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Abstract: McCroskey (1992) noted that when teachers motivated students by caring for
them, students interpreted it as an act of inspiring them in positive ways of displaying
empathy, understanding, and responsiveness. Teachers earn greater respect from students.
In fact, teachers can manage a positive classroom environment by helping students to
be self-disciplined in class. Students learn how to be self-disciplined, supportive, and
encouraging to one another by teachers modeling desired caring behaviors (Noddings,
2005). When a positive classroom environment is established, students agree to cooperate
with teachers and peers creating a community of learners (Brown, 2004). In turn, students
will demonstrate their ability to perform to the high expectations of their teachers. In this
paper, exercising teacher caring as a proactive measure to diminish student misbehavior
is initiated as a strategy to prepare students to become self-disciplined to achieve positive
classroom management, which directly impacts the classroom learning environment
Noddings (2005) contented that until our students believe they are cared for and learn to

care for others, they will not achieve academic success.

Teacher caring behaviors

Garza (2009) stated that a construct that may create a more
positive school climate for students is the “ethic of care”. Teacher caring
behaviors are purposeful actions exhibited by teachers who are passionate
enough about the well-being of their students to invest ample time and
effort to ensure student success. As characterized by Gay (2000), teacher
caring behaviors refer to “patience, persistence, facilitation, validation,
and empowerment” (p. 49). Other attributes are trust, respect, and
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relationships (Mayeroff, 1971; Noddings, 2005; Pizarro, 2005). Teven
and McCroskey (1996) claimed that teacher caring behaviors comprised
of facial expressions, gaze, posture, and other body movements that
conveyed teachers’ attitude, feelings, and emotional state toward
their students. Teachers’ caring practices consisted of parent-teacher
conferences, student portfolios, goal setting with students, and creating
a classroom environment that promoted mental and physical security
(Schlosser, 1992).

Given that students spend a significant time within the school
environment, the teacher-student relationship is key for academic
and behavioral adjustment (Ang, 2005). Brown (2004) suggested that
teachers listening to students may be one of the most powerful means
of establishing meaningful relationships. When teachers foster positive
caring relationships with their students, both student effort and engagement
in learning are promoted (Stipek, 2006). Noddings (2005) believed
that teachers’ acts of caring had to be acknowledged by students to be
beneficial to pursue an ongoing relationship. Pang (2005) claimed that
teachers formed interpersonal relationships with their students and taught
them to develop reciprocal relationships. Garza (2009) and Noddings
(2005) agreed that caring for students should be relevant to each student’s
individual needs. If teachers desire student cooperation, Brown (2004)
suggested that they express mutual respect for students’ ethnic and cultural
needs including differences in communication styles.

Perspectives of classroom management
Classroom management is more than dealing with student
misbehaviors in classrooms. It involves the creation of a positive learning
environment to engage students in learning (McEwan, 2000). Wong
(2011) labeled the characteristics of a well-managed classroom as
1. Students are deeply involved with their work, especially with
academic, teacher-led instruction.
2. Students know what is expected of them and are generally
successful.
3. There is relatively little wasted time, confusion, or disruption.
4. The climate of the classroom is work-oriented but relaxed
and pleasant.

(p-1)
Wong’s point of view was narrated from another perspective by
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Li (2008) who listed the four major components of managing positive
classroom learning environment as (1) management of the physical
environment, (2) management of learning, (3) classroom procedures
and rules, and (4) managing discipline. These four components all
work together to generate a pleasant and enjoyable environment that
leads to successful student learning. The positive learning environment
was described by Charles and Senter (2002) as the classroom ambience
which translated to the totality of intangible impressions that pervaded
the physical classroom. Punishment as an intervention of disruptive
behaviors in classrooms, though at times necessary, tends to diminish the
warm and harmonious learning atmosphere most students enjoy. Teachers
in Brown’s study (2004) maintained a cooperative learning environment
based on their strong teacher-student relationships built on trust rather than
punishment. Teachers should view student self-discipline as the ultimate
goal in classroom management (Li, 2008). Teacher caring behavior as a
proactive measure to student misbehavior can become a unique strategy
to prepare students become self-disciplined to achieve a positive learning
environment.

Caring teacher behaviors and positive classroom environment

Caring teacher behaviors focus on teacher-student interactions
(Osterman & Freese, 2000; Wentzel, 1997). Students interviewed in
Alder’s study (2002) highly valued teachers taking initiative to interact
with them and allow them to have a voice. As felt by students, teacher
caring behaviors that promote the valued commodity of teacher-student
interaction help make the connection between teaching and learning
(Garrett, Barr, & Rothman, 2009). Alder (2002) eloquently expressed
that “Truly transformative education begins with the shared meaning we
establish with one another through our interactions.” (p. 264).

A more positive classroom environment can be managed by
improved relationship between teachers and students since more students
are self-disciplined in the classrooms of caring teachers. Students
may feel that teachers display their respect by holding high behavioral
expectations because they believe their students are capable of behaving
in a proper manner that maintains a classroom environment conducive
to learning (Alder, 2002). Caring teachers, because of their love and
sincerity toward their students, earn the respect of students in their classes.
Perhaps students perceived teachers as caring because they realized it
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was necessary for academic growth and class benefits as a whole (Alder,
2002). Consequentially, even the frequent disruptive students are more
self-disciplined in front of caring teachers (Perez, 2000).

Teachers who created a sense of community, built respectful
relationships, and validated students’ self-worth were likely to affect
students’ disposition in the classroom and their motivation to engage in
the educational process (Garza, 2009). Caring teachers have the potential
to motivate students to succeed in academic quests (Rich, 2006). Perez
(2000) noted that a caring demeanor was critical to encourage students’
commitment to school and their engagement in learning by stating
“The care, understanding, and sensitivity teachers show toward their
students may in the final analysis, be the most important influence on
student academic performance.” (p.105) Teven and McCroskey (1996)
also provided evidence that teachers who engaged in behaviors that
communicated a positive intent toward their students were more likely
to influence the students to put forth more effort in a positive learning
environment. (See Diagram 1 - A Model of Teacher Caring and Classroom
Management)

Becoming an effective caring teacher for classroom

management

Caring teachers can become effective managers of positive
classroom environments. In addition to having a personal feeling for the
love of students, teachers can exercise their caring behaviors by actually
acting with care. They need to display their care for students in ways that
can be felt by students. Although Noddings (2005) believes that caring
relationships are interactive, she feels that those relationships are subject
to interpretations of those involved.

No Child Left Behind Without Care

Garza (2009) highlighted five dominant themes of teacher caring
as perceived by students: (a) provide necessary scaffolding during
teaching; (b) exhibit a kind disposition, including having a good sense
of humor; (c) being available outside of class to help students succeed;
(d) show a personal interest in the students’ well-being inside as well as
outside of the classroom; and (e) do whatever is necessary to provide
them with the academic support in the classroom to ensure that they
pass. Similarly, Teven (2001) suggested that students perceived caring
teachers to show a friendly disposition and interpersonal skills. The urban
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high school students in Alder’s research expressed that teachers who had
good classroom management and helped them succeed with classroom
assignments were perceived as caring teachers.

An Extra Mile Pays Off

Students may not see the same teacher caring behaviors as teachers
see (King & Chan, 2011). However, they identified the following teachers
as good teachers: teachers who noticed if a student was in trouble; teachers
who discussed topics of interest to students such as gangs, drug addiction,
and values; also, teachers who told students that they could come back
after class if they needed to talk more (Schlosser, 1992). Ferreira and
Bosworth (2001) believed that “How students perceive their teachers as
caring or non-caring has a direct impact on how students perceive the
culture of the school” (p. 25).

Individual Attention Is The Key

Students feel a sense of belonging and thrive within a school
environment when teachers strive to establish and maintain interpersonal
relationships (Ang, 2005). Noddings (2005) claimed that “caring
teachers listen and respond differentially to their students” (p. 19). She
emphasized the necessity of gaining the trust of students by persistently
pursuing an ongoing individual relationship. Students have to feel that
the good teachers know about their individual needs and interests without
passing the wrong judgment on them. Teacher giving individual attention
to students is a key component to a caring relationship (Garrett, Barr, &
Rothman, 2009; Teven & McCroskey, 1996). Students describe caring
teachers as those who talk with them individually and listen to them when
they are having personal problems at home or school (Alder, 2002).

Caring Teachers Seek Parental Support

A caring teacher promotes teacher-parent relationship. Parents
care about the behaviors and academic achievement of their children and
like to work with teachers to manage positive classroom environments for
learning (Epstein & Sanders, 1998). Students also interpret teachers calling
home to urge parents to encourage their children to change disruptive
behaviors or get their work done as caring (Alder, 2002). Teachers in
collaboration with parents can implement their caring behaviors more
effectively since parental attitudes strongly influence their children (Hue,
2008).
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Teacher Caring As Professional Learning

Serving as an effective caring teacher in classroom management
takes time and experience. Teachers take time to understand the background
of the students they work with. Professional learning communities at
school can provide plenty of opportunities for teachers to learn from one
another about the teacher caring strategies that can be applied to manage
positive classroom environments (Rogers, 1995).

Concluding thoughts

Creating a positive environment has become a teacher’s significant
responsibility in his/her classroom management plan. Teacher caring
attitudes and behaviors are powerful strategies in classroom management
by touching the heart of every student for self-respect and self-discipline.
Several elements of effectively conveying teacher caring attitudes and
behaviors are crucial:

First, teachers need to role-model themselves as professionals by
self-respect. Caring for students assigned to them is in close observation
of high level of professionalism.

Second, teachers need to know what it means by caring attitudes
and behaviors and how to practice them in their classrooms. Li’s four
classroom management components provide an outline of areas teachers
can work on by demonstrating their care for students.

Third, teachers need to check if students believe in the same
teacher caring attitudes and behaviors as teachers. Unmatched beliefs do
not help contribute to positive classroom management. Chan and King’s
(2011) quantitative study compared the perspectives of teachers and
students and results revealed a significant difference in the perceptions
of caring between teachers and students. Noddings (2005) expressed that
caring must be received to actually existed. She elaborated by adding that
“No matter how hard teachers try to care, if the caring is not received by
students, the claim ‘they don’t care’ has some validity” (p. 15).
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Fourth, school administrators can help teachers, especially
novice teachers, set up their classroom management plans with the
implementation of caring attitudes and behaviors. Brown’s findings
(2004) revealed that although most of the experienced teachers who were
interviewed felt confident that they had successfully created effective
learning environments by developing respectful relationships with
their students, the majority of novice teachers did not establish a clear,
productive classroom management plan.

Caring teachers establish warm, personal relationship with students
and influence students’ behavior and achievement by winning their
respect and support. Positively managed classrooms provide supportive
environment for learning. Students can be challenged to the best of their
potential under caring teachers and well managed classrooms.
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Diagram 1

A Model of Teacher Caring and Classroom Management

Teachers display
caring attitudes and
behaviors to students

!

Students feel the
care displayed by teachers

Students are motivated by
Teachers’ care for them.

Students exercise

/ Self-discipline in class

Students have greater
respect for teachers

Students demonstrate

their ability to perform
\ Improved classroom

management /

!

Enhanced
student achievement
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ilkégretim Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi
Ogretim Programina Yonelik Ogretmen Goriisleri!

Fatih CINAR?
Siileyman Demirel Universitesi

Ozet: Bu arastirma, 2000-2001 egitim-6gretim yilindan itibaren uygulanmaya baslanilan
[Ikogretim Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi (DK AB) dersi dgretim programinin yeterliliginin
DKAB o6gretmen goriiglerine dayali olarak degerlendirilmesi amaciyla yapilmistir.
Arastirmada program, amaglar, kapsam, isleyis ve degerlendirme boyutlarinda tarama
modeli kullanilarak degerlendirilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2004-2005
egitim-6gretim yilinda Isparta merkez ve ilgelerinde resmi ve 6zel ilkdgretim okullarinda
gbrev yapan 69 DKAB 6gretmeni olusturmustur. Olgek ile elde edilen veriler analiz
edilirken, frekans ve yiizdeleri hesaplanmistir. Arastirma sonucunda; DKAB 6gretim
programinin ¢agdas program gelistirme esaslarina gore hazirlanmis oldugu ancak DKAB
Ogretmenlerinin programa yonelik genelde olumsuz bir diisiinceye sahip olduklari ortaya
¢ikmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Din Kiiltiirii Ve Ahlak Bilgisi, Degerlendirme, Ogretim Programi, Din Ogretimi.

! Bu arastirma yiiksek lisans tezinin bir boliimudiir.
Siileyman Demirel Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Felsefe ve Din Bilimleri
ABD Doktora Ogrencisi, fatihcinar@windowslive.com.
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The Teachers’ Opinions About The Religious Culture And
Moral Knowledge Curriculum Of Primary School’

Fatih CINAR?

Abstract: The aim of this research is to determine the efficiency of the Religious and
Moral Knowledge curriculum that started to applied to the second level of primary
schools in the semester of 2000-2001, using the assessments of teachers. General
characteristics, objectives, content, instruction and evaluation aspects of the curriculum,
are evaluated by survey method. The universe of this research is composed of Religious
and Moral Knowledge teachers who work in the second level of primary schools in
Isparta. The sampling is made with 69 Religious Culture And Moral Knowledge teachers
who are being selected randomly. After percentage and frequency calculations, results
of the teacher assessments are transferred into tables and interpreted. At the end of the
research, it is found that the Religious and Moral Knowledge teachers have mostly
negative judgments about the curriculum.

Key Words: Religious Culture And Moral Knowledge, Curriculum, Evaluation, Religious Education.

Gliniimiizde bilim ve teknoloji alaninda c¢ok hizli gelisme ve
degismeler olmaktadir. Dolayisiyla olaylar karmasiklasmakta ve bilgi
birikimi giin gectikce artmaktadir. Bilimsel ve teknolojik gelismeler, hizli
iletisim, kiiresellesme bir taraftan insanliga ciddi kolayliklar saglarken,
diger taraftan da hizli bir sosyo-kiiltiirel degisimde neden olmaktadir.
Bu hizli sosyo-kiiltiirel degimde zaman zaman sosyal problemlere neden
olabilmektedir. “Davranis degistirme siireci” olarak tanimlanan nitelikli
egitimin, llkelerin kalkinmislhik diizeylerinin yegane belirleyicisi oldugu
genel gecerliligi olan bir realitedir. Egitimden iilkelerin gelismislik
diizeyine gore umulan beklentiler de giin gectikge degistirmektedir.
(Arslan, 2000; Erdem, 2001:1; Korkmaz, 2003:1) Bununla birlikte
giinimiizde genel olarak, egitimden bilgiyi nakleden degil, ihtiyag
duydugu bilgiye nerede, nasil ulasacagini bilen, bu bilgileri anlamlandiran,
yorumlayan, sentezleyen, transfer eden, yeni bilgiler, yeni ¢dziimler,
yeni degerler iiretebilen, “08renmeyi O6grenmis” nitelikli insanlarin
yetistirilmesi beklenmektedir. (Ayvaz, 2001:1; Arsal, 1998: 1)

" This research is part of master’s thesis

Suleyman Demirel University, institute of social sciences, the department of
philosophy and religious studies. PhD student. fatihcinar@windowslive.com.

ok



[lkégretim Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretim Programima Yénelik Ogretmen Gériisleri 15

Insan yetistirmenin hangi boyutunu ele alirsak alalim
gerceklestirmeye calistigimiz yetistirme siirecinin (egitimin), tesadiif
ve gelisiglizellikten uzak, sonuglarmin beklendik bir diizeyde olmasini
istiyorsak; bu siireci belli bir program (disiplin) dogrultusunda
ger¢eklestirmemiz gerekmektedir. (Tasdemir, 2003:2)

Bireysel ve toplumsal hayatimizda ¢ok Onemli bir yere sahip
olan egitimin basar1 ile sonuclandirilmasinin temel sartlarindan birisi
de yapilacak etkinliklerin bir programa baglanmasidir. Zaten egitim-
Ogretimde amacin, istendik davramis kazandirmak olmasi, bu isin
programli yapilmasini zorunlu kilmaktadir. Fertlerin ve toplumlarin
ideal olarak benimsedikleri egitim hedeflerine ulagabilmeleri, egitim
etkinliklerini rastlant1 ve gelisigiizellikten uzak, belli bir programa bagh
olarak yiiriitmelerine baglhdir. (Tavukguoglu, 1998:158)

Egitimin ana fonksiyonlarindan biri, milletin biitiin fertlerini
mensubu bulundugu toplumun milli, ahlaki, insani, manevi ve kiiltiirel
degerlerini benimseyen, koruyan ve gelistiren yurttaglar olarak
yetistirmektir. Kisaca insanin maddi ve manevi yonden yetistirilmesi ve
gelistirilmesinin egitim sisteminin gorevi oldugu sdylenmektedir.

Din ve ahlakta, toplum diizenini kuran ve koruyan en Onemli
unsurlarin basinda geldigine gore, din egitimine egitim sisteminin
icerisinde Ozel bir yer ayirmak ve sistem igersindeki yerini iyi tespit
etmek gerekmektedir. Dolaysiyla egitim sistemi igerisine oturtulan
Din egitimi ve oOgretiminin de (Orglin egitim kurumlarinda DKAB
dersi 6gretiminin) tesadiiflerden uzak belli bir plan, program dahilinde
yapilmasi gerekmektedir.

Latince bir terim olan program genel olarak yapilmasi gereken
bir igin bolimlerini, her bolimiin yapilis sirasini, zamanini, nasil ve
nerede yapilacagini, kimlerin gérev alacagini gosteren bir tasari olarak
tanimlanmaktadir. (Karakaya, 2004:6; Tan, ve Erdogan, 2004:11; Hizal,
1982:3)

Program, egitim-6gretimin her kademesi ve sahasinda dnemli ve
sik kullanilan bir kavram olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Sistem igerisinde
gerceklestirilebilecek olan Orglin ve yaygin egitim etkinliklerinin
hedeflenen nitelik ve yeterlilikte olusturulmasinda program unsuru dnemli
rol oynamaktadir. (Tagsdemir, 2003:2)

Ogretim programmin hazirlanmasinda  ve  gelistirilmesinde
bilimsel ve pedagojik ilkelere uygunluk esastir. Egitim sistemimizde
program hazirlama ve gelistirmede bu ilkelere ne kadar dikkat edildigi
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veya hazirlanan programlarin uygulanmasinin ne kadar miimkiin oldugu
ve ne Olgiide degerlendirildigi, egitim sistemimizin ciddi problem
alanlarindandir. S6z konusu Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Ogretim Programi
olunca konunun problem olusu daha fazlalagsmakta ve siddetlenmektedir.

Din egitimi ve §gretimi alaninda yapilan arastirmalarin tilkemizde
giderek arttig1 goriilmektedir. Ancak yapilan arastirmalarin siarlari,
amaclar1 ve metotlar1 farklidur.

Bu arastirmanim amaci, [lkdégretim Din Kiiltiiri ve Ahlak Bilgisi
ogretim program uygulamalar1 hakkinda 6gretmenlerin goriislerini alarak
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi 6gretim programinin amag, konu, egitim-
ogretim stirecleri ve degerlendirme Ogelerinde goriilen yetersizlikleri
ve sorunlar1 ortaya koymak ve buna bagl olarak da yetersizlik ve
problemlerin giderilmesi i¢in Oneriler gelistirilerek program gelistirme
calismalarina katkida bulunmaktir. Kisaca arastirmanin amaci DKAB!
dersi Ogretim programinin uygulayicist olan Ogretmenlerin program
hakkindaki goriislerinin ne oldugunu belirlemektedir.

Ogretmen goriislerine dayali olarak yapilan arastirmada asagidaki
alt problemlere yanit aranmistir. Ilkdgretim okullarinda gérev yapan
DKAB &gretmenlerinin Milli Egitim Bakanligi {1kdgretim DKAB 6gretim
programinin;

1. Amaglarina iligkin goriisleri nelerdir?

2. Kapsamina iliskin goriisleri nelerdir?

3. Ogrenme-Ogretme siirecine iliskin goriisleri nelerdir

4. Degerlendirme boyutuna iliskin goriisleri nelerdir?

Arastirmanin sonucunda elde edilen bulgularin; basta DKAB
ogretim programinin gelistirilmesine katkida bulunacagi, dersin daha
verimli olmasi yoniinde faydali olacagi, DKAB dersi ile ilgili yapilacak
caligmalara 151k tutacagi, ilgili kurumlara bir bakis agis1 saglayacagi,
DKAB o6gretmenlerine yonelik hizmetleri ve egitim-6gretim etkinliklerini
planlayan kisi ve kurumlarin caligmalarimi diizenlemelerine katki
saglayacagi, ilkdgretim kurumlarinda DKAB ders programina yonelik
daha sonra yapilacak olan ¢aligmalara 6rnek olusturacag diistiniilmektedir.

' Din Kiltiirti ve Ahlak Bilgisi
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Yontem

Arastirma tarama modelinde desenlenmistir. Veri toplama teknigi
acisindan ““anket siire¢ (tarama)” tipi bir ¢aligmadir. Bu veriler bilgi
alman deneklerin, kigisel ozellik, goriis ve egilimleri ile ilgili veriler
gelistirilip, uygulama, bilgi toplama araci anket yoluyla elde edilmistir.
Yiriitiildiigii ortam agisindan ele aldigimizda bu arastirma “okul siireg
(tarama)” niteligini tasimaktadir. Egitim-6gretim slirecini olusturan
Ogeleri iceren, betimsel niteligi olan ve belli bir zaman kesiti igerisinde
yapilan arastirmalar, okul arastirmasi olarak adlandirilmaktadir. (Kaptan,
1973:63; Arseven, 2001:25)

Aragtirmanin  6rneklemini  2004-2005 egitim-6gretim yilinda
Isparta merkez ve ilgelerinde resmi ve 6zel ilkdgretim okullarinda gorev
yapan 69 DKAB dersi 6gretmeni olusturmaktadir. Ornekleme alman
okullarin sosyal-kiiltiirel ve ekonomik kiiltiirel diizey acisindan ana
kiitleyi yansitmasina 6zen gosterilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma probleminin ¢dziilebilmesi icin, ihtiya¢ duyulan
verilerin toplanmasinda, arastirmaci tarafindan hazirlanan, anket teknigi
ve tarama yontemi kullanilmistir. Hazirlanan veri toplama araci deneklere
uygulanmadan Once sorularin anlagilirhigr diizeyini tespit etmek ve
hazirlanan son ankete seklini vermek igin, ¢esitli sosyo-kiiltiirel ve
ekonomik farkliliklar1 bulunan okullarda 6n denemesi konu ile ilgili
uzmanlarin goriisleri alinarak yapilmistir. On deneme sonucunda elde
edilen bilgiler {izerine yapilan degerlendirmeler ve diizeltmeler yapilmis
ve uygulamaya hazir hale getirilmistir.

Ankette ilkogretim DKAB dersine giren brans dgretmenlerinin
DKAB programinin boyutlarina yonelik goriisleri tespit etmeye yonelik
46 soru bulunmaktadir. Sorular besli likert, (1) Hi¢ Katilmiyorum, (2)
Katilmiyorum, (3) Kararsizim, (4) Katiltyorum, (5) Tamamen Katiliyorum
bigimindedir.

Anket 2004/2005 egitim 6gretim yili birinci kanaat donemi son
iki haftasinda uygulanmistir. Anket, 6gretmenlere arastirmaci tarafindan
dagitildiktan iki hafta sonra toplanmistir. Boyle bir uygulama, ankete daha
gecerli cevap verilecegi kanaatinden kaynaklanmaktadir.

Arastirma sonucunda elde edilen verilerin analizinde SPPS paket
programi kullanilmistir. DKAB &gretmenlerinin programin boyutlarina
yonelik goriislerinin analizinde ylizde ve frekans dagilimlart alinmstur.
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Bulgular

Egitim-6gretim programlarinin dort temel 6gesi bulunmaktadir.
Bunlar:

- Yetistirilecek kisilerde bulunmasi istenilen 6zellikler yani hedefler;

- Hedeflere uygun diisecek konular biitiinii, yani igerik,

- Hedeflere ulastiracak icerigin etkili bir sekilde kazandirilacagi
Ogretme- Ogrenme siireci, yani egitim ortamlari,

- Hedeflere ulasma diizeyini anlama imkanm1 verecek olan
degerlendirme. (Dogan, ve Tosun, 2003:31; Tasdemir, 2003:5;
Ozyiirek, 2004:11; Erden, 1998:8; Kiiciikahmet, 2000:9; Géziitok,
2003:44; Kiiciikahmet, 1997:6; Hesapg¢ioglu, 1998:78; Demirel,
2004:42; Alakan, ve Kurt, 1998:17)

Egitim programini olusturan temel 6geler arasinda siki bir iliski
vardir. Herhangi birinde eksiklik veya yetersizlik oldugunda digeri de
bundan olumsuz etkilenir. Egitim programinin basariya ulasilabilmesi,
tim etkinliklerinin bir plan g¢ergevesinde ylriitiilmesine, hizla gelisen
bilim-teknoloji karsisinda gelistirilmesine baglidir.

Bu kisimda &gretmenlerin DKAB Ogretim programina (kazanim,
icerik, Ogrenme-Ogretme siireci ve degerlendirme ogelerini) yonelik
gorisleri sirasiyla ylizde (%) olarak analiz edilmis ve analiz sonuglari
tablolar halinde sunulmustur.

Programin Amaclarinin Boyutlarina Yonelik
Ogretmenlerin Goriisleri

Genel Amaclarin Daha Ayrintili Belirtilmesi

Arastirmaya katilan DKAB o6gretmenlerinin % 66,6’s1 yeni
programda amagclarin ayrintili bir sekilde verilmesinin dersin amaglarina
ulasilmasinda etkili rol oynadigini diisiinmektedir. % 4,3’ ise bu konuda
kararsiz kaldiklarini, bununla birlikte 6gretmenlerin % 28,9’u amaglarin
ayrmtil bir sekilde belirtilmesinin dersin hedeflenen amaglarina ulagsmada
etkili olmadigini diisiinmektedir.

Amagcglarin Anlasilhirlik Diizeyi

DKAB o6gretmenlerinin % 60,1°1 gibi biliylik bir cogunlugu
dersin amagclarinin programda acik ve anlasilir bir dille ifade edildigi
hususunda birlesmektedir. DKAB 6gretmenlerinin % 8,7’isi bu konuda
kararsiz kalirken, % 26,1°1 ise programda dersin amaglarinin tam olarak
anlasilmadigi, dilinin anlasilir olmadigini belirtmislerdir.
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Mevcut Programin Amaclar1 Gerg¢eklestirme Diizeyi

DKAB o0gretmenlerinin % 66,6’st DKAB dersinin mevcut
programinin dersin amaglarini1 gerceklestirebilecek seviyede olmadigini
belirtmislerdir. Mevcutprograminhedeflenenamacglari gerceklestirebilecek
diizeyde oldugunu diisiinenlerin orani1 ise % 21,7 dir. Bu konuda kararsiz
olduklarini belirtenlerin oran1 da % 10,1°dir.

Muhtevanin Amaglarla Tutarlilik Diizeyi

Arastirmaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 17,31 programda
icerigin hedeflerle tutarli oldugunu, % 30,4’ ise bu konuda kararsiz
olduklarin1 ortaya koymuslardir. Ogretmenlerin % 39,1’ ise igerigin
hedeflerle tutarli olmadig: diislincesindedir.

Amaclarin Ogrenci Davramist Kazandirma ve

Gelistirme Diizeyi

Arastirmaya katilan DKAB 06gretmenlerinin % 55,1°1 dersin
amaglarinin 6grenci davranisi kazandirma ve gelistirme yoniinden yeterli
olmadigini, % 15,9’u da bu konuda kararsiz olduklarini belirtmistir.
Dersin amagclarinin 6grenci davranisi kazandirma ve gelistirme yoniinden
yeterli oldugunu diislinenlerin orani ise % 27,5’dir. Bir kisi % 1,4’lik
oranla soruyu cevapsiz birakmistir.

Amaglarin Ger¢eklesmemesinin Nedenleri

a) Amaclarin iyi belirlenmemis olmasi

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 65,2°si programin
amagclariin iyi belirlenmemis olmasini, hedeflenen amaglara tam olarak
ulagilamamasinin en O6nemli nedeni olarak gordiiklerini, % 17,41
bu konuda kararsiz olduklarmi ve % 17,3’ buna katilmadiklarini
belirtmislerdir.

b) Muhtevanin Amaclara Ulasmaya Yeterince

Doniik Olmamasi

orneklem grubunun % 82,6’ s1 programin amaglarinin tam olarak
gerceklesmemesinin en Onemli sebebi olarak, muhtevanin amaglara
ulagmaya yeterince doniik olmamasini belirtmistir. DKAB 6gretmenlerinin
% 10,1’11se bu goriise katilmazken, deneklerin % 5,81 bu konuda kararsiz
kalarak goriis bildirmemislerdir.
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¢) Amaclarin davranisa doniik olmamasi

Arastirmaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 81,1°1 gibi biiyiik
bir ¢ogunlugu, amaglarin davranis kazandirma ve gelistirmeye doniik
olmamasini, programda hedeflenen amaclara tam olarak ulasilamamasinin
en 6nemli sebebi olarak gérmektedir. Orneklem grubunun % 10,1°i ise
bu goriise katilmadiklarini belirtirken, % 8,6’s1 da kararsiz ve cevapsiz
seklinde konuyla ilgili goriis bildirmislerdir.

d) Okul, aile ve ¢cevrenin tutumu

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 79,7’si programin
amaclariin tam olarak ger¢eklesmemesinin en 6nemli nedeni olarak okul,
aile ve ¢evrenin derse karsi tutumunu gdrmektedir. Orneklem grubunun %
13,01 amaglarin tam olarak ger¢ceklesmemesinde okul, aile ve ¢evrenin
derse kars1 tutumunun en 6nemli sebep olmadigini diisiintirken, % 5,8’
kararsiz kaldiklarini belirtmislerdir. % 1,4 yani bir kisi soruyu cevapsiz
birakmustir.

e) Ozel ogretim yontemlerinin uygulanmayis

Orneklem grubun % 73,9’u ozel Ogretim ydntemlerinin
uygulanmayisini, amaclara tam olarak ulasilamamasinin en 6nemli nedeni
olarak gordiiklerini deneklerin % 11,6’sinin buna katilmadiklarmi ve %
11,6’sininda bu konuda kararsiz olduklarmi gériiriiz. Iki kisi % 2,9’u da
bu soruyu cevapsiz birakmistir.

P Egitimde arag gereg eksikligi

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 75,4’1i e8itim arag
gereg eksikliginin, programin amaglarina tam olarak ulasilamamasinda en
onemli neden oldugunu belirtirken, % 21,7’s1 ise arag-gere¢ eksikliginin
amaglara ulasilamamasinin 6nemli nedeni olamayacagi goriisiindedir.
% 1,4°1 kararsiz kalirken, % 1,4’lide soruyu cevapsiz birakmaistir.

g) Ders saatinin yetersizligi

Arastirmaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 75,41 ders saatinin
yetersiz oldugunu ve amaglara tam olarak ulasilamamasinda en énemli
sebep oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlerin % 17,4’ de bu gériise
katilmadiklarini, % 7,2’si de kararsiz olduklarini ifade etmisleridir.

h) Diger derslerle ve cevreyle dersin biitiinlesmemesi
Orneklem grubun % 65,2°si diger derslerle ve ¢evreyle dersin
biitlinlesmesini ve bunu da amaglara tam olarak ulasilamamasinin en
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onemlineden oldugunu diisiintirken, % 27,5 1ise bu goriise katilmadiklarini
belirtmislerdir. % 5,81 bu konuda kararsiz olduklarini ifade ederken, bir
kisi (yani % 1,4’11) soruyu cevapsiz birakmistir.

Ogretim programinin amaglarin gergeklesmemesinin nedenleri
ile ilgili sonuglarin olugsmasinda, 6gretmenlerin “program hazirlama ve
gelistirme” ilkelerine yonelik bilgi eksikliginin olmasinin yaninda, konuyla
ilgili bilgi becerilerinin farkliligi, 6gretim sistemleri ve imkanlarinin
farkliliginin etkisi oldugu diistintilebilir.

Progranun Iceriginin Boyutlarina Yonelik
Ogretmenlerin Goriigleri

Icerigin Ogrencilerin Yas Diizeyine Uygunlugu

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 45,0’1 dordiincii
smifta okutulan miifredat programinin Ogrencilerin yas diizeyine
uygun oldugunu diisiintirken, % 17,4’ de bu goriise katilmadiklarini
belirtmislerdir. Ilkdgretimin birinci kademesinde DKAB derslerine
genellikle brang 6gretmenlerinin girmemesinin de etkisiyle arastirmaya
katilan DKAB 6gretmenlerinin % 20,31 gibi biiyiik bir ¢cogunlukta bu
soruya cevap vermezken % 7,2’si bu konuda kararsiz oldugunu ifade
etmislerdir.

Besinci sinifta okutulan miifredat programimin 6grencilerin
yas diizeyine uygunlugu hususunda, arastirmaya katilan DKAB
ogretmenlerinin 55,0’1 miifredatin Ggrencilerin yas diizeyine uygun
oldugunu belirtirken, % 18,81 ise miifredatin 6grencilerin yas seviyesine
uygun olmadigin1 ifade etmislerdir. Arastirmaya katilan DKAB
Ogretmenlerinin % 18,81 yukarida belirtilen nedenlerden bu soruya cevap
vermemistir. % 7,2’s1 bu konuda kararsiz olduklarini ifade etmislerdir.

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 73,9 gibi biiyiik bir
cogunlugu altincr sinifta okutulan miifredatin 6grencilerin yas seviyesine
uygun oldugunu diistinmektedir. Miifredatin yas diizeyine uygun
olmadigini diisiinen 6gretmen kitlesi ise, % 20,3 tiir. Deneklerin % 4,3’
ise bu konuda kararsiz kaldiklarini belirtmislerdir.

Yedinci sinifta okutulan miifredatin 6grencilerin yas seviyesine
uygun oldugunu diisiinenlerin oran1 63,8’dir. Aragtirmaya katilan
ogretmenlerin % 29,0°1 ise miifredatin yedinci sinifta 6grenim goren bir
Ogrencinin yas seviyesine uygun olmadigini diisiinmektedir. Deneklerin
% 5,81 ise bu konuda kararsiz olduklarini belirtmistir. Bir kisi (yani %
1,4°1) bu soruyu cevapsiz birakmistir.
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Sekizinci smifta okutulan miifredat programinin 6grencilerin yas
diizeyine uygunlugu hususunda 6gretmenlerin % 46,3 i miifredatin uygun
oldugunu diisiintirken, % 43,4 gibi biiylik bir ¢cogunlukta miifredatin
sekizinci sinifta 6grenim goren bir Ogrencinin yas seviyesine uygun
olmadigini belirtmistir. % 8,7’si de bu konuda kararsiz kalmistir.

4. ve 5. siniflar i¢in okutulan miifredatin uygunlugu ile ilgili
sonuglarin olugsmasinda en biiylik etken ilkdgretimin I. kademesinde
genellikle DKAB derslerine brans 6gretmenlerinin - girmemesidir.
Kararsizlarin ve cevap vermeyenlerin oraninin yiiksek olmasi okutulan
miifredatla ilgili bilgi sahibi olmadiklarinin gostergesidir. ilkdgretimin
ikinci kademesinde derse girecek olan brans 6gretmeninin, 6grencinin yeni
yasantilara gegmeden Once ilgili hangi 6n kosul davraniglar: kazandigini,
yani 6n O0grenmelerinin neler oldugunu bilmesi gerekmektedir. Kisaca
diyebiliriz ki DKAB 6gretmeni ilkdgretim birinci kademesinde okutulan
miifredat programi hakkinda bilgi sahibi degildir.

6. ve 7. smiflart inceledigimizde 6gretmenlerin cevaplarinin daha
belirginlestigi goriillmektedir. Buna gore 6 ve 7. sinifta okutulan miifredatin
ogrencilerin yas seviyesine uygun oldugu sdylenebilir.

8. smifta okutulan miifredatin Ogrencilerin yas seviyesine
uygunlugu hususunda genel bir kanaatin olusmadigin1 sdyleyebiliriz.
Olumlu ve olumsuz goriis bildirenlerin oranlariin birbirine esit oldugu
goriilmektedir. Sonuclarin bu sekilde olugmasinda, 6grencilerin, OKS’na
(Orta Ogretim Kurumlar Sinavi) yonelmeleri neticesinde derse ilgilerinin
azalmasinin etkili oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin programdan
cikarilmasi gereken liniteler ve konulara iliskin verdikleri cevaplarin
ve dgretmenlerle yiiz yiize yapilan goriismelerde belirttikleri konular 8.
sinifta yogunlasmasi bunun bir gostergesidir.

Icerigin Asamalilik ve Onkosul Ilkesine Uygunlugu

Caligmaya katilan DKAB 06gretmenlerinin % 41,0’1 programda
icerik olusturulurken konularin siralanisinda “somuttan soyuta” “kolaydan
zora” “basitten karmasiga” gibi O6gretim ilkelerine dikkat edildigini
diisiinmektedir. Ogretmenlerin % 31,9°u igerik olusturulurken bu 6gretim
ilkelerine dikkat edilmedigini belirtirken, % 23,2’si de bu konuda kararsiz
kalmislardir.
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Programda Unite ve Iceriklerinin Asamali ve Birbirinin

Onkosulu Olacak Sekilde Siralanmasi

Programda {inite ve igeriklerinin asamali ve birbirinin 6nkosulu
olacak sekilde siralandigini diisiinen Ogretmenlerin orant % 37,6 dur.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin % 34,7°si iinite ve igeriklerin asamali
ve birbirinin 6nkosulu olacak sekilde siralanmadigini belirtirken, %
23,2’si de bu konuda kararsiz kalmislardir.

Icerigin Ogrencilerin Ilgisini Cekme Diizeyi

Calismaya katilan DKAB 0Ogretmenlerinin % 30,4’ DKAB
Ogretim programinin dgrencilerin derse ilgilerini sagladigini diisiiniirken,
Ogretmenlerin % 34,81 programin Ggrencilerin  derse ilgilerini
saglamadigini belirtmektedir. Bu konuda kararsiz oldugunu belirtenlerin
orant ise % 29,0’dur.

Icerigin Ogrencilerde Diisiinme Yetenegini Gelistirme Diizeyi

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 44,9’u programin,
ogrencilerin akilci ve elestirel bir yaklagim gelistirmelerine firsat tanidigini
diisiinmektedir. Ogretmenlerin % 36,2’sna gore ise program, dgrencilerin
boyle bir yaklasim gelistirmelerine firsat tanimamaktadir. Deneklerin %
17,41 bu konuda kararsiz kalmislardir.

Icerigin Ogrencilerin Dini Konulardaki Tiim Ihtiyaclarina

Karsilik Verme Diizeyi

Calismaya katilan DKAB o6gretmenlerinin % 73,9°’u DKAB
programinin Ogrencilerin dini tiim ihtiyaglarina cevap verecek sekilde
hazirlanmadigini diisiinmektedir. Programin, 6grencilerin tiim ihtiyaclarina
cevap verecek sekilde hazirlandigini diistinenlerin orani % 15,9’dur. Bu
konuda kararsiz kalanlarin orani ise % 10,1°dir.

I¢erigin Giincel Ve Yasanan Hayata Uygun Olma Diizeyi

Orneklem grubun % 49,2’si DKAB programmin giincel
ve yasanan hayata uygun bir sekilde hazirlandigint belirtmektedir.
Arastirmaya katilan deneklerin % 36,2’si ise bu goriise katilmadiklarini,
mevcut programin giincel hayatla tam olarak iliskilendirilmedigini
diisiinmektedir. Ogretmenlerin % 13,0’{iniin ise bu konuda kararsiz
olduklar1 goriilmektedir.
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Yeni Programin Eski Programa Gore Amag ve Konu Bakimindan
Daha Giincel Ve Hayata Doniik Olmast

Caligmaya katilan DKAB 0Ogretmenlerinin % 72,4’ yeni
programin, eski programa gore amag ve konu bakimindan daha giincel ve
daha hayata déniik oldugunu diisinmektedir. Ogretmenlerin % 15,9’uda
bu goriise katilmadigini eski programin daha gilince ve hayata doniik
oldugunu belirtmislerdir. Bu konuda kararsiz kalanlarin orani ise % 8,7 dir.

Yeni Programda Eski Programdan Farkli Olarak Yer Alan
Giincel Dini Konularin Ilkogretim Programinda Yer Almast Durumu

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 69,5°1 giincel dini
konularin programda yer almasinin uygun oldugunu diisiiniirken, % 26,0’1
bu goriise katilmadiklarini belirtmisledir. Bu konuda kararsiz olduklarini
belirtenlerin orani ise % 4,3 tiir.

Programda Yer Alan Giincel Dini Konularin Ogretiminde

Karsilasilan Problemler

Arastirmaya katilan DKAB Ogretmenlerine programda yer alan
“Cinler, Ruh Cagirma, Falcilik, Sihir ve Biiyii, Seytan ve Satanizm,
Reenkarnasyon ve Ruh Gog¢ii, Noel ve Yilbasi, Mezhepler, Tarikatlar ve
Cemaatler” gibi soyut konularin 6gretiminde ¢esitli sorunlarla karsilasilip
kargilasmadiklarini tespit edebilmek i¢in bir soru yoneltilmistir. Elde
edilen veriler sonucunda; DKAB 6gretmenlerinden % 60,9 gibi biiyiik
bir ¢ogunluk giincel dini-sosyal konularin 6gretiminde ¢esitli sorunlarla
karsilastiklarini belirtmislerdir. Herhangi bir problemle karsilagiimadigini
belirtenlerin oranm1 % 33,3; bu konuda kararsiz olduklarini belirtenlerin
orani ise % 5,8’dir.

Icerikte Tekrar Edilen Unite ve Konular

Caligmaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 52,2’si programda
gereginden fazla tekrar eden konu olmadigr goriisiindedir. Gereginden
fazla tekrar eden konu oldugunu diisiinenlerin orani 34,7; bu konuda
kararsiz kalmay1 tercih edenlerin orani ise % 11,6’dur.

Tavukcuoglu tarafindan yapilan aragtirmanin bulgularina gore,
ogretmenlerin % 15,39’u programda gereginden fazla tekrar eden konu
oldugunu disiintirken, % 76,92’side programda gereginden faza tekrar
eden konu olmadigini ifade etmislerdir. (Tavuk¢uoglu,1998:96)
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Icerige Eklenmesi Gereken Unite ve Konular

DKAB o6gretmenlerinden % 69,5’1 DKAB programina eklenmesi
gereken iinite veya konular oldugu gériisiindedir. Ogretmenlerin % 10,1’
bu goriise katilmadiklarini belirtmislerdir. % 18,81 bu konuda kararsiz
olduklarini ifade etmektedirler.

Ogretmenler yar1 acik uglu soruda; programa daha ¢ok inang ve
ibadetle ilgili konularin eklenmesi gerektigini belirtmislerdir

Ogretmenlerin konuyla ilgili acik uclu sorulara verdikleri cevaplar
ve yapilan yiiz yiize goriigmelerde programa eklenmesi gereken miifredata
eklenmesini gereken iinite ve konularla ilgili goriisleri diisiincelerimizi
desteklemektedir.

Programa eklenmesi gereken iinite ve konularin olmasi ile ilgili
bulgular Tastekin ve Kurak tarafindan yapilan arastirma bulgulariyla da
benzerlik gostermektedir. (Tastekin, 1994:285-286; Kurak, 1987:34)

Programdan Cikarilmast Gereken Unite ve Konular
Arastirmaya katilan DKAB Ogretmenlerinin % 50,7’sine gore
programdan ¢ikarilmas: gereken iinite ve konular bulunmaktadir.
Ogretmenlerin % 27,5’si bu goriise katilmadiklarmi belirtmistir. Bu
konuda kararsiz olduklarmi belirtenlerin olanlarin orani ise % 18,8’dir.
% 2,9 (2 kisi) soruyu cevapsiz birakmiglardir.
Ogretmenlerin programdan ¢ikarilmasini istedikleri konular yari
agik uc¢lu soruda su sekilde belirtilmistir:
VI. Smif: Dostluk ve Kardeslik {initesi, Vatanimizi Ve Milletimizi
Seviyoruz
VIII. Sinif: Melekler Ve Diger Goriinmeyen Varliklar (Sihir Biiyii,
Satanizm, Cinler), Ailemiz, Dinleri Tantyalim,
VIII. Smf, Kiltiirimiiz Ve Din, Din, Akil Ve Bilim, Kaza, Kader
Inanci (daraltilmali), Dindeki Anlayis Farkliliklari, Dinlerin Ve
Islamim Evrensel Ogiitleri

Icerigin Ahlaki Davranis Kazandirma Diizeyi

DKAB o6gretmenlerinin % 47,81 yeni programin, eski programa
gore ahlaki davranislar kazandirmada daha etkili oldugunu belirtirken,
% 24,6’s1 aksi yonde goriis bildirmektedir. Bu konuda kararsiz kalmay1
tercih edenlerin orani ise % 11,6’dir. % 2,9’u da bu soruyu cevapsiz
birakmustir.
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Aydm tarafindan yapilan arastirmanin  bulgularina gore
ogretmenlerin ¢ogunlugu (% 67,1) programdaki ahlaki konularin
ogretiminde kendilerini yeterli gordiiklerini ifade etmislerdir. (Aydin,
2000:5)

Kaya tarafindan yapilan arastirmanin bulgularina gore;
ogretmenlerin % 42,10°u programin ahlaki davranig ve tutum gelistirmede
etkili oldugunu belirtirken, % 52,63’de kismen etkili oldugunu, % 5,27’si
ise programin ahlaki davranig ve tutum gelistirmede etkili olmadigini
ifade etmistir.

igerigin Vatandashk Suuru Kazandirmaya Yonelik

Hazirlanmis Olma Diizeyi

Orneklem grubunun % 62,3’ii DKAB &gretim programinim dini
ahlakibirdavraniskazandirmaktanziyade, vatandaslik suuru kazandirmaya
yonelik hazirlandigini diistintirken, % 24,6’s1 bu goriise katilmadiklarin
belirtmislerdir. Bu konuda kararsiz olduklarini belirtenlerin orani
% 11,6°dr.

