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ÖNSÖZ

Bu araştırma, video-durumlara uzman ve durum öğretmeni

yorumlarından oluşan yansıma noktaları eklenmesinin ve video-durumların

tartışılması için oluşturulan çevrimiçi tartışma gruplarında öğretmen adayları

ile öğretmenlerin birlikte bulunmalarının, öğretmen adaylarının yansıtıcı

düşünme düzeylerine etkisini incelemek amacıyla Ankara Üniversitesi, Eğitim

Bilimleri Enstitüsü, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Anabilim Dalı,

Eğitim Teknolojisi Doktora Programı’nda doktora tez çalışması olarak

gerçekleştirilmiştir.

Beş bölümden oluşan araştırmanın birinci bölümünde, araştırmanın

problemi, amacı, önemi, sınırlılıkları, temel kavramların tanımları ve

kısaltmaların açık yazılışları yer almaktadır. Araştırmanın ikinci bölümünde,

araştırmanın kuramsal çerçevesi ve ilgili araştırmalar, üçüncü bölümde ise,

araştırma modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları, verilerin toplanma

süreci ve istatistiksel çözümlemelere ilişkin bilgiler, dördüncü bölümde

bulgular ve yorumlar, beşinci bölümde ise tartışma, sonuç ve öneriler yer

almaktadır.

Görüş ve önerileri ile doktora eğitimimin her aşamasında desteğini

gördüğüm, danışmanım Doç. Dr. Deniz Deryakulu’na çok teşekkür ederim.

Yapıcı eleştirileriyle çalışmanın bugünkü haline gelmesinde yardımcı olan

Prof. Dr. Buket Akkoyunlu ve Doç. Dr. Arif Altun’a teşekkür ederim. Ayrıca

tezin uygulama aşamasında yardımlarını esirgemeyen Prof. Dr. Petek

Aşkar’a ve Doç. Dr. Süleyman Sadi Seferoğlu’na; yardım için her kapısını

çaldığımda sonsuz bir sabır ve güler yüzle önerilerini benimle paylaşan Doç.

Dr. Şener Büyüköztürk’e; tezin çevrimiçi uygulama boyutunda teknik destek

veren Öğr. Gör. Orçun Madran’a; çevrimiçi tartışmalara katılan öğretmen

arkadaşlarım Burcu Ceydilek, Erkan Çalışkan, Mahmure Ayaz, Ömür Uysal,
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Melih Engin ve Şahin Gökçearslan’a; araştırmanın birçok aşamasında

yardımını esirgemeyen Arş. Gör. Ebru Öztürk’e ne kadar teşekkür etsem

azdır. Son olarak, hayatımın her aşamasında yanımda yer alan aileme

sonsuz teşekkürlerimi sunarım.
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ÖZET

VİDEO-DURUMLARDA YANSIMA NOKTALARININ VE
TARTIŞMA GRUPLARINDA ÖĞRETMEN KATILIMININ ÖĞRETMEN

ADAYLARININ YANSITICI DÜŞÜNME BECERİLERİNE ETKİSİ

Özçınar, Hüseyin
Doktora Tezi, Eğitim Teknolojisi Programı
Tez Danışmanı: Doç. Dr. Deniz Deryakulu

Temmuz, 2009, 123 sayfa

Bu araştırma, video-durumların uzman yorumlarıyla

zenginleştirilmesinin ve video-durumların tartışılması için oluşturulan

çevrimiçi tartışma gruplarında öğretmen adayları ile öğretmenlerin birlikte

bulunmalarının, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerine etkisini

belirlemek amacıyla yapılmıştır.

Araştırma, 2x2 faktöryel desende yürütülmüştür. Bu desende bağımlı

değişkenler üzerinde etkisi incelenen 2 faktör bulunmaktadır. Çalışma Ankara

Üniversitesi ve Hacettepe Üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri

Eğitimi Bölümü III. sınıfında öğrenim gören toplam 74 öğrenci üzerinde

yürütülmüştür. Araştırmanın bağımsız değişkenleri, video-durumlara yansıma

noktaları eklenmesi ve tartışma gruplarında öğretmen katılımından

oluşmaktadır. Araştırmanın bağımlı değişkeni ise, yansıtıcı düşünme

düzeyidir. Ayrıca yansıtıcı düşünme düzeyinin, öğrencilerin epistemolojik

inançlarına ve düşünme gereksinimine göre anlamlı olarak farklılaşıp

farklılaşmadığı da araştırma kapsamında ele alınmıştır.

Araştırmanın bağımlı değişkenini oluşturan yansıtıcı düşünme düzeyi,

deneysel işlemlerde kullanılan çevrimiçi tartışma ortamının veri tabanına

kayıt edilen tartışmaların içerik çözümlemesi ile elde edilmiştir. Araştırmada

elde edilen veriler, iki faktörlü ANOVA ve Mann-Whitney U testi ile
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incelenmiştir. İçerik çözümlemesini yapan iki kodlayıcı arasındaki tutarlık ise

Cohen’in kappa istatistiği ile incelenmiştir.

Araştırmanın ortaya koyduğu sonuçlara göre, video-durumlara yansıma

noktaları eklenmesi, yansıtıcı düşünme düzeyini anlamlı olarak arttırmış,

çevrimiçi tartışma gruplarındaki öğretmen katılımı ise, yansıtıcı düşünme

düzeyi üzerinde anlamlı etki yaratmamıştır. Ayrıca, yansıtıcı düşünme ile

epistemolojik inançlar arasında anlamlı bir ilişki bulunmamıştır. Çevrimiçi

tartışma gruplarında öğretmen katılımının olmadığı C ve D gruplarında

düşünme gereksinimi ile yansıtıcı düşünme arasında anlamlı bir ilişki olduğu

görülmüştür. Öte yandan, çevrimiçi tartışma gruplarına öğretmenlerin de

katıldığı A ve B guruplarında düşünme gereksinimi ile yansıtıcı düşünme

arasında anlamlı bir ilişki bulunmamıştır.

Anahtar sözcükler: Duruma-dayalı öğretim, yansıtıcı düşünme,

yansıma noktaları, video durumlar, epistemolojik inançlar, düşünme

gereksinimi, durum tartışmaları
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ABSTRACT

THE EFFECTS OF REFLECTION POINTS IN VIDEO-CASES AND
TEACHER PARTICIPATION IN ONLINE DISCUSSION GROUPS ON

STUDENT TEACHERS’ REFLECTIVE THINKING SKILLS

Özçınar, Hüseyin
Doctoral Dissertation, Educational Technology PhD. Program

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Deniz Deryakulu
July, 2009, 123 pages

The aim of this study was to find out the effects of reflection points in

video-cases and teacher participation in online discussion groups on student

teachers’ reflective thinking skills.

The research was carried out in 2x2 factorial design. Participants were

74 student ICT teachers from two large universities’ departments of

Computer and Instructional Technologies Education. The independent

variables of the study were adding reflection points to the video-cases and

teacher participation in online discussion groups. The dependent variable

was the student teachers’ reflective thinking. Another aim of the study was to

examine the relationships among the student teachers’ reflective thinking,

epistemological beliefs and need for cognition.

The data gathered in this research were analyzed by using two factor

ANOVA and Mann-Whitney U test for independent samples. Inter-rater

reliability was computed with Cohen’s kappa statistics for content analysis.

Study results revealed that adding reflection points to video-cases

significantly increased the student teachers’ reflective thinking. However,

teacher participation in online discussion groups did not affected the student

teachers’ reflective thinking. Results also showed that there was no

relationship between epistemological beliefs and reflective thinking. The only
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significant relationship was found between the student teachers’ need for

cognition and reflective thinking level in online discussion groups C and D

which teacher participation was not provided.

Key words: Case-based instruction, reflective thinking, reflection

points, video-cases, epistemological beliefs, need for cognition, case

discussion.
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BÖLÜM 1

GİRİŞ

Bu bölümde, araştırmanın problemi, amacı, önemi, sınırlılıkları ve

araştırmada kullanılan terimlerin kısa tanımları yer almaktadır.

Problem

Geleneksel öğretmen yetiştirme anlayışında öğretmenler “bilinçli karar

alıcılar” olarak görülmektedir (Clark, 1986). Bu yaklaşıma göre öğretmen

eğitiminin ana amacı, uygulamaya yansıtılacak kuramsal bilgilere sahip

öğretmenlerin yetiştirilmesidir. Geleneksel öğretmen eğitiminde,

öğretmenlerin bilişsel yapıları ve davranışları genellikle süreç-ürün temelinde

incelenmektedir. Bir başka anlatımla, öğretmenlerin mesleklerinde karşı

karşıya kaldıkları karar alma süreçlerinde, basit bir biçimde öğretmen

yetiştirme programlarında edindikleri kuramsal bilgileri kullandıkları

düşünülmektedir. Ancak günümüzde bu yaklaşımın geçersiz olduğu

görülmektedir. Bu nedenle, geleneksel öğretmen yetiştirme yaklaşımı çokça

eleştirilerek, öğretmenlerin bilişsel yapıları ve davranışları konusunda daha

gerçekçi, uygulama bilgisini ve yansıtıcı düşünmeyi vurgulayan görüşler

savunulmaya başlanmıştır. Bu görüşlerin kendi içinde tutarlı ve bütüncül bir

yaklaşım sunduğunu öne sürmek için henüz erken olsa da, kuram ve

uygulama arasındaki boşluğun giderilmesi için öğretim uygulamalarından

elde edilen bilgilere ve yansıtıcı düşüncenin önemine yapılan vurgunun her

geçen gün arttığı görülmektedir (Korthagen ve Kessels, 1999).

Bu bağlamda birçok ülkede, öğretmen yetiştirme programlarının,

öğretim uygulamalarının gözlemlenmesi ve doğrudan deneyimleri daha çok

barındırması için çaba harcanmaktadır. Bu çabaların geniş bir biçimde destek
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bulması, öğretmenlerin yanısıra ailelerin ve politikacıların da geleneksel

öğretmen yetiştirme yaklaşımını yeterli bulmadıklarının bir göstergesidir

(Barone, Berliner, Blanchard, Casanova ve McGowan, 1996). Öğretmen

adayları da, geleneksel öğretmen yetiştirme yaklaşımını yetersiz bulmakta ve

eğitimleri süresince yaşadıkları gözlem ve deneyim olanaklarının programın

diğer bileşenlerinden daha yararlı olduğunu belirtmektedirler (Anderson,

1997, akt. Bencze,  Hewitt ve Pedretti, 2001). Bu çerçevede, öğretmen

yetiştiren kurumlar, öğretmen adayları için olabildiğince gerçekçi sınıfiçi

öğretim deneyimleri sağlamaya, bir başka deyişle, öğretmenlik eğitimini

uygulama üzerinden sağlamaya çalışmaktadırlar (Korthagen, 2001).

Yenilikçi öğretmen yetiştirme yaklaşımlarında, öğretmen adaylarının

gelişimi, öğretim uygulamalarının ve öğrenme durumlarının deneyimlendiği,

bu durumların uzman kılavuzluğunda yansıtıcı düşünme ile incelendiği ve

öğretmen adayının yansıtıcı düşünme, akran bakışaçıları ve uzmanlar

tarafından sağlanan kuramsal bilgilerin etkileşimi ile kendi bakışaçısını

oluşturduğu bir süreç olarak kavramsallaştırılmaktadır (Korthagen ve

Kessels,1999). Bu yaklaşımlara göre, öğretmen olmak, kuramsal ve soyut

olduğu kadar, kişisel bir süreçtir. Bu sürecin temelinde eleştirel yansıtma,

uygulamaya dönük uslamlama ve gerekçeli karar alma yer almaktadır

(Powell, 2000). Bir başka anlatımla, öğretmen adaylarının iyi birer öğretmen

olmasını sağlamanın yolu onlara uzmanların uygulama bilgilerini anlatmaktan

değil, yansıtıcı düşünme becerisi kazandırıp, kendi bilgi, inanç ve

deneyimlerini sorgulamalarını ve kendi kişisel kuramlarını oluşturmalarını

sağlamaktan geçmektedir.

Bu yönelimin temelinde, geleneksel öğretmen eğitimi yaklaşımı ile

yetiştirilen öğretmenlerin, öğretmenlik eğitiminde sunulan kuramsal bilgileri

uygulamaya dönüştürememeleri yatmaktadır. Öğretmen yetiştirme

konusunda çalışan araştırmacılar, bu durumun bir sonucu olarak öğretmen

adaylarının sınıf ortamının gerçeğine yeterince hazırlanamadığını öne

sürmektedirler (Goodlad, 1990; Korthagen, 2001). Bu araştırmacılara göre,

öğretmenlik iyi bir öğretimin nasıl gerçekleştirileceği ile ilgili kuramların
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uygulamaya dönüştürülmesidir. Ancak, birçok araştırma göstermiştir ki, yeni

mezun öğretmenler bu dönüşümü neredeyse hiç gerçekleştirememektedirler.

Örneğin, Zeichner ve Tabachnick (1981) öğretmenlik eğitimi

süresince öğrenilen birçok kavram ve kuramın, öğretmenlerin meslek

yaşantılarında hiçbir zaman yol gösterici olmadığını belirlemişlerdir. Benzer

bir biçimde, Cole ve Knowles (1993) ve Veenman (1984) da öğretmen

adaylarının kuramsal ağırlıklı eğitim veren öğretmen yetiştirme

programlarından mezun olduktan sonra, mesleklerini icra ederken aldıkları

eğitimin yetersizliğinden kaynaklanan ciddi sorunlar yaşadıklarını

belirtmişlerdir. Lortie (1975), yaptığı araştırmada öğretmenlerin mesleklerine

başladıklarında, sahip oldukları kuramsal bilgileri öğretimlerine aktarmada

sorunlar yaşadıklarını, bunun sonucunda da mesleklerinin ilk yıllarında

öğretmenlikle ilgili tutumlarının olumsuz yönde değiştiğini saptamıştır.

Lortie’ye göre, mesleklerine yeni başlayan öğretmenler okulda öğrendikleri

araştırmalara dayanan bilgilerin öğretim ortamlarında kullanılamayacağını

düşünüp, bu bilgileri uygulamaya koymaya çalışmak yerine görev yaptıkları

okul kültürü içerisinde oluşmuş uygulama bilgilerini benimseme yoluna

gitmektedirler (Lampert ve Ball, 1990; Lortie, 1975; Putnam ve Borko, 1997).

Araştırmacılar, öğretmen adaylarının eğitimleri süresince edindikleri bilgileri

gerçek sınıf ortamına uygulanamaz bulmasını, bu bilgilerin gerçek sınıf

ortamında uygulanışını gözlemleme olanağı bulamamış olmalarına

bağlamaktadırlar.

Sorun bu çerçevede ele alındığında, çözümün öğretmen adaylarının

ileride karşılaşmaları olası durumlara gömülü bilgilerle eğitilmeleri ile

sağlanabileceği düşünülmektedir. Bazı araştırmacılara göre bunu sağlamanın

yolu, öğretmen yetiştirme sürecinin önemli bir kısmının uygulamaya dayalı

gözlem ve deneyimlerden oluşmasıdır (Bencze ve diğerleri, 2001; Peng ve

Fitzgerald, 2006; Van den Berg ve Visscher-Voerman, 2000). Öğretmen

adaylarına uygulamaya dayalı gözlem ve çözümleme olanağı, genellikle

doğrudan gözlem ya da duruma-dayalı çözümlemeler yöntemiyle

sağlanabilir.
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Ball ve Cohen (1999), uygulamaya dayalı öğretimin

gerçekleştirilmesinin, öğretimin gerçek sınıf ortamındaki gözlemlerle

gerçekleşmesini gerektirmeyeceğini öne sürmektedir. Ball ve Cohen’e (1999)

göre gerçek sınıf gözlemleri, öğretmen adayları tarafından daha gerçekçi

algılanma gibi bir üstünlük sunsa da, farklı öğrenme olanaklarının

yitirilmesine neden olabilmektedir. Bu nedenle araştırmacılar, öğrenmenin

uygulama içerisinde durumlu olarak gerçekleştirilmesi için gerçek sınıf

gözlemleri (öğretmen adaylarını okullara sınıfiçi gözlem amacıyla

göndermenin) yerine video-durumlar (video-case), öğrenci çalışmaları ve

öğretmen notları gibi araçların kullanılabileceğini öne sürmektedirler. Benzer

bir yaklaşıma sahip olan Kagan ve Tippins (1992), gerçek sınıf gözlemlerinin

öğretmen adaylarının sınıf ortamını benimsenen öğretme-öğrenme

kuramlarına uygun biçimde gözlemelerini sağlamadığını, tersine, öğretmen

adaylarının zaman zaman yanlış çıkarımlarda bulunmalarına bile neden

olabileceğini belirtmişlerdir. Öte yandan, aynı yazarlar yapılandırılmış video-

durumlara dayalı çalışmaların, öğrencilere yinelenebilir gözlemler yapma ve

izlenen durumlara dayalı olarak deneyimler üzerinde derinlemesine

tartışabilme ve yansıtıcı düşünme olanağı sunabildiğini vurgulamışlardır.

Bunun yanında, öğretmen yetiştirme konusundaki araştırmalar,

öğretmen adaylarının doğrudan sınıf gözlemlerine yönlendirildiklerinde,

öğretmenin nasıl göründüğü, ses tonu ve vücut dili gibi, öğretimle doğrudan

ilgili olmayan öğelere odaklandıklarını göstermektedir (Fuller ve Manning,

1973, akt. Santagata, Zannoni ve Stigler, 2007). Dolayısıyla, “öğretimi”

gözlemlemekte güçlük çekmektedirler. Bu nedenle, birçok öğretmen

yetiştirme kurumu tarafından öğretmen adaylarına sağlanan sınıf gözlemleri,

karmaşık, iyi-yapılandırılmamış ve kullanışsız bir deneyime

dönüşebilmektedir (Santagata ve diğerleri, 2007). Dahası, okul deneyimleri

öğretmen adaylarının sınırlı sayıda öğretmen ve öğrenciyi gözlemlemesine

olanak tanımaktadır. Bu durum, öğretmen adaylarının karşılaştıkları

örneklemin küçüklüğünü göz önüne almaksızın, gözlemlerini her duruma

uygulanabilecek yaklaşımlar olarak genellemelerine neden olabilmektedir.

Dolayısıyla, öğretmen adaylarına sağlanan gerçek sınıf gözlemleri, farklı
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amaç ve gruplara uygulanabilir mesleki yargılar geliştirmelerini

sağlayamamaktadır (Feinam-Nemser ve Buchmann, 1985).

Geleneksel öğretmen yetiştirme yaklaşımı, uzman öğretmen bilgisinin

ve bu bilgileri uygulama becerisinin durumlu olmasını yeterince dikkate

almamakla eleştirilmektedir (Brown, Collins ve Duguid, 1989; Dreyfus ve

Dreyfus, 1987; Perkins ve Solomon, 1989; Schon, 1983). Duruma-dayalı

öğretim (case-based instruction) yönteminin bu eleştirileri ortadan kaldıracağı

düşünülmektedir. Çünkü duruma-dayalı öğretim yöntemi, öğretmen

adaylarına bağlamsal bilgi sunmaktadır. Öğretmen adayları, bu bağlamsal

bilgi ile kuramsal bilgi ve uygulamalar arasındaki ilişkiyi, karar alma

süreçlerinde kullandıkları kanıtların durumluluğunu ve öğretimin doğasını

inceleme olanağı elde etmektedirler. Jonassen ve Hernandez-Serrano

(2002), iş yerinin karmaşık ortamında iyi-yapılandırılmamış sorunları çözmesi

beklenen bireylerin başarılı olabilmeleri için, iş yerindeki durumlardan

derlenen durum arşivleri ile eğitilmelerinin gerektiğini öne sürmektedirler.

Çünkü durumlar aracılığı ile mesleğe yeni başlayan bireylere, henüz sahip

olmadıkları deneyimler, herhangibi bir risk içermeyen ortamlarda

sunulabilmektedir.

Video-durumların bir olayın tekrar tekrar incelenmesine olanak

sağlamasının, gerçek sınıf gözlemlerinde gerçekleştirilmesi zor olan

derinlemesine çözümlemelere ve yansıtıcı düşünmeye yardımcı olabileceği

düşünülmektedir. Ayrıca, öğretim uygulamalarına ilişkin videoların kullanımı,

öğretmen adaylarının gerçek bir sınıf ortamının görüntüleri üzerinden ortak

bir deneyime sahip olmalarını sağlamaktadır (Perry ve Talley, 2001; Van den

Berg ve Visscher-Voerman, 2000).

Duruma-dayalı öğretim konusunda çalışan birçok araştırmacı,

araştırmalarını yazılı-durumları (written-case/text-case) kullanarak

gerçekleştirmişlerdir. Ancak, günümüzde, sağladığı olanaklar bakımından

video-durumların kullanımına ilgi gittikçe artmaktadır (Richardson ve Kile,

1999). Videonun, yazılı-durumlara göre duruma-dayalı öğrenmeyi daha etkili

hale getiren kendine özgü birçok özelliği vardır. Örneğin, uzamsal ve
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hareketli görüntü sunma özelliği, öğretmen adaylarının izledikleri görüntülere

ilişkin gerçeklik ve bağlamsallık algılarının arttırılmasına olanak

sağlamaktadır (Perry ve Talley, 2001). Bu gerçeklik ve bağlamsallık algısı,

öğretmen adaylarının, video-durumları ileride karşılaşmaları olası durumlar

olarak algılamalarını sağlamaktadır. Dolayısıyla durumlar, öğretmen adayları

tarafından inandırıcı ve değerli olarak algılanmaktadır (Olson, 2007). Bunun

sonucunda, “gerçekçi” olarak algılanan olay ve bağlam, öğretmen adaylarına

daha inandırıcı gelmekte, dolayısıyla var olan zihinsel yapıya bağlanması

daha kolay olmaktadır (Beck, King ve Marshall, 2002). Kinzer (1997, akt. Van

den Berg ve Visscher-Voerman, 2000), “bir resim binlerce sözcüğe bedeldir”

sözünü, “birinin, sınıf ortamının karmaşasını yakalayabilmesi için binlerce

resme gereksinimi vardır” biçiminde uyarlayarak, duruma-dayalı öğretimde

video-durumların kullanımının gerekliliğine vurgu yapmıştır.

Duruma-dayalı öğretim yönteminin öğretmen yetiştirmede yaygın

olarak kullanılmaya başlanmasıyla birlikte, öğretmen adaylarının yansıtıcı

düşünme becerilerinin geliştirilebilmesi için video-durumların nasıl

tasarımlanması gerektiği tartışılmaya başlanmıştır. Bu konuda araştırmacılar

arasındaki ortak görüşlerden biri, yalnızca öğretim görüntülerinden oluşan

video-durumların yansıtıcı düşünme becerisi geliştirmek için yeterli

olmadığıdır (John ve Stokes, 2003).

Powell (2000), duruma-dayalı öğretim uygulamaları sırasında durum

tartışmalarının öğretmen adaylarının var olan bilgilerine bırakıldığında, bir

diğer ifadeyle, akademik bilgi ve ilgili kuramlara vurgu yapılmadığında,

öğretmen adaylarının, durum içindeki nedensel bilgiyi anlama sürecinde

“açıklama” düzeyinin üzerine çıkamadıklarını belirtmektedir. Bu nedenle,

öğretmen adaylarının video-durum çözümlemelerinden yararlanarak mesleki

gelişimlerinin sağlanabilmesi için video-durum görevlerinin öğretmen

adaylarının dikkatini video-durumun önemli noktalarına çekecek biçimde

tasarımlanması gerekmektedir. Video-durumların yansıtıcı düşünmeyi

destekleyebilmesi için ise, durumla ilgili derinlemesine tanımların yapılması

ve durumdaki önemli unsurların araştırma sonuçlarıyla bağlantılarının

kurulması gerekmektedir (Van den Berg ve Visscher-Voerman, 2000).
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Daha önce de belirtildiği gibi, video-durumların yansıtıcı düşünmeyi

destekleyerek öğretmen adaylarının iyi birer öğretmen olarak yetiştirilmesine

katkı sağlayabilmesi için, öğretmen adaylarının video-durumun önemli

yönlerini derinlemesine çözümleyebilmesi gerekmektedir. Ancak, öğretmen

adaylarının yetkin bir biçimde durumları çözümlemesi kolay değildir.

Öğretmenlere ya da öğretmen adaylarına video-durumu gösterip, herhangi

bir destek ya da yönlendirme sağlamadan işlevsel biçimde durumu

çözümlemelerini beklemek etkili bir yaklaşım değildir. Çünkü video-durumlar

pek çok yönden incelenebilir. Destek ya da yönlendirme sağlanmadığında,

öğretmen adayları video-durumda neleri önemli olarak görür ve ele almak

isterlerse, genellikle onu tartışmaktadırlar. Bu ise, derinlikten yoksun,

odaklanmamış ve dağınık bir tartışmanın ortaya çıkmasına neden olmaktadır

(John ve Stokes, 2003).

Video-durumların öğretmenler ya da öğretmen adayları tarafından

işlevsel olarak çözümlenmesini, bu çözümlemelere dayalı etkili tartışmaların

gerçekleştirilmesini ve yansıtıcı düşünmeyi sağlamanın bir yolu, video-

durumlara yansıma noktalarının (reflection point) eklenmesidir (Rowley ve

Hart, 1996). Yansıma noktaları, genellikle, video-durumları önceden izleyen

uzmanlarca, video-durumun çözümlenmesi sürecinde izleyicinin dikkat

etmesi, üzerinde durması, düşünmesi, sorgulaması ve tartışması beklenen

en önemli noktalara eklenen bir bölüm olarak düşünülebilir. Bu bölüm, bir

uzmanın ya da videodaki durum öğretmeninin yorumu olabileceği gibi,

izleyicinin belirli bir yapıdaki soruları yanıtlamasını ya da yorum yapmasını

sağlayan yönlendirmeler de olabilir. Video-durumlara yansıma noktalarının

eklenmesi ve bu noktalarda uzman ve durum öğretmeni yorumlarına yer

verilmesi, öğretmen adaylarına yansıtıcı düşünme becerisi kazandırmada

duruma-dayalı öğretimin etkililiğini arttırabilir. Örneğin, yansıma noktaları ile

öğretmen adaylarının izlenen video-durumdaki önemli olayları belirleme ve

dikkatlerini bu önemli noktalara odaklamaları desteklenebilir. Uzman

yorumlarının video-durumlara eklenmesi ise, video-durumda izlenilen olaylar

ile araştırma sonuçları ve kuramsal bilgiler arasında bir bağ kurulmasını

kolaylaştırabilir. Bunun yanında, izlenen video-durumdaki öğretmenin ve

dersteki öğrencilerin görüşleri ile öğretmen adaylarının sınıfiçi öğretim
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bağlamını daha iyi anlamaları sağlanabilir. Tan (2006), deneyimli

öğretmenlerin yorumlarının video-durumla birlikte verilmesinin, deneyimli

öğretmenin yansıtıcı düşünme modelinin öğretmen adayları tarafından

algılanabilir kılınması açısından önemli olduğunu, böylece öğretmen

adaylarına kendi yansıtıcı düşünme süreçlerinde model oluşturacak örnek bir

yapının sağlanabileceğini belirtmektedir.

Öğretmen adaylarının kuramsal bilgilerini uygulamaya yansıtabilmeleri

için video-durumlarla eğitsel kuram ve becerilerin öğretilmesi ve uygulamanın

örneklenmesi yeterli değildir. Birçok uzman, durumların tartışma ve yansıtma

için bir sıçrama tahtası olarak kullanılması gerektiğinin altını çizmektedirler

(Putnam ve Borko, 2000). Çünkü bilgileri anlamlandırmak ve yeni durumlarda

kullanabilmek için yansıtıcı düşünme gereklidir. Yansıtma (reflection), bilgi

patlamasının yaşandığı günümüzde öğretmen adaylarının, bir adım geriye

çekilip neyin önemli olduğuna karar vermelerini, çözüm için karar almalarını

ve strateji geliştirmelerini sağlamaktadır (Lin, Hmelo, Kinzer ve Secules,

2006). Öğretmen adaylarının, varolan inançlarıyla çelişen bir öğretim

durumuyla karşılaşması, mesleki gelişimlerindeki olası bir değişim için önemli

bir başlangıç noktası oluşturur. Bu nedenle, öğretmen yetiştirme programları

uygulama örnekleri üzerinden, öğretmen adaylarının kendi inançlarıyla ilgili

eleştirel düşünmelerini ya da yansıtmada bulunmalarını sağlamalıdır (Kagan,

1992).

Gimenez (1999), 1990’ları öğretmen eğitiminde yansıtıcı düşünme

dönemi olarak adlandırmakta ve hiçbir eğitimcinin öğretmen yetiştirmede

yansıtıcı düşünmenin önemini yadsıyamayacağını öne sürmektedir. Ancak,

yansıtıcı düşünmenin önemi konusundaki bu görüş birliğine karşın, yansıtıcı

düşünme kavramının tanımı konusunda bir uzlaşma söz konusu değildir.

Alanyazında en çok karşılaşılan biçimiyle Dewey (1933), yansıtıcı düşünmeyi

“herhangi bir düşünce ya da bilgiyi ve onun amaçladığı sonuçlara ulaşmayı

destekleyen bir bilgi yapısını, etkin, tutarlı ve dikkatli bir biçimde düşünme”

olarak tanımlamaktadır. Dewey’den sonra Schön (1983, 1987), yansıtıcı

düşünmenin uygulamada kazanılacak uzmanlıktaki önemini vurguladığı
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çalışmalarıyla, kavramın eğitim alanyazınında daha yoğun bir biçimde

tartışılması ve araştırılmasını sağlamıştır.

Schön (1987), yansıtıcı düşünmenin, bireyi karmaşaya, bilmemeye

açtığını ve dışarıdan belirtilen “doğru yanıtları” reddetmesini sağladığını

belirtmektedir. Schön’e (1987) göre yansıtıcı düşünme, öğretmenlere

kendilerini farklı ortamlara uyarlama olanağı sunmaktadır. Dewey’e (1933)

göre ise yansıtıcı düşünme, sorunu belirlemenin ve çözmenin bir yoludur.

Yansıtıcı düşünme, toplumsal etkileşim gerektirmektedir. Çünkü birey,

kendi başarımı ve anlayışı üzerine çoklu bakışaçılarına gereksinim

duymaktadır (Dewey, 1933; Schwartz, Brophy, Lin ve Bransford, 1999).

Toplumsal etkileşim alanları (örneğin; sınıfiçi, çevrimiçi tartışma alanları vb.),

bireye aynı etkinlikte yer alan diğer katılımcıların bakışaçılarını görme, kendi

bakışaçısını diğerleriyle paylaşma ve farklı bakışaçıları geliştirme olanağı

sunmaktadır (van Es ve Sherin, 2002). Bu nedenle, yansıtıcı düşünme

süreci, bireysel ve toplumsal yapılandırmanın birleşimi olarak algılanmalıdır.

