamalar 6gretmen tarafindan yapilmas, bilgi
kaynag1 dgretmen olmustur. Ogrenci pasif alict konumundadir. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklara: “Hangi mevsimden ¢iktik biz?” diye sordu.

e Cocuklar: Kis.

e Ogretmen kis ile ilgili bilgi verdi. Ardindan hava durumu ile ilgili sohbet ettiler.

e Ogretmen: Suan hangi mevsimdeyiz?

e Cocuk: Yaz ve ilkbahar olarak cevap verdiler.

¢ O: Kistan sonra gelen mevsim nedir?

e C: Yaz, ilkbahar.

e O: Cok 1sininca yaz olur. Hatirladiniz m1 sonbaharda go¢ eden kuslara yuva yaptik.

Hatta bah¢emize astik.

e Ogretmen ilkbahar mevsiminin &zelliklerinden bahsetti. Ardindan bugiin

yapacaklari etkinligi anlatti. Cocuklar heyecanla 6gretmeni dinlenmislerdir.

Ornek durum incelendiginde 6gretmenin ¢ocuklara sorular ydnlendirdigi ama sorulara
verilen yanitlar {izerine daha uzun bir siire taninarak dgrencilerin derinlemesine

diistinmelerinin saglanmadigi gozlemlenmistir. Ayn1 zamanda etkinlikle ilgili agiklamalar1
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kendisinin yaptig1 goriilmektedir. Ogrenci etkinlik gérevlerine yonelik hatalar boyutunda
ogretmenin “geleneksel epistemolojik karakter” ozellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince 6gretmen her asamada 6grencilere neler yapacaklar: konusunda
bilgilendirme yapmustir. Ogretmenin dgrenmede rolii rehberlik etmesi gézlemlenmekle
birlikte iletisimin monoloji seklinde oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerle yapilacak etkinlik
iizerine derinlemesine bir konusma ortami yaratilmadig1 anlasiimaktadir. Ogrencilerin
diistincelerini kisa ve 6z olarak ifade ettikleri gézlemlenmistir. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklara: “Hangi mevsimden ¢iktik biz?” diye sordu.

e Cocuklar: Kis.

e Ogretmen kis ile ilgili bilgi verdi. Ardindan hava durumu ile ilgili sohbet ettiler.

e Ogretmen: Suan hangi mevsimdeyiz?

e Cocuk: Yaz ve ilkbahar olarak cevap verdiler.

e O: Kistan sonra gelen mevsim nedir?

e C: Yaz, ilkbahar.

e O: Cok 1sininca yaz olur. Hatirladiniz m1 sonbaharda go¢ eden kuslara yuva yaptik.

Hatta bah¢emize astik.

e Ogretmen ilkbahar mevsiminin &zelliklerinden bahsetti. Ardindan bugiin

yapacaklari etkinligi anlatti. Cocuklar heyecanla 6gretmeni dinlediler.

e Ogretmen ¢ocuklara nasil oturacaklarini sdyledi, bir kiz bir erkek olacak sekilde

yan yana oturmalar1 yasak olan dgrenciler ayr1 olacak sekilde oturdular.

e Ogretmen basla dedigimde basliyorsunuz , ¢izgilerin etrafindan dikkatlice

kesmeleri gerektigini sdyledi. Kesen ¢ocuklarin sessizce 6gretmeni bekledikleri

gorlilmiistiir.
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Ornek durum incelendiginde 6gretmenin siirecte diyolojik temelli olarak soru sorarak
basladig1 ancak 6grencilere diisiinmeleri ve diislincelerini ifade etmeleri i¢in yeterli siire
vermedigi gozlenmektedir. Ogrencilerin etkinlik siiresince dgretmenin belirledigi smif
kurallar1 ve etkinlik kurallarina uymalar1 beklenmektedir. Ogrenci Iletisim iklimine Y®6nelik
Hatalar boyutunda 6gretmenin “geleneksel epistemolojik karakter” sergiledigi
anlagilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Etkinlik siiresince bu duruma 6rnek olacak bir durum gézlemlenmemistir.

Osretmen-Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamas, yiiriitmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 ise kogsmasi boyutunda 6gretmen etkinligin baslangicinda 6gretim
tasarimini ve etkinlikleri hatalardan kaginma yaklagimina gore tasarladigi goriilmektedir. Bu
degerlendirmeye temel olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogrencilerin kesmeyi tamamladiklari bulutlarin {izerine s1v1 yapistirict siirdii.

Cocuklar gozleri sivi siiriilen yerlere yapistirdi. Ardindan buluta ait olan 6nceden
Ogretmen tarafindan hazirlanan taglar i¢in bulutun sag iist tarafina yapistiric
siiriildii. Ogretmen tahta kalemiyle bulutlara agi1z burun ¢izdi.

e Ogretmen mavi kagitlarm alt kismina siv1 yapistirici siirdii. Cocuklarin buraya

grapon kagitlarini oriintii seklinde renk renk yapistirmalari gerektigini sdylemistir.

Gozlem notlarinda 6gretmenin her asamada lider konumunda oldugu ve 6gretim
tasariminin tamamen 6gretmene gore belirlendigi goriilmektedir. Neyin, nasil yapilacagi
Ogretmen tarafindan belirlenmekte bireysel 6zellikler ve istekler isin i¢ine katilmamaktadir.
Etkinlikte amag yapilacak etkinligin 6gretmenin istedigi gibi tamamlamaktir. Ogretmen-
ogretim tasarimina yonelik hatalar boyutunda “geleneksel epistemolojik karakter” 6zellikleri

gosterdigi goriilmektedir.
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Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Yo6nelik Hatalar

Ogrenci- etkinlik gorevlerine yonelik hatalar boyutunda etkinlik planlama, etkinlik
yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirmede 6gretmen davraniggr ekol egilimi
gostermektedir. Siirecte aktif olan 6gretmendir ve 6grenci pasif alicidir. Her asamada
ogretmen dogru yapilanlari aferin diye 6diillendirdi, yanlis yapilan etkinlikler 6gretmen
tarafindan diizeltildigi goriildii. Bu degerlendirmeye temel olusturan gdzlem davranislari
asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen ¢ocuklara farkli renklerde 5 cm eninde grapon kagitlar1 verdi. Bunlari
mavi kagidin en altina yapistiracaklarini sdyledi. Sessizce beklemeyen ii¢ 68renciye
etkinligi arkadaslarindan sonra yapacaklari sdylendi.

e Ogrencilerin kesmeyi tamamladiklari bulutlarin {izerine s1v1 yapistirict siirdii.
Cocuklar gozleri yapistirdi. Ardindan buluta ait olan 6nceden 6gretmen tarafindan
hazirlanan taglar igin bulutun sag {ist tarafina yapistirici siiriildii. Ogretmen tahta
kalemiyle bulutlara agiz burun ¢izdi.

e Ogretmen mavi kagitlarm alt kismina siv1 yapistirici siirdii. Cocuklarin buraya
grapon kagitlarini 6riintii seklinde renk renk yapistirmalari gerektigini sdyledi.

e Ogretmen nasil yapacagimni anlamayan ¢ocuga tekrar anlatt1. Cocuklar 6gretmenin
sOyledigi sekilde degil kendi istedikleri gibi yaptilar.

e Aralikl1 yapistiran bir ¢ocuk yapistirdiklarini sokiiyordu, 6gretmen sokmemesini
istedi. Diizeltmesi i¢in yardimci oldu.
diizeltilmistir.

Ornek durum dikkate alindiginda 6gretmenin etkinligi planlama, yiiriitme,

sonlandirma ve degerlendirme boyutlarinda hatalar1 bir engel olarak gordiigii, hatal
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etkinlikleri kendisinin diizelttigi ve 6grencilerin kendi istekleri dogrultusunda siralamasini
yaparak yapistirdiklari renkli grapon kagitlarini sokerek ve hatalardan kaginan bir anlay1s
sergiledigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Y6nelik Hatalar

Ogrenci iletisim iklimine y&nelik hatalar boyutunda etkinlik siiresince égrenci-
ogretmen ve dgrenci-0grenci iletisiminin niteligine yonelik etkinlikte 6gretmen hatalari
egitimde engel olarak ele alarak monoloji temelli bir iletisim kurar. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davraniglar1 asagida sunulmaktadir:

e Ogretmen ilkbahar mevsiminin &zelliklerinden bahsetti. Ardindan bugiin

yapacaklari etkinligi anlatti. Cocuklar heyecanla 6gretmeni dinlediler.

e Ogretmen ¢ocuklara nasil oturacaklarini sdyledi, bir kiz bir erkek olacak sekilde
yan yana oturmalar1 yasak olan dgrenciler ayr1 olacak sekilde oturdular.

e Ogretmen basla dedigimde basliyorsunuz, ¢izgilerin etrafindan dikkatlice kesmeleri
gerektigini soyledi. Kesen ¢ocuklar sessizce 6gretmeni beklediler.

e Kesme igleminde sorun yasayan ¢ocuk istenilen sekilde tamamladiginda 6gretmen
cocuga, Bak gordiin mii? Yapabilirsin dedim ben sana, ne giizel oldu, aferin.”
demistir.

Ogretmen c¢ocuklardan sessiz durmalarini istemektedir. Ogrenci-6grenci etkilesimi de
gozlemlenmemistir. Sinifta kontrol tamamen 6gretmendedir. Etkinlikler sirasinda 6gretmen
cocuklardan nasil yapabilecekleri konusunda fikir almamis, dnceden belirledigi sekilde
etkinligi yapmaktadir. Ogrenci iletisim iklimine y&nelik hatalar boyutunda ele alinan 6rnek
durumda monoloji temelli gerceklestirilen etkinlikte hatalar engel olarak goriilmiistiir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Etkinlik siiresince 6gretmen rol-model kaynakli hatalar boyutuna 6rnek olacak bir

durum goézlemlenmemistir.
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Osretmen Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar

Ogretmen Ogretim Tasarimima Y6nelik Hatalar Boyutunda &gretmenin etkinligin
planlanmasi, yiiriitiilmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine iliskin pedogojik hatalari
ogrenme ikliminde hatalarin bulunmasi igin rehberlik ettigi ancak hatalarin hos
kargilanmadig goriilmektedir. Hata yapmadan etkinligi tamamlamanin gerekli oldugu
vurgulanmaktadir.

e Ogrencilerin kesmeyi tamamladiklari bulutlarin {izerine s1v1 yapistirict siirdii.
Cocuklar gozleri yapistirdi. Ardindan buluta ait olan 6nceden 6gretmen tarafindan
hazirlanan taglar igin bulutun sag {ist tarafina yapistirici siiriildii. Ogretmen tahta
kalemiyle bulutlara agiz burun ¢izdi.

e Ogretmen goziiyle oynarken pargalayan ¢ocuga bir daha vermeyecegini sdylemistir.

Etkinlikte 6gretmenin herhangi bir hatanin ortaya ¢ikisini engellemek amaciyla
etkinligin her asamasinda yapilacaklari kendi belirlemis ve yapmustir. istenilen nitelikte
yapilmayan caligmalar yine 6gretmen tarafindan diizeltilmistir. Ogretmenin istedigi gibi
yapilmayan etkinlikler kabul edilmemistir. Ogretmen 6gretim hatalar1 engel olarak gordiigii
anlagilmaktadir.

4.2.4.3. D Durumuna Iliskin 3. Hafta Géozlem Bulgulara.

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri

Osrenci — Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
icerik dgretmen tarafindan belirlenen etkinligin gelistirilmesinde 6grenciler de etkin hale

getirilmistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:
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e Ogretmen ¢ocuklara bugiin ¢ok eglenceli bir etkinlik yapacaklarimi sdyledi.
Etkinliklerini giizel bir sekilde tamamlarlarsa onlarin oyun odasina gétiirecegini
sOyledi.

e Ogretmen yere 3 halka koydu. Cemberlerin arasia +,- ve = isaretlerini
koyacaklarmni sdyledi.

e Masalarin iizerine 0°dan 10’a kadar olan rakamlar konuldu. Ogretmen kiiciik toplari
da getirirek 6grencilere etkinligi nasil yapacaklarii anlatmistir.

Gozlem notu incelendiginde 6gretmen ¢ocuklara neler yapacagini anlatmis, etkinlik
istenilen sekilde tamamlanirsa onlar1 6diil olarak oyun odasina gétiirecegini belirtmistir.
Etkinlik sonunda 6diil olmasinin 6grencilere sdylemesi onlar1 hedeften haberdar etmis ve aynm
zamanda ilgilerini artirmistir. Ogreneceklerini konunun gocuklarin ne isine yaracagn,
hayatta nerelerde karsilasabilecekleri konusunda agiklama yaparak yapilandirmaci yaklagima
uygun bir anlayis gézlemlenmemistir. Davranisci yaklasima uygun 6diil verilerek etkinlige
aktif katilim saglanilmaya calisiimigtir. Ogrenci etkinlik gérevlerine yonelik hatalar
boyutunda 6gretmenin “geleneksel epistemolojik karakter” 6zellikleri gosterdigi
goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince dgretmen dgrencileri aktif kilmaya calismustir. Ogretmenin
ogrenmede rolii rehberlik etme, ¢cocuklari cesaretlendirerek kendilerini rahat bir sekilde ifade
edebilecekleri bir ortam olusturuldugu gézlemlenmistir. Etkinlik baglamadan 6nce 6gretmen
ne yapacaklar1 konusunda ¢ocuklar1 bilgilendirmistir. Tek tek ¢ocuklar sinif icerinde
hazirlanan alanda etkinligi yapmak icin 6gretmenin yanina gelmeleri her 6grenciyle iletisim
kurulmasini saglamistir. Sylenen problemler i¢in yapilan islemler aninda yaptiklar1 kontrol

edilmis, uygun doniitler verilmistir. Bu esnada 6gretmen ¢ocuklarin hizasina inerek, géz
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temasinda bulunmus; her 6grenciyi ayni istekle dinledigi goriilmiistiir. Bu degerlendirmeye
temel olusturan gozlem davraniglar agagida sunulmaktadir:

e Ogretmen bir dgrenciyi secti. 2+4 nedir? Diye sordu.

e Cocuk 0gretmenin gosterdigi gibi 2 ve 4 yazan kagitlar1 alip gemberin altina
koydular. Art1 isaretini gemberler arasina koydu. Ve toplardan belirtilen say1 da
olarak ¢emberler i¢ine koyarak islemi tamamladi.

e Ogretmen tiim islemi ¢ocuklarla birlikte tekrar etti.

e Bu kez 6gretmen + yerine - isaretini koydu.

e (Cocuga buradaki islemi sOyler misin dedi?

e Cocuk aradaki igaretin eksi oldugunu hatirlayamadi. Arkadaslarina sorabilirsin dedi
ogretmen. Cocuklar arkadaslarina onun eksi oldugunu sdyledi. Ogretmen yapilan
islemleri tekrar etti. Ardindan yapan cocuk ve tiim 6grenciler tekrar etti. Ogretmen
ogrenciye aferin diyerek oturabilecegini sdylemistir.

Gozlemlenen durumda 6gretmenin siiregte cocuklarin etkinlige aktif olarak katildigi,
fikirlerini paylastigs, iletisimde isbirligi icerisinde siireci yonettigi goriilmektedir. Ogrenci
[letisim Iklimine Y®&nelik Hatalar boyutunda 6gretmenin “cagdas epistemolojik karakter”
sergiledigi anlagilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen —Rol ve model kaynakl1 hatalar boyutunda &rnek bir durum
gbzlemlenmemistir.

Osretmen-Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar

Ogretmenin etkinligi planlamas, yiiriitmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine
iliskin pedogojik hatalar1 ise kogmasi boyutunda 6gretmen etkinligin baglangicinda 6gretim
tasarimini ve etkinlikleri hatalar etkinlik igerisinden 6gretme durumu agisindan firsat olarak

gormektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davraniglar asagida sunulmaktadir:
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e Diger cocuklarda bu calismay tek tek kalkarak yapmaya devam etti. Ogretmen
gorilinen iglemi sdylemesini sdyledi. Cocuk 5+1 kag eder dedi.

e Cocuk cevap veremedi. Ogretmen ¢emberin igine koydugu toplar1 sayabilecegini
sOyledi. Cocuk sayinca dogru yanit1 buldu.

e Ogretmen art1 isaretini alarak yerine - isaretini koydu. Cocuktan iglemi tekrar
etmesini istedi. Cocuk carp1 diyerek cevap verdi. Ogretmen hayir dedi. Bu kez
cocuk eksiltme oldugunu sdyledi. islemi 6gretmen ifade etti. 5 eksi 1 nedir?

e Cocuk diisinmeye basladi. Ogretmen bes toptan bir tanesini eksiltmesini istedi.
Cocuk yine 5 olarak cevap verdi. Bu kez 6gretmen 1 topu ortadan aldi. Cocuk
dogru cevabi bulmustur.

Ogretmen-ogretim tasarimina yonelik hatalara yaklasimi olumludur. Farkli sorularla
dgrencinin konu iizerine diisiinmesini saglamistir. Ogrencileri cesaretlendirmek igin dogru
yanitlar pekistirilerek “Aferin” denilerek sozlii olarak ddiillendirilmistir. Hatali cevaplar
aninda dgretmenin rehberliginde diizeltilmistir. Ogretmenin hatalara verdigi déniitler
geleneksel anlayisa uygun olarak verilmektedir. Etkinlik sirasinda ayni zamanda hatali
yanitlar {izerine diistinmelerini istemesi farkli 6rneklerle ¢ocuklarin yeni durumlar iizerine
ayni problemi uygulamaya ¢aligmalarini saglamaya ¢aligmasi kismen ¢agdas epistemolojik
karakter dzelliklerine uymaktadir. Ogretim tasarimia yénelik hatalar boyutunda 6gretmenin
“cagdas-islevsel olmayan epistemolojik karakter” 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Ogretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Y6nelik Hatalar

Ogrenci-etkinlik gérevlerine yonelik hatalar boyutunda etkinlik planlama, etkinlik
yiiriitme, etkinlik sonlandirma ve degerlendirmede 6gretmenin davranis¢i ekol egilimi
gostermektedir. Siiregte 6grenciler aktif olarak etkinliklere katilmaktadir. Ancak 6gretmende

onay almak ogrenciler i¢cin onemlidir. Verilen hatali cevaplara 6gretmen daha derinlemesine
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sorular sorarak yaklagmakta 6grencilerin konu tizerinde diisiinmelerini saglamaktadir.
Ogrencilerin hatalar1 5gretmen tarafindan diizeltilmektedir. Bu degerlendirmeye temel
olusturan gézlem davranislar1 asagida sunulmaktadir:

e Baska bir ¢ocuga 6gretmen 4 art1 3 kag eder? Diye sordu.

e Cocuk islemi yaparak dogru yanit1 buldu. Ogretmen aradaki isareti degistirdi.
Ogretmen islemi kendisi ifade etti. Sonra sdylemeyecektim agzimdan kagti, dziir
dilerim, dedi.

e Ogretmen ¢ikarma islemi yaparken ¢ocugun zorlandigini goriince degisik 6rnekler
verdi. Erkeklerin 4 arabasi var , 3’iinii arkadasina verdi. Kag arabasi kald1 diye
sordu? Cocuk bir diyerek yanitladi. Ogretmen aferin dedi. Kendi esyalarmizdan
diisiiniin, sadece top olarak diisiinmeyin demistir.

Ogretmenin etkinligi planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme boyutlarinda
hatalar bir firsat olarak gordiigii ve bunu 6grenme i¢in kullandig1 gézlemlenmektedir.
Etkinlik sonunda verilecek odiiller (parlak yildiz, aferin gibi) davranise¢1 ekol egilimi gosterse
de genel olarak 6gretmenin yapilandirmaci ekolii benimsedigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Ogrenci iletisim iklimine yonelik hatalar boyutunda etkinlik siiresince 6grenci-
Ogretmen ve dgrenci-6grenci iletisiminin niteligine yonelik etkinlikte 6gretmen hatalari
egitimde bir firsat olarak ele alarak diyoloji temelli bir iletisim kurar. Ogretmen etkinlik
siiresince sozel ve sozel olmayan iletisim ikliminde ¢ocuklarin kendilerini rahat bir sekilde
ifade edebilecekleri 6zgiir bir ortam sunulmaktadir. Etkinlik siiresince 6gretmen yapmakta
zorlanan veya hatali cevaplar veren 6grencilere cesitli 6rnekler vererek dogru yanitlari
bulmalar1 konusunda rehberlik etmistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem

davraniglar1 asagida sunulmaktadir:
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e Bu kez 6gretmen + igaretini yerden alarak yerine - isaretini koydu. Cocuk iglemi
yapamayinca dgretmen bu kez dort yumurtam vardi, diistim ve yumurtalarim
kirildi. Dedi. Bu kez ka¢ yumurtam kald1 diye sordu.

e Cocuk ¢emberin i¢indeki toplara bakarak cevabin 4 oldugunu soyledi.

e Cocuk yanit veremedi. Ogretmen gémleginin igine dért top koydu. Bir érnek durum
yarattt. Yiiriirken diisiip toplar1 yere diislirdii. Simdi kag top kaldi1? Diye sordu.

e Cocuk hig diyerek cevapladi. Ogretmen say1 olarak ifade etmesini sdyledi.
Arkadaslarindan yardim alabilecegini sdyledi. Cocuklar sifir diyerek yanitladilar.

e Islemi dnce cocuk sonra hep birlikte tekrar etmislerdir.

Ogrenci iletisim iklimine yonelik hatalar boyutunda ele alinan 6rnek durumda &grenci
hata yaptiginda 6gretmen ¢ocuga kars1 yaklasimi sakin ve sevecendir. Cocugun kesfetmesi
konusunda, cesaretlendirici bir tavir ve dil kullanim1 gézlemlenmistir. Ayn1 zamanda dogru
cevabi bulmada akranlartyla birlikte bilgiyi yapilandirmalarina firsat taninmasi isbirlik¢i ve
diyoloji temelli gerceklestirilen etkinlikte hatalar firsat olarak goriilmiistir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Ogretmenin gdzlem siirecinde rol-model kaynakl1 hatalar tiiriinde bir gdzlem
davranisina rastlanmamaistir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmen 6gretim tasarimina ydnelik hatalar boyutunda 6gretmenin etkinligin
planlanmasi, yiiriitiilmesi ve sonlandirilip degerlendirilmesine iliskin pedogojik hatalari
ogrenme ikliminde dogal siireg olarak kullandig1 gézlemlenmistir. Ogrenciler hata yaptiginda
onlarin yaptiklari lizerine diistinmelerini saglamis, sorgulayarak hatalarindan 6grenmelerini
sagladig1 anlagilmaktadir. Ayn1 zamanda 6gretmenin ¢ocuklar arasinda isbirligi yapilmasi

konusunda firsat tanimasi bilginin birlikte yapilandirmasi, hatalardan birlikte 6grenilmesine
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olanak saglamistir Bu degerlendirmeye temel olusturan gézlem davraniglar agagida
sunulmaktadir:

e Cocuk hig diyerek cevapladi. Ogretmen say1 olarak ifade etmesini sdyledi.
Arkadaslarindan yardim alabilecegini sdyledi. Cocuklar sifir diyerek yanitladilar.

e Islemi 6nce cocuk sonra hep birlikte tekrar ettiler.

e Ogretmen bes art1 dordiin yanitini sdylemesini istedi.

e Ogretmen yerdeki + isaretini eksiyle degistirdi. Cocuk bir tiirlii eksi (-) isaretini
soyleyemedi. Ogretmen: Ek... neydi diye sorunca eksi olarak yanitladi. Cocuk
islemi anlamayinca 6gretmen yine 6rnek bir olayla anlatti. Cocuk dogru yaniti
bulmustur.

Ogretmen 6gretim tasarimina ydnelik hatalar boyutunda érnek durum incelendiginde
ogretmenin hatalar firsat olarak gordiigi, etkinlik icerisinde hatalardan 6grenmeyi saglamak
amaciyla rehberlik ettigi ve ¢ocuklarin 6grenmesine katkida bulundugu goriilmektedir.

4.2.4.4. D Durumuna Iliskin 4. Hafta Géozlem Bulgular.

Ogretmenin Epistemolojik Karakterleri

Osrenci — Etkinlik Gorevlerine Yonelik Hatalar

Ogretmenin etkinlik planlama, yiiriitme, sonlandirma ve degerlendirme asamalarinda
icerik dgretmen tarafindan belirlenir ve siiregte 6grenciler aktif olarak etkinlige katilim
saglanmistir. Bilgi 6grencilerin gegmiste 6grendikleriyle baglant1 kurularak, sorular sorularak
ogretmen rehberliginde yasantilar yoluyla inga edildi. Etkilesimli, is birligine dayali olarak
kavram pekistirilmistir. Bu degerlendirmeye temel olusturan gozlem davranislart asagida
sunulmaktadir:

e Cocuklar hali lizerine oturtularak mikroplarla ilgili sohbet edildi. Mikroplardan

nasil kurtulabilecekleri, neler yapmalar1 gerektigi nerelerde mikrop oldugu

konusuldu. Ogretmen sinifin camini siirekli acik tuttugunu bunun sebebini sordu?
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Cocuklar mikroplarin havada asili kaldiklarini ve cam agik oldugunda oradan disar1
ciktiklarini soylediler.

e Cocuklar yasadiklar1 olaylardan 6rnek verdiler. Ogretmende ¢ocukken herseye
dokunmak istedigini, hatta dokundugunu sdyledi. Camurdan oyuncak yaptigini,
hayvanlara dokundugunu ama sonrasinda ellerini kurallarina uygun sekilde
yikadigini sdyledi. Kendilerine zarar vermedikten sonra herseyle
oynayabileceklerini sdyledi.

¢ Ardindan 6gretmen bugiin ilging bir deney yapacaklarini séyledi. Deneyde
kullanacagi malzemeleri tanitti. Deneyde neyin yerine kullanilacagini sdyledi.

e Ogretmen ¢ocuklarin karsisinda bulunan masanin iizerine seffaf dikdértgen kutunun
icerisine su koydu. Suyun igine dokecekleri mikrop olarak kullanacagi simi
gosterdi. Ogretmen 6nce kendi deneyi gerceklestirdi. Ogretmen suyun igini mavi
simden biraz doktii. Kulak temizleme ¢ubugun ucunu bardagin i¢indeki sivi
deterjana degdirdi. Simler batirilan yerden halka olarak dagildig1 gortilmistiir.

Etkinlikte 6gretmen tiim ¢ocuklar1 gorecek sekilde oturmalarini saglamis, daha dnce

ogrendikleri bilgiler ile yasantilar1 arasinda bag kurmalarini saglayarak 6grenmede 6grencileri
aktif hale getirmistir. Cocuklara neler yapacaklarini anlatarak hedeften haberdar etmis ve ayni
zamanda ilgilerini artirmistir. Ogrenci etkinlik gérevlerine yonelik hatalar boyutunda
Ogretmenin “cagdas epistemolojik karakter” 6zellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar

Etkinlik siiresince dgretmen dgrencileri aktif kilmaya calismustir. Ogretmenin
ogrenmede rolii rehberlik etme, ¢cocuklari cesaretlendirerek kendilerini rahat bir sekilde ifade
edebilecekleri bir ortam olusturuldugu gézlemlenmistir. Etkinlik baglamadan 6nce 6gretmen
ne yapacaklari konusunda ¢ocuklari bilgilendirmistir. Ogretmen cocuklara her sekilden birer

tane vermistir. Ve etkinlik siiresince ilgili her 6grencinin s6z hakkini kullandig1 goriilmiistiir.
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Ayn1 zamanda 6grenciler arasinda is birligi yapildigi goriilmistiir. Bu degerlendirmeye temel

olusturan gézlem davraniglar1 asagida sunulmaktadir:

Ogretmen: Ne anlatryor bize bu deney?

Cocuklar: Ellerimizi yikamaliy1z.

Ogretmen: Ellerimizi yikayimca ne oluyor?

Cocuklar: Mikroplar kaciyor.

Ogretmen : Aferin.

Ogretmen 6nce tek tek cocuklari yanina aldi. Deneyi gergeklestiren her ¢ocuga ayni
soruyu sordu. Cocuk: Mikroplar temizlikten kokuyor.

Cocuk: Mikroplar temizligi sevmiyor.

Ogretmenin siiregte cocuklarin etkinlige aktif olarak katildig1, fikirlerini paylastig1,

iletisimde isbirligi igerisinde siireci yonettigi goriilmektedir. Ogrenci iletisim iklimine

Yonelik Hatalar boyutunda 6gretmenin “cagdas epistemolojik karakter” sergiledigi

anlagilmaktadir.

Osretmen Rol ve Model Kaynakli Hatalar

Ogrenciler 6gretmenin deneye iliskin yaptiklar1 hareketleri izleyerek, model alarak

deneyi gergeklestirmiglerdir. Siirecte 6gretmenin bu sekilde davranmasi 6gretmenin

geleneksel egitim anlayisini yansittigini gostermektedir. Bu degerlendirmeye temel olusturan

Ogretmen gozlem davranislari su sekildedir;

Ogretmen ¢ocuklarin karsisinda bulunan masanin iizerine seffaf dikdortgen kutunun
icerisine su koydu. Suyun i¢ine dokecekleri mikrop olarak kullanacagi simi
gosterdi. Ogretmen dnce kendi deneyi gerceklestirdi. Ogretmen suyun igini mavi
simden biraz doktii. Kulak temizleme ¢ubugun ucunu bardagin i¢indeki sivi

deterjana degdirdi. Simler batirilan yerden halka olarak dagildig1 gozlenmistir.

Osretmen-Ogretim Tasarimina Yo6nelik Hatalar
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Ogretmen-ogretim tasarimina yonelik olarak dgretmen etkinligi planlarken hatalara
yer vermemektedir. Hatalar ortaya ¢ikmamasi i¢in 6gretmen ilk olarak 6rnegi kendisi yapmis
ve ardindan her bir 6grenciyle 6gretmen kendisi birlikte deneyi yapmistir. Bu nedenle
hatalardan kag¢inan bir yaklasimla etkinlik tasarlanmstir.

e Ogretmen once tek tek cocuklari yanina aldi. Deneyi gergeklestiren her cocuga ayni

soruyu sordu.

e (Cocuk: Mikroplar temizlikten kokuyor.

e Cocuk: Mikroplar temizligi sevmiyor.

e Tiim ¢ocuklar deneyi yapinca 6gretmen ¢ocuklarla yaptiklari hakkinda konustu.
Mikroplar1 yok edelim mi diye soran 6grenmen ¢ocuklarin simli suya ellerini
sokmalarini istedi. Ve sirayla giderek ellerini yikadilar.

Ogretmen- dgretim tasarimima ydnelik hatalar boyutunda 6gretmenin uygulamada

aktif oldugu, ve siirecin tek hakimi oldugu goriilmektedir. Gozlemlerden yola ¢ikarak
ogretmenin “geleneksel epistemolojik karakter” ozellikleri gosterdigi goriilmektedir.

Osretmenin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performansi

Ogretmen-ogretim tasarimina yonelik olarak dgretmen etkinligi planlarken hatalara
yer vermemektedir. Hatalar ortaya ¢ikmamasi i¢in 6gretmen ilk olarak 6rnegi kendisi yapmis
ve ardindan her bir 6grenciyle 6gretmen kendisi birlikte deneyi yapmistir. Bu nedenle
hatalardan kag¢inan bir yaklasimla etkinlik tasarlanmstir.

Osrenci- Etkinlik Gorevlerine Yo6nelik Hatalar

Ogretmen 6gretim tasarimini hatalardan kaginan bir durum iizerine kurguladig igin bu
boyutta 6gretmenin hatalar1 6grenmede bir firsat olarak gérmedigi anlagilmaktadir.

Osrenci Iletisim Iklimine Yo6nelik Hatalar
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Etkinlik siiresince 0grenci-6gretmen ve dgrenci 6grenci iletisimi kisithidir. Genellikle
ogretmen ve dgrenciler arasinda monoloji hakimdir. Be degerlendirmeye temel olusturan
gbzlem davranislar su sekildedir;

e Ogretmen once tek tek cocuklari yanina aldi. Deneyi gergeklestiren her cocuga ayni

soruyu sordu.

e (Cocuk: Mikroplar temizlikten kokuyor.

e Cocuk: Mikroplar temizligi sevmiyor.

e Tiim ¢ocuklar deneyi yapinca 6gretmen ¢ocuklarla yaptiklari hakkinda konustu.
Mikroplar1 yok edelim mi diye soran 6grenmen ¢ocuklarin simli suya ellerini
sokmalarini istedi. Ve sirayla giderek ellerini yikadilar.