Programin Egitim Ogretim Siirecinin Boyutlarina Yénelik
Ogretmenlerin Goriisleri

Kullanilan Ogretim Yontemleri ve Etkililigi

a) Programin gorsel yontemlerin etkili kullanilmasina uygun
hazirlamis olmasit durumu

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 36,2’si programin
gorsel yontemlerin etkili kullanilmasina uygun bir sekilde hazirlandigim
diisiiniirken, % 42,0’1 aksi yonde bir diisiinceye sahiptir. Ogretmenlerin
% 18,81 ise bu konuda kararsiz kalmislardir.

b) Programin sozel yontemlerin etkili kullanmilmasina uygun
hazirlanmis olmast durumu

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 75,4’tt DKAB 68-
retim programinin sdzel yontemlerin etkili kullanilmasina yonelik hazir-
landigini diistinmektedir. Program, sdzel yontemlerin etkili kullanilmasi-
na uygun hazirlanmamistir seklinde diistinenlerin oran1 % 15,9’dur. Bu
konuda kararsiz kalan 6gretmenlerin orani ise % 5,8’dir. % 2,9’uda bu
soruyu cevapsiz birakmistir.
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Programin Uygulanabilirligi

a) Programin zamanla sinirli olmasi

Orneklem grubunun % 55,0't DKAB 6gretim programinin
belirlenen zaman siiresi icinde tamamlanabildigini ifade ederken, % 40,51
bu siire igerisinde programin tamamlanmasinin miimkiin olmadigini
belirtmektedir. Kararsiz kalanlarin orani ise % 1,4’tiir. % 2,9’uda soruyu
cevapsiz birakmistir.

b) Programin uygulamas: icin DKAB dersinin haftalik ders
saatinin yeterlilik durumu

Tablo 43°de goriildigi iizere, c¢alismaya katilan DKAB
ogretmenlerinin % 31,9’u DKAB dersinin haftalik ders saatinin programin
uygulanmast igin yeterli oldugunu diisinmektedir. Ogretmenlerin % 60,9
gibi biiylik bir cogunlugu ise bu goriise katilmamakta ve DKAB dersi
icin DKAB haftalik ders saatinin yeterli olmadigin1 vurgulamaktadir. Bu
konuda kararsiz kalanlarin orani da % 5,8’dir.

Programin uygulamasi icin DKAB dersinin haftalik ders saati
yeterliligi ile ilgili bulgular Diptas ve Tavukguoglu tarafindan yapilan
arastirma bulgulartyla benzerlik gostermektedir. (Diptas, 1998:145;
Tavukguoglu, 1998:119)

Egitim-Ogretim Siireclerinde Egitim Ara¢ Gereclerin

Bulunabilirlik Diizeyi

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 27,5’1 DKAB dersi
i¢cin uygun ve kullanilabilir 6gretim arac-gere¢ bulunabildigini belirtmistir.
Ogretmenlerin % 65,2’si ise konu ve iinitelerin 6gretimi ile ilgili yeterli
arag-gere¢ bulunamadigini diistinmektedir. Bu konuda kararsiz olduklarini
belirtenlerin orani de % 7,2 dir.

Egitim 6gretim siireclerinde egitim ara¢ gereglerin bulunabilirlik
diizeyi ile ilgili bulgular Ozdemir tarafindan yapilan arastirma bulgular
ile benzerlik gdstermektedir. (Ozdemir, 1998:173)

Ogretmenlerin Egitim Arag-Gerecleri Kullanabilme Becerileri

Orneklem grubunun % 59,4’i DKAB 6gretmenlerinin cesitli
nedenlerle mevcut ders arag-gerecleri etkili bir sekilde kullanamadigini
diisiinmektedir. Ogretmenlerin mevcut ara¢ gerecleri etkili bir sekilde
kullandigini diistinenlerin orani ise % 26,0’dir. Deneklerin % 14,51 bu
konuda kararsizdirlar.
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Konu ile ilgili yapilan diger aragtirmalarin bulgularina gére, DKAB
ogretmenleri dersin Ogretiminde arag-gere¢ kullanmanin bir gereklilik
olduguna inanmakta, fakat dersin 0gretiminde arag-geregleri etkili bir
sekilde kullanmamakta veya kullanamamaktadirlar. (Tavukcuoglu,
1998:111; Ozdemir, 1998:175; Diptas, 1998:138)

Ogretmen Icin Hazirlanan Yazilh Yardimc: Kaynaklar

a) Ornek islenisler

Orneklem grubunun % 76,8’i programda yer alan bazi konularin
ornek islenislerinin dersin planlamasindan degerlendirilmesine kadar
biitiin 6gretim asamalarinda 6gretmenlere faydali olugunu diisiiniirken,
% 11,6’ s1 0rnek ders islenislerinin faydali olmadig: gortisiindedir. % 10,1
de bu konuda kararsiz kalmislardir

b) Ogretmen el kitabt ve DKAB égretim kilavuzlart

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 73,9’u programla
birlikte hazirlanan DKAB Ogretim Kilavuzu, Ogretmenin El Kitab1 gibi
eserlerin giinlik planlarin1 yapmalarinda ve derslerini islemelerinde
yardimc1 oldugunu, % 14,4’ ise bu eserlerin dgretmenlere giinliik
planlarint yapmalarinda ve derslerini islemlerinde yardimer olmadigini
diisiinmektedir. Ogretmenlerin % 10,11 de bu konuda kararsiz olduklarin
belirtmislerdir.

Ogrenme-Ogretme Siirecinde Uyulmasi Gereken Ilkeler

a) Ilkelerin uygulanmasinda ise cesitli sorunlarla karsila-
stlmaktadir

Orneklem grubunun % 33,3’ii egitim-6gretim siirecinde programin
uygulanmasi esnasinda uyulmasi gereken ilkelere uyulmasinda cesitli
sorunlarla karsilagildigini ifade etmistir. Ogretmenlerin % 27,5°i ise bu
konuda herhangi bir sorunla karsilagilmadigini belirtmistir. Deneklerin
% 26,1°1 gibi biiyiikk bir ¢ogunlugu da bu konuda kararsiz kalirken,
% 13,0’1 da bu soruya cevap vermemistir.

b) Ilkeler arasinda birbiriyle celisen hususlarin bulunmasti

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 42,0’1t DKAB dersi
Ogretimi ilkeleri arasinda birbiriyle celisen hususlarin bulunmadigini,
% 30,4’ de bu konuda kararsiz oldugunu belirtmistir. Deneklerin
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% 17,31 ise DKAB 0gretimi ilkeleri arasinda birbiriyle ¢elisen hususlar
oldugu goriisiindedir. % 10,1°1 de soruyu cevapsiz birakmistir.

[lkeler arasinda celisen hususlarin oldugunu belirtenlerin oraninin
diisiik ¢ikmasi, program agisindan olumlu bir gelismedir. 1982 yilinda
kabul edilen DKAB 6gretim programinin ilkelerinde bulunan ¢eligkiler,
2000 y1ilinda hazirlanan bu programla biiyiik 6l¢iide giderilmistir.

Sure Ogretimi Siirecinde Karsilagilan Sorunlar
Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 60,9’u namaz sure
ve dualarinin 6gretiminde ¢esitli sorunlarla karsilasildigini, % 34,8°1 ise
Ogretim siirecinde konuyla ilgili herhangi bir sorunla karsilagiimadigin
belirtmistir. Bu konuda kararsiz olduklarini belirtenlerin orani ise 2,9°dur.
Ogretmenlerle yiiz yiize yapilan goriismelerde, sure ve dua
ogretiminde karsilastiklar1 problemleri sdyle siralamiglardir:
- Sure 0gretiminin ders saati igerisinde olmasi,
- Ogrencilerin Arapca bilmemesi nedeniyle telaffuzda zorluk
cekmeleri,
- Simf disiplinin bozulmasi,
- Ogretmenin sure dgretiminde ezberletme disinda farkli yontemleri
kullanmayis1 ve bunlara bagli olarak Ogrencilerin derse karsi
ilgisiz tutum sergilemeleridir

Sure ve Dua Ogretimi Diizeyi

Tablo 51°de goriildiigii gibi, Orneklem grubunun % 52,1’
Ogrencilerin biiylik bir ¢ogunlugunun surelerin okunusunu ve anlamini
birlikte 6grenebildikleri diisiinmektedir. % 40,6’s1 gibi biiyiik bir cogunlugu
temsil eden 6gretmen kitlesi de bu goriise katilmadiklarini belirtmislerdir.
Bu konuda kararsiz kaldiklarini belirtenlerin orani ise 4,3’tiir. % 2,9’u da
soruyu cevapsiz birakmustir.

Ocal (1998) tarafindan yapilan bir arastirmanin bulgularma gore,
ilkdgretim 8. sinifa gelmis bulunan 6grencilerden namaz sure ve dualarini
ezberleyenlerin oran1 % 37,5 olarak belirtilmistir.

Ogrencilerin Dinin Ana Kaynaklarini Tanimalart

Tablo 52°de goriildiigii iizere, DKAB 6gretmenlerinin % 52,2’sine
gore program, Ogrencilerin dinin ana kaynaklarin1 tanimlarina firsat
saglamamaktadir. Ogretmenlerin % 33,3’ii ise programim Ogrencilerin
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dinin ana kaynaklarmi tanimalarini firsat tanidigin1 diisiinmektedir. Bu
konuda kararsiz olduklarini belirtenlerin orani da % 13,0°dur.

Programin Ogrencilerin Kur’anin Tiirkce Meali Ile

Temasint Saglama Durumu

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 46,3l programin
ogrencilerin Kur’an’in Tiirk¢e meali ile temaslarmi sagladigim
diisiiniirken, % 40,5’1 ise bu goriise katilmadiklarin1 belirtmislerdir. Bu
konuda kararsiz olduklarini belirtenlerin orani da % 13,0°dur.

Tavukcuoglu tarafindan yapilan arastirma bulgularina gore,
ogretmenlerin % 69,23’1i programin 6grencilerin Kur’anin Tiirkge Meali
temaslarin1 saglamasi sagladigini belirtirken, % 30,77’side bu goriise
katilmadiklarini ifade etmislerdir. (Tavuk¢uoglu, 1998:114)

Verileri birlikte degerlendirdigimizde; programin o6grencilerin
dinin ana kaynaklarini tanimalar1 ve Kur’an’1n Tiirk¢e meali ile temaslarini
sagladig1 hususunda genel ve belirgin bir kanaatin olustugunu sdylemek
miimkiin degildir. Sonuclarin olugmasinda kararsiz kalanlarin oraninin
yiiksek olmasinin etkili oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte programin
daha ¢ok vatandaslik suuru kazandirdigini diisinen 6gretmenin, konuyu
ayetle pekistirme ihtiyact hissetmemesi de sonuclarin olusmasinda
etkili olmaktadir, denilebilir. Nitekim o6gretmenler her ortam ve her
firsatta programin vatandaslik suuru kazandirma amaciyla hazirlandigi
diistincelerini vurgulamislardir.

Programin Hosgoriilii Davranma Aliskanlhg

Kazandirma Diizeyi

Calismaya katilan DKAB 6gretmenlerinin % 63,81 dgrencilerin
DKAB derslerinde hosgoriilii davranma aligkanligini  kazandiklarimi
diisiinmektedir. Ogretmenlerin % 15,9’u bu goriise katilmamaktadar.
Ogretmenlerin % 18,8’i ise bu konuda kararsiz olduklarini belirtmektedir.
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Programin Degerlendirme Boyutlarina Yonelik
Ogretmenlerin Goriisleri

Uygulanan Degerlendirme Yontemlerinin Amaclart

Ol¢me Diizeyi

Bir ogretim programimin en son asamast ‘“degerlendirme
stiregleri”dir. Bir 6gretim faaliyetinin sonunda “ne kadar 6grettik” sorusu
cevabi verilmesi gereken bir sorudur.'®®

Belli bir 6grenci grubu i¢in hazirlanip uygulamaya konulan
programin dgretim hedeflerinin kazanilma diizeylerinin tespitine yonelik
etkinliklere 6lgme degerlendirme etkinlikleri denir. Programin hangi
Ogelerinde nasil bir degisme yapilacagiin tespiti 6gretme durumlarinda
kullanilan  6gretim yontemlerinin  etkiliginin nasil arttirilacaginin
belirlenmesi, eksiklik, yanlislik ve giicliiklerin ortaya ¢ikarilmasi 6lgme
ve degerlendirme teknikleri ile miimkiin olmaktadir. Kisaca 6grenci
davranislarinda istendik degisme olup olmadigini lgme ve degerlendirme
teknikleri ile anlayabiliriz.'®

Uygulanan Degerlendirme Tekniklerinin Amaclarin

Kazamilma Durumunu Ol¢me Diizeyi

DKAB o6gretmenlerinin % 52,1’si uygulanan degerlendirme
teknikleriyle programda hedeflenen amaclara ulasilip-ulagiimadigini
tam olarak Ol¢lilemedigini diistinmektedir. Uygulanan degerlendirme
teknikleriyle hedeflenen amagclara ulasilip-ulagilmadigini tam olarak
Olctlilebilmektedir seklinde diisiinenlerin oranm1 % 28,9°dur. Bu konuda
kararsiz olduklarini belirtenlerin orani da % 17,4 tiir.

Degerlendirmede Kullamilmas: Gereken Olgiit

Tablo 56’de gorildiigii gibi 6rneklem grubunun % 89,8’1 amaglara
ulagilip- ulagilmadigini Slgmede kullanilmasi gereken temel Olgiitiin,
bilgilerin yani sira okul i¢i ve dis1 davranislarin degerlendirilmesi olmasi
gerektigini diisiinmektedir. Ogretmenlerin % 4,3 bu konuda kararsiz
olduklarmi belirtirken, % 2,9°u da bu goriise katilmadiklar belirtmislerdir.

Tavukcuoglu (1998) tarafindan yapilan arastirma bulgularina
gore, Ogretmenlerin % 46,15°1 programda hedeflenen amaclara ulagilip
ulagilmadigmi 6lgmede kullanilmas1 gereken temel Olciitiin gerekli
bilgilerin yan1 sira okul i¢i ve dist davranislar olmasi gerektigini ifade
etmislerdir.
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Sonuc ve Oneriler

Isparta merkez il ve ilgeleri esas alinarak, uygulanmakta
olan Ilkdgretim DKAB Ogretim Programlarinin 6gelerinde goriilen
yetersizlikleri belirlemeyi ve degerlendirmeyi hedefleyen arastirma,
anilan ilin merkez ve ilgelerinde, MEB’na bagli resmi-6zel ilkdgretim
okullarinda gorev yapan DKAB o6gretmenleriyle siirlandirilmistir.
Aragtirmada da goriilecegi iizere, Ilkogretim DKAB &gretim program
uygulamalarinda goriilen yetersizlikler ve sorunlar, programinin amag,
konu, egitim-0gretim siiregleri ve degerlendirme 6geleri gercevesinde,
ogretmenlerin goriis ve diislinceleri dikkate alinarak tespit edilmeye ve
degerlendirilmeye ¢alisilmistir.

DKAB dersi amagclarin anlasilirlik diizeyinin yiiksek oldugu,
genel amaglarinin “genel amaglarin bireysel, toplumsal, ahlaki, kiiltiirel
ve evrensel” acilardan daha ayrintili belirtilmesinin dersin amaglarina
ulasilmasinda  etkili oldugu goriilmiistir. Muhtevanin amaglari
gerceklestirebilecek bir yeterlilige sahip olmadigi, buna bagl olarak da
amaclarin 6grenci davranisi kazandirma ve gelistirme yoniinden yeterli
olmadig1 gozlenmistir. Dolayisiyla DKAB dersinin amaglariin istenilen
diizeyde gerceklesmedigi tespit edilmistir. Bu da programin amaglariyla
ilgili  varsayimimizi  dogrulamistir.  Amaclarinin  ger¢eklesmeme
nedenleri; muhtevanin amaglara ulasmaya yeterince doniik olmamasi,
amaglarin davranigsa doniik olmamasi okul, aile ve ¢evrenin derse karsi
olan tutumu amaglarin istenilen diizeyde gerg¢eklesmemesinde, egitim
arag¢ gere¢ eksikligi ve haftalik ders saatinin yetersiz olmasi 6zel 6gretim
uygulanmayisi, amagclarin iyi belirlenmemis olmasi ve dersin diger derlerle
ve ¢evreyle biitlinlesmemis olmasi seklinde siralandig1 goriilmiistiir.

DKAB dersi 6gretim programi iceriginin programin hedefleriyle
tutarli olmadigi, icerik hazirlanirken iinite ve konularin siralanisinda
asamalilik ve dnkosul ilkesine dikkat edilmedigi tespit edilmistir. DKAB
dersinde okutulan miifredatin 6grencilerin yas diizeyine uygunluk diizeyi
hususunda; 4. ve 5. siniflarda okutulan miifredatin 6grencilerin yas diizeyine
uygun olmadigi, 6. ve 7. siiflarda okutulan miifredatin 6grencilerin yas
diizeyine uygun oldugu, 8. smiflarda okutulan miifredatin 6grencilerin
yas diizeyine uygunlu hususunda genel ve kesin bir kanaatin olusmadigi
gozlenmistir. 4. ve 5. siniflar i¢in okutulan miifredatin uygunlugu ile ilgili
sonuglarin olugsmasinda derse brang Ogretmenlerinin girmemesinin, 8.
smifta okutulan miifredatin uygunlugu ile ilgili sonuglarin olusumunda
son sinifta Orta Ogretim Kurumlar Smavina girecek olan dgrencilerin
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dersler arasinda derecelendirme yapmalarinin olumsuz etkisinin neden
oldugu goriilmiistiir. DKAB dersinin i¢eriginin amag ve konu bakimindan
eski programa gore daha giincel oldugu fakat 6grencilerin beklentileri
diizeyinde giincel olmadigr goriilmiistiir. Nitekim 6grencilerin dersin
igerigine olan ilgilerinin de yiiksek olmadig1 gozlenmistir.

Programda, eski programdan farkli olarak “Cinler, Ruh Cagirma,
Falcilik, Sihir ve Biiyii, Seytan ve Satanizm, Reenkarnasyon ve Ruh Gogii,
Noel ve Yilbasi, Mezhepler, Tarikatlar ve Cemaatler” gibi konularin yer
almasinin uygun oldugu fakat 6gretme-0grenme siireclerinde konularin
giincel olmasi nedeniyle Ogretmenlerin bu konular hakkinda yeterli
diizeyde bilgi sahibi olmamalari, yontem, arag-gere¢ kullanimi ve
degerlendirme asamalarinda problemlerle karsilasildigi anlasiimistir.

Inang ve ibadetle ilgili konularmn azaltilarak DKAB dersinin
iceriginin daha ¢ok vatandaglik suuru kazandirmaya yonelik hazirlandigi,
buna bagli olarak da 6gretmenin programa giivenmedigi gozlenmistir.

Icerige eklenmesi ve igerikten ¢ikarilmasi gereken iinite veya
konular oldugu, programda gereginden fazla tekrar eden iinite veya
konunun bulunmadigi tespit edilmistir. Programin igerigiyle ilgili sonuglar,
programin ikinci 6gesi ilgili varsayimimizi dogrulamistir.

Programin gorsel yontemlerden daha ¢ok sozel yontemlerin
kullanilmasimma uygun hazirlandigin1 diisiinen 6gretmenler, dersin
Ogretiminde daha ¢ok Ogretmen merkezli yontem ve tekniklere
bagvurmaktadirlar. Dolayisiyla pasif durumda kalan Ogrenciye dersin
Ogretiminde ve dersin sevdirilmesinde problemlerle karsilagildig
gorlilmiistiir. Elde dilen bulgular ders islenirken yeterli arag-gereg
bulunamadigimi fakat DKAB 6gretmenlerinin de mevcut arag-geregleri
kullanmadiklar1 veya kullanamadiklarini ortaya koymustur. Ozellikle
namaz sure ve dualarin 6gretiminde 6zel 6gretim yontemlerinin ve gorsel
arag-gereglerin  kullanmamasindan dolay1r problemlerle karsilagildig
tespit edilmistir. Ogretmenler icin hazirlanan Ogretmenin El Kitab,
DKAB Ogretim Kilavuzu, Ankara modeli adli eserlerin &gretmenlerin
giinliik planlarmi yapmalarinda ve derslerini islemelerinde yardimci
oldugu goriilmiistir.

Programda egitim-0gretim siirecinde programin uygulanmasi
esnasinda uyulmasi gereken ilkeler belirlenen ilkelerin uygulanmasinda
cesitli sorunlarla karsilagildig: tespit edildi.

DKAB dersinde 6grenci basarisini 6lgmede kullanilan 6lgme-
degerlendirme tekniklerinin programda hedeflenen amaglara ulasilip
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ulagilmadigin1 6lgmede yetersiz kaldigi tespit edilmistir. Bagvurulan
degerlendirme teknikleri ile 6grencilerin sadece bilissel 6grenmelerinin
Olciilebildigi goriilmiistiir. Programda hedeflenen amaglara ulasilip
ulagilmadigini 6lgmede kullanilmasi gereken temel 6l¢iit gerekli bilgilerin
yani sira okul i¢i ve dis1 davranislar olmas1 gerektigi gozlenmistir. Elde
edilen bulgular, programin degerlendirme 6gesi ile ilgili varsayimimizi
dogrulamstir.

Sonug olarak, programin uygulayicisi olan DKAB 0gretmenleri
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi dersi 6gretim programinin fonksiyonel ve
uygulanabilirligi tizerinde genelde olumsuz diistinmektedirler. Dolayisiyla
DKAB 6gretim programinin basarili olabilecegine giivenmemektedir.
Ciinkii elde edilen veriler DKAB 6gretmenlerinin programa giivensizlik
duyduklarini ve egitim-6gretim siirecinde programin uygulanmasinda bu
Onyargilar1 neticesinde hareket ettiklerini ortaya koymustur.

Bir 6gretim programinin ¢agdas yontemlerle hazirlanmis olmasi
demek, onun basariyla uygulanacagi ve iyi sonu¢ verecegi anlamina
gelmez. Ogretim programi o giine kadar o alanlarda uygulana programlara
temel alan goriislerden farkli gortislerle hazirlanmigsa, gerek arag-gereg
gerekse yontem ve uygulama yoniinden bir takim yenilikler getirdigini
iddia ediyorsa, 6gretmenlerin bu yeni programiuygulayip anlayabilecekleri
bir seviyeye getirtilmesi gerekmektedir. Bu da 6gretmenlere yonelik
diizenlenecek hizmet-i¢i egitim faaliyetlerinde programin tanitilmasi ve
ogretmenlerin, programin ve giiniimiiziin sartlarinin gerektirdigi seviyeye
getirtilmesi ile miimkiin olacaktir.

DKAB o6gretim programu ile ilgili 6grencilerin, velilerin, egitim
uzmanlarinin ve konuyla ilgili resmi ve sivil toplum kuruluslarinin
goriislerinin alindig1 daha genis kapsamli arastirmalar yapilmalidir.

Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi dersinin 6gretimi ile ilgili, 6zel
Ogretim yontem ve teknikleri gelistirilmelidir. Bu yontem ve tekniklerin
nasil kullanilabilecegi ile ilgili olarak &gretmenler hizmet-i¢i egitim
faaliyetleri ile desteklenmelidir.

Mevcut DKAB ders programindaki konular gézden gegirilmeli
ve Ogrencilerin seviyelerine uygun olarak yeniden diizenlenmelidir.
Ilgililerin goriisleri dogrultusunda programdan fazlaliklar ¢ikarilmali ve
eksik konular ilave edilmelidir.
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Ozet: Bu arastirmada; Istanbul ilindeki 35 Rehberlik ve Denetim Bolgesinde gérev yapan
Il Egitim Denetmenlerinin; “Rehberlik ve Isbasinda Yetistirme, Teftis ve Degerlendirme,
Inceleme ve Sorusturma, Arastirma” gérevlerini yiiriitiirken bolgelerinde karsilastiklari
“giiclii ve zayif yonler, firsatlar ve tehditler” e iliskin goriisleri Stratejik Yonetim
Yaklagimi igerisinde yer alan SWOT analizi araciligiyla belirlenmesi amaglanmistir.
Aragtirmanin evrenini istanbul ili genelinde 35 Rehberlik ve Denetim Bolgesinde gorev
yapan ve rehberlik ve igsbasinda yetistirme, teftis ve degerlendirme, inceleme, sorusturma
ve arastirma is ve islemleri ile gorevli 271 i1 Egitim Denetmi olusturmaktadir. Arastirmada
tim 11 Egitim Denetmenlerinin gériislerine basvuruldugundan 6rneklem tayinine
gidilmemistir. Arastirma sonuncunda; Istanbul ilinde gérev yapan il Egitim Denetmenleri
yiiriittiikleri “Rehberlik ve Isbasinda Yetistirme, Teftis ve Degerlendirme, Inceleme ve
Sorusturma, Arastirma” gorevleri sirasinda sahip olduklarina inandiklart bilgi, beceri
ve deneyimlerini ve liderlik yeteneklerini kendileri i¢in “en gii¢lii yonleri” oldugunu
disiinmektedirler. Bununla birlikte; is doyumlarinin diisiik olmasini, mesleki etik
ilkelerine ve miifettislik davranis normlarina uyulmamasini ve denetim etkinliklerinde
yeterli titizligin gosterilmemesinin “en zayif yon” oldugu konusunda agirhiklt goriis
bildirdikleri goriilmektedir. Bununla birlikte; Istanbul ilindeki i1 Egitim Denetmenleri
yonetici ve dgretmenlerin rehberlige acik olmalari, bagkanligin web sitesi ile ARGE
grubunun bulunmasi, sehrin sosyal ve kiiltiirel imkanlar1 ile ¢ok sayida {liniversiteye
sahip olmasini “en iyi firsat” olarak belirtirlerken, “en ¢ok tehdidin” ise kurum teftis
ve inceleme sorusturma raporlarinin baglayiciliginin olmadigi, ulasim giigliigii ve kaza
riski tagidigi, diger miifettislik kurumlari ile aralarindaki statii farki oldugu ve ilkogretim
miifettisliginin yasal diizenlemelerle etkisizlestirildigi algisindadirlar.

Anahtar Kelimeler: il Egitim Denetmeni, Giiglii ve Zayif Yonler, Firsatlar ve Tehditler.
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The Ideas Of The Education Inspectors, Who Work In
Istanbul, About The To Executing The Supervision Service

Abstract: In this research, the aim is to make 35 the Education Inspectors, who work
in the Guidance and the Supervision Region in Istanbul, define the strongest and the
weakest sides, the opportunities and the threats, which they come face to face with
when they execute their profession, with Swot analysis which takes part in the Strategic
Administration Approach. The research includes 271 the Education inspectors who
work in the Guidance and the Supervision Region and who are responsible with the
Guidance and the Training at work,the Inspectation and the Evaluation, the Exemination
and the Investigation. Because of the fact that the opinions of all the Primary inspectors
are applied, no example is given. According to the outcome of the research the Education
Inspectors, who work in Istanbul, think that the knowledge,the skills, the experiences
and the leadership agabeyylities, which they believe they they have them during the
Guidance and the the Traning at work the Inspection and Evaluation, the Exemination
and the Investigation duties,are the strongest sides for themselves. However, they have
the agreement of opinion that having the lowest work satisfaction, not obeying the
inspectorship behaviour norms and the Professional morals principles and not showing
enough fastidiousness at the supervision activities are the weakest sides. Nevertheless,
while the Primary Inspectors of Istanbul are stating that the openness of the teachers and
the directors towards guidance, the precidiency’s having web site and ARGE group are
the best apportunities, they have the perception that the istitution inspection evaluation
and investigations raports’ not being obliging, transportation difficulty, the risk of
accident,the status difference between them and the other inspectorship institutions,
the Education Inspectorships’ being ineffective by the legal arrangements are the most
threats.

Key Words: Education Inspector, Strengths and Weaknesses, Opportunities and Threats.

Kurumlarin i¢inde yasadiklari c¢evredeki degisimler kurumlari
da degismek zorunda birakmaktadir. Karsilagilan degisimlerin cogu
gelecekteki basarilar icin kacinilmaz ve yasamsaldir. Kriz durumu,
rekabet sartlari, bilgi-islem ve iletisim teknolojilerindeki gelismeler, yeni
uluslararas1 anlagmalar, tekelciligi onleyen diizenlemeler, 6zellestirme
kanunlari, tiikketici kanunlar1 gibi yasal diizenlemeler, ekonomik gostergeler
ve programlar, siyasal ve toplumsal yap1 etkileri, insan kaynaklarindaki
degisimler gibi i¢ ve dis ¢evre etmenlerindeki tim degisimler, cap1 ne
olursa olsun orgiitii degisime zorlayan etmenlerdir.

Diinyadaki tiim orgiitler gibi egitim orgiitleri da siddetle artan
rekabet kosullarinin ve orgiitsel ¢cevre degisimlerinin baskisi altindadirlar.
Sanayi toplumu, gelisen teknolojik yenilik yaninda bireylerin bilgi ve
beceri diizeyini yiikseltmeye giderek daha biiyiik gereksinme duymaktadir.
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Etkililigine iliskin Goriisleri
Bu yiizden iilkeler arasi rekabette egitim stratejik 6nem kazanmaktadir
(Peker, 1994: 64).

Orgiitte, personelin basarisini etkileyen faktdrler arasinda, drgiitiin
yapisi, amagclari, politikalari, gorev, yetki ve sorumluluk boliistimii,
calisma kosullar1 vb. drgiitsel faktorler de yer almaktadir. Is tanimlarinin
yapilmus, is gereklerinin orgiitce belirlenmis olmas1 durumunda, personelin
yerinde istihdamina imkan kazandirilir. Personel arasindaki iligkiler,
uyum durumu, birimler arasinda etkili koordinasyon saglanmis olmasi da
kuskusuz personelin basar1 diizeyini etkilemektedir (Canman, 1993: 9).

Egitim oOrgiitleri de kendi yapisal 6zelliklerine, i¢cinde bulundugu
cevrenin, calisanlarinin beklentilerine uygun, yenilesme uygulamalari
yapmalari, amaclar1 ve islevleri agisindan zorunlu hale gelmektedir.
Egitimde uygulanacak stratejik yonetim ve planlama diizenlenirken ve
vizyon misyon belirlenirken tiim kurum c¢alisanlar1 ve hatta kurumun
cevresi de bu karar ve planlama c¢aligsmalarina dahil edilmeli ve
diizenlemeler bu unsurlar1 dikkate alacak sekilde planlanmalidir.

Egitim sisteminde yetistirilen bireylerin toplumsal amaglara
uygun olup olmadigini anlayabilmek, oOgrenme-6gretme siirecinin
kontrol altinda tutulmasiyla saglanabilir. Yapilacak denetim etkinlikleri
sistemdeki aksakliklar1 gidererek sistemin gelistirilmesini saglamaya,
egitim ve Ogretimin amaclarma uygun yontemi bulmaya yardimci
olacaktir. Egitim kurumlar1 belirlenen amag ve niteliklere uygun bireyler
yetistirmek i¢in ¢alisir. Yapilan uygulamalarin basar1 derecesini tarafsiz
olarak tespit edebilmek i¢in kurumsal degerlendirme ve denetime ihtiyag
vardir (Bozkurt, 1995: 531; Taymaz, 1982: 37) belirttigi gibi bir sistemin
amagclarima yonelik olarak c¢alismasinin degerlendirilmesi, sistemin
biitiinligii ve sistemden ¢ikan iiriin i¢in biiyiik 6nem tasir.

Giliniimiizde denetim, modern akimlardan etkilenmis ¢agdas
denetim, demokratik denetim, etkili denetim gibi isimlerle anilmaya
baslanmistir. Bu kavramlarin hepsi de temelde verimliligin arttirilmasina
ve insan kaynaklarmin gelistirilmesine onem vermektedir. Insan
kaynaklarmin gelistirilmesine dnem veren etkili egitim denetim siireci
tanilama, degerlendirme ve gelistirme islevlerini iceren bir siiregtir. Buna
gore, denetmenin Oncelikle denetleyecegi kisi veya eylem hakkinda bilgi
toplamasi, toplanan bilgiler 1s1ginda bir degerlendirme yapip olumlu
ve olumsuz yonleri belirlemesi, yapilan belirlemelere gore is goren ile
goriisiip O0grenme-Ogretme siirecini gelistirmeye ¢aligmast 6nemli bir
noktadir (Aydin, 1993: 2).
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Egitim orgiitlerinde c¢alisanlart ve birimleri, yonlendiren ve
denetleyenler miifettislerdir. Miifettisler Orglitsel amagclar ile egitim
calisanlarinin  amagclarinin  gergeklestirilmesine ¢aligir, denetler ve
diizenler. Milli Egitim Bakanliginin amaglarini ve hedeflerini uygulama
alanina (egitim kurumlarinda) tasir, yorumlar, agiklar ve liderlik eder.
Uygulama alaninda karsilasilan sorunlari merkez oOrgiitiine bildirir,
Oneriler gelistirir, ¢oziimler tiretir (MEB-EARGED, 2002: 78).

Degerlendirme, siire¢ ile ilgili kararlar1 verebilmek i¢in uygun
olan verilerin toplanmasi, yorumlanmasi siirecidir. Bu tanimdan ii¢
sonug ¢ikarmak miimkiindiir; birincisi degerlendirme, siirekli bir siirectir.
Degerlendirme yonetim baslamadan Once baglar. Yonetim esnasinda
ve dgretim tamamlandiktan sonra siirer. Ikincisi, degerlendirme siireci
planl bir faaliyettir. Degerlendirme belli bir amaca yoneliktir. Ydnetimin
etkililigini ve verimliligini bulmaya yoneliktir. Ugiinciisii karar vermeye
esas olacak kararlar1 verebilmek i¢in degerlendirme, dogru, giivenilir ve
duyarl 6l¢me araglarinin kullanilmasini gerektirir (Dogan, 1997: 320).

Kit kaynaklarin en etkili bi¢imde kullanilmasi i¢in yonetim,
ozelliklede stratejik yOnetim ve planlama gereklidir. Kaynaklari
kullanirken ¢evrenin gereksinmeleri, degisen kosullar ve amaglar ancak
boylelikle dngoriilebilir ve karsilanabilir. Yonetim ¢alismalar1 sonucunda
yoneticilerin giderek bilimsel yontemlere bagli olarak ¢aligma aliskanligi
edinmeleri ile yonetim ¢alismalarinin en 6nemli amaci olan kaynaklarin
etkin kullanilmasini saglar ya da katkida bulunur (MEB-EARGED, 2002:
25).

Strateji; “Orglitile cevresi arasindaki iliskileri analiz ederek orgiitiin
istikametinin ve amaglarinin belirlenmesi, bunlar1 gergeklestirecek
faaliyetlerin tespiti ve orgiitiin yeniden diizenlenerek gerekli kaynaklarin
tahsis edilmesi” seklinde tanimlanabilir (Dinger, 1998:7).

Peter Drucker, (1999) stratejik yonetimin ana gorevinin bir igin
misyonunu bastan sona diisiinmek ve “Bizim isimiz nedir, ne olmalidir?”
sorularini sorarak, belirlenen amaclar dogrultusunda, belirlenen kararlarin
yarinki sonuglar1 vermesini saglamak oldugunu sdylemistir. Stratejik
yonetim diislincesinin temel felsefesi herhangi bir zaman ve cevre
icinde Orgiitlerin varliklarim1 siirdiirebilmelerini saglayacak planlarin
gelistirilmesi ve yonlerinin belirlenmesi goriislerine dayanir.

Stratejik yonetim, ¢evreyi degerlendirme ve gelecegi tahmin etme
imkan1 verir. Bu nedenle isletme nasil davranacagi ve ne gibi tedbirler
alacag1 konusunda hazirlik yapma firsat1 bulur, (Uziin, 2000:10).
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Stratejik yoOnetim gelecege yonelik cabalardir. Gelecege nasil
bakildig1 vizyonla ifade edilir ve gelecege doniik cabalar misyonla
somutlastirilir. Orgiitiin dis cevresinden gelecek firsat ve tehditleri
bilmesinin yaninda kendi giiciliniin veya zayif yonlerinin farkinda olmasini
da gerektirir (Aktan, 1999: 3). Nitekim stratejik yonetim ve planlama
calismalarina baslamadan 6nce de i¢ ve dis ¢evre analizleri ile yenilesme
yOniiniin ve yenilesmenin ortaya ¢ikaracagi etkilerin bilinmesini gerektirir
(Hussey, 1997).

Stratejik Y onetim 2000’11 yillara giriste diinya ekonomik sisteminin
politik, sosyal ve teknolojik nedenlerle kontrol dis1 bir hizla degisen
girdapli bir ortama girmesi nedeni ile hizla gelisen bir inceleme alani haline
gelmistir. Bu inceleme alani orgiitleri sosyo-teknik bir ortamda hareket
eden bir biitiin olarak ele alir ve neden bazi orgiitlerin beklenmedik bir
gelisme ve giliclenme siirecine girerken, gii¢lii gibi goriinen digerlerinin
sorunlar yasadigini ve yasam kavgasi verdigini inceler. Stratejik yonetim
Ozgiin yaklagimi stratejik karar verme siirecine Oncelik tanimasidir.
Diger karar siireglerinden farkli olarak stratejik kararlar uzun donemleri
kapsarlar, sonuglari risklidir ve orgiitiin tlimiinii ilgilendir (Merih, 2002:1).

Stratejik yOnetim, bir organizasyonun ne yaptigmi, varlik
nedenini ve gelecekte ulasmak istedigi hedefleri ortaya koyan bir yonetim
teknigidir (Bryson, 1988:5). Yine benzer bir sekilde Barry’de (1986: 10)
stratejik yonetimi, bir organizasyonun gelecekte varmak istedigi hedefleri
ve bu hedefe nasil ulasilacagini gosteren siirecin analiz edilmesi olarak
tanimlamaktadir.

Stratejik yonetimin genellikle 6zel sirketler tarafindan uygulanacak
bir yonetim teknigi oldugu diigiiniilmektedir. Oysa stratejik yonetim tim
organizasyonlar tarafindan uygulanabilecek bir yonetim aracidir. Kamu
sektoriinde stratejik yonetim konusuna maalesef fazla 6nem verilmedigini
ve stratejik yonetimi uygulayan kamu kurumu ve/veya kamu tesebbiisii
sayisinin ¢ok yetersiz oldugunu sdyleyebiliriz. Oysa stratejik yonetim
0zel sirketler yan1 sira, kamu sektoriinde ve ti¢iincii sektorde uygulanmasi
mutlaka gerekli olan bir yonetim aract ve teknigidir (Aktan, 1999:2).

Gliniimiiz diinyasiin kamu orgiitlerinde temel amag, topluma en
iyi hizmeti en verimli ve etkin sekilde sunacak strateji ve yontemlerinin
gelistirilmesi ve bdylece hedef ve amaclara ulagilmasidir. Bu da ancak
cok hizli degisen diinyada bu degisimlere karsi kamu Orgiitlerinin ayak
uydurabilmesi i¢in uzun donemli vizyona sahip olmalar1 ve bu uzun
donemli perspektif ile gerekli stratejilerin belirlenerek uygulamaya
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konmasiyla miimkiindiir. Stratejisi olmayan bir orgiit, oniinii géremeyen
ve yonii olmayan Orgiittiir. Giinliik rutin ¢aligmalar, uygun ve ahenkli bir
hedef olusturamaz. (Nut ve Backoft 1992:55 Akt. Giiglii: 2003).

Stratejik yonetim, stratejik planlama ve denetimi de kapsayacak
sekilde, kurulusun bulundugu nokta ile ulasmayi arzu ettigi durum
arasindaki yolu ifade eder. Kurulusun amagclarini, hedeflerini ve bunlara
ulagsmayr miimkiin kilacak yontemlerin belirlemesini gerektirir. Uzun
vadeli ve gelecege doniik bir bakis acist tasir. Kurulus biitgesinin
uzun donemli amag¢ ve hedefleri ve Oncelikleri ifade edecek sekilde
hazirlanmasini, kaynak tahsisinin bu Onceliklere gore yapilmasini ve
sonunda hesap verme sorumlulugunu igerir. (Devlet Planlama Teskilati,
2003:7).

Stratejik yOnetim, stratejik diislinmenin yasama geg¢irildigi bir
yaklasimdir. Bu yaklasim; strateji iiretme, strateji uygulama ve stratejik
O0grenme asamalarini igeren bir siirectir (Glicli, 2003:77). Bu asamalarin
uygulanabilmesi i¢in oncelikle strateji tiretilmesi gerekmektedir. Stratejik
diisiinmeyi olusturabilmek i¢in kullanilan etkili araglardan biri de SWOT
analizidir.

SWOT analizi ile organizasyonun i¢ ve dig durum degerlendirmesi
yapildiginin belirten Aktan (2008) Stratejik Yonetim enstriimanlarini
soyle agiklar (www.tkgm.gov.tr).

SWOT Analizi: SWOT Ingilizce “Strength” (giiclii ydnler),
“Weakness” (zayif yonler), “Opportunity” (firsatlar), “Threat” (Tehdit ve
tehlikeler) kelimelerinin bag harflerinin birlestirilmesiyle olusturulmustur.
SWOT Analizi, kisaca organizasyonda i¢ ve dis durum degerlendirilmesi
yapilmasi demektir. Organizasyonda once “i¢ durum analizi” yapilarak
organizasyonun gii¢lii ve zayif yonleri ortaya konulur. Daha sonra da
“dig durum analizi” yapilarak organizasyonun rakip firmalar karsisindaki
durumu, pazardaki firsatlar ve tehditler tespit edilmeye ¢alisilir.

SWOT analizinin en dnemli yonii organizasyonun hem i¢, hem de
dis durum degerlendirmesine imkan tanimasidir. Organizasyonel basari
icin organizasyondaki yap1 ve sistemin, ¢alisanlarin durumunun, ¢evre ve
calisma ortaminin, teknoloji yapisinin, miisteri profilinin, organizasyon
kiiltiiriiniin, performans gostergelerinin, enformasyon akisinin ve saire
tiim unsurlarin dikkate alinmasi gerekir. Iste SWOT analizi bu tiir bir
degerlendirmeye imkan saglar (Janov, 1994: 69).
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Etkililigine iliskin Goriisleri

Problem Ciimlesi

Istanbul ilinde gorev yapan Il Egitim Denetmenlerinin Rehberlik
ve Isbasinda Yetistirme, Teftis ve Degerlendirme, Inceleme ve Sorusturma,
Arastirma gorevlerini ylriitmede stratejik yonetim yaklasimina gore
goriisleri nedir?

Alt Problemler

Denetim  hizmetlerinin  yiiriitiilmesi sirasinda {1 Egitim
Denetmenleri goriislerine gore;

1. Istanbul ilinin olumlu i¢ etkenleri (giiglii yonleri),

2. Istanbul ilinin olumsuz i¢ etkenleri (zayif yonleri),

3. Istanbul ilinin olumu dis etkenleri (olanaklar/firsatlar),

4. Istanbul ilinin olumsuz dis etkenleri (engeller/tehditler)

nedir?

Yontem

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini Istanbul ili genelinde 35 Rehberlik ve
Denetim Bolgesinde gorev yapan ve rehberlik ve isbasinda yetistirme,
teftis ve degerlendirme, inceleme, sorusturma ve arastirma is ve islemleri
ile gorevli 271 ilkdgretim miifettis olusturmaktadir.

Aragtirmada evrende yer alan tiim il Egitim Denetmenlerinin
goriislerine bagvuruldugundan 6rneklem tayinine gidilmemistir.
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Tablo 1. Denetim Bélgeleri ve Bolgelerde Gorev Yapan
Tk gretim Miifettisi Sayilart

GRUPTAKI
IGRUP Nt HIZMET BOLGELERINDE YER ALAN iLCE "‘;’:5,?,'5
1 |Atasehir 9
2 |Avalar 7
3 |Basaksehir 6
4 |Bagalar 1
s |Bahselievier 1
¢ |Bakikoy 6
,  |Bayrampasa 6
g |Besikas 6
o |Beylikdizi 5
10 |Bevkoz 5
11 |Bevoglu 4
12 |Biyikeekmece 5
13| Cekmeky 5
14 |Esenter 6
15 |Esenyurt 5
16 |Evip 6
17 |Fatih 9
1§ | Gaziosmanpasa 7
1o |Giingéren 5
20 Kadiksy 15
21 |Kagithane 6
2 |Kartal, Adalar 12
23 |Kiigiikgekmece 1
24 |Maltepe 9
25 |Pendik 13
2 |Sanver 6
37 |Sancaktepe 6
25 | Silivii, Catalea 5
20 | Sultanbeyli, Sile 9
30 | Sultangazi, Amavutkdy o
31 |Sih 7
3 |Tura 5
3 |Ummaniye 12
34 |Uskiidar 16
35 |Zeytinbumu 6
TOPLAM|39 2
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Etkililigine iliskin Goriisleri
Verilerin Toplanmasi ve Analizi
Bu arastirmada veri toplama araci olarak SWOT Analizi yontemi
kullanilmistir. SWOT Analizi ile Tablo 2°de goriildiigii gibi Istanbul’un
39 denetim bolgesinden;

1-  Icsel Agidan;
a) Giiclii yonleri,
b) Zayif yonleri,

2-  Daigsal Agidan
a) Firsatlar,
b) Tehdit ve tehlikelerine iliskin miifettis goriisleri alinmistir.

Tablo 2. Il Egitim Denetmenlerinin Yiiriittiikleri Hizmetlerin
SWOT Analizi ile Degerlendirilmesi

iC ETKENLER DIS ETKENLER
] ] OLANAKLAR/ ENGELLER/
GUCLU YONLER ZAYIF YONLER FIRSATLAR TEHDITLER

Kontroliimiiz altinda
olan olumlu i¢ etkenler;

Kontroliimiiz altinda olan
olumsuz i¢ etkenler;

Kontrol dis1 olugan
olumlu dis etkenler;

Kontrol dis1 olugan
olumsuz dis etkenler;

Denetim hizmetlerinin
yiriitilmesinde gorev

Denetim hizmetlerinin
yiriitilmesinde gorev

Denetim hizmetlerinin
ylriitilmesinde gorev

Denetim hizmetlerinin
ylriitiilmesinde gorev

yaptiginiz bolgeye yaptiginiz bolgeye iliskin | yaptiginiz bolgeye yaptiginiz bolgeye iliskin
iligkin giiglii yonlerimiz | zayif yonleriniz nedir? iligkin firsatlariniz tehditleriniz nedir?
nedir? nedir?

SWOT Analiz Tekniginin Uygulanma Asamalarinin

Bulgu ve Yorumlart

Bu boliimde; Stratejik Y&netim ve Planlama Yaklasimlari “Istanbul
ilinde 36 farkli denetim bélgesinde gorev yapan i1 Egitim Denetmenlerinin
yirittiikleri denetim hizmetlerinde etkililigi belirleyen; olumlu i¢ etkenleri
(gliglii yonleri), olumsuz i¢ etkenleri (zayif yonleri), olumu dis etkenler
(olanaklar/firsatlar) ve olumsuz dis etkenler (tehdit ve tehlikeler) nedir?”
Sorularina iligkin SWOT analizi/grup ¢aligmasi araciligi ile elde edilen
sonuclar ve yorumlara yer verilmistir.

1. Istanbul ilinde 35 Rehberlik ve Denetim Grubunda gorev yapan
271 Ilkdgretim Miifettisine yiiriittiikleri rehberlik ve isbasinda yetistirme,
teftis ve degerlendirme, inceleme, sorusturma ve aragtirma is ve islemleriile
ilgili “Gli¢lii Yonlerinin”, “Zayif Yonlerin”, “Firsatlarin” ve “Engellerin”
neler olduguna iligkin grup goriislerini yazmalar1 istenmistir.
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2. Her bir grup tarafindan islenen SWOT Analiz Formlar
toplanarak, arastirmada i¢in elde edilen veriler, i¢sel agidan giiclii ve zay1f
yonleri ile digsal agidan firsat ve tehditlerine iliskin miifettis gruplarinin
goriisleri arastirmacilar tarafindan benzer olanlar1 gruplandirilmis ve
frekanslar1 dikkate alinarak siralanmistir.