Bu birleşim, bireye hem düşünme hem de öğrenme için yeni yollar

sağlamaktadır (Lin ve diğerleri, 2006).

Öğretmen adaylarının, tartışma ortamlarında diğer öğretmen

adaylarıyla ve deneyimli meslektaşlarıyla ortaklaşa gerçekleştirdikleri

yansıtıcı düşünmenin, mesleki gelişimlerine etkilerini inceleyen çeşitli

araştırmalar yapılmıştır. Bu araştırmaların sonuçları, farklı deneyim

düzeylerindeki bireylerin, ortaklaşa yansıtıcı düşünme etkinliklerinde

bulunlamaları ile ilgili daha çok araştırmaya gereksinim olduğunu

göstermektedir (Nicholson ve Bond, 2003). Bunun yanında, alanyazında

farklı deneyimlerdeki meslektaşların çevrimiçi durum tartışmalarına birlikte

katılmalarının, yansıtıcı düşünme düzeyine etkisini inceleyen herhangi bir

çalışmaya rastlanmamıştır.

Ancak, çevrimiçi durum tartışmalarında farklı deneyimdeki

öğretmenlerin, öğretmen adaylarıyla birlikte yer almasının öğretmen

adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerini arttıracağını düşünmek için bazı
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geçerli nedenler vardır. Çünkü araştırma sonuçları göstermektedir ki,

yansıtıcı düşünmeyi geliştirmek için öğretmen adayları durumları, kendi

bakışaçılarıyla çelişse bile farklı bakışaçılarını gözönünde bulundurarak

incelemelidir (Griffin, 1986). Ancak, durumların tartışılması sırasında ortaya

çıkan görüşlerin kaynağı, öğretmen adaylarının kendi yaşamları ve

deneyimleridir. Benzer eğitim ve yaşam deneyimlerine sahip bireylerin durum

tartışmaları sırasında ortaya koydukları bakışaçıları da benzer olmakta, bu

durum da öğretmen adaylarının farklı bakışaçıları edinmelerini, gerekçeli

karar almalarını ve eleştirel yansıtma becerileri kazanmalarını

güçleştirmektedir (Powel, 2000). Öğretmen adaylarının durum

çözümlemelerini gerçekleştirdikleri tartışma ortamında deneyimli

öğretmenlerin yer alması, farklı söylemlerin, kaygıların ve bakışaçılarının

tartışma ortamına taşınmasına olanak sağlayabilir. Bu ise, yansıtıcı

düşünmenin desteklenmesi için uygun bir grup yapısının oluşturulmasına

zemin hazırlayabilir.

Video-durumlar her ne kadar yazılı durumlara göre durum tartışması

için daha çok veri sağlasalar da, durumun tüm yönlerini, görüntüye

yansımayan sınıf ya da öğrenci özellikleri gibi durum bileşenlerini öğrenme

ortamına taşıyamazlar. Koç, Peker ve Osmanoğlu (2009), video-durum

öğretmeninin durum tartışmalarına katılmasının katılımcıların video-durumla

ilgili daha çok bilgiye ulaşmalarına ve video-durum ortamı ile ilgili

varsayımlarının doğruluğunu sınamalarına olanak sağlayabileceğini öne

sürmektedirler. Ancak, Koç ve diğerleri durum öğretmeninin tartışmalara

katılmasının, katılımcılarının görüşlerini rahatça ortaya koymalarını

engelleyerek tartışmanın verimliliği açısından olumsuz bir etki yapabileceğini

de belirtmektedirler.

Bireylerin bilişsel yapıları, toplumsal ve kültürel bağlama karşı oldukça

duyarlıdır. Dolayısıyla, bireyler etkin olarak birbirlerinin bilgilerini ve

uslamlama süreçlerini etkileyebilirler (Resnick, Levine ve Teasley, 1991). Bu

durum göz önüne alınarak, durum çözümlemeleri için oluşturulacak tartışma

ortamlarında, öğretmen adayları ve deneyimli öğretmenlerin bir arada

çalışmalarının sağlanması, öğretmen adaylarına, uzmanların uslamlama ve
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yansıtıcı düşünme örüntülerini ve uzman yaklaşımlarını inceleme olanağı

sunabilir.

Alanyazın incelendiğinde, video-durum çözümlemelerinde tartışma

gruplarının işlevlerini ve tartışmada üretilen bakışaçılarının çeşitliliğini ele

alan çeşitli deneysel araştırmalara rastlanmaktadır. Bununla birlikte,

öğretmen adaylarının video-durumları çözümlemeleri için oluşturulan

çevrimiçi tartışma gruplarına uzman/deneyimli öğretmen katılımının,

öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerine etkisi konusunda

herhangi bir deneysel çalışmaya rastlanmamaktadır. Bu gereksinimden

hareketle, video-durumların tartışıldığı çevrimiçi tartışma gruplarında

öğretmen adayları ve öğretmenlerin birlikte bulunmasının, öğretmen

adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerini etkileyip etkilemeyeceğinin

belirlenmesi, bu çalışmada ele alınan konulardan biridir.

Öğretmen adaylarının, durum tartışmalarındaki davranışları, bilginin ne

olduğu ve bireyin nasıl öğrendiği ile ilgili inançlarından etkilenebilir. Peng ve

Fitzgerald (2006), epistemolojik inançların iyi-yapılandırılmamış bir alan olan

öğretmen eğitiminde bir bakışaçısı sağlayabileceğini öne sürmektedirler.

Epistemoloji bilgi nedir, bilginin kaynağı nedir, insan nasıl bilir gibi sorularla

ilgilenen bir felsefe dalı olarak tanımlanırken, epistemolojik inançlar bireylerin

bilginin ne olduğu, insanın nasıl bilip, öğrendiği ile ilgili öznel inançlar olarak

tanımlanmaktadır (Deryakulu, 2006).

Bilginin ve öğrenmenin doğası ile ilgili inançları niteleyen epistemolojik

inançların, bireylerin gündelik yaşantılarının neredeyse tüm yönlerini

etkilediği düşünülmektedir (Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis, 2001).

Epistemolojik inançlar, öğrencilerin öğretime verdiği tepkiler üzerinde de

önemli etkilere sahiptir. Örneğin, Yadav ve Koehler’in (2007) gerçekleştirdiği

bir araştırmanın sonuçlarına göre, öğrencilerin epistemolojik inançları video-

durumları nasıl bir bakışaçısıyla izlediklerini ve video-durumların izlenmesi

sonrasında öğrencilerden alınan yazılı video-durum çözümlemelerinin

niteliğini belirleyici bir değişkendir. Aynı araştırmanın sonuçlarına göre,

bilginin bireyin etkin olduğu bir süreçle oluşturulduğuna inanan öğrenciler,
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ders materyallerinden okudukları üzerine yansıtıcı düşünüp, bu bilgilerin

kendilerinin gerçekleştirecekleri öğretim üzerinde nasıl etkili olabileceği

yönünde kendi anlayışlarını oluşturabilmektedirler. Öte yandan, bilginin

bireyin dışında başka bir otoriteden geldiğini düşünen öğrenciler ise, kendi

geçmiş deneyimlerine yönelmek ve kendi stratejilerini geliştirmek yerine,

eğitici tarafından doğru yanıtların kendilerine verilmesini beklemektedirler.

Yansıtıcı düşünme ile epistemolojik inançlar arasında bir ilişki olduğu

düşüncesi Dewey’e (1933) dayanmaktadır. Dewey’in yansıtıcı düşünme

paradigmasına göre, yansıtıcı düşünme sürecinin gerçekleşebilmesi için

bireyin sahip olması gereken üç temel tutum; açık görüşlülük, samimiyet ve

sorumluluktur. Bu tutumların en önemlisi açık görüşlülüktür. Açık görüşlü

birey sürekli olarak uygulamayı sorgular. Bir başka deyişle, yansıtıcı düşünen

bireyin tek bir doğruya körü körüne bağlı olmaması gerekir. Yansıtıcı

düşünen bir öğretmen, iyi öğretimin tek bir yolu olacağını düşünmez. Bu

nedenle, gelişmiş epistemolojik inançların yansıtıcı düşünmeyi

destekleyeceği, gelişmemiş epistemolojik inançların ise yansıtıcı düşünme

sürecini engelleyebileceği düşünülmektedir (Ostorga, 2006). Bununla birlikte,

epistemolojik inançların uslamlama, öğrenme ve karar almayı etkilediğini

ortaya koyan bazı araştırma sonuçları bulunmasına karşın, yanstıcı düşünme

ile epistemolojik inançlar arasındaki ilişkiyi inceleyen yeterli sayıda araştırma

yoktur (Brownlee ve diğerleri, 2001).

Öte yandan, Dewey’e (1933) göre, bireyin yukarıda sözü edilen

tutumlara sahip olması, yansıtıcı düşünebilmesi için yeterli değildir. Yansıtıcı

düşünmenin gelişebilmesi için bireyin etkin olarak yansıtıcı düşünme sürecini

deneyimlemek istemesi de gerekmektedir. Bireyin bilişsel çaba gerektiren

etkinliklerde bulunma isteği ve bu etkinliklerden hoşlanma eğilimi, Cacioppo

ve Petty (1982) tarafından düşünme gereksinimi (need for cognition) olarak

kavramsallaştırılmıştır.

Cacioppo ve Petty (1982), düşünme gereksiniminde bireyler arası

farklılığı iki kutuplu olarak tanımlamış ve bireylerin bu iki kutuplu yapının iki

ucundan birinde yer aldığını belirtmişlerdir. Düşük düşünme gereksinimi,
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bireylerin göreli olarak bilişsel çaba isteyen etkinliklerde bulunma ve bu

etkinliklerden hoşlanma eğilimindeki eksiklik olarak tanımlamaktadır.

Sağlık, psikoloji, politika, toplumsal biliş gibi farklı alanlarda yapılan

çalışmalarda, bireyler arasındaki düşünme gereksinimi farklılıklarının

bireylerin algı, yargı ve davranışlarına kılavuzluk eden bilgiyi edinme ve

işleme biçimlerini anlamada yardımcı olduğu görülmüştür (Cacioppo, Petty,

Feinstein ve Jarvis, 1996). Bunun yanında, ikna alanında düşünme

gereksiniminin etkilerini inceleyen deneysel araştırmalarda, düşünme

gereksinimi yüksek bireylerin, mesajları daha dikkatli inceleyerek, iletişimde

bulunan kişinin çekiciliği gibi basit göstergelerden çok konuya ilişkin bilgileri

dikkate aldıkları görülmüştür (Haugtvedt, Petty ve Cacioppo, 1992, akt. Tsfati

ve Capella, 2005). Bunun yanında, Cacioppo ve diğerleri (1996), düşünme

gereksinimi düşük bireylerin karar almada uzman yorumları, tanınmış kişilerin

görüşleri gibi ikincil kaynakları daha önemli bulduklarını, düşünme

gereksinimi yüksek bireylerin ise uzman görüşü gibi ikincil kaynaklardan çok

fazla etkilenmediklerini ortaya koymuşlardır.

Düşünme gereksinimi, ikna ve reklamcılık alanında çokça çalışılmış

olmasına karşın, eğitim alanında henüz yeterince araştırılan ve tutarlı

sonuçlar üretilen bir değişken değildir. Öğrencilerin karşılaştıkları sorunlarda,

ikilemlerde, durumla ilgili inanç ve varsayımlarını sorgulayarak çözüm önerisi

üretmelerini gerektiren yansıtıcı düşünme, kuşkusuz bilişsel çaba

gerektirmektedir. Dolayısıyla, bilişsel çaba gerektirecek eylemlerde bulunma

ve bu eylemlerden hoşlanma isteği olarak kavramsallaştırılan düşünme

gereksiniminin, öğrencilerin yansıtıcı düşünme düzeyleri ile ilişkili olması

olasıdır. Durum tartışmalarında öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme

düzeylerinin, düşünme gereksinimleriyle ilişkisi de bu araştırmada ele alınan

konulardan biridir.

Bilindiği gibi, ülkemizde öğretmen eğitimi veren yükseköğretim

kurumları, öğretmen adaylarına alan bilgisi, öğretmenlik meslek bilgisi ve

genel kültür alanlarında dersler vererek yetkin öğretmenler yetiştirmeye

çalışmaktadırlar. Ancak, öğrenme ve öğretme ile ilgili kişisel kuramları
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temelinde kendi öğrenciliklerindeki gözlemlerine dayanan öğretmen adayları,

mesleki eğitimlerinde aldıkları kuramsal bilgileri karmaşık sınıf ortamına

uyarlamakta ve uygulamakta güçlük çekmektedirler. Yurtdışında önde gelen

pek çok öğretmen yetiştiren yükseköğretim kurumu, programlarında kuram

ve uygulama arasındaki boşluğu kapatmanın bir yolu olarak duruma-dayalı

öğretim yöntemine yer vermektedir. Böylece öğretmen adaylarının, gerçek

sınıf ortamlarından derlenen durumlar ile öğrenme-öğretme süreçlerindeki

önemli etkileşimlere ilişkin farkındalık geliştirmeleri, durum çözümlemeleri ile

de eylem ve gözlemleri üzerine yansıtıcı düşünme becerileri geliştirmeleri

sağlanmaya çalışılmaktadır. Ancak, duruma-dayalı öğretim yönteminin

uygulamadaki yaygınlığına karşın, bu yöntemle ilgili deneysel araştırmaların

sayısı oldukça azdır. Alanyazında, video-durumlara yorumların eklenmesi ve

bunun öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme becerilerine etkileri üzerine

oldukça az sayıda araştırma vardır. Benzer biçimde, video-durumların

tartışılması için oluşturulacak çevrimiçi tartışma gruplarının yapısı hakkında

alanyazında oldukça fazla öneri olmasına karşın, tartışma gruplarının

yapısının belirli öğrenme ürünleri üzerindeki etkisine ilişkin deneysel

araştırmaların azlığı göze çarpmaktadır. Bu bağlamda, bu araştırmanın

problem durumunu, video-durumalarda uzman ve öğretmen yorumlarının

durumlarla birlikte verilmesinin ve durum çözümlemeleri için oluşturulan

çevrimiçi tartışma gruplarına öğretmen adaylarının yanı sıra deneyimli

öğretmenlerin de katılmasının, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme

düzeylerine etkisinin belirlenmesi gereksinimi oluşturmaktadır. Araştırma ile

ayrıca, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerinin, düşünme

gereksinimleri ve epistemolojik inançlarına göre farklılaşıp farklılaşmadığı da

incelenmiştir.

Amaç

Bu araştırmanın temel amacı, video-durumların uzman yorumlarıyla

zenginleştirilmesinin ve video-durumların tartışılması için oluşturulan

çevrimiçi tartışma gruplarında öğretmen adayları ile öğretmenlerin birlikte

bulunmalarının, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerine etkisini
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incelemektir. Araştırmada ayrıca öğretmen adaylarının epistemolojik inançları

ve düşünme gereksinimleri ile yansıtıcı düşünme düzeyleri arasında bir ilişki

olup olmadığı da incelenmiştir. Bu amaçları gerçekleştirmek üzere aşağıda

yer verilen sorulara yanıt aranmıştır:

1. Video-durumların uzman yorumlarıyla zenginleştirilmesi, öğretmen

adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerini etkilemekte midir?

2. Video-durumların tartışılması için oluşturulan çevrimiçi tartışma

gruplarında öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin birlikte

bulunmaları, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerini

etkilemekte midir?

3. Öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeyi ve düşünme

gereksinimi düzeyine göre yansıtıcı düşünme düzeyleri farklılaşmakta

mıdır?

Önem

Günümüzde iyi yetişmiş öğretmenin tanımlanması, öğretmenin sahip

olduğu alan bilgisi ya da öğretmenlik meslek bilgisi ile değil, gerçekleştirdiği

öğretimin niteliğinden yola çıkılarak yapılmaktadır. Dolayısıyla, öğretmen

adaylarının kuramsal bilgilerle donatılması, onların etkili birer öğretmen

olacağı anlamına gelmemektedir. Etkili öğretmen, kendi uygulamalarını ve

diğer öğretmenlerin uygulamalarını gözleyip, sonuç çıkarabilen, bu sonuçlara

göre kendi uygulamalarını yeniden biçimlendiren, bir başka deyişle, yansıtıcı

düşünen kişi olmalıdır. Öğretmen adayları ve öğretmenler için yansıtıcı

düşünmenin önemi konusunda alanyazında hemen hemen bir görüşbirliği

olmasına karşın, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme becerilerini nasıl

geliştirebilecekleri konusunda yeterli çalışma yoktur. Bu çalışmanın ortaya

koyacağı sonuçların, öğretmen adaylarında yansıtıcı düşünmenin

geliştirilmesinde duruma-dayalı öğretim yönteminin sağlayacağı katkı

konusunda alanyazına ışık tutması beklenmektedir.
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Duruma-dayalı öğretimde öğrencilerin farklı bakışaçıları edinmeleri,

bağlamı anlamaları, kuram ve araştırma sonuçlarıyla durum arasında ilişki

kurmaları beklenir. Öğretmen, öğrenci, akran ve uzman yorumlarının video-

durumlara eklenmesi, tüm bu beklentileri karşılaması beklenen öğretmen

adaylarına hem rehberlik, hem de temel bilgi sağlayabilir. Ancak, duruma-

dayalı öğretimde öğretmen, öğrenci, akran ve uzman yorumlarının öğrencileri

belirli bakışaçılarına yöneltmesi, öğrencinin kendi bakışaçısını oluşturmasını

engellemesi gibi olası doğurguları nedeniyle eleştirilmektedir. Bu çalışmanın,

ortaya koyacağı sonuçlarla alanyazındaki tartışmalara bir katkı sağlaması

umulmaktadır.

Sınırlılıklar

Farklı deney gruplarında yer alan öğretmen adayları arasında

gerçekleşen etkileşimin engellenememesi bu araştırmanın sınırlılığıdır.

Tanımlar

Öğretmen adayı: Öğretmenlik eğitimi alan lisans öğrencileri.

Tartışma ortamı: Çevrimiçi ortamda öğretmen adaylarına sunulan

etkileşim ortamı.

Tartışma gruplarına öğretmen katılımı: Durum tartışmaları için

oluşturulan çevrimiçi gruplarda öğretmen adaylarının yanı sıra

öğretmenlerin de etkin olarak yer alması durumu.

Video-durum: Gerçek sınıf ortamlarından elde edilmiş ve kurgu

teknikleri ile öğretim için uygun hale getirilmiş sınıf görüntüleri.

Durum öğretmeni: Video-durumdaki dersi işleyen öğretmen.



17

Yansıma noktaları: Video-durumlarda, önemli olduğu belirlenen

noktalarda video akışının durdurularak durum öğretmeni ve uzman

yorumlarının verilmesi.



BÖLÜM 2

KURAMSAL ÇERÇEVE VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR

Bu bölümde, araştırmanın temelini oluşturan durum yöntemi, kuramsal

temelleri ve ilgili kavramlar araştırma sonuçlarıyla birlikte açıklanmıştır.

Durum Yöntemi / Duruma-Dayalı Öğretim

En genel anlamda durum, genellikle öykü formunda sunulan, gerçek

olay ya da durumlardan alınan ya da gerçek durumlardan yola çıkarak

hazırlanan, bağlamın, katılımcıların ve durumun gerçekliğinin çok boyutlu bir

temsilini sunan betimsel belgeler olarak tanımlanmaktadır (Wright, 1996).

Herhangi bir şeyin durum olarak tanımlanabilmesi için bu öykü, olay ya da

metnin daha geniş bir kategorinin bir örneği olması gereklidir. Dolayısıyla bir

şeyin durum olarak nitelenmesi, o şeye bir olay sınıfının bir üyesi olarak

davranmayı ve anlattığı olayın incelenen özelliklerinden çok, taşıdığı daha

derin anlamlara dikkat edilmesini gerektirir. Bu bağlamda duruma-dayalı

öğretim yöntemi, geleneksel içeriğe dayalı öğretimden daha bağlamsal,

öğrencilerin sorgulamalarına ve kendi anlamlarını oluşturmalarına daha

uygun bir öğretim ortamı sunar. Gerçek sınıf gözlemleriyle karşılaştırıldığında

ise, duruma-dayalı öğretim yönteminin daha disiplinli, yönetilebilir ve

denetlenebilir bir öğretim sağladığı öne sürülebilir (Shulman, 1992).

Durumlar, öğretmen adaylarına meslek yaşantılarında karşılaşmaları

olası karmaşık gerçek sınıfiçi öğretim sorunlarını belirleme, tartışma ve

yansıtma yolu ile çözümleme olanağı sunar (Shulman, 1992). Duruma-dayalı

öğretim, özellikle, bilginin bireysel ve toplumsal olarak yapılandırıldığına,

dolayısıyla öğrenmenin ve öğretimin etkileşimli, karmaşık, sorunlu ve
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bağlamsal olduğuna inanlar tarafından öğretmen-merkezli eğitime bir

seçenek olarak düşünülmektedir (Levin, 1999).

Bu bağlamda, duruma-dayalı öğretim yaklaşımının, anında ve kesin

karar alma becerisi gerektiren karmaşık çalışma ortamlarına uzman

yetiştirmek için önemli olanaklara sahip olduğu düşünülülebilir. İşletme,

hukuk, sosyal hizmetler ve tıp alanlarında eğitim veren kurumlar, bu yöntemi

uzun yıllardır uygulamaktadırlar (Merseth, 1991).

Duruma-Dayalı Öğretimin Tarihçesi

Duruma-dayalı öğretim, ilk olarak Amerika Birleşik Devletleri’nde

hukuk alanında kullanılmaya başlanmıştır (Merseth, 1991). 1870 yılında

Harvard Üniversitesi Hukuk Fakültesi kurulduğunda, Dekan Christopher

Langdell gerçek mahkeme kararlarından yola çıkılarak hukuk ilkelerinin

öğretilebilmesi için durum yönteminin ve sokratik diyalog yönteminin

kullanılmasını önermiştir (Cater ve Unklesbay, 1989, akt. West, 2002). Bu

dönemde Harvard Üniversitesi Hukuk Fakültesi’ndeki öğrenciler, durum

yöntemi ile birlikte “doğru çözümü” bulmak için doğru uslamlama ve mantık

kurallarının uygulanması konusunda eğitilmişlerdir. Diğer hukuk fakülteleri

başlangıçta bu yönteminin kullanımına uzak durmuşlardır. Ancak 1915’lere

gelindiğinde durum yöntemi, birçok hukuk fakültesinde önemli bir öğretim

yöntemi olarak kabul görmüştür (West, 2002).

1908 yılında Harvard Üniversitesi İşletme Fakültesi yöneticileri, durum

yönteminin başarısını görmüşler ve işletme öğretimi için kullanmaya karar

vermişlerdir. Başlangıçta durum yönteminin işletme alanındaki kullanımı da

oldukça sorgulanmıştır. Ancak Wallace B. Donham’ın Dekan seçilmesiyle

birlikte işletme bölümünün programı, gerçek olaylara dayanan sorun temelli

öğretim yöntemi temel alınarak hazırlanmıştır (Merseth, 1991). Bu dönemde,

işletme fakültesi için durumların yazılması ve durum araştırmalarının

yapılması için özel fonlar tarafından desteklenen bir bölüm kurulmuştur. Bu

bölüm tarafından yazılan onlarca durum, halen birçok işletme fakültesi

tarafından kullanılmaktadır. Harvard Üniversitesi İşletme Fakültesi durum
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yöntemini o zamandan bu yana başarılı bir biçimde kullanmaktadır (Powell,

1994).

1893 yılında kurulan Johns Hopkins Tıp Fakültesi duruma-dayalı bir

öğretim programını benimseyen ilk tıp fakültesi olarak bilinmektedir

(McAnnich, 1993, akt. West, 2002). Tıp alanında hastalara ait durumlar

öğrenciler tarafından temel ve klinik bilimlerde bilgi ve deneyim kazanmak

amacıyla kullanılmaktadır (Albanese ve Mitchell, 1993, akt. Powell, 1994).

Durum yöntemi günümüzde birçok tıp fakültesinde temel öğretim yöntemi

olarak kabul görmektedir (Block, 1996).

Harvard Üniversitesi İşletme Fakültesi’nin kuruluşundan oniki yıl sonra

Harvard Üniversitesi Eğitim Fakültesi kurulmuştur. Eğitim Fakültesi’nde de

İşletme Fakültesi’ndekine benzer bir biçimde duruma-dayalı öğretim yöntemi

kullanılsa da, öğretim üyeleri ve yöneticiler uzunca bir süre duruma-dayalı

öğretimin eğitim alanına uygunluğundan kuşku duymuşlardır. Öğretmen

yetiştiren kurumlar, uzun bir süre, yalnızca toplum ve davranış bilimlerinin

yeterlilikler ve algoritmik yaklaşımlar üzerine kurulu bilgi temelini

kullanmışlardır. Bu nedenle, duruma-dayalı öğretim yöntemi, öğretmen

yetiştirmede 1990’lara kadar diğer meslek eğitimi programlarında gördüğü

ilgiyi görememiştir (Carter ve Unklesbay 1989, akt. West, 2002). Merseth

(1991), diğer alanlarda başarı ile uygulanan duruma-dayalı öğretim

yönteminin, öğretmen yetiştirmede kabul görmemesini üç temel nedene

bağlamaktadır;

 Durumların oluşturulması için yeterli kaynağın ayrılmamış olması.

 Gerekli araştırma tanımlarının yapılmamış olması.

 Amaçların açık bir biçimde ortaya konulamamış olması.

Sonuç olarak, eğitim alanında öğretmenlerin gerçek sınıf

deneyimlerine dayanan bir durum alanyazını gelişememiştir (Johnson, 1989,

akt. West, 2002). Buna karşın,1990’lardan sonra birçok araştırmacı duruma-

dayalı öğretim yönteminin öğretmen yetiştirme programları için de önemli

olanaklar sağlayabileceğini savunmuşlardır (Carter, 1993).
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Öğretmen Yetiştirmede Duruma-Dayalı Öğretim Yöntemi Kullanmanın
Gerekçeleri ve Kuramsal Temelleri

Duruma-dayalı öğretim yönteminin öğretmen yetiştirme

programlarında yer alması gerektiğini savunan eğitimcilerin temel dayanağı,

edilgen öğretim yöntemlerinin öğretmen adaylarını ileriki çalışma ortamları

üzerine düşünmeye özendirmekte başarısız olduğu düşüncesidir. Buna

karşın, duruma-dayalı öğretim yönteminin daha çekici, çaba gerektiren,

kuram ile uygulama arasındaki boşluğu dolduran ve öğretmen adaylarının

öğretmen gibi düşünmelerini sağlayan bir yöntem olduğu düşünülmektedir

(Shulman, 1992; Wright, 1996). Geleneksel öğretmen yetiştirme

yaklaşımında, kuramsal bilgilerin bağlamsız bir biçimde öğretmen adaylarına

sunulmasının, bu bilgilerin uygulama içerisinde karar alma süreçlerinde

kullanılmasını olanaksız hale getirdiği öne sürülmektedir. Öte yandan,

durumlar, farkındalık yaratılmak istenen olayların bir bütün olarak

algılanabilmesine olanak sağlamaktadır. Bir başka anlatımla, durumlar

kuramsal bilginin bir bağlam içerisinde incelenmesine olanak sağlamaktadır

(Polkinghorne,1988, akt. Jonassen, Hernandez-serrano, 2002). Bunun

yanında, duruma-dayalı öğretim yöntemi ile öğrenciler durumun nedenleri

üzerinde düşünmeyi, düşüncelerini genellemeyi, farklı durumlar için bir bilgi

tabanı oluşturmayı öğrenmektedirler. Dolayısıyla, durum, öğrencilerin

düşünürken kullanabilecekleri bir düşünce aracı olarak işlev görmektedir

(Dolk, Hertog ve Gravemeijer, 2002).

Üstelik gerçek sınıf ortamlarının gerektirdiği bilgi, beceri ve tutumlar,

genellikle, öğretmen yetiştirme programlarında öğretilenlerden farklıdır.

Dolayısıyla, öğretmen adayları aslında gerçek sınıf ortamınlarında karşı

karşıya kalacakları durumlarla başa çıkmak için gerekli bilgi, beceri ve

tutumları ancak mesleğe atıldıklarında öğrenebilmektedirler. Mesleki

uygulamaların nasıl gerçekleştirileceğini ve araçlarının nasıl kullanılacağını

öğrenmek, bu uygulamaların gerçekleştirileceği ve araçların içinde

kullanılacağı topluluk ve kültürü anlamadan olanaklı olmamaktadır (John ve

Stokes, 2003). Duruma-dayalı öğretim, bir anlamda öğretmen adaylarının
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okul ve sınıf kültürünü henüz o ortama girmeden tanımalarına olanak

sağlamaktadır.

Öğretmen adaylarının, hizmet-öncesi eğitimlerinde meslek

yaşamlarında karşılaşılabilecekleri tüm durumlara karşı hazırlanmaları pek

olanaklı değildir. Dolayısıyla, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme

alışkanlığı kazanmaları oldukça önemlidir. Duruma-dayalı çalışmalar,

öğretmen adaylarının uygulama alışkanlığı geliştirmelerini, varsayımlarını ve

kuramsal anlayışlarını sınamalarını, kuram ve uygulamayı birleştirmelerini ve

kendilerinin ve başkalarının öğretim uygulamaları üzerine yansıtıcı

düşünmeyi öğrenmelerini sağlamaktadır (Bencze ve diğerleri, 2001).

Öğretmen adayları, gerçek sınıf gözlemleri sırasında en çok birkaç

öğretmeni gözlemleme olanağı bulmaktadırlar. Öte yandan, duruma-dayalı

öğretim yöntemi, öğrencilere, birçok öğretmen ve öğrenci grubunun sınıf içi

davranışlarını, öğretime ve öğrenmeye nasıl yaklaştıklarını gözlemleme

olanağı sunmaktadır. Hagan (2003), öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının

farklı öğretmenlerle, öğrencilerle ve öğretim yöntemleriyle karşılaştıkça, farklı

mesleki roller üstlendikçe, sınıfiçi uygulamalarında değişiklikler yapma

konusunda daha cesaretli hale geldiklerini belirlemiştir. Bu bulgular, Kagan’ın

(1992) öğretmen adaylarının sınıfta farklı durumlarla karşılaştıklarında sorun

çözme tekniklerini daha iyi uygulayabilecekleri ve genelleyebilecekleri görüşü

ile örtüşmektedir. Dolayısıyla, duruma-dayalı öğretim yönteminin, gerçek sınıf

gözlemlerine göre öğretmen adaylarına daha zengin bir gözlem olanağı

tanıdığı ve böylece öğretmen adaylarının öğretimle ilgili kendi düşüncelerini

oluşturmalarına ve bu düşüncelerini uygulamalara yansıtma konusunda

onları cesaretlendirdiği söylenebilir.

