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Giris

Tiim diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de egitim alani hizla degismekte
ve bu degisim egitim programinin tiim paydaslarin1 kaginilmaz bigimde
etkilemektedir. Programin 6nemli bir pargasi ve uygulayicist olan dgret-
menin rolleri, kimligi, islevi ve mesleki egitiminin de bu anlamda yeniden
tanimlanmaya, tartisilmaya ve betimlenmeye ihtiyact bulunmaktadir. Diin-
yada hizla yiikselmekte olan egitimdeki yeni paradigmalar ve alternatif
arayislar 6gretmeni yeniden tanimlamakta ve dgretmenden beklenen rol-
leri degistirmektedir. Bu degisimi anlamak 6grenme siireglerinin yeniden
kurgulanmasini saglamanin yani sira 6gretmen egitimine iliskin de dnemli
oOneriler sunabilecektir. Bu caligmada Tiirkiye’de alternatif egitim uygu-
lamalar1 yapan okullarda gdrev yapan dgretmenlerin okul yasantilar1 ve
program algilarinin agiga ¢ikartilarak alternatif bir okulda 6gretmen rolle-
ri, uygulamalarda yasanan zorluklar ve alternatif egitim uygulamalarmin
bu anlamdaki giiglii ve gelismeye agik yonleri ortaya konulmaya caligila-
caktir. Diinyada son yillarda hizla yayilmakta olan alternatif pedagojilerin
tarihi ve felsefi temelleri oldukg¢a koklii olsa da Tiirkiye’de heniiz uygula-
malarinin yeni yeni ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Alternatif okullarin ge-
nel dzellikleri alternatif pedagojik yaklasimlari uygulamaya caligmalari,
demokratik ve ekolojik vurgular barindirmalari, genellikle kiiciik okullar
olmalari, ¢ok sesli bir isleyisi benimsemeleri olmakla birlikte oldukca
farklilasan 6gretmen rolleri ve dgretmen-6grenci iliskileri ongérmeleridir.
Bu okullarda gdrev yapan 6gretmenlerin yasantilarinin anlasilmasi gele-
neksel okullardaki degisimi yonetebilmek ve dgretmenlerin hem hizmet
oncesi hem de hizmet i¢i egitimlerini planlayabilmek adina 6nem arz et-
mektedir. Bu ¢alisma ile Tiirkiye’de alternatif egitim uygulamalar yapan,
demokratik okul gelenegini ve demokratik yonetimi benimseyen, ekolojik
duyarlig1 hayata gecirmeye calisan, ticari kar amact glitmeyen kooperatif
okullar1 olarak kurulan ve siirdiiriilen BBOM (Baska Bir Okul Miimkiin)
Okullarindaki 6gretmenlerin 6gretim programlarini uygulama siiregle-
ri, 6gretmen-0grenci iligkilerindeki dinamikleri, mesleki gelisim ile ilgili
yasantilar1, gretmen rollerindeki degisimi yonetme siiregleri incelenerek
hem alternatif bir okulda 6gretmen olmanin betimlenmesi hem de degisen
rollerin yarattigi mesleki gelisim ihtiyaci ortaya konulmaktadir.

Egitim gormekte olan vatandaslarina daha nitelikli bir egitim verebil-
mek i¢in ¢aba harcamak devletlerin birincil gérevlerindendir. Bu dogrultu-
da birgok {ilke siirekli yeni arayiglar ve ¢abalarla egitim sistemlerini giin-
cellemeye, var olan eksikliklerini gidermeye ¢aligmaktadirlar. Tiirkiye’de
de bu anlayis gercevesinde mevcut sistem tiizerinde siirekli degisiklik ve
iyilestirme c¢abalar1 devam etmektedir. Ancak mevcut sistemin yapisi ve
hacmi nedeniyle iyilestirme ¢abalar1 karsiligini tam olarak bulamamakta-
dir. Alternatif egitim tam da bu dogrultuda birgok iilkede dikkate deger bir
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arayis olarak belirmektedir. Alternatif okullarin pek ¢ok ortak 6zellik ve
bakis acis1 olsa da bazi1 konularda ayristiklar: ve belirgin farkliliklar gos-
terdikleri sOylenebilir. Dolayisiyla alternatif okul uygulamalar1 da kendi
icinde oldukga cesitlilik gdstermektedir. Diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de
de kurumsallagsma ¢abasi igerisinde olan alternatif egitim veren kurumlarin
yapilanmasinin arastirilmasinin ve elde edilen bulgularin paylagiimasmin
faydali olacagina inanilmaktadir. Bu ¢caligmada egitim sisteminde yasanan
sorunlara ¢0ziim i¢in alternatif olarak ortaya ¢ikan ve yapilanmasi, prog-
ram algisi, 6gretmen profili bakimindan farkli bir yapiya sahip alternatif
okullarin bir resminin ¢ekilmesi beklenmektedir. Bu resimde de uygula-
yic1 ve degisimin mimar1 misyonlari nedeniyle 6gretmene odaklanilmistir.
Boylece siirekli iyilestirme ¢abasi iginde olunan ancak zorlu bir alanda
alternatif bakis agisiyla 6zgiin ¢6ziim Onerileri sunmak miimkiin olacaktir.
Farkli sehirlerde faaliyetlerini gerceklestirmekte olup anlayis bakimindan
BBOM Dernegi ilkeleri dogrultusunda hareket eden ancak uygulamalar-
da kendilerine 6zgii yanlar1 bulunan okullardaki betimlemelerin de yaygin
etki anlaminda katk1 saglayici oldugu diisiiniilmektedir.

Bu arastirmanin amaci, Tiirkiye’de egitim 6gretim faaliyetlerini al-
ternatif bir anlayisla yiiriitmeye c¢alisan egitim kurumlarinda gorevli 6g-
retmenlerin gorev ve sorumluluklarinin belirlenmesi, deneyimlerinin
betimlenmesi, degisimin irdelenmesi ve 6gretmen yetistirme alanina bu
dogrultuda katk: saglanmasidir. Alternatif egitim anlayisini benimseyerek
kurulmus, demokratik ve ekolojik duyarlik ekseninde yapilanan ve kar
amac1 glitmeyen kooperatif okullarinda gérev yapmakta olan dgretmen-
lerin bakis agilarinin ortaya konulmasi, egitim programlarini nasil hayata
gecirdiklerinin, mesleki gelisim siireglerinin, okul kiiltiirii icindeki dina-
miklerin belirlenmesi yoniinden arastirma Tiirkiye’deki ilk ¢aligmalardan-
dir. Elde edilen bulgularin alternatif egitimi uygulayan okullarin 6gren-
me-0gretme siireglerine katki saglamasi, geleneksel okul uygulamalarina
da 6zgilin Oneriler sunmasi beklenmektedir. Arastirmada bu gerekce ve
amaglarla temelde “Alternatif egitim uygulamalar1 yapan okullarda gorev
yapan Ogretmenlerin rol, gorev ve sorumluluklar1 ile deneyimleri nasil-
dir?” sorusuna yanit aranmaktadir. Bu temel soru ¢ercevesinde arastirmaya
yon vermek ve sinirlarini belirlemek icin agagidaki alt problemler olustu-
rulmustur.

Alternatif egitim uygulamalar1 yapan okullarda gérev yapan Ogret-
menlerin;

1. gorev ve sorumluluklari nelerdir?
2. i¢inde bulunduklar1 okulun kiiltiirii nasildir?

3. paydas iligkileri nasil yapilandirilmaktadir?



4 - Makbule BASBAY, Alper BASBAY

4. mesleki gelisim siireci nasil iglemektedir?

Kuramsal Cerceve

Tiim diinyada ebeveyn gruplari, egitimciler ve hatta dgrenciler ta-
rafindan egitim sisteminin sorgulandig; ¢ocuklarin ilgi ve yeteneklerine
gore diizenlenen 6grenme ortamlaria artan talebin alternatif diisiinceleri
ve okullar1 ortaya gikardig1 sdylenebilir. Ogrencilerin ilgi ve yetenekleri
temelinde olusturulan planlamalar ‘alternatif okullar’ kavramini giinde-
me getirmistir (Cankaya, 2011; Memduhoglu, Mazlum, ve Alav, 2015).
Geleneksel okullardaki sikintiy1; 6grencinin kisilik 6zellikleri, gelisim
hizi, ilgileri, beklentilerinin ¢ogu defa dikkate alinmamasi olarak belirten
Diindar (2007) bu noktada alternatif okul kavramindan bahsederken egi-
timcilerin hangi noktalara odaklanmalar1 gerektigini ortaya koymaktadir.
Diindar (2013), alternatif okullarin, demokratik egitim anlayisinin yaninda
birey odakli olduklarini; se¢gme 6zgiirligii sunduklarmi sdylemektedir. Bu
okullardaki egitimcilerin gérevlerinin; ¢ocugun ilgi ve meraklar1 dogrultu-
sunda olusan isteklerini ortaya koymasmi saglamak, tesvik etmek, cocuga
yetki vermek oldugunu belirtirken 6gretim siirecinde 6gretmenlerin rolle-
rinin 6dnemini de ortaya koymaktadir.

Ogretmenin rolii smifta kullanilan yontem, otorite durumu, iletisim
sekli ve dili ile tanimlanabilir. Spring (1991) geleneksel sinifta 6gretmenin,
Ogrencilerin karsisina dogrudan dogruya kendi iktidar ile ¢iktig1 ve 6g-
rencilerin her zaman bu iktidarin kaynaginin farkinda oldugu agik otorite
ornegi olusturdugunu, bununla birlikte yirminci yiizyilda 6gretmenin en
az miidahaleci oldugu okullarin 6zgiir ve demokratik okullar oldugunu be-
lirtmektedir. Demokratik okullarda ¢ocuklar birlikte calisacaklar1 danis-
manlari ya da 6gretmenleri segme hakkina sahip olabilmektedir. Ogretmen
¢ocugu ilgilendiren konular1 6gretirken diger taraftan 6grencilerin ihtiyac-
larina dzen gosterir. Ogretmen bilgi verse de temel amaci bilgiye ulasma ve
O0grenme yollarin1 6grenciye gostermek ve tiim insanlara ve ¢evreye karsi
saygi ve bireyin ozglrliigiine iligskin ¢esitli araglarin edinimi gibi daha ge-
nis egitimsel amaglar1 gelistirmektir (Hecht ve Ram, 2010). Bu amag c¢er-
cevesinde hareket eden farkli alternatif egitim anlayislar1 mevcuttur.

Ogrencilerin duygusal ve ahlaki gelisimlerine giiclii bir sekilde odak-
lanan Waldorf-Steiner pedagojisi, 0gretmenlerin her bir gocugun duygusal
ve gelisimsel ihtiyaglarina daha iyi cevap verebilmelerini saglayan uzun
vadeli 6grenci-O6gretmen iliskilerini vurgular. Sinif 6gretmeni genellikle
ayn1 gruba sekiz yila kadar ders verir. Programda biitiinciil yaklagim, 6g-
retmenlerin 6gretim metotlarini ve materyallerini kendi yargilarina dayali
yaratict yollarla biitiinlestirmesini gerektirir (Sliwka, 2008). Ogretmenin
gorevi, ‘insan dogasini’ okumak ve bu okumayi temel alarak 6gretmektir.
Ogrencileriyle her giin yeniden tanisan bir 6gretmen, cocugun benzersiz-
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ligine kars1 saygili bir sorgulama ile karsilikli ahlaki bir iligkinin yaraticisi
haline gelir. Waldorf programi ve onun egitim ilkeleri, 6gretmenler ve 6g-
renciler arasindaki bu hassas etik iletisimi dnemser. Ogrencileri ger¢ekten
goren bir 6gretmen her ¢cocugun dogasinda var olan potansiyelin farkinda
olabilir ve bu farkindalig1 6grenme ve gelismeyi tesvik etmek icin kulla-
nabilir. Ogretmenlerin sorumlulugu, ¢ocuklarin ve genglerin giivenini ka-
zanmak i¢in gerekli pedagojik bilgileri, igerigi yaratic1 bir sekilde iletmek,
yerel program gelistirme ve idari gorevler yapmaktan ibarettir. Ogretmen
bir yandan, ¢ocuga destek olarak davranirken 6te yandan, ¢ocuklarla ve
ebeveynleriyle diyalogda toplumun temsilcisi olarak yer alir. Waldorf egi-
timinde 0gretmenler ve 6grenciler arasinda verimli ve giivene dayali iliski-
ler kurmak biiyiik 6nem tagimaktadir (Mathisen, 2014).

Montessori okullarindaki 6gretmenlerin rolii daha da dolayhidir ve
temel gorevlerinden birisi, ¢ocuklarin gelisim asamasinda kendine yetme
ve Ozdiizenleme giicii icin 6grenme materyalleri igeren uyarici 6grenme
ortami hazirlamaktir. Montessori okullarinda 6gretmen masasiz, otorite-
siz hatta 6gretimsiz birakilirken ¢cocugun 6zgiirliik alan1 genislemektedir
(1997, cev. Yiicel). Birgok alternatif okulda 6gretmenler dogrudan ders
vermekten ¢ok bireylerin veya kii¢iik gruplarin 6grenme siirecine danig-
manlik ve yardim etme konusuna daha fazla odaklanir. Montessori ilkdg-
retim programi ¢ok genistir ve 6gretmenin kendi basina genis ve kapsamli
bir egitim almasii gerektirir. Matematik tarihinden, ugus fizigi, minera-
loji, kimya, cebir, jeoloji ve edebiyattan fizik bilimine kadar uzanan genis
bir alan s6z konusudur. Bunun 6tesinde, Montessori 0gretmeninin sabir,
anlayis, heyecan, cosku, merak ve hayal duygusuna ilham vermesi i¢in de-
rin bir yetenege ihtiyaci vardir (Seldin ve Epstein, 2003). Diger alternatif
okul anlayislarinda oldugu gibi Montessori yaklagiminda da 6grencilere
projeler aracilifiyla deneyimleyerek/yasayarak 6grenmeleri i¢in alan acil-
maktadir. Ana 6gretmen yetkinligi, otantik 6grenme firsatlarini tanimaktir.
Dogal sonuglar, hatalar ve basarilardan 6grenme imkani, otantik deneyim
ve problem ¢6zme i¢in atfedilen ana faydalar olarak goriiliir; 6gretmenle-
rin belirsizlik, risk ve basarisizlig1 profesyonel bir sekilde ele alabilmesi
gerekir (Sliwka, 2008).

Reggio Emilia Okullarinda dgretmenler cocuklara rehber veya partner
gibi bir rol iistlenirken 6zenle ve estetik bigcimde hazirlanmis bir ¢evreye ve
bu ¢evrenin programa dair verecegi giiclii mesaja giivenirler. Her iki yak-
lasimda da aile ile igbirligi de 6gretmen igin 6nemlidir. Reggio Emilia an-
layis1 da Montessori gibi ¢ocugu dogal, dinamik, kendi kendine yeten, bii-
yiimeye ve 6grenmeye giden yolu agabilen gelisiminin aktif yazar olarak
gormektedir. Reggio Emilia 6gretmenleri ¢ocuklarin aragtirma ve 6grenme
merakini tesvik ederken ¢ocuklarin kendilerini ifade edecekleri yollar: —ki
Malaguzzi bu yollart “cocugun yiiz dili” olarak betimliyor- gelistirirler.
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Bunlar kelimeler, ¢izim, hareket, resim, bina, heykel, gélge oyunu, kolaj,
dramatik oyun, miizik ve benzeri pek ¢ok sey olabilir (Edwards, 2003).
John Dewey, Jean Piaget, Lev Vygotsky ve Jerome Bruner’in goriislerin-
den esinlenen sosyal yapilandirmaci bir gergeveye sahip olan Reggio Emi-
lia yaklagiminda (Gandini, 1993) tiim ¢ocuklarin 6grenme potansiyeline
sahip oldugu ve kendi 6grenmelerinin mimar1 olabilecegi goriisii temelde-
dir (Dodd-Nuftrio,2011).

Yukarida ana hatlartyla sunulan alternatif okullarin ortak anlayisin-
da okulun yasamla dogrudan baginin kurulmasi, yasamsal deneyimleri ve
biligsel siiregleri arasinda bag kurulmasi biiylik 6nem arz etmektedir. Bu
noktada 6gretmenlerin hem alan hakimiyeti hem de yontemsel cesitlili-
ge yatkinliklar1 siirecin basarili bir sekilde yiiriitiilmesinde 6nemli bir rol
oynamaktadir. Ogrencilerin 6grenme siirecinde yasadiklar1 deneyimlerin
dogal sonuglart, siirecte yaptiklart hatalar ve basarilardan 6grenme imkani,
problem ¢ozme i¢in atfedilen ana faydalar olarak goriiliir; 6gretmenlerin
belirsizlik, risk ve basarisizlig1 profesyonel bir sekilde ele alabilmesi yine
alternatif 6grenme yaklasimlari i¢in temel unurlar arasinda yer almaktadir
(Sliwka, 2008). Bu noktada 6gretmenin roliiniin 6grencinin 6grenme hede-
fi belirlemesinde, 6grenme siirecini izlemesinde (Collins, 2006) ve 6greti-
mi bireysellestirmede ¢ok dnemli oldugu sdylenebilir.

Alternatif okullarda hayata gegirilen 6grenen merkezli program tasa-
rim yaklagimlarinda 6gretmen rolii ile ilgili olarak Ornstein ve Hunkins
(2009) 6nemli bir giicliige de dikkat ¢ekmektedir. Bu yaklagimlar dgret-
menlerin bireylerle iligkilerinde biiyiik beceri ve yetkinlige sahip olma-
larin1 gerektirir hatta birgok 6gretmen igin ayn1 zamanda tam bir zihniyet
degisimi gerektirirler ¢ilinkii entelektiiel alanin iizerindeki sosyal, duygu-
sal ve manevi alanlara 6nem verirler. Ayrica, mevcut egitim materyalleri
cogu zaman uygun degildir ve 6gretmeni zorlayabilir. Tam da bu nedenle
alternatif okullardaki 6gretmenlerin deneyimlerinin derinlemesine bir ba-
kis acisiyla irdelenmesi dnemli goriilmektedir. Ogretmenler icin pek ¢ok
farklilig1, alisilmamisgi beraberinde getiren; tiim uygulamalarda ve rollerde
degisikliklerin 6ngoriildiigli alternatif okullarda 6gretmen rollerinin nasil
farklilastigi, neleri gerektirdigi, nasil bir kiiltiir iginde var oldugu, ihtiyag-
lar1 ve ¢oziimleri bu ¢aligsmanin temel odagidir. Bu odak sayesinde durum
derinlemesine incelenerek alanyazina, uygulayicilara ve karar vericilere
fikir ve oneriler sunmak miimkiin olmaktadir.

Yontem

Bu arastirma kapsaminda gozlem, odak grup goriigmesi ve dokiiman
incelemenin kullanildigr durum caligmast yontemi kullanilmistir (Yin,
2003). Arastirmada incelenecek durum olarak 2010 yilinda alternatif bir
okul modeli gelistirmek ve bu modelin uygulandigi okullar agmak hedefiy-



Egitim Bilimleri Alaninda Aragtirmalar ve Degerlendirmeler - Haziran 2024 - 7

le kurulan Baska Bir Okul Miimkiin Dernegi (BBOM)’ ne bagh okullar be-
lirlenmistir. Arastirma ayr1 sehirlerde bulunan, aynmi temel ilkeleri benim-
seseler de dogal olarak kendilerine 6zgili uygulama ve yaklagimlar1 olan
dort ayri okulda ancak sadece 6gretmen rolii ve deneyimi iizerine odaklan-
digindan dolay1 desen olarak igige gegmis tek durum deseni kullanilmistir
(Yildirim ve Simsek, 2018). Calismada dort BBOM okulundaki 6gretmen-
ler, yoneticiler ve velilerle yar1 yapilandirilmis odak grup goriismeleri ile
okul giinii igerisinde 6gretmen yasantilar1 gézlemi yapilmigtir. Okullarin
uygulamalarini ve deneyimleri ortaya koyabilmek amaciyla ayrica mevcut
ilgili dokiimanlar da analize dahil edilmistir. Tiim veriler bu tek durumu
aciklamak igin bir arada ele alinmigtir.

Durum ve Analiz Birimi

Arastirmada BBOM Dernegi’nin alternatif egitim, demokratik yone-
tim, ekolojik durus ve 6zgiin finansman ilkelerini hayata gecirmek iizere
dort farkli sehirde veliler tarafindan kurulmus egitim kooperatifleri tara-
findan agilan okullar durum olarak belirlenmistir. Tek bir analiz birimini
yani alternatif okullarda 6gretmen roliini inceleyen bu arastirmada tiim
okullarda ayn1 noktaya odaklanilmigtir. Okullardan Merakl Kedi Ilkokulu
2015 yilinda Ankara’da kurulmus olup bir anasinifi ve tiim sinif diizeyle-
rinden birer subesi bulunmaktadir. izmir’de yine 2015 yilinda kurulmus
olan Renkli Orman ise biinyesinde bir anaokulu ve bir ilkokul barindir-
makta; anaokulunda yas diizeylerine gore ayrilmis dort sinifi, ilkokulda iki
sube dordiincii sinif, bir sube ti¢lincii sinif, iki sube ikinci sinif ve iki sube
birinci sinif olmak iizere toplam yedi sube bulunmaktadir. istanbul’da bu-
lunan Kosan Kaplumbaga ise anaokulu olarak 2016 yilinda kurulmus olup
yine yas diizeylerine gore ayrilmis li¢ sinifi bulunmaktadir. Ugan Bisiklet
ise 2018 yilindan bu yana Eskisehir’de her sinif diizeyinden bir sube olmak
tizere ilkokul olarak hizmet sunmaktadir. Tiim okullar alternatif pedagojik
yaklagimlar1 dikkate almakta ve uygulamalarina yansitmaya calismakta-
dir. Higbir okulda kesin ve tek bir pedagojik yaklasima odaklanilmamakta
ozellikle Reggio Emilia, Montessori, Waldorf, Demokratik Okullar, Or-
man Okullar1, Ozgiir Okullar, Projeye Dayali Ogretim en ¢ok vurgulanan
yaklagimlaridir. Tiim okullarda bu alternatif anlayiglardan olusan eklektik
bir yap1 kuruldugu soylenebilir. Arastirmada analiz birimi 6gretmen rolii;
Ogretmenlerin, yoneticilerin ve velilerin betimledigi, gézlem ve dokiiman-
larin ortaya ¢ikarttigi 6gretmen rolii olarak belirlenmistir. Dort farkli okul
ve farkli veri kaynaklarindan tek bir analiz birimi i¢in veri toplanarak ana-
liz edilmistir.
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Calisma Grubu

Calisma grubu Izmir’de, Ankara’da, Eskisehir’de ve Istanbul’da top-
lam dort okulda gorev yapmakta olan ve arastirmaya katki sunmayi kabul
ederek onam formu ile katilim onayini bildiren otuz {i¢ 6gretmen, bes yo-
netici ve ¢ocuklari okula devam eden yirmi bir veliden olusmaktadir. Og-
retmen ve yoneticilerin tiimiine ulasilmaya ¢aligilirken veliler i¢in her sinif
ve yas diizeyinden velinin g¢aligma grubuna dahil olmas1 dikkate alinarak
arastirmaya katilmay1 kabul edenler ile goriismeler yapilmustir.

Veri Toplama Araclar

Aragtirmada verilerin toplanabilmesi i¢in odak grup goriigmelerinde
kullanilmak {izere yar1 yapilandirilmis goriisme formlar1 paralel sorular-
dan olusan 6gretmen, yonetici ve veli formu olmak tizere {i¢ ayr1 formda
hazirlanmistir. Okullarda hem ortak alanlarda hem de siniflarda kullanil-
mak tizere gelistirilen gézlem formlari da yine yar1 yapilandirilmis formda
hazirlanmigtir. Tiim veri toplama araglar1 egitim programlari ve 6gretim
alanindan dort uzman ile sinif 6gretmenligi alanindan bir uzmandan uz-
man kanis1 alinarak kapsam ve ifade acisindan diizenlenmis ve son hali
verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Veriler 2021 yil1 Ekim, Kasim, Aralik aylarinda okullar ziyaret edile-
rek toplanmigtir. Okul ziyaretleri sirasinda gozlem ve goriismelerin yani
sira okullardan uygulama siirecleriyle ilgili gerekli dokiimanlar da okul y6-
netimlerinin izniyle elde edilmistir. Toplam yaklasik 19 saat (1160 dakika)
gozlem yapilmistir. Gézlem siirecinde olay ve durumlara iligskin alan not-
lar1 kod listesi dikkate alinarak yazilmistir. Gozlemlerin okul, tarih, siire ve
ders gdzlemi ile 6grenci sayisina iliskin bilgiler Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1. Gozlemlere Iliskin Tablo
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Gozlem GozlemYeri  Gozlem Ta- Siresi Ogrenci
Kodu rihi Sayisi
G1 Ugan Bisiklet 21.10.21- 40 da- 9
12.15 kika
G2 Ucan Bisiklet 20.10.21- 80 da- 16
13.50 kika
G3 Ucan Bisiklet  20.10.2021- 40 da- 8+1 (cevrimi-
11.30 kika ¢i 6grenci)
G4 Ugan Bisiklet 20.10.21- 80 da- 12
12.20 kika
G5 Kosan Kaplum- 10.11.2021- 60 da- 13
baga 10.00 kika
G6 Kosan Kaplum- 11.11.2021- 80 da- 12
baga 11.00 kika
G7 Renkli Orman 02.12.2021- 90 da- 14
Ilkokulu 10.00 kika
G8 Renkli Orman 09.12.2021- 90 da- 16
Anaokulu 09.30 kika
Ortak Alan Gozlemi (Her 6 0 O
okulda yaklasik 2 saat) dakika
Toplam 1160 dakika

Okullarm veli bilgilendirme amaciyla hazirladiklar1 dokiimanlar,
planlamalarda kullanilan formlar ile 6gretmenlerin haftalik ders program-
lar1 dokiiman inceleme amaciyla kullanilmistir. Kullanilan dokiimanlara
iligkin bilgiler Tablo 2’de sunulmaktadir.

Tablo 2. Dokiimanlara Iliskin Tablo

Dokiiman Kodu Sayfa Sayisi
Ebeveyn El Kitabi 16

Plan Hazirlama Formlari 14

Haftalik Ders Programlari 8

Toplam 38 Sayfa

Yapilan goriismelere iliskin detaylar ise Tablo 3 te sunulmaktadur.

Tablo 3. Goriismelere Iliskin Tablo

GoOrlisme Ta-|Okulu Katihmcisi Suresi | Sayfa Sayisi
rihi
20.10.2021 |Ugan Bisiklet Yonetici (1 kisi) | 30 dk 10
20.10.2021 |Ugan Bisiklet Veli (4 kisi) 19 dk 7

21.10.2021 | Ugan Bisiklet Gor.San.Ogr| 17 dk 6
(1 kisi)
21.10.2021 | Ugan Bisiklet Ogretmenler| 31dk 11
(6 kisi)
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10.11.2021 | Kosan Kaplum-| Yonetici (1| 25dk 8
baga kisi)

10.11.2021 | Kosan Kaplum-| Ogretmenler| 39 dk 14
baga (4 kisi)

11.11.2021 | Kosan Kaplum-| Veli (2 kisi) 24 dk 8
baga

24.11.2021 | Merakh Kedi Ogrt-Koord.| 30dk 10

(1 kisi)
25.11.2021 | Merakli Kedi Veli (3 kisi) 36 dk 13
25.11.2021 | Merakh Kedi Yonetici (1| 29dk 10
kisi)

20.12.2021 | Renkli Orman S.Ogretmen-| 47 dk 16
Ilkokulu leri (7 kisi)

20.12.2021 _Renkli Orman| B.Ogrt-Psiko-| 45 dk 13
Ilkokulu log(7 kisi)

21.02.2022 Renkli Orman| Yonetici (1| 20dk 7
Ilkokulu kisi)

22.02.2022 | Renkli Orman| Veli (7 kisi) 50 dk 14
Ilkokulu

23.12.2021 | Renkli Orman| Ogretmenler| 64 dk 21
Anaokulu (8 kisi)

23.12.2021| Renkli Orman| Yonetici (1| 18 dk 6
Anaokulu kisi)

25.01.2022 | Renkli Orman| Veli (5 kisi) 34 dk 11
Anaokulu

Toplam 21V-5Y-330 552 dk| 185 sayfa

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda elde edilen nitel verilerin analiz edilebilmesi i¢in
icerik analizi yapilmistir. Oncelikle goriismelerden elde edilen ses kayitlart
yaziya dokiilmiis, bu sirada katilimeilar 6gretmenler igin “O”, yoneticiler
icin “Y” ve veliler i¢in “V” harfi ve bir rakam ile kodlanmistir. Boylece
veri seti ile katilimer kimligi arasindaki bag kopartilarak katilimer kim-
liklerinin gizliligi saglanabilmistir. G6zlemler, dokiiman inceleme ve ka-
tilimer goriisleri birlikte analiz edilmistir. Ardindan verilerin kodlanmasi
agsamasinda arastirma sorular1 temele alinarak bir ¢ergeve olusturulmus ve
veri seti bu ¢erceve dikkate alinarak birka¢ defa okunmustur. Bu okumalar
sirasinda calismanin basinda belirlenen ana temalarin i¢ine veri setinden
dogan alt tema ve kodlar da yerlestirilmistir. Tema ve kodlar olusturulur-
ken rakamlar kullanilmis ve boylece aralarindaki hiyerarsik iliskiler de ag1-
ga cikartilmaya ¢alisiimistir. Bir sonraki agamada tematik inceleme yapila-
rak ilk ¢ergeveye gore farklilasan diizenlemeler yapilmisg, son halinde i¢ ve
dis tutarlik agisindan incelenmistir. Son asamada ise elde edilen gergevenin
diizenlenmesi, tanimlanmasi ve sunulmasina gecilmistir. Bu sunum aras-
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tirmaci yorumlarina yer verilmeden, miimkiin oldugunca tanimlayici ve
dogrudan alintilara sikga yer verilerek gerceklestirilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Aragtirmada secilen desen dikkate alinarak titizlikle iizerinde durulan
arastirmacilarin segilen durum ile etkilesim siiresini uzatmak, goriisiilen
kisi sayisini arttirmak, gozlemleri zaman ve mekan olarak genisletmek,
farkli veri kaynaklar1 ve veri toplama araglan ile veri ¢esitlemesi sagla-
mak, kanit sunmak ve inandiricilig arttirabilmek amaciyla bolca alinti
sunmak, arastirma siirecini detayli ve agik bicimde tanimlamak gibi gecer-
lik ve giivenirligi arttiran bazi 6nlemler alinmustir.

Bulgular

Alternatif okul uygulamalar1 yapan bir okulda gorev yapan 6gretmen-
lerin gérev ve sorumluluklar ile deneyimlerinin incelendigi bu ¢alismada
elde edilen verilerin analizi ile alternatif bir okulda 6gretmeni tanimlayan
gorev ve sorumluluklar, okul kiiltiirii, mesleki gelisim ana temalarina ulasil-
mistir. Temalar ve ilgili kodlar Sekil 1’de sunulmaktadir.



12 + Makbule BASBAY, Alper BASBAY

Tablo 4. Ana Tema, Alt Tema ve Kodlar

Ana Te- Alt Tema ve Kodlar
malar

1.Goérev 1.1.Progra- 1.1.1.Pedagojik
ve So- mi Hayata Yaklasima Uyar-
rumlu-  Gegirme lama

luklar
1.1.2. Gergekle-

sen Program

1.1.3. Kaybolma
1.2. Ogretim 1.2.1. Planlama

1.2.2. Disiplinle-
rarasi bag

1.2.3.igerik ve
Materyal Uretme

1.2.4. Fiziksel Or-
tami Tasarlama

1.2.5. Cocugu
merkezde tutma

1.2.6. Ogretimi
Bireysellestirme

1.2.7. Yorgunluk

1.3. Dokii- 1.3.1. Gerekge

mantasyon
1.3.2. Yontem

1.4. Akis 1.4.1. Yilhk

1.4.2. Dénemlik/
Aylik

1.4.3. Haftahk
1.4.4. Ginluk
1.4.5. ilk saatler

1.4.6. Cember
1.5. Orman
1.6. Meclis

1.7. Atélye-
ler
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2.0kul 2.1.10liskiler 2.1.1.Co-  2.1.1.1. Cocuk
Kaltara cuklar algisi
2.1.1.2. Esdegerlik
2.1.1.3. Cesaret-
lendirici
2.1.1.4. Herkesin
Ogretmeni
2.1.2. Mes- 2.1.2.1. Dayanisma
lektaslar
2.1.2.2. Geribildi-
rim
2.1.3.Ve-  2.1.3.1.Iletisim
liler dizeni
2.1.3.2. Okuldan
bilgi akisl
2.1.3.3. Toplantilar
2.1.3.4. Samimiyet
2.1.4.Yone- 2.1.4.1. Yonetici
ticiler olmak
2.1.4.2. Yatay hi-
yerarsi
2.1.4.3. Destek-
leyici
2.2. Demok-
ratiklik
2.3. Koope- 2.3.1.Cok
ratif Okulu  sapkalilik
Olmak
2.3.2. Birlik
olma
3. Mes- 3.1. ihtiyag
leki .
gelisim 3.2. Harici
Egitimler
3.3. Okul igi
Calismalar

Tablo 4’te goriilen kod ve temalara ait bulgular asagida detayl bigim-

de agiklanmaktadir.

1. Gorev ve Sorumluluklar

Ogretmenlerin gorev ve sorunluluklart programi hayata gecirme,
ogretim, dokiimantasyon, akis, meclis, orman, atolyeler olarak betimlen-

mistir.

13
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1.1. Programi Hayata Gegirme

Katilimcilarin gorisleri, gézlemler ve dokiiman analizi 6gretmenlerin
Ogretim programlarini hayata gecirme siirecinde 6zellikle pedagojik yak-
lasima uyarlama, gergeklegsen program, kaybolma kodlarini agiga ¢ikart-
migtir.

1.1.1. Pedagojik Yaklasima Uyarlama

Okullarda benimsenen pedagojik yaklasimin 6zellikle programi ha-
yata gecirirken dnemli bir unsur olarak ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Be-
nimsenen yaklasimin 6gretim siireglerini, okul ve okul dis1 yasantilari,
Ogretmenin gorev ve sorumluluklarii oldukga belirleyici bir rolil bulun-
maktadir. Milli Egitim Bakanliginin resmi ¢erceve programlari temele ali-
nirken; ¢ocugun ilgi ve meraki iizerinden ilerleyen bir programa, ekoloji
ve demokrasi gibi okullarin temel ilkelerine yonelen uyarlamalar yapma
katilimecilarin ifadelerinde ve gozlemlerde 6n plana ¢ikmaktadir.

Okul psikolojik danigmanlarinin, miizik ve gorsel sanatlar egitmenle-
rinin de sinif 6gretmenleri gibi resmi program temelinde okulun pedagojik
yaklagimini yansitan uyarlamalar yaptiklar1 ve yeni bir tasarim olusturduk-
lar1 anlasilmaktadir. Ornegin Y5’in “Belirli alternatif egitim modellerinde yani
ekollerle birlikte buna ézgii calismalar yapiyorlar (programda).” ve O32’nin
“Diger okullardan farkli ve olumlu olarak diyebilecegim programin sosyal duy-
gusal dgrenmeyi desteklemesi. Duygu ihtiyag¢ posterleri, sinifta baris késesi, ¢atig-
ma ¢oziim siireci.” ifadesi bu durumu ornekler niteliktedir. Bunlarla birlikte
O18’in “Miizik atélyesinden bahsedeyim biraz. Birka¢ metot ve yontemde aslinda
destek oluyoruz ama onun diginda biitiin ¢calismalarimiz okulumuza ozgii. Kendi
sarkilarimizi kullanma taraftaryiz. Onlarin yazdigi sarkilar iizerine gidiyoruz.”
ifadesi sanat egitiminde de programin yaklagimin temel ilkelerine gore
uyarlanmaya g¢alisildigini gosterir niteliktedir. Benzer sekilde anaokulla-
rindan Y2’nin; “Bizim ilk basta yaptigimiz programlar var. Onlar da soyle ki ilk
once smif ismini birlikte buluyorlar égrenciler sinifa geldiklerinde. Sinif isminden
sonra sinif anlagsmalar: geliyor, sonra ¢ember anlagmalar: geliyor. Cember anlag-
malarindan sonra ‘ben kimim e baslyoruz. Bu ¢cocuklarin farkindaliklarimin olus-
mast agisindan dnemli bir ¢alisma. Hem kendilerini fiziksel anlamda taniyorlar ve
hem de kendilerini anlatmaya baglyorlar. Ayni zamanda ben kimim 'de siniftaki
diger arkadaslarin da farkina varip onlarin da fiziksel ve kisisel 6zelliklerini
tanimaya basliyorlar. Dolayisiyla direkt bunun {izerinden farkliliklarimiza gegmis
oluyoruz. Farkliliklarimiz da duygusal ve bilissel agidan ¢ok 6nemli bir konu
aslinda yani psikolojik agidan 6nemli bir gelisim basamagi. Dolayisiyla bunlarin
hepsinin ayr1 ayri etkinlikleri var ve bu etkinlikler 6gretmenlerin kendi karar
verdigi etkinlikler.” seklinde tarif ettigi siire¢ 6gretmenlerin programi nasil
tematik alanlara ve yaklagima uyarladigini 6rneklemektedir. Diger yandan
okullarda benimsenen ve disiplinlerarasi bir anlayisla hayata gecirilen pro-
jeler de 6gretmenlerin 6zgiirce hareket edebilmesine vurgu yapilmaktadir.
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Omegin Y4’in “Alan agma ve yaraticilik anlaminda ¢ok sansl olduklarin dii-
stiniiyorum diger okullara gore. Ciinkii diger okullarda bir program var iste te-
peden gelir ve o programi uygulamak zorundasindir. Ve hatta programin disina
ctktiginda iyi bir sey yapryor olsan bile iyi kétii gérece degigir ama 6gretmenlik
alaminda bunu gelistirdiginizi farkly bir sey yaptigimizi diigtintip savunsaniz bile
bazen yapamazsiniz. Burada ézgiirsiiniiz, bir seyi deneme imkaniniz var. Basarisiz
da olabilirdik bu arada problem degil. Ama onu deneme imkdaniniz var. Bu an-
lamda ¢ok sansl olduklarimi diisiiniiyorum.” ifadesinden uyarlama siirecinde
ogretmenin giiclii bir inisiyatife sahip oldugu anlasilmaktadir.

Programin uyarlanma siirecini bir zenginlestirme olarak betimleyen
028’in “Bizim ortaya koydugumuz fark su, iste birinci sinifin sene sonu kazanimi
okuma yazmayr 6grenmekse orman giiniinde dallardan harf yazabiliyoruz. Ya da
matematik dersinde bes tane tas bulup onlarla yapabiliyoruz bahgede. Ingilizce
dersinde swnifin icerisinde yazi yazmaktansa bir oyun esliginde tekrara dayali bir
Ingilizce pratigi yapabiliyoruz. Burada alternatif dedigimiz sey o olmus oluyor ve
akademik anlamda ayni ¢iktiyi baska yollarla elde ediyoruz. Ortami gelistiriyo-
ruz, degistiriyoruz, yontemi degistiriyoruz, siireyi degistirebiliyoruz. Ogrenmenin
bir sinifta dayatilmis siirecte olmadigini hepimiz biliyoruz zaten. Ekolojik durus,
arkada iste kompostun olmasi o da bir 6grenme. Programda olmayan bir 6grenme
gibi. Yani sadece mevzuati takip etmek degil, mevzuati zenginlestirmek de var.”
seklindeki sozleri alternatif okul uygulamalarinin uyarlamada nereye denk
geldigini aciklar niteliktedir.

Tiim bu uyarlama ve okulun pedagojik yaklagiminin gereklerini 6n
plana ¢ikarma siirecinde ihmal edilen akademik igerikler olabilir seklinde-
ki kaygiy1 ise Y3 “Yani alternatif okullara baktigimizda Tiirkiye 'deki en biiyiik
kaygimin var olan egitim ve sinav sisteminin gerektirdigi akademik ¢iktilart var
olan yaklasimiyla ne diizeyde olusturabildigi ve ne diizeyde rekabet edilebildi-
giyle ilgili oldugunu diisiiniiyorum. Ogretmenlerin ézellikle buradaki roliinii iyi
anlamalart bence ¢ok kryymetli. Ciinkii hep o ikilemi yasiyoruz. Yani evet burast bir
alternatif okul. Cocuklarin 6grenme siireglerine sahip ¢ikmalart ve mutlu olmalart
kritik ama bir yandan égrenmeleri de kritik. Ogretmenin bence en biiyiik gorevi bu
dengeyi tutturabilmesi. Ciinkii bir yere kaydiginizda anlamsiz bir yere diiser bii-
tiin bu alternatif egitim ¢abast bence. Hep o korkumuz var yani biz de ana akima
mi benziyoruz giderek ya da ¢ocuklarimiz disardaki ¢ocuklar kadar hak ettikleri
ogrenmeleri gergeklestirebiliyorlar mi1? Bu denge 6gretmenler iizerinde biiyiik bir
yiik.” ifadesi ile somutlagtirmaktadir.

1.1.2. Gerceklesen Program

Ogretmenler program uyarlama siirecinde bir cerceve olusturduk-
tan sonra ¢ocuklarin yasantilari ile yeni bir program hayata gegmektedir.
Okullarla ilgili incelenen dokiimanlarda, gézlem ve goriismelerde zaman
zaman bu program ‘kendiliginden gelisen program” olarak da anilmistir.
Ogretmenler 6zellikle gocuklar1 gdzleyerek onlarm ilgi ve meraklarinin
programa yon vermesini saglarken diger yandan diinyada ve Tiirkiye’de
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gerceklesen olaylari, durumlari, gelismeleri de programa dahil etmektedir-
ler. Boylece program Y3’lin “Sene basinda bir plan yapmak ya da ¢ogu zaman
oldugu gibi bir yerden almak yerine sene iginde o plani adim adim olugturmak gibi
ciddi bir yiik var. Cocuktan gelen miifredat ya da yil iginde sekillenen bir akig var
burada. Yani kazamimdan ¢ocuga degil ¢cocuktan kazamma gitmek. Dolayisiyla
aralarda bosluklar olmast ¢cok muhtemel. Yani atlanilan kazanmimlar, denk gelme-
yen verilemeyen bazi beceriler ya da kazammlar olmast muhtemel. Ogretmenin
temel gorevi aslinda bu atlamalarin oniine ge¢mek ya da ¢ocuktan gelmiyorsa da
ogretmenin sinifa getirmesi bazi bashiklari, kavramlari, projeleri.” ifadesindeki
gibi yil i¢inde olugsmakta ancak elbette 6gretmene ayr1 bir yiik getirmek-
tedir. Benzer sekilde Y2'nin “Diger okullardan farkli olarak alternatif okul-
lardaki ogretmenlerin kendilerine alternatif programlar yaratmalari gerekiyor
alternatif malzemelerle birlikte. Ciinkii cocugun ilgi ve merakina gére ilerliyorlar.
Dolayisiyla bilemeyecekleri igin onceden bunu siirekli bir hazirlik gerektiriyor,
stirekli bir ¢alisma gerektiriyor. Dolayisiyla alternatif okuldaki ogretmenin hem
avantaji hem dezavantaj: siirekli aktif olmak zorunda birbirine baglanan ve o ge-
¢islerin esnek oldugu ve a, b, ¢, d, e planlarimin hazir oldugu bir program olmast
gerekir. Ciinkii ¢cocuklarla plan yaparken, neyin ne zaman neye dogru akacagi-
nt bilemeyebiliriz. Bazen hazirladigimiz sey tam istemedigimiz yonde de gidiyor
olabilir.” ifadesi de gergeklesen programin ¢ocuk merkeze alindiginda ne
kadar degisken olabilecegini gostermektedir.