Tablo 3. Istanbul Ilinde Gorev Yapan Il Egitim Denetmenlerinin
Yiiriittiikleri Denetim Hizmetleri Sirasinda “Giiclii” Yonlerine
1liskin Goriisleri

Goriis Bildiren
Sira (Kontrol Altinda Olan i¢ Etkenler) Grup
No Sayist
GUCLU YONLER

1 il Egitim Denetmenlerinin meslegi yiiriitecek gerekli tecriibe ve bilgi 9
birikimine sahip olmasi,

2 il Egitim Denetmenlerinin egitim-dgretimin gelistirilmesi igin gerekli 8
liderlikte bulunabilmesi,

3 il Egitim Denetmenleri calisma grubu icersindeki hosgérii, giiven ve 6
sayginin olmasi,

4 Cok sayida kurumun ziyaret edilmesi nedeniyle karsilagilan Ornek 6
uygulamalarin diger kurumlara yayginlastirilmast,

5 [lkogretim sisteminde 6grencinin 6grenme-6gretme siirecindeki yeri ve 5
iglevini degerlendirmesi,

6 il Egitim Denetmenlerinin kolay iletisim kurabilmesi, empatik 4
olabilmesi,

7 il Egitim Denetmenlerinin alan ile ilgili gelismeleri takip edebilmesi, 4

8 il Egitim Denetmenlerinin mevzuata hakim olmasi, degisiklikleri takip 4
edebilmesi,

9 Il Egitim Denetmenlerinin bilgi ve iletisim teknolojilerini etkin 3
kullanmasi,

10 Birgok Tlkdgretim Miifettisinin lisansiistii egitim almasi, 3

11 1l Egitim Denetmenlerinin tarafsiz ve adil olabilmesi, 3

12 il Egitim Denetmenlerinin ilkdgretim okullarinda uygulanan dgretim 2
programlarini analiz edip degerlendirebilmesi,

13 il Egitim Denetmenlerinin denetledikleri personele nezaket, gorgii 2
kurallar1 ve miifettiglik davranigina uygun davranmalari,

14 il Egitim Denetmenlerinin etkileyici ve yonlendirici olmast, 2

15 il Egitim Denetmenleri arasinda bilgi paylasiminin iist diizeyde olmasi, 1

16 i1 Egitim Denetmenlerinin problemlere ¢dzme becerisine sahip olmas, 1

17 il Egitim Denetmenlerinin insan psikolojisini iyi bilmesi, 1

18 Ogretim yontemi ile ilgili eksiklikleri saptayip ornek uygulamalar 1
yapabilme.

Tablo 3 incelendiginde; 11 Egitim Denetmenleri Mesleklerinin
gerektirdigi bilgi, beceri ve deneyime sahip olduklarini diistinmekte ve bu
durumu kendilerinin en gii¢lii yonii olarak gérmektedirler. Ayrica il Egitim
Denetmenleri ilkogretim okulu yoneticisi ve dgretmenlerine dgretimsel
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liderlik yaptiklarini, calisma grubu iiyeleri arasinda hosgorii, giiven ve
sayginin oldugunu ve ziyaret ettikleri kurumlarda karsilastiklart dogru
uygulamalar1 diger kurumlara tasidiklarini diisiinmektedirler. Bununla
birlikte, i1 Egitim Denetmenlerinin gii¢lii yénlerine iliskin algilarinin
daha cok “Rehberlik ve Isbasinda Yetistirme™ rolleri ile ilgili oldugu
distiniilmektedir.

Istanbul ilinde gorev yapan il Egitim Denetmenlerinin biiyiik bir
kisminin olduk¢a kidemli olmasi nedeniyle mesleklerinin yiiriitmede
kendilerinin tecriibeli olduklarina inanmalarina yol agtig1 diistiniilmektedir.
Bununla birlikte; grup caligmalarinda biiyiik 6nem tasiyan grup iiyeleri
arasindaki giiven, sayg1 ve hosgdriiniin il Egitim Denetmenlerinin meslegin
ilk gilinlinden itibaren grupla ¢alisma aligkanliklarindan kaynaklandig:
diisiiniilmektedir. 11 Egitim Denetmenlerinin miifettislik gorevlerini
yiiriitiirken “Rehberlik ve Isbasinda Yetistirme” rollerine iliskin goriislere
agirhk vermeleri, kendilerinin “Rehberlik ve Isbasinda Yetistirme”
rollerini diger rollerine gore daha ¢ok one ¢ikardiklar1 sdylenebilir.
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Tablo 4. Istanbul Ilinde Girev Yapan Il Egitim Denetmenlerinin
Yiiriittiikleri Denetim Hizmetleri Sirasinda “Zayif” Yonlerine
1liskin Goriisleri

Goriis Bildiren

Sira (Kontrol Altinda Olan i¢ Etkenler) Grup
No Sayisi
ZAYIF YONLER
1 is doyumunun diisiik olmast, 8
2 Mesleki etik ilkelerine ve meslek normlarina uyulmamas, 6
3 Yonetici ve 6gretmenlerin denetimlerinde yeterli titizligin 5
gosterilmemesi ve yiiksek puan takdir edilmesi,
3 Bilgi ve iletisim teknolojilerinin etkili kullanilamamasi, 5
4 Ozellikle hizmet yili ilerlemis Il Egitim Denetmenlerinin kendilerini 5
yenileyememesi ve sik sik degisen mevzuatin takip edilememesi,
5 il Egitim Denetmenlerinin empatik davranmamast, 4
6 Mevzuata asirt bagli kalinmasi, 4
7 Branglara iligkin yeterli sayida miifettis olmamasi, 3
8 Denetim sonucuyla ilgili 6gretmenlerle doniit verilmemesi, 3
9 Tlkogretim Miifettiginin dinlemeden ¢ok konusmaya odaklanmast, 3
10 Miifettislerle, Ogretmen ve yoneticilerle formal iligkilerin disina 3
¢ikilmasi,
11 Etkiden ¢ok, yetki ve otoriteye dayali bir anlayis sergilenmesi, 2
12| Akademik dil yerine, 6znel dil kullanilmas1, 2
13 Yonetici ve 6gretmenlere yeterli rehberlik yapilmamasi, 2
14 Grup i¢i karar siirecinde etkin olunamamas, 1
15 Sorumluluk almaktan ¢ekinilmesi, 1
16 Yapilan ¢alismalarda kalitenin sorgulanmamasi, 1
17 il Egitim Denetmenlerinin iletisim becerilerinin yetersiz olmast. 1

Tablo 4 incelendiginde i1 Egitim Denetmenleri kontrolleri altinda
olan degiskenlerden “Zayif” yonlerine iliskin; is doyumlarmin diisiik
oldugu ve mesleki etik kurallarina ve mesleki normlara uyulmadigi
algisindadirlar. Ayrica, i1 Egitim Denetmenlerinin yiiriittiikleri hizmetler
sirasinda bilgi ve iletisim teknolojilerinin etkili kullanilamamasini ve
ozellikle hizmet yili ilerlemis i1 Egitim Denetmenlerinin kendilerinin
yenilememelerini en zayif yonleri arasinda gérmektedirler.

Son yilarda i1 Egitim Denetmenlerinin gorev tanimlarinda ve
gorev alanlarinda yapilan yasal degisiklikler sonucu gorev alanlariin
daraltilmasi is doyumunun diisiik olmasima yol a¢tig1 diistiniilmektedir.
Bununla birlikte hizmet yili ilerlemis il Egitim Denetmenlerinin
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kendilerini gelistirme ihtiyaci duymadiklari, degisime kars1 direndikleri
ya da degisime uyum saglayamadiklari seklinde yorumlanabilir.

Is doyumunun disindaki sebepler, hizmet-igi egitim ¢aligmalar
yoluyla giderilebilir. Paradigma degisimi, bilgi ve iletisim teknolojisi
alanlarinda yapilacak egitimlerle bu durumun ortadan kaldirilabilecegi
ileri siirtilebilir.

Tablo 5. Istanbul Ilinde Girev Yapan Il Egitim Denetmenlerinin
Yiiriittiikleri Denetim Hizmetleri Swrasinda Karsilastiklar:
“Olanak/Fursatlara” Iliskin Goriisleri.

Goriis Bildiren
Sira (Kontrol Dis1 Olan Dis Etkenler) Grup
No Sayist
OLANAKLAR/FIRSATLAR
1 Yonetici ve 6gretmenlerin rehberlige agik olmast, 8
2 il Egitim Denetmenleri Bagkanliginin web sitesinin olmas1 ve EARGE 7
grubunun bulunmasi,
3 Sosyal ve kiiltiirel etkinliklerine genis katilim imkanlariin bulunmasi, 7
4 Istanbul ilinde gok sayida {iniversite bulunmasi nedeniyle alanda galisan 7
akademisyenlere, seminer ve konferanslara erisimin kolay olmasi,
5 Kurumlarda geng yodnetici ve dgretmenlerin olmast, 6
6 il ilge Milli Egitim Miidiirliikleri yoneticileri ile rahat iletisim 5
kurulabilmesi,
7 Okullarin donanim bakimindan biiyiik lgiide yeterli olmasi, 4
8 Kurumlarin birbirine yakin olmas, 2
9 Cok sayida sivil toplum kurumlari bulunmasi nedeniyle bu kurumlarla 1
igbirligi yapilmasi,
10 Egitim ve saglik kuruluslar1 bakimindan bir ¢ok se¢enegin bulunmasi. 1

11 Egitim Denetmenleri, ydnetici ve dgretmenlerin rehberlige agik
olmalarin, I1 Egitim Denetmenleri Bagkanligmin web sitesinin ve EARGE
grubunun bulunmasin, Istanbul ilinde ¢ok sayida iiniversite bulunmasi ve
kentin sosyal imkanlarinin fazlaligini kendileri agisindan kontrol dis1 olan
ve en basta gelen olanak ve firsatlar arasinda gormektedirler.

Istanbuliline heratamaddnemlerinde cok sayida yeni okul yoneticisi
ve 6gretmen atamasinin yapilmasi, yeni yonetici ve gretmenlerin kidemli
yonetici ve 6gretmenlere oranla rehberlige daha fazla agik olduklari ve
daha ¢ok rehberlige ihtiya¢ duyduklari anlagilmaktadir.
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Tablo 6. Istanbul Ilinde Gorev Yapan Il Egitim Denetmenlerinin
Yiiriittiikleri Denetim Hizmetleri Sirasinda Karsilastiklar:
“Engel/Tehditlere” Iliskin Goriisleri

Goriis Bildiren
Sira (Kontrol Dis1 Olan Dis Etkenler) Grup
No Sayisi
ENGELLER/TEHDITLER

1 Kurum teftis raporlar1 ve sorusturma raporlarinin baglayici olmamasi 12
nedeniyle miifettis motivasyonunun saglanamamasi

2 Ulasim gii¢liigii ve trafikte asir1 yogunlugun olmasi ve trafik kazasi 11
gecirme riski bulunmast

3 Ekonomik ve statii yoniinden diger kurumlardaki miifettislerin gerisinde 11
olunmasi,

4 Tlkdgretim Miifettisligi kurumunun yapilan yasal diizenlemelerle giin 11
gectikce daha da etkisizlestirilmesi,

5 Denetlenen yonetici ve 6gretmenlerin il Egitim Denetmenleriyle empati 10
kuramamasi,

6 Ilkégretim Miifettisligine karsi yonetici ve gretmenlerin dnyargili bakis 8
acisina sahip olmalari, denetime direng gosterilmesi,

7 il Egitim Denetmenlerinin olumlu davranislarinin goz ardi edilmesi, buna 4
karsin az sayidaki olumsuz davranislarinin dne ¢ikartilmasi

8 Ogrenci velilerinin egitime kars1 yeterli ilgiyi gdstermemeleri, 4

9 Kurumlarda yonetici ve 6gretmen sirkiilasyonunun fazla olmasi 3

10 Miifettislerin rahat ¢alisacagi mekanlarin olmamasi 3

11 Miifettislere yonelik hizmet i¢i egitim uygulamalarmin nitelik ve 3
nicelikge yetersi olmasi,

12 Kurumlarda ¢ok sayida sozlesmeli ve iicretli 6gretmenlerin bulunmasi, 3

13 Ozellikle 6zel 6gretim  kurumlarmin — denetiminde tespit edilen 2
olumsuzluk durumlarinda miifettiglerin yonetimce korunmamasi,

14 Miifettislerin istekleri disinda yer degistirmeye tabii tutulmasi. 2

15 Bagkanligin, inceleme ve sorusturmalari kendi istedigi miifettislere 2
vermesi,

16 Baskanligin yonetim siireglerini dikkate almamasi, 1

17 Milli Egitim Miidiirleri ve Sube Miidiirlerinin atamalarinin siyasi yollarla 1
yapilmast

18 Bakanlikta ikili denetim sisteminin olmasi. 1

Tablo 6 incelendiginde il Egitim Denetmenlerinin yiiriittiikleri
denetim hizmetleri sirasinda en fazla kurum teftis raporlari ve sorugturma
raporlarinin baglayici nitelikte olmamasinin motivasyonlarini diisiirdigi,
ulagim gii¢liigli, ekonomik ve statii olarak diger miifettisliklere gore daha
yetersiz bir konumda olunmasi ve ilkdgretim miifettisligi kurumunun
giderek etkisizlestigini algilamakta ve bu durumu tehdit olarak gérmektedir.
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Il Egitim Denetmenlerinin kurum teftisleri ve inceleme ve
sorusturmalar sirasinda tespit ettikleri durumlarla ilgili noktalar
belirttikleri teftis raporlari ve sorusturma raporlar1 gereginin yapilmasi
amactyla ilgili olduklar1 subelere gonderilir. Ancak tim rehberlik ve
denetim birimlerinde oldugu gibi ilkégretim miifettisligi kurumunun da
danigma ve denetim birimi olmasi ve yiiriitme yetkisinin bulunmamas: 1l
Egitim Denetmenlerinin yazdiklar1 raporlarin uygulanmamasi durumunda
rehberlik ve denetim birimleri ile yliriitme birimleri arasinda bir catismaya
yol actig1 sOylenebilir.
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Sonug ve Oneriler

Arastirmada elde edilen bulgulara gore varilan sonuclar asagida
verilmistir. Istanbul ilinde gorev yapan 11 Egitim Denetmenleri yiiriittiikleri
“Rehberlik ve Isbasinda Yetistirme, Teftis ve Degerlendirme, inceleme ve
Sorusturma, Aragtirma” gorevleri sirasinda sahip olduklarina inandiklar
bilgi, beceri ve deneyimlerini ve liderlik yeteneklerini kendileri i¢in
“en gii¢lii yonleri” oldugunu diisiinmektedirler. Bununla birlikte; is
doyumlarinin diisiik olmasimi, mesleki etik ilkelerine ve miifettislik
davranig normlarina uyulmamasimi ve denetim etkinliklerinde yeterli
titizligin gosterilmemesinin “en zayif yon” oldugu konusunda agirlikli
goriis bildirdikleri goriilmektedir.

Bununla birlikte; Istanbul ilindeki i1 Egitim Denetmenleri yonetici
ve Ogretmenlerin rehberlige agik olmalari, baskanligin web sitesi ile
ARGE grubunun bulunmasi, sehrin sosyal ve kiiltiirel imkanlari ile ¢ok
sayida iiniversiteye sahip olmasini “en iyi firsat” olarak belirtirlerken,
“en ¢ok tehdidin” ise kurum teftis ve inceleme sorusturma raporlarinin
baglayiciliginin olmadigi, ulasim giicligli ve kaza riski tasidigi, diger
miifettislik kurumlar1 ile aralarindaki statii farki oldugu ve ilkdgretim
denetmenliginin yasal diizenlemelerle etkisizlestirildigi algisindadirlar. 1
Egitim Denetmenlerinin “Is Doyumu” sorununu asmalar1 ve statiilerini
ylikseltmek amaciyla gorev, yetki ve sorumluluklari yeniden belirlenerek
ozlik haklarinda iyilestirmeler yapilmalidir. Paradigma degigimi, bilgi
ve iletisim teknolojisi alanlarinda egitimler yapilmahdir. 11 Egitim
Denetmenlerinin mesleki etik ilkeleri ve davranis normlarina uyumlari ile
ilgili hizmet i¢i egitime alinmalidirlar. Il Egitim Denetmenlerinin bilgi ve
iletisim teknolojileri ve kullanimi konusunda yetismeleri saglanmalidir.
Yonetici ve Ogretmen denetimine iligkin standartlar net bir sekilde
tanimlanmalidir.
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Ozet: Arastirmanmn amaci, ikiz kardesler ve aralarinda yas farki bulunan kardesler
arasindaki kiskanclik seviyesini 6l¢mek ve kardes kiskanghgr ile ilgili yapilan
calismalardan yola ¢ikilarak kiskangligin, aralarinda yas farki olan kardesler arasinda
mi, yoksa ikiz kardesler arasinda mi1 daha etkin bir sekilde goriildiigiinii belirleyip, buna
gore bulunan kiskanglik oranlarmi karsilagtirip incelemektir. Aragtirmada kardesler
arasi kiskancliga etki eden faktorler olarak cinsiyet, yas, kardesler arasindaki yas farki,
ebeveyn tutumu, ¢ocuklarin ikiz olma ve ikizlerin tek-¢ift yumurta olma degiskenleri
incelenmistir. Tkiz kardesler ve aralarinda yas farki olan kardesler arasindaki kiskanglik
durumunu karsilasgtirmak amaciyla niteliksel arastirma yontemi kullanimustir. Veri
toplama araci olarak ‘Demografik Bilgi Formu’ ve ‘Kardes liskileri Olgegi’ kullanilmustur.
Veri toplama asamasinda, aragtirmacilar tarafindan hazirlanmig olan 6lgekler 25 ikiz
kardes ve 25 yas farki olan kardes olmak iizere toplam 50 kardes cocuguna sahip ailelere
uygulanmistir. Verilerin analizi Mann Whitney U testi veri analiz yontemi ile yapilmistir.
Arastirma sonucunda ikiz kardesler ve aralarinda yas farki olan kardesler arasindaki
kardes kiskancliginda, yas farki olan kardeslerin ikiz kardeslere oranla daha yiiksek
diizeyde kiskanglik gosterdigi belirlenmis ve ebeveyn tutumlarimin kiskanglikta etkili
bir faktor oldugu bulunmustur. Kardes kiskangliginda, cinsiyet, ikiz olma ve ikizlerin
tek-¢ift yumurta olma durumu incelendiginde ise yas farki bulunan kardesler arasindaki
kiskanglikla anlamli bir farklilik olmadigi saptanmustir.

Anahtar Kelimeler: Kardes Kiskanghig, ikiz Kardesler, Aralarinda Yas Farki Olan Kardesler
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Comparison and Assessment of Sibling Jealousy Between
Twins and Siblings With Age Difference
During Preschool Period

Abstract: This study was conducted with twin and siblings with age difference who are
at preschool age. The study aimed to evaluate the jealousy between twins and siblings
who have age difference in terms of manifestation of jealousy and differences between
twins and siblings with age difference. The factors affecting jealousy among siblings;
gender, age, age difference among siblings, parents attitudes, being twins and being
identical-fraternal twins parameters inspected in this study. Qualitative research method
used for the purpose of comparing jealousy between twins and siblings who have age
difference. “Demographic Information Form” and “Sibling Relationship Scale” were
used for gathering data. 50 families participated in the study (25 parents of twins and 25
parents of siblings with age difference). The data were analyzed by Mann-Whitney U test.
The findings showed that siblings with age difference have higher amounts of jealousy
behaviours compared to twins. Parents attitudes are effective on jealousy. Gender, being
twins and being identical-fraternal twins parameters determined inefficient on sibling
jealousy on siblings who have age difference.

Key Words: Sibling Jealousy, Twin Siblings, Siblings With Age Difference

Kardes bagi, insanlarin ¢ogu i¢in yagamlarindaki en uzun stireli
iligkidir (Scharf, Shulman ve Avigad-Spitz, 2005; Pike, Coldwell ve Dunn,
2005; Noller, 2005). Toplumda yer alan bireylerin biiyiik ¢ogunlugunun
en azindan bir kardesinin bulunmasi, bu bireylerin hayatinda kardeslerin
onemli rol oynamasina onciiliik eder. Kardesler arasindaki iliski, evlilik
ve ebeveynlik gibi, bireylerdeki samimi ve cana yakin olma ve hayat boyu
sosyal destek saglama gibi olumlu niteliklerin gelisimine ortam hazirlamasi
acisindan c¢ok biiyiik bir 6nem tasir. Kardesler sadece birbirlerinin sosyal
ve biligsel becerilerini etkilemekle kalmazlar, ayn1 zamanda hayat boyu
stiren olumlu ve destekleyici bir iliski olarak da varligini siirdiiriir
(Kiligarslan, 2001). Kardesler, birbirleri icin hem model olusturur, hem
de dis gevre ile etkilesimlerin gerceklesmesi, sevgi, saygi ve giiven
duygularinin paylasimi i¢in uygun bir ortam saglar (Yigen, 2005).

Dunn ve arkadaglarinin (1993) calismasinda belirtildigi gibi; erken
aile iliskileri, gen¢ kardesler arasinda ozellikle duygusal agidan yogun
bir iliski ve anlamli sosyal etkilesimler ortaya ¢ikarabilecek duygusal
ifadeleri yonetmek i¢in ¢ocugun yetenegini ortaya ¢ikarmaktadir. Kiigiik
cocuklar icin bu erken sosyal iliskiler 6zellikle 6n plana g¢ikmakta
ve c¢ocuk bu etkilesimlerle edindigi duygu diizenleme becerileriyle
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gelecekteki iligkilerine zemin hazirlamaktadir. Bunu takip eden benzer
calismalarda da, ebeveynin dikkatsiz davranislar1 kardesler arasindaki
olumlu iligkilerin yani sira ¢cocugun kiskanclik tepkilerini arttirdigi ve
kardesine karsi olumsuz tavirlar sergiledigini ifade etmektedir (Leung ve
Robson, 1991, Miller, Volling ve McElwain, 2000; Erkman ve Rohner,
2006). Birgok arastirmaciya gore kardesler arasindaki iliski dogum 6ncesi
donemden itibaren baslar ve ozellikle duygusal ve yakin dostluk bag:
olarak tanimlanir. Dunn (1985)’ a gore bu iliski, cocuklara kendilerini ve
kendileri digindaki diger bireyleri tanimalar1 i¢in essiz olanaklar sunan,
cocuklarin kendi kisilik ozelliklerinin olugmasini saglayan, goz ardi
edilemeyecek bir unsurdur. Dolayisiyla, her bir ¢cocugun paylagimda
bulundugu ebeveynle olan iliskisini de etkiler. Cocuklar ebeveynleriyle,
diger biiyiik aile bireyleriyle, arkadaslariyla ve bircogu da ozellikle
kardesleriyle kurulmus iliskiler aginin icinde yetisirler. Kardesler, hemen
hemen biitiin ¢ocuklarin sosyal yasamlarinin ayrilmaz bir &gesidir.
Birbirleri i¢in oyun arkadasi, bakimini istlenen kisi, 6gretmen, destek
saglayici bir kaynak, kimi zaman da hayatlarinin problem yaratic1 bir
0gesi haline gelebilirler. Kardesler ¢ogu zaman birbirleriyle olan rekabet
duygusu ve birbirlerine olan kiskangliklariyla bilinseler de, bir¢ogu igin,
bu iliski giiglii bir gliven ve sevgi bagidir (Kiligarslan, 2001).

Her ne kadar konu ile ilgili yapilan ¢alismalar, kardesler arasinda
duygusal bir baglanmanin oldugunu, ¢ocugun anneden az, babadan
cok kardesiyle vakit ge¢irdigini, kiskanglik, saldirganlik gibi olumsuz
duygularin olumlu duygulardan daha az yasandigini belirtse de (Brody,
Stoneman ve Gauger, 1996; Bedford, Volling ve Avioli, 2000; Tayli,
2007), her insanda dogal olan kiskan¢lik duygusunun kardesler arasinda
da olmasi1 normaldir. Ne var ki, bunun asir1 diizeyde olmasinin nedeni anne
babanin ¢ocuklara kars1 tutumlarindan kaynaklanmaktadir. Cocuk anne ve
babasinin kendisine karst duydugu sevgiyi kardesiyle paylagsmak istemez.
Erken yaslarda baslayan bu kiskan¢lik daha sonra gesitli ¢cekismeler ve
anlagmazliklarla siirer. Bu siire¢ i¢inde kardesler hem birbirlerine bagli,
hem de kars1 bir tutum i¢indedirler (Leung ve Robson, 1991; Dirim, 2003;
Kolak ve Volling, 2010).

Kardegler arasi kiskan¢lhigin nedeni ve belirtileri

Yeni kardesin dogumu, ilk ¢ocukta biiyiik bir ilgi ve koruma
duygusunu uyandirmakla birlikte, celiskili duygular1 da beraberinde
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getirir. Yavuzer’ in (2007) bildirdigine gore, yeni kardesin dogumuyla
birlikte annelerin biiylik ¢ocuga daha az zaman ayirdiklar1 ve onunla
daha az oyun oynadiklar1 gozlemlenmistir. Bu yaklagim, biiyiik ¢ocugun
bebege kars1 kizginlik, kirginlik gibi duygular gelistirilmesine ya da bu
duygular1 anne ve babaya yoneltmesine yol acabilir.

Kardese kars1 duyulan kizginlik, kirginlik gibi duygular yalnizca
ilk cocukta karsilasilmamakta, ortanca ya da kiigiik c¢ocuklarda da
goriilebilmektedir. Cocuklar, kiskanclik duygusuyla yaklasik olarak iki
yas civarinda tanisirlar (Brody, Stoneman ve Gauger, 1996; Kolak ve
Volling, 2010). Cocuk, iki, li¢ ve dort yaslarinda iken kardesi dogdugunda,
kendisinin artik sevilmedigi, istenilmedigi duygusuna kapilir. Anne
ve babasini ¢evredeki herkesten kiskanir ve onlar1 asla bagka biriyle
paylasmak istemez. Cocuk, o giine kadar sadece kendisine ait oldugunu
sandig1 anne ve babasini, kardesiyle paylasacagini anladiginda, i¢
diinyasinda farkli duygular yasar ve i¢indeki bu karmasaya kendisi de bir
anlam veremez. Anne ve babalarin hatali tutum ve davranislari, kardesler
arasinda yasanan kiskanchig tetikleyici etken olabilir (Brody, Stoneman
ve McCoy, 1994; Cicirelli, 1994; DeHart, 1999; Cole ve Cole, 2001).

Kiskangligr olusturan ortam c¢ogu kez toplumsal kaynakli olup,
ozellikle ¢ocugun sevdigi bireyleri kapsar (Michalski ve Shackelford,
2002). 11k gocuklukta kiskanclik, anne ve babay1 ya da ona bakan bireyleri
kapsar ¢iinkii gocuk ilgi ve sevgi ister, siirekli olarak kendini diger kardesle
veya kardeslerle kiyaslama i¢inde bulur. Kiigiik ¢ocuklarda kiskanglik
ise, genellikle 3-6 yaslar1 arasinda eve yeni bir kardesin gelmesinden
kaynaklanan genel bir duygusal deneyimdir (Epkins ve Dedmon, 1999;
Feinberg, Hetherington, Reiss ve Neiderhiser, 2005). Kiskangligin nedeni
incelendiginde, bu duyguyu davranis bozukluguna doniistiiren insanlarin
ozgiivenlerinin gelismedigini, kendilerini baskalartyla kiyasladiklarini,
bagkalarinin istiin yonleri karsisinda kendilerini yetersiz hissettiklerini
ve bu yetersizlik duygusunun da kiskangliga neden oldugu sdylenmistir.
Yavuzer’ in (2007) bildirdigine gore bazi uzmanlar; kardesligi, odilii
anne ve baba sevgisi olan bir yarigsma i¢inde bulunan iki diisman olarak
tanimlamiglardir. Bazi uzmanlara gore ise ¢ocuk, annenin sadece kendisini
sevmesini, diger kardeslerinin kendi kadar 6nemli olmamasini ister
(Yigen, 2005).
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Ikiz kardesler arasindaki iliskinin énemi

Ikiz olmak benzersiz ve olumlu bir iliski olarak tanimlanir. Bu iliski
anne karnindayken baslar. Dar alanda var olmaya c¢alisirlarken aslinda
bireysel kimlikleri de olusmaya baslamustir. Ikizler anne karnindan itibaren
farkli birer bireydirler. Bu nedenle bireysellesme sonradan kazanilacak bir
ozellik degildir, insan olmanin dogasidir. Onemli olan anne-babanim ve
ikizlerin hayatindaki diger bireylerin de bu gergegi hatirlamasi ve ona gore
davranmasidir (Hardy, 2001; Kim, McHale, Osgood ve Crouter, 2006).

Esit davranmak ikizlerin ayr1 birer birey olduklarini kabul etmenin
oniindeki en biiylik engellerden biri haline gelebilir (Lawson ve Brosshart,
2004). Ikizlerden her biri, ayri bir birey olarak farkli ilgi ve kisilik
ozelliklerine sahiptir. Ikizler arasinda kardeslerden biri bazen digerinin
basarilarinin gélgesinde kalabilir, rekabete girmek istemedigi i¢in ikizinin
oldugu ortamlarda geri ¢ekilmeyi tercih edebilir, ya da “kdotii/yaramaz”
ikiz etiketlemesini kabul ederek bunu pekistirmeye odaklanabilir (McCoy,
Brody ve Stoneman, 2002). Ikizler her birey gibi birbirlerinden farkli
gelisim Ozellikleri gosterirler. Biri digerinden daha hizli olabilir. Kardegler
arasinda da kiyaslamaya oldukca sik rastlanir ancak, séz konusu ikizler
oldugunda her ne kadar anne-baba bu tuzaga diismemeye caligsa da
ikizler arasinda karsilastirma kaginilmaz gibidir. Rekabet, kiskanglik ve
paylasmak tek dogan ¢ocuklardan ¢ok daha dnce hayatlarinin bir parcasi
olur. Ikiz kardesler hayatlarinim ilk giiniinden itibaren temel ihtiyaglarmin
karsilanmasi, anne-babanin ilgisi ve sevgisi i¢in rekabet i¢ine girebilirler
(Michalski ve Shackelford, 2002; Noller, 2005). Yapilan aragtirmalarda
ikizlerinin birbirleriyle en ¢ok fiziksel gelisim, basarili olma ve yetigkinler
tarafindan begenilme alanlarinda rekabet yasadiklari belirtilmistir (Pike,
Coldwell ve Dunn, 2005). Anne karnindan itibaren ikizlerin farkli bireyler
olduklari, gosterdikleri farkli tepkilerden bellidir. Biri daha hareketliyken
digeri daha sakin olabilir. Tek yumurta ikizleri genetik 6zellikler nedeniyle
birbirlerine ¢cok benzerler ama bu fiziksel benzerlik kisilik 6zelliklerinin
de birbirine benzeyecegi anlamina gelmez, hatta tam tersine bazen ikizler
iki z1t kutup gibidirler. Ikizler anne karnindan itibaren birliktedirler, bazen
anne-babalarindan ¢ok birbirlerine baghdirlar. Bu baglilik yasitlariyla
iliskilerini, sosyallesmelerini olumsuz yonde etkileyebilir. Bu baglilik
kisisel gelisimleri, benlik algilar1 ve temel gliven duygusu iizerinde
yipratic1 etkiler birakabilir. Bazi durumlarda ikizlerden biri digerini
kollama, sahiplenme roliinii fazla abartir, onun sorumluluklarin1 da
istlenir (Bakanay, 2007).



60 R. Firat Sipal | Canan Yegengil | Nihan Toka

Yukaridaki bilgiler g6z 6ntine alindiginda bu ¢alisma, ikiz kardesler
ve aralarinda yas farki olan kardesler arasinda gozlenen kiskanglik
davraniglarinda fark olup olmadigini belirlemeyi amaglamaktadir. Bu
sebeple ¢alismada “ikiz kardesler ve aralarinda yas farki olan kardeslerde
kiskanc¢lik davranislar1 arasinda fark var midir?”” sorusuna yanit aranmistir.

Yontem

Evren ve Orneklem

Niteliksel arastirma yontemi ile yiirtitiilen bu ¢calismada, arastirma
evrenini Ankara’da yasayan 3-6 yas ikiz kardesler ile aralarinda yas
farki olan kardesler olusturmaktadir. Orneklem belirlemesinde ilk olarak
Ankara 11 Merkezindeki Kurum kresleri, Bagimsiz anaokullar1 ve Giindiiz
Bakimevleri ile goriisiilerek biinyelerinde bakim/okuldncesi egitim alan
ikiz kardeslerin sayisi 0grenilmistir. Sonraki asamada gerekli izinler
alarak ikiz cocugu olan ve aralarinda yas farki olan kardeslerin ailelerine
bilgi formu gonderilmis ve caligmaya katilmak isteyip istemedikleri
sorulmustur. Sonug olarak calismaya 25 ikiz ¢ocugu olan aile ve 25 yas
farki olan ¢ocugu olan aile olmak {izere 50 aile ¢aligmaya katilmistr.

Veri Toplama Araglart

Veri toplama araci olarak, arastirmacilar tarafindan olusturulan
Demografik Bilgi Formu’ ve ‘Kardes iliskileri Olgegi’ (Cavdar, 2003)
kullanilmistir. Demografik bilgi formu anne ve baba egitim diizeyi, yast,
cocuklarin cinsiyeti, ikiz tipi gibi sorular icermektedir. Kardes iliskileri
Olcegi ise, 20 maddeden olusan ve kardesler arasi iliski diizeyini saptamak
amaciyla kullanilan besli likert tipi bir 6lgektir. Bu ¢aligma kapsaminda,
Olcekten elde edilen bulgular {ic ayr1 boyutta degerlendirilmistir. Bu
boyutlar “kardesler arasi rekabet, kardesler arasi uyum ve ilgi ¢ekme”
olmak iizere ii¢ ayr1 davranis oriintiisiinii saptamaktadir. Olgegin giivenirlik
analizi sonuglar1 Cronbach’s alpha .87 olarak bulunmustur.

Verilerin analizi

Calismada elde edilen verilerin analizi i¢in SPSS 12.0 paket
programi kullanilmistir. Calismaya katilan aile ve c¢ocuklara iligskin
demografik bilgiler say1 ve yiizde degerleri ile incelenmis, kardes
kiskancligr lizerine yapilan analizler ise Mann-Whitney U analizi
ile degerlendirilmistir. Verilerin istatistiksel anlamliligi p<.05 olarak
belirlenmistir.
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Bulgular

Tablo 1. Calismaya katilan ailelere iliskin demografik bilgiler

Degisken Deger n %
18-30 11 22

Anne Yag 31-40 33 66
41-50 6 12

18-30 5 10

Baba Yas 31-40 33 66
41-50 12 24

Tlkokul 1 2

Anne Egitim diizeyi Ortaokul 5 10
Lise 15 30

Universite 29 58

Ilkokul 0 0

Baba Egitim diizeyi Ortaokul 2 4
Lise 13 26
Universite 35 70
Tkiz tipi Tek yumurta 10 20
Cift yumurta 15 30
Cocuk Cinsiyet Kiz 27 54
Erkek 23 46

Tablo 1.’de ¢aligmaya katilan ailelere iliskin demografik bilgiler
sunulmustur. Tablo 2.’de kardesler arast uyum davraniglarina iliskin
bulgular yer almaktadir. Mann-Whitney U testi sonuglarina gore; kardesler
arast uyum davranislarinda bir kabahat islendiginde sucu birbirine atma
ve birbirini kizdirma davraniglarinin aralarinda yas farki olan kardeslerde
anlamli diizeyde daha fazla oldugu bulunmustur (p<.05)
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Tablo 2. Kardesler aras1 uyum davramslarina iliskin bulgular

Davranis Kardes T S p
| | " ikiz 4,28 97
Prososyal davranislar sergileme Farkls yas 4,04 73 ,13
Hediye i¢in kavga etme Tz 1,88 92 25
Farkli yas 2,16 1,03
e Ikiz 1,68 ,85
Birbirine isim takma Farkl1 yas 1.80 1,04 ,79
Birbirlerinin arkadaslartyla ikiz 3,20 1,55 08
oynama Farkl1 yas 3,28 1,30 ’
o fkiz 1,52 77 N
Birbirine sug¢ atma Farkli yas 2,04 89 ,024
e Ikiz 2,20 ,82 "
Birbirini kizdirma Farkli yas 3.08 112 ,006

* p <.05 anlaml

Kardeslerin ¢evreden ve ebeveynden daha fazla ilgi bekleme
davraniglarina iliskin bulgular Tablo 3’te goriilmektedir. Mann-Whitney
U sonuglarina gore, farkli bir ortama girildiginde dikkat cekmeye caligsma
davranisi ve kardesinden daha az ilgi gordiigiinii diisiinme aralarinda yas
farki olan kardeslerde anlamli diizeyde yiiksek bulunmustur. Bununla
birlikte, diger kardesle daha fazla ilgilenildiginde anneye tepki verme

davraniginin ikiz kardeslerde daha fazla oldugu goriilmektedir.

Tablo 3. Cevreden ve ebeveynden daha fazla ilgi bekleme

davramslarina iliskin bulgular

Davranis Kardes T ss p
Dikkat ¢ekmeye ¢aligma ;ljrzkh yas ézgg z;z ,002*
Diger kardese ilgiye tepki E;irzkh yas ;:ig 1”9322 55
Anneye tepki E;irzkh yas ;:éj :Z? 019%
Babaya tepki ;ljrzkh yas 22,’522 }:gél‘ 34
Ilgi cekmek icin hastalanma E;irzkh yas }:Zg 1,’5346 ,465
Az ilgi gordiigiinii diisiinme IFlerkh vas ég; 11,608 001

* p <.05 anlaml
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Tablo 4. kardesler arasi rekabet davraniglarina iliskin bulgulari
gostermektedir. Buna gore; yas farki olan ve ikiz kardeslerin birbirlerine
isim takma, rekabet etme ve birbirlerinin arkadaslarini kiskanma
davraniglarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi, bununla
birlikte, aralarinda yag farki olan kardesler arasinda belirgin oranda yaris
oldugu saptanmaistir.

Tablo 4. Kardesler arasi rekabet davramislarina iliskin bulgular

Davranis Kardes T Ss P
e Ikiz 2,08 ,86
Birbirine isim takma Farkl1 yas 2.0 1,08 ,53
o Ikiz 1,64 ,70
Birbiriyle rekabet Farkl1 yas 2.20 1,08 ,057
Ikiz 2,12 1,33
Arkadas kiskanma Farkl1 yas 1.84 99 ,66
o ikiz 180 .96 .
Birbiriyle yaris Farkl: yas 224 88 ,046

* p <.05 anlamh

Tartisma

Bu arasgtirma, ikiz ve aralarinda yas farki olan kardesler arasinda
gozlenebilecek olas1 kiskanglik davraniglarini belirlemek ve varsa aradaki
farkliliklar1 ortaya koymak amaciyla yiiriitilmustiir. Kardes kiskanglig
tizerine ytiriitiilmiis olan ulusal yayinlarin kisitlilig1 g6z oniine alindiginda,
elde edilen bulgularin ¢ocuklarla calisan profesyonellere yol gosterici
olacag diisiiniilmektedir.

Kardes kiskanglig1 lizerine yapilmis olan caligmalarda siklikla
varilan sonug, biiylik kardesin kii¢iik kardesi kiskandig1 yoniinde olmus
(Ryan, 2002; Scharf, Shulman ve Avigad-Spitz, 2005; Stocker, Burwell
ve Briggs, 2002; Cicirelli, 1994; DeHart, 1999; Epkins ve Dedmon,
1999) ve bu ortak sonug ilgili alanyazindaki bulgularla da desteklenmistir
(Demirtag, 2004). Buna gore; eve gelen kardesle birlikte ailenin ilgisini
kaybetmeye baslayan biiyiik cocuk kiigiik kardesi kiskanmakta, bu
duygusunu kardese yonelik 6fke ya da farkli ortamlarda sergiledigi ¢esitli
regresyon davraniglariyla ortaya koymaktadir. Ne var ki, unutulmamasi
gereken Onemli nokta, kiskancligin her ¢ocukta goriilebilmekle birlikte
sadece biiyiik ¢ocuklarin kiiciik kardeslerini degil, kiiclik kardesin abla ya
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da agabeyini de kiskanabilecegidir. Yavuzer’in (2007) bildirdigine gore
Podolsky, yas farki 1.5 ile 3.5 yil arasinda olan kardeslerin kiskangliginin
cok siddetli oldugunu, Freud ise iki kardesin birbirine kars1 davraniglarinin
aralarindaki yas farkindan etkilendigi goriistinii savunmusglardir. Kendisi
ile kardesi arasindaki yas farkinin az oldugu cocuklarin, kendini diger
kardesi ile daha fazla kiyaslayarak kiskanclik duygusunu daha hizli ve
daha yogun bir sekilde hissedebilecekleri ileri siiriilmektedir (Yigen,
2005). Bu c¢alismada elde edilen bulgular da alan yazindaki sonuglari
destekler niteliktedir. Kardesler arasi kiskanglik davranislarindan anlamli
derecede yiiksek olan davraniglarin tamamina yakininin aralarinda yas
farki olan kardesler arasinda oldugu goriilmektedir. Aralarinda yas farki
olan kardesler bir su¢ isleme durumunda sugu birbirine atma, birbirini
kizdirma ve birbiriyle yarig halinde olma gibi kardesler arast uyum
ve rekabete iliskin davraniglarinda ikiz kardeslere gore daha yiiksek
kiskanclik belirtileri gostermekte, ayrica diger kardesinden daha az ilgi
gordliglini diistinmekte ve bir ortama girdiginde diger kardesine gore
daha ¢ok ilgi ¢cekmeye ¢aligmaktadir.

Calismada, diger kardese ilgi gosterilmesi durumunda anneye tepki
gosterme davraniginin ikiz kardeslerde anlamli derecede yiiksek oldugu
sonucuna ulasilmistir. Her ne kadar ilgili alanyazinda bu konu ile ilgili
somut bulgulara ulasmak ¢ok miimkiin olmasa da, bu sonug diisiindiirticii
olmaktadir. Anne tarafindan ilgi gérmek ve bakim almak her ¢ocuk i¢in
biiylik bir giiven kaynagi ve huzurdur (Leung ve Robson, 1991). Bu
sebeple, annenin ilgisinin ¢ocuktan uzaklasmasi basli basina bir tehdit
unsuruyken, bu ilginin kardesine yonelmesi bu ilgiyi uzaklagtiran hedefe
yani kardese yonelik 6tke ve kiskanglik duygularini arttirmaktadir (Erkman
ve Rohner, 2006). Bunun en 6nemli sebebi ise, cocugun kendini giivensiz
hissetmesiyle birlikte, duygusal gelisim siirecinde “ben ve 6teki” temsilinin
sekillenmesinde problemler olugsmasi ve ¢cocugun olumlu benlik algisinin
gelistiremeyerek kendisi ve birincil ¢evresine karsi giivensiz olmasina yol
acmasidir (Baradon, Broughton, Gibbs, James, Joyce ve Woodhead, 2005;
Cassidy, Kirsh, Scolton ve Parke, 1996). Bu arastirma baglaminda kardese
yonelik ilgiye karsilik anneye gosterilen asir1 tepkilerin ikiz kardeslerde
daha yliksek olmasinin, ¢ocuk yetistirme tutumlariyla baglantili oldugu
diisiiniilmektedir. Ikiz cocuklarin ayr1 birer birey degil, tek bir bireymis
gibi giydirilip, tek bir bireymis gibi davranilmasi ikiz kardeslerin ben ve
oteki temsillerini kazanmada gecikmesine yol agarak daha diisiik benlik
saygis1 ve daha yiiksek giivenlik tehditi algisina sebep olabilecegi ve bu
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sebeple, ilginin azaldig1 durumlarda tepkilerini olmasi1 gerekenden daha
fazla gosterdigi diisiiniilmektedir.

Ikiz ¢ocuga sahip ailelerde gocuklar: tek tip giydirmek ve ayni
ortamlara sokarak birbirlerinden hi¢ ayirmamak oldukca sik rastlanan
bir durum olmaktadir. Cocuklara ayni renk ve desenlere sahip giysiler
giydirilir, her ortama mutlaka birlikte sokulur ve okul ¢aginda da aym
smifta olup yanyana oturmalarina biiyiilk 6zen gosterilir. Bu durumun
pedagojik bilesenleri tartigilirken, psikososyal boyutlarini da mutlaka g6z
ontinde bulundurmak gerekmektedir. Kardesiyle siirekli ayn1 ve esit olarak
yasayan bir cocugun kardesinden daha az ilgi gordiigiinii diisiinmesi ¢ok
olas1 olmamaktadir. Bu sebeple, ilgili alanyazinda da desteklendigi lizere
(Leung ve Robson, 1991; Erkman ve Rohner, 2006; Demirtag 2004),
aralarinda yas farki olan kardeslerde kardesinden dolayr daha az ilgi
gordiigiinii diistinme ve bu sebeple kardesine yonelik kiskanglik ve 6fke
duygularina sahip olma daha yaygin olmaktadir. Aragtirmada elde edilen
sonuglar da bu yaklasimlar1 desteklemektedir. Elde edilen sonuglara
gore, aralarinda yas farki olan kardeslerin diger kardesinden az ilgi
gordiigiinii diisiindiigii goriilmiistiir. ikiz kardeslerde elde edilen bulgular
ise istatistiksel olarak anlamli bulunmamustir.

Sonug¢

Sonug olarak bu ¢calismada, kardes kiskang¢ligina iliskin alanyazini
destekleyen bulgulara ulasilmistir. Aralarinda yas farki olan kardeslerde
birbirini kiskanma davranislarinin siklikla goriilmesi, bu kardeslerin
birbirleriyle rekabet ve yarig halinde olmasi ve diger kardesten daha az ilgi
gordiigiinii diisiinme, kardesler arasinda kiskangligin varoldugunu ortaya
koymaktadir. Bununla birlikte, bu calismada ikiz kardesler arasindaki
kiskanclik davraniglar1 da incelenmek istenmistir. Elde edilen bulgulara
gore ikiz kardeslerin sadece annenin ilgisini kaybetme ya da annenin
ilgisinin azalmas1 durumunda tepkisel oldugu, diger kardesler arasi uyum
ve rekabet konularinda kiskanglik davranislari sergilemedigi goriilmiistiir.
Okul o6ncesi donemdeki ¢ocuklarin sosyal ve duygusal gelisimlerinde
kardes iliskilerinin 6nemi gbéz Oniine alindiginda, c¢ocukla ¢alisan
profesyonellerin kardes iligkileri konusunda daha hassas olmalar1 ve bu
konuda aileleri desteklemeleri gerektigi diisiiniilmektedir. Aile i¢inde
anne ve babanin sergileyecegi tutumlarin sadece uyum ve kardes iligkileri
yoniinden degil, cocugun kisilik gelisimi agisindan da destekleyici olacagi
unutulmamalidir.
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Abstract: The purpose of the present research is to investigate and compare the effect
of instruction on the degree of critical thinking and reasoning, learning, and retention
of students at B.A. level in Shahid Beheshti Training College in Gonbad Kavus using
the Concept Map teaching model and the current (traditional) method. The quasi-
experimental research plan was applied on two groups (n1=20, n2=20) so that the
following question can be answered: Are there any differences statistically between
the performances of the students instructed in the two methods concerning their critical
thinking, reasoning, learning, and retention? The sample body consisted of 40 people,
and it was calculated using the Cochran formula. Students in the two groups learned
the course “principles of Education” through the Concept Map model and the current
(traditional) method respectively. For collecting data, a researcher-made test on learning,
another one on retention, and the Californian Critical Thinking Questionnaire were used,
all of which put into practice after their validities and reliabilities were confirmed in two
stages, i.e. before and after the experiment. The gathered data was analyzed using the
t-test to compare the independent means and the covariance analysis in order to control
the pretest effect. Results showed that the learning and retention performance of the
students who had been instructed in the Concept Map model is higher than that in the
intact (control) group, and the Concept Map model has been more effective than the
current method in critical thinking as well.