Öğretmen eğitiminde durumların sınıflandırılması, kullanım alanları ve

yarattıkları etki, amaç, içerik ve duruma-dayalı öğretimde kullanılan

yaklaşıma göre değişirebilir (Merseth, 1992). Sykes ve Bird (1992),

durumları; a) bir kuramın örnek uygulaması, b) bilinçli ve yansıtıcı eylemler

için sağlanan sorunlar, c) öykü geliştirme için materyaller ve d) duruma-dayalı

gerekçeler geliştirmek için materyaller olarak sınıflandırmaktadır. Shulman
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ise (1992) durumların; a) kuram, ilke ve kavramları öğretme, b) uygulama için

öncül bilgileri öğretme,  c) etik ve ahlakla ilgili öğretim, d) strateji ve düşünme

biçimi geliştirme ve e) olası durumlar için vizyon geliştirmek için

kullanılabileceğini öne sürmektedir. Alanyazında geniş yer bulan

sınıflandırmalardan biri de Merseth’e (1994) aittir. Merseth, öğretmen

eğitiminde kullanım biçimlerine göre durumları; a) örnek olay olarak

durumların kullanımı, b) uygulamaların çözümlenmesi, farklı bakışaçılarının

görülmesi ve eylemlerin tasarlanması için durumların kullanımı ve c) yansıtıcı

düşünmeyi özendirmek için durumların kullanımı olmak üzere üçe

ayırmaktadır.

Perry ve Talley (2001), yaptıkları araştırmada duruma-dayalı öğretim

ile ilgili uzman görüşlerinin genellikle durumlu biliş (situated cognition),

yansıtıcı uygulama (reflective practice) ve bilişsel esneklik (cognitive

flexibility) kuramlarını temel aldığını ortaya koymuşlardır. Durumlu biliş

kuramına göre, öğrenme, bir kültürlenme sürecidir. Öğretmenlik mesleğinin

araçlarının öğrenilebilmesi için öğretmen adayının öğretim topluluğu ve

kültürüne katılması gereklidir. Lave ve Wenger (1991), bu görüşü

desteklemişler ve tek başına genel bir kuralı öğrenmenin, o kuralı ilgili

olabilecek özel koşullarda uygulamaya koyabilmeyi kesinlikle garanti

etmediğini belirtmişlerdir. Öğrenme, kendisini olanaklı kılan kültüre ve

öğrenen kişilerin yaşamlarına uygun olmalıdır. Wenger’e (1998) göre,

öğretmen adayları mesleklerinin anlamını ve gerekliliklerini ancak okul

içerisinde oluşturulacak uygulama topluluklarıyla öğrenebilirler. Bu topluluklar

yoluyla zihinlerinde gerçekçi bir okul resmi oluşturabilir ve kendilerini bir

öğretmen olarak düşleyebilirler.

Geleneksel yaklaşım, eğitimde bilmek ile yapmak arasında bir ayrımın

oluşmasına neden olmaktadır. Çünkü geleneksel yaklaşım, bilginin bütünsel

ve durumlu doğasını görmezden gelmektedir. Bilişin durumlu yapısı göz ardı

edildiğinde, eğitim aracılığı ile kullanılabilir ve işlevsel bilgi sağlama olanaksız

hale gelmektedir (Brown ve diğerleri, 1986). Shulman’a (1992) göre,

öğretmen eğitiminde durumların etkili bir yöntem olarak karşımıza çıkmasının

nedenlerinden biri, bu yöntemin durumlu öğrenme ilkelerine uygun olmasıdır.
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Durumlar, uygulamanın gerçekleştiği zaman ve mekânın bağlamını ve

duygularını içinde barındırmaktadırlar (Shulman, 1992).

Uzmanlar, durumlu biliş kuramından yola çıkarak, video-durum

çalışmalarının gerçek sınıf ortam ve olayları üzerine kurulu olması gerektiğini

belirtmişlerdir. Bu yaklaşım, öğrenmenin kişilerin yaşamları ve yaşadıkları

kültür bağlamında olmasının öğrenmeyi kolaylaştıracağını belirten Lave ve

Wenger’in (1991) görüşlerini temel almaktadır. Bu bağlamda, video-

durumların arka-plan bilgilerini, okula ilişkin demografik bilgileri, sınıf

kültürünü, ortamını ve olaylarını içermesi gerektiği öne sürülmektedir. Çünkü

öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünerek kendi kişisel kuramlarını

oluşturabilmeleri ve bunu uygulamaya dönüştürebilmeleri için, durumun

bağlamanı anlamaları, genellikle geçici ve anlaşılması zor olan koşulları fark

etmeleri ve sunulan durumda yer almanın nasıl bir duygu olduğunu

deneyimleyebilmeleri gerekmektedir (Perry ve Talley, 2001).

Putnam ve Borko (2000), duruma-dayalı öğretim ile gerçek sınıf

ortamının öğretmen eğitimine taşındığını ve böylece durumlu öğrenme

yaklaşımının gerekliliğinin yerine getirildiğini belirtmişlerdir. Putnam ve Borko

(2000) durumlu öğrenme yaklaşımına uygun olan durumların bazı olumlu

yönlerini şöyle sıralamışlardır: Durumlar,

 Gerçek sınıf ortamının, uygulama ya da gerçek zamanlı gözlem

anında gerçekleştirilmesi güç olan yansıtıcı düşünme ve

eleştirel çözümlemeyle incelenmesine olanak sağlamaktadır.

 Öğretmenlerin pedagojik sorunlarının karmaşıklığının

anlaşılmasına olanak sağlamaktadır.

 Öğretmenlere bir topluluk olarak paylaşılan deneyimler yaşama,

durumları diğerleriyle birlikte inceleme, farklı bakışaçıları ve

kavramsal çerçeveleri paylaşma olanağı sunmaktadır.
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 Öğretmen yetiştiricilere, öğretmen adaylarının karşılaşacağı

olayları önceden düzenleme, öğrencileri durum tartışmaları için

hazırlama olanağı sunmaktadır.

 Öğretmen adaylarının, gerçek sınıf yaşantıları ve öğretmenlerin

meslek yaşamlarında karşılaştıkları gündelik karmaşa ve

belirsizlikler üzerine yansıtıcı düşünmelerine ve çözüm

önerilerini uygulamada doğabilecek aksaklıkların riskini

almadan tartışmalarına olanak sağlamaktadır.

 Kuramın farklı bağlamlar içinde tartışılmasını olanaklı hale

getirerek kuram ile uygulamanın bütünleştirilmesini

desteklemektedir.

Duruma-dayalı öğretimin öğretmen yetiştirmede yaygınlaşması

gerektiğini düşünen uzmanların, bu görüşlerini dayandırdıkları bir diğer

kuram, bilişsel esneklik kuramıdır. Bilişsel esneklik kuramı da öğrenmenin

durumlu olduğunu ve gerçek durumların kullanılmasının gerekliliğini

savunmaktadır. Bilişsel esneklik kuramı, yapılandırmacı ilkelere

dayanmaktadır. Yapılandırmacı yaklaşıma göre, öğrenenler deneyimler

yoluyla bilginin geliştirilmesinde etkin bir rol oynarlar ve kavramsal gelişim

diğerleriyle etkileşimle ve çoklu bakışaçılarının paylaşılmasıyla sağlanır

(Perry ve Talley, 2001).

Shulman’a (1992) göre, duruma-dayalı öğretimin, öğretmen eğitimi için

uygun bir yöntem olmasının nedenlerinden biri, öğretimin iyi-

yapılandırılmamış bir alan olmasıdır. Spiro ve diğerleri (1992), iyi-

yapılandırılmamış bir alan olan öğretim de, ileri (advanced) düzey bilginin

elde edilebilmesi için aynı bilginin farklı zamanlarda, farklı amaçlar için

oluşturulan bağlamlarda ve farklı kuramsal bakışaçılarıyla incelenmesi

gerektiğini belirtmişlerdir. Spiro, Feltovich, Jacobson ve Coulson’a (1992)

göre iyi-yapılandırılmamış alanlarda öğrenme çıktısı olarak kavramsal

uzmanlık, esnek bilgi ve bu bilginin uygulamaya dönüştürülmesi

amaçlandığında, bu alanların karmaşıklık ve durumlar arasında gözlenen
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farklılaşmalar gibi özellikleri öğrenme ve öğretim için ciddi sorunlar oluşturur.

Geleneksel içeriğe dayalı öğretimin, sunulan bilgiyi aşırı basitleştirilmesinden

ve bağlamsızlaştırmasından dolayı iyi-yapılandırılmamış alanlarda

hedeflenen öğrenmelerin sağlanmasında etkisiz kalabileceği

düşünülmektedir. Bunun bir sonucu olarak, edinilen bilgilerin yeni ve farklı

bağlamlara taşınması olanaksız hale gelebilmektedir. Öte yandan, duruma-

dayalı öğretim, sağladığı bağlamsallık ve olayların farklı deneyim ve

bilgilerdeki kişilerin bakışaçıları ışığında tekrar tekrar incelenebilmesi olanağı

bilişsel esneklik kuramına uygun bir öğrenme ortamı sağlamaktadır (Perry ve

Talley, 2001).

İlgili Araştırmalar

Seidel ve diğerleri (2005, akt. Borko, Jacobs, Eiteljorg ve Pittman,

2008), yayınladıkları deneysel çalışmada bilgisayar ortamında sunulan

mesleki gelişim etkinliklerinde kendi sınıflarında kayıt edilen videoları izleyen

öğretmenlerle, meslektaşlarının sınıflarında kayıt edilmiş videoları izleyen

öğretmenlerin duruma-dayalı öğrenme deneyimlerini karşılaştırmışlardır.

Sonuçlar, kendi videolarını izleyen öğretmenlerin yaşadıkları bu deneyimi

daha uyarıcı ve öğretici bulduklarını, öğretim uygulamalarında gerekli

değişiklikleri yapabilmek için uygulamanın kendilerine büyük bir olanak

sağladığını düşündüklerini göstermiştir.

Kagan ve Tippins (1992), tarafından gerçekleştirilen bir araştırmada

37 öğretmen adayına ve 19 öğretmene derslerde çekilen video-durumlar

izletilmiş ve önceden hazırlanan video çözümleme formlarını kullanarak

izledikleri video-durumları çözümlemeleri istenmiştir. Katılımcılardan toplanan

verilerin çözümlenmesi sonrasında, öğretmen adaylarının video-durumlarla

ilgili çözümlemelerinde daha çok sınıf içinde gerçekleşen olayları

betimledikleri, öğretmenlerin ise izledikleri davranışlardan çok davranışın

yerine getirdiği işlev üzerinde durdukları saptanmıştır. Çözümleme

sonucunda elde edilen bir diğer bulgu da, öğretmenlerin durum

değerlendirmelerini daha çok öğretmenin bakışaçısından (dersin

yapılandırılması vb.) yaptıkları, öğretmen adaylarının ise, daha çok
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öğrencilerin bakışaçısından (eğlence, katılım vb.) yaptıklarıdır. Bu çalışmanın

bir parçası olarak, öğretmen adaylarından video-durumları izledikten bir hafta

sonra izledikleri video-durum ile ilgili anımsadıklarını yazmaları istenmiştir.

Anımsananların çözümlenmesi sonucunda, öğretmen adaylarının etkinlikleri

sınıf ortamını değerlendirmede bir üstyapı olarak kullandıkları belirlenmiştir.

Yine aynı araştırmanın bir parçası olarak, 21 öğretmen adayının gerçek sınıf

ortamlarında yaptıkları gözlemler, video-durum çözümlemeleri sırasında

kullanılan yapılandırılmış form aracılığıyla toplanmış ve öğretmen adaylarının

gerçek sınıf gözlemlerini yorumlamada video-durum çözümlemelerine göre

çok daha fazla zorlandıkları ve öğretmen adaylarının gerçek sınıflarda

yaptıkları gözlemlerin daha belirsiz olduğu görülmüştür.

Video-Durumlar

Yeni teknolojiler geliştikçe, durumları sunmanın yeni yolları da ortaya

çıkmaktadır. Her ortam, neyin nasıl öğrenildiği ile ilgili farklı etkilere sahiptir.

Barron ve Goldman (1994), bazı teknolojilerin inceleme, yansıtıcılık ve

çözümleme için gerçek sınıf ortamından daha uygun ortamlar

sağlayabileceğini öne sürmektedirler. Bu teknolojilerden biri olan video,

yazılı-durumlara göre bazı üstünlükler taşımaktadır.

Desberg ve Fisher (1996), birçok yetkin durum yazarının sınıf

ortamının gerçeklerini ve doğasını kâğıda dökmekte oldukça başarılı

olduğunu, ancak bu yazılı-durumların, öğrenci ve öğretmenlerin yüz

ifadelerinin, vücut dillerinin ve sınıfın karmaşık doğasının görülebildiği video-

durumlarla karşılaştırılmasının zor olduğunu belirtmektedirler. Bunun

yanında, Risko ve Kinzer (1999), yazılı-durumların da gerçek sınıf ortamını

anlatabildiğini, ancak bu anlatımların durumu yazan kişinin süzgecinden

geçtiğini ve okuyucunun duruma ilişkin gerçekçi bir düşleme yapması için çok

geniş bir alan bıraktığını öne sürmektedirler. Yazılı-durumlarda, sınıf

ortamının gerçekliği ile okuyucunun zihninde canlandırdığı resim arasında

büyük bir fark oluşabilmektedir. Yüz ifadeleri, vücut dili gibi bağlam hakkında

bilgi taşıması olası öğelerin ve karmaşık etkileşimlerin aktarılamaması,

durumun kaçınılmaz olarak durum yazarının bakışaçısını taşıması, yazılı-
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durumların etkililiğini sınırlayabilen etkenler olarak değerlendirilmektedir

(Merseth, 1992).

Videonun sesli ve görüntülü mesaj iletme gücü, öğrenenlerin, yalnızca

sözel kodlamanın olanaklı olduğu yazılı-durumlardan farklı olarak hem görsel

hem de sözel olarak iletilen mesajları kodlamalarına olanak sağlamaktadır.

İkili kodlama, yalnızca sözel kodlamaya göre öğrenenlerin sunulan olayı

kavramalarını daha fazla desteklemektedir (Clark ve Paivio, 1991). Video-

durumların hareketli gerçek görüntü ve sesleri içermesi, izleyicilerin olaylar

hakkında kendi yorumlarını geliştirmelerine olanak sağlamaktadır. Oysa

yazılı-durumlar, durum yazarı neye dikkat edilmesini istiyorsa ya da neyin

anlatılmasını önemli buluyorsa onu içermektedir. Bu ise yazarın kendi

yorumunun/bakışaçısının durumla harmanladığı yazılı-durumlar ile video-

durumlar arasındaki en büyük farktır.

Video-durumlar, aynı anda yalnızca belirli sayıda (birkaç) kişinin

gözlem yapabileceği gerçek sınıf gözlemlerinden farklı olarak birçok

öğretmen adayının aynı anda, aynı durumu gözlemesine ve tartışmasına ve

gereken kısımların tekrar tekrar izlenerek sınıf olaylarının çözümlemesine

olanak sağlamaktadır (Perry, 2002). Video-durumların sağladığı bu olanaklar,

sunulan durumla ilgili bilişsel süreçleri desteklediği için, öğretmen adaylarının

izlenen öğretme-öğrenme durumlarına ilişkin bir anlam oluşturmasını

kolaylaşmaktadır. Sahnelerin gerçekçiliği, hareketli görüntü özelliği ve

görüntülerin görsel açıklığı gibi nitelikler, öğretmen adaylarının izlenen durum

ile önceki bilgileri arasında bağlantılar oluşturup, zengin zihinsel yapılar

geliştirebilmelerine olanak vermektedir (Beck ve diğerleri, 2002).
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İlgili Araştırmalar

Ball ve Findell (2001), öğretmenlerin matematiği öğrenmelerine

yardımcı olmak için gerçekleştirdikleri atölye çalışmasında, öğretmenlere bir

video-durum ve bir ders videosu izletmişlerdir. Öğretmenlerin videonun

matematik öğretimi ile ilgili tartışmaya katılmalarını sağlayan ya da

engelleyen özelliklerini tanımlamaları ve tartışmaları istenmiştir. Ball ve

Findell, öğretmenlerin video ile ilgili olumlu görüşlerini şöyle özetlemişlerdir:

 Video, birçok izleyici ve amaç için kullanılabilir.

 Öğretimin karmaşık doğası izleyiciye aktarılabilir.

 Video, farklı matematiksel amaçların ilişkilendirilmesi için zengin bir

ortam sunar.

 Video, matematik ve eğitim bilimi arasındaki bağlantıları sunabilir.

 Video, öğretmenlerin karar alma süreçleri üzerine tartışmak için olanak

sağlar.

 Video, öğrencilerin düşünme biçimlerini anlamak için bir çerçeve

sunar.

 Video, öğrencilerin sınıfiçi konuşmalarında, öğretmen tarafından o an

anlaşılmamış ayrıntıların daha sonra anlaşılmasına olanak sunar.

Videonun olumsuz yönleri ise şöyle özetlenmiştir:

 Video, bir ortam yöneticisi gerektirir.

 Video, doğrusal özelliğinden dolayı önemli matematiksel düşünceleri

belirlemede yetersiz kalabilir.

Richardson ve Kile (1999), bir dönem süren çalışmalarında, öğretmen

adaylarının dönem başında ve sonunda izledikleri video-durumlarda ne

gözlediklerini yazmalarını istemişlerdir. Dönem başlangıcında ve sonunda

öğretmen adaylarının video-durum çözümlemeleri karşılaştırıldığında, video-

durumların öğretmen adayları üzerinde şu etkileri oluşturduğu belirlenmiştir;

 Sınıfta kullanılan kavramların ve dilin gelişmesi,

 Öğretmen adaylarının öğretmenin ve öğrencilerin etkinlikleri ile ilgili

olumsuz tepkilerinin azalması,

 Öğretimin, öğretmen-merkezli olarak görülmesinden uzaklaşılıp

öğrenci-merkezli olarak görülmesi,
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 Öğretmenin eylemlerinin anlatımında davranışçı bir dil kullanımından

uzaklaşılıp, işlevci bir dil kullanılması,

 Basit ve yüzeysel tanımlamalardan daha derin ve zengin tanımlamalar

yapmaya başlanılması.

Martin (1996, akt. Perry, 2002), video-durumlar konusunda deneyimsiz

olan ve kısıtlı bir bütçeye sahip olan fen bilgisi eğitimcileri için ürettikleri

video-durumların, diğer üniversitelerde fen bilgisi öğretmenleri tarafından

yararlı bulunup bulunmayacağını araştırmıştır. Araştırma için Sonoma Devlet

Üniversitesi’nden bir grup araştırmacı, üç video-durum oluşturmuşlardır.

Farklı üniversitelerde fen bilgisi öğretmeni yetiştiren öğretim üyelerinden

video-durumların değerlendirilmesi için yapılan daveti kabul edip

değerlendiren 80 öğretim üyesinden 10’u araştırma için seçilmiştir. Seçilen

öğretim üyeleri oluşturulan video-durumları öğretmen yetiştirmede

kullanmışlar ve sonuçları araştırmacılara rapor etmişlerdir. Katılımcı öğretim

üyelerinin tamamı video-durumları öğretmenler için gerçekçi ve ortak sınıf

deneyimleri sağlamada oldukça başarılı bulmuşlardır. Katılımcılar ayrıca,

video-durumların gerçekçilik duygusunu arttırdığını, video-durumların

durumda izlenen öğretmenlerin amaçları ve kullandıkları yöntemler

konusunda yararlı tartışmaların başlatılmasını sağladığını belirtmişlerdir.

Video-Durumlara Yorum Eklenmesi

Araştırmacılar, öğretmen adaylarının video-durumlardan öğrenmelerini

daha etkili kılmak için onlara sunulabilecek bakışaçılarını tartışmaktadırlar

(Abell, Bryan ve Anderson, 1998; van Es ve Sherin, 2002). Bu doğrultuda

Shulman (1992), video-durum yorumlarını duruma-dayalı öğretim ortamının

önemli bir bileşeni olarak kabul etmektedir. Shulman’a (1992) göre yorumlar,

bir duruma ilişkin birçok bakışaçısı ve çözüm stratejisi seçeneği olduğu

gerçeğinin görülmesini sağlamaktadır. Çünkü öğretmen adaylarına

odaklanmaları gereken kavramlar konusunda rehberlik edilmesi, anlamlı

yorumlar oluşturabilmeleri için sorular sorulması ve işbirliğine dayalı

tartışmalar yapmaları için kuramsal ve durumla ilgili bilgiler verilmesi, durum

çözümlemelerinin daha etkili bir biçimde gerçekleşmesini sağlayacaktır.
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Ancak, öğretmen eğitiminde kullanılan duruma-dayalı öğretim

uygulamaları çoğu zaman diğer alanlardakinden farklı olarak, durumda olup

bitenlere ilişkin yorumları içermemektedir. Durumlarda uzman yorumlarının

rolü ve işlevi, eğitim alanyazınında neredeyse hiç ilgilenilmeyen bir konudur.

Oysa durumlarla birlikte uzman ve durum öğretmenlerinin yorumlarının

verilmesinin, durumdaki farklı değişkenlerin farklı bakışaçılarıyla

incelenmesine, durumun katmanlı bir biçimde çözümlenmesine, dolayısıyla

da farklı çözüm yollarının önerilmesine olanak sağlayabileceği

düşünülmektedir (Masingila ve Doerr, 2002).

Yapılandırmacı yaklaşımın savlarıyla bakıldığında, durumların farklı

bakışaçılarından tartışılmasının öğrenmeyi zenginleştirmesi olanaklıdır. Buna

göre, durum öğretmeni ve uzmanlar tarafından yapılan yorumları da içerecek

biçimde oluşturulan durumlar, öğretmen adaylarına durumla ilgili farklı

deneyimlere sahip olan ve duruma farklı biçimlerde yaklaşan kişilerin

bakışaçılarından haberdar olma ve bu farklı bakışaçılarını tartışma olanağı

sağlayacaktır. Video-durumlar, her ne kadar yazılı-durumlara göre durum

tartışması için daha çok veri sağlasalar da durumun tüm yönlerini, görüntüye

yansımayan sınıf ya da öğrenci özellikleri gibi durum bileşenlerini öğrenme

ortamına taşıyamazlar. Koç, Peker ve Osmanoğlu (2009), video-durum

öğretmeninin durum tartışmalarına katılmasının katılımcıların video-durumla

ilgili daha çok bilgiye ulaşmalarına ve video-durum ortamı ile ilgili

varsayımlarının doğruluğunu sınamalarına olanak sağlayabileceğini öne

sürmektedirler. Ayrıca, durum öğretmeninin kendi öğretimiyle ilgili yansıtıcı

düşünmesi, öğretmen adaylarının da yansıtıcı düşünmesi için bir model

oluşturabileceği öne sürülmektedir (Van Den Berg ve Visscher-Voerman,

2000).

Daha önce de söz edildiği gibi, yazılı-durumlar durum yazarının

süzgecinden geçerek oluşturulmaktadır. Durum yazarı dikkate değer gördüğü

durum bileşenlerini öne çıkarabilmektedir. Dolayısıyla, öğretmen adaylarının

yazılı-durumdaki ana sorunları belirlemesi ve bu sorunlar üzerine düşünmesi

için gerekli destek, dışarıdan durum yazarı tarafından sağlanmış olmaktadır
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(Merseth, 1991). Oysa video-durumlar aynı anda birçok bileşenin öğretmen

adayı tarafından gözlemlenmesini gerektirmektedir. Sınıf etkileşimleri

konusunda deneyim sahibi olmayan öğretmen adayları, video-durumları

çözümlemede zorluk yaşayabilmektedir (Masingila ve Doerr, 2002).

Öğretmen adaylarının durumları etkili bir biçimde çözümleyebilmesi

için, durumda gerçekleşen olaylara ilişkin farkındalıklarının desteklenmesi

gerekmektedir (van Es ve Sherin, 2002). Farkındalık, belirli sınıf etkileşimleri

ile onların temsil ettiği daha geniş kavram ve öğrenme ilkeleri arasında bir

bağ kurabilme becerisi gerektirir. Satrançtan fiziğe kadar pek çok alandaki

uzmanların, karmaşık sorunları daha kapsamlı ilkelerle açıklama becerisine

sahip oldukları görülmüştür (Chi, Glaser ve Farr, 1988, akt. van Es ve Sherin,

2002; McGraw, Lynch, Koc, Budak ve Brown,  2007). Aynı durum,

öğretmenlik için de geçerlidir. Farkındalık, yalnızca önemli olanın tanınması

ile sınırlı değildir. O olayın neyin göstergesi olduğunun da bilinmesini, durum

ile kuramsal ilkeler arasında ilişki kurulabilmesini gerektirmektedir (Shulman,

1992). Video-durumlardaki uzman yorumları, video-durumda gereçekleşen

olaylarla temel alınan (benimsenen) öğrenme-öğretme kuramları arasındaki

bağlantının kurulmasında öğretmen adaylarına kılavuzluk edebilir.

Ayrıca, farkındalık, öğretmen adayının özgün öğretim bağlamı

hakkındaki bilgilerinden yola çıkarak, durumu nedenlendirebilmesini de

gerektirir. Araştırmalar göstermektedir ki,  bireyler bir alanda uzmanlık

kazandıkça, alan içinde gerçekleşen olaylardan anlam çıkarmada daha

becerili hale gelmektedirler. Öğretmenler için bunun anlamı, sınıfiçinde

gerçekleşen olayların anlaşılmasının, bizzat öğretim yapılan ortamın

özelliklerine bağlı olduğudur. Dolayısıyla, öğretmen adaylarının

farkındalıkları, öğrettikleri konu alanı, sınıf düzeyi ve okulun kültürü ile ilintili

olarak gelişecektir (van Es ve Sherin, 2002). Video-durumlarda durum

öğretmeninin açıklama ve yorumlarının verilmesi, öğretmen adaylarına

bağlamla ilgili gereksinim duydukları bilgileri sağlayabilecektir.

Ancak, durumlara yorum eklenmesi ile ilgili farklı görüşler de vardır.

Örneğin Merseth’e (1996) göre, bir alandaki acemiler (deneyimsizler) uzman
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yorumlarını dinlediklerinde, kendi görüşlerinden vazgeçerek uzman

yorumunu benimseme eğilimindedirler. Dolayısıyla video-durumlara eklenen

bu tür yorumların, acemilerin durumlara ilişkin çözümleme ve çözüm

seçenekleri oluşturmaları sürecinde engelleyici bir işlev görmesi olasıdır. Öte

yandan, Shulman (1992), durumların değerlendirilmesi sürecinde uzman

görüşlerine yer verilmesinin farklı bakışaçıları sunduğunu, uzman

yorumlarının durumları basitleştirmeyeceğini, sıradanlaştırmayacağını,

tersine durumun zenginliğini, karmaşıklığını arttıracağını öne sürmektedir.

Bununla birlikte, bu görüşlerden herhangi birinin doğruluğunu gösterecek

yeterli araştırma bulgusu yoktur.

İlgili Araştırmalar

Van Den Berg ve Visscher-Voerman (2000), video-durumlarda kimin

yorumlarına yer verilmesi gerektiği ile ilgili öğretmen adaylarının görüşlerinin

farklılaştığını belirtmektedirler. Bazı öğretmen adayları, uzman yorumlarını

diğer yorumlardan daha değerli görürken ve en çok uzman yorumlarından

öğrendiklerini söylerken, kendi öğretmenlerinin yorumlarını izleyen öğretmen

adaylarının diğer uzmanların yorumlarını çok az dikkate aldıkları, kendi

öğretmenlerinin ne söylediğini daha çok önemsedikleri belirlenmiştir. Kendi

öğretmenlerinin yorumlarını izleyemeyen öğretmen adaylarının ise, tüm

uzman yorumlarına eşit önem verdikleri ve aralarındaki farkları daha iyi

değerlendirdikleri görülmüştür. Akran yorumlarıyla ilgili de farklı görüşler

ortaya çıkmıştır. Bazı öğretmen adayları, akran yorumlarını önemli bulurken,

bazıları akran yorumlarından herhangi bir şey öğrenmediklerini belirtmişlerdir

(Van Den Berg ve Visscher-Voerman, 2000).

Rowley ve Hart (1996), öğretmen adaylarının, mesleğe yeni

başlamışların ve deneyimli öğretmenlerin yansıtıcı uygulamacılar olarak

gelişimlerini desteklemek için video-durumları kullanarak, Dayton ve Ohio

halk okullarında (community college) bir çalışma yapmışlardır. Bu çalışmada,

öğretmen adayları, mesleğe yeni başlamış ve deneyimli öğretmenler için

saha çalışması yapılarak yansıtıcı tartışmaları desteklemek amacıyla yedi

video-durum geliştirilmiştir. Video-durum içine yerleştirilen tartışma
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noktalarıyla öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının izledikleri olayla ilgili

görüşlerini belirtmeleri ve kendi çözüm yaklaşımlarını anlatmaları istenmiştir.

Oluşturulan bu yansıma noktalarında, tek bir doğru yanıtı olmayan, zorlayıcı,

mesleki ikilemlerden kaynaklanan konulara yer vermeye özen gösterilmiştir.

Çevrimiçi ortamdaki tartışmalar ve yansıma noktalarında öğretmen adayları

sanal olarak da olsa karar alma sürecinde öğretmen gibi düşünmeyi

deneyimlemişlerdir. Araştırma sonucunda, video-durum çalışmalarının

yansıtıcı düşünmeyi desteklemek için önemli bir araç olduğu görülmüştür.

Yansıtıcı Düşünme

Yansıtıcılık, yeni bir kavram değildir. Eski Yunan ve Roma’dan beri

yansıtıcı düşünmenin bir sonucu olarak oluşan bilgelik onurlandırılmıştır. Eski

Yunan ve Roma’dan ikibin yıl sonra Avrupa’da Bacon, Descartes, Newton,

Kant ve Locke felsefe, din, eğitim, fizik ve matematik gibi alanlara yaptıkları

katkılarda yansıtıcı düşünmeyi kullanmışlardır (Houston, 1988). Eğitim

alanında ise John Dewey’in, Amerikan eğitim sistemindeki dönüşüme bir

temel oluşturmak üzere önermesiyle yansıtıcı düşünme tartışılmaya

başlanmıştır (Merseth, 1991).