1.1.3. Kaybolma

Programi hayata gecirme silirecinde 6gretmenlerin énemli bir dene-
yimi de kaybolma olarak ortaya ¢ikmustir. Veri seti igerisinde bazi kati-
lime1 goriislerinde 6gretmenlerin cocuk merkezli ilerleyen, disiplinlerara-
s1 biiyiik temalar1 temele alan, projelerin kazanimlarla iliskilendirilmeye
calisildigr sinirlar1 karmagik siirecte kaybolabildigi ve zorlanabildigi go-
riilmektedir. Ornegin O22’nin “Cok fazla agiklik var. Ozellikle deneyimsizsen
mesela ben gegen sene geldigimde ¢ok zorlanmigtim. Sinirlar konusunda nereye
kadar gidebilirim, gitmeliyim. Cok genis, proje alaninda ne yapabilirim ne kadar
alabilirim? Igerik hazirlarken de bunu hissediyorum bazen. Bazen sinirlara bir
Ogretmen olarak ihtiya¢ duyabiliyorum. Hem giizel bir sey esnek olmasi ama bu
kadar esneklik de bazen zorlayabiliyor.” Programin hayata gegisinde bazen
ogretmenlerin 6zellikle sinirlart belirlemekte, cocugun ilgisini programla
esgiidiimlii sekilde takip etme gibi konularda zorlandiklari sdylenebilir.

1.2. Ogretim

Ogretmenlerin 6gretime dair gérev ve sorumluluklar planlama, di-
siplinlerarast bag, icerik ve materyal iiretme, fiziksel ortami tasarlama,
ogretimi bireysellestirme ve yorgunluk kodlar1 lizerinde yogunlagsmaktadir.
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1.2.1. Planlama

Katilime1 goriisleri ve gozlemlerden elde edilen bulgular 6gretmen-
lerin planlamaya olduk¢a zaman ayirdigini ve bunun i¢in her bir okulda
ayr1 bir ¢ergeve planlama formu ya da formatinin oldugunu gostermekte-
dir. Bu noktada da 6gretmenin 6zerk oldugu bulgulardan anlasilmaktadir.
Gozlemlerde “Planlama icin ‘Ogrenme tasarimi’ olarak isimlendirilen bir cer-
¢eve kullaniliyor. Okul psikolojik danismani da dahil tiim dersler ve atolyeler igin
kullamilyyor. (G1)” ve “Yildizly plan uygulamasi var; siniflarda degisik giicliik
diizeylerinde onceden hazirlanmis ¢alismalar bulunuyor ve 6gretmenler bunlart
yeri geldikce kullanyorlar. (G4)” seklinde ifade edilen planlar kullaniliyor.
Katilimcilardan O12°nin “Hazirlik kasmu isin asil kismi ve orast hazir olmadig
taktirde akista ilerlemek ¢ok zorlayict oluyor égretmen icin. Dolayisiyla kendimi
hazir hissetmedigim bir sinifa da girmek 6gretmen agisindan psikolojik olarak
da yetersizlik hissi yaranyor.” ifadesi de boylesi kendiliginden ve esnek bir
Ogrenme alaninda planlamaya ne kadar ¢ok ihtiya¢ oldugunu gézler 6niine
sermektedir. Buradan hareketle 6gretmenlerin planlamaya ayirdiklan za-
man, planlama sikliklar1 ve planlamada izledikleri yollar da baz1 agilardan
ortaklik gosterse de okul ve siif diizeyine gore sekillenebilmektedir. Ka-
tilimeilarin ifadeleri ve gozlemler planlamanin yillik, donemlik, haftalik,
giinliik ve proje akis1 diizeyinde olmak tizere farkli diizeylerde ve siklikta
yapildigin1 gostermektedir. Planlamalarm yilin basinda yapilan daha bii-
yiik perspektiften gerceklestirilen bir boyutu oldugu gibi, projeye 6zel de
ilerleyebildigi ve 6zellikle haftalik toplantilarda yiiriitiildiigii de goriilmek-
tedir. Ornegin 028’in “Ogretmenler ziimre olarak ¢alismalarint yaparlar, yillik
tematik ¢calismalar yapilabilir, ortaklasa siniflarin yapacagi seyler planlanabilir.
Bunu yapmalarini gerektiren sey de zaten bizim haftalik plan dedigimiz ¢alisma.
Dolayisiyla 6gretmen ¢ocugun siireci planlamasi igin bir planlama yapar.” ifa-
desi plan kapsamini ve bunlarin ¢ocuk merkezinde yapildigini géstermek-
tedir.

1.2.2. Disiplinlerarasi bag

Ogretmenler 6gretim siirecinde iizerinde en ¢ok diisiiniilen ve calis-
ma sekillerini belirleyen unsurlardan birinin de disiplinleraras1 bag kur-
mak oldugunu belirtmektedirler. Baz1 okullarda biiyiik bir temanin bazi
okullarda da projelerin miimkiin oldugunca ¢ok disiplini barindirmasinin
onemsendigi hem dokiiman incelemelerinde hem gézlemlerde hem de ka-
tilimci goriislerinde ortaya ¢ikmaktadir. Ornegin Y4 “Disiplinler arasi gegis,
donemlere tematik programlar yerlestirdik. Bunu atolyelerle de iliskilendirmistik.
Buradaki zor olan kisim suydu kazanimlary alip iste bir matematik problemi varsa
bunu uzayla ilgili yazmaniz gerekiyor. Gergekten is yiikiiydii.” sozleriyle bu kis-
min giicliigiinii vurgulamaktadir.
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1.2.3. icerik ve Materyal Uretme

Tiim veri kaynaklar1 6gretmenlerin dersleri i¢in materyal ve igerigi
¢ogunlukla 6zgiin bigimde kendilerinin iirettigini gdstermektedir. Ogret-
menler ¢ocuklarin ilgileri dogrultusunda ilerleyen 6gretim siirecinde gerek
bagimsiz ¢aligmalar gerekse projeler icin ¢esitli icerik, gorsel ve mater-
yaller gelistirmekte ve kullanmaktadirlar. Ogretmenlerden 025 “Egitime
dair okulda yapilacak tiim igler, materyal iiretiminin icerik tiretiminin tamami
ogretmenlere ait oluyor. Herhangi bir farkly bir kaynaktan aldigin bir igerigi nak-
letmek de ashinda igerik iiretmek oluyor.” ifadesi ile dgretmenlerin materyal
hazirlama ve kaynak se¢imi konusundaki uygulamalarin1 agiklamaktadir.
Gozlemlerde de 6gretmelerin materyal iiretimine iligskin “Duvar ve panolar
smif anlasmalarinin yani sira ogrenilen konularla ilgili 6zgiin materyallerle do-
natilmis durumda. (G3)” veriler bulunmaktadir. Bu ¢alismanin 6gretmenler
icin ciddi bir ig ylikil olusturduguna iliskin yoneticilerden Y4 “Materyal ve
etkinlikleri iiretmek ayr1 bir is yiikii. Bu anlamda bir yogunlugu var.” seklinde is
yukiinii vurgularken Y'1 de “Sadece ingilizce *de bu yil kaynak kitap kullanimi-
na basladik. Ciinkii bir 6gretmenin hem icerik iiretmesi hem miifredat hazirlamast
hem uygulayici olmasi ¢ok zorlayict oluyor. Yine pekistirmek icin kendisi mater-
yaller hazirlyyor yine bir seyler yapiyor. Bir nebze en azindan onu rahatlatsin diye
boyle bir yola girdik. ” ifadesi ile giigliigii dile getirmektedir.

1.2.4. Fiziksel Ortam Tasarlama

Gozlemlerden goriigmelerden anlasildig: lizere 6gretmenler siniflari-
n1 belli araliklarla fiziksel olarak diizenlemekte ve sinifta kullanilacak ve
sergilenecek materyalleri kendileri segmekte, yerlestirmekte ve diizenle-
mektedir. Hatta projeler, giinliik ¢alismalar veya o glinkii etkinlige gore
sinifta diizenlemeler yapabilmektedirler. Tiim bu malzemeler agirlikli ola-
rak dogal ve hatta dogadan toplanmis maddelerdir. Gézlemler sirasinda
siniflarda dal pargalarindan rakam panosu, harf yazimi ¢alismak i¢in kum
tepsisi, ¢akil taglarinin iizerine yazilmis rakamlar, ¢okluk calismak icin tag
ya da deniz kabuklari, atik materyaller, kumaslar (G5, G2, G7, G8) gibi
malzemelere rastlanmistir.

1.2.5. Cocugu merkezde tutma

Ogretmenlerin proje calismalar1 ve derslere iliskin etkinliklerde co-
cuklarin meraklarini, ilgi ve motivasyonlarii yiiksek tutmaya caligtiklar
yasantilara yoneltmek, oyunlastirmalar yapmak, 6grenmeleri tizerine dii-
siinmelerini saglamak gibi sorumluluklarini yerine getirdikleri gdzlenmis-
tir (G1, G2, G4, G7). Bununla birlikte O26’nin “Tabi bunlarin planlama
stireglerini de aslinda ¢ocuklarla yapiyoruz. Cocuklardan gelen oneri ve istekleri
de goz oniine almalisin. Bu proje siireci icin de gegerli her tiirlii ders icerigi igin
de gegerli.” sozleri de cocuklardan gelen istek, goriis ve degerlendirmelerin
belirleyici oldugunu gostermektedir.
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1.2.6. Ogretimi Bireysellestirme

Okullarda 6gretimin bireysel farkliliklar1 gozetecek sekilde gercek-
lesmesi 6nemli goriilmekte ve 6gretmenlerin de 6gretimi planlarken ve
gerceklestirirken dikkatle {izerinde ¢alistig1 bir konu olmaktadir. Okullar
tanitan dokiimanlarda da sikg¢a yer verilen bu 6zellik 6gretmenlerin go-
rev ve sorumluluklari arasinda da énemli bir yerde durmaktadir. Ornegin
O5 “Cok énem veriyoruz bireysellestirmeye, tasarimda en énem verdigimiz sey-
lerden biri bu. Smif igerisinde ¢ocuklarin dgrenme stilleri, bireysel farkliliklar
cok goz oOnlinde bulundurdugumuz bir sey. Yani planlama yaparken herkese
dokunacak etkinlikler 6nemli. O yiizden en ¢ok zorlayan kisim belki de o bizde.
Yani tasarim agamasinda. $imdi bunu yapacagim ama bu iki ¢ocugu buraya
katamayacagim diisiincesi bizi yiyip bitiriyor yani bunu oraya nasil katabilirim,
nasil doniistiirebilirim kismi biraz yoran kisim. Ama hep planlamalar o yonde
gidiyor ve ¢ocuklarin genelde isin i¢inde olmasi lazim. Mutlaka o etkinlige
dokunmasu. ” ifadesi ile bu durumu dile getirmektedir.

1.2.7. Yorgunluk

Ogretmenlerim dgretim siirecindeki gérev ve sorumluluklarinin ¢ogu
temada dile getirilen emek isteme, zaman alma gibi zorluklar1 nihayetinde
yorgunluk kodu ile ag13a ¢ikmaktadir. Ogretmenlerden O26 “Bizim okulda
konusulan bir sey var. Tuvalete gidecek zaman bulamadim iste yemek yiyecek za-
man bulamadim. Pazartesi neredeyse tamami planlamakla gegiyor. Mesela mola
zamanlart ¢ok siirlt oluyor, 6gretmenlerden daha stk yorgunluk isaretleri geli-
yor.” ifadesi ile yogunluk ve yarattig1 yorgunlugu dile getirmektedir. Bu-
nunla birlikte giin i¢indeki yogunlugu da O15’in “Ozellikle ana okulu gru-
bu igin soyleyeyim. Neredeyse sifir molayla ¢alisiyoruz tiim giin. Sosyal iletisim
ihtiyacimizi karsilamak, mesleki anlamda paylasim yapmak, danismak, birbirini
gozlemlemek i¢in zamammiz olmuyor.” sdzleri agiklamaktadir.

1.3. Dokiimantasyon

Cocuklarin gézlemi ve dokiimantasyon siireci hem okullarin peda-
gojik yaklasiminin hem de alternatif egitim uygulamalarinin 6nemli bir
parcasi olarak goriilmektedir. Veri kaynaklar1 dokiimantasyonu &zellikle
gerekgesi ve yontemi ile agiklamaktadir.

1.3.1. Gerekce

Katilimei goriisleri, incelenen dokiimanlar ve gdzlem bulgular1 dokii-
mantasyonun ¢ocugun gelisiminin farkli gelisim alanlar1 agisindan takibi
ve 6gretime yon verecek ilgi ve meraklarin betimlenebilmesi amaciyla ya-
pildigim gostermektedir. Ornegin O12°nin “Cocugun kisiligine dair bir se-
kilde bir¢ok seyi gozlem ve dokiimantasyonda almis oluyorsun.” seklinde ifade
ettigi cocugu derinlemesine tanimak, anlamak ve takip etmek dokiimantas-
yonun amaci olmaktadir. Ogretmenlerden O15 de “Bazen sadece o ¢cocugu



20 - Makbule BASBAY, Alper BASBAY

bireysel olarak tanmimak i¢gin degil yeni bir ¢calisma alant doguyor mu orada diye de
yapiyoruz. O ¢ok belli oluyor zaten ¢ocuklar biiyiik bir heyecanla sorular sormaya
basliyorlar. O zaman belki o heyecanla gelen sorulart biraz not alabildigimizde
yani bireysel olarak yakalayamasak bile genel olarak o sorulart yakaladigimizda
belki égretmen bir sonraki giine ya da baska bir ¢calismaya o merak: biraz daha
derinlestirecek bir provokasyon hazirlayabilir. Bir projeye mi evriliyor ¢ocuklar
gercgekten bu konuda derinlesmek mi istiyor goriiyorsun. Hakikaten de béyle bir
ilgi ve merak orada yogunlastiysa bir projeye déniisebilir o ve onun tizerine belki
bir yol izlenebilir, yepyeni bir planlama yapilabilir.” sdzleriyle dokiimantasyo-
nun 6gretim siirecine, projelere, meraklari provoke edecek uyaranlara nasil
yon verdigini agiklamaktadir.

Diger yandan Y2’ nin “Orada ashinda ne oldugunu, ashinda yiiriiyebilecek
bir sey oldugunu ogretmen artik fark etmeye baslyor. Dolayistyla her seyin dokii-
mantasyonu ya da her seyin gézlemi degil ama devam eden bir seyin gézlemi ve
dokiimantasyonu énemli bir sey. Ozellikle mekan ayniysa, konusulan sey ayniy-
sa, stirekli aynt konu tizerinde devam ediliyorsa ya da konudan baska bir konuya
gecip tekrar ayni konuya doniiliiyorsa bunun dokiimantasyonu onemli yer tegkil
ediyor. ” ifadesi de yapilan dokiimantasyonun 6gretimi yonlendirmedeki is-
levini agiklamaktadir. Benzer sekilde V5 “Mesela gecen sene bizim mutfak
atolyesi ¢cocuklarin istegiyle olan bir seydi. Sinirlart 6gretmen koydu ama igerigini
cocuklar belirledi. Ogretmenlerden bu acikligi, bu serbestligi, cocuklarin mera-
kini tetiklemesini bekliyorum ve bunu seviyorum.” sozleri ile veli tarafindan da
dokiimantasyonun gerekcesini agiklamaktadir.

1.3.2. Yontem

Ogretmenler gozlemi gocukla etkilesimde olduklar1 ya da sadece goz-
lem yaptiklar1 zamanlarda gergeklestirmekte ve es zamanli veya sonradan
dokiimante etmektedirler. Kimi 6gretmen yazili notlar kullanirken kimi
ses ya da goriintii kaydi alarak sonradan diizenli notlar halindeki dokii-
mantasyona doniistiirmektedirler. Dokiimantasyonda kullanilan yontem ve
araglar da “Not aliyoruz. Iki partner 6gretmen arasinda bu not sonra tekrardan
konusup deginmek adina. Arti iste psikologla beraber bunun iizerine konusmak
adina. (012)”, “Ogretmenler ¢alismalarin can alici kisimlarinda fotograf veya
video ¢ekiyor. (G7)” ifadelerinde goriildiigii gibi not alma, fotograf ve video
cekimi ve sonrasinda bu notlarin partner 6gretmen, diger 6gretmenler ve
okul psikolojik danismaniyla paylasimi seklinde ilerlemektedir.

1.4. Akis

Ogretmenler tiim okul yasammnin hem tasarlayicis1 hem de eslikgi-
si olarak akisin i¢inde yer almaktadirlar. Bu akis zaman dilimleri olarak
degerlendirildiginde yillik, donemlik/aylik, haftalik ve giinliik olarak ele
alinmaktadir. Bu akis diizeni i¢inde de ilk saatler, cember 6n plana ¢ik-
maktadir.
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1.4.1. Yillik

Incelenen dokiimanlarda yillik olarak tiim seminer dénemlerinde
(Agustos, Kasim, Subat, Nisan) egitimler ve degerlendirme/planlama top-
lantilart yapildig1 anlasilmaktadir. Ogretmenlerden O23 “Iik basta senenin
basinda, dénemin basinda toplanip bu yil-donem neler yapacagimizi, projeleri
donemsel kendi hazirligimizi hem 6gretmen seminerleri, bizim egitimimiz hem
¢ocuklar i¢in ne yapacagimizi planlyoruz.” ifadesi ile bu calismay1 6zetle-
mektedir. Bununla birlikte resmi programda yer alan belirli giin ve haftalar
disinda Bagka Bir Okul Miimkiin Dernegi tarafindan hazirlanan ekoloji
takvimi ile doganim dongiilerine iliskin 6nemli tarihler yil i¢indeki akista
onemli gorlilmekte ve okulda giindem, kutlama ya da anma olarak plan-
lanmaktadir. Bu planlamalar zaman1 geldik¢e 6gretmenler tarafindan go-
cuklarin da katilimiyla nasil bir yasant1 ile okul yasamina dahil edilecegi
belirlenerek organizasyonlar yapilmaktadir.

1.4.2. Donemlik/Ayhk

Donemlik ya da aylik diizenlemeler iginde ise Y1’in “Her donem so-
nunda geri bildirim toplantilar yapiyoruz. Cocuk ebeveyn bulugmalar: seklinde
geri bildirimleri mesela birinci donem sonunda yazili da veriyoruz. Iki kere de
sozlii veriyoruz. ” seklinde ifade ettigi bireysel veya toplu veli toplantilari ve
aile goriismeleri sayilabilir.

1.4.3. Haftahk

Ogretmenler igin haftalik akis icinde ise akademik calismalarin siir-
diiriildigli zamanlar, orman ve meclis giinleri, atdlye ve kuliipler 6nemli
unsurlardir. Okullarda planlamalarda da agirlikli olarak haftalik akisin 6n
plana ¢iktig1 goriilmektedir. Ornegin 023’iin “Yil ierisinde haftalik akisla-
rimizi yaziyoruz zaten hep beraber. Burada projelerimizde de ilerleme kaydettik-
¢e onu hazirlik asamasina giriyoruz.”; Y5’in “Cuma giinleri zaten haftalik hem
donemi yani haftayr bitirme, onun tizerinden bir konusmalart oluyor.” ifadeleri
hem planlamada hem de toplanti rutinlerinde haftalik rutinler oldugunu
gostermektedir.

1.4.4. Giinliik

Ogretmenlerin giinliik akis1 ise okul yasamini tamamiyla temsil et-
mektedir. Ornek olarak O024’iin “Ashnda o giin i¢indeki tim akisi planlama-
miz bekleniyor ve sabah ¢ocuklarla birlikte kahvaltidan sonraki tiim giinliik akista
iste hem proje hem ¢emberler, sosyal duygusal 6grenme hem ¢ocuklar arasindaki
catisma ¢oziim hem onlarmn akran iliskileri. Yani biitiin okul hayatindaki bizim sa-
hit olabildigimiz, taniklik edebildigimiz, dokunabildigimiz tiim anlarinda onlarin
yaninda onlara rehberlik etmek.” ifadesi tam da bu durumu aciklamaktadir.
Bununla birlikte giinliik akis i¢inde giine baslarken ve bitirirken ¢ember-
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ler, molalarda ndbet gorevleri, yemek ve dinlenme zamanlarina eslik etme,
ozellikle anaokulu ve ilkokulun ilk yillarinda 6zbakim ve 6zsorumlulugu
destekleme, okuldaki bostan ya da bahgecilik ve kompost galigmalarina
eslik ve rehberlik etme, smnifi fiziksel olarak 6gretim i¢in hazirlama, proje
ya da ilgiyi destekleyecek provakasyonlar hazirlama ve sunma gorev ve
sorumluluklar1 6n plana ¢ikmaktadir.

1.4.5. ilk saatler

Ogretmenler giine okula varisin ardindan O29’un “Oncelikle cocuklarin
giivenligi ashinda. Hani sinifa girer girmez, okula girer girmez ilk once ¢ocuklarin
glivenligi ve saghgi.” olarak ifade ettigi genel kontrol, hazirlik ve ¢ocuklarin
karsilanmasi; O23’iin “Giinliik geldigimizde sabah provokasyonumuz varsa onu
hazirlyyoruz ya da yoksa da o giin yapacagimiz bir sey varsa proje disinda ona
hazwrlik yapryoruz.” seklinde ifade ettigi sinifi ve provokasyonlar giinliik
akis i¢in hazirlama gorevleri yerine getirmektedir.

1.4.6. Cember

Tiim okullarda sabah giine baslarken ve aksamiizeri okul saatleri sona
ererken kapanigta yapilan ¢emberler aksatilmayan rutinlerdendir. Cem-
ber rutini okullara iliskin incelenen dokiimanlarda da sikca yer bulurken;
toplulugun iiyelerinin kendini ifade etmesi, digerleri tarafindan duyulma-
s1, anlagsmalar ve ¢atisma ¢oziimii i¢in demokratik ortam sunulmasi, giine
baglamak ve bitirmek i¢in odaklanilan bir alan sunmast ile kimi 6gretimsel
kazanimlarin ¢alisilmasi i¢in etkili bir ortam olmasi yonleri ile 6n plana
cikmaktadir. Ogretmenler gemberdeki yasantilart “Cemberde belli bir tema-
tik gember varsa yapulir, yoksa etkinlikle baglantili bir cemberse takvimi isledikten
sonra kim var kim yok isledikten sonra etkinlige gecilir. (O14)” ifadesinden de
anlagilacag gibi ihtiyaca gore tematik (paylasim ¢cemberi, merak ¢emberi,
drama ¢emberi, misafir gemberi gibi) yapabilmekle birlikte takvim, mev-
sim veya hava durumu gibi pek ¢ok konunun da calisilabildigi bir alan
olarak degerlendirmektedirler. Yapilan gézlemlerde de bazi siniflarda sark:
esliginde selamlasma hareketleri yapmak (GS5), yoga ile baglamak, o giin
kimin eksik oldugunu bulmak, ¢esitli duyusal oyunlar gibi farkli rutinler de
bulunmaktadir. Cemberlerin moderatorliigii sinif diizeyi ilerledik¢e ¢cocuk-
lara birakilmaktadir (GS8). Veliler de “Cok giizel yani sabah ¢emberi, aksam
kapanig cemberi, cocugun kendini ifade edebilmesi miikemmel bir sey yani. (V2)”
gibi ifadelerle cemberlerin 6nemi ve islevine vurgu yapmaktadir.

1.5. Orman

Okullarin tiimiinde farkli sikliklarda da olsa ¢ocuklarin dogada zaman
gecirmesi i¢in ayrilmis bir zaman dilimi bulunmaktadir. “Orman giinii”
ya da “okul disarida” giinii olarak adlandirilan bugiinde de 6gretmenler
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planlayici, uygulayici, eslikci gibi roller iistlenmektedirler. Orman giinle-
rinde ¢ocuklar 6gretmenleri ile bazen planl etkinliklerle bazen serbest ola-
rak dogada vakit gegiriyorlar. Orman ziyaretini sik¢a yapamayan nispeten
daha sehir merkezindeki okulda ise okul disarida giiniinde sahil ya da alan
gezileri, miizeler, sergiler, mahalle kesfi gibi gezileri diizenli olarak yap-
maktadirlar.

Orman giinlerinin 6nemi V15’in “Beni BBOM 'u kurarken heyecanlandi-
ran sey ¢ocuklarin sinif digina ¢ikmasiydi. Ormana gidecek olmalart beni en ¢ok
heyecanlandiran kisimlardan birisi oydu. Duvarsiz bir okul, doganin égreticili-
8i bunlar beni ¢ok heyecanlanduwmisn” sozlerinde somutlagsmaktadir. Y2 nin
“Bugtin ormandaydim ¢ocuklarla birlikte ates yaktik. Keyifli bir giindii.”, 02’nin
“Mesela yarmn birinci simiflarla 6grendigimiz harflerle ilgili etkinlik yapmay1 dii-
siintiyoruz.”, O5’in “Orman ekoloji takvimine gére planlaniyor.” ve O12’nin
“Ormam dogal malzemeyle devam ettirebilecegimiz bir oyun ya da ¢alismayla
tasarliyoruz.” sdzleri de orman yasantilarini 6rneklemektedir.

1.6. Meclis

Dokiiman analizleri gostermektedir ki okullarin demokratik uygula-
malarina iliskin en 6nemli mekanizma meclislerdir. Tiim okullarda haftada
bir giin meclis yapilmakta; cocuklar ve okul yasami igindeki tiim yetiskin-
ler meclise katilmaktadir. Mecliste okuldaki her birey tarafindan onerile-
bilen giindemler ele aliniyor ve ortak kararlar alinmaya ¢alisilryor. Meclis-
te moderator, yazman, fotograf¢i gibi roller var ve bu roller yetiskinlerin
yan1 sira ¢ocuklar tarafindan da yapilabiliyor (G7). Ogretmenlerden O12
“Mecliste hepimizin birer gorevi var. Moderatoriimiiz var, fotograf ¢ceken var, do-
kiimantasyon yapan var mecliste. Ve herkesin de birer tane yedegi var.” sozleri
ile buradaki sorumluluklari 6rneklemektedir. Tiim okullarda meclisin okul
yasaminin 6nemli bir pargasi olarak ele alindigi, meclis sorumluluklarinin
ciddiyetle yerine getirildigi hem goriismelerden hem de dokiimanlardan
anlasilmaktadir.

1.7. Atolyeler

Tiim okullarda ¢ocuklardan gelen merak ve ihtiyagla veya O18’in
“Kendi ilgi alanlarimizi kapsayan kuliipler de agabiliyoruz.” seklinde belirt-
tigi gibi 6gretmen kadrosunun oOnerileri ile atdlye ve kuliipler agilmakta
ve cocuklar secerek katilabilmektedirler. incelenen dokiimanlar, yapilan
gozlemler ve goriismelerden anlasildigi kadariyla kompost, ileri doniisiim,
oyuncak yapimi, masa tenisi, origami, dans gibi at6lye ve kuliipler agilabil-
mekte bunlar bazen tek seferlik bazen uzun siireli olabilmektedir.

2. Okul Kiiltiirii



24 - Makbule BASBAY, Alper BASBAY

Okul kiiltiiriini ve dolayisiyla bu kiiltiir i¢ginde 6gretmenin konumunu
belirleyen alt temalar iligkiler, demokratiklik, kooperatif okulu olmak ola-
rak belirlenmistir.

2.1. Tliskiler

Okul kiiltliriinii yansitan onemli bir unsur okulda Ogretmenlerin
cocuklarla, meslektaslariyla, yoneticilerle ve velilerle kurduklan iligkiler-
dir. Iliskilerin tiim Sriintiisii V1’in “dma dgretmene tabi ki bir siirii sorumluluk
diigiiyor ya da ¢ok aktif olmasi, esnek olmasu, iletisime actk olmast gerekiyor bence
buradaki égretmenin. Ve ekip ruhuna inanmasi gerekiyor. Bizi de ona dahil eder-
sek hani ¢cocugun egitim yolculugunda ekibin bir parcasi gibi diisiiniirsek aslinda
ebeveyn de ogretmene omuz veriyor. Buradaki iletisim dili bence diger okullarda-
kinden farklidw. Farkli olmali da zaten.” seklinde ifade ettigi gibi cok boyutlu
bir farkli olma ve V10’un “Ana akim ile alternatifi karsilastirmada iletisimsel
boyutta gerek ¢ocuklarla 6gretmenler arasinda gerek ogretmenlerle ebeveynler
arasindaki iletisimin makyajsizligr cok hosuma gidiyor. Yani ne olursa olsun ifade
edis sekli yapmacik ve makyajli degil. Net. Cocuklarin dilinde de ¢ok var.” gek-
linde ifade ettigi gibi makyajsiz, seffaf ve net olmakla tanimlanmaktadir.
Bununla birlikte var olan iligki Oriintiisii i¢erisinde bu seffafligin kendini
kabul etmedeki énemini O24 “Kendimin oldugum gibi yani her halimle kabul
edildigini diistintiyorum. Maskelerin ardina saklanmadan ve bunu sadece ¢ocuk-
larla degil velilerle ve okulda da béyle oldugunu diistiniiyorum ve bu benim igin
¢ok kiymetli. Daha yeni yeni égreniyorum kendimi oldugum gibi kabul etmeyi ve
bu konuda bana bu toplulugun destek olmasimi kutluyorum.” seklindeki ifadesi
ile agiklamaktadir.

2.1.1. Cocuklar

Ogretmenlerin gocuklarla kurdugu iliski cocuk algisi, esdegerlik, ce-
saretlendirici, esdeger ve herkesin 6gretmeni kodlari ile betimlenmektedir.

2.1.1.1. Cocuk algis1

Ogretmenin gocukla iletisiminde gocuk algisi tiim veri kaynaklarinda
¢okca vurgulanan birey olarak gdrme ile tanimlanmaktadir. Ogretmenler-
den O3 “Her seyden énce onlart birey olarak kabul etmemiz ya da o ¢ocugun
cocuk olmasina saygt duymamiz diyebiliriz.” sOzleri ile gocuk algisini birey
olarak gormek ve saygi duymak ile agiklamaktadir. Yine 6gretmenlerden
OS5 “Bu okulla beraber benim de ¢ocuk algim ¢ok fazla degisti ve o ilk sene, o
tizerimdeki kurumsal yapiyi atmak benim i¢in ¢ok zor oldu mesela o dili yeni-
den diizenlemek ve degistirmek.” sOzleri ile ¢ocuk algis1 degisiminin dili de-
gistirme siirecini agiklamaktadir. Benzer sekilde Y5 de “Cocuga yaklagim.
Cocuk algisinda, ¢cocuga yaklasimda, ¢cocukla kurulan iligkide, baglantida, gocuk
katiliminda, oraya gosterdigi 6zen. Gergekten bir caba ve gayret var oraya. ” agik-
lamasiyla bu kismin gerektirdigi gayrete vurgu yapmaktadir. Velilerden
V4’ in “Cocuklarin diisiincesine saygi gosteren, onlari gergekten dinleyen ki
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buna da siire¢ igerisinde sahit oldum ¢ok defa.” sozleri ise bu durumun ve-
liler tarafindan da goriildiigiinii gostermektedir. Bunlarla paralel bigimde
gozlemlerde de Ogretmenlerin izin istedigi, 6ziir diledigi (G1), oyunlara
bir oyuncu olarak dahil oldugu (G3) ve “Sen ne diisiiniiyorsun?”, “Neden
béyle diisiindiin?” “Oziir dilerim dyle istedigini fark edemedim.” gibi ctimleler
kullandiklar1 (G5) not edilmistir.

2.1.1.2. Esdegerlik

Tiim veri kaynaklarinda 6gretmen-gocuk iliskisi esdegerlik ile betim-
lenmektedir. Esdegerlik 6gretmen ve ¢ocugun konumlarinin, gérev ve so-
rumluluklarinin farkli oldugu ama esdeger yani goriis ve ihtiyaglarinin ayni
degerde oldugu bir iligkiyi tarif etmektedir. Y1 “Cocuklarla iliski anlaminda
da evet ogretmenin sinifta bir konumu var ama ezici otoriterlik yok. Olabildigince
kendilerini daha esdegerli bir yere ¢cekmeye ¢alisiyorlar.” sdzleriyle bu durumu
aciklarken Y2 “Swunif yonetimine yardimct bile oldugunu diistiniiyorum kendi adi-
ma. Ciinkii obiir tiirlii bag kurmadigir zaman sadece arada bir korku iliskisi olmusg
oluyor.” sOzleriyle bu iliskinin korkuya dayanmayan sinif yonetimini de
kolaylastiran bir iliski bigimi oldugunu agiklamaktadir.

Bunun yaninda O15 “Odiil ve ceza kullanmadan da birlikte hareket ede-
bilmek, birbirimizi dinlemek, gozetmek ¢ocuklar adina soyliiyorum, boyle bir dil
kullanmak gergekten ¢ok ciddi bir emek gerektiriyor.”, V15 “Ben sinif i¢inde ya-
ratilan iklimi ¢ok degerli buluyorum. Ogretmenlerin inanilmaz bir efor sarf etmesi
gerektigini diisiiniiyorum.” ve V17 “Cocuklarla kurdugu iletisim dilini gozlem-
leyebilme sansim oldu. O iletisim dilinde esdegerlilik var.” sozleri ile bu ileti-
simi hem betimlemekte hem de emek gerektirdigi konusundaki goriigleri
somutlastirmaktadir.

2.1.1.3. Cesaretlendirici

Ogretmenlerin ¢ocuklarla kurdugu iletisimde 6zbakim, riskli oyunlar,
akademik etkinlikler, sosyal ortamdaki davraniglar i¢in cesaretlendiren
bir dil kullandiklar1 gdzlenmistir. Gézlemlerden &6zellikle G5°te yer alan
“Cocukla iligkide sorumluluk veren, ¢cocugun inisiyatif almasini tesvik eden, risk
almasini ve yonetmesini imkan saglayan bir iliski var. Ornegin, cocuklar diisebi-
lecegi ve yaralanabilecegi bir davranis ya da oyun i¢indeyken “ayagini bastigin
yere dikkat ettin mi?” “seni tasir mi?” gibi sozlerle ¢ocuga dikkat etmesi gere-
ken nokta gosteriliyor ama “diigersin” “yaralamirsin” gibi ifadeler kullaniimi-
yor. Cocuklara arasindaki konulara veya ¢atisma anlarina da herhangi bir sid-
det durumu yoksa miidahale edilmeden kendilerinin sorunu ¢ozmesi icin zaman
tammyor. Miidahale edilirken de “Bunu yapmak i¢in arkadasinin onayini aldin
mi?” “Sence arkadasin da egleniyor mu?” “Bu oyunu oynamak isteyip isteme-
digini sordun mu?” gibi fark etmeyi saglayacak sorular soruluyor.” ifadeleri bu
durumu somutlagtirmaktadir. Buna paralel bicimde V9 “Cocuga miidahale
eden bir konumda degil yaninda olan bazen tegvik eden, bazen arkasinda duran,
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bir seyleri yapmayr denemeye cesaretlendiren.” betimlemesiyle bu role vurgu
yapmaktadir. 028 bu durumu “Cocuklarin ¢ok daha ézgiivenli oldugunu séy-
leyebilirim. Ciinkii onlar buramn onlara da ait oldugunu biliyorlar.” sozleri ile
iligkilendirmektedir.

2.1.1.4. Herkesin 6gretmeni

Okulda tiim 6gretmenlerin okulun tiim ¢ocuklariyla yakin iligkiler kur-
dugu, ortak zamanlarin ve mekanlarin (meclis, orman, atdlyeler, molalar,
yemekler gibi) kullaniminin tiim 6gretmen ve ¢ocuklar bir araya getirdigi
gozlemlerde ortaya ¢ikmis olmakla birlikte velilerden V18’in “Bir de hep-
sini tantyorlar 6gretmen isim olarak taniyorlar yani hakimler, dersine girmeyen
ogretmen de taniyor ¢iinkii meclisi var, disarda temas kuruyorlar, yemekte temas
kuruyorlar, mecliste temas kuruyorlar.” ifadesi ve Q17 nin “Ben biitiin okulun
ogretmeni gibi hissediyorum. Ciinkii cocuklarla hep bir aradayiz. Yani molalarda,
ormanda, yemekhanede. Hi¢ kimse de bu sinifin ogretmeni bizim ogretmenimiz
gibi bir yaklasim yok ¢ocuklarin hi¢ birisinde.” ifadesi katilimc1 goriislerine de
yansidiginin gostergesidir.

2.1.2. Meslektaslar

Meslektaslarla iliskiyi dayanisma ve geribildirim kodlar1 agiklamak-
tadir.

2.1.2.1. Dayanisma

Ogretmenlerin meslektaslariyla iliskilerinde 6n plana ¢ikan boyutlar-
dan biri dayanismadir. Gozlem notlarinda da molalarda 6gretmenlerin bir-
birleriyle siniflarinda zorlandiklart konular1 paylastiklar1 ve deneyim ak-
tardiklari; okulda daha yeni olan dgretmenlere destek olundugu sikga not
edilmistir (G3, G7, G8). Katilimcilar da “Birbirimize destek oluyoruz. Ciinkii
arkanda biri varsa daha iyi isler ¢ikartabiliyorsun. Yalniz olmadigini hissetmek
iyi bir sey ¢iinkii motivasyon arttirici. (O1)”, “Herkes aklina takilan her seyi bir-
birine sorabiliyor. Mesela bunu ben nasil yapayim bir fikriniz var mi? Ya da birisi
dersini yapti ¢ikti dedi ki enfes bir ders gecti. Mutlaka bunu kullanin, bunu da
soyliiyoruz birbirimize. (02)”, “Yani yardim ¢agrisi yapmadan yardimin orada
olmast bu ¢ok giizel bir sey, bu ¢ok giizel bir art. (05)” s6zleriyle bu dayanisma
durumunu agiklamaktadir. Benzer sekilde Y2 “Ogretmenler birbirleri arasin-
da yaris hissetmiyoriar.” ifadesiyle rekabet olmadigini; Y1 “Ortak dilliligimiz
var bu ¢ok kiymetli. Yani bir sorun oldugunda biliriz ki hepimiz ayni dille, ayni
¢oziim mekanizmalariyla yaklasiyoruz. Bu ¢ok onemli. Daha rahat, daha gii¢lii,
daha giivende hissediyorum mesela kendimi.” ifadesiyle ortak dilin giivende
hissettirmesini ve O30 “Jki kisi ¢calismamin is birligine ¢ok biiyiik katkisi ol-
dugunu fark ettim. Ciinkii iki kisi diistiniiyor, iki beyin diigtiniiyor, iki beyin karar
veriyor ve iki beyin hareket ediyor. Daha kolaylastirict oldugunu diisiiniiyorum.”
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ifadesi ile okul oncesi diizeyde uygulanan partner gretmenligin olumlu
yanina vurgu yapmaktadir.

2.1.2.2. Geribildirim

Meslektas iligkisinde 6n plana ¢ikan ve 6zellikle yonetici ve 6gretmen
goriiglerinde kendini gdsteren bir boyut da geribildirimdir. Ogretmenler
birbirlerine geribildirim vererek mesleki gelisimlerine katki sunmakta ve
geribildirim almay1 da vermeyi de iletisimlerinin gii¢lii bir yani olarak gor-
mektedirler. Ornegin O3 “Burada meslektaslarin destegi ¢ok énemli. Su nasil
olur bu konuda ne diigiiniirsiin deyip o anlamda destek alabildigimiz icin hem ge-
listirici hem de tatmin edici, ama is yiikii olarak elbette fazla.” ve Y1 “Meslektas
ogrenmesi ayni akran ogrenmesinde oldugu gibi burada ¢ok yogun. O kismi ¢ok
seviyorum. Bir seyi giizel yaptigimizda hemen birbirimize o geri bildirimi veriyo-
ruz. O da motivasyon olarak bizi ¢ok yiikseltiyor iyi geliyor yani. Olumsuz seyler
de yasayabiliriz, kotii seyler de yapabiliriz. Buna dair de geri bildirim veririz.
Ama bu hi¢bir zaman yerici bir dille olmuyor yani.” sdzleri ile bu geribildirim-
lerin sorumlulugunu ve islevini agiklamaktadirlar.

2.1.3. Veliler

Velilerle iliskileri iletisim diizeni, okuldan bilgi akisi, toplantilar ve
samimiyet kodlar1 agiklamaktadir.

2.1.3.1. fletisim diizeni

Velilerin 6gretmenlerle hangi kanaldan hangi zaman araliklarinda
iletisim kurabilecegi bilgisi okul tarafindan belirlenerek ebeveyn el kitab1
gibi baz1 dokiimanlarla kayit sirasinda velilerle paylagilmaktadir. Her giin
telefonla arama yapabilecekleri bir zaman dilimi olmakla birlikte mesaj
da gonderebilmektedirler. Okullarin tiimii genel olarak sabah 09.00-09.30
aras1 ve aksam 17.00-19.00 arasin1 6gretmenin veli tarafindan aranabile-
cegi saat olarak belirlemis olmakla birlikte 6gretmenlerin tiimiiniin cep
telefon numarasi velilere iletiliyor. Veli goriigmelerinde tiim veliler 6gret-
menlere kolayca ulasabildiklerini, bu konudaki netlikten ve uygulamadan
dolay1 oldukga rahat olduklarini ifade etmektedirler. Ogretmenler de bu
uygulamadan memnun olduklarin1 dile getirmekte ancak zaman zaman
belirlenen zamanin diginda da aramalar yapilabildigini belirtmektedirler.
Tiim okullarda 6gretmenin aranamayacagi tiim saatlerde okul yonetimi
aranabilmektedir ve yine ayni sekilde okul sabit numaralari1 disinda okul
yonetiminin cep telefonu numaralari velilerde bulunmaktadir.

2.1.3.2. Okuldan bilgi akisi

Okulun giinliik yasami, giindemleri, takip edilen ¢alismalar, okul ya
da sinif bazindaki etkinliklerin yan1 sira cocuga 6zel olan okul yasamu ile
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ilgili veli bilgilendirmeleri de diizenli olarak tiim okullarda yapilmaktadir.
Okullarin bazilarinda haftalik biiltenler, bazilarinda giinliik bilgi paylagim
icin kullanilan 6zel akilli telefon uygulamalari, web siteleri ve sosyal med-
ya hesaplar1 ile mesaj/duyuru gruplar1 bu amagla kullanilmaktadir. Bu uy-
gulamalardan biilteni O2 “Velinin hangi kazammlardan hangi ¢calismalari, han-
gi etkinlikleri yaptigimizi duydugu bir biiltenimiz oluyor.” ve O30 “Cok yogun
bir biilten hazirliyoruz ki hani aileler buraya gelemiyorlar. Hep merak ediyorlar.
Fotograflayp altina tam akisi yazmamiz gerekiyor.” seklinde agiklamaktadir.
Diger yandan akilli telefon uygulamasi kullanan okuldaki bir 6gretmen
de “...cocuk oOzelinde dokiimante ediyoruz. Hem kendimiz igin hem de aslinda
aile agisindan da siniftaki giindem ne ve benim ¢ocugumun burada iirettigi ya da
kafasindaki soru ne sosyal yasaminda birey olarak nasil var olduguna dair fikir
verdigi i¢in. (012)” ifadesi ile dokiimantasyonu hem kendileri i¢in hem de
veliyi ¢ocugu hakkinda bilgilendirmek amaciyla yaptiklarii ve paylastik-
larin1 agiklamaktadir.

2.1.3.3. Toplantilar

Tiim okullarda y1llik olarak bireysel ve toplu veli goriismeleri planlan-
maktadir. Genellikle yilda iki defa toplu toplant1 ve yilda iki defa bireysel
veli goriismesi yapilmaktadir. Bunlar disinda da aile ya da okul ihtiyaci
ile 6zel bir giindemle toplu ya da bireysel gorligmeler planlanabilmekte-
dir. Tiim bu toplantilar kosullara ve ihtiyaca gore yliz yiize okulda veya
cevrimici olarak gergeklesmektedir. Okullardan birinde aile goriismeleri
oncesi ¢ocukla bir geribildirim goériismesi yapilmakta; digerlerinde bu go-
rismeden bagimsiz olarak ¢ocuklarla da donemlik geribildirim goriismele-
ri yapilmaktadir. Bu goriismelerde cocuktan da geribildirim alinmaktadir.
Toplu toplantilar genellikle okul ve smif diizeyinde yapilan ve yapilacak
caligmalarla ilgili bilgilendirici igeriklerle yapilmakla birlikte bireysel aile
goriismelerinde Y2’nin “Toplantilarda daha ¢ok ¢ocugun kisisellestirilmis
portfolyosu iizerinden toplanti yiiriiyor. Dolayistyla ¢ocugun o etkinlikler sirasin-
da neye yatkan oldugu, nasil tepkiler verdigi iizerinde duruluyor.” seklinde ifade
ettigi gibi ¢ocugun gelisimsel 6zellikleri tizerinde durulmaktadir. Velilerin
tamami toplantilar ve icerigi konusunda memnun oldugunu belirtmekte;
V12 bu durumu “Veli toplantilarinda ¢ocugumun ozelinde detayli geri bildirim
aldigimi hissediyorum ve bu beni mutlu ediyor.” sozleri ile somutlagtirmakta-
dir.