Key Words: Concept Map, Teaching Model, Learning, Retention, Critical Thinking.
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The present age technology is proceeding with a dazzling speed, and
the human society needs ingenious, creative, and innovative individuals
more than any other time. One of the duties of an education system is
to train people who own critical, creative minds, and are able to solve
problems and untie knots and intricacies, not those who accumulate the
information and knowledge that become obsolete rapidly (Sarhangi, et al,
2010, p.1). Critical thinking is a complicated mental activity that has been
described in different ways. Glasman (1984) has defined critical thinking
as the ability to recognize and organize problems, using deductive and
inductive reasoning, the ability of a rational extraction of information
gained from different sources, defending people’s logical conclusions, and
the ability to distinguish between facts and beliefs. Ennis (1985) believes
that thinking is critical when the thinker tries to carefully look for valuable
evidence and attain sound judgments and results in the analysis of issues.
He regards the goal of teaching critical thinking as training human beings
who avoid personal grudges, and are committed to frankness and precision
(cited in Shabani and Mehrmohammadi, 2000).

In recent years, scholars in education science have expressed
concern about students’ thinking incapability. Undoubtedly, the
development of complicated thinking abilities is essential for human
success in the 21* century. Many authorities on critical thinking such as
Robert Ennis, Paul, Lipman, and Myers believe that one of the essential
goals of education should be to train thoughtful human beings (Yusefi
Sa’idabadi, Yazdanpanah Nozari, and Qasemi, 2009, p. 89). Therefore,
the ultimate and overall goals of education should inevitably change, since
lecturing, as the dominant method in many education centers, fosters a
passive learning style in which critical thinking is never or just implicitly
taught (Nales, cited in Khalili, Babamohammadi, and Hajiaqajani, 2003,
p. 54).

Today, education theorists have come to the conclusion that
applying teaching methods enhancing meaningful learning causes more
learning in learners and also heightens critical and creative thinking skills
in them. These changes have raised educators’ hopes to cause meaningful
and profound learning in their students instead of superficial learning. The
concept map method is one of the modern educational strategies, having
an important role in this field (Rahmani, et al, 2009, p. 42).

Concept maps demonstrate our thinking and understanding, and
are indicators of our views on our knowledge and its relationships. Using
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concept maps as an educational strategy was first initiated by Novak in
early 1980’s. This method has been adopted from the idea of advance
organizers in Ausubel’s theory of meaningful learning in which the role
of learner’s previous knowledge in the following meaningful learning
is highly emphasized (Mesrabadi, Fathi’azar, and Ostovar, 2005, p. 13).
This method can be used in all stages of instruction, from planning and
preparing the curriculum up to its being performed and evaluated (Sunn,
cited in Abbasi, et al, 2008, p. 32).

Many recent researches such as Nejat, Kuhestani, and Reza’i
(2011), Sarhangi, et al (2010), Qanbari, Paryad, and Ehsani (2010),
Mesrabadi and Ostovar (2009), Abbasi, Mirza’i, and Hatami (2008),
Mesrabadi, Hosseini Nasab, Fathi’azar, and Mogaddam (2007), Tseng, et
al (2011), Liu, Chen, and Chang (2010), have inspected the use of concept
maps in education. Basically, the question in these researches has been
whether teaching in the concept map method can facilitate learning. The
results demonstrate successful examples of this type of instruction.

Rahmani, et al (2007) in a research titled “The Comparison of
the Effect of Instruction on Learning Based on Concept Maps and the
Integration Method” found out that both methods were effective in the
enhancement of knowledge and meaningful learning of students, but
the means of two groups before and after instruction had a significant
difference statistically only in meaningful learning. They suggest that
concept mapping be used in cases where a deep and high-leveled learning
of the material is needed. Mesrabadi, Fathi’azar, and Ostovar (2005) in a
research titled “The Effectiveness of Presenting and Constructing Concept
Maps Individually and in Groups as an Instruction Strategy” compared the
effectiveness of presenting ready-made concept maps with those prepared
by the learners, and also the effectiveness of constructing concept maps
individually or in groups. The results showed an increase in the means of
the subject groups in posttests compared with those in pretests. However,
the highest amount of influence was in the construction method of concept
maps, and the lowest in presenting concept maps.

Researches by Linda and Susan (2003) and Daley, Shaw,
Glasenapp, and Piacentinein (1999) concerning “the effect of concept
maps on critical thinking” show that concept maps are effective in helping
students enhance their critical thinking skills.

Despite research documents that indicate the superiority of using
concept maps over the current instruction methods, no influential step has
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been taken in our education system to apply this strategy. In a research,
Novak (1990) studied learning patterns of students in Cornell University,
and concluded that most of the students don’t spend the main part of
their time on meaningful learning (Ekbacola and Jagged, Ruth, cited in
Mesrabadi et al, 2005, p.15). In Novak’s view, the change in schools’
activities is very slow.

Therefore, our instruction methods need changes so that they pave
the way for the growth of information processing in the minds of students,
the reinforcement of cognition, critical-logical thinking skills, problem
solving, decision-making, judgment, and arbitration while learning.
Education makes sense if it can make students’ innate talents flourish, and
an instruction that attends to the memorization of facts and data cannot be
called education (Behrangi and Aqayari, 2004).

It seems, therefore, that regarding the vast body of information
at hand and the inefficiency of the traditional system of education in
preparing the students professionally, it is necessary to change over the
role of educational institutions from stores of information and the role
of instructors from mere lecturers. Students, too, need to increase their
mastery in thinking and reasoning, process the given data, and make use of
them, instead of solely acquiring and memorizing information (Khalili, et
al, 2003, p. 55). In this regard, the present research attends to the question
of using the concept map method in teaching one of the baccalaureate
courses to teacher trainees, and studies its effect on critical thinking,
learning, and retention compared with the current method. Therefore, the
following hypotheses are propounded:

1. There is a significant difference statistically in the degree of
critical thinking between the students in the two groups, instructed through
concept mapping and the current method.

2. There is a significant difference statistically in the degree of
learning between the students in the two groups, instructed through
concept mapping and the current method.

3. There is a significant difference statistically in the degree of
retention between the students in the two groups, instructed through
concept mapping and the current method.
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Methods

The present research was of the quasi-experimental type, done
in the pretest-posttest plan along with an intact group. The research
population consisted of 700 students at B. A. level in Shahid Beheshti
Training College in Gonbad Kavus, Iran. The statistical sampling was
done in the stratified random clusters method, and 40 students were
selected. The subjects had been placed in the experimental and intact
groups beforehand. Two devices were used in this research:

¢ The Critical Thinking Questionnaire. In order to assess the degree
of critical thinking, the standardized Californian Test was applied.
This questionnaire consists of 30 statements each of which is
evaluated with five options (strongly agree, agree, no opinion,
disagree, strongly disagree). In the present research, the reliability
of this device was 0.78, which was calculated through retesting
based on Cronbach’s alpha coefficient of internal consistency. This
is a relatively high and acceptable reliability.

* The Achievement Test. A test was used to gather the necessary data
to examine the students’ course achievement. It was a teacher-made
test, and was given in the pretest-posttest format. The questions
were written according to the syllabus for the course “Principles
of Education”. They were examined by three instructors of the
training college who were experts in this field, and its content
validity was confirmed. Since the questions were objective, the
criterion for the test reliability was determined to be the raters’
agreement.

For descriptive analysis of the data, statistical indicators such as
the mean, variance, and standard deviation were used. For inferential
analysis, the t-test and covariance analysis were applied. The research
hypotheses were then confirmed or rejected by the SPSS software.

Results

Hypothesis 1. There is a significant difference statistically in
the degree of critical thinking between the students in the two groups,
instructed through concept mapping and the current method. The results of
descriptive data for critical thinking scores in Table 1 show the superiority

of the experimental group trained through concept mapping with a mean
of 4.41.
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Table 1

Comparison of means of scores for the critical thinking posttest in the assesse groups.
Sample groups Sample size Mean

Experimental group 20 4.14

Control group 20 3.92

Considering the results in Table 2 using the t-test to compare
the means of two separate groups, and by comparing these data with
the acceptable probability level of 0.05 and 95 percent of certainty, the
null hypothesis is rejected. It means that at the end of the research there
is a significant statistical difference in the posttest between the degree
of critical thinking in the two experimental and control groups after
applying the variable (different teaching methods). This difference shows
the superiority of the concept maps method over the current method.
Therefore, we can claim that the independent variable of concept maps
has been more effective on the degree of critical thinking in the students
of the population under study than the current method. (df=21.48, t=9.046,
sig=0.000).

Table 2

The statistics of critical thinking posttest in the assessed groups.

The t-test for equivalence of means The lvn-test for equivalence of variances
Mean Level of Degree of Amount of t Level of Amount of F
differences significance freedom significance

0.328 0.000 21.48 9.046 0.001 13.371

In addition, the results for covariance test with the pretest control
(Table 3) show that the significant effectiveness of the kind of teaching
method is confirmed (sig= 0.000, F=100.321). Considering the eta
coefficient, we can say that the kind of teaching method, after adjusting
the effect of previous knowledge, signifies 73 percent of the posttest score
variance.
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Table 3
Results of covariance analysis of critical thinking posttest scores in two groups with previous
knowledge controlled.
Source of Sum of Degree of  Averageof F sig Effectiveness
change squares freedom squares coefficient
Corrected 2.342 2 1.171 130.824 0.000 0.876
model
Constant 0.28 1 0.28 31.333 0.000 0.459
Pretest 1.828 1 1.828 204.251 0.000 0.847
Group 0.898 1 0.898 100.321 0.000 0.731
Error 0.331 37 0.009
Total 2.673 40

Hypothesis 2. There is a significant difference statistically in the
degree of learning between the students in the two groups, instructed
through concept mapping and the current method. The results of
descriptive data for learning scores in Table 4. show the superiority of the
experimental group instructed through concept mapping with a mean of
13.40.

Table 4

Comparison of means of scores for learning posttest in the assessed groups.
Sample groups Sample size Mean
Experimental group 20 13.40
Control group 20 11.05

Considering the results in Table 5 using the t-test to compare the
means of two separate groups, and by comparing these data with the
acceptable probability level of 0.05 and 95 percent of certainty, the null
hypothesis is rejected. It means that at the end of the research there is
a significant statistical difference in the posttest between the degree of
learning in the two experimental and control groups after applying the
variable (different teaching methods). This difference shows the superiority
of the concept maps method over the current method. Therefore, we
can claim that the independent variable of concept maps has been more
effective on the degree of learning in the students of the population under
study than the current method (df=38, t=4.288, sig=0.000).
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Table 5

The statistics of learning posttest in the assessed groups

The t-test for equivalence of means The Ivn-test for equivalence of variances
Mean Level of Degree of Amount of t Level of Amount of F
differences significance freedom significance

2.15 0.000 38 4.288 0.172 1.933

In addition, the results for covariance test with the pretest control
(Table 6) show that the significant effectiveness of the kind of teaching
method is confirmed (sig= 0.000, F=35.106). Considering the eta
coefficient, we can say that the kind of teaching method, after adjusting
the effect of previous knowledge, signifies 49 percent of the posttest score
variance.

Table 6

Results of covariance analysis of learning posttest scores in two groups with previous knowledge
controlled.

Source of Sum of Degree of Averageof F sig Effectiveness
change squares freedom squares coefficient
Corrected 239.567 2 119.783 88.272 0.000 0.827
model

Constant 191.352 1 191.352 141.014 0.000 0.792
Pretest 188.942 1 188.942 139.238 0.000 0.790
Group 47.638 1 47.638 35.106 0.000 0.487

Error 50.208 37 1.357

Total 6219 40

Hypothesis 3. There is a significant difference statistically in the
degree of retention between the students in the two groups, instructed
through concept mapping and the current method.

The results of descriptive data for retention scores in Table 7.
show the superiority of the experimental group instructed through concept
mapping with a mean of 12.45. Considering the results in Table 8 using
the t-test to compare the means of two separate groups, and by comparing
these data with the acceptable probability level of 0.05 and 95 percent of
certainty, the null hypothesis is rejected. It means that at the end of the
research there is a significant statistical difference in the posttest between
the degree of retention in the two experimental and control groups after
applying the variable (different teaching methods).
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Table 7

Comparison of means of scores for retention posttest in the assessed groups.
Sample groups Sample size Mean
Experimental group 20 12.45
Control group 20 9.6

This difference shows the superiority of the concept maps method
over the current method. Therefore, we can claim that the independent
variable of concept maps has been more effective on the degree of
retention in the students of the population under study than the current
method (df=38, t=4.06, sig=0.000).

Table 8

The statistics of retention posttest in the assessed groups.

The t-test for equivalence of means The Ivn- test for equivalence of variances
Mean Level of Degree of Amount of t Level of Amount of F
differences significance freedom significance

2.75 0.000 38 4.06 0.359 0.862

In addition, the results for covariance test with the pretest control
(Table 9) show that the significant effectiveness of the kind of teaching
method is confirmed (sig= 0.000, F=52.111). Considering the eta
coefficient, we can say that the kind of teaching method, after adjusting
the effect of previous knowledge, signifies 59 percent of the posttest score
variance..

Table 9

Results of covariance analysis of retention test scores in two groups with previous knowledge controlled
Source of Sum of Degree of Average of F sig Effectiveness

change squares freedom squares coefficient

Corrected 173.197 2 86.598 57.444 0.000 0.756

model

Constant 231.219 1 231.219 153.377 0.000 0.806

Pretest 91.972 1 91.927 61.009 0.000 0.622

Group 78.56 1 78.559 52.111 0.000 0.585

Error 55.778 37 1.508

Total 5091 40
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Discussion and Conclusion

The research findings show that there is a significant difference
in the degree of critical thinking between the students in the two groups,
instructed through concept mapping and the current method. Research
findings are in accordance with research results of Hosseini (2009), Linda
and Susan (2003), and Daley, et al (1999). To explain the obtained results
we can say that teaching through the concept maps method is effective
in helping students enhance their critical thinking skills. Results showed
that there is a significant difference in the degree of learning between the
students in the two groups, instructed through concept mapping and the
current method. Research findings are in accordance with research results
of Rahmani, et al (2007), Mesrabadi and Ostovar (2009), Mesrabadi,
Fathi’azar, and Ostovar (2005), Abbasi, Mirza’i, and Hatami (2008),
Mesrabadi, Hosseini Nasab, Fathi’azar, and Mogaddam (2007), Sarhangi,
et al (2010), Qanbari, Paryad, and Ehsani (2010), Nejat, Kuhestani, and
Reza’i (2011), Tseng, et al (2011), and Liu, et al (2010). Results showed
that there is a significant difference in the degree of retention between
the students in the two groups, instructed through concept mapping and
the current method. Research findings are in accordance with research
results of Mesrabadi, Hosseini Nasab, Fathi’azar, and Mogaddam (2009),
Sarhangi, et al (2010), Qanbari, Paryad, and Ehsani (2010), and Tseng, et
al (2011). To explain the obtained results we can say that since this model
is backed by strong theory and makes use of many important learning
theories in the field of educational psychology, it can be attended to as a
suitable model in teaching different subjects. This model can be effective
in learning and permanent retention of materials because it involves
the visual sense of students, which, according to numerous researches,
constitutes about 75 to 80 percent of human learning.



The Effect of Instruction Using the Concept Map on the Degree of Critical Thinking and Reasoning, 79
Learning, and Retention of the Students

References

Abbasi, J., R. A. Mirza’i, and J. Hatami. (2008). ‘The use of concept maps in
teaching chemistry at high school.” Education Quarterly 97, 29-52.

Behrangi, M. R. and T. Aqayari. (2004). ‘The change created through cooperative
teaching of the jigsaw type in the traditional conditions of teaching fifth grade students.’
Educational Innovations Quarterly 10(3), 35-53.

Khalili, H., H. Babamohammadi, S. Hajiaqajani. (2003). ‘Comparison of the
effect of two teaching methods, traditional and based on critical thinking strategies,
on the degree of permanent learning of nursing students.” Journal of Semnan Medical
School 5, 52-63.

Khalili H. and M. Soleimani. (2003). ‘Determining the reliability, validity, and
criterion of the Californian test of critical thinking skills, form B.” Journal of Babol
Medical School 2, 84-90.

Mesrabadi, J., E. Fathi’azar, and N. Ostovar. (2005). ‘The effectiveness of
presenting and constructing concept maps individually and in groups as an instruction
strategy.” Educational Innovations Quarterly 4(13), 11-31.

Mesrabadi, J., D. Hosseini Nasab, E. Fathi’azar, and M. Moqaddam. (2007).
‘The effectiveness of teaching-learning strategy of concept map on cognitive-affective
outputs in learning biology.” Scientific Journal of Psychology, Tabriz University, 2(8),
109-132.

Mesrabadi, J., and N. Ostovar. (2009). ‘The effectiveness of concept maps on
student achievement in biology, psychology, and physics.’ Journal of Modern educational
thoughts 5(1), 93-114.

Nejat, N., H. R. Kuhestani, and K. Reza’i. 2011. ‘The effect of concept maps
on learning approaches of nursing students.” Journal of Nursing and Midwifery, Tehran
Medical School, 17(2), 22-31.

Qanbari, A., E. Paryad, and M. Ehsani. (2010). ‘The effect of teaching through
the concept map method on the degree of learning and retention of a course in nursing
students.’ Journal of the Center for Medical Studies and Development 7(2) ,112-118.



80 Mahnaz Nourbakhsh | Vahid Fallah | Huseyin Mehdizadeh | Leyla Pakniya

Rahmani, A., A. R. Mohajjal Aqdam, E. Fathi’azar, and F. Abdollahzadeh.
(2007). “The comparison of the effect of instruction based on concept map and the
integrative method on learning the “Nursing Procedures” course for nursing students
in Tabriz Medical School.” The Iranian Journal of Education in Medical Sciences 7(1),
41-49.

Sarhangi, F., M. Ma’sumi, A. Ebadi, M. Seyyed Mazhari, A. Rahmani. (2010).
‘The comparison of the effect of instruction based on lecturing and concept map on
learning levels.” Journal of Intensive Care Nursing 3(1), 1-5.

Yusefi Sa’idabadi, R., A. Yazdanpanah Noruzi, and A. Qasemi. (2009). ‘The
study of critical thinking among the instructors in Mazandaran Medical School in 2007-
8.” Educational Management Research Quarterly 1, 89-112.

Hletisim:

Mahnaz NOURBAKHSH

Azade Eslami Kasra Universitesi
Training Faculty

Kermanshah / Iran

E-posta: vahidfallah20@yahoo.com



Egitim ve insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama
Journal of Education and Humanities: Theory and Practice

Cilt (Vol): 3 Say1 (No): 5 Bahar (Spring) 2012, 81-116

Egitim-Bir-Sen

Post-Modern Bir Okul iyilestirme Cahismasi:
Ozne Yonelimli Okul Gelistirme

HANIFi PARLAR
Istanbul Ticaret iiniversitesi

Ozet: Hizla degisen diinyamizda ihtiyaca cevap verebilmek igin okullarin bu
degisimlere ve gelismeye acik olmasi gerekir. Egitim kurumlarinin insan kaynaklarini
cagin gereklerine cevap verebilecek 6zelliklerde yetisebilmeleri igin, siirekli gelisimi
yakalamalari1 gerektigi anlasilmistir. Ayrica, okul gelistirme ¢alismalart 1980 yilindan
itibaren tiim diinyada oldugu gibi Tirkiye’de de hizlanmis, ¢agin gereklerine ve
zorunluluklarina gore okullar yeniden yapilandirilmaya ¢alisiimistir. Okul gelistirme
bir siirectir. Modellerin olusturulmasinda, okul ikliminin, okulun kurumsal hafizasinin,
toplum beklentilerinin, kiiresel bakis agilarinin ve yonelimlerin, okul yoneticilerinin bilgi,
beceri ve uygulama yeterliliklerinin, 6gretmenlerin islerindeki ve insan iliskilerindeki
uzmanliklarmnin, bilgi ve iletisim teknolojilerindeki gelismelerin, uluslararast sinavlarin,
isbirliklerinin etkisi yadsinamayacak kadar giigliidiir. Post-modern denilebilecek okul
gelistirme calismalarindan birisi de “Ozne Yonelimli Okul Gelistirme ”dir. Bu calismanin
amact, modelin tim yonlerini irdelemek; 6gretmen, yonetici ve politika yapicilarin
dikkatini ¢ekerek Tiirk egitim sistemine katki saglamaktir.

Anahtar Sézciikler: Okul Gelistirme, Okul Gelistirme Modelleri, Ozne Y 6nelim.
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Post-Modern School Improvement Study:
Subject-Oriented School Improvement

Abstract: Schools should be open to these changes and improvement in order to meet
the needs in rapidly changing world. It is noticed that educational theories should catch
the continuing improvement in order to educate the human resources in such a manner
that they can meet the needs of the age. Futhermore, school improvemnet studies have
been increased rapidly since 1980 in Turkey much the same in the world and the schools
have been restructured in accordance with the needs and difficulties of the age. School
improvement is a process. School climate, theoretical memory of the school, society
expectations, global view points and trends, the knowledge, skills and practice skills of
school leaders, the expert of teachers in their job and human relations, information and
technology developments, international exams, and collaborations have a great effect
on forming the models. One of the school improvement work could be called post-
modern development is the ‘“Subject-oriented school improvement model”. The purpose
of this study is to examine all aspects of the model, to draw the attention of teachers,
administrators, and policy makers to contribute to the Turkish education system.

Keywords: School improvement, School improvement Models, Subjet-Oriented.

Genel olarak 6gretmenler, kendi yonelimlerine gore ve egitim
sisteminin yasal gerekliliginden dolay1 6grenilmesi gereken konularin,
ogretme usiil ve yontemlerinin 6grenciler tarafindan kabullenilmesini
isterler. Ogrenci merkezli bakis acisiyla, dgretilmek istenen konularla
ilgili 6grenciyi dikkate almadan, onlarin egilimlerini ve tekliflerini, gerek
yetisme tazindan ve gerekse de yasal mevzuattan dolayr egitim 6gretim
faaliyetlerine etkin bir sekilde yansitamazlar. Bu tiir yaklagimin basarili
olmadig1 ve bu tip 6gretme anlayisinin hedefine ulasmadig gorilmiistiir.
Bu nedenlerden dolay1 6grenci merkezli, 6zne yonelimli ders ve igerik
gelistirmesi yapilarak okul sisteminin gelistirilmesi hedeflenmistir.
Ozne yonelimli okul gelistirme modeli T. Rihm tarafindan Almanya’da
gelistirilmistir. Bu modelin temelinde, 6grenci ilgisinin dnceligi ve bu
onceliklerden yola ¢ikarak 6grenme siireglerinin olusturulmasi ve 6grenci
basarisinin artirilmasi i¢in 6grenme grubu siireclerinin ana ¢izgilerinin
gosterilmesi vardir. T. Rihm (2006b, s.301)’e gore 6zne yonelimli okul
gelistirmenin mantig1 asagidaki sorularda gizlidir:
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e Onceden planlamanm ortaya konulmas: mi?, yoksa Ogrenme-
ogretme iligkisinin belirlenmesine kadar varan bir yonelim/
odaklanma degisikligi mi gereklidir?

* Ogrenme gruplari siireci, pedagojik alanda her bakimdan tavsiye
edilen Ogrenci merkezli uygulamanin’ ’6grencilerin yerine”
tasarlanmis olan bir derse doniisecegi sekilde tasarlanabilir mi?

e Ogrenmeye duyulan ilgi ile miifredatlar arasinda nasil bir iliski
vardir?

* Kurumsal bir baglam, 6grencilerle ilgili bu eylem uygulamasini
onceden devre dis1 birakir mi1?

Ayrica T. Rihm (2006a, s.393), asil ilgililerin yani 6grencilerin,
neden hi¢ s6z almadiklarmi ve neden bunun yerine siirekli olarak
baskalarinin onlar yerine karar verdigini sodyleyerek; dogrudan dogruya
O0grenme slirecine katilanlara, okul gelistirme tedbirleri i¢in kurucu
olarak rehabilite eden bir perspektif degisikligi hazirlanmasi gerektigini
belirtmis ve 6zne teorisi ile ilgili en 6nemli 6zelliklerden yola ¢ikarak,
kaynaklanan bir alternatifin gosterilmesi gerektigini vurgulamistir.

Ozne olarak bireyler, énemli oldugu kabul edilen olaylarmn
bagl oldugu 6nceki somut durumlar:t degerlendirerek kendi eylemlerini
belirler. Cok cesitli karar varyantlar1 diisliniilebilir. Bdylece, agiklanan
eylem imkanlar1 gergeklestirilebilir ya da gergeklestirilemez, engellenen
erisim yollar1 tematize edilebilir ya da edilemez ve gerekli olan tasarruf/
kullanim araclar1 direngli bir sekilde talep edilebilir veya edilemez.
Varyantlar miimkiindiir. Ciinkii 6zne yOnelimi agisindan bakildiginda
degerlendirmeler “imkan sartina” tabidir. “Diisiinen ve konusan 6zneler her
diisiince i¢in “evet” veya “hayir” seklinde degerlendirmesini bildirebilir
(Habermas 1998, aktaran: Rihm, 2006a, s. 407). K. Holzkamp (1997, s.17
/ 1986, s.399, aktaran: Rihm, 2006a, s. 407), bu degerlendirme durumu
cercevesinde, her zaman “ikili eylem imkan1” oldugundan bahsetmektedir:
Ya ¢atismanin engellenmesine yonelik nedenlerle, dolaysizlik kapsaminda
kendini “duruma uygun hale getirerek” kendisi ve bagkalar1 i¢in sonuglarin
diizenlenmesi ya da catismalar1 goze alarak (miistereken) engelleyici
durumlarin “iistesinden gelinmesi” s6z konusudur.

Buna gore, bu sekilde yapilandirilan bir 6zne yonelimi, bireylerin
diinyaya karsi optimum ve potansiyel davranmisint agiklar. Birey daima
sosyal olarak bu davranisa baghdir, takat bu davranis1 belli bir amaca
yonelik olarak hakli bir gerekceye dayandirabilir. Ozne ydnelimi ne
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inkar edilebilir, ne kabul edilebilir, ne de zorla kabul ettirilebilir. Ozne
yoneliminin baskalar1 tarafindan gerceklestirilmesi miimkiin degildir.
Ozne yonelimi yine Oznenin kendisi tarafindan gergeklestirilmelidir
(Holzkamp 1996, s.81, aktaran: Rihm, 2006a, s. 407 ). Bu ger¢eklestirme,
ilgi alanlar1 i¢in baglanti noktalarinin hazir olup olmadigina ve bu baglanti
noktalarinin reddedilip edilmedigine gore, baglamlar1 tesvik edebilir ya
da engelleyebilir. Eylem imkanlarina aktif 6nem tahsis edilmesi ve bu
eylemlerin gerceklestirilmesi, fakat ayn1 zamanda gergeklestirilmeleri
sirasinda engellere ve sinirlamalara karsi direncli olunmasi, dayanikli
hayat perspektiflerinin olusturulmasini saglar ve sonu¢ olarak 6znenin
diinyada var olmasiin temelini olusturur (Freire 1997, s.8, aktaran:
Rihm, 2006a, s. 407). Var olmak kavramindan burada sadece “orada
olmak” anlasilmamalidir. Bilakis, bu baglamda diinya olaylar1 hakkinda
aktif olarak tartigmaya girilmektedir. Bunun sebebi sadece bu olaylarin
onemli olmas1 degil, ayn1 zamanda bireyin diinya i¢in tagidigim énemdir.
Bireyin diinyada var olmasi sayesinde, inisiyatif kullanan biri olarak
bireye atfedilebilecek olan bir eylemde bulunarak deneyim kazanir, kendi
hakkinda bilgi verir, bir seylere kendine 6zgili bir sekilde yon verir ve
bagkalarinin cevaplamasi gereken sorular sorar (Habermas 1992, 207/220,
aktaran: Rihm, 20064, s. 408).

Ozne Yinelimi Acisindan Okulun Gelistirilmesi

Halen tercih edilen kurumsal ¢6ziim varyantlarinin karakteristik
ozelligi olarak 6gretebilme anlayisi, 6grenme-0gretme iligkilerine hakim
olabilme anlayisina siki sikiya baglidir. Bunun arkasindaki okul siire¢lerini
sistemle ilgili konular i¢in kullanilabilir hale getirme girisimi, agiklanan
Ozne-diinya iligkisinin esnekliligine bagl olarak ¢okiintliye ugramaktadir.
Ortaya cikan celigkiler sadece se¢me baskisinin yardimiyla “sessiz”
tutulabilir ya da bir perspektif degisikligi yapilarak tematize edilebilir.
Ik adim olarak, “6grenmenin ve dgretmenin” simdi oldugu gibi birbirine
karigmasinin 6zne yonelimini ciddiye alan bir 6grenme anlayisi i¢in bakis
acisinin serbest birakilmasini saglayacak sekilde engellenmesi gereklidir
(Rihm, 20064, s. 412).

T. Rihm (2006a, s.412-413)’e gore, kurum temsilcileri su
anda politik olarak tercih edilen ¢6ziim varyantlar1 (= 0gretim sistemi)
cergevesinde striiktiirel/yapisal olarak pldn, yonetim ve kontrol iigliisii
vasitasiyla siniftaki ders, orgiit ve okul yonetimi ve okulun denetlenmesi
kapsaminda “nesnellestirilmis” kalite kavramini uygulamalidir. Hedef,
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O0grenme-6gretme siirecinin hesaplanabilir ve dnceden ifade edilebilir
ve ekonomik, teknik ve bilimsel amaclar i¢in kullanilabilir bir hale
getirilmesidir. Burada beklenen bilginin ve sisteme uyumlu yeterliklerin
(0rnegin, anahtar yeterlikler) kazanilmasinin istenmesi ve bdylece istenen
etkinligi ve verimi garanti etmesi gereken (kontrol amacl) igerikler,
(6gretmeye yonelik) metotlar ve oOzellikle de baskalar1 tarafindan
belirlenen kontrol faaliyetleri énemli bir rol oynar. Bu, dgretmenlerin
profesyonelliginin énemli bir yonii olarak talep edilmektedir. Ogrenme
gruplarma katilanlarin  devamli talepleri, st hedeflerle c¢eliski
olusturmadigi ve bir ¢eliski olugsmasi durumunda ¢evresel olarak konunun
ele aliacagi (6rnegin, calisma/danigma gruplari) 6l¢iide kabul edilecektir.
Buna gore, bahsi gecen ti¢lii vasitastyla striiktiirel/yapisal olarak sistem
beklentilerinin  6grenme gruplarina katilanlarin yasadiklar1 diinyaya
uzanmasi s6z konusu olur.

Okul hizmetlerinin stratejik olarak degerlendirilebilmesi igin
umulan garanti, 6zne teorisi ile ilgili bakis agisindan bakildiginda, “6zne-
diinya iliskisinin olumsallig1” nda kirilir. Clinkii bireyler esas itibariyle
kendi diinyasinin (diinyalarinin) olaylar1 konusunda degerlendirme
bildirirler. Katilimcilar (ister kurumsal perspektiften olsun, ister
O0grenme grubu perspektifinden olsun) i¢in, baskalarmin belirledigi
yontem talimatlar1 ile ¢alisip calismayacaklar1 ve g¢alisacaklarsa bunu
nasil yapacaklar1 agikti. Hem agik hem de kapali celiskiler ve realite
diisiiniilebilir. Bu sayede az ya da ¢ok ortaya ¢ikan ¢eliskilerin egilime gore
“suskun’ hale getirilmesi gerekir. Siirecin “sorunsuz” olmast i¢in “kontrol
senaryolara”, yani secim baskisina isaret etmek yeterlidir. S6z konusu
“uygulama/icra beklentilerinin” baskisina bagl olarak, 6gretme becerisi
riiyast yikilir. Bu riiya, enerji veren etkisiyle istenenleri engelleyen bir
kabus haline gelir. “Ogrenme 6gretmenin sonucudur” seklindeki istenen
okul formiilii kendine has bir sekilde yayilir, etkisiz hale gelir. Fakat bu
sayede (umulmadik) zamanlar yararlanacak hale gelir, yeni diisiinme
yollart agilir (Rihm, 2006a, s.413).

K. Holzkamp, “6grenme” ve “6gretme” terimlerinin analitik
olarak acik¢a birbirinden ayrilmasini, bu perspektif degisikligine giden
yolda atilan ilk adim olarak gormektedir. Ogretim teknigi agisindan
simdiye kadar bu karisim, 6zellikle ontogenetik temele dayanan gelistirme
kademeleri modellerine odaklanarak, esas itibariyle gocugun daha tecriibeli
biri (normal durumda bir yetigkin) tarafindan desteklenmesi dikkate
almmadan anlamli bir sekilde kavram haline getiril(e)mez (Holzkamp
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1993, 180, aktaran: Rihm, 2006a, s.413). Ornegin, egitim standartlartyla
kombinasyon halinde kullanilan bu modellerin yardimiyla, kisisel
siniflamalar, diizenlemeler, 6grencilerin stratejik olarak desteklenmesi
belli bir temele oturtulabilir ve istenen kalite anlayisina uygun olarak
“nesnellestirilebilir”. Bu sekilde uygulandiklarinda, bu modeller
yasanan diinyadaki eylem koordinasyonunun somut parcalari haline
gelebilir. Ciinkili bu uygulama vasitasiyla, 6nceden diisiiniilmiis olan bir
gelistirme yapisina ve dnceden belirlenen bir nesnel yapiya odaklanan
(yani Ogrencinin anlam striiktiiriine odaklanmayan) tek tarafli bir
“gerceklik onceligi” meydana gelir. Profesyoneller, bu nesnellestirmeler
vasitastyla karar mercii roliinii -bunu isteyip istemediklerinden bagimsiz
olarak- tstlenirler. Kademe teorisinin bu muhtemel kotiiye kullanimini
engellemek i¢in, K. Holzkamp (aktaran: Rihm, 2006a, s.413), 6grenmenin
temel amaglarinin Onceki ontogenez arastirmalarinda degil, diinya
goriisiinde ve kendi bakis agisinda “birey” tarafindan 6grenme konusu
olarak aranmasin1 6nermektedir. Boylece dgrencinin “kendi konusunda”
uzman olarak devreye girdigi ve eylemini baskalarinin “nesnellestirilmis”
mantig1 acisindan 6nceden yapilandirmadigi bir alan/mekéan olusgur.

Okulda Ogrenmenin 0zne teorisi agisindan spesifik ozelligi,
alisildik eylem uygulamasi daima problemli hale geldiginde, eylemi
gerceklestirenlerin gelecekte ozel, yani kendileri i¢in 6nemli eylem
problemlerinin mevcut olacagin1 tahmin etmeleri durumunda ya da
bir yasam perspektifinin aktif olarak gergeklestirilmesi i¢in mevcut
varliklarin genisletilmesi anlamli goriindiiglinde, diinyanin mevcudiyetini/
kullanilabilirligini eylemle yapilandirma tasarimidir (Held 2000, aktaran:
Rihm, 2006a, s.414). Burada somut olarak amacglanan, fakat engellenen
ve gelecekte anlamli olabilecek, fakat heniiz miimkiin olmayan eylem
gerceklestirme olgusu sonucunda bir ¢eliski deneyimi ortaya c¢ikar.
Ogrenme gayretlerinin siirdiiriilmesine y&nelik gerekgeler 6grenmeyi
gerceklestiren 6znenin hayatindaki ilgi alanlarindan ve perspektiflerinden
olusur. Fakat bu durumda, 6grenme daha problem ortaya ¢iktiginda fiilen
“otomatik” olarak gerceklesmez. Ogrenci agisindan bu tiir bir karardan
once daima iki dnemli bakis agisi etkili olur: Birincisi, 6grenmek, “yeni”
bir iilkeye ayak basmak, beklenmeyene maruz kalmak demektir. ikincisi,
ogrenmek, destekleyicilerin muhtemelen “zayif taraflarinin” gosterilmesi
konusunda bilgi edinmelerini saglamak demektir. Aynisi Ogretme
acisindan da gegerlidir (Rihm, 2006a, s.414).
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Bu nedenle, 6grenme ve Ogretme probleminin {istlenilmesi,
yukarida tartisilan tanima/kabul performansi ile ayni olan ¢ok riskli bir
eylemdir. Bu eylem 6grenci tarafindan siirekli olarak yeniden aktif bir
sekilde icra edilmelidir. Bu gerceklestirilmesi tabii olarak dngoriilemeyen
bir opsiyondur. Ogrenme siireci igin gerekli olan anlama gercevesi inisiyatif
/girisim ve rezonans/yanki vasitasiyla ayarlanmaya calisilmistir. Fakat
ogrencilerin 1ilgi alanlarinin onceliklerinden bahsedilmesinin sonucu,
Ogretme tutumunun tersine, 6gretmenlerin dgrencilerin nesnesi olmasi
degildir. Oncelik kavram daha ¢ok, 6grencilerin anlam yapisi konusunda
bilgi edinmeden 6nce d6gretmenlerin higbir katkida bulunmamasini, higbir
rezonans verememesini 6n plana ¢ikarmaktadir. Burada bu olgu 6grenme/
Ogretme siiregleri vasitasiyla spesifik hale gelen sosyal agidan kendini
anlama, 6znel gerekg¢e yapilarinin agiklanmasini gerektirmektedir. Cilinkii
bu yapilar dgrenme grubu siireglerini motive eder. Ogrenme motifleri
olmadan, rezonanslar (6gretme rezonanslar1) baglant1 noktasi bulamazlar.
Bunun anlami, inisiyatifier olmadan rezonans agisindan ilgi/referans
noktalar1 eksiktir demektir (Rihm, 2006a, s.414).

T.Rihm (2006a, s.415)’e gore, burada talep edilen goriis degisikligi
Ozetle:

e Ogrenmenin ve ogretmenin kendi icinde ve birbiriyle iliski
icerisinde ele alindiginda daima sadece opsiyonel eylemler
oldugunu, yani G6grenme-0gretme probleminin iistlenilmesinin
ogrenciler/0gretmenler tarafindan aktif olarak gerceklestirilen ve
bu kisiler tarafindan -miimkiin olsa da olmasa da- gergeklestirilen
eylemler oldugunu,

o Ogrenme-6gretme siirecinin temelinin belli bir amaca gore
olusturuldugunu, yani bu siirecin 6grencilerin ve ogretmenlerin
kendi hayatlarindaki ilgi alanlarindan ve kendi hayat
perspektiflerinden kaynaklanan amaclarindan olustugunu,

o Ogrenme-dgretme siirecinin 6zneler aras1 gerceklesen bir siireg
oldugunu kabul eden bir Ogrenme-6gretme iligkisine doniis
yapilmasi sayesinde yerine getirilebilir. Buna gore opsiyonellik,
kasit ve 0zneler arasi olma, okulda 6grenme ve dgretme alaninda
anlamaya odakli alternatif eylem sistemi, 6gretim sisteminin 6zne
yonelimli tgliistidiir.
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Ogrenme Gruplari: Ozne Yonelimli Okul Gelistirmenin

Hareket Noktast

Ozne yénelimli kurumsal bir varyant, yapisal olarak sistemle
ilgili konulart “naif” olarak sinirlamadan, sistem ilgisine gore Ozne
ilgisine dncelik vermelidir. Oncelik tanimak, her seyden dnce dgrencinin/
ogretmenin “kendi konusunda uzman oldugunun” onaylanmasi anlamina
gelmektedir. Modern okul gelistirme, 6grenme gruplarinin inisiyatifierini
ve bununla ilgili kurumsal rezonanslar1 kapsar (Rihm, 2006a, s.416).

T. Rihm (20064, s.416)’e gore 6grenme grubu siirecleri, agiklanan
ozne yonelimli Giglii ¢ercevesinde yasanan diinyadaki alanlara yonelik
vasiflar: ve bu alanlarin yeniliklerini ( yeniligini) hedef alir, sistemle ilgili
konular1 da bu hedefe dahil eder ve 6grenme grubu iiyelerinin yasadiklari
diinyadaki ilgi alanlarindan yola ¢ikarak hareket eder. On planda olan
degerlendirme degil, anlamaya odakli deneyim ve “biitiinsel-estetik”
kalite kavrami bazinda hayatin gerceklestirilmesidir (gerceklestirilmeye
calisilmasidir). T. Rihm, bu baglamda uygulamaya konulmasi gereken
dort sart1 asagidaki sekilde belirtmistir:

* (Stratejik) vekil kavrami gorevi ve inisiyatiflerle rezonanslarin
degistirilmesine dayanan bir 6grenme grubu siirecleri anlayisina
doniilmesi,

e Ogrenme / Ogretme problemlerinde ogrencilerin  kendi
hayatlarindaki ilgi alanlarma bagli olan 6grenme aktivitelerinin
temelinin olusturulmasi, yani s6z konusu ilgi alanlarinin anlamli
oldugunun kabul edilerek dikkate alinmasi,

e Ogrenme/dgretme problemiyle bas edilmesi icin gerekli olan
sartlarin (heterojen 6grenme gruplari, zamanlar, araglar, mobilite,
katilim imkanlar1 ve benzeri) yeteri kadar kullanilmasi,

* Yapisal olarak uygun sekilde yerlesmis olan ve uygulama serbestisi
olan igbirlik¢i anlama gercevesi.

Ozne yénelimi agisindan bakildiginda bu sartlar gereklidir, fakat
yetersizdir. Bu sartlar 6nemli kavrayici tedbirler olarak goérev yapar,
fakat kapsamli olarak yerine getirilmeleri durumunda bile problemin
iistlenilmesini garanti etmezler. Ciinkii problemi iistlenme kararindan
yana olanlar acisindan yine de 6grenme/0gretme siirecini siirdiirmemek
icin “iyi sebepler” mevcut olabilir (Rihm, 2006a, s.416).

Bu kavram gercevesinde okulun merkezi bir gorevi vardir. Bu
durumda okul, 6grencilerin ve 6gretmenlerin 6z yonelimli olarak kendi
diinya erisimlerini baglattiklar1 ve hizlandirdiklari, kurum temsilcilerinin
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bu anlama girisimlerini destekleyici olarak organize ettikleri yerdir. Bu
tiir bir okul anlayisina yonelik ilk adim, 6grenme gruplarinin yeterliklerle
ilgili yapisal ihmalin geri ¢ekilmesine ihtiya¢ vardir. Bu durumda okul
gelistirmenin canlihigi 6grenme gruplarindan kaynaklanir. Ogretim
sistemine odakl1 bir okul orgiitliiniin ve denetiminin temel parametreleri
(plan, yonetim ve kontrol) sonucu agik bir okul gelistirmeye dogru
stiriiklenir. Sonucu agik kavrami, etkinligin hedefe ulasilmasindan ve
stirecin hesaplanabilmesinden olusturdugu ve yukarida bahsi gegen 6zne
yonelimli tiglitye dayanan bir eyleme doniisen bir diistinceden uzaklasma
anlamina gelmektedir (Rihm, 2006a, s.416-417).

Ogrenme grubu agisindan  bakildiginda degisme, tanima
performansin1 uygulama girisimi ve okulu [sorumlulugu kendisi
iistlenerek 6grenme grubundaki katilimecilarin kendi hayatlarindaki ilgi
alanlarina uygun olan O6grenme projelerini -bunlarin yiirtirliikte olan
beklentilere uygun olup olmadigindan bagimsiz olarak- okulun kendisinin
kararlagtirmast ve bu projeleri yine okulun kendisinin uygulamasi
sayesinde] anlamli bir zaman donemi olarak (tekrar) kesfetme girisimi
anlamina gelir. Fakat bu kavram, bu amagla sartlarin 6z yonelimli olarak
kullanilabilmesi ve perspektifierin sinirlanmasi agisindan gerekli olan
imkanlarin geri verilmesini talep etme anlamina da gelir. Bu ikinci derece
inisiyatifler zorunlu olarak disariya yoneltilir. Cilinkii birinci olarak,
kurumlarin temsilcileri 6grenme gruplarimin ilgi alanlarinin durumunu
tahmin edemezler. ikincisi, ancak bu talepler ve temsilcilerin bu taleplere
verdikleri cevaplar sayesinde, okulun hedef catismasinin gilincel ¢6ziim
varyantlart “mahallinde” gériiniir hale getirilebilir. Igeriye yonelik
inisiyatifler de gereklidir. Cilinkii bu sayede mutabakat ihtiyaci vasitasiyla
O6grenme grubuna katilanlar bir ag haline gelir, kendi konusunda uzman
olarak yasayabilir ve 6grenme / 6gretme perspektiflerini gelistirebilir.
Perspektif degistirme istegi sadece taleplerde somutlasabilir, sadece bu
sekilde okulun mahallindeki “kurumsal yiizii” ve 6grenme gruplarinin
ciddiyeti goriilebilir (Rihm, 2006a, s.417).

Orgiit agisindan bakildiginda bu her seyden oOnce kurum
temsilcilerinin 6grenme gruplarinin yeterligini goérmesi ve inisiyatifiere
izin vermesi, fakat bunu 6gretim okulunun modernlestirilmesi amaciyla
degil, hedef c¢atigmasmin gelecekteki (sistem ydnelimi yerine Ozne
yonelimine Oncelik veren) ¢Ozlim varyantlarinin amaglarini yeniden
belirlemek amaciyla yapmasi anlamima gelir. Bagkalarmin kararlar
almasi1 yukarida ele alinan baglamlardan dolayr miimkiin olmadigindan,
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temsilciler 6grenme gruplarina katilanlarin inisiyatiflerine ihtiya¢ duyar.
Cilinkii bu inisiyatifler ancak katilimcilarin eylemleri ile anlasilir. O zaman
bu inisiyatifler kabul edilir. Yani, oncelikle iceriklerin ve metotlarin,
mekan-zaman yapilarinin, yonelim/ilgi gruplarimin belirlenmesi agisindan
ortaya ¢ikan tekellesmenin adim adim sona ermesi ve 6grenme gruplarinin
eylemlerinin yine bu gruplarin kendi inisiyatiflerini ihtiyaclara uygun
olarak organize etmesini, fakat icerik a¢isindan da bu inisiyatifleri
yansitmasini en acil gorev olarak gdren bir tutumun kabul edilmesi s6z
konusudur (Rihm, 2006a, s.417).

T. Rihm (20064, s.417) bu kirilma durumu ile baglantili olarak,
okul hayatinin ii¢ bakis acis1 ile ilgili agirlik merkezlerinin ortaya ¢iktigini
belirtmistir. Bunlar; 6grenme gruplar1 agisindan 6grenme projelerinin
belirlenmesi, gergeklestirilmesi ve yansitilmasi ve bunun igin gerekli
olan ¢erceve sartlariin belirlenmesi, orgiit agisindan 6grenme projesinin
desteklenmesi, yansitilmasi ve ag haline getirilmesi, harici danigmanlik
acisindan kararlarin, 6grenme projelerinin, hayat perspektifierinin tist
kademelerin beklentilerine dayanarak yansitilmasidir (calisma planlari,
yonelim/odaklanma ¢ergevesi olarak egitim standartlari, politikanin,
ekonominin, bilimin ve kiiltiirlin temsilcileri).

