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Article History: The purpose of this study is to evaluate the effectiveness of a professional development program,
Received 13.02.2016 designed to improve the teachers’” discourse in the classroom. For this purpose, in accordance with
Received in revised form Kirkpatrick’s four-level model, the participants’ reactions towards the program, their levels of
19.03.2016 knowledge and understanding about the program, the participants’ practices in their classroom and
Accepted 18.08.2016 their students’ learning outcomes were investigated. A case study was used as a research strategy
Available online and the study group of this study consisted of two science teachers who participated in this
30.08.2016 professional development program and became vanguard teachers. The study was conducted

between the years of 2009-2012 within the scope of a professional development program project
supported by TUBITAK. The teachers’ reaction, knowledge, and understanding were measured
through using scales. The teachers’ classroom practices were videotaped before/after the program
and when they were vanguard teacher and later transcribed. Descriptive statistics and deductive
content analysis were utilized in order to analyze the data. The results indicated that the vanguard
teacher found the program satisfying and their knowledge and understanding levels increased.
Before the intervention, the teacher mostly preferred to utilize authoritative discourse. However,
after the intervention, they started to utilize dialogic discourse. Therefore, it was seen an
improvement in students’ learning outcomes, which involved individual responses, the justifications
of the ideas, creating alternative solutions and students’ speaking time.
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Extended Abstract
Purpose

In 2005, the Ministry of Education implemented a new elementary curriculum that aimed to create
some basic skills such as critical thinking, creative thinking, questioning, communication, problem-solving,
and use of information technology, entrepreneurship, and fluency in the use of Turkish language in
students. The new curriculum further gave teachers and students new roles and asked them to create new
learning environments. Similarly, to Mortimer & Scott (2003) teachers must alter their discourse in order to
create classroom norms. In the present study, the teachers participated in a professional development
program where they learned how to develop classroom norms and what sort of discourse (authoritative or
dialogic) they need to utilize. In the following year, the teachers became vanguard and taught new teachers.
Accordingly, the purpose of this study is to measure, using Kirkpatrick’s four-level model, the effectiveness
of the program on teachers' discourse and students' learning outcomes. The model specifically measures the
teachers' reactions towards the program, improvement in learning and skills, classroom practices and
students' learning outcomes. The following questions hence became the focus of our concern.
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1. How do the teachers react towards the program?

2. What is the impact of the program on the teachers' knowledge and skills?
3. What is the impact of the program on the teachers' classroom practices?
4. What is the impact of the program on the students' learning outcomes?

Method

A case study was used as a research strategy in this study. The case can be individuals, organizations,
processes, programs, and phenomena (Yildinm & Simsek, 2006, p.77). The professional development
program designed to improve science teachers’ classroom discourse is the case in this study. In the present
study, two science teachers' (Ahmet and Emre) reactions towards the program, improvement in learning and
skills, classroom practices and students' learning outcomes are investigated. In order to measure the
teachers' reactions towards the program, a 10-item scale was administered. For measuring the improvement
in teachers' knowledge and skill, a Likert-type 9-item scale was used. These scales are created by field
experts. In order to measure the improvement in their practices, the teachers' classroom performances
videotaped before the program, after the program, recorded one month later and when they became
vanguard were analyzed.

A descriptive analysis (an identification of frequencies and percentages) is done to determine the
teachers' reactions and their improvement in knowledge and skills. On the other hand, in order to analyze
their classroom performances, a qualitative deductive analysis (Patton, 2002, p. 453-455) were run. The
teachers' performances were deductively analyzed according to theoretical perspectives, authoritative
discourse (directing students to the culturally accepted idea and providing scientific perspective) and
dialogic discourse (probing students' personal perspectives, asking students to provide evidence for their
claims and encouraging students to provide alternative solutions). In order to measure students' learning
outcomes, the change in the rate of personal responses, evidence uttered by the students, alternative ideas
emerging, and the talk ration between teacher and students were determined.

Results

The program received a score of 82 by one teacher (Ahmet) and a score of 84 by the other (Emre).
Since the highest score that can possibly be gained is 90, the scores provided by the teachers were found
'very high'. Therefore, the program, according to the teachers, was found satisfactory. The teachers'
knowledge and skills before the program were 18 and 20 respectively and, after the program, the values
changed to the scores of 30 and 43. These changes indicated that before the program starts, the teachers
perceived their knowledge level as low and medium respectively, but after the program, they perceived
their level as very high. Furthermore, the analysis indicated that before the program both teachers mostly
used authoritative talk in their classrooms, but after the program, they start to use dialogic talk more
frequently. Also, an increase in student personal responses, the number of evidence for claims, students-
teacher talk ratio was observed.

Discussion and Conclusion

The vanguard teachers stated that the program has met their expectations and generally rated their
satisfaction level as very good, indicating their satisfaction with the program. This satisfaction has a positive
impact on their learning motivation (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006). Moreover, the study indicated that
compared to initial knowledge and skills, the teachers showed a significant improvement. This improvement
could be a sign for the effectiveness of the program (Guskey, 2000, p.122). The results further indicated that
there was an increase in the development of teachers' classroom discourse. An increase in
dialogic/authoritative talk ratio was observed. However, this increase did not follow a straight line. Rather, it
involved ups and downs. This finding corresponds to the result reported by Cobb, Wood and Yackel in 1990.
To them, the reason for the emergence of these fluctuations is, unexpected situations and problems causing
undesirable changes in classroom practices. Further to this, the teacher did not receive individual feedback
about their own performances. This could also be the reason for this fluctuation in their performance. On the
other hand, it is known that face-to-face feedback is an important act for teachers' professional development
in knowledge, attitude, and practices (Race, 2001). The results also indicated that the change in teachers'
discourse caused an improvement in students' learning outcomes. The data indicated, compared to previous
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conditions, there was an increase in the student personal responses, the number of evidence for claims, and
students-teacher talk ratio. A similar finding is echoed by Supervitz and Turner (2000). They claimed that as
teachers' duration period increases, inquiry-based classroom culture will very likely emerge. The use of
dialogic talk could cause an increase in students' zone of proximal development (Mortimer & Scott, 2003)
and an improvement in students' critical, creative and problem-solving skills (Ozmantar et.al., 2009).
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Makale Tarihgesi: Bu calismanin amaa fen bilimleri 6gretmenlerinin simf igi séylemini gelistirmeye yonelik hazirlanan
Alindi1 13.02.2016 bir mesleki gelisim programinin etkililigini belirlemektir. Bu amagla, Kirkpatrick’in dort asamali
Diizeltilmis hali alind1 degerlendirme modeline uygun olarak katilimclarin egitime karsi tepkileri, bilgi ve anlama
19.03.2016 diizeyleri, sif i¢i uygulamalart ve Ogrenci iiriinleri incelenmistir. Bu calisma nitel arastirma
Kabul edildi 18.08.2016 modellerinden durum ¢alismas: olup aragtirmanin g¢alisma grubunu egitimine katilarak formator
Cevrimici yayinlandi Ogretmen olan iki fen bilimleri 6gretmeni olusturmaktadir. Bu 6gretmenler, kritik durum 6rnekleme
30.08.2016 yontemi ile belirlenmistir. Bu ¢alisma 2009-2012 yillar1 arasinda TUBITAK tarafindan desteklenen bir

mesleki gelisim projesi kapsaminda yiiriitiilmiistiir. Ogretmenlerin egitime karst tepkileri ile bilgi ve
anlama diizeylerine iliskin veriler Slgeklerle; simif i¢i uygulamalari ve dgrenci {iriinlerine iliskin
veriler, video kayit cihazi ile toplanmustir. Verilerin analizinde betimsel istatistikler ile
tiimdengelimsel icerik analizi kullamilmigtir. Yapilan analizler sonucunda 6gretmenlerin aldiklar:
egitimden memnun kaldiklari, bilgi ve anlama diizeylerinde bir artis oldugu belirlenmistir.
Ogretmenlerin egitim ncesinde daha gok otoriter sdylemi kullanmisken egitimden sonra ve egitim
verirken diyalojik sdylemlerinde bir artis tespit edilmistir. Ogrenci {iriinleri olan bireysel cevap,
gerekgeli ve alternatif agiklamali cevap sayisinda ve 6grenci konusma stiresinde egitim 6ncesine gore
bir gelisim oldugu goriilmiistiir.

© 2016 IOJES. Tiim haklar: saklidir
Anahtar Kelimeler:
Diyalojik soylem, Otoriter Soylem, Sosyal norm, Mesleki gelisim.

Giris

Milli Egitim Bakanligi, 2005’te yeniledigi egitim programlarinda bilginin 6grenenden bagimsiz,
aktarilacak bir gercekler biitiinii olarak géren davranisci/pozitivist paradigmadan, bilginin birey tarafindan
olusturuldugu, bireysel bir anlami oldugunu savunan yapilandirmaci/postmodernist paradigmaya bir gegis
yapmistir. Bu degisimin gerekgesini temel olarak egitim bilimlerinde 6gretme/6grenme anlayisindaki
gelismelerin yontem ve icerik olarak 6gretim programlarina yansitilmasi ve dgrencilerin {ilke ¢capinda (SBS,
YGS, LYS) ya da uluslararasi degerlendirmelerde (PISA, TIMMS, PIRLS) beklenen diizeyde basari
gbsterememesi olarak gosterilmistir (MEB, 2005). Bu sinavlardan, dzellikle Tktisadi Isbirligi ve Kalkinma
Tegkilatinin 3 yilda bir uyguladig1 uluslararast 6grenci basarilarini degerlendirme projesi (PISA), Tiirk
ogrencilerinin 6zellikle okudugunu anlama, matematik ve fen alanlarinda basar: seviyelerinin gok diisiik
oldugunu gostermektedir. Tiirkiye PISA calismalarina ilk defa 2003’yilinda katilmis ve bu sinavda 41 tilke
arasinda okuma alaninda 34. sirada, fen alaninda 35. sirada, matematik alaninda ise 34. sirada yer
alabilmistir (OECD, 2004). PISA smavlarinda sorulan sorular incelendiginde bu sorularin, 6grencilerin temel
egitimde kazandiklar1 bilgi ve becerileri gercek yasam problemlerinin ¢oziimiinde ne derece
kullanabildiklerini sorgulayan tiirden oldugu goriilmektedir (Houtz, 2008, s.12). Bir bagka ifade ile PISA
sinavi, 0grencilerin zorunlu egitimin sonunda topluma tam olarak uyum saglayabilmeleri i¢in gerekli olan
bilgi ve becerilere sahip olup olmadiklarini degerlendirmektedir (OECD, 2004). Bu nedenle Milli Egitim
Bakanlig1 yeniledigi egitim programlarinda 6grencinin bazi temel beceriler (elestirel diisiinme, yaratici
diisiinme, arastirma-sorgulama, iletisim, problem ¢6zme, bilgi teknolojilerini kullanma, girisimcilik ve
Tiirkgeyi dogru, etkili ve gilizel kullanma becerisi) gelistirmesini hedeflemis, bu amagla 6gretmen ve
Ogrencilere yeni roller vermistir.