2.1.3.4. Samimiyet

Ogretmenlerin velilerle kurdugu iletisimi tanimlayan 6nemli bir ifade
samimiyet olmustur. Samimi ve yakin iliski O28 tarafindan “Ogretmenin
sorumlulugu ebeveyne sadece bilgi vermek degil, kaygilarini dinlemek, yonlen-
dirmek bir nevi damsmanlik gorevine de doniisiiyor burada.” seklinde tanimla-
nirken Y3 “Samimi iliski kuruldugunda 6gretmenin artik ailelerin de bir pargast
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oldugu, hani o resmi yapmacik tavirdan ¢ikip ailelerle i¢ ice samimi bir iliski
kurdugunu goriiyorum.” ifadesi ile yakinlhigi agiklamaktadir. Velilerden V19
da “Burada dert ettigim veya bizim igin onemli olan konuyu gelip aciklikla anlat-
tgimda bir muhatap bulabiliyorum yani karsimdaki beni tam anliyor.” ifadesi ile
bu yakin ve samimi ortamin olumlu sonucuna vurgu yapmaktadir. Y3’iin
“Okul gelen elestirileri samimi bir sekilde karsilarsa o giiven iklimi daha da gii¢-
leniyor. Yani ben aslinda herhangi bir okulda sorun olabilecek bir¢ok meselenin
burada daha kolay uzlasmaya erdirildigini diisiiniiyorum.” ifadesi de olusan sa-
mimi ve glivenli iligkinin olumlu sonuglarina bir 6rnek olarak goriilebilir.

2.1.4. Yoneticiler

Yoneticilerle iligkileri yonetici olmak, yatay hiyerarsi ve destekleyici
kodlar1 betimlemektedir.

2.1.4.1. Yonetici olmak

Ogretmenlerin yoneticilerle iliskilerini betimleyebilmek icin dncelikle
yOnetici rollinii betimlemeye ihtiya¢ duyulmustur. Katilimcilar yoneticile-
rin kisilik 6zelliklerinin ve ig yapma sekillerinin okul igi iligki dinamikleri
icin oldukea belirleyici oldugunu belirtmektedir. Y dneticiler 6zellikle mali
sikintilar, bunlarin sonucu olarak az insan giiciiyle ¢aligma, bir yandan ko-
operatif bir yandan okul i¢i ihtiyag ve beklentileri gozetme, okulun demok-
ratiklik ilkesi geregi karar alma siireglerini belli ilkelere gore isletme ve
bundan dogan giicliiklerle bas etme gibi zorluklara vurgu yapmaktadirlar.
Omegin Y3 “Cok gelistirici bir siire¢ ama yine idareciler igin de yorucu diyebili-
rim yani ¢ok fazla cephe var. Dedigim gibi butik okul ve maddi sikintilar nedeniyle
yeterli bir akademik destek ortami yaratamamak, idari anlamda bile tam zamanli
sekreter almamiz birkag yu bulabildi. Tabi bu isler idari tarafta belli bir ig yiikii
yaratiyor agtk¢asi. Ama benim gordiigiim ciddi bir anlayis ve destek de var in-
sanlarda.” sozleri ile is yiikii ile ilgili gligliikleri somutlastirmakla birlikte
anlayis ve destege de vurgu yapmaktadir.

Diger yandan Y4 “Benim A okulunda bes dakikada ¢ozecegim bir durum,
burada bes giiniiniizii, bir aymizi alabilir. Ciinkii biitiin bilesenlerle goriismek
istivorsunuz.” ifadesi ile karar alma siireglerinin demokratik mekanizma-
larin isletilmesi i¢in uzayabildigini agiklamaktadir. Yoneticiler icin de al-
ternatif bir okulda yonetici olmanin farkli yanlarini agiklayan Y3 “Siirekli
ogrenmek demek RO ’da yonetici olmak. Ciinkii benim anladigim higbiri kendi
kisiliklerimizden ¢ok bagimsiz degil yani kendi kisiliklerimizi buraya tastyoruz.
Ciinkii her sey belirli olsa zaten oynama alan1 kalmiyor. Burada ciddi bir oynama
alani var. Benim i¢in tabi her anlamda ¢ok 6gretici bir siire¢ oldugu. Diger insanlara
giivenmeyi, geri adim atmay1, hata yaptiginda kabul etmeyi, 6ziir dileyebilmeyi,
bunlari 6grendigimi sdyleyebilirim.” sdzleri ile bu okullardaki 6zerk alanin
Ogretici olduguna vurgu yapmaktadir.
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2.1.4.2. Yatay hiyerarsi

Ogretmenlerin yoneticilerle iligkilerini tanimlarken katilimcilarin
tiimii yatay hiyerarsiye deginmektedir. Ornegin Y5’in “Bir kere dikey hi-
yerarsinin olmadigini séyleyebilirim net anlamda. Biz sorumluluklarimizi zaten
saglikli bir sekilde ele aldiktan sonra ben miidiir olmusum sen 6gretmen olmugssun,
diger arkadasimiz yardimct personel olmus fark etmez.” ifadesi, Y4’{in “Idareci
burada karar verici degil dinleyici, ¢6ziim bulucu, uzlastirici roliinde aslinda bir
yerde.” ifadesi, Y1’in “Hig ast iist iliskisi yok bizde. Ben burada dgretmenlere
destek olmak igin varim.” ifadesi bu durumu yonetici tarafindan agiklamak-
tadir. Benzer sekilde o6gretmenler de “Tamamen yatay bir diizendeyiz. Okul
icerisinde iste toplantiya girdigimizde moderatér bir giin bir 6gretmen oluyor,
ertesi giin okul miidiirii oluyor, ertesi giin ben oluyorum. Hep beraber oturup ko-
nusurken kimin kim oldugunun ¢ok bir énemi kalmiyor. (028)” ifadelerle yatay
hiyerarsiyi ve olumlu sonuglarini agiklamaktadirlar.

2.1.4.3. Destekleyici

Ogretmenlerle yoneticilerin iliskilerini tanimlayan bir diger ifade
ise destekleyicilik olmustur. Ogretmenler yoneticilerinden aldiklar1 des-
tegi 05, “Kapisini ¢aldigimda ¢ok rahat sinirimi de doktiigim, gerektiginde
agladigim.”, 04 “Bir veliyle bir sey yasadigimizda ya da ¢ocukla biz biliyoruz
idarenin ya da okulun bize destek ¢ikacagim. Yalniz degiliz.” gibi sozlerle acik-
lamaktadirlar. Yoneticilerden Y2 “Benim biitiin égrencilik hayatim boyunca
miidiirlerin hi¢ odasindan ¢iktigini gérmemistim ama burada yéneticiler siirekli
isin i¢indeler. Siniflarin, ¢ocuklarin i¢indeler, yemekhanede birlikteler, bahg¢ede
¢ocuklar oynarken birlikteler. ” sdzleri ile yoneticilerin okul yasaminin iginde
yer almasini bu iliskiyi destekleyici bir unsur olarak sunmaktadir.

2.2. Demokratiklik

Okullarda demokratik okullarin meclis, cember, ortak karar alma gibi
uygulamalarina yer verildigi tiim veri kaynaklarinda rastlanmakla birlikte
BBOM Okullar1 temel ilkeleri arasinda da demokratiklik yer almaktadir.
Katilimeilar demokratik siireclerin olumlu 6zelliklerini V21’in  “Demok-
ratik bir sekilde herkesi katmaya ¢alisarak baris¢il bir sekilde bir seyleri yapma
fikri bana ¢ok biiyiileyici geldi.” ifadesindeki gibi aciklamaktadirlar. Diger
yandan demokratik siireclerin Y3’lin “Demokratik okul olmann bir ézelligi.
Bircok seyi yaparken birlikte karar vermeye ¢alistyoruz. Bu aslinda ogretmenin
kattlmim saglasa da biraz diisiinsel ve fiziksel yiikiinii arttryor.” ifadesinde
goriildiigii gibi 6gretmen ya da yoneticiler igin bir is yiiki tarafi da ortaya
¢ikmaktadir
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2.3. Kooperatif okulu olmak

Kooperatif okulu olmanm &gretmen rolii iizerindeki etkileri ¢ok
sapkalilik ve birlik olma kodlan ile agiklanmaktadir.

2.3.1. Cok sapkahilik

Okullarin birer kooperatif okulu olmasi ve veli inisiyatifiyle kuru-
lan egitim kooperatifieri tarafindan agiliyor olmasi velilerin ayn1 zaman-
da okulun sahibi, okulu yiiriiten ¢esitli komisyonlarin iiyeleri ve yonetim
kurulu kanaliyla genel organizasyon yapisinin en iistiinde yer almasi veli
disinda pek ¢ok sapka/kimlik ile var olmalarina yol agmaktadir. Bu da 6g-
retmenlerin rollerinde ve deneyimlerinde belirleyici 6nemli bir alan1 be-
timlemektedir. Ornegin Y1 “Bir kooperatif iiyesi, bir yandan doga egitmeni, bir
vandan da idari koordinator.” ve V21 “Hakikaten 6gretmen goziiyle baktigimda
buradaki 6gretmen bir kisiyle konusurken bazen karsisindakinin bes sapkasiyla
konusuyor. Bazen arkadagi oluyor bazen hatta dostu oluyor, bazen ¢ocugun ebe-
veyni yani o kisinin ogretmeni oluyor. Bir yandan X ¢emberinde birlikte ¢alistigi
kisi oluyor, bir yandan da igvereni oluyor yani YK iiyesi oluyor. Veliler icin de
tasimasi ¢ok kolay degistirmesi ¢ok kolay sapkalar degil. ” sdzleri ile bu durumu
acgiklamaktadirlar.

2.3.2. Birlik olma

Kooperatifcilik felsefesini anlamaya ve hayata gecirmeye calistikla-
rin1 ifade eden katilimeilar siklikla birlik olma halinden s6z etmektedir-
ler. Katilimcilardan V20’nin “Birlikte bir sey yapabilme olgusu beni alternatif
egitime yoneltti.” ve V17’nin “Ogretmenimizin bizi birlestirici bir etkisi var.
Aslinda kooperatif adina da bizi kaynastirdig1 icin ¢ok iyi bir adim oluyor. Biz
de emek koyuyoruz, ¢caba sarf ediyoruz. Bu zihniyetin mutlaka biitiin 6gretmen-
lerde olmasi gerekiyor.” sozleri kooperatif olarak birlik olma durumu igin
ogretmenden bekleneni ifade etmektedir. Kooperatif¢iligin {ireten isleyen
yanini ise O32°nin “Hep bir iiretim halindeyiz ve bu ashnda baska bir okulda
benim gormiis oldugum bir sey degildi. Burada gercekten de ¢alisan bir fabrikada
gibi aslinda ¢ocuklarla siirekli bir sey yapiyoruz, ebeveynlerle bir sey yapiyoruz.
Bu tabi ki de giizel ama bazen zorlayici da oluyor.” sozleri agiklamaktadir.

3. Mesleki gelisim

Ogretmenlerin mesleki gelisimine iliskin bulgular ihtiyag, harici egi-
timler ve okul i¢i ¢calismalar kodlar ile tarif edilebilmektedir.

3.1. intiya¢

Ogretmenlerin mesleki gelisim siireci oncelikle ihtiyaclar ile agikla-
nabilmektedir. Katilimcilarin biiyiik bir kism alternatif egitim uygulamala-
rinin 6gretmenlerin hizmet dncesi egitiminde yeri olmamasindan kaynakli
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olarak onlan zorlayabildigini; 6zellikle cocugun ilgi ve ihtiyacin1 merkeze
alan bir 0gretimi ylriitebilme, dokiimantasyon, demokratik ve ekolojik
uygulamalar konusunda kendilerini gelistirmeye ihtiya¢ duyabildiklerini
bildirmektedirler. Katilimcilardan Y5’in “Ogretmenlerin kendilerini gelistir-
meleri gereken bir¢ok alan var ¢linkii alternatif egitimde 6gretmen olabilmek ¢ok
zor. Siirekli bir arastirmaniz, arastirdiginiz, 6grendiginiz seyi sinifa getirmeniz,
sinifa getirdiginiz seyi okul kiiltiiriine yaymaniz, her bir bilegsenin bunu devam
ettirmesi, ¢abasi, gayreti ciddi.”; V1’in “Burada ogretmen olmak bence kolay
degil. Onlar da alternatif egitim alarak gelmediler. Ciinkii béyle bir egitim yok
Tiirkiye'de.” ve V15’in “Oniimiizde &rnek yok, Tiirkiye &rnegi yok. Burada
hakim olmayan gretmen bir kere patinaja diigiiyor.” seklindeki ifadeleri bu
durumu 6rneklemektedir.

3.2. Harici Egitimler

Ogretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleyecek bazi egitimleri
okul disindan uzmanlardan aldiklar1 anlagilmaktadir. Bu egitimlerin bir kis-
m1 BBOM Dernegi tarafindan sunulan egitimler, bir kismi1 her bir okulun
kendi ihtiyaclar1 dogrultusunda aldiklar egitimler bir kism1 da 6gretmen-
lerin kendilerinin kendi mesleki ihtiyaglar1 dogrultusunda bireysel olarak
katildiklar egitimlerdir. Katilimeilarin okul disindan aldiklar egitimlerle
ilgili ifade ettikleri konu bagliklar1 demokratik egitim, siddetsiz iletisim,
egitimde sanat, ¢ocuk katilimi, orman okulu uygulamalari, Reggio Emilia
Yaklagimi, duygu koglugu, cember uygulamalari, dikkat eksikligi ve hipe-
raktivite olarak siralanabilir.

3.3. Okul i¢ci Cahsmalar

Katilimcilar 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini desteklemek icin
okul i¢inde olduk¢a yogun ¢alismalar, seminerler, toplantilar ve deneyim
paylagimlar: yaptiklarini belirtmektedirler. Egitim-6gretim yilinin basinda
ve ara tatil donemlerinde seminer ¢aligsmalari, ihtiya¢ duydukca yaptik-
lar1 deneyim paylagimi ¢alismalari, uzman akademisyenlerden alinan da-
nismanliklar ve haftalik diizenli toplantilardaki ¢aligma konular1 mesleki
gelisimde okul ici ¢aligmalara ornekler olarak sayilabilir. Katilimcilarin
“Okul sonrast bir saatte toplantimiz var. Donem donem toplu bir egitim aliyor
oluyoruz.” (028), “Bir pedagojik toplantilar: ve bir de proje toplantilar: oluyor.
Proje toplantilarinda atolyeci olarak atélyeciyle birlikte yapmuis olduklart haftalik
planlart degerlendiriyorlar ¢ocuklarin ilgi ve merakina gore hazirlamis olduklari
provokasyonlarda ne gibi farkliliklar ne gibi daha fazla ilgi ¢cekici seyler yapabi-
leceklerini planliyorlar.” (Y2) gibi agiklamalar1 bu ¢aligmalar1 6rneklemek-
tedir.
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Tartisma ve Sonuc¢

Alternatif okullarda 6gretmen rollerini betimlemeyi amaglayan calis-
mada 0gretmen rollerini betimleyen ana temalar gorev ve sorumluluklar,
okul Kiiltiirii ve mesleki gelisim olarak belirlenmistir. Ogretmenlerin go-
rev ve sorumluluklar ise programi hayata gecirme, 6gretim, dokiimantas-
yon, akis, orman, meclis ve atdlyeler alt temalari ile betimlenmistir. Og-
retmenler programi hayata gecirirken resmi programi pedagojik yaklasima
uyarlamak i¢in hem okulun pedagojik yaklasimi hem de temel ilkeleri ile
resmi programin gereklerini uyumlu hale getirmek i¢in kapsayici bir ¢alig-
ma yapmaktadirlar. Bununla birlikte okulda kendiliginden gelisen progra-
ma yani ¢ocuklarm yasantilarinin programi sekillendirmesine yonelindi-
ginden dolay1 bir yandan da siirecte 6grenen merkezli yasantilarla olusan
bir programi takip etmektedirler. Bu noktada ortaya ¢ikan kaybolma alt
temast ise 6gretmenlerin resmi program, okul yaklasimi, degerleri ve ilke-
leri ile gerceklesen program arasinda zaman zaman kaybolabildigini, zor-
lanabildigini gostermektedir. Alternatif egitim anlayiglarinin pek ¢ogun-
da da program esasen yaklagimin kendisi olarak goriilmektedir. Ogrenen
merkezli ve ¢ocugun yasantilartyla gelisen programi d6gretmenin olustur-
dugu anlayis Reggio Emilia, High Scope, Waldorf, Montessori gibi yakla-
simlarda vurgulanmaktadir (Sahin, 2010, Ogletree,1998). Ogretmenler,
alternatif olarak nitelendirilen bu yaklagimlarda ¢ocuklar1 gelisim
seviyelerine uygun program ve yontemlerle yetistirerek onlarin 6z-
giir gelisimlerine izin vermektedir. Bu yaklagimlarda zorlayici ya da
dayatic1 6grenme uygulanmaz, ¢ocuk kendi gelisim seviyesine uy-
gun deneyim ve etkinlikler yoluyla 6grenir. Bu noktada 6gretmenin
programa yaklasimi da hazir bir programi harfiyen uygulayan degil
programi ¢ocukla birlikte yeniden yaratan bir agidan olmalidir.

Ogretim alt temasinda ise dgretmenlerin disiplinleraras1 dzellik tasi-
yan bir planlama, bu planda esnek olma, neredeyse tiim materyal, igerik ve
fiziksel ortami 6zgiin bi¢imde hazirlama, ¢ocugu tiim 6gretim siirecinde
merkezde tutma ve 6gretimi bireysellestirme 6n plana ¢ikan sorumluluk-
lar1 olmustur. Bu siirecte kacinilmaz olarak d6gretmenlerin en ¢ok hazirlik
ve planlama asamasinda yorgunluk yasadigi anlagilmistir. Henniger (2004)
High Scope yaklasiminda da dgretmenlerin etkili planlama ve ¢ocukla-
rin etkili oyun ve ¢alisma ortami yakalayabilmesi i¢in ¢evreyi diizenleme
gorevi oldugunu belirtmektedir. Reggio Emilia Yaklagiminda da ¢evre bir
diger 6gretmen olarak goriiliirken 6gretmenin cocugun ilgi ve meraki dog-
rultusunda ¢evreyi siirekli yeniden yapilandirmasi beklenmektedir.

Ogretmenlerin 6zellikle gergeklesen programi takip edebilmek, ¢o-
cugun gelisimini izleyebilmek, 6gretim siirecini tasarlayabilmek amaciyla
yaptiklari dokiimantasyon énemli bir zamanlarini alan diger bir gorevleri
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olarak belirlenmistir. Dokiimantasyonlarin yazili notlar, video, fotograf
gibi araglar kullanilarak yapildigi, meslektaslarla analiz edildigi ve ¢ogun-
lukla velilerle paylasildigi anlasilmistir. Dokiimantasyon 6zellikle Reggio
Emilia Yaklagiminda oldukca énemsenen bir 6gedir; 6gretmenden iyi bir
gozlemci olmasi, gozlemlerini kaydetmesi ve meslektaslariyla bu gozlem-
leri analiz etmesi beklenmektedir (Oztiirk, 2006). Katilimcilarin belirttigi
ve gozlemlerde de ortaya ¢iktigi {izere dokiimantasyon siireci 0gretmenin
cocukla derinlikli bir diyalogunu da gerektirir. Bu diyalog 6gretmenle-
rin saygiyla, yargilamadan, ¢ocugu iliretmeye ve paylagmaya tesvik ede-
rek dinlemesini, izlemesini ve anlamasini1 gerektirmektedir. Diger yandan
High Scope yaklagiminda da ¢ocugun gelisimsel yeterliklerini anlamak ve
uygun etkinlikleri belirleyebilmek i¢in goézlemci rolii tizerinde durulmak-
tadir (Henniger, 2004). Montessori yaklagiminda ¢ocuga 0gretmen tara-
findan potansiyelini ortaya ¢ikarma firsati verilmektedir. Bu siiregte 6g-
retmenin en 6nemli gorevi, ¢ocuga uygun bir ortam hazirlamaktir. Onun,
dogrudan miidahale ederek gocugun egitimi ve gelisimini saglama gibi bir
sorumlulugu yoktur. Geleneksel egitimde otoriter bir bilgi kaynagi olan
Ogretmen, Montessori Okulu’nda sadece gozlem ve miidahale uzmanidir
(ONeil, 1997). Ogretmenler, Reggio Emilia’da uzun ya da kisa zamanl
projeler ile ¢ocuklarin, olusturulan genel hedefler baglamindaki temalar
kesfetmesini saglarlar. Projeler tamamen 6gretmenin ve gocugun deneyim-
leri dogrultusunda devam eder. Projeler cocuklarin bir fikrinden, yasadik-
lar1 bir olaydan ya da problemlerinden ortaya ¢ikabilecegi gibi 6gretmen-
lerin yasadiklar1 ilging bir deneyimlerini paylagmalariyla da baslayabilir
(Gandini, 1993). Cocuklar 6gretmenleri ile birlikte fikir aligverisi yaparak,
konusarak, tartisarak ve bazen de catismalar yasayarak grenirler (Inan,
2012). Ogretmenin rolii, ¢ok yénlii, dinamik, ¢ocugun ihtiyaglarma gore
degisen bir yapidadir (Edwards ve Gandini, 2015). Aragtirmaci roliinde,
ogretmenler ¢ocuklarin ilgi ve incelemelerini kesfetmek ve gelecekteki
olas1 etkinlikleri planlamak i¢in yaptiklar1 dokiimantasyonlar1 kullanirlar
(Strong Wilson ve Ellis, 2007).

Ogretmenlerin okulun yillik, dénemlik, haftalik ve giinliik akis igin-
de yogun ve hareketli bir yasant1 ge¢irdikleri bulgulardan anlagilmaktadir.
Bununla birlikte giiniin ilk saatlerinde kahvaltiyla baglayarak, cemberler,
molalar, dinlenme zamanlarinda da ¢ocuklarla ortak alan ve zamani pay-
lasarak, eslik etmektedirler. Bu durum onlarn iliskilerini agiklayan alt te-
mada oldugu iizere yakin iliskiler icinde olmalarini beraberinde getirmek-
tedir. Alternatif okullarin ¢ogunda karsilasildig1 gibi 6gretmen didaktik bir
tavirla, zorlayici veya otoriter bir anlayisla degil model olan ve eslik eden
bir rolle giinii ¢ocukla paylagmaktadir. Ayn1 ana tema i¢inde yorgunluk alt
temasi ise bu giinliik ve haftalik akis i¢erisinde kaginilmaz bir sonug olarak
goriilebilir. Ogretmenlerin devamli bir izleme, planlama, tasarlama, uygu-
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lama ve siireci yeniden degerlendirme hali iginde olmalar1 hem biligsel
hem de fiziksel bir yorgunlugu beraberinde getirmekte bu durumda sadece
Ogretmenler tarafindan degil veli ve yoneticiler tarafindan da dogrulan-
maktadir.

Tiim okullardaki ‘orman’ veya ‘okul disarida’ giinleri ile ‘meclis’ ve
‘atOlyeler’ de tamamiyla dgretmenler tarafindan tasarlanan, planlanan ve
yiirtitiilen sorumluluklar olarak goriilmektedir. Ozellikle bu kisimdaki ca-
lismalar 6gretmenlerin iizerinde ayrica ¢alistigi ve derinlestigi sorumluluk-
lar olarak gériilmektedir. Orman okulu uygulamalar1 yapan bir 6gret-
menin iyi bir model olmasi, esnek, yaratici, gelismeye acik, tutkulu
olmas1 beklenmektedir. Yih-pei (1998) 6gretmenin 6greten ya da fi-
ziksel ihtiyaglar1 karsilayan degil egitime ve topluma tutkulu bigim-
de bagli olan bir kimlige sahip olmasi gerektigini vurgulamaktadir.
Orman okulu ve agik hava egitiminde rol alan 6gretmenler acik hava
egitimi deneyimini ¢ocuklarin 6grenmesinin 6nemli bir yonii olarak
ifade etmislerdir (Bowdridge, 2010). Cevreyi ¢ocuklar i¢in giivenli
tutmak ve ¢ocuklara halatlar, kovalar, ¢akilar gibi ekipmanlari sun-
mak ve onlarin bu malzeme ve ¢evreyi etkin bigimde kullanmasini
saglamak 6gretmenin sorumlulugundadir (Massey, 2004).

Ogretmen roliinii betimleyen bir diger ana tema ise okul kiiltiirii olarak
ortaya ¢ikarken okul kiiltiiri i¢inde iligkiler, demokratiklik ve kooperatif
okulu olmak okul kiiltiiriinii belirleyen alt temalar olmustur. iliskiler ¢o-
cuklarla, meslektaslarla, velilerle ve yoneticilerle olan iligki dinamikleri
tizerinden tanimlanmistir. Cocuklarla iligkiler 6gretmenin gocuk algisi ta-
rafindan belirlenen esdegerligin, cesaretlendiriciligin 6n plana ¢iktig1 ve
diger taraftan her 6gretmenin her gocugun 6gretmeni oldugu genis ve ya-
kin bir iligki ag1 seklinde tanimlanmaktadir. Reggio Emilia Yaklagiminda
Ogretmen g¢ocuklarin 6grenme siirecinin eslik¢isi, katilimeisidir. Benzer
bicimde High Scope Yaklagiminda da 6gretmenlerin rolii ¢ocuklarla etkili
iletisim kuran, onlar1 motive edenler olarak tanimlanmaktadir (Henniger,
2004). Waldorf pedagojisi de 6gretmenin ¢ocukla kurdugu baga biiyiik
onem atfetmekte ve bu iliskide model olmayi, onu tanimay:1 ve anlama-
y1 ve onu biitiin olarak almasim gerekli gormektedir ve asil amag, onun
bireyselliklerini desteklemektir (Edmunds, 2012; Ogletree,1998). Or-
man okullarinda da 6gretmenler ve ¢ocuklar arasindaki iligki olduk-
ca yakin, ¢ocuklarin 6gretmenlerine adiyla hitap ettigi bir yapidadir
(Yih-pei, 1998).

Meslektaslarla iligkiler ise 6zellikle aralarindaki dayanisma ve geri-
bildirim davranislari ile tanimlanmustir. Ogretmenler arasinda dayanisma-
nin 6nemsendigi bir okul kiiltiirlinlin tim okullarda 6n plana ¢iktigi, bu



36 * Makbule BASBAY, Alper BASBAY

dayanigmanin geribildirim almaya ve vermeye de firsat sundugu bulgu-
lardan anlagilmaktadir. Alternatif okullardan Reggio Emilia’da 6gretmen-
lerin diizenli ve sik¢a toplantilar yaparak, projeleri ve ¢aligmalar ile ilgili
paylasimlar yaptigi, fikir aligverisinde bulundugu bilinmektedir (Cadwell,
2011). Benzer sekilde demokratik okullarda da dgretmenlerin isbirligi ve
paylasima daha ¢ok yoneldikleri Williams, Cate ve O’Hair (2009) tarafin-
dan vurgulanmaktadir.

Ogretmenlerin velilerle iliskilerini tanimlayan alt temalar ise iletisi-
min kurallarini belirleyen diizen, okuldan bilgi akisinin yontemi, toplanti-
lar ve tiim iligkiyi tarif eden samimiyet olmustur. Reggio Emilia Yakla-
sim1 6gretmeni, gocugu ve ebeveyni birbirinden bagimsiz degil, bir
takim arkadagi gibi gérmektedir. Bu takim, ¢ocugun 6grenimi siire-
since, is birligi icinde ve karsilikli1 6grenme halinde olan dinamik bir
yapiya sahiptir. Yaklasimin ¢ocuga, 6gretmene ve ebeveyne bakis
acisin1 Cadwell (2011) bir arkadas, besleyici bir kaynak ve rehber
olarak 6zetlemistir. Arastirma bulgularinda da 6gretmenin ailenin bir
parcasi olarak goriildiigii, velilerle yakin bir diyalog halinde oldugu,
bilgi akisinin olduk¢a 6nemsendigi anlasilmaktadir.

Okuldaki 6gretmen ve yoneticilerin arasindaki iligki de dncelikle al-
ternatif bir okulda yonetici olmanin tanimlanmasi ihtiyaciyla betimlenme-
ye baglanmis ardindan yatay hiyerarsi ve yoneticilerin destekleyici tutum
ve davraniglarinin 6n plana ¢ikmasiyla aciklanmigtir. Bulgular alternatif
bir okulda yonetici olmanin da farkli bazi deneyimleri beraberinde getir-
digini gostermektedir. Bununla birlikte iligkideki yatay hiyerarsinin hem
ogretmenlere hem de yoneticilere iligki icinde olumlu bir hava sundugu;
bununla birlikte yoneticilerin destekleyen tarzinin da 6gretmenlere olum-
lu yansimalari oldugu agikca goriilmiistiir. Okulun demokratiklik ilkesinin
cocuklarla iligkideki esdegerlik gibi burada da yatay hiyerarsi kodu ile kar-
silandig1 diigiiniilmektedir. Bu durum demokratikligin tiim iligki boyutla-
rinda izlenebildigini gosterir nitelikte degerlendirilebilir.

Demokratiklik alt temasi iginde demokratik tutum ve davraniglar
okulun benimsedigi temel bir ilke oldugundan tiim iliski ag1 icerisinde
cocuklarla, 6gretmenlerle, yonetici ve velilerle deneyimlenen bunun igin
mekanizmalar isletilmeye ¢alisilan bir alan olarak goriilmektedir. Demok-
ratikligi destekleyen yatay hiyerarsi ve iliskilerdeki esdegerlik alt temalar1
da burada ortaya ¢ikan bulgulan desteklemektedir. Sisman, Giiles ve Don-
mez (2010), okulu demokratik deger ve ideallerin iginde gelistigi, yasan-
dig1 ve yasatildig1 yer olarak tanimlamakta ve okulun demokrasi bilincinin
gelismesinde 6nemli bir islevi oldugunu belirtmektedirler. Bununla birlik-
te okul demokratiklesme ve demokratik 6grenme igin bir laboratuvar go-
revi tstlenmektedir. Demokratik uygulamalar yapan okullarda tiim karar
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mekanizmalarinda genis bir katilim beklenir. Bulgularda da tiim paydas-
larin karar alma siireclerine katilimi sik¢a ortaya ¢ikmistir. Williams, Cate
ve O’Hair (2009), okullarn geleneksel orgiitlerden profesyonel orgiitlere
oradan da demokratik 6grenme topluluklarina dogru gelisirken sinirlari-
m gelistirdigini, liderlerin daha kapsayici ve 6gretmenlerin de isbirligine
daha acik hale geldiklerini belirtmektedir.

Okullarin ticari kar amaci giitmeyen ve veli inisiyatifi olan egitim ko-
operatifleri tarafindan kurulmus olmasinin okul kiiltiiriinii belirleyen birey-
lerin ¢ok sapkalilig1 ve birlik olma halini 6n plana ¢ikardig1 goriilmiistiir.
Veli inisiyatifi bir kooperatif okulu Tiirkiye’de pek 6rnegi olmayan bir yap1
olarak degerlendirilmekte burada yasanan olumlu ve zorlayici faktorler de
ornegin incelenmesini daha da énemli hale getirmektedir. Ogretmenlerin
iligkide oldugu kisiler bazen bir veli ve ayn1 zamanda kooperatif ortagi
ve diger yandan da herhangi bir komisyonda is arkadasi olabilmektedir.
Zaman zaman bu roller yani sapkalarin birbirini gii¢lestirdigi bulgulardan
anlagilmakla birlikte, tim katilimcilar denge kurma cabasinin 6nemine
deginmistir. Bu zorluklarina ragmen birlikte bir is {iretiyor ve okulu var
ediyor olmaktan mutluluk duyduklari anlasilmaktadir.

Ogretmenlerin rollerini betimleyen dnemli bir ana tema da mesleki
gelisimdir. Mesleki gelisim 6zellikle ¢ok Ornegi olmayan uygulamalari
deniyor olmak; dilde, uygulamada, 6gretimde ve yasantilarda alisilmisin
disinda olmak nedeniyle ihtiyacin yogun ve 6gretmenden gelen bir yerde
olmasi, okul dis1 ve i¢i mesleki gelisim ¢alismalari ile destekleniyor olusu
ile betimlenmigtir. Reggio Emilia Yaklagiminda 6gretmen bir 6grenen ve
aragtirmaci olarak goriilmekte, mesleki gelisime 6nem verilmektedir (New,
1993). High Scope yaklasiminda da dgretmenlerin 6grenme gaba ve heye-
cani ile ¢ocuklara model olmasi beklenmektedir (Henniger, 2004). Diger
yandan Waldorf Pedagojisinde de 6gretmenlerin kendi 6grenmelerini siir-
diirmeleri 6nemli goriilmektedir. Ogretmenler arasindaki paylagimlar,
ortak sanatsal ¢aligsmalar ve atdlye c¢aligmalar1 egitmenlerin kendi-
lerini gelistirmeleri ve yenilemeleri i¢in bir firsata doniisiir (Easton,
1997). Bulgulardan da anlasildig1 gibi ihtiyacin 6gretmenden geldigi hem
okul i¢i hem de harici egitimlerle giderilmeye ¢alisildig1 yogun bir mesleki
gelisim ¢abasi bu tema altinda agikg¢a goriilmiistiir.

Oneriler

Caligma sonucunda alternatif uygulamalar yapan bir okulda gorev
yapmakta olan bir 6gretmenin rolleri ¢cok yonlii bigimde tanimlanmaya,
gorev ve sorumluluklart betimlenmeye, iginde bulundugu kiiltiir anlagil-
maya ¢aligilmigtir. Bulgulardan anlasildigi iizere 6gretmenin cagdas egitim
anlayiglan tarafindan da sik¢a vurgulanan ¢ocugu merkeze alma, demok-
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ratik tutum ve davraniglara sahip olma, 6gretimi zenginlestirme ve birey-
sellestirme, programin sadece uygulayicisi degil tasarlayicisi olma, ekolo-
jik duyarlik, degisime ve gelisime agik olma, disiplinlerarasi bir 6gretimi
tasarlayabilme gibi 6zellikleri 6n plana ¢ikmaktadir. Tiim bu &zelliklerin
beraberinde yogun bir hizmetigi egitimi getirdigi de diigiiniiliirse arastir-
ma bulgularimin 6gretmen egitiminin hizmet 6ncesi ve sonrasi boyutlarina
katki sunmasi beklenmektedir. Degisen diinya ve farklilagsan okul islevleri
diistiniildiigiinde 6zellikle alternatif okullarda neler olup bittigini anlamak
tizere derinlesen arastirmalar yapilmasi, 6gretmen rollerinin betimlenme-
sinin dgretmen egitimine Oneriler sunmasi, bu okullardaki kiiltiiriin anla-
silarak elestirel bir gozle irdelenmesi ve egitim sistemi i¢in yeni alanlar ve
careler gostermesi onemli goriilmektedir. Umudumuz odur ki bu ve benzer
alternatif uygulamalar ve onlan disariya yansitabilen derinlikli bilimsel
arastirmalar 6nce ¢ocuklarimiza ve dgretmenlerimize ardindan da toplu-
ma egitim sistemindeki tikaniklik ve giicliikkler i¢in ¢oziimler sunabilsin.
Bu noktada alternatif 6grenme anlayisinin yayginlagsmasi hatta alternatif
kavramui iizerinde de diisiiniilmesi, egitimin 6ziinii olusturan unsurlarin al-
ternatif kavrami altinda sunulmasinin tartisilmasi gerektigi diistiniilmekte-
dir. Bu siire¢ {izerinde akademik ¢aligmalarin yogunlasmasi ve kavramsal
yapinin tartigmaya agilmasi onerilmektedir. Bunun yaninda alternatif 6g-
renmeyi temel alan okullardaki iyi 6rneklerin incelenerek devlet okullarina
bu Orneklerin entegrasyonu igin yapilabileceklerin tartisilmasimin uygun
olacag diisiiniilmektedir.

Ogretmenlerin, problem durumlar1 yaratarak, farkli projeler gelistire-
rek cocuklarla birlikte 6grenme yasantilar1 olusturmalar1 beklenilmektedir.
Ayn1 zamanda ¢ocuklar1 yakindan gozleyerek, sorular sorarak onlarin fi-
kirleri ve teorileri hakkinda bilgi sahibi olmaya ¢alisirlar. Ogretmen, ken-
dini ¢ocuklarla ilgili dokiimanlar1 olusturmada, okuldaki diger 6gretmen-
ler, calisan personel ve ailelerle etkilesimde bir arastirmact olarak goriir.
Bu noktada 6gretmenlere verilecek mesleki gelisim programlarinda bu
yaklasima yer veren egitimler lizerinde durulmasinin 6nemli bir fayda sag-
layabilecegi soylenebilir.

Ulkemizde alternatif 6grenme uygulamalar1 ad1 altinda birgok ¢alisma
yapilmakla birlikte bunlarin hangilerinin kuramsal yapiyla uyumlu oldugu,
kuramsal ger¢evenin uygulama siireclerinde nasil ise kosuldugunun arasti-
rildig1 ¢aligmalara yer verilmesinin allana katki saglayacag: diisiiniilmek-
tedir. En 6nemli ¢aligma &nerilerinden biri ise alternatif okullarda okuyup
bu okullar1 tamamlayan 6grencilerin uzun vadede akademik ve yasamsal
becerilerinin incelendigi boylamsal ¢alismalardir. Bu ¢aligsmalar ile alter-
natif egitim siirecinden mezun olan 6grencilerin geleneksel okullarda ya-
sadig1 siirecler, avantaj ve dezavantajlar ortaya konulabilecektir. Bu yolla



Egitim Bilimleri Alaninda Aragtirmalar ve Degerlendirmeler - Haziran 2024 - 39

alanyazinda da karsimiza ¢ikan alternatif egitim bitince ne olacak sorusuna
yanit bulunabilecektir.
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Baglant1 terimi Tiirkcede iki veya daha fazla sey arasindaki “birbiri ile
ilgili olma” halini ifade etmektedir. Tiirk Dil Kurumu (TDK)’ nun online
sozliigiinde kavramin iki veya daha ¢ok sey arasindaki iliski, kontak, an-
lagsma (angajman), ilisim, ilisiklik gibi kelimelerle tanimlandig1 goriilmek-
tedir (TDK, https://sozluk.gov.tr/). Tiirk Ceza Hukuku agisindan suglar1 ve
dava dosyalarini bir arada ve tek bir dosya altinda ele almay1 gerekli kilan
baglanti kavram1 da temelde bu terimsel ifadelerdeki iligki ile ortaya ¢ik-
maktadir. Bu bag bazen failden kaynaklanmakta baz1 durumlarda ise sug
fiillinden kaynaklanmaktadir.

Belirli nedenlere bagl olarak davalarin birlikte goriilmeye baslan-
masi hukukta davalarin birlestirilmesi olarak adlandirilir (Arslanpinar,
2015: 25). Hukuk yargilamalarinda genel kural, her bir davay: ayr1 ayri
ele almaktir. Bunun nedeni, cogunlukla her bir davanin detayli bir analiz
ve degerlendirme gerektirmesidir. Her dava birbirinden farkli nitelikler ta-
styabilir ve bu durum, davalarin ortaklasa isletilmesini pratik olmayan bir
hale getirebilir. Ancak bazi durumlarda yasam olaylarinin benzer veya ayni1
olmasi bu tiir davalarin birlikte yiiriitiilmesini yargilama hukuku ag¢isindan
daha uygun kilabilmektedir (Sagar, 2015: 3).

1982 Anayasasi’nin 141. maddesi davalarin en az maliyetle ve miim-
kiin olan en hizli sekilde sonu¢landirilmasini yarginin temel gorevleri ara-
sinda saymis ve “usul ekonomisi” ilkesini yargilama hukukunun anayasal
bir ilkesi olarak kabul etmistir (Yilmaz, 2008: 244-245)". Bu ilke hakimin
kanunlar tarafindan 6ngoriilen yargilama siireclerini kolaylastirici ve ge-
reksiz zaman kaybi ile masraflar1 onleyici sekilde uygulanmasimi sagla-
maktadir. Bu ilkenin maksadi adil bir karara ulagilmasi ve yargilamanin
genel etkinliginin artirilmasini saglamaktir (Pinar, 2022: 145).

Baglant1 davalarinin konusunu olusturan baglanti, kendi iginde farkli
sekillerde siniflandirilabilmektedir. Bu ayrimlarda fail ve fiil kavraminin
one ¢iktig1 goriiliirken hukuk sistemimizde dar-genis, tek ¢esit-karigik bag-
lant1 gibi baglant: tiirleri de mevcuttur.

Subektif ve Objektif Baglanti

Baglantili davalarda objektif-subjektif ayrimi fail ve fiil bakimindan
yapilan bir ayrim olarak karsimiza ¢ikmaktadir. CMK 8/1°e gore herhangi
bir sucta, her ne sebeple olursa olsun birden fazla fiil mevcutsa burada
fiile dayali bir baglanti s6z konusudur. Bu durumda baglantinin kaynagi
fiil yani obje oldugu i¢in bu tip baglanti durumu objektif baglant1 olarak
tanimlanmakta ve uygulamada ise fiili irtibat olarak adlandirilmaktadir
(Birtek, 2020: 598).

1 Usul ekonomisi daha ziyade HMK tarafindan diizenlenmis ve dzellikle Medeni Hukuk
alaniyla ilgili olarak 6ne ¢ikan bir kavramdir. Ancak Anayasa’nin 141’inci maddesi biitiin yargi-
lamay1 igerecek sekilde yargilamanin hizli, ekonomik yapilmasini emretmektedir.
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Objektif baglantida kanun her ne sebeple olursa olsun bir fiil etrafinda
gerceklesen seriklik iligkisine bakmakta, fiili esas almakta hatta kanun bu
durum i¢in failler arasinda bagka bir irtibat dahi aramamaktadir (Birtek,
2020: 598). Hukukun farkli dallar agisindan da objektif baglanti ayn1 se-
kilde ele alinmaktadir. AYM bu konuda 2019/E ve 2021/78 K. sayili ka-
rarinda farkl failler tarafindan ayni miikellefiyet kapsaminda islenmis ka-
cakeilik suclart ve vergi kabahatlerini objektif baglant1 olarak ele almistir
(Y1lmazoglu, 2022: 300).

Objektif baglanti, fiil etrafinda olusan baglantiy1 ifade ederken siib-
jektif baglanti ise sucun faili/failleri tizerinden gerceklesen baglantiy: ifade
etmektedir. AYM’nin 2019/E ve 2021/78 K sayil1 kararinda agik bir sekil-
de ifade ettigi lizere ayni fail tarafindan kacakeilik suguyla beraber bagka
suclar da iglenmis ve suglarin faili yani siijesi bakimindan suclar arasinda
bir baglant1 ortaya ¢cikmistir (Yilmazoglu, 2022: 300).

Subjektif baglanti, 6gretide dar baglanti iginde ele alinan bir baglant
tiriidiir ve davalar arasindaki ortak nokta faildir. Bu nedenle farkli mah-
kemelerde ayni faile ait davalar CMK 10/1’e gore birlestirilebilmektedir.
Ancak bu birlestirme icin iddia, miidafaa ve yargilama agisindan bir fayda
goriilmesi gerekmektedir (Birtek, 2020: 596).

Dar-Genis Anlamda Baglanti

Kanun, genis baglanti hallerini saymamig olmasina kargin uygulama-
da hakim davalara bakarak olaylar arasinda bir baglanti kurarsa genis an-
lamda ele alinan baglanti tiirii bir birlestirmeye gidebilmektedir (Birtek,
2020: 602-603). Zaten CMK m. 11°de bunun 6nii agik birakilarak uygu-
lamaciya hareket alani taninmustir.

Dar ve genis anlamda baglant1 ayrimi, kanun koyucunun baglanti un-
surunu agikga tayin edip etmemesine gore yapilmaktadir. Kanun koyucu
farkli ceza davalarini birbirine baglayacak ortak noktalar1 tayin etmigse dar
baglant1 s6z konusu, agik bir tayin etme s6z konusu degilse genis baglanti
s6z konusudur (Birtek, 2023: 320-321).

CMK m.11’de “Genis baglant1 sebebiyle birlestirme” bashigi altinda
genis anlamda baglanti asagidaki sekilde agiklanmaktadir.