Ogrenme gruplari agisindan dgrenciler ve dgretmenler, kendilerine
bir 6grenme atolyesi karakterine sahip olan bir “’calisma birligi” ortami
bulurlar. Ogrenme gruplari, diinyanin mevcudiyetinin/kullanilabilirliginin
gelistirilmesi ile ilgili konular/temalar hakkinda kendileri karar verirler.
Bu konular/temalar katilimcilarin somut hayat problemleri igerisinde
aciklik kazanir. Burada sistem konularinin elestirel olarak kapsam
dahiline alinmasi, 6grenme projesinin basarili olmasi i¢in sarttir. Ciinki
sistemik emirler her bireysel problem konumunda yer alir. Inisiyatif ve
rezonans birliginde konularin/temalarin ele alinmasina yonelik olan ve
gerekli destek ihtiyacini formiile eden ve okul orgiitii temsilcilerine karsi
ve forum vasitasiyla bunlarin artikiilasyonunu “ikinci derece inisiyatifler”
vasitastyla agiklayan adimlar gizlidir. Ogrenme gruplarinin igerik
tiiriindeki harici tavsiyeleri ne olclide dikkate alacagi, 6grenme grubunun
kararina baglidir. Bu sekilde bakildiginda, 6grenme grubu okul igerisinde
bir “krala” esit olurdu. Ogrenme siireci tutanaga gegirilir, (muhtemel)
sonuclar belgelenir ve yine forumda aciklanarak tartisilir (Rihm, 2006a,
s.418).

Okul orgiitii  agisindan bu kurumsal c¢ergevenin secilen
temsilcileri, 6grenme gruplarinin inisiyatiflerinden yola ¢ikarak hareket
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ederler ve bagka 6grenme gruplarinin da kendi 6grenme projelerini ve
bu projelerle baglantili sartlarin kullanilabilmesi ile ilgili talepleri/
gereklilikleri paylastiklart kurumsallastirilmig bir forum cergevesinde
degerlendirmelerini bildirirler. Bu degerlendirmeler, hem kaynaklarla hem
de iceriklerle ilgilidir. Tartismalarla birlikte biitce aciklanir, igerikle ilgili
tamamlayici eklemeler ve itirazlar formiile edilir, egitim politikast ile ilgili
beklentilere yonelik baglantilar olusturulur, talep edilen ¢ergeve sartlarinin
gerekliligi konusunda tartigilir. Stratejik olarak koordine edilen alanlarin
(ekonomi, politika, hukuk, bilim, kiiltiir ve benzeri.) harici temsilcileri
istenebilir ve 6nemli raporlar eklenebilir. Bu sayede 6grenme gruplari
esas itibariyle kendi projelerine yonelik imkanlar ve sinirlar agisindan
daha fazla seffaflik kazanirlar ve esas itibariyle harici beklentiler ve etki
imkanlar1 konusunda daha fazla bilgi edinirler. Boylece okul drgiitiiniin
zamaninda secilen temsilcileri sadece okul siireglerini diizenleyen kisiler
olarak kalmaz. Bilakis, uygulama tedbirlerinden vazgecilmesine bagh
olarak icerik agisindan tamamlayici bir islev de iistlenirler. Sonug olarak,
temsilciler tarafindan yonetilen 6grenme gruplari forumu bir biitiin olarak
siirlt biitgelerin verilmesi konusunda bir karar verir, egitim politikasiyla
ilgili yonergeler (6rnegin, yeterlik beklentileri) hakkinda tartisir,
bunlar tutanak dokiimanlariyla karsilastirir ve varillan goriis birligi ve
tutarsizliklar lizerinde calisir. Bu sonuglar 6grenme gruplarma iletilir
ve 0grenme gruplarinin bir degerlendirmede bulunmasi istenir. Forum,
aktiviteleri yansitmalidir; fakat 6grenme gruplarinin igerikleri konusunda
karar vermemelidir. Bu forumlar c¢ergevesinde ebeveynler, okullarin
aktiviteleri konusunda bilgilendirilebilir ve ebeveynler kendi imkéanlarina
gore bu aktiviteleri destekleyebilirler (Rihm, 2006a, s.418).

Ogrenme gruplarinin, nasil okul &rgiitii temsilcilerinin ya
da o6grenme gruplart forumunun rezonanslarina ihtiyact varsa, okul
hayatinin “mahallindeki” biitiin katilimcilarinin da harici danismanlarin
rezonanslarina ihtiyaci vardir. H. Hensel (1995, 52 ve devami, aktaran:
Rihm, 2006a, s.419) kendi tez belgelerinde, okullarda resmi (devlet
kurulusu) olmayan “’okul odalariin/ofislerinin/danisma biirolarinin™
danisma mercii olarak gorev yapmasini onermektedir. Bunlar 6z yonelim
ve kisisel yonetim konusunda kanunlarla diizenlenen danigsmanlik
gorevini yerine getirecek olan mercilerdir. Okuldaki giincel gelismelerle
ve diger toplumsal alanlarla olan baglantiy1 kaybetmemek i¢in pedagoglar,
periyoda odakli bir sistem ¢ercevesinde kismen serbest olan, kismen de
kendi mesleklerinde ¢alisan okul haricindeki ¢alisma kadrolart ile is birligi
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yaparak danismanlik gbrevini yliriitecektir. H. Hensel, ayrica, odalarin/
ofislerinin/danisma biirolarinin okullara ancak okullarin talebi iizerine,
okuldaki inisiyatifler konusunda danismanlik yapacagini vurgulamaktadir.
H. Hensel’in taslaginda, pedagojik danismanlik ve hizmet hukuku
acisindan yapilan kontrol okul yo6netiminin bilgisi ve ydnlendirmesi
dahilindedir. Yani, danigmanlik ve kontrol okul yonetiminde tek bir
cat1 altinda toplanmaktadir. Boylece danigma, eylem imkanlarinin etkin
ve anlamaya odakli bir sekilde gelistirilmesi sayesinde yeterliklerin
kazanilmasi agindan “bireyin/6znenin” ve buna bagli olarak “baskalarinin”
hayattaki ilgi alanlarina uygun olarak ve sistemlerin stratejik olarak eyleme
odaklanmalar1 konusunda tartisarak, pedagoji kurumlarmin asil “ana
isine” odaklanmasinit miimkiin kilan bir serbesti kazanir. Bu kurumlarda
pedagoglarin yani sira isletmelerde, sekretaryalarda, parlamentoda, sosyal
ve kiiltiirel alanlarda faaliyet gosteren, okulla ilgili yeterliklere yonelik
harici beklentileri fiilen “birinci elden” aktaran kisiler de bulunabilir.
Ayrica bu odalar ofisleri/danisma biirolari, 6grenme gruplari i¢in degisik
toplumsal alanlarda nerede miidahale imkanlari, 6zellikle de yenilik
imkanlar1 gordiikleri konusunda geri bildirimlerde de bulunabilir. Ugiincii
dereceden olan bu rezonanslar, okulun tamamlanan / sona eren 6grenme
projeleri konusunda degerlendirmelerini bildirebilirler, yeni yonler
onerebilirler, hatta baska okullarin agirlik verdikleri konular1 inceleme
imkan1 sunabilirler ya da okullar arasinda bir ag olusturulmasini tesvike
edebilirler. Ayn1 zamanda ¢atisma durumlarinda arabuluculuk islevi de bu
cergevede ele alinabilir (Rihm, 2006a, s.419).

Bu bakis, okul kavraminin yavas yavas tadil edilmesini ifade
eder. Adim adim gergeklestirilecek olan bu ‘’degistirme™ (koversiyon)
sonucunda, sosyal acidan kendini anlama olgusu i¢in alan yaratarak
tutarlt bir sekilde sistem yonelimi yerine 6zne yoOnelimine Oncelik
veren, herkes i¢in 6grenci okulu seklinde ifade edilen okulun amaclar
belirgin hale getirilirdi. Yasanan diinya ile tartisilarak, sistemlerin
stratejik yonelimlerinin varhigi reddedilmeden, 6z yoOnelimli olarak
yeterliklerin kazanilmasi agirlik merkezi haline gelirdi. Aksine, diinyanin
stireclerinin basartyla arastirilmasint ve degistirilmesini saglayacak
sekilde miidahalede bulunulmasi icin, sistematik yonelimler hakkinda
bilgi edinilmis olmasi sarttir. Siireclere somut bir sekilde miidahale
edilmesi ve buna bagl olarak gerekli kullanilabilirlige yonelik sartlarin
talep edilmesi kapsaminda, 6grenme grubuna katilanlar da yeterlik
kazanirlar. Yani s6z konusu olan, sistemlerle ilgili konularin genel olarak



Post-Modern Bir Okul Iyilestirme Calismast: Ozne Yonelimli Okul Gelistirme 93

okulun giinliik hayatinin parcasi olup olmadig1 sorusu degildir. Bilakis, bu
konularin sonuglarinin ne zaman alinacagi ve bu tematizasyonunu kimin
baslatacagi s6z konusudur. Buna gore, gerceklestirilmesine gayret edilen
inisiyatifler / rezonanslar) yola ¢ikarak hareket eder. Ciinkii 6zne teorisi ile
ilgili bakis a¢ilarina gore, 6zneden yola ¢ikarak diinyanin mevcudiyetinin/
kullanilabilirliginin gelistirilmesi anlamindaki asil 6grenme / dgretme
siireci orada gerceklesmektedir. Bu siireg, orgiitsel ¢ercevede (ikinci
derece inisiyatifler / rezonanslar) ve harici danigsmanlik ¢ercevesinde
(liclincli derece inisiyatifler / rezonanslar) devam eder (Rihm, 2006a,
$.419-420).

Thomas Rihm ‘In Gelistirdigi Ozne Yonelimli

Okul Gelistirme Modeli

T. Rihm (2006b, s.301-330)’ in Almanya’da uygulama yaparak
gelistirdigi Ozne Yonelimli Okul Gelistirme Modelinin tim asamalari
(6grenci basarisi ve lretkenliginin artmasi, ders gelistirme ve benzeri)
asagida agiklanmistir:

Baglangi¢c Asamasi

Baslangicta (Rihm (2006b, s.302-307), iki ayr1 6grenme grubu
tizerinde caligmalar yiiriirliige konulmustur. Gruplardan, yapilan gretim
calismalarina karsi tepkiler gelmistir. Yapilan incelemeler, 6grenme
grubundaki Ogrencilerin 6grenmeye karst olmaktan cok daha bagska
bir 6grenme yontemi istediklerini ortaya koymustur. Ogrencilerin bu
isteklerine olumlu bir yaklagim sergilenmesi proje uygulayicisi, departman
yonetimi ve ebeveynler tarafindan bazi endiseleri de beraberinde
getirmistir. Agilmamasi gereken kirmizi ¢izgiler hatirlatilmistir. Burada
Ogrenci gruplarinin farkli istegi ile asilmasi istenen konular birlikte
diisiiniildiglinde bir ¢atisma ve ¢eligki ortami1 olustugunu gostermektedir.

Catisma ve celigki ortamina °° {retken krizler” ve kazang
saglayan uyarilar olarak bakilmasi farkli gelismelere zemin hazirlamistir.
Ogrencilerin istememesine ragmen dgreticinin 6zne oldugu bir dgretim
calismasint siirdiirme gayretinden vazge¢ilmis ve bir uzlagma, kalici
degisiklik arayisima gidilmistir. Bu bakis agisiyla 6grencilerden yeni
ogrenme projesiyle ilgili fikir belirtmeleri istenmistir. Boylece 6grenme
dinamiginde nelerin yer alacagi konusunda 6grenme gruplar1 da s6z sahibi
olmast saglanmustir.
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Basta, iki 6grenci grubu da bu ¢alismaya katki saglama noktasinda
isteksiz gorlinse de proje uygulayicisinin yonlendirme ve tesviki ile
katkilar arka arkaya gelmeye baslamistir. Miifredat programinda olmasini
istedikleri konulari listeler halinde sunmuslardir.

Yapilan incelemelerde, 1. Ogrenme grubundaki &grencilerin
sadece okul disindaki kendi yasantilarina dayanan giincel ilgi alanlarina
(uzak yerlere yapilan seyahatler, kablolu yayin satin alan aileler,
bayramlar ve benzeri.) yonelik talepte bulunduklari gézlenmistir. Buna
karsilik 2. Ogrenme grubundaki 6grencilerin ise giinliik yasantilardan ayri
olarak okulda 6grendikleri ama giincel olaylarla da baglant1 kurulabilecek
konulara (dogada arastirma yapmak, topragi kesfetmek, ¢evre felaketleri,
volkan patlamalari, seller ve benzeri.)yonelik talepte bulunduklar
gbzlenmistir. Her iki 6grenci grubunun istekleri de miifredatin isteklerini
tam olarak karsilamamaktadir.

Miifredat konularinda yer alan konular ile 6grenme grubundaki
ogrencilerin konular1 karsilastirildiginda 1. Ogrenme grubundakilerin
onerilerinin farkli; 2. Ogrenme grubundakilerinin ise genel olarak
ortiismelerin oldugu gdzlenmistir. 1. Ogrenme grubundaki 6grencilerin
ortlisen konulardan bir karigimin yapilmasi fikrine karsi ¢ikmalari 6grenme
grubu projesini durma noktasina getirmistir. Sorunun ¢dziimii i¢in konu,
okul departmani huzurunda ebeveyn toplantisinda tartismaya acilmstir.

Ozne Yonelimli Ogrenme Siireglerinin

Temelinin Olusturulmasi

Ogrenme siireci perspektifinin degistirilmesinin baslangicinda
ogrenme igeriklerinin merkezde olmasi, sasirtict degildi. Alisildik
anlamda ders, 6nceden bildirilen miifredat igeriklerinin siniftaki biitiin
aktivitelerin temelini olusturmasi olarak anlasilir. Fakat K. Holzkamp’in
ogrenme kavrami ile ilgili olarak yaptigi ¢alismada, 6grenme igerikleri
sorusu beklenmedik bagka bir anlam kazandi (Rihm, 2006b, s.307).

K. Holzkamp (1995, 185, aktaran: Rihm, 2006b, s.307), 6grenme
taleplerinin fiilen “otomatik olarak” Ogrenciler tarafinda Ogrenme
eylemi haline gelmedigini a¢ik¢a vurgulamaktadir. Ayrica K. Holzkamp
sunu belirtmektedir: Ogrenme ilgisi, eylem gerekgelerinin duygusal-
motivasyonel kalitesi olarak somutlagtirilmalidir ve sebepler daima ‘benim
sebeplerimdir’ yani, fiilen ‘birinci sahsin’ sebepleridir”. Ogrencilerin
ogrenme gerekgeleri, yonetici konumunda olan kendi yasantilarindaki ilgi
alanlarina isaret etmektedir. Bu ilgi alanlar1 tasarruf/kullanim imkanlarinin
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gelistirilmesine ve boylece yasam kalitesinin yiikseltilmesine yoneliktir.
Bu tasarrufun/kullanimin genisletilmesinin gergeklestirilmesi, 6zne bilimi
ile ilgili yoruma gore, 6znelere toplumsal olarak verilen ve degistirilecek
olan onem ile kars1 karsiya olan eylem imkanlarinin gergeklestirilmesine
baglidir. Bu nedenle 6nem, potansiyel 6grenme konulari olabilir.

T. Rihm (2006b, s.307)’e gore bu, ancak anlam ilgisini kendi
hayatinin perspektifi acisindan aktif olarak 6grencilere dayandirilmasi
durumunda miimkiin olabilir. Buna bagli olan “duygusal-motivasyonel
degerlendirme”, bir 6grenme probleminin {istlenilmesi i¢in gerekli, fakat
yetersiz bir sarttir. Bu degerlendirme bir 6grenme opsiyonunu ifade eder.
Bunedenle igeriksel-onem ile ilgili bu konuya 6grenme siirecinin temeline/
gerekgesine yoOnelik soru, sadece tematik ortamda yani, 6grenilecek
konunun (6grenci i¢in) tagidigr 6nem agisindan tartisilabilir. Bu agidan
bakildiginda, 6grenme motifi (6grenme gayretini ve riskini kendi tizerine
almak), 6grenilecek konu kapsaminda gosterilen ve 6znel agidan 6nemli
olan eylem probleminin agilmasinda yardime1 olan eylem imkanlarindan
kaynaklanir, 6grencinin motivasyon kabiliyetinden kaynaklanmaz.

Ne enteresan ise, o Ogrenilir. Birey yasadigi diinya tizerindeki
tasarruf hakkini genigletmek i¢in kendisine eylem imkanlari sunan ya da en
azindan bunu dikkate alan seyleri 6grenir. Ogrenci tarafindan aktif olarak
uygulanacak olan bu yonelim/belirleme siirecinin kriteri, 6§renmeye
duyulan ve kendi yasam perspektifine yogunlasan ilgidir. Tetik noktas,
onceden Ogrenilenler ile tavsiye edilen 6grenme konusu arasinda bir
tutarsizligin var olmasina yonelik deneyimdir. Bunlar 6grencilerin somut
giinliik hayatlarinin eylem/hareket problemleri ya da beklenen, gelecek
icin 6nemli oldugu diistiniilen 6grenme konulari olabilir (Rihm, 2006b,
s.308).

T. Rihm (2006b, s.308), kendisi i¢in yeni olan bu baglantilara
istinaden, 6zne yonelimli bir 6grenme siirecinin ilk adiminin 6ncelikle
kendi ilgilerini ¢eken konularin belirlenmesi acisindan 6grencilere
oncelik verilmesinin oldugunu belirtmis ve kendisinin onlarin anlam/
mana yapilarini tespit edecek durumda hissetmedigini ifade etmistir. Daha
konu katalogunun hazirlanmasi sirasinda (ve daha sonra tekrar ebeveyn
toplantisinda) konu olarak ele alinan soru, miifredat ve egitim planlarinin
tasidig1 6nem idi.

T. Rihm (2006b, s.307), uygulamada Ogrencilerin miinferit
bakis agilarimi kabul ettiklerini, gizli 6grenme hedeflerini yeniden
diizelttiklerini ve konularin formiilasyonunu kismen degistirdiklerini
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belirtmistir. Bu baglamda o6nceden tanimlanan planlar, 6znellikten
uzaklastiric1 bir karaktere sahip olmaktan ¢ikarabildigini ve uygulama
ritiiellerine bagvurmak zorunda kalmadan bu planlar1 6znel tasarruflarin
genisletilmesi i¢in kullanilabilir hale getirebildigini, ayni zamanda
ebeveynlerin miifredatin 6grenme kapsamina dahil edilip edilemeyecegini,
cocuklariyla birlikte bir defa daha kontrol etmeye yonelik isteklerini de
yerine getirdigini vurgulamistir.

Ozne Yonelimli Ogrenme Siirecinin Uygulamasi

Konu katalogu ile nasil c¢alisilmali? Konu ¢esitliligi ile
ugrasilmasina yonelik soru, baglanilan 6grenme siirecinin ikinci “ ugurumu
”dur. Burada da 6grenme gruplari igerisinde ya da bu gruplar birbiriyle
karsilagtirildiginda belirgin farkliliklar ortaya ¢ikmaktadir. 1. 6grenme
grubunda Ogrenciler genel olarak “kendi” konularinin uygulanmasi
konusunda 1srar ederken ve sadece miinferit 6grenciler se¢ilen konularin
miistereken uygulanmasindan yana iken, 2. 6grenme grubunda durum
bunun tam tersiydi. Ancak uzun siiren bir fikir alis veriginden sonra
cogunluk tarafindan kabul edilen mutabakatlar ortaya ¢ikti. Sonug olarak
gelecekteki 6grenme siireci temalarini gergeklestirmeye yonelik iki model
ortaya ¢ikti: Biitiin 6grenciler bir konu lizerinde mutabakat saglar ve adim
adim katalog iizerinde calisir (2. 6grenme grubunun tercihi) veya miinferit
ogrencilerin her biri katalogda kendine ait konuyu arar ve tek basina
veya sectigi bir arkadasiyla birlikte bu konu tizerinde ¢alisir (1. 6grenme
grubunun karar1). ilk énce iki dgrenci bir konunun iistlenilmesiyle ilgili
karara katilmadi. {lgili 6grenme grubu onlardan &nce sadece izlemelerini
ya da kisa bir siire i¢in konuya dahil olmalarini, kendi bakis agilarina
gore anlamli bulduklar1 yerlerde 6grenme siirecini baska bir sekilde
desteklemeleri istendi (Rihm, 2006b, s.309).

Giincel olarak ele alinacak olan konulara yonelik bu mutabakat
asamasindan sonra, 0grenciler secilen 6grenme konularini ve bunlara
dayali 6grenme siireglerini miinferit yonleriyle ele almaya bagladilar. Her
iki grubun sagladig1 ¢ok sayida katkida, sik sik uygulamaya koymaya
yonelik sorularla birlikte icerigin isimlendirilmesi agisindan yanliglikla
karigtirma s6z konusu oldu. Bdylece, sira 6grenme siirecinin “igerigi”
ve “organizasyonu” kavramlarinin, yani st kavramlarin acikliga
kavusturulmasina geldi. Proje uygulayicinin/6gretmenin (T. Rihm)
sectigi Ornekler vasitasiyla ogrenciler her iki kavramim da amaglarini
belirleyen farkliliklar1 belirlediler. Bu kapsamda, 6grenme siireclerinde
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“ne” ve “nasil” sorular1 arasinda farklilik oldugu, “nasil” sorusunun “ne”
sorusuna bagli oldugu agikea ortaya ¢ikt1. Icerikler 6zellikle soru seklinde
belirlenirken (6rnegin, mektuplar nasil dagitilir? Kablosuz nasil telefon
edilir?) bu sorular1 cevaplama yollar1 somut aktiviteler olarak formiile
edildi (6rnegin, postaneden bir bilgi dosyasi talep edilmesi ya da yaya
bolgesinde bulunan telekom noktasina gidilerek bir roportaj yapilmasi).
Sonu¢ olarak her iki 6grenme grubunda da Ogrenciler sol tarafinda
iceriklerini sag tarafinda ise igeriklerle ilgili calisma yolunun agiklandig:
tablolar hazirladilar (Rihm, 2006b, s.310).

Bu kavram agiklama c¢aligmasi, yine 6grenme siirecinin igerik ve
organizasyon yonleri agisindan simdiye kadarki egitim siireci durumunu
yeniden tanimlayan, tamamlayan ya da yeniden ifade eden / vurgulayan
bir katalizor etkisi gosterdi. “Kavram” ac¢iklama turunu, amaci igerik i¢in
kararlastirilan fikir spektrumunu genisletmek olan bir tesvik turu izledi.
Bunun {izerine, hem 1. 6grenme grubunda, hem de 2. 6grenme grubunda,
ilgili 6grenme gruplarindaki biitiin katilimcilarin fikirlerinin toplamim
iceren genisletilmis listeler hazirlandi. Proje uygulayicinin/6gretmenin
(T. Rihm) katkilar1 6zellikle isaretlendi. Oyle ki, neyin ogrenciler
tarafindan, neyin 6gretmen tarafindan geldigi belliydi. Konular1 iglemenin
sorumlulugunu alan 6grenciler, tesvikleri iistlenmekte ya da dikkate
almamakta serbestti. Bunun {iizerine 1. 0grenme grubunda, konuyla
ilgili “arastirmaci sorularma”, varsayilan arastirma yollarina (internet,
medya merkezi, telefon, metuplar / mailler, roportajlar, ansiklopediler,
ders kitaplari, miifredatlar, deneyler ve benzeri.) ve gayret edilen zaman
cercevesine igaret eden bireysel is siireci krokileri hazirlandi. Ayrica,
proje uygulayicinin/d6gretmenin (T. Rihm) Onerisi iizerine, bu projeyi
uygulamaya koyma siireci konusunda, diizenli olarak rapor diizenlenmesi
cercevesinde bilgi verilmesi ve muhtemel farkliliklarin/sapmalarin
gerekgeelerinin bildirilmesi gerektigi kararlastirildi. 2. grenme grubundaki
ogrenciler ilk once katalogdan miistereken belirlenen konuyu boliimlere
ayirmaya ve bu boliimleri sirayla kendi aralarinda olusturduklar1 gruplarda
ele alip islemeye karar verdiler. Alt gruplar, bir poster lizerinde arastirma
durumunu seffaf bir hale getirdiler ve bu sayede miinferit aktivitelerin
birbirine uygun olmasini kolaylastirmis oldular (Rihm, 2006b, s.310).

Ogrenme gruplari bu yap: cercevesine dayanarak, Ogrenme
siireci konusunda gozle goriiliir bir sorumluluk iistlendiler. Adeta
“dgrenmek iizere” yola koyuldular: Internet vasitasiyla bilgiler aldilar,
kendi evlerindeki medya araglarini kullandilar, kitaplari, ansiklopediler,
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mecmualar1 6diing aldilar, yonelttikleri sorular agisindan kendilerini
uzman olarak goren meslektaglarla roportajlar yaptilar, yazili olarak
firmalarla temas kurdular ya da toplu tasimacilik araglariyla ulagsmak
miimkiin olan yerlerde gbzlem yaptilar. Bu kapsamda, kaynaklara ya da
destekleme sistemlerine yonelik sorular hemen merkezi bir konu haline
geldi. Boylece, tekrar gozlem amaciyla yapilan bir otobiis yolculugu
sirasinda  Ggrencilere refakat eden birinin bulunmasi gerekti. Daha
once oldugu gibi, tekrar agik¢a catisma ortaya ¢ikti ve bu catisma 6z
yonelim ve denetim yilikiimliiliigli ¢izgisi boyunca alevlenen konuyla
ilgiliydi. Ogrenciler kendi kendilerine giivenmelerine ragmen, 6grenme
slireci sonucuna gore arastirma yapilmasi gerektiginde, bagimsiz olarak
aragtirma yapamiyorlardi. Bu noktada, miistereken bir refakatci sahsin
aranmasina basland1. Oyle ki, 6grenme projesinin takibine tekrar devam
edilebiliyordu. Ozellikle 1. 6grenme grubundaki égrenciler bu “kaynak
ihtiyacindan” bir erdem ortaya ¢ikardilar. Ornegin, okul saatlerinin disinda
kendi kendilerine kendi ikamet ettikleri yerde bulunan degisik kurumlara,
otomobil saticilarina, bilgisayar diikkanlarina ve benzeri yerlere gittiler
(Rihm, 2006b, s.311).

Proje uygulayicisinin/6gretmenin (T. Rihm) roli, ilk 6nce sorular
icin hazirda bekleyen katilime1 bir gézlemci rolii ile smirlrydi. Ornegin,
internet kullanimi, medya merkezlerinde yolun bulunmasi, muhtemel
roportaj partnerlerinin adresleri, metinlerden anlam ¢ikarilmast ve
metinlerin hazirlanmasi ile ilgili sorular mevcuttu, hatta konuyla baglantili
caligsmalar yapilmasi sirasinda ve bu calismalar sonucunda edinilen
bilgilerle ilgili kapanis belgelerinin hazirlanmasi sirasinda, roportajlarin
ve gozlemlerin organize edilmesi sirasinda destek gormeye yonelik ricalar
da vardi. Zamanla, 6grencilerin sadece kendi sorulari i¢in yine kendileri
tarafindan onceden formiile edilen bir ¢6ziim Onerisinde bulunacaklari
an, 6gretmene basvurabilmelerinin proje uygulayicisinin/dgretmenin (T.
Rihm) anlayisina ve One siirlilen soru icin uygun oldugu goriildii. Bu
hareket sekli, bir yandan sorular1 basa ¢ikilabilir bir 6l¢lide olacak sekilde
sinirladi, diger yandan da diisiinme siirecini tesvik etti. Proje uygulayict/
ogretmen (T. Rihm), bdylece dgrencilerin 6grenme ve diisiinme yollar
konusunda daha net bir bilgiye sahip oldu ve daha kuvvetli bir sekilde
oznel 6grenme yollarina odaklanan agiklamalar yapabildi. Bu Oneriler
olmadan bunu ger¢eklestirmem miimkiin olmazdi. Proje uygulayicisi/
ogretmen (T. Rihm) desteginin disariya doniik ifadesi, sorulariyla ilgili
olarak O’ndan cevap almak istediklerinde 6grencilerin aktif olarak ziyaret
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edebilecekleri bir danisman kosesi (1. 6grenme grubu) ve bir danisman
banka (2. 6grenme grubu) idi. Proje uygulayicisi/6gretmeni (T. Rihm),
bu danigmanlik faaliyeti sirasinda yaptig1 gozlemleri bir tutanak defterine
kaydetti. Bu gozlemler, gelecekteki destekleme eylemlerine ve rapor
saatlerine de dahil edildi. Boylece ogrenme siireci tutanaklar:, 6grenme
stirecinin ilerlemesinde merkezi bir rol iistlenmis oldu. Secilen igeriklerle
ilgili olan konu yapisina yonelik gereklilikleri tamamlayici nitelikte olmak
tizere tutanaklar, 6grencilerin 6grenme aktivitelerine dayanan tartigmanin
esasini teskil etti (Rihm, 2006b, s.311).

Ara rapor asamasiin Ogrenme siirecinin ilerlemesi agisindan
¢ok onemli oldugu goriildii. Bu tasavvur turu cergevesinde simdiye
kadarki adimlar agiklanabildi, cevaplanmamis olan sorulara agiklik
getirilebildi, uygulama sirasinda ortaya ¢ikan problemler belirlenebildi
ve destege yonelik talepler formiile edilebildi. Konferans veren
ogrenciler kendi arkadaglarindan ve proje uygulayicisinin/6gretmenin
(T. Rihm) degerlendirmelerinden Onemli geri bildirimler, giicler
ve elestirel aciklamalar aldilar. Biitiin bunlar, daima onlarin kendi
arastirmalart hakkinda bir defa daha diisiinmelerine ve &grenme
stirecinin gergeklestirilmesi i¢in gerekli olan 6zel sartlar gerektirdiginde
desteklenmelerine yol acti. Diger yandan, konferans veren Ogrenciler
arkadaslarina 6nemli deneyim degerlerini aktardilar. Bu da yine kendi
eylemlerinin daha iiretken bir hale gelmesini sagladi. Boylece bir yerde bir
Ogrenci, bir firmanin gonderdigi bir mektubun uzun siire okul merkezinde
“dolastigin1” ve bu nedenle 6grenme siiresinin bir kisminin kayboldugunu,
¢linkii gonderen kendisinden ¢ok geneli hedef aldigini bildirdi. Bu durum
biitiin grup i¢in adres ve gonderici standartlar1 hakkinda miistereken
konusulmasina sebep oldu. Tasavvur turlari, icerikle ve operatif konularla
ilgili raporlarin yan1 sira, 6grenme projelerinin gerceklestirilmesine eslik
eden ruh halinin tematize edilmesi i¢in de 6nemli bir forumdu. Birgok
ogrencide siirekli olarak 6grenme siirecinin duraksadigi, “hi¢ ilerleme
olmadig1”, Oyle ki, Ogrencilerin 6grenme siirecini yarida kesmeyi
disiindiikleri gortldii. Fakat fikir ve destek alabilme timidi onlart siirekli
olarak yeniden 6grenme eylemlerini ger¢eklestirmeye sevk etti. Kademeli
olarak ara raporlar ¢ercevesinde, ¢cok ¢esitli tesvik, diizenleme ve destek
ortami olustu. Bu kapsamda 6grenciler ¢ogu zaman planlamanin stiregelen
direktifler dogrultusunda gelistirilmesi ve baslangicta Onerilen arastirma
yollarinin revize edilmesi i¢in kigkirtildilar ve ¢alismaya devam etmeye
cesaretlendirildiler (Rihm, 2006b, s.312).
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Ozne Yonelimli Ogrenme Siireclerinin Ilerlemesi

T. Rihm (2006b, s.312), oncelikle kendisinin bir sey yapmadan
ogrencilerin 6grenme siireclerini gergeklestirilmekten yana ya da hatta
(iki 6grencinin) bunlarin aleyhine kesin kararlar almasinin ve bir konunun
sorumlulugunu kendi istline alanlarin ciddiligi ve fakat ayni1 zamanda
(ilk 6nce) bunu yapmak istemeyen ve bunu da ofensif olarak agiklayan
ogrencilerin ciddiyetinin kendisini sasirttigin1  vurgulamistir. Ayrica
daha da sasirtic1 olanin, 6grenme gruplarmin her iki varyant1 da kisa bir
konugmadan sonra kabul etmesi oldugunu belirtmis ve bu durumu sdyle
ifade etmistir: “’Tlk 6nce, 6grenmek istemeyen 6grencilerin mevcut olmasi
onlar igin degil, benim icin bir problem gibi gériiniiyordu. Ogrenme
stireclerinin burada belirginlesen esnekligi, ara rapor turu cergevesinde
de belirgindi. Bu ¢ergevede tanimlanan ve siirekli tekrar eden ve siirecin
duraksadigi, yon bulmanin miimkiin olmadigi ve calismayr kesme
tehdidinin ortaya ¢iktig1 ve fakat siirekli olarak ¢aligmanin tekrar kabul
edilerek siirdiiriilmeye devam ettigi asamalar, 6grenmeye ve dgretmeye
yonelik simdiye kadarki lineer anlayisimin sadece okul gerceginin
bir kismi ile Ortlistiiglinii gosterdiler. Acilen bu anlayisin 6grenme ve
“Ogrenmeme” agamalarini iiretken bir baglanti icerisinde goren diyalektik
yonelimli bir 6grenme anlayisi ile tamamlanmasina ihtiyag vardi” (Rihm,
2006b, s.312-313).

Kendi sorumluluk alaninda 6grenme projesinin iistlenilmesi
durumunda, 6grenme siirecininstiirecleride 6grencilerin hayat perspektifleri
gibi farklilik gostermekteydi. Ogrenme-dgretme olaymin belli bir amaca
gore yonlendirilmesi, 6grenme siireclerinin ¢esitliligini de beraberinde
getirdi. Proje uygulayicisinin/6gretmenin (T. Rihm) yonetici etkisi,
ogrenme siireglerinin birbirinden kopmasi nedeniyle olusan karmasikliga,
ogrenme teknigi ile ilgili tedbirler (6rnegin, 6grenme seviyesine odakli
“dahili farklilagma™) alarak hakim olmanin O’nun i¢in miimkiin olmamasi
ihtimalinin tamamen disinda, (didaktik temele dayansa da) diizeltilen bir
“o6grenme engeline” denkti. Bu ¢esitlilik, alisildik didaktik prensiplerin
yardimiyla 6gretmen tarafindan 6nceki yapilandirmadan farkli bir motor
kullanilmasin1 gerektirdi. Fakat bu farkli yoldan gitmek, genelde yaygin
olan pedagojik profesyonellik anlayisinin temellerini sarsmak anlamina
geliyordu: Her seyi yapabilmeyi talep etmek. Bir teklife esit olan bu
talebe gore, Ogretmen, tam bir kukla oynaticis1 gibi, biitin “ipleri”
(6grencileri) elinde tutmalidir ve onlart miimkiin oldugu kadar becerikli
bir sekilde hareket ettirmelidir. Bu baska yolu kat etmek, profesyoneller
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icin her seyden once 6grencilere kendi ¢agrisimlarini, eylem amaglarini,
kendileri tarafindan belirlenen bir 6grenme yoniinde attiklar ilk adimi
ifade edebilmeleri i¢in zaman tanimak anlamina gelmektedir. Fakat bu
yon degisikligi, Ogrencilerin kendi (6grenme) gelisimleri anlaminda
yeterlige sahip olduklarinin kabul edilebilmesini ve goriilebilmesini
gerektirmektedir ve boylece 6grenme siireci ile ilgili sorumlulugun 6nemli
bir kisminin dgrencilere verilebilmesi anlamina da gelmektedir (Rihm,
2006b, s.313).

Iki 6grenme grubunda da &grenciler tarafindan formiile edilen
sorularin bu perspektif degisikligi i¢in Onemli oldugu gorilmiistir.
Ogrenciler kendi sorularinda, iki 6zne teorisi acisindan merkezi olan
ve Ogrenme siireclerinin ilerlemesi i¢in gereken yonelim momentlerini
acikladilar:

* Anlam/mana iligkisi (giincel olan veya beklenen eylem
problemleri),
* Onem iliskisi (nesnel-sosyal konu &nemi kapsaminda sunulan

eylem ve ¢6ziim imkanlar1) (Rihm, 2006b, s.313).

Ogrencilerin kendi formiile ettikleri sorularda, anlam ve 6nemin
yasam perspektifi tarafindan yonetilen 6znel ilgiyi agiklayan uygunluk
iligkisi ortaya g¢ikmaktadir. Ciinkii bu aciklama ile birlikte 6grenciler
kendi iglerindeki bir parcaya goz attilar. Ogrenme siirecinin “samimiyeti”
buna dayanmaktadir. Ciinkii agiklanan anlayisa yonelik ilgiler, 6ncelikle
Ogretme stratejisi ile ilgili manipiilasyondan korunmus/bagisik degildir.
Ogrenme dinamiginin siirekliligini saglamak igin, dgrencilerin “kendi
sorularmin” gerekliligine ek olarak, 6gretmenin “kendi cevaplarinin”
da gerekli oldugu goriildii. Bu davramis 6grenme teknigi agisindan
dersin ydnetilmesi konusunda bir c¢eligski olusturdu. Ciinkii 6gretmen
cevaplarimin Ogrencilerin sorularina bagli olmasmi gerektirdi. Bu,
ogrencilerin 6gretmenin anlam diinyasina goz atmalarini saglamadan
gerceklesmedi. Sorular1 hazirlayanlar, kendi 6grenmeye yonelik ilgilerine
dayanarak, dgretmenin konu hakkinda ne diisiindiigiinii ve ozellikle de
neden boyle disiindiigiinii gosteren degerlendirmesini istediler. Yani
ogretmene gelmelerinin sebebi, mesafeli bir sekilde nesne yapisi ile
ilgili bakis agisinin ya da normatif bakis acisinin arkasina saklanmig olan
birini aramalar1 degildi. Daha cok, simdiye kadarki 6grenme siireci ile
ilgili degerlendirmelerinde kendini gdsteren birini artyorlardi. Her seyden
once amaci, profesyonelligin, kendi diinya goriislerinin kazanilmasi ve
genisletilmesi ile ilgili kendi tarihgelerinin g¢ercevesinde kendilerine
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cevap vermek olan birini artyorlardi. Ogretmenin cevaplari, kendi bakis
acisindan degerlendirmesini bildirerek, ‘igeriye’ gore, yani, 0grenme
grubunun calismasi g¢ercevesinde alternatifler gostermesi ve Onerileri
kabule agik birakmasi, ‘disartya gore’ yani, diger meslektaglar ve bolim
yonetimi karsisinda onlarin kendi ilgi alanlarmin katilimeis1 olarak
ortaya ¢cikmam durumunda 6grencilerin 6gretmeni 6zne olarak gérmeleri
durumunda etkiliydi (Rihm, 2006b, s.314).

Anlama dayal1 olarak ve onem ile ilgili olarak bazi sorular ve
cevaplar, 6grenme siireci i¢in perspektif agisindan yon veren bir karaktere
sahiptir. Bu sorular ve cevaplar hem sonu¢ hem de neden olarak 6grenme
projesini derinlemesine siiriikler. Bunlar, iistlenilen / ele alinan 6grenme
probleminin ¢6ziimii i¢in neyin faydali neyin faydasiz oldugunu konu
bilgisinin siirekli yenilenen nitel seviyesinde anlamak i¢in, arama
hareketlerini baglatirlar. Burada desantralizasyon, mesafe kazanma, geri
cekilme, Once bir yere birakma agamalari, 6grenme olayinin iiretkenligini
azaltmayan, hatta arttiran ve gerekli olan bolimlerdir. Ulasilan konu
bilgisi derinligi, her seyden 6nce 6znel eylem problemi ile Ol¢iiliir, ancak
ikinci etapta nesnel yapisal bakis agisindan ele alinir. Bu derinlik, 6grenme
konusunun “O0gretmen bakis acisindan bakildiginda” sahip oldugu
karakteristik 6zelligidir. Yani nesnel yapisal bakis agilar1 6zne yonelimli
ogrenme slirecinde de oOnemlidir. Fakat bunlar, 6grenci tarafindan
belirlenen eylemlerin ¢ézliimii i¢in ne 6l¢iide faydali olduklarina gore
belirlenir. Tutarsizlik deneyimi kapsaminda beklenen 6grenme sonucunun
‘bir ¢cirpida’ ya da sadece nitel bir 6grenme sigramasi vasitasiyla elde edilip
edilemeyecegi” dnceden sdylenemez. Boyle bir temele dayanan arastirma
stireci stirekli olarak beklenmedik doniisler yapar, ulasilan seviyeye gore
yeni beklenmedik yollara girer, daima yeni sorular (ve cevaplar) ortaya
atar. Bu nedenle ince islenmis olan 6nceki planlara karsi ¢ikar. Durumu
onceden tam olarak belirleyebilmek sdyle dursun, bir “uzak 6grenme
tilkesinde” harekete gegmeden dnce yolu tarif etmek gercekte dgrenciler
icin de, 6gretmen i¢in de zordu (Rihm, 2006b, s.314-315).

Isbirlikgi 6grenme oOzne bilimi ile ilgili literatiirde simdiye
kadar kontrolii daha dnce oldugu gibi, elinden tutan bir “degerlendirme
tiniversalligi”’nin olmamasina yonelik talebin yani sira, dogrudan dogruya
miisterek 6grenme problemlerinin 6z yonelimli olarak siniflandirilmasina
baghdir (Held 1997, 12 ve devami; Holzkamp 1995, 510 ve devami:
aktaran: Rihm, 2006b, s.315).
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T. Rihm (2006b, s.315)’e gore 6grenciler, kismi konular iizerinde
caligmalar yaparak ve arastirma faaliyeti ile nihayetinde sonuglarin
gosterimi/takdimi ve belgelenmesi hakkinda devamli fikir alis verisinde
bulunarak, miistereken belirlenen 6grenme problemleri icin bir ¢éziim
bulmaya calistilar. Fakat ishirlik¢i ogrenmenin karakteristik ozelligi,
icerik ve kaynak bilgisinin miistereken organize edildigi, erisimlerin ve
araglarin karsilikli olarak kullanima sunuldugu, afinitif 6grenme igin
korunan alanlarin yaratildigi, 6grencilerin karsilikli olarak birbirine
problemi ile basa ¢ikilmasina yonelik bir diyalog ise, 1. 6grenme grubunda
gerceklestirilen siiregte isbirlik¢i olarak goriilmelidir. Ciinkii grup
dinamiginin motoru konu ¢esitliligindeydi. Bu ¢esitlilik ara rapor ritiielini
gerekli hale getirdi. Bu asamalar c¢ercevesinde Ogrenciler kendilerini
cesaretlendirdiler, diizenlediler, elestirdiler, karsilikli olarak birbirlerinin
bakis agilarini genislettiler, kendi goriis bicimlerini tamamladilar. Yine de
bu ¢esitlilik sevilmedi. Hatta daha ¢ok, mozaik gibi bu grupta da gegerli
olan ‘miisterek’ konunun (eylem imkanlarinin genisletilmesi amaciyla
diinya ile ilgili baglantilarin arastirilmasi) amaglarini belirleyen bireysel
temellere dayali farklilagsmalar ifade etti.

T. Rihm (2006b, s.315), hem 1. 6grenme grubunda, hem de 2.
O0grenme grubunda, isbirlik¢i 6grenmenin daralmis olan bir bakis agisinin
genigletilmesinden bahseden baska bir bakis acist belirginlestigini
vurgulamistir. O’na gore isbirligi kiiltiirii, stirekli olarak Ogrencilerin
kendisi tarafindan belirlenen 6grenme projesine dayanarak, 6grenme
aktivitelerinin hem kurumsal hem de toplumsal olarak desteklenmesi ve
engellenmesi agisindan, eylem imkanlarinin reel olarak gerceklestirilme
derecesini tematize eder. O halde, bu isbirlik¢i 6grenme kiiltiiriiniin bu
genisletilmis goriis agisi, dgrenme projesine bagl olarak sosyal acidan
kendini anlamaktir.

Ozne Yinelimli Ogrenme Siireclerinin Sonlandirilmasi

Iki grubun gerceklestirdikleri, 53renme siirecinin sonu agisindan
da farkhidir. 1. 68renme grubu -kendi &8renme siirecinin mantigini
takip ederek- miinferit konularin sonlandirilmasimi diizenli olarak
gerceklestirilen planlar g¢ercevesinde belirlerken, 2. 6grenme grubu,
O0grenme siirecini miinferit alt gruplarin konferanslartyla ve miisterek
bir proje defteri ile sona erdirmeye karar verdi. 1. 6grenme grubundaki
bitirme probleminin ¢6ziimii, fikir saati ile ilgili ayarlama sonucunda
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ortaya ¢ikarken, 2. 6grenme grubunun ¢oziimii simdiye kadarki bitirme
deneyimlerini kapsayan bir tartigma siireci sonucunda ortaya ¢ikti (Rihm,
2006b, s.316).

Haftada bir ger¢eklestirilen toplanti/konferans turlari cergevesinde,
1. 6grenme grubundaki biitiin 6grenciler, sirayla moderatdr olarak tayin
edilen 6grencilerden kendi 6grenme siireglerinin gidisatint ve siireg
sona erdiginde elde edilen sonuglar1 agiklamalarini istediler. Ardindan
gerceklestirilen geri bildirim turunda konferans veren 6grenciler sorulari
cevapladilar, diger ogrencilerin agiklamalarini dinlediler, agik kalin
sorulart not ettiler ve diger Ogrencilerin 6grenme siiregleri ile ilgili
degerlendirmelerini bildirdiler. Nesnel baglantilara igerik agisindan
niifuz edilmesi ile ilgili agiklamanin yani sira, yeterli destek ile ilgili
soru ve Ogrenme yoluna konan “tokezleme taslar1” hakkinda fikir alig
verisi yapilmasi da daha onemli bir hale geldi. Cogu zaman Ornegin,
ogretmenlerin denetim ylikiimliiliigii nedeniyle en yakin sehir ile iyi bir
otobiis baglantis1 olmasina ve grenciler dnceki deneyimlerinden dolay1
bu konuda kendilerine giivenmelerine ragmen kendi baglarina bilgi
alamadilar, roportaj ve gdzlem yapamadilar. Diger taraftan buna ek olarak
proje 6gretmeninin (T. Rihm) telefonla, internetten ve medya vasitasiyla
okulun sundugu kapsamli bilgi saglama imkanlarina isaret edildi. Boylece
o0grenme sonuclarinin olustuklar1 sartlar agisindan da gdzlemlenmesi
miimkiin oldu. Sonug¢ olarak, proje 6gretmeninin (T. Rihm)  Onerisi
lizerine, tekrarlanan genel 6nemli deneyimler (bilgi imkanlari, iletisim
standartlari, randevular, okulun i¢indeki ve disindaki muhataplar ve
benzeri) yeni 6grenme projesinde anlamli bir sekilde dikkate alinmalari
icin 6zel bir panoya kaydedildi (Rihm, 2006b, s.316).