Dewey (1933), yansıtıcı düşünmeyi karşılaşılan bir sorunun aşılması

için bir yol olarak görmektedir. Dewey’e (1933) göre yansıtıcı düşünmenin

işlevi, içerisinde deneyimlenmiş belirsizlik, kuşku, çatışma ve bir tür kargaşa

olan durumları, belirli, net ve uyumlu bir durum haline dönüştürmektir.

Yansıtıcı düşünmenin kavramsal karşılığı konusunda farklı yaklaşımlar

vardır. Bu yaklaşımlar, bir uzlaşmadan çok öğretmen eğitiminde yansıtıcılıkla

ilgili çok farklı, hatta bazen birleriyle zıt görüşler üretmektedir. Oysa Dewey’in

(1933) yansıtıcı düşünme yaklaşımı oldukça basittir. Kısaca şöyle ifade

edilebilir; “eldeki gerçekleri eldeki soruna çözüm bulmak için irdelemek”.

Dewey (1933), yansıtıcı düşünmeyi, herhangi bir inancın ya da

varsayımın kanıtlar ışığında inceden inceye, sürekli ve açık bir biçimde

incelenmesi olarak tanımlamaktadır. Dewey'e (1933) göre yansıtıcı düşünme,
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(1. aşama) kuşku, şaşkınlık ve zihinsel zorluk durumu ve (2. aşama) bu

kuşkuyu, şaşkınlığı ve zorluğu gidermek için veri/kanıt bulma, araştırma ve

sorgulamayı içerir. Dewey'e (1933) göre ikinci aşama beş basamaktan

oluşmaktadır. Birincisi; olası çözümleri içeren önerilerin ileri sürülmesi,

ikincisi; hissedilen ya da deneyimlenen zorluğun çözülecek sorun biçiminde

ifadesi, üçüncüsü; gözleme başlamada, veri toplamada ve diğer işlemlerde

yönlendirici düşünce ya da denence olarak önerilerin bir bir kullanılması,

dördüncüsü; varsayımların zihinde işlenmesi ve olası çözümlerle ilgili akıl

yürütme, beşincisi ise; açık ya da düşünsel eylemlerle denencelerin

sınanmasıdır.

Dewey (1933), yansıtıcı düşünülebilmesi için yansıtıcı düşünme

etkinliği için istek duyulması ve yansıtıcı düşünmeyi olanaklı kılacak

tutumlara sahip olunmasının gerekliliğini vurgulamıştır. Bu tutumlar, kişilik

özellikleri ya da ahlaki eğilimler olarak tanımlanmıştır. Yansıtıcı düşünme

alışkanlığının kazanılmasında önemli olan başka tutumlar da vardır. Ancak

Dewey açık görüşlülük (open mindedness), samimiyet (whole heartedness)

ve sorumluluğun (responsibility) yansıtıcı düşünme için temel olduğunu öne

sürmüştür.

Açık görüşlülük, bireyin zihnini (bilincini) yeni düşüncelere, sorunlara

ve çözümlere kapatan önyargı ya da taraflılıktan uzak durma çabasında

olmasıdır. Açık görüşlülük, farklı görüşlerin dinlenmesini, hangi kaynaktan

gelirse gelsin bilgilerin ve görüşlerin dikkate alınmasını, farklı olasılıkların

nesnel bir biçimde değerlendirilmesini gerektirir. Bu tutuma sahip olan kişiler

kendi görüşlerini de eleştirel olarak incelerler (Dewey, 1933). Açık görüşlülük,

bilgininin etkin olarak sorgulanmasını gerektiren bir tutumdur. Dewey, bireyin

açık görüşlü davranmasını engelleyen üç temel etkeni; zihinsel tembellik,

kibir ve bilinçsiz korkular olarak sıralamaktadır. Zihinsel tembellik, en az

dirençli yolu seçmek ve yalnızca var olan şema ve inançlarla uyumlu

düşünce ve bilgileri kabul etmektir. Kişinin düşüncesinde değişiklikler

yapması zor bir iştir. Buna karşın, yeni düşünceleri görmezden gelmek daha

kolaydır. Dolayısıyla, zihinsel tembellik yansıtıcı düşünmenin önündeki

engellerden biridir. Kibir ya da diğer bir deyişle kendini beğenme, sahip
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olunan görüşün yanlışlığının kabul edilmesini bir zayıflık olarak algılamaktır.

Bu algı, zihnin (bilincin) inançlarımıza karşı görünen kanıtlara kapanmasını

doğurur. Bilinçsiz korkular ise zihnimizi (bilincimizi), bilinmeyen herşeye

kapatır ve gözlem yapmamızı ya da yeni kavramlar oluşturmamızı

engelleyecek bir tutum geliştirmemize neden olur (Dewey, 1933).

Samimiyet, yenilikler yapma konusunda güçlü bir adanmışlık ve

samimi bir ilgiye sahip olmaktır. Bireyin yansıtıcı düşünebilmesi için bu tutum,

bireyin risk almasını ve eyleme geçmesini sağlayacak ölçüde güçlü olmalıdır.

Bazı araştırmacılar Dewey’in samimiyet kavramını, bireyin içe dönme, kendi

inanç ve eylemlerini olası gelişmeler ışığında sorgulama isteği olarak da

yorumlamışlardır (Goodman, 1991).

Sorumluluk, bir adanmışlık hissi barındırmasından dolayı samimiyete

benzer bir tutumdur. Ancak bu adanmışlık, yalnızca yeni bakışaçıları

edinmek için değil, onları izlemek ve bu bakışaçılarını kabul edip,

uygulamanın doğurabileceği sonuçları anlamaya çalışmak için de geçerlidir.

Sorumluluk, düşüncelerin bütünleştirilmesinde ve uygulanmasında bütünlük

gerektirir. Böylece, belirli görüşlere sahip olmanın ve bu görüşlerle hareket

etmenin sonuçları anlaşılabilmektedir. Bu bilişsel sorumluluğa sahip olmak,

inanıldığı söylenen şey ile eylemlerin sonuçlarının uyumlu olmasını güvence

altına alır (Dewey, 1933).

Dewey (1933) bu üç tutumun, doğuştan gelmediğini, oluşturulması ve

geliştirilmesi gerektiğini belirtmektedir. Bireyin doğal eğilimi en kolay, alışıldık

yolun seçilmesidir. Bu nedenle, bu tutumların güçlendirilmesi için çaba

harcanmalıdır. Dewey’e göre yansıtıcı düşünme için gerekli olan bu

tutumların edinilememesi ya da güçlendirilememesi, bireyin bilgi ve

inançlarını sorgulamadan doğru olarak kabul etmesi sonucunu

doğurmaktadır.

Dewey (1933), öğretimde yansıtıcı düşünme kavramının mimarı olarak

kabul edilmektedir. Ancak, Schön de yansıtıcı düşünme sürecinin

kavramsallaştırılması konusunda oldukça önemli katkılar sağlamıştır.



37

Schön'ün (1983) yansıtıcı düşünme kavramı, işlem sürecindeki küçük

farklılıklar dışında Dewey’in yansıtıcı düşünme kavramının ayrıntılandırılmış

biçimidir.

Schön’e (1983) göre, uygulamacı, bir sorunla karşılaştığında öncelikle

sorunla ilgili bir anlayış oluşturmaya çalışır. Sorunu anlamlandırdıktan sonra

sorunu daha önce deneyimlediği bir sorun ya da sorunlarla benzerlik kurarak

görmeye çalışır. Bir başka deyişle, sorunu önceki deneyimleriyle yeniden

çerçevelendirir. Bu süreçte uygulamacı, karşılaştığı durumun önceden

deneyimlediği durumlarla olan benzerlik ve farklılıkları üzerine yansıtıcı

düşünür. Bu karşılaştırma, ya bilinçli olarak yapılır ya da karşılaşılan durum

tanımlanırken içsel bir biçimde kendiliğinden öncekilere atıfta bulunularak

gerçekleştirilir. Karşılaştırma sonucunda, karşılaşılan durumla ilgili çözüm

önerileri geliştirilir. Daha sonra ortaya konulan çözüm önerisinin, ne gibi

sonuçlar doğurabileceğinin görülmesi için bir deneme yapılır. Bazen

uygulamacının çözümleri, istenmeyen ya da beklenmeyen sonuçlar

doğurabilir. Bu durum, sorunun yeni bir anlam kazanmasını sağlar. Schön, bu

anlamı “durumun geriye konuşması” (back-talk of the situation) olarak

adlandırır. Uygulamacı, bu geri konuşmadan algıladıklarını göz önüne alarak

sorunu yeniden çerçevelendirir ve yeniden değerlendirir. Bir başka anlatımla,

Schön’e göre yansıtıcılık, değerlendirme, eylem ve yeniden değerlendirmeyi

içeren döngüsel bir süreçtir.

Yansıtıcı Düşünmenin Öğretmen Yetiştirmedeki Yeri ve Önemi

Schön’e göre öğretmenlik bilgisi içseldir. Dolayısıyla Schön, yeterliliğe-

dayalı öğretmen yetiştirme programlarının tasarımını ve amaçlarını

eleştirmektedir (Richardson, 1996). Çünkü Schön’e göre öğretim

uygulamaları için anlayış ve bilgi temeli oluşturulmasında teknik akılcılık

yaklaşımının kullanılması yanlıştır. Schön (1983), içsel öğretmenlik bilgisini

“eylem içi bilgi” (knowledge-in-action) olarak tanımlamaktadır. Eylem içi bilgi

kavramı, uygulamacının o anki duruma, geçmiş deneyimlerden yola çıkarak

tepki verdiği düşüncesine dayanır. Schön (1987), öğrencinin başlangıçta neyi

öğrenmesi gerektiğini bilemeyeceğini, bunu ancak kendini eğiterek
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öğrenebileceğini, kendini de ancak bilmediği bir işi yaparak eğitebileceğini

öne sürmektedir. Sonuç olarak, Schön (1987), öğretmen adaylarının

öğretimle ilgili daha iyi bir anlayış oluşturabilmeleri için, gerçek sınıf

durumlarıyla karşılaşmalarının gerekliliğini vurgulamaktadır.

Araştırmalar göstermektedir ki, etkili öğretmenler etkin olarak öğretim

uygulamaları üzerine yansıtıcı düşünmektedirler (Schön, 1983). Uygulama

sırasındaki ve uygulamadan sonraki yansıtıcılık, öğretmenlerin öğretim ve

öğrenme ile ilgili kuramlarıyla yüzleşmelerine olanak sağlamaktadır (Schön,

1983). Çünkü öğretmenler, yansıtıcı düşünme sırasında gerek kendi gerekse

meslektaşlarının öğretimi üzerine düşünürler, sorunları tanımlarlar ve

öğretimi yeniden çerçevelendirirler. Ayrıca, kuram ve uygulamayı karşılaştırır

ve öğretimi yeniden tasarımlarlar (Abell, Cennamo ve Anderson, 1996).

Kagan (1992), öğretimin temelinin kişilik ve deneyimlerde gizli

olduğunu ve öğretimin ve öğrenmenin kayıplar, korkular ve umutların saklı

olduğu kişinin öz-farkındalığına kapsamlı bir yolculuğu gerektirdiğini öne

sürmektedir. Ancak, yansıtıcı düşünmenin asıl amacı, geçmişi ziyaret etmek

ya da üst bilişsel süreçlerin farkına varmak değil, gelecekteki eylemleri

biçimlendirmek için geçmişten kılavuzluk almaktır. Öğretmen eğitiminde,

öğretmen adaylarının yalnızca öğrendikleri üzerine yansıtıcı düşünmeleri

değil, bunları gelecekte nasıl kullanacaklarını da sorgulamaları, yani bir kere

daha kuramsal bilgileri ile uygulamayı bütünleştirmeleri istenmektedir (Valli,

1992). Brubacher, Case ve Reagan (1994), tarafından ortaya konulduğu

gibi, yansıtıcılık gelecekteki eylemlere kılavuzluk etmesi için

gerçekleştirilmektedir. Bu nedenle, yansıtma olanakları sürekli olmalıdır.

Yansıtıcı düşünme, belirsizlik ve bulanıklığa karşı hoşgörü gerektirir.

Çünkü iyi-yapılandırılmamış sorunlara farklı çözümler uygulanabilir. Yansıtıcı

düşünme yeteneğinin altında soruşturma sürecinde karşılaşılan farklı

durumların soyutlanabilmesi becerisi yatar. Böyle bir beceri, bilişsel

karmaşıklık ve kişinin kendi uslamlamasını eleştirme eğilimini gerektirir (King

ve Kitchener, 1994, akt. Ostorga, 2002).
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Kişinin kendisine ilişkin öz-bilgisi, kişisel yaşantısıyla biçimlenir ve

süregiden yaşantılarını etkiler (Carter, 1990). Kişinin kendine ilişkin

farkındalığının ürünü olan öz-bilgi, sorunlu durumlarla baş etmek için

uygulanabilecek yöntemlerle ilgili düş gücünü geliştirerek, bireyin alışkın

olduğu öğretim stratejilerini geliştirmesine olanak yaratır (Johnson, 1989).

Yansıtıcı düşünebilen öğretmenler, kendi uygulamaları üzerinde düşünme ve

sorunları yeniden çerçevelendirme konusunda becerikli, kendi kişisel

kuramlarını gözden geçirme konusunda da esnektir. Böylece bu öğretmenler

kendi öğretim becerilerini geliştirebilmektedirler (Abell ve diğerleri, 1998).

Yansıtıcı öğretmen yetiştirme ile ilgili araştırma ve uygulamlardaki

temel vurgu, bireylerin kendilerini şaşkınlık ve çelişkiye düşüren deneyimleri

ya da olayları nasıl anlamlandırdıkları ile ilişkilidir (Grimmett, McKinnon,

Erickson ve Ricken, 1990). Ancak bu yaklaşım, toplumsallaşmanın ve

toplumsal etkileşimin meslek bilgisinin gelişimi konusundaki önemine

gerekli vurguyu yapmadığı için eksiktir. Araştırma sonuçları göstermektedir

ki, yanstıcı düşünmeyi geliştirmek için öğretmenler durumları,

kendilerininkiyle çelişse bile çoklu bakışaçılarından görmelidirler (Griffin,

1986). Sidentop’a (1991, akt. Kagan, 1992) göre, yansıtıcı düşünmenin

gerçekleşebilmesi için öğretmenin, öğretmen ve öğrenciler arasındaki

karmaşık ilişkileri, öğretme ve öğrenme olaylarını gerçekleştiği bağlamı ve

farklı bakışaçılarını göz önüne alarak çözümleyebilmesi gerekir. Birçok

araştırmacı ve uygulamacı tarafından öğretmenlere ve öğretmen

adaylarına bu olanakların sağlanması ve yansıtıcı düşünmenin

geliştirilmesi için duruma-dayalı öğretim yöntemi kullanılmaktadır.

Mesleki bilginin gelişimi için yansıtıcı düşünmenin önemi konusundaki

genel uzlaşıya karşın, yansıtıcılığı destekleyen öğretim uygulamaları

konusundaki en önemli kısıtlılık, bireylerin belirli bir deneyim üzerine yansıtıcı

düşünmeyi kendi başlarına öğrenebilecekleri düşüncesidir. Bu nedenle,

genel anlamda, öğretmenlerin yansıtıcı uygulamacılar olarak yetiştirilmesi

iki temel varsayım üzerine kurulmuştur. Bu varsayımlar; (a) öğretmenin

yansıtıcı düşünme gereksinimini hissedeceği ve (b) öğretmenin nasıl

yansıtıcı düşüneceğini bildiğidir. Ancak, araştırma sonuçları
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göstermektedir ki, çoğunlukla bu iki varsayım da öğretmenler tarafından

karşılanamamaktadır (Manouchehri, 2002). Westberg ve Jason (2001),

yansıtıcı düşünme için gerekli becerilerin öğrenilebileceğini, ancak bunun için

yeterli zamanın ayrılması ve uygun öğrenme deneyimlerinin oluşturulması

gerekliliğini vurgulamışlardır.

Alanyazındaki yeni mesleki gelişim yaklaşımları, işbirliğine ve

meslektaşlar arası iletişime dayanan öğretim uygulamaları aracılığı ile

öğretmenlerin, öğretim uygulamalarına ilişkin eleştirel yansıtmalarına vurgu

yapmaktadır. Bu konudaki çalışmalar göstermektedir ki, bu nitelikleri taşıyan

uygulamalara katılan öğretmenler, daha gelişmiş öğretim uygulamalarını

tutarlıkla uygulamaya geçirme ve sürdürme konusunda, mesleki gelişimlerini

bireysel olarak sağlamaya çalışan ya da geleneksel mesleki gelişim

yaklaşımları ile desteklenen öğretemenlerden daha başarılı olmaktadırlar

(Darling-Hammond, 1996; Lieberman ve McLaughlin, 1993, akt. Hawkes ve

Romiszowski, 2001). Ancak, yine araştırmalar göstermektedir ki, zaman ve

kaynak kısıtlılıkları, istek ve vizyon eksiklikleri gibi nedenlerle öğretmenlere ve

öğretmen adaylarına, işbirliğine ve meslektaşlar arası etkileşime dayananan

yansıtıcı düşünme etkinliklerine dayalı mesleki gelişim olanakları yeterince

sağlanamamaktadır (Lieberman, 1995, akt. Hawkes ve Romiszowski, 2001).

Daha önce de belirtildiği gibi, duruma-dayalı öğretim yöntemi

öğretmen adaylarına, olası sınıf ikilemleri hakkında çok yönlü ve eleştirel

olarak düşünme ve çözüm üretme olanağı sağlamaktadır. Öğretmen

adayları, durumlar üzerine yansıtıcı düşünüp tartıştıkça, kendi öğretim

deneyimleri ile ilgili üst biliş geliştirerek nasıl öğrettikleri ve öğrendikleri ile

iligili görüşlerini değiştirebilecek farklı bakışaçılarıyla yüzleşirler. Toplumsal

etkileşim tarafından tetiklenen bu tür değişimler, öğretmen adaylarının

toplumsal, etik ve epistemolojik gelişimlerine de katkıda bulunur (Lundeberg,

1999).
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İlgili Araştırmalar

Keogh (2005), tarafından gerçekleştirilen bir çalışmada, öğretmen

adaylarının yansıtıcı ve kavramsal düşünme eğilimleriyle yansıtıcı düşünme

düzeyleri arasında bir ilişki olup olmadığı araştırılmıştır. Lisans ve lisansüstü

öğrencileri üzerinde yapılan bu araştırma sonucunda, öğrencilerin yansıtıcı

düşünme eğilimleri ile yansıtıcı düşünme düzeyleri arasında anlamlı bir ilişki

olmadığı; ancak kavramsal bilgi düzeyleri yüksek olan öğrencilerin yansıtıcı

düşünme düzeylerinin de yüksek olduğu bulunmuştur. Keogh, öğrencilerin

yansıtıcı düşünme eğilimleri ile yansıtıcı düşünme düzeyleri arasında bir ilişki

çıkmamasının kendisi tarafından geliştirilen yansıtıcı düşünme eğilimi ölçme

aracının yeterince hassas olmamasından kaynaklanmış olabileceğini

belirtmiştir.

Kim (2005), çevirmiçi öğrenme ortamında yansıtıcı düşünme aracının,

öğrencilerin kavrayışları, öğrenme hedefleri, öğrenme stratejileri,

güdülenmeleri, akran ve eğitmenleriyle iletişimleri hakkında yansıtıcı

düşünmelerini özendirmedeki ve üst bilişsel farkındalığı arttırmadaki rolünü

araştırmıştır. Üniversite öğrencilerine, tarımsal yönetim ve istatistik dersinde

yapılan bu uygulamanın sonuçları göstemiştir ki, yansıtıcı düşünme aracı

kullanmak, öğrencilerin sorun çözme becerilerini geliştirirken; kavrama

(comprehension) düzeyinde bir farklılık yaratmamaktadır. Bu çalışmada elde

edilen bir diğer bulgu ise üst bilişsel farkındalığın, yansıtıcı düşünme eylemi

ile arttığıdır.

Durum Tartışmaları

Duruma-dayalı öğretim yöntemi, öğretmen yetiştirme programlarında

öğretmen adaylarına gerçek sınıf ortamlarındaki önemli noktalar üzerinde

düşünme olanağı sağlamak üzere bir araç olarak kullanılmaktadır (McCurry,

2002). Duruma-dayalı öğretim uygulamalarında, öğretmen adaylarına

öncelikle video-durumlar izletilip, daha sonra bu durumları eleştirel olarak

tartışmaları beklenmektedir (Kale, 2008). Duruma-dayalı öğretim yöntemi
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konusunda çalışan araştırmacılar, yöntem içerisinde durum tartışmalarının

anahtar rol oynadığı görüşünde birleşmektedirler (Levin, 1995; Merseth,

1991; Welty, 1989, akt. Flynn ve Klein, 2001). Bu görüş, bir grubun durum

içindeki farklı noktaları ve o noktalara getirilebilecek farklı yorumları, bireye

göre daha kısa zamanda ve daha ayrıntılı olarak dile getirebileceği; işbirliği

içerisinde gösterilen çabanın, bireylerin tek başlarına göstereceği çabaya

göre daha etkili olacağı varsayımını temel almaktadır (Flynn ve Klein, 2001).

Bu varsayımlar ise toplumsal yapılandırmacılık ve durumlu öğrenme

kuramlarına dayandırılmaktadır.

Toplumsal yapılandırmacılık ve durumlu öğrenme kuramları,

Vygotsky'nin (1967) bireydeki üst düzey bilişsel süreçlerin toplumsal

etkileşimle ve öğrenenlerin kendi anlayışlarını diğerlerininkilerle karşılaştırıp,

sınayarak geliştirilebileceği görüşüne dayanmaktadır (Driscoll, 2000).

Vygotsky’e göre toplumsal ve bilişsel gelişme, akran ve uzman etkileşimleri

ile ilk olarak toplumsal düzlemde gerçekleşir. Bu aşamadan sonra, toplumsal

içerik ve bağlam, psikolojik düzleme dönüştürülür ve içselleştirilir. Bu süreçte

diyalog, bir düşünme aracı olarak iş görür. Çünkü düşüncelerin açıklığa

kavuşturulması, ayrıntılandırması ve savunulması sürecinde bütünleştirme,

ayrıntılandırma ve yapılandırma gibi bilişsel süreçler işlerlik kazanır

(Jonassen, Davidson, Collins, Campbell  ve Haag, 1995; Norman,1993). Bu

nedenle, anlam oluşturma ya da bilgi yapılandırma, düşüncelerin dile

getirilmesi, yansıtılması ve tartışılması ile gerçekleşir. Bu süreç, akranlar

arasındaki iletişim yazılı biçimde gerçekleştirildiğinde daha güçlü hale gelir.

Çünkü yazılı iletişim, sözlü iletişimden farklı olarak anında yanıt vermeyi

gerektirmez. Dolayısıyla, anlamın iletilebilmesi için görüşün daha iyi

ayrıntılandırılmasına olanak sağlanmış olur (Koschmann, Kelson, Feltovich

ve Barrows, 1996, Norman,1993).

Bu bağlamda, duruma-dayalı öğretim yönteminin yansıtıcı düşünmeyi

desteklemesi için grup tartışmaları oldukça önem kazanmaktadır. Durumların

tartışma ortamında çözümlenmesi, bireylerin kendi mesajlarını iletmelerine ve

ortak bir anlayış oluşturmalarına katkı sağladığı gibi, oluşan çelişkilerin

çözümlenmesine de olanak sağlamaktadır. Ayrıca, durum tartışmalarında
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belirtilen farklı bakışaçıları, öğrencilerin kendi bakışaçılarını oluşturmaları

sürecinde onlara destek sağlamaktadır (Webb, Troper ve Fall, 1995). Bunun

yanında, deneysel bulgular, eğitsel tartışmaların daha derin bir etkileşimin

ortaya çıkmasını sağlayarak, kavramsal gelişimi ve öğrencinin uslamlamasını

geliştirdiğini göstermektedir (McAlister, Ravenscroftw ve Scanlon, 2004). Bu

deneysel bulgular, Vygotsky’nin (1978) yansıtıcılık ve eleştirel düşünme gibi

üst düzey bilişsel süreçlerin, topluluk ile tartışma gibi dilsel süreçlerin

içselleştirilmesiyle geliştiği görüşüne koşuttur.

Son 20 yılda durumlar ve duruma-dayalı öğretmen eğitimi ile ilgili

yapılan çalışmaların çoğu, öğrenenlerin yazılı-durumları yüz yüze ortamlarda

tartışmalarını ele almıştır (Levin, 1995, Merseth, 1996). Bu araştırmaların

sonuçlarına göre, durumları yüz yüze ortamda akranlarla tartışmak,

durumları yalnızca okuyup görüşlerini yazmaya göre öğretmen adaylarının

düşünmelerini nitelik, biçim ve içerik olarak daha olumlu yönde

etkilemektedir. Yanı sıra, durumları akranlarıyla tartışma olanağı bulan

öğretmen adayları, durumlardaki konular hakkında yansıtıcı düşünme, grup

olarak çözümlenen durumlardaki farklı konuları daha ayrıntılı ele alma ve

netleştirme olanağı bulmaktadırlar (Levin, 1995).

Durum tartışmalarının yüz yüze ortamlarda gerçekleştirilmesine bir

seçenek de bilgisayar aracılı iletişim (computer-mediated communication)

ortamlarında çevrimiçi olarak gerçekleştirilmesidir. Çevrimiçi tartışmalar

sırasında, yüz ifadesi ve beden dili gibi bireysel özelliklerin daha az ortaya

çıkması, katılımcılara bir ölçüde de olsa gizlilik (anonimlik) sağlamaktadır.

Dolayısıyla, yüz yüze iletişime katılım sorunu yaşayan kişilerin çevrimiçi

iletişimde daha rahat olması söz konusu olabilmektedir. Dahası, çevrimiçi

iletişimde otoriter seslerin baskısı daha az hissedilmektedir (Pincas,1995).

Tüm bu etkenler çevrimiçi iletişimi, katılımın artması, düşüncelerin rahatlıkla

ve açıkça dile getirilebilmesi için uygun bir ortam haline getirmektedir.

Ayrıca, çevrimiçi iletişim ortamlarının, mesaj yazmadan önce ya da yöneltilen

sorulara yanıt vermeden önce düşünmek için gereksinim duyulabilecek

zamanı tanıması, durum tartışması gibi bilişsel etkinlikler için bu ortamların

daha çok yeğlenmesine neden olmaktadır (Leach, 1996).
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Jonassen ve Kwon (2001), çevrimiçi katılımcıların, yüz yüze tartışma

katılımcılarına göre daha az etkileşmelerine karşın, görev ile ilgili daha çok

mesajlar ürettiklerini belirlemişlerdir. Ayrıca, yine araştırmalar göstermektedir

ki, çevrimiçi sorun çözme çalışmalarında yüz yüze çalışmalara göre daha

karmaşık düşünme örüntüleri ortaya çıkmaktadır (Jonassen ve Kwon, 2001).

Ayrıca çevrimiçi iletişimin, konuşma (yazışma) kayıtlarını saklama özelliği

nedeniyle, öğretmen adaylarının önceki konuşma metinlerine bakmaları

olanaklı hale gelmektedir. Bu durum, katılımcılara farklı görüşlerin izlenmesi

olanağı sağlarken, eğiticilere tartışmanın yönetilmesinde ve

değerlendirilmesinde kolaylıklar sağlamaktadır

Moller (1998), eşzamansız çevrimiçi iletişimin, görüş belirtilmeden

önce düşünmeye zaman tanıması, önceki mesajların okunmasına ve

görüşlerin bir bütünlük içerisinde sunulmasına olanak sağlaması gibi

özellekleri nedeniyle üst düzey düşünme becerilerinin geliştirilmesini

amaçlayan tartışma etkinlikleri için en iyi seçeneği sunduğunu öne

sürmektedir. Öğrencilerin çevrimiçi eşzamanlı ve eşzamansız tartışmalardaki

etkinliklerini inceleyen Korea, Im ve Lee (2003, akt. Levin, He ve Robbins,

2006), eşzamansız çevrimiçi tartışma ortamında katılımcıların daha çok

görev odaklı tartışmalar gerçekleştirdiklerini saptamışlardır. Ancak, Ferdig ve

Roehler’e (2003) göre, video-durumların eşzamansız çevrimiçi ortamlarda

tartışılması, her zaman tüm katılımcılarda istenen düşünme örüntülerini

yaratmayabilmektedir. Çevrimiçi tartışmaların katılımcılarda istenilen

düşünme örüntülerini oluşturabilmesi için tartışmalar, ilişkili olduğu dersin

içeriği ile uyumlu olmalı, tartışmalara katılan öğretmen adaylarının

bakışaçıları eleştirilmeli ve istenilen düşünme biçimi eğitici tarafından

modellenerek öğretmen adaylarına kılavuzluk sağlanmalıdır (Ferdig ve

Roehler, 2003).

İlgili Araştırmalar

Flynn ve Klein (2001), duruma-dayalı öğretimde durum tartışmalarının

bireysel ya da grup olarak gerçekleştirilmesinin etkisini araştırmaşlardır. 94

üniversite öğrencisi üzerinde yapılan bu çalışmada, 47 kişi durumları kendi
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başlarına, diğer 47 kişinin ise küçük gruplara bölünerek çalışmaları

istenmiştir. Çalışma sonucunda, bu iki farklı çalışma türünün (bireysel ve

grup çalışması) öğrencilerin başarısı, görev için harcadıkları süre ve duruma-

dayalı öğretime ilişkin tutumlarına etkisi incelenmiştir. Çalışmada iki ayrı

durum üzerinde uygulamalar gerçekleştirilmiştir. Birinci duruma ilişkin

uygulamalar bittikten sonra, araştırmacılar öğrencilere geribildirim

vermişlerdir. Birinci durumun çözümleme ve öneri sunma bölümünde grupla

çalışma yapanların, değerlendirme bölümünde ise bireysel çalışma

yapanların daha başarılı olduğu görülmüştür. İkinci durumda ise, öğrenci

başarıları açsından bireysel ve grupla çalışanlar arasında anlamlı bir fark

bulunmamıştır. Araştırmanın sonuçlarına göre, her iki grubun her iki durum

çalışmasında da başarıları oldukça düşüktür. Birinci durum çalışmasında,

grupla çalışanların daha fazla zamana gereksinim duyduğu, ikinci durum

çalışması için gereksinim duyulan zaman açısından gruplar arasında anlamlı

bir farklılığın olmadığı belirlenmiştir. Çalışma sonucunda, öğrencilerin durum

tartışmalarını bireysel olarak gerçekleştirmekten çok grupla gerçekleştirmek

istedikleri saptanmıştır.

