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BOLUM |

Egitimde Kullamlan Yapay Zeka Uretkenlik
Araclarinin Avanatajlar: ve Dezavantajlari
Kapsaminda Gelecek Beklentileri

Azize YUKSEL!

Giris

Makinelerin veya bilgisayar programlarinin, dil isleme,
ogrenme, problem ¢6zme ve karar verme gibi normalde insan zekasi
gerektiren islemleri gergeklestirme becerisi yapay zeka olarak ifade
edilmektedir. Yapay zeka (Al), makinelere verilerden 6grenme,
kaliplar1 tamma ve smiflandirma, tahminlerde bulunma ve bunlari
gerceklestirme becerisini saglamak i¢in makine 6grenimi, dogal dil
isleme, algoritmalar ve derin 6grenmeyi iceren gesitli tekniklerden
yararlanmaktadir. (Huynh-The & ark., 2023). Ogrenme, akil
yiiriitme ve algilama gibi genellikle insan benzeri zeka gerektiren
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faaliyetleri gergeklestirebilen akilli makineler yaratmak, yapay
zekanin temel hedeflerinden birisidir (Sahoo & ark., 2023).

Tablo 1’ de, temel
noktalarini, katkida bulunanlar, konsept ve etkilerini vurgulayan kisa
bir 6zeti sunulmaktadir.

yapay zekanin ge¢misi, doniim

Tablo 1. Yapay Zekanin Ge¢misten Giiniimiize Dénemsel Etkileri

Doénem Doniim Katkida Konsept Etkisi
Noktasi Bulunanlar
1950'ler Turing Testi Alan Turing Makinesi zeka | Yapay zekanin
(Turing, 1950) olgtimii felsefi temelini att1
1956 Dartmouth John Resmi yapay | Bir calisma alam
Konferansi McCarthy, zeka aragtirma | olarak yapay
(McCarthy & | Marvin disiplini zekanin dogusu
ark., 1956) Minsky,
Nathaniel
Rochester,
Claude
Shannon
1957 Perceptron Frank Erken sinir ag1 | Sinir ag1
(Rosenblatt, Rosenblatt modeli arastirmasi temeli
1957)
1960'lar Ilk Yapay Zeka | Allen Newell, | Problem Mantiksal akil
Programlari Herbert A. | ¢6zme, yiiriitmede
(Newell & | Simon teorem makinelerin
Simon, 1956) kanitlama kanitlanmis
potansiyeli
1970'ler Yapay  Zeka | Cesitli Sinirlamalar Yapay zeka
Kist aragtirmacilar nedeniyle aragtirmalarinda
(Dreyfus, 1972) finansman ve | yavaslayan
ilgi azald1 ilerleme ve
finansman
1980'ler Uzman Cesitli Ozel gorevler | Endiistrilerde
Sistemler aragtirmacilar | i¢in kural | yenilenen ilgi ve
(Buchanan & tabanh pratik uygulamalar
Shortliffe, sistemler
1984)
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1986 Geri yayilim David Sinir aglarinin | Sinir ag1 egitim
(Rumelhart, Rumelhart, egitimi tekniklerinde
Hinton & | Geoffrey onemli ilerlemeler
Willams, 1986) | Hinton, Ronald

Williams

1997 Deep Blue, | IBM yapay Yapay zekanin
karmagik zekasini yendi | stratejik
problem oyunlardaki
¢ozmede potansiyelinin
Kasparov gosterimi
(Hsu, 2002)

2012 AlexNet Alex Derin Goriintii tanimada
ImageNet Krizhevsky, evrisimli sinir | derin §grenmenin
Yarismasini Ilya Sutskever, | aglari giiciinii gosterdi
Kazandi Geoffrey
(Krizhevsky, Hinton
Sutskever &

Hinton, 2012)

2016 AlphaGo, Lee | DeepMind Takviyeli Vurgulanan yapay
Sedol’ u Yendi Ogrenme zekanin karmasik,
(Silver & ark., yoluyla stratejik  gorevleri
2016 karmagik yerine getirme

oyunlarda yetenegi
ustalik

2010'lar- | Giinlik Cesitli sirketler | Kisisel Yapay zekanin

2020'ler Uygulamalarda | (Google, asistanlar, giinlitk hayata
Yapay Zeka Amazon, otonom entegrasyonu,
(Goodfellow, Apple vb.) araglar kolaylik ve
Bengio & verimliligin
Courville, artirilmasi
2016)

2020'ler Etik Yapay | Cesitli Onyargilari Tibbi yapay
Zeka ve Saglik | aragtirmacilar ele almak, | zekadaki etik
Hizmetlerinde saglik sonuglara ve
Yenilikler hizmetlerini 6nemli ilerlemelere
(O’Neil, 2016) gelistirmek odaklanmak

Yapay zeka teknolojisi, insanlar gibi diisiinebilen, yapilacak
eylemleri tartabilen ve karar verebilen makineleri ifade etmektedir.
Yapay zeka, hala gelismektedir. Boylece bu teknolojinin insanlar
tarafindan yapilan isleri taklit edebilecek ve hatta devralacag:
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ongoriilmektedir. Yapay zekanin tanimina dayanarak, programlar ve
robotlar insanlar gibi hareket edebilmek i¢in yaratilmistir ifadesi yer
almaktadir. Ancak burada bahsedilen durum insan hayatin
kolaylastirmaktir.

Yapay zeka, makinelerin de insanlar gibi mantig1 6grenip
anlayabildigi bir teknolojidir. Bu teknolojinin ¢ok karmasik olan
insan yasamini basitlestirmeye yardimci olacagi ifade edilmektedir.
Yapay zekanin kendisi gesitli verilerin varligini, yinelemeli islemeyi
ve akilli algoritmalar1 birlestirerek ¢alismaktadir. Yapay zekada var
olan teorilerin, yontemlerin, teknolojilerin ve alt alanlarin kapsami1
cok genistir; bunlar arasinda makine 6grenimi, sinir aglari, bilissel
hesaplama, bilgisayarla gérme ve bilimsel dil isleme bulunmaktadir
(Fitria, 2021).

Yapay Zeka teknolojisinin, egitim sektorii de dahil olmak
lizere cesitli sektorlerde giderek daha belirgin hale geldigi
gozlenmektedir. Yapay zeka teknolojisinin varligi, Ozellikle
teknoloji, bilim, matematik ve miihendislik alanlarinda miikemmel
bir donilistim gerceklestirmektedir. Bu silire¢ egitim diinyasinin
yapisini da degistirmektedir. Yapay zekanin, egitim alan1 da dahil
olmak tizere ¢esitli is islevlerini kolaylastirmada 6nemli bir rolii
bulunmaktadir. Yapay zekanin egitim diinyasinda uygulanabilirligi
coktan hayata ge¢mistir. Yapay zeka uygulamalar1 sayesinde
egitimciler ve Ogrenciler ihtiyaclarin1 daha kolay ve daha
derinlemesine anlayabilir ve anlatabilirler (Brinkmann & ark.,
2023).



Egitimde Yapay Zekanin Faydalar1 ve Riskleri

Yapay Zekanin, egitime entegrasyonu, geleneksel egitim
paradigmalarini  doniistirme vaadini tasimaktadir. Gelismis
algoritmalardan ve veri analitiinden yararlanan yapay zeka,
o0grenme deneyimlerini gelistirebilecek, egitimi kisisellestirebilecek,
yonetim verimliligini artirabilecek ve egitim kaynaklarina erigimi

kolaylastirabilecek cok sayida avantaj sunmaktadir.

Yapay zekanin egitime entegrasyonu bir taraftan
fayda/faydalar saglarken diger taraftan risk/riskler getirmektedir.
Yapay zeka O6grenmeyi kisisellestirme, katilimi artirma ve degerli
bilgiler saglama acisinda faydalar saglarken, veri gizliligi, etik
hususlar ve egitim siirecinde insan etkilesimi {izerindeki potansiyel
etkisi konusunda riskler ortaya koymaktadir. Dolayisiyla bu
teknolojinin etkili bir sekilde uygulanmasi i¢in dengenin kurulmasi

olduk¢a 6nemlidir.
Egitimde Yapay Zeka Evrimi

Yapay zeka, son yillarda teorik bir kavramdan pratik bir
araca dogru istikrarli bir sekilde gelismektedir. Yapay zekanin
egitimdeki  ilk  uygulamalari, ge¢misten bugiine kadar
kisisellestirilmis 6gretim ve uyarlanabilir 6grenme yetenegine sahip
karmasik platformlara doniisen bilgisayar tabanli 6grenme
sistemlerine odaklanmistir. Yapay zekanin makine 6grenimi, dogal
dil isleme ve veri analitigindeki gelismelerle yakinsamasi, yapay
zekanin diinya capindaki egitim sistemlerine entegrasyonunu
hizlandirmaktadir (Luckin & Holmes, 2016).

Yapay zekanin egitimdeki faydalarini incelerken yapay

zekanin egitim sektoriine kisisellestirilmis 6grenme, otomasyon
--8--



veya 0Ozel ders vermenin Otesinde ¢ok yonlii faydalar sagladigini
kabul edilmelidir. Yapay zeka, planlama, not verme ve kaynak
yoOnetimi gibi rutin siirecleri yoneterek egitimcilerin tizerindeki yiik
azaltilarak verimli idari gorevleri kolaylastirmaktadir. Akilli igerik
olusturma araglarinin gelistirilmesine olanak taniyarak egitim
materyallerinin olusturulmasi, diizenlenmesi ve c¢esitli 0gretim
metodolojilerine uyarlanmasi konusunda da yenilik¢i yaklagimlar
sunmaktadir.

Ayrica, yapay zekanin veri analitigi yetenekleri egitimcilere
ve yoneticilere genel kurumsal performansa iliskin degerli bilgiler
saglayarak kanita dayali karar almay1 miimkiin kilmaktadir. Yapay
zeka destekli araclar, miifredat tasarimindaki bosluklarin
belirlenmesine yardimci olarak kurumlarin 6gretim stratejilerini
gelistirmelerine destek vermektedir. Yapay zeka, geleneksel testlerin
otesinde Ogrencilerin anlayis ve becerilerini 6l¢gmek i¢in yeni yollar
sunarak degerlendirme yoOntemlerinin de gelisimine katkida
bulunmaktadir.

Yapay zeka, ogrenciler ve egitimciler arasinda iletisimi ve
kaynak paylasimini kolaylastirarak isbirlik¢i 6grenme ortamlarini
tesvik etmektedir. Yapay zekanin egitici oyunlara ve simiilasyonlara
entegrasyonu deneysel 0grenmeyi gelistirerek karmasik konular
daha erisilebilir ve ilgi ¢ekici hale getirmektedir.

Egitimde Yapay Zeka Araglarinin Faydalar

Yapay zekanin egitimdeki en Onemli avantajlarindan biri
kisisellestirilmis 6grenme deneyimleri saglama yetenegidir. Yapay
zeka sistemleri, egitim igerigini ve degerlendirmeleri uyarlamak i¢in

ogrencinin d6grenme stilini, hizini, gii¢lii ve zayif yonlerini analiz
-9--



edebilir. Bu kisisellestirilmis yaklasim, 6grencilerin dogru diizeyde
zorluk ve destek almalarim1 saglayarak o6grenme ¢iktilarini
artirmaktadir. Carnegie Learning gibi platformlar, matematik
Ogretimini gercek zamanli O6grenci performans verilerine dayali
olarak uyarlamak i¢in yapay zekayr kullanmakta ve bu da 6grenci
katiliminin ve anlayiginin artmasini saglamaktadir (Roschelle &
ark., 2016).

DreamBox ve Knewton gibi uyarlanabilir 6grenme
platformlari, derslerin zorlugunu ve hizim1 gergek zamanli olarak
ayarlamak icin yapay zekayr kullanmakta ve Ogrencilerin
bunalmadan derse ilgi duymasini ve zorluklara maruz kalmamasin
saglamaktadir (Pane & ark., 2017).

Kisisellestirilmis 6grenme ayn1 zamanda 6zel ders ve destegi
de kapsamaktadir. Carnegie Learning'in MATHia's1 veya Thinkster
Math gibi yapay zeka destekli ders sistemleri, 6grencilere bire bir
dersleri taklit edebilecek istege bagli yardimlar sunmaktadir. Bu
sistemler, ipuclari, geri bildirim ve adim adim ¢6ziimler saglamak
icin yapay zekay1 kullanarak 6grencilerin karmagik kavramlar1 kendi
hizlarinda 6grenmelerine yardimer olan destekleyici bir 6grenme
ortamini tesvik etmektedir (VanLehn, 2011).

Yapay zeka destekli dzel ders sistemleri ve simif disinda ek
destek alinabilmektedir. Bu sistemler agiklamalar sunabilir, sorulari
yanitlayabilir ve geri bildirimde bulunarak 6grencilerin 6devlerinde
ve calisma oturumlarinda yardimci olmaktadir. IBM Watson
tarafindan gelistirilen ve Ogrencilere sorular1 dogal dilde
yanitlayarak ve ayrintili agiklamalar saglayarak yardimci olan yapay
zeka ogretmenidir (Luckin & Holmes, 2016).
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Yapay zeka araglar1 sadece dgrenciler i¢in faydali olmakla
kalmiyor, aym1 zamanda egitimciler i¢in de Onemli avantajlar
sunmaktadir (Chassignol & ark., 2018). Akilli sistemler, not verme
ve devam takibi gibi rutin idari gorevleri otomatiklestirerek
ogretmenlere daha etkili 6gretim etkinliklerine odaklanmalari i¢in
zaman kazandirmaktadir. Gradescope vb., yapay zeka destekli not
verme sistemleri, biiylik hacimli 6devlerin degerlendirilmesini hizl
ve tutarl bir sekilde gerceklestirerek 6gretmenlerin zamaninda geri
bildirimde bulunmasia ve etkilesimli 6gretime daha fazla zaman
ayirmasina olanak tanimaktadir (Wang, 2020). Miifredattaki
bosluklari tespit ederek ve iyilestirmeler onererek egitim igeriginin
olusturulmasina ve  gelistirilmesine  yardimci  olmaktadir.
Uyarlanabilir 6grenme platformlari, 6grenci performansina ve geri
bildirimlerine  gore egitim materyallerini  stirekli  olarak
giincelleyebilir ve gelistirebilir. Ustelik yapay zeka, dgrencilerin
ilgisini canli tutmak ve onlar1 zorlamak i¢in uygulama problemleri
veya etkilesimli simiilasyonlar gibi yeni icerikler iiretebilmektedir
(McArthur, Lewis & Bishary, 2008).

Son yillarda yapay zeka, sanal gerceklik (VR) ve artirilmis
gerceklik (AR) gibi yenilik¢i teknolojiler araciligiyla sinif katilimini
da artirmaktadir. Google Expeditions gibi platformlar 6grencilerin
stiriikleyici, sanal ortamlar1 kesfetmesine olanak taniyarak
ogrenmeyi daha etkilesimli ve eglenceli hale getirmektedir. Bu
teknolojiler soyut kavramlari hayata ge¢irme, deneyimsel 6grenmeyi
kolaylastirma ve gesitli 6grenme tarzlarina hitap ederek genel sinif
katilimini iist diizeye tagimaktadir (Billinghurst & Duenser, 2012).

Yapay zeka, not verme, devam takibi ve planlama gibi

gorevleri otomatiklestirerek egitimcilerin tizerindeki idari yiikii
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onemli Ol¢lide azaltmaktadir. Otomatik not verme sistemleri, goktan
secmeli testleri ve makaleleri isleyerek hizli ve tarafsiz
degerlendirmeler saglamaktadir. Bu otomasyon, 6gretmenlerin idari
gorevlerden ziyade Ogretime ve O6grenci etkilesimine daha fazla
odaklanmasia olanak tamimaktadir (Kulik & Fletcher, 2016).
Ayrica, zaman ¢izelgelerini ve kaynak tahsisini optimize ederek
mevcut kaynaklarin en 1iyi sekilde kullanilmasini saglayarak

planlamaya yardimc1 olmaktadir.

Yapay zekanin gercek zamanli geri bildirim saglama
yetenegi, egitimde bir baska doniistiiriicii ozelliktir. Geleneksel
degerlendirme yontemleri genellikle bir 6devin tamamlanmasi ile
geri bildirimin verilmesi arasinda 6nemli gecikmeler igermektedir.
Ancak yapay zeka araglari Ogrenci c¢alismalarimi aninda analiz
etmekte ve aninda iggoriller sunmaktadir. Zamaninda geri
bildirimin, ogrencinin 6Zrenme gidisatint  6nemli  dlglide
etkileyebilecegi bicimlendirici degerlendirmeler i¢in oldukga

Onemlidir.

Grammarly veya Turnitin gibi platformlar, yazma konusunda
aninda geri bildirim saglamak ve 6grencilerin dilbilgisini, stillerini
ve Ozgiinliiklerini gelistirmelerine yardimci olmak icin yapay zekay1
kullanmaktadir. Bu araglar salt diizeltmenin Otesine gecerek
Ogrencilerin yazma becerilerini aktif ve tekrarli bir sekilde

gelistirmelerine yardimci olacak oneriler sunmaktadir.

Yapay zeka teknolojileri engelli 6grencilerin erisilebilirligini
gelistirerek kapsayict egitim saglamaktadir. Konugmay1 metne ve
metinden konusmaya uygulamalari, gorme veya isitsel engeli olan
ogrencilere yardimer olmaktadir. Yapay zeka destekli araclar ayn
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zamanda egitim materyallerini cesitli dillere cevirerek anadili
olmayan konusmacilarin icerigi daha iyi anlamalarmma yardim
etmektedir. Bu teknolojiler, esitligi ve katilimi tesvik ederek egitimi
daha genis bir Ogrenci yelpazesi icin daha erisilebilir hale
getirmektedir.

Yapay zeka, geride kalma veya okulu birakma riski tasiyan
ogrencileri tespit etmek i¢in tahmine dayali analizlerden
yararlanmaktadir. Blackboard ve Canvas gibi yapay zeka ile entegre
O0grenme yonetim sistemleri (LMS), 6grenci performansini, katilim
diizeylerini ve 6grenme ilerlemesini izlemek i¢in verileri kullanir ve
hedeflenen ogretim stratejilerini destekleyen kapsamli bir goriinim
sunar (Siemens & Baker, 2012). Yapay zeka sistemleri, 6grenci
verilerindeki kaliplar1 analiz ederek egitimcilere erken uyarilar
saglayabilir ve bireysel Ogrenci ihtiyaglarima gore uyarlanmis
miidahaleler 6nermektedir (Arnold & Pistilli, 2012). Bu proaktif
yaklagim, sorunlarin biiyiimeden 6nce ele alinmasina, elde tutma ve

mezuniyet oranlarinin iyilestirilmesine yardimci olmaktadir.

Yapay zeka, ayrica egitimcilere egitim analitigi araciligiyla
veriye dayali ic¢goriiler saglamaktadir. Yapay zeka sistemleri,
Ogrenci verilerini analiz ederek egilimleri belirlenebilir, sonuglari
tahmin edilebilir ve eyleme doniistiiriilebilir 6neriler sunabilir. Bu
icgoriiler, egitimcilerin bilingli kararlar almasma, 0gretimi
ogrencilerinin ihtiyaglarii karsilayacak sekilde uyarlamasina ve
olasi sorunlar1 ciddi sorunlara doniismeden 6nce ele almasina olanak
tanimaktadir.

Egitimde Yapay Zeka Aracglarinin Zorluklar
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Yapay Zekanin, egitime entegrasyonu doniistiiriicii bir
potansiyel sunarken ayni zamanda bircok Onemli zorlugu da
beraberinde getirmektedir. Bu zorluklar etik, teknik ve pratik alanlari
kapsamaktadir. Yapay zekanin egitim ortamlarinda kullanilmasin da
dikkatli ve diistiniilmiis bir yaklasim gerektirmektedir. Egitim de
yapay zekanin zorluklari incelendiginde su basliklara erigilmistir.

Egitimde yapay zekayla ilgili en 6nemli endiselerden biri
veri gizliligi ve glivenligidir. Yapay zeka sistemleri, etkili bir sekilde
calisabilmek icin genellikle 6grencilerin performansi, davranislari
ve hatta kisisel bilgileri hakkinda ayrintili bilgilere ihtiyag
duymaktadir. Bu durum veri gizliligi ve giivenligiyle ilgili durumlari
diisiindiirmektedir. (Baker, Martin & Rossi, 2014).

Okullar ve egitim kurumlar, yapay zeka araglarinin,
Avrupa'daki Genel Veri Koruma Yonetmeligi (GDPR) veya
Amerika Birlesik Devletlerindeki Aile Egitim Haklarn1 ve
Mahremiyeti Yasast (FERPA) gibi veri koruma diizenlemelerine
uygun olmasini saglamalidir. Bu diizenlemeler 6grencilerin kisisel
bilgilerini korumay1 amag¢lamaktadir ve kurumlarin veri toplamadan
veya paylagmadan Once onay almasini gerektirmektedir (Regan &
Jesse, 2019).

Yapay zeka sistemlerinde veri depolamanin merkezi dogasi,
onlar1 siber saldirilar igin ¢ekici hedefler haline getirebilmektedir.
Veri ihlallerine karsi koruma saglamak ve hassas bilgilerin
giivenligini saglamak, saglam siber giivenlik onlemleri gerektiren
onemli bir zorluktur (Pereira ve Rodrigues, 2020).

Yapay zeka sistemleri ancak onlar1 destekleyen veriler ve

algoritmalar kadar tarafsiz olabilmektedir. Egitimde onyargili yapay
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zeka araglar1, 68rencilere haksiz muameleye, mevcut esitsizliklerin
devam etmesine ve yeni ayrimcilik bi¢cimlerinin yaratilmasina sebep
olabilmektedir.

Yapay zeka sistemleri tarihsel onyargilar1 yansitan veriler
iizerinde egitilirse, ¢iktilarindaki bu onyargilar1 istemeden de olsa
giiclendirebilmektedir. Universiteye kabul veya ise yerlestirme i¢in
kullanilan bir yapay zeka araci, tarihsel olarak belirli demografik
ozellikleri destekleyen veriler iizerinde egitilirse, yeterince temsil
edilmeyen gruplara dezavantaj olusturabilmektedir (West,
Whittaker & Crawford, 2019).

Yapay zeka araclarinin tim  Ogrencilere  yOnelik
muamelesinde adil ve hakkaniyetli olmasin1 saglamak kritik bir
zorluktur. Bu sadece veri ve algoritmalardaki Onyarginin
azaltilmasini degil ayn1 zamanda seffaf ve hesap verebilir sistemlerin

tasarlanmasini da igermektedir (Holstein & ark., 2019).

Yapay zekanin egitimi doniistiirme potansiyeli genellikle
teknolojiye erisim ve dijital okuryazarliktaki esitsizlikler nedeniyle
sinirhidar. ileri teknolojilere sinirli erisimi olan dgrenciler ve okullar
geride kalabilir, bu da egitimdeki esitsizlikleri oniine gegilemez bir
durum olusturabilir. Ileri teknolojilerdeki bir fark, kaynaklarin ve
altyapinin yapay zeka tabanl 6grenmeyi desteklemek i¢in yetersiz
olabilecegi diisiik gelirli ve kirsal alanlarda o6zellikle belirgindir
(Selwyn, 2016).

Yapay zeka araclarmin etkili kullanimi, 6grenciler ve
egitimciler arasinda belirli bir diizeyde dijital okuryazarlik
gerektirmektedir. Gerekli becerilere sahip olmayanlar, yapay zeka

ile gliglendirilmis 6grenme ortamlarindan yararlanmakta zorluk
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yasayabilir, bu da farkli 6grenci gruplar1 arasindaki ugurumu daha

da genisletebilir.

Yapay zekanin egitimde kullanilmasi, 6grenme ve karar
verme siireglerinde yapay zekanin rolii ve kapsami hakkinda daha
genis etik durumlart ortaya ¢ikarmaktadir. Yapay zekaya asiri
giivenmenin hem 6grencilerin hem de 6gretmenlerin 6zerkligini ve
eylemliligini azaltabilecegine dair bir endise bulunmaktadir. Yapay
zeka sistemleri Ogretim veya degerlendirmenin 6nemli yonlerini
devralirsa egitimcilerin mesleki muhakeme ve yaraticiliklarini
kullanma firsati daha az gerceklesebilir (Williamson & Eynon,
2020).

Not verme, tiniversiteye kabul veya disiplin iglemleri gibi
ogrencilerin  akademik  geleceklerini  etkileyen  kararlarin
alinmasinda yapay zekanin kullanilmasi, dikkatli bir etik
degerlendirme gerektirmektedir. Bu kararlarin seffaf bir sekilde ve
insan gozetiminde alinmasini saglamak, egitim siirecinde giiven ve
adaleti siirdiirmek i¢in oldukca dnemlidir (Aiken & Epstein, 2000).

Yapay zekanin mevcut egitim sistemlerine entegre edilmesi,
uygulama, maliyet ve dgretmen egitimiyle ilgili pratik zorluklar
ortaya c¢ikarmaktadir. Donanim, yazilim ve egitim de dahil olmak
lizere yapay zeka altyapisi i¢in gereken ilk yatirim Onemlidir.
Okullar ve egitim kurumlari, yapay zeka araglarini etkili bir sekilde
benimseme ve siirdiirme yeteneklerini sinirlayan mali kisitlamalarla
kars1 karstya kalabilir (Luckin & Holmes, 2016).

Ogretmenlerin yapay zeka araclarini etkili bir sekilde
kullanabilmeleri i¢in yeterince egitilmeleri gerekmektedir. Bu

sadece bu sistemlerin nasil calistirilacagini anlamay1 degil ayni
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zamanda onlar1 pedagojik uygulamalara entegre etmeyi de
icermektedir. Yeterli egitim ve destek olmadan yapay zekanin
potansiyel faydalar1 tam olarak gergeklestirilemeyebilir (Holmes &
Porayska-Pomsta, 2022).