* Bu caligma “Ogretmenlere Yonelik Hazirlanan Bir Mesleki Gelisim Programinin incelenmesi” adli doktora tezinden iiretilmistir.
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C)gretmen ve Ogrencilerin bu yeni rollerini oynayabilmeleri icin 6gretmenlerin 6nceki programlarin
gerektirdiginden farkli bir sinif ortami yaratarak 6grenme yasantilarini saglamas: gerekmektedir. Yeni sinif
ortaminda Ogretmen, smif i¢i sOylemini (Mortimer ve Scott, 2003) degistirerek yeni sosyal normlar
olusturmalidir (Ozmantar, Bingdlbali, Demir, Saglam & Keser, 2009). Oysa yapilan arastirmalar,
Ogretmenlerin yeni programin gereklerine uygun smif ortamlar1 olusturmada zorlandiklarini (Bulut, 2007;
Yanpar Yelken, Uredi, Tanriseven & Kilig, 2010) gostermektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin kendilerine ve
Ogrencilerine verilen rollere uygun simnif ortamlari olusturmalar1 i¢in mesleki gelisim programlarina
katilmalar1 onerilmektedir. Ancak bu mesleki gelisim programlarimin klasik hizmet ici egitimlerden farkl bir
sekilde sadece teorik bilgilerden degil, 6gretmenlerin inanglarim ve smif i¢i uygulamalarini (Cobb, Wood &
Yackel, 1990; Wood & Bennett, 2000; Andrews & Lewis 2002; Timperley & Phillips, 2003) gelistirecek
nitelikte ve uzun siireli (Cohen & Hill, 1998; Supovitz &Turner, 2000; Yackel & Rasmussen, 2002) olarak
planlanmalidir.

Milli Egitim Bakanligi’min verdigi hizmet i¢i egitimler incelendiginde bu egitimlerin, 6gretmen
ihtiyaglarini dikkate alarak planlanmadigy, siiresinin az oldugu ve egitimi veren kisilerin akademik yonden
yetersiz oldugu belirlenmistir (Aydin & Kilig Ozmen, 2009; Ucar & ipek, 2006). Bu nedenle verilen hizmet-igi
egitimler 6gretmenlerin inanglarinda, tutumlarinda ve uygulamalarinda beklenen degisimi yaratacak kadar
etkili olamamaktadir (Senger Cebeci, 2007). Bu nedenle mesleki gelisim programlar: yoluyla 6gretmenlerin
2005'te degisen programin gereklerine uygun sinif ortamlar: olusturmalari amaciyla 2009-2012 yillart
arasinda “fen ve matematik o6gretmenlerinin mesleki gelisim modeli ve bu modelin yaygmlastiriimas:” adli, 2 yil
siiren bir mesleki gelisim projesi yiiriitilmiistiir. Bu projenin birinci yilinda formator (birinci kusak
o0gretmenler) ogretmenler yetistirilmis; ikinci yilinda ise bu formator 6gretmenler tarafindan ikinci kusak
katilimcr 6gretmenlere bir yil siiren bir egitim verilmistir. Projede dgretmenlere yeni rollere ve becerilere
uygun sinif ortamlari olusturabilmeleri icin alt1 alanda egitim verilmistir. Bu c¢alisma simf i¢i norm
egitiminin Fen ve Teknoloji/Fen Bilimleri 6gretmeni olan formatdr 6gretmenin sinif i¢i sdylemleri {izerindeki
etkisini belirlemeyi amaglamaktadir.

Bu mesleki gelisim programimnin etkililigi Kirkpatrick’in dort asamali degerlendirme modeliyle
belirlenmistir. Ulusal alan yazin incelendiginde bu modelin kullanilarak mesleki gelisim programlarinin
degerlendirildigi sinirli sayida ¢alismaya (Comert, 2015) rastlanmistir. Bu nedenle bu ¢alisma, hem 6gretmen
egitim programlarinin degerlendirilmesinde Kirkcpatrick’in dort asamali degerlendirme modelinin nasil
uygulanacagini gostermesi hem de 6gretmen egitimcilerine ve MEB’e 6gretmenlerin soylemlerini ve smif ici
uygulamalarini gelistirerek, 6grenci tirtinlerinin zenginlestirilmesi icin bir model 6nermesi agisindan 6énemli
goriilmektedir.

Sinif i¢i Norm ve Ogretmen Soylemi

Ogretmeler smifta 6grencilerine gesitli gorevler vererek onlardan beklentilerini degisik yollarla ifade
etmektedir. Ogretmenlerin grencilerle bu etkilesimin, o sinif ve derse 6zgii, dgrenciler tarafindan paylagilan
ortak anlamlar olusturmaktadir (Voigt, 1996, s.33). Bu ortak anlamlar olustuktan sonra, artik 6grenciler
birbirleriyle ve Ogretmenle bu anlamlara dayali olarak etkilesime ge¢mektedir ve bdylelikle smnif igi
etkilesimin rahat bir sekilde akis1 saglanmaktadir (Cobb, Yackel & Wood, 1989). Iste sinif ici norm da sinifta
yer alan Ogrencilerin birbiriyle ve ogretmenle karsilikli iletisim ve etkilesimi sonucu olusan ve yazili
olmayan kurallar olarak tanimlanmaktadir (Yackel & Cobb, 1996). Sinif i¢i norm kavram ilk defa Cobb vd.
(1989, 1991) tarafindan, matematik dersi sirasinda ortaya ¢ikan Ogretmen-0grenci, O6grenci-Ogrenci
etkilesiminin, Ogretmenin Ogrencilere verdigi yiikiimliilitkler ve Ogretmen ve Ogrencilerin karsilikli
beklentileri agisindan analiz edilmesiyle belirlenmistir. Cobb vd. (1989, 1991) calismalarinda agiklama
yapma, gerekge sunma ve tartisma yapma agisindan siif mikro kiiltiiriinii destekleyen normlarin gelisimini
analiz etmiglerdir. Ancak 6gretmenler sadece matematikte degil diger konu alanlarinda (fen, edebiyat gibi)
da ogrencilerin acgiklama yapmalar: ve gerekgeler sunmalarini isteyebileceginden dolay1 bu tiir normlar
diger dersler icin de gegerlidir (Yackel & Cobb, 1996).

Smif i¢i normlarin sosyal olarak olusturulan yapilar olmasi ve o6grenciler arasinda ortak olarak
paylasilmasindan dolayi, Ogretmen simifta ne tiir normlar1 gelistirmek istedigini Onceden
belirleyebilmektedir (Yackel, 2004). Sinifta 6gretmenin istedigi normlar1 6grencilerle kuracag: iletisim ve
etkilesim yoluyla gelisebilmesi igin sinif i¢i sOylemini de bu normlara uygun olarak degistirmesi gerektigi
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sOylenebilir. Ciinkii 6gretmenler sinif icinde otoriter ve diyalojik olmak {izere iki tiir soylem (Mortimer &
Scott, 2003) kullanarak iletisim kurmaktadir. Ogretmen diyalojik sdylemde ogrencilerin konuyla ilgi
fikirlerini kesfeder, bu fikirleri bir araya getirerek onlar iizerinde ¢alisir (Scott, Mortimer & Aguiar, 2006). Bir
bagka degisle 6gretmen bu sdylemde 6grenci fikirlerini karsilagtirarak bunlar arasindaki farkliliklar: ortaya
koymay1 ve bunlar {izerinden yeni fikirler gelistirmeye calisir (Mortimer, 2005). Buna karsilik otoriter
sOylemde Ogretmen ya Ogrenci fikirlerini dikkate almaz ya da alsa bile bu fikirleri kesfetmeye ve
yorumlamaya calismaz (Scott vd., 2006). Bu tiir bir sdylemde 6grencilerin ifadeleri, bilimsel bakis agisina
(0gretilecek kavrama) herhangi bir katki saglamiyorsa 6gretmen tarafindan ya tekrar sekillendirilir ya da
g0z ard1 edilir; eger katki sagliyorsa 6gretmen tarafindan dikkate alinip kullanilabilir (Mortimer 2005).

Ogretmen diyalojik soylemi kullanirken 6grencilerin konu ile ilgili giinliik bakis agilariyla bilimsel
bakis acisini bir araya getirmeli ve 6grencilerin bu fikirler iizerinde ¢alismasini saglamalidir; ancak 6gretmen
fikirler tartisildiktan sonra 6gretmen otoriter soylemi kullanarak bu fikirler tizerinden bilimsel bakis a¢isim
sunmalidir (Mortimer, 2005). Bir baska ifadeyle diyalojik sOylemin hakim oldugu simiflarda 6gretmen,
ogrencilerin fikirlerini paylasmalari i¢in onlar1 desteklemeli; 6grencilerin bireysel bakis agilarini sunmalarini,
birbirlerini ve dgretmeni dinlemelerini ve fikirleri anlamaya ¢alismalarini istemeli ve birbirleriyle iletisim
kurarak yeni fikirler gelistirmelerini ve bunlari uygulamalarim beklemelidir (Scott vd., 2006). Ogretmenin
boyle bir séylemi kullanmasinin amaci 6grencilerin yakinsal gelisim alanini yiikselterek kavramlar1 daha iyi
Oztimlemelerini saglamaktir (Mortimer & Scott, 2003, s.20).