Tippins, Nichols ve Dana (1999), tarafından yapılan bir çalışmada,

öğretmen adaylarının ve deneyimli fen bilgisi öğretmenlerinin, ilköğretim fen

bilgisi dersindeki sorunlu durumlardan oluşturulmuş video-durumları nasıl

yorumladıklarının ortaya konulması amaçlanmıştır. Araştırmaya fen bilgisi

öğretmenliği programının son sınıfında öğrenim görmekte olan 70 öğretmen

adayı ve 23 deneyimli fen bilgisi öğretmeni katılmıştır. Veri toplama aracı

olarak katılımcıların video-durumları izlerken aldıkları notlar, değerlendirme

anketleri ve katılımcıların kendileriyle ilgili yansımaları kullanılmıştır.

Toplanan verilerin çözümlenmesi sonucunda, öğretmen adayları ile deneyimli

öğretmenlerin etkin fen bilgisi öğretiminin nasıl olması gerektiği konusunda

oldukça farklı düşündükleri ortaya çıkmıştır. Öğretmen adayları, genellikle,

durumların yüzeysel özellikleri ile ilgilenmiş ve izlenilen davranışların

işlevselliği ve nedenlerine ilişkin çok az görüş belirtmişlerdir. Buna karşılık,

deneyimli öğretmenler, video-durumları daha derin bir biçimde

değerlendirmiş, yüzeysel olarak durumları betimlemekten çok, davranışların

nedenlerini, olası davranış örüntüleri ve bu davranışların olası sonuçlarını
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tartışmışlardır. Araştırmacılar, video-durumların etkileşimli çevrimiçi bir

ortamda sunulması ve bu ortama video-durumlarda incelenen öğretmenlerin

geçmişi, toplumsal durumları gibi bağlamsal bilgilerin eklenmesinin, video-

durumların derinlemesine çözümlenmesine olanak sağlayabileceğini

belirtmişlerdir.

Bonk, Hansen, Garbner-Hagen, Lazar ve Mirabelli (1998),

gerçekleştirdikleri araştırmada, durum tartışmalarında eşzamanlı ve

eşzamansız çevrimiçi ortamları karşılaştırmışlardır. Araştırma sonucunda,

eşzamansız tartışmaların öğrencilerin öğrenme sürecine katılımları açısından

daha üretken olduğu belirlenmiştir. Öte yandan, katılımcıların eşzamanlı

tartışmalarda daha çok etkileşim gerçekleştirmelerine karşın, eşzamansız

tartışmaların akran etkileşimleri ile daha zorlayıcı ve katılım için

cesaretlendirici bir ortam sunduğu belirlenmiştir.

Fey (1994), yüz yüze ve çevrimiçi ders tartışmalarını karşılaştırdığı

araştırmasında, öğrencilere, öğreticilere ve akranlarına e-posta gönderme ve

sınıfiçi tartışma olanakları sunmuştur. Bu çalışma sonucunda, geleneksel

sınıf ortamında da işbirliğine dayalı tartışmaların gerçekleştirilebildiği; ancak

çevrimiçi iletişimin yüz yüze tartışmalarda katılımı düşük olan öğrencilerin

katılımını daha çok cesaretlendirdiği belirlenmiştir. Fey’e göre bu durumun

nedeni, kişisel gizliliğin çevrimiçi ortamlarda daha çok korunabilmesidir. Fey,

öğrencilerin çevrimiçi ortamda kendilerini özgür ve sınırlandırılmamış

hissetiklerini saptamıştır. Dahası, Fey, etkileşimli bir ortam olan çevrimiçi

iletişimin, yansıtma ve düşüncelerini yazma için zaman ve gizlilik sağlayan

doğasının bireyin içe dönüşünü, yansıtıcılığını ve iç sesinin gelişimini

desteklediğini öne sürmektedir.

Harrington ve Hathaway (1994), çevrimiçi iletişimin öğrencilerin doğru

kabul ettikleri varsayımlarını sorgulamalarını sağlamadaki etkisini ve hangi

tür varsayımların sorgulandığını belirlemek için bir çalışma yapmışlardır.

Çalışmada başlangıç aşamasında, öğrencilerin varsayımlarının eksik ya da

hatalı yönlerine akranları tarafından dikkat çekilse de, çoğu zaman

varsayımlarını sorgulama konusunda çok istekli davranmadıkları
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belirlenmiştir. Ancak, etkinlikler devam ettikçe, varsayımların sorgulanması

artmıştır. Araştırmacılar, çalışmaları sürecinde çevrimiçi iletişim ortamlarının

doğru olarak kabul edilmiş varsayımların sorgulanması için oldukça uygun

olduğunu gözlemlediklerini belirtmişlerdir.

Çevrimiçi Tartışma Gruplarına Öğretmen Katılımı

Sınıf olaylarının deneyimsiz ve deneyimli öğretmenler tarafından nasıl

yorumlandığıyla ilgili yapılan bazı çalışmalarda, deneyimli öğretmenlerin

karar almak için kullanabilecekleri daha zengin bir şemaya sahip oldukları

sonucuna ulaşılmıştır. Bu farklılığın kaynağı olarak, deneyimsiz

öğretmenlerin gerçek sınıf ortamlarına ilişkin deneyim eksikliği

gösterilmektedir (Van Manen, 1977). Van Manen’e göre, deneyim eksikliği,

öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme etkinliklerini sınıfın teknik yönleriyle

sınırlandırmalarına neden olmaktadır. Deneyimli öğretmenler ile deneyimsiz

öğretmenlerin durum çözümlemeleri karşılaştırıldığında, ortaya çıkan

farklılıklardan bir diğeri ise, deneyimli öğretmenlerin deneyimsiz

öğretmenlerin fark etmediği sınıf olaylarını fark etme becerileridir.

Öğretmenin mesleki bakışaçısı, onun eğitimle ilgili bilgilerinin bir

parçasıdır. Bu bakışaçısı, hem öğretmen yetiştirme programları hem de

deneyimle geliştirilebilir. Deneyimsiz öğretmenlerin mesleki bakışaçılarının

oluşması ve gelişmesi için önemli sınıf olaylarını fark edecekleri,

gözleyecekleri ve gözlemlerini akranlarıyla ve uzmanlarla tartışabilecekleri

olanakların sunulması gereklidir (Weir, 1992). Weir (1992), daha becerili ya

da deneyimli meslektaşlarla yüz yüze iletişim olanağı sınırlı öğretmenlere,

çevrimiçi iletişimin yakınsak gelişim alanlarını (zone of proximal

development) geliştirme olanağı sağlayabileceğini öne sürmektedir.

Çevrimiçi tartışma ortamlarında, öğretmen adaylarının önemli sınıf

olaylarını fark etmeleri, onlara sağlanacak çeşitli desteklerle (scaffolding)

olanaklı hale gelebilir (Palinscar ve Brown, 1984). Çevrimiçi tartışmalarda

gerçekleşen anlamlı etkileşimler, katılımcıların diğerlerine daha üst düzey

başarımlara ulaşmada yardım edebilmesiyle gerçekleşir. Grup içerisindeki
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daha becerili ya da deneyimli katılımcılar, o konuda daha az beceri ya da

deneyime sahip katılımcılara yardım ederek, bu bireylerin yakınsak gelişim

alanlarında öğrenmelerini sağlayabilirler (Vygotsky, 1978). Yakınsak gelişim

alanı, ancak öğrenenler arası işbirliğine dayalı destekler ile ortaya

çıkarılabilir.

Destek yaklaşımı, öğrenenin kendi başına ulaşamayacağı bir öğrenme

hedefine, uygun yardımlarla ulaşmasının sağlanabileceği görüşüne dayalıdır

(Davis ve Miyake, 2004). Destek, genellikle Vygotsky’nin yakınsak gelişim

alanı yaklaşımı ile ilişkilendirilir. Yakınsak gelişim alanı, öğrenenin sorun

çözme sürecinde hiçbir yardım almadan ulaşabileceği gelişim düzeyi ile daha

becerili ya da bilgili birinin kılavuzluğuyla ya da daha becerili kişilerle işbirliği

içinde ulaşabileceği gelişim düzeyi arasındaki farkı tanımlamak için kullanılır

(Vygotsky, 1978). Bir başka deyişle, yakınsak gelişim alanı, öğrenenin uygun

kılavuzluk ile öğrenebileceği düzeye atıfta bulunurken, destek bu alandaki

öğretimin geliştirilmesi ile ilgilidir (Lai, 2006). Bu bağlamda, çevrimiçi tartışma

ortamları gibi paylaşılan öğrenme ortamlarında, bireyin kendisinden daha

bilgili ya da deneyimli kişilerle etkileşiminin sağlanması, onun kendi başına

üreteceği görüşlerden daha nitelikli görüşler üretmesini sağlayacağı öne

sürülebilir. Ancak, bunun gerçekleşebilmesi için katılımcılar arasında yüksek

bir etkileşim düzeiyinin sağlanması gerekmektedir (Guzdial, 1997) .

Bu nedenle, çevrimiçi tartışmalar, istenilen etkileşim düzeyinin ve

biçiminin oluşmasını sağlayacak biçimde tasarlanmalıdır. İşbirliğine-dayalı

öğrenme alanındaki çalışmalar göstermektedir ki, grup yapısı (grupların

benzer ya da farklı deneyim, yaş, eğitim vb. gibi özelliklere sahip bireylerden

oluşması) grup içi etkileşim düzeyi ve öğrenme çıktıları üzerinde önemli bir

etkiye sahiptir. Farklı deneyim ya da beceri düzeyindeki bireylerin aynı grupta

bir arada bulunmasını savunan araştırmacılar, daha fazla deneyimi olan grup

üyelerinin deneyimsiz grup üyeleri için öğrenme olanakları yaratacağını öne

sürmektedirler. Buna karşın, bazı araştırmalara göre, beceri ve deneyim

bakımından çoktürel (heterojen) grupların oluşturulması, yeterlilik gerektiren

alanlarda daha iyi öğrenme çıktılarının oluşmasını sağlarken, tektürel

(homojen) grup yapıları, katılımcıların ortamdan sağladıkları doyumun
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artmasında, ortamdaki çatışma düzeyinin azalmasında ve iletişimin önemli

olduğu durumlarda daha iyi öğrenme çıktılarının oluşmasında daha olumlu

sonuçlar sağlamaktadır (Pearce ve Ravlin, 1987, akt. Wang ve Lin,  2007).

Çevrimiçi tartışma gruplarında, öğretmen adaylarının yanı sıra

deneyimli öğretmenlerin de yer alması, öğretmen adaylarına deneyimli

öğretmenlerin video-durumları yorumlama sürecini gözlemleme ve

modelleme olanağı sunabilmektedir. Ayrıca, bu durum, öğretmen adaylarını

kendi çözümlemelerini oluşturma ve kendi çözümlemelerini diğerlerininkilerle

karşılaştırmaya özendirebilir (McLoughlin ve Luca, 2001).

İlgili Araştırmalar

Lee (2008), öğrencilerin, çevrimiçi tartışma gruplarındaki grup

üyelerinin farklı deneyimlere sahip olmasını ve kendilerinden daha deneyimli

kişilerce bakışaçılarının değerlendirilmesini farklı biçimde algıladıklarını

saptamıştır. Bazı öğrenciler, deneyimli kişilerin farklı görüşleri tartışma

ortamına taşımasını önemli olarak değerlendirmekte ve bu durumun

kendilerini tartışma ortamındaki etkinliklere daha çok katılmaya ittiğini

düşünmektedirler. Bu öğrenciler için tartışma ortamında farklı düşüncelerin

yer alması, tartışma ortamın çekiciliğini arttırmaktadır. Öte yandan, bazı

öğrenciler ise grup içindeki bireyler arasında var olan farklılıkların farklı

iletişim, katılım ve düşünme biçimlerini tartışma ortamına taşıdığını

düşünmekte, bu durumun da diğerlerini değerlendirmeyi ve eleştirmeyi

zorlaştırdığını belirtmektedirler.

Lai (2006), ilköğretim 5. sınıfta öğrenim gören 22 Hong Konglu ve 22

Kanadalı öğrenciyle çevrimiçi tartışma ortamında gruplararası desteğin

etkisini araştırmak için bir çalışma yapmıştır. Çalışmaya katılan her iki grubun

aynı sınıf düzeyinde olmasına karşın, Kanadalı öğrenci grubunun bu tip

öğrenme etkinlikleri konusunda çok daha deneyimli oldukları belirtilmiştir.

Destekle birlikte desteğin ortadan kaldırılmasının etkisinin araştırılabilmesi

için çalışma üç aşamalı olarak düzenlenmiştir. Birinci aşamada, Hong

Konglu öğrenciler çevrimiçi tartışma ortamında tartışmışlar, ikinci aşamada
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bu gruba Kanadalı öğrencilerde katılmış, üçüncü aşamada ise tekrar Hong

Konglu öğrenciler kendi başlarına tartışmaya devam etmişlerdir. Daha sonra

toplumsal ağ çözümlemesi yöntemi kullanılarak etkileşim örüntüleri

incelenmiştir. Elde edilen bulgulara göre, ilk aşamada Hong Konglu

öğrenciler birbirlerinden ayrık mesajlar yazmışlardır. Her öğrenci kendi

konusu ile ilgili mesajlar yazmış, bir etkileşim ya da tartışma oluşmamıştır.

İkinci aşamada, etkileşim örüntüleri ciddi bir biçimde değişmiştir. Mesajlar

birbirleriyle ilişkilendirilmiş ve bir tartışma ortamı yaratılmıştır. Üçüncü

aşamada, Kanadalı öğrenciler ile sağlanan destek kaldırıldıktan sonra da

Hong Konglu öğrencilerin ikinci aşamadakine benzer örüntüleri devam

ettirdikleri görülmüştür. Çalışma sonucunda, çevrimiçi tartışma ortamında,

deneyimsiz öğrencilerin daha deneyimli bir grupla etkileşim kurmaları

sağlandığında, etkileşim örüntülerinin değişebildiği görülmüştür.

Epistemolojik İnançlar

Bilgi nedir, nasıl bilinir, herhangi bir kesinlik derecesi ile bilinebilir mi

gibi sorular uzun zamandır felsefecilerin ilgisini çekmektedir. Ancak, psikoloji

alanında epistemolojik inançların öğrenme, düşünme, uslamlama ve sorun

çözme üzerindeki etkisi son dönemde tartışılmaya başlanmıştır (Wellman,

1985, akt. Kardash ve Scholes, 1996).

Epistemolojik inançlar ilk olarak Perry (1970, akt. Brownlee ve

diğerleri, 2001) tarafından araştırılmaya başlanmıştır. Perry’den sonra

araştırmacılara ve içeriğe göre gelişim aşamaları farklı adlandırılan ancak

hemen hemen koşut konumlar içeren farklı modeller oluşturulmuştur (Baxter

ve Magolda 1992, akt. Deryakulu, 2006, King ve Kitchener, 1994, akt.

Brownleeve diğerleri, 2001). Bu modellerin hepsinde epistemolojik inançlar

tek boyutlu bir yapı olarak ele alınmıştır. Schommer (1990), epistemolojik

inançların tek boyutlu olarak algılanmasının, epistemolojik inançların

karmaşıklığının anlaşılamamasına ve epsitemolojik inançlarla öğrenmenin

farklı yönleri arasındaki ilişkilerin gizli kalmasına neden olabileceğini öne

sürmüştür. Schommer’e (1990) göre epistemolojik inançların farklı boyutları,
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tekil olarak ya da farklı bileşimler halinde öğrenme üzerinde farklı etkilere

sahip olabilir. Schommer, bu görüşten yola çıkarak epistemolojik inançların

incelenmesi için 5 boyutlu bir model ortaya koymuştur. Schommer’in (1990)

modelini oluşturan beş boyut şunlardır: (1)  Bilginin kaynağı ile ilgili inançlar

(2) Bilginin kesinliği ile ilgili inançlar (3) Bilginin yapısı ile ilgili inançlar (4)

Öğrenme hızı ile ilgili inançlar (5) Öğrenme yeteneğinin doğuştan gelip

gelmediği ile ilgili inançlar.

Schommer’in (1990), epsitemolojik inançlar sistemi kuramından sonra

araştırmacılar, bu çok boyutlu epistemolojik inançlar sisteminin bilişsel ve

duygusal alanlarla ilişkisini incelemeye başlamışlardır (Kardash ve Scholes,

1996). Schommer (1990), tarafından geliştirilen Epistemolojik İnançlar

Ölçeğinin her bir alt ölçeğinden alınan puanlar farklı öğrenci başarımlarını

yordamaktadır. Örneğin, öğrenme yeteneği ile ilgili inançların öğrencilerin

eğitime verdikleri değeri, bilginin yapısı hakkındaki görüşlerin akademik

metinleri anlamayı ve gündelik konular üzerine düşünmeyi yordadığı

bilinmektedir. Bunun yanı sıra, öğrenme hızı ile ilgili inançların kavramayı,

bilginin durağanlığı ile ilgili inançların ise kesin olmayan bilgiler içeren

metinlerden sonuç çıkarmayı yordadığı bilinmektedir (Duell ve Schommer-

Atkins, 2001). Ayıca, epistemolojik inançların, öğrencilerin kullandıkları

bilişsel ve üstbilişsel öğrenme stratejilerini, düşünme biçimlerini ve bilgiyi

eleştirel bir biçimde yorumlamalarını etkilediği düşünülmektedir (Deryakulu,

2006).

İlgili Araştırmalar

Peng ve Fitzgerald (2006), gelişmiş epistemolojik inançlara sahip

öğrencilerin gelişmemiş epistemolojik inançlara sahip öğrencilere göre

duruma-dayalı hiperortamda, durum çözümlemelerinde daha başarılı

olduklarını saptamıştır. Bu çalışmada, gelişmemiş epistemolojik inançlara

sahip öğrencilerin, iyi-yapılandırılmamış sorunların çözümünde güçlük

çektikleri belirtilmiştir. Araştırmacılar, epistemolojik inançları gelişmemiş

öğrencilerin, iyi-yapılandırılmamış sorun çözme durumlarında başarımlarının

arttırılması için yönlendirmelerin gerekebileceğini belirtmektedirler.
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Peng (2003), Amerika Birleşik Devletleri’nin farklı bölgelerindeki dört

üniversitede, özel öğretim yöntemleri dersini alan 73 öğretmen adayının

epistemolojik inançlarının duruma-dayalı hiperortamları kullanmalarına ve bu

ortamlardaki öğrenmelerine etkisini araştırmıştır. Duruma-dayalı

hipertortamları kullanmanın öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarında

bir değişime neden olup olmadığı da bu çalışma kapsamında araştırılmıştır.

Veriler, anketler, ön-son bilgi testleri, hiperortam kullanımıyla ilgili kayıtlar ve

öğrencilerin etkinlikler sırasındaki çalışmalarından oluşmuştur. Çalışmanın

sonucunda, epistemolojik inançlar ile duruma-dayalı hiperortam kullanımı

arasında anlamlı bir ilişkili bulunmamıştır. Ancak, bilginin yapısı ile ilgili

gelişmiş epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin sesli ve görüntülü

materyalleri daha fazla kullandıkları görülmüştür. Çalışma bulgularından bir

diğeri ise, öğretmen adaylarının duruma-dayalı hiperortamlardaki

deneyimlerinden sonra epistemolojik inançlarında herhangi bir değişikilik

gerçekleşmediğidir.

Ostorga (2002), tarafından gerçekleştirilen bir çalışmada, öğretmen

adaylarının öğretim günlüklerindeki yansıtıcı düşünme düzeyleri, bu

günlüklerde ortaya çıkan düşünce örüntüleri ve epistemolojik inançları

arasında bir ilişki olup olmadığı araştırılmıştır. Dört öğretmen adayından

bireysel görüşmeler, anketler, yansıtıcı günlükler, tartışma kayıtları ve

öğretimle ilgili öyküler biçiminde toplanan verilerin incelenmesi sonucunda,

yansıtıcı düşünme düzeylerinin hiyerarşik ya da doğrusal bir yapı

göstermediği, düzeyler arasında sürekli geçiş olan dinamik bir yapı olduğu

ortaya konmuştur. Çalışma sonucunda ortaya konan bir diğer sonuç ise,

yansıtıcı düşünmenin, kişinin bilgiye ulaşma yollarının ve gerekçelendirme

örüntülerinin bir sonucu olduğudur.

Hashweh (1996, akt. Deryakulu, 2006) yaptığı araştırmada gelişmiş

epistemolojik inançlara sahip öğretmenlerin öğretim uygulamaları sırasında

farklı öğrenci görüşlerine daha duyarlı ve açık olduklarını saptamıştır.

Gelişmiş epistemolojik inançlara sahip öğretmenler öğrencilerine farklı

kanıtlar sunarak görüşlerinin eksikliklerini ya da yanlışlıklarını gösterip, kendi

anlamlarını yeniden oluşturmalarını sağlamaya çalışmışlardır. Buna karşın,
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gelişmemiş epistemolojik inançlara sahip öğretmenlerin, öğrenci görüşlerini

sıklıkla ” yanlış” ya da “yetersiz” olarak nitelediği, öğrencilere düşünmeleri ve

tartışmaları için zaman tanımadan kendi görüşlerini açıkladığı ve öğrencileri

bu görüşün doğruluğuna ikna etmeye çalıştığı saptanmıştır.

Düşünme Gereksinimi

İlk olarak Cohen, Stotland ve Wolfe (1955, akt. Cacioppo, Petty,

Feinstein ve Jarvis, 1996) tarafından bireylerin ilgilendikleri durumları anlamlı

ve tümleşik bir biçimde yapılandırma, deneyimsel dünyayı anlama ve

uslamlama gereksinimi olarak kavramsallaştırılan düşünme gereksinimi,

Cacioppo ve Petty (1982), tarafından gözden geçirilmiş ve bireylerin çaba

gerektiren bilişsel etkinliklerde bulunma ve bu etkinliklerden hoşlanma eğilimi

olarak yeniden tanımlanmıştır. Düşünme gereksinimi olarak adlandırılan bu

yapıda “gereksinim” biyolojik bir gereksinimden çok eğilim anlamında

kullanılmaktadır (Evans, 2007).

Düşünme gereksinimi yüksek bireylerin, uyaran ve eylemlerden anlam

çıkarmak için bilgiyi araştırma, edinme, bilgi hakkında düşünme ve

yansıtmayı tercih ederlerken, düşünme gereksinimi düşük olanların anlam

oluşturmak için diğerlerine (uzman, ünlü vb.), bilişsel sezgilerine ya da

toplumsal karşılaştırma işlemlerine güvendikleri düşünülmektedir

(Dickhauser, Reinhard, Diener ve Bertrams, 2009). Bunun yanında,

Cacioppo ve diğerleri (1996), düşünme gereksiniminin bilişsel güdülenmeyle

ilgili bir yapı olduğunu, dolayısıyla entellektüel becerilerle ilişkili olması olası

olsa da eş tutulmaması gerektiğini belirtmişlerdir.

Düşünme gereksiniminin durum çözümlemeriyle ya da yansıtıcı

düşünme ile ilişkisini araştıran herhangi bir araştırma olmamasına karşın,

bireylerin duruma-dayalı öğretim ortamının farklı bileşenlerine ilişkin

tutumlarının düşünme gereksinimleri ile ilişkili olduğunu düşündürtecek

kanıtlar vardır. Örneğin, bazı araştıma sonuçları düşünme gereksiniminin

önemli bilgilerin işlenme biçimiyle ilişkili olduğunu ortaya koymaktadır. Bu
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araştırmalara göre, düşünme gereksinimi düşük bireyler durumun ya da

olayın öne çıkan yönlerinden etkilenmeye daha yatkındırlar (Dickhauser ve

diğerleri, 2009). Bu görüşle koşut bir biçimde, Kassin, Reddy ve Tulloch

(1990), düşünme gereksinimi düşük bireylerin karar alma süreçlerinde daha

çok kendilerine doğrudan sunulan bilgileri kullanma eğiliminde olduklarını

saptamıştır. Tartışma ortamlarında üretilen görüş ve bu görüşlerin niteliği ile

ilgili olarak Petty ve Cacioppo (1986), düşünme gereksinimi yüksek ve düşük

olan bireyler arasındaki düşünme farkının, ortaya konulan mesaj sayısında

kendisini göstermese de, mesajın yansıttığı düşüncenin niteliği bakımından

anlaşılabileceğini savunmuşlardır.

Benzer bir biçimde iyi-yapılandırılmamış sorun çözme becerisi ile

düşünme gereksinimi arasındaki ilişkiyi araştıran oldukça az çalışma vardır

(Butler, Scherer ve Reiter-Palmon, 2003). Ancak düşünme gereksinimi ile iyi-

yapılandırılmamış sorun çözme başarımı arasında ilişki olabileceğini öne

sürmek için bazı nedenler vardır. Örneğin, düşünme gereksinimi yüksek

bireylerin, düşünme gereksinimi düşük olan bireylere göre bir olayla ilgili

karar vermeden önce daha çok bilgi toplama eğiliminde oldukları, durumla

doğrudan ilgili olmayan özelliklerden daha az etkilendikleri (Cacioppo ve

diğerleri, 1996), ve durumla ilgili daha iyi nedenlendirilmiş daha çok düşünce

ürettikleri bilinmektedir (Nussbaum, 2005). Bu görüşler ve araştırma

sonuçları göz önüne alındığında, duruma-dayalı öğretim uygulamaları

sırasında video-durumlara yorum eklenmesinin ve durum tartışmalarında

deneyimli öğretmenlerin yer almasının düşünme gereksinimi yüksek ve

düşük olan bireyleri farklı biçimde etkileyeceği düşünülebilir.

İlgili Araştırmalar

Butler ve diğerleri (2003), tarafından çözüm oluşturma yardımlarının

ve düşünme gereksiniminin iyi-yapılandırılmamış sorunlara çözüm üretimine

etkisinin incelendiği, yönetim ve psikoloji alanlarında öğrenim gören 120

öğrenci ile yapılan çalışmada, düşünme gereksiniminin farklı düşünmeyle

ilişkili olduğu sonucu ortaya konulmuştur. Bu çalışmada düşünme gereksinimi

yüksek bireylerin nicel (sayı) ve nitel (tür) olarak daha çok çözüm önerisi
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ortaya koydukları saptanmıştır. Ancak, üretilen çözümlerin niteliği ile

düşünme gereksinimi ölçeğinden alınan puanlar arasında bir ilişki

bulunmamıştır.

Nussbaum ve Bendixen (2003), tarafından yapılan araştırmada,

düşünme gereksiniminin bireylerin tartışmada yer alma eğilimlerini yordadığı

ortaya konulmuştur. Bu çalışmaya göre, düşünme gereksinimi yüksek

bireyler, yalnızca çaba gerektiren bilişsel etkinliklerde bulunmaktan

hoşlanmakla kalmamakta, aynı zamanda, karmaşık sorunlarla

karşılaştıklarında düşünme gereksinimi düşük bireylere göre daha az stres

yaşamakta ve sorunları daha etkili bir biçimde çözebilmektedirler (Cacioppo

ve diğerleri, 1996).

Nair ve Ramnarayan (2000), düşünme gereksinimi ile karmaşık

sorunları çözme arasındaki ilişkiyi incelemek amacıyla bir çalışma

yapmışlardır. Bu amaçla Hindistan’da metal sektöründe çalışan 45 yöneticiye

uzun süreli, çok yönlü simülasyona dayanan karmaşık bilişsel görevler

verilmiştir. Katılımcıların sorun çözme etkilikleri (a) başarı, (b) uyum

(consistency), (c) sorunsuzluk (crisis-free) olmak üzere üç başlık altında

değerlendirilmiştir. Araştırma sonucunda, düşünme gereksinimi ile karmaşık

sorun çözme arasında olumlu bir ilişki bulunmuştur. Bu çalışmada düşünme

gereksinimi yüksek olan katılımcılar; (a) sorun çözümünde daha başarılı

olmuşlar, (b) sorunun daha fazla yönü üzerine bilgi toplamışlar ve öyle karar

almışlar, ve (c) süreç boyunca daha az sorunla karşılaşmışlardır.

Gülgöz, Aktunç, Kumkale ve Eskenazi (1999), düşünme gereksinimi

düşük bireylerin metinleri düşünme gereksinimi yüksek bireylere göre daha

hızlı okuduklarını gözlemlemişlerdir. Ayrıca çalışma sonucunda, bilgi edinimi

ve akılda tutma açısından incelendiğinde ise, düşünme gereksinimi yüksek

bireylerin, deneyimledikleri olayları ya da edindikleri bilgileri akılda tutma

başarımları düşünme gereksinimi düşük bireylere göre daha iyi olduğu

saptanmıştır.
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Gülgöz ve Sadowski (1995) ile Gülgöz (2001) tarafından düşünme

gereksinimi ile bilişsel başarım ölçümleri arasındaki ilişkilerin kültürel

farklılıklardan etkilenip etkilenmediğini araştırmak ve Cacioppo ve Petty’nin

(1984) geliştirdiği Düşünme Gereksinimi Ölçeğinin kültürler arası geçerliliğini

saptamak amacıyla yapılan çalışmalarda üniversitede alınan ders geçme

notları ve öğrenci seçme sınavında (ÖSS) alınan puanlar gibi akademik

başarı ölçümleri ile düşünme gereksinimi arasında anlamlı bir ilişki

bulunmamıştır. Ancak, düşünme gereksinimi diğer yordayıcı değişkenlerle

beraber akademik başarıyı yordamak için kurulan regresyon denkleminde yer

bulmuştur. Üniversite giriş sınavından alınan sözel puan, eşit ağırlıklı puan ve

çalışma becerileri ölçeğinden alınan puanlar birlikte kullanıldığında düşünme

gereksinimi anlamlı bir yordayıcı değişken olarak kalmıştır. Buradan yola

çıkarak, Gülgöz (2001) düşünme gereksiniminin diğer değişkenlerle etkileşim

içinde olabileceğini ya da etkisinin bastırılmış olabileceğini belirtmiştir.
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BÖLÜM 3

YÖNTEM

Bu bölümde araştırmanın modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları,

verilerin toplanması ve içerik çözümlemesi ve istatistiksel çözümlere ilişkin

bilgiler yer almaktadır.

Araştırma Modeli

Araştırma 2x2 faktöryel desende yürütülmüştür. Bu desende bağımlı

değişken üzerinde etkisi incelenen 2 faktör bulunmaktadır. Araştırmanın

birinci faktörünü video-durumların uzman ve durum öğretmeni yorumlarından

oluşan yansıma noktalarıyla zenginleştirilmesi oluşturmaktadır. Bu faktör,

video-durumların uzman yorumlarıyla zenginleştirilmiş olması ve yalın olarak

sunulması olmak üzere iki düzeyden oluşmaktadır. Araştırmanın ikinci

faktörünü ise video-durumların tartışılması için oluşturulan çevrimiçi tartışma

gruplarında öğretmen adayları ve öğretmenlerin birlikte bulunmaları

oluşturmaktadır. Bu faktörde öğretmen katılımının varlığı ve yokluğu olmak

üzere iki düzeyden oluşmaktadır. Araştırmanın deneysel deseni Çizelge 1’de

gösterilmiştir.