Egitimde Yapay Zekanin Gelecekteki Beklentileri

Gelecege baktigimizda yapay zekanin egitimdeki roliiniin
daha da genislemesi beklenmektedir. Dogal dil isleme ve makine
O0grenimi gibi yapay zeka teknolojilerindeki ilerlemeler, daha
karmasik ve sezgisel egitim araglarmin gelistirilmesine olanak
saglayacaktir. Gelecekteki yapay zeka sistemleri daha da fazla
kisisellestirme, daha derin iggoriiler ve daha ilgi ¢ekici 6grenme
deneyimleri sunabileceklerdir.

Yapay zeka gelismeye devam ettikge yeni egitim
paradigmalarinin  sekillenmesinde Onemli bir rol oynamasi
muhtemeldir. Sabit miifredat ve standartlastirilmig
degerlendirmelerle karakterize edilen geleneksel egitim modeli,
yerini yapay zekanin yeteneklerinin yoOnlendirdigi daha esnek,
yeterlilige dayali yaklasimlara birakabilir. Bu degisiklikler,
ogrencileri 21. ylizyilin karmasikliklarina daha iyi hazirlayan daha
bireysellestirilmis ve 6grenci merkezli bir egitim sistemine yol
acabilir (Luckin & Holmes, 2016).

Teknolojideki stirekli ilerlemeler ve yeniliklerle yapay
zekanin egitimdeki gelecegi umut verici gériinmektedir. Yapay zeka
teknolojileri gelistikce daha karmasik hale gelecek ve egitim
uygulamalarina entegre olacak, daha fazla kisisellestirme, destek ve
verimlilik sunabilecektir.
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Gelismis Isbirligi: Yapay zeka, gergek zamanli geri bildirim
ve iletisim araglar1 saglayarak 6grenciler, 6gretmenler ve ebeveynler
arasindaki isbirligini kolaylastirabilir. Bu gelismis isbirligi, daha
uyumlu ve destekleyici bir egitim ortamina yol agabilir (Holmes &
ark., 2019).

Yasam Boyu Ogrenme: Yapay zeka, egitimlerinin veya
kariyerlerinin herhangi bir asamasinda bireylere kisisellestirilmis
ogrenme yollar1 ve kaynaklar1 saglayarak yasam boyu 6grenmeyi
destekleyebilir. Bu uyarlanabilirlik, egitimin siirekli ve gelisen bir
slire¢ olmasini saglayabilir (Luckin & Holmes, 2016).

Yenilikci Ogrenme Ortamlari: Yapay zeka tarafindan
desteklenen sanal ve artirilmig gergeklik, 6grencileri yeni ve heyecan
verici yollarla mesgul eden siiriikleyici 6grenme deneyimleri
yaratabilir. Bu teknolojiler soyut kavramlar1 hayata gegirebilir ve
uygulamali 6grenme firsatlar1 saglayabilir (Chassignol & ark.,
2018).

Sonuc¢

Yapay zeka, Ogrenme deneyimlerini gelistirerek, idari
verimliligi artirarak ve kapsayiciligi tesvik ederek egitimde devrim
yaratma potansiyeline sahiptir. Tablo 2’ de bu araclarin uygulama
orneklerine, etkinlikleri ve siirlamalarina yer verilmistir. Ele
alinmasi gereken zorluklar olsa da yapay zeka araclarinin egitimdeki
faydalar1 oldukg¢a biiyiiktiir. Yapay zeka teknolojileri ilerlemeye
devam ettikge, bunlarin egitim uygulamalarina entegrasyonu
muhtemelen daha kusursuz ve etkili hale gelecek ve bu da daha etkili

ve esitlik¢i bir egitim sistemine yol agacaktir.
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Tablo 2. Egitimde Kullanilan Yapay Zeka Uretkenlik Araclarinin

Incelenmesi
Ana I
Arag Uygulama . Etkililik Simirlamalar
Ozellikler
. ... | Makine . ) Yiiksek
Kigisellestiril | Ogrenci .
ol O0grenme . gelistirme  ve
mis Ogrenme . O0grenme
Akilli algoritmalari, uygulama
.o . . sonuglarmi . .
Ogretim N adaptif .. . maliyetleri,
. . Ornekler: . kisiye ozel | . .
Sistemleri . Ogrenme o iyi
Carnegie egitim
(ITS) . yollar1, gercek . . .. |tasarlanmazsa
Learning, .| deneyimleri ile
zamanli geri|. . .| smirh
Knewton . tyilestirir L
bildirim etkilesim
Nijansli veya
Not Verme ve Dogal dit | Tutarl ‘

. S 0ga il | Tutarh ve | yaraticl yaziy1
Otomatik Geri Bildirim | | g . Y yary
. isleme, gergek | zamaninda geri | tam
Kompozisyo . b .

N zamanli  not | bildirim saglar, | anlamayabilir,
n Ornekler: E- .
. ) verme, insan puanlama
Degerlendir |rater (ETS), makine deserlendi leoritmal
. egerlendirmes | algoritmalarin
me (AES) |PEG (Project| . oce gori
O0grenme ini tamamlar da  Onyargi
Essay Grade) .
olabilir
Ogrenci
. Programlanmi
Destegi oo
NLP, 724 .. _ . s bilgi tabani
. | Ogrenci .
Sanal .. ... | erigilebilirlik, P ile  smirhdir,
v Ornekler: Jll| . ° . etkilesimini
Ogrenme kisisellestiril karmasik veya
Asistan Watson C s artirir ve aninda basl T
sistanlari . mis Ogrenme aglama 6zgi
(Georgia i wg yardim saglar & g
Tech) destegi sorularla basa
Y ikamayabilir
Squirrel Al ¢ 4
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Giicli veri
altyapisi
Performans Egitimcilerin Y p_ .
. . : gerektirir,
Izleme Veri veri odakli il
gorsellestirme | kararlar g . .
o .. . endigeleri,
Ogrenme Ornekler: ,  Ongoricii | almasina . L.
. . veri  analizi
Analitigi Brightspace | analiz, yardimc1  olur,
; . . | konusunda
Insights, raporlama risk altindaki| . . i
o o bilgi  sahibi
Blackboard araglari ogrencileri
. . olmayan
Analytics belirler e
egitimcilerden
direng
. ... Al ile
Kisisellestiril . . .. .
R yonlendirilen | Igerigi Yiiksek
mis Ogrenme |, | . . .
. . . |igerik kisisellestirerek | maliyet,
Adaptif Deneyimleri o i .
o . uyarlamasi, ogrenci teknolojiye
Ogrenme Ornekler: o o
gergek Ogrenmesini asirt
Platformlar1 | DreamBox, . o .
Smart zamanli geri | 6nemli o6l¢iide | bagimlilik
bildirim, iyilestirir potansiyeli
Sparrow . -
ilerleme takibi
Yapay zeka araglarmin egitime entegrasyonu, egitim

ortamini derinden yeniden sekillendirecektir. Yapay zeka, 6grenme
deneyimlerini kisisellestirmekten sinif katilimini artirmaya, gergek
zamanl geri bildirim saglamaya ve veriye dayali i¢goriiler sunmaya
kadar hem ogrenciler hem de egitimciler igin yeni olanaklar
saglamaktadir. Ancak yapay zekanin egitimde basarili bir sekilde
uygulanmasi ayni1 zamanda etik, gizlilik ve erisilebilirlik konularinin
da dikkatli bir sekilde degerlendirilmesini gerektirmektedir. Bu
zorluklarin iistesinden geldikge, yapay zekanin devam eden gelisimi,
egitimde yenilik ve firsatlarda yeni bir cagin baslangicini vaat
etmektedir.
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Egitimciler, politika yapicilar ve teknoloji gelistiriciler bu
sorunlarla dogrudan yiizleserek yapay zekanin doniistiiriicii
giiciinden yararlanmak ve ayn1 zamanda tiim 6grencilerin ¢ikarlarina
adil ve sorumlu bir sekilde hizmet etmesini saglamak icin birlikte

calisabilirler.
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BOLUM II

Ogrenci Merkezli Siif Oluturmak

Kemal DOYMUS?
Fatih SEZEK?®

1.GIRIS

Ogrenci merkezli sinif, dgrencilerin 6grenmelerine aktif
olarak katildigi, kendi hizlarinda &grenmelerine ve egitimlerinde
aktif rol almalarina imkan sagladigi igin genellikle 6gretmen
merkezli dersin anlatildigi siniflardan daha basarilidir. Aktif bir
sinifta 6gretmen, 6grencilere kendi ilgi alanlarini kesfetme, soru
sorma ve akranlariyla isbirligi yapma firsat1 tanir. Bu tiir siniflar,
ogrencilerin elestirel diisiinme, problem ¢ozme becerilerini
gelistirmelerine ve 6grenme motivasyonlarini artirmalarina yardimci

olmaktadir.

Ogrenci merkezli smif olusturmanin  gesitli  yollari
bulunmaktadir. Baz1 dgretmenler, geleneksel bir yontemi tercih

2 Prof Dr., Atatiirk Universitesi, ORCID: 0000-0002-0578-5623, kemaldoymus1@gmail.com
3 Prof. Dr. Atatiirk Universitesi, ORCID: 0000-0002-1841-4303, fsezek@atauni.edu.tr
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ederken, digerleri daha yenilik¢i yaklagimlar kullanabilir. Ancak
tim Ogrenci merkezli smiflar; ogrencilerin  kendi  6grenme
stireclerine aktif olarak katilmalarina, ilgi alanlarini kesfetmelerine,
kendi hizlarinda 6grenmelerine, risk alma konusunda kendilerini
rahat hissedebilecekleri bir ortam yaratmasina ve ¢grenmelerinin
sorumlulugunu almasina imkan saglar. Ogrenci merkezli bir smifta
ogrenciler her zaman 6gretmenlerine bagl kalmazlar; talimat, onay,
diizeltme, tavsiye veya ovgii beklemezler. Birbirlerini goz ardi
etmezler, birbirlerine odaklanirlar, etkilesimde bulunurlar,
birbirlerinin katkilarmi takdir ederler; isbirligi yaparak bir araya
gelirler, birbirlerinden 6grenme siirecine katilirlar ve yardimlasirlar.
Zor durumda kaldiklarinda veya silipheye distiiklerinde
ogretmenden yardim veya tavsiye isterler, ancak sorunu kendi
aralarinda ¢ozmeye calisirlar. Ogrenci merkezli  bir  sinif,
ogrencilerin kararlarini alabilecekleri bir ortam olmaktan ziyade, ne
ogrenmek istediklerini ve hangi yonde ilerlemek istediklerini
belirleyebilecekleri bir yerdir. Bu ortam, 6grencilerin grup veya
bireysel ihtiyaglarin1 daima g6z oniinde bulundurur ve dgrencileri
stirekli olarak dgrenme siirecine aktif bir sekilde katilmaya tesvik
ederler. Ogretmenin fonksiyonu, sadece egitmek degil, ayni
zamanda kolaylastiric1 bir rol iistlenmektir. Ogrenciler, 6grenme
siirecinin  etkin katilimcilaridir ve Ogretmen, rehberlik etme,
etkinlikleri yonetme ve ogrencilerin ogrenmelerini

yonlendirmelerine yardimc1 olma konularinda gorev alir.

2. OGRENCIi MERKEZLi OGRENME NEDIR?

Okullarin temelde 6grencilere hizmet veren canli sistemler
oldugu ve birincil alict (6grenci) ve ayn1 zamanda 6grenme siirecini
destekleyen 6gretmenler, yoneticiler, ebeveynler i¢in temel 6grenme
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islevine hizmet ettigi konusunda fikir birligi olmasini saglar.
Ogrenci merkezli 6grenmeyi savunan egitimciler, tim 6grenciler
icin 6grenme islevini desteklemek amaciyla, egitim ve 6gretimin,
farkli 6grenciler i¢in en destekleyici 6grenme baglaminin nasil
saglanacagi ve bu baglamm nerede saglanacagi konusuyla
ilgilenmesi gerekmektedir. Ogretmen, 6grencilerin sundugu cesitli
bireysel farkliliklara ve ihtiyaglara deger verme ve anlama
bakimindan 6nemli bir rol oynar. Bu bakis agisina gore, miifredat ve
icerik, Ggrencilerin motivasyon, o6grenme ve basar1 hedefleri
acisindan 6nemli olabilir, ancak tek basina yeterli degildir. Miifredat
ve igerik kadar kritik olan sey, bireysel 6grenci ihtiyaglarina
odaklanma ve bu ihtiyaglara duyulan ilgi ve basaridir
(Abdigapbarova ve Zhiyenbayeva, 2023; Slunt ve Giancarlo 2004).

Ogrenci merkezli bir egitim sisteminde tiim 6grencilerin
temel ihtiyaglarinin karsilanmasi durumunda okullar giderek daha
fazla cesitlilik gosteren 6grencilerle karsi karsiya kaldikga daha da

Onem kazanir.

Ogrenci merkezli perspektif, 5grenmeyi ve dgrencileri iceren
arastirmaya dayali bir bakis agisiyla ele alindiginda, bu tanimin sinif
ve okul diizeyinde Pozitif 6grenme baglamlarini tanimlayarak, yani
daha fazla 6grencinin basartya ulasma olasiligini artirmak igin
gerekli olan unsurlar1 agik¢a belirleyerek, bu anlayisin bir temel
olusturduguna inantyoruz. Eger bir {ilke de, mevcut durumda diisiik
basar1 gosteren veya okulu birakan 6grenciler de dahil olmak tizere
daha genis bir 6grenci kitlesi i¢in motivasyonu artirmak, 6grenmeyi
tesvik etmek ve akademik basar1 elde etmek istiyorsa, bu hedef son
derece onemli bir hedef haline gelir. Hem &grencilere hem de
ogrenmeye odaklanan bu arastirmaya dayali temel, ayn1 zamanda
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Ogrencilere ve 6grenmeye katki saglayan 6gretmenler, yoneticiler,
ebeveynler egilimleri ve 6zellikleri hakkinda daha fazla netlige yol
acabilir Komatsu, vd. 2021).

Ogrenci merkezli kavraminin ne anlama geldigi konusunda
bir¢ok kafa karigikliginin var olduguna inaniyoruz. Bazi bireyler,
ogrenci merkezligi ¢ocuk veya ogrenci odaklilikla ayni kavram
olarak algilar. Genel olarak ¢ocuk veya 6grenci merkezli, iki ila
yirmi bir veya yirmi bes yas arasindaki 6grencilere, okul oncesi
donemden ortadgretime veya ortadgretim sonrasina kadar olan
ogrenciler icin gegerli olan egitim ve 6grenme uygulamalarinin
kullanimini ifade eder.

2.1.0grenci merkezli simifin 6grencilere sagladigi avantajlar

Ogrenci merkezli bir sinifta hedef, 6grencilerin kendileri ve
ihtiyaglari tizerindedir. Bu ortam, genellikle 6grenmeye daha uygun
bir zemin saglar, ¢linkii 6grencilere egitimlerini daha fazla kontrol
etme imkani verir. Kendi 6grenme siireglerini yonlendirebilir,
belirledikleri hedeflere odaklanabilir ve kendi tempo ve hizlarinda
calisabilirler. Bu atmosfer ayn1 zamanda 6grencileri motive edebilir,
clinkii egitimlerine daha fazla katim ve baglilik gosterdiklerini
hissederler. Diger taraftan, 6grenci merkezli bir sinifta; 6grenciler
egitimleri lizerinde daha fazla kontrol sahibi olabilirler, kendi
hedeflerini belirleyebilirler, kendi hizlarinda ¢alisabilirler, motive
edici olabilir, egitimlerine daha fazla yatirim yapabilirler. Ogrenci
merkezli smiflar daha yiiksek diizeyde Ogrenci katilimina yol
acabilir, yiiksek diizeyde Ogrenci basarisin1 tesvik edebilir,
ogrencilerin 21. ylizyil becerilerini gelistirmelerine yardimci olmast
gercek diinyada basariya da hazirlanirlar (Thiele vd. 2014).
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Bu tiir smiflarda;

1) Ogrencinin benzersiz algilari, diisiinceleri ve duygular:
tarafindan bilgi ve deneyimden anlam kesfetme ve olusturmasina
katkida bulunur.

2) Mevcut verilerin miktar1 ve kalitesi ne olursa olsun,
bilgiyi anlamli ve tutarl bir sekilde ¢aba sarf eder.

3) Ogrenci yeni bilgiyi mevcut ve gelecege yonelik bilgiyle
benzersiz anlamli yollarla iligkilendirir.

4) Diisiinme siireclerini yonetmek ve izlemek amaciyla
kullanilan ist diizey stratejiler, yaratici ve elestirel diisiinme
becerilerini  gelistirirken ayn1 zamanda uzmanlik diizeyinin
artmasina da katki saglar.

5) islenen bilginin ayrintis1 ve kapsami, 6grenilen seyin ve
hatirlananin tiiriinii ve miktart igin;

(a) Bireyin 6z farkindaligi ve kisisel kontrol, yeterlilik ve
yetenek konularindaki inanglarindan kaynaklanan igsel biling ve
kontrol diizeyini

(b) Bireyin kisisel degerlerinin, ilgi alanlarinin ve
hedeflerinin net ve acik bir sekilde belirlenmis olma durumunu

(c) Bireyin kendi basaris1 veya basarisizligi hakkinda tagidigi
kisisel beklentileri

(d) Duygusal durumlar, duygusal tepkiler ve genel zihinsel
durumlari

(e) Sonugcta, ortaya ¢ikan 6grenme motivasyonunu en {ist
diizeye ¢ikarir.
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6) Bireyler genellikle dogustan meraklidir ve 6grenmeyi
severler, ancak yogun olumsuz diisiinceler ve duygular (6rnegin;
giivensizlik, basarisizlik endisesi, g¢ekingenlik veya utangaclik,
ayrica alay edilme veya damgalanma korkusu gibi) bu tiir ifadeleri
engelleyebilir.

7) Merak, yaraticilik ve iist diizey diisiinme, her 6grenci igin
en uygun zorluk ve yenilige sahip, ilgili, 6zgiin 6grenme gorevleriyle
tesvik edilir.

8) Bireyler, genetik miraslar1 ve c¢evresel etmenlerin
birlesimiyle sekillenen fiziksel, entelektiiel, duygusal ve sosyal
gelisim evrelerinden gegerek gelisimlerini stirdiirtirler.

9) Ogrenme, esnek, cesitli (yas, kiiltiir, aile gegmisi vb.
acisindan) ve uyarlanabilir 6gretim ortamlarinda bagkalariyla sosyal
etkilesimler ve iletisim yoluyla kolaylastirilir.

10)  Bireyler, yeteneklerini goéren, 06zgiin becerilerini
gercekten takdir eden ve onlar1 birey olarak saygiyla kabul eden
diger insanlarla saglam ve sevgi dolu iliskiler i¢inde olduklarinda,

ogrenme siiregleri ve 6zsaygilar1 daha fazla gelisme gosterir.

11)  Ogrenme, motivasyon ve etkili 6gretim ilkeleri her
ogrenci icin evrensel olsa da (etnik koken, 1k, cinsiyet, fiziksel
yetenek, din veya sosyoekonomik durumdan bagimsiz olarak),
ogrencilerin 6grenme modlart ve stratejileri konusunda farkli
yeteneklere ve tercihlere sahip oldugu unutulmamalidir. Bu
cesitlilikler, ¢cevresel faktorlerin ve kalitimin bir sonucudur.

12) Bireyin 6nceki 6grenme Ve deneyimlerden kaynaklanan

kisisel inanglar, diisiinceler ve anlayislar, gercegi algilamasinin
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temelini olusturur ve yasam deneyimlerini yorumlamasina katkida
bulunur.

2.2. Ogrenci merkezli egitimde, 6gretmenin sorumluluklar

Her ogrenci dgrenme kapasitesine sahiptir. Ogrencilerin
duygusal durumlarini ve inanglarini ele alirken, kendilerini konforlu
hissetmelerine yardimci1 olmak, 6grenmeyi en iist diizeye ¢ikarmak
i¢in dnemlidir. Ogrenmenin gerceklesmesi igin, 6grencilerin sosyal,
duygusal ve fiziksel ihtiyaglarinin karsilanmasi Onemlidir.
Ogrencilerin akademik becerileri iizerinde ¢alismak kadar énemli
olan bir diger faktor de, 6grencilerin kendi hakkindaki inanglarini
anlamalarina yardimci olmaktir. Ogrenciler, kendi 6grenme
stireglerini yonlendirme konusunda dogal bir yetenege sahiptirler.

Ogretmenler, kendileriyle uyum icinde ve i¢ huzurlar
oldugunda, en zorlu simif durumlarma bile dogal bir bilgelikle
yaklasabilirler. Ogrenmeyi sadece otorite figiirii olarak degil, her
ogrenciyle birebir iliski kurarak daha etkili bir sekilde
kolaylastirmak igin istekli olmak énemlidir. Ogretmenlerin sadece
miifredat odakli degil, aym1 zamanda o&grencilerini kendi ilgi
alanlarina  yonlendirip  0grenmeyi  gilinliik  yasamlaryla
bagdastirmalarin1 tesvik etmeleri gerekmektedir. Ogrencilerin
davraniglarin1 onaylamadan, olduklar1 noktada kabul etmek, onlari
ogrenmeye daha fazla agik hale getirebilir (Keiler, 2018; Chung ve
Chow, 2004).

2.3. Ogrenci merkezli olmayan Ogretmen Rolii

Eger dgrencilerin durumu iyi degilse, onlarin temel konulara
geri donerek daha fazla alistirma ve beceri gelistirme ¢aligmalari

yapmalarini tesvik etmek énemlidir. Ogretmen olarak, asil gérevim,
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Ogrencilere  belirlenmis  miifredat  standartlarin1  basariyla

karsilamalarinda yardimei olmaktir.

Kendi hallerine birakilan ¢ogu Ogrenciye, bilmeleri
gerekenleri 6grenme konusunda gercekten giivenilemez. Eger
ogretmen Ogrencilerden gelen sorular1 yonlendirme yapmasa dogru
cevabr alamazlar. Konuya hakim olmak, o6grencinin 6grenme
siirecine en onemli katkilardan biridir. Kaliteli 6gretmenler her
zaman ogrencilerinden daha fazla bilgiye sahiptirler. Ogrencilere
ogretebilecegi en onemli konulardan biri, kurallara uymanin ve
siifta beklenen davraniglari sergilemenin 6nemidir. Dogustan gelen
yetenek genellikle sabittir ve bazi ¢ocuklar, digerleri kadar hizli
ogrenmeyebilirler. Bazi  Ogrenciler 0gretmenden O68renmek
istemiyor olabilir. Ogrencilerin neyi bilmesi gerektigini, neyin
onemli oldugunu en iyi o&gretmen bilir. Yine ¢ogu ogretmen
tamamen bir profilin ya da digerinin kapsamina girmiyor ancak her
birinin bazi niteliklerini paylasiyor. Ancak genel olarak, 6grenci
merkezli olmayan profile egilimli 6gretmenlerin, 6grencilerin ne
ogrendiklerini ve bunu nasil 6grendiklerini yonlendirme egiliminde
olduklarini, emirler ve keyfi kurallar araciligiyla otoritelerini ortaya
koyduklarini, dgrencileri tetikte tutmaya entelektiiel kapasitelerini
gelistirmeye odaklanir ve gerekli miifredati tamamlamaya caligir
(Mascolo, 2009).

Ogrenci merkezli profile yonelen dgretmenler, dgrencinin
ogrenmesi kadar 6grenciye de odaklanirlar. Ogrenci merkezli bir
yaklasim genellikle 6gretmenin 6grenciyle etkili iletisim kurmasini
ve isbirligi yapmasimi gerektirir. Bu, dgretmenlerin 6grencilerin
ogrenmek istediklerini anlamalarini, 6grencileri 6grenme hedeflerini
belirleme siirecine dahil etmelerini ve zaman zaman bireysel, zaman
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zaman ise isbirligi i¢inde gruplar halinde 6grencilere kendi 6grenme
stireglerinde daha fazla sorumluluk almayi Ogretirken destek
saglamalarin1 katki yapar. Ayrica, istenen 6grenme ¢iktilarini elde
etmek i¢in 6grencilerin benzersiz yeteneklerinden, kapasitelerinden
ve giiclii yonlerinden yararlanmaya daha yatkindirlar; yani hem
ogretmen hem de 6grenci tarafindan arzu edilen 6grenme ¢iktilarina
odaklanirlar ve oOgrencilerin sosyal ve duygusal gelisimine de
oncelik verme egilimindedirler (Asilevi, vd. 2024).

2.4.0gretmen ve 6grenci rollerinin degistirilmesi

Ogretmenler ve 6grenciler arasinda grenmenin paylasilmasi
ve sorumlulugu kisisel alana giiglii bir sekilde hitap eder ve
dolayisiyla 6grenci merkezli uygulamalarin temel tasidir ve neden
ogrenci merkezlidir sorusuna cevap veren sonuglar iretir. Bu
paylasilan sorumlulugun Kritik tanimlayic1 6zelligi, 6gretmenin
dogas1 ve bunun gerektirdigi kat1 roller ve iliskilerdir. Mevcut
yontemler genellikle geleneksel rollerde degisiklik yapmay1
gerektirir. Vatterott'a (1995) goére oOgretmenler arttk miifredati
sunmuyor, ii¢ sekilde aracilik ediyor:

1) Ogretmenler, dgrencilerin yaparak &grenebilecegi aktif
ogrenme gorevleri tasarlar; 6grenci projeleri ve iirlinlerinde se¢im
yapma, ozerklik, birden fazla konunun igeriginin entegrasyonu,
icerik bilgisinin uygulanmas1 ve yaraticilik ve kisisel ifadenin

gosterilmesi i¢in firsatlar tanir.