Gozlem notlarina bakildiginda 6gretmenin etkinlik siiresince 6gretmenin bilgiyi
dgrencilere aktarmak iizerine kurulu sinirli iletisimin kurdugu gézlemlenmistir. Ogrenci-
ogrenci etkilesimi bulunmamaktadir. Smifta kontrol tamamen dgretmendedir. Ogrenciler
kendi aralarinda yaptiklarini tartigmamaktadir. Etkinliklerle ilgili derinlemesine bir konugma
gbzlemlenmemistir. Bunun 6gretmenin davranis¢i yaklasimi ile ilgili oldugu diisiinelebilir.
Cilinkii davranig¢1 yaklagimin temel alindigi bir sinif ortaminda 6grencilerde tepkilerden
cekindikleri icin konugsmamakta sadece 6gretmeni izlemektedir. Ogretmen 6grenci iletisim
iklimine yonelik olarak hatalar1 engel olarak gordiigii anlasilmaktadir.

Osretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar

Ogretmen Rol- Model Kaynakli Hatalar boyutunda 6gretmenin iletisimde aktif rol
oynadig1 goriilmektedir. Siireg icerisinde 6grencilerin kendilerini ifade edecekleri yogun bir
etkilesim gozlemlenmemistir. Hata olasiligini ortadan kaldirmak amaciyla 6gretmen etkinligin
her asamasinda model olmus, 6nce kendisi deneyin her agamasini yerine getirmis, ardindan

bir bir 6grencileri yanina alarak birlikte yapmalarini saglamistir. Tiim gbzlem notlarina
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bakildiginda 6gretmenin rol-model kaynakli hatalar boyutunda hatalardan kagindigi, hatalar
egitimde firsat olarak degerlendirecegi bir ortam yaratmadig1 goriilmektedir.

Osretmen Ogretim Tasarimina Yonelik Hatalar

Ogretmen 6gretim tasarimini hatalardan kaginan bir durum iizerine kurguladig igin bu
boyutta 6gretmenin hatalar1 6grenmede bir firsat olarak gérmedigi anlagilmaktadir.

4.2.4.5. D Durumuna Iliskin Géozlem Matrisi. Arastirmani bu asamasinda, 4 durum
iizerinden betimlenen arastirma probleminin incelenmesi gergeklestirilmektedir. Durumlar
tizerinden gerceklestirilen gézlem analizleri her bir durum altinda ayr1 ayr1 sunulmakta,
ulagilan sonuglar benzer ve farkli yonleri ile karsilagtiriimaktadir.

Tablo 31°de D 6gretmenine iliskin epistemolojik karakter ve hatalardan 6grenmeyi
saglama performansi matrisi bulunmaktadir.

Tablo 31.

D Ogretmenine lliskin Epistemolojik Karakter ve Hatalardan Ogrenmeyi Saglama

Performansi Matrisi

Gozlenen GoOzlenen Alt 1.Hafta 2.Hafta 3. Hafta 4. Hafta
Boyut Boyut
Ogretmenin ~ Ogrenci- CIOEK GEK GEK CEK

Epistemolo-  Etkinlik
jik Karakteri ~ Gorevlerine
Y 6nelik
hatalar
Ogrenci- GEK GEK CEK CEK
Tletisim

Iklimine



OHOSP

Y 6nelik

Hatalar

Ogretmen — GEK
Rol ve

model

kaynakli

hatalar

Ogretmen- GEK
Ogretim

tasarimina

yonelik

hatalar

Ogrenci- Hatalar

Etkinlik engeldir

Gorevlerine

Y Onelik

hatalar

Ogrenci- Hatalar

Tletisim engeldir

Iklimine

Y 6nelik

Hatalar
Ogretmen — -
Rol ve

model

GEK

Hatalar

engeldir

Hatalar

engeldir

CIOEK

GEK

Hatalar

firsattir.

Hatalar

firsattir.

Hatalar

engeldir.
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GEK

GEK

Hatalar

engeldir

Hatalar

engeldir

Hatalar

engeldir.
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kaynakli

hatalar

Ogretmen- Hatalar Hatalar Hatalar Hatalar
ogretim engeldir. engeldir firsattir. engeldir
tasarimina

yonelik

hatalar

Tablo 31°e gore, D 6gretmenin epistemolojik karakteri ve hatalardan 6grenmeyi
saglama performansina iligkin sonuglara ulagilmaktadir. 4 haftalik gézlem sonucu
incelendiginde epistemolojik karakterinin etkinlik siirecinde zaman zaman ¢agdas-islevsel
olmayan epistemolojik karakter ve ¢cagdas epistemolojik karakter 6zellikleri gdstermis olsa da
genel olarak “geleneksel epistemolojik karakter” tipinde oldugu, hatalardan 6grenme
performansinin da bir gozlem durumu disinda “hatalar engeldir” diizeyinde oldugu
anlasilmaktadir. Her bir 6gretim siirecinde (4 hafta), bu durumun genel olarak degismedigi,
temel bir 6gretim karakteri olarak etkinliklere yansidigi sdylenebilmektedir. D 6gretmeni
etkinlikler sirasinda lider konumundadir. Etkinlikler yapilirken yapilandirilmis etkinlikleri
tercih ettigi gézlemlenmistir. Etkinligin her basamaginin 6gretmen tarafindan belirlendigi,
ogretmenin belirledigi sinirlar disinda etkinlikler tamamlandiginda 6gretmenin diizeltmeleri
kendisinin yaptig1 gériilmektedir. Ogrencilerle iletisim boyutunda 6grencilerin kismi olarak
kendilerini ifade etmelerine izin verilse de iletisimin odak noktasinin 6gretmen oldugu
gbzlenmistir. Davraniglarin ceza ve 6diil seklinde olumlu ve olumsuz pekistire¢ler yoluyla
kontrol edildigi goriilmiistiir. Etkinliklerde ortaya ¢ikan hatalara yaklagimi oncelikli olarak
hatalarin1 6grencilerin kendilerinin farkedip bulmasini ve kendisi kontrol etmeden
diizeltmeleri gerektigini vurgulamaktadir. Bu durumun hatalarin 6grenmede istenilmeyen bir

durum oldugu algisiin yaratildig1 gdzlemlenmistir. Ogrenciler dgretmenin “aferin” seklinde
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yapmak istemedikleri goriilmiistiir. Ogretmenin etkinlikleri tek tek kontrol ederek, déniit
verdigi bir egitim ortam1 olusturulmustur. Ogretmenin hatali yanitlara yaklasimi genellikle
dogru cevabi dogrudan sdyleme seklinde olmaktadir. Ogretmenin etkinliklerini planlarken
hatalardan kag¢inan bir yaklagimla etkinliklerini planladigi, hatasiz yapmanin 6neminin
ogrencilere siklikla ifade edildigi gdzlemlenmistir. Gézlemler sonucunda dgretmenin
geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi, hatalar1 6grenmede bir firsat olarak
gormedigi anlasilmaktadir.

4.3.Tekil Durum Incelemesi Arastirma Bulgulari

Calismada problem olarak ele alinan, “hatalardan 6grenme, 6gretim-6grenme
yaklasimi, epistemolojik inan¢” degiskenleri arasindaki iliski durumunun incelendigi bu
boliimde okul 6ncesi 6gretmen ile goriismeler gergeklestirilmistir.

Ogretmenlerin 6gretim faaliyetlerine yonelik gergeklestirilen griismeler sonucunda,
incelenen her bir soruya iliskin olusturulan temalar, kodlar olusturulmiustur. “Ogrenme
ortaminda hatay1 nasil tanimlarsiniz? Hatalardan 6grenme yaklagiminiz nedir?” sorusuna okul
oncesi 0gretmenlerinin vermis olduklar1 yanitlara gore olusturan tema ve kategoriler Tablo
32°de yer almaktadir.

Tablo 32.

Osretmenlerin égrenme ortamlarinda hatayi tamimlama bicimi ve hatalara yaklagimi

Temalar Kategoriler f
Hatay1 Bilmeden, istemeden yapilan yanlis 7
Tanimlama Deneme yanilma yolu ile 6grenme 4
llgisizlik ve dikkat dagmikligidur. 3
Hata amaca ulasamamaktir. 2

Kavram yanilgilari, yanlis bilgi kullanimi 2



Hatay1
egitimde

tanimlama

Kisiyi ezbere dayali olmaktan kurtarir

Sinif materyallerine zarar verme

Bilerek ya da bilmeyerek yapilan yanlig

Sinifin ve toplumun kabul etmedigi davranislar hatadir.
Arkadaslaria kars1 duygularini dogru ifade edememe
Arkadaslarina kars1 diisiincelerini dogru ifade edememe
Dogal bir durum olmasi

Dogru bilgiye ulasmada denenen yol

Dogru bilgiyi dogru zamanda kesfedememek

Ogrencinin arkadastyla konusmasi sonucu ortaya ¢ikan durum
Tecriibeye giden yolda, elde edilen bilgi ve deneyimler
Birden fazla kez tekrarlanan davraniglar hata degil tercihtir
Yaparak, yasayarak kalic1 izli 6grenme

Hatalar egitim 6gretimde firsattir

Hatalar cogu zaman 6grenmeyi olumlu yonde destekler.
Hatalar bazen 6grenme yagantimizi olumsuz etkiler.
Hatalardan 6grenme igsel tecriibeye doniistiirme yetisidir.
Hata 6grenmenin olmazsa olmazi bir parcasidir.

Hatalar negatif 6grenmedir. Tedbir alinmalidir.

Hata yapmay1 6nleyici bir anlay1s
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Hataya Ogretmen rehberliginde deneme yaparak ve konu iizerinde 7

Yaklasimda tartigsarak hatalardan 6grenilir

egitim Ogrenci hata yaptigim kabul ederek, kendisinin diizeltmesi ve bir 4
stireci daha yapmamasi i¢in ¢aba gostermesi gerekir. 2
Hatalar ¢cogu zaman 6grenmeyi olumlu yonde destekler. 2

Ogrenme materyallerinin ve smifin konuya gére hazirlanmasi

yaklagimidir. 2
Hatalar1 sakince karsilayip, hataya odaklanmaktan ¢ok dogru olan 2
davraniga odaklanmak gerekir. 2
Hatalara aninda doniit vermek 1

Materyal kullanim siralamasini belirleme

Hatalardan 6grenmede tek tek degil, bir tarihten veya giincel bir 1
olay ile farkindalik yaratma 1
Hata yapmadan korkmadan hatanin farkinda olmak 1

Isbirlikli 6grenme yontemlerinin kullanilarak 6grenme saglanmasi 1
Ogrenciye yanls bilgileri vererek dikkat ¢ekip, dogru olani
buldurma yaklagimi

Ogretmenin birebir ¢alisarak hatayi fark etmelerini saglamasi

Tablo 32’°de goriildiigl gibi, 6gretmenlerin verdigi yanitlar {i¢ tema bigiminde
gruplandirilmistir. Bunlar; hatay1 tanimlama, hatanin egitimde tanimlanmasi ve egitim
stirecinde hataya yaklagimdir. Hatay1 tanimlama temasinda 7 6gretmen hatay1 “bilmeden,
istemeden yapilan yanlis”, 4 gretmen “deneme yanilma yolu ile §grenme” ve 3 6gretmen
“ilgisizlik ve dikkat daginiklig1” olarak ifade etmektedir. Hatanin egitimde tanimlanmasinda 6
Ogretmen “yaparak, yasayarak kalict izli 6grenme”, 4 6gretmen “hatalar egitimde firsattir”

seklinde belirtmekte; egitim siirecinde hatalara yaklagim temasinda, 7 6gretmen “6gretmen
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rehberliginde deneme yaparak ve konu iizerinde tartigarak hatalardan 6grenilir”, 4 6gretmen
“Ogrenci hata yaptigin1 kabul ederek, kendisinin diizeltmesi ve bir daha yapmamas i¢in ¢aba
gostermesi gerekir.” seklinde goriis bildirmektedir. Bu ifadelerin disinda 6gretmenler
tarafindan belirtilen farkli gériislere de rastlamak miimkiindiir. Ogretmenlerin gériisleri
asagida sunulmustur;

K5: “Bilmeyerek,istemeden yaptigimiz bir takim yanlislara hata denir. Insanoglu hata
vaparak égrenir. Hatalarindan ders alir. Tabiki de tiim hatalar iyi olarak hayatimiza
yansimaz. Ama bir cok hatamn iyi taraflari vardir. Hata bir anlamda bir deneyimdir. Iyi- kétii
deneyimler 6grenme hayatimizi bazen olumlu, bazen olumsuz yansirlar. Yapilan hatalar
ogrenmeyi olumlu yonde etkiler.

K7: “Hata bir ogrenme firsatidir. Cocuklarin kendi hatalarini kendi diizeltmelerine
rehberlik ederek, onlarin hatalarindan ders ¢ikararak, yaparak yasayarak égrenmelerine
olanak saglamak onemlidir.”

K11: “Ogrenme ortaminda hata amaca ulasamamaktir. Dogru sonuca yani amaca
ulasabilmek icin tekrar tekrar denemeler yapilmasi ve konu tizerinde tartisma yapmak
hatalardan 6grenmedir. Amaca neden ulasamadigimizi bilirsek hatamizi fark ederiz.”

K14: “Hata, dogru bilgiye ulasmada denenen yollardir. Bu yollar sayesinde dogru
ogrenmeler gerceklesir. Deneme yanilmalar ogrencilere zengin yasantilar saglar. Hatalardan
ogrenme yaklasimi ise hatanin deneme yanilma yoluyla dogruya yonelmesidir. Her hata
egitimde bir firsattir.”

K26: “Ogrenme ortaminda hatanin pay: olduk¢a yiiksektir. Ogrenme niteliginin
artmast muhakkak ki doniitlerin aninda yapilmasi ile miimkiindiir. Yani bir hata olsun ki
ogrenme pekissin ve eksiksiz olsun. Hata ¢ogu ogrenmede gegerli ve pekistire¢ ozelligi

gosterir. Hatalardan saglanan ogrenme kullanilan durumlarda ogrenme daha saglam ve

kalict olarak gergeklesir. Ciinkii ayni zamanda bu yaparak- yasayarak 6grenilen bir
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stirectir.’

“Ogrencilerinizin 6grenmede yaptig1 hatalarin nelerden kaynaklandigini
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diistinliyorsunuz? Hatalarin nedenleri sizce nelerdir?”” sorusuna gore Tablo 33 incelendiginde,

Tablo 33.

Osretmenlerin Hatamin Kaynaklarini Tamimlama Bicimi

Temalar Kategoriler f
Ogretmenden Ogretmenin ruhsal ve duygusal durumu 5
Kaynaklanan Dogru yontem, teknigin ve materyalin se¢ilmemesi 5
Hatalar
Etkinliklerin cocuga gore ilkesiyle hazirlanmamasi 2
Hatalardan 6grenmeye karsi 6gretmenin olumsuz inang ve 1
tutumu 1
Hatalara doniit verilmemesi (6nceki hatalarin lizerinde 1
durmamak)
Ogretmenin ortaya ¢ikacak hatalar1 énceden dngdérememesi
Ogrenciden  Dikkatsizlik 16
Kaynaklanan Ogretmeni dinlememek (odaklanmamak) 12
Hatalar
Cocugun ruhsal ve duygusal durumu 6
Yanlis anlama 5
Onceki yanlis 6grenmeler 5
Sabirsizlik 5
Konuya ilginin ¢abuk dagilmasi + + + 4
Yeterli deneyime sahip olunmamasi (hazirbulunusluk) 4
Kendine giivenmeme 4
Ogrencinin farkl1 gelisim alanlarinda gelisimsel eksiklikleri 4
Kaygilar ve bagaramama diisiincesi 4
Bilgi eksiklikleri (eksik 6n 6grenmeler ) 3
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Ogrenmenin gerceklesememesi 3
Davranigsal problemler 3
Sistematik olarak ortaya ¢ikan 2
Ogrenci yas grubunun kiiciik olmas: + 2
Kendini zorlamadan 6grenmeye ¢alismak 2
(Cozlim tiretmede sikint1 yasama 2
Hata oldugunu fark etmeme 2
Okula kars1 olumsuz tutumlar 1
Aileden Ailelerin ¢ocuklarina kars1 yanlis tutumlari 3
Kaynaklanan Cocuklarin teknoloji kullaniminin kisitlanmamasi sonucu 2
Hatalar etkinliklere uyumda sikint1 yagsamalari
Ailelerin sahip oldugu yanlis 6grenmeler 2
Egitim- Uygulama sirasinda ortaya ¢ikan yanlislar 2
Ogretim
Siirecinde
Ortaya Cikan
Hatalar

Tablo 33’e bakildiginda, olusturulan temalar; 6gretmenden kaynaklanan hatalar,
ogrenciden kaynaklanan hatalar, aileden kaynaklanan hatalar ve egitim-6gretim siirecinde
ortaya ¢ikan hatalar olarak belirtilmistir. Ogretmenden kaynaklanan hatalar temasinda 5
ogretmen “6gretmenin ruhsal ve duygusal durumundan”, 5 6gretmen “dogru yontem, teknigin
ve materyalin se¢ilmemesi” ve 2 “6gretmen de etkinliklerin ¢ocuga gorelik ilkesiyle
hazirlanmamas1” seklinde ifade etmistir. Ogrenciden kaynaklanan hatalar temasina ait
goriisler, 16 6gretmenin “dikkatsizlik”, 12 6gretmenin “6gretmeni dinlememek
(odaklanmamak)”, 6 6gretmen “cocugun ruhsal ve duygusal durumu” ve 5’er 6gretmenin

“yanlis anlama”, “Onceki yanlis 6grenmeler” ve “sabirsizlik” kodlartyla betimlenmektedir.

Aileden kaynaklanan hatalar temasinda, 3 6gretmen “ailelerin ¢cocuklarina yanlig tutumlar1”nm
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ve 2 0gretmen de “cocuklarin teknoloji kullaniminin kisitlanmamasinin sonucu” oldugu
seklinde kodlanmistir. Egitim-6gretim siirecinde ortaya ¢ikan hatalar temasinda ise 2
Ogretmen “uygulama sirasinda ortaya ¢ikan yanlislar” olarak ifade etmistir. Bu ifadelerin
disinda 6gretmenler tarafindan ifade edilen farkli goriisler de Tablo 33’te yer almaktadir.
Ogretmenlerin goriisleri asagida sunulmustur;

K14: “Hatalar, genellikle 6greten ve ogrenenlerden kaynaklamr. Ogreten kisinin
konuyu yeterince agik bir sekilde anlatmamasi, konuyu derinlemesine inilmeden,
detaylandirilmadan atlamasi vb.Diger yandan 6greten kisiden kaynaklanan hatalar ise,
ogrenenin bilgi eksikligi, anlatilanlar: yanlis anlamasi, konuya odaklanamamast gibi
faktorler olabilir.”

K22: “Ogrencilerin en ¢ok hata yapmalarinin sebebi olarak cok aceleci olmalarini ve
sabirsiz olmalarini goriiyorum. Ayni zamanda dikkatsizlikleri nedeniyle hatali calismalar
vapiyorlar. Dikkatli olduklarinda ayni hatalari yapmadiklarint gériiyorum.”

K24: “Etkinlik esnasinda dikkatsiz davranmalar: ve kendi aralarinda konusmalar
nedeniyle soylediklerimi duyamadiklari ve beni ilgiyle dinlemedikleri icin hatalar
vapmaktadirlar. Bir de konuya ilgileri cabuk dagildiginda ilgiyi baska bir yere verince hata
yapiyorlar.”

K29: “Kiiciik yaslarda daha ¢ok dikkatsizlik, dikkat siirelerinin kisitliligt ve ¢cabuk
dikkat dagilmasi, yanlis anlamaktan kaynakli hatalar, kavram pekistirmesinin yetersizlikleri,
ilgi ve yetenek hazirbulunusluk seviyeleri, ogrenme ilkelerini dikkate almadan hazirlanabilen
etkinlikler. Ogretmenin kullandigi 6grenme materyallerinin yanlis secimi, yasa- gelisim
diizeyine uygun olmamasi, ¢cocuklarin ve égretmenlerin ozyeterliklerinin eksiklikleri,
cocuklarin okula yonelik olumsuz tutumlari, ogretmenin inang ve tutumlar: etkilidir.”

K30: “Dikkat daginikligi, ozgiiven eksikligi, ailenin yanlys tutumlari. Mesela aileler

cocuklarina karsi asirt koruyucu katr bir tutum ile davrandiklar: zaman, ¢ocuk kendini
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savunmasiz hissedebiliyor ve hata yapmaktan korkabiliyor. Bu nedenle yasadig: stres hata
vapmasint tetikliyor. Kaygilar ve basaramama diigiincesi onlart hata yapmaya itiyor.”

K32: “Ogrencinin odaklanma sorunlarindan kaynaklaniyor genellikle, cocuklar
dikkatlerini bir noktaya toplamakta zorlaniyor. Son yillarda ogrencilerim gozlemledigim
diger bir durum ise evde kontrolsiiz bir sekilde bilgisayar, tablet, telefon ve televizyon
kullanimi oldugunu diistintiyorum. Cocuklar o renkli hizli gegisleri olan sanal diinyadan ,
swnif ortaminda kisitl bir ortamda ve belli bir programda gercek hayata doniip uyum
saglamada sorun yastyorlar.

Tablo 34’te, “Etkinlik sirasinda ortaya ¢ikan hatalari 6nceden bilmek 6gretmene,
ogrencilere bir katki saglar mi1? Neden?” sorusu d6gretmenlere yoneltilerek derinlemesine bilgi
alinmaya ¢alisilmistir. Goriisme sonucunda olusturulan tema ve kategoriler verilmektedir.

Tablo 34.

Ogretmenlerin etkinlikte ortaya ¢ikacak hatalar: bilmesinin dgretmene ve ogrencilere

katkilar

Temalar Kategoriler f
Ogretmene  Konuyu derinlemesine anlatma imkani 4

Katkilar
Osrencilere  Ogrenciye olumlu ydnde katki saglar 9
Katkilarnn ~ Ogrencinin motivasyon ve 6zgiiveninin artmasini saglar 7
Olumsuz yaganti tekrar edilmediginden ¢ocuk iiziilmez + 3
Ogrenci-6gretmen arasinda etkili iletisim saglar. 2
Dikkati artirir 2
Bire bir ¢aligma yapma olanag1 2
Ogrencinin karmasa yasamasini engeller 2

Hatalarin diizeltilmesini saglar 2



Egitim
Ogretim
Stirecine

Katkilar

Hatay
Onceden
Bilmeyle

Hgili
Olumsuz

Tutumlar
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Hatalarin aligkanliga donligmesini engeller 2
Hatalarin kontrol altinda tutulmasini saglar 11
Zamandan tasarruf saglar 9
Egitimin kalitesini artirir 5
Hatanin ortaya ¢ikmasini engeller 5
Hatay1 6nceden bilmek miimkiin degildir 3
Deneme yanilma ve 6grenme siralamasinin bozulmasina sebep 2
olur. 2

Risk olusturacak durumlarda tecriibeden faydalanmak yararhdir.
Hatay1 6nceden bilmek miimkiin degildir 3

Ogrenciler hatay1 dnceden bilemezler 2

Tablo 34 incelendiginde, 6gretmenlerin goriisleri dogrultusunda hatalari bilmenin

ogretmene katkilari, 6grencilere katkilari, egitim 6gretim siirecine katkilar1 be hatay1 6nceden

bilmeyle ilgili olumsuz tutumlar seklinde temalandirilmistir. Ogretmene katkilar: temasinda 4

ogretmen “konuyu derinlemesine anlatma imkani saglar”, 6grencilere katkilar1 temasinda 9

ogretmen “6grenciye olumlu yonde katki saglar”, 7 6gretmen “0grencinin motivasyon ve

Ozgiiveninin artmasini saglar”, 3 6gretmen “olumsuz yasant1 tekrar edilmediginden ¢ocuk

iziilmez” seklinde goriis belirtmistir. Egitim-6gretim stirecine katkilar1 temasi altinda 11

ogretmen “hatalarindan kontrol altindan tutulmasini saglar”, 9 6gretmen “zamandan tasarruf
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saglar” ve 5’er 6gretmen “hatanin ortaya ¢ikmasini engeller”, “egitimin kalitesini artirir”
seklinde ifadeleri yer almaktadir. Ayrica hatay1 6nceden bilmeyle ilgili olumsuz tutumlar
temasinda 3 6gretmen “ hatay1 6nceden bilmenin miimkiin degildir” ve 2 6gretmen
“Ogrenciler hatay1 énceden bilemezler” olarak goriis bildirmistir. Bu ifadelerin disinda
ogretmenler tarafindan ifade edilen farkli goriislerde Tablo 34’te bulunmaktadir.
Ogretmenlerin goriislerine dayali olusturulan kodlara temel olan gériisme notlar1 asagida
sunulmustur;

K5: “Hatay: bilmek égrenciye iyi bir sekilde yardimct olmayr saglar, Ogrencilerin
hatalarimin diizeltilerek, bu hatalarin aliskanliga doniismesini engeller. Ayni zamanda
ogretmen ve égrenci icin yapila hatalar birer kilavuzdur. Ogrencilere verilen olumlu déniitler
sayesinde 6grencilerin motivasyon ve ozgiivenlerini artirmayi saglar.”

K9: “Hatalari onceden ongérmek hem zamandan tasarruf saglar hem de daha kaliteli
bir egitim siireci sunma firsati verir. Yapilabilecek hatalar kontrol altinda tutulmus olur. Bu
da hatayt onleyici olur. Emek, maliyet gibi konularda tasarruf saglar.”

K12: “Bireysel farkliliklar: da goz oniinde tutarak, ¢ocuklarla bire bir ilgilenerek
yonlendirme yapmak egitim agisindan onemlidir. Bazen de yaptigi hatayla ilgili konusup,
neyi, nerede, ni¢in yapmadigini ya da yapamadigini tartismak 6grenmeyi kalici hale getirir.
Olumsuz yasantiyi ise tekrar yasamayacagindan ¢ocuk iiziilmez. Bu sayede ogrencinin
etkinlige olan ilgi ve motivasyonu artar. Severek, isteyerek katilir. Kendini rahatlikla ifade
eder.”

K17: “Ogretmen tecriibeli oldugu icin hatalarin dogruya ulasmasinda daha etkili
¢oziimler bulabilir. Bu sayede daha etkili bir sekilde etkinlikler yapilabilir. Ancak hatalarin
ogrenciler tarafindan onceden bilenebilecegini diisiinmiiyorum. Bu nedenle ogrenciye katkida

saglamaz. Ciinkii ogrenciler hatayt 6nceden bilemezler ve zaten bilselerdi hataya diismemig

olurlardi.”
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K21: “Evet katki saglar. Hatay1 6nceden bilmek etkinliklerin daha verimli bir
ortamda yapilmasin saglar. Yapilan etkinlikte ¢cocukta, 6gretmende olumlu doniitler alir. Ve
etkinlikle ilgili tedbirler alinarak, 6gretmen ona gore tasarim yapar ve bu sayede hatalara
hazirlikli olup, daha etkin doniitler verir.”

K31: “Etkinlik sirasinda ortaya ¢ikabilecek hatalari onceden tam bilemezsiniz.
Ortaya ¢ok hata ¢ikabilecek bir etkinlik yapryorsam zaten ben éncesinde onlemlerle, farkl
yontemlerle etkinligi ele alirim. Hata bu yas grubunda her an olabilir bazen de hi¢
olmayabilir. Cocuklarinda, 6gretmenin de hatalarin olabilecegini gérmesi ayrica onemli ve
ogrenmeye giidiileyicidir. Cocugun geligimini artirir.”

Tablo 35°te “Ogrenme etkinliklerinde bir hatayla karsilastiginizda ne tiir ¢oziimler
iiretiyorsunuz? Hatalardan 6grenme temelli pedogojik yaklagiminiz nelerdir?”” sorusuna

ogretmenlerin verdigi cevaplar temalar ve kategorilere ayrilarak verilmistir.



Tablo 105.

Osretmenin hatalardan 6grenme temelli pedogojik yaklasimi

Temalar Kategoriler f
Cagdas Hatanin nedeni ve kaynagini bulma 14
Islevsel Ozgiir olarak diisiincelerini ifade etmelerini saglama 10
Epistemolojik  Aktif katilimi1 saglama 7
Karaktere Hatay1 6grencinin bulmasini bekleyip ardindan doniit verme 5
dayali Ogrenme ortamini ¢ocuklarla beraber diizenleme 4
pedogojik (Cozlim odakli yaklagim 4
vaklasim Cocugun hatalardan utanmadig1 bir ortam olusturma 3
Somutlastirarak 6grenmelerini saglama 2
Dikkat ¢ekici etkinlikler planlama 2
Sorular sorarak 6grencinin hatasin1 kendisinin bularak 1
diizeltmesini saglama 1
Ortaya cikan beklenmedik hatalara, dikkat ¢ekici bir hatayla 1
ogrenmeyi saglama
On 6grenme olarak diger etkinliklere olumlu etkisini kullanma
Geleneksel Hatali konuyla ilgili 6gretmen tarafindan ayrintili bilgi verme 4
Epistemolojik Hatalarin aninda 6gretmen tarafindan diizeltilmesi 3
Karaktere Hatali ve dogru olanlar1 tekrar edip gocugun farki anlamasini 3
Dayali saglama 3
Pedogojik Cocugu basarabilecegi yoniinde motive etme 2
Yaklasim Hatanin tekrar ortaya ¢ikisina engel olma 1

Hata olusturabilecek noktalara dikkat edilmesini sdyleme
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Ogretim Beyin firtinasi , tartisma, problem ¢ézme gibi yontem ve 11
Yontem ve teknikleri kullanma 7
Teknikleri Cocuklara uygun ortam ve materyal hazirlama 3
agisindan Akran 6gretimi , igbirlik¢i 6grenme ile hatalardan 6grenmesini 2
pedogojik saglama 2
vaklagimi Oyun temelli ve genis alanli caligmalar yapma 1
Cocugun cok yonli gelisimini saglama 1

Tiirkce etkinligi ve drama etkinlikleriyle hatay1 yaparak yasayarak 1
ogretme

Maria Montessori, Waldorf yaklagimlarini harmanlayip egitim
planlama

Etkinlikleri kolaydan zora dgretim ilkesiyle planlama

Tablo 35’e bakildiginda, Ogretmenlerin hatalardan 6grenme temelli pedogojik
yaklasimlari; cagdas islevsel epistemolojik karaktere dayali, geleneksel epistemolojik
karaktere dayali ve 6gretim yontem ve teknikleri agisindan pedogojik yaklasimi olarak ii¢
tema altinda incelenmektedir. Cagdas islevsel epistemolojik karaktere dayali pedogojik
yaklagim temasi igerisinde 14 6gretmen “hatanin nedeni ve kaynagini bulma”, 10 6gretmen
“Ozgiir olarak diisiincelerini ifade etmelerini saglama, 7 6gretmen ““aktif katilimi saglama” ve
5 6gretmen “hatay1 6grencinin bulmasini bekleyip ardindan doniit verme” seklinde goriis
sunmustur. Geleneksel epistemolojik karaktere dayali pedogojik yaklasim temasinda 4
ogretmen “hatali konuyla ilgili 6gretmen tarafindan ayrintili bilgi verme”, 3’er 6gretmen
“hatalarin aninda 6gretmen tarafindan diizeltilmesi”, “hatali ve dogru olanlar1 tekrar edip
cocugun farki anlamasini saglama” ve “cocugu basarabilecegi yoniinde motive etme”
yoniinde goriislerini ifade etmistir. Ogretim yontem ve teknikleri agisindan pedogojik

yaklagimi temasi igerinde 11 gretmen “beyin firtinasi, tartisma, problem ¢6zme gibi yontem
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ve teknikleri kullanma”, 7 6gretmen “gocuklara uygun ortam ve materyal hazirlama™ ve 3
ogretmen “akran 6gretimi, isbirlik¢i 6grenme ile hatalardan 6grenmeyi saglama” kodlarini
ortaya ¢ikaran goriigler belirtmistir. Bu ifadelerin disinda 6gretmenler tarafindan ifade edilen
farkl1 goriislere de Tablo 35°te yer verilmektedir. Ogretmenlerin goriislerine dayali
olusturulan kodlara temel olusturan goriisme notlar1 agagida sunulmustur;

K1: “Hatanin kaynagint bulmakla baslyoruz, bunu yaparken ¢ocuklarla hep birlikte
isbirlik¢i olarak yapiyoruz. Bu konu hakkinda konusuyoruz, ¢oziimler iiretiyoruz, empati
kuruyoruz ve anlamaya ¢alisiyoruz. Etkinligin dogru anlasilip, anlasiimadigyla ilgili tekrar
sorular yoneltiyorum eger yine anlasilmadiysa farkl bir yontemle aktarmaya ¢alistyyorum.”