Madde 11 — (1) Mahkeme, bakmakta oldugu birden ¢ok dava arasinda bag-
lant1 goriirse, bu baglant1 8 inci maddede gosterilen tiirden olmasa bile, birlikte
bakmak ve hilkkme baglamak tizere bu davalarin birlestirilmesine karar verebilir.

Kanun ifadesinden acgikca anlasilacagi iizere CMK m. 8’de yer alan
iki baglant1 gerekcesinin disinda kalan baglant1 hallerinin tamami genis
anlamda baglantiy1 olusturmaktadir.
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Kanun koyucunun belirli durumlari agik¢a tanimlamasiyla, ceza uyus-
mazliklar1 arasinda dar baglanti oldugu kabul edilir. Ornegin, “Bir kisi,
birden fazla sugtan sanik olur veya bir sugta her ne sifatla olursa olsun bir-
den fazla sanik bulunursa baglanti var sayilir” (CMK m. 8/1) durumunda
dar bir baglanti s6z konusudur. Ayrica, “Sugun islenmesinden sonra su¢lu-
yu kayirma, sug delillerini yok etme, gizleme veya degistirme fiilleri de”
(CMK m 8/2) asil islenen sugla dar baglantili olarak degerlendirilir.

CMK’da, dar baglantinin aksine genis baglant1 acik¢a tanimlanma-
mistir. Bunun yerine, 8. madde disinda kalan baglantilarin ceza mahkemesi
tarafindan saptanmasi yeterli bulunmustur. 11. maddedeki “Genis baglanti
sebebiyle birlestirme” diizenlemesi de spesifik bir tanim icermemektedir
ki bu yaklasim dogru bir karar olarak degerlendirilir. Zira dar baglantili
uyusmazliklarin ortak noktasi olan “aynilik” prensibi, ilk durumda sanik-
larin ayni, ikinci durumda ise islenen sugun ayni olmasi iizerine kuruludur,
bu yiizden tanim1 yapmak daha kolaydir. Ancak genis baglantida, aynilik
aranmaz; burada suclarin birbirini etkilemesi veya ilgili olmasi genis bag-
lantinin var oldugunu gostermek icin yeterlidir (Elmali, 2023: 8).

Genis baglanti, kanunda ¢ok net olmayan ancak mahkemeler tara-
findan goriilmekte olan bir ya da birkag davaya iliskin baglantilarin ku-
rulmasiyla hukuken olugmaktadir. Bu baglantiy1 saglayan durum objektif
davalarda da ortaya c¢ikabilmekte, fiiller bakimindan neden sonug iliskisi
olabilecegi gibi suclar arasindaki amagsal iligkiler de s6z konusu olabil-
mektedir. Bu tip baglantiy1 kuran ise mahkeme ya da hakim olup buna gore
davalar birlestirilmektedir (Birtek, 2023: 323).

Genis baglanti, ilk goriiniiste fiil ya da fail bakimindan iliskisiz gorii-
len su¢ ve doyalarmn belirli mantiksal yaklagimlarla birbirine baglanmasi
olarak tanimlanabilir. Ciinkii bu baglant1 tiiriinde hakim, davay1 derinles-
tirebilmek, goriiniirdeki olay ya da sugun arkasinda daha kapsamli sug ya
da orgiitlenmelere ulasabilmek icin olaylar arasinda iligki olduguna dair bir
mantik orgiisii olusturmaktadir. Bu agidan genis baglantinin bazen kurgu-
sal bir gorliniim arzettigi dahi sdylenebilir. Ciinkii goriiniirde olay ve fiiler
birbirinden bagimsizdir ancak mahkeme, deneyimlerien hareketle bir sug
senaryosunun gergekligini sorgulama yoluna gitmektedir. Ozellikle teror
suclari, orgiitlii ve organize suclar i¢in bu tiir baglantinin siklikla kuruldu-
gu ve bu sekilde hareket edilmesinin amacinin da bdyle bir olasiligin géz
ard1 edilmesinin maliyetidir.

Tek Cesit-Karisik Baglanti

Birlestirme, ¢ogu zaman hukuken bir gereklilik olmasa bile usul eko-
nomisi bakimindan bir zorunluluk halini almaktadir. Ozellikle fail say1-
sinin 20-30 gibi ¢ok sayida olmasi hallerinde cezanin kisisellestirilmesi
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imkansizlagmakta, hakimin her fail i¢in kigisellestirilmis bir karara vara-
bilmesi fiilen imkansiz hale gelebilmektedir (Birtek, 2023: 318-320). Bu
nedenle ceza hukuku uyusmazliklarinda tek gesit birlestirmeye gidilebil-
mektedir. Tek ¢esit birlestirme, goriilen davadaki uyusmazliklarin tiimii-
niin cezai olmasi halinde yapilan birlestirmedir. Davanin ve hilkmiin tek
c¢esit olmasindan hareket edilmektedir (Akkaya, 2020: 91-92).

Davalarin farkli tiirde olmas1 ve farkli yargi alanlarinda girmesi ha-
linde ise davalar1 dogrudan baglamak imkansiz hale gelebilmektedir. Ayni
fail tarafindan hem ceza davasi konusu hem vergi mahkemesinin konusu
fiillerin islenmis olmasi halinde dogrudan bir objektif birlestirme yoluna
gidilememektedir. Burada bekletici sorun, nispi muhakeme gibi sorunlar
ortaya ¢ikmaktadir (Akkaya, 2020: 92-93).

Karigik baglanti, CMK m. 218 kapsaminda ele alinan bir konudur.
Doktrine gore hakimin davalar arasinda birlestirmeye gerek olduguna ka-
naat getirmesi halinde CMK 218 kapsaminda birlestirme yoluna gitmesi
miimkiindiir. Ancak birlestirme yolunu segmenin agik yararlariin olmasi
Oonem tasimaktadir (Birtek, 2023: 318-320).

Davalari Birlestirme

Ceza hukukunda yiiklenen bir sugun ispati i¢in oncelikle bagka bir
ceza mahkemesinin yetkisine giren baska bir sugun ispat sartina bagl ise
iki su¢ arasinda bir baglanti vardir’>, CMK m. 9’a gére davalar arasinda bir
baglant1 varsa dava sorusturma agamasindaysa eger, dogrudan savci ken-
disi iddialar1 tek bir dosyada birlestirerek yiiksek gérevli mahkemede dava
acabilmektedir. Davalar agilmis ve yiirimekte iken baglanti ortaya ¢ikarsa,
kovugturmanin her agamasinda ceza davalarinin birlestirilmesine yiiksek
gorevli mahkeme tarafindan karar verilebilmektedir (Akkasg, 2015: 5-6).

Nispi Muhakeme

Nispi muhakeme, hakim veya savcinin karar verme siirecinde, delille-
rin degerlendirilmesi ve sugun varligini belirleme konusunda yapilan go-
receli bir diisiince siirecidir. Bu kapsamda, nispi muhakeme, her bir delilin
agirligini ve birbiriyle olan iligkisini dikkate alarak, sugun iglenip islenme-
digine veya sanigin suclu olup olmadigina karar verme siirecinde kulla-
nilir (Akkaya, 2000: 92). Bu durumda, mahkeme, kendi yetki sinirlarinin
otesindeki bir meseleyi ¢cozme yetkisine kanunlarca sahip kilinmistir (Tas,
2021: 313).

2 Mantiksal olarak biri digerinin 6n sart1 ya da sonucu olan her iki sey arasinda ayrilmaz bir
bag vardir. Hukuktaki illiyet kavrami da esasinda bununla ilgilidir. Dolayistyla bir sugun ispati
baska bir mahkemedeki sugun ispat1 ile miimkiinse her iki sug fiili birbirinin ayrilmaz neden-so-
nucudur.
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Ote yandan davalar arasinda baglanti kurulup birlestirme yoluna gi-
dildigi zaman bekletici sorun karar1 verme ya da nispi muhakeme yollar
da tiiketilmis olmaktadir. Ancak s6z konusu baglantinin kurulmus olmasi
mutlaka birlestirilme yapilmasi gerektigi anlamina da gelmemektedir. Bu
noktada aslolan siirecin hukukun amaglar1 bakimindan iglevselligi, ekono-
mikligi ve daha isabetli bir karara ulasabilmektir (Akkasg, 2015: 6).

Bir ceza mahkemesi, hiirriyeti kisitlayici bir ceza gerektiren vergi
sucu davasinda, bu yontemi kullanmamasini engelleyen bir yasal diizen-
leme bulunmamaktadir. Ceza mahkemesi, vergi ziyai olup olmadigini be-
lirlemek i¢in nispi muhakeme yapabilir ve bu konuda bir sonuca vardiktan
sonra ana dava iizerine yargilamaya devam edip bir karar verebilir. Fakat
ceza mahkemesinin bu yontemi tercih etmesi, ayni mesele lizerine daha
sonra vergi mahkemesinin farkli bir karar alabilecegi risklerini de dikkate
almay1 gerektirir (Akkas, 2016: 244).

Ceza hukukunda, mutlak bir kesinlik olmamasi1 nedeniyle, delillerin
toplamu iizerinden bir degerlendirme yapilir. Bu degerlendirme, delillerin
bir arada olusturdugu kanaate dayanir ve makul siiphe olarak ifade edilir.
Nispi muhakeme, ¢esitli delillerin birlestigi bir tablo iginde, olayin olas1 en
dogru yorumunu yapmay1 amaglar (Yayla, 2013: 305).

Ornegin, bir dava sirasinda, hakim birden fazla tanik ifadesi, fiziksel
kanitlar ve diger delilleri degerlendirirken, bu delillerin her birinin giive-
nilirligini, birbiriyle olan uyumunu ve genel dava baglamindaki agirligini
g6z Oniinde bulundurur. Bu siire¢, ceza muhakemesinde adil ve dogru bir
karara varilmasini saglamak i¢in kritik bir rol oynar (Akkaya, 2000: 94).

Nispi muhakeme i¢in belirli kosullarin saglanmas1 gerekmektedir: -
gili olayin bir faydasi olmal1 ve olaylar arasinda bir iligki olmalidir. Eger
baglantili ¢ekismeler cezai bir alani ilgilendiriyorsa, burada bir problem
olmaz. Ancak, Ceza Muhakemesi Kanunu’nun 218. maddesi, ceza mahke-
meleri disinda bir mahkemenin yetkisine giren bir sorunun ¢oziimiinii ele
alir (Tas, 2021: 313).

Nispi muhakemeyi uygulayabilmek ig¢in, uyusmazliklarin hukuki
veya idari bir karakter tagimasi sarttir. Bir idari ya da hukuki uyusmazlikla
ilgili bir sorunu ¢ézen mahkeme, tam bir yargi kararina varmak yerine,
kararina destek olacak sekilde, ihtiyag duyulan 6lgiide bir sonuca ulasir. Bu
baglamda, nispi muhakeme, ceza mahkemeleri arasinda yapilan bir iglem
olmaktan ziyade, ceza mahkemesinin kapsamli bir karara varmasina yar-
dimec1 olan bir arag olarak gériiliir (Ozbek vd., 2018: 532-533).

Sonug olarak, nisbi muhakeme siirecinde ulasilan karar, temelde bir
‘yargi’ niteligi tagimaz. Ciinkii ‘nisbi muhakemede, asil davay1 géren mah-
keme, baglantili davaya iliskin tam bir muhakeme yaparak, kesin bir yarg1
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karar1 vermeyecektir.” Burada bahsedilen ‘yargi’, aslinda ‘kesin hiikiim’
anlamina gelir. Ciinkii kesin hiikiim, uyusmazligin yargi organi tarafindan
sonlandirilmasi ve nihai olarak kapatilmasi anlamina gelir (Kolos, 2014:
654).

Bekletici Sorun Sayma

Bekletici mesele, mesele-i miistehire, 6n sorun gibi adlarla da anilan
bekletici sorun, bir ceza davasindaki sorunun ¢oziimiiniin ceza mahkeme-
sinin yetki alam1 disinda kalan ilgili bir sorunun ¢éziimiine bagli olmasi
halidir. Bekletici sorunun nedeni ceza davasinin konusu ile beklemeye yol
acan durum arasindaki iliski ve baglantidir. Bekletici sorun karari verildigi
takdirde, ceza yargilamasi durmakta ve buna bagl olarak da dava i¢in s6z
konusu olan zaman agimlar1 da durmaktadir (Tas, 2021a: 311). Bekletici
sorun bir 6n meseledir ve bu karar alindig1 takdirde sorun ¢6ziilene kadar
dava da durdugu i¢in dava ile ilgili zaman agiminin da durmasi gerektigi
genel kabul goren bir goriistiir (Giingor ve Okuyucu, 2009: 69).

5271 Sayili CMK m. 218’e gdére bir sugun ispatinin bagka bir mahke-
menin gorev alanindaki sorunla iligkili oldugunda nasil hareket edilecegini
diizenlemektedir. Ceza mahkemesinin ek yetkisi baslig1 altinda diizenle-
nen 218. maddeye gore;

Madde 218 — (1) Yiiklenen sugun ispati, ceza mahkeme-
lerinden bagka bir mahkemenin gdrev alanina giren bir
sorunun ¢éziimiine bagl ise; ceza mahkemesi bu sorunla
ilgili olarak da bu Kanun hiikiimlerine gore karar verebilir.
Ancak, bu sorunla ilgili olarak goérevli mahkemede dava
acilmasi veya acilmig davanin sonuglanmasi ile ilgili ola-
rak bekletici sorun karari verebilir.

(2) Kovusturma evresinde magdur veya sanigin yasinin
ceza hiikiimleri bakimindan tespitiyle ilgili bir sorunla
karsilagilmasi halinde; mahkeme, ilgili kanunda belirlenen
usule gore bu sorunu ¢ozerek hitkmiinii verir.

CMK m. 218, s6z konusu durumla karsilasan hakime iki se¢enek ver-
mektedir. Bunlardan birincisine gore hakim, asli dava ile ilgili 6n sorun
hakkinda kendisi bir karara varabilmektedir. Ancak sorunu ¢dzme hakki-
n1 kendinde gérmesi halinde ¢6ziimii CMK usul ve prensiplerine uygun
¢ozmekle yiikiimliidiir. Dolayisiyla bir hakimin aslen kendi yetki alanina
girmeyen bir konu hakkinda tasarrufta bulunarak ¢6ziim {iretmesi de miim-
kiin degildir. Ikinci segenek ise hakimin &niindeki dosay1 karara baglamak
icin 6n sorun olan meselenin ilgili yarg: yerindeki yargit kararinin kesin-
lesmesini beklemesidir. Bekletici sorun karar1 hakimin dogrudan kendisi
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tarafindan res’en verilebilecegi gibi ilgili taraflarin talebi iizene de verile-
bilmektedir.

Mahkemelerin bekletici sorun yapma veya dogrudan kendisinin yet-
kili olarak 6n meseleyi ¢ozmekle yetkilendirilmesinin temel amaci usul
ekonomisi ile ilgilidir. Ciinkii temelde ¢oziilmesi gereken bir mesele var-
dir ve ¢oziimlenmesi gereken 6n meselelerle birden ¢ok yargi makaminin
ilgilenmesi, genel olarak yargi erkinin is yiikiinii artirmakta, zaman kay-
bina yol agabilmektedir. Bunun yaninda farkli yargi makamlar1 arasinda
celisik kararlarin ortaya ¢ikma ihtimali de s6z konusudur. CMK m. 218,
“yiiklenen sugun ispatinin bagka bir mahkemenin gdrev alanina giren so-
run...” ifadesini kullanarak idare hukuku gibi alanlar1 da kapsamina almis
durumdadir. Benzer bir durum Alman StPO’nun 262’inci paragrafinda yer
almaktadir (Akkas, 2015: 4-5)3.

Bekletici sorun, dava birlestirmesi ya da nispi muhakemenin olmadigi
hallerde s6z konusu olan bir durumdur ve baska bir mahkemenin verecegi
karara kadar yargilamanin durmasidir. Ancak miimkiinse mahkeme nispi
muhakeme yoluna giderek sorunu kendi yetki alaninda da ¢6ziime kavus-
turabilmektedir (Giingor ve Okuyucu, 2009: 69).

Bekletici sorun karar1 bazi hallerde zorunlu bazi hallerde ise takdiri-
dir. Kanun koyucunun beklemeyi faydali saymasi, nispi muhakeme yasagi
varsa bekletici sorun karar1 vermek zorunludur (Tas, 2021a: 320). Bekleti-
ci sorun sayma zorunlulugu bazen kanun koyucudan kaynaklanirken bazi
goriiglere gore ise bunlar ek olarak durumun kendisinden kaynaklanmak-
tadir. Kanun koyucu, uygulanmakta olan mevzuata iliskin bir Anayasa’ya
aykirilik iddias1 olmasi halinde Anayasa Mahkemesi’nin nihai karariin
beklenmesini zorunlu kilmigtir. Bunun yaninda Danistay disindaki bir yar-
g1 organindaki davada I¢isleri Bakanligi’nin bir kimsenin Tiirk vatandasi
olmadig1 yoniindeki karar1 i¢in Danistay’a basvurulmugsa Danistay karari-
nin beklenmesi gerekmektedir (Glingor ve Okuyucu, 2009: 70)*.

3 Bu hususta belirtmek gerekir ki, 5271 sayili yeni CMK, 1412 sayili eski CMUK’un ayni
konuyu diizenleyen 255. maddesine gore daha aciktir. Cilinkii 6nceki metinde adi hukuka ait
konular, 6zel hukuk iligkileri gibi anlasilmakta ve idare hukukuna giren 6n meselelerin kapsam
diginda kalacagi seklinde yorumlar yapilmaktaydi. 5271 bu konuda netlik olusturmustur. Benzer
ifadeleri olan Alman StPO 262. madde metninin bu hususta esas alindig1 goriilmektedir. StPO
262.madde metni asagidaki sekildedir (Akkas, 2015: 5):

StPO 262: 1) Bir fiilin cezalandirilabilirlii 6zel hukuka ait bir iligki hakkinda verilecek karara
bagli ise, ceza hakimi bu mesele hakkinda da, ceza yargilamasinda ispata ve usule iligkin hiikiim-
ler gergevesinde, karar verir. 2) Mahkeme ayrica, yargilamaya ara vermeye ve davaya katilan-
lardan birisine hukuk mahkemesinde dava agmak i¢in siire vermeye veya hukuk mahkemesinin
kararin1 beklemeye yetkilidir.

4 Doktrinde, kanunda agik¢a dngoriillemeyen bazi haller igin de bekletici sorun sayma zo-
runlulugunun oldugu ileri siiriilmektedir. Iftira sucu, yalan taniklik gibi suglarda bekletici sorun
karar1 zorunlu olmalidir denilmektedir (Gilingdr ve Okuyucu, 2009: 70). Ancak buradaki bekle-
nilmeli denilen suglar da ceza mahkemesinin yetki alaninda olup Tas (2021)’in de dikkat ¢ektigi
gibi CMK 2018/1, acik bir sekilde ceza mahkemelerinin disindaki mahkemeler demektedir. Do-
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Hukuk sistemimizde, bekletici sorun karar1 verilmesinin zorunlu oldu-
gu durumlarin en belirgin 6rnegi, Anayasa’ya aykirilik iddialaridir. Bu gibi
bir senaryoda, ceza hakimi de zorunlu olarak bekletici sorun karar1 verir
ve sorunun ilgili yargi merciinde sonuglanmasini bekleyerek yargilamay1
gegici olarak durdurur (Kiratli, 1966: 35).

Ceza mahkemelerinin bekletici sorun karar1 vermesinin gerektigi
durumlar, anayasaya aykirilik iddialartyla sinirli olmayip, daha genis bir
cerceveye yayilmaktadir. Ornegin, Tiirk Vatandashg: Kanunu’nda belirli
durumlar, bekletici sorun kararinin verilmesini zorunlu kilmaktadir. Ceza
hukukunda gecerli olan miilkilik ilkesine gore, bir su¢ Tiirkiye’de islenmis-
se -fail yabanci veya Tiirk vatandasi olsa dahi- Tiirk kanunlar1 uygulanir.
Ancak yabanci iilkede islenen suglarda, fail veya magdurun Tiirk vatandasi
olup olmadigi, Tiirk mahkemelerinin yetkili olup olmadigini belirleyebi-
lir. Bu gibi durumlarda, dava sirasinda fail veya magdurun Tiirk vatandasi
olup olmadig1 konusunda bir belirsizlik olusursa, ceza mahkemesinin bek-
letici sorun karar1 vermesi gerekmektedir (Akkas, 2016: 12).

Ceza mahkemesine bekletici sorun karar1 verme veya sorunu kendi-
sinin ¢ozme yetkisi verilmesinin temel sebebi, farkli yargi organlariin
ayn1 konu tizerinde ¢alismalarini ve ayni meseleye dair ¢eligkili kararlarin
¢ikmasini dnlemektir. Ayrica, bu diizenlemenin diger bir amaci, yargilama
siirecinin hizli ve ekonomik bir bigimde gergeklestirilmesini saglamaktir.
Bu yiizden ceza mahkemesi, bu amaglar dikkate alarak, hangi secenegi
kullanacagina dair takdir hakkini kullanmalidir (Akkas, 2016: 4). Ceza da-
vasinin siirekli olarak durdurulmasina karar verilmesi, ilgili taraflarin dava
acmalarini tesvik etmek amaciyla yapilabilir, ancak bu durum ceza muha-
kemesinin makul bir siirede tamamlanamamasina yol agabilir. Bu, sanigin
ilgili haklarinin ihlal edilmesine neden olabilir. Bu yiizden, ceza mahke-
mesinin ilgililerin dava agip agmayacaklarini hizla belirleyip, bu kisilerin
kararlarina gore hareket etmesi olduk¢a 6nemlidir (Guliyev, 2015: 10).

Bekletici sorun karar1 alindiginda, yargilama siireci duracak ve bu
sorun ¢oziiliinceye kadar davanin zamanagimu siiresi iglemeyecek; ancak
devletin ceza verme yetkisi sona ermeyecektir. Kanun, bekletici sorun ka-
rar1 verilmesi i¢in ilgili mahkemede dava agilmis olmasini veya acilan bu
davanin sonuglanmasinin beklenmesini sart kosar (Tas, 2021: 313-314).

Dava siireci bagladiktan sonra, davay1 beklemeye alan bir olayin orta-
ya ¢ikmasi durumunda, hakim ilgili kisiye dava acabilmesi i¢in bir siire ta-
nir. Bu durumda, dava zamanasiminin durmasi i¢in ilgili kisinin belirlenen

layistyla bu suglarda birlestirme yoluna gidilmesi hukukun agik metnine daha uygun bir ¢6ziim
olarak distiniilebilir. Fakat CMK’nin bekletici sorun ile ilgili olarak ortaya koydugu sarta uygun
olmadig1 agiktir. Buna karsin hirsizlik suguna bakan bir ceza mahkemesi, malin miilkiyetini id-
dia eden samigin iddiasin1 kendi basina sonuglandiramaz, miilkiyet ve aidiyetle ilgili karar hukuk
mahkemesinin yetkisinde olup bu karar beklenmek zorunludur.
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siire icinde davay1 agmis olmasi sarttir. Eger ilgili kisi bu siire zarfinda da-
vayl1 agarsa, zamanagimi siiresi, siirenin tanindigi tarihten, davanin sonug-
lanma tarihine kadar durur. Ancak, dava agilmazsa zamanagiminin durdu-
gunu sOylemek kagimilmazdir. Zaten acilmis bir dava mevcutsa, mahkeme
herhangi bir siire tanima yetkisine sahip olamaz (Onder, 1958: 427).

Bir goriise gore, hukuk mahkemesinin nihai kararinin ceza davasina
etkisi yoktur. Ancak, ceza mahkemesi bu konuyu bekletici sorun olarak
degerlendirmisse, kesinlesmis hukuk mahkemesi karar1 ceza davasini et-
kileyebilir. Eger bir bagka mahkemenin karar1 bekletici sorun olarak kabul
edilmisse, o mahkemenin karar1 beklenir ve bu karar dogrultusunda dava
sonlandirilir. Buna gore, hukuk mahkemesi karariin ceza mahkemesine
dogrudan bir etkisi olmadigini, ancak hukuk mahkemesinin aldig1 kararin
ceza mahkemesince bekletici sorun olarak kabul edilmis olmasi durumun-
da, hukuk mahkemesinin kesinlesen kararinin ceza davasini etkileyecegi
ifade edilebilir (Guliyev, 2022: 63).

Bekletici sorun karari alinabilmesi i¢in, adalet komisyonu raporuna
gore, 1412 sayili CMUK ’ta “bir eylemin su¢ olup olmadig1” belirtilirken,
tasarida “bir eylemin su¢ olup olmadig1 ya da niteliginin belirlenmesi” 6n
sorunun ¢oziimiine baglanmigtir. Ancak, CMK m. 218’de “yiiklenen sugun
ispat1” ifadesi kullanilmigtir. Bu degisikligin nedeni, bir eylemin sug teskil
edip etmediginin belirlenmesinin, ceza mahkemeleri disinda bir otorite ta-
rafindan yapilamayacagidir.

Vergi ve ceza yargilamalari arasinda bir etkilesim olusturmak ama-
ciyla bekletici sorun yontemi kullanilabilir. Ancak, vergi ve ceza mahke-
melerinin hangisinin digerini bekleyecegi, bu bekletici sorun uygulamasi-
nin kapsami ve istisnalarinin net bir sekilde tanimlanmasi gerekmektedir
(Bahgeci, 2022: 330).

Yargilamanin bekletici sorun sebebiyle durdurulabilmesi i¢in gereken
ilk kosul, dava konular1 arasinda bir baglantinin olmasidir. Ornegin, bir
hirsizlik sugundan yargilanan bir kiginin davasinda, ceza mahkemesi miil-
kiyetle ilgili sorunun hukuk mahkemesi tarafindan ¢6ziilmesini bekletici
sorun olarak kabul ederse, bu sorun ¢oziilene kadar yargilama siirecine
devam edilemez (Guliyev, 2022: 68).

Bir davanin karara baglanmasi, baska bir dava, idari makamin karari
veya dava konusuyla iligkili bir hukuki iliskinin varligina kismen ya da
tamamen dayaniyorsa, mahkeme, o davanin sonlanmasini veya idari ma-
kamin kararini bekleyerek yargilamayi erteleyebilir. Bu durum, ilgili hu-
kuki siireglerin birbiriyle olan baglantisinin adil ve tutarli bir yargilamay1
gerektirdigi durumlarda uygulanir (HMK md.165/1). Ceza Muhakemesi
Kanunu 218. maddesine gore, eger sugun kanitlanmasi, ceza mahkemele-
rinin diginda bir mahkemenin yetki alanina giren bir meseleye dayaniyor-
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sa, ceza mahkemesi bu mesele hakkinda da bu kanunun kurallarina uygun
bir sekilde karar verebilir. Ancak, bu konuyla ilgili yetkili bir mahkemede
dava acilmigsa veya agilan davanin sonuglanmasi bekleniyorsa, ceza mah-
kemesi bekletici mesele karar1 alabilir.
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1. Giris

Ortak amaci egitim olan bireylerin bir araya gelerek planlanan hedef-
lere ulagsma derecesi, egitim Orgiitlerinin de var olma nedenlerinden biridir.
Bireyin hedefleri ile orgiitiin hedefleri karsilikli bir dongii igerisindedir.
Bireyin hedeflerine ulagmas1 6rgiitiin de hedeflerine ulagmasini saglayacak
ve Orgiitiin dinamik yapis1 korunacaktir. Orgiitiin hedeflerine ulagmasi da
bireylerin var olma ve fayda saglama algilarin1t maksimum diizeye tasiya-
caktir. Orgiit ile ortak hedeflere sahip her birey; 6rgiit normlarina uymayz,
onlarla biitiinlesmeyi, degisime ayak uydurmayi ve ait olmay1 6grenir. Or-
giitlin bir par¢asi olmaktan, igbirligi ve dayanigsma icerisinde bulunmaktan,
fikirlerini paylagsmaktan ve katki saglamaktan ¢ekinmez ve oOrgiit ile ¢a-
tismaktan kaginir. Orgiit iiyelerinin, bireysel ve &rgiitsel hedeflerinin ger-
ceklesmesi agsamasinda gosterdikleri bu davranis ve beceriler son derece
onemlidir.

Bu ¢aligsmada ele alinan temel unsur 6gretmenlerin sahip olduklar1 po-
litik beceriler ile orgiitsel muhalefete iligskin goriislerinin belirlenmesidir.

1.1. Orgiitsel Muhalefet

Mubhalefet; bir tutuma, bir goriise, bir davranisa karst olma durumu,
aykirilik gosterme egilimidir (TDK, 2006). Muhalefet tetikleyici bir olayin
bireyin tahammiil siirlarin1 agsmasi durumunda olusur (Redding, 1985).
Literatiirde; muhalefete iliskin farkli tanimlar yapilsa da; Dagli’ya gore;
bu tanimlardaki 6nemli noktalar bes farkli baslikta toplanabilmektedir.
Muhalefet; i¢inde bulunan durumun sartlarinin getirdigi memnuniyetsizlik
sonucunda; Orgiit i¢cinde siiregelmis bir durumla aykir diisiildiigiinde ve
savunma gerektiren durumlarda; protesto yapilmasinin veya itirazin dile
getirilmesi gerektigi durumlarda; kiskanglik duygular igeren durumlarda;
ilkelere bagli konularda ortaya ¢ikmaktadir (Kassing, 1997; Akt, Dagl,
2015).

Orgiitsel muhalefet, orgiit {iyelerinin orgiit igindeki aykir1 goriisle-
ri ve birtakim uyusmazliklar dile getirmeleri olarak tanimlanmaktadir
(Kassing, 1997). Orgiitsel muhalefet siirecinde, orgiitsel yonetimle fikir
ayrihigma diisen orgiit iiyeleri muhalif tutum takmirlar. Orgiit igersinde
sergilenen bu tutum ve davraniglar, orgiitte alinan verimsiz, adaletsiz, etik
dis1 kararlardan, taraf tutma egilimlerinden ve fikir ayriliklarindan kaynak-
lanabilir. Orgiitsel muhalefet; karsit fikirlerin ve anlagsmazliklarin ifadesi
olarak olumsuz olarak tanimlansa da; nemli bir iletisim faaliyetidir. Orgiit
ici demokrasinin gelismesine katki saglar, orgiit igindeki sorunlarin tespit
edilip, ¢6ziimiine donilk 6nlemler alinmasi noktasinda ve orgiitiin degisip
gelismesi siirecinde etkilidir. Ancak bireylerin 6rgiit i¢inde sergiledikleri
muhalif davranislar, 6rgiit yoneticileri tarafindan farkli algilanip degerlen-
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dirilebilir. Orgiitsel muhalefete iliskin davramislara verilen cevaplar bireyi
odiillendirmek olabilecegi gibi onu yok saymak, cezalandirmak, tepkili
davranmak seklinde olabilir (Graham, 1986).

Orgiitsel muhalefetin alt boyutlari; Kassing (1998) tarafindan ii¢ bas-
likta ele alinmistir. Agikca belirtilmis ya da dikey muhalefet orgiit iiye-
lerinin, muhalif goriislerini 6rgiit dengelerini etkileyebilecek giicte olan
bireylere kars1 agik ve direkt olarak sergilemeleri sonucunda olusur. Yatay
Mubhalefet; orgiit iiyelerinin, muhalif goriislerini, 6rgiit dengeleri iizerinde
etkisi olmayan diger bireylere karsi sergilemeleri sonucu olusur. Yer degis-
tirmis muhalefet ise orgiit iiyelerinin, muhalif goriiglerini orgiit disindaki
bagka bireylere aktarmasi sonucu olusur (Kassing 2001).

Kassing ve Armstrong (2002); 6rgiitsel muhalefetin olugsmasinda etki-
li olan durumlari dokuz baglikta toplamigtir. Bunlardan ilki orgiit liyelerine
kars1 yapilan adaletsiz, haksiz ve tarafli davraniglardir. Bu davranislar, or-
giitsel muhalefetin olugsmasina neden olmaktadir.

Ikincisi, Orgiitiin ihtiyaglari ve istekleri dogrultusunda baskalagmasi
orgiitsel degisimdir. Degisim, bireyler arasinda, orgiit-birey arasinda veya
orgiitler arasinda olabilir. Karar alimi

Orgiitlerde son derece dnemli olan 6rgiitsel muhalefetin olusmasina
neden olan bir nedendir. Orgiitlerde karar, sadece iist diizey yonetimde kal-
mamaly, ilgili tim bireylerin karara katilimi saglanmalidir. Karar alma ve
uygulama siireci; 6n hazirlikla baglar, gerekli bilgiler toplanir, fikir ve ay-
ricaliklar dogrultusunda devam eder. Aksi halde o6rgiitte muhalif davranig-
lar goriilmeye baslanir. Orgiitlerde etkisizlik ve etkilik, drgiit amaglarinin
gerceklesme derecesi ile ilgilidir. Amacin gergeklesme derecesi etkililigin
dlciisiidiir (Aydin, 2010). Orgiitsel etkililik, siirecin etkili kullanim1 ve et-
kili yonetici davranist neticesinde olusur. Diger madde sorumluluktur ve
orgiitteki her bireyin, gorevlerini nitelik ve nicelik bakimindan en iyi se-
kilde yerine getirmesidir. Diger bir madde orgiit i¢in gerekli kaynaklarin
temin edilmesi ve kullanilmasidir. Orgiit iiyeleri, kaynaklarm istekleri ve
ihtiya¢lar1 dogrultusunda adil kullanimini ve dagilimin1 gérmek isterler.
Ahlaki olan tutum, davranislarin temelini arastiran bir felsefe dali etiktir.
Etik olmayan eylem ve uygulamalarin 6rgiit icerisinde var olmas1 orgiitsel
muhalefeti tetikleyen nedenlerden biridir. Sekizinci baslikta altinda top-
lanan performans degerlendirme, bireyin bir isi yapabilme becerisi, is i¢in
sahip oldugu potansiyel 6zelliklere gore degerlendirilmesi ve isi basarma
derecesidir (Erdogan, 1991). Orgiitsel muhalefetin olusmasinda etkili olan
durumlardan olan zararin 6nlenmesi, 6rgiitiin bireylerine kars1 verdigi za-
rar ve bu zararin dnlenebilmesi i¢in alman tedbirleri igermektedir. Orgiit
icin degerli oldugunu, korundugunu hisseden her birey muhalif davraniglar
sergilemekten kaginacaktir.
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Ilgili alan yazin tarandiginda 6rgiitsel muhalefete iliskin arastirmala-
ra rastlamak miimkiindiir. Bunlardan biri, Agalday (2014) in 6gretmenle-
rin Orgiitsel muhalefet sonuglarina iligkin yaptig1 ¢aligmadir. Bu ¢aligma
sonucunda ortaya ¢ikan en belirgin 6zellik 6gretmenlerin muhalif oldugu
durumlarin daha gok denetim kaynakl1 oldugudur. Okten ve Cenkci (2013)
caligmasinda bes faktor kisilik modeli ile orgiitsel muhalefet arasindaki
iligki incelenmis ve bazi kisilik ozelliklerin orgiitsel muhalefeti negatif
yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Ozdemir (2013), genel liselerde
gbrev yapan Ogretmenlerin orgiitsel muhalefete iliskin goriigleri iizerine
yaptig1 arastirmasinda, 6gretmenlerin en sik gosterdigi muhalif davranigin
Uistline itiraz etmek seklinde ortaya ¢iktigini belirtmistir.

1.2. Politik Beceri

Politik beceri; orgiitsel yasamin ve drgiitsel davranigin 6nemli bir par-
casidir, orgiit iyelerinin kontrolii elde tutmasini, orgiitsel ve kisisel amaglar
icin kullanilan 6rgiit kaynaklara sahip giicten yana olmasini ifade etmekte-
dir. Bu sayede orgiit iiyeleri; orgiitsel yasama dair olumsuz durumlardan en
az diizeyde etkilenecektir. Politik beceriler, politik davranislar sergileme
asamasinda olusur ve hedefe ulagma noktasinda vurucu etkiye sahiptir. Po-
litik beceri; bir ¢alisanin baska bir ¢alisan hakkindaki bilgisini kullanarak,
bireyi; kendisinin ya da orgiitiin amaglar1 dogrultusunda davranmalar1 y6-
niinde etkileme yetenegidir (Ahearn, Ferris, Douglas ve Ammeter, 2004;
Akt. Ozdemir ve Géren, 2015). Bu siirecte; bireyin ikna, manipiilasyon,
miizakere gibi sosyal tavirlar sergilemesi de politik davranigin 6nemli bir
parcasidir. Politik beceri diizeyi yiiksek olan bireyler; orgiit igerisinde yiik-
sek uyum gosterirler, degisimlere ve gelismelere ¢abuk adapte olurlar, ig-
ten ve samimi davranislar sergileyerek digerlerinin kendine olan giiven ve
inanc1 artirarak, onlar1 etkileyerek kontrol altina alabilirler.

Politik beceri, sosyal zeka, kisiler arasi etkilesim, iliski kurma becerisi
ve samimi goriinme olarak dort alt boyutta siniflandirilabilir. Politik bece-
risi yiiksek olan bireyler, ayn1 zamanda sosyal zekasi da yliksek bireylerdir.
Sosyal ortamlara ¢abuk adapte olurlar, dikkatli gbzlemler yaparlar, kisiler
arast iletisimleri ve sezgileri giigliidiir. Kisiler arasi etkilesimi gii¢lii olan
bireyler ise drgiit icindeki bireyleri etkileyebilme ve onlarin davraniglarini
yoOnlendirebilme yetisine sahiptirler. Politik becerisi yiiksek olan bireyler,
cevresi ile kolay iligki kurabilen, yeni arkadaslar edinebilen ve sosyal or-
tamlara rahatga girebilen bireylerdir. Samimi GoOriinme; Baskalarini be-
lirli bir yonde harekete gecirip istekleri dogrultusunda etkileyebilme giicii
samimi goriinmeden kaynaklanir. Politik Becerisi yiiksek olan bireyler,
cevresi tarafindan samimi, diriist, icten ve giivenilir algilanan bireylerdir
(Atay, 2010; Blas ve Ferris, 2007; Ferris ve digerleri, 2005; Akt. Ozdemir
ve Goren, 2015).
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Ilgili alan yazin tarandiginda; politik davranis ve politik beceriler
kapsaminda, egitim disindaki alanlarda kamu ve 6zel sektorde ¢aligmalar
yapilmig ancak egitim orgiitlerinde sinirh ¢aligmalara rastlanmistir. Cin-
g6z (2013) calismasinda, 6z degerlendirme ve politik becerilerin kariyer
basarisi lizerinde olumlu etkiler sagladig1 goriilmiistiir. Treadway, Ferris,
Duke, Adams ve Thatcher (2007), politik beceriye sahip liderlerle ¢alisan
astlarin Orgiitsel destek algilarinin yiiksek oldugunu yaptiklar ¢aligmada
belirtmislerdir. Ahern (2004) yaptigi ¢alismada liderlerin politik becerinin
takim performansi {izerindeki etkileri incelenmis ve olumlu sonuglara ula-
silmistir.

Ozdemir (2015) tarafindan gelistirilen Politik Beceri Envanteri’nin
egitim Orgiitlerinde uygulanmasi, politik beceriler ile 6rglitsel muhalefet,
orgiitsel sessizlik gibi diger degiskenlerle iligkisel arastirmalarin yapilmasi
faydali olacaktir.

1.3. Politik Beceri Ile Orgiitsel Muhalefet Iliskisi

Bireylerin dig diinyaya gosterdikleri her tiirlii biligsel, duyugsal ve
psikomotor tepkiler davranis olarak adlandirilir. Diger bir ifadeyle davra-
nis, bireyin ¢evresi ile olan her tiirlii uyum ve etkilesim mekanizmalarinin
tamamidir. Bireyin, ¢evresine verdigi yanittir, kendini ifade edebilme ve
anlatabilme becerisidir. Orgiitsel davranis, bireylerin orgiit iginde sergile-
dikleri tutum, davranis ve performanslarin kapsamidir. Orgiitsel davranis,
orgiit disiplini ve prensiplerini anlamayi, orgiit ¢alisanlarinin birbirlerini
tanimalarini, etkilesimde bulunmalarini ve paylagimlarini ifade eder. Cali-
sanlar1 aktif kilmay1 saglar ve isleyen calisma diizenini etkin kilar. Her bi-
rey icinde bulundugu o6rgiit yapisindan etkilenir, 6rgiitii ve durumu algila-
dig1 sekilde tutum gelistirir ve tutumu yoniinde davranislarini sekillendirir.
Bireyler, politika gelistirme, Orglitsel kararlar alma ve uygulama siirecinde,
orgiit ile fikir ayriligina diisebilir, muhalif davranislar sergileyebilir ve or-
giit ile catismaya girebilir yada politik davranig sergileyerek ikna, manipii-
lasyon ve miizakere gibi sosyal beceri gosteren politik beceriler kullanarak
bu stireci kendi istegi dogrultusunda yonlendirebilir.

Egitim orgiitleri; lizerinde ¢alistigit hammaddenin toplumdan geldigi
ve iiriinii olan insanin tekrar topluma kazandirildig1 yapilardir (Bursalioglu,
2002). Var olma nedenlerinden biri, yeni nesiller yetistirmek ve toplumda
yer edinmelerini saglamaktir. Formal yoniinden ¢ok informal yoniiniin agir
bastig1, etki alaninin yetki alanindan daha genis oldugu, birey boyutunun
kurum boyutundan daha duyarli oldugu kurumlardir (Bursalioglu, 2002).
Ogretmenler ve yoneticiler, bu kurumlarm isleyisinde énemli degerlerdir.
Okullarin, sosyal bir sistem olarak isleyebilmesi ve varligini devam et-
tirebilmesi bakimindan insan iligkilerinin ve davraniglarin 6nemi biiyiik-
tiir. Orgiitlerin bireylerle olan iligkilerinin derecesi 6rgiitiin verimliligi ile
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orantilidir. Bireyin orgiit ile olan uyumu orgiitleri amaglarina ulagtiran en
onemli gostergelerden biridir. Uyum hedefler dogrusunda ayni davranisin
sergilenmesi olarak tanimlanabilir. Bir bakis agisina gore, birey-orgiit uyu-
mu, Orgiitiin bireyin ihtiyag ve isteklerini tatmin ettiginde gerceklesirken,
bir bagka bakis agisina gore ise, bireyin; orgiitiin isteklerini yerine getire-
cek kabiliyetlere sahip oldugunda gerceklesmektedir (Kristof, 1996; Akt,
Pekdemir, Giirkan ve Kogoglu 2013). Ancak; degisimin hizli yasandig
egitim sisteminde; baz1 degerler degisebilmektedir. Orgiitiin degerleri ile
bireyin degerleri her zaman uyum igerisinde olmayabilir. Iletisim bazen
catisma noktasina gelip muhalefet olarak ortaya ¢ikabilir. Bu siirecte var
olan degerlerin ve degisimlerin izlenerek, olusabilecek sorunlarin ¢éziim
stratejileri iyi belirlenmelidir.

1.4. Arastirmanin Amaci

Bu caligmanin genel amaci; egitim orgiitlerinde 6gretmenlerin 6rgiit-
sel hedeflerin gerceklesmesi, politikalarin olusturulmasi ve uygulanmasi
stirecinde sergiledikleri politik beceri davranislan ile orgiitsel muhalefete
iligkin algilarinin belirlenerek algilar1 arasinda iliskinin olup olmadigim
tespit etmektir. Bu dogrultuda arastirmada su sorulara cevap aranmuistir;

i) Ogretmenlerin politik beceri ve drgiitsel muhalefete yonelik go-
risleri nasildir?

ii) Ogretmenlerin politik beceri ve drgiitsel muhalefete yonelik go-
risleri arasinda anlamli bir iligki var midir?

iii) Ogretmenlerin politik beceri ve orgiitsel muhalefete yonelik go-
risleri kisisel degiskenlere (cinsiyet, yas, brans, egitim kademesi
ve mesleki statii) gore anlaml fark géstermekte midir?

2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli

Ogretmenlerinin politik beceri davranislar ile drgiitsel muhalefete
iliskin gortisleri arasindaki iliskiyi tespit etmeye yonelik gerceklestirilen
bu arastirmada iliskisel tarama modeli kullamilmustir. iliskisel tarama mo-
deli, degiskenlerin tek tek, tiir ya da miktar olarak belirlenmesi amaciyla
yapilan tekil arama modeli ile iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda
birlikte degisim varligini ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan iliski-
sel tarama modelini icermektedir (Karasar, 2009).