2. ogrenme grubundaki oOgrenciler, -O8renme = siirecinin
organizasyonuna benzer bir bi¢cimde- ilk dnce performans degerlendirme
ile ilgili bilinen yontemlere daha kuvvetli bir sekilde odaklandilar.
Ogrencilerin pek c¢ogu igin 6grenmenin ayni zamanda bitmesi, alt
gruplarin elde ettigi sonuglarin konferanslarda agiklanmasi ve son
olarak not alinmasi 6nemliydi. Diger 6grencilerin degerlendirmeleri ile
ilgili kriterler tespit edildi. Fakat “kizlar ve erkekler” 6grenme projesi
cercevesinde bu alisildik hareket sekli beklenmedik bir bigimde bu tiir
kapanis yontemlerinin “anlami ve anlamsizligr” ile ilgili tartigmalarin
konusu haline geldi. Bu 6grenme projesi ¢ercevesinde, daha sonra notlarin
alinmasinin 6grenmeyi tesvik etmek yerine Ogrenmeyi engelleyici
oldugu acikca hissedilebiliyordu. Ogrenme ile birlikte sadece 6grenme
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grubu iiyelerinin karsilikli olarak birbirine glivenmesi durumunda
ortaya ¢ikabilen diisiinme ve eylem/hareket sekillerinin agiklanmasi
s6z konusuydu. Ogrenciler diger 6grenme projelerinde karsilasilan ve
daha sonra notlarin1 olumsuz etkileyebilecek olan hatalar yapmaktan
endise ettikleri icin bilingli olarak aktif olmadiklari durumlari da hizl
bir sekilde acikladilar. Ogrenim yilinin geri kalani igin, bu konferanslara
devam edilmesini, fakat not alinmas1 gerekmedigini, fakat alt gruplarin
O0grenme raporlarinin “tutanak defterlerinde”, duvar gazetelerinde ve
video kayitlarinda belgelenmesini, ebeveynlere sunulmasini ve ardindan
bir defa daha not alma sorusunun tartisilmasi gerektigini kararlagtirildi
(Rihm, 2006b, s.317).

Her iki 6grenme grubunun olayinda da, 6grenme projelerinin
gelistirilen bitirme uygulamasi tartigma konusu oldu. Her iki ebeveyn
grubunda da cogunlukla sonuglar saygiyla karsilandi, kabul gordii ve hatta
bazen sagkinlikla karsilandi. Bu kapsamda hazir bulunan ebeveynlerin
aciklamalar1 sadece bilgi ile ilgili degildi, daha cok, evde algilanan
ciddiyet, ¢ocuklarin gayreti ve simdiye kadar ¢ogu zaman hig¢ goriilmeyen
sebat On plana ¢ikarildi, fakat ayn1 zamanda not alma sorusu da ortaya
atildi ve smif caligmalarina dayanmayan notlarin “nesnelligi” ile ilgili
endise ifade edildi. Ebeveyn gruplarmin uygulanan ¢dziime duyulan
sempati ile gelecek 6grenim yilinda 6gretmenlerin degismesi durumunda
ortaya ¢ikmasi muhtemel sonuclara yonelik endise arasinda kaldiklari
acikeca hissedilebilmekteydi (Rihm, 2006b, s.317).

Ozne Yonelimli Ogrenme Siireglerinin Degerlendirilmesi

Ogrenme siireglerinin kapanisi, baslangicta 1. grenme grubunda
ve daha sonraki siiregte 2. 6grenme grubunda alisildik “nesnel” performans
degerlendirme yontemiyle gerceklestirilemedi. Clinkii yogun &grenme
stirecinin katilimeilarin “derisine” isledigi, (beklenmedik) 6§renme siireci
nedeniyle katilimcilardan degerlendirme bildirmeleri istenen her yerde,
anlamyapistylailgili 6grenme siirecleri ile genel degerlendirmeler arasinda
celiski ortaya cikti. Bu ¢eliskinin en belirgin oldugu yer, 2. 6grenme
grubunun kapanig/bitirme siireciydi. Ger¢i bu 6grenme grubundaki
katilimcilar Oncelikle bireysel 0grenme siirecini aynen uygulamaya
calistilar. Fakat ikinci adimda onceden tespit edilen bir degerlendirme
ozelliginin yardimiyla kendi Ogrenme {iriinlerinin karsilagtirmali bir
degerlendirmeye tabi tutulmasini istediklerinde “kirilma noktas1” goriiniir
hale geldi (Rihm, 2006b, s.317).
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Ogrenmeye yonelik ilgiye dayanan &grenme projesi, hedeflere
yonelik olmaliydi ve bir karsilagtirmanin miimkiin olacagi sekilde
parcalanmaliydi. Kritere odakli bir degerlendirme vasitasiyla 6grenme
deneyimlerinin  biitiinliiglinin ~ kayboldugu, c¢ilinkii ~ ozelliklerin
uygulanmasinin odaklanma seklinde daima sadece biitiin siirecin miinferit
yonlerine aktarildig hissedilebilmekteydi. Edinilen 6grenme deneyimiyle
ilgiliatiftabulunmabaglamikritere yonelmenedeniylealtiistolmak zorunda
kaldi. Sonug¢ olarak, miinferit pargalarin toplami biitiinii olusturmadi.
Yapilan 6grenme siirecinin biitlinliigii igerisinde takdir edilmesi yerine, bir
siralama olusturulmasi amaciyla bir performans 6l¢limii yapilmaliydi. Bu
durumda, okul baglaminda mevcut olan bu degerlendirme tiniversalligi
aktivitesinin karsilagtirma yapmak ve en iyisini se¢im ayirmak amactyla
aragsallastirilmasi ile ilgili bir tehlike ortaya ¢ikmaktadir. Boylece, s6z
konusu tehlike K. Holzkamp’1 yanlis anlamadan, giinliik okul hayatinda
Ozne yonelimini askiya alan bir yanilma kiiltiiriniin yapilandirilmasin
tesvik etti (Rihm, 2006b, s.318).

Kapanis degerlendirmeleri, 6zne teorisi ile ilgili perspektifiere bagli
olarak belli bir amaca yonelmis olma durumu ile ilgili paradigmanin sonucu
oldu. Yani, “6znenin kendi amaglar, planlari, kasitlar ile birlikte bilingli
olarak diinyaya ve kendine ilgi gostermesinin” sonucu oldu (Holzkamp
1995, s.21, aktaran: Rihm, 2006b, s.318). Buna uygun olarak, 6grenme
ozneleri tarafindan amaclanan 6grenme aktivitelerinin giincel ve beklenen
eylem problemlerini ¢6zmesi ve problemin ¢oziilmemesine ya da sadece
yetersiz ¢oziilebilmesine yol agan durumun acikliga kavusturulmasina
katkida bulunmasi durumunda, 6grenme siireclerinin sona erdigi kabul
edilebilirdi. Ozne teorisi agisindan bakildiginda, grenme siirecinin sona
ermesi, kapanig degerlendirmesi seklinde olur. Bu 6grenme siirecinin
kapanis sekli, segme yapilmasi amaciyla “haricen” formiile edilmis,
karsilagtirmali  degerlendirme kriterlerine dayanmaz. Yansitmanin
merkezinde daha ¢ok, 6grencilerin 6grenme eylemini gruplara ayirmis
olmasina ve bu sayede gerekli hale gelen “6grenme donglisii” yolunu kat
etmesine sebep olan nedenler vardir (Rihm, 2006b, s.318).

T. Rihm (2006b, s.318) bu tir degerlendirmelerin daima
hayatinda ilgi duydugu alanlara goére kendi bakis agisindan gordiigii
kendi degerlendirmelerine dayandigini belirtmistir. Bunlar “kesinlikle
disaridan tespit edilen “normatif” taleplerin” sonucu degildir. Yine de
bu degerlendirmeler hemen hemen “sosyal sartlara” baghdir. Ciinkii
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insanin kendi bakis agis1, hem kendi eylem amaclarinin temelini olusturan
varsayimlar tarafindan, hem de sosyal siralamalar acisindan gerekli olan
ve engelleyici olaylarla reel olarak basa ¢ikilmasini saglayan degisiklikler
tarafindan siirekli toplumsal olarak insana asilanir. Buna gore, 6grenme
stireglerinin degerlendirilmesi, esas itibariyle 6zneler arasi karsiliklilik
ile ilgilidir. Kisisel degerlendirme, sosyal temele dayanarak kendini
anlama baglami c¢ergevesinde, 6znel eylem problemlerin ve imkanlarin
sebebini, bunlart 6grenerek asmaktir. Bu kapsamda, durumsal bakisin
keskinlesmesine bagli olarak 6grenme siirecinin belli bir amaca yonelik
karakterine yoOnelmek, bireysel Ogrenme performanslarinin “nesnel
olarak karsilastirilmasina” yonelik mitos ile tam ters yonde bir celiski
olusturmaktadir. Tartisilan portfdy yaklagimi i¢in bunun anlami, s6z
konusu karakterin temel olusturma, ilerleme ve kapanis degerlendirme
acisindan temel teskil edebilecek olan, yani 6grenme grubu siirecinin biitiin
gerginligi ile ilgili olacak yansitma enstriimani olarak genigletilmesidir.
T. Rihm (2006b, s.319)’e gore halen ele alinan d6grenme siireci
degerlendirme kavramina en yakin olan ¢alisma, Th. Hicker (2005)
tarafindan temsil edilen 6zne teorisi ile ilgili pozisyonu ile ilgili portféy
calismasidir. Th. Hécker’in anlayisi, portfoy tartigmasiyla ilgili ana
goriisiin tersine, 6z yonelim konusunu yansitma olay1 ¢ercevesinde goz
oniinde bulundurmay1 hedeflemektedir. Seffafligi, iletisimi ve katilimi
esas alan, 0grenme biyografisine odaklanmis olan analiz arac1, Th. Hiacker
icin performans degerlendirme cercevesinde 6zetleyici ve ayni zamanda
formatif bir islev kazanmaktadir. Portfoy calismasi, 6grenme yolunun
diyalojik olarak tematize edilmesi vasitasiyla, yansitici bir 6grenme siireci
yonetiminin aract haline gelirken, biitlin olayin gdsterilmesi vasitasiyla
da yeterliliklerin aciklanmasina yonelik bir ortam haline gelir. Yine bu
kapsamda olusturulan 6grenme yollarinin belgelenmesi ve 6grenme
sonuglarinin ve teshislerinin gosterimi vasitasiyla yeni 6grenme projeleri
olusturulabilir. Esas itibariyle anlayisa dayanan kavram, bir¢ok acidan
kendi icinde gelistirme potansiyeli tagir. Portfoy ¢alismasi, belgeleme,
yansitma ve olusturma (jenerasyon) islevleriyle isbirlik¢i sekilde kendini
anlama c¢ergevesinde, 0grenme grubu slireclerinde giliven Kkiiltiiriiniin
yapilandirilmasmi tesvik eder. Fakat, profesyonellerin karsilastirmali
yani harici kriterleri esas alan bir degerlendirmede 1srar ettikleri noktada,
bu performans degerlendirme varyanti da “6zne teorisi ile ilgili yolu”
terk eder. Yukarida da agiklandigi gibi 6grenme siireci, amaci siralama
olusturmak olan test senaryolarina odaklanarak, kendi 6znel ve durumsal



108 Hanifi Parlar

kurulumundan (anlam ilgisi, zamanlar, kaynaklar, kurumsal destekler,
engellemeler ve benzeri.) deyim yerindeyse yoksun birakilir ve etrafi
“nesnel degerlendirilebilirlik ve karsilastirilabilirlik goriintiisi” ile
cevrilir. Kendi durumsal bagimliliklari ve 6grencilerle 6gretmenlerin 6zne
yonelimi karsisinda 6grenme dokiimanlarinin sdzde “nétiirligi”, bireysel
ogrenme performanslarinin “nesnellik talebinin” siirekliligine yonelik bir
odiildiir. Fakat bu nétiirliik, zorunlu olarak kavrama bagli degildir (Rihm,
2006b, s.319).

Ozne Yonelimli Ogrenme-Ogretme Iliskilerinin

Ana Parametresi: Inisiyatifler ve Rezonanslar

Ogrencilerin inatgiligi nedeniyle zorla elde edilen ogretme
davraniglarinin  énceligine yonelik gorev, Ogrencilerin aktivitelerine
ve bu aktiviteleri yansitma ihtiyacina goz atilmasimi sagladi. Ogrenme
stireci ¢er¢evesinde kararlarin baskalari tarafindan tahmin edilmesinden
bahsedilmiyordu; daha cok, ilgi alanlarina yer verilmesi s6z konusuydu.
Siradaanlayig paradigmasina odaklanmis olan bir etkibaglamina doniilmesi
vardi. Bu durum O&grencilerin ve &grenci gruplarimin inisiyatiflerinin
ve bunlara bagli olan, fakat diger 6grencilerin ve 6gretmenlerin zaman
agisindan arka planda kalan rezonanslarimin degismesi kapsaminda
ortaya ¢ikmistir (Rihm, 2006b, s.322).

Suanda yagananin gegmiste yasanana ve gelecekte yasanacak olana
baglanmasi, anlam kategorisi ve bireysel agidan anlamli olgularin meydana
getirdigi kategori vasitasiyla gerceklestirilir. Anlam, inisiyatiflerin
diizenleyici temelidir. Inisiyatiflerin ¢ikis noktasi budur ve ayn1 zamanda
inisiyatifler bireysel ‘“anlam yapilari” (ve perspektifler) konusunda
bilgi verirler, fakat bunlarin degistirilmesi ve yeniden yapilandirilmasi
konusunda da etkili olurlar. Inisiyatiflerde, yani siirekliligin anlam
acisindan bozulmasi kapsaminda bir birey, kendi sosyal ¢evresini kendi
belirleyerek (muhtemelen dengeli bir sekilde) acilir. Bu giiven gerektiren
ve saygtya ihtiyac duyan, risk dolu, tanidik bir harekettir. Ciinkii inisiyatif
kullananlar kendi inisiyatifleri ¢er¢evesinde kendilerini tematize ederler.
Inisiyatif kullananlar, bunu kendileri igin inkar edilmeyecek bir “ilk adim”
imkan1 olarak kabul edip etmeme ya da reddedip etmeme ile ilgili karar
konusunda serbesttir: Eylem imkani, insan hayatinin ilk ve temel segme
imkamdir. Inisiyatifier devamsizliklar yaratirlar, siirekli olan1 yarida
keserler ve boylece yeni Ozelliklerin ve striiktiirlerin spontane olarak
ortaya ¢ikmasini (¢iktig1 yere gitmeyen yeniliklerin olusmasi anlaminda)
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miimkiin hale getirirler. Inisiyatiflerle ortaya ¢ikan “olay” yeni bir deneyim
durumunu baglatir, “simdiki zaman1” yaratir (Rihm, 2006b, s.322-323).

T. Rihm (2006b, s.3239)’e gbre ogrenme inisiyatiflerinin eylemlere
kiyasla iki belirgin/belli 6zelligi vardir:

* Bir yandan bireyler, neden belli eylem imkanlarin1 kagirdiklari,
ama digerlerini neden kacirmadiklar1 konusundaki gerekgelerini
aciklayarak kendileri hakkinda “ben buyum”, “ben iyi nedenlerden
dolay1 bagka bir seyi degil, bunu hayatimin merkezi haline getirmek
isteyen (veya getirebilen) kisiyim” anlaminda bilgi verirler. Ancak
bu kendisi hakkinda bilgi verme olay1 inisiyatif kullananlara
kendilerini ve karsilarindaki sahsi tekrar tanima imkani verir.

* Diger taraftan, 6grenciler bu ac¢iklamayla i¢ ice, kendi eylemiyle
hangi yonde etkili olmak istediklerini, yani, hangi noktada
etkili olmak istediklerini ve yasadiklar1 diinyanin hangi énemli
boliimlerinde yer alan siireglere miidahale etmek istediklerini
gostermektedir.

Kendisine bir séz sdylenen sahis, inisiyatifin yine inisiyatifte
bulunan kisi i¢cin onemli olan yeni bir renk deneyimi kazanmasini
saglayan bir yanki govdesi olarak gdrev yapar. Inisiyatif rezonans
kazanir, bunlarin ikisi de aktoriin hayata duydugu ilgiye / yasadigi
diinyaya dayanir. Inisiyatifte bulunanlar bu rezonanslari kabul edebilir ya
da reddedebilir. Rezonanslar onlarin bakis agisina gore opsiyonlardir ve
inisiyatifleri kendini ispatlamaya tabi tutar. Bu kendini ispatlama, belli bir
temele dayanan gerceklestirme perspektiflerine, risk degerlendirmelerine
ve artan gerceklestirme sanslarina ulasilmasi i¢in gereklidir. Cilinkii diger
gozlemci gorisleri, simdiye kadarki diistinme aligkanliklarini tedirgin
eder ve yikar, yeni bakis agilar1 kazandirir, ayn1 duruma karsilik degisik
cevaplar verirler. Boylece gercege yaklagma sansini arttirirlar. Rezonanslar
etkinlik, baglantilar ¢eligkiler, engeller konusunda bir bilgi sahibi olmak
anlaminda 6znel deneyim kazanilmasini miimkiin kilar (Markard 1999,
s.6, aktaran: Rihm, 2006b, s.324).

Bu nedenle inisiyatifler ve rezonanslar, hem insanin kendi hayat
perspektifinin hem de bagkalarinin hayat perspektifinin genislemesini
saglar. Inisiyatifier ve rezonanslar, burada temsil edilen yaklasim
cercevesinde, 6zne olmanin iki somutlagma seklidir. Her ikisinin de se¢kin
ozelligi esneklilikleridir. Her ikisi de miimkiindiir, fakat zorunlu degildir
ve bunlar insan1 kalic1 bilgiye goétiirmelidir (Rihm, 2006b, s.324).
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T. Rihm (2006b, s.324-325)’e gore inisiyatifler, rezonanslar ve
projelerin gergeklestirilmesi; 6grenciden yola ¢ikan dgrenme siirecinin
cikis noktasini kavrayan, fakat ayni zamanda kendi hayat projelerini
gerceklestirmek icin inisiyatifte bulunanlarin bir karsiliga bagimh
oldugunu kabul eden bir etki baglami olustururlar. Fakat inisiyatifte
bulunanlar 6zne teorisi agisindan, rezonanslari eylemlerine katip katmama
konusunda serbesttir. Onemli olan inisiyatifte bulunanlarin rezonanslari
kabul etmesidir (Bu sayede su acikca ortaya cikmaktadir: Ogrenciler
cocuklarin ve genglerin diinyasinin yetkin temsilcileridir, 6gretmenler ise,
vetiskinlerin diinyasinin yetkin temsilcileridir. Nitel agidan farkli olan bu
diinya goriislerinin anlasilmasi 6grenme stirecinin dinamiginin temelini
olusturmaktadir). Clinkii rezonanslar, 6znel bakis agilarin1 tamamlayan
ve Oznel bakis agilariyla celigkili olan bagka bir bakis acis1 kazandirirlar.
Rezonanslar, inisiyatifleri ve inisiyatiflerin temelini olusturan eylem ve
ogrenme perspektiflerini bir defa daha revize edilmesini kiskirtabilir.
Ogrencilerin rezonansi cocuklarm ve genglerin diinyasini yansitir,
ogretmenlerin rezonanslari ise yetiskinlerin diinyasini yansitir. Her iki taraf
ta diger tarafin bu alis veris siireci olmadan sahip olamayacag: bilgileri
edinme imkan1 sunar. Sonug olarak, 6grenme projesi gerceklestirildigi
stirece edinilen deneyimleri 6grenciler siirekli olarak kullanima sunulan
eylem imkanlar1 olarak iistlenebilirler veya baska dgrenme projelerinin
olusturulmasina yardim edebilirler (Sekil 1).
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Gergeklestirme

Sekil 1. Ogrenme Siireci Cemberi

Tamamen ikili/karsilikli bir bakis agisina gore burada goriilen
fark, inisiyatiflere girisilmesiyle, bu inisiyatifiere bagli “kisisel”
sorularla, planlarin formiilasyonu ve gergeklestirme amaciyla birlikte
konuyla ilgili tasarruf sartlarinin (kaynaklar, katilim ve etki imkanlari)
tematize edilmesidir. Kurum temsilcilerinin rezonanslari, sartlara yonelik
tasarruflara yonelik talepler vasitasiyla kigkirtilir ve bu kiskirtmalara
yonelik degerlendirmeler vasitasityla okulun “kurumsal yiizii” goriiniir
hale gelir. Ciinkii tasarruflar ile ilgili kararlar vasitasiyla ve ozellikle de
bu kararlarin gerekgeleri vasitasiyla kurumsal hedef ¢catismasinin ¢6ziim
varyantinin agike¢a sekillendirilmesini fiilen “mahallinde” agiklamaktadir
(Rihm 2000b, s. 326).
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Ogrenci-Okul: “Modernize” Secim Yerine Ozne Yonelimli

Vasiflandirma Kiiltiirii

Bu tiir yerlesik bir kurumsal ogrenme-6gretme iliskisinin
somutlagtirilmasi, zorunlu olarak bir kutuplagmaya yol ag¢maktadir.
Ogrenme grubu katilimcilar: tarafindan baska bir uygulama yapilmasi
talep edilmeden, bu katilimcilarin kendi hayatlarindaki ilgi alanlari
tematize edilmezdi. Kurumun boliim yonetimi ve ebeveynler tarafindan
“deneysel” 6grenme siireci siirecine izin verilmeden, 6grenme inisiyatifleri
muhtemelen bosa giderdi. Ancak, bir yandan degisikliklerin aktif
olarak talep edilmesi ve diger taraftan da boliim yonetimi tarafindan bu
degisikliklerin desteklenmesi, bu genislige ve derinlige sahip deneyimler
kazanilmasmi miimkiin hale getirir. Bunun sonucunda, okulda 6zne
olabilme imkania yonelik soru, kacinilmaz bir sekilde ilgili baglam
yapisina, Ozellikle de bu yapmin esnekligine ve destekleyici bir etki
gostermeye hazir olmasina baglidir. Bu birbiriyle iligkili olma durumunu
“2. diizen inisiyatif-rezonans etki baglami” olarak tanimlanmigtir (Rihm
2000b, s. 326).

Ogrenci olarak dzne olmak ve 6gretmen olarak 6zne olmak,
oncelikle 6grenme projesi agisindan hem kendine kars1 hem de 6grenme
projesinin gerceklestirilmesinde destekleme ve engelleme sistemlerine
kars1 degerlendirmede bulunabilmeye baglidir. Degerlendirmeler hayatin
icindeki ilgi alanlarina dayanir. Bu degerlendirmeler, katilimecilar
eylem imkanlarint 6grenerek genisletme ve daha fazla hayat kalitesinin
kazanilmast konusunda motive eder. Olusturulmasina gayret edilen
genisletme, sosyal anlayis silirecine baglidir. Ciinkii sadece kurumsal
engellerin ve desteklerin isbirlik¢i olarak tematize edilmesi etkin, somut
durumlar1 degistiren eylemlerin temelinin olusturulmasini ve bunlarin
gerceklestirilmesini saglar. Ogrenme grubundaki dgrenme pozisyonu,
hangi 6grenme problemlerinin gilincel olarak anlamli oldugunu ve
gelecekte anlamli olmasinin beklendigini aktifolarak agiklamast ile kendini
gosterir. Buna karsilik, 6gretme pozisyonu kendini dncelikle kendi bakis
acisina dayanan kendi gozlemlerine bagl olarak 6grenme inisiyatifierini
cevaplayan mevcut gozlemci olarak goriir. Her iki pozisyonda da soz
konusu olan 6zne statiisii, katilimcilari reddedemez, fakat 6zne statiisiiniin
(6rnegin, bir risk degerlendirmesi sonucunda) gergeklestirilmesi bireylerin
kendisine birakilir. (Rihm 2000b, s. 326).

Fakat O0grenme siireci, bu meta Oznel anlayis cercevesinde
toplumsal seffafligin yol agtig1 bir sosyal fikir alis verisi siireci oldugu
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icin, Ogrenciler ve Ogretmenler bir 6grenme siireci ikilimine diiserler.
Bir yandan &grenciler ve O6gretmenler, kendi anlam yapilarint ve bu
yapinin i¢inde temeli olusturulan dnem yonelimini agiklamak zorundadir.
Diger yandan da, bu sayede kendi diisiincelerinin ve eylemlerinin 6znel
derin yapist hakkinda “samimi” bilgiler verir. Fakat 6grenme siirecine
katilanlar bu seffaflik sayesinde riskli bir yola girmis olur. Ciinkii gizli
bir segmeye sabitlenen kurumsal talepleri kapsaminda kendi diisiince ve
eylem sekillerini aciklayanlar, bu sayede muhtemel sanslarmin (sosyal
acidan kendini anlama) kendi ydnlerinin tersine hareket etmesi ve risk
haline gelmesi riski ile karsilasir. Oznel bakis agisinin harici gézlemciler
tarafindan stratejik yonelimlerle/odaklanmalarla ilgili bakis agisina baglh
olarak “dogru” ya da “yanlis” olarak degerlendirilmesi ve segcme / disiplin
amaciyla aracsallagtirllmasi halinde riskli bir durum séz konusu olur.
Geleneksel derste daha kolay goriilebildigi gibi (hatalarini, zayifliklarini,
bilmediklerini gosteren Ogrenciler “kabiliyetsiz” olarak kabul edilme
riskini tasir), “modernlestirilen” kalipta, “0grenci merkezli” Ogretme
yonteminin gizlendigi riski mevcuttur. Ciinkii 6grenme siireclerinin agik
olmasi istenir, fakat ayni zamanda sunulan 6grenme materyallerinde
gizlenen 6gretmen beklentilerinin yerin getirilmesi de vurgulanir. Aynadaki
goriintiide, okul drgiitiiniin ve okul denetleme kurumunun hem geleneksel
hem de “modernlestirilmis kalib1” i¢in gecerli olan durum budur. Ciinkii
burada da danigmanligin ve stratejik kontroliin ikili islevi mevcut olmaya
devam etmektedir. Bu sayede yapisal bir ¢eliski ¢izgisi olusturulur. Bu
¢izgi boyunca muhtemel Ogrenme-0gretme potansiyellerine yoOnelik
kademeli ¢ikis noktalart meydana gelir (Rihm 2000b, s. 327).

Buna gore, 0grenme gruplar1 cergevesinde ortaya cikan ‘2.
diizen” agik inisiyatifler, uygun bir kurumsal rezonansin mevcut olmasini
gerektirir. Bu rezonans, okulun dncelikli olarak (yasanan) diinya ile ilgili
konularin anlagilmasini destekledigi ve gerekli olan sartlart sagladigi her
yerde somutlasir. Anlayisa odakli bu kurumsal diizenin 6ncelikli hedef
noktasi, yasanan diinyaya (diinyalara) yonelik yeterliktir, sistemleri
(ekonomi, teknik, bilim, politika ve benzeri.) aragsallagtirma “talebine”
yonelik yeterlik degildir. Fakat sistemlerin konular1 gizli degildir ve bu
konular fiilen “ikincil olarak™ 6grenme projesinin gerceklestirilmesiyle
birlikte kendi karmagas1 vasitasiyla tematize edilir. Dahasi, baskalarinin
yonelimiyle bu konularin tespiti ve tartigilmasi vasitasiyla, sinirl kapsamda
tiretken bir ¢aligma yapilabilir, hatta bu konular iizerinde yenilikei etkiler
meydana gelebilir (Rihm 2000b, s. 328).
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Sonug¢ ve Tartisma

Burada agiklanan 6zne teorisi pozisyonu, asil ¢ikis noktasini tekrar
okul gelistirme tartismasinin merkezi haline getirmeye g¢aligmaktadir.
Bunun anlami sudur: Cocuklar ve yetiskinler kendini anlamaya
gayret ederken, onlarin diinya ile olan iliskilerinin 6z yonelimli olarak
gelistirilmesi ve bu sayede cocuklarin ve genglerin kurumsal olarak
desteklenmesi. Bu ise, “okulun ana isi” ile ilgili sorunun (tekrar) sorulmasi
ve simdiye kadarkinden farkli bir sekilde cevaplandirilmasi anlamina
gelmektedir. Es zamanlilik degil, 6zne yonelimi lehine yapisal olarak
saglanan bir Oncelik siralamasi s6z konusudur. Dengelemeye yonelik
bir ¢aligma yiiriimez. Clinkii sistemler ve yasanan diinyalar eylemleri
birbirinin tersine olacak sekilde koordine ederler. Bu nedenle, “es
zamanlilik” direng/¢eliski potansiyelinin biiyiitiilmesi anlamina gelirdi.
Bu nedenle, burada kesin olarak formiile edilen kaliplagmis ifade (formiil)
sOyledir: Sistem yoneliminden 6nce 6zne yonelimine Oncelik verilmesi
(Rihm, 2006a, s.425-426).

Birbirinden ¢ok farkli olan iki 6grenme grubunda edinilen
deneyimlerle ilgili aciklamalar, Ogrenme silirecinin ilerlemesinin
kesinlikle daima o6gretmenin elinde olmadigini gostermektedir. Daha
cok bu imkan 6gretmenin elinden alind1 ve alinabildi. Proje yiiriitiiclisii
tarafindan beklenen ve inanilan; planlayici, yonetici ve kontrol edici bir
sekilde ders siirecine hakim olan 6gretmen roli, talep edilmesi {izerine
bir gozlemcinin ve destekleyicinin lehine olmak {izere yumusamisti.
Ogrenme siirecleri, aerodinamik y®netilebilirligi birakt:. Bu siiregler,
uzun siireli derinlesmeden, siirekli ortaya c¢ikan duraklamalardan, kisa
stireli kesintilerden ve siirekli yeni baslangigclardan olugsan agamalar ile
karakterize olan komple bir olay haline gelecek sekilde gelisti. Yine de
onerilen yollar ve dolambagli yollar, hedefe ulasmay1 sagladilar. Ogrenme
sonuglarinin miistereken degerlendirilmesi, 0grenme siirecinin yiiksek
yogunluk derecesini yansitti (Rihm, 2006b, s.328).

Bu nedenle, 6grencilerin ve 6gretmenlerin 6zne yoneliminden yola
cikarak hareket etmek, sevgi kazanan ve 6grenmenin kaginilmaz bir sekilde
ogretmenin sonucu oldugu formiillerin geleneksellestirilmesi anlamina
gelmez. Daha cok, tartisma siirecinde 6gretmenin simdiye kadar dikkate
alinandan daha fazla Ogrencilerin 6grenme inisiyatiflerine dayandigi
goriildi. Bu inisiyatifler 6grenme siirecinin dinamigini alevlendirmektedir,
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fakat 6gretme pozisyonunun rezonansina bagimli kalir. Bu durum, 6grenme
projesi ¢cergevesinde uygulanan anlama siirecinin sosyal karakterine isaret
eder. Isbirlik¢i anlama, yine grenme olayina katilan herkesin kendi anlam
yapilarini agiklamalar1 (agiklayabilmeleri) durumunda miimkiindiir. Bu
samimi hareket, ayn1 zamanda kurumsal zorunlu baglamlar ¢ergevesinde
risklidir. Ciinkii okulunun amagsal olarak belirlenen modernizasyonu i¢in
bu davranisin aragsallagtirma tehlikesi mevcuttur. Bu nedenle, yasanan
diinya vasitasiyla (ve boylece yasanan diinya icin yeterlik kazanip)
ogrenerek ve Ogreterek kendini anlamak, kurumsal saygiyr gerektirir.
Ogrenme gruplar1 bu sayginin tesvik edilmesini, kurum temsilcileri ise bu
sayginin yapisal olarak yerlestirilmesini kabul etmektedir (Rihm, 2006b,
s.329).

Sonug olarak; 6grenciler kendi hayatlarini tasarlama konusunda
uzman olarak goriiliirse, beseri gelismenin canliligim1  deneyim
farkliligindan alan sosyal bir uygulamanin sonucu oldugu anlasilir. Itiraz
etmek sadece engelleme olarak degil, ayn1 zamanda gelismenin motoru
olarak kabul edilirse, elestirel tani/teshis faaliyetin gelismesine devam
etmesine ve yukarida bahsi gegen “arastirma ikilisinin” g¢alismasina
yonelik bir ¢erceve olusturulmus demektir. Tani/teshis, bdyle bir temele
dayanarak ve burada 6grencinin hayatindaki ilgi alanlarina odaklanmig
olan pedagojik gayretlerin kalitesinin iyilestirilmesine ve §grenme gruplari
stirecinin bir ag haline getirilmesine yardim ederek, 6zne yonelimli okul
gelistirmeyi destekleyebilir (Kornmann, 2006, s.180).

Ozne yoénelimli okul gelistirme modelinde, zihin karistiriimal,
provoke edilmeli ve ileri seviyede bir tartisma yapilmasi tesvik
edilmelidir. Bu modelde ileri siiriilen 6zne teorisi ile ilgili pozisyon,
asil ¢ikis noktasi olan ya da olmasi gereken konuyu (6grenme-6grenci-
0zne) tekrar okul gelistirme tartismasinin merkezine yerlestirmeye ¢alisir.
Cocuklarin ve yetigkinlerin diinya ile iliskilerini 6z yonelimli olarak
gelistirip bu sayede kendilerine uygun bir hayat siirmeleri vasitasiyla
kendini anlamaya c¢aligsmalar1 konusunda kurumsal olarak desteklenmesi.
Bunun anlami (yine), “okulun ana isi” sorusunun yeniden sorulmasi ve
bu sorunun simdiye kadarkinden farkli bir sekilde cevaplanmasidir. Ayni
anda hem sistemin hem de yasanan diinyanin beklentilerini karsilama
istegine yonelik girisim degil, 6zne lehine yapisal acidan gilivenli bir
oncelik saglanmasi s6z konusudur.
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Ozet: Bu arastirma ile Afyonkarahisar il merkezinde gorev yapan ilkogretim okulu
ogretmenlerininyetkidevrine, sinificerisinde ve programiizerindeki otonomilerine, egitim
ogretimin diger paydaslarina ve kamuya karsi hesap verebilirliklerine iligkin algilarini
belirlemek, yetki devri ve otonomiye dair algilarinin gesitli demografik degiskenlere
gore degisip degismedigini, 6gretmenlerin yetki devri ve otonomi algilari arasinda
bir iliski olup olmadigini ortaya koymak amaclanmistir. Arastirmanin 6rneklemini,
Afyonkarahisar ilinde gorev yapan 348 6gretmen olusturmaktadir. Elde edilen bulgulara
gore 6gretmenlerin yetki devri ve otonomiye dair algilarinin manidar derecede beklenen
ortalamanin tstiinde oldugu saptanmistir. Egitim durumu, galisilan dgretim kademesi
ve brans degiskenlerinin, 6gretmenlerin yetki devri ve genel otonomiye dair algilarina
etki etmedigi, program otonomisine dair algilarini etkiledigi belirlenmistir. Lisansiistii
egitim alan Ogretmenlerle, 6n lisans mezunu olan 6gretmenlerin, ilkdgretim birinci
kademe 6gretmenleri ile ilkdgretim ikinci kademe 6gretmenlerinin, sinif gretmenleri
ile beden egitimi ve beden egitimi ile matematik 6gretmenlerinin program otonomisine
dair algilar1 arasinda manidar fark bulunmustur. Arastirmaya katilan 6gretmenler su
an en fazla, “0grencilere adil davranma ve bununla ilgili dnlem alma” ile “6grenci
beklentilerine cevap verebilme” konusunda kendilerini hesap verebilir hissettiklerini;
hesap verebilirlik ile ilgili gelecekte yapilabilecek diizenlemelerde en fazla “6gretimin
kalitesi” ve “mesleki bilgi ve becerilerinin gelisimi” konularina 6nem verilmesi
gerektigini belirtmislerdir. Ogretmenlerin; yetki devri ve program otonomisine sahip
olma diizeyleri arasinda, genel otonomi ve program otonomisine sahip olma diizeyleri

' Bu makalenin ilk hali, 12-15 Ekim 2011 tarihleri arasinda Macaristan’in baskenti Budapeste’de
diizenlenen Uluslararas1 Egitim Planlamasi Dernegi’nin [International Society for Educational Planning
(ISEP)] 41. Y1llik toplantisinda sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki saptanmigtir. Bu sonuglar, 6gretmenlerin
yetki ve otonomilerinin artirilmasi ve bunun denetimi i¢in etkili bir hesap verebilirlik
politikasinin uygulamaya konmasi gerektigini belirtmektedir.

Anahtar Sézciikler: Yetki Devri, Otonomi, Hesap Verebilirlik

Her bir birey dogumuyla birlikte kendisini, siirekli degisen bir
diinyanin i¢inde bulmaktadir. Bu diinya i¢erisinde varligini siirdiirebilmesi
iseyasadigievrenielestirel bir gdzle anlamasi ve anlamlandirmasisayesinde
gerceklesir. Bu siireg, belli bir yasa gelince, okul ile desteklenmektedir.
Cocugun 6grenmesinde en onemli gorev, egitim 6gretim sistemlerinin
en onemli paydaslar1 olan Ogretmenlere diismektedir. Cagcil egitim-
Ogretim sistemlerinde bireyin 6n plana ¢ikmasi sonucunda dgretmenler,
siif ikliminin en verimli hale getirilmesi icin tesvik edilmektedir. Bu
sebeple dgretmenlerin demokratik ve kendilerinin organize edecekleri bir
smif i¢in yetki ve otonomiye sahip olduklar1 bir sistemin olmasi sarttir.
Ogretmenlerin yetki ve otonomilerinin olmas1 onlarin potansiyellerinin
aciga cikmasinin yam sira, calistiklart kuruma karsi bagliliklarini da
arttiracaktir. Yetki ve otonominin denetlenmesi i¢in ise 6gretmenler acik
bir sekilde hesap verebilmelidirler. Yetki, otonomi ve hesap verebilirlik,
birlikte ¢alisan ve egitim orglitlerinde niteligi arttiran unsurlardir.

Yetki

Yetki kavrami kurumlagmis giic, giiciin dis gosterisi, baskalarinin
davranigin1 etkileyecek kararlar alabilme giicli, yoOneticinin karar
verme hakki, itaat istemek hakki, bir iletisim akimi gibi bicimlerde
tanimlanmistir (Bursalioglu, 2000). Yetki hiyerarsik bir yapi i¢inde, biri
list digeri ast durumunda olan iki gorevli arasindaki bir iligkidir. Ust, ast
tarafindan kabul edilecegi beklentisiyle kararlari tasarlar, bigcimlendirir ve
asta aktarir. Ast, bu kararlara uymasi, kararlara uygun davranis gostermesi
gerektigine inanir. Yetkiyi kullanma hakkina sahip kisi, ne yapilacagini ve
kim tarafindan yapilacagini bilir. Son s6z onundur. Yetkinin sinirlar1 i¢inde
olan durumlarda uygun giicli kullanabilir. Yetki, sorumluluklarin yerine
getirilmesini, bireysel eylemlerin orgiitiin amaclari ile es glidlimlenmesini
saglar (Aydm, 2000). Yetkilendirme, is yapanin, ise iliskin kararlari
almasi, uygulamasi ve sonuglari denetlemesidir. Yetkilendirme bireyin
Ozgliveninin artmasini saglar. Yetki genelde asagidaki nitelikleri tagir:
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Yetki, karar siirecinde uzmanliga yer verir.
Yetki, kisiler arasi iliskilerin bir sonucudur.
Yetki, tistiin kullanmas1 ve astin kabul etmesiyle etkili olur.
Yetki, kendisi ile birlikte ve dengeli olarak sorumluluk getirir.
Yetki, baskalarina aktarilabilir veya devredilebilir
(Taymaz, 2007).

Yetki ve giic kavramlar1 ¢ogu zaman birbirine karistirilmaktadir.
Gli¢, birinin bagskalarinin davranislarini arzu edilen sekilde etkileme
yetenegidir. Bu yetenek kisisel ve orgiitsel her iki diizeyde yer alan bir¢ok
faktore bagl olmaktadir. Bilgi, yetki, bilgi birikimi, kisisellik ve kaynak
kontrolii bu faktorlere 6rnek verilebilir. Buradan da anlasilacagi gibi
yetki, gili¢ kaynaklarindan birisidir ve gii¢ yetkiyi iceren daha genis bir
kavramdir (Berberoglu, 2003). Giig, onaylanir bir nitelik kazandiginda,
yasal oldugunda, yetki olarak tanimlanmaktadir. Diger bir ifadeyle yetki,
yasal gili¢ anlamina gelmektedir (Aydin, 2000).

YVVVYVYYV

Yetki Devri

Yetki devri, belirli gérevlerin yapilmasi ve kararlarin alinmasi igin
gecici ve siirekli olarak baskalara yetki taninmasini ifade etmektedir
(Mucuk, 1997). Bir orgiitte yapilacak islerin yerine getirilmesi i¢in
kisilere gorev verilmesi ve bu gorevleri yerine getirebilmeleri igin yetkiyle
desteklenmeleri yetki devri olarak adlandirilir. Yetki devri, yoneticinin
sahip oldugu yetkinin bir boliimiinii astlarina vermesidir. Devredilen
yetki her zaman geri aliabilir. Burada 6nemli olan, yetki devri ile astlara
gorevlerini yerine getirmelerinde belli sinirlar igerisinde hareket edebilme
Ozgirliigiiniin saglanmasidir. Yetki devir edilmeden kisilere sorumluluk
verilmesi de bir anlam tasimaz (Alpugan, 1998).

Yetki devri bir kisinin tek basina yapacag: islerin, farkli kisilere
dagitilmasin1 saglar ve bodylece verimi arttirir. Yetki aktarmasinin
temelinde yerinden yonetim kavrami bulunur. Ciinkii yetki aktarilmadigi
oranda merkezlesmis demektir. Yetki aktarmasiin derecesini saptayan
etkenler kararin maliyeti, politika birligi, 6rgiitiin hacmi, yonetim felsefesi,
bagimsizlik istegi, astin nitelik ve niceligi, kontrol teknikleri, is durumu
ve ¢evre kosullaridir. Yetki aktarmasi ile yerinden yonetim arasinda bir
iligki kurulabilir. Bu aktarmanin derecesi ne kadar yiiksek olursa, yonetici
o derece az merkezci davraniyor, liyelerin sorumluluklari o kadar belirli
oluyor demektir (Bursalioglu, 2000). Yetki devrini olanakli kilan faktorleri
Wells (1993) isgiicii planlamasi, eleman devsirme, se¢gme, yonlendirme
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ve yetistirme, performansin dniindeki engelleri kaldirma, yonetim destegi
saglama seklinde siralamis ve yetki devrederken dikkat edilecek hususlari
ise su sekilde belirtmistir: (1) Beklenen performansi tanimlanmamis
bir sorumluluk devredilmemelidir. (2) Performans yetenegi olmayan
birisine bir sorumluluk devredilmemelidir. (3)Y 6neticiler bilingli olarak
isin esit dagilimina tesvik eden bir sekilde devretmeye calismalidir. (4)
Y oneticiler bilingli olarak firsatlarin esit dagilimini tesvik eden bir sekilde
devretmeye caligmalidir. (5) Etkili devir bireysel farkliliklarin ve durumun
gereklerinin bilincinde olmay1 gerektirir. (6) Etkili devir devredilebilecek
ve devredilemeyecek sorumluluklar1 ayirt edebilmeyi gerektirir. (7)
Devir karar1 alinirken devredilen sorumlulugu normal kosullarda yerine
getirmeye yetecek kadar yetkide verilmelidir. (8) Yonetici, personele
aktardig1 yetkiyi ilgili herkese duyurmalidir. (9) Bir sorumluluk bir
personele devredilmeden once gerekli raporla ve 6teki kontrol stirecleri
dikkate alinmalidir. (10) Gorev tamamlandiginda ydnetici bu olguyu
derhal kabul etmeli ve miimkiin oldugunda geri besleme vermelidir. (11)
Bir personel devraldigi gorevin sorumlulugunu bunu tamamlanincaya
ya da yonetici tarafindan bu sorumluluk kendisinden alinincaya kadar
tasimalidir. (12) Sorumlulugu devretmek hesap vermekten kurtulma
anlamina gelmez; sorumluluk yoneticidedir.

Yetkidevrinin 6niindeki agilmasi en zor engeller bizzat yoneticilerin
kendilerindenkaynaklanir. Y 6neticilerin organizasyonabakis, ise yaklagim,
elemanlar1 algilama ve bagkalarmin beklentilerini yorumlama tarz1 yetki
devretme derecelerini etkilemektedir. Ornegin, belirsizlik karsisinda
gorece daha yiiksek hosgorii diizeyine sahip yoneticiler, muhtemelen daha
basarili devredici olurlar. Yoneticiler elemanlarin yetersiz oldugundan
korktugu i¢in gorev devretmede ¢ekingen davranabilir. Bazi yoneticiler
ise en iyi ben bilirim, en iyi ben yaparim diigiince ve inancinda oldugu i¢in
yetki devretmek istemezler. Yonetici, astinin yetkinliginden korkabilir,
elemanin isi basarmakla kalmayip kendisinin yapabileceginden daha
etkili i gorebileceginden endise duyabilir (Wells, 1993). Yoneticilerin
kendi 6nemlerinin azalacagi ve otoritelerinin sarsilacagi diisiincesi ve
korkusu sebebiyle yetki devretmeme egilimleri bulunmaktadir. Astlar ise
aragtirma yapmak ve akil ylirlitmek yerine amire sormayi tercih etme,
elestirilme korkusu, gerekli bilgi ve deneyimden yoksun olma, kendine
giivensizlik, is ytiklerinin fazlalig1 gibi nedenlerle yetkiyi devralmaktan
kacinmaktadirlar (Irgar, 1996).
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Egitimde Yetki Devri

Yetki, okul reformunun 6nemli bir pargasidir (Gonzales ve Short,
1996). Egitimde yetki devri, 6gretmenin performansini ortaya koyabilme
ve kendi potansiyelini kullanabilmesi agisindan Onemlidir. Goyne,
Padgett, Rowicki ve Triplitt (1999) 6gretmenlerin sahiplik duygusu ve
islerine baglilik hissetmeleri i¢in 6nemli bir kavram olan yetkilendirmeyi,
is doyumunun, motivasyonun ve bagliligin artmasina, iletisim, karar
verme ve kalitenin daha iyi hale gelmesine yardimci olmak bigiminde de
ifade etmislerdir.

Yetkilendirme  okul  paydaglarma, kendi  gelisimlerinin
sorumlulugunu alabilmelerini, kendi problemlerini ¢dzebilmelerini ve
bu sayede 6zerklik, sorumluluk, se¢cim ve otorite elde etme olanaklarini
saglamaktadir. Bir kurumda yetkilendirme yaklagiminin uygulanabilmesi
icin Oncelikle ¢alisanlar yaptigi isin amaglarinin bilincinde olmali, ast ve
istlerine inanmali, kendi yeteneklerinin farkinda olmali ve yetenekleri
ile ilgili firsatlar1 degerlendirebilmelidirler. Eger bir okul, 6gretmeninin
kararlarin1 destekler, goriislerini alir ve fikirlerine 6zen ve saygi gosterirse
Ogretmen risk almada kendini gii¢lii gorecek, yaraticiligr gelisecek ve
daha olumlu kazanimlar saglayabilecektir (Arag, 2009).