K6: “Hata ile karsilastigimda oncelikle uyarida bulunuyorum. Yaptiginin yanlis
oldugunu séyleyerek diizeltmesini istiyorum. Tabi yapilan etkinlige gore séyledigi seyde hatali
olabilir. Bu durumda hatanin sebebini ¢ocuga anlatiyorum ve farkl ornekler vererek daha iyi
ogrenmesini saglyorum.”

K14: “Beklenmedik bir hataysa hemen en dogru ¢oziim yolunu diistiniir ve etkinligi
dogrudan yanlisa yonlendiririm. Bu sekilde hem hatadan ders ¢ikarmayr hem de dogruyla
karsilastirma yapma firsati dogar. Hatalardan ogrenme temelli yaklasimimda dogruyla
karsilastirip, farki gérerek anlaml 6grenmeyi saglamaktir.”

K19: “Hata yapildiginda ben bulmuyorum. Hatay: kim yaptiysa ona sorular
soruyorum ve hatasini bulmasini saglyyorum. Hatalardan 6grenmek ¢ok kalict bir 6grenme
yontemidir. Onemli olan hatalarin tekrarlanmasi ve bu sayede hatalardan 6grenilmesidir.

K20: “Etkinligi tekrar gozden gegiriyorum. Daha iyi anlatabilmek icin farkl teknikler
diigtiniiyorum. Farkli sorularla ¢cocugun etkinlige dikkatini ¢cekmeye ¢alisiyorum. Daha farkl
ne olabilir, nasil olabilir? Sorular: sorarak derinlemesine diisiinmelerini saglyyorum. Temel
nedenini ve hata kaynagini buldurmak igin sordugum sorular genellikle acik u¢lular

yoneltiyorum. Bu sekilde yaklagsmam ¢ocuklarin 6grenme motivasyonlarini pozitif yonde
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etkilemektedir.”

K25: “Ogrencinin basarabilecegine inanilmasi gerekir. Ogrenme siirecinin énemli
oldugu anlatilmalidir. Ozgiiveni gelistirecek sekilde 6grenci hata yaptiginda ikna edilmelidir.
Osrenciye o6grenmesi ve kendini gelistirmesi icin uygun ortam hazirlanmahdir. Ogrencinin
istekli olmast saglanarak, énce probleme konu olan hatanin aninda doniit alabilecegim bir
onerisini 6grenciye sunarim. Cocugun hatalarini gorerek ézgiiveninin gelismesini saglarim,
problem ¢ézme becerisi kazandiririm. Hatalar: egitimde kullanip bilissel, sosyal- duygusal
anlamda ¢ocugun gelisimine katki saglarim.”

Tablo 36°da “Etkinlik sirasinda hatalardan 6grenme temelli bir yaklagim
uygulamasinin 6grencilere kazanimlarinin neler oldugunu diistliniiyorsunuz?” sorusuna

ogretmenler tarafindan verilen cevaplar dogrultusunda olusturulan temalar ve kategorilere yer

verilmektedir.



Tablo 36.

Etkinlikte hatalardan 6grenme temelli pedogojik yaklasimin kazanmimlari

Temalar Kategoriler f

Ogrenene Ozgiiven artmasi 8

Duygusal (Caba (igsel motivasyon) gosterme 7

Kazanimlar1  Farkindalik olugturma 5

Basarma duygusu 4

Yardimlagsma ve isbirligi 4

Oz diizenleme 6z sayg1 3

Korku ve endise duymasini engelleme 3

Empati kurma becerisi 1

Girisimcilik duygusu 1

Cocugu motive etmek 1

Liderlik becerisini gelistirme 1

1

Ogrenene Konu iizerine diisiinerek problem ¢ézme becerisi 13

Bilissel Kalict 6grenme (anlamli 6grenme) 12
Kazanimlar1  Alternatifleri diisiinme becerisi gelistirme 6
Hatanin kaynagini bulma 3
Yeni 6grenmelere (kavramlara)temel olusturma 3

Egitim Yaparak yasayarak 6grenme 10
Ogretim Bireysel gelisimlerine destek olma. 8
Stirecine Deneme yanilmanin 6nemi 4
Katkilari Egitim Ogretim Siirecine Katki saglama 1
Hatalardan 6grenme sayesinde bir daha hata yapmama 1

320
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Cocugun durumu hakkinda 6gretmene ipucu verme 1

Sinif ortamini olumlu etkileme 1

Tablo 36’ya gore, 6gretmen goriislerine gore etkinlikte 6grenme temelli pedogojik
yaklagimlarinin kazanimlarina ait {i¢ tema olusturulmustur. Bunlar; 6grenene duygusal
kazanimlari, grenene biligsel kazanimlari ve egitim-6gretim siirecine katkilaridir. Ogrenen
duygusal kazanimlar1 temasinda 8 6gretmen “6zgiliven artmasi”, 7 6gretmen “gaba (igsel
motivasyon) ve 5 6gretmen “farkindalik olusturma” kodlarin1 temellendiren diistinceler
belirtmistir. Ogrenene bilissel kazanimlari temasinda 13 gretmen “konu iizerine diisiinerek
problem ¢6zme becerisi”, 12 dgretmen “kalic1 6grenme (anlamli 6grenme)” ve 6 6gretmen
“alternatif diistinme becerisi gelistirme” becerisini kazanma kodlarini olusturan goriisleri ifade
etmigtir. Egitim-6gretim siirecine katkilar1 temasinda 10 6gretmen “yaparak yasayarak
ogrenme”, 8 6gretmen “bireysel gelisimlerine destek olma” ve 4 6gretmen “deneme-
yanilmanin 6nemi” kodlarini ortaya ¢ikaran goriisler belirtmistir. Bu goriisler disinda farkli
goriislere ait kodlar da Tablo 36°da bulunmaktadir. Ogretmenlerin goriislerine dayal:
olusturulan kodlara temel olusturan goriisme notlar1 agagida sunulmustur;

K1: “Bagsarili bir sekilde yanlis bir seyi diizelten ogrenci kisisel basariyi tecriibe eder.
Cabalarmin degerli oldugunu, dogrudan yasanti yoluyla yaparak-yasayarak anlar. Boylece
cocuk gelecekte yeni bir seyler 6grenirken daha kararli ve daha ¢ok ¢aba sarfeder. Ciinkii
caba gostererek amacina ulasabilecegini anlamistir. Ogrenme motivasyonu i¢sel bir
tecriibeye doniigiir. Onemli olan sonucunda en iyi notu almak ya da aferin almak degildir.
Stirecte yasanan deneyimler ¢ok daha onemlidir.”

K6: “ Yaparak yasayarak égrenirler. Kalici 6grenmeleri saglar. Ornegin hatalardan
ogrenen bir ¢ocuk kendi kendine sunlarin farkina varir, hata yapabilirim, ama yeniden
denerim, silmeme gerek yok, yirtmama da gerek yok, hatadan korkmuyorum, hata yapinca

aglamiyorum, bende yapabilirim. Yapamadigimda arkadaslarimdan yardim alabilirim.
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Arkadasim benden daha iyi yapabilir. Her zaman en iyisi olamayabilirim. Bu duygulara sahip
olan ¢ocuk ¢aba géostererek hatalarindan korkmadan ogrenebilir.”

K10: “Oz diizenleme, 6zgiiven, 6z saygt olusturduguna ve tiim bu ézelliklerin temelini
attigina inaniyorum. Cocugun problem ¢ozme becerisini gelistirirken, ogrenme stirecinin
saglikli ilerlemesine katki saglar. Diger yandan 6grendigi bilgiler daha kalici olur ve biligsek
gelisimine de katkisi1 biiyiiktiir. Hatalar karsisinda korku ve endige duymasini engelleyerek,
¢ocukta bu olumsuz duygulart yenmis olur.”

K18: “Hata yapmadan 6grenme olmaz. En iyi 6grenme sekli kiginin yasayarak,
hatalarindan ders ¢ikararak ogrenme seklidir. Bu sayede beklenmedik durumlarla bas etmeyi
ogrenirler. Hatayt fark etmeyi ve ¢oziim yollart bulmayt ogrenirler. Deneme yanilmalar
sayesinde dogru ¢oziime ulasirlar. Bu da yeni ogrenilecek bilgiler icin bir on bilgi, on hazirlik
olur.”

K32: “Hatalar ¢cocuklarin bireysel gelisimini destekler. Cocugun liderlik becerilerini
ortaya ¢tkarwr. Hatalarini fark edip , ¢ozen ¢ocuk kendi basina problem ¢6zme becerisi
kazamir ve ozgiiveni gelisir. Diger taraftan yardimlasma, igbirligi gibi birlikte sorun ¢ozme
becerilerini gelistirir.

Tablo 37°de, “Ogrenciler hata yaptiklarinda etkinliklere nasil devam ediyorsunuz?

Hata yapildiginda 6grenme ortami nasil tasarlanmalidir?”, bu soruya ait 6gretmenlerin verdigi

yanitlara gdre olusturulan temalar ve kategoriler goriilmektedir.
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Tablo 37.

Hatalardan 6grenmenin saglanmasinda ortamin tasarlanmasi

Temalar Kategoriler f

Geleneksel Hatalar lizerine derinlemesine diistinmeden dogrunun 6gretmen 5

Epistemolojik tarafindan gosterilerek etkinlige devam edilmesi

Karaktere

Dayali Ortam

Norm

Seffafhiginin

Kaybolmasi

(Negatif

Kiiltiir)
Hatalarla ilgili sorular sorarak birlikte diistinme 8
Tek tek ¢ocuklarin diisiincelerini sdylemelerine firsat verme 7
Miidahale etmeden, hatasin1 6grencinin kendisinin bulmasini 7
saglama 6
Hatasin diizeltene kadar rehberlik etmek 5
Hatanin nedenlerini arastirma 4
Hatalarimi 6zgiirce ifade etmelerini saglayacak demokratik bir 4
ortam 3

Cagdas- Hatalara yapici bir yaklagim izlenmesi 3

Islevsel Hatalarin sonuglar iizerine konusma 3

Epistemolojik Tekrar deneme yapilarak devam etme 3

Karaktere Dogrunun 6gretmen tarafindan belirtilip, 6rneklendirilmesi 2

Dayahl Ortam Sakin ve huzurlu bir ortam 2
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Ogrenme Hatalardan korkmadan 6greneceklerini gérmelerini saglama 2
Egilimine Farkl1 yollar denemesi i¢in tesvik etme 2
Dayah Pozitif Farkl bir etkinlik planlayarak pekistirme 2
Kiiltiir Farkli yontem, teknikler ve materyal kullanmak 2
Motivasyonlarini artiracak ortam hazirlama 2
Ozgiivenlerini artiracak ortam hazirlama 2
Cabanin 6nemi 2
Yaparak- yasayarak 6grenme 2
Tecriibe edinme 1
Yaptig1 hatadan, farkli bir 6grenme saglama 1
Anlagilir bir dil kullanilmasi 1
Problem ¢6zme becerisi gelistirme 1
Diizeltme ve elestirinin ¢ocuga yonelik degil davraniga gore 1
yapilmast 1
Farkli duyulara hitap eden etkinlik tekrarlayarak 1
Hatalar1 firsat olarak gérme 1
Onceki dgrenmelerini tekrar kontrol etme 1

Akran 0grenmesini tesvik etme
Hatay1 diizelttiginde hissettigi basarma duygusu

Yeteneklerin nasil gelistigini 6grenme

Tablo 37’ye gore, goriismeler sonucu geleneksel epistemolojik karaktere dayali ortam
(Norm seffafligin1 kaybolmasi-negatif kiiltiir) ve cagdas islevsel epistemolojik karaktere
dayal1 ortam (6grenme egilimine dayali — pozitif kiiltiir) olarak iki tema olusturulmustur.
Geleneksel epistemolojik karaktere dayali ortam (Norm seffafligini kaybolmasi-negatif

kiiltiir) temasinda 5 6gretmen “hatalar {izerine derinlemesine diisiinmeden dogrunun 6gretmen
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tarafindan gosterilerek etkinlige devam edilmesi” koduna temel olusturan goriislerini
paylasmistir. Cagdas islevsel epistemolojik karaktere dayali ortam (6grenme egilimine dayali
— pozitif kiiltiir) temasinda 8 6gretmen “hatalarla ilgili sorular sorarak birlikte diistinme”, 7
ogretmen “tek tek ¢ocuklarin diisiincelerini sdylemelerine firsat verme”, “miidahale etmeden,
hatasini1 6grencinin kendisinin bulmasini saglama” ve 6 6gretmen “hatasini diizeltene kadar
rehberlik etme” kodlarini olusturan goriisler belirtmistir. Bu goriislerin disinda diger goriislere
dayali olarak olusturulan kodlar Tablo 37°de verilmektedir. Ogretmenlerin goriislerine dayali
olusturulan kodlara temel olusturan goriisme notlar1 agagida sunulmustur;

K3: “Hatalarin 6grenmenin bir parcasi oldugu unutulmamalidir. Ogrencilerim hata
vaptiklarindan hemen ardindan hatalarini bulmalart ve diizeltmeleri icin firsat tantyorum.
Hatalarda bir sonug¢ olmast ve o sonucu gérmeleri farkindalik yaratmasi acisindan onemlidir.
Hatalarim diizeltene kadar onlara sorulacak sorularla rehberlik etmek gerekir.”

K24: “Yapilan hatanin neden yapildigint bulmaya ¢alisirim. Nelerden kaynaklandl,
nasil ortaya ¢ikti tespit ederim. Eger hata sinifi etkilemiyorsa, bireysel olarak ¢ocukla
ilgilenirim. Eger grubun ¢ogunlugunda ayni hatayt goriiyorsam grupga tartisarak, dogru
olani buldurmaya ¢alisirim. Tabi 6grenme ortamwnin da ozgiir, sakin ve huzurlu olmast
gerekir.”

K28: “Hata yapildiginda éncelikle dikkatlerini ¢ekip konuyu tekrar anlatiyorum.
Daha sonra etkinlige devam ediyorum. Ciinkii hatayr aninda diizeltmek i¢in o ani kullanmam
gerekiyor. Derinlemesine konuyu anlattiktan sonra hata yaptiklar: konuyla ilgili 6rnekler
vererek hatasinin farkina varmasini sagliyyorum.”

K29: “Hatadan sonra geribildirim iizerine diigiinme ve tekrar deneme seklinde
etkinlige devam ediyorum. Cok ¢ok gerekli ise de baska bir etkinlik planlayarak ayni amaglar

dogrultusunda hareket ediyorum. Yalniz bunu nadiren uyguluyorum. Ancak 6grencilerin

hatalarn iistesinden gelmelerine yardimci olarak motivasyonlarini ve ozgiivenlerini
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artirmanin daha faydalr oldugunu diistintiyorum. Ciinkii yanls bir seyi diizelten bir ¢ocuk
kisisel bir basart tecriibe eder. Cabalarinin ne kadar degerli oldugunu, yeteneklerinin nasil
gelistigini, dogrudan yasayarak tecriibe eder ve anlar. Bu tecriibe ileride yeni seyler ogrenme
calismalarinda daha kararli olmasina ve daha fazla ¢caba sarfetmesini saglar. Hatalarin
rahatlikla ifade edecekleri 6zgiir bir ortamda 6grenme motivasyonlart da artar.”

K31: “Olmad: neden béyle yapryorsunuz demek yerine, ¢ocuklar sizce nasil yapalim
deyip fikirlerine yer verebiliriz. Bana ¢calismant anlatmak ister misin ya da bu renk
vapmalisin, bu renk hi¢ olmus mu demek yerine ne kadar farkl diisiinmiissiin diyerek ¢ocugun
vetenekli yonlerini ortaya ¢ikarmak gerekir. Bu sekilde ¢ok giizel yapmigsin, bir de boyle
deneyelim mi diye soyleyerek yonlendirebilirim. Ve arkadaslarina da destek olan bir sinif
ortami yaratmaya ¢alisirim.

Tablo 38’de “Hatalara verilen geribildirim nasil kullanilmalidir?” sorusuna
ogretmenlerin verdikleri yanitlar dogrultusunda olusturulan temalar ve kodlara yer verilmistir.

Tablo 38.

Osretmenlerin hatalara verilen geribildirimleri tamimlama bigimi

Temalar Kategoriler f
Hata Cocuklara sorular sorularak nedenleri diistindiirterek dogruyu 11
Yakinlig bulmalarmni saglama 10
(Pozitif Elestirmek yerine destek olma amacl 7
Kiiltiir) Uygun zamanda 6
Dogruyu net ve agiklayici olarak ifade etme 5
Etkili iletisim ile 5
Cocuklari incitmeden 5
Davranigin ardindan biraz bekleyerek 5

Ogrenmeyi tesvik edici 4
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Cocugun diizeyine uygun 4
Kisilige degil belirli bir davraniga yonelik 4
Suglayict olmamal 4
Dogruya yoneltecek 6zellikte 3
Bir sonraki etkinligi planlamada dikkate alinir 2
Bireysel destek saglanarak 1
Cocugun hatasini fark etmesini saglamak 1
Hata yapmak dogal bir siireg 1
Yeni 6grenmeleri tegvik edici 1
Eglenceli 1
Motive edici 1
Oyun igerikli 1

Ozgiir diisiinmeyi saglayici

Hata Kaygis1  Davranisin hemen ardindan dogruyu sdyleme 2
(Negatif Hatalarin tekrar ortaya ¢ikmasini engellemeye yardimet1 2
Kiiltiir) Hatalarin telafi edilecegi nitelikte 1

Tablo 38’e bakildiginda, 6gretmenlerin hatalara verilen geribildirimleri tanimlama
bicimleri hata yakinlig1 (pozitif kiiltiir) ve hata kaygis1 (negatif kiiltiir)olmak {izere iki temada
incelenmektedir. Hata yakinlig1 (pozitif kiiltiir)temasinda 11 6gretmen verdikleri
geribildirimin “cocuklara sorular sorularak nedenlerini diigiindiirterek dogruyu bulmalarini
saglama”, 10 6gretmen “elestirmek yerine destek olma amacli” ve 7 6gretmen “uygun zaman”
da olmasi kodlarini olusturacak goriisler belirmistir. Hata kaygisi1 (negatif kiiltiir) temasinda 2
ogretmen “davranigin hemen ardindan dogruyu sdyleme” ve yine 2 6gretmen de “hatalarin
tekrar ortaya ¢ikmasini engellemeye yardimci” olarak kodlanan goriisleri ifade etmistir. Bu

ifadeler disinda belirtilen goriislere gore olusturulan temalar ve kodlar Tablo 38’de yer
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almaktadir. Ogretmenlerin goriislerine dayali olusturulan kodlara temel olusturan gériisme
notlar1 agsagida sunulmustur;

K2: “Hatalar karsisinda geribildirim icin zaman onemlidir. Ogrenme siireci sirasiyla
su adimlari takip eder, egzersiz yapmak, hata yapmak, geri bildirim iizerine diisiinmek ve
tekrar denemek. Bu siire¢ ne kadar az béliiniirse 6grenme o kadar kalici ve etkili olur.
Problemi ne kadar erken tespit edersek ¢ézmek o kadar kolay olur. Ideal durumda ogrencinin
cevaplarinin hemen ardindan sonuca ne kadar yakin olduguna dair geri bildirim verilmelidir.
Eger ¢cocugun anlamayla ilgili sorun yasadigr 6grenme siirecinin geg¢ safhasinda kesfedilirse
ve tekrar ogretme gerekliligi anlasilirsa bu kadar uzun bir zaman gegtikten sonra hatali
anlama siirecinin 6grencilerin aklinda yanhs bir 6grenme seklinde yerlesme ihtimali olduk¢ca
yiiksektir.”

K3: “Geribildirim yapilan hataya odaklanmalidir, cocugun kisiligine degil.
Elestirmekten ziyade yumusak bir ses tonuyla sakince ifade edilmelidir. Geri bildirimler acik
ve net olmalidir. Bunun i¢in ¢ocuklarin hatasini bulmalarini saglamak igin bir siire
bekleyerek yeni sorular yoneltilebilir ve ona hatirlamalar: saglanabilir.”

K5: “Cocuk hatasini kabul ettikten hemen kisa bir stire sonra kullanilmalidir. Verilen
doniitle ¢cocuk hatasindan ders ¢ikarmali ve bunu olumlu yonde kullanmalidir. Geri
bildirimler 6grenmeyi tesvik eder.”

K20: “Hatanin ortaya ¢ikisindan bir siire sonra uygun olan zamanda, ¢ocugun
seviyesine uygun olarak, elestirmek yerine ¢ocugu yardimct olarak, belirli bir davranisa
vonelik, cocuklarla etkin iletisim kurarak ve destek olmak amaciyla verilmelidir.”
K22: “Bir sonraki etkinlikler ve egitim ortami hazirlanirken dikkat edilir. Ayni

1

hatalarin tekrarlanmamasi igin yonergeler ve sorulacak sorular ona gére hazirlanir.’
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Tablo 39°da “Bir 6gretmen olarak epistemolojik inanci nasil tanimlarsiniz? Hatalar ile

ilgili epistemolojik inanciniz sizce ne diizeydedir?” seklinde yoneltilen soruya dgretmenlerin

verdikleri yanitlara gore olusturulan kodlar ve temalar goriilmektedir.

Tablo 39.

Osretmenlerin epistemolojik inanci tammlama bicimi ve hatalara kars: kendi

epistemolojik inang algilart

Temalar Kategoriler f

Epistemolojik Bilginin kaynaginin ne oldugu 14

Inang tanim1  Ogrenmeyle ilgili bireysel inanglar 11
Ogrenmenin nasil oldugu 9
Bilginin kesinligi 8
Bilgiyi yapilandirma 6
Ogrenme istegi 5
Sorgulayaci (elestirel diigiinme) 5
Aragtirmaci 4
Bilgi nesnel 3
Gergekei 2
Akiler 2

Geleneksel Hatalardan ders ¢ikarma 1

Epistemolojik

Karakter

Cagdas Hatalar 6grenmeyi destekler 11

Epistemolojik Hatalar firsattir 8

Karakter Yeni fikirlere agik olma 5
Cocugun hatay1 kendi bulmasini saglama 2
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Deneme yanilma 2
Sebep- sonug iligkisiyle 6gretim 1
Yaparak- yasayarak 6grenme 1
Karsiliklr etkilesim 1
Problemi tanimlamak 1
Grubun 6zelliklerine gore 1
Etkinligin 6zelligine gore 1

Tablo 39°da, “Bir 6gretmen olarak epistemolojik inanci nasil tanimlarsiniz? Hatalar
ile ilgili epistemolojik inanciniz sizce ne diizeydedir?” seklinde yoneltilen soruya
ogretmenlerin verdikleri yanitlara gore olusturulan kodlar ve temalar goriilmektedir. Bu
dogrultuda goriisler li¢ tema altinda kodlanmistir. Bu temalar; epistemolojik inang tanima,
geleneceksel epistemolojik karakter ve cagdas epistemolojik karakterdir. Epistemolojik inang
tanim1 temasinda 14 6gretmen “bilginin kaynaginin ne oldugu”, 11 §gretmen “6grenmeyle
ilgili bireysel inanglar1” ve 9 6gretmen “6gretmenin nasil oldugu” kodlarini olusturan
diistinceler belirtmistir. Geleneksel epistemolojik karakter temasinda 1 6gretmen “hatalardan
ders ¢ikarma” kodunu betimleyen goriis ifade etmistir. Cagdas epistemolojik karakter
temasinda ise 11 6gretmen “hatalar 6grenmeyi destekler”, 8 6gretmen “hatalar firsattir” ve 5
ogretmen “yeni fikirlere acik olma” kodunu ortaya ¢ikaran goriisler bildirmistir.
Ogretmenlerin belirttigi goriisler dogrultusunda bu kodlar disinda kodlarda Tablo 39°da yer
almaktadir. Ogretmenlerin goriislerine dayali olusturulan kodlara temel olusturan goriisme
notlar1 agsagida sunulmustur;

K1: “Bilgi nesnel olarak dogrulanan degerlere dayanmalidir. Hatalar ile bilgiler
birbirleri ile etkilesim halinde olmalidir. Bilginin oldugu yerde mutlaka hatalarda

)

bulunacaktir. Bilgiler arastirildik¢a 6grenilir.’
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KS8: “Epistemolojik inang¢ dendiginde bilgiyi anlamaya ve yorumlamaya dayali kiginin
gosterdigi cabadir. Kisi kendi ¢abastyla bilgive ulasir. Insanlar hata yaparak égrenir.
Hatalar: da kendimiz yaptigimiz icin altin degerinde tutup ders alarak basariya ulasmaliyiz.”

K12: “Bilgi siyah- beyaz ve ara renklerdir. Eger siyahi biraz kétii ¢irkin ve kasvetli
diye tanmimlarsak zihnimize boyle islenecektir. Net, kesin, kati dogrulardan ya da yankilardan
¢ok yasanilan yasantilardan ogretiler ¢cok daha onemlidir.”

K15: “Insamn bilgiye olan inanci epistemolojik inancini gésterir. Cocuklarin bilgiyi
nasil ogrenecegini onlara ogretmek de 6gretmenlerin gorevidir. Bilgiye sahip olabilmek icin
hatalardan yola ¢ikmak énemlidir. Her zaman dogru bilgiyi ogrenebilmekten ziyade
vanlislardan da dogrulara ulagsmak onemlidir. Hatalar sonucunda elde edilen yeni tecriibeler
isiginda insan yeni bilgilere ulasabilir.”

K30: “ Epistemolojik inang bireyin bilginin ne oldugu konusunda sahip oldugu
inanglaridir. Ogrenmenin nasil gerceklestigini kendi bireysel inanclarina gére ifade
etmesidir. Gergekei, akilci, etik ve toplum kiiltiiriine uygun olarak uygulanmalidir.

Tablo 40’ta “Ogrenme-6gretme siirecinde 6grenmenin nasil gerceklestigini

diisiiniiyorsunuz? Bir 6gretmen olarak kendi roliiniizii nasil tanimlarsiniz?” soruna

ogretmenlerin verdigi cevaplar incelenerek olusturulan temalar ve kategoriler goriilmektedir.



Tablo 40.

Ogretmenlerin ogrenmeyi ve 6grenmedeki roliinii tanimlamasi

Temalar Kategoriler f

Ogrenen Ogretmen rehber 14

Merkezli Program ¢ocuk merkezli 12
Ogrenme Yaparak- yasayarak olur 12
Ogrenene gore yontem ve teknik belirleme 10
Ogrenci hazir bulunusluguna gore 7
Ogrenme ortamini diizenleme 6
Ogrenmeyi saglamada motive edici 6
Duyu organlariyla elde edilen bilgiyi anlamlandirma 5
Donanimli olma (mesleki yeterlilik) 4
Giliven verme 4
Ogrenmeyi kolaylastirarak saglama 3
Problem ¢6zmeye yardimci 3
Rol-model olma 3
Dikkat ¢ekici 3
Ilgi ve sevgi 2
Merak duygusunu ortaya ¢ikarma 2
Empati 2
Etkili iletisim 2
Fikir veren 2
Ogrenme ¢abaya bagli bir siire¢ 1
Sorularla 6n bilgileri ortaya ¢ikarma 1
Ogrenme yasam boyu 1

332
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Demokratik 1
Hata yapma kaygisi olmadan 6gretim 1
Ogretmen Ogretmen sinif ydnetimini saglayici 4
Merkezli Ogretmen etkinligi planlamada aktif 4
Liderlik 3
Ogretmen bilgiyi yapilandirip, sunan 3
Tekrarlar ile 6grenme 2
Programda neyi, nasil ve ne sekilde 6gretilecegi bellidir 1

Tablo 40°a gore, verilen cevaplara bagl olarak 6gretmenlerin 6grenmeyi ve
ogrenmedeki rolunii tanimlayan 6grenen merkezli ve 6gretmen merkezli iki tema
olusturulmustur. Ogrenen merkezli temada 14 6gretmen “6gretmen rehberdir”, 12’°ser
ogretmen “6grenme ¢ocuk merkezlidir”, “6grenme yaparak-yasayarak olur” ve 10 6gretmen
“Ogrenene gore yontem ve Teknik belirleme” kodlarini olusturan goriisler belirtmistir.
Ogretmen merkezli temada ise 4’er 6gretmen “6gretmen sinif yonetimini saglayic1” ,
“6gretmen etkinligi planlamada aktif” ve 3 6gretmen “0gretmen liderdir” kodunu ortaya

c¢ikaran diislincelerini ifade etmistir. Bu goriislerin olusturdugu kodlar disinda, 6gretmenlerle

yapilan goriismelerden elde edilen goriislere ait farkli kodlar Tablo 40°ta bulunmaktadir.
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Ogretmenlerin goriislerine dayali olusturulan kodlara temel olusturan goriisme notlar1 asagida
sunulmustur;

K9: “Cocuklarin kesfederek bir seyleri deneyimleyerek 6grenmeleri gerektigini
diistiniiyorum. Ogretmen burada rehber ve cocuklar icin ogretilmesi gereken bilgileri
ogrenmeleri i¢in firsati sunan kisi olmalidir.”

K10: “Ogrenme hemen baslayip, bir cirpida tiikenebilen, yedirilebilen bir tanim ve
uygulama ve bir is degildir. Ogrenme yasam boyu gerceklesen ve siiregelen bir ugrastir.
Benim roliim égrenci de bu ugras: siirdiirebilecek ilgi ve dikkati ona vermektir. Oyle ki, bir
ogretmen yeni bastan, sifirdan bir seyi cocuga 6gretme ihtimali yoktur. Eger ¢ocugun ilgisi
yoksa.”

K13: “Ogrenmenin ¢abaya bagh olarak gerceklestigini aym zamanda algi ve
ogrenilecek konuya karst tutumunda etkili oldugunu diistinmekteyim. Burada ogretmenin rolii
ise oncelikle sinifta kontrolii saglamalidir, egitim siirecinde yapacaklarini énceden planlayip
sunmalidir.”

K19: “Bence dgrenme tekrarlama yoluyla hiz kazamir. Tekrar olmazsa unutma riski
ortaya ¢ikar. Tekrar edilen bilgiler uzun siireli bellege kaydedilir. Ogrenme icin deneme ve
uygulama yapmak gerekir. Degerlendirme amaciyla testler yapilmalidir. Ogretmenin
ogrenme stiresinde rolii ise, sinif yonetimini saglama, etkinlikleri planlamak, degerlendirme
vapmak ve swnifin lideri olmaktir.”

K24: “Ogrenme égretme siirecinde 6gretmen rehberdir. Ogrenme sirasinda
ogrencilere rehberlik eder. Ogrenci de ogretmenin rehberliginde 6grenme ortaminda
faydalanarak égrenmeyi gerceklestirir. Ogrencide kalici 6grenme olmus mu olmamus mi yine
ogretmen tarafindan kontrol edilir. Bu bir takim degerlendirme délgekleri ile kontrol edilerek
ogrenmenin ne diizeyde oldugu kontrol edilir. Kendi roliimii, stireci yoneten, rehberlik eden,

’

fikir veren ve problem ¢ézmeye yardimci bir kisi olarak goriiyorum.’



335

Tablo 41°de “Ogretmenin epistemolojik inanci 6grenme ¢iktilari {izerinde etkiye sahip

midir?” sorusuna 6gretmenlerle yapilan goriismeler sonucunda verdigi yanitlara gore

olusturulan temalar ve kategoriler yer almaktadir.

Tablo 41.

Osretmenlerin epistemolojik inancimin 6grenme ¢iktilarina etkisi

Temalar Kategoriler f
Ogrenme Ogretimin etkililigini saglama 14
Siireci Cocuktan geribildirim alma 14
Bilgiye nasil ulagilacagini bilme 6
Bilgiyi kesfetmeyi saglayici 3
Problem ¢6zme becerileri gelistirme 1
Ogrenme Cocugun kendi gabasiyla gelismesi 6
(Cabas1 Bilginin dgrenciler tarafindan yeniden olusturulmasi 2
Otorite- Ogretmen bildigi kadarmi 6gretir 17
Uzman Farkli yontem ve teknikler kullanma becerisi 2
Bilgisi Konunun 6grenilmesini saglar 1
Farkli ortamlar olusturma 1
Esneklik 1

Tablo 41°e gore, 6gretmenlerin epistemolojik inancinin 6grenme ¢iktilarina etkisini

ifade ettikleri goriislere dayali olarak 6grenme siireci, 6grenme c¢abasi ve otorite uzman bilgisi

olmak iizere ii¢ tema belirlenmistir. Ogrenme siirecine ait temada, 14’er 6gretmen “6gretimin

2 <6

etkililigini saglama”, “cocuktan geribildirim alma”, 6 6gretmen “bilgiye nasil ulasacagini

bilme” ve 3 6gretmen problem ¢dzme becerileri gelistirme” kodlarin ¢ikaran goriisler ifade

etmistir. Ogrenme ¢abasi temasinda 6 6gretmen “cocugun kendi ¢abastyla gelismesi” ve 2

Ogretmen “bilginin 6grenci tarafindan yeniden olusturulmasi” kodlarini betimleyen yanitlar
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vermistir. Otorite-uzman bilgi temasinda, 17 6gretmen “6gretmen bildigi kadarin1 6gretir”, 2
ogretmen “farkli yontem ve teknikleri kullanma becerisi” nin 6nemine dikkat ¢ekmistir.
Ogretmenlerle yapilan gériismelerde elde edilen bu kodlar disinda da kodlar bulunmaktadar.
Diger kodlar Tablo 41°de goriilmektedir. Bu kodlar1 olusturan 6gretmen goriismelerine ait
notlar asagida verilmektedir;

K3: “Epistemolojik inanci ¢ocuklardan alinan geribildirimler iizerinde etkilidir.
Sorgulayici, problemi ¢oziim yollarini buldurmaya odakl, bilgiyi kesfetmeye yonelmis
ogrenciler yetistirmeyi saglar.”