Kirkpatrick’in Degerlendirme Modeli

Mesleki gelisim programlar1 degerlendirilmesi, hem programin etkililigi hakkinda bilgi elde etmek hem
de programlarin iyilestirilmesi ve gelistirilmesi amaciyla yapilir (Sherman & Kutner, 1998; Guskey, 2000,
5.40). Ancak mesleki gelisim programlarinin etkililiginin belirlenmesi arastirmacilar icin her zaman zor ve
sinirlar1  belli olmayan bir konu olmustur; ¢ilinkii arastirmacilar etkililik kriterleri iizerinde
uzlasamamuiglardir (Guskey 2000, s.32). Bu programlarda kimi etkinliklerin sonunda ya 6l¢me degerlendirme
yapilmamakta ya da 6gretmenlerin kursta verilen cesitli bilgileri akillarinda tutma diizeylerini 6lgen testler
uygulanarak degerlendirme yapilmaktadir; ancak hazirlanan programlarin ¢ok azinda ogrencilerdeki
degisimler analiz edilerek programin etkililigi hakkinda bilgi toplanmaktadir (Loucks-Horsely &
Matsumoto, 1999; Darling-Hammond, 2006). Oysa Guskey (2000) mesleki gelisim programlarmnin etkililikleri
belirlenirken 6grenci {iriinlerine odaklanmanin dort yarari oldugunu belirtmistir (s.29): (1) Ogrenci
trtinlerine odaklanmak eski problemlere yeni bakis acilar1 sunar. (2) Mesleki gelisim etkinliklerini
hazirlayanlarin beklentileri yiikseltmelerine ve standartlarir iyi belirlemelerine yardimeci olur. (3) Mesleki
gelisime etki eden faktorlerle ilgili daha genis bir bakis acis1 sunar. (4) Mesleki gelisim programlarim
gelistirenlerin neyi dnemsemeleri gerektigi konusunda bilgi saglar.

Kirkpatrick’in degerlendirme modeli mesleki gelisim programina katilan 6gretmenlerin siniflarindaki
ogrencilerde meydana gelen degisimi analiz ederek programin etkililigi hakkinda karar vermesi bakimindan
onemli goriilmektedir. Nitekim bu model Ogretmenlerin egitimi i¢in hazirlanan mesleki gelisim
etkinliklerinin degerlendirilmesinde de basarili bir sekilde uyarlanmistir (Gibbs & Rice, 2003; Wong &
Wong, 2003; Banerjee, 2004). Kirkpatrick’in Degerlendirme Modeli ardisik olarak birbirini takip eden (1)
reaksiyon, (2) 6grenme, (3) davranis ve (4) iiriin olmak {izere dort seviyeden olusur (Kirkpatrick, 1996;
Guskey, 2000). Kirkpatrick ve Kirkpatrick (2006) bu seviyeleri soyle agiklamislardir:

1. Seviye 1-Reaksiyon: Bu seviyede katilimcilarin egitim programina nasil tepkide bulunduklari, bir
baska degisle katilimcilarin egitimden duyduklar1 memnuniyetin Olgiiliir. Bu 6l¢iim sonucunda
katilimar tepkilerinin pozitif olmasi programin gelecegi agisindan onemlidir; ¢linkii katilimcilar
olumlu tepki vermezlerse 6grenme icin motive olamayacaklardir. Pozitif tepkiler 6grenmeyi garanti
etmez; ancak negatif tepkilerin 6grenmeyi azaltma ihtimali yiiksektir.

2. Seviye 2-Ogrenme: Bu seviye, katilimclarin programa devam etmelerinin sonucu olarak
tutumlarmin  degismesi, bilgilerinin gelismesi ve becerilerinin artmasi ile ilgilidir. Ogrenmeyi
degerlendirme, katillmcailarin egitimi aldiktan sonra egitimi almadan 6nceki duruma gore bilgi ve
entelektiiel kapasitelerindeki artigin dlgiilmesidir. Ogrenmeyi degerlendirmek igin programin 6zel
hedeflerin mutlaka belirlenmesi gereklidir; ¢linkii bu asamada programin hedefleri dlciilmektedir.
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3. Seviye 3-Davranis: Bu asama Ogretmenler icgin egitim programinda Ogrendiklerini simif igi
uygulamalarna aktarabilmeleriyle yakindan iligkilidir. Bu asamada katilimcilarin egitim
programina katilmalarindan dolay: davranislarinda olusan degisimlerin ne derece oldugu ol¢tiliir.
Bunun Olgiilmesi ilk iki seviyeyi degerlendirmekten daha karmasik ve daha zordur. Ciinkii
katilimcilar 6grendiklerini uygulama firsatt bulmadikca davranislarini degistiremezler. Bu nedenle
katilimcilar egitim aldiktan sonra okullarina dondiiklerinde 6grendiklerini uygulamalar1 igin
desteklenmesi ve yiireklendirilmesi gereklidir.

4. Seviye 4-Uriin: Uriin degerlendirme, katilmcilarin performanslarindaki gelisimden dolay:
ogrenciler {izerindeki etkinin 6l¢iilmesidir. Son triinler, is alanlarinda iiretimin artmasi, kalitenin
gelismesi, masraflarin azalmasi, satislarin artmasi olabilirken okullarda 6grenci basarisinin artmasi,
olumsuz davraniglarin azalmasi, derse katilimin artmasi olabilir.

Kirkpatrick, dort seviyede art arada ilerlemenin 6nemini ifade etmistir. Eger katilimcilar programa
olumlu tepki vermezlerse (Seviye 1) bilgi ve becerileri 6grenmeye motive olamazlar (Seviye 2). Eger bilgi ve
beceriler kazanilmazsa (seviye 2), katilimcilarin egitsel davranislarini degistirmesi miimkiin degildir (seviye
3), 6gretmenler egitsel davranislarini degistirmezlerse 6grenme tiiriinlerinin degismesi de miimkiin olmaz
(seviye 4)(Sherman & Kutner, 1998).

Kirkpatrick’in degerlendirme modelinin hem mesleki gelisim siirecinin akisini gostermesi hem de her
asamada nelerin yapilmasi gerektigini belirtmesi ve Ogrenci {iriinlerine odaklanarak etkililigi ortaya
koymasindan dolay1 bu galismada kullanilmasina karar verilmistir. Dolayisiyla bu ¢alismanin amaci,
Ogretmenlere yonelik hazirlanan bir mesleki gelisim programimin formatér Ogretmenlerin siuf-igi
sOylemlerine ve dgrenci iiriinlerine etkisini Kirkpatrick’in degerlendirme modeliyle belirlemektir. Bu amagla
asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Formator 6gretmenlerin mesleki gelisim programi gercevesinde aldiklar: egitime kars tepkileri
nedir?

2.  Formator 6gretmenlerin bilgi ve anlama diizeylerindeki degisim nasildir?

Formator 6gretmenlerin sinuf i¢i uygulamalarindaki degisim ne diizeydedir?

4. Formator 6gretmenlerin 6grencilerinin {iriinlerindeki degisim nedir?

@

Yontem

Bu calisma nitel arastirma modellerinden durum calismasidir. Durum ¢alismasi yasanmis bir olay:
kendi gercek baglami i¢inde, olay ile baglam arasinda agik, anlasilir ve belirgin sinirlar olmadig1 zaman
kullanilan g6zleme dayali bir arastirma yontemidir (Yin, 2003, s.13). Durum ¢alismasinda durumlar kisiler,
kurumlar, siiregler, programlar ve olaylar olabilir (Yildirim ve Simsek, 2006, s.77). Bu calismada durum,
ogretmenlerin sinif ici sdylemini gelistirmek amaciyla hazirlanan mesleki gelisim programidir. Aragtirmanin
calisma grubunu iki fen bilimleri &gretmeni olusturmustur. Bu Ogretmenler, amacli Ornekleme
yontemlerinden kritik durum 6rneklemesi (Yildirim ve Simsek, 2006, s.110) ile belirlenmistir. Buradaki kritik
durum, bu 6gretmenlerin egitimden 6nce séylemleri agisindan en ¢ok otoriter olmalardir.

Arastirmanin Uygulama Siireci

Bu programin etkililigi, Kirkpatrick’in dort asamali degerlendirme modeliyle belirlenmistir. Programin
degerlendirilmesinde asagidaki akis semasi izlenmistir:

Ogretmenlerin Ogretmenlerin  bilgi Ogretmenlerin Ogrencilerin
tepkileri » ve anlama diizeyleri » uygulamalar1 » tirtinleri

Sekil 1. Program degerlendirme akis semasi

Programa katilan 6gretmenlere sinif icerisinde nasil bir sdylem kullanmalar1 ve buna bagh olarak ne tiir
normlar gelistirmeleri gerektigi konusunda 3 hafta siiren ve 12 ders saatinden olusan teorik ve uygulamali
bir egitim verilmistir. Ogretmenler aldiklar1 egitimlere bagli olarak kendi smiflarinda uygulamalar
yapmuisglardir. Ogretmenlerden temel olarak (1) ortaya konan fikirler gerekgelendirilir, (2) herkes ¢ekinmeden
fikrini paylasir, (3) simfta paylasilan fikirler herkes tarafindan anlasilmaya calisilir, (4) fikirler sinufca
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tartisilir, (5) farkl fikirler 6nemsenir ve (6) fikirlerin dogrulugu sorgulanr (Ozmantar vd., 2009) normlarin
gelistirmeleri ic¢in diyalojik soylemi kullanmalar1 beklenmistir. Bu egitimleri alip basarili olan
Ogretmenlerden bazilar1 segilerek ikinci yilda formatér Ogretmen olarak aldiklari egitimi 2. Kusak
ogretmenlere aktarmislardir. Bu ¢alismada formator 6gretmen olan iki fen bilimleri 6gretmeninin (Ahmet ve
Emre Ogretmen) mesleki gelisim programina kars: tepkileri, bilgi ve anlama diizeyleri, sinif i¢i uygulamalar:
ve 0grenci tirtinleri incelenmistir.