2) Ogretmenler, ideal olarak dgrencilerle isbirligi iginde,
bilgi tretmeye, iriinler yaratmaya veya Kkisisel diisiincelere
katilmaya tesvik eden sergiler veya performanslar seklinde
degerlendirmeler tasarlarlar.
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3) Ogretmenler, icerik sunumu veya ddev notlandirmasi gibi
konularla vakit ve enerji harcamak yerine, &grencileri kendi
ogrenmelerine odaklanmaya ve bu 6grenmeyi ifade etme veya
gosterme konusunda yonlendiren etkinliklere zaman ayirmaya
yonlendirirler. Ayrica, 6gretmenler 6grenme stillerine veya ¢oklu
zekaya dayali 6grenmeyi yapilandirmak ve bireysellestirmek igin
cesitli segenekler olustururlar. Ogrenciler, kendi bilgi olusturma
stireglerine aktif bir sekilde katilir, kendi anlamlarini olusturur ve
ogrenmelerinin degerlendirilmesine aktif olarak dahil olurlar. Bu da
dogal olarak motivasyonun ve akademik basarinin artmasina katki
saglar. Ancak en oOnemlisi Ogretmen-Ogrenci iliskisindeki
degisikliktir. Bu iliski daha isbirlikli hale gelir, 6grenciler daha fazla
soz sahibi olur ve geleneksel o6gretmen merkezli 6grenme
modellerinde genellikle bulunmayan temel bir giiven ve saygi vardir.
Ogrencilere firsatlar verilir ve soru sorma ve kendi 6grenmelerine
rehberlik etme konusunda sorumluluk almalarina tesvik edilir.

Ogrenci merkezli siniflarda &grenciler dogrudan c¢alismaya
dahil olurlar ve kendi bilgilerinin kesfine yaptig1 gibi baskalariyla
isbirligi ve is birligi yoluyla 6zgiin, biitiinsel ve zorlayic1 deneyimsel
ogrenmeye katilirlar. Ogrenciler yeni 6grenmeler olusturmak igin
onceki bilgilerini kullanma yetkisine sahiptir. Ustbiligsel siirecin
gelisimi sayesinde kendi diisiinceleri iizerinde derinlemesine
diistintirler.  Miifredat ve degerlendirme, ger¢ek diinya
baglamlarindaki anlamli performanslara odaklanir. Ogrenmenin bir
ortag1 olarak 6gretmenler, dgrencilerin temel kavramlarla baglanti
kurmalarina yardimci olmak i¢in kasithi olarak organize ve tutarh
deneyimler yaratirlar. Ogrenci merkezli siniflar1 6grenci katilimi ve
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basarisiyla iliskilendiren bazi ortak 6zellikler vardir ve bu 6zellikler
Tablo 1, Tablo 2,Tablo 3 ve Tablo 4 de 6zetlenmistir.

Tablo 1. Ogrenci merkezli siniflarda égrenci ozellikleri.

1. Proje konularini kendiniz belirleyin

2. Her 6grenci, kendi tempolarina uygun bir sekilde caligsin

3. Yeni seyler 6grenmenin getirdigi heyecani sergileyin.

4. Cesitli yaslardan, kiiltiirlerden ve yetenek seviyelerinden dgrencilerle caligin.
5. Bilgilerini kendine 6zgii yollarla ifade et.

6. Bireysel ve grup 6grenme faaliyetlerine etkin bir sekilde katiliyorlar ve aktif
bir rol oynuyorlar.

7. Minimum gdrevleri asin.

Tablo 2. Ogrenci merkezli siniflarda 6gretmen ozellikleri.

1. Tim 6grencilerden yiiksek beklentilere sahip oldugunu net bir sekilde ifade
eder.

2. Her dgrencinin goriisiinii anlamak ve saygi gostermek igin 6zen gosterir.

3. Ogrencilerin aktif katilimmi tesvik eder ve ortak karar alma siireglerine
kolaylikla dahil olmalarini saglar.

4. Yonlendirmeyi asirtya kagmadan 6zgiirliik tanir.

5. Ogrencileri kendi diisiince yeteneklerini gelistirmeye tesvik eder.

6. Ogrencilerin etkinliklerden zevk almalarina 6zel bir vurgu yapar.

7. Ogrencilere, anlam olusturma ve igerigi diizenleme stratejilerini gelistirme
konusunda rehberlik eder.

Tablo 3. Ogrenci merkezli siniflarda yontemler ve stratejiler
ozellikleri.

1. Zamani 6grencinin gereksinimlerini karsilayacak bigimde esnek ve degisken
bir sekilde kullanin.

2. Ogrencilerle bireysel ilgileri dogrultusunda 6grenme aktivitelerini entegre
edin.

3. Ogrencilere 6grenme siirecinde artan diizeyde sorumluluk taniyin.
4.Ogrencilerin sadece ezberlemek yerine diisiinmelerini tesvik etmek icin
sorular ve gorevler sunun.

5. Ogrencilerin anlayiglarim gelistirmelerine yardime1 olmak icin elestirel
diisiinme becerilerini kullanmalarini tegvik edin.

6. Ogrencilere etkili 6grenme stratejilerini gelistirmeleri ve uygulamalari
konusunda destek saglayin.

7. Ogretim yontemi iginde akran §grenimini ve akran dgretimini entegre edin.

--37--



Tablo 4. Ogrenci merkezli siniflarda miifredat ozellikleri

1. Ogrencilerin farkli ilgi alanlarini tetikleyen gorevler igerir.

2. Igerik ve etkinlikleri, dgrencilerin anlamlandirabilecegi temalar etrafinda
diizenler.

3. Her 6grenci, iist diizey diisiinme ve 6z-diizenleme becerilerini geligtirmelerine
olanak taniyan agik ve entegre firsatlarla karsilasir. Etkinlikler, 6grencilerin kendi
bakis a¢ilarini anlamalarina ve bu bakis acilarini gelistirmelerine yardimeti olacak
sekilde diizenlenmistir.

4. Global, disiplinler aras1 ve entegre 6grenme faaliyetlerine imkan tanir.

5. Ogrencilere zorlayic1 6grenme aktivitelerine yonlendirme konusunda cesaret
verir, zorluk yasansa bile bu tiir etkinlikleri tesvik eder.

6. Ogrencileri birlikte calismaya tesvik eden etkinliklere yer verir.

Ogrenci merkezli siniflarda uygulanan degerlendirme sistemi

1. Degerlendirme siirecinde farkli 6grencilere 6zgii yaklasimlari benimser.

2. Tasarim ve revizyon siireglerinde 6grenci goriislerini dikkate alir.

3. Bireysel biiyiime ve gelisimle ilgili geri bildirim saglamak amaciyla siirekli
olarak ilerlemeyi takip eder.

4. Egitim standartlarina ulasildigin1 gdstermek amaciyla 6grencilere cesitli iirtin
tiirlerini segme sansi tanir.

5. Ogrencilerin kendi gelisimleri iizerine diisiinmelerini tesvik etmek ve yetkinlik
cesitliligini farkli sekillerde sergilemelerine olanak tanimak amaciyla 6z
degerlendirme firsatlari sunar.

3.0GRENCIi MERKEZLi SINIFLARIN DUZENi
3.1.Biiyiik siniflar

Kalabalik siniflarda; 6grenci merkezli bir ders igin ideal
smiftaki 6grenci sayis1 12'dir. 12 sayis, 6 ¢ift sayiya, 4 adet 3'Li grup
sayisina, 3 adet 4'lii grup sayisima veya 2 adet 61 grup sayisina
boliinebilir. Ayrica, tiim smuftaki bir aktivitede 12 Ggrenci
birbirleriyle rahatlikla iletisim kurabilmelidir. Aslinda sinif ne kadar
biiyiikse 6grenci merkezli bir sinifa ihtiyag da o kadar artar. Tiim
ogrencilere soz hakki tanimanin tek yolu, onlar1 birlikte ¢alismaya
yonlendirmektir. Biiylik smif ile kiicik smif arasindaki ayrim,
izlenmesi gereken grup siiresinin miktaridir.  Diyelim ki 30
ogrenciyle derste genellikle tiim gruplara ulasabiliyoruz ve birkag
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dakikay1 her grubu dinleyerek ve not alarak gegirebiliyoruz. Cok
kalabalik bir sinifta bu miimkiin degildir, bu nedenle bir derste hangi
gruplar1 dinlemedigimizi takip etmeliyiz ki bir sonraki derste onlara
dikkatimizi verebilelim.  Biyiik bir smifta dolasirken bazi
ogrencilere erisim saglamak zor olabilir. Ogrencileri ve oturduklar
yerleri yeniden diizenlememiz gerekebilir. Ogrencilerin bir araya
gelip yakin oturmasi, birbirleriyle disiik sesle iletisim kurmalarini
saglar. 1k durumda, herkesin dahil oldugu gruplar1 izleyerek
kimseyi disarida birakmamaya dikkat edin. Ikinci durum, gruplar
arasinda dolasirken duyabileceginiz kadar yakin olacak sekilde
yeniden diizenleyin. Ugiincii durum, siralar1 dgrencileri, algak sesle
konusabilmeleri ve birbirlerini duyabilmeleri icin birbirine
yaklastirlmalidir. Cok kalabalik siniflarda isbirlikli 6grenme
modelindeki yontemler uygulanmasi daha uygun olmaktadir
(Garrett, 2008).

3.2 Kiig¢iik simiflar

Kiigiik bir smifta 6grenciler 6gretmene daha bagimli olma
egilimindedirler, konusurken Ovgii veya tesvik beklerler.  Bir
konusmay1 takip etmek ve ayni anda bir etkinlige katilmak zor
olabilir. Ogrencilerin bir araya geldigi bir calismada, gruba dahil
olmamak ve disaridan goézlemlemek bazen daha etkili olabilir.
Tesvik etmek, ilgi gostermek ve sorulara yanit vermek &nemlidir,
ancak siirekli miidahale, dgrencilerin kendi ¢6ziimlerini bulma ve
ozel davranma becerilerini gelistirmelerini engelleyebilir. Bir yorum
veya katki eklemenin ne zaman faydali olacagina iyi ayarlanmali ve
ne zaman karar vermemiz gerektirdigini iyi bilmeliyiz. Siniflarda
Ogretmen; gruplarin bir pargasi olmaktan uzak durmali, gruptan
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gruba gegerken Ogrencileri  cesaretlendirmeli ve sorulart

yanitlamalidir.

3.3.Karma siniflar

Cesitli beceri diizeylerine sahip o6grencilerin bir araya
geldigi karma yetenek smiflari, dil konusundaki cesitli ustaliklart
icerir. Ogrenciler, birlikte caligsalar bile okuma, yazma, dinleme
veya konusma gibi farkli becerilere farkli diizeylerde hakim
olabilirler. Bu siniflar, her bir 6grencinin kisilikleri, giiglii ve zayif
yonleri ile 6grenme stillerini sinifa tasidigi yerlerdir. Daha iyi
ogrencilerin daha zay1f olanlar tarafindan geride birakilmasini ya da
daha zay1f olanlarin daha iyi olanlarin géziinii korkutmasini miisaade
edilmemelidir. Bazen daha zayif ve daha giiglii 6grencileri farkli
gruplara yerlestirerek, bazen daha zayif ve daha giiglii 6grencileri
birlestirerek ve bazen de farkl etkinlikler igin ciftleri ve gruplar
farkl sekilde diizenlemeniz gerekebilir. Ogrencilere giiglii ve zayif
yonlerine gore Ozel gorevler atanmalidir. Hangi gorevlerin
verilecegine dair kesin ve evrensel kurallar olmayabilir; bu kararlar,
her sinif ve siniftaki bireylerle ilgili bilgiye dayanarak alinir. Bu,
ozellikle cok kalabalik bir sinifta ve sinifin haftada bir kez toplandig:
durumlarda zor olabilir. Daha diisiik basar1 diizeyine sahip
ogrenciler zorlanabilirken, daha st diizeyde basar1 gosteren
ogrenciler de sikilabilir. Bu durumda, 6grenci eslestirmelerinizi
degistirmeyi diistiniin. Zaman zaman daha diisiik ve daha yiiksek
basar1 diizeyine sahip 6grencileri bir araya getirin; diger zamanlarda
ise 6grencileri benzer yeteneklere sahip diger kisilerle gruplandirin.

--40--



3.4. Farkh yas gruptaki simflar

Farkli yas gruplar arasindaki 6grenciler bir araya geldiginde,
daha geng, olgunlasmamis Ogrencilerin denetlenmediklerinde
yaramazlik yapma egiliminde olabileceklerini gorebiliriz. Diger
yandan, yasca daha biyiikk 6grenciler hata yapmaktan kaginarak
itibarlarin1 kaybetme korkusu yasayabilirler ve kendilerini ifade
etme konusunda miikemmel olmayan bir dil kullanmaktan
¢ekinebilirler. Ayrica, 6grenme yontemleri konusunda onyargilar
olabilir. Bu durumda, 6grencilerin, 6grenci merkezli sinif yontemleri
hakkinda  egitime ihtiyag  duyabilecekleri g6z  Oniinde
bulundurulmalidir.  Eger Ggrencilere  birlikte  ¢alismalarini
istiyorsaniz, bu istegin nedenini, bu isbirliginin onlar igin nasil
faydali olabilecegini ve neden dgretmen odakli alternatif bir dersin
o kadar etkili olmadigim agiklamaniz énemlidir. Ogrencilere, sizin
diistincelerinizi paylagsmalarini ve bu diisiinceleri onlara dayatmaya
calismamiz1 bekleyemezsiniz. Bu nedenle, onlarla isbirligi yapma
talebinizi agiklarken seffaf ve mantikli bir sekilde iletisim kurmak
onemlidir. Baz1 geng 6grencilerin daha siki bir sekilde ele alinmasi
gerekebilir. Daha deneyimsiz 6grencilere yontemleri asamali olarak
tanitmak, onlarin yeni 6grenme yaklagimlarina uyum saglamalarina
yardimer olabilir. Bu siireg, dgrencilere yeni yontemleri anlama,
kabul etme ve bu yontemlerle etkili bir sekilde ¢alisma becerilerini

gelistirme sansi taniyarak, hiir 6grenmeye aligmalarini saglayabilir.

3.5.0grenci merkezli siniflarda grup cahsma durum

Ciftler halinde ¢alisma, bir gruba kiyasla genellikle daha
koruyucu ve 6zel bir atmosfere sahip ve genellikle ikili ¢alismada
daha az ¢ekingen hissederler ve kiigiik bir gruba kiyasla daha fazla
kigisel duygu ve deneyimleri paylasabilirler. Ciftler arasinda
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isbirligi ve uyum daha olas1 goriinse de, gruplar genellikle
anlagsmazliklara ve tartismalara daha yatkin olabilir. Dinamik bir
tartisma genellikle farkli fikirlerin paylasilmasina ve belirli bir
diizeyde catismaya dayanir; eger herkes ayni goriisteyse, tartisma
pek olas1 degildir. Diisiince dolu ve konuskan ogrenciler igli
gruplarda daha etkili olabilir. Daha az konuskan 6grenciler ise dort
veya bes kisilik gruplarda daha basarili olabilir, ancak daha biiyiik
bir gruptaki 6grencilerin rahat¢a konusabilmeleri i¢in birbirlerine
yeterince yaklagmalar1 zor olabilir. Genellikle isbirlikli gruplar 3-6
arasindaki sayilarda daha iyi c¢alisirlar. Gruplarin biyiikligi, her
ogrencinin sahip oldugu ¢alisma ve konusma siiresini dogrudan
etkiler. Ciftler arasinda, her 6grencinin konusma siiresi yaklasik
olarak yartya boliinebilir. Ug kisilik bir grupta bu siire yaklasik iicte
bir, dort kisilik bir grupta dortte bir, ve daha biiyiik bir grupta ise
daha fazla fikir alinip, ¢esitli goriislerin ifade edilebilecegi, daha
dinamik bir tartigma ortami yaratilabilir. Ancak, biiyiik gruplarda
baz1 Ogrenciler, kendilerine olan giiven eksikligi veya daha az
soyleyecekleri oldugu algisi nedeniyle daha az katilim
gosterebilirler. Bir ¢iftte elbette genellikle iki 6grenci olacaktir,
ancak tek sayida 6grencinin giftlere boliinmesi ve en az iig kisilik bir
grubun olmasi gerektigi durumlar harig. Ancak g kisilikli gruplarin
ikili ¢iftlere tercih edildigi durumlar da vardir. Belirli bir smifta
suskun veya kendine giiveni olmayan ogrenciler varsa, tgli bir
grupta genellikle iki 6grencinin tek basina yapabileceginden daha iyi
bir fikir aligverisini tesvik edebilir. Diger bir segenek ise iki
ogrencinin konusmasini, ti¢iinciisiiniin ise dinlemesini ve daha sonra
geri bildirim i¢in not almasimi saglamaktir; genellikle &grenciler
birlikte calisirken aldiklar1 tek geri bildirim sizden, izleme
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sisteminizden alinan geri bildirimdir. Bazen giiven olusturmak igin
ogrencileri ¢ift sayida ¢iftler halinde baslatmak ve daha sonra bu
ciftleri gruplar halinde birlestirmek isteyebilirsiniz. Ogrenciler,
ciftler olusturarak fikirlerini hazirlar, birbirleriyle prova yaparlar ve
ardindan bu fikirleri bir grup iginde paylasirlar. Ogretmen
liderligindeki etkinliklerin yapildigi zamanlarin yani sira, tiim sinifin
birlikte katilmak isteyebilecegi zamanlar da olabilir. Bu, her grup
tartismasinin ardindan kendi tartismalarinin en ilging veya eglenceli
noktalarin1 paylagabilecegi bir grup raporu sunma anlamina
gelebilir. Kalabalik bir smifta bu uygulama devam edebilir, bu
yiizden yalnizca birkag gruptan rapor almay: tercih edebilirsiniz.
Alternatif olarak, tim sinifin birkag¢ dakika boyunca bir tartismaya
devam etmesi de miimkiindiir, ancak kendine giivenen 6grencilerin
tim smifin dinledigi bir ortamda daha aktif bir sekilde katkida
bulunma olasiliklar1 daha yiiksek olabilir. Bu durumlarda, konuskan
ogrencileri ti¢ kisilik gruplara yerlestirerek, daha az konuskan
ogrencileri ise dort veya bes kisilik gruplara ayirabilirsiniz. Utangag
ogrencilerin etkili bir fikir aligverisi icin ¢iftler yerine tg¢ kisilik
gruplarda yer almalarmi tesvik edin. Ara sira, iki oOgrenci
konusurken, {iglincii 6grenci dinleyip not alabilir ve ardindan geri
bildirim saglamak i¢in konugsmanin sonunda katilabilir.

4. OGRENCI MERKEZLI BiR SINIFTA PLANLAMA
YAPMAK

Geleneksel ogretmen merkezli 6grenme  ortaminda,
Ogretmen Ogrenme deneyiminin  merkezinde yer alirken ve
ogretmede aktif rol istlenirken, 6grenciler daha ¢ok "pasif” veya
alict bir rol istlenirler. Ote yandan, dgrenci merkezli 6grenme
ortaminda, 6grencilerin ilgileri odak noktasinda olup daha aktif bir
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rol iistlenirler. Ogrenci merkezli bir grenme ortamn gelistirmek,
ogrencilerinizin  sonugta kendi egitimlerinin  sorumlulugunu
istlenecek bagimsiz ogrenciler, yani merakli, istekli 6grenciler
olmalarina yardimei olacaktir. Ogrenci merkezli bir 5grenme ortami
olusturmak her zaman basit degildir, Ozellikle de Ggretmen
ogrenmeyi daha geleneksel bir bigcimde tanimliyorsa, 0grenme
ortamini teoride uygulamak birgok kisi i¢in cazip goriinebilir, ancak
bu uygulamak farkli bir zorluktur. Ogrenci merkezli siif igin
asagida verilen hususlar dikkat etmelidir.

4.1. Simifiniz1 6@renim siirecine katarak, égrencilere etkilesimli
ve katilimc1 bir deneyim sunma.

Geleneksel bir simif ortaminda, 6gretmen konusurken
ogrenciler dinler. Ogrenci merkezli bir sinifta 6grenciler konusur,
ogretmen dinler, araya girer ve gerektiginde konusmay1 kolaylastirir
ve ardindan Ogrencilere katilimlart igin  sevincini  ifade
eder. Ogrencileri dogrudan dgrenme siirecine katilim saglayarak ve
birbirleriyle etkilesime geg¢melerini tesvik ederek, Ogrenciler
arasinda bir topluluk duygusu olusturulur. Bu yaklasim, 6grencilere
duygusal deneyimlerini, degerlerini ve diisiincelerini paylasma
firsat1 tamir. Ogrenci merkezli sinifta, 6gretmen sadece bir egitmen
olarak degil, ayn1 zamanda bir kolaylastiric1 ve 6grenmeyi tesvik
edici bir rol iistlenir.

4.2.Giiven iletisimi saglamak

Ogrenci merkezli bir siif veya 6grenme ortami, giiven ve
iletisim eksikligi olmadan var olamaz. Giiven ve iletisim, 6grencilere
adil davranmak, onlar1 dinlemek ve konusmalarina firsat tanimak
yoluyla saglanir. Ancak donem basinda hemen baslarsaniz 6grenci

merkezli bir smif gelistirmek ¢ok daha kolaydir. Yilin basinda
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harekete gecmek, isin seyrini belirler ve 6grencilere geri kalan yil
boyunca neler bekledigini anlamalarini saglar. Her yeni 6gretim yil
basinda 6grencilerinizden sinif deneyimleri hakkinda diistincelerini
ve beklentilerini paylasmalarini isteyin. Yil boyunca atmosferin,
tonun ve isleyisin nasil olmasi gerektigine dair beklentileri
belirlemek icin hangi kurallarin uygulanmasi1 gerektigini
diisiindiiklerini &grencilere sormak &nemlidir. Ogrencilere kendi
aralarinda 15 dakika boyunca bu konuyu tartigmalart i¢in zaman
tantym ve ardindan dnerilerini paylagmalarmi isteyin. Ogrencilerin
ka¢ kural Onerisi getirebilecegi sizi sasirtabilir. Ortak temalarin
belirmeye basladigini goreceksiniz; Ogrencileriniz  duyulmak,
goriilmek, deger gérmek ve saygi gérmek ister. Bu tiir alistirmalar
ve benzerleri, yil boyunca gergeklestirilebilecek ve ogrencilere
ifadelerinin degerli oldugunu, katkilarma giivendiginizi ve onlari
onemsediginizi gosteren etkili yontemlerdir.

4.3.Teknolojiyi etkili bir sekilde kullanmak

Ogrenci merkezli bir siif olusturmak, tamamen 6grenci
katilimyla ilgilidir. Ogrencilerinizi herhangi bir etkinlik, konu veya
projeye ne kadar etkili bir sekilde dahil ederseniz, 6grenme siirecine
0 kadar etkili bir sekilde katilirlar. Bugiiniin diinyasinda, teknoloji
ogrencilerin ilgisini ¢ekmek i¢in en etkili araglardan biridir.
Teknoloji gelecegin degil, simdiki zamanin bir parcasidir.
Giinimiizde ¢ocuklarin faaliyetleri biiyiik 6l¢tide teknoloji, ozellikle
de mobil teknoloji etrafinda sekillenmektedir (Eristi, vd.2012).
Ogrencilere bilgi sunma, diizenleme ve paylasma amaciyla iicretsiz
web araglarint kullanma imkani tantyin ve bu konuda onlari tesvik
edin. Ogrencilere mevcut web araclarini ve teknolojiyi 6grenme
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slirecine entegre etme olanagi sunuldugunda, neredeyse her tiirlii
ogrenme etkinliginde istekli ve ilgili katilimcilar haline gelirler.

4.4. Konulari 6grenci merkezli yontemlere gore ayarlamak

Bazi arastirmalar 6dev ile artan notlar ve test puanlari
arasinda pozitif bir iligki oldugunu gosterirken, diger ¢alismalar bu
iliskinin ¢ok smirli oldugunu iddia etmektedir. Ancak bu
calismalarin timi, notlarin ve test puanlarinin akademik basar1 ve
ogrenme i¢in dogru bir olgiit oldugu varsayimina dayanmaktadir.
Ogretmen merkezli bir smifta, sif ici dgrenme ve Ogrenci
uretkenligi genellikle daha diisiik seviyededir. Bu durum, ev
odevlerinin daha 6nemli hale gelmesine ve 6grenme ile performansi
degerlendirmek i¢in diizenli testlere ihtiyag duyulmasina neden
olabilir. Ote yandan, dgrenci merkezli bir smifta yapilan ilgi ¢ekici
faaliyetler ve projeler, ogrencilerin 6grenmeye olan istegini
artirabilir ve smif igindeki tretkenligi daha yiiksek seviyelere
cikarabilir. Ogrencilerin okul calismalari1 sinif disinda, 6grenci
merkezli bir 6grenme ortaminda tamamladiklar1 durumlarda, bunun
nedeni genellikle tizerinde ¢alistiklar1 konularin 6grenci merkezli
yontemlerin uygulanmasinda kaynaklanmaktadir. Bir¢ok 6gretmen,
arttk  Ogrencilere matematik standartlarimi, fen bilimlerini,
teknolojiyi ve diger temel konulari &gretmek igin ilgi gekici
yontemleri kullanmaktadir. Ayni zamanda o6grenci iiretkenligini
artirmak ve siniftaki 6grenme siireglerini daha etkili hale getirmek
amaciyla gesitli stratejileri benimsemektedir.

4.5. Ogrencilerin karar alma siirecine katilmalarina izin
vermek

Ogrenme deneyimlerinin neden, ne ve nasil sekillenecegine

karar verme siirecine katilmalarina izin vererek 6grencileri kendi
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ogrenme  ortamlarimin  merkezine  yerlestirmeyi  gerektirir.
Ogrenciler, 6grenmeye istekli bir sekilde dahil olmadan &nce,
ogrendiklerinin kendi yasamlari, istekleri ve ihtiyaglariyla dogrudan
nasil baglantili oldugunu bilmelidirler; bu, zihinsel, duygusal ve
fiziksel gabanm ortaya konmasi igin 6nemlidir. Ogrencilere bir
konuyu ciinkii siif seviyeleri igin gerekli oldugu igin veya
liniversiteye girmek icin bilmeleri gerektigini
aciklamak, 6grencilerin bakis agisindan bunun nedenini ortaya
koymaz. Bu tiir ifadeler, diisiik performansa, diisiik motivasyona ve
zayif Ogrenmeye Yol acabilir. Ogrenciler, 6grenme igeriginin
se¢imini belirleme veya yonlendirme 6zgiirliigiine sahip olmalidir;
clinkii 6grenci merkezli bir sinifta 6gretilen beceri ve kavramlar,
ogrencilerin ilgi alanlarina gore sekillenir ve &grenci-6gretmen
isbirligi icerir. Ogrenci merkezli bir 6grenme ortaminda
nasil, neden ve ne kadar 6nemlidir. Her 6grencinin bilgiyi farkli
sekillerde isleyip anlayip ogrendigi bir gergektir. Ogrencilere
O0grenme yontemlerini segme imkani tanimak, her bir 6grencinin
kendisi i¢in en rahat ve etkili 6grenme yolunu bulmasina olanak
saglar. Bu yaklasim ayni zamanda 6grencilerin 6grenme siirecine
daha fazla katilimini tesvik eder ve ogrenme deneyimlerini
zenginlestirir. Ogretmenler, ¢esitli performansa dayali 6grenme
secenekleri sunarak 6grencilerin akademik ihtiyaglarini karsilamay1

diisiinmelidir.