K10: “Ogretmenin epistemolojik inanc1 6grenme ¢iktilar iizerinde etkilidir. Ciinkii
eger 0gretmen geleneksel yapida olursa, sinifinda bu yaklasimi uygulayacaktir. Bilgiyi
kesfetmeyi saglayan bir 6gretmen ise gocuklarin bilgiyi kendilerinin olusturmalar1 yoniinde
etki gosterecektir.”

K16: “Etkisi oldugunu diisiiniiyorum. Dogru bilgi sahibi olarak 6grencilere rehberlik
etmek, ogrencilerinde dogru bilgiye ulagmasinda onemli rol oynamaktadir. Her ogretmen
farkh sekilde bilgiye ulagma inancina sahiptir. Bu da uyguladigi yontemlerde farklilagsmaya
sebep olur. Bu sebeple de ogrenme ¢iktilart iizerinde etkiye sahiptir.”

K19: “Epistemolojik inanglar, 6gretmenin siniftaki 6gretim uygulamalarini etkiler.
Ogrenmenin en énemli 6gesidir. Ogretmen bilgiyi nasil yorumluyorsa éyle aktaracaktir.
Dolayisiyla ogrenme ¢iktilart bu yonde gelistirilecektir.”

Tablo 42°de*“Hatalardan 6grenmeyi saglama performansinizla epistemolojik inanciniz
arasinda bir iligski var midir? Neden?” sorusuna 6gretmenlerin verdigi cevaplar incelenerek
olusturulan temalar ve kategorilergoriilmektedir.

Tablo 42.

Osretmenlerin hatalardan 6grenmeyi saglama performansi ile epistemolojik inanglar:

arasmndaki iliskiyi tanimlamast
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Temalar Kategoriler f
Cagdas Inang, uygulamay: etkiler 12
Epistemolojik Hatalar 6grenmenin bir pargasidir 10
Karakter Hata firsattir 8
(Pozitif Epistemolojik inang yliksekse hatalardan 6grenmeyi saglamada 6
Kiiltiir) yiiksektir 6
Nasil 6grendiklerine odaklanir 5
Farkli yontem ve teknik kullanarak 6grenmeyi saglama 4
Ogretmeni gelistirir 3
Bilgiyi taze tutar 3
Hatalar1 géormek dogru bilgiye ulastirir 3
Stire¢ odakli gergeklesir 3
Aragtirma, sorgulama, bilgiyi yapilandirma 3

Hatalar1 egitimde dogru kullanmay1 saglar

Geleneksel Tekrarlardan 6grenme 2
Epistemolojik Hatalardan ders ¢ikarma 2
Bilgi (Negatif

Kiiltiir)

Tablo 42 incelendiginde, 6gretmenlerin hatalardan 6grenmeyi saglama performansi ile
epistemolojik inanglar arasindaki iliskiyi tanimlamasi konusunda 6gretmenlerin goriigleri
cagdas epistemolojik karakter (pozitif kiiltiir) ve geleneksel epistemolojik karakter (negatif
kiiltiir) olarak iki temada incelenmektedir. Cagdas epistemolojik karakter (pozitif kiiltiir)
temasinda 12 dgretmen “inang, uygulamayi etkiler”, 10 6gretmen “hatalar 6grenmenin 6nemli
bir parcasidir” ve 8 6gretmen “hata firsattir” kodlarini olusturan goriislerini belirtmistir.

geleneksel epistemolojik karakter (negatif kiiltiir) temasinda 2 6gretmen “tekrarlardan
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O0grenme” ve yine 2 6gretmen “hatalardan ders ¢ikarma” kodlarini olusturan goriislerini ifade
etmistir. Bu ifadelerin disinda 6gretmenler tarafindan belirtilen farkli goriislere rastlamak
miimkiindiir. Bu goriislere ait olarak olusturulan kodlar Tablo 42°de goriilmektedir.
Ogretmenlerin goriisleri asagida sunulmustur;

KS8: “Epistemolojik inanci yiiksek olan bireyler hatalardan 6grenmeyi saglarlar.
Epistemolojik inanglar égretmenlerin kullandiklar: yontem ve teknikleri etkiler. Ogretmen
ogrencilerinin nasil ogreneceklerine odaklanirsa egitimde ¢cocugu daha etkin kilar.”

K15: “Epistemolojik inanciniz yiiksekse, hatalardan sonra ogrencinin nasil
ogrendigine odaklanarak, dogru bilgiye ulasma asamasinda hatalar bize rehber olacaktir. Bir
hata yaptigimizda dogru bilgiye gitmeyen bir yolu bulmus oluruz.”

K22: “Tabi ki de vardir. Ogretmen égrenmenin nasil gerceklestigini diisiiniiyorsa
uygulamalarin ona gore tasarlar. Ogretmen eger hatalardan ders ¢ikararak 6greniriz diye
diigtiniiyorsa ya da hata yapmaliyiz ki 6grenmeliyiz seklinde diisiiniiyorsa hatalart firsat
olarak kullanir.”

K 27: “Elbette vardir. Bilgi ve bilim anlayisinin degistigi, hizli degisim ve doniigiimlerin
vasandigr bu ¢agin geregi olarak egitim anlayist da degismistir. Egitimde ogrencinin bilgiyi
vapilandirmasi, uygulamaya koymas, diger 6grencilerle bu bilgileri karsilastirmasi, tartismasi
konusunda inanct yaptigi uygulamay: etkilemektedir. Bu sekilde davranan bir ogretmen hatayi
ogrenmenin onemli bir par¢asi olarak goriir.”

K 29: “Ogretmenin sahip oldugu epistemolojik inang, egitim uygulamalarin: etkiler.
Geleneksel bir anlayisa sahip olan 6gretmen hatalart egitimde destekleyici bir ara¢ olarak
gormez hatta cezalandirma nedeni oldugu icin 6grenci ogrenme ¢abasindan uzaklastirir. Yeni

modern anlayista ise hatalar en giiglii 6grenme araci olarak goriildiigiinden 6grenme siirecinin

onemli bir parcasidir. Ve bu sayede kalict ogrenmeleri saglar.”
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K31: “Bir o6gretmen hatalardan dogru yararlanmasini ve ona uygun olarak geri
bildirim vermeyi biliyorsa basarilir. Ben hata yapmam ya da ogrencilerim hatasiz olmali inanci
bir ogretmeni geriletir. Hatalar ve problemler ¢oziilmek ve diizeltilmek igin vardwr. Bunlar

ogretmeni gelistirir, caligtirir ve bilgiyi her daim taze tutar.
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Grafik 1’de Goriisme Analizleri (Nvivo Kod Hiyerarsi Semast) verilmistir.

Grafik 1.
Goriisme Analizleri (Nvivo Kod Hiyerarsi Semasi)
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Grafik 1 incelendiginde, okul dncesi 6gretmenleri ile gergeklestirilen goriismeler
sonucunda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin hatalar ile ilgili 6gretimsel egilimleri, 6gretim
yaklasimlar1 ve epistemolojik inanglar1 incelenmistir. Bu kapsamda, 6gretmenler hatalari
ogrenme icin dogal bir ajan olarak gormekte, 6grenmenin temel bir 6gesi olarak
yorumlamaktadir. Hatalarin 6gretim ve 6grenme i¢in 6nemli bir firsat oldugunu
belirtmektedir. Bu kapsamda, okul dncesi egitimde hatalardan 6grenme yaklagiminin aktif
olarak ise kosuldugu sdylenebilmektedir. Bunun yani sira, birka¢ 6gretmenin 6grenmenin
tamamen hatalara baglanamayacagini; fakat hatalar aracilig1 ile gerceklesen 6grenmelerinin
kaliciligiin gii¢lii oldugunu belirtmektedir. Dolayisiyla 6gretmenler, hatalardan §grenmenin
etkili bir 6grenme iklimine temel olusturdugunu diisiinmektedir. Bunun yaninda, sinif hata
kiiltiirinde biligsel ve duygusal bilesenlere de ayr1 6nem vermektedir. Biligsel olarak
ogrenenlerin hatalar1 kendilerinin ¢ézlimleyerek, karsilastirma yapmalari, problem ¢ézme
asamalarini yagamalarini saglanmasindan dolay1 6grenme katalizori etkisini
vurgulamaktadirlar. Duygusal olarak ise, hata ikliminin islevsel seviyeye ulagsmasi icin,
ogrencilerin hatalardan korkmalarinin ve kaygilanmalarinin 6niine gecilmesini, olumlu
motivasyonel araglarin saglanarak olumlu duygusal yasantilarin (eglenerek, mutlu olarak)
saglanmasinin tercih edildigi anlasiimaktadir. Ogretim-6grenme anlayisi olarak, genel
anlamda, dgretmenler yapilandirmaci yaklasimi benimsemektedirler. Ogretmen kimligi olarak
rehberlik roliinii yansitmakta, aktif 6grenme temelli 6gretim etkinliklerini ise kogmakta,
ogrencilerin otonom becerilerini gelistirecek ve ise kosacak etkinlikleri tasarlamakta, 6grenci
merkezli bir 6gretimi savunmaktadirlar. Sinirh diizeyde de olsa, yapilandirmacilik yaklagimini
benimsemekle beraber, 6gretmen otoritesini savunan ve hatalar karsisinda 6gretmenin aktif
olmasini savunan 6gretmenler de mevcuttur. Bu durum geleneksel yaklagim ile
yapilandirmaci yaklasimin durumlar karsisinda ise kosuldugu eklektik bir 6gretim yaklasimini

one ¢ikarmaktadir. Durumsal bir 6gretim anlayis1 olarak, 6gretmenler tarafindan bir tercih
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olarak ise kosulmaktadir. Bilginin niteligine ve ulasilabilirligine iliskin 6gretmen inanglari
dikkate alindiginda, 6gretmenler bilginin ¢aba ve 6grenme siirecinin etkisi ile
kazanildigina/inga edildigine inanmaktadirlar. Bu kapsamda, otorite temelli, genetik 6zellikler
temelli bir epistemolojik yaklagimdan 6te, ¢cagdas olarak tanimlanan 6grenenin ¢abasi temelli
ve 6grenme siirecinin islevselligi temelli bir epistemolojik inang hakim olmaktadir.

Tiim gorligmeler sonucunda, genel olarak, 6gretmenlerin hatalardan 6grenmeyi
onemsedikleri; yapilandirmaci yaklagimi igse kostuklari; ¢aba ve siire¢ temelli bir
epistemolojik inanca sahip olduklar1 sdylenebilmektedir. Bu 6zelliklerinin yasatildigi
ogrenme atmosferlerinin, bu degiskenler arasinda etkilesimlerin mevcut oldugu sonucuna

ulagilabilmektedir.
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5. BOLUM
Tartisma ve Oneriler

Calismanin bu boliimiinde, arastirmada gerceklestirilen incelemeler sonucunda
ulagilan bulgularin, literatiirdeki benzer ve farkli sonuglara ulagan arastirmalar ile
karsilastirilarak tartisilmasi ve tartisma sonucunda sentezlen sonuglara yer verilmistir.
Arastirmada elde edilen sonuglardan hareketle 6nerilerde bulunulmustur.
5.1.Arastirmanin Nicel Boyutuna Iliskin Tartisma ve Sonu¢

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin, epistemolojik inang diizeyleri, 6gretim-6grenme
anlayislart ve sinif hata kiiltiiriinii iliskin betimleyici nitelikte ulasilan sonuglar ile;
epistemolojik inang ile 6gretim-6grenme anlayislarinin sinif hata kiiltiiriinii yordamasina
iliskin ulasilan sonuclar asagida sunulmaktadir.

5.1.1. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Epistemolojik inan¢ Diizeyleri. Okul 6ncesi
ogretmenleri epistemolojik inanglar1 “6grenme c¢abas1”, “6grenme siireci”, “genetik

yetenekler”, “bilginin kesinligi” ve “otorite-uzman bilgisi” boyutlar altinda incelenmistir.

Grafik 2’de okul dncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inang diizeyleri verilmektedir.
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Grafik 2’de goriildiigi gibi, okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilgi kazaniminin 6grenme
cabasina dayandigina iligkin inanclar1 yiiksek diizeydedir. Her tiirlii 6grenme girisiminin etkili
ve islevsel bir ¢aba ile sonuca ulastirilabilecegi diisiiniilmektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilginin kazanilmas: siirecinde “6grenme siireci’’nin
belirleyici olduguna yonelik yiiksek diizeyde bir inanglari mevcuttur. Okul dncesi
ogretmenleri, 6grencilerinin bilgi kazanimlarinda bilgi ile etkilesim siirecinin dnemli
oldugunu, bilginin etkili bir 6gretim-6grenme siireci i¢erisinde kazanilabilecegini
diisinmektedirler.

Ogrenme siireci ve 6grenme ¢abasina iliskin epistemolojik inanglarm yiiksek olmast,
okul dncesi 6gretmenlerinin 6gretim siireglerine onem verdiklerinin, bireysel farkliliklardan
dogan esitsizliklerinin ¢aba ve siireg ile asilabilecegini diislindiiklerinin gostergesidir.

Bilginin kazanilmasinda genetik yeteneklerin belirleyici oldugu, dolayisiyla dogustan
sahip olunan temel yeteneklerin (6rnegin zeka) belirleyici oldugu yoniindeki epistemolojik

bakis acisina, okul dncesi 6gretmenlerinin “orta” diizeyde bir inanca sahip olduklari
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goriilmektedir. Okul dncesi 0gretmenler, bilginin kazanimu siirecinde ¢aba ve siirece dnem
vermekteler; fakat kismi diizeyde de olsa genetik yeteneklerin de belirleyici oldugunu
diistinmektedirler. Bu sonug okul dncesi 6gretmenlerin genetik yetenekleri 6grenmede bir
firsat olarak gorebileceklerinin gdstergesi olabilecegi kadar, inang diizeyinin diigiik olmasi
dogustan sahip olunan bazi sinirliliklarin 6grenmede engel olamayacagini diistindiiklerinin
gostergesi de olabilmektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenleri “bilginin kesinligi” konusunda da orta ve yiiksek diizey
arasinda bir inanca sahiptirler. Bilginin objektivite temelli oldugu, siibjektivite zeminin
olmadig1 bir inang diizeyine sahip profile sahiptirler. Bu durum, bilginin niteligine iligkin net
erigilerin olmasi gerektigi, tek dogru anlayiginin hakim oldugu bir 6gretim atmosferini isaret
etmektedir. Epistemolojik inanglar akademik basari, anlama, bilgiyi yorumlama, iist diizey
diisiinme becerileri, problem ¢6zme yaklagimlari iizerinde 6nemli etkileri bulunmaktadir
(Phan 2008). Burada bilginin kesinligine iligkin karar vericiyi sorgulayan epistemolojik inang
olarak incelenen “otorite-uzman bilgisi’ne verilen cevaplar incelendiginde ise, okul dncesi
ogretmenlerinin “orta” diizeyde bir inanca sahip olduklar1 anlasilmaktadir. Bilginin
kazanilmas: siirecinde otorite olarak kabul edilen 6znelerin sundugu igerikleri sorgulanmasi
gerektigini diislinen bir 6gretmen profili yansimaktadir. Benzer sekilde Baxter-Magolda ve
Terenzini (2004), arastirmalarinda 6gretmenlerin siniflarinda gergeklestirdikleri 6gretim
caligmalarinda 6grencilerine bireysel epistemolojini agik bigimde yansitma olanagi
saglamalarinin, onlara inanglarin degisimini saglamada yardimc1 olduguna isaret etmislerdir.
Bu durum bilginin kesinligi ile birlikte yorumlandiginda, 6gretmenler muglakliktan uzak
kesin bilgilerin var oldugunu diisiinmekte; fakat bu bilgiye ulagsmakta sadece otorite-uzman
temelli girisimlerin degil, 6grenenin ¢aba ve slirecine de dayali, bireysel farkliliklardan

beslenen bir 6gretim kiiltiirline ihtiya¢ duyuldugunu diisiinmektedirler.
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5.1.2. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Ogretim-Ogrenme Anlayislari. Grafik 3’te
okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretim-6grenme anlayislar: yapilandirmact 6gretim ve
geleneksel 6gretim dikotomisinde incelenmistir.

Grafik 3.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Ogretim-Ogrenme Anlayislar:

Ogretim-Ogrenme Anlayisi

5
4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1

Yapilandirmaci Ogretim Geleneksel Ogretim

m Ogretim-Ogrenme

Anlay1st 4,26 2,93

Tezci ve Uysal’a (2004) gore, bireylerin nasil 6grendigi ve 6grettigi, kendi
epistemolojik inan¢laria baglidir. Calismada okul 6ncesi 6gretmenlerinin yapilandirmaci
Ogretim inanglart yiiksek ile ¢cok yiiksek egilimli oldugu goriilmektedir. Geleneksel 6gretim
inanglar ise orta diizeydedir. Bu sonug, 6gretmenlerin bilginin kazanimi siirecinde bireysel
farkliliklara 6nem veren, bilginin aktarimindan ¢ok baglam temelli ingasina 6nem veren, siireg
ve ¢aba temelli bir egitim anlayisina 6nem veren 6gretim arayisinda olduklarini; fakat
geleneksel yaklasimin merkeziyetci ekoliinii, 6grencilere bilgi aktaran karakterini,
ogrencilerin bireysel farkliliklarini dikkate almayan yoniinii de tamamen 6gretim inanglari
arasindan ¢ikarmadiklarini gdstermektedir. Ogretimi bir aktarim olarak géren goriise gore
ogretim konu temellidir ve 6grenciler pasif alicilar olarak rollerine adapte edilmelidirler. Bu

ogretim anlayis1 6gretmen temelli bir 6gretimi, dolayisiyla da 6gretmenin hedefler, igerik,
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ogretim siireci-hiz1 gibi konulara odaklanmaktadir. Geleneksel 6gretim olarak
ifadelendirilmektedir. Bunun tam tersi olarak dgretimde yapisalci bir bakis agis1
belirmektedir. Yapisalci bakis agisina gore dgrencilerin deneyimlerine anlam yiiklemeleri ve
cabalar1 6nemlidir. Ogretmenin rolii ise siireci kolaylastirmak, rehberlik etmektir (Minor ve
digerleri, 2002; Chai ve digerleri, 2009).

Yapilan arastirmalarin sonuglari, 6gretmenlerin sahip oldugu epistemolojik inan¢larin
kullandiklar1 6grenme yontem-tekniklerini ve olusturduklar: sinif ortamini etkiledigini
gostermektedir (Ayaz, 2009; Chan, 2002, 2003; Brody & Hill, 1991; Brownlee, 2001;
Deryakulu, 2004a; Karatag, 2011; Kardash & Howell, 2000; Karhan, 2007; Maor & Taylor,
1995; Schommer & Walker, 1997; Ozkan, 2008). Benzer bir sekilde epistemolojik inanglari
gelismis olan 6gretmenler derste farkli yontem ve tekniklere yer vererek, zengin bir 6grenme
ortami olustururken; epistemolojik inanc¢lar1 gelismemis olan 6gretmenler yonergelere bagl
kalmakta ve zengin bir sinif ortam1 olusturamamaktadir (Maor & Taylor, 1995; akt. Karhan,
2007). Ancak yapilan ¢alisma da bunun aksi durumu oldugu goriismiistiir. Ogretmenlerin
epistemolojik inanglar1 onlarin 6gretim algilamalarini, sinif i¢i uygulamalarini, 6gretim
stratejilerini ve performanslarini etkilemektedir (Cheng ve digerleri, 2009; Tanase & Wang,
2010). Bir baska ¢alismada Mansour (2013), fen bilgisi 6gretmenlerinin §grenme ortamindaki
uygulamalariyla epistemolojik inang¢lar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma sonucunda
geleneksel anlayisi benimseyen 6gretmenlerin uygulamalari epistemolojik inanglariyla
tutarliyken, yapilandirmaci anlayis1 benimseyen dgretmenlerin uygulamalari ve inanglari
birbiriyle drtligmemektedir. Yapilan ¢alismanin nicel boyutunda 6gretmenlerin 6gretim-
ogrenme inanglar1 yapilandirmact 6gretim agirlikli, geleneksel 6gretimi de yok saymayan bir

karakterde egilim gosterdikleri goriilmektedir.
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5.1.3. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Simif Hata Kiiltiirii (Bilissel) Egilimleri.
Grafik 4’te Sinif hata kiiltiiriiniin bilissel boyutu 6grenme egilimi ve norm seffafliginin
kaybolmas altinda incelenmektedir.

Grafik 4.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Simif Hata Kiiltiirii (Biligsel) Egilimleri

Simif Hata Kiiltiirii - Bilissel

4,5

3,5

2,5

1,5

Ogrenme Egilimi (pozitif Norm Seffafliginin
kiiltiir) Kaybolmasi (negatif kiiltiir)

®m Sinif Hata Kiltiirt -

Biligsel 3,81 2,25

Grafik 4’te, 6grenme egilimi pozitif bir kiiltiir olup, 6grenme siirecinde hatalarin bir
firsat olarak goriildiigii, hatalarin bir 6grenme araci olarak yorumlandigini, 6grenenlerin
hatalar1 oto-kontrol, 6z-diizenleme, hazirbulunusluk araci olarak gordiikleri bir hata
kiiltiiriidiir. Biligsel ve sinif i¢i 6grenme ortamlari i¢in olumlu (pozitif) olarak goriilen bir
pedagojik girisimdir. Okul 6ncesi 6gretmenleri, siniflarindaki hatalardan 6grenme egilim
diizeyleri yiiksektir. Ogretmenler, sinif igin entelektiiel performans kiiltiiriinde hatalara yer
vermekte ve bunu firsata doniistiirmektedirler.

Norm seffafliginin kaybolmasi negatif bir kiiltiir olarak yorumlanmakta ve hatalarin
rasyonel nedenselliginin anlagilamadigi, 6grencilerin hatalarinin kaynaginin 6gretimsel
olmayip baska faktorlerden etkilendigi (soruyu anlamama, iletisimin niteliksiz olmasi, hatanin

kaynagini sorgulamama vb.), 6gretmenlerin hatalar1 firsat olarak gérmeyip olumsuz tepki ve
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doniitler verdigi bri 6gretim siirecini ifade etmektedir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin norm
seffafliginin kaybolmasina iliskin hata kiiltiirlerini diisiik diizeydedir. Dolayisiyla, okul 6ncesi
ogretmenleri hatalara pedagojik olmayan bir kiiltiir zemine olugsmasina engel olduklar1 bir
smif kiiltiirli olugturduklar1 sdylenebilmektedir.

5.1.4. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Simf Hata Kiiltiirii (Duygusal) Egilimleri.
Grafik 5’te Siif hata kiiltiirliniin duygusal boyutu, hata yakinlig1 ve hata kaygisi olarak ele
alinmaktadir.

Grafik 5.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Simif Hata Kiiltiirii (Duygusal) Egilimleri

Simif Hata Kiiltiirii - Duygusal
5
4,5
4
3,5
3
2,5
2
1 iy .
Hata Yakinlig1 (pozitif Hata Kaygis1 (negatif
kiiltiir) kdiltiir)
® Sinif SS;Z 1Il(slallllturu 4,19 1.97

Grafik 5 incelendiginde, hata yakinlig1 pozitif bir kiiltiir olup, hatalarin bir dost, bir
arkadas gibi goriildiigli bir atmosferi ifade etmektedir. Hata yapmak olumsuz bir davranis
olarak goriilmez, hata yapanlara kars1 akademik 6tekilestirme sergilenmez, hata yapma
pedagojik bir yaklagim olarak yorumlanarak, 6grenenlerin hatalara karst olumlu duygular
sergiledigi bir 6grenme ikilimi s6z konusu olmaktadir. Okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata

kiiltiirlerinde hata yakinlig1 diizeyinin yliksek ve ¢ok yiiksek egilimli oldugu anlagilmaktadir.
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Hata yakinliginin karsit1 olarak yorumlanan, istenmeyen negatif kiiltiir olarak ifade edilen
hata kaygisi, 6grenme ikliminde hatalarin bir degersizlik araci olarak goriildiigii, su¢lama-
korku-utanma kaynagi olarak yorumlandigi bir 6grenme ortamidir. Okul 6ncesi
ogretmenlerinin hata kaygi kiiltiirliniin ¢ok diisiik ve diisiik egilimli oldugu anlagilmaktadir.
Bu kapsamda smif hata kiiltiiri kapsaminda, okul dncesi 6gretmenlerinin hatalara yonelik
olumlu yonde duygusal kazanimlarin oldugu bir 6grenme ortami sagladiklari ifade
edilebilmektedir.

5.1.5. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Simf Hata Kiiltiirii. Okul 6ncesi
ogretmenlerinin sinif hata kiiltiirii diizeyleri Grafik 6’da toplam puanlar iizerinden

sunulmaktadir.

Grafik 6.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Sumf Hata Kiiltiirii

Simif Hata Kiiltiira
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Bilissel Duygusal Toplam
m Sinif Hata Kialtiird 3,78 4,11 3,95

Grafik 6’da yer alan oplam puanlara gore, biligsel, duygusal ve toplam sinif hata
kiiltiir diizeyleri 6gretim ortaminda hatalarin mevcut olmasinin firsat olarak gortildiigi bir

kavramsallastirma ile agiklanmaktadir. Bu kapsamda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretim
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faaliyetlerini gergeklestirdikleri kurumlarinda, hatalar1 birer firsat olarak gordiikleri,
ogrencilerinin hata yapma kaygisi tasimadiklari bir 6gretim iklimi sunduklari
sOylenebilmektedir. Biligsel, duygusal ve toplam puanlar agisindan hata kiiltiiriiniin yiiksek

diizeyde ¢ikmasi 6nemlidir.

Tulis (2013), yaptig1 ¢alisma sonucunda 6grencilere 6gretmenlerin olumlu tutum
sergilemesinin onlarin hatalardan 6grenmeye yonelik ve alana 6zgii olumlu duygular
gelistirdigi sonucunu gostermistir. Yapilan ¢caligmada da hatalarin engel olarak goriilmedigi,
ogretmenin olumlu yaklasim sergiledigi etkinliklerde 6grencilerin aktif katilim saglayarak

etkinlikleri gerceklestirdikleri goriilmiistiir.

5.1.6. Simf Hata Kiiltiiriiniin Epistemolojik inang ile Ogretim-Ogrenme Anlayis
Degiskenlerince Yordanma Sonucu. Tablo 43’te sinif hata kiiltiiriiniin epistemolojik inang
ile 6gretim-6grenme anlayis1 degiskenlerince yordanma sonucu yer almaktadir.

Tablo 43.

Stmif Hata Kiiltiiriiniin Epistemolojik Inang ile Ogretim-Ogrenme Anlayis

Degiskenlerince Yordanma Sonucu

Model Anlamli Etki Olusturan Bagimsiz Etki Yoni Bagimli Degigken
Degisken
1 Genetik Yetenekler Ters yonde
2 Geleneksel Ogretim Ters yonde
Sinif Hata Kiiltiirti -
3 Genetik Yetenekler Ters yonde
) Bilissel
Yapilandirmaci Ogretim Ters yonde
Geleneksel Ogretim Ters yonde
1 Genetik Yetenekler Ters yonde  Simif Hata Kiiltiirii -

Bilginin Kesinligi Ters yonde  Duygusal
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2 Geleneksel Ogretim Ters yonde
3 Genetik Yetenekler Ters yonde
Geleneksel Ogretim Ters yonde
1 Genetik Yetenekler Ters yonde
2 Geleneksel Ogretim Ters yonde
Sinif Hata Kiiltiirti -
3 Genetik Yetenekler Ters yonde
Toplam
Yapilandirmaci Ogretim Ters yonde
Geleneksel Ogretim Ters yonde

Tablo 43 incelendiginde sinif hata kiiltiirli, hatalardan 6grenme yaklagimin ige
kosuldugu ¢agdas pedagojilere zemin olusturan giiglii bir 6grenme aracidir. Siif hata
kiiltiiriiniin yiiksek ve olumlu karakterde olmasi, okul dncesi donem dgrencilerinin her tiirlii
gelisim alanina yonelik 6gretim ve 6grenme faaliyetlerinde giiclii destekler sunmaktadir. Bu
kapsamda, sinif hata kiiltiiriinii gili¢lii kilabilmek ya da giiclii bir sinif hata kiiltiirtine siireklilik
kazandirabilmek i¢in etkili olan parametrelerin belirlenerek, egitim politikalarinin bu
cergevede ise kosulmast 6nemlidir. Gergeklestirilen arastirmada da epistemolojik inanglar ile
ogretim-0grenme anlayisinin sinif hata kiiltlirtinii yordayip yordamadigi incelenmistir.

Epistemolojik inanclardan genetik yeteneklere iliskin inancin sinif hata kiiltiirii
lizerindeki etkisi onemlidir. Ogretmenlerin bilginin kazanimu siirecinde genetik yeteneklerin
etkili olduguna iliskin inang diizeyleri arttik¢a sinif hata kiiltiirii hem bilissel hem duygusal
hem de toplam puan kapsaminda olumsuz olarak etkilenmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin
bilginin kazaniminda genetik yeteneklerin etkililigin iligskin inan¢larmin diistik diizey
cekilmesi Onerilmektedir. Bu durumda sinif hata kiiltiiri olumlu diizeyde etkilenmekte,
yliksek bir hata kiiltiiriine doniistiiriilebilmektedir.

Epistemolojik inanglardan genetik yetenekler diginda, sadece bilginin kesinligine

iliskin inanglar, sadece sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutunda yordayici olarak anlamli



353

etkiye sahiptir. Bilginin kesinligine iliskin inanglar ile sinif hata kiiltiirliniin duygusal boyutu
arasinda ters yonde bir etkilesim vardir. Bilginin kesinligine iligskin inang arttik¢a sinif hata
kiiltiirinlin duygusal boyutu diismekte, bilginin kesinligine iliskin inan¢ azaldikca sinif hata
kiiltiirinlin duygusal boyutuna giiclenmektedir. Dolayisiyla okul 6ncesi 6gretmenlerinin
bilginin kesinligine siibjektivite baglaminda yaklagmalari, salt dogru arayisinda olmamalari
onerilmektedir. Boylece, sinif hata kiiltiiriniin duygusal yonii daha gii¢lii kilinabilmektedir.
Epistemolojik inanc¢larin diger alt boyutlar1 olan 6grenme siireci, 6grenme c¢abasi ve
otorite/uzman bilgisine iliskin inanglar sinif hata kiiltiiriinii yordamamaktadir.
Ogretim-6grenme anlayisindan geleneksel dgretime iliskin inanglar sinif hata
kiiltiirtini hem biligsel hem duygusal hem de toplam puan olarak yordamakta ve ters yonde
bir etki olusturmaktadir. Geleneksel 6gretimin etkililigine iligskin inang diizeyi arttik¢a sinif
hata kiiltiirti diizeyi diismektedir. Sinif hata kiiltiiriinii giiclii kilabilmek i¢in geleneksel
ogretime iliskin inanglarin diistiriilmesi gerekmektedir. Bu kapsamda yapilandirmaci 6gretime
iligkin bir inanclarin ¢6ziim olabilecegi diisiiniiliirken, analiz sonuglarinda, sinif hata
kiiltiiriiniin biligsel ve toplam boyutlarinda yapilandirmaci 6gretime iligkin inanglarinda
(geleneksel 0gretim kadar olmasa da) sinif hata kiiltiiriine negatif etkide bulundugu
anlagilmaktadir. Yapilandirmaci 6gretime iligkin inanglar sinif hata kiiltiiriiniin duygusal
boyutunda yordayici olmazken, biligsel ve toplam puanda yordayici olmasi ve negatif etkide
bulunmasi 6nemli bir sonugtur. Yapilandirmaci 6gretimle, literatiir bazinda 6zdeslesen
hatalardan 6grenme yaklasimi ve dolayisiyla sinif hata kiiltiirlinlin, bu aragtirma
yapilandirmaci 6gretimle ters yonde bir iligkiye sahip olmasi incelenmesi gereken bir
sonugtur. Hem geleneksel 6gretimin hem de yapilandirmaci 6gretimin sinif hata kiiltiirii
iizerinde negatif yonde etki olusturmasi, saglikli bir sinif hata kiiltiirii igin geleneksel ve
yapilandirmaci 6gretim yaklagimlari 6tesi bir 6gretim anlayisinin olusturulmasi geregini

akillara getirmektedir.
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Tsai (2007) yaptig1 ¢alismada, 6gretmenlerin epistemolojik inanisi ile egitim 6gretim

uygulamalarini incelemistir. Aragtirmasi sonucunda 6gretmenlerin bilimsel epistemolojik
inaniglari ile egitim 6gretim siirecindeki uygulamalari arasinda tutarlilik vardir. Pozitivist
ogretmenler ezberci ve 6greneni pasif kilan uygulamalar1 segerken yapilandirmaci
yaklasimlar1 benimseyen 6gretmenler 6grencilerin aktif oldugu 6grenme uygulamalarini
se¢mislerdir.
5.2.Arastirmanin Nitel Boyutuna Iliskin Tartisma ve Sonu¢

Aragtirma kapsaminda gergeklestirilen ¢oklu durum ile tekli durum incelemelerine
iliskin ulasilan sonuclar asagida sunulmaktadir.