Çizelge 1. Araştırma Deseni

Yansıma Noktaları ve
Yorumlar

Tartışma Gruplarında
Öğretmen Ölçümler

Var Var (A) Yansıtıcı Düşünme düzeyi

Yok (C) Yansıtıcı Düşünme düzeyi

Yok Var (B) Yansıtıcı Düşünme düzeyi

Yok (D) Yansıtıcı Düşünme düzeyi
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Araştırmanın bağımlı değişkeni, öğretmen adaylarının yansıtıcı

düşünme düzeyleridir. Öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerinin

belirlenmesi için Hatton ve Smith (1995) tarafından geliştirilen yansıtıcı

düşünme düzeyi değerlendirme modeli esas alınarak tartışma metinleri içerik

çözümlemesi yöntemiyle değerlendirilmiştir. Bu araştırmada ayrıca öğretmen

adaylarının düşünme gereksinimi ve epistemolojik inanç düzeylerinin

yansıtıcı düşünme düzeyini farklılaştırıp farklılaştırmadığı incelenmiştir.

Araştırma Grubu

Bu çalışmanın araştırma grubu, Ankara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri

Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü ve Hacettepe

Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi

Bölümü’nde Özel Ögretim Yöntemleri I dersini alan toplam 85 öğretmen

adayından oluşmaktadır. Ancak, deneysel işlem sürecinde yaşanan denek

kayıpları sonucunda istatistiksel çözümlemeler 74 denek üzerinden

gerçekleştirilmiştir. Denek kayıplarının, daha önce dersi aldığı için devam

zorunluluğu olmayan öğretmen adaylarının video-durum gösterimlerine

gelmek istememesinden kaynakladığı düşünülmektedir. Çizelge 2’de çalışma

grubunun deney gruplarına dağılımlı verilmiştir.

Çizelge 2. Çalışma Grubunun Faktörlere Göre Dağılımı

Yansıma Noktaları ve
Yorumlar

Tartışma Gruplarında
Öğretmen Sayı Kayıp Kalan

Var
Var 22 2 20
Yok 21 4 17

Yok
Var 21 3 18
Yok 21 2 19
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Deneysel İşlemler İçin Yapılan Hazırlıklar

Araştırmanın gerçekleştirilmesi için BÖTE bölümü lisans programında

yer alan Özel Öğretim Yöntemleri I dersi seçilmiştir. Deneysel uygulamalar

Ankara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Fakültesi ve Hacettepe Üniversitesi,

Eğitim Fakültesi, BÖTE Bölümü 3. sınıf öğrencileri üzerinde yürütülmüştür.

Uygulamaların anılan derslerle birlikte yürütülmesi için her iki üniversitenin

anılan bölümlerinden ve dersi yürüten öğretim üyelerinden izin alınmıştır.

Ders sürecinin içine uygulamanın nasıl yerleştirileceği ve uygulamanın

öğretmen adaylarının ders geçme notlarına etkisinin ne olacağı planlanmıştır.

Uygulama için gerekli resmi izinlerin alınması için Ankara Üniversitesi, Eğitim

Bilimleri Enstitüsü’ne başvurularak, Hacettepe Üniversitesi ile gerekli

yazışmaların yapılması sağlanmıştır. Bu süreç sonunda Hacettepe

Üniversitesi etik kurulu ve BÖTE Bölüm Başkanlığı tarafından tez

çalışmasının adı geçen bölümde ve derste gerçekleştirilmesine izin

verilmiştir.

Araştırma grubu olarak belirlenen Hacettepe Üniversitesi, Eğitim

Fakültesi, BÖTE bölümünde Özel Öğretim Yöntemleri I dersini alan 47

öğretmen adayı ve Ankara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Fakültesi, BÖTE

bölümünde Özel Öğretim Yöntemleri I dersini alan 38 öğretmen adayına

epistemolojik inançlar ölçeği ve düşünme gereksinimi ölçeği uygulanmıştır.

Öğretmen adayları deneysel desende yer alan gruplara atanırken her grupta

epistemolojik inançları gelişmiş ve az gelişmiş öğrencilerin ve düşünme

gereksinimi yüksek ve düşük olan öğretmen adaylarının eşit oranda yer

alması sağlanmıştır. Bir başka anlatımla, grupların epistemolojik inançlar ve

düşünme gereksinimleri bakımından çoktürel olmaları sağlanmıştır.

Uygulama çerçevesinde kullanılacak olan çevrimiçi tartışma ortamı,

uygulamanın gereklilikleri göz önüne alınarak oluşturulmuştur. Bu amaçla

seçilen açık kaynak kodlu Phbb3 portalı, gerekli düzenlemeler yapılarak

uygulamaya hazır hale getirilmiştir. Portal üzerinde uygulama aşamasında ya
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da yedekleme durumunda çıkabilecek aksaklıkların belirlenmesi için portal

araştırmacı, bir bilişim uzmanı ve BÖTE bölümünde görev yapan bir öğretim

görevlisi tarafından bir hafta süre ile sınanmıştır.

Uygulama için kullanılacak ilköğretim ve ortaöğretim okullarındaki

bilişim teknolojileri ders uygulamalarından oluşan video-durumlar seçilmiş ve

kurgulanmıştır. Video-durumların seçiminde farklı deneyimlere ve olanaklara

sahip öğretmenlerin derslerine yer verilerek, öğretmen adaylarının farklı

ortamları gözlemlemesine olanak sağlanmıştır. Bu amaçla seçilen video-

durumların beşi ilköğretim, biri ise teknik lise bilişim teknolojileri dersinden

oluşmuştur. Ayrıca seçilen video-durumların birinde, öğretmen gösterim aracı

olarak öğrenci bilgisayarlarının öğretmen bilgisayarı tarafından kontrol

edilmesine olanak sağlayan bir yazılımı kullanırken, bir öğretmen karatahta,

diğer öğretmenler ise projektör kullanmıştır. Öğretmen deneyimleri açısından

incelendiğinde ise, iki hafta için seçilen videolar okul deneyimi dersinde

öğretmen adaylarının staj uygulamasındaki ders anlatımlarından oluşurken,

geri kalan dört hafta mesleki deneyimleri 3 ile 15 yıl arasında değişen

öğretmenlerin ders anlatımlarından oluşmuştur.

Yansıma noktalarında yorumlarına yer verilen uzmanların seçiminde,

bu uzmanların alanda lisansüstü eğitim almış olmaları ve öğretmen yetiştirme

konusunda deneyimli olmaları koşulları aranmıştır. Bu ölçütler kullanılarak

belirlenen uzmanlarla görüşme yapılmış, uygulama anlatılmış ve katılım için

gönüllü olanlar ilgili video-durumu izlemişlerdir. Uzman(lar)ın izlediği duruma

ilişkin açıklamaları ve duruma ilişkin önemli gördüğü bileşenler hakkındaki

yorumları videoya kayıt edilmiştir. Bu araştırmada olabildiğince farklı

bakışaçılarının tanınması ve bu bakışaçılarına göre sorunların tartışılması

amaçlandığı için uzmanlara değinecekleri konularla ilgili herhangi bir

yönlendirmede bulunulmamıştır.

Ayrıca durum öğretmenlerinden de video-durumu eleştirel bir gözle

izlemleri, öğretimleri hakkında yansıtıcı düşünmeleri ve öğretmen adaylarının

durumu çözümlemelerinde yardımcı olabileceğini düşündükleri bağlamla ilgili

bilgileri paylaşmaları istenmiştir. Daha sonra hem durum öğretmeni hem de



61

uzman yorumları incelenmiş ve video-durum içerisinde ilgili yerlere yansıma

noktaları oluşturarak bu yorumlar eklenmiştir. Doğrudan video-durumun

herhangi bir anı ile ilgili olmayan ama ders hakkında bağlamsal ya da

kuramsal bilgi sağlayan yorumlar ise durum sonuna eklenmiştir.

Uygulama başlamadan bir önceki hafta araştırma grubunda yer alan

öğretmen adaylarına yansıtıcı düşünme kavramı, yansıtıcı düşünmenin

öğretmen adaylarına sağlayacağı yararlar ve yansıtıcı düşünmeyi

değerlendirmek için kullanılacak değerlendirme modeli hakkında bilgi

verilmiştir. Bunun yanında çevrimiçi tartışma ortamı tanıtılmış, altı hafta

sürecek uygulama boyunca yapılması gerekenler ve uygulamanın amacı

hakkında bilgi verilmiştir.

Benzer bir biçimde, durum tartışmlarına katılacak öğretmenlerle

bireysel görüşmeler yapılmış, araştırmanın amacı ve kendilerinden

beklenilenler hakkında bilgi verilmiş ve süreçle ilgili soruları yanıtlanmıştır.

Araştırma Süreci ve Ortam Özellikleri

Çalışma, 2008-2009 öğretim yılı güz döneminde, Özel Öğretim

Yöntemleri I dersinde,  altı hafta boyunca sürdürülmüştür. Video-durumlar,

her iki üniversitede de aynı gün öğretmen adaylarına izletilmiş, dolayısıyla

her iki üniversitede öğrenim gören öğretmen adaylarının çevrimiçi durum

tartışmaları için eşit sürelere sahip olmaları ve tartışmayı başından itibaren

takip etmeleri sağlanmıştır.

Uygulama süresince her haftanın cuma günleri, video-durumları

yansıma noktalarıyla birlikte izleyen A ve C grupları bir derslikte, yalnızca

video-durumları izleyen B ve D grupları ayrı bir derslikte birer öğretim

elemanı gözetiminde video-durumları izlemişlerdir. Video-durumların

izlenmesini takip eden bir hafta boyunca eşzamansız çevrimiçi tartışma

ortamında video-durumlar tartışılmıştır.
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Çevrimiçi tartışmalara katılan öğretmen adaylarının yeni başlık

açmalarına izin verilmiştir. Ancak başlıklar ve mesajlar sürekli olarak gözetim

altında tutulmuş, uygulama amacıyla uyuşmayan, bir başka anlatımla video-

durumlar dışındaki kişisel konularla ilgili başlıklar ve mesajlar silinerek mesaj

gönderen öğrenciler bilgilendirilmiştir. Öğretmen adaylarının tartışma

kayıtları, her hafta hem portalın kendi yedekleme olanaklarıyla, hem de

kayıtlar pdf biçimine dönüştürülerek saklanmıştır.

Durum tartışmaları için açık kaynak kodlu Phbb3 yazılımı

kullanılmıştır. Bu yazılımın seçilmesinin başlıca nedenleri;

- Açık kaynak kodlu bir mesaj tartışma ortamı olması,

- Türkçe dil desteğine sahip olması

- Kullanıcı ve yöneticiler için sunduğu farklı olanaklar

- Erişim süresinin kısa olması

- Sunduğu güvenlik seviyesinin yüksek olması

- Yedekleme özellikleri

- Modüler yapısından dolayı yedekleme ve güncelleme işlemlerinin kolay

olmasıdır.

Tartışma Yöneticisinin Rolü

Tartışmaların uygulama amacına uygun ve etkili bir biçimde

sürdürülebilmesi için katılımın düşmesi, tartışmanın konu dışına çıkması,

beklenmedik sorunlar ve sorunlu kullanıcı davranışları gibi sorunların

giderilmesine özen gösterilmelidir. Bu sorunları gidermek için etkinlik

planlarının yapılması, gerekli önlemlerin alınması, yüksek düzeyli düşünme

için gerekli koşullarıın hazırlaması tartışma yöneticisinin görevleridir (Walker,

2005, akt. Bratitsis ve Dimitracopoulou, 2008)

Birçok araştırma göstermektedir ki, eğiticinin çevrimiçi ortamda

bulunup anında geribildirim vermesi ve duyurularda bulunması öğrenciler

açısından oldukça yararlıdır (Tallent-Runnels ve diğerleri, 2005). Lee (2008),

öğrencilerin, eğiticinin tartışma yöneticisi olarak tartışmalara katılmasının
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gerekliliği konusunda görüşbirliği içinde olduklarını, ancak yöneticinin

tartışmalara katılım sıklığı hakkında öğrenciler arasında farklı görüşlerin

olduğunu belirtmektedir.

Bu çalışmada araştırmacı, tartışma yöneticisi olarak tartışmalara

katılmıştır. Bu katılımla, öğretmen adaylarının video-durumları sorgulaması

için soruların sorulması, tartışmaya katılımın özendirilmesi, öğrenciler

arasında doğabilecek kişisel çatışmaların önlenmesi ve tartışma ortamına

zarar verebilecek hakaret ve benzeri içerikli mesajların engellenmesi

amaçlanmıştır.

Tartışma yöneticisi deneysel işlemin etkilenmemesi için video-

durumlarda saptanan sorunlar ya da tartışma ortamında ortaya sürülen

görüşler ile ilgili görüş belirtmemiştir. Öğretmen adaylarının, video-durumları

sorgulamalarının özendirilmesi için, tartışma yöneticisi tarafından sorulan

sorular her gruba aynı biçimde sunulmuştur. Bir başka anlatımla, tartışma

yöneticisi deneysel işlemleri etkilememek için gruplara eşit katkıda

bulunmuştur.

Çevrimiçi Durum Tartışmalarına Katılan Öğretmenlerin Rolü

Bu çalışmada mesleki deneyimleri 4-7 yıl arasında değişen 7

öğretmen her hafta video-durumları izlemişler ve A ve B gruplarında

tartışmaya katılmışlardır. Tartışmaya katılan öğretmenlerden, öğretmen

adaylarıyla aynı biçimde video-durumları izleyip görüşlerini tartışma

ortamında tartışmaları istenmiştir. Ancak öğretmenin konu uzmanı ya da

değerlendirici olarak algılanmasını, dolayısıyla grup ikliminin değişmesini

önlemek için tartışma ortamındaki öğretmenlere, öğretmen adaylarına aynı

yetkiler verilmiş ve aynı isimlendirme kurallarıyla isimlendirilmişlerdir.

Öğretmenlerin tartışma ortamındaki isimlerinde öğretmen olduklarını belirten

bir işaret yer almamıştır.

Öğretmenlerin A ve B grubundan herhangi birinde paylaştıkları

görüşlerini ya da sordukları soruları diğer gruba da aynı biçimde taşımaları
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istenmiştir. Öğretmenler tarafından taşınmayan mesajlar tartışma yöneticisi

tarafından öğretmenin adıyla diğer gruba taşınmıştır.

Çevrimiçi Tartışmaların Değerlendirilmesi

Beklenileceği gibi, çevrimiçi tartışmaları dersin bir koşulu olarak

öğrencilerine duyuran araştırmacılar, çevrimiçi tartışmaları isteğe bağlı

bırakan araştırmacılara göre daha yüksek katılım bildirmişlerdir (Williams ve

Pury, 2002). Katılımın zorunlu olması, herkesin katılım ortamında kendine bir

yer edinmesi zorunluluğunu doğurmaktadır. Durum bu olunca, çevrimiçi

ortam, geleneksel ortamdan daha fazla sesin duyulmasına olanak

sağlamaktadır. Birçok çevrimiçi tartışma katılımcısına göre bu durum

çevrimiçi ortamı daha zorlayıcı ve üretken bir ortam haline getirmektedir (Lee,

2008). Williams ve Pury (2002), çevrimiçi tartışmalarda katılımla ilgili öğrenci

görüşlerini inceledikleri çalışmalarında daha çok mesaj okuyup daha çok

yazdığını söyleyen öğrencilerin büyük çoğunluğunun, çevrimiçi tartışmalara

katılımın zorunlu olduğu gruplardan olduklarını belirtmişlerdir.

Bu çalışmada da benzer kaygılar göz önünde bulundurularak,

çevrimiçi tartışmaların değerlendirilmesi ve öğretmen adaylarının buradan

aldıkları puanın ders geçme notunun %15’ini oluşturması, her iki üniversitede

uygulamanın gerçekleştirildiği dersin öğretim üyeleri ile birlikte

kararlaştırılmıştır. Öğrencilerin yüzeysel içeriklerle çok mesaj yazması ya da

yansıtıcı düşünmenin yer aldığı çok az katılımın gerçekleşmesi gibi olasılıklar

gözönüne alınarak notlandırmanın, öğretmen adaylarının yansıtıcılık

puanlarının ve katılımlarının ortak değerlendirilmesine karar verilmiştir.
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Veri Toplama Araçları

Bu araştırmanın temel veri kaynağı öğretmen adaylarının çevrimiçi

tartışma kayıtları, Schommer (1990) tarafından oluşturulan ve Deryakulu ve

Büyüköztürk (2002), tarafından Türkçe’ye uyarlanan Epistemolojik İnançlar

Ölçeği ve Cacioppo ve Petty, (1984)  tarafından oluşturulan ve Sadowski ve

Gülgöz (1992, akt. Gülgöz ve Sadowski, 1995)  tarafından Türkçe’ye

uyarlanan Düşünme Gereksinimi Ölçeği’dir.

Çevrimiçi Tartışma Kayıtları

Bu çalışma kapsamında öğretmen adaylarının video-durum

çözümlemelerini tartışmaları için oluşturulan eşzamansız çevrimiçi tartışma

ortamına gönderdikleri mesajlar, öğretmen adaylarının yansıtıcı

düşünmelerini değerlendirmek için kullanılmıştır.  Çevrimiçi eşzamansız

tartışma ortamının zaman ve mekân bakımından biraraya gelmesi olanaklı

olmayan bireyleri biraraya getirme olanağı sağlamaktadır. Bunun yanı sıra,

mesajların yazılı biçimde olmasının düşüncelerin net olarak ortaya

konmasına, eleştirilmesine ve savunulmasına (Henri, 1995) savlara yanıt

vermeden önce onlar üzerine yansıtıcı düşünülmesine olanak sunduğu öne

sürülmektedir (Lea, 2001).

Bilgisayar-aracılı iletişimde bütün iletişim elemanlarının yazılı

iletişimde tartışma için ortaya konuluyor olması katılımcıların durum

çözümlemesi sürecinin araştırmacı için daha açık bir hale gelmesini

sağlamaktadır (Macdonald, 2003, akt. Wever, Schellens, Valcke ve Keer,

2006). Dolayısıyla çevrimiçi tartışma belgeleri öğrenciler için yansıtıcılık

kaynağı olarak araştırmacılar için ise veri olarak kullanılabilmektedir (Meyer,

2004, akt. Wever ve diğerleri, 2006). Henri (1991), öğrenciler arasındaki

psiko-sosyal süreçlerin, kullanılan öğrenme stratejilerinin, edinilen bilgi ve

becerilerin incelenmesi için bilgisayar-aracılı iletişim metinlerinin bir altın

madeni niteliğinde olduğunu öne sürmektedir.
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Epistemolojik İnançlar Ölçeği

Schommer’in epistemolojik inanç ölçeği üniversite öğrencilerine

kolaylıkla uygulanabilir niteliktedir. Ölçeği yanıtlayan bireyler, her bir

maddeye katılma düzeylerini (1) Kesinlikle Katılmıyorum ile (5) Kesinlikle

Katılıyorum arasında değişen Likert tipi beşli derecelendirme cetveli üzerinde

işaretlemektedirler. Ölçeğin her bir faktörünün diğer faktörlerden bağımsız bir

inanç boyutunu ölçüyor olması ve her boyutun öğrenme üzerinde farklı

etkileri olduğunun saptandığı için ölçekten alınan puanların değerlendirilmesi

faktör bazında yapılmakta, ölçeğin bütününden alınan toplam puanlar

genellikle pek kullanılmamaktadır (Schommer, 1990). Ölçeğin her bir

faktöründen alınan yüksek puan, bireyin o faktöre ilişkin

olgunlaşmamış/gelişmemiş (naive) inançlara sahip olduğunu, düşük puan ise

bireyin o faktöre ilişkin olgunlaşmış/gelişmiş (sophisticated) inançlara sahip

olduğunu göstermektedir (Deryakulu ve Büyüköztürk, 2002).

Özgün formu İngilizce olan ölçek Deryakulu ve Büyüköztürk (2002)

tarafından Türkçe’ye uyarlanmış, özgün form ve Türkçe uyarlaması arasında

madde eşdeğerliği sağlanmış ve daha sonra 595 üniversite öğrencisine

uygulanmıştır. Ölçeğin yapı geçerliliğini belirlemek üzere uygulanan faktör

analizi sırasında 28 madde ölçekten çıkartılmış ve ölçekte kalan 35

maddenin bağımsız üç faktöre ayrıldığı bulunmuştur. Ancak, ölçeğin Türk

kültüründe göstermiş olduğu faktör yapısının Amerikan kültüründe

geliştirilmiş özgün ölçeğin faktör yapısından oldukça farklı olması nedeniyle

faktörlere yeni adlar verilmiştir.

Ölçeğin “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna İnanç” adlı birinci

faktöründe 17’si olumsuz (-), 1’i olumlu (+) toplam 18 madde bulunmaktadır.

Ölçeğin “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna İnanç” adlı ikinci

faktöründe hepsi olumlu (+) toplam 9 madde yer almaktadır. Ölçeğin “Tek
Bir Doğrunun Var Olduğuna İnanç” adlı üçüncü faktöründe ise, hepsi

olumlu (+) 8 madde bulunmaktadır.  Ölçeğin faktör puanları arasındaki ikili

korelasyonlara bakıldığında, Faktör-1 ile Faktör-2 arasında düşük düzeyde

pozitif bir ilişkinin olduğu, Faktör-1 ile Faktör-3 arasında düşük düzeyde
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negatif bir ilişkinin olduğu, Faktör-2 ile Faktör-3 arasındaki ilişkinin ise sıfıra

yakın olduğu bulunmuştur. Bu sonuçlar faktörlerin birbirinden oldukça

bağımsız bir yapıda olduğunu, bir diğer ifadeyle ölçeğin epistemolojik

inançlarla ilgili farklı boyutları ölçtüğü göstermektedir. Ölçeğin güvenirliğini

sınamak üzere hesaplanan Cronbach alfa iç-tutarlılık katsayıları, Faktör-1 için

.83, Faktör-2 için .62 ve Faktör-3 için ise .59’dur (Deryakulu ve Büyüköztürk,

2002).

Düşünme Gereksinimi Ölçeği

Amerika Birleşik Devletleri’nde geliştirilen düşünme gereksinimi

ölçeğinin aynı ülkede yapılan geçerlik güvenirlik çalışmalarında yüksek iç

tutarlılığı (Cacioppo, Petty ve Kao, 1984, akt. Gülgöz ve Sadowski, 1995),

yüksek test-tekrar test güvenirliği (Sadowski ve Gülgöz, 1992, akt. Gülgöz ve

Sadowski, 1995) yüksek geçerliliği (Heesacker, 1985, akt. Gülgöz ve

Sadowski, 1995) olduğu gösterilmiştir. Ölçeğin uyarlanması için Cacioppo ve

Petty’nin 1982 yılında geliştirdikleri 34 maddellik ölçek değil, aynı kişiler

tarafından bu ölçekteki maddelerden faktör ağırlıkları en yüksek olan 18

maddenin seçilmesiyle (Cacioppo ve Petty, 1984) oluşturulan ölçek esas

alınmıştır.

Sadowski ve Gülgöz’ün (1992, akt. Gülgöz ve Sadowski, 1995) yaptığı

çalışmada 18 maddelik ölçeğin iç-tutarlığının (Cronbach alfa=0.91) ve test

tekrar test güvenirliğinin (r(69)=.88, p<.0001) çok yüksek olduğu görülmüştür.

Ölçek, yarısı olumsuz yarısı olumlu maddelerden oluşmaktadır ve her

maddeye Likert tipi 9 basamakta yanıt verilebilmektedir. Her madde “bu

cümle tamamen beni anlatıyor” (+4) ile “bu cümle tamamen bana aykırı” (-4)

arasında puanlanmaktadır.

Ölçeğin Türkçe’ye uyarlanması çalışmalarında test-tekrar test

güvenirliğinin ölçülmesi için, ilk aşamada Koç Üniversitesi hazırlık ve birinci

sınıf öğrencilerinden 90 kişi (45 kız, 45 erkek) ve ikinci aşamada 137 kişiye

(75 kız 62 erkek) uygulanmıştır. Düşünme gereksinim ölçeğinin iç-tutarlılığı

birinci aşama için .69 ikinci aşama için .78 olarak bulunmuştur (Gülgöz ve
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Sadowski, 1995). Ölçeğin test ve tekrar test güvenirliği anlamlı bulunmuştur(r

(69) =.55, p<.001).

Düşünme gereksinimi ölçeğinin özgün formunun tek faktöre dayanan

bir yapıda olduğu belirtilmektedir (Cacioppo ve Petty, 1984). Gülgöz ve

Sadowski (1995), ölçeğin Türkçeye uyarlanmasında faktör yapısının

incelenmesi için temel eksen faktör analizi kullanmışlardır. Gülgöz ve

Sadowski, yapılan çözümleme sonucunda, Türkçe’ye uyarlanmış ölçeğin

faktör yapısının ağırlıklı olarak bir faktörde toplandığını belirtmişlerdir.

Verilerin Düzenlenmesi ve Çözümlenmesi

Uygulamanın sona ermesiyle birlikte çevrimiçi tartışma kayıtları

düzenlenmiş ve verilerin içerik çözümlemesi yoluyla incelenmesi aşamasına

geçilmiştir.

Çözümleme Biriminin Seçimi

Rourke, Anderson, Garrison ve Archer’a (2000) göre çözümleme

biriminin seçiminde amaç farklı kodlayıcıların güvenilir ve eşzamanlı olarak

tanımlayabilecekleri ve araştırılan konunun tamamıyla ortaya çıkarılmasını

sağlayacak yapının belirlenmesidir. Çevrimiçi tartışmaların tam ve net bir

resminin oluşturulabilmesi için uygun çözümleme biriminin belirlenmesi

oldukça önemlidir. Strijbos, Martens, Prins ve Jochems (2006) çevrimiçi

tartışmaların çözümlenmesinde her çözümleme biriminin farklı üstün ve zayıf

yönleri olduğunu belirtmişlerdir. Örneğin, kelime, mesaj gibi sabit birimler

nesnel olarak tanımlanabilir olduğu halde incelenen yapının tam olarak

ortaya çıkmasına uygun olmayabileceği öne sürülmektedir (Rourke ve

diğerleri, 2000). Bunun yanında, “anlam birimi” gibi dinamik birimler ise

tartışma belgelerinde çözümlemeye konu edilen yapıyı ortaya çıkarmada

daha başarılıdır. Ancak, öznel ve tutarsız birim belirleme sorunun oluşmasına

neden olabilmektedir.
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Belirli bir çözümleme biriminin seçimi çözümlenen yapının kuramsal

temeli ile ilintilidir (Wever ve diğerleri, 2006). Bu araştırmada yansıtıcı

düşünmenin ortaya konabilmesi için öğretmen adaylarının görüşlerinin bir

bütün olarak değerlendirilmesi gerekliliği göz önüne alınarak çözümleme

birimi mesaj olarak belirlenmiştir. Rourke ve diğerlerine (2000), göre

mesajların çözümleme birimi olarak seçilmesi şu üstünlükleri sağlamaktadır:

 Bu birimin parametreleri metnin yazarı tarafından belirlenir ve birim

farklı kodlayıcılar tarafından nesnel olarak tanımlanabilir.

 Kodlayıcılar arası güvenirliğin yüksek olmasına olanak sağlar.

 Yönetilebilir durumlar kümesi yaratır.

Kodlama Modeli

Rourke ve Anderson’a (2003) göre araştırmacılar, yeni kodlama

modelleri geliştirmek yerine daha önce geliştirilmiş ve başka araştırmalarda

kullanılmış modelleri seçmelidirler. Bu sayede modelin tekrarlanabilirliğinin

ve geçerliğinin güçleneceğini öne sürülmektedir (Stacey ve Gerbic, 2003).

Bunun yanı sıra, var olan bir modelin kullanılmasının bir başka yararı,

toplanan verilerin kural oluşturucu (normative) alanyazına katkıda bulunma

olasılığıdır (Rourke ve Anderson, 2003).

Bu çalışmada öğretmen adaylarının eşzamansız çevrimiçi tartışma

kayıtlarında ortaya koydukları yansıtıcı düşünme düzeylerinin

değerlendirilmesi için, alanyazında bu amaçla geliştirilmiş modeller taranmış

(Galvez-Martin, Bowman ve Morison, 1998; Hatton ve Smith, 1995; Sparks-

Langer, Simmons, Pasch, Colton ve Starko, 1990;), araştırma grubunun

öğretmen adayları olması, yansıtıcı düşünme için sağlanan aracın video-

durum olması gibi çalışmaya özgü özellikler göz önüne alınarak, Hatton ve

Smith (1995), tarafından geliştirilen yansıtıcı düşünme modeli kodlama

modeli olarak seçilmiştir.

Herhangi bir yansıtıcı düşünme değerlendirme modelinden öğretmen

adaylarının yansıtıcılık düzeylerini tam olarak belirlemesi beklenemez, ancak

bu modeller öğretmen adaylarının yansıtıcılık düzeyleri ile ilgili verilecek
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kararlarda kılavuzluk ederek değerlendirmede öznelliğin azaltılması olanağı

sunmaktadırlar (Kember, McKayb, Sinclair ve Wong, 2008)

Hatton ve Smith (1995), öğrenci raporlarını değerlendirmek için 4

düzeyli hiyerarşik bir değerlendirme modeli önermektedirler. Bu modele göre

açıklayıcı yazım(1) en düşük seviyeyi oluştururken, eleştirel yansıtma (4) en

yüksek yansıtıcılık düzeyine işaret etmektedir.

Açıklayıcı Yazım (1)

 Gerçekleşen olaylar anlatılır ancak bu olayların oluşu ile ilgili

bir neden belirtilmez

Açıklayıcı Yansıtma (2)

 Yalnızca olaylar anlatılmakla kalınmaz, olaylarla ilgili neden ve

gerekçe bulma çabaları vardır.

 Alternatif bakışaçılarına atıfta bulunulur.

Diyaloğa dayalı (Dialogic) Yansıtma (3)

 Eyleme daha dışarıdan bakılır.

 Farklı yaklaşımların sonuçlarının ne olabileceği ile ilgili hipotezler

kurar ve bunları değerlendirir.

 Durumu etkileyen farklı faktörleri bütünleştirici bir biçimde

inceler.

 Duruma getirilebilecek farklı bakışaçılarını değerlendirip

bütünleştirir.