4.6. Ogrencilere liderlik etme sans1 tanimak

Sinifta liderlik etme firsati tanimak, 6grenci merkezli bir
ogrenme ortami olusturmanin etkili bir yoludur. Bu yaklagim,
ogrencilerin katilimini artirir, gelisimlerini tesvik eder ve 6grenme
deneyimlerinin sorumlulugunu iistlenmelerine olanak tanir. Her ne
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kadar etkinlik 6grencilerin beceri seviyelerini assa da, giinliik olarak
birkag 6grenciye bireysel bir etkinligin sorumlulugunu tistlenme
firsati tanimak Onemlidir. Ardindan Ogrencileri liderlik rolleri
arasinda yonlendirerek, her bir 6grencinin bir aktiviteyi yonetme
sansini elde etmelerine olanak taniyin. Bu, dgrencilere katilim ve
liderlik becerilerini gelistirmeleri i¢in degerli bir firsat sunabilir.
Hatta liderlik roliinii veya yonetecekleri aktiviteyi her 6grenciye bir
giin O6nceden tanitmay1 diisiinebilirsiniz, bdylece hazirlanmak i¢in

zamanlar1 olur ve aktivitelerinin gergek sorumlulugunu iistlenirler.

4.7. Ogrencileri degerlendirme siirecine katilmaya tesvik edin.

Geleneksel bir smifta, performans degerlendirmesi ve
ogrenme degerlendirmesi, etkinlikler ve standartlastirilmis testlerle
belirlenen bir dizi sayi, yiizde ve harf notu araciligiyla periyodik
olarak karnelerde sunulur. Bu dlgtimler, 6grencinin ne 6grendigi
hakkinda ¢ok az sey sdyler ve Ogrenciye, performansini
gelistirebilmesi ve ustaliga ulasabilmesi igin ¢ok az yararli geri
bildirim saglar. Ogrenci merkezli 6grenme ortami, 6grencileri bir
konuda ustalik kazandiklarimi gosterene kadar 6grenmeye devam
etmeye tesvik eden bir tiir anlatt geri bildirimine dayanir. Bu
ogrenme, geri bildirim ve degerlendirme big¢imi, 6grencileri 6devleri
tekrar gondermeye ve projeler iizerinde ¢aligmaya yonlendirir.

5. OGRENCIi MERKEZLI SINIFLARDA OTURMA DUZENI
Geleneksel oturma diizeninden farkli pek ¢ok oturma

diizeninin avantajlarini ve dezavantajlarini vardir.

Sinifiniz ig¢in en iyi diizeni segebilmenizi saglamak igin
asagidaki hususlara dikkat etmemiz gerekir. Bazi hususlar1 goz
oniinde bulundurmamiz gerekir. Bunlar; projeksiyonu beyaz tahtay1
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veya kara tahtayr sik sik kullanmasi, ogretmen sinifta nerede
durmay1 tercih etigini, Ogrencilerle uzaktan etkilesimin Kkolay
olmasi, siralar arasinda kolayca gezmesi ve herkesin tahtay1 gérebilir
durumda olmasini saglamak gerekir. Buna gore siniflar degisik
diizende yapilmali ve bu degisiklikler sirasiyla verilmektedir.

5.1. Geleneksel Siralarda,

Diinyanin her yerindeki birinci siniftan on ikinci sinifa kadar
olan 6grencilerin gogu Sekil 1 de verilen siralarda oturuyor. Ttim bu
gruplarin ve bireylerin ortak noktasi, ortamin belirli davranislar
beklemesidir: katilimcilardan odanin 6n tarafinda ne varsa onunla
ilgilenmeleri ve iyi derecede diizenli olmalar1. Diiz sira diizenlemesi
neden bu kadar popiiler? Belki mirastan dolay1, belki de velilerin sira
aralarini stipiirmeyi tercih etmesinden dolay1. Asagida bu diizen ile
ilgili bazi olumlu ve olumsuzlar mevcuttur.

a2 &2 322
22 a2 a2
22 42 22

Sekil 1. Geleneksel sinif diizeni( Dikdortgenler Masalari, siyah
daireler ise ogrencileri temsil etmektedir).

Kaynak: Doymus ve Sezer,2024.
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Olumlu yonii;

* Geleneksel siralar otorite ve uyumu iletir; hepsi olmasa da
bazi 6gretmenler bunu 6grenmenin 6n kosulu olarak goriir.

« Ogrencilerin yiiz yiize geldigi zaman konusmayi azaltir.

* Sinava girmek icin en iyi modellerden biri, ¢ilinkii siralar
kopya ¢cekmeyi diger bir¢ok diizene gore daha fazla engeller.

« Ogrenciler aras1 rahatsiz edici sohbetleri en aza indirir.

» Odaklanma oncelikli olarak tek bir konusmaciya yonelik
oldugundan sunumlari/konferanslar: destekler.

Olumsuz yonleri

* Bu diizen 6grenci merkezli etkinlikleri kolaylastirmay1

zorlastirir.

« Ogretmen, etkilesim oldugunda genellikle 6n ve orta
siralardaki Ogrencilerle daha fazla zaman gecirme egilimindedir.
Aragtirmalar, arka siradaki Ogrencilerin, koltuklarini 6n siralara
tasimalar1 durumunda basar1 testlerinde daha iyi performans
sergiledigini gostermektedir.

» Isbirligi yontemin uygulanmasi zahmetlidir.

e Kalabalik bir smifin ortasinda ve arkasinda oturan

ogrencileri 6gretmenin gozlemlemesi zordur.
« Dar siralar arasinda hareket etmek kolay olmamaktadir.

5.2. Cift Siitunlar
Geleneksel siralardaki hafif bir degisiklik, daha az yer

kaplayan ve akranlarin dirsek arkadasiyla isbirligi yapma yetenegini

gelistiren bir diizenleme olan ¢ift siitun modeli Sekil 2 verilmistir.
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Sekil 2. Cift Stitunlu Oturma Diizeni
Kaynak: Doymus ve Sezer,2024

Ogrenci merkezli ¢ift siitun modeli tarafindan desteklenen
bir gergeve olan dgretme ve 6grenmeye yonelik igbirlikli 6grenme
yaklasimimi uygulamasi ¢ok kolay ve etkili olmaktadir. Isbirlikli
ogrenme, 6grencilerin; hem sinif ortaminda hem de diger ortamlarda
kiiciik heterojen gruplar olusturularak ortak bir amag¢ dogrultusunda
akademik bir konuda birbirlerinin 6grenmelerine yardimci olduklari,
Ozgiivenlerini arttirdiklar, iletisim, problem ¢ozme ve elestirel
diistinme becerilerini gelistirdikleri, 6grenme-6gretme Siirecine aktif
olarak katildiklar1 bir 6grenme yaklasimidir (Doymus,2018). Cift
situnlu oturma modeli diger taraftan hareketli siralar olarak ta
bilinmektedir. Ogrenci gruplar1  olusturularak  uygulanacak
yontemlerde Sekil 2 deki oturma diizeni Sekil 3 gibi dizayn
edilebilir.
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Sekil 3. Hareketli Masa Grup Oturma Diizeni
Kaynak: Doymus ve Sezer, 2024
Cift siitunlu oturma diizenin olumlu yonleri

« Opgrenciler arasindaki iletisimi artirarak, diisiince
paylasimini ve problem ¢6zme becerilerini gelistirir ve 6gretmenin
bireylerle ve gruplarla daha yakindan isbirligi yapmasina olanak
saglar.

« Sandalyeler masalarin iistiine istiflendiginde, temizlikgiler
daha hizli siipiirebilir veya paspaslayabilir.

Cift siitunlu oturma diizenin olumsuz yonleri
» Ozellikle dikkati dagilan ¢ocuklarda giiriiltilyii, gérev dis

davraniglar1 ve disipline sevk edilmeleri artirabilir.

« Baz1 gruplar asir1 rekabetci hale gelebilir. Ogrencileri grup
tiyelerini sik sik degistireceginiz konusunda uyarmak bu faktorii
telafi edebilir. Grup tyelerini hizla rastgele hale getirmek igin
Rastgele Listeleri kullanin.

--52--



* Baz1 ogrencilerin 6gretmeni gormek i¢in boyunlarini
uzatmalar1 gerekecektir.

» Malzemelerin dagitimi i¢in 6zel prosediirler gereklidir.

5.3. Yuvarlak masa oturma modeli

Pek ¢ok 6gretmen, siki smif tartigmalarinin uygulanmasin
zor buluyor ¢iinkii bir yap1 olmadan, tartismalar amacindan sapabilir
veya o6grencilerden bekledikleri derin analizleri ve ayrintili yanitlari
iretemeyebilir. Simif tartismasi yonetmek i¢in bir Ogretmenin
secebilecegi birgok farkli format bulunsa da, ¢ogu zaman bu
formatlarin hazirlanmasi olduk¢a zaman alicidir ve her 6grencinin
katilimini saglamak zor olabilir. Yuvarlak Masa Cemberleri modeli,
Sokratik seminerlerden, yuvarlak masa tartismalarindan ve sinif
tartismalarindan en etkili stratejileri alarak bunlari kii¢iikk grup
tartisma formatina basarili bir sekilde uyarlayan bir formattir.
Yuvarlak Masa Cemberleri modelinin 6nemli avantajlarindan biri,
herkesin, hatta konusmaktan ¢ekinenlerin bile katilimina izin
vermesidir (Sekil 4'te gosterildigi gibi).

2 4 2 2 3 2
2 < A <
2 2
p &
. S 2 2 .
2 =)
2 =) -
Sekil 4. Gruplarin Yuvarlak Masa Oturma Diizeni

Kaynak: Doymus ve Sezer, 2024
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Olumlu yonleri

a) Siuf iligkisini giiglendirmek b) Konusma ve dinleme
becerisini biitiinlestirmek ¢) Ogrencilerin konusmada &zgiivenini ve
akicihigim gelistirmek d) Ogrencilerin &zerkligini gelistirmek €)
Ders zamanmi verimli kullanirsimz.  f) Ogrenciye birden fazla

konusma firsat1 taniyoruz.

Olumsuz Yonleri

Zaman alicidir. Yuvarlak masa tekniginin zayif yonlerinden
biri, grup tiyelerinin sinifla ilgili diisiincelerini aktarirken, yanlarinda
oturan Ogrencinin yazdiklarina bakabilecegini fark ettiklerinde
tersine donebilmeleridir. Diger bir zayiflik ise herkesin yeni fikirleri
icin tiim gruptan ziyade yalnizca tek bir kisiden ilham almasidir.
Ogrencinin bilgisi azsa bu durum ortaya ¢ikabilir”. Arkadasinin
kendisinden once gosterdigi fikri kopyalayabilir.

5.4. U siif diizeni

Smifta kullanilabilecek birgok oturma diizeni vardir.
Ogretmenin siirekli tek tip oturma diizeni yerine farkli oturma diizeni
uygulamaya c¢alismasi gerekmektedir. U seklinde oturma
diizenlemelerinin uygulanmasi iyi olabilir. Ayrica bu tip oturma
diizeninin smiftaki 6grenci-6grenci  etkilesimini  artiracagina
inanilmaktadir. U sekli, 6grencilerle 6gretmen arasinda 1yi bir goz
temas1 kurdugu ig¢in Ogrencilerin dersi daha kolay anlamalarini
saglayabilir. U seklindeki oturma diizeni, genellikle daha kiigiik
smiflar igin tercih edilir. Ogretmen, siralarm iki ucunda durur ve
diizen U harfi seklinde olusturulur. Bu tip oturma diizeni, sinif igi
tartismalar ig¢in siklikla kullanilir, ¢linkii her o6grenci birbirini
rahatlikla gorebilir. U sekli, geleneksel sirali oturma diizeninden
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farkli olarak smifin ortasinda oldukga genis bir bos alan yaratiyor.
Bu diizenleme 6grencilere daha etkin bir katilim saglayabilir. Hilal
(2014), bu tip diizenlemelerin simf i¢inde etkilesimi artirmak
amaciyla uygundur, ¢iinkii Ogrencilere Ogretmen Ve diger
ogrencilerle iletisim ve etkilesim kurma firsati sunacagini
savunmaktadir. Bu diizenin etkili iletisimi destekleyecegi,
ogrencilerin kendilerini giivende hissetmelerini tesvik edecegi ve
daha fazla soru sormalarini saglayacag: ifade edilmektedir. (Halim
ve Mustar, 2017). Ogrencilerin 6grenmede daha aktif olmalarini
saglamak amaciyla U seklinde oturma diizeninin uygulanmasinin
onemle tavsiye edildigi sonucuna varilabilir. Hilal (2014) U oturma
diizenini 6grencilerin sira kenarlar1 etrafinda birbirlerine bakacak
sekilde oturduklar1 sira gruplarindan olusan oturma diizenidir. Bu
oturma diizeni siifta iyi iletisimi tesvik edebildigi gibi 6grencilerin
etkilesimi i¢in Ozel bir alan olusturmaya uygundur. Bu tiir oturma
diizeninin grup ¢alismalari i¢in uygulanmasi uygundur (Simmons ve
Hinton, 2015). U oturma diizeninin sinifta da uygulanmasinin iyi
olacagi sonucuna varilabilir. Bu alanda yapilmis bir¢ok ¢alisma
bulunmaktadir. Falout (2014), yarim daire diizenlemeleri, etkili
akran igbirligini desteklemenin yani sira, etkili iletisim ve artan soru
sorma oranlarini tesvik ederek ogrencilerin dikkatini, ilgisini ve
sosyallesmesini artirabilir. Simmons ve Hinton (2015), 6grencilerin
simif tartismasinda ve isbirlikli 6grenmede daha aktif olmasini
saglamak i¢in U seklinde oturma diizenini 6nermistir. Suparsih,
(2018), ogrencilerin arkadaslariyla isbirligi yapmalarina olanak
tanidig1 i¢in kiime oturma diizenini tercih etmeyi sectiklerini
belirlemistir. Ogrencilerin yanitlarma goére U seklindeki oturma
diizeni( Sekil 5) onlarin 6grenmekten keyif almasini, 6gretmenle iyi
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bir iletisim kurmasini, 6grenme siireci gergeklesirken daha iyi bir
motivasyona ve 6zgiivene sahip olmasini saglamaktadir. Ayrica, bu
oturma diizeni Ogrencilerin belirli materyallerle ilgili sorulari

oldugunda Ogretmene sormaktan c¢ekinmemelerine olanak tanir.
(Halim ve Mustar, 2017).

«) «) » »

«) ) » »

«) ) » »

) «) » -»
= -

7 T 7 7T T %
Sekil 5. U Oturma Diizeni
Kaynak: Doymus ve Sezer, 2024
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BOLUM I11

Okulda Liderlik

Kenan CIFTCI*

1. Liderlik

Liderlik olgusunu anlamak i¢in insan topluluklarinin
birtakim ihtiyaglarini karsilamak, sorunlarini ¢6zmek ve daha birgok
eylem i¢in organize olduklari anlara ve durumlara odaklanmak
gerektigi soylenebilir. Bu durumda liderlik olgusunun izlerini,
kronolojik tarih ¢izgisinde insanlarin topluluklar halinde yasamaya
basladiklar1 donemlere kadar takip edebiliriz. Ciinkd liderlik, bir
grubu etkileyip organize ederek amaglar dogrultusunda
yonlendirmeyi ve yonetmeyi gerektirir (Aydin, 2010: 277). Grubun
sahip oldugu sosyal, kiiltiirel, ekonomik ve diger tiim nitelikler ile
icinde bulundugu donem farklilagsa da liderlik olgusu temel olarak

+Ogr. Gor. Dr., Iadir Universitesi, Saglik hizmetleri MYO, Cocuk Gelisimi Béliimdi,
Igdir/Turkiye, Orcid: 0000-0002-1719-8186, kenan.ciftci85@gmail.com
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ayni sekilde ortaya ¢ikar. Grubu etkileme ve amaglar dogrultusunda
organize ederek hedefe ulastirma.

Diger taraftan temel olarak ayni gorevi yerine getirmekle
birlikte tarihin her doéneminde liderlikten beklenen ozellikler de
farklilasmaktadir. Bu durumun gii¢ kavramiyla da yakindan iliskili
oldugu soylenebilir. Fiziksel olarak kas giicii ve cesaretin 6ne ¢iktigi
ilkel donemlerden, bilgi ve yetenegin bir gii¢ haline geldigi giiniimiiz
modern toplumuna kadar liderler topluluklar1 farkli 6zellikleriyle
etkilemislerdir (Giglii, 2021).

Kavram etimolojik agidan incelendiginde “liderlik etmek”,
“lider” ve “liderlik” kelimelerinin Anglo-Sakson orijinli “leadare”
kelimesinden tiiredigi ve “yol”, “yon” anlamlart tasidig
goriilmektedir (Adair, 2002: 59). “Leadare” kelimesi ayrica insanlari
yonlendirmek ve onlara rehberlik (kilavuzluk yapmak) yapmak
anlamma gelir. “Lider” kelimesinin izleri ise, Samuel Johnson
tarafindan 1755’te  kaleme alinan Ingilizce sozliige kadar
izlenebilmektedir. Johnson’un sdzliigiinde kelimeyi “kaptan,
kumandan, 6nde giden kimse” seklinde tanimladig1 goriillmektedir.
1828 yilina gelindiginde ise bu kez Webster Amerikan sozliigiinde
kelimenin taniminin genisletilerek takipgileriyle olan iliskiye de
atifta bulunarak liderin bireyleri etkileme ve yonlendirme roli, yani
liderlik vurgulanmistir (Rost, 1993:38-42). Giincel Tiirk Dil Kurumu
(TDK) sozligiinde ise “lider” kelimesi “Onder”, “liderlik” ise
“liderin yaptig1 is” seklinde tanimlanmaktadir.

Liderligin ne olduguyla ilgili sorgulamalar M.O. 400’lere
kadar uzanmakla beraber kavramla ilgili ¢ok sayida tanimla
karsilasilmaktadir (Lunenburg ve Ornstein, 2013: 100). Bass (1990)
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alan yazinda yer alan 3000 civarinda ¢aligmay1 incelemis ve liderligi
“bir gruptaki tiyelerin beklentilerini ve algilarini, faaliyetin yapisini
veya yeniden yapilandirilmasini igeren etkilesim” seklinde
tamimlamustir. Burns (1978) liderligi diinyada en fazla goriilmesine
ragmen en az anlasilan bir olgu olarak tarif etmektedir. Bennis
(1989) ise liderligi, giizellik gibi tanimlamasi zor olan, ancak
gordiigiiniizde taniyabilecegimiz bir sey olarak ifade etmektedir.
Giiney’e (2007) gore liderlik, bir bireyin dogasinda bulunan
potansiyeli kullanarak kisiler ve gruplar arasinda etkilesimi saglama
stirecidir. Kogel (2005, 583) liderligi, belirlenmis kosullar altinda
bireyin ya da grubun hedeflerine ulasmak amaciyla grup tiyelerinin
eylemlerinin  etkilenerek  yonlendirilmesi  siireci  seklinde
tanimlamigtir. Liderlikle ilgili calismalar yapan arastirmacilarin
hemen hepsinin kendine gore bir liderlik tanimlamasi yaptigi
sOylenebilir.

Bass’a gore liderlikle ilgili ¢ok sayida farkli tanimin
bulunmasinin nedeni herkesin kavrami farkli sekilde algilamasindan
kaynaklanmaktadir. Liderlikle ilgili kapsamli arastirmalar yiiriiten
Winston ve Patterson (2006), Bennis (2010) ve Yukl’un da (2010)
kavramin farkli tanimlar1 olmasi hakkinda Bass (2010) ile benzer
goriise sahip oldugu sdylenebilir. Yukl ve Gardner (2020)
calismalarinda liderlikle ilgili tanimlar1 kronolojik bir sira ile ele
almistir. Bu tanimlara Tablo 1° de yer verilmistir.
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Tablo 1. Liderlik tanimliar

Hemphill & Coons,
1957

Liderlik “bir bireyin davranigi... bir grubun
faaliyetlerini  ortak  bir hedefe  dogru
yonlendirmek’’tir

Katz & Kahn, 1978

Liderlik, "organizasyonun rutin talimatlarina
mekanik olarak uyumun Otesinde ve tizerinde
etkili bir artis"tir

Rauch & Behling,
1984

Liderlik, "organize bir grubun faaliyetlerini
hedeflere ulagsma dogrultusunda etkileme
stireci"dir

Richards & Engle,
1986

Liderlik, "vizyonlar1 ifade etmek, degerleri
somutlastirmak ve islerin basarilabilecegi
ortami yaratmakla ilgilidir"

Jacobs & Jaques,
1990

Liderlik, "kolektif ¢cabaya amag (anlamli yon)
verme siireci ve amaca ulagsmak i¢in goniillii
caba harcanmasini saglama'dir

Schein, 1992

Liderlik, "kiiltiiriin digina ¢ikma yetenegi ...
daha uyumlu evrimsel degisim siire¢lerini
baglatmaktir"

Drath & Palus, 1994

Liderlik, "insanlarin birlikte ne yaptiklarimi
anlamlandirma siirecidir, bdylece insanlar
anlayacak ve kendilerini adayacaklardir"

House vd., 1999

Liderlik, "bir bireyin, baskalarini
organizasyonun etkinligine ve basarisina
katkida bulunmalari i¢in etkileme, motive etme
ve olanak saglama yetenegidir"

Antonakis & Day,
2018

Liderlik, "bir lider ile bir takipgi, takipgi
gruplar1 veya kurumlar arasinda gerceklesen,
resmi veya gayri resmi, baglamsal olarak
koklenmis ve hedefleri etkileyen bir siirectir"

Kaynak: Yukl, G. A., & Gardner, W. L. (2020). Leadership in organization (9th

Ed.). Usa, Pearson.

Yukl ve Gardner’a (2020) gore liderlik kasith olarak baska
insanlar tizerinde etki yaratma siirecini igerir ve bu siireg, bir grup
veya organizasyondaki faaliyetleri ve iliskileri yonlendirmeyi,

yapilandirmay1 ve kolaylagtirmayi amaglar. Ancak, liderligin sayisiz
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tanimu1 arasinda ¢ok az ortak nokta bulunur. Tanimlar; etkiyi kimin
uyguladigi, bu etkinin amacinin ne oldugu, nasil uygulandigi ve
sonucunun ne oldugu gibi bir¢ok agidan farklilik gosterir. Bu
farkliliklar1 kapsamakla birlikte liderlik, bireyin belirlenmis basariya
ya da orgilitsel amaglar1 gergeklestirmek amaci ile grubun tiyelerini
etkiledigi stirectir.

2. Liderlik ve yoneticilik

Liderligin tanimi {izerinde yasanan tartismalarla birlikte
yoneticilik ve liderlik konusunda da benzer goriis farkliliklar
yasanmaktadir. Bir grup arastirmaci liderlik ve yoneticiligin farkl
oldugunu savunurken Leithwood ve Duke’un da (1999) dahil oldugu
baska bir grup, liderlik ve yoneticiligi birbirinden ayirmanin son
derece gii¢ oldugunu ileri stirmektedir (Hoy & Miskel, 2015).

Giinliik dilde liderlik ve yoneticilik kavramlart birbiri yerine
kullaniliyor olsa da tamamen ayni olduklar1 sylenemez. O halde her
iki kavram arasindaki farklara odaklanilirsa kavramlarin sinirlari
daha dogru belirlenmis olur (Lunenburg & Ornstein, 2013: 101). Bu
konu tizerinde duran ilk arastirmacilardan olan Zaleznik (1977) lider
ve yoneticinin orgiite farkli katkilar sunduklarini belirterek; liderler
degisim ve yenilik odakli iken, yoneticilerin var olan diizeni koruma
cabast i¢inde olduklarini, liderler grup iiyelerinin inanglarin
anlamaya ve giivenlerini kazanmaya ¢alisirken, yoneticiler
sorumluluklarin1 yerine getirme gorevleri tamamlama ve yetki
kullanimu ile ilgilendiklerini ileri siirmistiir. Lipham’a gére (1994)
yoneticiler Orgiitiin mevcut yapisini siirdiirmek amaciyla oOrgiit
hedeflerine ulagsmada mevcut yapiyr ve yonetsel siiregleri
kullanmaktayken, liderler yap1 ve siireglerde degisim ve doniisiime

odaklidirlar (Gorton vd., 2011; Akt: Yakut Ozek, 2020: s. 211).
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Kotter’e (1990) gore liderler degisim igin ¢abalarken, yoneticiler
karmasay1 gidermek icin ugras verirler. Lunenburg ve Ornstein
(2013: s. 102) yapmis olduklar1t inceleme sonucunda liderlik ve
yoneticilik arasindaki farklar1 belirlemislerdir. Bu farklara Tablo
2’de yer verismistir.