5.2.1. Coklu Durum Incelemesine iliskin Tartisma ve Sonug.

5.2.1.1. A Durumuna Iliskin Tartisma ve Sonugc. A 63retmenine ait gdzlemler
incelendiginde, 6gretmenin epistemolojik karakteri ve hatalardan 6grenmeyi saglama
performansina iliskin sonuclara ulasilmaktadir. 4 haftalik g6zlem sonucu incelendiginde
epistemolojik karakterinin “geleneksel epistemolojik karakter” tipinde oldugu, hatalardan
ogrenme performansinin da “hatalar engeldir” diizeyinde oldugu anlagilmaktadir. Her bir

ogretim siirecinde (4 hafta), bu durumun degigmedigi, temel bir 6gretim karakteri olarak

yansidig1 sOylenebilmektedir. Yani, A 6gretmeni farkl etkinlik uygulamalariin gerceklestigi

her hafta, benzer epistemolojik karakter ile benzer 6gretim/6grenme yaklagimlarini

benimsedigi gorlilmiistiir. Ayn1 zamanda etkinlik siiresince etkinliklerini planlarken yapilacak

her seyin 6gretmen tarafindan tasarlandigi, cocuklarin pasif kaldig1 bir egitim anlayis1
gozlemlenmistir. Henry, 1991; akt; Bastiirk, (2014)’ e gore davranig¢1 goriis de 6grenci
hatasini, aykirt ve sakinilmasi gereken bir durum ve diizeltilmesi gereken yanlis bir cevap
olarak gormektedir diisiincesi destekler niteliktedir. Ayn1 zamanda 6gretmenin ¢ogu tiim

etkinliklerini 6nceden her ayrintisina kadar planlamasi hatanin ortaya ¢ikisini tamamen

engellemekte ya da hatay1 gormezden gelerek Sangata (2004) nin belirttigi gibi hatalar ortaya
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ciktig1 zaman hatalar {izerine yapilmasi gereken tartismalardan kaginma egiliminde olduklari
bilinmektedir, diisiincesini desteklemektedir. Ayn1 zamanda 6gretmenin hatalara kars1
gosterdigi kat1 tutum goze carpmaktadir. Hatalar1 ¢cevreleyen 6gretmen-0grenci etkilesimleri
arasinda siki bir iligki vardir; bu etkilesimlerin ortaya ¢ikmasinin sadece 6grenme ¢iktilar
iizerinde degil ayn1 zamanda 6grencilerin motivasyonu iizerinde de 6nemli etkileri vardir.
Hatalar endise yarattiginda, 6grenciler hata olusabilecek durumlardan kaginirlar (Ames ve
Archer, 1988; Nicholls, 1984). Diger yandan 6gretmen hatalar1 engelleyen bir anlayisla
etkinlikleri planlamakta ve ortaya ¢ikan hatalar1 kendisi diizeltmektedir. Lehman (2009),
hatalardan 6grenmenin 6nemini su sekilde ifade etmektedir: “Bize hata ve basarisizliklarin
kotii oldugu 6gretilmistir. Hata yapmamaliy1z ve basarisiz olmamaliyiz. Eger yaparsak
kotiiyiiz veya yetersiziz. Bu yanlis yonlendirme, bireyin kendisine giivenini ciddi sekilde
zedeleyebilir ki, bu durum giderek psikolojik yikima yol agabilir. Ayrica her olasi hata ve
basarisizlig1 gidermeye ¢alismak, 6grenme firsati da sinirlandirmak olur”. Gézlemlenen
durumda da benzer davranislar goriilmustiir. Sonug olarak, alt diizey epistemolojik diizey
olarak yorumlanan geleneksel epistemolojik karakter sergileyen bir 6gretmenin hatalardan
ogrenmeyi saglama performansinin diisiik oldugu gdézlenmistir.

5.2.1.2. B Durumuna Iligkin Tartisma ve Sonug¢. B 6gretmenine ait gozlemler
kapsaminda, 6gretmenin epistemolojik karakteri ve hatalardan 6grenmeyi saglama
performansina iliskin sonuclara ulasilmaktadir. 4 haftalik g6zlem sonucu incelendiginde
epistemolojik karakterinin “cagdas epistemolojik karakter” tipinde oldugu, hatalardan
o0grenme performansinin da “hatalar firsattir” diizeyinde oldugu anlagilmaktadir. Her bir
ogretim siirecinde (4 hafta), 6gretmenin genel olarak 6gretim karakteri etkinliklere
yansimaktadir. G6zlemlenen farkl etkinliklerde (sanat etkinligi, okuma-yazmaya hazirlik
etkinligi, miizik etkinligi, biitiinlestirilmis Tiirk¢e ve matematik etkinligi gibi) 6gretmenin

cagdas epistemolojik karakter dzellikleri gosterdigi sdylenebilir. Ayn1 zamanda etkinlik
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stiresince etkinliklerini planlarken yapilacak 6gretmenin zaman zaman aileleri de etkinligin 6n
hazirlik kismina kattig1, etkinlik sirasinda liderlik konumundan ¢ok 6grencilere rehberlik
yaptig1 gdzlemlenmistir. Ogrencilerin bilgiyi farketmesi, bilgiyi yeniden yapilandirmast,
diistincelerini ifade edebilmesi, uygulamada 6gretmenin 6grencilerin denemesine olanak
sagladig1 gdzlemlenmistir. Ogrencilerin yaptiklari hatalar 6grenme siirecinin gerekli ve
kaginilmaz pargalaridir (Santagata, 2002). Ogrencilerin yaptiklar1 hatalar 6grenme siirecinin
gerekli ve kaginilmaz pargalaridir (Santagata, 2002). Baz1 6grencilerin neden uyarlamali
duygusal ve motivasyonel tepkiler gosterdiklerini ve hatalardan sonra 6grenme kazanimlarini
aciklarken, bazilar1 bunu yapmazken, bazi bireysel ve baglamsal faktorlerin yani sira 6z
diizenleme siirecleri de dikkate alinmalidir (Tulis ve digerleri, 2015) Dolayisiyla 6gretmenler
hatalar1 6grencilerin yapilandirma siire¢leri icerisinde yeniden olusturulmasi gereken
semalarin isaretleri olarak ele alabilir ve bu siireci kolaylastirmak i¢in uygun stratejiler
gelistirebilirler (Palincsar ve Brown, 1984). Burada 6gretmenin gozlemler sonucunda hatalari
etkinliklerinde bilingli ve tesadiifi olarak kullandig1 yontemler gelistirdigi gézlemlenmistir.
Hatalardan 6grenmeyi destekleyecek akranlarla birlikte yapma, ek siire verme, farkli sorularla
diistinmeyi saglama gibi yollarla 6grencinin hatasi tizerine yeni ¢ikarimlar yapmasi saglanarak
ogretmenin hatalardan 6grenmeyi saglama performansinin yiiksek oldugu gozlemlenmistir.
5.2.1.3. C Durumuna Iliskin Tartisma ve Sonug¢. C Ogretmeninin gézlemleri
sonucunda, 6gretmenin epistemolojik karakteri ve hatalardan 6grenmeyi saglama
performansina iliskin sonuclara ulasilmaktadir. 4 haftalik g6zlem sonucu incelendiginde
epistemolojik karakterinin “geleneksel epistemolojik karakter” tipinde oldugu, hatalardan
ogrenme performansinin da “hatalar engeldir” diizeyinde oldugu anlasilmaktadir. Her bir
ogretim siirecinde (4 hafta), bu durumun degigmedigi, temel bir 6gretim karakteri olarak
etkinliklere yansidigi1 sdylenebilmektedir. Epistemolojik inang seviyesi diisiik olan bir

ogretmenin etkinliklerinde bunu 6grencilerine yansitmasi beklenemez. Diger bir deyisle
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ogrencilere bu inanci kazandirmak icin bir ¢aba gostermeyeceginden, dgrencilerin o bilgiyi
ogrenmesi giiclesir (Dweck & Leggett, 1988; Erdamar & Alpan, 2011). C 6gretmeninin
yapilan gozlemlerde 6grencilerin 6grenmesi i¢in bir ¢aba gostermedigi goriilmiistiir.

Yapilandirmaci kuramda 6grenenin yeni 6grenilen bilgiyi eski bilgilerle kiyaslayarak
tekrar yaratmasi veya gelistirmesi siirecinde aktif olarak rol almas1 6nemlidir (McCormick &
Paechter, 1999; Ozmen 2004). C ogretmeni etkinlikler sirasinda her tiirlii karar1 kendisi
vermekte, 6grencilerle iletisimi bir-iki kelimeyi gecmeyecek sekilde ger¢eklesmektedir.
Etkinlik stireleri de sinirl siirelerde gergeklesmekte oldugu goézlenmistir. Gozlem yapilan her
etkinlikte 6gretmen sinifta tek lider konumundadir ve bilginin kaynagidir. Ogrenciler
etkinliklerde pasif alici konumundadir. Ogretmenin dgrenciye ydnettigi sorular1 genellikle
kendisinin yamtladig: gézlemlenmistir. Ogrencilerle aktif bir iletisim kurulmadigindan
ogrencilerinin hatalarinin fark edilmedigi, gérmezden gelindigi ve hatalardan 6grenme
performansinin ger¢eklesmedigi gézlemlenmistir. Von Glasersfeld, 6gretmenlere 6grencilerin
hatalarini diizeltirken kaba olmamalar1 gerektigini hatirlatmasina ragmen, onlara bu hatalar
gormemezlikten gelmesini dnermemistir (Ding,2007). Ogretmenin etkinliklerini planlarken
hatalardan kaginan bir yaklagimla planladigi, hatasiz yapmanin 6nemini 6grencilere siklikla
ifade ettigi goriilmiistiir. Gozlemler sonucunda 6gretmenin geleneksel epistemolojik karakter
ozellikleri gosterdigi, hatalar1 6grenmede bir firsat olarak gérmedigi anlagilmaktadir.

5.2.1.4. D Durumuna Iliskin Tartisma ve Sonu¢. D 6gretmeninin gozlemleri
kapsaminda 6gretmenin epistemolojik karakteri ve hatalardan 6grenmeyi saglama
performansina iliskin sonuclara ulasilmaktadir. 4 haftalik g6zlem sonucu incelendiginde
epistemolojik karakterinin etkinlik siirecinde zaman zaman ¢agdas-islevsel olmayan
epistemolojik karakter ve ¢agdas epistemolojik karakter 6zellikleri gdstermis olsa da genel
olarak “geleneksel epistemolojik karakter” tipinde oldugu, hatalardan 6grenme

performansinin da bir gézlem durumu disinda “hatalar engeldir” diizeyinde oldugu
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anlasilmaktadir. Her bir 6gretim siirecinde (4 hafta), bu durumun genel olarak degismedigi,
temel bir 6gretim karakteri olarak etkinliklere yansidigi sdylenebilmektedir. D 6gretmeni
etkinlikler sirasinda lider konumundadir. Etkinlikler yapilirken yapilandirilmis etkinlikleri
tercih ettigi gézlemlenmistir. Etkinligin her basamaginin 6gretmen tarafindan belirlendigi,
ogretmenin belirledigi sinirlar disinda etkinlikler tamamlandiginda 6gretmenin diizeltmeleri
kendisinin yaptig1 gériilmektedir. Ogrencilerle iletisim boyutunda 6grencilerin kismi olarak
kendilerini ifade etmelerine izin verilse de iletisimin odak noktasinin 6gretmen oldugu
gozlenmistir. Davraniglarin ceza ve 6diil seklinde olumlu ve olumsuz pekistire¢ler yoluyla
kontrol edildigi goriilmiistiir. Davranig¢1 yaklasim geregi de hatalar negatif olarak algilanip,
bir kafa karisiklig1 sonucu olustugu i¢in 6nlenmesi gerektigi diisiiniildiigii ve diizeltilmesi
gereken yanlis bir cevap olarak gérmektedir (Gagatsis & Kyriakides, 2000; Henry, 1991; akt.
Bastiirk, 2014), 6gretmenlerinde hatalar ortaya ¢iktig1 zaman hatalar {izerine yapilmasi
gereken tartismalardan kacinma egiliminde olduklar bilinmektedir (Sangata, 2004).
Etkinliklerde ortaya ¢ikan hatalara yaklagimi dncelikli olarak hatalarin1 6grencilerin
kendilerinin fark edip bulmasini ve kendisi kontrol etmeden diizeltmeleri gerektigini
vurgulamaktadir. Bu durumun hatalarin 6grenmede istenilmeyen bir durum oldugu algisinin
yaratildig1 gézlemlenmistir. Ogrenciler dgretmenin “aferin” seklinde doniit verdigi
ogrencilerin etkinliklerine bakarak etkinligi tamamlamaya ¢aligtiklar1 hata yapmak
istemedikleri goriilmiistiir. Pekistire¢ kullanma ve giidiileme davranis¢i bir doniittiir. Bunun
aksine Yasar (1994) 6grenci merkezli 6grenme ortaminda 6gretmenin hata yapan dgrenci
karsisinda takinmasi gereken pozisyonu su sekilde agiklamaktadir: “Ogrencinin agik¢a hata
yapmas1 durumunda bile hemen hataya isaret etmek yerine, hatanin bizzat 6grenci tarafindan
goriilerek diizeltilmesine yardime1 olur”. Ancak ¢aligmada 6gretmenin etkinlikleri tek tek
kontrol ederek, déniit verdigi bir egitim ortam1 olusturulmustur. Ogretmenin hatali yanitlara

yaklasimi genellikle dogru cevabi dogrudan sdyleme seklinde olmaktadir. Ogrenme siirecinde
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bilginin 6grenci tarafindan yapilandirilmasina olanak saglayan hatalarin 6grenmede
kullanmamasi yapilandirmaci yaklagimin 6ziine ters diismektedir, hatalar 6gretim siirecinin
gerekli ve kritik pargalaridir (Heinze, 2000; Santagata, 2002, 2004, 2005). Ogretmenin
etkinliklerini planlarken hatalardan kag¢inan bir yaklagimla etkinliklerini planladigi, hatasiz
yapmanin éneminin dgrencilere siklikla ifade edildigi gézlemlenmistir. Gézlemler sonucunda
ogretmenin geleneksel epistemolojik karakter 6zellikleri gosterdigi, hatalar1 6grenmede bir
firsat olarak gérmedigi anlasilmaktadir.

5.2.1.5. Coklu Durum Incelemesi Genel Tartisma ve Sonug¢. Tim gbzlemler
sonucunda, genel olarak, bir okul dncesi 6gretmeni harig diger ii¢ okul 6ncesi 0gretmeninin
hatalardan 6grenmeyi bir firsat olarak gérmedikleri; geleneksel yaklagimi ise kostuklari;
sonug temelli bir epistemolojik inanca sahip olduklar1 sdylenebilmektedir. Bu 6zelliklerinin
yasatildig1 6grenme atmosferlerinin, bu degiskenler arasinda etkilesimlerin mevcut oldugu
sonucuna ulagilabilmektedir. Ogretmenlerin hatalar1 6grenciler icin 8grenme firsatlari
olusturmak i¢in bir sans olarak kullanmadig1 anlagilmaktadir; bunun yerine hatalarin ortaya
cikmasini ve tartisilmasini 6nleyen ortiik bir davranisci tarzint benimsedikleri anlagilmaktadir.
Ayn1 zamanda 6grencinin agikca yanlis yapmasi durumunda bile hemen hataya isaret etmek
yerine, hatanin bizzat 6grenci tarafindan goriilerek diizeltilmesine yardimer olur Yasar (1994)
problem ¢oziimiiyle ilgili hatali islem yapan bir 6grenciye, 6gretmen, “Suradaki isleminiz
hatali, onu s0yle diizeltiniz!” bigiminde uyarmak yerine, “Problemin ¢oziimiiyle ilgili olarak
hangi islemleri, hangi gerekceyle yaptimz?” “Islemlerinizde herhangi bir hata oldugunu
diistinliyor musunuz?” “Eger varsa, bu hatanin nerede oldugunu diigiiniiyorsunuz?” “Bu hatay1
nasil diizeltebilirsiniz?” gibi sorular yonelterek 6grencinin hatay1 bizzat kendisinin bulmasi ve
diizeltmesi yoniinde yoniinde ¢aba gdsterecegini belirtmistir. Ancak 6gretmenlerin
davraniglar1 incelendiginde 6gretmenlerin genel olarak hatali davranislar belirterek,

kendilerinin diizelttigi goriilmektedir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin hatalar1 6grencileri igin
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ogrenme firsatlar1 yaratma sansi olarak kullanmadig yapilan gézlemler sonucunda
anlasilmaktadir; bunun yerine hatalarin ortaya ¢ikmasini ve tartisiimasini 6nleyen ortiik bir
davranisci tarzi takip ettikleri goriilmektedir (Heinze, 2005; Oser & Spychiger, 2005). Ayni
sekilde Tsai (2007)’nin 6gretmenlerin epistemolojik inanci ile egitim d6gretim uygulamalarini
inceledigi arastirma sonucunda 6gretmenlerin bilimsel epistemolojik inanglari ile egitim
ogretim siirecindeki uygulamalari arasinda tutarsizlik oldugunu gérmiistiir. Unsal ve Korkmaz
(2017) egitim programi tasarimi tercihlerine yonelik 6gretmen goriislerini aragtirdiklar
caligmada, 6gretmenlerin en ¢ok tercih ettikleri program tasarim yaklasimlarinin 6grenci ve
sorun merkezli yaklagimlar oldugu tespit etmis, 20 y1l ve tizeri hizmet veren 6gretmenlerin
daha ¢ok konu merkezli program tasarimlarini tercih ettikleri belirlemistir. Caligmada
gozlemlenmek tizere 20 y1l ve tlizeri deneyime sahip B dgretmeni ve C dgretmeni
bulunmaktadir. Ancak B 6gretmeninin epistemolojik inang diizeyinin yliksek oldugu ve
ogrenci merkezli bir anlays izledigi, C 6gretmeninin ise Unsal ve Korkmaz (2017)’1n
caligmasina benzer bir sonug goriilmiistiir.

Epistemolojik inanglar, 6gretmenlerin ders isleyislerini, 6grenme-6gretme ortamlarini
tasarlama sekillerini, ders programindaki degisiklikleri algilama durumlarini, degisen ders
kitaplarin1 degerlendirme 6lgiitlerini ve bu tiir egitim malzemelerini kullanmalarini 6nemli
derecede etkilemektedir (Balantekin, 2013; Karhan, 2007; Ozkel, Tekkaya Cakiroglu &
Sungun, 2009). Gozlemlenen durumlar dikkate alindiginda geleneksel epistemolojik karaktere
sahip pozitivist 6gretmenlerin 6grenciyi pasif birakan egitim uygulamalar1 segerken,
yapilandirmaci yaklagimi benimseyen 6gretmenlerin 6grencileri aktif olarak egitim
uygulamalarina kattiklar1 sonucuna ulagmistir.

Hatanin olustugu durumda 6grenciyi yargilayan bir tutum igerisine girmek 6grenciyi
rahatsiz eder. Bu durumda 6gretmenin hatanin nedenlerini bilmesi ve hatalar1 bir firsat olarak

gdrme becerisine sahip olmasi 6nemlidir (Heinze, 2005). Bastiirk (2009) 6grenci hatasina
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yaklagimlarinin, klasik ve davranig¢1 6grenme goriislerinin dgrenci hatasina yaklagimlariyla
ortlistiigli, ayrica 6gretmen adaylarinin, farkl hata tiirleriyle karsilagsalar da benzer
uygulamalar ile karsilik verdikleri sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde ¢aligmada da
ogretmenlerin siifta yaptiklari uygulamalar ile hatalara bakis agis1 ortiismektedir.

Gedik ve digerleri (2017), hata temelli aktivitelerin 6grenme- 6gretme ortaminda
kullanilmasina yonelik gerek biligsel ve gerekte duyussal olumlu etkilerin oldugunu ifade
etmiglerdir. Ayrica hata temelli aktivitelerin, 6grencilere farkli bakis acilartyla durumlara
bakmasini saglamasiyla, elestirel diisiinme becerilerini gelistirmesi ve zihinsel dengesizlige
neden olan merak ve sorusturma sorunlarinin uyandirilmasiyla yapilandirmaci yaklagima
uygunlugunun énemini belirtmislerdir.

Gozlem yapilan siniflarda 6grencilerin hatalarin bilingli ya da bilingsiz olarak
kullandig1 egitim etkinliklerine katilimlarinin daha yiiksek oldugu ve kavramlarin 6greniminin
derinlemesine gerceklestirilen konusmalar, sorgulamalar sebebiyle daha etkin oldugu
gozlemlenmistir. Okul dncesi donem ¢ocugun bilissel, sosyal-duygusal, psikomotor, dil
gelisimi ve 6z bakim becerilerinin gelisimi agisindan en kritik ve 6zel donemdir. Bu dénemde
cocuklarin gelisim diizeylerine uygun bir egitim programu ile kazandirilmasi1 hedeflenen
kavram ve gostergelere ulagsmanin yani sira karakteristik 6zelliklerinin de gelisimine destek
olunacak bir ortam olusturulmasi 6nemlidir. Bu ortami olusturma da birinci derecede aktif
olacak okul dncesi 6gretmeninin sahip oldugu kisisel 6zellikleri ve epistemolojik inancidir.
Cocuklarin kendilerini rahat bir sekilde ifade edebilecekleri, hatalar ortaya ¢iktiginda bunlari
kusur olarak gérmeyen ve hemen diizeltme zorunlulugu hissetmeden, ¢cocugun kendi kendine
ogretmenin rehberliginde bilgiyi kesfetmesini saglayacak bir egitim ortam1 yaratmak
degerlidir. Cocugun ¢ok yonlii gelisiminin gergeklestigi bu hassas donemde okul dncesi
Ogretmenlerinin ¢ocuga yaklagimlarinin 6grenme iizerindeki etkisi agik bir sekilde

goriilmektedir. Ogrenci-dgretmen arasindaki iliskinin sicak oldugu, ¢ocugun herhangi bir
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konudaki fikrini belirtebildigi bir ortamda etkin katilimin ve kalic1 6grenmelerin gergeklestigi
gozlemlenmistir. Aksi durumda ¢ocuklar ve 6gretmen arasindaki iletisim sinirlt kalarak aktif

bir 6grenme ortami1 olusturulamadig1 ve 6grenmenin gergeklesip gerceklesmedigi konusunda

ogretmen tarafindan net bir bilgi elde edilemedigi goriilmiistiir.

5.2.2. Tekli Durum Incelemesine fliskin Tartisma ve Sonuc. 32 katilimer ile
gerceklesen goriismeler sonucunda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin hatalar ile ilgili 6gretimsel
egilimleri, 6gretim yaklasimlar1 ve epistemolojik inanglar1 incelenmistir. Bu kapsamda,
ogretmenler hatalar1 6grenme i¢in dogal bir ajan olarak gormekte, 6grenmenin temel bir 6gesi
olarak yorumlamaktadirlar. Hatalarin 6gretim ve 6grenme i¢in 6nemli bir firsat oldugunu
belirtmektedirler. Bu kapsamda, okul dncesi egitimde hatalarda 6grenme yaklagimin aktif
olarak ise kosuldugu sdylenebilmektedir. Bunun yani sira, birka¢ 6gretmenin 6grenmenin
tamamen hatalara baglanamayacagini; fakat hatalar aracilig1 ile gerceklesen 6grenmelerinin
kaliciligiin gii¢lii oldugunu belirtmektedirler. Dolayisiyla 6gretmenler, hatalardan
ogrenmenin etkili bir 6grenme iklimine temel olusturdugunu diistinmektedirler. Bunun
yaninda, sinif hata kiiltiiriinde biligsel ve duygusal bilesenlere de ayr1 6nem vermektedirler.
Spychiger’a (1999) gore, hatalarla 6grenmeye elverisli bir sekilde bas etmeyi 6grenmek,
ogretmenin 0grencilerin hatalarini tartismasi, onlara yardim sunmasi ve 6grenme giigliikleri
icin zaman vermesi ile ortaya koyulmaktadir. Biligsel olarak 6grenenlerin hatalar1 kendilerinin
coziimleyerek, karsilagtirma yapmalari, problem ¢dzme asamalarini yagsamalarini
saglanmasindan dolay1 6grenme katalizorii etkisini vurgulamaktadirlar. Duygusal olarak ise,
hata ikliminin islevsel seviyeye ulagmasi i¢in, 6grencilerin hatalardan korkmalarinin ve
kaygilanmalarinin 6niine geg¢ilmesini, olumlu motivasyonel araglarin saglanarak olumlu
duygusal yasantilarin (eglenerek, mutlu olarak) saglanmasinin tercih edildigi anlagilmaktadir.
Ogretim-6grenme anlayisi olarak, genel anlamda, dgretmenler yapilandirmaci yaklagimi

benimsemektedirler. Goriisme verileri, Palincsar and Brown (1984), Santagata (2002)
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belirttigi gibi 6gretmenlerin hatalar1 6grenme i¢in gerekli gordiikleri ve 6grencilerin bilgiyi
yapilandirma siirecinde hatalar1 uygun stratejiler gelistirerek ele almalar1 konusunda ayni
diisiincede olduklarini géstermektedir. Benzer sekilde Ding (2007); Gelman (1994)’a gore
ogretmenler hatalara doniit verirken olumsuz davranmamali ve ayn1 zamanda hatalari
gormezden gelmemelidirler. Bu noktada yapilmasi gereken 6grencilere sorularak sorular ile
derinlemesine diistinmeyi saglayarak bilginin 6grenci tarafindan yapilandirilmasini
saglamaktir.

Ogretmen kimligi olarak rehberlik roliinii yansitmakta, aktif 6grenme temelli 6gretim
etkinliklerini ise kogmakta, 6grencilerin otonom becerilerini gelistirecek ve ise kosacak
etkinlikleri tasarlamakta, 6grenci merkezli bir 6gretimi savunmaktadirlar. Siirli diizeyde de
olsa, yapilandirmacilik yaklagimini1 benimsemekle beraber, 6gretmen otoritesini savunan ve
hatalar karsisinda 6gretmenin aktif olmasini savunan 6gretmenler de mevcuttur. Bu durum
geleneksel yaklasim ile yapilandirmaci yaklagimin durumlar karsisinda ise kosuldugu eklektik
bir 6gretim yaklagimini 6ne ¢ikarmaktadir. Durumsal bir 6gretim anlayisi olarak, 6gretmenler
tarafindan bir tercih olarak ise kosulmaktadir. Bilginin niteligine ve ulasilabilirligine iliskin
ogretmen inanglar dikkate alindiginda, 6gretmenler bilginin ¢aba ve 6grenme siirecinin etkisi
ile kazanildigina/insa edildigine inanmaktadirlar. Bu kapsamda, otorite temelli, genetik
ozellikler temelli bir epistemolojik yaklagimdan Gte, ¢agdas olarak tanimlanan 6grenenin
cabasi temelli ve 6grenme stirecinin islevselligi temelli bir epistemolojik inan¢ hakim
olmaktadir. Demirel (2008)’e gore 6gretmen, 6grenenle birlikte 6grenmeyi siirdiiren
rehberdir. Calisma sonuglar1 da bu goriisii destekler niteliktedir. Diger yandan Deryakulu
(2017)’ye gore bilgi ve inang arasindaki ayrim, bilginin herkes tarafindan gézlemlenen daha
¢ok kesin ve dogrulugu gecerliligi kanitlabilen nesnel olgulara dayanmasidir. Inanclar ise,
bireyin sahip oldugu, degisime ve elestiriye direncli yapilardir. Bir diger calismada Kurt

(2010), 6gretmenlerin epistemolojik inanglarinin kismen gelismis epistemolojik anlayisa
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uygun yanlar1 olmakla birlikte, daha gok geleneksel (Ogretmen Odaklr) bilim anlayisina sahip
oldugunu tespit etmistir. Calismada Slgeklerden elde edilen veriler ile goriisme verileri
ogretmenlerin epistemolojik inanglar1 ve hatalardan 6grenme yaklagimlarinin olumlu oldugu
goriilmektedir. Ancak yapilan gézlemler ile bu bulgu desteklenmemektedir.

5.3.Sonu¢

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin dgretim siireglerindeki hatalardan 6grenme
performanslarinin epistemolojik inanglari ile 6gretme-6grenme anlayislarinca yordanip
yordanmadiginin incelendigi bu ¢alisma sonucunda, nicel ve nitel incelemelerin benzesen ve
farklilagan ¢iktilar1 dogrultusunda, epistemolojik inang ile 6gretme-6grenme anlayiginin
anlamli yordayicilar oldugu sonucuna ulagilmigtir.

Arastirmanin nicel ¢éziimlemesinde, geleneksel epistemolojik inan¢ yaklagimina
temel olusturan genetik yeteneklere yonelik inancin, sinif hata kiiltiiriinii olumsuz diizeyde
etkileme potansiyeli mevcuttur. Hem duygusal hem de biligsel sinif hata kiiltiiriinii olumsuz
yonde etkilemektedir. Bunun yanisira bilginin kesinligine iligkin inang ta sinif hata kiiltiiriiniin
duygusal boyutunu ters yonde etkilemektedir. Bu kapsamda, geleneksel epistemolojik inanci
olusturan alt parametrelerden genetik yeteneklere ve bilginin kesinligine iliskin inang
diizeylerinin, siif hata kiiltiirli tizerinde olumsuz etki olusturma potansiyeli s6z konusu
olmaktadir. Bunun yanisira, ¢cagdas epistemolojik inan¢ temelinde ele alinan 6grenme ¢abasi
ve 6grenme siirecine yonelik inang siif hata kiiltiiriinii yordamamaktadur. Ilgili alanyazin
cergevesinde, geleneksel epistemolojik inancin etkilesim ¢iktisinin tam tersini cagdas
epistemolojik inang¢ olusturmaktadir. Fakat, arastirmanin nicel sonuglari dikkate alindiginda,
geleneksel epistemolojik inang, sinif hata kiiltiirlinii ters yonde etkilerken, cagdas
epistemolojik inang bir etki yaratmamaktadir. Bu durum arastirmanin nitel sonuglari ile
karsilastirilmistir. Nitel kapsamda gergeklestirilen ¢oklu ve tekli durum ¢aligmalari

sonucunda, geleneksel epistemolojik inang ile hatalar engeldir yaklagimi, cagdas
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epistemolojik inang ile hatalar firsattir yaklasimi arasindaki etkilesimler ortaya ¢ikmustir.
Dolayisiyla, nicel sonugta yansimayan, 6grenme siireci ve 6grenme ¢abasi temelli
epistemolojik inang¢ yaklagiminin 6gretmenin sinif i¢i 6gretimindeki hatalardan 6grenme
performasina yonelik etki potansiyeli, gézlem ve goriisme sonuglarinda incelenen 6zel
durumlar igerisinde gozlenmistir. Bu ¢ercevede, 6gretim siirecinde okul dncesi
ogretmenlerinin hatalardan 6grenme performansinin yiiksek olmasi i¢in, cagdas epistemolojik
inang diizeyinde olmalar1; yani bilgiye ulagsma siirecinde ¢aba ve siirecin dnemli birer bilesen
olduklari, genetik yetenekler ve bilginin kesinliginin 6grencilerin bilgeye ulasimida énemli
belirleyiciler olmadiklar1 yoniinde inang gelistirmeleri gerekmektedir.