2.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu; bir egitim 6gretim yilinda Bolu ili
Gerede il¢esinde ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapan 265 6gretmen
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olusturmaktadir. Bu dogrultuda Gerede ilgesinde olan; Fen Lisesi (n=1),
Anadolu Lisesi (n=2), Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi (n=6), Ortaokul
(n=7) ve Ilkokullarda (n=7) olmak iizere toplam 23 egitim kurumunda go-
revli 329 6gretmenin tamamina ulagilmisgtir. Ulagilan 6gretmenlerden go-
nillii olarak 254 6gretmen dagitilan Slgekleri doldurulup arastirmaya ka-
tilmiglardir. Ogretmenlere ait kisisel bilgiler, Tablo1’de gdsterilmektedir.

Tabloe 1. Katilimcilarin Kisisel Bilgileri

Degisken f %
Cinsiyet Erkek 121 47,6
Kadin 133 52,4
ilkokul 54 21,3
Egitim Kademesi Ortaokul 68 26,8
Lise 132 52,0
Sinif Ogretmenleri 52 20,5
Brans Kaltir Ogretmenleri 164 64,6
Meslek Ogretmenleri 38 15,0
Exitim Durumu Li"sans ' 222 87,4
Yiksek Lisans 32 12,6
22-32 137 53,9
Yasiniz 33-42 79 31,1
43-... 38 15,0
0-10 yil 163 64,2
Mesleki Kidem 11-20 yil 58 22,8
21 ve Uzeri 33 13,0
1-2 vyl 132 52,0
Kurum Kidemi 3-S5yl 67 26,4
6 yil ve Uzeri 55 21,7
Ogretmen 222 87,4
Mesleki Statii Mudur ve yardimcisi 32 12,6
Toplam 6gretmen sayisi 254 100

Tablo 1’e gore arastirmaya katilanlarin 12171 erkek, 133’1 kadin; 54’
ilkokul, 68’si ortaokul, 132’si liselerde gorev yapmakta; 38’1 meslek der-
si, 164’1 kiiltlir dersi 6gretmeni, 52°si sinif 6gretmeni; 222’si lisans, 32’si
yiiksek lisans mezunu olup; 222’si 6gretmen ve 32’si Miidiir ve miidiir
yardimeisidir.



64 + Zekiye DAGDELEN

2.2. Veri Toplama Araclar

Aragtirmada veri toplama araci olarak kisisel bilgiler formu, Orgiit-
sel Muhalefet Olgegi ile Politik Beceri Envanteri kullanilmustir. Orgiitsel
Muhalefet Olgegi; rgiitsel muhalefeti incelemek amactyla Kassing (1998)
tarafindan gelistirilmis; Dagli (2015) tarafindan Tiirk¢ceye uyarlanmistir.
Kassing (1998) calismasinda; 24 maddelik 6lgme aracini 2000 yilinda re-
vize ederek 18 maddeye diistirmiistiir. Dagli’nin (2015) yaptig1 uyarlama
calismasinda dlgek 16 madde olarak yeniden diizenlemistir. Olgek; ‘Dikey
Muhalefet’ ve ‘Yatay Muhalefet’ olmak {izere iki alt boyuttan olusup, de-
gerlendirmesi Hi¢ Katilmiyorum dan Tamamen Katilyyorum a degisen 5°1i
likert tipindedir. Arastirmac tarafindan 6lgegin Cronbach Alpha i¢ tutar-
lillik katsayist .849 ve tekst-tekrar-test glivenirliligi r =.84 (p=.000) olarak
bulunmustur. Dikey muhalefet alt boyutu igin i¢ tutarlilik katsayisi .792,
yatay muhalefet alt boyutu i¢in .822 olarak tespit edilmistir (Dagli, 2015).

Bu arastirmada 6l¢egin i¢ tutarlilik katsayisi olan Cronbach Alpha de-
gerleri tekrar hesaplanmis ve katsay1 toplamda .745, dikey muhalefet alt
boyutu igin .729, yatay muhalefet alt boyutu i¢in .618 olarak bulunmustur.

Politik Beceri Envanteri; 6gretmenlerin politik becerilerini incelemek
amaciyla Ferris, Treadway, Kolodinsky, Hochwarter, Kacmar, Douglas ve
Frink (1999) tarafindan gelistirilmis; Ozdemir ve Goren (2015) tarafindan
egitim orgiitlerinde gegerlilik ve giivenirlilik ¢caligsmalar1 tamamlanmastir.
Envanter ‘Iliski Kurma Becerisi’, ‘Kisiler Aras1 Etki’, ‘Sosyal Zeka’ ve
‘Samimi Goriinme’ olmak iizere dort alt boyut ve 18 maddeden olusmakta-
dir (Ozdemir ve Géren, 2015). 7°1i likert tipi olan dlgek, Hi¢ Katilmiyorum
(1), Katilmyorum (2), Kismen Katiliyorum (3), Katiliyorum (4), Olduk¢a
Katilyyorum (5), Giiglii Bir Sekilde (6), Tamamen Katiliyorum (7) seklin-
de puanlanmaktadir. Politik beceri envanterinin giivenirligi arastirmaci
tarafindan Cronbach Alpha katsayis1 hesaplanarak gerceklestirilmistir. En-
vanterin Cronbach Alpha degeri .94 hesaplanirken alt boyutlarina iligkin
degerleri 0.86 ile 0.92 arasinda degismektedir (Ozdemir ve Géren, 2015).

Aragtirma i¢in tekrar hesaplanan Cronbach Alpha katsayisi toplam 6l-
cek i¢in.928, iligki ag1 kurma alt boyutu i¢in .866, kisiler aras1 etkilesim
alt boyutu i¢in .898, sosyal zeka alt boyutu i¢in .833 ve samimi goriinme
alt boyutu i¢in .868 olarak bulunmustur. Sonuglar 6lgegin tutarl oldugunu
gostermektedir.

2.3. Verilerin Coziimlenmesi ve Yorumlanmasi

Aragtirmada elde edilen veriler, SPSS for Windows 20 programi kul-
lanilarak ¢oziimlenmis ve sonuclar sunulmustur. Analiz isleminden 6nce,
arastirmada hangi analizlerin yapilacagini belirlemek amaciyla veri dagi-
lim1 Kolmogorov Smirnov Testi ile incelenmis ve normal dagilim goster-
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medigi tespit edilmis (p<.05) bu yiizden parametrik olmayan testler uygu-
lanmistir. Bu dogrultuda arastirmada katilimcilarin goriiglerini belirlemek
amaciyla ortalama, standart sapma, kisisel degiskenlerde yiizde, frekans,
Mann-Whitney U, Kruskal Wallis, goriisler arasindaki iligkiyi belirlemek
amaciyla Korelasyon analizi (Sperman Rho katsayis1) yapilmistir. Korelas-
yon katsayisinin 0.00 ile 0.30 arasinda olmasi diisiik, 0,30 ile 0.70 arasinda
olmasi orta 0.70 ile 1.00 arasinda olmas1 yiiksek diizeyde iliskinin olabile-
cegini gostermektedir (Bliytlikoztiirk, 2006). 5°1i likert 6l¢egin puanlanma-
sinda kullanilan araliklar ise 1,00—1,79 hi¢ katilmiyorum, 1,80-2,59 ¢ok az
katiliyorum, 2,60-3,39 orta diizeyde katiliyorum, 3,40—4,19 biiyiik oranda
katiliyorum ve 4,20-5,00 tamamen katiliyorum seklindedir. 7°1i likert 61-
cegin puanlanmasinda kullanilan araliklar ise 1,00-1,86 hi¢ katilmiyorum,
1,87-2,71 katilmiyorum, 2,72-3,57 kismen katiliyorum, 3,58-4,43 katili-
yorum, 4,44-5,29 oldukga katiliyorum, 5,30-6,14 giiclii bir sekilde kati-
liyorum 6,15-7,00 tamamen katiliyorum seklindedir (Kaplanoglu, Emre,
2014).

3. BULGULAR YORUM VE TARTISMA

3.1. Ogretmenlerin politik beceri ve orgiitsel muhalefete yonelik
goriislerine ait bulgular

Tablo 2. Ogretmenlerin politik beceri ve érgiitsel muhalefete Iliskin
betimsel analiz sonuclar

Olgek Alt Boyutlar N X ss
< :q:j Dikey Muhalefet 254 3,95 ,7176
é i; Yatay Muhalefet 254 3,36 ,8147
S § Toplam 254 3,67 ,6182

iliski Ag1 Kurma 254 4,53 1,3472
®  Kisilerarasi Etki 254 500  1,3405
g Sosyal Zeka 254 4,80 1,2725
S SamimiGérinme 254 598  1,2526

Toplam 254 4,96 1,076

Tablo 2’ye gore dgretmenlerin orgiitsel muhalefete iligkin yatay mu-
halefet (X=3,36) alt boyutunda ‘orta diizeyde katiliyorum’ iken, dikey mu-
halefet (X=3,95) alt boyutunda ve toplam 6lcekte (X=3,67) “biiyiik oranda
katiliyorum seklindedir. Elde edilen bu bulgulara dayanarak 6gretmenlerin
orgiitsel muhalefete iliskin goriislerinde orgiitlerde muhalif tutum ve dav-
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raniglar sergilemede g¢ekinmemeleri ve ortak diisiincede olduklart sdyle-
nebilir. Ogretmenlerin okuldaki yetersizlikleri elestirebildigi, sorguladigi,
okul politikalarindan memnun olmadigi durumlarda elestiri yaptigi ve bunu
diger bireylerle paylagsmaktan ¢ekinmedigi sdylemek miimkiindiir. Ancak
bu durumlari, kendi ¢evresiyle paylasmaktan ¢ekinmeyen dgretmenler iist
yonetimle paylagmak ve iist yonetimi elestirmek konusunda gekimser ka-
labilmektedir. Orgiit iiyelerinin baz1 durumlarda kendi ¢ikarlarinin zarar
gormesi, iist yonetimden alacaklar tepki ve kendilerine uygulanacak ceza
ve 0diil yaptirnmlarina engel olabilme diisiincesiyle muhalif goriislerini
acikca ifade etmezler ve sessiz kalirlar (Kassing ve Avtgis, 1999).

Krone’ a gore orgiit tiyeleri muhalif davranislar bes farkli tiirde sergi-
ler. Bunlardan birincisi 6rgiit {iyelerinin ¢alisma deneyimi ve somut kanit-
lara dayanarak ve calisma arkadaslarinin muhalif iddiasin1 destekleyerek
gosterdigi dogrudan olgusal itiraz; ikincisi orgiit iiyelerinin muhalif dav-
raniglarina s6zIi ve davranigsal olarak ilgi ¢cekmeyi siirdiirmek ve orgiitsel
yonetimi etkilemeye ¢aligmak amaciyla yapilan tekrarlama; tigiinciisii ise
mubhalefetin olusmasina neden olan kaynaklarin ortaya ¢ikarilmasindan
ziyade ortaya ¢ikan durumun diizeltilmesini saglayici nitelikte sunulan
¢oziim onerileridir. Dordiincii tiir 5nlemedir. Onleme; muhalefeti emir ko-
muta zinciri ¢ergevesinde Orgiit tiyesinin {istline bildirmesidir. Son tiir ola-
rak; yonetimden istenen durum ve degisikliklerin gerceklesmesi i¢in baski
araci olarak kullanilan istifa tehdidinde bulunmaktir (Krone, 1991).

Literatiire bakildiginda; Agalday, Ozgan ve Arslan (2014) ¢aligmala-
rinda benzer sonuglara ulasildig1 goriilmiistiir. Aragtirmada 6gretmenlerin
yatay muhalefeti tercih ettikleri, 6gretmenlerin gorev, sorumluluk ve uy-
gulamalar noktasinda direkt olarak itiraz etmeseler de bu islevleri yapmak-
ta geciktirme, kaytarma, agirdan alma, istenilen diizeyde yapmama ve ya
tavir yapma davraniglarini sergiledikleri belirtilmistir. Arastirmada dikey
muhalefete iliskin olarak 6gretmenlerin hosuna gitmeyen durumlarda iti-
raz ettikleri ve iist yonetimi ikna etme ¢abasinda olduklari belirtilmistir.

Tabloda politik beceri davraniglarina yonelik dgretmen goriisleri in-
celendiginde, iliski kurma (X=4,53), kisiler aras1 etkilesim (X=5,00), sos-
yal zeka (X=4,80) alt boyutlar1 ve toplam 6lgekte dgretmen goriislerinin
(X=4.96) “oldukga katilryorum” diizeyinde samimi goriinme (X=5,98) alt
boyutunun ise ‘tamamen katiliyorum’ oldugu goriilmektedir. Politik

Beceri envanterinin alt boyutlarindan olan ‘samimi gériinme’ boyu-
tunun digerlerine oranla daha yiiksek bir oranda ¢ikmasi daha 6nce yapil-
mis olan ¢alismalarla da uyum gostermektedir. Cing6z’iin (2013), politik
yetenekler ve 0z-yonlendirmenin kariyer basarisi iizerine yaptigi calis-
masinda, Orug¢ ve Kutanis (2015), pozitif psikolojik sermayenin orgiit ici
politik davraniglara etkisi iizerine yaptig1 arastirmasinda bu alt boyutun
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diger boyutlara oranla daha yiiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmiistiir.
Sonuglar, 6gretmenlerin politik beceri davraniglarini sergilediklerini ve bu
tiir davraniglarini sergilerken samimi davrandiklarini ve kabul gérmeleri-
nin onlar i¢in dnemli oldugunu bu yiizden iliski kurmaktan ve iletisimde
bulunmaktan ziyade ¢evresinde fark edilen kisi olarak algilanmanin daha
onemli oldugunu gostermektedir.

3.2. Ogretmenlerin politik beceri ve érgiitsel muhalefete yonelik
goriisleri arasindaki iliskiye ait bulgular

Tablo 3. Ogretmenlerin Politik Beceri ve Orgiitsel Muhalefete Yonelik Gériisleri
Arasindaki Iliskiye Iliskin Korelasyon Analizi Tablosu (sperman rho)

OLGEKLER Dikey Yatay Toplam
iliski ag kurma r ,348%** ,311%** ,A06**
Kisilerarasi etkilesim r ,362%* ,268%* ,373%*
Sosyal zeka r ,262%* ,302%* ,332%*
Samimi gérinme r ,502%* ,309%* ,498**
Toplam r ,429%* ,366** ,481%*

*p<.05; ** p<.01

Tablo 3’de 6gretmenlerin orgiitsel muhalefet ve politik beceri davra-
nislarina iligkin goriisleri incelendiginde alt boyutlar arasinda ve toplam
Olceklerde diisiik ve orta diizeyde, anlamli ve pozitif yonlii ¢esitli iliskiler
ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Bulgular incelendiginde, 6gretmenlerin po-
litik beceri davranislarina yonelik iliski kurma alt boyutu ile dikey mu-
halefet (r=,348, p<.01), yatay muhalefet (=311, p<.01) yonelik goriis-
leri arasinda orta diizeyde ve politik beceri davranisi toplamina (r=,406,
p<.01) yonelik goriigleri arasinda yiiksek diizeyde, pozitif yonlii anlamli
iligki ortaya ¢ikmustir. Kigiler aras1 etkilesim alt boyutu ile dikey muhale-
fet (r=,362, p<.01), ve politik beceri davranigi toplamina (r=,373, p<.01)
yonelik goriisleri arasinda orta diizeyde, yatay muhalefet (r=,268, p<.01)
iligkin goriisleri arasinda diisiik diizeyde pozitif yonlii anlamli iligki tespit
edilmistir. Sosyal zeka boyutu ile dikey muhalefet alt boyutunun (r=,262,
p<.01) diisiik diizeyde, yatay muhalefet (r=,302, p<.01) ve politik beceri
davranisi toplamina (r=,332, p<.01) yonelik goriisleri arasinda pozitif yon-
li orta diizey anlamli iliski oldugu tespit edilmistir. Samimi goriinme alt
boyutu ile yatay muhalefet arasinda (r=,309, p<.01) ve politik beceri dav-
ranigt toplamina (r=,481, p<.01) yonelik goriisleri arasinda orta diizeyde
pozitif anlamli, dikey muhalefet (r=,502, p<.01) ile yiiksek diizeyde iligki
bulunmustur.
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Sosyal zeka boyutu ile dikey muhalefet boyutu arasindaki iliskinin dii-
siik diizeyde olmasi, sosyal zekasi yiiksek olan bireylerin ¢evresiyle daha
yakin, samimi ve giivenilir iliskiler kurma becerisi yiiksektir. Olaylarin ve
durumlarin iyi gézlenmesi sonucunda yerinde ve dozunda muhalif davra-
niglar sergilemesi ve iist diizey yonetimde kuracagi iliski ve baglantilarda
stratejik davraniglari tercih etmesi beklenen davraniglar arasindadir. Bu ne-
denle sosyal zekas1 yiiksek olan bireylerin diger bireylere oranla muhalif
olma egilimden ¢ok uzlagsma yolunu tercih ettikleri soylenebilir.

Kisiler aras1 etkilesim alt boyutu ile yatay muhalefete boyutu arasin-
daki iliskinin diigiik diizeyde olmasi beklenen olasi bir durumdur. Birey-
lerin o6rgiit icinde kendilerinin diisman ya da rakip olarak algilandiklari-
n1 diisiindiikleri durumda yatay muhalefet ortaya cikar (Kassing, 1998).
Ancak bireyler ¢evresinde zarar gérmeyecegi, giivenilir, samimi kisilerin
olmasini isterler ve orgiit dengeleri iizerinde etkisi olmayan kisilerle mu-
halif goriislerini paylagsmaktan ¢cekinmezler. Bu yiizden kisiler ile olan et-
kilesimi giiclii olan bireyler birbirlerine kars1 daha az muhalif davraniglar
sergilerler.

Samimi goriinme alt boyutu ile dikey muhalefet boyutu arsinda yiik-
sek diizeyde iliski olmasi, samimi iligkiler kurmaya calisanlarin aslinda
iligkilerinin suni oldugu ve kendi ¢ikarlar1 dogrultusunda samimi olmaya
calistig1 bu yiizden dikey muhalefet boyutunun yiiksek oldugu sdylene-
bilir. Dikey muhalefet, muhalif goriislerin {ist yonetime direk ve agik bir
sekilde ifade edilmesini kapsar (Krone, 1991).

3.3. Kisisel degiskenlere gore 6gretmen goriisleri

3.2.1. Cinsiyet degiskeni

Tablo 4. Ogretmenlerin Cinsiyet Degiskenine Gére Politik Beceri ve Orgiitsel
Mubhalefete Yonelik Goriiglerine Iliskin Mann-Whitney U Testi Sonuclart

.. Sira
Olgek  AltBoyutlar Cinsiyet N Ortalama U p
Toplami
- i - Erkek 121 136,64 16534,00
g DikeyMuha 6940,00 058
= lefet Kadin 133 119,18 15851,00
£
3 - Erkek 121 131,71 15936,50
S YatayMuha 7577,50 383
E lefet Kadin 133 123,67 16448,50
= Erkek 121 13569  16418,00
S Toplam 7056,00 ,090

Kadin 133 120,05 15967,00
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|||$k| Ag| Kurma Erkek 121 138,49 16757,00
Kadin 133 117,50 15628,00
Erkek 121 132,14 16001,00

6717,00 ,023*

S Kisilerarasi Etki 7473,00 ,326
S Kadin 133 123,19 16384,00
2 R Erkek 121 132,52 16035,50

‘B Sosyal Zeka 7432,50 ,298
S Kadin 133 122,93 16349,50

[-%

imi Goriin- Erkek 121 129,07 15617,50

Samimi Gorlin 785650 737
me Kadin 133 126,07 16767,50
Erkek 121 135,52  16398,00

Toplam 7076,00 ,097
Kadin 133 120,20 15987,00

* p<.05

Tablo 4’e gore orgiitsel muhalefet 6l¢eginin alt boyutlari ve toplamin-
da 6gretmenlerin cinsiyet degiskenine gore goriislerinde anlamli fark or-
taya ¢ikmamusgtir (p>.05). Ancak politik beceri alt boyutlarindan biri olan
iligki kurma boyutunun &gretmenlerin cinsiyet degiskenine gore goriisle-
rinde anlamli fark ortaya ¢ikmustir (p<.05). Bu bulgular erkek 6gretmen-
lerin kadin 6gretmenlere oranla daha fazla kisiler arasi etkilesimde bulun-
dugunu, diger bireylerle samimiyet kurmanin, insanlara giiven ve huzur
vermenin, kendilerinin ¢evresi tarafindan sevilen giivenilir samimi kisiler
olarak algilanmasmin kolay oldugunu belirtmislerdir. Kadinlarin tutum
ve davraniglarini engelleyen ahlaki normlar varken, erkeklerde engellerin
daha az olmasi iligki ag1 kurmada daha basarili oldugunu gostermektedir.
Politik beceri 6l¢eginin diger alt boyutlari ile toplamda 6gretmenlerin cin-
siyet degiskenine gore goriisleri arasinda anlamli bir fark bulunmamastir.
Kadimlarin tutum ve davranislarini engelleyen ahlaki normlar varken,
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3.2.2 Yas degiskeni

Tablo 5. Ogretmenlerin Yas Degiskenine Gére Politik Beceri ve Orgiitsel
Muhalefete Yonelik Goriislerine Iliskin Kruskal Wallis Testi Sonuglart

Olcek  Alt Boyutlar Yas N oftlg?a- sd I:(:; A';';TII
ma
. 22-32 137 121,93
ki :Dezckeety Muha- 3340 79 13263 2 1,806 ,405 -
2 43-.. 38 136,93
'é 2232 137 131,88
E Yatay Muhalefet 33-42 79 122,11 2 1,062 ,588 -
:‘l:;:; 43-.. 38 122,93
) 2232 137 126,94
Toplam 33-42 79 12806 2 ,018 991 -
43-.. 38 12834
_ 2232 137 117,23
liskiAgrkurma 53 15 79 14451 2 6944 ,031* 12
43-.. 38 129,16
2232 137 123,34
= Kisilerarasi Etki 33-42 79 131,83 2 ,973 ,615 -
S 43-.. 38 13351
S 22-32 137 123,69
£ sosyal Zeka 3342 79 13635 2 1,672 ,433 -
- 43-.. 38 122,83
2232 137 123,47
f:;n'm'Gor“”' 3342 79 131,54 2 974 614 -
43-.. 38 132,62
2232 137 119,85
Toplam 33-42 79 14021 2 3,860 ,145 -
43-.. 38 128,66
* p<.05

Tablo 5’e 6gretmenlerin politik beceri davranisinda iliski kurma alt
boyutunda yas degiskenine gore goriislerde anlamli fark ortaya ¢ikmigtir
(p<.05). Iliski kurma alt boyutunda anlaml1 fark incelendiginde sadece yas
degiskeninde 22-32 ile 33-42 yas araliginda oldugu goriilmektedir. Mann
Whitney U testi sonuglara gore 22-32 yas araligindaki bireylerin 33-42
yas araligindaki bireylerin iligki ag1 kurma becerilerinin daha giiglii oldugu
goriilmiistiir. 22-32 yas araligindaki 6gretmenler, egitim kurumlarinda yeni
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goreve baglayan, isin nitelik ve niceligini daha yeni yeni 6grenmeye ¢ali-
san bireylerdir. Bunun igin ¢evresiyle siirekli iletisim halinde bulunmak
zorundadir. Ancak 33-42 yas araliginda bulunan 6gretmenler, kurumlarin-
da belli bir is tecriibesine sahip olmus, isin yapilis sekli 6grenmis birey-
lerdir. Ise odaklanirlar, isleri rutin bir halde ilerler ve sorumluluklari giin
gectikge ¢ogalir, is ylikleri artar. Oysa yeni baslayan 6gretmenler daha ide-
alisttir ve her tiirlii ortamda her tiirlii iligki ag1 kurmakta daha basaridirlar.
Iliski ag1 kurmakta basarili olan bireyler, cevresinde deger verilen, baska-
lar1 Tizerinde etkiye sahip oldugu, gii¢lii ve gilivenilir baglarmin bulundugu
kimselerdir.

3.2.3 Brans degiskeni

Tablo 6. Ogretmenlerin Brans Degiskenine Gére Politik Beceri ve
Orgiitsel Muhalefete Yonelik Gériislerine Iliskin Kruskal Wallis Testi So-
nuclar

. - Sira Ka
Blcek Alt Boyut Brans N s y b Anlamli
lar Ortalama kare Fark
) Sinif 52 134,00
o DkeyMu- i 164 12352 2 1,373,503 -
S halefet
2 Meslek 38 135,76
£
E Sinif 52 124,66
T AayMu e 164 131,90 2 2,276,320 -
@ halefet
2 Meslek 38 112,41
S Sinif 52 131,49
Toplam Kiltar 164 126,85 2 ,216 ,898 -

Meslek 38 124,84
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lliski A~ Sinif 52 134,85
Kurma Kaltar 164 120,99 2 4,109 ,128 -
Meslek 38 145,55
o Sinif 52 119,15
- Efl‘('i'eraras' Kiltar 164 123,23 2 7,540 ,023* 1-3,2-3
§ Meslek 38 157,37
S Sinif 52 130,08
£ Sosyalzeka Kiltir 164 12448 2 1227 541 -
= Meslek 38 138,32
o Sinif 52 125,60
(Ssao”:l::"r'ne Kiltir 164 126,41 2 ,475 ,788 -
Meslek 38 134,80
Sinif 52 128,74
Toplam Kiltar 164 122,58 2 3,440 ,179 -
Meslek 38 147,04
* p<.05

Tablo 6’ya gore; 6gretmenlerin politik beceri davranisinda kisiler ara-
s1 etkilesim alt boyutunda brans degiskenine gore goriislerde anlamli fark
ortaya ¢cikmistir (p<.05). Kisiler aras1 etkilesim alt boyutunda anlamli fark;
Mann Whitney U testi sonuglara gore sinif 6gretmenleri ile meslek der-
si 0gretmenleri ve kiiltiir 6gretmenleri ile brans 6gretmenleri arasindadir.
Mesleki egitim meslek dersi 6gretmenleri tarafindan bireylerin amaglarini
karsilamak amac1 ile meslek alaninda bilgi beceri davranig kazandiran, bi-
reylerin yeteneklerini ¢esitli yonleriyle gelistirmeyi amaclayan faaliyetler-
dir. Bu faaliyetlerin uygulandig1 kimseler lise cagindaki gengler ve bazen
de yetiskinler olabilmektedir. Meslek dersi 6gretmenlerinin muhatap oldu-
gu kesim yetiskin kesimidir. Yetigkin bireyler becerilerini gelistirebilir, ko-
nular tizerinden tartisip dogru sonuglara ulasabilir. Bu nedenle meslek der-
si 6gretmenlerinin politik beceri ait alt boyutu olan kisiler arasi etkilesim
diizeyi diger 6gretmenlere gore daha yiiksek diizeydedir. Siif 6gretmenle-
ri egitim kademesinde daha kiigiik yaslardaki 6grencilerin egitim 6gretimi
ile ilgilendiklerinden ve daha ¢ok 6grenci velileri ile goriismek zorunda
odlularindan iletigsim ag1 genis yelpazede degildir. Kiiltiir dersi 6gretmen-
lerinin meslek dersi 6gretmenlerine oranla kisiler arasi iletisim diizeyinin
diisiik olmasi ziimreler arasi iliskilerle baglantili olabilir. Mesleki egitimde
programlarin ayni diizeyde ve ortak hedefler cergevesinde verilebilmesi
icin uygulayicilarin siirekli etkilesim halinde bulunmalar1 gerekmektedir.
Opysa kiiltiir dersi 6gretmenlerinin her ne kadar ziimre ¢aligmalar1 da olsa
meslek dersi 6gretmenleri kadar birlikte hareket etme zorunlulugu yoktur.
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Her brangin kendi hedef ve amaglar1 dogrultusunda yapmak zorunda oldu-
gu miifredat ¢alismalar1 vardir.

3.2.4. Cahistig1 egitim kademesi degiskeni

Tablo 7. Ogretmenlerin Calistigi Egitim Kademesi Degiskenine Gére Politik
Beceri ve Orgiitsel Muhalefete Yonelik Gériislerine Iliskin Kruskal Wallis Testi

Sonuclart
Olgek Alt Boyutlar gg::'isr:gl N Sira sd Kay p IaAr:ll
Kademesi Ortalama kare Fark__
llkokul 54 143,19
=  Dikey Muhalefet Ortaokul 68 11826 2 3,618 ,164 -
% Lise 132 125,84
'é ilkokul 54 130,75
§ Yatay Muhalefet  Ortaokul 68 132,40 2 ,775 ,679 -
=1 Lise 132 123,64
S ilkokul 54 139,89
Toplam Ortaokul 68 122,99 2 1,979 ,372 -
Lise 132 124,75
. ilkokul 54 136,07
liski Agrkurma o hul 68 11824 2 1859 395 -
Lise 132 128,77
ilkokul 54 127,48
_ Kisilerarasi Etki Ortaokul 68 112,34 2 4,410 ,110 -
g Lise 132 135,32
e ilkokul 54 132,20
% Sosyal Zeka Ortaokul 68 126,63 2 ,285 ,867 -
* Lise 132 126,03
ilkokul 54 132,28
Samimi Gorlinme Ortaokul 68 124,22 2 ,389 ,823 -
Lise 132 127,23
ilkokul 54 134,31
Toplam Ortaokul 68 117,11 2 1,985 ,371 -
Lise 132 130,07
* p<.05

Tablo 7 de verilen 6gretmenlerin ¢aligtigr egitim kademesi degiskeni-
ne gore drgiitsel muhalefet 6lceginin toplami ve alt boyutlarinda, politik
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beceri envanteri toplami ve alt boyutlarinda Kruskal Wallis testi sonuglari-
na gore, anlamli bir fark bulunmamigtir (p>.05)
3.2.5. Mesleki statii degiskeni

Tablo 8. Ogretmenlerin Mesleki Statii Degiskenine Gore Politik Beceri ve
Orgiitsel Muhalefete Yénelik Goriislerine Iliskin Mann-Whitney U Testi

Sonuclart
. i Sira
Olgek  Alt Boyutlar MeSI?.kI N Ortalama U p
Statii Toplami
Dikev Muha.  Ofretmen 222 121,75  27028,00
2o ¥ Miidiir ve 2275,00 ,001*
7] efet 32 167,41 5357,00
- vardimcilari
< .
S _ Ogretmen 222 128,82 28598,50
S YatayMuha Miidiir ve 325850 449
g lefet 32 11833  3786,50
8 vardimcilari
) Ogretmen 222 124,69  27682,00
:0 Toplam Gdi 2929,00 ,109
P Madirve = o, 14697 4703,00
vardimecilari
el AS C)gretmen 222 122,27 27145,00
lliski AgI Kurma Mdiir ve 2392,00 ,003*
32 163,75 5240,00
vardimecilari
Ogretmen 222 124,72 27688,00
= Kigilerarasi Etki ado 2935,00 ,111
g Madirve =3 14678 4697,00
9 vardimcilari
2 Ogretmen 222 124,66  27675,00
£ Sosyal Zeka idii 2922,00 ,104
S Y Madirve = 55 10719 4710,00
a vardimcilari
cien o Ogretmen 222 121,39 26948,00
Samimi Gorun Miidiir ve 219500 ,000*
me 32 169,91 5437,00
vardimecilari
Oéretmen 222 122,46 27187,00
Toplam idi 2434,00 ,004*
Madtrve = o, 16544 5198,00
vardimecilari
* p<.05

Tablo 8’e gore Orgiitsel muhalefet 6l¢eginin dikey muhalefet alt boyu-
tunda mesleki statii degiskenine goére anlaml fark ortaya ¢ikmistir (p<.05).
Bulgular 6gretmenlerin dikey muhalefet diizeylerinin miidiir ve miidiir
yardimecilarina oranla daha diisiik oldugunu gostermektedir. Miidiir ve yar-
dimcilig1 6gretmenlikten sonra gelen mesleki statii oldugu i¢in bu iinvana
ulagmak i¢in 6gretmenler bir takim siavlara tabi tutulmakta, yonetmelik
ve yasal mevzuat bilgisi gerekmektedir. Egitim 6gretim programlarinin ve
uygulamalarin yasal mevzuatlarla gergeklesiyor olmasi miidiir ve yardim-
cilarinin bu yontem ve uygulamalari bilerek konuya daha ¢ok hakim olma-
s1, yetki ve sorumluluklar ile haklarinin biliniyor olmasi siirecin saglikli
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ve kolay ger¢eklesmesini saglayacaktir. Ayrica miidiir ve yardimcilarmin
ogretmenlikten sonra gelen unvan olmasi, bireylerin empati yaparak ken-
dilerini sorunla ylizlestirmesi yasanan tecriibelere de dayanarak ¢oziime
daha kolay kavusturacaktir. Bu sonuglar, daha ¢ok yonetimin isleyisinde
gorev alan miidiir ve yardimcilarinin dikey muhalefet diizeylerinin 6gret-
menlere gore daha yliksek ¢cikmasinin nedeni olarak soylenebilir.

Mann-Whitney U Testi sonuglaria gore politik beceri envanterinin
iliski kurma ag1, samimi goriinme alt boyutlar1 ile toplamda anlamli bir
fark bulunmustur. iliski kurma alt boyutunda miidiir ve miidiir yardimei-
larinin 6gretmenlere oranla politik becerinin daha yiiksek diizeyde olduk-
lar1 sdylenebilir. Miidiir ve yardimcilari hem egitim 6gretim sinifinda hem
de idari sinifinda bulunan bir mesleki statiidiir. Bu ylizden 6gretmenlerle
ve yonetimle iletisim halinde olmalar1 gerekmektedir. Egitim 6gretimin
saglikli igleyebilmesi i¢in, uygulamalarin dogru sekilde gerceklesebilme-
si i¢in, Ogretmen veli ve list yonetimle siirekli iletisim halinde olmalar1
gerekir. Bu nedenle 6gretmenlere gore hitap ettigi kesim daha genis bir
yelpazededir, bu yiizden iliski kurma diizeyinin de daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir.

Politik beceri envanterinin samimi goriinme alt boyutunda miidiir ve
yardimcilarinin 6gretmenlere gore anlamli fark ortaya ¢ikmistir. Buna gore
miidiir ve yardimcilarinin 6gretmenlere gore daha politik beceriler sergile-
mesi beklenen bir sonugtur. Yonetmek beceri ve bilgi isteyen bir yetenek-
tir, donamim gerektirir. En 6nemlisi de iletisim kanallarinin hem st yo-
netimle hem de yonettigi kesimle agik olmasidir. Samimi iligkiler kurmak
miidiir ve miidiir yardimcilar i¢in giivenilir, sayilir, desteklenir bireyler
olmasini kolaylastirir ki bu da igleyisin etkin ve verimli olmasina etki eder.
Yonetici sifatiyla yonetmek icin samimi iliskiler kurmak zorundadirlar.
Yonetmelikler ¢ergevesinde gergeklesen iligkiler yoneticilerde zamanla
davranis haline gelebilmekte ve bu kurum i¢inde 6gretmenler tarafindan
kabul edilen bir durum haline gelmektedir. Bu nedenle samimi goriinme
alt boyutunda miidiir ve yardimcilarinin 6gretmenlere oranla daha yiiksek
diizeyde ¢ikmasinin nedenlerinden biri olabilir.

4. SONUC VE ONERILER

Bu ¢alismada 6gretmenlerin sahip olduklar politik beceriler ile 6rgiit-
sel muhalefete iliskin goriislerinin belirlenmesi amaglanmistir. Elde edilen
bulgulara gore 6gretmenlerin drgiitsel muhalefet muhalefete iliskin yatay
mubhalefet alt boyutunda ‘orta diizeyde katiliyorum’ iken, dikey muhalefet
alt boyutunda ve toplam 6l¢ekte “biiylik oranda katiliyorum seklindedir.
Politik beceri davraniglarina yonelik 6gretmen goriisleri incelendiginde,
iliski kurma, kisiler aras1 etkilesim, sosyal zeka alt boyutlar1 ve toplam
Olcekte 6gretmen goriislerinin “olduke¢a katiliyorum” diizeyinde samimi
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goriinme alt boyutunun ise ‘tamamen katiliyorum’ oldugu goriilmektedir.
Ogretmenlerin 6rgiitsel muhalefet ve politik beceri davramislarina iliskin
goriisleri incelendiginde alt boyutlar arasinda ve toplam olgeklerde diisiik
ve orta diizeyde, anlaml ve pozitif yonlii ¢esitli iliskiler ortaya ¢iktigi go-
riilmektedir.

Cinsiyet degiskenine bakildiginda erkek 6gretmenlerin kadin 6gret-
menlere oranla daha fazla kisiler arasi etkilesimde bulundugu sonucuna
ulasilmistir. Ogretmenlerin politik beceri davramisinda iliski kurma alt
boyutunda yas degiskenine gore goriislerde anlaml fark ortaya ¢ikmustir.
Sonuglara gore 22-32 yas araligindaki bireylerin 33-42 yas araligindaki
bireylere oranla iliski ag1 kurma becerilerinin daha gii¢lii oldugu goriil-
mistiir. Kisiler aras1 etkilesim alt boyutunda ise brans degiskenine gore
goriiglerde anlamli fark ortaya ¢ikmistir. Sonuglara gore bu fark sinif 6g-
retmenleri ile meslek dersi 6gretmenleri ve kiiltiir 6gretmenleri ile brang
Ogretmenleri arasindadir. Meslek dersi 6gretmenlerinin kisiler aras: etkile-
sim diizeyi diger 6gretmenlere gore daha yiiksek diizeydedir.

Ogretmenlerin ¢alistig1 egitim kademesi degiskenine gore orgiitsel
mubhalefet 6l¢eginin toplami ve alt boyutlarinda, politik beceri envanteri
toplami ve alt boyutlarinda Kruskal Wallis testi sonuglarina gore, anlaml
bir fark bulunmamustir. Orgiitsel muhalefet 6lceginin dikey muhalefet alt
boyutunda mesleki statii degiskenine gore anlamli fark ortaya ¢ikmustir.
Bulgular 6gretmenlerin dikey muhalefet diizeylerinin miidiir ve miidiir
yardimcilarina oranla daha diisiik oldugunu gostermektedir.

Politik beceri envanterinin iliski kurma ag1, samimi gériinme alt bo-
yutlar ile toplamda anlamli bir fark bulunmustur. Alt boyutlarin tiimiin-
de miidiir ve miidiir yardimeilarinin 6gretmenlere oranla politik becerinin
daha yiiksek diizeyde olduklar1 sonucuna ulagilmistir.

Buna gore miidiir ve yardimcilar1 6gretmenlere goére daha politik be-
ceriler sergilemektedir.

Arastirma sonuglarma gore; dgretmenlerin Orgiitsel Muhalefete Y6-
nelik Goriislerine iliskin yatay muhalefet alt boyutunda orta diizeyde ka-
tiltyorum iken dikey muhalefet boyutu tamamen katiliyorum seklindedir.
Bunun anlam, 6gretmenlerin kendi diizeyinde bulunan meslektaglariyla
daha fazla uyum gosterdigi ve birbirlerine muhalefete yonelik davraniglar
fazla sergilemedigi anlagilmaktadir. Oysa 6gretmenlerin dikey muhalefete
iliskin diizeyleri daha yiiksektir. Icinde bulunduklar1 kosullarda gercekles-
tirilen tiim faaliyetlerin aslinda ¢ogu zaman onlarin goriisleri ve istekleri
dikkate alinmadigi i¢in muhalif davraniglar sergilediklerini gostermekte-
dir. Bu dogrultuda sunulacak o6neriler, orgiitlerde gergeklesmesi planlanan
faaliyetlerin karar asamasinda ilgili tiim bireylerin karar katilmas1 gerek-
mektedir. Bdylece uygulama siirecinde bireylerin hem kendi istek ve te-
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mennileri dikkate alinmis olacak, bireylerde goniillii olarak orgiitle igbirli-
gi ve uyum i¢inde bulunacaklardir.

Ogretmenler, iliski kurma, sosyal zekd, samimi goriinme, kisiler aras1
etkilesim ag1 olusturmada politik beceriler sergilemektedir. Orgiitte ileti-
sim halinde olmak, giiven ve samimiyet kurmak orgiitiin giicii icin 6nemli
faktorlerdir. Orgiit icindeki her birey, hem kendi ¢ikarlar1 hem de 6rgiit
yarar1 i¢in zaman zaman politik davranislar sergileyebilir. Bu becerilerin
avantajlar1 da dezavantajlar1 da bireyin istegi dogrultusunda sekillenebilir.
Orgiitlerde, objektif ve nesnel olan uygulamalar, kisisel olmayan tavirlar,
adalet, giiven, nicel kriterlere dayali degerlendirmeler oldugu siirece poli-
tik becerilerin sergilenme olasilig1 da azalacaktir.

Arastirma neticesinde su 6nerilerde bulunulabilir;

1. Okul i¢cinde muhalif davranislar sergileyen bireyler goz ard1 edil-
memeli, tehdit olarak goriilmemeli aksine durumun firsata gev-
rilmesi saglanarak okuldaki demokratik siireclerin gelismesi i¢in
kullanilmalidir.

2. Ogretmenler kendi degerlerinin anlasilmamasina yol acabilecek
her tiirlii davranistan kaginmali, kendilerini net, agik, seffaf, dii-
riist bir sekilde anlatmalidirlar.
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Giris

Etnomatematik, D’ Ambrosio’nun (2001) kiiltiir ve matematik arasin-
daki iligkisini tanimladig1 ve tiim kiiltiirlerin kendi 6zgilin matematiksel fi-
kirlerini, diisiincelerini ve uygulamalarini igeren bir alandir (Ascher, 1994;
Barton, 1996). Bu alanda, matematiksel kavramlar kiiltiirel uygulamalarla
ifade edilir ve toplumlarin kiiltiirel baglamlarina gémiilii olan matematik-
sel diisiinceler, materyaller ve faaliyetler incelenir (D’Ambrosio, 1985;
Gerdes, 2001). Giires (2019) bireylerin kiiltiirel degerlerinin ve bilgileri-
nin, onlarin okulda edindikleri matematiksel bilgi ve diisiinme siiregleri-
ni destekledigini belirtmektedir. Bu baglamda etnomatematik, bireylerin
hem birbirlerini hem de yasamlarin1 anlamalarina yardimci olurken, ayni
zamanda matematigin yapisini ve dogasimi kavramalarina da katkida bu-
lunmaktadir (Giin-Sahin, 2023). Bu nedenle etnomatematik, ¢cok kiiltiirlii
geleneksel toplumlarin diisiincelerini yansitarak farkli kiiltiirlerin matema-
tigi kendi kiiltiirlerini sekillendirmede nasil kullandiklarini incelemektedir
(Rosa ve Orey, 2020; Utami ve Sayuti, 2019). Ornegin, sanat, miizik ve
mimari gibi alanlarda tasarim yapmak (Aminah ve Syamsuri, 2022; Gu-
nawan vd., 2022; Hariastuti vd., 2021; Noerhasmalina ve Khasanah, 2023;
Prahmana ve D’ Ambrosio, 2020; Puspasari vd., 2021) ve zorlu ortamlarda
hayatta kalmak i¢in matematiksel yontemlerin kullanilmasi (Albanese ve
Mesquita, 2023; Umbara vd., 2021), etnomatematik uygulamalari arasinda
yer almaktadir ve bu farkl kiiltiirel ve sosyal baglamlardaki matematigin
nasil anlasildigim incelemeyi icermektedir. Adam, Alangui ve Barton’a
(2003) gore, bir gocugun matematik egitimi dncelikle kendi kiiltiirtindeki
matematiksel diinyada baglar ve daha sonra kiiresel matematik anlayigla-
riyla karsilagtikca gelisir. Bu sayede etnomatematik, ¢cocuklarin matema-
tiksel diisiinme becerilerini gelistirmede 6nemli bir rol oynamaktadir. Bu
da 6grencilerin kendi kiiltlirlerindeki matematiksel uygulamalarm farkinda
olmalarimi zorunlu kilmaktadir. Etnomatematik, bu anlayisla egitim miif-
redatinda matematigin 6gretimini ve 6grenimini gii¢lendiren etkili bir pe-
dagojik program olarak ortaya ¢ikmistir (Pradhan ve Orey, 2021). Ornegin
Rosa ve Orey (2011) etnomatematigin okul miifredatinda kullanilmasi-
nin, 6grencilerin kiiltiirel bilgi ve becerilerini kullanarak hem entelektiiel
hem de sosyal 6grenmelerini gelistirecegini belirtmektedir. Bu yaklagim
ogrencilerin akademik basarilarii artirmanin yani sira, 6z benliklerini
koruma firsati da sunmaktadir. Ogretmenler, etnomatematigi matematik
miifredatina entegre ederek 6grencilere gercek diinya baglamlar1 sunabilir,
konular1 6grencilerinin yasamlariyla daha ilgili ve anlamh kilarak onlarin
cevrelerindeki diinyay1 daha iyi anlamalarini1 saglayabilirler. Ar1 ve arka-
daslar1 (2019) kiiltiirel temellere dayali matematik egitimi yaklagiminin
Ogrencilerin ilgisini artirarak katilim ve motivasyonlarini giiglendirdigini
belirtmektedir. Bununla birlikte 6grenciler matematigi kendi kiiltiirleriy-
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le iligkilendirebildiklerinde hem anlamli 6grenme ger¢eklesmekte hem de
matematigin sadece teoremler ve kurallardan ibaret olmadig1 anlasilmak-
tadir (Gravemeijer ve Terwel, 2000; Peni, 2019). Shirley’e (2001) gore, bu
katkilari saglanabilmesi i¢in kariyerlerinin baginda olan 6gretmen adayla-
rinin bu alanda yetkin olmas1 gerekmektedir. Yani 6gretmen egitimi prog-
ramlarina etnomatematik caligmasini dahil etmek, matematik egitiminde
kiiltiirel duyarlilig1 ve kapsayicilig1 artirmada dnemli bir adimdir. Brandt
ve Chernoff’a (2015) gdre, matematigin her kiiltlirde deneyimlenmesi ve
hayatin her alaninda var olmasi, okul matematik miifredatina entegrasyo-
nunu gerekli kilmaktadir. Bu durum, farkl kiiltiirel gegmisten 6grenciler
icin daha kapsayici ve anlamli1 bir matematik egitimi olusturmayi kolaylas-
tirabilir. Adam’a (2004) gore, 6grenciler okula kendi degerlerini, normla-
rin1 ve kavramlarini beraberinde getirirler; bu nedenle, 6grenme ortamla-
rin1 Ogrencilerin ait oldugu kiiltiirden bagimsiz olarak diisiinmek miimkiin
degildir. Sunzuma ve Maharaj (2021) 6grenme ortamlarindaki ¢esitliligin,
ogrencilerin kiiltiirlin matematige etkisini daha iyi fark etmelerine olanak
sagladigina dikkat cekmektedir. Mesleki Yeterlilik Kurumu (2020) Tiirkiye
Yeterlilikler Cercevesinde dgrencilerin sahip olmas1 gereken yetkinlikler
iginde “kiiltiirel farkindalik ve ifade yetkinligi”ni de ifade etmistir. Ogret-
menlerin farkl kiiltiirel ve etnik kdkenlerden gelen 6grencilerle etkili bir
sekilde ¢alisabilmesi i¢in gerekli donanima sahip olmasi biiyiik 6nem tasi-
maktadir. Nitekim Yiiksek Ogretim Kurulu [YOK] ve Milli Egitim Bakan-
lig1 [MEB] tarafindan atilan paralel adimlar, kiiltiirel farkindaligin 6nemini
one gikarmaktadir. Ozellikle, YOK iin 2018’de ve paralel olarak MEB’in
yine ayni yil 6gretmen egitim programlarmi ve Miifredat programlarini
giincelleyerek aldig1 onlemler, bu yonde atilmis 6nemli adimlardandir.