Tablo 2. Liderlik ve Yonetimin Karsilastirmasi

Kategori Liderlik Yonetim
Insanlar {izerinde .
- . Islere odaklanir
Diisiinme siireci odaklanir o
Igeri bakar
Disa bakar
Bir vizyon belirler Planlar1 yonetir
Amag belirleme Gelecegi yaratir Mevcudu iyilestirir
Ormani goriir Agaclar1 goriir
Is arkadaslarimi Astlar1 yonetir
Calisan iliskileri cesaretlendirir Talimatlar verir,
Giivenlerini kazanir koordine eder
Dogru seyleri yapar Isleri dogru yapar
Operasyon Degisiklik yaratir Degisikligi yonetir
Astlarina hizmet eder Astlara hizmet eder
Niifuzunu kullanir Yetki kullanir
. Catismay1 kullanir Catismadan kaginir
Hitkmetme Kararl: bir sekilde hareket Sorumluluk bilinciyle
eder hareket eder

Kaynak: Lunenburg, F. C., & Ornstein, A. C. (2013). Egitim yonetimi. Ankara:
Nobel Akademik Yayincilik.

Hoy ve Miskel (2015) yoneticilik ve liderlik arasindaki bu
farklarin yoneticilerin istikrar ve etkinlige, liderlerinse degisim ve
grup tyeleri tizerindeki etkiye 6nem vermelerinden kaynaklandigini

vurgulamaktadir.

Her ne kadar yoneticilik ve liderlik arasinda farklar bulunsa
da nihai olarak orgiit i¢in gergeklestirmek zorunda olduklari temel
gorevin Orglitiin amaglarina ulastirilmasi oldugu diisilintildiigiinde
her ikisinin de orgiit i¢in hayati 6neme sahip oldugu séylenebilir.
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3. Cagdas Liderlik Yaklasimlari

Liderlikle ilgili uzun siiredir devam eden alan yazn
incelendiginde  liderin ~ ve  liderligin  fakli  Gzelliklerine
odaklanilmasiyla Dbirlikte farkli yaklasimlarin ortaya ¢iktig
goriilmektedir. Bu ¢caligmada son yillarda egitim ortamlarinda teorik
ve ampirik olarak siklikla ¢alisilan secilmis bazi cagdas yaklasimlara
yer verilmistir. Calismada dontisiimceii liderlik, dagitimcr liderlik,
sosyal adalet liderligi ve 6gretim liderligi yaklasimlari ele alinmastir.

3.1 Doniisiimcii Liderlik

Giiniimiiz 21. yiizy1l kosullar1 -her alanda hizli ve radikal
degisimlerin yasandig: siirekli bir ¢alkantili cevre- orgiitlerin hayatta
kalma olasiliklarini azaltmaktadir. Bu durum orgiitlerin varliklarini
korumak ve amaglarina ulasmak igin ¢agin kosullarina uyum
saglayacak yeni dzellikler edinmesini zorunlu kilmaktadir. Orgiitleri
bu kosullar altinda ayakta tutma ve ilerlemesini saglama liderin en
onemli gorevidir. Yeni kosullara uyum saglamak i¢in yapilmasi
gereken degisim ve doniisiimleri gergeklestirecek liderin de bir
takim yeni Ozelliklere sahip olmasi beklenmektedir. iste lidere
yiiklenen bu yeni rol ve davranislar bir model olarak degisim ajanlari
olarak da adlandirilan doniisimcii liderligi ortaya c¢ikarmistir
(Dogan, 2021).

Dontistimceii liderlik kavrami ilk olarak Dawston’un 1973’te
yaymmlanan "Isyan Liderligi" (Rebel Leadership) adli eserinde
ortaya atilmistir. Sosyolojik bir tez olan bu kavram, 1978 yilinda
James McGregor Burns tarafindan sistematik hale getirilmistir (Akt:
Erarslan, 2006). Burns’un ¢alismalar1 ve sonrasinda Bass’in da
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(1985) katkilariyla dontisiimcti liderlik gagdas liderlik yaklagimlari
arasinda kendine 6nemli bir yer edinmistir.

Dontistimeti  liderlikte, izleyenler liderle 6zdeslesebilir,
liderin davranigini taklit edebilir ve liderin benimsedigi degerleri ve
idealleri benimseyebilir. Ayrica doniistimcii liderlik, lidere duyulan
giivenle yiiksek diizeyde iliskilidir (Dirks & Ferrin, 2002; Zhu &
Akhtar, 2014). Bass (1985) dontisiimcii liderligi ideallestirilmis etki,
entelektiiel uyarim ve bireysel destek alt boyutlarindan olusan bir
model olarak karakterize etmistir (Stordeur vd., 2001: 535). Daha
sonra Bass ve Avolio (1990) birlikte telkinle giidiileme isminde bir
boyut daha ekleyerek modele nihai halini vermislerdir.

Ideallestirilmis  etki: Doniisiimeii  liderler, takipgileri
tarafindan rol model olarak goriiliir ve 6rnek alinirlar. Bu liderler
acik bir vizyon ve amaglara sahip olmakla birlikte risk almaktan
cekinmezler (Bass, 1998). Cogu zaman ahlak, giiven, biitiinliik,
diiriistliik ve amag¢ odaklilik agisindan iistiin olarak goriiliirler.
Ayrica, alisilmisin disinda yeteneklere sahiptirler, takipgilerinin
basarilarini takdir ederler ve olumlu sonuglar elde etmek igin giice
basvururlar (Kirkbride, 2006; Akt: Daban, 2023, s. 24).

Entelektiiel wuyarim: Dontisimeti  liderler, ¢alisanlarin
birtakim varsayimlar yapmasin1i ve mevcut durumlart farkl
sekillerde ele almasini saglayarak onlar1 yaratici olmalart konusunda
cesaretlendirir. Siirekli bir yenilik arayis1 i¢erisinde olan bu liderler,
takipgilerini tesvik ederek onlarda entelektiiel uyarim ortaya
cikarmaya isteklidirler. Onlar i¢in hi¢ bir sey tam ve elestirilemez
degildir. Aksine her sey gelistirilebilir. Bu gelisimi de grup tiyelerini
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yaratici fiKirler tiretmeleri igin zorlayarak saglarlar (Lunenburg &
Ornstein, 2013: s. 128).

Bireysel destek: Dontisiimeti liderlikte grup {yelerinin
potansiyellerini gergeklestirmeleri i¢in onlara ihtiyag duyduklari
rehberlik ve mesleki bilgi sunulur. Doéndstimcti liderler, her
takipgisine bir kog veya danigman gibi davranarak onlarin basari ve
gelisim ihtiyaglarina 6zen gosterirler. Takipgilerin her zaman daha
yiiksek potansiyel seviyelerine ulasabilmeleri i¢in ¢aba sarf ederler
(Daban, 2023: s. 25).

Telkinle giidiileme: Doniisimceti liderler grup {tyelerini
giidiileyerek (motive ederek) onlardaki ekip ruhunu ortaya ¢ikarir
(Bass, 2002). Bu ilham verici motivasyon ile iiyelerin bir takim
halinde c¢alismasini saglayarak onlarin gorevlerini daha iyi
kavramalarini saglar. Bunu yaparken de grup iiyelerinin yalnizca
amagclara ulasmasini saglamakla kalmaz, onlarda paylasilan ortak bir
gelecek vizyonu ortaya ¢ikarir (Sayles, 1993).

Egitim orgiitlerinde ihtiya¢ duyulan degisim ve doniigiim i¢in
dontistimcti liderligin 6nemli bir liderlik stili oldugu sodylenebilir
(Celik, 2007). Dontisiimcti liderlik davraniglar1 sergileyen okul
midiirleri, okuldaki 6gretmen, c¢alisan ve diger paydaslarina rol
model olarak, onlara bireysel destek sunarak, entelektiiel
farkindaliklarini artirarak, onlar1 motive edip bir gelecek vizyonuna
inandirarak okulun ihtiyag duydugu degisim ve doniisiimii
gerceklestirebilir.

3.2 Dagitimer Liderlik

Dagitimci liderlik, 1950’1i yillarda Avustralyali psikolog
Gibb tarafindan kavramsallastirilarak liderlik literatiiriine dahil
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edilmigtir ~ (Harris, 2008, s.174). Kavram, liderligin
organizasyondaki tek bir lider yerine bir¢cok kisiye yayildigi
diistincesine dayanmaktadir (Spillane vd., 2001, s.25).

Liderlik arastirmalar1 gostermektedir ki etkili liderler
takipgilerini olaylarin analizi, problem ¢ozme ve karar verme
stireclerine katilmaya tesvik etmektedir. Geleneksel yaklasimlarda
liderin bireysel olarak tiim bu siiregleri yiiriittiigiine dair bir anlayis
hakimdir. Orgiitlere iliskin alternatif bir goriis ise orgiitlerde
dagitilmis liderligin, giic paylasiminin ve politik faaliyetlerin
ka¢inilmaz oldugunu savunmaktadir (Yukl & Gardner, 2020).

Egitim orgiitlerinde 1990’11 yillardan itibaren dagitimci
liderlikle ilgili cok sayida arastirma yapilmaya baglanmistir (Gronn,
2002, 404). Harris’e (2004) gore dagitimei liderlik, 6gretmenlerin
beraber c¢aligarak, isbirligi igerisinde ve paylasimci bir sekilde bir
yandan mesleki gelisimlerini diger yandan okulun 6gretim kalitesini
artirdiklar1 kolektif bir liderlik yaklasimidir. Bu yaklagim resmi
liderin gorevlerinin dagitilarak orgiitlerde resmi liderlik disinda var
olan liderlik potansiyelinden yararlanmay1 miimkiin kilar (Baloglu,
2016). Pounder ve arkadaslarinin (1995) calismalarinda okul
liderligine baska gruplarin dahil olmasi ile okulun performansinin
arttigina yonelik sonuglara ulagsmalari, dagitimei liderlik anlayisinin
diger orgiitlerde oldugu kadar okul orgiitleri iginde 6nemli oldugunu
gostermesi bakimindan dikkat ¢ekicidir. Spillane (2001) dagitimct
liderligin okul orgiitii, okul vizyonu, okul kiiltiirii, &gretim
programlari, artifaktlar, ogretmen liderler ve okul midiiriiniin
liderligi boyutlarindan olustugunu belirtmistir.

--69--



3.3 Sosyal Adalet Liderligi

Sosyal adalet liderligi, toplumsal alanda yasanan
esitsizliklerin 6rgiit ortamlarina da yansimasiyla ortaya ¢ikan adalet
ihtiyaci ilgili bir kavramdir. Sosyal adalet, toplumdaki tiim bireylerin
hem fiziksel hem de psikolojik olarak giivende hissettigi ve
kaynaklarin adil bir sekilde dagitildigi bir toplum idealini
tamimlarken (Bell, 1997), sosyal adalet liderligi, toplumun
degerleriyle uyumlu olarak degisim alanlarini elestirel bir sekilde
ifade etme ve tesvik etme egilimini (Goldfarb & Grinberg, 2002)
ifade eder (Akt: Yiice, 2024). Egitim orgiitleri olan okullar da
toplumsal ¢esitliligin temsil edildigi kurumlardir. Okullardaki yas,
etnisite, basar1 ve dayanisma gibi birtakim degiskenlerdeki
farkliliklar ~ okullarda esitlikgi uygulamalart  zorunlu hale
getirmektedir (Oplatka & Arar, 2015). Bu ve benzeri alanlardaki
esitsizliklerin dezavantajli gruplar aleyhine sonuglar {irettigi
soylenebilir. Bu baglamda genel olarak orgiitler, 6zel olarak ise
okullarda bireyler tarafindan adalet duygusunun hissedilmesinde
sorumluluk kurum yoneticisindedir (Goéren, 2019, 24). Okul
yoneticisinin bu gorevi liderlik rolii kapsaminda degerlendirilebilir.
Fraser’a (2012, 14) gore soyal adalet liderligi “en umutsuz
durumlarda bile herkesi iyiye ve basariya goétiirmek icin ortamlari
degistirecek kisinin liderlik uygulamalarindaki etkinligi destekleyen
bir liderlik stili”dir. Sosyal adalet lideri olan bir okul yoneticisi
esitsizlikleri fark eder, giderilmesi i¢in paydaslar1 koordinene ederek
sonun ¢6ziimiinde aktif rol alir (Bogotch, 2002; Bozkurt, 2018;
DeMatthews, 2014).

Egitim ortamlarinda sosyal adalet liderligi her 6grenciye esit
firsatlar sunmakla (Fraser, 2012) ve okuldaki 6gretmen ve diger
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paydaslarda adalet duygusunu yerlestirmekle ilgilidir (Bozkurt,
2018). DeMatthews (2014) gore bu liderlik davranisini sergileyen
okul miidiirleri, okul politikasini, sorunlarini, biitgesini ve kiiltiirinii
adaletsizliklere elestirel bir bakis acisiyla ele alip derinlemesine
incelediklerini ve bu sayede okul yonetimiyle ilgili sorunlar arasinda
fark edilmeyen esitsizlikleri tespit edebilirler. Ozdemir (2017),
sosyal adalet lideri olan okul miidiiriiniin, toplumsal esitsizliklerin
okuldaki etkilerini azaltmak ve dezavantajli gruplarin egitim
olanaklarindan en st diizeyde faydalanmalarini desteklemekle
gorevli oldugunu belirtmektedir. Diger bir ifade ile okul midiiri
sosyal adaletsizlige iliskin problemleri saptar ve ¢6ziimii igin
girisimlerde bulunur (Zhang vd., 2018).

3.4 Ogretim Liderligi

Orgiitlerde devam eden liderlik arastirmalarinin 1960’11
yillar itibari ile okullarda da yiiriitiillmeye baslandig1 séylenebilir.
Coleman ve arkadaslarinin (1966) ABD’ de baslattig1 okul etkililigi
arastirmalart kapsaminda, okul midirlerinin 6grenci performansi
tizerindeki etkilerine yonelik incelemeleri  6gretim  liderligi
calismalari i¢in bir baslangic kabul edilebilir.

Ogretim liderligi, miidiiriin dogrudan veya dolayli olarak
miifredat1 koordine ettigi ve Ogrencilerin basarisini etkileyen
davraniglar veya eylemler olarak tanimlanir (Kythreotis & Antoniou,
2017, s.976; Akt: Giin, 2021, 13). Okul mudiirleri, okullar1 madde
ve insan kaynag1 bakimindan etkili ve verimli bir sekilde yonetmekle
sorumlu liderlerdir (Sagir ve Memisoglu, 2012). Okul miidiirlerinin
en onemli gorevlerinden biri tim &grenciler igin kaliteli 6grenme
ortaminin oldugu etkili okullar olusturmaktir. Murphy’e (1998) gore

.....
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ogrenme-6gretme siiregleriyle yakindan iliskili bir liderlik stilidir.
Blumberg ve Greenfield (1980) 6gretim liderlerini “hedef belirleyen,
yiikksek dilizeyde Ozgliven sahibi, iletisim becerileri gelismis,
belirsizlige kars1 toleransi olan, kisisel ve 6rgiitsel sinirlar1 zorlayan,
sahip oldugu giice karsi duyarli, analitik diisiinen ve zorluklar
karsisinda yilmayan” liderler olarak tanimlamislardir (Akt:
Ozdemir, 2018, s. 218). Ayrica, Hallinger ve Murphy (1985) 6gretim
liderliginin “okul amaglarin1 gelistirme ve okul toplumu ile
paylagsma, oOgretimi denetleme ve degerlendirme, Ogretimsel
faaliyetleri koordine etme, yiiksek akademik standartlar ve
beklentiler gelistirme, okul gelisimini izleme 6gretmenlerin mesleki
gelisimini destekleme, 6gretime ayrilan zamani koruma ve dgrenci
ve Ogretmenler i¢in Ozendiricilerden yararlanma” boyutlarindan

olustugunu saptamislardir.

Ozden’e (2020, 118; Akt: Bay Dénertas, 2021) gore bir
ogretim lideri su 6zelliklere sahip olmalidir:

e Farkli 6gretim yontemlerinin kullanilmasini tesvik eder.
e Egiticilerin profesyonel gelisimini destekler.
e Ogretimle ilgili sorunlarda basvurulan kisidir.

e Egitim 6gretimle ilgili hedef ve yontemler konusunda
ogretmenlerle igbirligi yapar.

e Ogretim uygulamalar1 ve &grenci basarisiyla ilgili
konulara liderlik eder.

e Smif gézlemleri yapar.

e Etkililigi artirmak i¢in kaynaklari harekete gegirir.
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e Okulun varlik nedeniyle ilgili agik bir vizyona
sahiptir.

e Ogretmenlerin mesleki gelisimine katkida bulunur.
e Sik sik smifta ve koridorlarda goriintir.

e Ogretmenlere siniftaki performanslartyla ilgili déniit

saglar.

e Basariy1 dlgme ve degerlendirmede Ogretmenlerle
isbirligi yapar.

Ogretim liderliginin, etkili okul ¢alismalar1 ile olan iliskisi
gbz Onlinde bulunduruldugunda O6gretim lideri olan okul
yoneticilerinin yaptiklarinin, okullarimi etkili okula doniistiirme ve
bu durumu siirdiirmekten ibaret oldugu sdylenebilir (Ciftgi, 2023,
37).

4. Sonug¢

Liderlik calismalar1 orgiit arastirmalarinda 6nemli bir yer
kapsamaktadir. Liderlerin 6rgiitlerin hedeflerine ulasmasinda biiyiik
onemi vardir. Okul orgiitleri de diger oOrgiitlerden bagimsiz
diistiniilemez. Aksine girdisi ve ¢iktis1 insan olan ve tim
stireglerinde insan etkisinin yogun olarak kendisini gosterdigi
kurumlar olarak okullarin liderlige daha fazla ihtiyact oldugu
soylenebilir. Liderlik, bir grubu belirli kosullar altinda onceden
belirlenmis bir amaca ulasmak igin giidiileyebilme kabiliyetidir
(Eren, 1998). Formal birer egitim lideri olan okul miidiirleri (Celik,
2003, 6), okuldaki egitimin niteliginin artirilmasi konusunda tiim
paydaslara kars1 sorumludurlar (Dénmez, 2004, 55). Okul miidiirleri
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bu sorumluluklarin1 yerine getirirken farkli liderlik davranislart
sergileyebilirler.

Yonetim biliminin gelisimine paralel olarak liderlikte farkli
yaklasimlar ortaya ¢ikmistir. Yonetim biliminin egitim ortamlarina
uygulanmasiyla ortaya ¢ikan egitim yonetimi bilim dali bu liderlik
yaklagimlarmin okuldaki etkilerini inceleme konusu yapmistir
(Sisman, 2014: 1). Etkili okul ¢alismalarinin basladigi 1960’11 yillar
itibariyle okul miidiirlerinin, okul ortamlarinda sergiledikleri liderlik
stilleri zamanla daha fazla arastirilmaya baslanmistir (Coleman vd.,
1966). Giiniimiize kadar devam eden arastirmalar incelendiginde,
okul miudiirlerinin sergilemis olduklar1 liderlik davraniglarinda “tek
adam” anlayisinin hakim oldugu otokratik, geleneksel liderlik
yaklagimlarindan, katilimcilig esas alan, yetki paylasimini liderligin
bir geregi olarak goren ve demokratik bir anlayisa dayanan ¢agdas
liderlik yaklasimlarina dogru bir gegisin oldugu soylenebilir
(Ozdemir, 2012; Ozdemir & Yirmibesoglu, 2016).

Cagdas liderlik yaklasimlari olarak anilan, islemci, vizyoner,
karizmatik, kiiltiirel, etik, otantik, ruhsal, hizmetkar liderlik tiirleri
yaninda dagitimci, 6gretimsel, dontlisiimcii ve sosyal adalet liderligi
gibi liderlik tiirlerinin son yillarda 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. Bu
calisma kapsaminda oOne ¢ikarilan liderlik tiirleri iginde
bulundugumuz 21. yiizyil kosullar1 baglaminda ele alinmalidir.
Kosullar goz 6niinde bulunduruldugunda, postmodern dénemin tiim
ozelliklerinin okul ortamlarinda kendini gosterdigi bu donemde
degisen kosullara, kiiltiirel ve etnik ¢esitlilige, dezavantajli gruplara,
yonetim siireglerinde katilimeciliga, seffafliga, hesap verilebilirlige
ve paylasimciliga 6nem veren ve benimseyen lider okul miidiirlerine
ihtiya¢ duyuldugu c¢ikarimi yapilabilir.
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BOLUM IV

Insan Haklar1 Egitiminin Onemi

Miinir SAHIN®

1. Giris

Bir¢ok alani ilgilendiren kapsamli bir terim olan insan
haklar1 terimin anlamma iligkin farkli goriisler ortaya ciktig
goriilmektedir. “Insan haklar1” ve “Insanlarm haklar1” ifadelerin de
ayn1 anlamda kullanilmas:t konusunda tartigmalar bulunmaktadir.
Insanlar pek ¢ok tiirden hakka sahip olabilirler, insan haklari
bunlardan sadece birisi olabilir (Insan Haklar1 Baskanlig1, 2006:18).
Insan haklarinin hiyerarsik olarak en iist ahlaki hak olmak 6zelligi
bulunmaktadir. Cegen’inde (2000) vurguladigi gibi insan haklari
hem ¢ok boyutlu bir yapiya sahiptir hem de igerik ve anlam olarak
¢ok zengin bir terimdir. insanlarin tek tek insan olmanin bir sonucu

Dr.Ogretim Uyesi, Tokat Gaziosmanpasa Universitesi, Erbaa Sosyal ve Beseri Bilimler
Fakiiltesi, Tletisim ve Tasarimi Boliimii, munir.sahin@gop.edu.tr ORCID NO: 0000-0001-
5722-496X

--83--


mailto:munir.sahin@gop.edu.tr

olarak baskalarmin da sahip oldugu bazi evrensel haklarla birlikte
kendilerine 6zel konum, eylem, iliski, meslek veya baska
kazanimlarin dolayis1 ile baska haklar1 da olabilir. Bu haklar
herkesin herkese karsi talep edebilecekleri haklardir.

Kogoglu’'na (2012:10) gore biitiin insanlar cinsiyet,
ekonomik ve sosyal durum, din, dil, irk gibi 6zellikleri nenediyle
ayrimcilik yapilmadan, yalnizca insan olmalar1 nedeniyle, insan
onurunun bir geregi olarak bazi haklara sahip olurlar, bu haklara
insan hakklart denir. Olums veya gerceklesmi bir durumdan ¢ok
Insan haklar ile varilmak istenen bir amag, ideal olan belirlenmek
istenmektedir. Insan haklar1 bircok durumda ise siyasi ve politik bir
terim olarak insanlari siyasi baskilardan koruyabilmek i¢in ortaya
¢ikmis bir kavramdir (Insan Haklar1 Bagkanligi. 2006:17). Modern
diinya yapisi i¢inde ise insan haklari iilkeler igin temel haklara iliskin
bir genel ¢ergeve belirlemekte, bu belirlenen genel ¢ergeveye uygun
diizenlemelerin yapilmasi ise o iilkelerin gelismislik diizeyleri ve
demokratik bir iilke olma yolunda kat ettikleri mesafeyi gosteren bir
kavramdir.

Zwiebach’e (2004:1) gore, insan haklarina sahip olmak i¢in
biyolojik olarak insan olmak, insan olarak dogmak ve baska
insanlarin sahip oldugu haklara saygi géstermek gerekir. Her insanin
insan olma 6zelliginden dolay1 hak ettigi asgari muamele nedenidir.
Yiiksek dereceli oncelige ve iddialara sahip olan insan haklarinin
yeterli gerekcelerle desteklenmesi gerekmektedir. Insan haklarin
sahip olduklar1 temel hak ve 6zgiirliikler insanlarin tarih boyunca
sahip olduklar1 miicadelelerin bir sonucu olarak ortaya ¢ikmistir
(Cegen, 2012:1).
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Insan haklarim1 kabul eden ve insan haklarina iliskin
protokolleri imzalayan iilkelerin kendi i¢ hukuklarmi da bu
dogrultuda gézden gegirerek gerekli diizenlemeleri yapmis olmalari
gerekir. Insan haklar1 bu baglamda yanhs anlamlarda
kullanilabilmektedir. Ancak insan haklar1 hi¢ Kkimsenin Kkarsi
cikamak istemeyecegi ve biitiin Kalbiyle desteklemek isteyecegi en
tist diizeydeki hukuksal degerleri ifade etmektedir (Cecen, 2012:1).
Ancak insanlarin kendi ¢ikarlarina gordiikleri her seyi insan hakki
olarak nitelendirmeleri insan haklar1 kavramini siradanlastirmakta
ve insan haklariin baglayici giiciinii zayiflatabilmektedir.

Insan iginde yasadig1 topluluk ve devletlerde zaman zaman
farkli alanlarda c¢atisma ve haksizliklara maruz kalmistir. Bazi
insanlar sahip olduklar1 bazi 6zellikler dolayisi ile digerlerinden
tstiin sayilmigladir. Bu orta ¢agda beyazlarin siyahilerden {istiin
saytlmalari, Yahudi olanlarin Kkendilerini digerlerinden {istiin
gormesi veya zenginlerin yoksullar karsisinda kendilerini daha fazla
hak ve hiirriyete sahip olduklan diisiinceleri genel olarak yapilan
ayrimciliga ve haksizliga vurgu yapan orneklerdir. Krallar, soylular,
din adamlar1 gibi baz1 gruplarin toplumun diger tiyelerinden daha
fazla haklara sahip olduklari goériilmiistiir. Giinimiizde de benzer
durumlar ile karsilastigimiz, gerek bagli oldugu meslek grubu,
sendika veya siyasi goriis nedeniyle digerlerinden {istiin gorenler
olabilmektedir. Hukuk oniinde insanlari esit olmasi ve esit
muameleye tabi tutulmalar1 gerekmektedir. Beetham ve Boyle
(1998:3) “herkes bir sayilmalidir; kimse birden fazla
sayllmamalidir” diyerek bu konuya dikkat ¢ekmisledir.