Epistemolojik inancin hatalardan 6grenme performansini agiklamasinin yaninda,
geleneksel ve yapilandirmact 6gretim anlayisinin/uygulamasinin ne diizeyde dgretmenlerin
smif hata kiiltlirlerini agikladig1 da 6nemlidir. Nicel arastirma sonucunda, geleneksel 6gretim
yaklasimi daha ytiksek olmak iizere, yapilandirmaci yaklagimla birlikte sinif hata kiiltiirtinii
olumsuz yonde etkilemektedir. Yani 6gretmenlerin 6gretim uygulamalarinda geleneksel
yaklasim ya da yapilandirmaci yaklagim uygulamalarina yonelik pozitif inanglar1 sinif hata
kiiltiiriinii olumsuz y&nde etkilemektedir. ilgili alanyazinda geleneksel 6gretim inancinin
hatalardan 6grenme yaklasimi ile uyugsmamasi séz konusu iken; ¢alisma sonucunda
yapilandirmaci yaklagimin da hatalardan 6grenmeye yonelik performansi olumsuz etkileme
potansiyeli diisiindiiriictidiir. Nicel inceleme kapsaminda, bu durum, gretim uygulamalarinda
hatalar firsat olarak kullanmada geleneksel ve yapilandirmaci yaklagim 6tesi bir 6gretim
yaklagiminin geregini 6ne ¢ikarmaktadir. Fakat aragtirmanin nitel incelemesi dikkate
alindiginda, “geleneksel 6gretim ile hatalar engeldir anlayisinin”, “yapilandirmaci 6gretim ile
hatalar firsattir anlayisinin” ortiistiigii sonucuna ulasilmaktadir. Bu kapsamda, 6gretme-
ogrenme anlayisina yonelik inan¢/uygulama ile hatalardan 6grenme performansi arasinda

etkilesimin mevcut oldugu; fakat etkilesimin yonii hakkinda inang ve uygulama ¢ercevesinde
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farklilagmalarin oldugu goriilmektedir. Bu gercevede, dgretmenlerin hatalardan 6grenme
performanslarini arttirmek i¢in geleneksel 6gretime yonelik inan¢/uygulamanin tercih
edilmemesi; yapilandirmaci 6gretim yaklagimina yonelik inang/uygulamanin ileri
aragtirmalarla incelenerek tercih ya da segenek olmasi yoniinde karar alinmasinin saglikli
olacagi sonucuna ulagilmstir.

5.4.Oneriler

Arastirmanin bu bdliimiinde aragtirmada elde edilen sonuglar dogrultusunda yapilan
Onerilere yer verilmigtir.

5.4.1. Arastirmacilara Yonelik Oneriler.

o Arastirmada ulasilan sonuglar kapsaminda, yapilandirmact yaklagim ile sinif
hata kiiltiirli arasindaki etkilesimin deneysel tasarimlarla incelenerek, ulagilan sonucun
karsilastirilmasi ve agiklanmasi 6nerilmektedir.

o Sinif hata kiiltiirii uygulamalarini destekleyecek alternatif 6gretme-6grenme
anlayislarina yonelik teorik ve uygulamali arastirmalarin gergeklestirilmesi onerilmektedir.

o Epistemolojik inang¢ ve sinif hata kiiltiirii etkilesimine yonelik deneysel
tasarimlarin gergeklestirilerek, farkli 6grenme alanlarinda hata kiiltiirii iizerindeki etkilesimi
incelenmelidir.

o Bu ¢aligmada okul 6ncesi 6gretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglama
performanslari ile epistemolojik inanglar1 arasindaki iliskileri incelenmistir. Bu ¢calismada
gozlemler, Canakkale Merkez’de bulunan bagimsiz anaokulunun 4-5 yas ve 5-6 yas gurubuna
devam eden ¢ocuklarin bulundug dort farkl: sinifta yiiriitiilmiistiir. Yeni ¢alismalar okul
oncesinde farkli yas gruplariyla ve ilkokul kademesinde de yapilabilir.

o Bu ¢aligmanin okul 6ncesi egitimde hatalardan 6grenme konusunda yapilan ilk

uygulama olmasi nedeniyle arastirmacilarin bu alanda yapacaklari yeni ¢aligmalar alana katk1
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saglayacaktir. Ilerideki calismalarda daha farkli sosyo-kiiltiirel dzelliklere sahip daha genis
orneklem grubuyla ¢aligsma yapilabilir.

5.4.2. Uygulayicilara Yénelik Oneriler.

o Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii diizeylerini yliksek ve islevsel
kilmak i¢in, okul dncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglarinin ¢agdas epistemolojik
inang diizeyinde olmas1 konusunda hassas davranilmalidir. Cagdas epistemolojik inang
diizeyine sahip okul dncesi 6gretmenlerinin hatalar1 6grenmede bir engel olarak degil, bir
firsat olarak gordiikleri bir ortamda ancak hatalardan 6grenme etkili olarak uygulanabilir.

o Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii diizeylerini yliksek ve islevsel
kilmak i¢in, 6gretmenlerin geleneksel 6gretim anlayisindan uzaklasmalar1 ve geleneksel
ogretim uygulamalarini tercih etmemeleri nerilmektedir. Ogrencilerin aktif oldugu,
ogretmenlerin 6grencilere rehberlik ettigi, yapilandirmaci yaklagimin benimsendigi etkinlik
uygulamalar gerceklestirmeleri etkin 6gretimin gerceklestirilmesinde dnemlidir.

o Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii diizeylerini yliksek ve islevsel
kilmak i¢in, 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklasimi tercih etmeleri 6nerilmekte; fakat
aragtirmanin nicel sonug¢larindan hareketle yapilandirmact yaklagimin olas1 olumsuz etkilerini
dikkat almalar1 gerekmektedir.

o MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi yapilandirmaci yaklasima gore
tasarlanmis olmasina ragmen 6gretmenlerin daha ¢ok geleneksel 6gretim anlayisini
benimsedikleri goriilmektedir. Bu konuda 6gretmenlerin etkinliklerinde hatalar1 daha etkin
kullanabilmesi degerlidir.

o MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi kapsaminda hazirlanacak etkinlikler
icerisinde 6gretmenin planli olarak gerceklestirecegi hatalar 6grencilerin hatalar1 6grenme de
korkulacak bir sey olmadigini aksine bir firsat olarak degerlendirmesini saglayacaktir. Bu

konuda Oncelikli olarak 6gretmenlerin hatay1 egitimde bir engel olarak gérme anlayisin
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ortadan kaldirmalar1 gerekmektedir. Kendilerinin de hata yapabilecegini ¢cocuklara
gostermeleri gerekmektedir. Etkinlikler igerisinde bilingli olarak gerceklestirilecek hatalar ile
cocuklara bu konuda farkindalik yaratilabilir.

o MEB tarafindan diizenlenecek hizmetigi egitim /seminerlerle 6gretmenlere
hatalardan 6grenmenin egitimde kullanilmas1 ve epistemolojik inang ile ilgili bilgi ve
becerilerini desteklenebilmesi amaciyla, uzaktan veya yiizyiize olacak sekilde verilmesi
oOnerilebilir.

J Gorlisme ve dlgeklerden elde edilen verilerde 6gretmenlerin epistemolojik
inang¢larinin ytiksek oldugu, hatalardan 6grenmeyi bir firsat olarak gordiikleri sonucuna
ulagilmistir. Ancak gozlemler ile bu veriler desteklenememistir. Mesleki kidemleri farkli olan
ogretmenlerin benzer sekilde geleneksel bir 6gretim anlayisina sahip olduklari ve
etkinliklerinde bunun disina ¢ok fazla ¢ikmadiklari goriilmiistiir. Ogretmenlerin
yapilandirmaci yaklasimi benimseyebilmeleri icin bu konuyla ilgili Ogretmen Yetistirme
Lisans Programinda “Hatalardan Ogrenmeyi Saglama” adinda bir ders eklenmesi uygun

olabilir.
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EKLER
Ek 1. Epistemolojik inanclar Olcegi

Sayn Katilimeimiz,

Arastirmanin Nedeni: O Bilimsel aragtirma @ Tez ¢alismasi
Aragtirmanin Yapilacagi Yer(ler): Sinif ortami

Arastirma Uygulamasi: O Anket @® Gorlisme

® Gozlem ® Olgek

Arastrma T.C. Milli Egitim Bakanligi’nin ve okul/kurum yonetiminin izni ile
gerceklesmektedir. Arastirma uygulamasina katilim tamamiyla goniilliiliik esasina dayali
olmaktadir. Calismada sizden kimlik belirleyici hicbir bilgi istenmemektedir. Cevaplar
tamamiyla gizli tutulacak ve sadece arastirmacilar tarafindan degerlendirilecektir. Veriler

sadece arastirmada kullanilacak ve iiciincii kisilerle paylasilmayacaktir.

Uygulamalar, kisisel rahatsizlik verecek sorular ve durumlar igermemektedir. Ancak,
katilim sirasinda sorulardan ya da herhangi baska bir nedenden rahatsiz hissederseniz

cevaplama igini yarida birakabilirsiniz.
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Katilimi1 onaylamadan 6nce sormak istediginiz herhangi bir konu varsa sormaktan
cekinmeyiniz. Calisma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulasarak soru sorabilir,

sonuglar hakkinda bilgi isteyebilirsiniz. Saygilarimizla,

Aragtirmaci : Merve SAHIN
[letisim Bilgileri : mervesahin0617@gmail.com
+905549975760
/Yukarlda bilgileri bulunan arastirmaya katilmay: kabul ediyorum. \

B
Isim-Soyisim Imza:
Katilimc1 Adi-Soyadr :
Telefon Numarast :

- J
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EK 1 devam
Epistemolojik Inanglar Ve Ogretim Ve Ogrenme ile Ilgili inanglar Olgegi
Degerli 6gretmenler,

Caligmada okul oncesi 6gretmen O0grenme-0gretme ve epistemolojik inanglaridaki
degisimlerinin belirlenmesi amaclanmaktadir. Birinci boliimde kisisel bilgileriniz, ikinci
boliimde okul dncesi 6gretmen 6grenme-0gretme ve epistemolojik inanglarindaki degisimler
ile ilgili maddeler bulunmaktadir Vereceginiz cevaplarin samimi olmasi, anketin giivenirligi ve
alana katk1 saglamasi acisindan son derece dnemlidir. Bu nedenle sizin i¢in uygun olan cevabin
yanindaki kutucuga (X) seklinde isaret koyarak olcegi cevaplandirabilirsiniz.. Vereceginiz

cevaplar yalnizca bilimsel amaglar i¢in kullanilacaktir.
Katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.
Bursa Uludag Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
Temel Egitim Anabilim Dali/ Okul Oncesi Egitimi Bilim Dali
Doktora Tez Ogrencisi Merve SAHIN

I. BOLUM KiSiSEL BILGILER

Cinsiyetinizz ( )Kadin () Erkek

Yasimz: ()30 vealtt ( )31-40 ()41 velsti

Mesleki Kideminiz: ( )10 yilvealtt ( )11-20y1l ()21 y1l ve tizeri

Ogrenim Seviyeniz: ( ) Lisans ( ) Lisansiistii ( Yiikseklisans — Doktora )

Mezun Oldugunuz Okul: ( ) Egitim Fakiiltesi ()Diger .....oovviiiiiiiinn
Mezun Oldugunuz Béliim: ( )Okul Oncesi Ogretmenligi ( )Cocuk Gelisimi ( )Diger
Okul Tiiriiniiz: ( ) Resmi Anasinifi ( ) Resmi Anaokulu
Okulunuzun Sosyo-Ekonomik Diizeyi: ( ) Diisik ( )Orta () Yiiksek
Ogrenci Yas Grubunuz: ()36-48 Ay ()48-60 Ay ( )60-72 Ay
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EK 1’in devam
II. BOLUM EPISTEMOLOIJIK INANCLAR VE OGRETIM VE OGRENME ILE ILGILI
INANCLAR OLCEGI

A. Kisisel Inanclar

Maddeler

Kesinlikle
Katilmiyorum
Katilmiyorum

Ne Katiliyorum
Ne Katilmiyorum
Katilhyorum
Kesinlikle
Katiliyorum

Bazen, uzmanlar tarafindan hazirlanan ders kitaplarindaki bilgilere
inanmiyorum

Eger bilim insanlar yeteri kadar ¢aligirlarsa, her tiirlii gercege ulasabilirler.

Bir ¢aligmada ilerleme gostermek ve basariya ulasmak uzun zaman alir.

Ogrenme yetenegi dogustan gelir, kalitsaldir.

Bir seyi 6grenmek gergekten vakit ve ¢ok emek gerektirir.

Herkesin basarili olma yollarini 6grenmeye ihtiyaci vardir.

Bazi insanlar iyi bir 6grenici olarak dogarlar, bazilari ise sinirl yetenekleri
ile garesiz olarak dogarlar.

R I[N N[N —

Uzmanlardan alinan bilgi ve tavsiyeler bile sik sik sorgulanmalidir.

Tiim 6grenme durumlarina uygulanabilir bir 6gretim metodu olmasi
gerektigine inantyorum.

O

Eger bireyler bir konuyu hemen anlayamiyorlarsa, bunun iizerinde (hemen
anlama) ¢alismaya devam etmelidirler.

—
(e

Dogustan gelen becerilerimiz, yapabildiklerimizi sinirlar.

—
—

Uzmanlarin bir konu hakkinda gercekten ne kadarini bildiklerini sik sik
merak ederim.

—
\S]

Bilim insanlari, eger arastirmaya devam ederlerse er ya da geg gercege
ulagirlar.

—
W

Eger birey yeteri kadar ¢ok ¢alisirsa karmagik problemleri ¢6zmeyi basarir.

—
~

Bilgelik/akilli olmak cevaplart bilmek degil, cevabin nasil bulunacaginin
bilinmesidir.

—
(9]

Gergekten zeki olan 6grencilerin, okulda basarili olmalari i¢in gok
caligmalarina gerek yoktur.

—
[©)}

Bilimsel bilgi kesindir ve degismez.

—
-

Kazancinizin ne kadarini elde ettiginiz ¢ogunlukla sizin ¢abaniza baglidir.

—
(0]

Bireyler eger 6grenecekleri bilgilere/olgulara odaklanmak yerine anlama
stirecine odaklanirlarsa daha iyi 6grenirler.

—
O

Okula ortalama/siradan bir yetenekle baslayan 6grenciler okul egitimi
stiresince ortalama/siradan diizeyde kalirlar.

[\
(e

Uzmanlarin sdyledikleri hakkinda siipheye diismem.

(\S]
[E—

Eger bir birey ¢ok fazla ¢aba gdstermezse sonugta az grenir.

N
(\S]

Nasil 6grenecegini bilmek (6grenmeyi 6grenmek), bilgileri kazanmaktan
daha ¢ok onemlidir.

[\
(O8]

Bazi 6grenciler belirli konular 6grenmede yeteneksiz dogarlar.

[\
i

Ogrenme ile ilgili yeteneklerimiz dogumumuzda belirlenmistir.

N
(V)]

Eger birey yeteri kadar ¢ok ¢aba gosterirse dersi anlayabilir.

o)
[©)}

Ogretmenlerin bilgi diizeylerinin 6grencilerden ok daha fazla oldugunun
farkindayim ve 6gretmenlerin sdylediklerinin 6grencilerin kendi
fikirlerinden daha 6nemli oldugunu kabul ediyorum.

\9}
-

28 Kendinizi dogdugunuzdakinden daha zeki yapamazsiniz.

29 Ders igeriklerini ve diisiinme siireglerini anlamak bilgi/olgular:
kazanmaktan daha 6nemlidir.

30 Uzmanlarin soyledikleri benim bildiklerimden farkl: olsa bile onlarin
sOylediklerine inanirim.
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B. Ogrenme Anlayisi
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£
g g
Maddeler z £ © g
E|E|Z E| £
=l 1=} E 1 =
= = S g
2 | E|EE| £ %
=2 = =) = =
= g iz M =
2 ~ S E =
P
'_ M A
1 Ogrencilerin fikirleri onemlidir ve dikkatlice ele alinmalidir. () () () CH)y | ()
2 Ogretmenin temel rolii bilgiyi 6grencilere iletmektir. () () () CH)y | ()
3 Ogrenme aslinda égretim ve uygulama aracihigi ile meydana gelir. () () () CH)y | ()
4 Ders siiresince 6grencileri ders kitaplar ve sira ile sinirlamak 6nemlidir. () () () CH)y | ()
5 Ogretmenler her zaman égrenciler iizerinde kontrol sahibi olmalidirlar. () () () CH)y | ()
6 Etkili 6gretim daha ¢ok tartismay: tesvik etmeli ve 6grenciler igin uygulamali () () () CH)y | ()
etkinliklere dayanmalidir.
7 Ogretme konuyu anlatma, sunma ya da agiklama olarak tamimlanabilir. () () () CH)y | ()
8 Ogrenciler, eger sonra tekrar hatirlayabiliyorlarsa o konuyu gergekten 6grenmis () () () CH)y | ()
olurlar.
9 Iyi bir 6gretim sinifta en ok dgretmenin konustugu zaman meydana gelir. () () () CH)y | ()
10 Ogrencileri kontrol altinda tutmak igin onlar1 her zaman etkini z altinizda () () () CH)y | ()
birakmalisiniz.
11 Ogrencilere, kendi fikirlerini ifade edebilmeleri igin bir gok firsat verilmelidir. () () () CH)y | ()
12 Ogrenme, 6gretmenin dgrettiklerinin hatirlaniimas1 demektir. () () () CH)y | ()
13 Ogretmenin temel gorevi dgrencilere bilgi vermek, 6gretim ve uygulamaya () () () CH)y | ()
hazirlamak ve onlarin hatirlama diizeylerini test etmektir.
14 Ogrenme miimkiin oldugunca ¢ok bilgiyi 6ziimsemeyi gerektirir. () () () CH)y | ()
15 Iyi 6grenciler uslu dururlar ve 6gretmenini dinleyerek dersi izlerler. () () () CH)y | ()
16 Iyi bir smnif ortaminda 6grencileri diisiinme ve etkilesime tesvik edecek demokratik () () () CH)y | ()
ve Ozgiirliik¢ii bir atmosfer vardir.
17 Geleneksel/sunus yolu ile 6gretim metodu en iyisidir, ¢iinkii daha ¢ok bilgiyi () () () CH)y | ()
kapsamaktadir.
18 Her 6grenci essiz ve 6zeldir ve kendi 6zel ihtiyaglart dogrultusunda hazirlanmig bir () () () CH)y | ()
egitimi hak etmektedir.
19 Iyi 6gretmenler, her zaman, 6grencilerinin cevap vermeden once diigiinmeleri i¢in () () () CH)y | ()
tesvik eder.
20 Ogretimin odak noktast égrencilerin kendi 6grenme tecriibelerinden yararlanarak () () () CH)y | ()
bilgiyi yapilandirmasina yardim etmektir.
21 Sinifta 6gretmenin miimkiin oldugu kadar ¢ok yetkisini/otoritesini kullanmasi en () () () CH)y | ()
iyisidir.
22 Ogrenmedeki farkli hedef ve beklentiler, farkli dgrencilere uygulanmalidir. () () () CH)y | ()
23 Ogretim, 6grencilere bilgiyi kesfetmeyi yonlendirmekten gok, dogru ve eksiksiz bilgi () () () CH)y | ()
sunularak gerceklestirilmelidir.
24 Ogretmenin gorevi, dgrencilerin yanlis anlamalarini hemen diizeltmektir. () () () CH)y | ()
25 Ogretmeyi 6grenmek, 6gretmenin fikir ve nerilerini sorgulamadan uygulamaktir. () () () CH)y | ()
26 Ogrenme, grencileri kontrol altina almadan gergeklesemez. () () () CH)y | ()
27 Iyi 6gretmen, 6grencilere kendilerini énemli/degerli hissetmelerini saglar. () () () CH)y | ()
28 Ogretim dgrenciler arasinda bireysel farkliliklarin ortaya gikabilmesi igin yeteri kadar () () () CH)y | ()
esnek olmalidir.
29 Ogretmenin, 6grencilerinin duygularini anlamast 6nemlidir. () () () CH)y | ()
30 Ogrenme, dgrencilerin fikirlerini ifade etmeye, kesfetme ve tartismaya yonelik ¢ok () () () CH)y | ()
fazla firsata sahip olmalari anlamina gelir.
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Ek 2. Simif Hata Kiiltiirii Olcegi

Degerli 6gretmenler,

Bu arastirmada okul oncesi Ogretmenlerinin simf hata kiiltiiriiniin ~ 6l¢iilmesi
amaclanmaktadir. Birinci boliimde kisisel bilgileriniz, ikinci boliimde sinif hata kiiltiirii ile ilgili
maddeler bulunmaktadir. Vereceginiz cevaplarin samimi olmasi, anketin giivenirligi ve alana
katki saglamasi agisindan son derece onemlidir. Bu nedenle sizin i¢in uygun olan cevabin
yanindaki kutucuga (X) seklinde isaret koyarak oOlcegi cevaplandirabilirsiniz. Vereceginiz

cevaplar yalnizca bilimsel amaglar i¢in kullanilacaktir.
Katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.
Bursa Uludag Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
Temel Egitim Anabilim Dali/ Okul Oncesi Egitimi Bilim Dali
Doktora Tez Ogrencisi Merve Sahin
I. BOLUM KIiSIiSEL BILGILER

Bu boéliimde kisisel 6zelliklere iliskin sorular yer almaktadir. Size uygun olan

secenekleri kutucugun igine (X) isareti koyarak isaretleyiniz.

Cinsiyetinizz ( )Kadin () Erkek

Yasimz: ()30 vealtt ( )31-40 ()41 velsti

Mesleki Kideminiz: ( )10 yilvealtt ( )11-20y1l ()21 y1l ve tizeri

Ogrenim Seviyeniz: ( ) Lisans ( ) Lisansiistii ( Yiikseklisans — Doktora )

Mezun Oldugunuz Okul: ( ) Egitim Fakiiltesi ()Diger ....ooovviiiiiiiinn
Mezun Oldugunuz Béliim: ( )Okul Oncesi Ogretmenligi ( )Cocuk Gelisimi ( )Diger
Okul Tiiriiniiz: ( ) Resmi Anasinifi ( ) Resmi Anaokulu
Okulunuzun Sosyo-Ekonomik Diizeyi: ( ) Diisik ( )Orta () Yiiksek
Ogrenci Yas Grubunuz: ()36-48 Ay ()48-60 Ay ( )60-72 Ay



Ek 2’nin devam Simf Hata Kiiltiirii Olcegi

I1. Boliim Simf Hata Kiiltiirii Olcegi

Asagidaki maddeleri cevaplandirirken, kendi simifimizi ve etkinliklerinizi
diisiinerek cevap veriniz.

S

@

10.
11.

12.

13.

14.

15.
16.

17.
18.

19.

20.

21.
22.

23.
24.
25.
27.

28.
29.

Eger 6grenci etkinlikte bir sey anlamiyorsa, sabirli olurum.

Etkinlikte bir hata yaparsam, hatami saklamaya ¢aligirim.

Ogrencilerim ders sirasinda hata yaptiklarinda, onlara yardimci olurum.
Hata yaptigimda, bunu kabul ederim.

Ogrencilerim etkinlik sirasinda hata yaptiklarinda, onlara yardime1 olmak
icin birlikte sorgulama yapariz.

Ogrencilerim benim hoslanmayacagimdan dolay1, sinifta hata
yapmamalari gerektigini hissederler.

Hata yapan kisilerin tembel olduklarini diistiniirim.

Ogrencilerim siifta bir hata yaptiklarinda, bunu onlar igin yeni bir
ogrenme firsati olarak degerlendiririm.

Ogrencilerim bir seyde basarili olamadiginda, onlara olumsuz tepki
gostermem, sabirli olurum.

Ogrencilerim, benimle birlikte hata yapmayu asla kotii gérmezler.
Ogrencilerim etkinliklerde hatalar yaptiklari zaman, kendilerine
giivenmezler.

Ogrencilerim bir hata yaptiklarinda, genellikle hatanin nedenini anlamaya
¢alismazlar.

Etkinlik sirasinda, 6grencilerin hatalarina neden tepki gosterdigimi
(duyussal tepki) 6grencilerim anlamamaktadirlar.

Ogrencilerim bazi davranislari yanlis oldugunu bilmeden yapmalarina
ragmen, onlar1 bazen elestiririm.

Ogrencilerim genellikle benim ne demek istedigimi anlamazlar.
Ogrencilerim benim sorularimi dogru bir sekilde anlamadiklarindan
genellikle hata yaparlar.

Bazen, dgrencilerim benim onlar1 anlamadigim hissine kapulir.

Bazen, dgrencilerimin 6nceki hatalarini hatirlamalari, ayn1 hatay1 tekrar
yapmamalari i¢in yardimet olmaktadir.

Ogrencilerim kendi etkinlik gorevlerini dogru yapip yapmadiklarin her
zaman kendileri de kontrol ederler.

Ogrencilerim, etkinlikler sirasinda problemlere alternatif ¢oziimler
bulmaya calisirken keyif alirlar.

Ogrencilerim hata yaparsa, daha sonra bunun iizerine diisiiniirler.
Ogrencilerim, hata yaparak yeni bir sey 6grendiklerinde kendilerini mutlu
hissederler.

Ogrencilerim, sinifta hata yaparlarsa, bunu 6grenmeleri igin bir sans
olarak goriirler.

Ogrencilerimin etkinlikte yaptiklari hatalar, bir sonraki etkinlikte daha
basgarili olmalarina yardimet olur.

Ogrencilerim bir etkinlikte hata yaparlarsa, benden korkarlar.
Ogrencilerim arkadaslar1 arasinda hata yapmaktan korkarlar.
Ogrencilerim arkadaslar arasinda hata yapmaktan utanirlar.
Ogrencilerim sinifta hata yaptiginda, kendilerini ve digerlerini suglarlar.
Ogrencilerim etkinlik dncesi, etkinlikte hata yapma kaygis1 duyarlar.
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Ek 3. Gozlem Notlar1

A Ogretmeni Gdzlem Notlar

l. Hafta Gozlem

o Etkinlik i¢in 6gretmen 12 Mart Istiklal Mars1’nin kabulii olmas1 nedeniyle her
ogrenciye A6 boyutunda bir beyaz kagitta siyah kalemle Tiirk Bayragi lizerine Mehmet Akif
olarak oncelikle ¢ocuklardan kesik ¢izgilerle belirtilmis olan yerlerden Tiirk bayragini
kesmeleri istenmistir. Kesme islemi tamamlandiktan sonra boyama yapilacak ve hazirlanan
bayraklar pipet lizerine yapistirilarak etkinlik tamamlanacaktir.

o Ogretmen, etkinlik yiiriitiilmesinde, 6grencilere tiim direktifleri kendisi
vermistir. Etkinlige baslarken ¢ocuklardan etkinligi belirtilen sekilde kesmeleri istenmistir,
etkinlik esnasinda 6gretmen siralar arasinda gezinerek ¢ocuklarin yaptiklarini kontrol etmistir.

o Etkinligi dogru yapamayan ¢ocuklara 6gretmen o anda doniit vermis, kesilmesi
gereken c¢izgilerin iizerinden tekrar gegerek buradan kesmesi sdylenmistir.

o Boyama yaparken bos yer birakan ¢ocuklar uyarilmig, boyanmasi gereken

yerler 6gretmen tarafindan gosterilmistir.

o Ogretmen etkinlik gorevlerini yerine getiren ¢ocuklara “aferin” diyerek doniit
vermistir.
o Bir 6grenci Tiirk bayragina “Istiklal Mars1 Bayrag:” diyerek 6gretmene

gosterdiginde, diger cocuklarda bu sozii tekrar etmistir. Ogretmende “Istiklal Mars1 bayrag:”
diyerek tekrar etti.

o Ogretmen ¢ocuklara bunu nasil yapacagiz? Diyerek soru yéneltti. Cocuklardan
bir yanit gelmesini beklemeden pipeti gostererek iist kismina yapistiricr siirerek, kesip
boyadiklar1 bayraklarin u¢ kismini buraya saracaklarini gosterdi. Yapamayanlara

gosterecegini s0yledi. Ve ¢ocuklardan sessiz bir sekilde etkinliklerini yapmalarini istedi.
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o Ogretmen sirayla tiim ¢ocuklarin pipetlerine yapistirici siirerek ¢ocuklar
arasinda ilerledi. Ogretmen gelene kadar yapistiran cocuklar bayragi ters ya da yanlis bir
sekilde yapistirdiklarinda 6gretmen “dyle degil” diyerek doniit verdi ve istenilen sekilde
bayraklar1 kendisi yapistirdi.

o Ogretmenin gelmesini beklerken etkinligi yapmaya calisan bir 6grenci
etkinligini pargaladi. O ¢ocuk etkinligini tamamlamadi. Ogretmen ona yeni bir kagit
vermeyecegini ve bu etkinligi yapma hakkini kaybettigini soyledi.

o Ogretmen her bir cocugun etkinligini kontrol etmedi, baz1 cocuklarin
bayraklar1 ters bir sekilde yapistirildi.

o Etkinlik bitiminde etraf toplandi.

o Ogretmen yerde buldugu etkinligi cocuklara gostererek:”Cépe atayrm m1?”
diye sordu. Diger ¢ocuklar “at” diyerek cevap verdi. Bu sirada etkinligin sahibi ¢ocuk gelip
etkinligini ald1.

Ardindan 6gretmen bagka bir etkinlige gecti.

Miizik etkinligi:
o Ogretmen ¢ocuklardan hali iizerinde yarim ay seklinde oturmalarini istedi.
o Ogretmen ¢ocuklara “sar makaray:” tekerlemesini sdyleyerek sessiz olmalarini

ve ¢icek olarak oturmalarini istedi.

J Cocuklara bilmece sorulacagi ancak bilmecelerin zor oldugu sdylendi.

o Sorulan bilmecelere dogru cevap veren ¢ocuklar alkislandi. Her ¢ocuk bir
tahminde bulunma hakki verildi. S6z almadan konusan ¢ocuk dogru bilse de alkiglanmada.

o Ogretmen giizel parmak kaldiranlardan bes cocuk sececegini sdyledi. Sectigi
cocuklarin her birine parmak kukla verdi. Cocuklar “5 renkli sise” sarkisini sdylemeye
basladi. Sarki icerisinde “i¢lerinden biri pat diistli yere” denildikten sonra 6gretmen

¢ocuklara: “I¢lerinden biri diistiigiinde kag sise kaliyor? Diye sordu. Iki diyerek cevap veren
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ogrenciye dgretmen “Hayir” dedi ve baska bir 6grenciye soz hakki verdi. Dogru cevabi alinca

“aferin” dedi. Sarki tekrar edildi.