Gelecek nesil matematik 6gretmenlerinin siiflarina etnomatematigi
entegre etmenin etkili yollarindan biri ethomatematige dayali etkinlikle-
ri kullanmaktir. Ancak, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin bu donanima
sahip olmalar1 i¢in, sadece etnomatematik kavramini bilmek ve kiiltiir ile
matematik arasindaki iligkisinin farkinda olmalar1 yeterli degildir. Ayni za-
manda matematik ve kiiltiirli ders igine etkinlikler araciligiyla dahil edecek
etkili 6grenme ortamlarinin ve bu 6grenme ortamlarinin sinif i¢inde nasil
uygulandiginin farkinda olmalar1 da gereklidir. Bu baglamda 6gretmen ve
Ogretmen adaylarina kiiltiir ve matematik iliskisini matematik derslerine
nasil entegre edecekleri konusunda fikirler sunan etkinlikleri ve bu etkin-
liklerin hazirlanmasi ve uygulanmasi iizerine diigiincelerini inceleyen ¢a-
lismalar etnomatematik etkinliklerin 6nemini vurgulamaktadir (Bahadir,
2021; Ergene vd., 2020). Alanyazinda yapilan incelemeler, son yillarda
etnomatematik etkinliklerini iceren ¢aligmalarin arttigini gdstermektedir
(Aktuna, 2013; Bahadir, 2021; Ergene vd., 2020; Giires, 2019; Lewis,
2016; Puspasari vd., 2021; Turmuzi vd., 2023). Ergene ve arkadasglari
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(2020) arastirmalarinda, matematik 6gretmen adaylarinin gelistirdikleri
etnomatematik etkinliklerini sinif ortaminda uygulanisini, 6gretmen ada-
y1, 6grenci ve dgretmen boyutlarinda incelemislerdir. Arastirma, bu etkin-
liklerin derse olan ilgiyi ve dersin eglenceli gegmesini artirirken, kiiltiirel
0gelerin 6gretiminde avantaj sagladigini; ancak smif hakimiyeti agisindan
baz1 dezavantajlar olusturdugunu belirlemistir. Sonug olarak, etnomatema-
tik etkinliklerinin tasarimi ve uygulanmasi, 6gretmen ve dgretmen aday-
larinin kiiltlir ile matematik iligkisine yonelik farkindaliklarini artirmis ve
bu kisiler etkinlikleri mesleki yagamlarinda kullanmak istediklerini ifade
etmislerdir. Glires (2019) tarafindan yapilan arastirma, farkl kiiltiirlerden
ogrencilerin, hazirlanan etnomatematik etkinlikleri araciligiyla matema-
tiksel diisiincelerini incelerken, 6grencilerin sadece miifredattaki bilgilere
degil, aym1 zamanda okul disindan edindikleri matematiksel bilgi ve dii-
stinme stireclerini de kullandiklarini ortaya koymustur. Arastirma, ayrica
farkli kiiltiirlerden gelen &grencilerin ¢esitli matematiksel becerilere sahip
olduklarini belirlemistir. Bu ¢aligmalar, etnomatematigi matematik miifre-
datma dahil etmenin, dgrencilere daha kapsayici ve ilgi ¢ekici bir 6gren-
me deneyimi sundugunu ve matematigin iizerindeki kiiltiirel ve toplumsal
etkilerin daha derinlemesine anlasilmasini tesvik ettigini gostermektedir.
Bahadir (2021), gogmen Ogrencilerin kiiltiirlerarast uyum siireclerine ve
matematik 6grenimindeki zorluklarina odaklanarak, kiiltiir odakli mate-
matik 0gretimine vurgu yapmustir. Caligma, gd¢men 6grencilere yonelik,
kiiltiir ve matematigi birlestiren, ger¢ek yasam temellerine dayali mate-
matik etkinliklerini igermekte ve bu etkinliklerin uygulanisini detaylh se-
kilde agiklamaktadir. Etnomatematik etkinliklerinin, 6gretmenlere sinif igi
kullanim i¢in degerli 6rnekler sundugu belirtilmistir. Bahadir’in ¢alismasi,
farkli kiiltiirel degerlerin matematik egitimine dahil edilmesinin 6nemini
vurgulamaktadir. Aktuna (2013) dlgme, uzunluk ve arazi dlgme gibi ko-
nulart iceren etnomatematik etkinliklerle zenginlestirilmis bir matematik
dersinin 6grencilerinin alan 6l¢me konusunu algilamalarini nasil etkiledi-
gini incelemistir. Calisma, orta ve alt basar1 diizeyindeki 6grencilerin per-
formans degisimlerini gozlemlerken, kiiltiirel yansimalar iceren etkinlik-
lerin derse olan ilgi ve motivasyonlarim arttirdigini belirtmistir. Sisman
(2022) aragtirmasinda, 6gretmen adaylarmin gelistirdikleri etnomatematik
etkinlikleri gercek¢i matematik egitimi ilkelerine gore degerlendirmistir.
Aragtirma sonuglari, 6gretmen adaylarmin kdltiiriin matematik derslerine
entegrasyonunu onemsediklerini ve bu yaklasimin 6grencilerin matematik
derslerine daha olumlu bir tutum gelistirmelerini, 6grenme siirecinin daha
kalict hale gelmesini ve kiiltiirel farkindaligin artmasini sagladigina inan-
diklarm gostermektedir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin tasarladiklar1 etno-
matematik etkinliklerde mimari tasarim ve miihendislik, sanat ve el isleri,
spor ve dans, Tiirk mutfag1 ve tarim gibi ¢esitli kategorileri kullandiklar
belirlenmistir. Ozetle, 6gretmen egitiminde etnomatematigin kullanimi,
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Ogretmen adaylarinin matematigin farkl kiilttirlerdeki rolii hakkindaki far-
kindaligin1 artirmaktadir. Bu farkindalik, 6gretmen adaylarina farkl kiil-
tiirlerdeki matematikle ilgili fikirler sunma konusunda yol gosterici olabi-
lir. Gelecegin 6gretmenleri olan 6gretmen adaylari, 6zellikle farkl kiiltiirel
gecmiglere sahip 0grencilerine matematiksel kavramlar1 nasil aktaracak-
larin1 6grenirken, ayn1 zamanda kiiltiirel 6nyargilar1 da anlayabilirler. Ay-
rica, 0gretmen adaylari, farkli alanlarin kiiltiirel ve matematiksel mirasini
ogrenerek, cesitli gecmiglere ve kiiltiirlere sahip 6grencilerin ihtiyaglarini
daha iyi karsilayabilecek onemli bir i¢gorii elde edebilirler. Lewis (2016),
Ogretmenlerin etnomatematik konusunda yeterince hazirlikli olmamasinin
bu alandaki en biiyiik engel oldugunu belirtmektedir. Bu nedenle, 6gret-
men adaylarinin etnomatematik etkinliklerine iliskin bilgi diizeyleri ve bu
etkinliklerin tasarlanmasi ve uygulanmasina yonelik goriislerinin belirlen-
mesinin, literatiire dnemli bir katki saglayacagi diistiniilmektedir. Nitekim
Pradhan (2023), 6gretmenlerin matematigin kiiltiirel dogasina iligkin algi-
larinin ve inanglarmin, onlar siif 6gretiminde etnomatematik yaklagimi-
n1 benimsemeye yonlendirecegini ve motive edecegini belirtmektedir. Bu
dogrultuda bu arastirmada, matematik 6gretmeni adaylarimin etnomatema-
tik etkinlikleri ifadesi ve bu etkinliklerin tasarim ve uygulama siirecine
iligkin goriiglerini belirlemek amaciyla asagidaki alt problemlere cevap
aranmigtir:

1. Matematik 6gretmeni adaylarinin etnomatematik etkinliklerine yone-
lik goriisleri nasildir?

2. Matematik 6gretmeni adaylarmin etnomatematik etkinliklerin tasar-
lanmasina yonelik goriisleri nasildir?

a) Ogretmen adaylarinin ele aldiklar1 konularin kiiltiirle iliskisini
gostermek icin dikkat ettikleri unsurlar nasildir?

b) Ogretmen adaylarmin ele aldiklar1 konularm kiiltiirle iliskisini
gostermek i¢in dikkat ettikleri unsurlara iligkin gerekgeleri nasil-
dir?

¢) Ogretmen adaylarinin etkinliklerinde Ongdrdiikleri sinif ortami
nasildir?

d) Ogretmen adaylarinin etkinliklerinde hangi arag, gere¢ ve mater-
yalleri kiiltiir ile iligkilendirmislerdir?

e) Ogretmen adaylarinin etkinliklerinde kullandiklar1 arag, gereg ve
materyallere iligskin gerekgeleri nasildir?

3. Matematik 6gretmeni adaylarinin etnomatematik etkinliklerin mesleki
hayatlarinda uygulanmasina yonelik niyetleri nasildir?
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Yontem

Arastirmanin Deseni

Bu arastirma, matematik 6gretmeni adaylarinin etnomatematik etkin-
liklerine dair kavrayislarini, bu etkinliklerin tasarimi ve uygulanigina yo-
nelik goriislerini aydinlatmay1 hedeflemektedir. Arastirma, nitel arastirma
yontemi cercevesinde yiiriitiilen bir 6zel durum ¢alismasidir. Ozel durum
caligmasi, belirlenen bireylerin, gruplarin, kurumlarin ya da ortamlarin
icinde bulunduklar1 6zgiil durumlarin, bu durumlarin neden oldugu ve/
veya nasil etkilendigi siireclerin biitlinciil bir bakis agisiyla incelenmesine
olanak tanir (Yildirim ve Simsek, 2016, s.73).

Calisma grubu

Bu arastirmada, bir devlet {iniversitesinin Ilkdgretim Matematik Og-
retmenligi programinm son smifinda 6grenim goren ve ‘Matematik Og-
retiminde Etkinlik Tasarimi1’ se¢meli dersini alan goéniillii 20 matematik
Ogretmeni adayi1 yer almaktadir. Katilime1 se¢imi, kolay ulasilabilir durum
ornekleme yontemiyle (Yildirim ve Simsek, 2016) yapilmis olup, katilim-
cilar s6z konusu dersi alan 6gretmen adaylarindan goniilliilik esasina da-
yali olarak belirlenmistir. Katilimcilarin gizliliginin korunmasi amaciyla
anonim kodlar (01, 02, ..., 019, 020) kullanilmistur.

Veri Toplama Araclari ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri, yar1 yapilandirilmis goriisme formu hazirlana-
rak ¢evrimigi ortamda toplanmistir. Veri toplama araci olarak kullanilan bu
goriisme formu, alanda deneyimli iki uzmanin goriisleri alinarak hazirlan-
migtir. Arastirma sorular1, matematik 6gretmeni adaylarinin etnomatematik
etkinligine, etnomatematik etkinliklerinin tasarlanmasina yonelik goriisleri
ve gelecekte bu etkinliklerin uygulamaya dair niyetlerini 6l¢gmeye yonelik
sorular1 igermektedir. Bu sekilde, katilimcilarin goriisleri detayl bir sekil-
de elde edilmistir. Ogretmen adaylarina ¢evrimici ortamda goriisme formu
yonlendirilmeden 6nce, Google Forms iizerinden paylasilan bir baglanti ile
bilgilendirilmis onamlar ve goniillii katilim onay formlar1 sunulmustur. Bu
adimlarla, ¢aligmanin etik kurallara uygunlugu temin edilmistir. Ardindan
goriisme formunda yer alan yedi adet soruyu igeren goriisme formunu ya-
nitlamalar1 istenmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada, goriisme formu aracilifiyla elde edilen yanitlar igerik
analizi yontemiyle analiz edilmistir. Icerik analizi siirecinde, her bir soru
kendi icerisinde degerlendirilmistir. Ogretmen adaylarmin etnomatema-
tik etkinliklerine yonelik genel goriisleri kendilerine yoneltilen goriisme
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formundaki birinci ve ikinci soru baglaminda incelenirken, tasarim siireg-
lerine dair diisiinceleri, kiiltiirel baglamlar1 nasil ele aldiklarina yonelik
goriigleri {iglincii, dordiincii ve besinci sorular baglaminda ve son olarak
bu etkinlikleri mesleki pratiklerine entegre etme niyetleri ise goriisme for-
munun altinc1 ve yedinci sorular1 kapsaminda degerlendirilmistir. Analiz
siirecinde ilk olarak veriler kavramsallagtirilmig, ardindan bu kavramlar
cergevesinde sistematik bir sekilde diizenlenmis ve elde edilen bilgilerle
temalar belirlenmistir. Her iki arastirmaci, veri analizi islemlerini bagim-
siz bir sekilde tamamlamigtir. Ardindan kodlamalara iligkin fikir birligi ve
fikir ayriliklan ele alinarak ve gerekli diizenlemeler gergeklestirilerek fikir
ayrilig1 olan kisimlar tizerinde goriis birligine varilmustir.

Bulgular

Caligmanin bulgular kisminda oncelikle 6gretmen adaylarinin etno-
matematik etkinliklerine yonelik, daha sonra ise sirasiyla etnomatematik
etkinliklerinin tasarlanmasina goriisleri ve bu etkinliklerin meslek yasam-
larinda uygulamaya yonelik niyetlerini belirlemek amaglanmustir.

1. Matematik 6gretmeni adaylarinin etnomatematik
etkinliklerine yonelik goriisleri

Matematik 6gretmeni adaylarinin etnomatematik etkinliklerine iliskin
goriisleri, iki asamali bir siirecte degerlendirilmistir. Ilk asamada, adaylara
etnomatematik etkinlikleri hakkinda 6nceden bilgi sahibi olup olmadiklari
sorulmus ve bu sorunun cevaplar1 Tablo 1’de sunulmustur. Bulgular, 6g-
retmen adaylarini etnomatematik etkinliklerini ‘duydum’ ve ‘duymadim’
seklinde iki gruba ayirmaktadir.

Tablo 1. Ogretmen adaylarimin etnomatematik etkinliklerinden haberdar olma

durumu
Tema | Alt temalar Katihmailar
Duymadim | 01, 05, 06, 010
Duydum Kavram yanilgisi dersinde 08
Etkinlik gelistirme dersinde | 02, 03, 07, 09, 011, 015, 016,
017,018, 020
Universite egitiminde 04, 012, 013, 014, 019

Tablo 1°deki verilere gore, bazi 6gretmen adaylar1 (01, 05, 06, 010)
bu etkinliklerden habersizken, ¢ogunlugun bu konuda bilgi sahibi oldugu
anlasiimaktadir. Tablo 1 ayrica 6gretmen adaylarinin etnomatematik etkin-
liklerinden farkli zaman dilimlerinde haberdar olduklarini gostermektedir.
Etnomatematik etkinlikleriyle ilgili farkindalik genellikle {iniversite egiti-
mi sirasinda, 6zellikle matematik 6gretiminde etkinlik gelistirme ve kav-
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ram yanilgilar1 derslerinde kazanilmistir. Ornegin, O2 ve O8 bu terimlerle
ilk defa ilgili derslerde karsilastiklarini belirtmistir.

Ogretmen adaylarinin etnomatematik etkinliklerine yonelik farkinda-
liklarinin degerlendirildigi ikinci soru, bu etkinligin tanimini igeren keli-
melerden yola ¢ikarak yapilmistir. Bu sorunun cevaplar1 Tablo 2’de yer
almaktadir. Ogretmen adaylarinin ethomatematik etkinlikleri konusundaki

gorisleri “kiiltiir ve matematigin birlesimi”, “matematik icinde kiiltiir’ ve
“kiiltiir icinde matematik” olarak ii¢ farkli tema altinda simiflandirilmistir.

Tablo 2. Etnomatematik etkinliginin, icerdigi kelimelerin anlamlarindan
yararlanarak tanimlanmasi

Tema Alt tema Katithmcilar

Kiltir ve matematigin 03, 04, 06, 08, 09,

birlesimi 014, 619

Matematik icinde Matematikte kiltirtn varligi 05

kaftar Kiltiirin matematikteki yan- | 61, 08, 611, 018
simasl

Kdltiiriin matematik egitimine | ©10, 020
yansimasi

Kiltir iginde mate- Matematigin kiltiirdeki varligi | 07, 012

matik Kiltiirel 6gelerde matematigin | 09, 013, 015, 016
kullanimi
Farkli kiiltiirlerde matematigin | 02, 06, 017
gelisimi

Tablo 2’ye gore, 6gretmen adaylar1 etnomatematik etkinligini ge-
nellikle “kiiltiir i¢inde matematik” temasi altinda tanimlamaktadir. 012,
etnomatematik etkinligini ‘Etno kiiltiir demek. Etnomatematik, matemati-
gin kiiltiivle olan iligkisi. Kiiltiirdeki matematik gibi’ seklinde matematigin
kiiltiirdeki varlig1 ile agiklarken, O16 *Tarihi ve kiiltiirel dgelerdeki mate-
matiksel ifade, terim, sekil ve sembollerdir’ kiiltiirel 6gelerde matematigin
kullanimina isaret etmektedir. O2 ise etnomatematik etkinliklerini ‘farkl:
kiiltiirlerde matematigin nasil gelistigini ortaya ¢ikaran etkinlikler’ olarak
tanimlamistir. Matematik i¢inde kiiltiir temasina yapilan vurgular hem ma-
tematigin kiiltiirel yonlerini hem de kiiltiiriin matematik egitimine yansi-
masina isaret etmektedir. O10’un ‘matematik dersi kazammlarmn kiiltiir
ve tarih ile etkilesiminin matematik egitimine yansimast’ ifadesi, kiiltiiriin
matematik egitimine yansimasim dile getirmistir. O8 ise ‘matematik et-
kinliklerine gecmis kiiltiivel faaliyetlerin islenmesi gibi de degerlendire-
biliriz.’ ifadesi ile kiiltiirlin matematikteki yansimasini vurgulamistir. Son
olarak 06 ve O3, sirasiyla ‘Etno kelimesinin ¢agristirdigi toplum ve kiil-
tiirtin matematik ile birlesmesi’ ve ‘Kiiltiirel tarihimiz ve degerlerimiz ile
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matematigin i¢ i¢e olmasi’ ifadeleriyle etnomatematik etkinligin kiiltiir ve
matematik birlesimi olarak algilandigini belirtmektedir.

2. Matematik 6gretmeni adaylarinin etnomatematik etkinliklerin
tasarlanmasina yonelik goriisleri

Arastirmanin ikinci alt problemi dogrultusunda, matematik 6gretmeni
adaylarinin etnomatematik etkinliklerini tasarlarken edindikleri deneyim-
lerine iligkin goriisleri bes baglik altinda ele alinmistir. Bunlar 6gretmen
adaylarinin tasarladiklan etkinliklerde ele aldiklar1 konularm kiiltiirle ilis-
kisini gostermek i¢in dikkat ettikleri unsurlar, bu unsurlara iligkin gerekce-
ler, tercih ettikleri 6grenme ortami, kiiltiir ile iliskilendirdikleri arag, gereg
ve materyaller ve bunlara iliskin gerekceleri olmustur. Ogretmen adayla-
rindan ilk olarak etkinlikteki konularimin kiiltiirle iligkisini gdstermek icin
dikkat ettikleri unsurlar1 agiklamalari istenmistir. Ogretmen adaylarinin
kiiltiir-matematik iliskisini nasil ele aldiklarini gosteren veriler Tablo 3 ile
sunulmustur. Ogretmen adaylarinin konularin kiiltiirle iliskisini yansitir-
ken odaklandiklari baslica temalar; ‘baglam olusturma’ ve ‘pedagojik fak-
torler’ seklinde siralanmistir.

Tablo 3. Matematik 6gretmen adaylarinin konunun kiiltiir ile iliskisini
gosterirken dikkat ettikleri unsurlar

Tema Alt tema A Katilimcilar
Baglam olustur- | Yemek kiiltiir 01
ma Esyalar 02
El sanatlari 03, 06, 09, 011
Kiltur ve sanat eserleri 010, 013, 014, 019
Miihendislik mimarlik 06, 010, 011, 016, 019
Pe- Tarihsel gelisim 07
da- Kazanim 03, 07, 08, 019
gojik Giinliik hayatla iliskilendirme |04, 011, 612, 615, 16,
fak- 017, 018
tor- Somut materyal kullanimi 04, 610, 614, 616
ler Teknoloji kullanimi 05
Kavram yanilgisi olusturma- 09, 019
masi
Diger 05, 013, 015, 020

Tablo 3, 6gretmen adaylarinin matematik konularimin kiiltiirle iligkisi-
ni gosterirken cesitli baglamlari kullandiklarmi gostermektedir. Ogretmen
adaylarinin yemek kiiltiirii, esyalar, el sanatlari, kiiltlir ve sanat eserleri ve
miithendislik mimarlik baglamlarim kullanarak konunun kiiltiir ile iliski-
sini gdstermeye ¢alismislardir. Ornegin O1 yemek kiiltiiriinden bir 6rnek
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vererek ‘Kiiltiiriimiiz ile alakali olan asure yemegini sectik’ derken ve 02
esyalar baglaminda  Piri Reis 'in Ilk Diinya Haritasini kullanarak bir etkin-
lik tasarladik’ agiklamasin1 yapmistir. Ogretmen adaylari el sanatlari bag-
laminda &zellikle eski Tiirk motifleri-modeller, hali kilim dokumaciligi,
¢ini desenler, drmecilige vurgu yapmuslardir. O6 nin ‘Say: ériintiilerinin
kuralimi harfle ifade eder kazaniminda kullanilacak olan sekil oriintiilerini
bélgenin mimari yapisi, ¢ini desenleri, hali ve kilim dokumaciligi ve el
orgiisii viriinleri ile temsil edip sayr oriintiisiine ¢evirmek...” ifadesi 6zel-
likle hali kilim dokumacilif1 ve 6rmecilige isaret etmektedir. Kiiltiir ve
sanat eserleri baglaminda ise kiiltiirel eserler, sanat eserleri ve siislemelere
yapilan vurgular dikkat cekmektedir. 019 ‘minarelerden ve siislemelerden
ornek aldik.’ ifadesiyle bu alana dikkat cekmistir. Ote yandan bazi 6gret-
men adaylar ise pedagojik faktorleri goz oniinde bulundurarak matema-
tik konularim kiiltiir ile iligskilendirirken tarihsel gelisim, kazanim, giinliik
hayatla iligkilendirme, somut materyal kullanimi, teknoloji kullanim1 ve
kavram yanilgist olugturmamasi gibi bilesenlere dikkat ettiklerini belirt-
mislerdir. Ornegin tarihsel gelisime deginen O7, ‘Konunun ¢ikis noktasina,
hikayesine bakarim’ seklinde konuyu ele alirken, O8 kazanim odakl1 yak-
lagimini, ‘Kazanimi segerken kiiltiirii de katabilecegim bir kazanim olma-
sima ozen gosterdim’ seklinde ifade etmistir. Giinliik hayat baglaminda ise
O11 ‘Giinliik hayatta karsilasma ihtimalleri yiiksek olan hayatin icinden
modeller secmeye ¢alistim...” ifadesiyle yaklagimimi belirtmistir. 09 ise
derste kullanilan etkinliklerde kavrama uygun bir sekilde kiiltiirii aktarma-
ya ve kavram yanilgisi olusturmamaya 6zen gosterdigine vurgu yapmistir.
Son olarak somut materyalleri kullandigini belirten O14 ‘camilerdeki re-
simlerden minyatiirlerdeki simetriden yararlandik.” ifadesiyle resimlerin
ve minyatiirlerin 6nemine dikkat gekmistir.

Ogretmen adaylarindan etkinlikteki konularinin kiiltiirle iliskisini gos-
termek icin dikkat ettikleri unsurlara iligkin gerekgelerini agiklamalart is-
tenmistir. Ogretmen adaylarinin gerekgeleri Tablo 4 ile sunulmustur.

Tablo 4. Konunun kiiltiir ile iliskisini gosterirken dikkat edilen unsurlara iliskin

gerekgeler
Tema Alt Tema Katilimcilar
Dikkat cekme 02, 07,08, 014
Etkili 68retim [ Motivasyon arthrma 018
ortamisag-  [aliciligi saglama 02, 04, 68
lama Konunun daha iyi anlasilmasini {01, 011, 017
saglama
Konuyu dogru yansitma 07, 09
Becerileri gelistirme 06
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Farkindalik|Matematik ve kiltir iliskisini 02, 06, 010, 013, 015, O16,
olusturma vurgulama 018
Matematik ve yasam iliskisini 03, 04, 06, 012, 013, 016,
vurgulama 017,018
Yeni nesillere aktarma 09, 017
Matematigi degerli/anlamli bul-|02, 06
ma
Uyarlanabilir olma 06
Gerekge yok 05, 019, 620

Tablo 4’te, 6gretmen adaylarinin etnomatematik etkinliklerini tasar-
larken ‘etkili 6gretim ortami saglama’ ve ‘farkindalik olusturma’ olmak
iizere iki temel amaca odaklandiklarini gdstermektedir. Ogretmen adaylar
etkili 6gretim ortami saglama amaciyla, dikkat cekme, motivasyon arttir-
ma, kalicilig1 saglama, konunun daha iyi anlasilmasini saglama, konuyu
dogru yansitma, becerileri gelistirme gibi motivasyonlarla hareket etmis-
lerdir. O2’nin *...Bu sayede 6grencilerin Piri Reis’in ilk diinya haritasini
kullanarak kiiltiiriimiizii matematige yansitmayi ve ogrencilerin dikkatleri-
ni konuya ¢cekmeyi amagladik.” seklindeki ifadesi 6grencilerin dikkati ¢ek-
me amacina vurgu yapmaktadir. O8 *Etkinlige kiiltiirii katmak hem etkinli-
gin kalictligini hem de 6greticiligini arttirdi.” ifadesiyle 6gretim ortaminda
kaliciig1 saglamay1 hedefledigini belirtmistir. O11 matematik konularini
net ve anlasilir bir sekilde 6grencilere sunulmasi amacim gozetirken, 09
kavram yanilgilarindan kaginarak konunun dogru yansitilmasini hedefle-
digini dile getirmistir. O18 kiiltiir ile matematik arasinda kurulan iliskinin
anlamli olmasiyla 6grencilerinin motivasyonunu arttirmayr amagladigini
belirtirken, 06 6grencilerinin duyussal, bilissel ve psikomotor becerileri-
nin kazandirilmasini hedeflemistir.

Ogretmen adaylar1 6grencilerinde farkindalik olusturma amaciyla, et-
nomatematik etkinliklerinde matematik ve kiiltiir iligkisini vurgulama, ma-
tematik ve yasam iligkisini vurgulama, yeni nesillere aktarma, matematigi
degerli/anlamli bulma, uyarlanabilir olma gibi eylemlerin gergeklesmesine
odaklanmislardir. Ornegin O16 *...hem giinliik hayat ile matematigi iliski-
lendirmek hem de kiiltiir ile matematigin birlegim noktalarim sunmak...”
aciklamasiyla matematigin giinlik yasam ve kiiltlir arasindaki iliskinin
ortaya ¢ikarilmasi ile dgrencilerine farkindalik kazandirmanin 6nemine
deginmistir. Benzer sekilde matematigin kiiltlir ve giinliik yasamla iligkisi-
ni vurgulayan O17 “Kiiltiiriimiizde ve gecmisimizde hayiwrsever olmak ¢ok
methedilen bir ahlaktir. Etkinligimde bir haywseverin okul kermesine kat-
kida bulunmasiyla ilgili bir kurgu tasarlayarak égrencilere matematigin
yaminda kiiltiiriimiizii de aktarmaya calistim.’ ifadesini kullanmistir. 06
ogrencilerinin matematigi degerli ve anlamli bulmalari ile iligkili farkinda-
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lik kazanmalarina isaret etmistir. Ote yandan O9 etnomatematik etkinlik-
lerinde 6rme lif iizerinde yer alan motifleri kullandigin1 ve kiiltiirel 6geleri
yeni nesillere aktarilmasinin farkindalik olusturacagina deginmistir. Son
olarak O6 ise etkinliklerinde mimari eserleri kullandigin1 ve kiiltiirel 6ge-
lerin 6grencilerin yasadigi illere gore uyarlanabilir olmasimin dikkat ¢ekici
oldugunu vurgulamstir.

Ogretmen adaylarindan etnomatematik etkinliklerini tasarlarken ter-
cih ettikleri 6grenme ortamlar1 hakkinda bilgi vermeleri istenmistir. Og-
retmen adaylarinin etnomatematik etkinlikleri tasarlarken tercih ettikleri
O0grenme ortamlar1 Tablo 5 ile ‘bireysel calisma’, ‘grup ¢alismast’, ‘igbir-
likli sinif ortam1’, “aktif sinif ortam1’, ‘okul dis1 6§renme ortam1’, ‘uzaktan
egitim ortam1’, ‘teknoloji destekli ortam’, ‘ortam belirtmeyenler’ olmak
lizere sekiz baslik altinda ele alinmistir.

Tablo 5. Ogretmen adaylarinin etnomatematik etkinlikleri tasarlarken tercih
ettikleri ogrenme ortamlart

Tema Katihmcilar
Bireysel ¢alisma 02, 03, 08
Grup calismasi 018, 019
isbirlikli sinif ortami 06
Aktif sinif ortami 014, 620
Okul digi 6grenme ortami 06
Uzaktan egitim ortami 09
Teknoloji destekli ortam 05, 016
Ortam belirtmeyenler 01, 64, 67, 010, 011, 612, 613, 615, 617

Tablo 5’e gore, 6gretmen adaylarmin yaklasik yarisinin etnomate-
matik etkinlikleri tasarlarken 6zel bir 6grenme ortamu tercih etmedikleri
ve diger yarisinin ise 6grenme ortamlarina iliskin tercihlerinin g¢esitlilik
bireysel olarak yapacaklar: sekilde tasarladim.” ve ‘Her Ogrencinin bi-
reysel calisacagi sekilde ve sorgulama yaparak ulasmasini amagladim.’
ifadeleriyle 6grencilerin bireysel ¢alisma yapabilecekleri bir ortami tercih
ettiklerini belirtmislerdir. Aksine O19 “... birkag kisiden olusan gruplarda
calistik.’ ifadesi ile grup galismasina vurgu yapmustir. Benzer sekilde 06
‘Etkinlik oncesinde bir gezi planlamasi ve rapor edilmesi, sinif ortaminda
diisiincelerin paylasildigi isbirlikli bir sinif ortami planladim...” ifadesiyle
igbirlikli 6grenme ortamina ve okul dig1 6grenme ortamlarina vurgu yap-
maktadir. Benzer sekilde O20 ‘Swnif ortamu etkinlik islemeye uygun aktif
bir sumif ortami olmaldr...” 6grencilerin aktif olmas1 gerektigine dikkat
cekmistir. Teknolojinin énemini géz ardi1 etmeyen O9 uzaktan egitim ile
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etnomatematik etkinliklerin kullanimma yer verirken, O16 ise ‘Kiiltiir ile
teknolojiyi sentezlemeyi tercih ettim...” diyerek teknoloji destekli sinif or-
tamina vurgu yapmistir.

Ogretmen adaylarma etnomatematik etkinliklerini tasarlama asama-
sinda kiiltiir ve matematigi iliskilendirirken hangi arag, gere¢ ve mater-
yalleri kullandiklar1 sorulmustur. Ogretmen adaylarinin kullandiklar1 arag
gerec ve materyaller ‘somut materyaller’ ve ‘teknoloji’ olmak tizere iki
baslik altinda ele alimmistir (Tablo 6). Ayrica, ara¢ gere¢ kullanmadigin
belirten {i¢ 6gretmen adayinin varligi da dikkate alinmistr.

Tablo 6. Etnomatematik etkinlikleri tasarlanirken kiiltiir ile iliskilendirmek icin
kullanilan arag¢ gere¢ ve materyaller

Tema Alt tema Katilimcilar
Somut materyaller Somut modeller Q7, 09, 610, 614, 019,
020
Calisma yaprag| 01, 06, 017, 018
Gezi raporu 06
Fotograf 04, 011, 017, 018
Teknoloji Akill tahta 04
Bilgisayar 08
Sanal manipilatif | 05, 012, 016
GeoGebra 09, 015
Arac gerec kullanmadim 02, 03, 013

Tablo 6’ya gore Ogretmen adaylar1 etnomatematik etkinliklerinde
somut materyal olarak modelleri, ¢calisma yapraklarini, gezi raporlarini,
fotograflar1 kullandiklarini belirtmislerdir. O7’nin ‘Kdgittan dikdortgen-
ler hazirladim. Mozaik sanatindan yaralandim.” ve O10’un ‘Renkli kar-
tonlardan sekiller ve iicgenler hazirladik.” seklindeki ifadeleri mozaik ve
kartonlardan olusturulan tiggenler gibi somut modellere isaret etmektedir.
O1 materyal olarak sadece calisma yapragini kullandigmi belirtmistir.
Benzer sekilde O17 ‘Ogrencilere iizerinde kek fotograflar1 olan yapiskanl
materyalleri dagittim. Bunun yaninda bir de etkinlik kagidini vererek
kagittaki yonergelerin materyal {izerinde somut olarak deneyimlenmesini
istedim.” ifadesi ile hem calisma yapragina hem de fotograflari tercih et-
tigini ortaya koymaktadir. 06 ise farkli olarak etkinlikler 6ncesinde kiil-
tiirel geziler ve mimari yapinin eksik kisimlarinin tamamlanmasi {izerine
odaklanan bir gezi raporu tasarladigini belirtmistir. Ogretmen adaylari et-
nomatematik etkinliklerinde teknoloji olarak akilli tahtayi, bilgisayari, sa-
nal manipiilatifieri ve GeoGebra’y1 tercih ettiklerini ifade etmislerdir. O8,
sinif ortaminda dgrencilerin bireysel bilgisayar kullanimini planlamis, O4
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ise akilli tahta kullanimini tercih etmistir. Ayrica O9 ve O15, etkinliklerde
GeoGebra uygulamasini kullanarak SE modelini entegre etmislerdir.

Tablo 7, 6gretmen adaylarinin etnomatematik etkinlikleri tasarlarken
kullandiklar1 arag gere¢ ve materyallerin tercih gerekcelerini icermektedir.
Bu gerekgeler, ‘anlamli 6grenme’ ve ‘6grenme ortami’ saglama olarak iki
ana kategoride incelenmistir, ayrica alti 6gretmen adayinin gerekcelerini
bildirmedigi de dikkate alinmistir.

Tablo 7. Kiiltiir ile iliskilendirme i¢in kullanilan ara¢ gere¢ ve materyallerin
tercih edilme gerekgeleri

Tema Alt Tema Katihmcailar
Anlamli 6grenme | Matematigi kesfetme 06
Kalici 6grenme 010, 016, 017
Kavramsal 6grenme 012

Matematik kiiltiir/sanat iliski- | O7
sini vurgulama

Ogrenme ortami | Kullanish olma 011, 614, 016
Daha iyi bir ortam olusturma | 04, 08, 015

Tarihinden haberdar olma 03

iletisim becerisini gelistirme [ 020
Dikkat cekme 018
Gerekce yok 01, 02, 05, 69, 013, 019

Tablo 7’ye gore, 6gretmen adaylarinin etnomatematik etkinlikleri si-
rasinda kullandiklar arag, gere¢ ve materyallerin tercihlerinin ardindaki
ilk gerekge anlamli 6grenmeyi saglama olarak belirlenmistir. Ogretmen
adaylar anlamli 6grenmeyi saglamak icin kalic1 6grenme, matematigi
kesfetme, kavramsal 6grenme ve matematik ile kiiltiir/sanat iligkisini vur-
gulama gibi cesitli gerekgelerle bu materyalleri kullanmislardir. Ornegin
012 ‘Sanal manipiilatif kullandik. Birim kiiplerden faydalanarak aritme-
tik ortalamanin denge anlamina vurgu yaptik’ ifadesi kavramsal 6grenme
i¢in sanal manipiilatifierden yararlandigin1 gostermektedir. O16 teknoloji
ile kiiltiiriin sentezlenmesinin kullanighilik ve akilda kalicilik sagladigim
ifade etmistir. O17 ‘Ogrencilere iizerinde kek fotograflar1 olan yapiskanlt
materyalleri dagittim. Bunun yaninda bir de etkinlik kagidini vererek
kagittaki yonergelerin materyal lizerinde somut olarak deneyimlenmesini
istedim.’ diyerek somut deneyimlemenin kalici 6grenme igin 6nemli oldu-
gunu ifade etmistir.

Ogretmen adaylarmin 6grenme ortami saglamak icin de materyal kul-
lanimini degerlendirdikleri tespit edilmistir. Bu baglamda 6gretmen aday-
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lar1 araglarin kullanighligina, dikkat ¢ekme amacina, daha iyi bir 6grenme
ortami olusturma ve iletisim becerilerini gelistirme gibi nedenlere vurgu
yapmuslardir. Ornegin O11 ‘Normal bir sinif ortaminda 30 dakikalik bir
etkinlik olarak modellerin fotokopisi iizerinden etkinligi yapmay1 planla-
dik. Modellerin fotokopisini kullanmak zorundaydik ¢iinkii camii minaresi
va da penceresini sinifa getiremezdik.” agiklamasiyla pratiklik nedeniyle
model fotokopilerini kullandigmi agiklamistir. O18 etkinlik kagitlarinda
renkli fotokopileri dikkat gekmek amaciyla kullandigini ve O8 6grenci-
lerin bireysel ¢aligmalar i¢in bilgisayarlar kullanarak kiiltiirel etkinligi
teknolojiyle birlestirmeyi planladigini ifade etmislerdir.

3. Matematik 6gretmeni adaylarinin etnomatematik etkinliklerin
mesleki hayatlarinda uygulanmasina yonelik niyetleri

Matematik 6gretmeni adaylarinin etnomatematik etkinliklerini mesle-
ki uygulamalarinda kullanma niyetleri, iki agamal1 bir siirecte incelenmis-
tir. Ilk asamada, adaylara etnomatematik etkinliklerini derslerde kullanip
kullanmayacaklar ve kullanacaklarsa hangi asamalarda kullanacaklar1 so-
rulmus, ayrica kullanmayacaklarsa bunun nedenlerini agiklamalar1 isten-
mistir. Bu sorulara verilen cevaplar Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Ogretmen adaylarinin mesleki hayatlarinda etnomatematik etkinlikleri
kullanma durumlart

Tema Ders asamalan Katihimcilar
Kullanirim Derse giris 02, 03, 04, 06, 08, 09, 010, 011,
012, 014, 015, 018, 020
Kesfetme 01, 011, 014, 015
Degerlendirme 01, 02, 04, 06, 08, 014
Her asamada 014, 015, 620
Asama belirtmemis 07, 013, 016, 017, 019
Kullanmam 05

Tablo 8’e gére O5 disindaki tiim 6gretmen adaylar1, mesleki hayatla-
rinda etnomatematik etkinliklerini kullanmay1 planladiklarini belirtmisler-
dir. Ogretmen adaylar1, mevcut konuyu kiiltiirle iliskilendirme, arastirma
sorusu sorma, teknoloji ve gorsel materyaller kullanma ve 6grencilerin ba-
kis acilarin1 degistirme amaciyla etnomatematik etkinliklerini kullanmay1
tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Baz1 6gretmen adaylar1 her matematik
konusunda etnomatematik etkinliklerinin uygulanamayacagini belirtirken,
cogunluk her matematik konusunda kullanilabilecegine isaret etmistir.
Omegin O11 ‘Her konu icin olmasa da bazilart icin kullamirim.” agikla-
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mastyla etnomatematik etkinliklerinin her matematik konusu igin uygun
olmadigini belirtmistir.

Ogretmen adaylarina etnomatematik etkinliklerini dersin hangi asa-
masinda kullanmay1 diisiindiikleri soruldugunda agirlikli olarak derse giris
asamasinda dikkat ¢ekme ve 6grencileri giidiilleme amaciyla kullanabile-
ceklerini belirtmislerdir. O3 *...hem égrencilerimin konuyu 6grenmesini
saglar hem de kiiltiir ve degerlerine merak uyandirmayt isterim. Derslerin
giris asamasinda kullanmanin daha dikkat ¢ekici olacagini diigiiniiyorum.’
ifadeleriyle etnomatematik etkinliklerinin derse giris asamasinda kulla-
mldiginda dgrencilerinin dikkatini ¢ekecegini vurgulamistir. O10 “Dikkat
cekme asamasinda oOgrenciler tarihimizin kiiltiiriimiiziin matematik ile
olan iliskisini goriip bu durum zihinlerinde merak ve ogrenme istegi uyan-
diracaktir” diyerek derse giris asamasinda ilk olarak etnomatematik etkin-
likleriyle baslamanin daha faydali olacagini belirtmistir. O18 ise ‘konuya
iyi bir baslangi¢c ve merak uyandirarak girmek demek 6grencinin ders bo-
yunca konuya olan ilgisini ¢ekebilmek demektir.’ ifadesiyle etnomatema-
tik etkinliklerini 6zellikle konulara giris kisimlarinda kullanmak istedigini
vurgulamistir.