Eleştirel Yansıtma (4)

 Gerçekleşen olayların yalnızca o an ve o ana ilişkin farklı bakış

açılarıyla açıklanamayacağını, olayların açıklanmasında tarihsel

ve sosyo-politik değişkenlerin etkilerinin farkında olduğunu ortaya

koyar (Hatton ve Smith, 1995).
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Kodlayıcıların Eğitimi

Tartışma kayıtları, araştırmacı ve bir doktora öğrencisi olmak üzere iki

kodlayıcı tarafından çözümlenmiştir. Her iki kodlayıcı, tartışma kayıtlarının

içerik çözümlemesi ile incelenmesine dayanan çeşitili araştırmalarda daha

önce birlikte görev almışlardır. Dolayısıyla tartışma kayıtlarının içeriklerinin

çözümlenmesine ilişkin deneyim sahibidirler. İkinci kodlayıcıya öncelikle

yansıtıcı düşünme kavramı, kavramın içeriği ve nasıl tanınabileceği ile ilgili

eğitim verilmiştir. Daha sonra yansıtıcı düşüncenin değerlendirilmesi için

oluşturulan farklı kodlama modelleri (Galvez-Martin ve diğerleri, 1998; Hatton

ve Smith, 1995; Kember, 1999; Sparks-Langer ve diğerleri, 1990) tanıtılmış

ve bu modellerin kullanıldığı çalışmalar iki kodlayıcı tarafından incelenmiştir.

İçerik çözümlemesi sürecinde doğabilecek farklı anlayışların

önlenmesi için başka bir araştırma için oluşturulmuş tartışma kayıtları, iki

kodlayıcı tarafından Hatton ve Smith’in (1995), yansıtıcı düşünce modeli

kullanılarak çözümlenmiş ve süreçteki belirsizlikler giderilmiştir.

İçerik Çözümlemesi Süreci

Bu çalışma kapsamında çevrimiçi iletişim kayıtlarından elde edilen 881

çözümleme biriminin tamamı araştırmacı ve ikinci bir kodlayıcı tarafından

çözümlenmiştir. Katılımcıların bütün mesajları notlandırıldıktan sonra

katılımcıya ait toplam mesaj sayısına bölünerek katılımcının yansıtıcılık puanı

belirlenmiştir. Bu çözümleme sonucunda elde edilen verilerin güvenirliği,

Cohen’nin kappa istatistiği ile incelenmiş ve kodlayıcılar arasındaki

güvenirliğin çok güçlü olduğu görülmüştür (kappa=0.825). Kodlayıcılar

tarafından farklı yansıtıcılık puanlarıyla değerlendirilmiş olan mesajlar

tartışılmış ve tamamında uzlaşılmıştır. Araştırma için üzerinde uzlaşılan son

değerler temel alınmıştır.

Alanyazında çevrimiçi iletişim kayıtlarının içerik çözümlemesi yoluyla

sayısallaştırılamasında araştırmalara dahil edilmesi önerilen bir diğer kontrol
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ölçütü ise kodlama güvenirliğidir (intrarater reliability). Araştırmada elde

edilen verilerin yarısı (2, 4 ve 6. haftalarda elde edilen tartışma kayıtları)

araştırmacı tarafından ilk kodlamadan 45 gün sonra yeniden kodlanmış ve

kodlayıcı güvenirliği oldukça yüksek bulunmuştur (kappa= 0.914) .

İstatistiksel Çözümlemeler

Bu araştırmada katılımcılara bir video-durumu birden fazla mesajda

çözümleme olanağı sunulmuş ve içerik çözümleme birimi olarak mesaj

seçilmiştir. Bu nedenle her bir öğretmen adayına ait birden fazla yansıtıcı

düşünme puanı elde edilmiştir. Ancak istatistiksel çözümlemeler

gerçekleştirilirken, her bir öğretmen adayına ait bir yansıtıcı düşünme puanı

kullanılmıştır. Bunun için öncelikle her bir katılımcıya ait elde edilen yansıtıcı

düşünme düzeyi puanları toplanıp o katılımcıya ait toplam mesaj sayısına

bölünerek katılımcının yansıtıcı düşünme düzeyi belirlenmiştir. Daha sonra,

uygulama sürecinin değerlendirilmesi için haftalara göre toplam mesaj

sayıları ve yansıtıcı düşünme düzeyi ortalamaları betimsel istatistiklerle

incelenmiştir.

Deneysel işlemlerin gruplar arasında bir fark yaratıp yaratmadığının

araştırılması için, iki faktörlü ANOVA çözümlemesi kullanılmıştır. İki faktörlü

ANOVA deneysel desenlerde grupların karşılaştırılması için güçlü bir

istatistiktir (Büyüköztürk, 1997). İki faktörlü ANOVA çözümlemesi

varsayımlarına ilişkin çözümlemeler EK 3’ te sunulmuştur.

Düşünme gereksinimi ve epistemolojik inançları düşük ve yüksek

öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerinin farklılaşıp

farklılaşmadığının deneysel işlem alt grupları açısından karşılaştırılması için

Mann-Whitney U testi kullanılmıştır. Bu amaçla her grup içinde epistemolojik

inanç ölçeğinin alt boyutlarından ve düşünme gereksinimi ölçeğinden, en

düşük ve en yüksek puanı alan 5’er öğretmen adayının yansıtıcı düşünme

puanlarının farklılaşıp farklılaşmadığı araştırılmıştır.



BÖLÜM 4

BULGULAR VE YORUMLAR

Bu bölümde ilk olarak araştırmada elde edilen veriler özetlenmiştir.

Daha sonra araştırma sorularına yanıt aramak için kullanılan istatistiksel

çözümlemelerin sonuçları verilmiştir.

Betimsel Bulgular

Araştırma sürecinde öğretmen adaylarının çevrimiçi tartışmalara

katılımları ve yansıtıcı düşünme düzeyleri ile ilgili bir bakışaçısının

sağlanması için mesaj sayısı ve yansıtıcı düşünme puanlarına ilişkin betimsel

bulgular Çizelge 3’te sunulmuştur.

Çizelge 3. Mesaj Sayısı ve Yansıtıcı Düşünme Puanları

Faktör Düzey N

Mesaj Sayısı Yansıtıcı Düşünme

x S x S

Yansıma
Noktası

Var 38 10.39 5.60 2.11 0.44

Yok 36 13.56 8.57 1.89 0.34

Öğretmen
Katılımı

Var 37 9.54 4.97 2.07 0.43

Yok 37 14.32 8.51 1.93 0.38

Bu araştırmada altı hafta boyunca 74 öğretmen adayı izledikleri video-

durularla ilgili 881 mesaj göndermiştir. Bu mesajların 178’i (%20) A
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grubundaki (Video-durumlarda yansıma noktaları var+ Öğretmen katılımı var)

öğretmen adayları tarafından, 175’i (%19,8) B grubundaki (Video-durumlarda

yansıma noktaları yok + Öğretmen katılımı var) öğretmen adayları tarafından,

215’i (%24,4)  C grubundaki (Video-durumlarda yansıma noktaları var +

Öğretmen katılımı yok), 313’ü (%35,5) ise D grubundaki (Video-durumlarda

yansıma noktaları yok + Öğretmen katılımı yok) öğretmen adayları tarafından

gönderilmiştir. Haftalara göre gruplarda gönderilen mesaj sayıları Şekil 1’de,

haftalara göre grupların yansıtıcı düşünme düzeyi ortalamaları Şekil 2’de

gösterilmiştir.

Şekil 1. Haftalara Göre Gruplarda Gönderilen Mesaj Sayıları

Araştırma sürecinde öğretmen adaylarının çevrimiçi tartışmalara

katılımları incelendiğinde (bkz. Şekil 1), en düşük katılımın 5. haftada A

grubunda gerçekleştiği (20 mesaj), en yüksek katılımın ise 4. haftada D

grubunda gerçekleştiği görülmektedir. Bunun yanında, çevrimiçi tartışmalara

katılım haftalara göre farklılıklar göstermiştir. Bu farklılığın kaynağı öğretmen

adaylarının çalışma yüklerinin (diğer derslerin sınav, proje teslimi gibi

gereklilikleri) haftalara göre farklılaşması olabileceği gibi izlenilen video-

durumun öğretmen adayları tarafından tartışılmaya değer görülüp

görülmemesi de olabilir.

Hafta

Mesaj Sayısı
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Öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerinin haftalara göre

değişimi incelendiğinde (bkz. Şekil 2), tüm grupların yansıtıcı düşünme

düzeylerinin deneysel işlem sürecinde artış gösterdiği görülmektedir.

Şekil 2. Haftalara Göre Grupların Yansıtıcılık Düzeyleri

Araştırma Soruları

Araştırma sonuçlarının istatistiksel olarak değerlendirilmesi

aşamasında ilk olarak veriler betimsel istatistiklerle incelenmiştir. Deneysel

koşulların etkisini değerlendirmek amacıyla kullanılması öngörülen iki faktörlü

ANOVA istatistiğinin uygulanabilmesi için karşılanması gereken

varsayımların karşılandığı görülmüş ve ilk iki araştırma sorusunun

yanıtlanması için iki faktörlü ANOVA çözümlemesi gerçekleştirilmiştir.

Üçüncü araştırma sorusunun yanıtlanması için Mann-Whitney U testi

kullanılmıştır.

Hafta

Yansıtıcı Düşünme Puanı
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Video-durumlarda Yansıma Noktaları Bulunmasının Yansıtıcı
Düşünmeye Etkisi

Bu araştırmanın birinci sorusu olan “Video-durumların uzman

yorumlarıyla zenginleştirilmesi, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme

düzeylerini etkilemekte midir?” sorusuna yanıt aramak için yapılan iki faktörlü

ANOVA çözümlemesine ait bulgular Çizelge 4’te, betimsel bulgular Çizelge

5’te verilmiştir.

Çözümleme sonucu incelendiğinde, öğretmen adaylarının izlediği

video-durumlarda uzman ve durum öğretmeni yorumlarını içeren yansıma

noktalarının bulunmasının öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünmeleri

üzerinde anlamlı bir farklılığa yol açtığı [F(1,70)=55,440 p<0.05] görülmüştür.

Ortalama puanlar incelendiğinde (bkz. Çizelge 5), sınıf ortamının

görüntülerini uzman ve öğretmen yorumlarından oluşan yansıma noktalarıyla

izleyen öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme puanlarının ( X =2.11),

yalnızca sınıf ortamından oluşan video-durumları izleyen öğretmen

adaylarının yansıtıcı düşünme ( X =1.89) puanlarından yüksek olduğu

görülmektedir. Bir başka deyişle, video-durumların, uzman ve video-durum

öğretmeni yorumlarından oluşan yansıma noktalarıyla zenginleştirilmesi,

yalnızca sınıf görüntülerinden oluşan video-durumlara göre öğretmen

adaylarının yansıtıcı düşünmelerini daha çok desteklemiştir.

Tartışma Gruplarına Öğretmen Katılımının Yansıtıcı Düşünmeye Etkisi

Bu araştırmanın ikinci sorusu olan “Video-durumların tartışılması için

oluşturulan çevrimiçi tartışma gruplarında öğretmen adaylarının ve

öğretmenlerin birlikte bulunmaları öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme

düzeylerini etkilemekte midir?” sorusuna yanıt aramak için yapılan iki faktörlü

ANOVA çözümlemesine ait bulgular Çizelge 4’te, betimsel bulgular Çizelge

5’te verilmiştir.



77

Çizelge 4. Yansıtıcı Düşünme Düzeylerinin Yansıma Noktaları ve
Tartışma Gruplarına Öğretmen Katılıman Göre ANOVA Sonuçları

Varyansın  Kaynağı Kareler
Toplamı sd

Kareler
Ortalaması F p η2

Yansıma Noktaları 0.847 1 0.847 55.440 .023* .072

Öğretmen Katılımı 0.306 1 0.306 11.968 .165 .027

Yansıma Noktaları x
Öğretmen Katılımı 0.387 1 0.187 11.201 .277 .017

Hata 10.904 70 0.156

Toplam 12.292 73

Çizelge 5. Öğretmen Adaylarının Faktörlere Göre Yansıtıcı Düşünme
Düzeylerinin Betimsel İstatistikleri

Çözümleme sonuçları incelendiğinde (bkz. Çizelge 4), tartışma

gruplarında öğretmen katılımının öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünmeleri

üzerindeki etkisinin [F(1,70)=11.968, p>0.05] anlamlı olmadığı görülmüştür.

Bir başka anlatımla, çevrimiçi durum tartışmalarında öğretmen adaylarının

deneyimli öğretmenlerle birlikte yer alması, öğretmen adaylarının yansıtıcı

düşünme düzeyleri üzerinde anlamlı bir etki yaratmamıştır.

Çözümleme sonuçları incelendiğinde görülen bir diğer sonuç ise,

video-durumlara yansıma noktalarının eklenmesi ve çevrimiçi durum

tartışmalarında deneyimli öğretmenlerin yer almasının öğretmen adaylarının

Yansıma Noktaları
Var

Yansıma Noktaları
Yok Toplam

N X S N X S N X S
Öğretmen
Katılımı Var 20 2.13 0.46 17 2.01 0.40 37 2.07 0.43

Öğretmen
Katılımı Yok 18 2.10 0.44 19 1.78 0.24 37 1.94 0.38

Toplam 38 2.11 0.45 36 1.89 0.34 74 2.00 0.410
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yansıtıcı düşünme puanına ortak etkisinin anlamlı olmadığıdır

[F(1,70)=1.201, p>0.05].

Yansıtıcı Düşünme Düzeyinin Epistemolojik İnanç ve Düşünme
Gereksinimi Düzeyine Göre Karşılaştırması

Bu araştırmanın üçüncü sorusu olan “Öğretmen adaylarının

epistemolojik inan düzeyi ve düşünme gereksinimi düzeylerine göre yansıtıcı

düşünme düzeyleri farklılaşmakta mıdır?” sorusuna yanıt aramak için çalışma

için oluşturulan her grupta epistemolojik inanç ölçeğinin her bir alt

boyutundan en yüksek ve en düşük puanı alan 5’er öğretmen adayı

belirlenmiştir. Gruplar içerisinde epistemolojik inançlar ölçeğinin alt

boyutlarından yüksek ve düşük puan alan öğretmen adaylarının yansıtıcı

düşünme düzeyleri arasında farklılık olup olmadığı araştırılmıştır. Bu

çözümlemeleri gerçekleştirmek için Mann-Whitney U Testi kullanılmıştır.

Epistemolojik inançlar ölçeğinin Türkçe’ye uyarlanmış hali 3 alt

boyuttan oluşmaktadır. Bireylerin epistemolojik inançlarının değerlendirilmesi

için bu alt boyutlardan alınan puanlar kullanılmaktadır. Bu alt boyutlar:

 Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna İnanç,

 Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna İnanç,

 Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna İnanç olarak sıralanmaktadır.

“Öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanç” adı verilen epistemolojik

inanç ölçeğinin birinci alt boyutundan, her grup içerisinde en yüksek ve en

düşük puanı alan 5 öğretmen adayı belirlenmiş ve yansıtıcı düşünme

puanları karşılaştırılmıştır (Çizelge 6). Yapılan U-testi çözümlemeleri

göstermektedir ki, her bir deneme koşulunda “Öğrenmenin çabaya bağlı

olduğuna inançları” düşük ve yüksek öğretmen adaylarının yansıtıcı

düşünme puanları arasında anlamlı bir farklılık yoktur (p>.05).
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Çizelge 6. Yansıtıcı Düşünme Düzeyinin Öğrenmenin Çabaya Bağlı
Olduğu İnancına Göre U-Testi Sonuçları

Gruplar

Öğrenmenin
Çabaya

Bağlı
Olduğuna

İnanç

N Sıra
Ortalaması

Sıra
Toplamı U p

A
(Yansıma Noktaları Var-
Öğretmen Katılımı Var)

Yüksek 5 6.00 30.00
10.000 .602

Düşük 5 5.00 25.00
B

(Yansıma Noktaları Yok-
Öğretmen Katılımı Var)

Yüksek 5 5.75 23.00
7.000 .461

Düşük 5 4.40 22.00
C

(Yansıma Noktaları Var-
Öğretmen Katılımı Yok)

Yüksek 5 7.25 43.50
7.500 .170

Düşük 5 4.50 22.50
D

(Yansıma Noktaları Yok-
Öğretmen Katılımı Yok)

Yüksek 5 5.10 25.50
10.500 .675

Düşük 5 5.90 29.50

Çizelge 7. Yansıtıcı Düşüne Düzeyinin Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı
Olduğuna İnanca Göre U-Testi Sonuçları

Gruplar
Öğrenmenin

yeteneğe bağlı
olduğuna inanç

N Sıra
Ortalaması

Sıra
Toplamı U p

A
(Yansıma Noktaları

Var- Öğretmen Katılımı
Var)

Yüksek 5 6.50 32.50
7.500 .295

Düşük 5 4.50 22.50

B
(Yansıma Noktaları

Yok- Öğretmen
Katılımı Var)

Yüksek 5 6.20 31.00
9.000 .463

Düşük 5 4.80 24.00

C
(Yansıma Noktaları

Var- Öğretmen Katılımı
Yok)

Yüksek 5 7.20 36.00
4.000 .076

Düşük 5 3.80 19.00

D
(Yansıma Noktaları

Yok- Öğretmen
Katılımı Yok)

Yüksek 5 5.10 25.50
10.500 .675

Düşük 5 5.90 29.50

Bir önceki çözümlemeleye benzer biçimde “Öğrenmenin yeteneğe

bağlı olduğuna inanç” adı verilen epistemolojik inanç ölçeğinin ikinci alt

boyutundan, her grup içerisinde en yüksek ve en düşük puanı alan 5
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öğretmen adayı belirlenmiş ve yansıtıcı düşünme puanları karşılaştırılmıştır

(Çizelge 7). Yapılan U-testi çözümlemeleri göstermektedir ki, “Öğrenmenin

Yeteneğe Bağlı Olduğuna İnançları” düşük ve yüksek öğretmen adaylarının

yansıtıcı düşünme puanları arasında anlamlı bir farklılık yoktur (p>.05).

Çizelge 8. Yansıtıcı Düşünme Düzeyinin Tek Bir Doğrunun Var
Olduğuna İnanca Göre U-Testi Sonuçları

Gruplar
Tek bir

doğrunun
var olduğuna

inanç
N Sıra

Ortalaması
Sıra

Toplamı U p

A
(Yansıma Noktaları

Var- Öğretmen Katılımı
Var)

Yüksek 5 5.50 27.50
12.500 1.000

Düşük 5 5.50 27.50

B
(Yansıma Noktaları

Yok- Öğretmen Katılımı
Var)

Yüksek 5 7.00 35.00
5.000 .116

Düşük 5 4.00 20.00

C
(Yansıma Noktaları

Var- Öğretmen Katılımı
Yok)

Yüksek 5 6.50 32.50
7.500 .295

Düşük 5 4.50 20.00

D
(Yansıma Noktaları

Yok- Öğretmen Katılımı
Yok)

Yüksek 5 5.00 25.00
10.000 .600

Düşük 5 6.00 30.00

Epistemolojik inanç ölçeğinin üçüncü alt boyutunu oluşturan “Tek bir

doğrunun var olduğuna inanç” alt boyutundan alınan puanlara göre her

grupta en yüksek ve en düşük puanları alan 5 öğretmen adayı belirlenmiş ve

yansıtıcı düşünme puanları karşılaştırılmıştır (Çizelge 8). Yapılan U-testi

çözümlemeleri sonucunda, “Tek bir doğrunun var olduğuna inançları” düşük

ve yüksek öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme puanları arasında anlamlı

bir farklılık olmadığı bulunmuştur (p>.05).
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Çizelge 9. Yansıtıcı Düşünme Düzeyinin Düşünme Gereksinimine Göre
U-Testi Sonuçları

Gruplar
Düşünme

Gereksinimi N Sıra
Ortalaması

Sıra
Toplamı U p

A
(Yansıma Noktaları Var-
Öğretmen Katılımı Var)

Yüksek 5 6.80 34
6.000 .175

Düşük 5 4.20 21
B

(Yansıma Noktaları Yok-
Öğretmen Katılımı Var)

Yüksek 5 6.90 34.50
5.500 0.141

Düşük 5 4.10 20.50
C

(Yansıma Noktaları Var-
Öğretmen Katılımı Yok)

Yüksek 5 7.90 39.50
0.500 .012*

Düşük 5 3.10 15.50
D

(Yansıma Noktaları Yok-
Öğretmen Katılımı Yok)

Yüksek 5 7.60 38.00
2.000 .028*

Düşük 5 3.40 17.00

Düşünme gereksinimi ile yansıtıcı düşünme ilişkisinin araştırılması için

her bir araştırma grubunda en yüksek ve en düşük düşünme gereksinimi

puanına sahip 5’er öğretmen adayı belirlenmiş ve bu öğretmen adaylarının

yansıtıcı düşünme puanları arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı U-testi

kullanılarak değerlendirilmiştir (Çizelge 9). Yapılan U-testi çözümlemeleri

göstermektedir ki, çevrimiçi tartışmalara öğretmenlerin katıldığı A ve B

gruplarında öğretmen adaylarının düşünme gereksinimi puanına göre

yansıtıcı düşünme puanları anlamlı olarak farklılaşmamıştır(p>.05). Bunun

yanında, çevrimiçi tartışmalarda öğretmenlerin yer almadığı C ve D

gruplarında, düşünme gereksinimi düşük ve yüksek olan öğretmen

adaylarının yansıtıcı düşünme puanları arasında anlamlı bir farklılık vardır

(p<.05).

Sıra ortalamaları dikkate alındığında (bkz. Çizelge 9), yansıma

noktalarını içeren video-durumları izleyen ve tartışma gruplarında öğretmen

katılımı bulunmayan C grubunda, düşünme gereksinimi yüksek olan

öğretmen adaylarının düşünme gereksinimi düşük olan öğretmen adaylarına

göre yansıtıcı düşünme puanları daha yüksektir. Benzer bir biçimde, yalnızca

sınıf görüntülerinden oluşan video-durumları izleyen ve tartışma gruplarında
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öğretmen katılımının yer almadığı D grubunda, düşünme gereksinimi yüksek

olan öğretmen adaylarının, düşünme gereksinimi düşük olan öğretmen

adaylarına göre yansıtıcı düşünme düzeyleri daha yüksektir.

Bir başka anlatımla, tartışma gruplarında öğretmenlerin yer almadığı C

ve D gruplarında düşünme gereksinimi yüksek olan öğretmen adaylarının

yansıtıcı düşünme düzeylerinin de daha yüksek olduğu görülmüştür.



BÖLÜM 5

TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER

Bu bölümde ilk olarak araştırmanın bulguları tartışılacaktır. Daha

sonra, araştırma kapsamında elde edilen bulgulara dayalı olarak sonuç ve

önerilere yer verilecektir.

Tartışma

Araştırmanın ortaya koyduğu sonuçlara göre, video-durumların

yansıma noktalarıyla zenginleştirilmesi öğretmen adaylarının yansıtıcı

düşünme düzeylerini olumlu olarak etkilemektedir. Video-durumlara uzman

ve video-durum öğretmeni yorumlarının eklenmesi alanyazında oldukça az

incelenen bir konudur. Bu çalışma ile elde edilen bulgular, duruma-dayalı

öğretimde video-durumlara yorum eklenmesi konusundaki kuramsal

çıkarımlarla ve araştırma sonuçlarıyla uyumludur.

Öğretmen adayları, video-durumları yorumlarken düşüncelerini

değerlendirmek ve desteklemek için farklı kaynaklar kullanmaktadırlar. Bu

kaynak, öğretmen adaylarının önceki bilgileri ve inançları olabileceği gibi

video-durumlarla ilgili yorumlar da olabilmektedir (Williams, 2004). Shulman

(1992), video-durum yorumlarını, durum yönteminin önemli bir bileşeni olarak

kabul etmektedir. Çünkü yorumlar bir durum hakkında birçok bakışaçısı ve

çözüm için seçenekli stratejiler sunmaktadır. Massingila ve Doerr’e (2002)

göre, uzman ve durum öğretmenlerinin yorumlarını içeren durumlar, farklı

değişkenlerin farklı bakışaçılarıyla incelenmesine, durumun katmanlı bir

biçimde çözümlenmesine, dolayısıyla da farklı çözüm yollarının önerilmesine

olanak sağlayabilmektedir. Böylece, durumun farklı yönleriyle ilgili öğretmen
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adaylarının farkındalığının arttırılması ve bu yönlerle ilgili farklı bakışaçılarının

sunulması, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünmelerini tetikleyebilmektedir.

Bazı araştırmacılara göre ise, video-durumlarda uzman yorumlarına

yer verilmesi, öğretmen adaylarına duruma ilişkin kuramsal ilkeler arasında

bağlantı kurma olanağı sunmaktadır. Bunun yanında, durum öğretmenlerinin

açıklamaları ve durum çözümlemelerinin yer aldığı video-durumlar, öğretmen

adaylarına durumun gerçekleştiği bağlam hakkında bilgi sahibi olma ve

durum öğretmenin yansıtıcı düşünmesini modelleme olanağı da sunmaktadır.

Video-durumlarla birlikte sunulan bu bilgi ve yorumlar durum çözümlemesi ve

yansıtıcı düşünme konusunda deneyimsiz olan öğretmen adaylarına destek

ve kılavuzluk sağlayacak niteliktedir (Van den Berg ve Visscher-Voerman,

2000).

Uzman ve durum öğretmeni yorumlarının gerek uygulama ile

öğrenme-öğretme kuramları arasında bağlantı kurma, gerekse durumun farklı

yönlerini görmede öğretmen adaylarına yarar sağladığı çevrimiçi tartışma

ortamındaki mesajlarda da görülmektedir. Örneğin, bir öğretmen adayı

izlediği uzman yorumunun kendisine nasıl bir bakışaçısı sağladığını şöyle

anlatmaktadır:

“Bu hafta Uzman 1’in de yorumunda öğretmenlerin yapılandırmacı

yaklaşımı uygulamaya taşıyamadıklarından bahsetti. Ama bizim (en azından

benim) düşünmediğimiz birşeye değindi: Öğrencilerin üst düzey düşünme

becerilerini harekete geçirmek. . .” (Kod: a_a)

Bir başka öğretmen adayı ise, benzer bir biçimde uzman yorumunun

durumun farklı bir yönünü görmesini sağladığını şöyle ortaya koymaktadır:

“…biz burada sürekli her sorunun kaynağı olarak öğretmeni

tartışıyoruz ama Uzman 2’nin dediği çok doğru bence, okul yönetiminin

bilgisayar dersine karşı tutumu çok önemli, çünkü. . . ” (Kod:s_g)
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Bunun yanı sıra, video-durumların durumun geriplanı ile ilgili yeterli

bilgiyi aktaramayabileceği, öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme

etkinliklerini kısıtladığı, durum öğretmeni yorumlarının bu kısıtlılığı

giderebileceği (Koç ve diğerleri, 2009) yönündeki görüşlerin de tartışma

ortamındaki mesajlarla desteklendiği görülmektedir. Örneğin, bir öğretmen

adayı durumun geriplanı ile ilgili yeterince bilgi olmadan etkili bir durum

çözümlemesi gerçekleştirmenin güçlüğünü şöyle ortaya koymaktadır:

“arkadaşlar biz burdan böyle konuşuyoruz ama kimbilir ne gibi

sorunları vardır hocanın. O öğretmenin de öğrenciliğinde belki bizim gibi

pembe hayalleri vardı... Fakat sıkıntıları görünce mücadele etmekten

vazgeçmiştir bence.” (Kod:m_ç)

Öte yandan, bir başka öğretmen adayının, “Öğrencilerin öğretmeni

dinlememelerinin nedenlerinden birisi de sınıfta misafirlerin olması olabilir.

Öğretmenin de vidonun bir yerinde "normalde bu kadar yaramaz değiller ama

bu gün bir başka yaramazlar" gibisinden bir sözü var” (Kod:e_a)biçimindeki

mesajının durum öğretmeni yorumlarının yansıtıcı düşünme sürecine katkı

sağladığının bir göstergesi olarak değerlendirilebilinir.

Kuramsal bakışaçılarının yanı sıra bazı araştırma bulguları da bu

çalışmanın bulgularıyla koşutluk taşımaktadır. Örneğin,  Williams (2004), 18

öğretmen adayıyla yaptığı çalışmada öğretmen adaylarının video-durumları

izleyerek oluşturdukları düşüncelerini, onlara sundukları yorumları okuyup ya

da dinledikten sonra gözden geçirerek yansıtmada bulunmalarını istemiştir.

Öğretmen adaylarının üçte biri bu yorumlardan bilgi edinerek ya da video-

durumla ilgili başlangıçtaki görüşlerini yeniden çerçevelendirerek yansıtıcı

düşünmelerini geliştirmişlerdir. Williams, genel olarak video-durum

yorumlarının öğretmen adaylarının yanısıtıcı düşünmelerini desteklediğini

belirtmiştir. Video-durumlara yorum eklenmesi durumunda öğretmen

adaylarının kendi bakışaçılarını uzman bakışaçıları ışığında yeniden

çerçevelendirmelerinin sağlanabilmesi için daha fazla desteğe yer verilmesi

gerekmektedir. Bu destek, “tartışma ortamlarında öğretmen ve uzman

görüşlerini izledikten sonra görüşlerim . . .” biçiminde değişti gibi mesaj
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başlatıcılarla gerçekleştirilebilir. Mesaj başlatıcıların öğretmen adaylarının

yansıtıcı düşünmelerinin geliştirilmesi ya da yansıtıcı düşünme sürecinde

başlangıç atılımının yapılması için olumlu bir araç sunabileceği

düşünülmektedir (Costa ve Callick, 2000; Williams, 2004).

Bu araştırmanın sonuçları değerlendirilirken, öğretmen adaylarının

video-durumlarda yer alan yorumları sahiplenip kendi bakışaçılarıymış gibi

dile getirmeleri (Merseth, 1996) olasılığı göz önünde bulundurulmalıdır. Bir

başka anlatımla, öğretmen adayları uzman ve öğretmen yorumlarını, kendi

görüşlerini oluşturmak ya da durumun farklı yönlerini incelemek için bir çıkış

noktası olarak kullanmak yerine, bu görüşleri doğrudan benimseniş olabilirler.

Ancak bu olasılığın gerçekleştiği durumlarda bile uzman yorumlarının

sahiplenilip yeniden dile getirilmesi yansıtıcı düşünme sürecine başlangıç

oluşturması işlevi açısından önemli bir adım olarak kabul edilmektedir

(Williams, 2004).