Veri Toplama Araglarn

Kirkpatrick’in dort asamali program degerlendirme modeline gore programin her bir asamasi i¢in veri
toplanmalidir (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006). C)gretmenlerin mesleki gelisim programi cercevesinde
aldiklar1 egitime karsi tepkileri ve Ogrenme diizeyleri anketlerle Olgiilebilirken Ogretmenlerin
uygulamalarindaki degisim ve 6grenci iiriinleri daha ¢ok goézlem yoluyla belirlenebilir (Guskey, 2000).
Asagida 6gretmenlerin programa kars: tepkileri, bilgi ve anlama diizeyleri, sinif i¢i uygulamalar1 ve 6grenci
iirtinleri hakkinda nasil veri toplandig1 agiklanmistir.

Ogretmen tepkileri: Ogretmenlerin aldiklari egitime karsi tepkilerini belirlemek icin ogretmenlere
aldiklar1 egitimi 9 alt boyut acisindan degerlendirecekleri bir dlgek verilmistir. Bu alt boyutlar; egitimin
verilis yontemi, icerigin sizi tatmin etmesi, egitim siiresinin yeterli olmasi, egitimlerin keyifli/eglenceli
gecmesi, fiziki mekan, mesleki gelisimimize olan katkisi, Ogrencilerimize olan katkisi, siiflarimizda
uygulanabilirligi, genel olarak beklentilerinizi karsilamasi. Olgekte dgretmenlerin yukarida belirtilen alt
boyutlara yonelik memnuniyetlerini 0-10 (0 en diisiikk, 10 en yiiksek) arasinda bir not vererek
degerlendirmeleri istenmistir. Ogretmenlerin memnuniyet diizeyleri ¢ok yiiksek (82-90 puan), yiiksek (64-81
puan), orta (46-63 puan), alt (0-45puan) olarak dort seviyede incelenmistir. Bu 6lgek uzman goriisiine gore
hazirlanarak pilotu uygulamalar1 yapilmistir. Memnuniyet 6lgeginin giivenirlik (tutarlilik) ¢alismasi projeye
katilan 51 6gretmen iizerinde yapilmis ve Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0.83 olarak hesaplanmustir.

Ogretmenlerin bilgi ve anlama diizeyi. Ogretmenlerin egitimden 6nce ve sonra smif i¢ci normlar
hakkinda bilgilerinde ve anlama diizeylerindeki degisimi nasil algiladiklar1 9 maddeden olusan likert tipi iki
Olcekle belirlenmistir. Bu 6lgekler programin kazanimlarina gore uzmanlar tarafindan olusturulmustur. Bu
olceklerden birincisinde (ontest) egitim almadan once verilen dokuz madde ile ilgili bilgi diizeyleri (hig
bilmiyordum, az biliyordum, biliyordum, iyi biliyordum, ¢ok iyi biliyordum) hakkindaki algilari; ikincisinde
(sontest) yine bu dokuz madde hakkindaki anlama diizeyleri hakkindaki algilari ( hi¢ anlamadim, az
anladim, anladim, iyi anladim, ¢ok iyi anladim) sorulmustur. Ogretmenlerin bilgi ve anlama diizeylerindeki
degisimi belirlemek icin 6gretmenlerin anketlere verdikleri cevaplara “hi¢ bilmiyordum-hi¢ anlamadim=1",
“az biliyordum-az anladim=2", “biliyordum-anladim=3", “iyi biliyordum-iyi anladim=4", “¢ok iyi
biliyordum- ¢ok iyi anladim=5" puanlar1 verilmistir. Bu 06lcekten alinan puanlar ¢ok yiiksek (37-45 puan),
yiiksek (28-36 puan), orta (19-27 puan) ve alt (9-12 puan) olarak yorumlanmuistir. Bilgi ve anlama 6lgeklerinin
glivenirlik (tutarlilik) calismasi projeye katilan 76 Ogretmen grubu iizerinde yapilmistir. Bilgi Olgeginin
(6ntest) Cronbach alpha giivenirlik katsayis1 0.74, anlama 6lgeginin (sontest) giivenirlik katsayis1 0.89 olarak
hesaplanmistir.

Ogretmenlerin sinif i¢i uygulamalari ve ogrenci iiriinleri. Formatdr ogretmenlerin sinif igi
uygulamalarindaki degisimi ve ortaya ¢ikan 6grenci tiriinlerini belirlemek igin her iki formator 6gretmenin
egitim almadan Once, egitim aldiktan sonra, egitimden bir ay sonra ve formator 6gretmenken birer dersleri
videoya kaydedilmistir.

Veri Analizi

Ogretmelerin tepkilerinin, bilgi ve anlama diizeylerinin analizinde betimsel istatistikler (frekans,
ylizde) yapilmistir. Ogretmenlerin egitimden 6nce (E.O), egitimden sonra (E.S), egitimden bir ay sonra
(E.B.S) ve formator 6gretmen olarak egitim verirken (E.V) cekilen smif ici videolar1 yaziya g¢evrilmis ve
tiimdengelimsel icerik analizi (Patton, 2002, s.453-455) yapilmistir. Tiimdengelimsel igerik analizinde
kategori ve kodlar1 olusturmak yerine, var olan tanimlanmis kodlar kullanilarak veriler analiz edilmektedir.
Asagidaki tabloda temalar, bunlarin tanimlar: verilmistir.
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Tablo 1. Kategori tanimlari
Kategoriler Tanim

Ogretmenlerin 6grencilere sorduklar1 sorularin dogru cevabmi bulmalari igin
Otoriter Soylem onlar1 dogruya yonlendirdikleri (ipucu verdikleri, onlar1 uyardiklari, 6grencilerin
soruyu sinifca cevapladigi) ve fen bakis agisin1 sunduklar: (6gretmenin soruyu kendi

cevapladigl, 6grencilerden onay bekledigi) durumlar.
Ogretmenlerin ogrencilerden verdikleri cevaplara iliskin agiklamalar ve
Diyalojik S6ylem gerekgeler bekledigi, Ogrencilerin paylasilan fikirleri anlayip anlamadiklarmnin
sorgulandigi, Ogrencilerin birbirlerinin fikirlerine katilip katilmadiklarmi beyan

ettikleri ve alternatif aciklamalar sundugu durumlar.

Her bir 6gretmenin videolari, olusturulan tanim tablosuna gore analiz edilmis ve her bir kodu derste
kullanma sikliklar1 ytizde (%) olarak hesaplanmistir. Daha sonra elde edilen bu yiizdeler grafiklerle
gosterilmistir. Ogretmen ve Ogrencilerin yaziya aktarilan sdzel yanitlarinin yaklasik %10u iki ayr
arastirmaci tarafindan belirlenen kategorilere gore tekrar kodlanmis ve kodlayicilar arasi giivenirlik
[uzlasilan kodlar/(uzlasilan + uzlasilmayan kodlar)]x 100 formiilii (Miles ve Huberman, 1994, s.64) ile
hesaplanmistir. Bu formiile gore kodlayicilar arasi giivenirlik otoriter sdylem igin %87; diyalojik sdylem igin
%84 olarak hesaplanmistir. Miles ve Huberman (1994), kod giivenirligi igin herhangi bir aralik
belirtmemesine ragmen kodlayicilar arasi giivenirligin %80’den biiyiik ve miimkiin oldukca %90" yakin
olmas1 gerektigini belirtmistir (s.64). Buna gore kodlayicilar arasi gilivenirligin yeterli diizeyde oldugu
sOylenebilir.

Bu arastirma baglaminda 6grenci iiriinii, 6gretmenin sordugu sorulara 6grencilerin simif¢a ya da
bireysel cevap vermesi, ogrencilerin cevaplarini gerekcelendirmeleri, alternatif aciklamalar sunmalar1 ve
O0gretmen-ogrenci konusma siireleri acisindan degerlendirilmistir. Bu kod tarumlar1 asagidaki tabloda
verilmistir.

Tablo 2. Ogrenci iiriinleri tanim tablosu

Kodlar Tanimlar

Smifca Cevap Ogretmenin onaylama sorular1 diginda (cevabi evet, hayir olan sorular) sordugu
sorulara sinifin ayni anda birlikte cevap verdigi durumlar.

Bireysel Cevap Ogretmenin sordugu bir soruyu ya da istedigi bir agtklamay1 6grencinin bireysel
olarak cevap verdigi durumlar.

Gerekgelendirme Ogrencilerin verdigi yamtlarin ya da paylastig1 fikirlerin nedenlerini bireysel olarak
belirttikleri durumlar.

Alternatif agiklama Ogretmenin sordugu soruyu bir 6grenci yanitlandiktan sonra ayni soruyla ilgili olarak
diger 6grencilerin fikirlerini sdyledikleri durumlar.

Ogrenci-6gretmen Ogrencilerin soz alarak fikirlerini belirttikleri ya da sorulan sorulara cevap verdikleri

konugma siiresi siire- Ogretmenin ders iglenirken konustugu siire

Ogretmen ve 6grencilerin yaziya aktarilan sézel yanitlari iki ayr1 aragtirmaci tarafindan belirlenen
kodlara gore tekrar sayilmis ve karsilastirma sonucunda kod giivenirliligi % 100 olarak hesaplanmistir.

Bulgular
Formator Ogretmenlerin Aldiklar1 Egitime Kars1 Tepkilerine Yonelik Bulgular

Formator Ogretmenler aldiklari egitimi (1) verilis yontemi, (2) igerigin uygunlugu, (3) siirenin
yeterliligi, (4) egitimin keyifli ge¢mesi, (5) fiziki mekan, (6) mesleki gelisime katkisi, (7) 6grencilere katkisi,
(8) uygulanabilirligi ve (9) beklentileri karsilamas1 agisindan 1 (en diisiik)’'den 10 (en yiiksek)’a kadar bir
puan vererek degerlendirmislerdir. Ahmet Ogretmen bu dokuz maddeye toplam 82 puan, Emre Ogretmen
ise 84 puan vermigtir. Bu dlgekten almabilecek en yiiksek puan 90 oldugu diisiiniildiigiinde 6gretmenlerin
bu egitimden memnuniyet diizeyleri “cok yiiksek” (82-90) araliginda oldugu belirlenmistir.