2. Hafta Gozlem

Okuma-Yazmaya Hazirlik Etkinligi — Sekiller — Dikdortgen

o Ogretmen ¢ocuklara kitap ¢aligmasi yapalim mi1? Diye sordu. Cocuklar yapalim
diyerek cevap verdiler, her bir cocuk sandalyelerini alarak yerlerine oturdular.

o Ogretmen cebinden bir liste ¢ikard: ve listede adi yazan dért gocugun ismini
okudu. Ismi okunan ¢ocuklar malzemelerin bulundugu kisma gegti, dgretmen onlarin
kurallara uymadigini, etkinliklerini istenilen sekilde tamamlamadiklarini séyledi ve bu yiizden
dagitacagi ¢ikolatali mini kurabiyelerden yiyemeyeceklerini soyledi. Diger ¢cocuklar
kurabiyelerini yerken, 6gretmen kurallara uymay1 herkesin 6grenecegini soyledi.

o Ardindan herkes kitabini agsin denildi. Cocuklardan en son yaptiklari sayfay1
bulmalar1 istendi. Ve dikdortgen sekliyle ilgili olan sayfa acildu.

o Ogretmen kitaptaki dikdértgen seklini gdstererek Cocuklar bu hangi sekil
oldugunu sordu, bir ¢ocuk “Kare” diye cevap verdi. Ogretmen; “bu sekil hangi renk” diye
sordu. Tiim ¢ocuklar yesil diyerek yanitladilar.

o Ogretmen bu seklin dikdértgen oldugunu , sdyledi. Baska bir ¢ocuk
“dikdértgen karedir.” Dedi. Ogretmen dikdértgenin kareye benzemedigini sdyledi. iki uzun,
iki kisa kenar1 oldugunu sdyledi.

o Ogretmen: “sinifimizda dikdértgen seklinde hangi nesneler var bulalim m1?”

o Cocuk 1 : “Pencere dikdortgendir. «

o Ogretmen: “aferin” dedi. Bu sekilde sirayla ¢ocuklara dikdortgen sekline
benzeyen nesneler bulmalart istendi. Sirast gelen ¢ocuklar dogru 6rnekleri buldular ve

ogretmen aferin diyerek siradaki ¢ocugun sekli bulmasini istedi.
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J Baska bir cocuk kare seklinde kapag1 gosterdi. Ogretmen “Hayir, o kare” dedi.
Ardindan 6gretmen ¢ocuktan bagka bir sekil gostermesini istedi. Kisa ve uzun kenarlar1
olmasi gerekiyor diyerek boyle bir sekil bulmasini istedigini sdyledi. Cocuk ¢atisi olan ev
seklindeki kukla sahnesini gosterdi. Ogretmen “hayir, bunun catisi {iggen olmadi baska bul”
diyerek déniit verdi. Cocuk daha dnceki arkadasinin gosterdigi cerceveyi gosterdi. Ogretmen
aferin dedi.

o Diger bir cocuk sekle uygun bir nesne bulamadi. Ogretmen baska bir ¢ocuga
s0z verdi. Bulamayan ¢ocuk sinif igerisinde gezinmeye devam etti. Farkli nesnelere
dokunarak dgretmene bakt1 ve bekledi. Ogretmen o sirada diger cocuklarla devam ettigi icin
bir doniit vermedi. Cocuk bu sirada bir koseye oturup arkadaslarini izledi.

o Ogretmen ¢ocuklar kitabimiz, halimiz hangi sekil diye sordu?

Cocuklar : “Dikdortgen” diyerek yanitladi.

o Nesne bulamayan 6grenci 6gretmenine seslendi, 6gretmeni de onu fark etti.
Gosterdigi sekil dikdortgendi. Ogretmen herkesin yerine oturmasini ve kitaplarin1 agmasini
istedi.

o Ogrencilerden kitaptaki sekillerden dikddrtgen olanlari daire igine almalari
istendi. Ogretmen 6grenciler arasinda gezinerek dikdértgeni hakkinda bilgi vermeye ve
etkinlikleri kontrol etmeye devam etti. Yapanlara “aferin” denildi.

. Yapamayan 6grenciler uyarildi. Ogretmen dogrusunu gosterdi.

o Ogretmen 6grencilerden sessiz olmasini istedi ve eksik yapan 6grenciye nasil
yapacag1 6gretmen tarafindan gosterildi.

o Kitaptaki yonergede bos birakilan yerlere dikdortgen ¢izilmesi isteniyordu,
Ogretmen kontrol ederek gezinmeye devam etti “Kare istemiyorum”, “Yuvarlak da

istemiyorum” diyerek etkinligi hatali yapanlar uyarildi. Hatali ¢izinleri 6gretmen diizeltti.
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o Dikdortgen ¢izemeyen ¢ocuga “iki uzun, iki kisa ¢izgi ¢izeceksin” denildi.
Ogretmen bitirenleri kontrol edecegim dedi. Etkinlik bittiginde kontrol edilmeden diger
sayfaya gecildi.

o Ogretmen sayfayla ilgili yonergeyi okudu. Cocuklardan dikdértgen olan evlerin
tizerine parmaklarini koymasini istedi. Eksik gosterenlere dogrusu 6gretmen tarafindan
gosterildi. Bulunan evler istenen renkte boyandi. Bulamayan 6grencilere 6gretmen gosterdi.
Cocuklar birbirilerine dogru yapip yapmadiklarini sordular, etkinlik bitince, etkinlikler
kontrol edilmeden kitaplar toplandi.

3. Hafta Gozlem Notlar1

Sanat Etkinligi

- Ogretmen ¢ocuklar1 U diizeninde masa etrafindaki yerlerine oturmalarini istedi.

— Etkinlige baglamadan 6nce tiim ¢ocuklarin katilimiyla “ Patates Adam” sarkis1
masaya vurarak ritm tutarak sdylendi.

- Ogretmen ¢ok giizel bir etkinlik yapacaklarini sdyledi.

- Calisma kagitlar1 dagitildi. Kagidin {izerinde neler oldugu soruldu.

- Cocuklarin verecegi cevap beklenmeden 6gretmen bugiin hepsinin birer polis
olacagini sdyledi.

- Cocuklardan ellerini kagidin sag tarafinda bulunan bos dikdortgen kisma
koymalar1 ve sessiz bir sekilde beklemeleri istendi. Ogretmen ¢ocuklarin ellerinin seklini
buraya ¢izdi.

- Cizilen ellerin boyanacag sdylendi. Once koyu renk mavi ile elin orta kismini
boyayacaklarini, parmaklarini da ten rengi ile boyamalar1 gerektigi sdylendi.

- Ogretmen koyu mavi ile boyayacaklari yeri kalemle gizerek ayird.

- Caligsmasini hatali yapan ¢ocuga “Hayir dyle olmayacak™ diye doniit verdi.
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— Hig bosluk birakmadan, karalama yapmadan boyamalari istendi. Ogretmen
cocuklar arasinda gezinerek ¢alismalar1 kontrol etti. Hatali olan ¢alismalar1 kendi diizeltti.

- Cocuklardan sag tarafta bulunan polis resminin mavi renge boyamalar1 istendi.

- Bir 6grenci resmi istenilen renkte boyamadi. Ogretmen boyle istemedigini
sOyleyerek ona yeni bir ¢alisma verip tekrar yapmasini istedi.

— Ogretmen bilgisayardan bir polis resmi bulup agti.

— Ten rengiyle boyanan kisma goz sapka, burun ve agiz ¢izilerek her bir
parmagin polis olacagi sdylendi.

— Bir ¢cocuk tavsan yapmak istedigini sdyledi. Ogretmen :” Hayir, polis
yapacagiz.” diyerek yanitladi.

- Ogretmen A4 kagidi iizerinde bulunan 115 sayilarini gdsterdi. Burada ne
yaziyor diye sordu.

- Cocuklar : “1- 1- 5" diye yanitladu.

- Ogretmen; Hayir 1-5-5 diyerek tekrar etti.

- 155 rakaminin yazili oldugu kagidin elin tam ortasina yapistirilacagi sdylendi.
Yapistirict 6gretmen tarafindan siirtildii. Yapistiric siiriilen yere 6grenciler kagidi yapistirdi.

- Cocuklarin isimleri etkinliklerinin lizerine yazilarak panoya asildu.

4. Hafta Gozlem Notlar1

Biitlinlestirilmis Matematik ve Fen Etkinligi

o Cocuklar yerde bulunan hali iizerine yarim ay seklinde oturdular.

o Karsilarinda bulunan masa iizerine iizerinde 1’den 7’ye kadar olan rakamlarin
bulundgu yedi adet kiigiik kare kutu konuldu. Kutularin i¢ine kartonda cicekler koyuldu.
Masanin ortasina da dikdortgen bir kap igerisinde su koyuldu.

o Ogretmen etkinligi dogru yapanlara yapistirma verecegini sdyledi.
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o Ogretmen elinde bulunan kesenin iginde 1°den 7’ye kadar rakamlarin yazil
oldugunu séyledi. Her cocugun bir kagit ¢ekecegini, ¢ektigi kagidi acip i¢inde yazan rakami
sOyleyecegini ve sayinin yazili oldugu kutudan bir ¢icek alacagini sdyledi. Aldiklar ¢igegin
yapraklarini kivirarak uyutacaklarini ve suyun icine atacaklarimi sdyledi. Ve suyun i¢ine atilan
cicege neler olacaginin izlenecegi soylendi.

o Ogretmen parmak kaldiran ¢ocuklar arasindan bir tanesi segerek yanina
cagirdi. Ve etkinlik bu sekilde devam etti.

o Say1iy1 yanlis sdyleyen ¢ocuga d6gretmen dogru sayiy1 soyledi.

o Diger bir ¢ocuk ii¢ rakamina bir diye yanit verdi. Ogretmen hayir o ii¢ diyerek
¢ocugun hatasini diizeltti. Cocuk ii¢ yazili olan kutuyu bulamadi. Ogretmen kutuyu ¢ocuga
gosterdi.

o Sayilar1 dogru sdylemeyen ¢ocuklara dogru yanit 6gretmen tarafindan sdylendi.

o Etkinligi herkes yaptiktan sonra ¢igeklere tekrar bakacaklar: sdylendi.
Cigeklerin suyun i¢inde yapraklarinin agilmis goriildii.

o Etkinlik bilgisayardan agilan miizik esliginde sona erdi.

B Ogretmeni Gozlem Notlari

l. Hafta Degerlendirme

4-5 yas grubu Sanat etkinligi 13.03.2019 Ogrenci say1s1 17.

o Ogretmen cocuklara etkinlik yapacaklarini sdyleyerek, ortada birlestirilen
masalarin etrafina tiim ¢ocuklarin oturdu.

o Ogretmen ¢ocuklari iki grup halinde ayirarak ¢cocuklarmn éniine iki biiyiik harita
koydu. Cocuklardan haritalar1 incelemelerini istedi.

o Ogretmen 1,2,3 tip diyerek sessiz olmalarini istedi. Bu sirada masanin ortasina
Abide maketi koyuldu. Ve cocuklara daha dnce aile katilimi etkinligi olarak verilen

Canakkale Deniz Zaferiyle ilgili miize veya savas alanlarina gezi yaparak ¢ekilen fotograflar
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karisik olarak dagitildi. Ogretmen “Canakkale Iginde” tiirkiisiinii agarak bir yandan
fotograflara bakmalarini ve baktiktan sonra yanlarindaki arkadaglarina iletmelerini istedi.
Tiim fotograflar ¢ocuklar arasinda gezdirilerek ardindan toplandi.

o Ogretmen sectigi bir fotograflari ¢ocuklara gosterdi. Cocuklardan birisi “savas
gemisi” dedi.

o Ogretmen parmak kaldirmadan s6z alan ¢cocuga  Fikirlerimizi ne yaparak

sOyleyecektik? Sessiz sdyleyecektik.” diyerek uyardi.

o Bir ¢cocuk “Nusret Mayin Gemisi” dedi ve aferin diyerek tiim sinifa alkiglatti.
o Ogretmen fotograflar ilgili olarak cocuklarla sohbet etti.
o Daha sonra masanin {izerindeki maketin ne oldugunu sordu. “Cocuklar bu

yapinin adi nedir? Bir ¢ocuk anitkabir oldugunu sdyledi. Diger bir ¢ocuk Aynali Cars1
olabilecegini sdyledi. Ogretmen oralarin da ¢ok giizel yerler oldugunu ancak bu yapinin onlar
olmadigini sdyledi.

o S6z alan ¢ocuk kule olabilecegini sOyledi, askerin savastig1 yer olabilir dedi.

o Ogretmen ¢ocuklara onun Sehitler Abidesi oldugunu sdyledi. Abide hakkinda
bilgi verdi. Canakkale’de biiyiik bir savas yapildigini ve savasin gerekli goriilmedikce
yapilmamasi gerektigini anlatti. Sonra masanin iizerindeki haritalari incelemeye devam ettiler.
Neler oldugu hakkinda herkes fikrini sdyledi

o Ogretmen 6nceden hazirlanmis asker resimlerini ¢ocuklara dagitti. Istenilen
sekilde boyayabilecekleri sdylendi. Ogretmen ¢ocuklarm etkinliklerini kontrol etti.
Cocuklarin sessiz bir sekilde etkinlikleri tamamlamalari istendi. Boyanan resimler , daha
onceden 6gretmen tarafindan hazirlanan mandallara yapistirilarak etkinlik sona erdirildi.

2. Hafta Degerlendirme

Miizik etkinligi —21.03.2019
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o Ogretmen ¢ocuklara ritm galismasi yapacaklarini sdyledi. Bu nedenle smifin
karsisindaki bos olan diger sinifa gegtiler.

o Cember seklinde oturan ¢ocuklarin arasina 6gretmen oturdu.

o Cocuklar arasindan bes ¢ocuk sececegini sOyledi. Sec¢ilen cocuklar 6gretmenin
tam karsisina ¢ocuklar oturdu. Ogretmen her cocuga bir hareket verdi.

o Sirayla yaparken bir ¢ocuk {ist iiste hareketi yanlis yapti. Ogretmen ¢ocuga
tekrar yapalim dedi, nerede hata yaptigini bulalim dedi. Cocuk ikinci denemesinde hareketi
dogru bir sekilde yapti.

o Ogretmen hareketleri yaparken siralamasini hatali yapti, grenciler dgretmene
yanlis yaptigini sdylediler.

o Ogretmen unutursam , yanlis yaparsam bana hatirlatin dedi. Ogretmen bunun
tizerine bilerek hareketin siralamasini yanlis yapti. Bu kez kendi ¢ocuklara; Cocuklar ben bir
hata yaptim. Nerede yaptim acaba?” diye sordu. Cocuklar 6gretmene nasil yapacagini
gosterdi.

o Her ¢ikan grup onceki harekete yeni bir hareket ekleyerek devam ettiler.
Eklenecek hareketi 6gretmen ¢ocuklara sordu. Cocuklar kafa diyerek yeni bir ritm
olusturdular. Ogretmen viicutlarmin farkli bolgelerinden farkl sesler ¢iktigini ve bunlar
hissedip hissetmediklerimi sordu? Ardindan tiim hareketler tamamlanarak hep birlikte ritm
caligmasini tamamladilar.

o Bir giin 6nce 6grenilen “Benim dalimi kirma” adli sarki tekrar edildi.
Ogretmenle beraber sarki sdylendikten sonra 6gretmen “Bu sarkida neleri konustuk” diye
sordu. Ogrenciler pargaya baglh kalmadan diisiinceleri sdylediler. Ogretmen sdylenenleri
“evet” diye onaylanarak farkli sorularla konugmay1 siirdiirdii.

o Yemek sirasinda agaci, ormani diislinelim diyerek etkinlik tamamlandi.

3. Hafta Degerlendirme
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4-5 yas Okuma- Yazmaya Hazirlik Etkinligi —27.03.2019-
o Ogretmen parmak oyunu esliginde bugiin ne yapacaklarimi sdyledi. Stkilmadan

eglenceli bir etkinlik yapacaklar1 anlatilarak ¢ocuklarin yerlerine oturmalari istendi.

o Cocuklar bir kiz bir erkek seklinde yan yana oturdular.

o Ogretmen sayfadaki varliklar1 sdyleyerek hangi sayfay1 agmalarini istedigini
kitabindan gdsterdi.

o Etkinlikleri 6ncelikle sdzlii olarak hep birlikte sdylendi. Oriintii calismalarini

cocuklar hep bir agizdan nasil olacagini sdylediler. Herkes kendini alkislasin diyerek
etkinlikteki son ¢alismaya gelindi. Burada ¢ocuklarin adini bilmedikleri bir nesne
bulunuyordu. Ogretmen ne oldugunu sordu. Can simidine ¢ocuklar ; Can simidi, Deniz
simidi, kurtarma simidi gibi degisik isimlerle cevap verdi. Ogretmen cevap vermek isteyen

her ¢cocugun dinledi. Ve can simidi oldugunu, neden bu isim verilmis oldugunu diisiinmelerini

istedi.

o Son etkinlikte ¢gocuklar dogru yanit veremedi, 6gretmen bu kez kendimi
alkighiyorum dedi.

o Ogretmen bu kez etkinligin sonuna gelecek nesneleri gizerek

tamamlayacaklarin sdyledi. Ogretmen bire bir cocuklarin etkinligini kontrol ederek,
caligmaya devam etti. Hatali yapan ¢ocuklara nerede hata yapmis olabilirsin diye sordu.
Cocuk tekrar oriintliyli sdyledi. Ve dogru sekilde tamamlada.

o Ogretmen baska bir cocuga “kag balon ¢izmissin?” diye sordu. Cocuk bir
diyerek cevap verdi. Ogretmen 1 tane daha yapacak misin yanina? Dedi. Cocuk tekrar
caligsmasini kontrol etti ve yapacagini soyledi.

o Ogretmen hatalara kars1 geri bildirimlerinde bazi zamanlar ¢ocugun dogruyu

bulmasini saglamak i¢in soruyu tekrar sorma yolunu kullanirken, baz1 zamanlar ipucu vererek
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cocugu yonlendiriyor. Ancak bazi zamanlarda sonucu kendi sdylilyor “ birini ¢izelim mi fazla
olmus.”

o Ogretmen etkinligi yapamadig1 i¢in aglayan bir cocugun yanina gitti. Ona
“korkmuyorsun, yapiyorsun, sen yapabilirsin” dedi. Ardindan ¢ocukla etkinligi yapmaya
basladi. Cocuga oriintiiyii tekrar etti. Sonuna sen kag kiraz yapmissin diye sordu? Cocuk dort
diye cevap verdi. Ogretmen hadi iki tanesini ¢izelim. Dedi. Cocuklara etkinlik sirasinda
sadece kalemler dagitildi. Silgi kullanmayacaklari {izerine X isareti koyacaklari sdylendi.

o Eksik bir sekilde oriintiislinii yapan ¢ocuga “suraya bir kalem yaparsan sorun
bitecek™ denilerek etkinligin nasil yapilacagi gosterildi.

o Ogretmen bitiren ¢ocuklarin arkasma yaslanmalarmi sdyledi, bitirenler gok
giizel simli parlak bir y1ldiz gelecegini soyledi.

o Ogretmen ¢ocuklardan birinin ¢alismasini kontrol ederken ¢izdigi sekli yanlis
yaptigini gordii. Oraya kalem ¢izmesini sdyledi. Cocuk oraya ¢izdiginin kalem oldugunu
soyledi. Ogretmen “oziir dilerim, ben kalem oldugunu anlayamadim diyerek” déniit verdi.

o Calismalarini tamamlayanlara aferin denilerek, etkinlik bitirildi.

o Etkinlik sirasinda yapmak istemeyen ¢ocugun yanina oturan dgretmen beraber
yapalim m1 diye sordu. Cocuk cevap vermedi, 6gretmen Oriintiiyii okudu. Ancak ¢ocuk
ogretmene cevap vermemeye devam etti. Ogretmen istediginde beraber yapabiliriz diyerek
cocuga esyalarini toplayabilecegini sdyledi.

4. Hafta Gozlem Notlar1

Biitlinlestirilmis Matematik ve Hikaye Etkinligi

o Ogretmen cocuklara sekillerle ilgili bir etkinlik yapacaklarini sdyledi.

o Her ¢ocuga farkli renklerde birer dikdortgen, daire, kare ve liggen dagitildi.
Verilen sekillerle yeni bir sekil olusturmalar istendi.

o Masa masa etkinlik yapilmaya baglandi.
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1. Masa

O: Elindeki sekilleri say.

C1: Uggen, yuvarlak, dikdértgen.

C2: Uggen, daire, kare.

C3: Uggen, daire, unuttum.

Ogretmen diger arkadasin yardim etsin dedi.
C4: Uggen, daire, dikdortgen.

o Dikdoértgeni tantyamayan ¢ocugun oniine 6gretmen bir kare bir dikdortgen

O: Simdi bunlarim &zelliklerini bana sdyler misin?

C3: Ikisinin de kenarlar1 sivri.

O: Dikdbrtgen ve kare de kag kenar var?

C3: 4.

O: Bu ikisi arasinda ne gibi fark var? Elinle iyice dokunarak incele.
C3: Uggen. Biri genis , biri dar, biri uzun biri kisa.

O: Karenin kenarlar1 nasi1?

C3: Hepsi ayni.

o Ogretmen baska bir cocuga ;

O: Sence dikdortgen ve kare arasinda nasil bir fark var? Ne diisiiniiyorsun

sOyleyebilirsin.

C4: Cevap yok.
C5: Dikdortgen ikisi uzun, ikisi kisa.
O: Peki, cocuklar bir sey soruyorum. Hangi kenarlar uzun, hangi kenarlar kisa?

Cocuklar uzun ve kisa kenarlarini ellerindeki sekillerle gosterdiler.
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o Ogretmen tekrar dikdértgen ve karenin tanimimni beraber yapmalarimni istedi.

Benzer ve farkli yonlerini soylediler.

o Ogretmen diger cocuklardan da kare ile ilgili drnekler vermelerini istedi.
o Cocuklar kalorifer peteginin kutusu, masa, dolap gibi 6rnekler verdiler.
o Ogretmen kare ile ilgili 5rnek vermelerini istedi.

J Cocuk : Televizyon

o Ogretmen: Bakalim dort kenari birbirine esit mi?

o Cocuk : Hayrr.

o Cocuk : Cekmece.

o Ogretmen: Ben size ip ucu vereyim dedi. Simif icinde sadece bir tane kareye
ornek nesne bulunuyordu.

J Cocuk dgretmenin ipucu sayesinde duvardaki kareyi buldu. Ogretmen diger
cocuklardan arkadaslarini alkiglamasini istedi.

o Ogretmen elindeki iiggeni gdsterdi diger masadan smiftaki liggenlere 6rnekler
vermelerini istedi. Cocuklar siniftan degisik 6rnekler verdi.

o Ogretmen bu kez daire seklini gosterdi ve ne oldugunu sordu. Bazi ¢ocuklar

yuvarlak diye yanitladi. Ogretmen yuvarlakta denilebilecegini sdyledi.

. Bardagin agzinin, vazonun agzinin ve bardagin dibinin daire seklinde oldugu
sOylendi.

o Gosterilen tiim sekillerin 6zellikleri tekrar edildi.

o Ogretmen diger masadaki ¢ocuklara ¢evrelerinden, yasadiklar1 yerlerden drnek

vermelerini istedi.
J Cocuk: Diinya yuvarlaktir.
o Ogretmen: Evet diinyamiz kocaman bir yuvaklaktir.

o Cocuk : Siiplirge agma diigmesi.
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J Cocuk : Bagka bir diinya gordiim ad1 da Jiipiter o da yuvarlak dedi.

o Cocuklar degisik drnekler verdi. Ogretmen hepsine aferin diyerek hikaye
okuyacaklarmni sdyledi.

o Ogretmen ¢ocuklardan saglikli bir sekilde oturmalarini istedi.

o Ogretmen ¢ocuklara kitabin kapagim gosterdi. Ve kitabin neyle ilgili
olabilecegini, soyledi.

o Cocuklar kurabiye ve sekiller ile ilgili olabilecegini sdylediler. Ogretmen kitabi
okumaya bagladi. Hikaye okunurken 6gretmen arada hikayeyi kesip ¢ocuklara kitapta yer alan
resimlerle ilgili sorular sordu.

o Ogretmen: Tepsi hangi sekil?

o Cocuklar : Dikdortgen.

o Ogretmen: Kare oldugunu sdyledi. Ama ¢ocuklar altta yer alan tepsinin
dikdértgen oldugunu sdyleyerek 6gretmeni uyardi. Ogretmen ¢ocuklara dogru gérmiissiiniiz,
tebrik ederim, ben yanlig tepsiye bakmisim diyerek diizeltti.

o Hikaye bitiminde de hikayeyle ilgili sohbet edildi. Cocuklara hikayeyle ilgili
sorular soruldu. Dogru yanitlayanlara aferin denildi.

. Etkinlik tamamlanarak yemek salonuna gegildi.

C Ogretmeni Gozlem Notlar

1.Hafta Gozlem Notlar1

5-6 yas — Sanat Etkinligi — 14:30

o Ogretmen ¢ocuklara kagit iizerine ¢izilmis gemi resmini gosterdi. “Bunun adini
biri bilsin” dedi.

o Cocuklardan birkaci Nusret Mayin gemisi diyerek cevap verdi.

o Bu gemi savasta ne ise yaradi1? Diye soran dgretmen bir §grenciye “sen

biliyorsun” diyerek sordu.
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o Ogrenci cevap vermedi. Ogretmen geminin neler yaptigi anlatti. Ardindan
¢aligmay1 nasil yapacaklarini sdyledi. Ogretmen siniftan ayrildi. Birkag dakika sonra elinde
bayraklarla donddi.

o Ogretmen gemiyi hangi renklere boyamalar gerektigini sdyledi. Bir grenci
“camlar neden sar1” diye sordu. Ogretmen igeride 151k yaniyormus diyerek cevap verdi.

o Geminin alt kisminin renk renk sirayla boyanmasi sdylendi. Farkli yapmaya

calisan ¢ocuga 6gretmen baska bir kalem verdi .

o Ogretmen bayraklar1 hazirlarken 6grenciler boyamaya devam etti.

o Ogretmen bitirenlere bayrak verdi, yapistirilacag: yere dgretmen yapistirici
stirdii.

o Bir &grenci dgretmenim bitirdim dedi. Ogretmen ¢alismasini kontrol etti , eksik

olan yeri gdsterip boyamasini istedi.

o Cocugun biri resimde deniz ne olacak? Diye sordu. Resimde deniz olacak yer
belirli degildi.

o Ogretmen : “posetten yapacagiz, dalgali bir deniz yapacagiz.” Dedi.

o Ogretmen posetleri uygun boyutlarda kesti. Cocuklarin ¢alismasina yapistiric

siirdii. Poseti gerekli yere yapistirdi. Ogretmen sirayla biitiin ¢alismalar1 ayn1 sekilde yapt.
Posetin orta kismini ¢ocuklar yapistirdi.

o Ogretmen eger yanlis yaparlarsa tekrar calisma verilmeyecegini sdyledi.

o Ardindan etkinlikler 6gretmen tarafindan toplanarak etkinlik sona erdirildi.

2. Hafta Gozlem Notlar1

Sanat etkinligi — ilkbahar

o Ogretmen agac govdesinin ¢izildigi yesil kartonlar1 dagitt1. Ve &rnekte
gosterildigi gibi dallar ¢izmelerini istedi. Dallar1 ¢izdikten sonra dallarin iizerine ¢icek

takacaklarini sdyledi. Cigeklerin patlamis misirdan yapilacagini anlatti.
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Kahevrengi boya kalemiyle dallar1 nasil ¢gizeceklerini 6gretmen gosterdi.

o Ogretmen : “Hangi mevsimdeyiz ¢ocuklar?”

Cocuk: Sonbahar

o Ogretmen : Ama sonbaharda agaglar yapraklarini dékiiyordu. Biz
ilkbaharday1z.
o Ogretmen: Agacimiza nusirlar yapistiracagiz. Boylece bahar dallarimiza gicek

yapmis olacagiz.

o Cocuk: Benimki kirmizi.

J Ogretmen: Hayir kirmiziyla degil. Agag gdvdesini kahverengiyle boyuyoruz.
J Cocuk: Bu mu ( Koyu mavi boyay1 gostererek)

o Ogretmen: O lacivert. Tekrar bak bakalim. dedi ve cocuga kahverengi boyay1

bularak verdi.

o Ogretmen cocuklar arasinda gezinerek “Aferin”dedi. Eksik yapan ¢ocuklarin
tamamlayan arkadaglarinin ¢aligmalarina bakmalar1 istendi. Yapamayanlara 6gretmen ¢izdi.

o Ogretmen dallarin oldugu yerlere tutkal siirdii. Siiriilen yerlere cocuklar
patlamis musir yapistirdilar. Agacin yanina ¢igek ve ¢imen ¢izebilecekleri sdylendi.

o Ogretmen etkinligi diizgiin yapmayan ¢ocuklarin yerini degistirdi.

4.Hafta Gozlem Notlar

Okuma- Yazmaya Hazirlik Etkinligi

o Ogretmen cocuklara etkinlik kitaplarin1 dagitti. Hangi sayfaya geldigimizi kim
buldu* diye sordu. Bulanlara aferin , kimler hazir, sessiz olursaniz okuyacagim, okumaya
basladim.” Denilerek etkinlige baslandi.

o Yonerge okundu.( Duvarlar arasindan evine gidecek ¢ocuk)

o Cocuklar parmaklariyla ulastirmaya ¢alistilar. Ardindan kalemle gizdiler.

Ogretmen diger sayfaya gecti.
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o Burada 9 parc¢ali kare kutunun igerisinde bulunan seklin aynisini agsagiya ¢izme
caligmasi yapilacakti. Ogretmen baka baka aynisimi yapacaklarini sdyledi. Ogretmen yanlis
yapan ¢ocuga Oyle olmayacagini sdyledi, kendisi diizeltti.

o Bagka bir 6grencinin ¢aligmasina bakti, hatali yaptigini tekrar bakmasini istedi.

o Diger ¢ocuk dogru bir sekilde tamamladi. Ogretmen” Aferin, arkadasiniz beni

anlamis. Bu bir matematiksel ¢caligma .” dedi.

J Yanlis yapan 6grenciye 6gretmen ¢izerek dogrusunu gosterdi.
o Ogretmen her bir calismay1 kontrol etmedi. Diger sayfaya gegildi.
o Ogretmen: “Cocuklar biri size vurdugunda nasil hissedersiniz?”

o Cocuk: “Koti.”

o Ogretmen: “ Kétii davrananlara garpr isareti koyuyoruz.” Sayfadaki kotii
davranista bulunanlar1 6gretmen gosterdi. Ogretmen carpi isareti koyulacaklari gosterip,
caligmalar kontrol edilmeden diger sayfaya gecildi.

o Ogretmen yonergeyi okudu. 1’den ona 10’ a kadar olan sayilar ¢izip yelkenliyi
olusturacaklarini sdyledi.

o Yapamayan c¢ocuklar yanindaki arkadasindan bakarak yapmaya ¢alist1.
Ogretmen siniftan ayrilarak sinifi yardimer 6gretmene birakti. Hatali olarak tamamlayan ya da
yapamayan ¢ocuklarin ¢aligmasi o sekilde kaldi, diger sayfaya ge¢ildi.

o Ogretmen sinifa dondii. Yonergeyi ¢ocuklara okudu. Uzun ziirafanin sagina
cicek, kisa ziirafanin sagina elma ¢izilmesi gerektigini sdyledi. Ogretmen parmagiyla uzun
zilirafay1 gosterip sag tarafini gosterdi. Etkinlik 6gretmenin soyledigi gibi tamamlandi diger
sayfaya gecildi.

o Bir kus yukar1 dogru uguyormus. Sizce hangisi diye sordu. Ve ardindan bence
bu diyerek bir kusu gosterdi.

o Yanlis yeri boyayan ¢ocuga nereyi boyayacagini gosterdi.



433

o Simdi son sayfaya gelindi. Bence ¢ok basit hepiniz yapabilirsiniz.”denildi.
Noktalar birlestirerek verilen seklin aynisinin yapilmasi istendi. Cocuklar ¢caligmalarini
tamamladi. Yapamayan ya da hatali yapanlarda doniit verilmedi.

o Ogretmen yapamiyorum diyen bir cocugun yanima oturdu. Nasil yapilacagini
gosterdi. Ancak ¢ocuk yapamadi. Ogretmen kitab1 kapatarak esyalarini toplayabilecegini
sOyledi.

4.Hafta Gozlem Notlar

Tiirkge etkinligi- Fen etkinligi

o “Cocuklar bugiin yagmur masal1 dinleyecegiz.” Denildi.

o Cocuklar masanin etrafinda T diizeni seklinde oturdu.Ogretmen televizyona
bagli olan bilgisayardan “Yagmur masali’n1 agti.

o Ogretmen ¢ocuklarm yanma oturdu ve hikayeyi dinlemeye basladilar.

o Hikayede bir kiz ¢ocugu ve annesi arasinda yagmurla ilgili gecen diyalog
bulunuyordu. Hikayede annesi ¢cocuga yagmurun olugsumu hakkinda bilgi veriyordu , sesli bir
videoydu.

o Hikayeye ait video sona erince bir ¢ocuk “Ben bunlardan hicbirsey
anlamadim”dedi.

o Ogretmen : “Neden? Annesi anlatt: ya? Bakin biz de bitki yetistirdik.” Sinifta
daha 6nce bir cocugun evde mercimek ekerek biiyiittiigii bir bitki vardi. Ogretmen bunu
gostererek:” Arkadasinizin annesi bakin bunu sulayarak biiyilitmiis. Bizde diin suyun i¢ine
kozalaklar1 koyduk bakalim neler olacak gorecegiz” dedi. Ogretmen soru soran gocuga
Simdi anladin m1? Yagmur olmazsa bitkiler biiyliyemez.” dedi.