Ogretmen adaylar1 etnomatematik etkinliklerini derse giris asamasi-
nin ardindan, 6zellikle degerlendirme asamasinda kullanmayi tercih ede-
ceklerini belirtmislerdir. Bu dogrultuda ders sonu etkinliklerini yapmay1
ve pekistirme yapmak amaciyla etnomatematik etkinliklerinin kullanimina
deginmislerdir. Ornegin O1 dersin sonunda konunun anlasiima diizeyini
6lgmek icin bu etkinlikleri kullanmay1 planladigin1 ‘etkinliklerin genel
olarak ders sonunda konunun anlagildigini 6l¢mek amaciyla kullanilabile-
cegini uygun goriiyorum.’ ifadeleriyle agiklamistir. O6 ise ‘Degerlendirme
asamasinda farkl 6rnek durumlar 6grencilerden beklenebilir’ ifadesiyle
degerlendirme asamasinda 6grencilerden cesitli 6rnekler beklemeyi dii-
siindiigiinii belirtmistir. O8 ise farkli olarak ‘Daha ¢ok dersin giris ve pe-
kistirme asamalarinda kullanmay diigiiniiriim.” sdzleriyle etnomatematik
etkinliklerini hem ders baginda hem de pekistirme asamalarinda kullanma-
y1 planladigini vurgulamistir.

Bazi 6gretmen adaylari, etnomatematik etkinliklerini belirli bir ders
asamasina atfetmeksizin kullanmanin faydalarini vurgulamislardir. Bunlar
arasinda merak uyandirma, somutlastirma, 6grencilere yeni bakis acilar ka-
zandirma, konunun kiiltiirle bagin1 gosterme ve keyifli bir 6grenme ortami
olusturma amaglar1 bulunmaktadir. O7 dgrencilerin merak uyandiran ko-
nularda daha iyi 6grendigini ileri stirmiistiir. 013 ‘Ogrencilerin matematige
farkl bir yerden bakmasim saglayabilirim’ diyerek etnomatematik etkin-
liklerinin 6grencilerin matematige farkli bir bakis agis1 kazandirabilece-
gini iddia etmistir. 016 ise ‘Ozellikle geometri konusunda kullanirdim ki
tarihi yapilarimizda bulunan motifleri betimler, bu motifierin olusturdugu
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orlintliyii sematize eder; bu semanin genel mantigimi agiklardim.” diyerek
tarihi yapilarin motiflerini ders icerigine dahil edebilecegini vurgulamis-
tir. Ogretmen adaylarinin bir kismi, etnomatematik etkinliklerini 6zellikle
dersin gelisme/kesfetme asamalarinda kullanmayi tercih ettigini belirtmis-
tir. Bu tercihin temelinde, 6grencilerde 6grenme istegini artirma ve kalici
dgrenme ortami olusturma amaci yatmaktadir. O1, etnomatematik etkin-
liklerinin monoton ders isleme ydntemlerinden saparak &grenciler igin
daha dgretici ve ilgi ¢ekici olacagini, bu sayede konunun daha istekli ve
kalic1 bir gekilde 6grenilecegini diisiindiiglinii ifade etmistir. Son olarak
baz1 6gretmen adaylari da etnomatematik etkinliklerini dersin tiim agsama-
larinda kullanabileceklerini vurgulamiglardir. Ornegin O14 ‘Her yerinde
kullanilabilir bence giris gelisme sonug.” ve O15 ‘Dersin her asamasin-
da kullanilabilir. ifadeleriyle 6grenciler igin anlamli 6grenme ortamlarini
olusturmak istediklerini belirtmislerdir.

Dordiincii alt problemin ikinci asamasinda, matematik &gretmeni
adaylarinin gelecekteki mesleki uygulamalarinda etnomatematik etkinlik-
lerini kullanma niyetleri daha detayli incelenmistir. Bu baglamda, adaylara
kendi etnomatematik etkinliklerini tasarlamak ya da mevcut etkinlikleri
kullanmak tercihleri ve bu tercihlerin gerekceleri sorulmustur. Bu sorulara
verilen yanitlar Tablo 9°da yer almaktadir.

Tablo 9. Ogretmen adaylarinin mesleki hayatlarinda etnomatematik etkinlikleri
tasarlama ve kullanma gerekgeleri

Tema Alt tema Neden Katithmcilar
Sifirdan etkinlik ihtiyag halinde 01, 62, 66, 010, 019,
tasarlama 020
Deneyimin rolii 03, 08, 014, 016,017,
018, 620
Gerekge yok 04, 67
Gelistirilmis Degisiklik Hedef odakli 01, 62, 09, 010, 014
etkinlikleri kul-  yapmadan Deneyim kazanmak 03, 016
lanma ici
gin
Usengeclik 04, 011, 015, 018
Kaliteli 6grenme orta- 08, 013, 017, 019
mi igin
Gerekge yok 05, 07, 620
Uyarlaya- Konuya gére 02, 09
rak

Cografi bolgelere gore 06
Usengeclik 011, 612, 018
Gerekge yok 01
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Tablo 9’a gore, 6gretmen adaylarimin tamami sifirdan etnomatematik
etkinliklerini tasarlamay1 veya gelistirilmis olan etnomatematik etkinlikle-
rini oldugu gibi veya uyarlayarak kullanmak istediklerini belirtmislerdir.
Ogretmen adaylarinin gogunlugu gelecekteki mesleki hayatlarinda sifir-
dan etnomatematik etkinliklerini tasarlayabileceklerini belirtmislerdir. Si-
firdan etnomatematik etkinliklerini tasarlamay1 diislinen 6gretmen adaylar
ihtiya¢ halinde, deneyim kazandiktan sonra veya alana bir yenilik katmak
istediklerini vurgulamiglardir. Ogretmen adaylar1, dgretim ortamlarinda et-
nomatematik etkinliklerine ihtiya¢ duyuldugu durumlarin ise uygun etkin-
liklerin olmadig1, konu ve siire gézetilerek hedef odakli olundugu durumlar
oldugunu vurgulamislardir. Ornegin, O1 ‘uygun bir etkinlik bulamazsam
ihtiya¢ dahilinde kendim tasarlayabilirim.” ifadesiyle dgretim esnasinda
uygun etkinliklere ulasamadig1 takdirde etnomatematik etkinliklerini ta-
sarlayabilecegini belirtmistir. O2 ‘Yeri geldiginde etnomatematik etkinlik-
ler tasarlanabilir.” ve 010 ‘Gerektiginde ise yeni bir etkinlik tasarlamak
daha dogru olacaktir. O yiizden konuya ve siireye gore degisir.” ifadeleriyle
ele alinacak konunun ve siirenin 6nemine dikkat ¢ekerek hedef odakli bir
bakis agisma sahip olduklarina isaret etmislerdir. O6 ise alana bir yenilik
katmak istedigini ‘yapilmamis farkl bir konuda etkinlik tasarlamak gere-
kebilir’ ciimlesiyle dile getirmistir. 020 deneyimin 6nemine ve alana kat-
kinin degerine ‘Etkinlik tasarlamak daha basit diizeyde kalabilir ama eger
gelistirilmis bir etkinlik yok ise kendimde tasarlayarak matematik diinya-
sma bir katki saglamig olabilirim.” agiklamasiyla deginmistir. Son olarak
04 ve O7 etnomatematik etkinliklerini tasarlayabileceklerini belirtmisler
ancak herhangi bir gerek¢e sunmamaiglardir.

Tablo 9 incelendiginde 6gretmen adaylarmin tamaminin daha 6nce
gelistirilmis etnomatematik etkinliklerini kullanabilecekleri gozlemlen-
mektedir. Bu baglamda bazi 6gretmen adaylar1 var olan etkinlikleri belirli
gerekgelerle oldugu gibi kullanmak istediklerini bazilar ise belirli sart-
lar s6z konusu oldugunda uyarlayabileceklerini sdylemislerdir. Buna gore
Ogretmen adaylari, hedef odakli diisiindiikleri i¢in, iisengeclikten dolay1,
Ogrencilerine kaliteli bir 6grenme ortami sunmak i¢in ve deneyim kazan-
mak istedikleri i¢cin daha 6nceden hazirlanmis etnomatematik etkinliklerini
oldugu gibi oldugu gibi kullanmak istediklerini vurgulamislardir. Hedef
odakli diisiinen 6gretmen adaylarindan O9 “Var olam kullanabilirim. Ko-
nudan konuya degisir’ ifadesiyle konuya uygunlugu vurgularken, O14
‘Hazir olanlart kullanmak zaman ve ekonomik anlamda tasarruf sagla-
yabilir’ ifadesiyle zamandan tasarruf etmek icin ve ekonomik oldugu icin
daha 6nceden gelistirilmis etnomatematik etkinliklerini kullanmak istedik-
lerini belirtmislerdir. Usengeclik belirtisi gdsteren 6gretmen adaylaridan
O11 sifirdan etkinlik hazirlamanin ¢ok mesakkatli oldugunu belirtirken
015 etkinlik tasarlamanm zaman alacagmi sdylemistir. Kaliteli 6grenme
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ortammin 6nemine deginen 6gretmen adaylar1 alaninda uzman olanlarin
hazirladiklar1 etnomatematik etkinlikleri kullanmanin smiflarina kalite-
yi getirecegini savunmuglardir. O8 ‘Ciinkii asil olan dgrencilerimize en
verimli ve kaliteli 6grenme ortamini sunmak olacaktir’, O13 ‘alaninda iyi
olan birinin hazirladigi materyal her zaman daha iyisidir.” ve O17 ‘alana
... katki saglayan hocalarimin etkinliklerinden istifade etmek bu alan ve
matematigin zevkli 6grenimini daha ¢ok gelistirir diye diisiiniiyorum.’ ifa-
deleriyle bu durumu izah etmislerdir. Bir kisim 6gretmen aday1 deneyimle-
rinin yetersiz oldugunu diisiinerek deneyim kazanmak icin dncelikle hazir
olan etnomatematik etkinlikleri kullanabileceklerini sdylemislerdir. Orne-
gin O16 “Gelistirilmis olanlar kullanmaya baslardim ¢iinkii su an kendi
sunumumda eksiklerin olabilecegini diisiiniiyorum. Biraz daha bilgi sahibi
oldugumda kendi etkinliklerimi tasarlamak isterdim.’ diyerek deneyim ek-
sikligine vurgu yapmistir. Benzer sekilde O3 ‘ilk olarak gelistirilmisleri
kullanmamin nedeni... etkinliklerin nasil tasarlandigini ve kullanildigin-
da ogrencilerin nasil tepki verdiklerini ayni zamanda eksikliklerini fark
ederek kendi tasarlayacagim etkinlikleri ona gore tasarlarim.” deneyimi
siirece yayarak kazanabilecegini ifade etmistir.

Ote yandan dgretmen adaylar1 iisengeclikten dolay1, konuya gore ve
yasanilan cografi bolgelere gore daha 6nceden hazirlanmis etnomatema-
tik etkinliklerini uyarlamaya istekli olduklarmi vurgulamislardir. Ornegin
012 ‘Tasarlama daha fazla bilissel caba gerektirdigi icin var olan etkin-
likleri geligtirmeyi tercih ederim.’ ifadesiyle etnomatematik etkinlikleri ha-
zirlamaya iisendigini dile getirmistir. O2 ‘konuya gore etkinlige bir seyler
eklenip cikartilarak etkinlik gelistirilerek kullanmilabilir.’ ifadesiyle konuya
gore daha 6nce hazirlanmis etkinliklerin uyarlanabilecegine, O6 ise ‘gelis-
tirilmis olan etnomatematik etkinliklerini bélgelere gore gelistirmeyi diisti-
niiriim.” ifadesiyle yasanilan bdlgenin 6nemine dikkat ¢ekmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada, matematik 6gretmeni adaylarinin etnomatematik et-
kinliklerine ve bu etkinliklerin tasarlanmasina dair goriigleri ile gelecekte
bu etkinlikleri mesleki uygulamalarina dahil etmeye yonelik niyetleri ince-
lenmistir. Aragtirmanin temel amaci, 6gretmen adaylarinin etnomatematik
etkinliklerine iligkin perspektiflerini ve bu etkinliklerin egitim programla-
rina nasil entegre edilebilecegine dair derinlemesine anlayiglar saglamak-
tir. Elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarmin kiiltiirel ¢esitlilige duyarh
ve etkilesimli matematik 6gretim yontemleri gelistirmelerine katkida bu-
lunacak sekilde, 6gretmen egitim programlarimin gelistirilmesine yonelik
onemli i¢goriiler sunmaktadir.

Ogretmen adaylarmin etnomatematik etkinliklerine yonelik farkinda-
lik ve anlayis diizeyleri, 6gretmen adaylar1 arasinda bu konuda 6nemli bir
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bilgi ¢esitliligi oldugunu gostermektedir. Bazi adaylar etnomatematikle ilk
kez karsilastiklarini ifade ederken, digerleri 6gretim programlarinin farkl
evrelerinde - kavram yanilgilar dersleri, etkinlik gelistirme dersleri veya
Uiniversite egitimi sirasinda — bu konuyla tanistiklarini belirtmislerdir. Bu
durum, 6gretmen egitim programlarinin etnomatematik konusunda farkin-
dalik yaratma agisindan kritik bir rol oynadiginin géstermektedir (Bahadir,
2021). Ozellikle, 2018 miifredat degisikliklerinin bu alandaki olumlu et-
kileri de g6z ard1 edilmemelidir. Bu sayede etnomatematik etkinliklerinin,
D’Ambrosio ve Rosa (2017) tarafindan isaret edilen kiiltiirel degerlerin
Oonemini vurgulama amacina ulastig1 goriilmektedir. Ancak, etnomatema-
tik etkinliklerinin 6gretmen egitim programlarinda daha kapsamli ve bii-
tiinlesik bir sekilde ele alinmas1 gerekliligi de ortaya ¢ikmistir. Nitekim
Tiirkiye’de son zamanlarda gd¢men sayisinin hizh bir sekilde arttigi géz
Oniline alindiginda, egitim sisteminde bu durumun problemlere yol agtig
goriilmektedir (Giin-Sahin, 2023). Bu nedenle erken agamalardaki egitim
programlarinda etnomatematik konusunun dahil edilmesi (Gunawan vd.,
2022), 6gretmen adaylarinin bu alanda daha kapsamli bir anlayis ve uygu-
lama becerileri kazanmalarini saglayabilir. Shirley (2001) 6gretmen egiti-
mi programlarinda etnomatematik ¢aligmalarina yer verilmesinin 6nemini
vurgulamaktadir. Ayrica, matematigin her kiiltiirde yasamin bir parcasi
oldugu gercegi, okul miifredatinda bu disiplinin dahil edilmesini zorunlu
kilmaktadir (Brandt ve Chernoff, 2015).

Aragtirmada ayrica 6gretmen adaylarinin etnomatematik etkinliklerine
yonelik farkindaliklart ve bu konudaki farkli goriisleri degerlendirilmistir.
Bulgular, 6gretmen adaylarinin etnomatematik etkinliklerine yonelik ‘kiil-
tiir ve matematigin birlesimi,” ‘matematik ig¢inde kiiltiir’ ve ‘kiiltiir i¢inde
matematik’ gibi ii¢ farkli bakis acisina sahip oldugunu ortaya koymustur.
Bu durum, 6gretmen adaylarinin matematik egitiminin sadece sayilar ve
formiillerle sinirlt olmadiginin, ayn1 zamanda kiiltiirel baglamlarda da de-
rin bir anlam tasidiginin farkinda olduklarmi gostermektedir. Ozellikle,
matematik ve kiiltiirlin birlesimi, matematik icindeki kiiltiirel yansimalar
ve kiiltlir icinde matematigin varlig1 gibi kavrayislari, 6gretmen adayla-
rinin matematigi bir kiiltiirel fenomen olarak algilama bigimlerini ve ma-
tematigin kiiltiirel pratikler ve inanglar {izerindeki etkisini (Bishop, 1994;
Pradhan, 2023) vurgulamaktadir. Ayrica, bu egitim yaklagiminin, 6gretmen
adaylarinin kendi 6gretim pratiklerine kiiltiirel yonleri dahil etme konu-
sunda tesvik edebilecegi (Pradhan, 2023) ve matematik egitimini teknik
becerilerin Otesine tasiyarak daha kapsayici ve kiiltiirel agidan zengin bir
hale getirilebilecegi diisiiniilmektedir. Bu sayede Tseng ve Pan’in (2023)
da belirttigi gibi 6gretmen adaylarin farkli kiiltiirel ortamlardaki inang-
larinin ve deneyimlerinin onlarin kimliklerini ve gelecekteki 6gretmenlik
uygulamalarini sekillendirecegi belirtilebilir.
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Arastirmada, 6gretmen adaylarinin matematik konularmi kiiltiirle
entegre etme siirecinde dikkat ettikleri unsurlar ve bu siirecin egitimsel
onemi vurgulanmustir. Ogretmen adaylarinin, yemek kiiltiirii, el sanat-
lar1 ve mimari gibi kiiltiirel 6geleri etkinlik tasarimlarma dahil etmeleri,
matematigin somut ve gorsel yonlerinin dgrenciler tarafindan daha etkin
bir sekilde kavranmasini hedeflemektedir. Sigman’in (2022) c¢aligmasi,
bu bulgular1 destekleyerek, 6gretmen adaylarinin ¢esitli kiiltiirel 6geleri
nasil kullandiklarin1 belgelemektedir. Ayrica, 6gretmen adaylari, tarihsel
gelisim, kazanim, giinliik hayatla iliskilendirme, somut materyal kulla-
nimi1 ve teknoloji gibi pedagojik faktorlerin, matematik 6gretiminde 6g-
renci anlayisini derinlestiren stratejiler olarak énemini vurgulamislardir.
Bu c¢esitlilik, matematik 6gretiminde 6grencilerin kiiltlirel ve giinliik ya-
sam baglamlarina uyum saglamasi gerektigini gostermektedir. Bishop’un
(1994) ve Zaslavsky’nin (2002) ¢caligsmalari, etnomatematik igeren 6gretim
programlarinin giinliikk yasamla matematigi biitiinlestirmeyi tesvik etti-
gini vurgulamaktadir. Ogretmen adaylarmin, kazanim bilgisi ve kavram
yanilgilarindan kaginma konusundaki 6zenleri ve onlarin bu alanlardaki
farkindaliklar kavram yanilgilarina yonelik destekleyici bir 6grenme orta-
mi tasarlamadaki rollerinin énemini vurgulamaktadir (Kula Unver ve Elgi,
2022). Matematik-kiiltiir iliskisini somut materyallerle gosterme istegi,
somut materyallerin 6neminin farkinda olduklarini isaret ederken, 6gren-
cilerin dikkatini ¢ekme, motivasyonlarini arttirma ve grenmeyi kalic1 hale
getirme amacina hizmet etmektedir. Bu bulgular, 6gretmen egitim prog-
ramlarinda kiiltiirel ve pedagojik faktorlerin biitiinlesik bir entegrasyonu-
nun gerekliligine isaret etmektedir.

Ogretmen adaylarinin, kiiltiirle matematik arasindaki iliskiyi ele
alirken odaklandiklar1 unsurlar, etkili 6gretim ortami yaratma ve anlaml
O0grenme noktasinda farkindalik olusturma amacinmi giitmektedir. Bu bag-
lamda 6gretmen adaylari, 6grencilerin dikkatini ¢ekmek, motivasyonla-
rin1 artirmak, matematiksel kavramlarin kaliciligini saglamak ve anlama
siirecini kolaylastirmak i¢in kiiltiirel unsurlardan yararlanmanin 6nemine
deginmislerdir. Sisman (2022), etnomatematik etkinliklerinin 6grencilerin
matematik dersine olan olumlu tutumlarini ve 6grenmedeki kalicilig1 arti-
rabilecegini gdstermis, 6gretmen adaylarinin bu yontemleri benimsemesi-
ni desteklemistir. Ogretmen adaylarinin, 6grencilerin dikkatlerini gekmeye
yonelik stratejileri, ders iceriginin dikkat ¢ekici hale getirilmesinin 6nemi-
ni vurgulamaktadir. Ar1 ve arkadaglar1 (2019) ile Ergene ve digerleri (2020)
de kiiltiirel temellere dayali matematik egitimi ve etkinliklerin 6grencilerin
derslere olan ilgisini ve motivasyonunu artirdigina, bu yaklagimlarin et-
kinligine dair kanitlar sunmuslardir. Ogretmen adaylar1, matematiksel ko-
nularin daha dogru yansitilmasi ve 6grencilerin becerilerinin gelistirilme-
si agisindan, etkili 6gretim ortamlarinin énemini belirtmislerdir. Anlaml
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ogrenme noktasinda farkindalik olusturmanin 6nemine deginen 6gretmen
adaylari, matematik ve kiiltiir iligkisini vurgulama, matematigi giinliik ya-
samla iliskilendirme, yeni nesillere aktarma, matematigi degerli ve anlamh
kilma ve uyarlanabilirlik gibi gerekcelerle matematigi genis bir kiiltiirel ve
yasamsal baglamda ele alma egilimini gostermislerdir. Ogretmen adayla-
rinin sunduklari bu gerekgeler dgrencilerin matematigi kendi kiiltiirleriy-
le iligkilendirebilmeleri durumunda anlamli 6grenme yasayacaklar tezini
(Gravemeijer ve Terwel, 2000; Peni, 2019) destekler niteliktedir. Ayrica,
ogretmen adaylarinin matematigi kiiltiirel degerlerle birlestirerek yeni ne-
sillere aktarma cabalar1 (hayirseverlik kiiltiirii gibi), dersin sadece teknik
islemlerden ibaret olmayip, giinliik hayatin ve kiiltiirel baglamlarin bir par-
cas1 olarak Ogretilmesi gerektigi anlayisim pekistirmektedir. Bu yaklagim-
larin etkinligi, Snipes ve Moses (2001) tarafindan da etnomatematik etkin-
liklerinin sinif i¢i kullaniminin 6nemini vurgulayarak desteklenmektedir.

Ogretmen adaylarmin, etkinliklerini tasarlarken bireysel ve grup ¢a-
lismalari, isbirlikli 6grenme, aktif katilimi tesvik eden, okul dis1 6grenme,
uzaktan egitim ve teknoloji destekli 6grenme ortamlarini kapsayan cesit-
liligi vurguladiklar1 goriilmiistiir. Bu, 6grencilerin ders siireglerine pasif
katilimeilar olmaktan ziyade aktif katilimcilar olarak dahil olmalarinin
Oonemini gostermektedir. Kelly (2005) gibi arastirmacilar da etnomatema-
tik yaklasiminin grup ici etkilesim, fikir aligverisi ve bireysel ifade bece-
rilerinin dnemini vurgulayan calismalar yapmiglardir. Bu calismalar, 6g-
retmen adaylarinin kiiclik gruplar halinde isbirlikli ¢alismay1 ve ardindan
bireysel calismalar1 tercih etmelerinin, etkili 6grenme deneyimlerini des-
tekleyen dnemli stratejiler oldugunu gostermektedir. Ogretmen adaylari,
Ogrencilerin matematiksel kavramlar1 somut bir sekilde kavramalarini
saglamak amaciyla somut modeller, calisma yapraklari, gezi raporlar1 ve
fotograflar gibi ¢esitli somut materyalleri kullanmislardir. Abdullah (2017)
ve Fouze ve Amit (2018) gibi ¢alismalar, etnomatematik yaklagiminin
soyut kavramlarin anlasilmasimi kolaylastiran gorsel ve somut 6gelerin
roliinii vurgulamaktadir. Ayrica 6gretmen adaylar1 etnomatematik etkin-
liklerinde teknolojiyi de etkin bir sekilde kullandiklarini belirtmislerdir.
Teknolojik araglar olarak akilli tahtalar, bilgisayarlar, sanal manipiilatifier
ve GeoGebra gibi araglarin kullanimi, teknolojinin 6gretimdeki etkinligini
ve matematik 6gretimindeki cesitliligin gerekliligini gostermektedir. Bu
bulgular, 6gretmen adaylarinin 6grencilerin 6grenme deneyimlerini zen-
ginlestirmek i¢in cesitli materyalleri ve teknolojiyi nasil etkili bir sekilde
entegre ettiklerini gdstermekte ve etnomatematik etkinliklerinin tasarimin-
da ¢esitlilik ve yaraticiligin 6nemini vurgulamaktadir. Bu dogrultuda et-
nomatematik literatiirli, ¢esitli kiiltlirel baglamlara ve bunlarin matematik
egitimi iizerindeki etkilerine iliskin bilgiler sunmaktadir. Ornegin arastir-
malar etnomatematigin Sudan, Cava ve Zimbabwe kiiltiirlerinin yani1 sira
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farkl bolgelerdeki yerli topluluklarda, geleneksel danslarda ve geometrik
desenlerde uygulanmasini arastirmigtir (Sunzuma ve Maharaj, 2020). Ay-
rica etnomatematigin pedagojik ¢ikarimlari, etnomatematigin matematik
miifredatina entegre edilmesi, kiiltiire duyarli 6gretimin tegvik edilmesi ve
etnomatematige dayali modiiller araciligiyla matematik okuryazarliginin
gelistirilmesine iligkin tartigmalarla literatiirde agik¢a goriilmektedir (Lidi-
nillah vd., 2022; Rosa ve Orey, 2020; Yuliana vd., 2022). Genel olarak ba-
kildiginda hem bu ¢aligmadan elde edilen sonuglar hem de etnomatematik
literatiirli, matematigi insanilestirme, egitimde kiiltiirel ilgiyi tesvik etme
ve daha kapsayici ve kiiltiirel agidan gesitli bir 6grenme ortamini tesvik
etme potansiyelini vurgulamaktadir (Albanese ve Mesquita, 2023; Rosa ve
Orey, 2020). Bu yaklasimlar, matematik egitiminin teknik becerilerin Gte-
sine gecerek daha kapsayici ve kiiltiirel agidan zengin bir hale gelmesinin
onemini vurgulamaktadir.

Ogretmen adaylarinin etnomatematik etkinliklerini dersin baslangici,
kesif siireci ve degerlendirme asamalarinda kullanma niyetleri, 6grencile-
rin derse katilimin1 ve motivasyonunu artirmak, 6grenmeyi pekistirmek ve
matematiksel kavramlari derinlemesine kesfetmeyi kolaylastirmak ama-
ciyla stratejik bir ara¢ olarak degerlendirilmistir. Aragtirmacilar (Demir ve
Seckin-Kapucu, 2023; Oztiirk ve Isik, 2018) kiiltiirel unsurlarin Ogretim
programlarinda degerlendirme asamalarinda genellikle g6z ard1 edildigini,
ancak etnomatematik etkinliklerinin dikkat ¢cekme, kavramsallagtirma ve
pekistirme amaciyla kullanildigii dogrulamaktadir. Ogretmen adaylari-
nin etnomatematik etkinlikleri ders boyunca hep ayni asamada kullanmak
niyetleri ile dersin cesitli asamalarinda kullanma niyetleri, bu yaklagimin
egitimdeki potansiyelini, ¢esitli pedagojik stratejileri ve uygulama cesitli-
ligini gostermektedir. Ancak bu uygulamalar arasindaki fikir eksikligi, et-
nomatematigin egitimdeki zenginlestirme potansiyeline dair tutarsizliklar
ortaya koymaktadir. Knijnik (1998) etnomatematigin egitimdeki politik
miicadeleler ve egitim sistemleri igerisindeki entegrasyonuyla ilgili olasi
catigmalar iizerine kritik perspektif sunmaktadir. Ote yandan Ergene ve
arkadaslar1 (2020) etnomatematik etkinliklerin tasarlanmasi ve uygulan-
masina iligkin bilgiler sunarak hizmet 6ncesi 6gretmen adaylarinin ve hiz-
met i¢i 6gretmenlerin etnomatematige iliskin farkindaliklarina ve bunun
mesleki hayata entegrasyonuna 151k tutmaktadir. Dogan (2022) ve Bahadir
(2021) ise, etnomatematigin kiiltiirel ¢esitlilik ve farkli diisiinme tarzlari-
n1 destekleyici roliine vurgu yapmaktadir. Imswatama ve Lukman (2018)
ile Franco ve arkadaglar1 (2019) etnomatematigin pratik uygulamalar1 ve
uygulama esnasinda karsilasilan zorluklar iizerine degerli bilgiler sunmak-
tadir. Sonug olarak, etnomatematik etkinliklerinin matematik 6gretiminde
uygulamasi, kiiltiirel gesitliligi tesvik etme ve 6grenci ilgisini artirma po-
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tansiyeline sahipken, uygulama, entegrasyon ve degerlendirme siire¢lerin-
de dnemli meydan okumalar1 da beraberinde getirmektedir.

Ogretmen adaylarmin etnomatematik etkinliklerini tasarlama ve uy-
gulama siire¢lerindeki motivasyonlar1 ve gerekgeleri dnemli farkliliklar
gostermektedir. Baz1 6gretmen adaylari, 6zel 6gretim ihtiyaclarina ve kisi-
sel deneyimlere dayanarak sifirdan etkinlikler tasarlama niyetindeyken, di-
gerleri ise mevcut etkinlikleri hedefe yonelik sekilde kullanmay1, deneyim
kazanmay1 veya kaliteli 6grenme ortamlar1 olusturmay1 amacglamislardir.
Ihtiyag halinde sifirdan tasarlanan etkinlikler, 6gretmen adaylarmin 6zgii-
ven ve tecriibe kazanma istegini yansitirken, mevcut etkinliklerin kulla-
nimu ise pratiklik ve verimlilik odakli yaklagimlar1 sergilemektedir. Bazi
Ogretmen adaylari, zaman tasarruf ve lisengeclik gibi nedenlerle etkinlik-
leri uyarlamadan dogrudan kullanmay1 tercih ederken, digerleri ise cografi
bolgeye ve matematiksel konuya 6zgii ihtiyaglar1 karsilamak adina etkin-
likleri 6zellestirmeyi diisiinmiistiir. Yiicel-Toy (2015) ve Levenson (2022)
da 6gretmen adaylarinin ve matematik 6gretmenlerinin dgretim program-
lar1 dogrultusunda, dgrencilerin diisiincelerini, deneyimlerini ve kiiltiirel
arka planlarini dikkate alarak 6gretim siirecini planlama hedeflerini vurgu-
lamaktadir. Oztiirk ve Isik’mn (2018) calismas1 6gretmen adaylarinin gogu-
nun etkinlikleri kendilerinin olusturdugunu, ancak bir kisminin hazir etkin-
likleri kullanmay1 tercih ettigini, bu se¢imin genellikle hazir etkinliklerin
kolaylig1 veya etkinlik hazirlamanin zorluklarina bagl oldugunu goster-
mektedir. Kutluca ve digerleri (2009) 6grencilerin bireysel farkliliklarinin
etkinlik tasariminda énemli bir rol oynadiginmi vurgulamaktadir. Baki ve
Hacisalihoglu-Karadeniz (2013) ise, etkinlik hazirlama siirecinde belirli
amag ve kazanimlarin yani sira 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin ma-
tematik egitimi alaninda derinlemesine bilgiye sahip olmalarinin gereklili-
gine isaret etmektedir. Bu cesitlilik, 6gretmen adaylarinin etnomatematik
etkinliklere yaklagimlarinin kisisel deneyimlerine, 6gretim stillerine ve 6g-
rencilerin ihtiyaclarina gore degiskenlik gosterdigini ortaya koymaktadir.
Karsilastirmali bir analizle, sifirdan tasarlanan etkinliklerin ve uyarlanan
etkinliklerin 6grenci 6grenimi iizerindeki potansiyel etkileri daha detayl
incelenmelidir. Ogretmen egitimi programlarmin bu cesitli yaklasimlart
nasil destekledigi ve 6gretmen adaylarini ¢esitli pedagojik stratejiler konu-
sunda nasil yetistirdigi iizerine degerlendirmeler, egitim pratigine yonelik
onemli iggoriiler sunabilir. Ger¢ek vaka calismalar1 ve 6gretmen adaylari-
nin deneyimlerinden alinan 6rnekler, bu teorik bulgular1 somutlastirarak,
Ogretmen adaylarinin etkinlik se¢imi siire¢lerinin 6grenci 6grenimine olan
etkilerini daha iyi anlamamiza yardimei olabilir. Sonug olarak, bu bulgular
Ogretmen adaylarinin mesleki uygulamalarinda etnomatematik etkinlikle-
rini tasarlama ve uygulama siireclerindeki ¢esitli motivasyonlarini ve yak-
lagimlarin1 aydinlatmakta, pedagojik ve pratik faktorlerin bu siirecte nasil
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bir rol oynadigimi gdstermekte ve Ogrencilerin matematiksel kavramlari
derinlemesine anlamalarina katkida bulunabilecek stratejiler sunmaktadir.

Oneriler

Ogretmen adaylarinin etnomatematik etkinlikleri tasarlama konusun-
daki diislincelerini deneyimlemeleri i¢in uygulamali ¢aligmalar yapilmasi
onerilmektedir. Ayrica, bu deneyimlerin 6gretmen adaylarin diislincelerin-
de herhangi bir degisiklik olusturup olusturmadiginin incelenmesi de tav-
siye edilmektedir. Etnomatematik etkinliklerin ders igerigine nasil entegre
edilecegine dair drneklerin incelendigi caligmalarin da yapilmasi 6nem arz
etmektedir.



106 * Tugba HORZUM, Selin GENBERCI

Kaynak¢a

Abdullah, A. S. (2017). Ethnomathematics in perspective of Sundanese culture.
Journal on Mathematics Education, 8(1), 1-16. http://files.eric.ed.gov/ful-
Itext/EJ1173644.pdf

Adam, S. (2004). Ethnomathematical ideas in the curriculum. Mathematics Educa-
tion Research Journal, 16(2), 49-68.https://doi.org/10.1007/BF03217395

Adam, S., Alangui, W., & Barton, B. (2003). A comment on: Rowlands & Carson
“Where would formal, academic mathematics stand in a curriculum in-
formed by ethnomathematics? A critical review”. Educational Studies in
Mathematics, 52(3), 327-335. https://doi.org/10.1023/A:1024308220169

Aktuna, H. E. (2013). Sixth grade students" perceptions of and engagement in
ethnomathematical tasks in the area measurement concept. Unpublished
master’s thesis, Middle East Technical University, Ankara, Ttrkiye.

Albanese, V., & Mesquita, M. (2023). Unravelling mathematical practices and so-
cial geometry from and with a fishing community. Revista Colombiana de
Educacion, 87, 369-415. https://doi.org/10.17227/rce. num87-11941

Aminah, S., & Syamsuri, S. (2022). Exploration of Jepara carving ethnomatics
and its implementation in geometry learning junior high school. Journal of
Education and Learning Mathematics Research (JELMaR), 3(2), 127-138.
https://doi.org/10.37303/jelmar.v3i2.86

Ari, A. A., Demir, B., & Ar, T. (2019). Hkt')gretim matematik 6gretmen adaylari-
nin “Kiiltiir ve “Matematik” algilarinin incelenmesi. Bayburt Universitesi
Insan ve Toplum Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 2(5), 61-71 https://dergipark.
org.tr/en/pub/butobid/issue/51079/655902

Bahadir, E. (2021). Gogmen 6grencilerin matematik egitiminde etnomatematik
yaklagiminin kullanilmasi. Milli Egitim Dergisi, 50(1), 577-594. https://

doi.org/10.37669/milliegitim.959829

Baki, A. & Hacisalihoglu-Karadeniz, M. (2013). Okul 6ncesi egitim programi-
nin matematik uygulama siirecinden yansimalar. Kastamonu Universitesi
Kastamonu Egitim Dergisi, 21(2), 619-636.https://search.trdizin.gov.tr/tr/
yayin/detay/147862/

Barton, B. (1996). Making sense of ethnomathematics: Ethnomathematics is ma-
king sense. Educational Studies in Mathematics, 31, 201-233. https://doi.
org/10.1007/BF00143932

Bishop, A. (1994). Cultural conflicts in mathematics education: Developing a
research agenda. For the Learning of Mathematics, 14(2),15-18. https://
www.]stor.org/stable/40248109

Brandt, A. & Chernoff, E. J. (2015). The importance of ethnomathematics in the
math class. Ohio Journal of School Mathematics, 71, 31-36. http://hdl.
handle.net/1811/78917




Egitim Bilimleri Alaninda Aragtirmalar ve Degerlendirmeler - Haziran 2024 - 107

D’Ambrosio, U. (1985). Ethnomathematics and its place in the history and peda-
gogy of mathematics. For the Learning of Mathematics, 5(1), 44-48. htt-
ps://www.jstor.org/stable/40247876

D’Ambrosio, U. (2001). In my opinion: What is ethnomathematics and how can it
help children in schools? Teaching Children Mathematics, 7(6), 308-310.
https://doi.org/10.5951/TCM.7.6.0308

D’Ambrosio, U., Rosa, M. (2017). Ethnomathematics and Its Pedagogical Acti-
on in Mathematics Education. In: Rosa, M., Shirley, L., Gavarrete, M. E.,
Alangui, W. V. (eds) Ethnomathematics and its Diverse Approaches for
Mathematics Education (pp. 285-305). ICME-13 Monographs. Springer,
Cham. https://doi.org/10.1007/978-3-319-59220-6 12

Demir, G., & Seckin-Kapucu, M. (2023). Ethnomathematics aproaches at midd-
le school textbooks. Osmangazi Journal of Educational Research, 10(1),
120-141. https://doi.org/10.59409/0jer.1269449

Dogan, O. (2022). Elestirel matematik egitimi: Pandemi sonrast matematik sinifi
icin alternatifler. Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18(3), 321-
341. https://doi.org/10.17860/mersinefd. 1171289

Ergene, O., Caylan Ergene, B., & Yazici, E. (2020). Ethnomathematics activities:
Reflections from the design and implementation process. Turkish Journal
of Computer and Mathematics Education (TURCOMAT), 11(2), 402-437.
https://doi.org/10.16949/turkbilmat.688780

Fouze, A. Q., & Amit, M. (2017). Development of mathematical thinking through
integration of ethnomathematic folklore game in math instruction. Eurasia
Journal of Mathematics, Science and Technology Education, 14(2), 617-
630. https://doi.org/10.12973/ejmste/80626

Franco, J., Orellana, M. F., & Franke, M. L. (2021). ‘Castillo blueprint’: How
young children in multilingual contexts demonstrate and extend litera-
cy and numeracy practices in play. Journal of Early Childhood Literacy,
21(3), 361-387. https://doi.org/10.1177/1468798419841430

Gerdes, P. (2001). Ethnomathematics as a new research field, illustraties by studies
of mathematical ideas in African history. In Saldana, J. J. (Ed.), Science
and cultural diversity: Filling a gap in the history of science (pp. 11-36).
Cuadernos de Quipu, México.

Gravemeijer, K., & Terwel, J. (2000). Hans Freudenthal: A mathematician on di-
dactics and curriculum theory. Journal of Curriculum Studies, 32(6), 777-
796. https://doi.org/10.1080/00220270050167170

Gunawan, R. G., Jamna, J., Solfema, S., Oktariza, F., & Erita, S. (2022). An eth-
nomathematics exploration: the beads basket craft context for mathematics
learning. Edumatika: Jurnal Riset Pendidikan Matematika, 5(2), 122-133.
https://doi.org/10.32939/ejrpm.v5i2.1663

Giin-Sahin, Z. (2023). Being a mathematics teacher in schools in temporary accom-
modation centres: Turkish teachers and Syrian students. Necatibey Faculty



108 + Tugba HORZUM, Selin GENBERCI

of Education Electronic Journal of Science and Mathematics Education,

17(Special Issue), 720-743. https://doi.org/10.17522/balikesirnef. 1335101

Giires, H. (2019). Farkl kiiltiirel degerlere sahip ortaokul 7. sinif 6grencilerin
matematiksel diisiincelerinin incelenmesi: Bir etnomatematik uygulamasi.
Anadolu Universitesi, Eskisehir, Tiirkiye.

Hariastuti, R. M., Budiarto, M. T., & Manuharawati, M. (2021). Indonesian tradi-
tional dance: Ethnomathematics on culture as a basis of learning mathema-
tics in elementary schools. Elementary Education Online, 20(1), 936-947.
https://www.academia.edu/download/67300257/] HARIASTUTI Indo-
nesian_traditional dance.pdf

Imswatama, A., & Lukman, H. S. (2018). The effectiveness of mathematics teac-
hing material based on ethnomathematics. International Journal of Trends
in Mathematics Education Research, 1(1), 35-38. https://doi.org/10.33122/

ijjtmer.vl1il.11

Kelly, A. J. (2005). The design and evaluation of strategies to implement eth-
nomathematics into secondary mathematics classes in the United States
based on an examination of ethnomathematics in practice: A mixed design
study. Unpublished doctoral dissertation, University of Denver, Colorado,
USA.

Knijnik, G. (1998). Ethnomathematics and political struggles. ZDM—-Mathematics
Education, 30(6), 188-194. https://doi.org/10.1007/s11858-998-0009-z

Kula Unver, S., & Elgi, A. N. (2022). Opinions of pre-service elementary school
mathematics teachers on misconceptions. Research on Education and Psy-
chology, 6(2), 236-253. https://doi.org/10.54535/rep.1205806

Kutluca, T., Catlioglu, H., Birgin, O., Aydin, M. & Butakin, V. (2009). Coklu zeka
kuramina gore gelistirilen etkinliklere dayali 6gretime iliskin 6gretmen ve
ogrenci goriisleri. Dicle Universitesi Ziva Gékalp Egitim Fakiiltesi Dergisi,
12, 1-16. https://dergipark.org.tr/tr/pub/zgefd/issue/47955/606744

Lewis, K. C. (2016). Ethnomathematics meets history of mathematics: A case
study. Unpublished master’s thesis, Texas A & M University, Texas, USA.

Levenson, E. S. (2022). Exploring the relationship between teachers’ values and
their choice of tasks: the case of occasioning mathematical creativity. Edu-
cational Studies in Mathematics, 109(3), 469-489. https://doi.org/10.1007/
$10649-021-10101-9

Lidinillah, D. A. M., Rahman, R., Wahyudin, W., & Aryanto, S. (2022). Integ-
rating Sundanese ethnomathematics into mathematics curriculum and te-
aching: A systematic review from 2013 to 2020. Infinity Journal, 11(1),
33-54. https://doi.org/10.22460/infinity.v11il.p33-54

Mesleki Yeterlilik Kurumu (2020). Tiirkiye yeterlilik ¢ergeveleri terimler sozliigii
100 temel kavram. Tiirkiye Yeterlilikler Cergevesi Dairesi Bagkanligi. htt-
ps://www.tyc.gov.tr/indir/tyc-terimler-sozlugu-il.html




Egitim Bilimleri Alaninda Aragtirmalar ve Degerlendirmeler - Haziran 2024 * 109

Milli Egitim Bakanligi [MEB] (2018). Ortaokul matematik dersi (5, 6, 7 ve 8.
swmiflar) ogretim programi. MEB.