Yetkilendirmenin 6ziinde iki Onemli 06zellik bulunmaktadir;
bunlardan birincisi, otonomi, se¢im, kontrol ve sorumlulugu giiclendiren
orgiitsel deneyimin etkin kilinmasi; ikincisi, is yapmay1 giiclendiren
ve destekleyen yeni becerileri 6grenme ve calisanlarin sahip olduklari
becerileri sergilemelerine izin verilmesidir (Mete, 2003). Yetkilendirme,
kurullar olusturup gérev paylasimi yapmak degildir. Onemli olan yetki
devri siirecinde gosterilen basaridir. Yetki bireylere, isbirlikli ¢alisma,
meslektaslik bilinci, karar verme siireclerinde sz sahibi olabilme,
biirokratik kisitlamalara maruz kalmaksizin problem ¢6zme yetenegi
kazandirmaktadir (Short, Greer ve Melvin, 1994).

Yetki kisisel sorumlulugu ve beraberinde hesap verebilirligi
getirdiginden dolayr Ogretmenlerin performanslarinda artis1  saglar.
Okulda Ogretmenlerin  yetkilendirilmelerinin ~ saglanmas1  giiven,
motivasyon ve verim gibi bir dizi olumlu 6zelligin de 6gretmenlere ve
orgiite kazandirilmasina katki saglamaktadir. Orgiitlerde karar alma
stireclerinde etkili olduklarina, sayginliga ve 6zgiirliige sahip olduklarina
inanan ve yeterliliklerini etkili bir bigimde ifade edebildiklerini hisseden
ogretmenlerin orgiite baglilik duygular1 da artacaktir (Arag, 2009).
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Short ve Rinehart (1993)’a goére 6gretmen yetkilendirmesinin
“karar verme, profesyonel gelisim, statii, 6z yeterlilik, otonomi ve
etki” seklinde alt1 boyutu bulunmaktadir. Karar verme de onemli olan
Ogretmenlerin siirece ne kadar etkili katilabildikleridir. Ancak, karar
vermede Ogretmen katilimini gerceklestirmek i¢in Ogretmenler kendi
katilimlarinin gergek olduguna ve onlarin diisiincelerinin kararlar tizerinde
kritik bir etkiye sahip olduguna inanmak zorundadirlar (Short ve Greer,
1997). Profesyonel gelisim ogretmenlerin devamli degisen ve gelisen
diinya sartlarim1 yakalamak i¢in kendi becerilerini gelistirebilmesidir.
Bu sebeple 6gretmen kendini iyi tanimali ve meslegine dair algilarimi
gelistirmis olmalidir. (Firetone, 1993). Ogretmenler, meslektaslarindan
destek gordiiklerine inandiginda ve digerlerinin onlarm bilgi ve
tecriibelerine saygi gosterdiklerini gordiigliinde, gorev yaptig1 ortam
icerisinde sosyal bir varlik olarak degerli oldugunu hisseder. Oz yeterlilik,
ogretmenin kendi kendini degerlendirmesi ve mesleginde ne kadar
etkili oldugunu tespit etmesidir. Bu boyut 6gretmenlerin, 6gretmenlere
yardim etmek i¢in beceri ve yeterlilige sahip olduklari, 6grenciler igin
etkili programlar olusturmada yeterli olduklar1 ve 6grenci 6grenmesinde
degisikleri etkileyebildikleri algi ile alakalidir (Mete, 2004). Otonomi,
ogretmenlerin sinif i¢erisinde ¢esitli konularda s6z sahibi olmasi ve sinifi
kontrol edebilmesidir. Otonomi, §gretmenin 6zgiir olmasini saglar. Mete
(2003), degisimi destekler nitelikteki uygulamalarin, diger bir deyisle
risk almay1 destekleyen, deneyim kazanmayi1 Onemli goéren, ortamlari,
durumlar1 G6gretmenlerin  bilgi, beceri, yetenek ve donanimlarimi
gosterebilecekleri bicimde diizenleyen, giivenildigi ve inanildig1 hissini
veren orgiitlerdeki degisime yonelik uygulamalarin 6gretmenlerin otonomi
duygularini olusturmada ve gelistirmede etkili oldugunu belirtmistir. Elde
edilen 6grenci basarisi, diger meslektaslarindan gelen takdir, 6gretmenin
motivasyonunu arttirir ve 6gretmen kendisinin etkili olduguna inanir.

Otonomi

Babadag (2001) otonomiyi, insanin 6zgiir diislinlip karar verme,
kararin1 eyleme geg¢irme, bagimsiz davranma giicii ve yetkisi olarak
tanimlamaktadir. Otonomi, kisinin bagimsizlik ve belirlenen amaclara
ulagsma ihtiyacin1 vurgulamaktadir. Yiiksek otonomiye sahip insanlar,
kisisel basar1 ve basarisizliklara biiylik 6nem verirler. Cevre iizerinde
sagladiklar1 kontroliin kayb1 ya da algilanan basarisizlik depresyona yol
acabilir (Kabake1, 2001). Sacks ve Eisenstein (1976) otonomiyi; “kendini
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yoneten” ya da daha genel bir ifade ile “kendi kararlarin1 kendisi veren”
seklinde tanimlarken, Piaget (1932)’ye gdre otonomi; “herhangi bir harici
baskidan veya mantiksiz bir i¢ baskidan etkilenmemis, kisinin 6z benligi
tarafindan yonlendirilmis davraniglardir” (Piaget’ten aktaran; Moomaw,
2005).

Hanson (1991) ve Franklin (1988)’e gore 6gretmen otonomisi su
sekildedir: 1) Ogretmenler, branslarinda uzman olduklar1 diisiindiikleri
icin, Ogretim silirecinde TUstlin nitelikli olduklarint hissederler. 2)
Ogretmenler, 6grenme siirecini kendi secimlerine gére diizenleme hakkina
sahip olduklarini hissederler. 3) Ogretmeler, smiflari i¢in uygun olacagini
diistindiikleri kendi kisisel ve esnek kurallarin1 uygulayabilmelidirler.
Ogretmen otonomisini; Little (1995), dgretmenlerin dgretim siireglerinde
bagimsizhareketedebilmeyeterliligi; Aoki(2000), 6gretim siirecinde kendi
secimlerini yapabilme 6zgiirliigii ya da sorumlulugu; Smith (2000), yeni
beceriler, davranislar ve tutumlar gelistirilmesinde digerleriyle isbirligi
yapilmasi; Benson (2000), uygulamalarda kendini 6zgiir hissetmek olarak
tanimlamistir. Kisaca otonomi, égretmenin kisitlanmasini engelleyerek,
Ogretim siirecinin bagimsiz bir sekilde diizenlenmesine katki saglar.
Ogretmenin otonomiye sahip olmast, pozitif bir okul atmosferi olusturmak
ve smif iklimindeki 6grenmeleri iyilestirmek i¢indir. Bununla birlikte
Ogretmenlerin smifta otonomiye sahip oldugunu sdylemek ya da belli
6l¢iide otonomileri oldugunu kabul etmek onlarin giice sahip olduklar
anlamma gelmez. Corwin (1974), otonomi ve kontroliin bagimsiz
kavramlar1 temsil ettigine isaret etmektedir. Ne kadar otonomileri
oldugunu diisiinseler de, Ogretmenler smif i¢inde bir dereceye kadar
Ozerktir. Ciinkli egitim sistemi igerisinde bir hiyerarsi bulunmakta ve
yapilan faaliyetler denetlenmektedir.

Hesap Verebilirlik

Siirdiiriilebilir Insani Gelisim I¢in Yonetisim- Bir BM Kalkinma
Programi Politikasina (Governance For Sustainable Human Development
AUNDP Policy Document) ait Anahtar Terimler S6zliigii’ne gore ise hesap
verebilirlik, gorevlilerin, yetkilerini kullanmasina ve gorevlerini yerine
getirmelerine iliskin olarak ilgili kisilere cevap verme, paydaglarin elestiri
ve isteklerini dikkate alarak faaliyette bulunma; basarisizlik, yetersizlik
veya gorevini kotiiye kullanma s6z konusu oldugunda sorumlulugu tizerine
alma gerekliligi olarak ifade edilmistir. . Toks6z (2008)’e gore hesap
verebilirlik; kamu gorevlerinin, kamu kaynaklarmin nasil kullanildigi,
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biitcelendigi ve raporlandigi konularinda sorumlu olmasi, gerektiginde
hesap verebilmesidir. Tiirkiye’de hesap verme sorumlulugu, 5018 sayili
Kamu Mali Yonetimi ve Kontrol Kanunu (2010)’nun 8’inci maddesinde
diizenlenmis ve agagidaki gibi ifade edilmistir: “Her tiirlii kamu kaynaginin
elde edilmesi ve kullanilmasinda gorevli ve yetkili olanlar, kaynaklarin
etkili, ekonomik, verimli ve hukuka uygun olarak elde edilmesinden,
kullaniimasindan, muhasebelestirilmesinden, raporlanmasindan ve
kétiiye kullanmilmamasi icin gerekli onlemlerin alinmasindan sorumlular
ve yetkili kilinmis mercilere hesap vermek zorundadir.”

Hesap verebilirlikle ilgili tanimlamalar literatiirde olduk¢a genis
bir bi¢imde yer almaktadir. Bu tanimlar, hesap verebilirligi; bir raporlama,
aciklama ve hakli ¢cikarma siireci olarak ele almaktan, siklikla sorumlulukla
iliskilendirerek, bu iki kavrami birbirleri yerine kullanmaya veya daha
list bir otoriteye kars1 cevap vermeyle es deger tutmaya kadar uzanan bir
cesitlilige sahiptir (Acar, 2001). Kamu sektoriinde hesap verebilirligin
amaglarmin birka¢ baglik altinda 6zetlenmesi miimkiindiir. Birincisi,
kamusal yetkilerin yanlis kullaniminin ve suiistimalinin kontrol altina
alinmasidir. ikincisi, kamusal kaynaklarin hukuka ve kamusal degerlere
uygun olarak kullaniminin giivenceye baglanmasinin saglanmasidir.
Ucgiinciisii ise, yonetisim alaninda vurgulanan siirekli 6grenme amacinin
tesvik edilmesidir. Biitiin bu sayilanlar1 tek bir bashik altinda toplamak
gerekirse, hesap verebilirligin amaci, biirokrasilerin daha fazla vatandasa
hesap verebilir kilinmasiyla demokrasilerin gelistirilmesi sonucunun
ortaya ¢ikarilmasidir (Balci, 2003).

Egitimde Hesap Verebilirlik

Egitimde hesap verebilirlik, egitim sisteminin, yetistirdigi
insanlarin niteliginden sorumlu olmasini ifade eder. Bu, 6grencilerin bilgi,
beceri ve davranislari olabilir. Egitimde hesap verebilirlik, egitim dgretim
kurumlarinin amagclarina ne kadar ulasildiginin tespit edilmesini de saglar.
Egitimde hesap verebilirligin temel amaci egitim 6gretim faaliyetlerinin
niteligini arttirmak ve 6grenci basarisindan en {ist seviyeye ulagtirmaktir.
Hoy ve Miskel (2010) egitimde hesap verebilirligi li¢ temel ilkeye
dayandirmistir: (1) Okullar, daha yiiksek performans standartlariyla
sorumlu tutulmalidir. (2) Nitelikli bir egitim verebilmeleri i¢in okullara
kapasitelerini gili¢lendirmelerinde yardim saglanmalidir. (3) Okullar
ozellikle 6grenci basarisi olmak {izere performans sonuglarinin nitelik ve
niceligini arttirmalidirlar.
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Egitimde hesap verebilirlik, Amerika’da 1970’lerden beri siklikla
kullanilan bir ifade olmus; 1980’lerde standart temelli bir hesap verebilirlik
hareketi olarak gelismeye baslamis; 1994°te Amerikan Okullarini
Gelistirme Yasas1 (The Improving America’s Schools Act -IASA) ile
eyalet diizeyinde hesap verebilirlik sistemi tartigmasi baslatilmistir.  Son
olarak da 2001°de Hicbir Cocuk Geride Kalmasin Yasas1 (No Child
Left Behind) ile daha yerlesik hesap verebilirlik sistemi saglanmig ve
eyaletlere kendi hesap verebilirlik sistemini gelistirmeleri i¢in 6zel bir
gerceve sunulmustur (Perie, Park & Klau, 2007).

Hesap verme politikalari, mekanizmalari1 ve araglarinin yanitlamasi
gereken bes soru vardir. Bunlar sunlardir (Leithwood, 2005): (1)
Kimler hesap verecektir? (2) Kimlere hesap verecektir? (3) Nigin hesap
verecektir? (4) Neye, hangi Olgiitlere gore hesap verecektir? (5) Hesap
vermenin sonuglari ne olacaktir?

Alan yazin incelendiginde degisik hesap verme modellerinin var
oldugu gériilmektedir. Ornegin, Sinclair (1995) hesap vermenin bes farkli
cesidinden s6z etmistir. Bunlar; “politik, kamusal, yonetimsel, profesyonel
ve kisisel hesap verebilirlik” olarak adlandirilmistir. ABD’de 1995°te
“Ozel Egitim Devlet Yoneticileri Ulusal Birligi” (National Association of
State Directors of Special Education-NASDSE)’nin “Dengelenmis Hesap
Verebilirlik Modeli”ne gore hesap verilebilir bir egitim sistemi, engelliler
de dahil tiim c¢ocuklar1 igine alir ve herkes i¢in esit sekilde sisteme giris,
yiiksek standartlar ve yiiksek beklentiler icerir. Bu hesap verebilirlik
modelinin {i¢ temel bileseni vardir: (1) Girdiler ve siire¢ler ile ilgili hesap
verebilme, (2) Sistem standartlar ile ilgili hesap verebilme, (3) Bireysel
ogrenci 0grenmeleri ile ilgili hesap verebilme. Farrel ve Law (1999),
calismalarinda “mesleki hesap verebilirlik, hiyerarsik hesap verebilirlik,
pivasa tarzi hesap verebilirlik, topluma agik hesap verebilirlik” seklinde
dort hesap verebilirlik modelinden s6z etmislerdir. Anderson (2005)’a gore
egitim sistemlerinde bagvurulan ii¢ tip hesap verebilirlik sistemi vardir.
Bunlar; yonetmeliklere uygunluk, mesleki normlara baglilik ve sonug
odaklilik olmak tizere ifade edilmistir. Leitwood (2005)’un ¢aligmasinda
ise egitim acgisindan hesap verebilmeyle ilgili dort temel model
ortaya konulmustur. Bunlar, piyasa yaklagimlari, 4dem-i merkeziyetci
yaklasimlar, mesleki yaklagimlar ve yonetimsel yaklagimlardir.

Tirk egitim sisteminde denetleme; liselerde Milli Egitim
Bakanligi’na bagli miifettislerce, ilkogretim okullarinda ise ilkdgretim
miifettislerince yapilmaktadir. Egitim 6gretim denetleyicileri daha ¢ok



126 Emel Kogak | Selahattin Turan | Elif Aydogdu

plan program hazirlama iizerinde durmaktadirlar. Ne 6gretmen i¢in, ne de
ogrenciiginyaptirimlaretkileyici degildir., Ozdemir, Biilbiil ve Acar (2009):
“Tiirk egitim sistemi organizasyonel, politik ve yonetimsel sorunlardan
etkilenmektedir. Bu durumda Milli Egitim Bakanlig1 agir, merkezcil ve
verimsiz olan organizasyonel yapisiyla bu sorunlarin merkezinde yer
almaktadir. Tiirk Egitim Sistemi yeteneksiz yOnetici ve miifettislerden
zarar gormektedir. Kalifiyesiz personelin tiim sistemin performansini ise
etkiledigi ¢cok acgiktir. Aciklik ve seffafligin eksikligi vatandaslarin ilgisiz
olmalarinda ve etkisiz hesap verebilirlik mekanizmalarinin olusmasinda
baska bir faktordiir”. Acar, Biilbiil ve Ozdemir (2009) Tiirkiye’deki temel
problemin, ebeveynlerin okul etkinliklerini desteklemedeki ilgisiz ve
alakasiz tavirlarindan daha ¢ok, seffaflik ile okullardaki ve egitimdeki
otoritelerin kapali tutumlarindan kaynaklandigini, su an isleyen denetim
ve degerlendirme sisteminin etkisiz, yetersiz ve ¢ok geleneksel oldugunu,
Tiirkiye’deki okullardaki egitimsel hesap verebilirligin genellikle
geleneksel bir icerikten olustugunu belirtmislerdir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma ilkogretim okullarinda ¢alisan 6gretmenlerin yetki
devri, 6gretmen otonomisi ve 6gretmen hesap verebilirligine dair algilarini
belirlemeyi amacglayan tarama ¢aligmasidir.

Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin evrenini, 2009-2010 egitim 6gretim yilinda
Afyonkarahisar ili merkeze bagli ilkogretim okullarinda gorev yapan
toplam 1891 sinif ve brans 6gretmenleri olusturmaktadir. Olgme araglarini
rastlantisal olarak segilen toplam 348 dgretmen cevaplamistir. Calismaya
katilan ogretmenlerin, ¢alistiklar1 6gretim kademeleri,  branglarina
ve egitim durumlara dair dagilimlar Tablo 1, Tablo 2 ve Tablo 3’de
gosterilmistir.

Tablo 1

Orneklem Grubunun Ogretim Kademelerine Ait Frekans ve Yiizde Dagilimlar

Ogretim Kademesi 7 %
1. Kademe 177 50.9
2. Kademe 171 49.1

Toplam 348 100
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Tablo 2
Orneklem Grubunun Branslarina Ait Frekans ve Yiizde Dagilimlar
Brans [/l %
Tiirkge 25 7.2
Matematik 25 7.2
Fen ve Teknoloji 20 5.7
Sosyal Bilgiler 21 6.0
Ingilizce 26 7.5
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi 10 2.9
Beden Egitimi 7 2
Bilisim Sistemleri 8 23
Gorsel Sanatlar 5 14
Teknoloji ve Tasarim 10 2.9
Sinif 171 49.1
Miizik 5 1.4
Diger 15 43
Toplam 348 100
Tablo 3
Orneklem Grubunun Egitim Durumu Bilgilerine Ait Frekans ve Yiizde Dagilimlar:
Egitim Durumu V] %
Lisanstistii 30 8.6
Lisans 270 77.6
Onlisans 48 13.8
Toplam 348 100

Veri Toplama Araclart

Arastirmada veri toplama araclar1 olarak “Ogretmen Yetkisini
Degerlendirme Olgegi”, “Ogretmen Otonomisi Olgegi” ve “Ogretmen
Hesap Verebilirligi Anketi” kullanilmistir. Olgeklerin belirlenmesi igin
ilgili alan yazin taranmig, konularla ilgili aragtirmalar incelenmistir.
Yurt disinda kullanilan Olgeklerden yararlanilarak bu Olgeklerin
Tiirkceye uyarlamasi yapilmistir. Bunun ic¢in Olgek iki yabanci dil
uzmani tarafindan ayri ayr Tiirkgeye cevrilmistir. Cevrilen metinler
karsilastirilmistir. Daha sonra maddelerin Tiirkge dil bilgisine uygunluk
ve anlasilabilirlik diizeylerinin belirlenmesi i¢in diizenlenen form
Tiirk Dili ve Edebiyati alaninda calisan iki 6gretmene uygulanmis,
maddelerin ifade edilislerinde sorun olup olmadigi degerlendirilmis,
maddelerin anlasilir olup olmadigina iligkin yorumlarina bagvurulmus
ve alinan doniitler degerlendirilmistir. Pilot bir bolge secilerek buradaki
ogretmenlere Olgekler uygulanmigtir. Cevaplanan OSlgeklere Cronbach
Alpha giivenirlik testi uygulanmistir. Yapilan giivenirlik testinden sonra
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Olceklerde anlasilmasinda sorun yasanan maddeler tekrar diizenlenmistir.
Ogretmen Yetkisini Degerlendirme Olgegi'nde yer alan 6. maddenin
yapilan glivenirlik testinde, anlasilmasinda sikint1 oldugu gézlenmistir.
Bu sebeple bu madde tekrar diizenlenmistir. Ogretmen Otonomisi
Olgegi’nin 18. maddesi anlagilmasinda sikinti yasandig1 gdzlenerek iki
kisma ayrilmis ve farkli iki madde halinde yazilmistir. Yontem ve igerik
konusunda gerekli goriilebilecek gelistirmeler yapildiktan sonra ankete
son sekli verilmistir. Olgekler ve anketin gecerliligi icin uzman goriisii
alinmigtir. Bu araclarin 6zellikleri asagida agiklanmaktadir.

Ogretmen Yetkisini Degerlendirme Olgegi

Osretmen Yetkisini Degerlendirme Olcegi, Lisa Piehota (1995)
tarafindan  6gretmenlerin  yetkilendirilmeye dair farkindaliklarim
belirlemek amaciyla doktora tezinde kullanilmisti. Bu o6lgek, iki
boliimden olugmaktadir. Birinci bdliimde Olgege katilan Ogretmenler
hakkinda kisisel bilgiler toplanmaktadir. Bunlar, katilimcinin egitim
durumu, calistigir 6gretim kademesi ve bransini belirleyen sorulardan
olusmaktadir. ikinci béliim ise likert tipi toplam on sorudan olusmaktadir.
Bu boliimde 6gretmenlerin her bir soru i¢in Kesinlikle katiliyorum (35),
Katilyyorum (4), Kismen katilyyorum (3), Katilmyyorum (2), Kesinlikle
katilmiyorum (1) segeneklerinden birini isaretlemeleri istenmektedir.
Bu boliimde aragtirmaya katilan 6gretmenlerin yetkilendirilmeye dair
goriislerini belirlemek amaclanmaktadir. Oncelikle veri setinin faktor
analizine uygun olarak Pearson ¢carpim momentler korelasyon kat say1sinin
kullanilmast ile koreldsyon matrisi olusturulmustur. Faktor analizinin
sonucunun yorumlanabilir olmasina KMO ve Bartlett Testi sonuglari
dikkate almarak karar verilmistir. Olcegin yap1 gecerliligi ¢alismasi icin
ilk olarak toplanan verilerin Kaiser Meyer Olkin=.91 ve Bartlett [p<.00]
test analizleri sonuglar ile faktor analizinin yapilabilecegi anlasilmigtir.
Yapilan faktor analizi sonucu 6l¢egin tek boyutlu oldugu anlasilmigtir.
Asagida component matrix tablosuna gore her bir maddenin faktor yiikleri
belirtilmistir.

Tablo 4
Ogretmen Yetkisini Degerlendirme Olgeginin Faktor Yiikleri
Madde No 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Faktor Yiikii ,60 72 ,79 ,83 ,80 ,82 ,81 72 ,66 ,67
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Olgege uygulanan Kolmogorov-Smirnov testine gore sonug 0.06
cikmistir. Buna gore 6l¢ekten elde edilen puanlar normal dagilimdan asir1
bir sapma gdstermemektedir. Olgegin giivenirligi, i¢ tutarlilik yontemi ile
incelenmistir. Olgegin Cronbach alpha i¢ tutarlilik kat sayis1 0.91 olarak
bulunmustur.

Tablo 5
Ogretmen Yetkisini Degerlendirme Olceginin Kolmogorov-Smirnov Testi Sonuclari

X SS VA P
Yetki Devri 3,77 ,69 1,307 ,06

Ogretmen Otonomisi Olgegi

Osretmen Otonomisi  Olgegi, likert tipi ondokuz sorudan
olusmaktadir. Olgegin boyutlar1 ve bu boyutlarin 6lciildiigii maddeler
asagidaki gibidir:

Genel Otonomi Boyutu, [1, 2, 3,4, 7,9, 10, 11, 13, 15, 16,17]

Program Otonomisi Boyutu, [5, 6, 8, 12, 14, 18, 19]

Bu olcek, Pearson ve Hall (1993) tarafindan gelistirilmis olup
ilkogretim birinci kademe, ilkogretim ikinci kademe ve lisede ¢alisan 171
Ogretmene uygulanmis olup, ayni zamanda calistiklar1 6gretim kademesi,
okullarinin bulundugu bolge, calisma stireleri gibi demografik degiskenleri
de olgmiistiir. Olgek iki kisimdan olusmaktadir. Ik kisim 6gretmen
otonomisini Slgen sorulara yer verirken, ikinci kisim Ogretmenlerin
caligma sartlarini ortaya ¢ikaracak sorulardan olusmaktadir. Kullandigimiz
boliimde Ogretmenlerin her bir soru icin Kesinlikle katiliyorum (35),
Katilyyorum (4), Kismen katilyyorum (3), Katilmiyorum (2), Kesinlikle
katiimiyorum (1) segeneklerinden birini igsaretlemeleri istenmektedir.

Tablo 6

Ogretmen Otonomisi Olceginin Kolmogorov-Smirnov Testi Sonuclar

Alt Boyutlar X SS VA ¥4
Genel Otonomi 3,53 34 1,21 ,10
Program Otonomisi 3,41 ,53 1,27 ,07

Bu caligmada; 6l¢ege uygulanan Kolmogorov-Smirnov testine
gore, genel otonomi boyutu i¢in sonug; 0.10, program otonomisi boyutu
icin 0.07 ¢ikmistir. Bu sonuca gore dlgekten elde edilen puanlar normal
dagilimdan asir1 bir sapma géstermemektedir. Olgegin Cronbach alpha i¢
tutarlilik kat sayis1 0.78 olarak bulunmustur.
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Ogretmen Hesap verebilirligi Anketi

Ogretmen Hesap Verebilirligi Anketi, dort kissmdan olusmaktadir.
Buanketle, 6gretmenlerin ve okullarin hesap verebilir olmalarini gerektiren
sebeplerin 6nem derecesi, kendilerini simdi hangi konuda ne kadar hesap
verebilir gordiikleri, hesap verebilirlikle ilgili verilen konulara gelecekte
simdiki duruma kiyasla ne kadar 6nem verilmesi gerektigine dair algilarini
ortaya koymak amaglanmaktadir. Bu anket ise GTC (2009) tarafindan
ogretmenlerin hesap verebilirlik hakkindaki algilarini belirlemek igin
yapilan bir arastirma raporunda kullanilmis ve aragtirmacilar tarafindan
Tiirk¢e’ ye uyarlanmustir. Olgegin Cronbach alpha i¢ tutarlilik kat sayilart
Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7
Ogretmen Hesap Verebilirligi Olceginin Giivenirlik Katsayilar:

Alt Boyutlar Madde Sayisi Alpha n

A bolimii 6 .80 308
B bolimii 6 7 299
C bolumii 6 79 317
D bolimii 5 .66 317

Verilerin Toplanmasi

Bu arastirma verileri, Afyonkarahisar 11 Milli Egitim
Midiirligii’nden izin alindiktan sonra, 2009-2010 egitim 6gretim yilinda
Afyon ili merkezine bagh ilkogretim okullarinda calisan 6gretmenlerden
toplanmustir.

Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmada veriler, veri toplama araglarinin 6rneklem grubundaki
ogretmenlere 2009-2010 6gretim yilinda uygulanmasi yoluyla elde
edilmigtir. Arastirmada istatistiksel ¢oziimlemelere gec¢ilmeden oOnce,
demografik degiskenler gruplandirilmig ardindan c¢alisma grubuna
uygulanan Olgek puanlanmisti. Bu puanlama sistemi yukarida
aciklanmigtir. Arastirma grubunu olusturan ¢alisanlarin  demografik
ozelliklerini belirleyici frekans (n) ve yiizde (%) degerleri ¢ikarilmigtir.
Daha sonra yetki devri ve genel otonomi Olceklerinden elde edilen
puanlart yorumlamak icin Tek orneklem t-Testi yapilmistir. Yapilan
Kolmogorov-Smirnov testi sonuglarina gore yetki devri ve dgretmen
otonomisi Ol¢egi ile elde edilen verilerin gruplar icerisinde normal
dagilim ozelligi gosterdigi saptanmigtir. Bu dagilimlar i¢in parametrik
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analiz teknikleri kullanilmistir. Bu baglamda; 6rneklem grubunu olusturan
Ogretmenlerin 6gretmen otonomisi ve dgretmen yetkisini degerlendirme
6l¢eklerinden aldiklar1 puanlarin; egitim durumu ve brans degiskenlerine
gore farklilagip farklilasmadigini belirlemek i¢in parametrik ANOVA
testi; Orneklem grubunu olusturan Ogretmenlerin 6gretmen otonomisi
ve Ogretmen yetkisini degerlendirme ol¢eklerinden aldiklar1 puanlarin
hangi gruplar arasinda faklilastigini belirlemek i¢in Tukey testi; drneklem
grubunu olusturan O6gretmenlerin 6gretmen otonomisi ve Ogretmen
yetkisini degerlendirme Olceklerinden aldiklar1 puanlarin; calistiklar
ogretim kademesi degiskenine gore farklilasip farklilasmadigim
belirlemek icin parametrik Bagimsiz grup t-testi; 6rneklem grubunu
olusturan 6gretmenlerin 6gretmen hesap verebilirligi anketinden aldiklar
puanlar1 yorumlamak igin frekans analizi yapilmistir. Ogretmenlerin yetki
devri ve otonomiye dair algilari arasinda anlamli bir iliski olup olmadiginm
belirlemek tizere Pearson ¢carpim momentler koreldsyon analizi yapilmistir.
Elde edilen veriler SPSS programinda yukarida belirtilen tekniklerle
manidarlik diizeyi .05 olarak ¢ézliimlenmis olup; bulgular, arastirmanin
amaglarina uygun olarak tablolar halinde sunulmustur.

Bulgular

Ogretmenlerin Yetki Devri, Genel Otonomi ve

Program Otonomisine Dair Algilarina Ait Betimsel Istatistikler

Tablo 8’de ilkdgretim okullarinda gorev yapan Ogretmenlerin
yetki devri, program otonomisi, genel otonomiye dair algilarina iliskin
Tek Orneklem t-Testi sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 8
Ogretmenlerin Yetki Devri, Genel Otonomi ve Program Otonomisine Dair Algilarina Ait Tek
Orneklem t-Testi Sonuclar:

n X SS t sd P
Yetki 328 37,57 6,94 19,762 307 ,000
Genel Otonomi 329 42,35 4,13 27,039 308 ,000
Program Otonomisi 309 23,68 3,81 12,395 308 ,000

Olgege ait beklenen ortalama deger madde sayisi ile dlgege ait
ortalama madde tepki puaninin ¢arpimu ile elde edilmektedir (Tezbasaran,
1996). Yetki devri 6l¢egi i¢in bu deger 30, genel otonomi i¢in 36, program
otonomisi i¢in ise 21°dir. Bu yoruma gore sonuglari ele aldigimiz zaman
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Ogretmenlerin yetki devri, genel otonomi ve program otonomisine ait
algilarinin manidar derecede beklenen ortalamanin iistiinde oldugu
saptanmuistir.

Ogretmenlerin Yetki Devrine Dair Algiarinin Demografik

Degiskenlere Gire Degerlendirilmesine Iliskin Bulgular

Tablo 9°da ilkdgretim okullarinda gorev yapan O6gretmenlerin
yetki devrine iliskin algilarina dair puanlariin akademik egitim durumlari
acisindan degerlendirilmesine iliskin ANOVA testi sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 9
Ogretmenlerin Yetki Devrine Iligkin Algilarinin Akademik Egitim Degiskenine Gore Farklilagip
Farklilasmadigina Iliskin ANOVA Testi Analiz Sonuclart

Kareler sd Kareler F ¥
Toplami Ortalamast
Gruplar Arasi 249,087 2 124,544 2,607 ,075
Gruplar ici 15526,852 325 47,775
Toplam 15775,939 327

p<.05

[Ikdgretim okullarinda calisan 6gretmenlerin yetki devrine iliskin
algilar1 arasinda, akademik egitim durumlarina gore anlamli bir fark
[p=.075] saptanmamustir. Bu sonuca gore 6gretmenlerin yetki devrine dair
algilarinin, akademik egitim durumlarina gore degismedigi sdylenebilir.

Tablo 10
Ogretmenlerin Yetki Devrine ilj;kin Algilarimin Calistiklart Ogretim Kademesi Degiskenine Gore
Farklilasip Farklilasmadigina lliskin Bagimsiz Gruplar t-Testi Analizi Sonuglar

] X SS t sd P
1.Kademe 165 37,62 7,17 11 326 ,906
2.Kademe 163 37,53 6,73

p<.05

Tablo 10°dailkdgretim okullarinda ¢aligan 6gretmenlerin, §gretmen
yetki devrine iliskin algilarinin, ¢alistiklar1 6gretim kademesi degiskeni
acisindan degerlendirilmesine iliskin bagimsiz gruplar T-testi sonuglari
verilmistir. {lkdgretim okullarinda ¢alisan 6gretmenlerin dgretmen yetki
devrine iligkin algilar1 arasinda, calistiklart 6gretim kademesine gore
anlamli bir fark [p=.906] saptanmamuistir. Bu sonuca gore §gretmenlerin
yetki devrine dair algilarinin, ¢aligtiklar1 6gretim kademesi degiskenine
gore degismedigi sOylenebilir.
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Tablo 11
Ogretmenlerin Yetki Devrine Iliskin Algilarinin Branslarina Gére Farkhilasip Farklilasmadigina
[liskin ANOVA Testi Analiz Sonuclar

Kareler sd Kareler F P
Toplami Ortalamas
Gruplar Arasi 377,068 12 31,422 ,643 ,805
Gruplar ici 15398,871 315 48,885
Toplam 15775,939 327

p<.05

Tablo 11°de ilkogretim okullarinda gorev yapan Ogretmenlerin
yetki devrine iliskin algilarina dair puanlarinin branglar1 agisindan
degerlendirilmesine iliskin ANOVA testi sonuglari sunulmustur.
[Ikdgretim okullarinda ¢alisan gretmenlerin yetki devrine iliskin algilari
arasinda brang degiskenine gore anlamli bir fark [p=.805] saptanmamuistir.
Bu sonuca gore Ogretmenlerin yetki devrine dair algilarinin, brang
degiskenine gore degismedigi sdylenebilir.

Ogretmenlerin Ogretmen Otonomine Dair Algilarinin

Demografik Degiskenlere Giore Degerlendirilmesine Iliskin

Bulgular

Tablo 12’de ilkogretim okullarinda gorev yapan &gretmenlerin
genel otonomiye iligskin algilarina dair puanlarinin akademik egitim
durumlar agisindan degerlendirilmesine iliskin ANOVA testi sonuclari
sunulmustur.

Tablo 12
Ogretmenlerin Genel Otonomiye Iliskin Algilarimn Egitim Durumu Degiskenine Gére Farklilasip
Farklilasmadigina Iliskin ANOVA Testi Analiz Sonuglar

Kareler sd Kareler F p
Toplanu Ortalamas
Gruplar Arasi 39,96 2 19,980 1,171 311
Gruplar ici 5218,88 306 17,055
Toplam 5258,84 308

p<.05

Ogretmenlerin genel otonomiye iliskin algilar1 arasinda akademik
egitim durumlarina gore anlamli bir fark [p=311] saptanmamistir. Bu
sonuca gore dgretmenlerin genel otonomiye dair algilarinin, akademik
egitim durumlarina gore degismedigi sylenebilir.
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Tablo 13
Ogretmenlerin Genel Otonomiye Iliskin Algilarimin Calistiklar: Ogretim Kademesi Degiskenine
Gére Farklilagip Farklilagmadigina Iliskin Bagimsiz Gruplar t-Testi Analizi Sonuglari

] X SS t sd P
1.Kademe 158 42,64 4,01 1,261 207 ,208
2.Kademe 151 42,05 4,24

p<.05

Tablo 13°de ilkogretim okullarinda c¢alisan 6gretmenlerin genel
otonomiye iliskin algilarinin ¢alistiklar1 6gretim kademesi degiskeni
acisindan degerlendirilmesine iliskin bagimsiz gruplar T-testi sonuglari
verilmistir. Ogretmenlerin genel otonomiye iliskin algilar1 arasinda
caligtiklar1 6gretim kademesi degiskenine gore anlamli bir fark olmadig:
[p=.208] saptanmistir. Bu sonuca gore 6gretmenlerin genel otonomiye dair
algilarinin, ¢aligtiklar1 6gretim kademesine gore degismedigi soylenebilir.

Tablo 14
Ogretmenlerin Genel Otonomiye Iligkin Algilarinin Brang Degiskenine Gore Farklilagip
Farklilasmadigina lligkin ANOVA Testi Analiz Sonug¢lar

Kareler sd Kareler F P
Toplam Ortalamasi
Gruplar Arasi 247,309 12 20,609 1,217 ,270
Gruplar ici 5011,532 296 16,931
Toplam 5258,841 308

p<.05

Tablo 14°de ilkogretim okullarinda calisan 6gretmenlerin genel
otonomiye iliskin algilarinin brang degiskeni agisindan degerlendirilmesine
iliskin ANOVA testi sonuclar1 verilmistir. Elde edilen sonuca gore farkli
branstaki 0gretmenlerin genel otonomiye iliskin algilar1 arasinda anlaml
bir fark [p=.270] olmadig1 saptanmistir. Bu sonuca gore dgretmenlerin
genel otonomiye dair algilarinin, brang degiskenine goére degismedigi
sOylenebilir.

Tablo 15
Ogretmenlerin Program Otonomisine Iliskin Algilarimin Akademik Egitim Durumu Degiskenine
Gore Farkhilagip Farklilasmadigina Iliskin ANOVA Testi Analiz Sonuglar

Kareler sd Kareler F p
Toplanu Ortalamasi
Gruplar arasi 99,694 2 49,847 3,482 ,032
Gruplar ici 4380,481 306 14,315
Toplam 4480,175 308

p<.05
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Tablo 15°de ilkdgretim okullarinda ¢alisan 6gretmenlerin program
otonomisine iliskin algilarinin akademik egitim durumlar1 degiskeni
acisindan degerlendirilmesine iliskin ANOVA testi sonuglar1 verilmistir.
Ogretmenlerin program otonomisine iliskin algilar1 arasinda akademik
egitim durumlarina gore anlamli bir fark [p=.032] oldugu saptanmustir.

Elde edilen sonuglardan sonra hangi gruplar arasinda farklilik
oldugunu belirlemek i¢in 6ncelikle varyanslarin homojen olup olmadigin
belirlenmistir. Elde edilen sonu¢ 0.974 degeri varyanslarin homojen
oldugunu gostermistir. Bu sonugtan yola ¢ikarak Tukey testi uygulanmistir.
Elde edilen sonuca goére Ogretmenlerin program otonomisine iliskin
algilar1 arasinda akademik egitim durumu degiskenine gore anlamli bir
fark oldugu saptanmistir. Bu sonuca gore lisansiistii ve dnlisans mezunu
olan O6gretmenlerin program otonomisine dair algilarmin farklilastig
gorlilmiistiir.

Tablo 16
Ogretmenlerin Program Otonomisine Iliskin Algilarinin Akademik Egitim Durumu Degiskenine
Gore Farklilagip Farklilasmadigina lligkin Tukey Testi Analiz Sonuglar

Ortalama fark: Std. Hata p
Lisansiistii Lisans 1,34163 , 78150 ,201
Onlisans 2,43248* 93204 ,026
Lisans Lisansiistii -1,34163 ,78150 ,201
Onlisans 1,09085 ,61503 ,180
Onlisans Lisansiistii -2,43208%* ,93204 ,026
Lisans -1,09085 ,61503 ,180
p<.05
Tablo 17

Ogretmenlerin Program Otonomisine Iliskin Algilarinin Cahstiklar Ogretim Kademesine
Degiskenine Gore Farklilasip Farklilasmadigina lliskin Bagimsiz Gruplar t-Testi Analizi Sonuc¢lar

n X SS t sd p
1.Kademe 158 23,21 3,424 -2,250 307 ,025
2.Kademe 151 24,18 4,136 -2,241

p<.05

Tablo 17°de ilkdgretim okullarinda ¢alisan 6gretmenlerin program
otonomisine iligkin algilarinin g¢alistiklar1 6gretim kademesi degiskeni
acisindan degerlendirilmesine iliskin bagimsiz gruplar T-testi sonuglari
verilmistir. Elde edilen sonuglara gore [p=.025] 6gretmenlerin program
otonomisine iligkin algilar1 arasinda c¢alistiklar1 6gretim kademesi
degiskenine gore anlamli bir fark oldugu saptanmustir.
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Tablo 18
Ogretmenlerin Program Otonomisine Tliskin Algilarimin Brans Degiskenine Gore Farklilasip
Farklilasmadigina lligkin ANOVA Testi Analiz Sonug¢lar

Kareler sd Kareler F y/
Toplami Ortalamasi
Gruplar arasi 346,503 12 28,879 2,068 ,019
Gruplar ici 4133,632 296 13,965
Toplam 4480,175 308

p<.05

Tablo 18°de ilkdgretim okullarinda ¢alisan 6gretmenlerin program
otonomisine dair algilarinin brang degiskeni acisindan degerlendirilmesine
iliskin ANOVA testi sonuglar1 verilmistir. Ogretmenlerin program
otonomisine iligkin algilar1 arasinda branglarina goére anlamli bir fark
[p=.011] oldugu saptanmustir.

Elde edilen sonuclardan sonra hangi gruplar arasinda farklilik
oldugunu belirlemek i¢in 6ncelikle varyanslarin homojen olup olmadigini
belirlenmistir. Elde edilen 0,021 degeri varyanslarin homojen oldugunu
gostermistir. Bu sonugtan yola c¢ikarak Tukey testi uygulanmistir.
Ogretmenlerin program otonomisine iliskin algilari, brans degiskenine
gore incelendiginde bransi sinif 6gretmenligiile beden egitimi 6gretmenligi
olan bireyler arasinda [p=.005] ve branst matematik Ogretmenligi ile
beden egitimi 6gretmenligi olan bireyler arasinda [p=.047] anlamli bir
fark oldugu saptanmistir.

Tablo 19
Ogretmenlerin Program Otonomisine Iliskin Algilarimin Brans Degiskenine Gore Farklilasip
Farklilasmadigim Belirlemek Uzere Yapilan Tukey Testi Analiz Sonuc¢lar

Ortalama farki Std. Hata p
Smif Beden E. -6,26754* 1,55543 ,005
Beden E. Smmif 6,26754%* 1,55543 ,005
Matematik Beden E. -5,78788* 1,72112 ,047
Beden E. Matematik -5,78788* 1,72112 ,047

p<.05

Ogretmen Hesap Verebilirligine Iliskin Betimsel Istatistikler

Tablo 20,21, 22,23, Ogretmen Hesap Verebilirligi Anketi’nin A, B,
C, D boliimiindeki sorulara dgretmenlerin verdikleri cevaplarin frekans (f)
ve ylizde (%) degerlerini gostermektedir. Tablo 20°de arastirmaya katilan
ogretmenlerin, “Ogretmenlerin ve okullarin hesap verebilir olmalarin
gerektiren cesitli sebepler vardir. Size gore asagida listelenen sebeplerin
onem derecesi nedir?” sorusuna verdikleri cevaplarin frekans (f) ve ylizde
(%) degerleri sunulmustur.
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Tablo 20
Hesap Verebilirlik Anketinin A Boliimiine Verilen Cevaplarin Yiizde ve Frekans Oranlar

Cok Oldukca Cok Onemli Onemsiz Fikrim

Onemli Onemli Degil Yok

f % f % f % f % f %

1. Biitgeden milli egitime ayrilan payin 209 60,1 96 27,6 8 2,3 6 1,7 - -
dogru kullanildiginin gosterilmesi
2. Kamuoyunun egitim kurumlarina 210 60,3 106 30,5 13 3,7 - -
giivenini saglamak ve bu giiveni devam 1 3
ettirmek
3. Ogrencilerin gelisimi ile ilgili velilere 191 54,9 128 36,8 10 2,9 3 9 - -

bilgi vermek

4. Okulun performans gelisiminin 197 56,6 124 35,6 10 2,9 1 3 - -
siirekliligini saglamak

129 37,1 149 428 39 1,2 9 26 - -
5. Milli egitim politikasina uyuldugunun
gosterilmesi

6. Ogretmenlerin mesleki davraniglarinin 169 48,6 127 36,5 26 7,5 8 23 - -
belli bir standartta olmasini saglamak

Tablo 20°de goriildiigli gibi arastirmaya katilan 6gretmenlerin %
92,2’si “okulun performans gelisiminin siirekliligini saglamak” sebebinin
hesap verebilir olmada c¢ok Onemli veya olduk¢a Onemli oldugunu
belirtmislerdir. Bunu takip eden sebep ise %6 91,7 ile “Ogrencilerin gelisimi
ile ilgili velilere bilgi vermektir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin
kendilerini en az hesap verebilir hissettikleri sebep ise % 79,9 ile “milli
egitim politikasina uyuldugunun gosterilmesi”dir.
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Tablo 21
Hesap Verebilirlik Anketinin B Boliimiine Verilen Cevaplarin Yiizde ve Frekans Oranlar
Cok Olduke¢a Olduke¢a Cok Fikrim
Yiiksek Yiiksek Diisiik Diisiik Yok
f % f % f % f % f %

106 30,5 184 52,9 24 6,9 6 1,7 - -
1. Ogretimin kalitesi

2. Mesleki bilgi ve becerilerinizin 103 29,6 204 58,6 18 52 ) ) - -
gelisimi
3. Ogrenci beklentilerine cevap 114 328 196 56,3 14 4 2 6 - -

verebilme beceriniz

4. Velilerle igbirligi yapma 105 30,2 168 48,3 46 13,2 11 32 - -

5. Ogrencilerin ders dis1 faaliyetlerdeki 74 21,3 140 40,2 86 24,7 20 5,7 - -
gelisimi

6. Ogrencilere adil davranma ve bununla 160 46 154 443 12 34 2 6 - -
ilgili 6nlem alma

Tablo 21, arastirmaya katilan &gretmenlerin, “Verilen her bir
konuda kendinizi ne kadar hesap verebilir hissettiginizi isaretleyiniz”
sorusuna verdikleri cevaplarin frekans (f) ve yiizde (%) degerlerini
icermektedir. Elde edilen sonuglara gore aragtirmaya katilan 6gretmenlerin
% 90,3’1 kendilerini “ogrencilere adil davranma ve bununla ilgili 6nlem
alma” konusunda ¢ok yiiksek veya olduk¢a yiiksek hesap verebilir
hissettiklerini belirtmiglerdir. Bunu takip eden konu ise % 89,1 ile
“ogrenci beklentilerine cevap verebilme becerisi ”dir. Arastirmaya katilan
ogretmenler “6grencilerin ders disi faaliyetlerdeki geligimi” konusunda
en diisiik ylizdeye (% 61,5) sahiptirler.

Tablo 22
Hesap Verebilirlik Anketinin C Boliimiine Verilen Cevaplarin Yiizde ve Frekans Oranlar
Daha Fazla Daha Az Simdikiyle Aym
f % f % f %
1. Ogretimin kalitesi 276 79,3 22 6,3 24 6,9
2. Mesleki bilgi ve 251 72,1 36 10,3 33 9,5
becerilerinizin
gelisimi
3. Ogrenci 235 67,5 28 8 58 16,7
beklentilerine cevap
verebilme beceriniz
4. Velilerle igbirligi 230 66,1 39 11,2 51 14,7
yapma
5. Ogrencilerin ders 234 67,2 46 13,2 41 11,8
dis1 faaliyetlerdeki
gelisimi
6. Ogrencilere adil 216 62,1 32 9,2 72 20,7

davranma ve bununla
ilgili 6nlem alma
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Tablo 22, arastirmaya katilan 6gretmenlerin, “Hesap verebilirligi-
niz ile ilgili gelecekte yapilmasi muhtemel diizenlemelerde asagida listele-
nen konulara simdiki duruma kiyasla ne kadar 6nem verilmesi gerektigini
diistintiyorsunuz? “sorusuna verdikleri cevaplarin frekans (f) ve yiizde (%)
degerlerini icermektedir. Elde edilen sonuglara gore aragtirmaya katilan
ogretmenlerin % 79,30 “dgretimin kalitesi” konusuna daha fazla 6nem
verilmesi gerektigini belirtmislerdir. Bunu hemen takip konu ise % 72,1
ile “mesleki bilgi ve becerilerinizin geligimi "dir.