J Ogretmen masanin ortasina cam fanusu koydu. Cocuklar ayn1 diizende
oturmaya devam ettiler. Fanusu goremeye calisan ¢ocuklara yerlerinden kalkmamalari

gerektigi onlarin Oniine de fanusun gelecegi sdylendi.
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o Ogretmen fanusun i¢ini yarisina kadar su doldurdu. Cocuklar merakla
olacaklar1 izlemeye basladilar. Baz1 géremedigini sdyledi. Ogretmen yine ayni1 cevabi verdi.

o Ogretmen tras kdpiigiimii suyun yiizeyine sikarak bunlarin bulut oldugunu
sOyledi. Bakalim nasil yagmur yagacak? Diye sordu. Ardindan mavi gida boyasini kopitigiin
iizerine damlatmaya bagladi.

o Ogretmen yine ¢ocuklarmn oturarak bakmasini istedi. Beklenildigi gibi
koptiklerden asag1 mavi boyalar akis gostermedi. ( daha 6nce deneme yapilmamasi nedeniyle
istenilen sekilde yapilamadi.)

o Bunun {izerine 6gretmen i¢ine bir kalem degdirerek ac¢ilan boslukladan boyay1
damlatti. Ve mavi boyanin akis1 gozlendi.

o Bir 6grenci buharlasma deneyini yapabileceklerini sdyledi. Lazim olan esyalar:
anlattr. Ogretmen bir baska giin onu da yapariz diyerek fanusu tiim masalarda gezdirdi.

o Ogretmen gida boyasi nerelerde kullanilir? Diye sordu. Ayni ¢ocuk “ elma
sekerinde” dedi.

o Ogretmen gida boyasinin pastalarda kullamldigini ve zararli olmadigin
sOyleyerek etkinligin sona erdigini soyledi.

D Ogretmeni Gdzlem Notlar

l. Hafta Gozlem Notlar1

Okuma Yazmaya Hazirlik

o Yonerge okundu. Sinifta dikdortgen olan nesnelerden bulmalari istendi.
J Ogrenciler simifta dikddrtgen seklinde olan nesneleri bulup gosterdiler.
. Ogrencilerden biri kiiplere kare dedi.

o Ogretmen:” Hayur, onlar kiip.” diyerek ¢ocugu diizeltti.

o Ardindan etkinlik sayfasindaki yonerge okundu. Sayfada bulunan sekillerden

dikdortgen olanlarin daire i¢ine alinacagini sdyledi.



435

o Ogretmen: Bir dikddrtgen daha var olmali. lyi inceleyin
Cocuk: Evet burada.
Ogretmen: Dikdortgen kag hece?

Cocuk: Dik-Dort-gen, 3 hece.

o Ogretmen etkinlikleri kontrol etti. “Yanlisin1 bulur musun?” Dedi.

. Ogrenci: Buldum.

o Ogretmen: Yanlisin1 ben gelene kadar bulman lazimdi.

o Ogretmen: Sende arkadasinla ayni1 hatay1 yapmissin. Hangisi yanlis? Diye

sordu.

o Cocuk yanlisini buldu.

o Ogretmen ben gelene kadar bulman lazimdi. Diyerek diger cocugun yanina
gecti.

o Ogretmen baska bir cocuga; Arkadasiniz yanls yapmis, ama ben gelmeden

farkettigi i¢in aferin koyuyorum.

o Ogretmen diger etkinlige gecti.
o Ogretmen yanlis yapan ¢ocuklara yanhisini diizelt. Dedi.
o Bir ¢ocuk 7 meyve yerine 8 meyve ¢izmisti. Ona birini ¢iz 0 zaman dogru

olacak. Dedi.
o Baska bir ¢ocuk da 5 meyve ¢izmisti. Eksiklerini tamamla dedi. Ardindan bir
elma, bir armut ¢iz. Aferin dedi.
o Meyve yerine brokoli ¢izen 6grenciye 6gretmen brokoli sebzedir. Dedi.
Etkinlik bitirildi.
2. Hafta Gozlem Notlart
Sanat Etkinligi

J Ogretmen ¢ocuklara: “Hangi mevsimden ¢iktik biz?” diye sordu.
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o Cocuklar: Kis.

o Ogretmen kis ile ilgili bilgi verdi. Ardindan hava durumu ile ilgili sohbet
ettiler.

o Ogretmen: Suan hangi mevsimdeyiz?

o Cocuk: Yaz ve ilkbahar olarak cevap verdiler.

o O: Kistan sonra gelen mevsim nedir?

o C: Yaz, ilkbahar.

o O: Cok 1sininca yaz olur. Hatirladiniz m1 sonbaharda go¢ eden kuslara yuva
yaptik. Hatta bah¢emize astik.

o Ogretmen ilkbahar mevsiminin &zelliklerinden bahsetti. Ardindan bugiin
yapacaklari etkinligi anlatti. Cocuklar heyecanla 6gretmeni dinlediler.

o Ogretmen ¢ocuklara nasil oturacaklarini sdyledi, bir kiz bir erkek olacak
sekilde yan yana oturmalar1 yasak olan dgrenciler ayr1 olacak sekilde oturdular.

o Ogretmen basla dedigimde basliyorsunuz , ¢izgilerin etrafindan dikkatlice
kesmeleri gerektigini sdyledi. Kesen ¢ocuklar sessizce 6gretmeni beklediler.

J Makas: diizgiin sekilde tutmayip, istenilen sekilde kesemeyen ¢ocugun
etkinligi o sekilde kald.

o Ogretmen kaza olabilecegini sdyleyerek makasla oynamamalarini sdyledi.
Ogretmen ¢ocuklara birer ¢ift oynar goz verdi.

J Ogretmen diizgiin kesemeyen ¢ocuga nasil kesmesi gerektigini sdyledi. Her
cocuga birer mavi bos A4 kagidi verildi. Makaslar nobetgi 6grenci tarafindan toplandi.

o Ogretmen iki masay1 uyardi. Giiriiltii yaparlarsa etkinlikleri tamamlamalarina
izin vermeyecegini soyledi.

o Kesme igleminde sorun yasayan ¢ocuk istenilen sekilde tamamladiginda

Ogretmen ¢ocuga, Bak gordiin mii? Yapabilirsin dedim ben sana, ne giizel oldu, aferin.” dedi.
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o Ogretmen cocuklara farkli renklerde 5 cm eninde grapon kagitlari verdi.
Bunlar1 mavi kagidin en altina yapistiracaklarini sdyledi. Sessizce beklemeyen ii¢ 6grenciye
etkinligi arkadaslarindan sonra yapacaklari sdylendi.

o Ogrencilerin kesmeyi tamamladiklari bulutlarin {izerine s1v1 yapistirict siirdii.
Cocuklar gozleri yapistirdi. Ardindan buluta ait olan 6nceden 6gretmen tarafindan hazirlanan
taclar igin bulutun yan tarafina yapistiric: siiriildii. Ogretmen tahta kalemiyle bulutlara agiz
burun ¢izdi.

o Ogretmen mavi kagitlarm alt kismina siv1 yapistirici siirdii. Cocuklarin buraya
grapon kagitlarini Oriintii seklinde renk renk yapistirmalari gerektigini sdyledi.

o Ogretmen nasil yapacagini anlamayan ¢ocuga tekrar anlattr. Cocuklar
ogretmenin sdyledigi sekilde degil kendi istedikleri gibi yaptilar.

o Aralikli yapistiran bir ¢ocuk yapistirdiklarini sdkiiyordu, 6gretmen

sokmemesini istedi. Diizeltmesi i¢in yardimci oldu.

o Etkinliklerini hatali sekilde tamamlayanlar etkinligi 6gretmen tarafindan
diizeltildi.

o Ogretmen goziiyle oynarken pargalayan ¢cocuga bir daha vermeyecegini
sOyledi.

o Cocuklar uglarindan graponlar sarkan riizgar giillerini tamamladilar. Ogretmen

bu etkinlikleriyle hangi sarkida dans edebileceklerini sordu. Cocuklar farkli sarkilar
sOylediler. En sonun da ahtapot dansinda oynamaya karar verdiler. Eglenceli bir sekilde
etkinlik sona erdi.

3.Hafta Gozlem Notlar1

Matematik Etkinligi

o Ogretmen ¢ocuklara bugiin ¢ok eglenceli bir etkinlik yapacaklarmi sdyledi.

Etkinliklerini giizel bir sekilde tamamlarlarsa onlarin oyun odasina gétiirecegini sdyledi.
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o Ogretmen yere 3 halka koydu. Cemberlerin arasina +, - ve = isaretlerini
koyacaklarini sdyledi.

o Masalarin iizerine 0’dan 10’a kadar olan rakamlar konuldu. Ogretmen kiigiik
toplar1 da getirirek 6grencilere etkinligi nasil yapacaklarini anlatt1.

o Ogretmen bir dgrenciyi secti. 2+4 nedir? Diye sordu.

o Cocuk ogretmenin gosterdigi gibi 2 ve 4 yazan kagitlar1 alip gemberin altina
koydular. Arti isaretini cemberler arasina koydu. Ve toplardan belirtilen say1 da olarak

cemberler i¢ine koyarak islemi tamamladi.

o Ogretmen tiim islemi ¢ocuklarla birlikte tekrar etti.

J Bu kez 6gretmen + yerine - isaretini koydu.

o Cocuga buradaki islemi sdyler misin dedi?

o Cocuk aradaki isaretin eksi oldugunu hatirlayamadi. Arkadaslarina sorabilirsin

dedi 6gretmen. Cocuklar arkadaslarina onun eksi oldugunu sdyledi. Ogretmen yapilan
islemleri tekrar etti. Ardindan yapan cocuk ve tiim 6grenciler tekrar etti. Ogretmen dgrenciye
aferin diyerek oturabilecegini sdyledi.

o Diger ¢ocuklarda bu ¢alismayi tek tek kalkarak yapmaya devam etti. Ogretmen
goriinen islemi sdylemesini s0yledi. Cocuk 5+1 kag eder dedi.

J Cocuk cevap veremedi. Ogretmen ¢emberin igine koydugu toplari
sayabilecegini sdyledi. Cocuk sayinca dogru yanit1 buldu.

o Ogretmen art1 isaretini alarak yerine (-) isaretini koydu. Cocuktan islemi tekrar
etmesini istedi. Cocuk carp1 diyerek cevap verdi. Ogretmen hayir dedi. Bu kez ¢ocuk eksiltme
oldugunu sdyledi. Islemi 6gretmen ifade etti. 5 eksi 1 nedir?

o Cocuk diisiinmeye basladi. Ogretmen bes toptan bir tanesini eksiltmesini istedi.

Cocuk yine 5 olarak cevap verdi. Bu kez 6gretmen 1 topu ortadan aldi. Cocuk dogru cevabi

buldu.
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o Baska bir ¢cocuga 6gretmen 4 art1 3 kag eder? Diye sordu.

o Cocuk islemi yaparak dogru yanit1 buldu. Ogretmen aradaki isareti degistirdi.
Ogretmen islemi kendisi ifade etti. Sonra séylemeyecektim agzimdan kagti, dziir dilerim.
Dedi.

o Ogretmen ¢ikarma islemi yaparken ¢ocugun zorlandigim goriince degisik
ornekler verdi. Erkeklerin 4 arabasi var , 3 1inii arkadasina verdi. Kag arabasi kald1 diye
sordu? Cocuk bir diyerek yanitladi. Ogretmen aferin dedi. Kendi esyalarinizdan diisiiniin,
sadece top olarak diisiinmeyin dedi.

J Ogretmen 4 art1 4 kag eder? Diye sordu.

J Cocuk dogru islemi yapti. Bu kez 6gretmen + isaretini yerden alarak yerine -
isaretini koydu. Cocuk islemi yapamayinca 6gretmen bu kez dort yumurtam vardi, diistiim ve
yumurtalarim kirildi. Dedi. Bu kez ka¢ yumurtam kald1 diye sordu.

o Cocuk ¢cemberin i¢indeki toplara bakarak cevabin 4 oldugunu soyledi.

o Cocuk yanit veremedi. Ogretmen gdémleginin igine dért top koydu. Bir rnek
durum yaratti. Yiirtirken diisiip toplar1 yere diisiirdii. Simdi kag top kald1? Diye sordu.

o Cocuk hig diyerek cevapladi. Ogretmen say1 olarak ifade etmesini sdyledi.

Arkadaslarindan yardim alabilecegini sdyledi. Cocuklar sifir diyerek yanitladilar.

o Islemi 6nce gocuk sonra hep birlikte tekrar ettiler.
o Ogretmen bes art:1 dérdiin yanitini séylemesini istedi.
o Ogretmen yerdeki + isaretini eksiyle degistirdi. Cocuk bir tiirlii - isaretini

soyleyemedi. Ogretmen: Ek... neydi diye sorunca eksi olarak yanitladi. Cocuk islemi
anlamayinca 6gretmen yine 6rnek bir olayla anlatti. Cocuk dogru yanit1 buldu.

o Etkinligi yapan ¢ocuklar konusmaya baslayinca ilgileri dagilmaya bagladu.
Ogretmen ertesi giin devam edeceklerini sdyledi. Son kez bugiin ne yaptiklar1 hakkinda

sohbet edildi. Ogretmen sdz verdigi gibi cocuklari oyun alanima gétiirdii.
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4. Hafta Gozlem Notlar1

Fen Etkinligi ve Tiirk¢e Etkinligi

o Cocuklar hal1 lizerine oturtularak mikroplarla ilgili sohbet edildi. Mikroplardan
nasil kurtulabilecekleri, neler yapmalar1 gerektigi nerelerde mikrop oldugu konusuldu.
Ogretmen sinifin camini siirekli agik tuttugunu bunun sebebini sordu? Cocuklar mikroplarin
havada asili kaldiklarini ve cam agik oldugunda oradan disari ¢iktiklarini sdylediler.

J Cocuklar yasadiklar1 olaylardan érnek verdiler. Ogretmende ¢ocukken herseye
dokunmak istedigini, hatta dokundugunu sdyledi. Camurdan oyuncak yaptigini, hayvanlara
dokundugunu ama sonrasinda ellerini kurallarina uygun sekilde yikadigini soyledi.
Kendilerine zarar vermedikten sonra herseyle oynayabileceklerini sdyledi.

o Ardindan 6gretmen bugiin ilging bir deney yapacaklarini sdyledi. Deneyde
kullanacagi malzemeleri tanitti. Deneyde neyin yerine kullanilacagini sdyledi.

o Ogretmen ¢ocuklarin karsisinda bulunan masanin iizerine seffaf dikdértgen
kutunun igerisine su koydu. Suyun i¢ine dokecekleri mikrop olarak kullanacagi simi gosterdi.
Ogretmen 6nce kendi deneyi gerceklestirdi. Ogretmen suyun i¢ini mavi simden biraz doktii.
Kulak temizleme ¢ubugun ucunu bardagin i¢indeki siv1 deterjana deydirdi. Simler batirilan

yerden halka olarak dagildi.

J Ogretmen: Ne anlatiyor bize bu deney?
o Cocuklar: Ellerimizi yikamaliy1z.
o Ogretmen: Ellerimizi yikayinca ne oluyor?

o Cocuklar: Mikroplar kaciyor.

o Ogretmen : Aferin.

o Ogretmen once tek tek cocuklari yanina aldi. Deneyi gergeklestiren her cocuga
ayni soruyu sordu. Cocuk: Mikroplar temizlikten kokuyor.

o Cocuk: Mikroplar temizligi sevmiyor.
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o Tiim ¢ocuklar deneyi yapinca 6gretmen ¢ocuklarla yaptiklar: hakkinda
konustu. Mikroplar1 yok edelim mi diye soran 6grenmen ¢ocuklarin simli suya ellerini
sokmalarini istedi. Ve sirayla giderek ellerini yikadilar.

o Ogretmen videodan Kiigiik Yesil Sabun hikayesini act1. Gorseller ekrandayken

ogretmen hikayeyi okudu. Sonra hikaye hakkinda konusuldu. Ve etkinlik sona erdi.



Ek 4. Gozlem Degerlendirme Matrisi

Yas Grubu:

Etkinlik :

Kullanilan Materyaller:

Gozlem Verileri Degerlendirme Matrisi

Gozlenen

Boyut

Ogretmenin
Epistemolojik

Karakteri

Gozlenen Alt
Boyut
Ogrenci-
Etkinlik
Gorevlerine

Yonelik

hatalar

Ogrenci-
iletisim
Iklimine
Yonelik

Hatalar

Gozlenen Davranig

Etkinlik planlama
Etkinlik yiiriitme
Etkinlik
sonlandirma ve

degerlendirme

Etkinlik siirecinde
Ogrenci-0gretmen ve
ogrenci-6grenci

iletisiminin niteligi

Tarih ve Saat:

Ogrenci Sayisi:

Davranis Kodlari

Ogretmen karar verir

Ogrenci karar verir

Ogretmen ve dgrenci

birlikte karar verir

Monoloji

Diyaloji

Olgiit

Ogretmen ve grenci
karsilikli etkilesim

igerisinde siireci yonetir

Ogretmenin iletisimde
bilgi kaynagi rolii olma
dilinden ¢ok, bilgiyi
kesfettiren iletisim
akrani olma roliinii

yansitmasi
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Degerlendirme

Geleneksel
epistemolojik

karakter

Cagdas —
islevsel
olmayan
epistemolojik

karakter

Cagdas -
islevsel
epistemolojik
karakter
Geleneksel
epistemolojik
karakter
Cagdas -
islevsel

olmayan



Ogretmenin
Hatalardan

Ogrenmeyi

Saglama

Performansi

Ogretmen —
Rol ve model
kaynakli

hatalar

Ogretmen-
ogretim
tasarimina
yonelik

hatalar

Ogrenci-
Etkinlik
Gorevlerine
Yoénelik

hatalar

Ogretmenin etkinlik
igerisindeki rol ve
modellemesindeki
hatalar1 6grenme
firsat1 olarak

degerlendirmesi

Ogretmenin,
etkinligi planlamasi,
yiiriitmesi ve
sonlandirip
degerlendirmesine
iliskin pedagojik

hatalar1 ise kogmast

Etkinlik planlama
Etkinlik yiiriitme
Etkinlik
sonlandirma ve

degerlendirme

Ogretmen rol ve
model hatalarini kendi
tanimlayip kendi
degerlendirir.
Ogretmen rol ve
model hatalarin
Ogrencinin bulmasini,
tanimlamasini ve
degerlendirmesini

saglar, rehberlik eder.

Ogretmen, 6gretim
tasarimini ve
etkinlikleri hatalardan
kaginma yaklagimina

gore tasarlar.

Ogretmen, 6gretim
tasarimini ve
etkinlikleri hatalar1
pedagojik firsat olarak
degerlendirip, hata
yapma ihtimallerini

etkinlikte dikkate alir.

Davranisg1 Ekol
Egitimi. Hatalara 6diil
ve ceza yaklagimlari

tepki verilmektedir.

Ogretmenin rol ve model
olarak gergeklestirdigi
pedagojik hatalarin
kendi rehberligi
dahilinde, 6grencilerin
bulmasi, tanimlamasi ve

degerlendirmesini saglar.

Ogretim tasarimi,
ogrencilerin, 6grenme
stirecinde hatalar
yapmalarini olanak
tanimali, 6gretmen
etkinliklerini hata yapma

firsatlarin1 gémmelidir.

Ogretmen, etkinlik
planlama, yiiriitme,
sonlandirma ve
degerlendirmede
yapilandirmaci ekol

egitimini ise kogsmalidir.

epistemolojik

karakter

Cagdas -
islevsel
epistemolojik

karakter

Geleneksel
epistemolojik

karakter

Cagdas -
islevsel
epistemolojik

karakter

Geleneksel
epistemolojik

karakter

Cagdas -
islevsel
epistemolojik

karakter

Hatalar engeldir
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Ogrenci-
iletisim
Iklimine
Yoénelik

Hatalar

Ogretmen —
Rol ve model
kaynakli

hatalar

Etkinlik siirecinde
Ogrenci-0gretmen ve
ogrenci-6grenci

iletisiminin niteligi

Ogretmenin etkinlik
igerisindeki rol ve
modellemesindeki
hatalar1 6grenme
firsat1 olarak

degerlendirmesi

Yapilandirmaci Ekol
Egitimi. Hatalar firsat
olarak goriilmekte,
dgrencinin bilgi
ingaasinda uyarict
olarak ele
alinmaktadir.
Ogretmen hatalari
engelleyici bir iletisim
iklimi ve dili kullanir.
Dikteci olabilir, sozel
dil, beden dil gibi
ilestim kanallarinda
monolojik bir yap1
mevcuttur, dil 6dil ve
ceza karakterinde
anlam bulur.

Ogretmen hatalarin

hos karsilandig1, tesvik

edildigi bir iletisim
iklimi ve dili kullanir.
Sorgulatici ve
kesfettirici,
cesaretlendirici bir dil
karakteri mevcuttur.
Sozel ve beden dili
gibi iletisim
kanallarinda diyalojik

bir karakter sergiler.

Ogretmen rol ve
model davranislarinda
ogrencilere kendisini
degerlendirme firsati
sunmaz, davraniglari
sorgulanamaz.

Hatalarin iistlinii orter.
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Hatalar firsattir

Ogretmen diyaloji
temelli bir iletisime Hatalar engeldir

aracilik eder.

Hatalar firsattir

Ogretmenin, kendi
mesleki ve kisisel rol ve
model davraniglarinda
planli ya da plansiz
Hatalar engeldir
gergeklestirdigi hatalar
ogrencileri ile birlikte

tartigmaya acip 6grenme

firsat1 haline getirir.



Ogretmen-
ogretim
tasarimina
yonelik

hatalar

Ogretmenin,
etkinligi planlamasi,
yiiriitmesi ve
sonlandirip
degerlendirmesine
iliskin pedagojik

hatalar1 ise kosmasi

Ogretmen rol ve

model davranislarinda,

planli ya da plansiz

hatalar sergiler,

ogrencilerin bu Hatalar firsattir
hatalar1 bulmasi,

tanimlamasi,

¢Oziimlemesi firsatlari

yaratir.

Etkinlikler igerisinde,
planli ya da plansiz
Ogretmen, etkinlikler
hatalarin olusma firsat
igerisine hatalara yer Hatalar engeldir
yaratilip, 6grencilerin
vermez.
hatalardan 6grenmeleri

saglanir.

Ogretmen etkinlikler

igerisine planli hata

kaynaklar1 gomer.

Etkinlik siirecinde

gerceklesen planl Hatalar firsattir
hatalar ile plansiz

gerceklesen hatalari

firsat olarak goriip,

yonetir.
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Ek 5. Goriisme Sorular

Degerli 6gretmenim,

Bu goriismenin amaci, okul oncesi dgretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglama
performanslari ile ve epistemolojik inanglar1 kavrami hakkinda goriislerinizi almaktir. Birinci
boliimde kisisel bilgileriniz, ikinci boliimde okul 6ncesi 6gretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi
saglama performanslar1 ile ve epistemolojik inanglar1 kavrami hakkinda 11 adet soru
bulunmaktadir. Asagidaki maddeleri cevaplandirirken, kendi smifinizi ve etkinliklerinizi
diisiinerek cevap veriniz. Vereceginiz cevaplarin samimi olmasi aragtirmanin sonuglari

acisindan son derece dnemlidir.
Katkilariniz i¢in tesekkiir ederim.
Uludag Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
Temel Egitim Anabilim Dal1 / Okul Oncesi Egitimi Bilim Dali
Doktora Tez Ogrencisi Merve SAHIN
I. BOLUM KiSiSEL BILGILER

Bu boliimde demografik 6zelliklere iligkin sorular yer almaktadir. Size uygun olan segenekleri

kutucugun i¢ine (X) isareti koyarak isaretleyiniz.

Cinsiyetinizz ( )Kadin () Erkek

Yasiniz: ( )30 vealtt ( )31-40 ()41 veisti

Mesleki Kideminiz: ( )10 yilvealtt ( )11-20y1l ()21 y1l ve tizeri
Ogrenim Seviyeniz: ( ) Lisans ( ) Lisansiistii ( Yiikseklisans — Doktora )
Mezun Oldugunuz Okul: ( ) Egitim Fakiiltesi ()Diger .....oovviiiiiiiinn

Mezun Oldugunuz Boliim:( )Okul Oncesi Ogretmenligi() Cocuk Gelisimi
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Okul Tiiriiniiz: ( ) Resmi Anasinifi ( ) Resmi Anaokulu

Okulunuzun Sosyo-Ekonomik Diizeyi: ( ) Diisik ( )Orta () Yiiksek

Ogrenci Yas Grubunuz: ()36-48 Ay ()48-60 Ay  ( )60-72 Ay

Ek 5 devam

I1. Boliim Goriisme Sorular:

A.

Ogrenme ortaminda hatay1 nasil tanimlarsiniz? Hatalardan 6grenme yaklasiminiz

nedir?

Ogrencilerinizin 6grenmede yaptig1 hatalarin nelerden kaynaklandigimni

diisiiniiyorsunuz? Hatalarin nedenleri sizce nelerdir?

. Etkinlik sirasinda ortaya ¢ikan hatalar1 6nceden bilmek 6gretmene, 6grencilere bir

katk1 saglar m1? Neden?

Ogrenme etkinliklerinde bir hatayla karsilastigimzda ne tiir ¢dziimler iiretiyorsunuz?

Hatalardan 6grenme temelli pedogojik yaklasiminiz nelerdir?

. Etkinlik sirasinda hatalardan 6grenme temelli bir yaklagim uygulamasinin 6grencilere

kazanimlarinin neler oldugunu diisiiniiyorsunuz?

Ogrenciler hata yaptiklarinda etkinliklere nasil devam ediyorsunuz? Hata yapildiginda

O0grenme ortami nasil tasarlanmalidir?

. Hatalara verilen geribildirim nasil kullanilmalidir?

. Bir 6gretmen olarak epistemolojik inanci nasil tanimlarsiniz? Hatalar ile ilgili

epistemolojik inanciniz sizce ne diizeydedir?
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9. Ogrenme-dgretme siirecinde dgrenmenin nasil gerceklestigini diisiiniiyorsunuz? Bir

Ogretmen olarak kendi roliiniizii nasil tanimlarsiniz?
10. Ogretmenin epistemolojik inanc1 égrenme ¢iktilar1 {izerinde etkiye sahip midir?

11. Hatalardan 6grenmeyi saglama performansinizla epistemolojik inanciniz arasinda bir

iligki var midir? Neden?
Gerekli Durumlarda ayrintili bilgi i¢in goriigsme sorularina eklenecek sorulara drnekler:

- Agiklar misiniz?
- Neden?

- Ornek verebilir misiniz?



449

Ek 6. Epistemolojik inanclar Ve Ogretim Ve Ogrenme fle Ilgili Inanclar Olcegi

Kullanim izni

Kimden: osman yyimaz kartal oo 0 yahon com
Konu: Re: Olgek Kullarwm |z

Tarih: 7 Ocak 2019 1645
Kime: Mearve Sahin marvesanndd1 70 gmal com

Merhaba,

Calgmamzda uyardamas: yaptigumiz, Ching Sing Chai, Timothy Teo ve Chwee Beng Lee tarafindan
geligtirilen “epistemolojik inanglar ve dgretim ve Sgrenme ile ilgili inanglar Slgegi™nin TUrkgelegtirilmig
halini aragtimanzda kullanmanz uygundur, lyl gakgmalar,

Osman Yilmaz KARTAL Canakkale Onsekiz Mart Universites| Egitim FakUhtes| Egitim Bilimler|
BolomU Canakkale

On Monday, January 7, 2019, 2:47:06 PM GMT+3, Merve Sahin <mervesahin0617@gmall.com>
wrote:

Degerli Hocam |

Uludag Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisth HkOgretim BOKimiinde doktora egitimime devam
ctmektey im. Ching Sing Chai, Timothy Teo ve Chwee Beng Lee tarafindan geligtirilen “epistemolojik
inanglar ve g retim ve 8grenme ile ilgili inanglar lgegi™ni, "Ogretmen Adaylannin

O grenme-Ogretme ve Epistemolojik [nanglanndaki Degisimlerinin Belirlenmesi™ baghkl ¢aliymada
wyarlayarak kullandifimz halini ve dlgeg in kullanim iznini benimle paylagirsanz gok sevininm,

Iyi Caligmalar

Merve Sahin



450

Ek 7. Simf Hata Kiiltiir Olcegi Kullamim Izni

Kimden: mana spychge Vimdec-ankdunt de
Konu: AW: impartant! Pemnission of usage "scale dlas ssoom-errar-culbre questionnaie scak”
Tarih: 7 Ocak 201901238
non

Kime psah 81 7Tligma Y

Dear Merve,
oh yes, use the questionnaire! | am happy you are intersted, and that you work
with the topic.

Let me know if | can be of further assistance, or if you have questions.
| have worked with Fehlerkulutrin the classroom a lot, and in the meantime also
in music teaching.

Best wishes and success with your dissertation.
And a happy new year,
Maria Spychiger

Prof. Dr. Maria Spychiger

Hochschule fur Musik und Darstellende Kunst
Fachbereich 2 Musikpadagogik
Eschersheimer Landstr, 29-39

60322 Frankfurt a.M,

emall: mada.spychiger@himdk-frankfud.de
Tel, ++49 69 154 007 393 (direkt)

Tel, ++49 69 154 007 258 (Sekretanat)

Von: Merve Sahin <mervesahin0617@ gmail.com>

Gesendet: Sonntag, 6. Januar 2019 22:19

An: Spychiger, Maria

Betreff: Important! Permission of usage "scale classroom-error-culture-questionnaire
scale”

Dear Maria Spychiger,

My name is Merve SAHIN. I am a doctoral student at Uludag
University in Turkey. I am writing this e-mail to ask your
permission to use the instrument called "scale classroom-error-
culture-questionnaire scale” that was published in the

2006 .If you could inform me whether or not I could use the
instrument as a part of my dissertation, I would really
appreciate it.Please feedback to me for permission of
usage.

Spychiger, Maria; Kuster, Reto,; Oser, Fritz Dimensionen von
Fehlerkultur in der Schule und deren Messung. Der
Schilerfragebogen zur Fehlerkultur im Unterricht fir
Mittel- und Oberstufe Schweizerische Zeitschrift fir
Bildungswissenschaften 28 (2006) 1, S. 87-110
urn:nbn:de:0111-opus-41404



Ek 8. Bursa Uludag Universitesi Arastirma ve Yayin Etik Kurullar1 Arastirma Izni

BURSA ULUDAG UNIVERSITEST
ARASTIRMA VE YAYIN ETIK KURULLARI
(Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yaym Etik Kurulu)

TOPLANTI TUTANAGI
OTURUM TARIHI OTURUM SAYISI
31 Ocak 2019 2019-01

I

KARAR NO 9:!'Egitim Bilimleri Enstittistt Mudiirligii'nden alinan Temel Egitim Anabilim
Dali doktora égrencisi Merve SAHIN'in “Okul Oncesi Ogretmenlerinin Hatalardan Ogrenmeyi
Saglama Performans: fle Epistemolojik inanglari Arasindaki iliskinin Incelenmesi” konulu tez
calismas: kapsaminda uygulanacak &lgek sorularimn degerlendirilmesine gegildi.

Yapilan . goriismeler sonunda; Egitim Bilimleri Enstitiisi Midiirliigti'nden alinan
Temel Egitim Anabilim Dali doktora &grencisi Merve SAHIN'in “Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Hatalardan Ogrenmeyi Saglama Performans: fle Epistemolojik inanglar
Arasindaki Ilisklinin Incelenmesi” konulu tez galismast kapsaminda uygulanacak &lgek
sorulaninin, fikri; hukuki ve telif haklan bakimindan metot ve 6lgegine iliskin sorumlulugu
bagvurucuya ait ?Imak tizere uygun olduguna oybirligi ile karar verildi.

A S A
Prof. Dr. Abamiislim AKDEMIR Pr&f. Dr. Dcig':m SENYUZ
ol Uye Uye
! Yarina ey
‘! Prof. emal SE. Prof. Dr. Abdurrahman KURT
Uye Uye

% S~
Prof. Dr. Alev SIN UGURLU

Uye
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Ek 9. Canakkale 1l Milli Egitim Miidiirliigii Arastirma izni




Ek 10. Turnitin Raporu
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OKUL ONCESI OGRETMENLERININ HATALARDAN
OGRENMEY| SAGLAMA PERFORMANSLARI ILE
EPISTEMOLOJIK INANCLARI ARASINDAKI ILISKININ
INCELENMESI

ORIJINALLIK RAPORU

13 o7 %2 %8

BENZERLIK ENDEKSI  INTERNET YAYINLAR OGRENCI ODEVLERI

KAYNAKLARI

BIRINCIL KAYNAKLAR

Submitted to Canakkale Onsekiz Mart University
Ogrenci Odevi

wdh

B 08

Submitted to The Scientific & Technological

Research Council of Turkey (TUBITAK)
Ogrenci Odevi
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n ggit:crin;dt;(?d to Anadolu University <%1
B et <o, 1
B mk\:\g?at;hatti.com <%1
mgggspecs.group.shef.ac.uk <%1
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