Araştırmadan elde edilen bir diğer bulgu, deneyimli öğretmenlerin

durum çözümlemesi ve tartışması sürecine katıldıkları tartışma gruplarındaki

öğretmen adaylarının yansıtıcılık düzeylerinin, öğretmen katılımının olmadığı

gruplardaki öğretmen adaylarının yansıtıcılık düzeylerinden anlamlı biçimde

farklılaşmadığıdır. Bu durumun olası nedenleri arasında (a) öğretmen

adaylarının tartışma gruplarındaki deneyimli öğretmenleri algılayış biçimleri

ve bu algılarının çevrimiçi ortamdaki davranışlarına yansıması, (b) deneyim

ve bilgi bakımından tektürel grupların doğaları gereği taşıdıkları özelliklerin

çoktürel gruplarda öğretmenlerin tartışma ortamına aktardıkları farklı

bakışaçılarından kaynaklanan olumlu katkıyı dengelemesi, ya da (c)

öğretmen adaylarının çevrimiçi tartışma ortamındaki mesajların yalnızca

bazılarını okumaları ya da hiç okumamaları, dolayısıyla deneyimli

öğretmenlerle bir etkileşimin sağlanamamış olması sayılabilir.

Mitchell (1994, akt. Coffin ve Hewings, 2005), tartışmalarda öğretmen

adaylarının kendine ait bir bakışaçısı oluşturabilmesi için farklı bakışaçılarının

bir araya getirilip, değerlendirilmesi ve bütünleştirlmesi gerektiğini öne

sürmektedir.  Ancak, bunun özellikle tartışma deneyimi olmayan öğretmen
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adayları tarafından gerçekleştirilmesi oldukça zordur. Çünkü öğretmen

adayları, öğrenim gördükleri alana ilişkin bir uygulama topluluğunun içinde

yer almadıkları için, alanda geliştirilen söyleme tam olarak hâkim değildirler.

Öğretmen adaylarının, bu durumda, kendilerinden daha deneyimli

meslektaşlarının görüşlerini eleştirmekten ya da daha önce herhangi bir

yerde uygulama olanağı bulmadıkları görüşlerini deneyimli öğretmenlerin

eleştirilerine açmaktan çekinmeleri olasıdır (Mitchell, 1994, akt. Coffin ve

Hewings, 2005). Mitchell’in (1994, akt. Coffin ve Hewings, 2005) işaret ettiği

bu durum, öğretmen adaylarının mesajlarında diğer katılımcıların görüşlerine

değinmesi ancak kendi bakışaçısını ortaya koyamaması ile de sonuçlanabilir.

Bir başka deyişle, öğrencilerin eleştirmekte yetersiz kalacaklarına inandıkları

bakışaçıları karşısında sesleri bastırılmış olabilir.

Bu görüş, Lee’nin (2008), deneyim ve bilgi bakımından çoktürel

çevrimiçi tartışma gruplarına ilişkin öğrenci görüşlerini incelediği çalışmasıyla

da desteklenmektedir. Lee (2008), öğrencilerin grup üyelerinin farklı

deneyimlere sahip olmasını ve bu kişilerce görüşlerinin değerlendirilmesini

farklı biçimlerde algıladıklarını belirtmektedir. Lee (2008), bazı öğrenciler için

grup içi farklılıkların farklı iletişim, katılım, düşünme biçimlerini beraberinde

getirdiğini ve bu durumun öğrencilerin düşüncelerini rahatça dile getirmelerini

ve tartışma ortamındaki farklı görüşleri eleştirmelerini zorlaştırdığını

belirtmektedir.

Bu durumu öğretmen adaylarının mesajlarında doğrudan gözlemlemek

zor olsa da, bazı öğretmen-öğretmen adayı etkileşimleri bu görüşü destekler

niteliktedir. Örneğin, öğretmenlerden biri, bir öğretmen adayının izledikleri

durum öğretmeninin ders öncesi sınıfı uygun bir biçimde hazırlamadığı

yönündeki eleştirisine şöyle yanıt vermiştir:

“Derse başlamadan önce hangi arada hazırlansın öğretmen. Zaten 10

dakikalık tenefüsün bile 5 dakikasını kullanabiliyosunuz, çünkü öğrenciler bir

türlü labdan çıkamıyorlar!” (Kod: m_a)
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Bir başka öğretmen ise öğretmen adaylarının durum çözümlemelerine

tepkisini: “Şevkinizi kırmak istemem ama gerçekten oradan göründüğü gibi

değil herşey” (Kod: m_e) diyerek dile getirmiştir. Öğretmenlerin bu

söylemleri, her nekadar içerik olarak okul ortamı ile ilgili gerçekçi bilgiler

taşısa da öğretmen-öğretmen adayı etkileşiminin didaktik bir düzlemde

gerçekleştirildiğini göstermektedir. Öte yandan, bu durum, öğretmen

adaylarının görüşlerini açıkça dile getimelerini engellemiş de olabilir.

Tartışma gruplarının ikliminin ve bu iklimin doğurgularının

incelenmesinde grup benzerliği kavramı yönlendirici olabilir. Grup benzerliği,

katılımcıların grup üyelerinin kendilerine ne derece benzer olduklarına ilişkin

algıları olarak tanımlanmaktadır (Forsyth, 1999, akt. Dolen, Dabholkar ve

Ruyter, 2007). Grup benzerliği katılımcıların düşüncelerinin kesin olduğuna

inanmalarına (Festinger, 1954,  akt. Dolen ve diğerleri, 2007), birlik hissine

sahip olmalarına ve etkileşimin çatışmasız olacağına inanmalarına neden

olmaktadır (Insko ve Schopler, 1972, akt. Dolen ve diğerleri, 2007). Çevrimiçi

iletişim araştırmaları, etkileşimde bulunacakları akranlarını kendilerine benzer

olarak algılayan katılımcıların ortamı daha iyi olarak notlandırdıklarını (Dolen

ve diğerleri, 2007), dolayısıyla da algılanan benzerliğin doyuma neden

olmasının olası olduğunu göstermektedir. Doyumun da daha iyi öğrenmeyi

sağladığı ile ilgili yaygın bir anlayış vardır (Gunawerdana, 1995). Dolayısıyla

öğretmen katılımı olan gruplarda yansıtıcı düşünme düzeyinin farklılaşmayışı,

öğretmen adaylarının tektürel gruplarda sağladıkları doyumun daha rahat

iletişim kurmalarını desteklemesi ve böylece öğretmen katılımın sağladığı

üstünlüklerin dengelenmesinden kaynaklanmış olabilir.

Bunun yanında, alanyazında çevrimiçi eşzamansız durum

tartışmalarının öğrencilere ek yük getirdiği ile ilgili birçok araştırma bulgusu

vardır. Örneğin Lee (2008), öğrencilerin eşzamansız tartışmaların kendilerine

ek yük getirdiğini düşündüklerini belirtmiştir. Yine Lee’nin (2008),

araştırmasında yer verdiği öğrenci görüşleri çevrimiçi ortamdaki birçok

mesajın öğrenciler tarafından okunmaya değer bulunmadığını ve öğrencilerin

bu mesajları okumakla geçen süreyi zaman kaybı olarak nitelediklerini

göstermektedir. Bu durum, öğrencilerin tartışmaya fazla katılmamasına,
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mesajların yalnızca bir kısmını okumasına ya da mesajları okumadan

yalnızca kendi görüşlerini yazmak için tartışmaya katılmalarına neden olmuş

olabilir (Jones, 2000). Bu durumun, öğretmenler ile öğretmen adayları

arasında etkileşimin sağlanmasını olanaksız hale getirmiş olması olasıdır. Bu

nedenle, öğretmen görüşlerinin, öğretmen adaylarına ulaşmamış olması

olasılığı da bu bulgunun değerlendirilmesinde göz önünde bulundurulmalıdır.

Öğrencilerin yansıtıcı düşünme düzeylerinin epistemolojik inançlarına

göre farklılaştığı, alanyazında özellikle de kuramsal çalışmalarda sıkça

savunulmaktadır. Ancak bu araştırmada öğrencilerin Deryakulu ve

Büyüköztürk (2002), tarafından Türkçe’ye uyarlanan Schommer’in (1990)

epistemolojik inanç ölçeğinin alt boyutlarından aldıkları puanlarına göre

yansıtıcı düşünme düzeylerinin farklılaşmadığı görülmüştür.

Bu bulgular, alanyazında epistemolojik inançların üst-düzey düşünme

ve iyi-yapılandırılmamış sorunları çözme becerileri gibi yansıtıcı düşünme ile

ilgili olabilecek birçok beceri ile ilişkili olduğu yönündeki bulgularla

çelişmektedir (Schommer, 1990). Ancak, Ostorga’ya (2002) göre,

epistemolojik inançlar ile yansıtıcı düşünme arasındaki ilişkiyi inceleyen

araştırma bulgularının başka bağlamlara taşınırken, öğretmen adaylarının

yetiştirilmesinde kullanılan geleneksel öğretim yöntemlerinin ve kültürel

değerlerin göz önüne alınması gerekmektedir. Ayrıca Ostorga’ya (2002)

göre,  yansıtıcı düşünmenin ve epistemolojik inançlarının ilişkilendirilmesinde

eğiticiler ile öğrenciler arasındaki ilişkinin türü de önemlidir.

Bu bağlamda, bu çalışmanın sonuçları değerlendirilirken çalışmaya

katılan öğretmen adaylarının, öğrencilik yaşantılarının geleneksel öğretmen-

merkezli öğretim anlayışının benimsendiği sınıflarda geçtiği göz önünde

bulundurulmalıdır. Deryakulu’na (2006) göre, geleneksel öğretmen-merkezli

öğretim anlayışının benimsendiği ve ağırlıklı olarak anlatım yönteminin

uygulandığı bir sınıfta, öğretmenin temel işlevi öğrencilere içerik bilgilerini

aktarmaktır. Bu yaklaşımda etkin olan öğretmendir.  Öğrenciler, öğretmen ya

da diğer kaynaklar tarafından kendilerine aktarılan bilgiyi edilgen bir biçimde

dinlerler. Sınıfta sorulan sorular ya da yapılan tartışmalar genellikle öğretimin
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içeriğinde yer alan bilgileri buldurmaya, tekrar ettirmeye ve örneklendirmeye

yaramaktadır. Öğrenciler sınıfta ele alınan konularla ilgili yalnızca öğretmenin

bakışaçısını tanımaktadırlar. Farklı bakışaçıları üzerinde durmazlar. Bu

durum, öğrencilerin, dış kaynaklı bilgileri olduğu gibi kabul eden,

sorgulamayan, eleştirmeyen bir başka anlatımla zihinsel olarak edilgen

bireyler olarak yetişmelerine neden olmaktadır. Ayrıca, öğrenci bilgilerinin

değerlendirilmesinde öğretmenin daha çok olgusal bilgileri ölçmeye yönelik

açık uçlu ya da çoktan seçmeli sorulardan oluşan sınavlara ağırlık vermesi,

öğrencilere onlardan belirli bir doğru yanıtın beklendiği mesajı vermektedir

(Deryakulu, 2006).

Deryakulu (2006) ile benzer görüşlere sahip olan O’Loughlin,

(1990,akt. Schlenk, 1997) geleneksel öğretmen-merkezli öğretim anlayışı ile

yetiştirilen öğrencilerin, genellikle dışsal otoriteyi desteklemek ve doğrulamak

amacında olduklarını öne sürmektedir. Bu durum, öğretmen adaylarının

özerkliğini ve kendi görüşlerini oluşturmalarını engellemektedir. O’Loughlin,

öğretmen adaylarının eğitimsel inançlarının incelendiğinde, otorite olarak

algıladıkları eğiticilerin görüşleriyle daha çok ilgilendiklerini belirtmiştir.  Bir

başka deyişle, okulun didaktik ve otoriter yapısının öğrencilerin eğitimsel

anlayışlarının özerkleşmesini engellediğini ortaya koymaktadır. O’Loughlin

(1990,akt. Schlenk, 1997), öğretmen adaylarının çoğunun “doğru yanıtları”

aradığını, yüzeysel olarak okuduğunu, bilginin kendilerine iletilmesini

beklediklerini, ikici düşündüklerini, otoritenin bakışaçısına bağımlı olup hem

kendi bakışaçılarından uzaklaşıp hem de diğerlerinin bakış açılarını görmekte

zorlandıklarını belirtmiştir.

Bu çerçevede düşünüldüğünde, çalışma grubunu oluşturan, öğretmen

adaylarının, durum tartışmalarını görüşlerini tartışmak için oluşturulan bir

ortam olarak algılamak yerine, geleneksel öğretimdeki gibi bilgilerinin

sorgulandığı bir ortam olarak algılamış olması olasıdır. Böyle bir algı,

öğretmen adaylarının tartışma gruplarındaki davranışlarının epistemolojik

inançlarından çok geleneksel öğretmen-merkezli öğretim anlayışı ile öğrenim

gördükleri yıllardan getirdikleri alışkanlıkları tarafından biçimlenmiş olması

olasılığını akla getirmektedir. Bu nedenle, yansıtıcı düşünmenin ortaya
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çıkarılabilmesi için öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri okul kültüründen

ve doğru yanıtı arayan geleneksel eğitimin oluşturduğu alışkanlıklardan

kurtulmalarının sağlanması gerekmektedir.

Bu araştırmanın bulguları yorumlanırken göz önüne alınması gereken

bir diğer etken, çalışmada yer alan öğretmen adaylarından bir uyarandan

yola çıkarak tek başına yansıtıcı düşünmelerinin istenmediği, yansıtıcı

düşünmenin grup tartışmasında ortaya çıkarılmaya çalışıldığıdır. Ayrıca, bu

çalışmada öğretmen adaylarının yansıtıcılık düzeyleri grup tartışmasındaki

mesajlar kullanılarak değerlendirilmiştir. Bu durum, öğrencilerin yansıtıcı

düşünme düzeylerini etkileyen değişkenlerin, bu düşünceleri akranlarıyla

paylaşma isteğini etkileyebilecek değişkenlerle birlikte değerlendirilmesini

gerektirmektedir. Dolayısıyla, öğretmen adaylarının tartışma ortamındaki

tutumlarının, tartışmaya yaklaşma ya da kaçınma isteklerinin de yansıtıcı

düşünme düzeylerini etkileyebileceği düşünülmelidir.

Infante ve Rancer’a (1996, akt. Nussbaum, Hartley, Sinatra ve

Bendixen, 2002) göre, tartışmacılığın bir yaklaşma bir de kaçınma bileşeni

vardır. Yaklaşma bileşeni tartışma için olumlu bir heyecan ve isteği

belirtirken, kaçınma bileşeni, tartışmaya katılımla iligili hissedilen kaygı

bileşenini belirtmektedir. Nussbaum ve Bendixen (2003), epistemolojik

inançların,  beklenenin aksine tartışmacılığa yaklaşımı değil, tartışmacılıktan

kaçınmayı yordadığını göstermiştir. Bir başka anlatımla, beklentilerin tersine

gelişmiş epistemolojik inançlara sahip öğrenciler, tartışmaya katılmak

konusunda daha çekingen davranmaktadırlar. Bilginin kesin olduğuna ve bir

otoriteden edinildiğine inanan öğrenciler ise, otoriteden gelen bilgiyi

içselleştirdikleri için tartışmaya daha yatkın oldukları öne sürülmektedir

(Nussbaum ve Bendixen, 2003). Bu bağlamda ele alındığında, epistemolojik

inançlarla yansıtıcı düşünme arasındaki ilişkinin öğrencilerin tartışmacılığa

yaklaşımlarından etkilendiği düşünülebilir.

Yansıtıcı düşünmeyle ilişkili alanyazında, öğrencilerin eğilimlerinin

davranışlara dönüşmesini engelleyen farklı nendenlerden sıkça söz

edilmektedir. Örneğin, Keogh (2005), yaptığı bir çalışmada öğretmen
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adaylarının yansıtıcı düşünme düzeyleri ile yansıtıcı düşünme eğilimleri

arasında anlamlı bir ilişki bulamamıştır. Keogh, bu durumu öğretmen

adaylarının not kaygısı, zaman kısıtlılığı gibi nedenlerle görüşlerini çoğu

zaman yansıtıcı günlüklerine yansıtmamasıyla açıklamıştır. Keogh, bu

açıklamanın çalışmadaki öğrenci görüşleri tarafından doğrulandığını

belirtmektedir. Öğretmen adaylarının not kaygısı ile düşüncelerini tam olarak

ortaya koymadıkları görüşü, farklı araştırmacılarca da desteklenmektedir

(Ellwein, Grave ve Comfort, 1991).

Ostorga (2002), öğretmen adaylarının yansıtıcılık için güvenli olarak

algıladıkları bir ortamın oluşması için zamana gereksinim olduğunu

belirtmektedir. Çünkü uzun süre geleneksel eğitim anlayışı ile yetiştirilmiş

öğretmen adaylarının, bu dönemde edindikleri kaygıları ve alışkanlıkları kısa

sürede terk etmeleri beklenemez. Dolayısıyla, geleneksel eğitimde yer

almayan bu tür etkinliklerde öğretmen adaylarının hem tartışma kültürü

edinip, farklı bakışaçılarını inceleyerek, kendi bakışaçısını oluşturmayı

öğrenmesi, hem de kendi bakışaçısını paylaşma isteği duymasının

sağlanması kısa süreli bir uygulamayla gerçekleştirilemez. Bu nedenle,

öğretmen adaylarına yansıtıcı düşünme alışkanlığının kazandırılabilmesi ve

bu tür uygulamaların etkilerinin açık bir biçimde görülebilmesi öğretmen

adaylarının öğretmen gibi düşünmelerini, kendi bakışaçılarını oluşturmalarını,

düşüncelerini dayanaklarıyla birlikte rahatça ortaya koymalarını özendirecek

öğrenme ortamlarının öğretmen eğitimi veren kurumların eğitim felsefesiyle

ve kurum kültürüyle desteklenmesiyle olanaklı hale gelebilir.

Bu çalışmada incelenen bir diğer konu, düşünme gereksinimi yüksek

ve düşük bireylerin yansıtıcı düşünme düzeylerinin farklılaşıp

farklılaşmadığıdır. Araştırma sonucunda, tartışma gruplarında öğretmenlerin

yer aldığı A ve B gruplarında düşünme gereksinimi yüksek ve düşük

bireylerin yansıtıcı düşünme düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık

bulunmazken, öğretmen katılımının olmadığı C ve D grubunda düşünme

gereksinimi yüksek bireylerin yansıtıcı düşünme düzeylerinin daha yüksek

olduğu görülmüştür. Düşünme gereksinimi eğitim alanyazınında oldukça az

çalışılan bir değişkendir. Daha öncede belirtildiği gibi, alanyazında düşünme
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gereksinimi ile yansıtıcı düşünme ilişkisini araştıran herhangi bir araştırma

yer almamaktadır. Eğitim alanyazınında düşünme gereksinimi ile ilgili

çalışmalar daha çok bireylerin karar alma süreçlerinde farklı bilgi

kaynaklarına verdikleri önemin düşünme gereksinimi ile ilişkisini

incelemişlerdir.

Bu konuda sıkça dile getirilen görüşlerden biri,  düşünme gereksinimi

yüksek olan öğrencilerin, bir karar vermeden önce durumun bütün yönlerini

göz önünde bulundurduklarıdır. Düşük düşünme gereksinimli öğrencilerin ise

karar alma süreçlerinde, bilişsel çaba harcamaktan kaçınarak daha çok

uzman görüşlerini ve durumla ilgili verilen kısayolları ya da durumla ilgili öne

çıkan bilgileri kullandıkları düşünülmektedir (Cacioppo ve Petty’e 1982;

Dickhauser ve diğerleri, 2009). Bu çerçeveden değerlendirildiğinde, bu

çalışmada A ve B grubunda (çevrimiçi tartışmalarda öğretmen katılımının

olduğum gruplar) düşünme gereksinimi düşük ve yüksek olan öğretmen

adaylarının yansıtıcı düşünme düzeyleri arasında farklılık olmaması,

düşünme gereksinimi yüksek öğrencilerin öğretmen yorumlarından çok

izledikleri duruma odaklanarak kendi düşüncelerini oluşturmaya çalıştıkları

düşüncesi ile açıklanabilir. Öte yandan, düşünme gereksinimi düşük

öğretmen adaylarının duruma odaklanmak yerine öğretmen yorumlarını,

durum çözümlemesinde sonuca ulaşmanın daha kolay ve kısa yolu olarak

görmüş olmaları olasıdır. Bir başka anlatımla, öğretmen katılımının

bulunduğu gruplarda düşünme gereksinimi düşük öğretmen adayları, durum

çözümlemelerinde öğretmenlerin yansıtıcı düşünmeleri taklit etmiş ya da

kendilerine uyarlamış olabilirler. Bu durum, düşünme gereksinimi düşük

öğretmen adaylarının da,  yüksek olanlar gibi tartışma ortamında belirli bir

bakışaçısını ve düşünme örünütüsünü ortaya koymalarını sağlamış

olabileceğini akla getirmektedir. Bu nedenle, düşünme gereksinimi düşük ve

yüksek bireylerin yansıtıcı düşünme düzeyleri arasında bir fark bulunmamış

olabilir.

Çevrimiçi tartışmalarda öğretmen katılımının yer almadığı C ve D

gruplarında ise, düşünme gereksinimi yüksek olan bireylerin yansıtıcı

düşünme düzeyleri de anlamlı olarak daha yüksek bulunmuştur. Düşünme
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gereksinimi yüksek bireyler, öğretmen görüşleri gibi ikincil kaynaklar yerine

durumla ilgili farklı yönleri düşünerek düşüncelerini oluşturmaya

çalıştıklarından, tartışma gruplarında öğretmenlerin yer almamasından

etkilenmemiş olabilirler. Öte yandan,  belirsizlik durumlarında karar almak için

ikincil kaynakları kullanan düşünme gereksinimi düşük öğretmen adayları,

durum çözümlemeleri gibi iyi-yapılandırılmamış bir alanda ikincil kaynakların

(bu durum için tartışma gruplarındaki öğretmenlerin) eksikliğinde, yansıtıcı

düşünmekte zorlanmış olabilirler.

Buradan yola çıkarak düşünme gereksinimi düşük öğrencilerin durum

tartışmalarında daha çok rehberliğe gereksinim duyduğu öne sürülebilir.

Ancak, çalışma grubunun küçüklüğü göz önüne alındığında bu sonuçların

genellenmesi konusunda dikkatli olunması gerekmektedir. Düşünme

gereksinimi ile yansıtıcı düşünme ilişkisi hakkında daha net yargılara

ulaşılabilmesi için, benzeri çalışmalarının daha geniş örneklemlerle

tekrarlanması gerekmektedir.

Sonuçlar

Bu araştırmanın ortaya koyduğu sonuçlar aşağıdaki gibi özetlenebilir:

1. Video-durumları yansıma noktalarıyla birlikte izleyen öğretmen

adaylarının yansıtıcı düşünme düzeyleri daha yüksektir.

2. Video-durumların tartışılması için oluşturulan çevrimiçi tartışma

ortamlarında öğretmen adaylarının yanı sıra deneyimli öğretmenlerin de

yer alması öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerine etki

etmemiştir.

3. Öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeyinin herbir deneme

koşulunda epistemolojik inançların;
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a. “Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna İnanç” adlı alt boyutuna

göre farklılaşmadığı bulunmuştur.

b. “Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna İnanç” adlı alt boyutuna

göre farklılaşmadığı bulunmuştur.

c. “Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna İnanç” adlı alt boyutuna göre

farklılaşmadığı bulunmuştur.

4. Farklı deneme koşullarında düşünme gereksinimine göre yansıtıcı

düşünme düzeyinin farklılaştırıp farklılaştırmadığı incelendiğinde;

a. Çevrimiçi tartışma gruplarına öğretmen katılımının olduğu A ve B

gruplarında yansıtıcı düşünme düzeyinin düşünme gereksinimi

düzeyine göre farklılaşmadığı bulunmuştur.

b. Çevrimiçi tartışma gruplarına öğretmen katılımının olmadığı C ve

D gruplarında yansıtıcı düşünme düzeyinin düşünme gereksinimi

düzeyine göre farklılaştığı bulunmuştur.

Öneriler

Uygulamaya yönelik öneriler;

1. Yansıtıcı düşünmenin öğretmen adaylarına kazandırılabilmesi kısa

dönemli uygulamalarla değil, uzun dönemli programlarla olanaklıdır. Bu

durum göz önüne alınarak, öğretmen yetiştirme programları öğrencilerin

kendilerini ve akranlarını gözleyip öğretimle ilgili bilgi ve inançlarını

sorgulamalarına ve tartışmalarına olanak sağlayacak biçimde

düzenlenmelidir.

2. Bu çalışmanın araştırma grubunu oluşturan öğretmen adayları,

öğrenimleri süresince genellikle geleneksel eğitim anlayışını yansıtan bir

eğitim görmüşlerdir. Bu durum, öğretmen adaylarında geleneksel eğitim

anlayışının ürünü olan alışkanlıkların kökleşmesine neden olmuştur.

Alanyazında da vurgulandığı gibi bu durumun, öğretmen adaylarının
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çevrimiçi ortamlarda düzenlenen yansıtıcı düşünme etkinliklerini öğretimle

ilgili bilgi ve inanışlarını sorgulamak için bir araç olarak değerlendirmek

yerine, bilgilerini göstermek için bir yol olarak görmelerine neden olması

olasıdır. Bu sorunun giderilmesi ve öğretmen adayarına yansıtıcı

düşünme alışkanlığının kazandırılabilmesi için yansıtıcı düşünme bir

eğitim felsefesi olarak benimsenmelidir.

3. Uzun zamandır dünyada tıp, hukuk, işletme, eğitim gibi birçok alanda

kabul gören ve kullanılan durum yönteminin, ülkemizde de eğitim

alanında nitelikli bir biçimde kullanılabilmesi için durum arşivlerinin

oluşturulması gerekmektedir. Bu nedenle, öğretmen yetiştirme alanında

kullanılabilecek video-durum arşivlerinin oluşturulmasına yönelik

çalışmalar yapılmalıdır.

Araştırmaya yönelik öneriler;

4. Yansıma noktaları içeren video-durumlarda öğretmen adaylarının

yansıtıcı düşünme düzeyleri daha yüksek çıkmıştır.  Ancak alanyazında

da tartışıldığı gibi, öğretmen adaylarının yansıma noktalarında izledikleri

uzman ve durum öğretmeni yorumlarını kendi düşünceleri gibi

sahiplenmeleri ve tartışma ortamına yansıtmaları olasıdır. Bu durumun

araştırılması gerekmektedir.

5. Önceki araştırmalar incelendiğinde, durumlardaki bazı sorunların daha

çok yansıtıcı düşünmeye olanak sağladığı görülmektedir. Ne tür

ikilemlerle ilgili video-durum yorumlarının öğretmen adaylarının yansıtıcı

düşünmelerini daha çok desteklediğinin araştırılması, durum yöntemi

uygulamaları için yol gösterici olabilir.

6. Çevrimiçi ortamlarda öğretmen adaylarının tartışmacılığa yaklaşımı ile

yansıtıcı düşünme düzeyleri arasında bir ilişkinin olup olmadığı

araştırılabilir.
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7. Epistemolojik inançların ve düşünme gereksiniminin öğretmen adaylarının

bireysel olarak gerçekleştirdiği yansıtıcı düşünme süreçlerine (yansıtıcı

günlükler vb.) etkisinin araştırılması, alanyazına katkı sağlayabilir. Bunun

yanı sıra, çevrimiçi ortamda öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme

düzeyleri ile epistemolojik inançları arasında bir ilişkinin olup olmadığının

araştırılmasında dışadönük kişilik tipi gibi bireysel farklılıkların aracılık

etkisine sahip olup olmadığının araştırılması epistemolojik inançlar ile

yansıtıcı düşünme arasındaki ilişkinin daha açık bir biçimde ortaya

konulmasını sağlayabilir.

8. Bu araştırmanın ortaya koyduğu sonuçlarından biri, çevrimiçi tartışma

gruplarına öğretmen katılımının yansıtıcı düşünmeyi geliştirmek için

anlamlı bir destek sağlamadığıdır. Alanyazındaki öğrenci görüşlerine

ilişkin çalışmalar da göz önüne alındığında, bu durumun olası

nedenlerinden birinin, öğretmen adaylarının öğretmen mesajlarını

eleştirmekten ya da kendi bakışaçılarının öğretmenler tarafından

eleştirilmesinden çekinmeleri olduğu düşünülmektedir. Bu bağlamda,

öğretmenler etkin olarak gruplara dahil edilmeden, durumlara ilişkin

öğretmenlerin oluşturacağı yansıtıcı yazıların isteyen öğrencilerin

erişebileceği bir biçimde çevrimiçi tartışma ortamına eklenmesinin

öğretmen adaylarının yansıtıcı düşünme düzeylerine etkisi araştırılabilir.

9. Öğretmen adaylarının durum tartışmalarında bakışaçılarını

oluşturmalarını ve paylaşmalarını destekleyen ve engelleyen etkenlerin,

öğretmen adaylarının görüşlerine başvurularak araştırılması alanyazına

katkı sağlayabilir.
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EK 3. ANOVA SAYILTILARINA İLiŞKİN BULGULAR

Büyüköztürk (2008), iki boyutlu varyans analizinin üç temel

varsayımını; a) bağımlı değişkenlere ilişkin ölçümlerin, grupların ait olduğu

evrende normal dağılım göstermesi, b) ölçümlerin, grupların ait olduğu

evrende eşit varyansa sahip olmaları ve c) ölçümlerin birbirinden bağımsız

olması, olarak sıralamaktadır.

Ölçümlerin grupların ait olduğu evrende eşit varyans göstermesi

varsayımı Levene’in F testi ile kontrol edilmiş ve anlamlı bir farklılık olmadığı

[F(3,70)=2,373, P=0.78]  görülmüştür.

Büyüköztürk (2008), normallik sınaması için, çarpıklık katsayısının ve

shapiro-wilks testinin (grup büyüklüğününü 50’den küçük olduğu durumlarda)

kullanılabileceğini öne sürmektedir.

Normallik Sınamasına İlişkin Betimsel Veriler ve Shapiro-Wilks
Çözümlemesi Sonuçları

Büyüköztürk’e (2008) göre, shapiro-wilks çözümlemesine p-değerinin

.05’den büyük çıkması bu anlamlılık düzeyinde verilerin normallikten  anlamlı

sapma göstermediği biçiminde yorumlanabilir. Ayrıca, çarpıklı katsayısının +1

ile -1 arasında kalması da verilerin normallikten anlamlı olarak sapmadığının

bir göstergisi olarak yorumlanmaktadır. Yukarıda verilen çizelge

incelendiğinde, verilerin her iki varsayımı da karşıladığı görülmektedir.

Gruplar N X S Çarpıklık
Katsayısı

Basıklık
Katsayısı

Shapiro-
Wilks(p)

A 20 2.1258 .46162 -.636 .128 .218
B 17 2.0122 39658 -.730 .1.531 .540
C 18 2.0976 .44034 -.182 .225 .982
D 19 1.7825 .24063 .907 .687 .232