Tablo 23
Hesap Verebilirlik Anketinin D Béliimiine Verilen Cevaplarin Yiizde ve Frekans Oranlar
Kesinlikle Katihyorum Kismen Katilmiyorum  Kesinlikle
Katiliyorum Katiliyorum katilmiyorum
f % f % f % f % f %

1. Performans yonetimi,
ogretmenleri hesap verebilir 72 20,7 115 33 89 25,6 31 8,9 15 43
kilan etkili bir yontemdir.

2. Okulun kendini

degerlendirmesi okul 80 23 176 50,6 49 14,1 3 9
AP - 4,6

gelisimi i¢in oldugu kadar, 16

hesap verebilirlik i¢in de

onemli bir aragtir.

S.Ogretmenlerin, mesleki 116 333 157 45,1 39 11,2 8 23 3 9
gelisimlerinin saglanmasi

i¢in daha fazla firsata

ihtiyaglar1 vardir.

4.Topluma hesap

verilebilmesi igin 6gretim 42 12,1 77 22,1 84 24,1 81 233 36 10,3
digaridan da denetlenmeli

dir.

5. Ogretmenler, velilere

¢ocuklarinin 6gretim 44 12,6 66 19 72 20,7 105 30,2 37 10,6
durumlar hakkinda bilgi

vermek igin yeterli imkana

sahip degildir.

Tablo 23, d6gretmenlerin Hesap Verebilirlik Anketinin D boliimii-
ne verdikleri cevaplarin frekans (f) ve ylizde (%) degerlerini igermek-
tedir. Tablo 4.16’da goriildigli gibi arastirmaya katilan dgretmenlerin
% 53,7’si performans yonetiminin, 6gretmenleri hesap verebilir kilan et-
kili bir yontem oldugu goriisiine katilirken, % 13,2’si katilmamaktadir.
Ogretmenlerin % 73,6’s1, okulun kendini degerlendirmesinin okul geli-
simi i¢in oldugu kadar, hesap verebilirlik i¢in de dnemli bir ara¢ oldugu
goriisiine katilirken, % 5,5°i katilmamaktadir. Ogretmenlerin % 78,41,
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ogretmenlerin, mesleki gelisimlerinin saglanmasi i¢in daha fazla firsata
ihtiyaglari oldugu goriisiine katilirken, % 3,2’si katilmamaktadir. Ogret-
menlerin % 34,2’si, topluma hesap verilebilmesi i¢in 6gretim disaridan da
denetlenmesi gerektigi goriistine katilirken, % 33,6’s1 bu goriise katilma-
maktadir. Ogretmenlerin % 31,6’s1, velilere cocuklarmin dgretim durum-
lar1 hakkinda bilgi vermek i¢in yeterli imkana sahip olmadig1 goriisiine
Jkatilirken, % 40,8’1 ise bu goriise katilmamaktadir.

Yetki Devri ve Ogretmen Otonomisine Dair Algilar Arasindaki

Iliskiye Ait Bulgular
Tablo 24
Yetki Devri, Genel Otonomi, Program Otonomisi Iliskin Algilar Arasindaki Korelasyon Matrisi
Alt Boyutlar 1 2 3
1-Yetki R
2-Program Otonomisi ,184%*

kk
3-Genel Otonomi ,087 77

Tablo 24°de 6gretmenlerin yetki devri, genel otonomi, program
otonomisine iligkin algilar1 arasinda yapilan korelasyon analizi sonucunda
elde edilen Pearson korelasyon katsayilart ve anlamlilik diizeyleri
verilmistir. Bulgulara gore, 6gretmen yetki devri ve program otonomisi
arasinda [7=,184], genel otonomi ve program otonomisi arasinda [r=,177]
anlamli bir iligki bulunmaktadir. Elde edilen sonuglara gore 6gretmenlerin
yetki devri ve genel otonomi arasinda anlamli bir iliski bulunmamaktadir.

Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Arastirmanin bu bdliimiinde, arastirmada elde edilen bulgular
literatlire dayali olarak tartisilmis ve elde edilen sonuglardan hareketle
gelistirilen Onerilere yer verilmistir.

Arastirmada elde edilen bulgulara gore dgretmenlerin, 6gretmen
yetki devri 6lgegine verdikleri cevaplarm Tek Orneklem t-Testine gore
ortalamas1 37,57 olmustur. Bu sonuca gore 0gretmenlerin yetki devrine
dair algilarinin manidar derecede beklenen ortalamanin iistiinde oldugu
saptanmistir. Mete (2004), tarafindan yapilan benzer bir ¢alismada, karar
alma alt boyutunda yoneticilerin okullarda alinan kararlara 6gretmenleri
yeterli diizeyde katmadigi, okullarda yoneticilerin takim g¢aligmalarini
desteklemedigi, kritik kararlarda 6gretmenlere s6z hakki verilmedigi
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sonucu ¢ikmustir. Iki ¢alismanin sonuglari birbiriyle ortiismemektedir.
Arac (2009)’1n ¢aligmasinda ise ayni alt boyutta sinif gretmenlerinin
yetkilendirmeye iligskin goriiglerinden elde edilen bulgular dogrultusunda
Ogretmenlerin yarisindan fazlasi tarafindan karar alma siireclerine
katilimin yiiksek oldugu yoniinde goriisler bildirildigi gorilmustiir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 6gretmen otonomisi dlgegine
verdikleri cevaplarin Tek Orneklem t- Testine gore ortalamasi, genel
otonomi alt boyutu i¢in 42,35; program otonomisi alt boyutu i¢in 23,68
olmustur. Bu sonuclara gore arastirmaya katilan 6gretmenlerin, program
otonomilerinin ve genel otonomiye dair algilarinin manidar derecede
beklenen ortalamanin tistiinde oldugu saptanmistir. Bu sonuglar1 program
otonomisi ve genel otonomi agisindan kiyasladigimiz zaman 6gretmenlerin
program otonomilerinin, genel otonomiye gore daha diisiik oldugunu
sOyleyebiliriz. Clinkii 6gretmenler sinif ikliminde konu se¢me, hedef
belirleme gibi konularda; yontem teknik se¢imi, zaman ydnetimi gibi
konulara gore daha az s6z sahibidirler. Mevcut egitim sistemine baktigimiz
zaman ise sabit bir programin 6gretilmesinin bu farkliligin ortaya ¢ikmasina
sebep oldugu sdylenebilir. Ayrica Ogretmenler Sgretilecek konularin
secimi, hedeflerin belirlenmesi, becerilerin se¢imi gibi isler hususunda
sorumluluk almak istemeyebilirler. Ciinkii buislemler 6gretmene daha fazla
is yiikii vermektedir. Ogretmenlerin &zellikle otonom olmak istedikleri
seyler onlara sorumluluk vermeyecek sadece siniftaki yasam alanim
organize edebilecekleri islemlerdir. Babadag (2001) otonomiyi, insanin
Ozgiir disiiniip karar verme, kararini eyleme gegirme, 6zgiir, bagimsiz
davranma giicii ve yetkisi olarak tanimlamakta, bir meslek iiyesinin birey
ve meslek mensubu olarak karar verme, kararlarin1 uygulamaya gecirmede
Ozgiirlige sahip olmasi gerektigini vurgulamaktadir. Otonomi, bireye
yaptig1 is iizerinde s6z hakki vermektedir. Bu sayede 6gretmen 6grenci
ihtiyaclarina goére esnek davranabilir ve sinif iklimi igerisinde kontrolii
elinde bulundurarak gercek bir rehber olarak davranir. Fidan (2007) nin
calismasinin 6rgiit i¢i 6zerklik alt boyutunda yoneticiler, alanlart ile ilgili
kullanacaklar1 yontem ve teknikleri belirlemekte 0gretmenlere biiyilik
Olctide 6zgiirliik tanidiklarini belirtmislerdir.

Ogretmenlerin program otonomisine dair algilariin calistiklart
Ogretim kademesine gore anlamli bir farklilik gosterdigi anlasilmistir.
Bu algilarin ilkogretim birinci ve ikinci kademede c¢alisan 6gretmenler
arasinda farklilastigi saptanmistir. Bu farkliligin sebebinin, ilkdgretim
birinci kademe Ogretmenlerinin daha fazla disiplinden sorumlu
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olmalarindan kaynaklandigin1 sdylenebilir. Ayrica birinci kademe
ogretmenlerinin, 6grenim goren dgrencilerin gelisim 6zellikleri sebebiyle
smif ikliminde daha somut ve etkinliklere dayali faaliyetler yapmalar1 da
bu farki meydana getirmis olabilir. Pearson ve Hall (1993) tarafindan
yapilan ayni arastirmada, aym1 demografik degiskende ise ilkdgretim
birinci kademe ile ilkogretim ikinci kademe ve lise 6gretmenleri arasinda
bir farklilik ortaya ¢ikmustir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin, hesap verebilirlik ile ilgili
gelecekte yapilmasi diisiiniilen diizenlemelerde verilen konulara ne kadar
onem verilmesini belirtmelerine yonelik soruya verdikleri cevaplarin
sonuglarina gore, dgretmenler “égretimin kalitesi” ve “mesleki bilgi
ve becerilerinin gelisimi” konusunda daha yliksek frekansa sahiptirler.
Arastirmaya katilan 6gretmenler, egitim 6gretim faaliyetlerinde 6dnemli
olanin Ogretimin niteligi ve verimliligi oldugunu ve gelecekte bu
konu tizerinde daha fazla hesap verebilirlik uygulanmasi gerektigini
belirtmektedirler. Tiirk egitim sisteminde hesap verebilirlik uygulamalarini
inceledigimiz zaman, denetcilerin daha ¢ok kagit tizerindeki islerin yapimi
ve kirtasiyecilige dayali bir politika izlediklerini gérmekteyiz. Bunun ne
kadar ise yarar oldugu, hesap verebilirligin egitimdeki amacinin ne olmasi
gerektigi sorgulanmasi gereken baska bir konudur. Bu sebeple Tiirkiye
egitim sisteminde islevsel bir hesap verebilirlik politikas1 gelistirilmesi
hususu tartisilmalidir. Acar (2001), hesap verebilirligin bireylerin
faaliyetlerini izlemek i¢in bir dizi ara¢ ve mekanizmalar saglamak kadar
program veya projelerle ilgili gelismeleri ve performansi degerlendirmek
icin politikalar1 ve siireci belirleyerek uygulamak bakimindan da énemli
bir rol oynadigini ifade etmektedir. Hoy ve Miskel (2010) uygulanan hesap
verebilirlik programlarindan kaynaklanan giicliiklerle bas edebilmede
egitimcilerin, okullarinin performans sonuglarini gelistirmek icin, ¢esitli
caligmalar yaptigini belirtmislerdir. Bazi okullarin yogun ve uzun siireli
mesleki gelisim modellerini uyguladigi, bazi okullarin ise hirsli ve birgok
okul bilesenini degistirmeyi amaglayan kapsamli okul reform modellerini
uyguladiklarini ifade etmislerdir. Gelismis tlkelerde uygulanan hesap
verebilirlik sistemlerinin amaci yiiksek performansin saglanmasidir. Fakat
aragtirma sonuglarinda Tiirkiye’deki hesap verebilirlik uygulamalarinin
farkli iglevlerinin oldugu gozlenmistir.

Arastirmaya katilan Ogretmenlerin % 53,7°si performans
yonetiminin, 6gretmenleri hesap verebilir kilan etkili bir yontem oldugu
goriigiine katilirken, %13,2’si katilmamaktadir. Performans yonetimi,
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calisanlara, kendisinden ne beklendigini, hedeflere ulasmak i¢in neler
yapmasi gerektigini bununla birlikte mevcut durumunu, gelisim ve egitim
ihtiyacinin belirlenmesini, iistleriyle daha nitelikli bir iletisim kurmasin
saglama yoniinde Onemli katkilar saglayabilir. Yonetici acisindan
ise ¢aliganina daha yapict ve daha yansiz geri bildirimler vermesini,
daha etkin rehberlik etmesini, mesleki gelisimlerini daha rasyonel
planlamasini; 6rgiit boyutunda da 6rgiitiin hedeflerinin isgdren hedefleriyle
biitiinlesmesini saglama gibi 6nemli islevlere sahiptir (Helvaci, 2002). Bu
aragtirma sonuclaria gore 6gretmenlerin ¢ogu, performans yonetimi ile
sorumluluklarinin bilincinde olduklarini ve bunun da hesap verebilirlik
uygulamalarin1 ortaya c¢ikardigint belirtmiglerdir. Hesap verebilirlik
uygulamalarinin temel amaci, egitimde verimi ve kaliteyi arttirmaktir.
Performans yonetimi de egitim paydaslarinin, sorumluluklarmin farkina
vararak, isbirligi icerisinde calisarak, okul ikliminde basarinin artmasina
katkida bulunmalarini saglar. Bu sebeple arastirma sonuclarindan da
elde edilen verilere gore performans ydnetiminin hesap verebilirlik
uygulamalari ile yakindan baglantisi oldugunu sdylenebilir.

Arastirmaya katilan Ogretmenlerin % 34,2 si topluma hesap
verilebilmesi i¢in Ogretimin disaridan da denetlenmesi gerektigi
goriisiine katilirken, % 33,6’s1 bu goriise katilmamaktadir. Tiirk Egitim
Sistemini inceledigimiz zaman okullardaki denetim yoneticiler, Il Milli
Egitim Miudiirliigl ilkdgretim miifettislerince ve Milli Egitim Bakanlig:
tarafindan gonderilen miifettislerce yapilmaktadir. Fakat bu denetim
ozellikle kirtasiyecilige dayali olarak yapilmaktadir. Ogretmenlerin boyle
bir hesap verebilirlik uygulamasi ile denetlenmelerinin, disaridan denetim
konusunda bdyle bir sonu¢ ortaya koydugu sdylenebilir. Bu sebeple
oncelikle islevi yliksek bir hesap verebilirlik modelinin uygulamaya
konmas1 gerekmektedir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin % 31,6’s1 velilere ¢ocuklarinin
ogretim durumlart hakkinda bilgi vermek i¢in yeterli imkana sahip
olmadig1 goriisiine katilirken, % 40,8’1 ise bu goriise katilmamaktadir.
Ogretmenlerin verdikleri cevaplarin farkliligini okullarin 6rgiit yapisindan
ve velilerden kaynakladigini sdylenebilir. Tiirk egitim sisteminde e-sisteme
gecis Ogrenci durumu konusunda seffafligi ve acikligr saglamistir.
Boylece velilerin 6grenci durumu hakkinda bilgi almasi ulasilabilir bir
hale gelmistir. Fakat velilerin e-sistem hakkinda bilgi sahibi olmamasi,
teknolojiden uzak olmalar1 ve maddi imkanlarin yetersizligi bu sistemden
yararlanabilmeyi zorlastirmaktadir.
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Ogretmenlerin yetki devri ve genel otonomiye iliskin algilart
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski saptanmamistir.
Ogretmenlerin yetki devri ve program otonomisine iliskin algilar:
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligki saptanmistir. Elde edilen
sonuca gore yetkilendirilme ve program otonomisi birbirini pozitif yonde
etkilemektedir. Yetki o6gretmenlerin karar alma siireglerine katilmasini
saglamaktadir. Bu sebeple Ogretmenler, dgretilecek konularin se¢imi,
siif 0grenmelerinin belirlenmesi gibi konularda s6z sahibi olurlar. Bu
durumun, yetkilendirmenin ders i¢i faaliyetlere 6zerklik kazandirmasindan
kaynaklandigim sdylenebilir. Ogretmenlerin genel otonomi ve program
otonomisine iligkin algilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
iliski saptanmustir. Yapilan iliski analizi sonucunda genel otonominin
program otonomisini pozitif yonde etkiledigi saptanmistir. Genel
otonomi dgretmenin siif iklimindeki 6zerkligi iken, program otonomisi
ogretmenin igerige dair olan 6zerkligidir. Bu iki kavrami ele aldigimiz
zaman genel otonomi program otonomisini de kapsadig1 sOylenebilir.

Bu sonuglara gore Ogretmenlerin yetkilendirilme, otonomi ve
hesap verebilirlik konusunda bilingli olduklar1 gozlenmis ve bu kavramlar
lizerinde daha fazla durulmasi gerektigini diisiindiikleri saptanmigtir.
Yetkilendirmenin program otonomisi ile iligkisi oldugu aragtirma
analizleriyle saptanmistir. Bu sebeple hem egitim 6gretim faaliyetlerinin
verimliligini saglamak, hem de 6gretmenlerin is tatminini arttirmak i¢in
onlarin bu olgulardan faydalanmalar1 gerekmektedir. Yetkilendirmenin ve
otonominin dogru kullanildigini tespit etmek ve bu faaliyetleri denetlemek
icin ise egitim 0gretimde hesap verebilirligin saglanmasi1 gerekmektedir.
Burada 6nemli olan hesap verebilirligin neyi kontrol ettigidir. Ayrica
ogretmenlerin hesap verebilirlik olgusunu bir korku unsuru olarak degil,
mesleki yeterliliklerini ve kisisel niteliklerini gelistirici bir etken olarak
gormesi icin calisilmalidir. Aytiirk (2003) gorev, yetki ve sorumlulugun
biitiin drgiitlerde yonetimsel bir biitiin oldugunu, yetki kullaniminin hesap
verme yani sorumlulugu dogurdugunu belirtmistir.

Egitim Ogretim faaliyetlerinin en Onemli paydaslart olan
ogretmenlerin ellerinde yetkilerinin ve sistem igerisinde otonomilerinin
olmamasi, islemlerin monoton bir sekilde siirmesine sebep oldugu
sOylenebilir. Yetki ve otonomi agisindan giiclendirilmis olan bir 6gretmen
daha yaratic1 olabilir. Hesap verebilirligin egitimde dogru uygulanmasi
ile de yetki ve otonominin kdétiiye kullanilmamasi ve denetimi saglanir.
Unutmamiz gereken sey siirecin sadece 6grenciye degil, 6gretmene de
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doniik olmasi, 6gretmenin de yaptigi isten tatminini saglamasi gerektigidir.
Arastirma sonuglar1 15181nda uygulamaya ve ileriye doniik arastirmalara
yonelik Oneriler agagida ifade edilmistir.

Ogretmenlerin  yetki ve otonomiye sahip oldugu, hesap
verebilirligin dogru olarak kullanildigi modeller uygulamaya
konabilir.

Tiirk Egitim Sistemine uygun olan ve egitim faaliyetlerinde verimi
arttiracak hesap verebilirlik uygulamalarinin olusturulmasina
yonelik ¢aligmalar yapilabilir.

Ogretmenler mesleki gelisimlerinin devamliligi igin desteklenebilir
ve lisansiistii egitime tegvik edilebilir.

Hesap verebilirlik uygulamalar1 6ncelikle egitim 6gretimin temel
amaglarii denetlemek i¢in kullanilmalidir.

Okul ikliminde bir giiven ortami olusturulup paydaslar arasinda
daha siki isbirligi saglanmalidir.

Tiirk Milli Egitim Sistemi’nde nasil bir hesap verebilirlik modelinin
uygulanmasi ile ilgili 6gretmenlerin ve yoneticilerin goriislerinin
belirlenmesine yonelik ¢aligmalar yapilabilir.

Ogretmenlerin  program  otonomisi  hakkinda  goriislerini
belirlemeye yonelik derinlemesine nitel ¢aligmalar yapilabilir.
Diger tilkelerde uygulanan hesap verebilirlik modellerinin Tiirk
egitim sistemine uygunlugunu belirlemeye yonelik caligsmalar
yapilabilir.

Ogretmenlerin program ve genel otonomilerine dair algilarl
arasinda neden bir fark oldugunu belirlemeye yonelik ¢aligmalar
yapilabilir.
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Abstract: The assessment of learners of English as a foreign language (EFL) relies on a
set of procedures and methods. However, it may be characterized by certain difficulties in
designing and scoring examination questions. The following article provides information
about testing EFL university students by focusing mainly on the learners’ writing
performance. To study the factors that affect the tests’ results, a set of examination topics
and a sample of learners’ scores were analysed in order to highlight the issue of the topic
effect and its position within the process of assessment. The results obtained led to the
conclusion that the subject of the examination plays a role in determining the quality of
the learners’ achievement.
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The aim of teaching English as a foreign language (EFL) to Algerian
university students is to make the learners master language to get a
degree in order to become teachers of English or to use this language
for other occupational purposes. The assessment of EFL learners tries
to provide information about the students’ ability to speak fluently and
to generate accurate written productions. This process may incorporate
different methods including analytic and holistic scoring. Thus, students
are tested through oral or written examinations depending on the taught
unit. However, the majority of the modules rely on written examinations
that often involve the production of essays.

When testing EFL learners, the teachers may face certain
difficulties in constructing examination questions and scoring the testees
answers. Thus, it is necessary to make research about the factors that
may create problems for the teachers and the learners when dealing with
examinations. The present article attempts to shed light on the assessment
of EFL learners. In fact, the purpose of this study is to diagnose the EFL
teaching and testing situation for the sake of developing the teaching
programmes and the testing methods.

Testing EFL Undergraduate Students

In Algerian universities, English is taught as a foreign language.
At the institutes of science and technology, this language is taught for
specific purposes (ESP) to those students who are learning scientific
subjects and need English as a medium of instruction to have access to
special references provided in this language. On the other hand, at the
institutes of languages and arts, English is considered as a language of
study. Thus, all the four skills (speaking, listening, reading and writing)
are taken into account in addition to content areas disciplines (phonetics,
linguistics, literature, civilization and TEFL). In this case, English is taught
for general purposes to those learners who intend to become specialized
in this language in order to get a licence degree (Bachelor of Art). The
teaching cycle of the licence is undergone in three years composed of six
semesters. The teaching of English at university aims at developing the
learners’ competencies through the instruction of various subject-matters.
The main modules taught to first year and second year EFL undergraduate
students are: phonetics, grammar, techniques of oral production,
techniques of written production, discourse comprehension, literary
studies, linguistics, Anglo-Saxon civilization and African civilization.



Assessing Efl University Learners” Writing Performance 151

The process of evaluation involves two phases. The first phase is
human based evaluation resulting from the teachers’ assessment which
takes the form of marks or grades (a number of points out of 20). The
second phase is machine based as the computer is in charge of converting
the marks into credits as well as listing those students who obtained
the required credits for passing and those who did not. In this way, the
procedures of calculating students’ grades are achieved via a software
system. Regarding the methods of assessing the learners, the examinations
frequently rely on the employment of essay questions and the technique of
holistic scoring is often involved when assessing students’ work.

In fact, the main objective of testing EFL learners is to take a
decision concerning their placement in a specific level. Nevertheless, the
examination results can lead to a diagnosis of the teaching and learning
situation. They can also reveal the degree of the effectiveness of the
assessment methods and may be employed as a sort of feedback to help
the learners to improve their level.

The students are evaluated for placement or certification purposes.
Therefore, the evaluation of first and second year undergraduate students
aims at placing these learners in the following levels while the third year
students are assessed in order to be awarded a licence degree. The testing
process is based on examinations that may involve indirect methods in
the units related to the language skills as well as direct methods in the
modules related to content areas. In addition to the use of examinations, a
form of continuous assessment takes place through the evaluation of the
learners” homeworks, projects and training.

Case Study

To evaluate and understand the testing situation, it is important to
set up a research design that functions within four dimensions referring
to the main elements which interact in the process of assessment. These
clements are: the examinees who are the students, the tester who is the
teacher, the content of the test or examination and the scoring procedure.
To give an idea about the purpose of the present research, one has to list
some of the findings concerning the domain of investigation. Among the
main problematic questions related to testing, the issue of the content
of the examination or the topic effect may be raised. The main research
questions that can be asked are as follows:
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- How does the topic or examination question affect the learners’
degree of achievement?

- What is the relationship between the topic effect, the scoring
procedure and the learners’ results?

To attempt to answer these questions, the following hypotheses may
be put forward:

- Some students may face difficulties in dealing with certain topics

- The teacher’s way of scoring may vary depending on the given
subject.

The target population involves EFL undergraduate learners. A
random sampling method is adopted to ensure an equal probability of
sampling. The selected samples include a group of first year students in
addition to a group of second year students. Within this study, there are
various variables that are examined. The first variable is the students’
writing performance which is a dependent variable as it is a changeable
element that has to be analysed in relation to other elements. The other
variable is the topic effect which represents an independent variable in the
sense that is an element that may lead the other variables to change.

The main research tool involved in this study is document analysis
which implies gathering data from the educational materials that are
available to the researcher. According to Cohen et al.(2007) document
analysis has many advantages as it displays little reactivity from the part of
the writer of the document which leads the collected information to be free
from bias and distortion. Also, this research tool enables the researcher to
study large samples. Thus, the documents used for data collection include
the examination topics and students’ scores.

This study focused on the case of first year undergraduate students
of English with special reference to their results in the module of literary
studies. The sample involved seventy-three (73) students. It was necessary
to analyse the examination topics and the learners’ results in the two yearly
examinations. The content of the first term examination of the module of
literary studies was as follows:
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Exercise I
A) Choose the correct answer (2 pts)
1- The Globe referredto
a) acollection of Shakespeare’ s plays
b) atheatre where Shakespeare worked
c) Shakespeare’s house
2- Figures of speech are used in order to .
a) denote the genre of literature
b) prowvide arguments
<) impress and attract the reader
B) Find out if these statements are true or false. Then, correct the false ones (S’PQS)
1- Fables are stories about everyday life introduced by “once upon a time .._..”
2- A metaphor is an implied comparison that does not use the words ‘like’ and “as’
3- The ballad is a lyric poem
4- The difference between the ode and the sonnet lies in the form of language
used by the poet
Exercize I1: Identify the type of the figures of speech included in the following
statements (= pts)
a) All the world’s a stage
And all the men and women merely players
b)) Her smile was a rmmale wide

<) Casual dress, hike casual speech, tends to be loose, relaxed and
colourful
d) The boy 1= so intelligent that he failed in all the subjects

e) Snow had wrapped a white blanket over the city
Exercise 111 (20 pt<)
“Literature manifests itself in various forms to fulfil different functions™
Cormment (n no more than 12 lhines)

Figure 1- First term literary studies examination worksheet

From the above worksheet, it can be inferred that the examination
topic is composed of various writing tasks. The first part of the first task
is based on the close-ended response format as it provides the learners
with multiple-choice answers. The second part of the first activity and
the second exercise follow the limited-response format since these tasks
require the students to give a limited number of answers. The last exercise
takes the form of the open-ended response format since the testees are
asked to produce a short essay and are free to express themselves in
whatever manner they want. These types of activities impose the use of
indirect and direct methods of assessment. The first and second exercises
rely on indirect or objective methods of assessment as they represent
objective questions that are scored in a mechanical manner through the
use of analytic scoring. On the other hand, the third exercise is based
on direct methods of assessment or performance assessment since it puts
the emphasis on the learners’ writing production via the employment of
holistic scoring which involves the assessor’s opinion about the quality of
the given piece of writing.

The scoring scale tends to be analytic in the first and second
exercise while it is holistic in the third one. Thus, 50% of the examination
questions can be answered and scored in an objective way. On the other
hand, the topic of the second examination was as follows.
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Choose one of the following questions:
I) Analyze the following passage (your essay should include: identifving the
passage and the literary genre, the main ideas, the theme, the setting, two figures
of speech).

The second of June 1608, Smith left the fort to perform his discovery
with his company...they crossed the bay to the eastern shore and fell with the isles
called Smith’s Isles, after our captain’s name. The first people we saw were two
grim and stout savages. with long poles like javelins, headed with bone. They
boldly demanded what we were and what we would. but after many circumstances
they seemed very kind and directed us to Accumac, the habitation of their
Werowan, where we were kindly entreated. This king was the comeliest, proper,
civil savage we encountered. His country is a pleasant fertile clay soil. some small
creeks, ghod harbours for small barks but not for ships. They spoke the language
of Powhatan, wherein they made such descriptions of the bay, isles and rivers that

often did us exceeding pleasure.

II) Write an essay in which you speak about the literary forms that characterize

colonial American literature.

Figure2- Second term literary studies examination worksheet

It can be noticed that the topic of the second examination involves
a choice between two questions that follow the open-ended response
format which yields to direct methods of assessment. The first question
is in the form of text analysis requiring the learners to study a passage
extracted from John Smith’s General History of Virginia, New England
and the Summer Isles (1624). Although certain elements of the literary
analysis of this text like the genre, the theme, setting and figures of speech
require limited or exact responses, the remaining parts of the essay have
to be elaborated on the basis of the learners’ personal interpretation. Thus,
this question has to be answered and scored in a manner that is rather
subjective. On the other hand, the second alternative is in the form of a
general essay question requesting the students to summarize and synthesize
the taught information. Consequently, the rating procedure is holistic. The
following table gives an idea about the students’ degree of achievement in
the two yearly examinations of the module of literary studies.
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Grades 2-3 4-5 6-7 | 89 | 10-11 | 12-13 | 14-15
Number of students (1° Exam) 01 02 07 28 19 11 05
Number of students (Z"d Exam) | 05 07 12 17 18 11 03

Tablel- Students’ degree of achievement in the module of literary
studies

The above table reveals that thirty-five students, representing
47.94% of the total number, got the average in the first examination while
thirty-two (32) learners, representing 43.83% obtained the average in the
second examination. Hence, there is not a great difference in the results
of those learners whose level is good or average. However, there is a
variation in the achievement of those learners whose level is below the
average. For instance, 38.35% of the students got grades between 8 and 9
out of 20 in the first examination whereas in the second examination the
percentage of the learners obtaining such grades is 23.28%. Moreover, ten
(10) students, representing 13.69%, got less than 8 out of 20 in the first
examination while twenty —four (24), representing 32.87%, obtained less
than 8/20 in the second examination.

Therefore, the nature of the topic can have an effect on the
learners’ performance. In the second examination, forty (40) students got
lower marks than those they obtained in the first examination. Twenty-five
(25) learners obtained better grades and eight (8) students kept the same
level. The following pie chart explains how first year students’ second
examination results varied from those of the first one.
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10,95%

B Students obtaining lower
marks

34,24% 54,79%

B Students getting better
marks

m Students obtaining the
same marks

Figure3- The degree of variance of first year students’ results

From the above pie chart, it can be inferred that the level of a
considerable number of students decreased since the marks they obtained
in the second examination were lower than those of the first one. These
results can be linked to the factor of topic effect since not all first year
undergraduate students are capable of writing good essays in English.
Thus, this category of learners may not perform very well in the second
examination which is totally based on essay writing. Moreover, the rating
scale of the first examination is more objective than that of the second
one which relies on the teachers’ personal judgment. In this way, the
problematic issue in assessing students’ essays in the module of literary
studies would be related to the design and choice of the examination topic
as well as the difficulty of designing an objective evaluation grid that takes
into consideration the assessment of the content and the form of the essay.

The issue of the topic effect can be raised in different modules and
at various levels. As an illustration, one can mention the case of second
year undergraduate students of English. The sample involved the results of
a group of twenty-four (24) students in the examinations of the module of
Techniques of Written Production (TWP). The first examination included
the following questions:
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Exercise 1.
Break down the following thesis statemenis into three sub topics: (2pts)
- Obesity is becoming a serious problem in some countries
- Reading is a beneficial activity
Exercise 2:
In the foliowing introductory paragraph, the sentences are in an incorrect order.
a) Rewrite the paragraph following the requirement of an introduction (4-pts)
b) Write the whole essay (13pts)
They demand that the air they breathe, the water they drink and the food
they eat is free of pollution and contaminants
In recent decades, there has been a growing realization that the quality of the
air, water, soil and food affect our health and our lives.
A clean and healthy environment is part and parcel of the wealth and quality
of life that we desire for ourselves now and our children in the future.

This 1s why people want to live in a healthy environment

Figure 4- First term TWP examination worksheet

Therefore, the questions of the first examination do not confine the
students to the production of an essay and they can be scored through a
combination of an analytic and holistic marking scale. On the other hand,
the topic of the second examination involved an essay question which was
formulated as follows:

Choose one of the following topics.

1-  Explore and analyse the effects of the cell phone on society

and interpersonal relationships.

2-  Discuss the following statement:
Any student caught cheating on an examination should be

avtomatically dismissed from college.

Figure 5- Second term TPE examination worksheet

The above topic relies exclusively on essay writing. It requires a
holistic procedure of scoring and involves a larger degree of subjectivity
from the testees and the scorer. The results of the learners in the two
examinations differed to a certain extent. In the first examination,
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fifteen (15) students, representing 62.50% of the total number, obtained
the average; in the second examination, ten (10) students, representing
41.66% , got the average.

The following pie chart summarizes the variance in students’
second examination results from those of the first one.

20,83%

m Students obtaining lower marks

58,33%

20,83%
. B Students getting better marks

1 Students obtaining the same marks

Figure 6- The degree of variance of second year students’
examination results

From the above table, it can be stated that the students’ level
decreased to a certain extent in the second examination since fourteen (14)
students obtained lower marks than those they got in the first examination;
five (5) learners obtained better grades and five (5) students got the same
marks as the first examination.

Discussion

Generally speaking, the nature of the topic can affect EFL learners’
examination results for two main reasons. The first one is related to the
learners’ degree of appreciation of the topic, their knowledge of the topic
and the level of their writing performance. Hoffman (2003) mentions the
problem of relevance since “...thinking of suitable topics is not easy. Such
people are discriminated against if the list of topics contains nothing that
stimulates their creativity” (p. 44). The second reason refers to the fact
that each topic requires a specific rating scale that urges the teacher to
score the answers either objectively or subjectively.



Assessing Efl University Learners” Writing Performance 159

It can be asserted that the topic or examination question may affect
the learners’ degree of performance. Hence, one would observe a high
or low level of achievement depending on the nature of the questions
involved in the examination. Nevertheless, the topic effect is not the
only factor that determines students’ success or failure in answering the
examination question.

According to Wainer (2007), “observed score = true score + error”
(p.15). This means that the true score is the score that would be obtained
by the learner if the test is administered several times while the error score
refers to the degree of the test’s unreliability. As a result, the error refers to
the factors that may cause the results of the examination to be unreliable.
This kind of error in results may be linked to the learners’ abilities, their
mood and health as well as the content of the examination, the test taking
conditions and the rating scale.

In fact, various elements interact in the process of assessment
including the testees, the scorer and the scoring procedure. The testees
may achieve a high or low performance depending on their linguistic
background and the degree of their appreciation of the topic. Also, there
are certain topics that have to be answered subjectively. For instance,
“Literary works are so complex that there is no single right answer
about their meaning” (Acheson, 2010, p. 83). This means that certain
examination questions are subjectively answered and scored.

Moreover, a set of cognitive, psychological and social factors may
affect the learners’ achievement. For instance, a student may face problems
in learning and performing well because of certain factors like the degree
of concentration and attentiveness which can influence the function of the
memory and may cause a problem in remembering information (Latash,
2008, p.180). Besides, the learners’ degree of motivation, interest and
mood can have an impact on their achievement. In addition to this, the
stimulus and encouragement provided by the parents, the teachers and the
educational institution may determine the learners’ success or failure.

Onthe other hand, the scorer’s subjectivity can determine the quality
of the examination results. For instance, the scorer may stick to a specific
model of answering the essay question and assume that all the learners
should provide the same version. In certain cases, students’ handwriting
can influence the rater’s judgement. Moreover, there is a close relationship
between the scoring procedure and the learners’ examination results since
essay questions involve holistic scoring that relies on the scorer’s personal
judgement which may yield to a certain extent of subjectivity.
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Suggestions

In order to improve the testing situation it is necessary to take
into consideration the following suggestions.

The choice of the topic is very important as it may limit the type of
language used by the testees (Lynch, 2003). Therefore, the teacher has to
select carefully the question of the examination since the latter can affect
the learners’ performance. As a result, the specification of the content and
the evaluation of the examination as well as the required response length
can help the learners to construct a point of view about the expected
response. Moreover, the teacher may give the learners the possibility to
select a question to be answered from a set of alternatives since “having
choice is motivating” (Pollack Day et al, 2002, p.24).

Also, the teacher can construct essay questions that assess specific
cognitive skills according to Benjamin Bloom’s Taxonomy of Educational
Objectives. The table below gives an example of a set of essay questions
that can be used to test various types of cognitive abilities.

cogfilt(x;nlesve s Examples of essay questions Assessment objectives
- Identify the different teaching Testing the students’ ability to
Knowledge methods. remember concepts and define
them
-Explain the following statement: | Assessing the students’ ability to
Comprehension | ‘Teaching is an art’ explain and summarize what has
been taught to them.
-Use the different language Testing the learners’ ability to
oy properties to explain the make use of the taught material to
Application . . .
difference between human and clarify a certain concept
animal communication
- Compare the style of Jane Assessing the students’ ability to
Analysis Austen and Charles Dickens make a distinction between various
concepts by providing arguments.
- Write a short story using the Testing the learners’ capacity to
Synthesis ideas provided in the given develop ideas and produce creative
poem. pieces of work
- Evaluate the degree of Assessing the students’ ability to
. effectiveness of the competency | criticize certain ideas on the basis
Evaluation .
based approach. of the taught material

Table 2- Examples of essay questions
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Since holistic scoring relies on the teachers’ personal judgement,
training novice scorers to score essays consistently is very necessary.
Such training enables them to acquire more experience and increase
the reliability of scoring (Colburn, 2003). Rater training may take place
through the moderation meeting which implies requiring novice and
experienced raters to score papers, making a discussion regarding the
distinction between the scores of the trained and experienced scores,
giving instructions to the novice raters to moderate their way of scoring
and asking them to rate real essays (Lynch, 2003).

In addition to this, teachers may decrease subjectivity by utilizing
analytic scoring which implies giving separate scores to the different
components of the learner’s essay. Luongo-Orlando (2003) suggests
the use of an analytic rating scale based on six writing criteria including
the writing process, content, organization and development, visual
presentation and format, language usage and application of language
conventions. The following writing evaluation sheet can be employed to
rate essays in an analytic manner.

Rating scale
Criteria

5 points | 4 points 3 points 2 points 1 point

Content

Organization

Word choice

Language conventions

Table 3- Writing Evaluation Sheet

In fact, the above evaluation writing sheet relies on the assessment
of four writing criteria involving the content of the essay, organization,
word-choice and language conventions. The score of each criterion is
five points. The criterion of content includes the provision of clear ideas,
accurate information, explanations and adequate details. The feature of
organization means a structured essay following logical development.
The criterion of word choice implies the use of rich vocabulary and
effective word choice in the essay. The scoring of language conventions
puts emphasis on the testee’s knowledge of spelling, mastery of grammar
as well as the use of capitalization and punctuation.
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In fact, various types of writing performance should be evaluated
when scoring essays (Leo and Murphy, 1988). Moreover, feedback
is necessary since it allows the learners to know their strengths and
weaknesses. In this way, the testees recognise the types of mistakes they
produced in the examination, analyse the reasons behind such deficiencies
and think about the ways that will lead them to improve their level. Kozma
et al. (1978) suggest the use of a profile sheet as a feedback activity. As an
illustration, the following profile sheet (adapted from Kozma et al., 1978,
p. 103) can be utilized to inform the learners about the test’s objectives
and their level of achievement.

Objective Not attempted | Incomplete Demonstrated
mastery
Introducing the topic *

Defining concepts

Use of appropriate vocabulary *

Provision of explanations and

arguments

Use of examples and illustrations *

Use of quotes

Providing a conclusion

Respecting language conventions

Table 4- An example of a profile sheet

Therefore, a profile sheet may enable the learners to learn from
their mistakes. In addition to this, the teacher has to make research
about the relationship between the teaching and testing situation. The
learner’s scores have to be analysed to identify the sources of error in the
examination results and to increase the test’s reliability. The degree of
error in the results may be reduced by providing good testing conditions,
designing appropriate examination questions and decreasing the scorer’s
inconsistency.
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Conclusion

The present article attempted to provide an idea about the different
elements that interact in the process of assessment as well as the factors
that may enhance or hinder the learner’s writing performance. The
research results revealed the existence of different factors that influence
the learners’ results including the topic effect. As a consequence, a set
of suggestions and recommendations were provided. These suggestions
focused on the specification of the criteria that should be involved in the
selection and the construction of the examination questions and topics in
addition to the design of scoring rubrics and the elicitation of the principles
that should be taken into consideration when training the scorers to rate
students’ essays.

Finally, it has to be stated that the testing process remains complex
because it is based on the interaction between different variables that
cannot be totally controlled. Thus, further research is needed concerning
the assessment of EFL learners.
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EGITIM VE INSANI BiLIMLER DERGISi
TEORi VE UYGULAMA
[JOURNAL OF EDUCATION AND HUMANITIES: THEORY AND PRACTICE]

Amac ve Kapsam

Egitim ve Insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama, Egitimciler Birligi Sendikasi [Egitim-Bir-Sen]
sponsorlugunda, yilda iki kez yayimlanan hakemli bir dergidir. Dergide, egitim bilimleri ve 6gretmen
yetistirme bagta olmak iizere, egitim ve insani bilimlerin biitiin alanlart ile ilgili disiplinler aras1 teorik
ve uygulamali ¢alismalarin yayimlanmasi amaglanmaktadir.

Yazarlara Bilgi

Egitim ve Insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama’ya gonderilen makaleler 6nce amag, konu,
icerik, genel yayim ve yazim kurallarina uygunluk yénlerinden Yayim Kurulu’nca incelenir. Uygun
bulunmayan makaleler degerlendirilmeden yazarlarma iade edilir.

Yayimlanmasinin olanakli olduguna karar verilen makaleler, bilimsel bakimdan
degerlendirilmek iizere, Hakem Kurulu’nun veya konu alaniyla ilgili en az iki {iyesinin, goriisiine
sunulur. Bir makalenin dergide yer alabilmesi icin Hakem Kurulu veya konu alani ile ilgili en az iki
kisinin olumlu goriis bildirmis olmas1 gerekmektedir.

Makalelerine iligkin diizeltme Onerileri almig olan yazarlar diizeltme islemlerini, diizeltme
6nerisiyle birlikte, ya makale ilizerine aciklama kutularina yazarak, degisiklikleri izle komutunu
kullanarak ya da ayr1 bir raporla sayfa, paragraf ve satir belirterek gostermelidir. Hakemler tarafindan
onerilen degisiklikler yazar veya yazarlar tarafindan benimsenmezse makale, yazari/yazarlari
tarafindan geri ¢ekilebilir. Ayrica bdyle bir durumda, Yaymn Kurulu yaziy1 yazarina geri vermek ya
da bir bagka hakeme bagvurmak konusunda tam yetkilidir. Yazar(lar)la hakemler arasindaki iletisimi
yalnizca Editor veya Editor yardimcilari saglar. Aksi belirtilmedikge Yayin Kurulu, iletisimini birinci
yazarla yiiriitiir. Dergide agagida belirtilen yazim esaslarma uygun olarak hazirlanan ve inceleme
kurulu tarafindan onaylanan makaleler yayimlanir.

Dergiye gonderilecek yazilar, A4 boyutlarinda iist, alt, sag ve sol bosluk 2,5 cm 1,5 satir
aralikli, sola dayali, satir sonu tirelemesiz ve 12 punto Times New Roman yazi karakteri kullanilarak
yazilmalidir. Gonderilen tablo, sekil, resim, grafik ve benzerlerinin derginin sayfa boyutlar1 digina
tagsmamasi ve daha kolay kullanilmalar1 amaciyla 12 x 20 cm’lik alan1 agmamasi gerekir. Bundan
dolay1 tablo, sekil, resim, grafik ve benzeri unsurlarda daha kiiciik punto ve tek aralik kullanilabilir.
Yazilar her biri ayri bir sayfada baslamak kaydiyla agagidaki bolimleri icermelidir:

. Baslik sayfasi, (yazar/lar/in tam adlari, ¢aligtiklar1 kurumlar ve makale {ist baghgini iceren)
90-120 kelime aras1 Tiirk¢e 6z ve 3-5 kelime aras1 Anahtar Kelimeler, 90-120 kelime aras1 Ingilizce
6z ve 3-5 kelime arasi Anahtar Kelimeler. Tiirkge veya Ingilizce 6zde, aragtirmanin amact, ydntem ve
en 6nemli bulgu mutlaka ifade edilmelidir.

. Ana Metin: Ampirik ¢alismalar girig, yontem [evren-Orneklem, veri toplama aragi/lari,
verilerin ¢oziimlenmesi] bulgular, tartisma boliimlerini igermelidir. Derleme tiirii ¢alismalar ise
problemi ortaya koymaly, ilgili alan yazinimni yetkin bir bigimde analiz etmeli, literatiirdeki eksiklikler,
bosluklar ve geligkilerin iizerinde durmali ve ¢ozlim igin atilmasi gereken adimlardan bahsetmelidir.
Diger ¢alismalarda ise konunun tiirtine gore degisiklik yapilabilir, fakat bunun okuyucuyu sikacak
ya da metinden faydalanmasini giiglestirecek detayda alt boliimler seklinde olmamasina 6zen
gosterilmelidir. Kaynakca, -AP4 Yayim Kilavuzu (2009), Istanbul: Kakniis Yayinlari- adli yayim
kilavuzu esas alinarak hazirlanmalidir. Bu kurallara uygun olmayan yazilar yazarlarma iade edilir.

. Yazar Notlar1 ve yazigma adresi, telefon, faks ve e-posta adresi (0zellikle editoryal
yazigmalarin yapilacagi bir e-posta adresinin bulunmasi 6nem tasimaktadir) bulunmahdir.
. Calismanin, Word siiriimii ile yazilmis bir kopyasinin sturan@ogu.edu.tr ve enginkarada:

ogu.edu.tr e-posta adresine ekli dosya olarak gonderilmesi editoryal siirecin baglamasi i¢in yeterlidir.
Calisma gonderildikten sonra en geg bir hafta iginde alindigini teyit eden bir elektronik posta mesajt
gonderilir.

Telif ve Baski

Dergiye gonderilen makaleler baska bir yerde yayimlanmamis veya yayimlanmak iizere
gonderilmemis olmahdir. Yazar, makalenin herhangi bir yerde yayinlanmadigr ve yayum igin
gonderilmedigine dair bir ifadeyi elektronik postasina eklemelidir. Yayimlanmak iizere kabul
edildigi takdirde, Egitim ve Insani Bilimler Dergisi: Teori ve Uygulama, makalelerin biitiin yayim
haklarma sahip olacaktir. Makalenin yayimlanmas: durumunda bes adet dergi yazar(lar)a lcretsiz
gonderilir. Yayimlanan yazilarin igeriginden, alint1 ile telif hakki olan sekil ve gorsellerden yazarlar
sorumludur.
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