Insanlar arasinda esitlik hukuken ve uygulama yoluyla
saglanamadig1 zaman beraberinde miicadele gelmis, insanlar daha
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fazla hak elde edebilmek i¢in digerleriyle ¢atismislardir. Boyle bir
miicadelenin 6rneklerini ilk kez kralin haklarinin sinirlandirildigi
Magna Carta Ozgiirliik Bildirgesinde 2015 yilinda Ingiltere’de
gdrmemiz miimkiindiir. Yine 1776 Virginia Anayasas1, 1789 Insan
ve Yurttas Haklar1 Bildirisi bir miicadelenin sonunda elde edilmistir.
2.Diinya Savasi bittikten sonra 6zellikle insan haklariin 6nemi daha
da artmistir. Cilinkii Savas sonrasinda insanlarin haklarin1 korumaya
yonelik demokratik kurumlar olusmaya baslamistir. Birlesmis
Milletler Teskilatinin (BM) diinya barisin1 saglama iddiasiyla
kurulmasindan hemen sonra 1948 yilinda, uluslararasi barisin ancak
insan haklar1 ile saglanabilecegi diisiincesi ile Insan Haklar1 Evrensel
Bildirgesini ilan etmistir (Akot, 2009; Saygin, 2012). Bu bildiri insan
hak ve 6zgiirliiklerine evrensel bir kimlik kazandirmistr.

Insan haklarin1 Tiirkiye’de gelismesi Cumhuriyetin ilanindan
sonra hiz kazanmis, ozellikle saltanat ve halifeligin kaldirilmast,
secme Ve secilme hakkinin verilmesi onemli gelismeler olarak
Cumhuriyetin ilk yillarinda elde edilmistir. 2.Diinya Savasi
sonrasinda BM’nin bir iiyesi olarak 1949 yilinda Avrupa Insan
Haklar1 S6zlesmesini onaylamistir. Hem BM iiyesi olmasit hem de
Avrupa Konseyi Uyesi olmas Tiirkiye’nin sézlesmeyi onaylamasini
hizlandirmistir. Tirkiye birgok kez iginde bulundugu konseyin ve
tiyesi oldugu BM teskilat1 nedeniyle insan haklarina uygun hareket
etmek durumunda kalmigtir. En Onemli ylkiimliligin ise
Tiirkiye’nin kendi i¢ hukuk yapistmi Avrupa Insan Haklari
Mahkemesi  (AIHM) kararlarim1  uygulayabilecek  sekilde
diizenlemesi oldugu goriilmektedir. Anayasada yer alan 90. Madde
uluslararasi antlagsmalarin ulusal kanunlardan istiin oldugunu
gostermektedir.
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Insan haklar1 konusunun énemsendiginin bir gostergesi ise il
ve ilcelerde Insan Haklart Kurullarinin olusturulmasidir. Insan
haklar1 ihlallerini raporlastiran ve yaymlayan illerde subeleri
bulunan Insan Haklar1 Dernegi kurulmustur. Tiirkiye’de bir¢ok
bolgede ortaya c¢ikan olaylardaki insan haklar1 ihlallerini
raporlastiran ve yayinlayan insan Haklar1 Dernegi yapilan ihlalleri
goriiniir hale getirmektedir. Devlet ihlallerine karsi alinabilecek
onemli bir 6nlem olarak insan haklarinin anayasal bir zeminde
taninip kabul edilerek giivence altina alinmasi gerekmekiiedir
(Erdogan, 1997: 25).

Insan Haklar1 Dernegi’nin yaymlamis oldugu raporlar
incelendiginde binlerce ihlalin rapor edildigi gérmek miimkiindiir.
Merkezi Londra’da bulunan ve insan haklarinin korunmasi
konusunda uluslararas1 kampanyalar diizenleyen Uluslararasi Af
Orgiitii 2011 yilinda Tiirkiye ile raporunda Terdrle Miicadele
Kanunu ve anayasal degisiklikleri insan haklarii gelistirme
acisindan olumlu adimlar olarak nitelendirmis ancak yapilan
degisikliklerin yetersiz kaldigini belirtmistir (Amnesty International,
2011). Geren Insan Haklar1 Derneginin gerekse de Uluslararas1 Af
Orgiitiiniin yayinlamis oldugu raporlar Tiirkiye’de insan haklar
konusunda yapilmasi gereken daha ¢ok seyin oldugunu
gostermektedir.

1.1. Okullarda Insan Haklar1 Egitimi

Egitim kurumlar1 olarak okullarin en énemli gorevlerinden
birisi de bireyi insan haklarina saygili, demokratik, milli ve laik
degerlere gore yetistirmektir. Birey egitim kurumlarinda insanliga
kars1 sorumluluklarini 6grenir. Bu nedenle 6gretmenlerin 6grencileri

toplumun Dbirer tyesi olarak goérmeleri, onlarin yetenekleri ve
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kapasiteleri dogrultusunda gelismelerine yardimci olmalari ve birey
olarak dgrencilere saygi gostermeleri gerekmektedir. Cilinkii insan
haklarina saygi ancak saygi ve sevgi ortami i¢inde alinan bir egitim
ile mimkiindiir. Bu nedenle okulun birer iiyesi olarak 6grenci,
Ogretmen ve yoneticilerin insan haklarina, insan degerlerine uygun
davranig sergilemeleri ve insan haklarma aykiri olabilecek
davraniglardan uzak durmalari 6nemli gorilmektedir (Kepenekgi,
200; Sahin, 2009).

Insan haklarna ve demokrasiye inanan iilkelerin temel
sorunlarindan  birisi insan haklarina saygili vatandaslarin
yetistirilmesidir. Bu sorumluluk dncelikle evde anne-baba egitimi ile
baslar ve yasamin ilerleyen evrelerinde okul ve toplum iginde verilen
egitim ile devam eder. Ciinkii bireyin insan haklara karig dogru
tutum ve davranis sergileyebilmesi g¢evresinde uygun modellerin
olmasi ile miimkiindiir. Evde anne-babalarin, okulda ise 6gretmen ve
okul yoneticilerinin dogru modeller olusturmalar1 gerekir. Insan
haklarma saygili olmak, bireyin kendisine saygi duymasi anlamina
da gelir. Birey c¢evresiyle sosyallesen bir bireye doniisiirken,
cevresindeki insanlarin hak ve ozgiirliiklerine de saygi duymak,
onlarin hak ve 6zgiirlerine koruyarak insani degerlere sahip ¢ikmak
zorundadir. Sosyal 6grenme teorisi ile Bandura (1986) bireyin
cevresindekileri model alarak cogu 6grenmeyi gergeklestirdigini, bu
nedenle g¢evrede uygun davranig modellerini sergileyen toplum
tiyelerinin olmasinin bireyin davranislarini olumlu etkileyecegini
vurgulamaktadir. Insan haklarma saygili bir toplumun olusmasinda
da bireylere uygun modellerin sunulmasi énemlidir. Dogru modeller
yoluyla birey insan haklarina karsi olumlu tutum gelistirebilir.
Egitim kurumlarinda ise 6grencilere insan haklari konusunda en
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dogru davranig modelini sergileyecek olanlar okuldaki 6gretmen ve

yoneticilerdir.

Insan haklarinin farkinda olan, demokrasiye benimseye,
bilingli ve iretken vatandaslarin yetistirilmesi okullarin temel
hedefleri i¢inde yer alir. 1739 sayil Milli Egitim Temel Kanununda
laik, Atatiirk ilke ve Inkilaplarma bagli, demokratik bireylerin
yetistirilmesine vurgu yapilmaktadir. Okullar ancak bu hedeflere
ulasabilirse islevselligini yerine getirmis olurlar. Bu nedenle
ogrencilerin duygu, akil ve fiziki gelisimleri bu hedefleri yakalamak
icin 6nemlidir. Kuck (1992) okuldaki c¢alisanlarin, ozellikle
Ogretmen Ve yoneticilerin Ogrencileri ilgilendiren yasa ve
sorumluluklar1 bilmeleri durumunda smif i¢indeki etkinlerini de bu
yasa ve sorumluluklara uygun  gergeklestirebileceklerini
belirtmektedir. Bu nedenle okullar gorev yapak okul yonetcilerinin,
ogretmen Ve diger ¢alisanlarin insan haklarimna iliskin bilgi, tutum ve
davranislar1 dogrudan 6grencileri etkillebilmektedir.

Acik orgiit olarak tanimlanan okulun ¢evresinden
etkilenmesi ve ¢evreyi etkilemesi beklenir. Okun iyi yonetilebilmesi
dogru bir ¢evre analizi ile miimkiindiir. Okulun ¢evresindeki siyasi,
ekonomik, sosyal ve teknolojik etkenler okulu dolayli olarak
etkileyecektir (Sahin, 2021). Okul da basta yetistirmis oldugu
insanlar araciligiyla olmak ftizere toplumu ve g¢evresini degistirip
dontistiirme gorevine sahiptir. Okul yonetiminin tiim taraflarin deger
ve haklarimi koruyan, katilimci bir yonetim anlayisina sahip olmasi
gerekmektedir (Giimiiseli, 2007). Okuldaki 6gretmenlerin insan
haklarina saygili, temel hak ve 6zgiirliiklerin bilincinde, deger odakli
egitim 6gretim etkinliklerini stirdiirmeleri 6grencilerde insan haklar
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bilincinin olusturulmasi ve insan haklarina karsit olumlu tutumlarin

gelismesinde onemlidir.

Insan haklarina verilen 6nem her gegen giin artarken, konuya
iliskin gerek Milli Egitim Bakanligmin gerekse de Yiiksek Ogretim
Kurumunun daha fazla 6nem atfederek, insan haklarina iliskin
bilimsel caligmalarin ve farkindaligin artirilmasi yoniinde bir
taraftan c¢alismalar1  desteklerken bir taraftan da egitim
kurumlarindaki programlarda konunun yer almasi istenmektedir.
Okullarda 6gretmenlerin insan haklarina iligkin olumlu tutum ig¢inde
olmalar1 hem 6grencileri hem de okul yoneticilerini olumlu yonde
etkileyecek, gelecegin yetiskinleri olacak olan genclerle birlikte
insan haklarina saygili bir toplumun olusmasi temin edilmis
olacaktir.

Egitimin  temel islevine yonelik diinya ilkeleri
incelendiginde 1yi vatandas yetistirmenin egitimin en temel islevi
olarak ortaya ¢iktigi goriiliir (Duman, Karakaya ve Yavuz, 2001).
Tiirkiye’de insan haklarina iligskin egitimin farkli uygulamalarla
giiniimiize kadar geldigi goriiliir. Ilkdgretim diizeyinde vatandashik
ve insan haklarina iliskin konularin uzun yillar bir ders olarak degil
de sosyal bilgiler dersi kapsaminda verilen konular olarak ele
alinmigtir (Doganay, 2004). 1998 yilinda 7. ve 8. siniflarda, 2015-
2016 oOgretim yilindan itibaren ilkokul 4. siniflarda ilkogretim
diizeyinde 6grencilere insan haklari, demokrasi ve yurttaglik ile ilgili
temel degerlerin kazandirilmasi amaciyla insan Haklar1, Yurttaslik
ve Demokrasi derslerinin verilmeye baslandigi goriiliir. 2017-2018
egitim-ogretim yilinda yapilan degisiklik ile ilkokul 4. smiflarda
verilen insan haklari, yurttaglik ve demokrasi dersinin kazanimlari
“yasama hakki ve beden biitiinliigi, hak, 6zgirliik, sorumluluk,
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adalet, esitlik, uzlasi, yurttaslik, birlikte yasama, farkliliklara saygi,
hukukun tstiinliigi” gibi temel kavramlar ile genel cgergevesi
belirlenmistir (MEB, 2017). Okullarda verilen bu egitimler ile insan
haklarina saygili, kendi hak ve 6zgiirliikklerin bilen, digerlerinin hak
ve Ozgiirliiklerine saygili, daha demokratik ve bilingli bir toplunun
olusmasi beklenmektedir.

Insan haklarma iliskin ¢ok sayida calismanin yapildig
goriilmektedir (Akbasli, Yildirim ve Sahin, 2010; Cayir, 2007,
Cayir, 2011; Cayir ve Giirkaynak, 2008; Goldberg, 2008; Gok, 2003;
Karatekin, Merey, Sonmez, Kus, 2012; Sahin, 2014; Torun, 2009;
Yigittir, 2003; Yiiriik ve Karakul, 1998;) bu ¢alismalarin gogunlukla
1998 yilinda 7. ve 8. smiflara zorunlu ders olarak konulan
“Vatandaslik ve Insan Haklari” dersine ve daha sonra adi
degistirilerek 4. smfta verilen Insan Haklar, Yurttashik ve
Demokrasi Egitim derslerine iliskindir.

Bu caligmalarin daha ¢ok ogretmen, okul yoneticisi ve
ogrencilerin ders miifredati, kitaplar ve ders hakkinda goriislerini
almaya yonelik nitel sorulardan veya anket ve o6l¢ek tirii veri
toplama araglari ile yapildig1 goriilmektedir. Bazi ¢alismalar insan
haklar1 egitimine (Aras, 2000; Aslan ve Aybek, 2018; Cayir ve
Bagl, 2011; Goziitok, Giilbahar, Kose, 2007; Karatekin vd., 2012;
Kepenekgi, 2003; Kepenekgei, 2005; Sahin, 2009; Yigittir, 2003) ve
okullarda verilen insan haklari egitiminin etkililigine (Kepenekgi,
2005; Elkatmis, 2012), karsilasilan sorunlara neler olduguna ve
cocuk haklara (Kepenekgi, 2009), bir kavram olarak insan haklari
kavraminin gelisimine (Akay, 1998; Kocoglu, 2012; Saygin, 2012),
insan haklar1 ve demokrasi iligkisine (Elkatmis, 2012; Giindogdu,
2004; Giiven ve Akkus, 2004; Sisman, Giiles, Donmez, 2010; Geng
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ve Giiner, 2012) insan haklar1 ve kiiltiir (Eser, 2005) gibi konular

tizerinde yogunlastiklar1 goriilmektedir.

Insan haklar1 ve demokrasi dersine yonelik ilkokul 4.sinif
ogretmenleriyle yaptiklari ¢alismada Aslan ve Aybek (2018), bu
ders ile insan haklar1 ve demokrasi bilincinin 6grencilerde
gelistirilebilecegi, kendi haklarin ve toplumsal gorevlerini
ogrenecekleri ve insan haklar1 ve demokrasi hakkinda bazi deger
yargilarinin  olugsmasinin saglanabilecegini belirtiklerini ifade
etmiglerdir. Bu durum egitim yoluyla insan haklarina iligkin olumlu
tutum ve davranmisin gelistirilebilecegine olan inancin bir gostergesi
olarak yorumlanabilir. Benzer bir ¢alisma yapan Balbag, Bayir ve
Ersoy’un (2017) bu derse iliskin Ogretmen ve &grencilerin
deneyimlerini inceledikleri goriilmektedir. Calismada dersin daha
etkili olabilmesi igin ders kitabinin ve materyallerinin yenilenmesi
gerektigi, Tirkge dersi gibi algilanmasinin Oniline gececek yeni
ogretim yontemleri ile dersin verilmesi gerektigi yoniinde
goriiglerini ortaya ¢iktig1 belirtilmistir.

Ortadgretim Ogrencilerinin  insan haklar1  konusundaki
gortislerini inceleyen Cayir ve Bagli (2011) 6grencilerin verilen
egitimden yeterli diizeyde faydalanamadiklarini, bunun sebebini ise
yasamis olduklar1 insan hakki ihlalleri ile dolu g¢evreden
kaynaklandigini belirtmislerdir. Cayir (2011) mevcut egitimin insan
haklar1 ve vatandaglik bilincini olusturmada yetersiz oldugunu
vurgulamistir. Benzer bir sonug¢ Kepenekgi’nin (2005) yapmis
oldugu calismada da goriiliir. Insan haklar1 egitimine iliskin
faaliyetleri, ogretim yontemlerini, materyalleri ve &grencilerin
degerlendirmelerini géz oniinde bulundurarak yapilan calismada,
ogretmenlerin ¢ogunun dersin etkili verilmedigi yoniinde goriis
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bildirdiklerini ifade etmistir. Insan Haklar1 Egitimi (Kepenekgi,
2000) ders kitabinin ayn1 zamanda yazari da olan Kepenekgi bir
baska makalesinde insan haklar1 ve sorumluluk egitimine
odaklanmustir (Kepenekgi, 2003).

Insan haklar1 kavrami ve egitimine tarihsel bir bakis agisiyla
yaklasan Sahin (2009) demokrasi ve insan haklari egitiminde ailenin
yeri, sinif ortami, 6gretim yontemleri ve dgretmenlerin egitimdeki
rolleri iizerinde durmustur. Akbash vd. (2010) ise ilkogretim
diizeyinde gorev yapan okul yoneticilerinin insan haklart ve
egitimine iliskin goriislerini incelemistir. Insan haklarma saygil bir
okul kiiltiiriiniin olusmasinda gerek okul yoneticileri gerekse
ogretmenler 6nemli rollere sahiptirler. Insan haklarina saygili bir
kiiltiiriin olusmasinda okullardaki 6gretmen ve yoneticilerin rolleri
biiyiiktiir. Her giin 6grencilerin karsisina ¢ikan ve vaktinin ¢ogunu
onlarla gegiren 6gretmenlerin insan haklarina saygi gosterip, daha
Ozgir ve demokratik bir orglit kiltiri ve sif atmosferi
olusturmalart 6grencilere dogru bir rol modeli olusturmalar
acisindan onemlidir. Kepeneke¢i (2005) 6gretmen ve ydneticilerin
davraniglarinin okullarda insan haklariyla ilgili olumlu tutumun
gelistirilmesinde 6nemli rol oynadigini belirtmistir. Altan (2012)
insan haklariyla ilgili bilincin olusmasinda 6gretmen, yonetici ve
ogrencilerin karsilik anlayis ve saygi icinde olmalarinin 6nemli
oldugunu ifade etmistir. Demokratik ve saygili bir ortamda verilen
dersler ogrencilerin demokrasi bilincinin gelismesinde gereklidir
(Akbaslh vd. 2010: 2162).

Insan haklar1 konusunda yeterli bilince sahip olmak, bu hak
ve oOzgirliikleri benimseyerek savunmak bir kisilik ve tutum
meselesidir (Aras, 2000). Gelecegin vatandasini yetistirmekle
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yikiimli olarak goriilen okul yoneticileri ve dgretmenlerin insan
haklarina sahip ¢ikmalar1, olumlu tutum i¢inde olmalar1, 6grencilere
dogru  modeller  sunmalar1  Ggrencilerin  davranislarini
sekillenmesinde Onemlidir. Kendisi insan haklarina saygi
gostermeyen, demokratik degerleri benimsememis bir 6gretmenin
bu degerlere sahip nesiller yetistirmesi miimkiin degildir.

2. insan Haklar1 Egitiminin Onemi

Insan haklar egitiminin verilmesinde daha dnce ifade edilen
ortak insani degerlerin, hak ve 6zgiirliiklerin bireye kazandirilmasi
gibi genel amaclar disinda birgok sebebi bulunmaktadir. Uste (2007)
insan haklar1 egitiminin 6nemini insan haklari konularinin bash
basina birer deger olmasina baglamaktadir. Ciinkii insan haklariin
konu edindigi degerler her yastan, her meslekten, her irktan bireyi
ilgilendirmektedir. Insan haklar1 egitimi insanlara saygili,
demoktratik  diisinen ve yasayan bireyler yetistirmeyi
amaglamaktadir (Yesil, 2022)

Bir toplum ancak egitimli oldugu siirece gelecege giivenle
bakabilir. Okullarda verilen insan haklar1 egitimi 6grencilerin sadece
bilgilerini degil davramislarini da degistirebilmektedir. Insana insan
oldugu igin deger vermek egitim kurumlarinda Ogrencilerin
sosyallesmesiyle baslamaktadir. Uste, (2007) bireyin “uzlasmaci,
hosgoriilii, esitlik¢i ve bariggr” olarak yetismesi igin “insan haklar1”

ile ilgili kavramlar1 6grenmesi gerektigini vurgulamaktadir.

Insan haklar1 egitiminin insanlar1 giivenceye alacagi ve
ihlalleri onleyecegi saglam bir temelin olusturulmasi agisindan
onemlidir. Her birey kendi haklarmi egitim sayesinde 6grenebilir.
Birey egitim ile sadece kendi haklarini degil digerlerinin haklarini
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da ogrenecektir. Farkliliklara saygi duyan, toplumsal ve siyasal
hayatta etkin katilim saglayan, demokratik bir toplumu amaglayan
insan haklar1 egitimi ile hak ve Ozgirliklerini bilen nesiller
yetistirmek miimkiindiir (Akyesilmen, 2014; Sahin, 2014). Karsilikli
saygl ve anlayis iginde birbirlerinin hak ve 6zgiirliiklerini koruyan
bireylerden olusan toplum bireyin kendisini de mutlu hissetmesini
saglayacaktir.

Insan haklarinin temelinde herkes icin onurlu bir yasamin
saglanmasi, 6zgiir ve refah icinde yasamanin giivence altina alinmasi
vardir. Insan haklar1 egitiminin bu cercevede bireyin hak ve
Ozgirliklerini  6grendigi, uygulama alana buldugu, esitlik
cercevesinde ayrimeiligin yasak oldugu, egitimin her bireyin hakki
oldugu, kendisinin oldugu kadar baskalarinin da hak ve 6zgiirliik
hakkina sahip oldugu bilincini verecek sekilde planlanmasi
gerekmektedir. Bu cercevede BM Insan Haklar1 Egitim ve Ogretimi
Bildirgesi uluslararast ve ulusal diizeyde temel ozgiirliiklerin
korunmasi ve bireyin evrensel bir insan haklart kiiltiiriniin
yaratilmasi i¢in Ozgir, baris¢il, ¢ogulcu, kapsayict bir ortamda
egitim almasini desteklemektedir. Bu nedenle egitimin temel hak ve
ozgirliikler ile demokratik degerleri teminat altina almasi ve
gelistirmesi i¢in uygun ortam ve sartlarda yapilmasi (Akyesilmen,
2014) insan haklar1 ve 6zgiirliiklerine inanan ve Evrensen Insan
Haklar1 Beyannamesini imzalayan biitiin iilkelerin temel goérevidir.

2.1 Bireyi Haksizliklara Kars1 Bilin¢clendirme

Insan haklar1 egitimi bireyleri haksizliklara karsi
bilinglendirerek bireyin yapilan haksizliklara karsi durabilecegi
hukuki ve insani zeminin farkina varmasia yardimci olur. Birey

hukuki haklarinin farkinda oldugunda yapilan haksizliga kars1 daha
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biiyiik bir cesaretle karst duracaktir. Ornegin, Insan Haklari
Sozlesmesi’nin 4.maddesi “Kolelik, Kulluk ve Zorla Calistirma
Yasagr”  seklinde  diizenlenmistir.  Tirkiye  Cumbhuriyeti
Anayasasi’nda ise 18.madde “Zorla Calistirma Yasagi1” olarak bu
yasagl insan haklarina uygun olarak korumaktir. Bu yasagin
temelinde bireyin kendi hiir iradesinin disinda zorlama ile baska kisi
veya kisiler i¢in calistirilmasi yatmaktadir. Insan Haklar1 Baskanlig
(2006: 53) Angarya calismay1 “gecici ve arizi bir durum olup
ticretsiz olarak zorla ¢alismak™ seklinde tanimlamistir. Bu yasagin
Ogrenen, insan haklar1 egitimi ile ticretsiz veya zorla ¢alistirmanin
hukuken yasak oldugunu bilen bireyler is hayatina atildiklarinda
fazla calismalarinin karsilhigini talep edeceklerdir. Kolelik veya
baskasina karsiliksiz ¢alisma anlamindaki Kkulluk etme, insan
onuruna yakismayan bir eylemdir. Zorla galistirma ise bireyin
iradesine karsi yapilan tehdit, baski, siddet veya zor kullanilarak
calistirilma durumudur.

Insan haklari egitimi ile birey siiphesiz kendi hak ve
sorumluluklarini 6grenecek, baskalarina kulluk veya kolelik olarak
tabir edebilecegimiz durumlara karsi nasil karsi koyacaginin
bilincinde yetisecektir. Angarya is bireyin sorumlulugunda veya is
taniminda olmayan gérevleri yapmak durumunda birakilmasidir. Bu
bireyin emeginin keyfi olarak kullanimi anlamina gelir (Sahin,
2014). Bireyin is ve gorev tanimin1 6grenmesi Ve gorevi disindaki
isleri yapmasiin insan haklarina aykiri bir zorlama oldugunun
bilincinde olmasi, bireyi daha giiglii ve nitelikli hale getirecektir.
Ancak ¢ogu is yerinde birey is feshi gibi bir durumla karsilasma
korkusu ile kendisine verilen gorevi olmayan birgok isi yapmak
durumundadir. Ancak is sdzlesmesi ve is giivenligi ile ilgili hukuki
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alt yapiya sahip olan bireyler boyle bir durumda ne yapmalari

gerektigini de 6grenmis olacakladir.

Insan  haklar1  bireyi ilgilendiren  birgok  konuyu
kapsamaktadir. Bunlar biitiin insanlarin kanun oniinde esit olmasi,
giivenliginin saglanmasi, 6zgiir olmast, diisiince ve inanglarini ifade
etmede ozgiir olmalar1, miilkiyet hakkina sahip olmalari, siyasal
haklar, ¢alisma, adil iicretlendirme, saglik ve egitim hakki, sosyal
giivenlik, sendika ve grev hakki gibi haklardir.

2.2. Evrensel Degerleri Yayma

Insan haklar1 egitimi ile evrensel olarak kabul géren insan
haklarina saygi gosteren, bu degerlerin yayan ve tesvik eden
bireylerden olusuna bir toplum hedefler. Farkli kiiltiirlerden gelen
insanlar arasinda ortak bir anlayisin olusmasi, insanlarin uyum
icinde birlikte yasamalar1 bu evrensel degerlere saygi ile
miimkiindiir. Ozel hayatin ve aile hayatinin korunmas1 konusu
Avrupa S6zlesmesinin 8. maddesinde “6zel hayata ve aile hayatina
saygl” bashgt ile verilen ve aile hayatina saygu duyumasi
gerektiginin gosteren evrensel bir deger olarak yer almaktadir.
Tiirkiye Cumhuriyeti Anayasasinda ise bu hakkin “6zel hayatin
gizliligi” (20.madde) seklinde diizenlendigi goriilmektedir. Bireyin
kendisine ait olan 6zel hayatini istedigi gibi diizenleme hakkinin bir
kisimini ise aile hayatinin olusturdugunu sdyleyebiliriz. Kisimin
Ozel hayat1 anasaya ve insan haklar1 beyannamesi ile korunmaktadir.
Kisinin hayatini istedigi diizenlemesine engel olmak, aile hayatina
miidahale etmek insan haklarma aykirt bir eylem olarak
nitelendirilmektedir. Okullarda verilen insan haklari egitimi ile 6zel
hayatin ve aile hayatinin korunmasma iligskin bilingli bireyler

yetistirilmesi hedeflenir.
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Insan haklar1 her zaman gecerli ideal 6zellikleri bize verir.
Ozel hayat gibi adalet, ozgiirliik, esitlik, baris, diiriistliik ve
giivenirlik, dayanisma, sorumluluk, cesitlilige saygi gibi degerler
evrensel degerler olarak kabul edilmelidir. Birey bu degerleri ancak
etkili bir insan haklar1 egitimi siireci ile okullarda 6grenecektir. Bu
temel kavramlarin igsellestirilmesi ve 6gretilmesi ancak egitim ile

mimkin olacaktir.