Formator Ogretmenlerin Bilgi ve Anlama Diizeylerinin Belirlenmesine Yonelik Bulgular

Formator 6gretmenler smif i¢i norm egitiminin kazanimlarini egitimden 6nce ne diizeyde bildiklerini
(hi¢ bilmiyordum, az biliyordum, biliyordum, iyi biliyordum, ¢ok iyi biliyordum) egitimden sonra da ne
diizeyde anladiklarini (hi¢ anlamadim, az anladim, anladim, iyi anladim, ¢ok iyi anladim) kendi algilarinm
gore egitim bitiminde asagidaki tabloda verildigi gibi puanlamigslardir.
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Tablo 3. Formator 6gretmenlerin egitimden onceki bilgisi ve egitimden sonraki anlama diizeyi

Ahmet Emre
Ol¢ek Maddeleri Ogretmen Ogretmen

EO. ES. EO ES.
1.S1n1f i¢i norm kavraminin ne oldugunu, 1 3 1 5
2.0gretmen diyaloglarinin grencilere drtiik mesajlar verdigini, 2 3 3 4
3.Kendi sinifimda olusturdugum normlarin ne oldugunu, 2 4 2 4
4.Yeni 6gretim programinin hedefledigi temel becerilerin ne oldugunu, 3 4 2 5
5.Temel beceriler ile norm arasinda nasil bir iligki bulundugunu 2 3 2 5
6.Temel becerileri kazandirmak i¢in sinifimda buna uygun normlar 2 3 3 5
olusturmam gerektigini,
7.Kendi sinifimda olusturmam gereken normlarin neler oldugunu, 2 3 2
8.51nif i¢i normlarin uygulamay1 nasil sekillendirecegini, 2 4 2 5
9.51n1f i¢i normlari belirlemede 6gretmenin roliinii, 2 4 2 5

18 30 20 43

Toplam puan  puan puan  puan

*E.O.: Egitimden Once, E.S.: Egitimden Sonra

Tablo 3’e gore Ahmet Ogretmen’in bilgi-anlama &lgeginden aldigi puan 18-30; Emre Ogretmen’in
bilgi-anlama 6lgeginden aldig1 puan 20-43'tiir. Bu sonuglara gére Ahmet Ogretmen’in kendi algisina gore
egitimden Once bilgisi “alt diizeyde” (9-12 puan) iken egitimden sonra anlama seviyesi “yiiksek” (28-36)
diizeyine gelmistir. Benzer sekilde Emre Ogretmen’in bilgi seviyesi “orta” (19-27 puan) diizeyde iken
egitimden sonra anlama seviyesi “gok ytiiksek” (37-45) diizeyine gelmistir.

Formator Ogretmenlerin Sinif-ici Uygulamalarinin Incelenmesine fligkin Bulgular

Formator 6gretmenlerin smif i¢i uygulamalarindaki degisimi ve gelisimi belirlemek icin egitimden
énce (E.O.), egitimden sonra (E.S.), egitimin bitiminden bir ay sonra (E.B.S.) ve formatdr 6gretmen olarak
egitim verirken (E.V.) birer dersleri videoya kaydedilerek yaziya cevrilmis ve tlimdengelimsel icerik analizi
yapilmistir. Bu analizde otoriter ve diyalojik sdylem kodlarinin siklig belirlenmistir.

Ahmet Ogretmen’in smifta kullandig1 sdylemin egitim donemlerine gore dagilimi asagidaki grafik
1’de verilmistir.

70 N=59
%95,2
60 N=49
%92,7
50
40
B Otoriter Soylem
30 N=23 Di T
%61,5 iyalojik Soylem
=15
20 %38,5
N=4
10 67,3 —
0 T )
E.O. E.S. E.B.S E.V.

Grafik 1. Ahmet Ogretmen’in sinuf igi uygulamalari.

Grafik 1’de goriildiigii gibi Ahmet Ogretmen’in otoriter sdylemi kullanma orani, egitim almadan 6nce
%95.2 (N=59) iken egitim sonunda %59.5’e (N=25) diismiis, egitimden bir ay sonra %92.7'ye (N=49)
ylikselmis, formator 6gretmenken %61.5 (N=23) olmustur. Egitimden 6nce diyalojik séylemi kullanma oramn
%4.8 (N=3) iken egitim sonunda % 40.5 (N=17)’e yiikselmis, egitimden bir ay sonra %7.3 (N=4)'e gerilemis,
formator dgretmenken % 39.5 (N=15)e yiikselmistir. Emre Ogretmen’in sinifta kullandig1 sdylemin egitim
donemlerine gore dagilimi asagidaki grafikte verilmistir.
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60 N=51
%94,4
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40 N=29
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Grafik 2. Emre Ogretmen’in sinif ici uygulamalar:

Grafik 2'de goriildiigii gibi Emre Ogretmen’in egitim almadan &nce otoriter sdylemi kullanma oram
%100 (N=29)'diir. Egitim sonunda otoriter sdylemi kullanma orani %95.6 (N=42)'ya, egitimden bir ay sonra
%94.4 (N=51)e, egitim verirken %71.4 (N=24)'e gerilemistir. Emre Ogretmen, egitim almadan 6nce diyalojik
soylemi hi¢ kullanmamisken, egitim sonunda %4.4 (N= 2), egitimden bir ay sonra %5.6 (N=3) ve egitim
verirken %28.6 (N=10) oraninda kullanmistur.

Formator Ogretmenlerin Ogrencilerinin Ogrenme Uriinlerindeki Degisimin Incelenmesi

Formator ogretmenlerin simifinda olusan 6grenci iiriinlerinin (sinif¢a cevap, bireysel cevap, bireysel
cevaplardaki gerekgeli ve alternatif agiklamali cevaplar ile 6gretmen ve Ogrenci konusma siiresi) egitim
dénemlerine nasil degistigi icerik analiziyle belirlenmistir. Ahmet Ogretmen’in sinifinda 6grencilerin verdigi
cevaplarin egitim donemlerine gore dagilimi grafik 3’te verilmistir.

100 %83,1 %82,7 olii :

90 %729 N=54 N=62 —

80 N=35 —

70 —

60 —

50 —__ mSinifca Cevap
40 %271 — Bireysel Cevap
30 | N=13 %16,9 %17,3 -

20 - N=11 N=13 |

= s R g

0 - )

E.O. E.B.S E.V.

Grafik 3. Ahmet Ogretmen’in sinifinda verilen cevaplarin egitim dénemlerine gore dagilimu.

Grafik 3'te goriildiigli gibi egitimden Once smifca cevap verme kodu %27.1 (N=13) iken egitim
sonunda %16.9 (N=11)"a gerilemis, egitimden bir ay sonra %17.3 (N=13)’e yiikselmis, formator 6gretmenken
%5.2 (N=13)'ye gerilemistir. Bireysel cevap kodu, egitimden once %72,9 (N=35) iken egitim sonunda %83.1
(N=b4)'e yiikselmis, egitimden bir ay sonra % 82.7 (N=62)ye gerilemis, formatdr 6gretmenken %94.8
(N=56)e vyiikselmistir. Ahmet Ogretmen’in sordugu sorulara, Ogrencilerin bireysel olarak verdikleri
cevaplardaki gerekgeli ve alternatif aciklamali cevaplarin oranlar1 grafik 4’te verilmistir.
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35 %29,6
N=16 %27,8
N=15
%21,4
N=12
B Gerekgelendirme
%9,7 Alternatif Agiklam
N=6
63,6
0
E.S. E.B.S E.V.

Grafik 4. Ahmet Ogretmen’in sinifinda dgrencilerin gerekgeli ve alternatif agiklamali cevaplarimin
egitim donemlerine gore dagilimi.

Grafik 4'te gorildiigti gibi Ogrencilerin bireysel olarak verdiklerin cevaplarin icindeki
gerekcelendirme kodu egitimden once %6.3 (N=3) iken egitim sonunda %29.6 (N=16)ya yiikselmis,
egitimden bir ay sonra % 9.7 (N=6)"ye diismiis, formator 6gretmenken %21.4 (N=12)’e yiikselmistir. Ahmet
Ogretmenin smifinda alternatif aciklama egitimden once 0 iken egitim sonunda %27.8 (N=15)"e yiikselmis,
egitimden bir ay sonra 0 diismiis, formatdr dgretmenken %3.6 (N=2)'ya yiikselmistir. Ahmet Ogretmen’in
ders islerken 6grenci konusma siireleri ile 6gretmen konusma siirelerinin egitim donemlerine gore dagilimi
grafik 5'te verilmigtir.

90 T%g0,2
%62,3 %61,8
37,7 38,2 m Ogretmen Konusma Suresi
Ogrenci Konusma Siiresi
E.B.S E.V.

Grafik 5. Ahmet Ogretmen’in 6grenci-6gretmen konusma siirelerinin egitim donemlerine gore
dagilim.

Grafik 5'te goriildiigii gibi Ahmet Ogretmen’in egitimden once gretmen konusma siiresi orani,
%80,8’iken egitim sonunda bu oran %58.7'ye diismdiis, egitimden bir ay sonra %62.3’e yiikselmis, formator
ogrenmenken %61.8’e diismiistiir. Ogrenci konusma stiresi orani ise egitimden once %19.2’iken egitim
sonunda bu oran %41.3’e yiikselmis, egitimden bir ay sonra % 37.7'ye gerilemis, formator 6gretmenken
%38.2ye yiikselmistir. Emre Ogretmen’in sinifinda 6grencilerin verdigi cevaplarin egitim dénemlerine gore
dagilimi grafik 6’da verilmistir.
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Grafik 6. Emre Ogretmen’in sinifinda verilen cevaplarin egitim dénemlerine gore dagilimi.