Noerhasmalina, N., & Khasanah, B. A. (2023). The geometric contents and the
values of local batik in Indonesia. Jurnal Elemen, 9(1), 211-226. https://
doi.org/10.29408/jel.v9i1.6919

Oztiirk, F., & Isik, A. (2018). Ilkdgretim matematik dgretmeni adaylarmin et-
kinlik hazirlama siireglerinin incelenmesi. Bayburt Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 13(26), 513-545.  https:/dergipark.org.tr/tr/pub/befdergi/is-
sue/41616/452543

Peni, N. R. (2019). Development framework of ethnomathematics curriculum th-
rough realistic mathematics education approach. IOSR Journal of Research
& Method in Education (IOSR-JRME), 9(4), 16-24. https://www.iosrjour-
nals.org/iosr-jrme/papers/Vol-9%20Issue-4/Series-1/B0904011624.pdf

Pradhan, J. B. (2023). Ethnomathematics in Nepal: Research and future prospects.
In: Borba, M.C., Orey, D.C. (eds) Ubiratan D’ Ambrosio and Mathematics
Education. Advances in Mathematics Education. Springer, Cham. https://
doi.org/10.1007/978-3-031-31293-9 16

Pradhan, J. B., & Orey, D. C. (2021). Uncovering ethnomathematics in cultural
artefacts through cultural project based learning approach. APEduC Revis-
ta/ APEduC Journal, 02(02), 154—166. https://apeducrevista.utad.pt/index.
php/apeduc/article/download/227/88/

Prahmana, R. C. 1., & D’Ambrosio, U. (2020). Learning geometry and values
from patterns: Ethnomathematics on the batik patterns of Yogyakarta, In-
donesia. Journal on Mathematics Education, 11(3), 439-456. https://doi.
org/10.22342/jme.11.3.12949.439-456

Puspasari, R., Hartanto, S, Gufron, M., Wijayanti,P., Amirudin, M. & Budiarto, M.
T. (2021). Ethnomathematics activity in Tulungagung shibori fabric produ-
ction, Advances in Social Science, Education and Humanities Research,
630, 31-39. https://www.atlantis-press.com/article/125968179.pdf

Rosa, M., & Orey, D. C. (2011). Ethnomathematics: The cultural aspects of mat-
hematics. Revista Latinoamericana de Etnomatematica, 4(2), 32-54. http://

funes.uniandes.edu.co/3079/1/Rosa2011Ethnomathematics.pdf

Rosa, M., & Orey, D. C. (2020). Discussing culturally relevant education and its
connection to cultural aspects of mathematics through ethnomathematics.
Revista Eletronica de Educacdo Matematica - REVEMAT, 15(1), 01-20.
https://doi.org/10.5007/1981-1322.2020.67502

Shirley, L. (2001). Ethnomathematics as a fundamental of instructional methodo-
logy. ZDM- Mathematics Education, 33(3), 85-87. https://doi.org/10.1007/
BF02655699

Snipes, V., & Moses, P. (2001). Linking mathematics and culture to teach ge-
ometry concepts. LTM Journal Louisiana Association ofTeacher of Mat-



110 * Tugba HORZUM, Selin GENBERCI

hematics, 1(1), 1-17. Retrieved from https://www.lamath.org/journal/Vol1/
LinkCult.pdf

Sunzuma, G., & Mabharaj, A. (2020). Exploring Zimbabwean mathematics tea-
chers’ integration of ethnomathematics approaches into the teaching and
learning of geometry. Australian Journal of Teacher Education, 45(7), 77-
93. https://doi.org/10.14221/ajte.2020v45n7.5

Sunzuma, G., & Maharaj, A. (2021). In-service mathematics teachers’ knowledge
and awareness of ethnomathematics approaches. International Journal of
Mathematical Education in Science and Technology, 52(7), 1063-1078. ht-
tps://doi.org/10.1080/0020739X.2020.1736351

Sisman, C. (2022). Etnomatematik yaklagimi ile hazirlanan etkinliklerin ger¢ekgi
matematik egitimi ilkelerine gére degerlendirilmesi. Yayimlanmamis yiik-
sek lisans tezi, Y1ldiz Teknik Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Istanbul,
Tiirkiye.

Tseng, C., & Pan, Y. (2023). The case study of the relationship between pre-ser-
vice teachers’ beliefs and cultural awareness in teacher education. English
Language and Literature Studies, 13(1), 75-84. https://doi.org/10.5539/

ells.v13nlp75

Umbara, U., Wahyudin, W., & Prabawanto, S. (2021). Exploring ethnomathema-
tics [MOU2] with ethnomodeling methodological approach: How does Ci-
gugur Indigenous people using calculations to determine good day to build
houses. Eurasia Journal of Mathematics, Science and Technology Educati-
on, 17(2), em1939. https://doi.org/10.29333/ejmste/9673

Utami, N. W., & Sayuti, S. A. (2019). Math and mate in Javanese” Primbon”: Eth-
nomathematics study. Journal on Mathematics Education, 10(3), 341-356.
https://doi.org/10.22342/jme.10.3.7611.341-356

Yildirim, A., & Simsek, H. (2016). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri
(Genisletilmis 10.bask1). Seckin Yaymecilik.

Yuliana, Y., Usodo, B., & Riyadi, R. (2023). The new way improve mathemati-
cal literacy in elementary school: Ethnomathematics module with realistic
mathematics education. Al-Ishlah: Jurnal Pendidikan, 15(1), 33-44. htt-
ps://doi.org/10.35445/alishlah.v15i1.2591

Yiicel-Toy, B. (2015). Tiirkiye’deki hizmet dncesi 6gretmen egitimi aragtirmalari-
nin tematik analizi ve 6gretmen egitimi politikalarinin yansimalari. Egitim
ve Bilim, 40(178), 23-60. http://dx.doi.org/10.15390/EB.2015.4012

Yiiksek Ogretim Kurulu [YOK]. (2018). Ilkdgretim matematik dgretmenligi lisans
programi. Ankara Universitesi Basimevi.

Zaslavsky, C. (2002). Exploring world cultures in math class. Educational Leader-
ship, 60(2), 66-69. https://brainmass.com/file/126113/Math+07.pdf



gece

kitapligl

D BOLUMS

ANALYSING 11TH GRADE STUDENTS’
MATHEMATICAL THOUGHT EXPERIMENTS!

Sare SENGUL?
Yavuz ATABAY?

1 This study was created from Yavuz Atabay’s master’s thesis titled “Analysing 11" grade
students’ processes of mathematical thought experiments”, conducted under the supervision of

Prof. Dr. Sare Sengiil.
2 Prof. Dr., Marmara University, Atatiirk Faculty of Education, ORCID iD: 0000-0002-1069-

9084, zsengul@marmara.edu.tr
3 Mathematics Teacher, Ministry of National Education, Tarhan College, ORCID iD: 0000-

0003-0774-4056, yavuz.atabay@hotmail.com



112 - Sare SENGUL, Yavuz ATABAY

Introduction

Natural phenomena in the universe have attracted the attention of hu-
man beings and human beings have investigated the reasons behind these
events and felt the need to find answers to some of their problems. While
searching for these answers, without a doubt, their greatest foundations
have been experimentation, observation and reason (Polya, 1954). Howe-
ver, they have also encountered problem situations that are difficult or even
impossible to make experiment for. In this case, they designed the expe-
riments in their minds and conducted these experiments by reasoning. In
this sense, such experiments which are designed in the mind and contain
hypothetical reasoning that can convince others, are defined as thought ex-
periments (TE) in the literature. (Norton, 2004; Reiner and Gilbert, 2000;
Sorensen, 1992).

Although there are researchers who date TEs back to the Ancient Gre-
ek period, the use of them is more common especially in the Middle Ages
and later periods. It causes TEs to constantly open the door to new dis-
coveries in science. Their independence from physical limitations allows
it to work at the extremes of science waiting to be discovered. However,
this advantage of physical independence brings with it a disadvantage.
This disadvantage is the fact that the lack of physical experience makes
us dependent on our past experiences and observations. In this sense, it is
emphasized that the power of a TE is as much as the power of past expe-
rience and observations on which it is based. (Georgieu, 2005). There are
many examples of them in the history that were found faulty after realizing
that the experiences on which they are based are inadequate. For example;
Maxwell’s Demon (Figure 1) is a TE questioning the validity of the second
law of thermodynamics. It was proposed by James Clerk Maxwell in the
19th century, when there was intense debate about the law.

Figure 1. Maxwell's demon

With his TE, Maxwell was trying to explain that this law has only
statistical validity, and therefore it may lose its validity in some cases. In
this TE, Maxwell imagined a gas-filled container divided into two sections
by a wall, a small hole in the middle of the wall, a door that closes this
hole and a demon that controls the door easily. In its simplest form, the
demon is to detect the molecules approaching the hole and measure their
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speed, and accordingly, by either opening the door or keeping it closed, it
separates the fast and slow molecules into two sections of the container.
Maxwell’s demon caused serious debates at the time it was introduced.
Several responses have emerged to support or reject this TE. But it is now
known that there are various views explaining the faulty of this TE. (Tur-
gut, 2012). It is an important example in terms of showing the role of a TE
in the production of science, which another strength of TE.

A TE can have one or more functions such as explaining, destroying
or intuiting a theory (Brown, 2005). For example; With the Free Fall Expe-
riment (Figure 2), Galileo tries to explain that Aristotle’s idea that ‘heavy
objects fall faster than light objects’ is inconsistent, whereas the idea that
‘heavy objects fall at the same speed as light objects’ should be accepted.

|
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Figure 2. Galileo's falling bodies experiment

In this TE, Galileo imagined that two objects with different weights
were released from the same position at the same time. According to Aris-
totle’s principle, since the heavy object will fall to the ground faster than
the light object, the speed of the heavy one must be greater than the others.
According to the same principle, when these objects are connected to each
other with a rope, weight of the connected object will increase and therefo-
re it will fall to the ground even faster. However, considering that these two
objects have different speeds, the heavy object accelerates the light object
and the slow object slows down the fast object so, the connected object
will fall to the ground more slowly than the heavy object. In that case, it is
concluded that there is a contradiction in Aristotle’s principle and the speed
of falling of objects is independent of their weights (Reiner and Gilbert,
2000). When this TE is analysed, it is seen that it has different functions
such as destroying a theory and replacing it with a new one.

While the popularity of TEs in the fields of science and philosophy is
obvious, current studies show that it is not limited to these fields. Throu-
ghout history, TEs have been used in various fields such as mathematics,
economics and theology (Stuart, Fehige and Brown, 2018). Hume’s TE
about the dynamics of British economy in 1758 (Hume, 2011) and Avi-
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cenna’s TE about the human soul in 11" century (Kaukua, 2018) can be
presented as examples of TEs in different fields.

In this study, TE will be examined in the field of mathematics in par-
ticular and the term mathematical thought experiment (MTE) will be used.
Throughout the historical development of mathematics, it is known that
mathematicians, like scientists, conduct MTEs when they cannot find solu-
tions to the problems by using existing mathematical knowledge and con-
cepts (Glas, 1999; Lakatos, 1977). In science, the structure of TEs is based
on experience and observation. In mathematics, its structure is also based
on mathematical intuition as well as experience and observation (Lakatos,
1977; Polya, 1954). In this context, MTE are defined as thought designs
that help us to intuit or comprehend a mathematical proof involving hypo-
thetical reasoning or that enable us to create a new mathematical concept.
(Glas, 1999; Van Bendegem, 2003).

Szabo (1958, as cited in Lakatos, 1977) argues that MTE can be con-
sidered as a primitive mathematical proof and used intensely in pre-Euc-
lidean Greek mathematics. He also emphasizes that throughout history,
many mathematicians strongly intuited theorems before proving them.
Correspondingly, Polya (1954) states that while completed mathematics
is deductive, process of doing math contains plausible reasoning, that is,
intuition and prediction. In this sense, one of the most basic examples that
can be given to MTE is infinitesimal calculus used by Newton and Leibniz
in the 17th century, when formal foundations of Calculus were not yet
established (Figure 3).

b\2 5 H 1 .
V= Zi\le(z) .lz.ﬁ: bz.H.Fzé\Lllz

1 N.N+1)(2N+1)
=b’ H - ————=
N3 6
1 2N34..

— L2
= b2 H.—. 2

Figure 3. Using infinitesimals to calculate the volume of a pyramid

Although Newton’s and Leibniz’s method was justifiably criticized
by Berkeley at that time, it worked well in practice (Kleiner, 2001). Howe-
ver, in the 19" century, formal definition of limit was introduced, thus the
foundation of Calculus was consolidated (Van Bendegem, 2003).

Lakatos put forward semi-empiricism against absolutism in the philo-
sophy of mathematics. In his book ‘Proofs and Refutations’, he presents
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TE as a method that may be the kind of proof. In TE, theorems are explai-
ned with observation and intuition instead of proving them formally. In this
sense, the truth of theorems also depends on the definitions and assumpti-
ons made on the basis of these observations and intuitions. This indicates
the potential of the theorem’s truth to be refuted at any time by appropriate
counterexamples (Lakatos, 1977). In this respect, contrary to the common
view, there is no certainty of mathematical knowledge in semi-empiricism.
Since establishment of mathematical knowledge cannot be based on a phy-
sical experiment, it can be obtained by TE (Glas, 1999).

Adapting Haeckel’s recapitulation theory to mathematical
mental development

Lakatos (1977) thinks that a bridge should be established between the
historical and individual development of mathematics. In this sense, La-
katos shares the ideas of Poincare and Polya that Haeckel’s recapitulati-
on theory can be applied to mathematical mental development (Lakatos,

1977:4).

Haeckel tried to explain the relationship between ontogeny and phy-
logeny with the recapitulation theory he put forward in 1874. While on-
togeny is the development of an organism, phylogeny refers to the evoluti-
onary development of these groups of organisms (Keiser, 2004). According
to the recapitulation theory, ontogeny repeats phylogeny. In other words,
development of an organism in its own life repeats the evolutionary deve-
lopment of its ancestors. Poincare and Polya, on the other hand, focus on
the relationship between the development of mathematical knowledge in
the individual’s own mind and the development of this knowledge in the
historical process. In this context, it is claimed that there may be a paral-
lelism between the individual’s process of constructing concepts and the
historical development of these concepts (Lakatos, 1977).

Thought experiment in education

Discussions on the use of TE in education begin with Mach towards
the end of the 19th century (Ates, 2015). Various studies have examined
the nature of them, their use in science education, and the possible effects
of using them on students’ learning processes and skills.

Reiner (1998), Reiner and Gilbert (2000) and Reiner and Burko (2003)
argued that the structure of TEs should be understood before using them in
education. They tried to reveal the nature of a TE and explain its structure
by giving examples from history. Especially, the studies of Reiner and Gil-
bert (2000), in which they describe the elements of a TE, are important in
terms of forming the theoretical framework of this research. In their work,
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Reiner and Gilbert determined the elements of TE by analysing examples
of them in history. These are; i) statement of a problem or hypothesis,
ii) creation an imagined world, iii) design of the thought experiment, iv)
running the thought experiment, v) making observations and vi) drawing
conclusions. They also emphasized that in an ideal thought experiment,
these elements must be observed completely and respectively.

Helm, Gilbert and Watts (1985) theoretically explained how and why
teachers should use TEs in science lessons and how students can construct
new concepts in this way. Considering the experimental studies, it is said
that TE supports students’ conceptual understanding, activates their critical
thinking and problem-solving skills, and improves their imagination and
creativity (Bademci and Sar1, 2014; Lattery, 2001; Reiner, 1998; Stephens
and Clement, 2006; Tiiziin and Koéseoglu, 2018). In addition, Karakuyu
and Tortop (2009) and Reiner (1998) examined TE in cooperative learning
environments and stated that students’ support of each other in TE proces-
ses contributed to the enrichment of the process.

When we look at the studies on MTEs, there are studies that explain
the nature of them through examples from history, and the number of the-
se is very limited (Brown, 2004; Brown, 2005:50; Buzzoni, 2011; Glas,
1999; Straikova and Giaquinto, 2018; Van Bendegem, 2003). Also, these
studies did not sufficiently emphasize the educational dimension of them.
The purpose of this study is contributing to the literature in this respect. In
mathematics lessons, students are expected to improve skills such as prob-
lem solving, reasoning, and mathematical association. Since it is accepted
that logical thinking is one of the basic elements of these skills (Ersoy
and Giiner, 2014; Koray and Azar, 2008; MEB, 2017), this study aimed to
investigate the reflections of logical thinking on students’ MTE processes.
In this context, the aim of the study is to examine MTE processes of 11th
grade students selected according to their logical thinking skills while sol-
ving problems. In line with this purpose, the following research questions
were answered:

1. How do MTEs of 11th grade students selected according to their
logical thinking skills show similarities and differences in terms of
the elements they contain?

2. What are the similarities and differences between construction
process of the concepts by the 11th grade students in MTE and the
stages of development of the concepts in history?
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Method

Research model

This research is a mixed method research aiming to examine MTE
processes of 11th grade students. Mixed method research is a research
method in which quantitative and qualitative data are used together for a
specific purpose. (Creswell, 2012; Greene, 2007). This study consists of
pilot and main study. Quantitative approaches were used in the pilot study
and qualitative approaches were used in the main study. The results obtai-
ned from the quantitative part of the study support the development of the
qualitative part.

Participants

The participants of the research consist of 10th and 11th grades stu-
dents of a private high school in Istanbul in Turkey. Students voluntarily
participated in the research. For the pilot study, 21 students from 10th gra-
de were selected by using convenience sampling method. For the main
study, first of all, 20 students from 11th grade were selected by convenien-
ce sampling. Then, maximum variation sampling was used, and 6 students
in total with low, middle and high logical thinking skills were selected
from among these 20 selected students. The names of the students were
kept confidential by research ethics, and each of them was named with a
different name in the study. In order to follow the study easily, the names of
students with high logical thinking skills were chosen from names starting
with A, middle students with B, and low students with C. The profiles of
the students (gender, age and logical thinking ability score) are given in
Table 1.

Table 1. Students’ profiles

Student Asli Aylin  Bahar Begiim  Cansu Cihan
Gender Female Female Female Female Female Male
Age 17 17 16 16 16 17
Points (out of 10) 9 9 7 6 3 3
ngh Mld.dle Low
Logical Logical Logical
Category T}il;:;k_ T}il:;k- Thinking
Skill Skill Skall

Participants are selected from 10th and 11th grade students because
9th grade students have encountered less mathematics subjects due to cur-
riculum and 12th grade students may not participate the study regularly
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due to preparation for the university entrance exam. In order to collect data
accurately from the interviews, students who can express themselves and
have strong communication are selected.

Data collection tools

In the research, four different data collection tools were used, namely
Logical Thinking Ability Test developed by Tobin and Capie (1982) and
adapted into Turkish by Geban, Askar and Ozkan (1992), 8-item Mathe-
matical Thought Experiment Test developed during this research process,
semi-structured interviews and interview observation form. 4 problems
whose findings will be presented in this article are given in Table 2.

Table 2. Some problems in Mathematical Thought Experiment Test

FOREST WALK

Imagine you are in a forest where there is at least one leaf on every tree. The
number of trees in the forest is greater than the number of leaves on any tree.
In this case, can you say that at least two trees in the forest have the same num-
ber of leaves? Explain.

CHESS
Imagine placing a backgammon checker on the top left square of an 8x8 chess-
board. With this checker, you can move one square up, down, right or left. Can
you move the checker to the bottom right square of the board by passing each
square only once? Explain.
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GALTON BOARD

As shown in the figure, the balls are thrown from above and fall

into sufficiently large chambers below. Balls bounce left or right

equally likely.

According to this;

1. Which of the following is true about the probability of a ball

thrown above will fall into the first and third chamber from the

left? Explain.

A) The probability of falling into the first chamber from the left is
greater than the third.

B) The probability of falling into the first chamber from the left is
less than the third.

C) The probability of falling into the first chamber from the left
is equal to the third.

2. If enough balls are thrown from above, in which chambers would

you expect more and less balls to accumulate? Explain.

A) The number of balls accumulated in the chambers decreases
from left to right.

B) The number of balls accumulated in the chambers increases
from left to right.

C) While the most balls are accumulated in the middle chamber,
the number of balls accumulated decreases towards the corner
chambers.

D) While the most balls are accumulated in the corner chambers,
the number of balls accumulated decreases towards the middle
chamber.

E) An equal number of balls accumulates in each chamber.
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INFINITY
If all elements of two finite sets” can be matched, then these two
sets have the same number of elements, that is, they are equivalent;
if it cannot, then one set has more or less elements than the other.
By the same method, it is possible to compare the number of ele-
ments of two infinite sets™.
Definition: A set is countably infinite if its elements can be put in
one-to-one correspondence with the set of natural numbers.
Which of the following is true about whether the set of positive
rational numbers™ (Q+) is countably infinity and about comparing
the number of elements of the sets of positive rational numbers and
natural numbers? Explain.

A) Q+ is countably infinity. Q+ and N are equivalent.

B) Q-+ is not countably infinity. Q+ has more elements than

N.
C) Q+ is not countably infinity. Q+ has less elements than N.

" Finite set: A set whose the number of elements can be expressed
by any natural number.

*Infinite set: A set which is not finite.

**Rational number: A number which can be written in the form
of a/b where a,beZ, b#0 and a,b are relatively prime.

Research process

Research process is summarized step by step on the Table 3 below.

Table 3. Research process
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Steps of Research Explanation

Forming a problem set 10 problems from literature
Taking opinion on the suitability
of the problems in terms of aca-
demic level, clear understanding
and testability of TE elements

Taking expert opinion

2 Forming Mathematical .
=
% Thought Experiment Test Selecting 8 out of 10 problems
e Applying Mathematical
= Thought Experiment Test 21 students from 10th grade
Scoring tests Scoring by two different graders
Item difficulty index, skewness
Analysing quantitative and kurtosis, Pearson correla-
data tion between graders, Cronbach
Alpha coefficient
Applying Logical Think-
ing Ability Test 20 students from 11th grade
> - -
< Applying Mathematical
g Thought Experiment Test 6 students from 11th grade
= i i- -
= Condl.lctmg‘seml struc 5-15 minutes
S tured interviews

Analysing qualitative data Content analysis method

A problem set is formed by authors of this article considering the cur-
riculum of 10th grade mathematics lesson. While forming the problem set,
it was taken into consideration that they are suitable for conducting MTEs.
Then, an expert opinion form was prepared for suitability of the problems
in terms of academic level, clear understanding and testability of TE ele-
ments. Opinions of two faculty members in department of mathematics
education were taken by this form. Accordingly, 8 problems are selected
from the problem set.

Agreement percentage between faculty members was calculated by
using Miles and Hubermann’s coding reliability percentage whose formu-
la is [(Agreement)/(Agreement+Disagreement)]x100. Coding reliability of
this study was calculated as 87.5 and this value is acceptable for reliability
according to Miles and Hubermann (1994).
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Considering the disagreements of the experts, some arrangements
were made and the Mathematical Thought Experiment Test was made re-
ady for the pilot study. Then, the test was applied to 21 students from
10th grade individually in 4 sessions. Each session consists 2 problems and
takes 60 minutes. It was decided that time was sufficient for the students
to think and write their solutions. The answers were scored 2, 1 and 0 as
correct, partially correct and incorrect, respectively. Difficulty index and
variance of the test are calculated as 0.4881 and 0.2086 respectively. They
indicate that the test is medium difficulty and appropriate (Tan, Kayabas1
and Erdogan, 2002).

In addition, 20% of students’ answers were scored by another grader.
Pearson correlation between two scoring was calculated as 0.927 (n=40,
0=0.01 two-tailed). Before that, it was checked whether the data were nor-
mally distributed. Normality was analysed through the values of skewness
and kurtosis of the data. The kurtosis and skewness values are calculated
for each item and they are between -1.5 and 1.5. It says the data are nor-
mally distributed (Tabachnick and Fidell, 2013).

Pearson correlation coefficient of 0.7 and above indicates that there is
a high correlation between scorings (Durmus, Yurtkoru and Cinko, 2018).
The reliability of the test was calculated as 0.701 by Cronbach alpha coef-
ficient. This indicates that the test is reliable.

As a result of the pilot study, it was decided that the Mathematical
Thought Experiment Test was appropriate and can be used in the main
study without any arrangement.

Since it is difficult to follow the data obtained from 8 problems, the
findings of 4 problems were presented to the reader.

For the main application, the Mathematical Thought Experiment Test
was applied to 6 students from 11th grade with different logical thinking
skill levels according to the results of Logical Thinking Ability Test. The
Mathematical Thought Experiment Test was applied in 4 sessions as in the
pilot application. The students were asked to write their solutions clearly.
To understand their solutions better and analyse their thinking processes
deeply, semi-structured interviews were held with 6 students individually
on the same day, lasting 5 to 15 minutes.

A copy of interview questions was given to the students during the
interview and the interview observation form was filled by the researcher
during the interview. In addition, the interviews were recorded so that they
could be shared when requested.

For the validity and reliability of the research, every step of the rese-
arch process has been explained in detail. Data sources have been diversi-
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fied to have different perspectives and to compare the data. Also, the data
obtained from these sources were supported by some parts of the students’
worksheets and direct quotations from the interviews.

Analysis of data

The data obtained from the students’ worksheets, interviews and inter-
view observation form were analysed by using content analysis to identify
TE elements of Reiner and Gilbert’s (2000) and to answer the first research
question. Criteria of TE elements for each problem of Mathematical Thou-
ght Experiment Test were formed. As an example, the criteria of the first
problem are presented in Table 4.

Table 4. The criteria of ‘forest walk’ problem

The Elements of TE Criteria

The leaves of at least two trees in the forest
are/are not equal.
Statement of a problem or Whether the numbers of leaves of at least two
hypothesis trees in the forest are equal or not is deduced
from the relationship between the number of
trees and leaves.

Creation an imagined world ~ Suppose that there is a forest with n trees.

Design of the thought exper-  Let the number of leaves on each tree be differ-

iment ent from each other.

Let’s assign a number to each tree and the
Running the thought exper-  number of leaves of each tree.
iment Tree number: 1,2,3,....n

The number of leaves: 1,2,3,....n

If the number of trees in the forest is n, there
Making observations cannot be a tree with n leaves in this forest.
There is a contradiction in the numbering.

At least two trees have the same number of

Drawing conclusions
leaves.

For the second research question, the same data was used and analysed
with content analysis method within the scope of the adaptation of Haec-
kel’s recapitulation theory to the development of mathematical mind.

Findings

The qualitative data about MTE process of the students from 11th gra-
de was obtained from the students’ worksheets, interviews and interview
observation forms. Findings were presented separately to answer the both
research questions.
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Findings of the 1st research question

MTEs conducted by the students with different logical thinking skill
levels were analysed according to Reiner and Gilbert’s (2000) TE ele-
ments. Observed elements in these processes are given in Table 5.

Table 5. Observed elements in students’ MTE

Student

Element Ash Aylin Bahar Begiim Cansu Cihan

Statement of
a problem or 1,234 1,234 1234 1234 1234 1,234
hypothesis

Creation an

. . 1,234 1234 1,234 1,234 1,234 1234
imagined world

Design of the
thought exper- 1,234 1,234 1,2,3,4 1,2,3 2 -
iment

Running the
thought exper- 1,2,3 1,2,3,4 1,2,3 1,2,3 - -
iment

Making obser-

. 1,2,3 1,2,3,4 1 1 - -
vations

Drawing con-

. 1,2,3 1,2,3,4 1 1 - -
clusions

*]: Forest Walk, 2: Chess, 3: Galton Board, 4: Infinity

When MTE processes of the students were analysed, it was seen that
all of them were able to state hypotheses and create an imagined world in
their minds according to the context of the problem. It has been observed
that the role of mathematical experience and intuition is especially im-
portant for the existence of these two elements. In this regard, a quotation
from the interviews of Cihan who has low logical thinking skills and Bahar
who has middle about the problem of ‘Forest Walk’ is given.

Cihan: ... I imagined of a very large area of plane trees. The more I
enlarge the area, the number of trees will increase and it will be harder for
me to find them... While keeping this in my mind, I found myself in confu-
sion... But every number I look for exists within this complexity... That is,
the number of leaves on a tree may be the same as the number of leaves on
a tree at another end of that forest.

It is understood that Cihan has created a forest and state a hypothesis
about the result based on his experience.
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Bahar: The number of leaves of the tree with the maximum number of
leaves... Here I tried with small numbers. I chose 11 trees. Let the maxi-
mum number of leaves be 10.

Babhar, on the contrary, created a forest with a limited number of trees
to adhere the mathematical information given in the problem. In TE pro-
cesses, the elements of designing and running of the thought experiments
come after statement of a hypothesis and creation an imagined world. It is
seen that these elements are less observed. The reason is that students with
low logical thinking skills cannot produce a strategy that they will use in
their imagined world or they cannot use the strategy even if they produce
it. In MTE processes of students with middle and high level of logical thin-
king skills, the elements of designing and running thought experiments are
observed. In this context, some student responses are given as examples.

In the first example, responses to ‘Chess’ problem of Cansu who has
low logical thinking skill will be given.

Cansu: This is how I thought (by shading on the rightmost row and
leftmost column on the figure), I removed this part.

Interviewer: You created a 7x7 board.

Cansu. For example, I drew it like this. I did (reached from the upper
left square to the lower right square).

Interviewer: You tested that it worked on 7x7. You tried this on 6x6,
5x5 too, right?

Cansu: Yes. It worked in 5x5, but not in 6x6.

Cansu was able to design a mathematical thought experiment by chan-
ging the dimensions of the chessboard, but could not run the mathematical
thought experiment. She could intuit the result but not solve the problem.

In the second example, responses to ‘Infinity’ problem of Begiim who
has middle logical thinking skill will be given.

Begiim: ... I thought that the two sets were not equivalent. The set of
positive rational numbers contains all the elements of the set of natural
numbers, and it contains even more elements.

Begiim could not think of alternative mappings between the two sets.
She focused only the concept of subset. This situation prevented her from
designing a mathematical thought experiment for the problem.

In the third example, responses to ‘Chess’ problem of Asli who has
high logical thinking skill will be given.
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Asli: Again, when I reduced it by one unit, that is, when I made the
board 7x7, it also worked. So, when my field is an even number, [ can't go
back to the colour I started with. Because if I add a square here, it will be
white, then the number becomes odd. Therefore, I can come here. But when
the number becomes even, I can 't come back to the same colour.

Interviewer: You can reach the final square in cases with a single unit
number of sides, such as 3x3, 5x5, 7x7, 9x9. But you can't reach the final
square with even number of sides.

Asli: Yes. I can reach in odd numbers, there is a white colour again in
this corner. In even numbers, I can reach the opposite of the colour I star-
ted, that is black. However, I have to start with white and reach to white.
Under given conditions, I can't do this on the 8§x8 board each is even.

When we analyse MTE process of Asly, it is seen that she designed a
mathematical thought experiment based on changing the dimensions of the
board and ran this experiment by focusing on the colours and the number
of squares on the board.

While the last two elements of TE, making observations and drawing
conclusion, were more observed in the solutions of the students with high
logical thinking level. On the other hand, these elements were not always
detected in the solutions of the students with middle level. This can be
explained by the facts that students are less careful in their MTE, cannot re-
alize the mathematical relationships in the problem, and have difficulty in
applying mathematical concepts to real life. In this context, some students’
responses will be given.

As the first example, explanation of Bahar whose logical thinking
skills is at middle level, on the ‘Chess’ problem will be given.

Bahar: (She is drawing 3x3 and 4x4 chessboards.) In odd ones, the
numbers of white and black squares are not equal. In even ones, they are
equal... In even ones, I am starting from the white square and reaching
the white again. Because the number of colours is equal. But in odd ones,
when [ start from white, I must reach black. The number of colours is not
same.

Interviews: ... Can you explain more clearly?
Bahar: I cannot explain the reason exactly. I do not know.

It is seen that Bahar could realize the relationship between the number
of colours and reaching the final square. But she could not use the informa-
tion that the changing colour of the square with each move and the number
of moves to reach the final square. Therefore, she could not conclude her
MTE.
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As the second example, the solution to ‘Galton Board’ problem of
Begiim who has middle logical thinking skill is given in Figure 4.
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The probability increases from the corners to the center, because the turns
to the middle chamber are more. Thus, the probability increases from
corners to the middle chamber. That is, the probability of 4th chamber is
maximum, then 3 and 5 are equal, then 2 and 6 are equal, and the probability
of the 1st and 7th chambers is minimum and equal.

Figure 4. A part of the worksheet of Begiim

She claims that the balls mostly fall around the centre than the corners
based on her intuition instead of using the concepts of probability and bi-
nomial distribution. Therefore, she could not the complete her MTE.

As the third example, the solution to the same problem of Aylin who
has high logical thinking skill is given in Figure 5.
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Figure 5. A part of the worksheet of Aylin

Unlike Begiim, Aylin could use required mathematical concepts. Six
elements of TE are observed completely in her solution. Also, in the in-
terview with Aylin, it was seen that she could explain the mathematical

concepts used and why she used them.



128 - Sare SENGUL, Yavuz ATABAY

Finding of the 2nd research question

‘Forest Walk’ and ‘Chess’ problems require students to use intuition,
while ‘Galton Board’ and ‘Infinity’ problems require students to use the
concepts of probability, binomial distribution and cardinality respectively.
Therefore, ‘Galton Board’ and ‘Infinity’ problems were analysed for the
second research question about the relationship between the process of
students’ concept constructions and the developmental stages of these con-
cepts in history.

In order to answer second research question, it was first analysed
whether the students used the related concepts in their solutions and if they
did, how they constructed the concepts. Then, it was determined whether
students’ processes of constructing the concepts were parallel to the his-
torical developmental stages of these concepts. For this reason, students’
processes of constructing the concepts and how they use the concepts by
MTE are categorized as in Table 6.

Table 6. Students’ types of constructing and using the concepts

Prob-

lem Concept Category Student
» Probability distribution Asli

Galton Probability By combinatorial operations Aylin

and binomial - — -
Board . o tion Using probability but not con-  Cihan, Cansu,

structing binomial distribution ~ Beglim, Bahar

One-to-one and onto function  Bahar, Aylin, Asl

Infinity  Cardinality Cihan, Cansu,

Subset Begiim

In ‘Galton Board’ problem, it was observed that different students used
the same concept in different ways and at different levels. Cihan, Cansu,
Begiim and Bahar could not construct the concept of binomial distribution,
but they could use the concept of probability correctly in their solutions.
For example; Cihan, who has low logical thinking skills, said, “There are
many different paths for this ball. These hexagons are equal/same. The
probability of this ball bouncing in any direction is 1/2. I said that this
probability is equal at each hexagon... If it is equally likely, it will also
distribute down (meaning the boxes) with equal probability.”

While Cihan claims that the probability of a ball falling into each
chamber is equal, he misses binomial distribution. Because of that, Ci-
han’s answer was 1/7 which is consistent with his thinking process, but
actually wrong. Cihan has difficulty understanding dependent and inde-
pendent events in probability. In ‘Galton Board’, the probability of the ball
falling into a chamber depends on the previous moves (bouncing right or
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left). When we look at the history of probability, mathematicians have been
dealing with similar problems for many years and have produced some
solutions to these problems but mistakes in these solutions were better un-
derstood as a result of Pascal and Fermat’s studies on probability theory
in the 17th century. The most famous of these problems is the problem
of division of stakes, also known as the problem of points (Capar, 2014;
Capar, 2017).

When the solutions of Aslt and Aylin, who have high logical thinking
skills, are analysed, it is seen that they construct the concept of binomial
distribution in two different ways. Asl preferred the way given in Figure 6
to solve the problem.

Figure 6. Asli’s construction of the binomial distribution

As seen in Figure 6, while Asli constructed the binomial distribution
by distributing the probabilities, Aylin whose solution is given in Figure 5,
used combinatorics operations. The use of combinatorics operations can
be regarded as a milestone in the development of probability theory. The-
se operations contributed to the development of this field and presented
groundbreaking solutions to probability problems (Capar, 2014). In paral-
lel with this process, the students need to construct the concepts of com-
bination and basic probability correctly because the concept of binomial
distribution was built on these concepts. In this context, the reason of why
students with low and middle logical thinking skills have difficulty to cons-
truct and use related concepts is that they cannot use and synthesize their
knowledge of probability and combination effectively.

On the other hand, the ‘Infinity’ problem has been the most challen-
ging problem for students in terms of constructing and using concepts.
A part of the worksheet of Cansu, who has low logical thinking level, is
presented in Figure 7.
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Figure 7. A part of the worksheet of Cansu

In the Figure 7, Cansu wrote common elements of natural numbers
and positive rational numbers separately. Then she claimed that positive
rational numbers include these numbers and also there are other positive
rational numbers except these numbers. It can be said that Cansu considers
the concept of subset.

About the same problem, Begiim who has middle logical thinking
skills said: “... I thought that the two sets were not equivalent to each ot-
her. The set of positive rational numbers contains all the elements of the
set of natural numbers, and it contains even more elements. That’s why I
said they re definitely not equivalent. I chose option B.” Considering given
explanation, it is seen that Beglim thinks like Cansu. Begiim also use the
concept of subset for comparison and both students could not overcome
this misconception.

In the history of mathematics, it has been a hard process that the con-
cept of infinity, which is mostly the concern of philosophy, has become
a matter of mathematics. In the 19th century, George Cantor’s idea that
infinities can have different size created a revolution in mathematics and
allowed mathematicians to compare infinities (Nesin and Toriin, 2018).
However, it is known that there were some ideas about the comparison of
infinities before Cantor. For example; Galilei Galileo (1638) reached the
conclusion that sets of natural numbers and squares of natural numbers
have equal number of elements based on one-to-one matching between the
them. However, this idea contradicts with the axiom ‘the whole is greater
than its parts’, which is one of the axioms on which Euclidean geometry
is based. He could not give a detailed explanation of his idea because it
contradicts consensus of mathematicians of that time. All these made it
difficult for mathematicians to accept the idea of cardinality that Cantor
put forward to compare the infinities. In the problem of ‘Infinity’, it is seen
that students who work with finite sets use the subset operation on infinite
sets as well. In this regard, since 11th grade mathematics curriculum does
not consist of any subject about infinity, it is observed that the students
transfer the operations they used on finite sets to infinite sets incorrectly.
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This problem also requires students to be creative to expand the schemas
they have constructed in their minds.

Although Bahar and Asli also thought about the concept of subset,
it was seen that they overcame this misconception in a short time. For
example; in ‘Infinity’ problem, Bahar said that “natural numbers are con-
secutive, 0,1,2,3... but rational numbers are not. There are lots of rational
numbers between two natural numbers. There are infinities between two
natural numbers. So, I thought that rational numbers were greater than
natural numbers.” and “There is an order in natural numbers. I wrote na-
tural numbers from 0 to 10. I also wrote rational numbers in order. Then,
I matched them. For example; if [ matched 0, 1 and 2 with 0.1, 0.2, 0.3
respectively, then I missed some rational numbers because there are some
numbers less than 0.1. I match in different ways, but it does not work again
because there is an initial number in natural,0. But I cannot find the least
positive rational number. There is not an initial number in rationals to be-
gin matching. So, the set of positive rational numbers is uncountable and
have a greater size of infinity.” Bahar first tried to use the idea of subset,
but could to overcome this misconception and used one-to-one mappings.
Although she thought alternative mapping, she could not find any correct

mapping.
Only Aylin who has high logical thinking skill could find a correct
mapping. Her mapping is given in Figure 8.
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Figure 8. A part of worksheet of Aylin

Aylin could list rational numbers. First, she wrote rational numbers
with denominator 1 and less than or equal to 2, then she wrote rational
numbers with denominator 2 and less than or equal to 3 and so on... In
this order, she was able to show that every rational number can be obtained
and mapped to a natural number. Aylin expressed that she had difficulty in
accepting the result she found and she was surprised. She said: “I thought
this result was the least likely to come true. I didn't expect it at first, but |
think I was able to match element of sets.” Her explanation reminds Can-
tor’s famous quote “I see it but I can't believe it”. Cantor expressed this
sentence in the letter he sent to Dedekind while conveying the results he
found on the one-to-one mapping of points in different dimensions, which
completely contradicted his intuition (for example; mapping of points on



132 - Sare SENGUL, Yavuz ATABAY

a unit-length line segment with points in one square unit area or one cubic
unit volume) (Boyer, 1968).

Conclusion and discussion

According to the results of the first research question, it was seen that
11th grade students with different logical thinking skills differed in terms
of the elements contained in their TEs. The quantity and quality of the el-
ements observed in a TE shows how sufficient TE is and in which aspects
it can be improved. That is, these elements indicate how powerful that TE
is in terms of creating, designing, conducting, justifying and conclusion.

The first two elements, which are statement of a hypothesis and cre-
ation an imagined world, are observed in TEs of students with low logical
thinking skill. These students especially had difficulties in designing the
thought experiment. Because students lack of the conceptual knowledge
which is needed in designing the thought experiment. Ozyildirim Giimiis
and Umay (2018) emphasize that conceptual knowledge is important for
students to produce correct strategies while solving problems. Because
conceptual knowledge contributes to understanding the underlying mean-
ing of a mathematical situation and mathematical relationship (Chinnap-
pan and Forrester, 2014; Kilpatrick, Swafford, Findell, 2001). Also, in
problem-solving process, conceptual knowledge enables students to think
flexible and to produce alternative strategies for the solution (Baroody and
Dowker, 2003).

Students who have middle logical thinking skills were able to make
more progress in their MTEs compared to students who have low logical
thinking skills. Their TEs contain also the elements of designing and run-
ning mathematical thought experiment. These students could not comple-
te their MTEs, because they have difficulty in associating concepts. This
result can be accepted as another indication of importance of conceptual
knowledge in MTEs.

On the other hand, MTEs of the students who have high logical thin-
king skills also consist of the elements of making observations and drawing
conclusions. That is, their TEs have all the elements. According to the ob-
servation notes of the researcher, it was observed that unlike students who
have low logical thinking skills, other students can develop an alternative
solution when they fail. In order to observe all the elements in a TE, stu-
dents’ alternative thinking skills should be developed and therefore they
should be creative. The responses to the ‘Infinity’ problem can be given
as a suitable example. When the solutions of the students who have high
logical thinking skills are considered, it is seen that they look for alterna-
tive mapping between N and Q+ although they state that the one-to-one
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mapping between these sets will be an unexpected result for them. Bisha-
ra (2016) and Gregoire (2016) also state that students should be creative
and be able to have different perspectives to be successful in mathematical
problems. In addition, it was observed that the solutions of the students
who have low logical thinking skills were less detailed and they completed
their solutions more quickly. On the other hand, as logical thinking skills
increase, problem solving time increases and explanations become more
detailed. Because students need justification to be able to explain their so-
lution. Similarly, various researches determine that students’ justifications
in problem solving and proof increases the efficiency of these processes
(Akkus, 2019; Ellis, 2007; Cankaya, 2020).

Another point about the students whose has high logical thinking skil-
Is is that mathematical language they used in their worksheets and inter-
views. In the interviews, the students with middle and low logical thinking
skills mentioned some ideas that they did not write in their worksheets.
It has been observed that they can express their thoughts verbally more
easily. This shows the importance of mathematical communication in TEs.
Barwell (2008) states that learning mathematics is a more language-based
process unlike other disciplines, and that mathematical communication
skills are necessary for students to produce and use mathematical concepts.
Morgan (2011) states that the development of students’ mathematical com-
munication skills supports the development of their mathematical process
skills.

In summary, it is clearly seen that the development of students’ logical
thinking skills contributes to their MTE processes. Karakuyu and Tortop
(2009) also argues that TEs increase students’ logical thinking levels. The-
refore, considering this result of the study, it can be said that logical thin-
king is a necessary and sufficient condition for a qualified MTE.

According to the results of the second research question, it was seen
that the concepts that students constructed or used in TEs were associa-
ted with the developmental stages in history. In ‘Galton Board’ problem,
the students with high logical thinking level could construct the binomial
distribution by using the concept of probability. On the other hand, how
students with low and middle logical thinking levels use the concept of
probability and their misconceptions about this concept show similarities
with those of mathematicians in history. When the solutions of these stu-
dents for ‘Galton Board’ problem were analysed, it was remarkable that
one student has equal likelihood misconception and four students has de-
ficiencies in solving combinatorial problems. These misconceptions and
deficiencies depend on the fact that students do not know what combinati-
on means conceptually (Fischbein and Gazit, 1988; Batanero, Godino and
Navarro-Pelayo, 1997). In history, binomial distribution was followed by
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using the combinatorial operations in probability. It is also known that the
Islamic and medieval European mathematicians, who were dealing with
problems of division of stakes, were wrong in their solutions because they
could not use combinatorial operations (Boyer, 1968; Burton, 2003).

When the student solutions of ‘Infinity’ problem were examined, it was
seen that two students with low logical thinking skills and one student with
middle logical thinking skills used the concept of subset for comparing
infinities. In mathematics history, it is known that mathematicians flinched
from using the concept of infinity for a long time. Because at that time the
infinity was causing some paradoxes (Clegg, 2003; Ozmantar, 2015). For
example; one-to-one mapping between natural numbers and their squares
which Galileo demonstrated was considered a paradox by mathematicians.
There have even been mathematicians who claim that the concept of in-
finity has no place in mathematics (Allen, 2000; Ozmantar, 2015). In this
context, it can be said that these difficulties experienced by mathematicians
also were observed in the students’ MTE. In ‘Infinity’ problem, students
firstly used the concept of subset, which they were familiar, instead of var-
ious one-to-one mapping. But one student with middle and two students
with high logical thinking level tried to find one-to-one mappings between
two infinite sets. On the other hand, only one of them was able to find one-
to-one matching between the sets.

As a result, it was seen that students with weak and middle logical
thinking skills had difficulties in constructing new concepts by MTEs.
Their constructions and misconceptions through their TE are similar to
mathematicians in the history. On the other hand, it was observed that stu-
dents with high logical thinking skills can construct new concepts in dif-
ferent ways, as mathematicians in past, by using the concepts they know
effectively.

In this study, it is stated that MTE can be used for teaching concepts or
proof within the scope of mathematics lessons. However, the possible ref-
lections of MTE in short and long-term instructional designs on different
mathematical skills such as creative thinking and critical thinking are other
issues waiting to be investigated. In addition, considering the historical ro-
ots of MTEs, the effect of an instructional environment designed by using
TE examples from mathematics history on students’ views on the history
and philosophy of mathematics can be examined by researchers.
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