2.3. Duyarh ve Bilingli Bireyler Yetistirme

Insan haklar1 egitim ile birey cevresine karsi duyarli ve
bilingli hale gelir. Kendi haklar1 i¢in miicadele ederken baskalarinin
haklarina saygi gostermesi gerektigini Ogretir. Temel haklarimi
ogrenen ve bu haklarin evrenselliginin farkinda olan birey kendi
haklarin ve baskalarmin haklarimi1 daha iyi anlayacaktir. Sadece
kendisi i¢in degil toplumun diger iiyeleri icinde evrensel duyarliliga
ulasacak, her bireyin yasama, haberlesme, kendi diisiincelerini ifade
etme gibi 6zgiirliikleri gibi haklarinin oldugunun bilincinde olacaktir
(Sahin, 2014; Uste, 2007). Avrupa insan Haklar1 Sézlesmesinin
8.maddesine  gore, insanlarin  birbirleriyle  haberlesmesinin
engellenmesi de haberlesme Ozgiirligiiniin  bir ihlali olarak
degerlendirilmektedir. 22.madde ile Anayasa da ‘“haberlesme

hiirriyetini” diizenlemektedir.

Tiirkiye hakkinda AIHM’nin 2002-2005 yillar1 arasinda
vermis oldugu kararlar1 analiz eden Cigekli vd. (2007) verilen 546
kararin 72’sinin  10. Maddenin yani Avrupa Insan Haklar
Sozlesmesi’nin “ifade ozgiirliigiine” maddesini ihlal nedeniyle
verildigini belirlemistir. Bu madde “Herkesin ifade ozgiirliigii hakk
vardwr. Bu hak, kanaat ozgiirliigii ile kamu otoritelerinin miidahalesi

ve iilke simirlart soz konusu olmaksizin haber veya fikir alma ve
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verme ozgiirliigiinii icerir. Bu madde devletlerin radyo, televizyon ve
sinema isletmeleri bir izin rejimine bagl tutmalarina engel degildir”
seklinde diizenlenmistir. Anayasanin 10. Maddesinin birinci fikrasi
ifade 6zgiirliigiiniin ti¢ unsuru olan “kanaat sahibi olma 6zgiirligi,
bilgi ve fikir alma 6zgiirligi, bilgi ve fikir agiklama 6zgiirliigiini”
teminat altina almistir. Saygin (2012)’a gore “bilgi ve kanaatlerin
aciklanmasi ozgiirliigli, bir iilkenin siyasi hayati ve demokratik

yapilanmasi agisindan biilylik 6nem tasir.”

2.4. Demokratik Degerlere ve Toplumsal Adalete Katki
Saglama

Insan haklar1 egitim, demokratik degerlere sayg1 gdsterme,
katilimcilik, toplumsal sorumluluk gibi konularda bireyi gii¢lendirir.
Demokratik bir toplumun siirdiiriilebilmesi i¢in bu gereklidir.
Modern toplumlarda bazi gruplarin digerlerine gore aha giiglii
olduklar1 goriiliir. Esitsizligin yiiksek oranda ortaya c¢iktigi bu
modern gruplarda baskin ve giiglii gruplar, azinlikta olan gruplari
tanimlayabilir veya adlandirabilirler, farkli etiketlerle alt gruplan
etiketleyebilirler (Cayir (2012: 7). Bu baskin gruplarin eylemlerinin
ayrimciliga neden olabilecegini ve demokratik ve esit haklarin
oldugu bir ortamin olusmasini engelleyecegini gostermektedir
Tiirkiye Cumhuriyeti Anayasasi’nin 10.maddesi ve Avrupa Insan
Haklar1 So6zlesmesi’nin 14.maddesi “Ayrimcilik” yasagini ve
diizenlemektedir. Sozlesmede yer alan metin su sekilde yer
almaktadir; “hak ve ozgiirliiklerden yararlanma, 6zellikle cinsiyet,
ik, renk, dil, din, siyasal veya diger kanaatler, ulusal veya sosyal
koken, ulusal azinliga mensubiyet, servet, dogum veya herhangi bir
stati gibi  higbir nedenle ayrim yapilmaksizin saglanir.”
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Anayasasinin 10.madde ayrimcihigi yasaklamustir. Insan haklari

egitimi ile demokratik degerlerin olusmasi saglanacaktir.

Avrupa Insan Haklar1 Sozlesmesinin 2. maddesi ve
Anayasanin 42. Maddesi hi¢ kimsenin egitim hakkindan mahrum
birakilamayacagin1 diizenlemektedir. Ayrica bu egitime iliskin
diizenlemelerin devlet tarafindan ailenin dini ve felsefi inanglarina
uygun olarak yapilacag: ifade edilmektedir. Devletin ailenin dini
inang ve felsefi baki agisina uygun egitim vermesini Arslan (2005:
64) ailenin dini egitim vermesini engellemek ve belli bir dini ve
felsefi miifredatin olusmasinda ailenin goriislerinin, inang ve felsefi
bakis acgisinin dikkate alinmasi

Devlet ailenin inanglarina ve dini goriislerine uygun egitim
vermek durumundadir. Bu durumu Arslan (2005: 64) iki nedenle
aciklamistir.  Oncelikli neden ailenin ¢ocuklara dini egitim
vermesinin oniine gegmek olarak belirtilirken, ikinci neden belli bir
inanig dogrultusunda egitim verirken ailenin inangcin1 ve felsefi
bakis acisin1 goéz Oniinde bulundurmaktir. ATHS ve anayasanin 42
maddesi kimsenin egitim ve O6grenim hakkindan yoksun
birakilamayacagini, temel egitimin biitiin vatandaslara, dil, dil, irk
gibi herhangi bir ayirict 6zellik gozetmeksizin zorunlu ve parasiz
oldugunu, 6zel egitim gibi farkli 6zelliklere sahip olan vatandaslarin
ve basarili oldugu halde yoksul olmasi nedeniyle egitim giderlerini
karsilayamayan ogrencilerin giderlerini devletin karsilayacagini
teminat altina almaktadir.

Sonuc ve Oneriler

Insan haklarini, dolayis1 ile kendi haklarmi bilen,
baskalarinin haklarina saygili bir toplumun olusturulmasi éncelikle
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egitim ile miimkiindiir. Insan haklar1 egitimi bireyin kendinin ve
baskalarinin haklarmin bilincinde bir birey olarak toplumda yer
almasini saglar. Bireyin hak ve ozgiirliikklerini teminat altina alan,
insan onuruna yakisir bir sekilde yasama hakki, egitim hakki, ifade
ve diistince 6zgirligi, bireysel 6zgiirliik, 6zel hayatin korunmasi ve
giivenlik hakki gibi haklar bireyin toplumda saglikli bir sekilde
yasamini siirdiirebilmesi i¢in gerekli dnemli degerlerdir. Saygin’in
(2012:1) ifade ettigi gibi, “insan haklar1 konusunda olusturulan yasal
standartlar, mekanizmalar, eger bireyler bunlarin varligir ve 6nemi
hakkinda biling sahibi degilseler hi¢bir deger ifade etmez.” Bu
nedenle insan haklar1 egitimine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Cok sayida hak ve 6zgiirligi kapsayan insan haklari kavrami
(Cecen, 2000) ozellikle sivil haklar, baskalariyla birlikte iken
insanlarin kendilerini gergeklestirmelerine ve gelistirme firsati
verecek sekilde 6zel alani1 teminat altina almaktadir. Sivil haklarin
disinda kiiltiirel, sosyal, ekonomik ve siyasi haklar da mevcuttur. Bu
haklar bireyselligin ve toplumun temelini olustururlar. Egitim ise
bireyin bu haklar1 6grenmesi ve uygulamasi i¢in gerekli duyulan
bilgi, beceri ve tutumlar1 edinmesini saglar.

Insan haklar egitimi ile birey kendi duygu ve diisiincelerini
Ozgiirce ifade edebilecegini, adalet ve esitlik talep etme hakkinin
oldugunu 6grenecektir. Birey sadece kendi haklarina sahip ¢ikmay1
degil, baskalarinin haklarmma saygi duymayi da egitim yoluyla
ogrenebilir. Ayrimciligin 6nlenmesi gerektigin, farkli kiiltiirel
ogelere saygili olmayi, insanlarin farkli renk, dil, inanglara sahip
olabileceklerini ve buna haklarimin oldugunu, cesitliliklere saygi
duymayi egitim ile 6grenir. Toplumun ayn1 zamanda bir tiyesi olan
ogrenciler insan haklar1 egitimi ile sadece kendi haklarini nasil
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koruyacaklar1 bilincini edinmez, baskalarinin hakkini korumay1 da
ogrenirler. Ancak boyle bir egitim ile barisgil, farkliliklara hoggorii
ile bakabilen bir toplum insa edilebilir.
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BOLUM V

Pozitif Okul ve Sinif Ortamina Katki Sunan
Faktorlere Yonelik Bir inceleme

Ozge ENGIN!

Giris

Ogrencilerin etkin ve kalict bir 6grenme deneyimi
yasamasinda bulunduklart ortam ve kosullarin onemli bir yeri
oldugu disiintilmektedir. Aile, cocugun diinyaya geldigi ve
ebeveynleri ile paylastigi ilk 6grenme ortamidir. Ardindan, 6grenme
slireglerinin egitim programlari ile 6gretmenler ve okul yoneticileri
tarafindan profesyonellerce siirdiiriildiigii okul ve sinif ortamlari ise
cocuklarin erken yaglarda katilim saglamaya bagladigi ikinci
Oogrenme  ortamlaridir.  Profesyonellerce  siirdiiriilen  egitim
ortamlarma katilim, Ozellikle glinimiizde erken yaslarda
baslamaktadir ve tiniversite siireci ile en az 21 yas civarma dek

stirdiirebilmektedir. Bu siirecin, 6grencilerin kalict 6grenmesinin

1 Ogr. Gor., Avrasya Universitesi, Fen Edebiyat Fakiiltesi, Psikoloji Boliimii, Trabzon/ Tiirkiye, Orcid: 0000-
0002-8161-0008, ozgenqgin@yandex.com
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desteklenmesi, siif arkadaslariyla pozitif etkilesimler kurmasinin
saglanmasi, okul kurallarina uyumlu davranislarin kazandirilmasi,
okula yonelik baglanma duygusunun gelistirilmesi ve akademik
basar1 elde etme motivasyonlarinin korunmasina katki sunulmasi
bakimindan “pozitif” niteliklere sahip olmasi 6nemli goriinmektedir.
Pozitif niteliklere sahip okul ve smif ortamlarini ifade etmek igin
“pozitif okul ya da simf iklimi” ifadeleri kullanilabilmektedir.
“Pozitif okul ya da sinif” olarak da nitelendirilebilecek bu kavramin
oncelikle egitim-6gretim siireglerinin - daha verimli  sekilde
yiiriitiilmesine katki sunmada (Adelman ve Taylor, 2005) kritik rol
oynayabilecegi diistiniilebilir.

Pozitif okul, uygun fiziksel ve sosyal kosullarin saglandigi,
kisileraras1 iligkilerde saygi duygusunun hakim oldugu, temel
sosyal, ahlaki ve akademik degerlerin kazaniminin hedeflendigi ve
etkin 6grenmeyi destekleyecek sekilde diizenlenen bir ortam olarak
nitelendirilmektedir (Orpinas ve Horne, 2006). Pozitif sinif ise,
ogretmen tarafindan etkili ogretim stratejilerinin uygulandig,
ogrencileri ders i¢i katilima tesvik eden ve etkin bir 6grenme
deneyimi igin gerekli ortam ve kosullarin okul tarafindan saglandigi
ortamlar olarak ifade edilebilir (Zidkiyahu, 1988). Pozitif siniflarda
ogrenciler sinif arkadaglar1 ve 6gretmenleriyle kurduklar: iletisimi
basarili bir sekilde siirdiirebilirler (Zidkiyahu, 1988). Okul ortamina
kiyasen sinif ortaminin, daha kii¢iik ve siirli bir yapida oldugundan
daha yakin ve samimi iligkilere imkan tanima acgisindan daha
avantajli oldugu distiniilebilir.  Bununla birlikte; hem pozitif
okullarin hem de pozitif siniflarin 6grenci-6grenci ve Ogrenci-
ogretmen arasindaki iligkilerin olumlu sekilde siirdiiriildigi
ortamlar oldugu vurgulanmaktadir (Cinkir ve Cetin, 2010). Pozitif
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siif veya okul igerisinde kurulan bu iliskilerde empati ve hosgorii
duygusu hakimdir; ayrica bireysel farkliliklara saygi konusunda
Ozenli davranilmaktadir (Lunenburg ve Ornstein, 2013). Bu
ortamlarda siddet olaylar1 ve zorbalik davranislarina rastlanmamakta
(Cohen ve ark., 2009) ve ogrencilerin psikolojik sagliklarinin iyi
oldugu goriilmektedir (Loukas, Suzuki ve Horton, 2006). Orpinas ve
Horne” a (2006) gore, pozitif okul ve sinif etkili 6grenme ve aktif
katilimda temel rolii olan fiziksel yeterliliklerin saglandig1 kosullar
da igcermektedir; bu bakimdan giivenilir kosullara sahip oldugu
sOylenebilir. Boylece pozitif okul ve smiflarda bulunuyor olmak
hem ogrenci hem de Ogretmenler igin Ogrenim Ve Ogretim
stireclerinin etkili ve verimli bir sekilde siirdiiriilebilmesine katk1
sunacaktir (Goddard, Hoy ve Hoy, 2000).

Pozitif okul ve smif ortaminda Ogrenciler psikolojik,
duygusal ve fiziksel gelisim diizeyleri perspektiflerinden ele alinir
ve desteklenirler; boylece 6grencilerin 6grenme ortamlarinda giiven
ve aidiyet duygularinin gelisimi miimkiin hale gelir (Gonder ve
Hymes, 1994). Kendini okulun bir pargas1 hissederek okuluna
baglanan ogrenciler 6grenme siireclerine daha aktif bir katilim
gosterebilir (Loukas, Suzuki ve Horton, 2006), sinif arkadaslariyla
ve Ogretmenleriyle iletisimlerinde daha uyumlu davranir, okul ve
smif kurallarina uyma konusunda daha 6zenli davranir (Zidkiyahu,
1988). Okuluna baglanan ve sinif igerisinde uyumlu davranislar
gosteren Ogrencilerin, akademik basarilarini arttirmaya yonelik
motivasyonu da yiiksek olacaktir (Macneill, Prater ve Busch, 2009).
Ote yandan, bu 6grenciler okula baglanma diizeyi diisiik 6grencilere
kiyasen daha diistik olasilikla psikolojik bir bozukluga sahip olurlar
(Loukas, Suzuki ve Horton, 2006). Yani, pozitif okul ve smif
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ortaminda bulunuyor olmak 6grencilerin okula baglilik duygularinin
artmasini1 saglamakta; baglilik duygusu ise 6grencilerin psikolojik,
sosyal ve akademik agidan pozitif bir siire¢ deneyimlemesinde kritik
bir role sahip olabilmektedir.

Eccles ve Gottman (2002) pozitif gelisim ortamlarini;
giivenligin saglandigi, destekleyici iliskilerin kuruldugu, aidiyet
duygusunun yasandigi, etkinliklerin diizenlendigi, sosyal iliskilerin
gelistirilmesine izin veren ortamlar olarak ifade etmistir. Pozitif
gelisim ortamlar1 sunularak 6grencilerin olumsuz duygu, diisiince ve
davraniglar1 onlenebilir (Clonan ve ark., 2004). Ayrica, Onleyici
birtakim miidahaleler gergeklestirilebilir. Bur miidahalelerden biri
ogrencilerin olumsuz olaylarla bas etme ve hayatina kaldig1 yerden
devam edebilme olarak ifade edilebilen psikolojik dayaniklilik
ozelliginin gelistirilmesine yonelik c¢aligmalar olabilir; boylece
koruyucu ozelliklerin gelistirilmesiyle pozitif psikoloji perspektifi
okula aktarilabilir (Clonan ve ark., 2004). Pozitif psikolojiye gore,
Klinik belirtiler, sosyal problemler ya da uyumsuz davraniglar ortaya
¢ikmadan 6nce hedef grubun koruyucu 6zelliklerinin gelistirilmesi,
yani birincil onleme gergeklestirilmektedir (Caplan, 1964).
Cocuklarda koruyucu ozelliklerin, diger bir deyisle dayaniklilik
kazandiran degiskenlerin, akranlarla olumlu iletisim, kurallara
uygun davranislar gosterme ve gelismis akademik beceriler oldugu
belirtilmektedir (Masten ve Coatsworth, 1995). Masten, Best ve
Garmezy’ e (1990) gore, dayanikliligi arttiran degiskenlerin
gelistirilmesi ve bunlarin farkli bir¢ok ortamda da desteklenmesi
gerekir. Ayrica, risk altindakilere yonelik miidahale, yani ikincil
onleme (Cowen, 1980); tanisi konulmus gruba uygulanan terapi,
destek ve programlar, yani tgiinciil miidahale gergeklestirilebilir
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(Clonan ve ark., 2004). Bu kapsamda, okullarda rehberlik ve
psikolojik danismanlik birimlerinin hizmeti, 6grencilerin psikolojik
durumlarinda iyilesme, gelisim ve koruyucu o&zelliklerin
desteklenmesine katki sunma bakimindan 6nemlidir.

Pozitif okul ve smif ortamini olusturmada, okul yénetiminin,
ebeveynlerin, G6grencinin Kendisinin, 6gretmenlerin ve baglama
iliskin 6zelliklerin roliinden bahsedilebilir. Bu kapsam, alt basliklar
halinde incelenmistir.

Pozitif Okul ve Sinifta Okul Yonetimi Faktori

Pozitif okul ve simif ortamini saglamada, okul yonetimi ve
yoneticileri okul i¢i uygulamalarda ve o6gretim siirecinde etkili
olabilecek kural ve kararlarin alinmasinda séz Sahibi olmasi
bakimindan  basrolii  istlenmektedir. Okul  yoneticilerinin
ogretmenleri yonlendirme, egitme, uygulamalarinda yardimci olma
ve rehberlik etme gibi rolleri bulunmaktadir (Griffith, 2003; Koh,
Steers ve Terborg, 1995; Leithwood ve Jantzi 1999). Ayrica, okul
yoneticilerinin okulda gergeklestirilen uygulamalar i¢in de destekleri
gerekmektedir (Milsom, 2002). Hepsinden 6nce, okul yoneticileri
bir lider olarak, donistiiriicti bir liderlik anlayis1 sayesinde
ogretmenler ve Ogrencilerin hedef belirlemeleri, belirli ilkeler
1s18inda belirli degerlere sahip olmalar1 ve davraniglarini bu hedef ve
ilkelere uygun olacak sekilde diizenlemeleri noktasinda etkin bir rol
uistlenebilmektedirler (Engels ve ark., 2008). Bu noktada, okul
yoneticileri Ogretmenlerin  gercek¢i Ve basarilabilir hedeflere
ulagsmada motivasyonlarini1 koruma, onlara geribildirim verme veya
ogrencilerin ve Ogretmenlerin okula bagliliklarini siirdiirmeleri
konusunda caligmalar yapabilmektedir (Turan, 1998). Yani, okul

yoneticilerinin disiplini saglamada ve 6grenci, dgretmen ve diger
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personelin okula yaklagimlarini sekillendirmede 6nemli bir rol
sahibi  oldugu sdylenebilir. Okul yoneticilerinin  yoklugu
durumunda, ogrencilerin kural dist davraniglarda bulunmalar
beklenebilir. Senel ve Bulug¢’ a (2016) gore, okul yoneticilerinin
yoklugu durumunda ogretmenlerin  kural dis1  davranislar
sergilemeleri ve kaytarma davranisinda bulunmalar1 gibi serbestlik
davraniglarinin gogalmasi ihtimali vardir (Senel ve Bulug, 2016).

Okul yonetiminin benimsedigi deger, kural ve prensipler,
okuldaki genel isleyisin, Ogretmenlerin ve diger personellerin
davraniglar1 tizerinde etkili olabilmektedir (Curwin ve Mendler,
1997). Ornegin; demokratik bir anlayisla ydnetilen bir okulda siddet,
zorbalik ve ayrimciligin 6nlenmesi daha miimkiin goriinmektedir
(Curwin ve Mendler, 1997). Okuldaki kural, yonetmelik ve
uygulamalar, okuldaki tiim bireyler tarafindan benimsenen degerler
ve normlar tarafindan belirlenmektedir ve bu deger ve normlari ifade
etmek i¢in “okul kiltiirt” ifadesi kullanilmaktadir (Maslowski,
2001). Okul yoneticileri okul kiiltiirii degerlerinin belirlenmesi,
gelistirilmesi, uygulanmasi ve diizenlenmesi gibi konularda oldukc¢a
onemli bir rol istlenmektedir (Fullan, 2001). Bu baglamda, okul
yoneticilerinin 6zenli ve planli davraniglarinin ile uygulamalarinin

onemi 6n plana ¢ikmaktadir.

Engels ve arkadaslarina (2008) gore okul kiiltiirti; hedef
odakli olma, karar almada katilim, degisime agiklik, liderlik ve is
birligi boyutlarindan olusmaktadir. Hedef odakli olma boyutunda,
okul degerlerinin ne derecede tanimlandigi ve benimsendigi; karar
almada katilim boyutunda, 6nemli kararlar alinirken demokratik
sekilde bu kararlara katilimin saglanip saglanmadigi; degisime
aciklik boyutunda ise egitim-6gretim stireglerindeki degisikliklere
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uyum saglama diizeyinden bahsedilmektedir (Engels ve ark., 2008).
Ayrica okul/smif igerisinde Ogrenciler icin smif arkadaslariyla,
ogretmenler i¢in okul yonetimi ya da diger Ogretmenler ile is
birliginin saglanma diizeyi ile okul yoéneticisinin liderlik
ozellilklerine sahip olma diizeyinin okul kiiltiiriinii olusturmada
onemli faktorler oldugu ifade edilmistir (Engels ve ark., 2008). Ote
yandan, Fullan (2001) okula baglanma temelinde tanimlanan okul
kiiltiiriiniin; paylasilan deger ve hedefler, 6grenme ve gelisim
standartlari, ¢alisanlarin is birligi, problem ¢6zmede grup ¢aligmalari
ve deneyimlerin paylasiimasi degiskenlerinden olustugunu One
stirmiistir. Her iki Onermede, is birliginin, ortak degerlerin,
paylasilan deneyimlerin ve okul ve sinif igerisinde belirli normlarin
var oldugu goriilmektedir. Clonan ve arkadaslart (2004), okul
kiltiriinde yer alan bu 6zelliklerin 6ncelikle agik¢a tanimlanmasi,
baglama iliskin Ozelliklerin anlagilmas1 ve siire¢ igerisinde
geligebilecek degisikliklerin planlanarak yiiriitiillmesi gerektigini

Onermistir.

Okul  yonetiminde hangi prensip ve degerlerin
benimsenecegine dair kavramsallastirma ya da modellemelerin
olusturulmasi, var olan kurallarin bu degerlere uygun sekilde
yeniden diizenlenmesi ve yeni kurallarin bu kapsamda eklenmesi
bakimindan énemli olacaktir (Curwin ve Mendler, 1997). Ornegin;
toplumsal cinsiyet esitligini benimseyen bir okul, toplumsal cinsiyet
esitsizligini Onleme amaciyla daha Once diizenledigi kural ve
yonetmeliklerde degisiklikler yapabilmektedir. Ayrica, toplumsal
cinsiyet esitligi anlayisin1 6grencilere ve 6gretmenlere kazandirmak
icin yeni egitim programlari diizenleyebilmektedir (Thompson,
2003). Belirli bir demokratik ve destekleyici kiiltiiriin varligi, okulun

118~



etkinliginin arttirilmasi igin onemli goriinmektedir (Sammons,
Hillman ve Mortimore, 1995). Pozitif okul ve simif kosullarinin
saglanmasi i¢in de esit, demokratik ve destekleyici bir okul
yonetiminin var olmasi gerektigine vurgu yapilmaktadir (Fisher ve
Fraser, 1990). Esitlik¢i prensiplerin gozetilerek tiim dgrencilere esit
standartlar uygulanmasi ve disiplin kurallarin1 uygulamada adalet
prensibininin benimsenmesi, ayrimciligi onleyebilmek agisindan
onemlidir (Milsom, 2002; Salisbury ve ark., 1995). Ayrica, okul
personeli ve 6grencilerin esitlik¢i bir okul kiiltiiriine ait kurallara
uyup uymadiginin denetlenmesi de ayrimcilig1 ortadan kaldirabilme
uygulamalarin giiglendirebilmektedir (Milsom, 2002).