Grafik 6’da goruldigii gibi egitimden once simifca cevap verme kodu %24.2 (N=16) iken egitim
sonunda %>53.7 (N=29)’e, egitimden bir ay sonra %63.6 (N=35)ya yiikselmis, formator 6gretmenken %26.7
(N=12)'ye gerilemistir. Bireysel cevap kodu egitimden once %75.8 (N=50) iken egitim sonunda %46.3
(N=25)'e, egitimden bir ay sonra %36.4 (N=20)e gerilemis, formatdr Ogretmenken %73.3 (N=33)e
yiikselmistir.

Emre Ogretmen’in sordugu sorulara, 8grencilerin bireysel olarak verdikleri cevaplardaki gerekgeli ve
alternatif aciklamali cevaplarin oranlar1 grafik 7’de verilmistir.

25 %212
N=
20 %16 —
N=4
15 —
B Gerekgelendirme
10 — Alternatif agiklama
%3
5 N=1
0 0 0 0 0 .
0 T T T 1
E.O. E.S. E.B.S E.V.

Grafik 7. Emre Ogretmen’in smifinda 6grencilerin gerekgeli ve alternatif aciklamali cevaplarinin
egitim donemlerine gore dagilimi.

Grafik 7’de goriildiigii gibi 6grencilerin bireysel olarak verdikleri cevaplardaki gerekg¢elendirme kodu
egitimden Once, egitim sonunda ve egitimden bir ay sonra kullanilmamisken, formator 6gretmenken %3
(N=1)’e yiikselmistir. Emre Ogretmen’in smifinda alternatif aciklama kodu egitimden 6nce 0 iken egitim
sonunda %16 (N=4)'ya yiikselmis, egitimden bir ay sonran 0’a diigmiis, formatér ogretmenken %21.2
(N=7)"ye yiikselmistir.

Emre Ogretmen’in ders islerken 6grenci konusma siireleri ile 6gretmen konusma siirelerinin egitim
donemlerine gore dagilimi grafik 8'de verilmistir.
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Grafik 8. Emre Ogretmen’in dgrenci-dgretmen konusma siirelerinin egitim dénemlerine gore dagilimi

Grafik 8'de goriildiigii gibi Emre Ogretmen’in egitimden 6nce 6gretmen konusma siiresi oran1 %33.6
iken egitim sonunda %38.1’e yiikselmis, egitimden bir ay sonra %?21.8’e diismiis, formator 6grenmenken
%45.3’e yiikselmistir. Ogrenci konusma siiresi orani ise egitimden dnce %66.4 iken egitim sonunda % 61,9’a
diismiis, egitimden bir ay sonra %78,2"ye yiikselmis, formator 6gretmenken %54.7"ye gerilemistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismada Ogretmenlerin simif i¢i sdylemini ve smif kiiltiirtinii gelistirmek i¢i hazirlanan bir
mesleki gelisim programinin Kirkpatrick’in dort asamali degerlendirme modeline gore degerlendirerek
etkililigini belirmek amaglanmistir. Bu amagla programa katilan iki formator 6gretmenin aldiklar1 egitime
kars1 tepkileri, bilgi ve anlama diizeyleri ile egitim oncesi, egitim sonras1 ve formator 6gretmen iken simif ici
uygulamalar1 ve 6grenci tirtinleri incelenmistir. Calismada Kirkpatrick’in modelinin kullanilmasinin nedeni
bu modelin diger modellerden farkli olarak hem mesleki gelisim programinin asama asama nasil
ilerleyecegini gostermesi hem de sadece Ogretmenlerin uygulamalarina degil ayni zamanda Ogrenci
driinlerini dikkate alarak programin etkililigi hakkinda fikir vermesidir. Alan yazin incelendiginde
hazirlanan mesleki programlarin ¢ok azinda 6grencilerdeki degisimler analiz edilerek programin etkililigi
hakkinda bilgi toplanmaktadir (Loucks-Horsely & Matsumoto, 1999; Darling-Hammond, 2006). Aym
zamanda bu model Ogretmenlerin egitimi igin hazirlanan mesleki gelisim etkinliklerinin
degerlendirilmesinde de basarili bir sekilde uyarlanmistir (Gibbs & Rice, 2003; Wong & Wong, 2003;
Banerjee, 2004).

Kirkpatrick modelinin birinci asamasinda katilimcilarin egitime karsi tepkileri, bir bagka degisle
egitime katilmaktan dolayr duyduklari memnuniyet belirlenmektedir (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006).
Buna gore formator 6gretmenler aldiklari egitimi verilis yontemi, igerigin onlari tatmin etmesi, siirenin
yeterli olmasi, egitimlerin keyifli/eglenceli ge¢cmesi, fiziki mekan, mesleki gelisimlerine katkisi, 6grencilerine
olan katkisi, simiflarinda uygulanabilirligi, genel olarak beklentilerini karsilamasi agisindan “gok iyi”
diizeyinde degerlendirmislerdir. Bu sonug¢ Ogretmelerin egitimden memnun kaldiklar1 gostermektedir.
Ogretmenlerin  aldiklari  egitimden memnun kalmalari  &grenme  motivasyonlarini  olumlu
etkileyebilmektedir (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006). Ayni zamanda dgretmenlerin tepkilerinin belirlenmesi
gelecekteki mesleki gelisim yasantilarinin sekillendirilmesi, tasarlanmasi ve uygulanmasi igin bir temel
olusturmaktadir (Guskey, 2000, s.117). Buradan elde edilen sonugclarla formatdr 6gretmenlerin verecegi
egitimler zenginlestirilmistir.

Modelin ikinci asamasinda katilimcilarin egitimi aldiktan sonra, egitimi almadan 6nceki duruma gore
bilgi ve entelektiiel kapasitelerindeki artis 6l¢iilmektedir (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, s.22). Bu asamada
temel olarak “katilimcilar amaglanan 6grenme hedeflerini kazandi mi?” sorusuna yanit aranmaktadir
(Guskey, 2000, 5.123). Bu nedenle bu asamada egitimin 6zel hedefleri belirlenerek katilimcilarin bu hedeflere
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iliskin bilgi ve anlama diizeylerini kendi algilarina gore belirlenmistir. Ahmet Ogretmen’in kendi algisina
gore 6grenme hedeflerine iliskin egitimden 6nce bilgisi “alt diizeyde” iken egitimden sonra anlama seviyesi
“yiiksek” diizeyine gelmistir. Benzer sekilde Emre Ogretmen’in bilgi seviyesi “orta” diizeyde iken egitimden
sonra anlama seviyesi “cok yiiksek” diizeyine gelmistir. Bu sonuca gore 6gretmenlerin kendi algilarina gore
bilgi ve anlama diizeylerinin egitim dncesine gore gelismis oldugu soylenebilir.

Ogretmenlerin 6grenme diizeyleri ile ilgili bilgi toplanmasi (1) programda ne amaclandig1 ile ne
basarildig1 arasindaki iliskinin belirlenmesini, (2) programin etkililigi hakkinda ilk fikirleri vermesi ve (3)
smif i¢i uygulamalarinin degisebilme potansiyeli olup olmadig1 konusunda bilgi vermesi agisindan énemli
goriilmektedir (Guskey, 2000, s.122). Bir bagka degisle Ogretmen uygulamalarinin degisebilmesi
6gretmenlerin bu asamada kazandiklari bilgi ve becerilere bagh oldugu sdylenebilir. Ciinkii mesleki gelisim
programlarinin (1) katilimcilara kendi meslekleriyle ilgili yeni bilgiler 6gretmek, (2) katilimcilara yeni
beceriler kazandirmak ya da mevcut becerileri arttirmak ve (3) katiimcilarin tutumlarini ya da inanglarini
degistirmek olmak {izere {i¢ amaci vardir (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2007, s.47). Buna gore egitime katilan
iki 6gretmenin kendi algilarina gore bilgi ve anlama diizeylerinin arttigini ifade etmeleri, 6gretmenlerin sinif
i¢i uygulamalarinin degisebilecegine yonelik bir isaret olarak degerlendirilebilir.

Kirkpartick Modeli'nin iiglincii asamasinda 6gretmenlerin egitim programina katilmalarindan dolay:
davraniglarinda olusan degisimlerin ne derece oldugu o6l¢iildiigii icin bu asamay: degerlendirmek ilk iki
seviyeyi degerlendirmekten daha karmasik ve daha zordur (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006). Bu zorlugu
asmak icin formatdr dgretmenlerin egitim Oncesi, egitim sonrasi, egitimden bir ay sonrasi ve formator
O0gretmen olarak egitim verirken birer dersleri videoya kaydedilerek tiimdengelimsel igerik analiz
yapilmistir. Bu analizde 6gretmenlerin belirlenen normlar1 olustururken sdylemlerindeki (diyalojik ve
otoriter sdylem) degisim incelenmistir. Ogretmen diyalojik sdylemde 6grenci fikirlerini karsilagtirarak
bunlar arasindaki farkliliklar1 ortaya koymay1 ve bunlar {izerinden yeni fikirler gelistirmeye calisirken
(Mortimer, 2005), otoriter soylemde 6gretmen ya dgrenci fikirlerini dikkate almaz ya da alsa bile bu fikirleri
kesfetmeye ve yorumlamaya ¢alismazlar (Scott vd., 2006). Bu nedenle 6gretmenlerin 6grencilere sorduklari
sorularin dogru cevabini bulmalari i¢in onlar1 dogruya yonlendirdikleri (ipucu verdikleri, onlar1 uyardiklari,
ogrencilerin soruyu smifca cevapladigl) ve fen bakis agisini sunduklari (6gretmenin soruyu kendi
cevapladigl, 6grencilerden onay bekledigi) durumlar otoriter soylem olarak kodlanmistir. Buna karsilik
paylasilan fikirleri anlayip anlamadiklarinin sorgulandigi, 6grencilerin birbirlerinin fikirlerine katilip
katilmadiklarini beyan ettikleri ve alternatif agiklamalar sundugu durumlar diyalojik sdylem olarak
kodlanmigtir. Yapilan kodlama sonucunda formator &gretmenlerin egitim Oncesinde otoriter sdylemi,
diyalojik sdyleme gore daha fazla tercih ederken, egitimden sonra ve formatdr 6gretmen olarak egitim
verirken, diyalojik sdylemleri egitim Oncesine gore artsa da otoriter sdylemi daha ¢ok kullanmaya devam
ettikleri belirlenmistir.

Mortimer ve Scott (2003) diyalojik ve otoriter sdylem igin bir oran belirtmemesine ragmen 6gretmenin
sinif icindeki gorevinin diyalojik sdylemi kullanarak sinifin sosyal diizleminde 6grenci fikirlerini kesfedip bu
fikirler iizerinde calismak ve bu fikirleri temel alip otoriter sOylemi kullanarak bilimsel bakis agisini
ogrencilere sunmaktir. Buradan anlasilacag: gibi 6gretmen bilimsel bakis agisini aciklarken otoriter sdylemi
kullanmas1 gerektiginden smifta hakim olan sdylemin diyalojik sdylem olmasi gerektigi sOylenebilir.
Ogretmenin boyle bir sdylem akisi takip etmesi (diyalojik sdylemle baslayip otoriter sdylemle bitirmesi)
ogrencilerin yakinsal gelisim alanim1i (Vygotsky, 1981) vyiikselterek bilimsel kavramlari daha kolay
Oztimlemelerine yardimci olur (Mortimer & Scott, 2003, s.20). Vygotsky (1981) yakinsal gelisim alanini
ogrencilerin kendi baslarina problem ¢6zme seviyeleri ile bir bilenle (6gretmen ya da bilgili arkadas)
problem c¢ozerken ki seviyeleri arasindaki fark olarak tamimlamustir. Dolayisiyla 6gretmenin diyalojik
sOylemde Ogrenci fikirlerini kesfetmesi, bunlar1 birbiriyle karsilagtirmasi ve uzlasilan fikirler {izerinden
bilimsel kavramlari vermesi, dgrencilerin yeni gelisen fikirler ile bilimsel bakis agisi arasinda uyumu
arttirarak 6ztimleme siirecini kolaylastiracaktir (Mortimer & Scott, 2003, s.20).

Egitime katilan O0gretmenlerin simuf i¢i uygulamalar: (otoriter ve diyalojik sdylemindeki degisim)
incelendiginde egitim sonrasindaki degisimin dogrusal bir sekilde olmadig1 (otoriter sdylemin siirekli
azaldigl, diyalojik sOylemin siirekli arttigi) goriilmektedir. Bu sonu¢ Cobb, Wood ve Yackel (1990)in
yaptiklar1 ¢alismayla elde ettikleri sonuglarla benzerlik gostermektedir. Onlara gore inanglar, uygulama ile
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ifade edilir ve bu nedenle 6gretmenlerin inanglar1 uygulamalarini etkilemektedir; ancak Ogretmenlerin
inanglar1 ile uygulamalar arasindaki iligki basit ve dogrusal degildir. Bunun aksine diyalektik (inanglarin
degisimi ile siif uygulamalarindaki degisim arasinda gidip gelme) bir iliski vardir. Cobb vd. (1990)'ne gore
O0gretmenlerin uygulama sirasinda karsilastigi beklenmeyen durumlar ya da problemler inanglarini yeniden
organize etmelerine firsatlar saglar. Ogretmenlerin egitimden sonraki donemlerinde smif ici
uygulamalarinda karsilastiklar1 problemler ya da beklenmeyen durumlar diyalojik sOyleme yonelik
uygulamalarinda azalmaya neden olmus olabilir.

Bir diger sebep ise mesleki gelisim programina katilan her 6gretmene kendi smif i¢i videolar:
tizerinden yiiz yiize geri doniit verilememesi boyle bir gelisim grafigine neden olabilir. Ciinkii yiiz ylize geri
doniitler 6gretmenlerin bakis acilarini, tutumlarini ve uygulamalarini degistirmelerine yardimci olmaktadir
(Race, 2001). Ayrica Ogretmenlerin davranislarinin da okul yonetiminin ve velilerin beklentilerine gore
degisebilmektedir. Genel olarak Milli Egitim Sistemimizin sinav odakli olmasi nedeniyle veliler ve okul
yoneticileri 6gretmenden sinavlarda basarili 6grenciler yetistirmelerini beklemektedir. Bu beklentiye bagh
olarak Ogretmenler arastiran, sorgulayan, elestirel diisiinen Ogrenciler yetistirmek yerine, dort secenek
arasinda en kisa siirede dogru cevab:r bulabilecek Ogrenciler yetistirmeye odaklanmaktadir. Bu durum
ogretmenlerin yeni edindikleri becerileri uygulamalarini engellemis olabilir. Villegas-Reimers (2003) mesleki
gelisim programlarinin basarili olmasi igin sadece 6gretmenlerin kendi arasinda degil, ayn1 zamanda diger
Ogretmenler, yoneticiler, aileler ve toplumun diger {iyeleri arasinda isbirligi gerektigini belirtmistir.

Kikpatrick degerlendirme modelinin son asamasinda oOgretmenlerin smuf icindeki yeni
uygulamalarinda dolay1 6grenciler {izerindeki etkinin (6grenci iirtinlerinin) 6lciilmesidir (Kirkpatrick ve
Kirkpatrick, 2006). Bu asamada temel olarak “biitiin 6grenciler hedeflenen bilgi, beceri, tutum, inanis ve
davraniglar1 kazandilar mi1?” sorusuna yamt aranmaktadir (Guskey, 2000, s.211). Bu c¢alismada 6grenci
tirtinleri olarak otoriter sdylemin gostergeleri olan sinifca cevap sayisinin ve 6gretmen konusma siiresinin
azalmasi, diyalojik sdylemin gostergeleri olan Ogrencilerin bireysel cevaplarindaki gerekcelendirme ve
alternatif agiklama sayisinin ve grenci konusma siiresinin artmasidir. Ogretmenlerin egitim dncesi, egitim
sonrasl, egitimden bir ay sonrasi ve formator 6gretmen olarak egitim verirken simiflarinda ortaya ¢ikan bu
O0grenme iiriinlerinin degisimi analiz edilmistir. Yapilan analiz sonucunda formator dgretmenlerin egitim
Oncesine gore egitim sonrasinda ve egitim verirken bireysel cevap sayisinin sinifga cevap sayisina oranla
arttigl, Ogrencilerin bireysel cevaplarindaki gerekcelendirmeli ve alternatif agiklamali cevap sayisinin
ylikseldigi ve 6grenci konusma siiresinin 6gretmen konusma siiresine oraninin egitim dncesine gore arttig1
belirlenmistir. Ancak bu artis ve yiikselisin dogrusal olmadig1 goriilmektedir.

Formator Ogretmenlerin Ogrenci iiriinlerindeki bu artisin sebebi smifta olusturmaya calistiklar
sorgulamaya dayali smif kiiltiiriiniin sonucu olarak ortaya g¢ikmis olabilir. Ciinkii sorgulamaya dayali
o0grenmenin en Onemli Ozellikleri Ogrencilerin bulgulardan yararlanarak agiklamalar yapmasi, bu
aciklamalar1 bilimsel bilgilerle iligkilendirmeleri ve birbiriyle iletisim kurarak agiklamalarim
dogrulamalaridir (Houtz, 2008, ss.44-45). Buna benzer sonuglar Supervitz ve Turner (2000)'in ¢alismalarinda
da ortaya ¢tkmustir. Supervitz ve Turner (2000) ilkdgretim fen ve matematik 6gretmenlerine yonelik 3-5 yil
siiren ve Ogretmenlere sorgulamaya dayali 6gretim uygulamalarini kazandirmay: hedefleyen bir mesleki
gelisim programi hazirlamislardir. Arastirma sonucunda Ogretmenlerin programa maruz kalma siireleri
arttikca 6gretmenlerin hem sorgulamaya dayali uygulamalarinda bir artis olmus hem de sorgulamaya dayali
sinif kiiltiirii ortaya ¢ikmistir.

Milli Egitim Bakanligi 2005’e degistirdigi miifredat programinda, dgrencilerin kendi 6grenmelerinin
sorumlulugunu alarak kendi bilgilerini kendilerinin yapilandirmalarini ve bdylece elestirel ve yaratici
diistinme ile problem ¢6zme becerileri gelistirmelerini, 6gretmenlerin ise bu yaklasima uygun smif ortamlar:
olusturmalarini beklemistir. Oysa yapilan arastirmalarda 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklasima uygun
sinif ortamlar1 olusturmada zorlandiklarini (Bulut, 2007; Yanpar Yelken, Uredi, Tanriseven & Kilig, 2010)
gostermektedir. Ogretmenlerin diyalojik sdylemi kullanmasi sonucu dgrencilerin agiklamalar ve gerekgeler
sunmasi, alternatif fikirler {iretmesi ve fikirleri sorgulamalar1 sonucu &grencilerin bu becerileri gelisebilir
(Ozmantar vd., 2009).

Bu ¢alismada fen siniflarinda 6gretmen 6grenci etkilesimi (diyalojik ve otoriter séylem) sonucunda
ortaya ¢ikan sosyal normlar ve bunlarin 6grenci iiriinlerine etkisi incelenmistir. Bu amagcla 6gretmenin
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Ogretmenlerin gelisimi zaman serisi deseni kullanilarak arastirilmis ve 6grenci iiriinleri ise bireysel cevap,
gerekeeli ve alternatif agiklamali cevap ve &grenci konusma siiresi agisindan incelenmistir. Bu {iriinlerin
Ogrencilerin akademik basarisini, Ogrenilenlerin kaliciigini ve O6grencilerin derse karst tutumunu
gelistirmesi beklenmektedir. Oysa ¢alismanin, deney ve kontrol gruplu desenlerle hazirlanarak dogrudan
ogrencilerin akademik basarisina, kaliciliga ve derse karsi tutuma etkisini incelenmesi alan yazina énemli
katk: saglayacag1 diisiiniilmektedir. Bu durum bu calisma igin bir smmirlilik olarak goriilmektedir. Bu
sinirhiliklar ¢ercevesinde ¢alismadan elde edilen sonuglara gore;

1. Ogretmenler igin hazirlanacak mesleki gelisim programi tek bir konu alanina odaklanarak
o0gretmenlerin 6grendiklerini uygulamalarina firsat vermesi,

2. Ogretmenler takip edilerek kendi sinif i¢i uygulamalari {izerinden geri bildirim verilmesi,

3. Ogrenci velileri ve okul ydneticilerinin, 5gretmenlerin aldiklar1 egitimler hakkinda bilgilendirilmesi
ve 0gretmenlerin 6grendiklerini uygulamalar: i¢in desteklenmesi,

4. Milli Egitim Bakanligi'min hazirladigi hizmet ici egitimlerin siiresi arttirilmasi ve katilimc
ogretmenlerin tepkilerini, 6grenmelerini, uygulamalarini ve sinif i¢i iiriinlerini gelistirecek sekilde
tasarlanmasi,

5. Milli Egitim Bakanligi’'min Ogretmenlerin yapilandirmaci yaklasimin gereklerine uygun smif
ortamlar1 olusturabilmesi igin tasarlayacagi hizmet icin egitimlerin ilk olarak 6gretmen sdylemlerini
ve sinif i¢i normlarini degistirmeyi hedeflemesi onerilmektedir.

Kaynakg¢a

Andrews, D., & Lewis, M. (2002). The experience of a professional community: Teachers developing a new
image of themselves and their workplace. Educational  Research, 44(3), 237-254.
do1:10.1080/00131880210135340

Aydin, O. & Kilig Ozmen, Z. (2009). Yeni ilkogretim programu ile ilgili 6gretmen goriisleri. M.U. Atatiirk
Egitim Fakiiltesi Eitim Bilimleri Dergisi, 30, 47 - 63

Banerjee, R. (2004). Technology Training for in-services teacher-An Evaluation. Retrieved on 16 January 2016
from https://scholarworks.iupui.edu/bitstream/handle/1805/243/Banerjee.pdf?sequence=1

Bulut, M. (2007). Curriculum reform in Turkey: a case of primary school mathematics curriculum. Eurasia
Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 3(3), 203-212.

Cobb, P., Wood, T., & Yackel, E. (1990). Classrooms as learning environments for teachers and researchers.
In R. B. Davis. C. A. Maher, & N. Noddings (Ed.), Constructivist views on the teaching and learning of
mathematics, (pp.125-146), Reston, VA: National Council of Teachers of Mathematics,
doi:10.2307/749917.

Cobb, P., Yackel, E., & Wood, T. (1989). Young children's emotional acts while doing mathematica problem
solving. In D. B. McLeod & V. M. Adams (Ed.), Affect and mathematical problem solving: A new perspective,
(pp- 117-148), New York: Springer-Verlag.

Cobb, P., Yackel. E., & Wood, T. (1991). Curriculum and teacher development: Paychological and
anthropological perspectives. In E. Fennema, T. P. Carpenter, & S. ]J. Lamon (Eds.), Integrating research
on teaching and learning mathematics (pp. 92-131). Albany, NY: SUNY University Press.

Cohen, D. K, & Hill, H. C. (1998). State policy and classroom performance. Philadelphia: University of
Pennsylvania Consortium for Policy research in Education.

Comert, B. (2015). Kirkpatrick'in egitim deerlendirme modeline gore orta diizey liderlik hizmet ici e§itiminin
etkililiginin degerlendirilmesi.Yayimnlanmamis yiiksek lisans tezi. Kara Harp Okulu, Ankara.

Darling-Hammond, L.(2006). Assesing teacher education: The usefulness of multiple measures for assesing
program outcomes. Journal of Teacher Education, 52(2), 120-138. do1: 10.1177/0022487105283796.

Houtz, B. (2008).Teaching Science Today. Shell Education:Oceanus Drive, pp.44-45.

110



Sedat Kanadli ve Yilmaz Saglam

Gibbs, J.E. & Rice, M.L. (2003). Evaluating online professional development programs using the Kirkpatrick
Model. In Education. A. Rossett (Ed.), Proceedings of world conference on e-learning in corporate,
government, healthcare, and higher (pp. 213-214). Chesapeake, VA: AACE,

Guskey, T.R. (2000). Evaluating Professional development. Thousand Oak: Corwin Press, Inc.

Kirkpatrick, D.L. (1996). Great ideas revisited. Techniques for evaluating training programs. Revisiting
Kirkpatrick’s four-level model. Trainig and Development Journal, 50(1), 54-59.

Kirkpatrick, D.L & Kirkpatrick, J.D. (2006). Evaluating training programs. San Francisco: Berrett-Koehler
Publisher.

Kirkpatrick, D.L & Kirkpatrick, J.D. (2007). Implementing the four levels. San Francisco: Berret-Koehler
Publishers, Inc.

Loucks-Horsley, S. & Matsumoto, C. (1999). Research on Professional development for teachers of
mathematics and science: the state of the scene. School Science and Mathematics, 99(5), 258-271.
do1: 10.1111/j.1949-8594.1999.tb17484.x

MEB (2005). ilkégretim 1-5 sinif programlart tanitim el kitabi. Ankara: Devlet Kitaplar1 Miidiirliigii Basimevi.

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

Mortimer, E.F. (2005). Dialogic and authoritative discourse: A constitutive tension of science classroom.
Retrieved on 13 Novamber 2012 from http//www. icar.univ-lyon2.fr/

Mortimer, E. F., & Scott, P. H. (2003). Meaning making in secondary science classrooms. Maidenhead, UK: Open
University Press.

OECD  (2004). First Result From PISA 2003. Retrieved on 05 August 2016 from
http://www.oecd.org/edu/school/programmeforinternationalstudentassessmentpisa/34002454.pdf

Ozmantar, M. F., Bingdlbali, E., Demir, S., Saglam, Y., & Keser, Z. (2009). Degisen 0gretim programlar1 ve
sinif ici normlar. Uluslararas: Insan Bilimleri Dergisi, 6(2).

Patton, M. Q. (2002). Qualitative research & evaluation methods. Thousand Oak: SAGE Publications.

Race, P. (2001). Using feedback to help students learn. The Higher Education Academy. Retrieved from
www.york.ac.uk/.../learningandteaching/id.

Scott. P. H, Mortimer. E. F. & Aguiar. O. G. (2006). The tension between authoritative and dialogic discourse:
A fundamental characteristic of meaning making interactions in high school. Science Lessons. Science
Education, 90, 605— 631. do1: 10.1002/sce.20131.

Senger Cebeci, H. (2007). Yapilandirmac: egitim yaklagimlar: ve bu dogrultuda hazirlanan yeni miifredata iliskin
dgretmen goriisleri (Kars ili 6rnegi).Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Kafkas Universitesi, Kars.

Sherman, R., & Kutner, M. (1998). Professional Development Resource Guide for Adult Educators Authors.
In Sec.4:Evaluation of Professional Development. Retrieved on 08 February 2016 from www.calpro-
online.org.

Supovitz, J. A. & Turner, H. M. (2000). The effects of professional development on science teaching practices
and classroom culture. Journal of Research in Science Teaching, 37(9), 963-980. dor: 10.1002/1098-
2736(200011)37:93.0.CO;2-0.

Timperley, H. S. & Phillips, G.(2003). Changing and sustaining teachers” expectations through professional
development in literacy. Teaching and Teacher Education, 19 (6), 627-641. do1: 10.1016/S0742-
051X(03)00058-1.

Ugar, R. ve Ipek, C. (2006). ilkdgretim Okullarinda Gorev Yapan Yonetici ve Ogretmenlerin MEB Hizmet-i¢i Egitim
Uygulamalarina iliskin Gériisleri. Yiiziincii Yil Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 3(1), 34-53.

Villegas-Reimers, E. (2003). Teacher professional development: an international review of the literature.
Retrieved on 19 May 2012 from http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001330/133010e.pdf.

111


http://dx.doi.org/10.1016/S0742-051X(03)00058-1
http://dx.doi.org/10.1016/S0742-051X(03)00058-1

International Online Journal of Educational Sciences, 2016, 8 (3), 97-112

Voigt, J. (1996). Negotiation of mathematical meaning in classroom processes: Social interaction and learning
mathematic. In Steffe, P.L., Nesher, P., Cobb, P., Goldin, A.G. & Greer, B. (Ed), Theories of Mathematical
Learning (pp.21-47). Lawrace Eribaum Associatites, Inc: Mahwah, New Jersey.

Vygotsky, L. S. (1981) The genesis of higher mental functions, In ]J.V.Wertsch (ed.) The concept of activity in
Soviet psychology. Armonk, NY: M.E.Sharpe.

Wong, P. M. & Wong, C. S. (2003). The evaluation of a teacher training programme in school management.
Educational Management Administration Leadership, 31(4), 385-401.

Wood, D. & Bennett, N. (2000). Changing theories, changing practices: exploring early childhood teachers’
professional learning. Teaching and Teacher Education, 16, 635-647. do1: 10.1016/50742-051X(00)00011-1.

Yackel, E. & Rasmussen, C. (2002). Beliefs and norms in the mathematics classroom. In G. Leder, E.
Pehkonen, & G. Toerner (Eds.), A hidden variable in mathematics education (pp. 313-330). Dordrecht, The
Netherlands: Kluwer.

Yackel, E. & Cobb, P. (1996). Socio mathematical norms, argumentation, and autonomy in mathematics.
Journal for Research in Mathematics Education, 27, 458-477. do1: 10.2307/749877

Yackel, E. (2004). Theoretical perspectives for analyzing explanation, justification and argumentation in
mathematics classrooms. Journal of the Korea Society of Mathematical Education Series D: Research in
Mathematical Education, 8(1), 1-18.

Yanpar Yelken, T., Uredi, L., Tanriseven, 1. & Kilig, F. (2010). Hk(’jgretim miifettislerinin yapilandiurmact
program ile 6gretmenlerin yapilandirmact 6grenme ortami olusturma diizeylerine iliskin gortisleri.
C.U. Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 19(2), 31-46.

Yildirim, A. & Simsek, H. (2006). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara: Seckin.
Yin, RK. (2003). Case study research design and method Thousand Oaks: Sage Publications.

112