Okullarda, duygularin gosterimine, empati becerisinin
gelistirilmesine, farkliliklar1  kabul ve saygi duygusunun
benimsenmesine yonelik programlar uygulanarak (Heinrichs, 2003)
ayrimciliga ve zorbaliga dayanan siddet gibi olumsuz davranislara
yonelik koruyucu faktorlerin kazanimi saglanabilir. Bu baglamda,
okulda kisiler, olay ve durumlar hakkindaki tutumlarin analiz
edilmesi 6nemlidir (Vaughan, 2002); boylece daha hizli ve etkili bir
egitim girisimi planlanabilir. Milsom’a (2002) gére, 6grenci okulda
ayrimcilig1 sozel ya da sozsiiz olarak ve okul kiiltlirtiniin yani
degerlerinin etkisiyle algilamaktadir; 6rnegin, engeli olan dgrenciler
icin digerlerinden farkli bir diploma veren bir okul, 6grencisine
ayrimcilik duygusunu hissettirebilir. Ayrica, okulun akademik
basar1 beklentisini engelli 6grenciler igin diisiik tutmasi, bu
ogrencilerin  ayrimciliga maruz kaldigin1  hissetmesine  ve
potansiyellerini tam olarak gergeklestirememelerine neden
olabilmektedir (Salisbury ve ark., 1995). Engeli olan 6grencilerin
engelinden 6tiirii diger 6grencilerden ayr1 bir tavir, uygulama veya

-119--



kuralla ~ karsilasmamasi, ayrimciliga  maruz  kaldiklarini
diisinmemeleri adina onemlidir (Salisbury ve ark., 1995). Bunun
icin, 6gretmenler ve diger okul personellerinin esitlik¢i ve duyarli bir
anlayis1 benimseyip benimsemediginin degerlendirilmesi ve bu
degerlendirmelere gore kendilerine verilecek geribildirimin 6nemli
olacagi disiiniilebilir. Geribildirimler sayesinde, kendi duygu,
diisiince, inang, deger ve davranislarina yonelik farkindalik
kazanabilirler, gelisim i¢in destek arayabilirler. Boylece benimsenen
degerlere gore ortaya konulan kurallar, yonetmelikler ve
uygulamalar ile pozitif kosullarin saglanmasma hizmet
edilebilmektedir.

Ek olarak, engeli olmasi nedeniyle ya da baska bir nedenden
ayrimciliga maruz kalan kisi ve kendisini bu ayrimcilik algisina
maruz birakan kisi veya kisiler arasinda uyumu saglayabilmek,
olumsuz ve yikict olan iletisimleri olumlu bir iletisime
doniistiirebilmek de 6nemli olacaktir (Milsom, 2002). Yikici1 ve
Onyargilara dayanan bir iletisimi pozitif yonde doniistiirebilmek i¢in
okullarda farkliliklara saygi ve is birligini temel alan karakter egitimi
programlart diizenlenebilir (Milsom, 2002). Bununla birlikte;
bireysel ¢esitliligin tesvik edilmesi (Kugelmass, 2001), rekabetten
uzak, saygi ve is birligine dayanan ortamlarin (McDougall ve ark.,
2004) olusturulmasi da saygi temelli anlayisa katki sunacaktir.

Pozitif Okul ve Sinifta Ebeveynler Faktorii

Bir 6grencinin baglanma iliskisi gelistirdigi ilk figiiriin aile
olmasi ve kurulan baglanma iliskisinin bireylerin yasamlarinin geri
kalanindaki davraniglarina ve kuracaklar1 baglara etki etmesi
nedeniyle (Bowbly, 1988), pozitif okul ortaminda Ggrencinin

ailesinden kazanimlarinin ve aile faktorlerinin ele alinmasi
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onemlidir. Erken donemlerde gelistirilen baglanma iliskisi,
ogrencinin okulla kurdugu bagda da kendisini gosteriyor olabilir
(Hirschi, 1969). Buradan yola ¢ikilarak, ailesi ile giivenli bir
baglanma iliskisi kuran bir 6grencinin okuluna ve sinifina da giivenli
bir sekilde, yiiksek diizeyde baglanma gelistirecegi diistiniilebilir.
Benzer sckilde, ailesi ile gilivensiz baglanan bir 6grencinin ise
okuluna ve smifina baglanma acisindan sorunlar yasayabilecegi
tahmin edilebilir.

Bowen ve Bowen’ a (1998) gore, aile yapisi, kiiltiir ve
degerleri ogrencilerin okulla ilgili tutarli duygu, diisiince ve
davraniglara sahip olmalarini saglayarak, akademik performanslarini
etkileyebilmektedir. Ayrica aile yapist ve o&zellikleri, okulda
ogrenme siirecinin nasil ilerleyeceginde de belirleyici olabilmektedir
(Hollingsworth ve Hoover, 1999). Dolayisiyla, demokratik ve belirli
kurallara uyma konusunda ozen gosteren bir Ogrencinin bu
davranigii okul ortamina da yansitmasi beklenmektedir. Bu agidan
okul ve aile birbirini destekleyen iki bagli ama ayr1 yap1 olarak

goriilmelidir.

Bowlby’ nin (1988) baglanma kuramina gore, bebeklerin
bakim vereniyle kurdugu giiven hissi ve duygusal bag, temel
baglanma Oriintiisiinii  belirlemektedir; bu Oriintiiller, giivenli
baglanma, kaygili baglanma, kagingan baglanma seklinde
siiflandirilmigtir.  Hirschi  (1969), bu  oriintiilerin  bebeklik
doneminden yetiskinlik donemine kadar romantik iliskilerimizde, ait
oldugumuz gruplarla, ¢evreyle ya da okulla gelisen bagliligimizda
varhgm siirdiirmeye devam edecegini ifade etmistir. Buna gore,
okula baglanma, g¢ocuklarin erken donemlerde bakim vereniyle
kurdugu giivene dayali duygusal baga dayanmaktadir (Hirschi,

--121--



1969). Cocuklar ebeveynleri ile insa ettigi baglanma big¢imini, okulla
kurdugu duygusal baga da yansitmaktadir (Hirschi, 1969). Onen’ e
(2014) gore, okula baglanma o6grencinin hem ebeveynleri hem
Ogretmenleri ve hem de akranlariyla olan duygusal bagini da
yansitmaktadir. Bu kapsamda, ailede gelistirilen giivene dayali
kurulan duygusal bagin, okulla, 6gretmenle ve akranlarla kurulan
duygusal bagda da belirleyici olacagi goriilmektedir (Hirschi, 1969).

Bir 6grencinin okuluna baglanma diizeyinin yiiksek olmasi,
ogrencinin akademik basarisinin yiiksek olmasi, uyumlu davranislar
sergilemesi, okulu birakma diisiincesinin tam aksine okuldaki
etkinliklere aktif bir katiim gostermesi sonuglarin1 ortaya
cikarmaktadir; bu bakimdan egitim-6gretim siire¢lerinin pozitif
sekilde siirdiirilmesine  katki  sunmaktadir  (Kortering ve
Christenson, 2009). Ebeveynlerine giivenli baglanan &grenciler,
okullarina daha yiiksek diizeyde baglilik gelistirebilirler (Simons-
Morton ve Chen, 2009), 06grenme siireclerini daha kolay
yonetebilirler, sosyal ve biligsel gelisimleri daha yiiksektir (Davis,
2003). Grolnick’ e (2009) gore, ebeveynlerine ve 6gretmenlerine
baglilik duyan 6grencilerin 6grenme siireglerini basarili bir sekilde
sirdirme egilimlerinin  yliksek olmasinda 6z diizenleme
becerilerinin gelismis olmasmin da énemli bir rolii vardir. Oz
diizenleme becerisi gelismis olan dgrenciler dgrenmeye yonelik
daha ¢ok i¢sel motivasyona sahiptir (Grolnick, 2009). Oz diizenleme
becerisinin gelisimini desteklemede yine ebeveynlerin roliinden
bahsedilebilir.

Erickson, Sroufe ve Egeland’ a (1985) gore, ebeveynlerine
giivenli baglanan dgrenciler okula uyum saglama konusunda daha
basarilidir. Ebeveynlerine giivenli baglanmayan dgrenciler ise uyum
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problemleri yasayabilmektedir (Seven, 2010). Ayrica, ailesi
tarafindan  ihmal edilmis ¢ocuklarin  G6grenmede  giigliik
yasayabilecegi, bas etme becerilerinin zayif olabilecegi ve okula
uyum saglamada zorlanabilecekleri ortaya konmustur (Erickson,
Egeland ve Pianta, 1989). Ailesi tarafindan ihmal edilmis 6grenciler,
ogrenme siireglerinde desteklenmedikleri ve aile destegiyle
kazanilan bagimsiz ¢caligma becerisini de yeterince gelistiremedikleri
icin akademik basar1 diizeylerinin de diisiik olmas1 oldukg¢a olasidir
(Erickson, Egeland ve Pianta, 1989). Dolayisiyla, aileyle kurulan
duygusal bagin disinda; ailenin ¢ocuguna yonelik akademik, sosyal,
duygusal konulardaki ilgi ve desteginin 6grenme siireglerinde ve
okula uyumlarinda 6nemli bir etkisi oldugu goriilmektedir.

Ebeveynlerin  ¢ocuklarmin okul basarilarima yonelik
beklentileri de gocuklarinin bir 6grenci olarak okul ortami igerisinde
nasil bir rolii benimseyecegi, ne gibi davraniglarda bulunacagi ve
akademik basar1 diizeylerinin nasil olacag: lizerinde etkili olabilir
(Sarroub, 2001). Qin’ e (2006) gore, ebeveynlerin gocuklarina
yonelttikleri toplumsal cinsiyet rol beklentileri ¢ocuklarinin okul
icerisindeki davranmis egilimlerini sekillendirmektedir. GO¢men
ailelerin ¢ocuklari tizerinde yapilan bir ¢alismada, bu ailelerin kiz
cocuklarindan evlerinin sorumluluklarini istlenmeleri, gocuk
dogurmalar1 ve kamusal alana ¢ikmamalar1 seklinde beklentilerinin
oldugu ve bu beklentilerin gégmen kiz Ogrencilerin akademik
basarisina olumsuz sekilde yansidigi bulunmustur (Sarroub, 2001).
Ailesinin kendilerinden beklentilerini fark eden bu 6grenciler,
okuldan alinabileceklerini diisiinebilmekte, okula devamlari
konusunda kaygi yasamakta ve bu durum akademik
motivasyonlarina da olumsuz sekilde yansiyabilmektedir (Sarroub,
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2001). Buna ragmen, gé¢men ailelerden gelen kiz ogrencilerin,
gocmen ailelerden gelen erkek 6grencilere kiyasen daha basarili
oldugu ve okula daha iyi uyum sagladiklar1 goriilmektedir (Brandon,
1991; Faliciano ve Rumbaut, 2005; Qin, 2004; Waters, 1996).
Connell’e (2000) gore, gogmen kiz Ogrencilerin erkek gdecmen
ogrencilere kiyasen okula daha bagli hissetmesinin nedeni, okula
uyum saglamanin gé¢menler tarafindan ‘kadin  olma’ ile
bagdastirilmasi; okula uyum saglamamanin, okuldan ka¢manin,
kurallara aykir1 davranmanin ise ‘erkek olma’ ile bagdastiriimasidir.
Buradan yola ¢ikarak, d6grencinin okul igerisindeki davraniglarinin
ve  akademik  performansmmin  ailesinin  beklentileriyle
sekillenebildigi goriilmektedir.

Bu noktada, dgrencinin okuldaki psikolojik varligi iizerinde
ebeveynlik tarzlarinin etkisinden s6z edilebilir (Steinberg, 2014).
izin verici ebeveynler, akademik basarida énemli bir rolii olan
ozerklik duygusunun gelisimine izin verirler ve bu ebeveynlerin
cocuklart 6grenme slireclerinin basarili sekilde siirdiiriilmesinde
onemli bir rolii oldugu bilinen 6z diizenleme becerilerini gelistirme
konusunda daha basarili olurlar; boylece akademik basariy1 elde
etmeleri de daha olasi hale gelebilir (Steinberg, 2014). Grolnick
(2009), ozerkligi tesvik eden ebeveynlerin ayrica kontrolciiliikten
uzak durdugunu ve bu durumun c¢ocuklarinin  Sgrenme
motivasyonlar1 agisindan destekleyici oldugunu ifade etmektedir.
Ebeveynin kontrolcii olmayan tutumu, ogrencilerin 6grenmeye
yonelik i¢sel motivasyonunun yiiksek olmasi ve 6grenme siirecine
aktif ve samimi katiliminda 6nemli goriinmektedir (Dweck ve
Leggett, 1988). Ote yandan, ebeveynlerin kontrolcii bir yaklasimi
benimsemesi durumunda ogrenciler 6grenme siirecinden ziyade
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ebeveyninin takdirini kazanmaya odaklanmaktadir, boyle bir
durumda 6grenci ebeveynlerine 6greniyormus, ¢alistyormus gibi rol
yapabilmektedir (Dweck ve Leggett, 1988). Halbuki, 6grenme
stirecine gerg¢ek katilim gosterememektedir. ‘Mis gibi’ davranan
ogrencilerin rol yapma motivasyonunun kaynagi, ebeveynlerinin
O0grenme siirecini nasil gegirdiklerinden ¢ok 0grenme sonuglarina
odaklandiklar1 disiincesidir (Gurland ve Grolnick, 2005). Bu
diistinceye sahip olduklarinda, kisa vadede ebeveynleriyle aralarinda
herhangi bir sorun yokmus gibi goriinse de uzun vadede
ebeveynleriyle anlasmazliklar yasayacaklar1 diistiniilebilir. Ciinkii;
kontrolcii ebeveynler miikkemmeliyet¢i bir tutuma sahip olma
egilimindedir ve c¢ocuklar ebeveynlerinin yiiksek beklentilerini
karsilamada zorlanacaklardir (Kenney-Benson ve Pomerantz, 2005).
Dolayisiyla, ebeveyni kontrolcii bir tutuma sahip &grenciler,
ogrenmeye daha ¢ok dissal faktorlerle motive olacak ve bu
ogrencilerin akademik basari diizeyleri de diisiik olacaktir (Ginsburg
ve Bronstein, 1993). Buradan yola ¢ikilarak, ¢ocuklarn igsel bir
motivasyonla 6grenme siirecine katilimimin saglanabilmesi igin
ebeveynin kontrolciiliikkten uzak durmasi ve gocugunun 6zerkligini
destekleyen bir yaklasima sahip olmasinin gerekliliginden
bahsedilebilir.

Woolley ve Bowen’ a (2007) gore, cocuguyla sevkat
iliskisinden uzakta, diismanca bir iletisim kuran ebeveynlerin
cocuklar1 akademik baglamda basarisiz olabilmektedir; 6te yandan
disiplinli fakat sevkate ve anlayisa dayanan bir ebeveyn tutumu,
ogrencinin akademik basarisini arttirabilmektedir. Celenk’ e (2003)
gore ebeveynlerin ¢ocuklarina ilgili, sevkatli, koruyucu ve
destekleyici sekilde yaklasmasi, akademik basarinin saglanmasinda
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onemlidir. Ebeveynlerin ¢ocuguna yonelik destekleyici tutumu,
ogrencilerin okul etkinliklerine aktif katilimlari ve sug davranisindan
kaginmalarinin saglanmasi bakimindan da onemli goriinmektedir
(Anderson, Sabatelli ve Kosutic, 2007). Woolley ve Grogan-Kaylor’
a (2006) gore, ebeveyni destekleyici bir tutuma sahip olan
ogrenciler, okula yonelik tutarli duygu ve diisiincelere sahip
olabilmektedir, uyumsuz davraniglardan kaginmaktadir ve akademik
baglamda basarili olabilmektedir.

Ebeveynlerin,  ¢ocuklarmin  akademik  ve  sosyal
yasantilarina, psikolojik ihtiya¢larina yonelik ilgi ve takibinin,
cocuklarinin akademik 6z yeterlik duygusu gelistirmesinde 6nemli
bir rol oynadig1 agiktir (Uysal, 2015). Woolley ve Grogan-Kaylor
(2006) ¢alismalarinda okula yonelik olumlu tutumlari olan ve
akademik basar1 diizeyi yiiksek Ogrencilerin, ebeveynlerinin
okullarinda yasadiklar1 sorunlara karsi1 duyarli ve ilgili oldugunu
ortaya koymustur. Ebeveynlerin, c¢ocuklarinin 6devlerini kontrol
etmesi, okul tarafindan diizenlenen etkinliklere katilmasi,
cocuklariyla sosyal ve akademik yasamlari hakkinda iyi iletisim
kurmasi ve ¢ocuklarini basariy1 elde etme konusunda motive etmesi;
cocuklarinin akademik basarisinin yiiksek olmasinda (Woolley ve
Grogan-Kaylor, 2006) ve okula uyum saglamalarinda (Sutherland,
1991) o6nemlidir. Satir’ in (1996) caligmasina goére ebeveynlerin
cocuklarinin  akademik  performansinin  yiiksek  olmasini
desteklemeleri i¢in ¢ocuklarina kendi galisma ortamini diizenleme,
ders calisma planin1 yapma ve ders calisma siirecini yiiriitme
konularinda yardimci olmasi gerekmektedir. Ayrica, ebeveynler
cocuklarini en iyisini yapabilme potansiyellerinin oldugu konusunda
tesvik edebilir, ¢ocuklarmin iyi yaptig1 seyler konusunda onlari
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olumlayabilirler (Satir, 1996). Epstein’e (2010) gore, ebeveynler
cocuklarmin  akademik basarisim  desteklemek adma okul
yonetiminde s6z sahibi olmaya yonelik grup ve kuruluslar igerisinde
yer alabilir, okulda diizenlenen goniillii faaliyetlere katilabilirler;
ebeveynlerin bu katilimlar: aile-okul bagini giiglendirir ve ¢ocuklar
tizerinde olumlu bir izlenim yaratir. Sonugta, ebeveyn ¢ocugunun
giinliniin biiylik bir kismmi gecirdigi bir ortamda alinan karar ve
uygulamalar i¢in zaman ayirmakta ve caba harcamaktadir. Bu ¢aba
Ogrenen igin ebeveyninin kendi siirecine iliskin ilgisini
yansitmaktadir. Ebeveyni okul aile birligi gibi gruplarda yer alan
ogrencilerin, okula uyumu da desteklenmektedir (Epstein, 2010).
Ayn1 zamanda, ¢ocuklarmin okullariyla baglant1 kuran ebeveynler,
ortak bir anlayis igerisinde c¢ocuklarma egitim destegi saglama
konusunda daha basarili olmaktadir (Celenk, 2003). Ek olarak,
Nord” un (1997) galismasinda babalarin egitim siireclerine destek
olmasmin ve okul aktivitelerine katiliminin, ¢ocuklarinin uyum
saglama diizeyi ve okus memnuniyeti tizerinde tizerinde pozitif bir
etki yarattig1 sonucuna ulasilmustir.

Ozetle, aile cocugun akademik 6z yeterliginin olusmasinda
(Uysal, 2015), okul basarisinda (Malkog, 1991) ve okuldan
memnuniyet duymasi ve okulda uyumlu davranislar géstermesinde
(Nord, 1997; Sutherland, 1991) olduk¢a biiyiikk bir role sahiptir.
Ancak; ebeveynlerin gocuklarinin 6grenme siireglerine yonelik aktif
bir ilgi ve ¢aba gostermesindeki pozitif sonuglarin yani sira, ilgisiz
olmalarinin ya da asir1 ilgi gostermelerinin de 6grencilerin kaygi
duymalarma ve ders g¢alisma konusundaki isteksizligine neden
olabilecegi gorilmektedir (Kiigiikkahmet, 2001). Bu noktada
gosterilen ilginin niteligi ve bu ilgi baglaminda ¢ocukla kurulan
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iletisimin igerigi de ele alinmasi gereken noktalardir. Ebeveyn
ilgisinin  baski noktasindan uzak kalabilmesi ve ebeveyn
ilgisizliginin 6zerklik noktasindan ayirt edilmesi bu ilgi ve
iletisimlerin pozitif yonde ilerlemesinde kritik olacaktir.

Demografik ozelliklere bakildiginda ise, her iki ebeveynle
birlikte yasamanin ve ebeveynlerin sosyo-ekonomik durumunun
yiikksek olmasinin; 6grencinin yiiksek diizeyde akademik basari
gostermesi, uyumlu davraniglar sergilemesi ve derslere devam
etmesi acisindan pozitif sonuglar1 dogurdugu goriilmektedir (Nash,
2002; Vartani ve Gleason, 1999). Bu sonucun, ailesinin sosyo-
ekonomik durumu iyi olmayan 6grencilerin yoksulluk, fiziksel ve
sosyal imkanlardan mahrum kalma ve aile i¢i sorunlar nedeniyle
okul i¢i katilminda azalma olabilecegi seklinde yorumlanabilir. Ote
yandan; ailelerinin sosyo-ekonomik durumu diisiik olan 6grencilerin
okula baglilik diizeylerinin ve akademik basarilarinin, ailelerinin
sosyo-ekonomik durumu yiiksek olanlara kiyasen daha yiiksek
oldugunu gosteren g¢alismalar da bulunmaktadir (Conchas, 2001;
Osteman, 2000). Bu sonug ise, sosyo-ekonomik diizeyi iyi olan
ailelerin ¢ocuklarinin kendi imkanlar1 dahilinde okul haricinde daha
cok sevdikleri ve eglendikleri ortamlarda bulunmayir segme
konusunda daha avantajli olmalar1 ve okul disinda istedikleri
aktiviteyi gergeklestirme imkanlarinin daha fazla olmasiyla
aciklanabilir (Arastaman, 2009).

Sonu¢ olarak, ogrenciler ebeveynleri ile gelistirdikleri
baglanmanin, ebeveynlerinin  sosyo-ekonomik  diizeylerinin,
ebeveynlik stillerinin, yaklasimlarinin ve kendi 6grenme siireglerine
olan etkilerinin  yansimalarin1  kendi 6grenme  siireglerine
tasiyabilmektedir. Baska bir deyisle, ¢antasinda ebeveynleri ile
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etkilesimlerini tasiyarak okuluna ve simifa gelmektedir. Bu
bakimdan, pozitif okul, sinif ve 6grenme siirecinin deneyimlenmesi
icin ebeveyn faktoriinii ele almanin gerekli gériindiigii sonucuna
ulasiimaktadir.

Pozitif Okul ve Simifta Ogrenci Faktorii

Ogrencilerin sinifta pozitif bir katilim gdsterebilmesi ve
akademik performans bakimindan basariyr elde edebilmesinde
ogrenme siirecine getirdikleri birtakim ayirici kisilik 6zelliklerinin,
psikolojik &zelliklerinin ve duruma ozgii tipik davraniglarinin
yansimalarindan soz edilebilir. Basinette’ ye (2006) gore,
ogrencilerin okuldaki davraniglari g¢evresel faktorler ve bireysel
farkliliklar ¢ergevesinde ayri ayri ele alinmalidir. Bu baglik altinda
ozellikle bireysel farkliliklara deginilmektedir.

Ogrencilerin okula verdikleri deger, derse aktif katilim
saglamalari, 6grenilen konular1 sinifta tartisabilme becerisine sahip
olmalari, dikkat diizeyleri ve odevlerini hazirlama konusunda
gosterdikleri 6zen gibi konularda bireysel farkliliklar1 s6z konusu
olabilmektedir (Basinette, 2006). Bu farkliliklarin temelinde yatan
faktorlerden biri, 6grencilerin biligsel, duygusal ve davranissal
olmak iizere ii¢ boyutta ele alinabilen okula baglanma diizeyleridir
(Appleton ve ark., 2006; Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004).
Okula baglanmanin duygusal boyutunda, oOgrencilerin okulda
kendilerini ne kadar giivende hissettikleri, okullariyla ne kadar gurur
duyduklar1 ve okullarini1 sevme diizeyleri ele alinmaktadir (Eccles ve
ark., 1997). Okula baglanmanin davranigsal boyutunda, 6grencilerin
okul igerisindeki kurallara uygun, uyumlu ve pozitif davraniglarda
bulunmalar1 (Costenbader ve Markson, 1998) ve okul igi etkinliklere

katilim diizeyleri (Posner ve Vandell, 1999) igeriklerinden
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bahsedilmektedir. Okul igi etkinliklere katilim, yalnizca 6nceden
okul kuliipleri, boliimler ve organizasyonlar tarafindan diizenlenen
belirli etkinlikleri kapsamamaktadir. Katilim siireci 6grencilerin
derse hazirlikli gelmesi, ders sirasinda aktif bir sekilde s6z almalari,
Odevlerini tamamlamalar1 ve dersi dinleme gibi siiregleri de
icermektedir (Bruyn, 2005). Okula baglanmanin bilissel boyutu ise,
Ogrencilerin 6grenme motivasyonunlarini, performanslarina iliskin
oz yeterlik algilarini, hedef belirleme siireclerini ve belirledikleri
hedefe ulagsmaya yonelik planlamalarini kapsamaktadir (DeBacker
ve Nelson, 2000; Ablard ve Lipschultz, 1998). Bilissel, duygusal ve
davranigsal agidan baglanma siirecleri birbirini tamamlamakta,
birbirinden ayr1 sekilde ele alinmamaktadir. Nitekim, duygu,
diisiince ve davranislarin birbirine uyumlu ve tutarl olmasi yoniinde
istemsiz ve otomatik bir siire¢ islemektedir. Okullarina bilissel,
duygusal ve davranigsal agidan baglanma diizeyi yiiksek olan
ogrencilerin, okul igerisinde uyumsuz davranislarda bulunma, kopya
¢cekme (Murdock, Hale ve Weber, 2001), okuldan kagma, madde
kullanim1 ya da sug¢ davranisinda bulunma (Somers ve Gizzi, 2001)
diizeylerinin daha diisiik oldugu ortaya konmustur.

Sinif ortamindaki bireysel farkliliklarmin temelinde yatan
diger bir faktor, 6grencilerin psikolojik ihtiyaglari ve bu ihtiyaglarin
ogrenme siirecinde ne kadar karsilandigi olabilir. Kendilik sistemi
modeline (self-system model) gore, 6grencilerin okula devam etmesi
ve derslere katilmaya motive olabilmeleri igin 6zerklik, yeterlik ya
da aidiyet olmak iizere ti¢ temel psikolojik ihtiyacinin karsilanmasi
gerekmektedir (Deci ve Ryan, 2000; Skinner ve ark., 2009). Diger
bir deyisle, Ogrencilerin Kkendilerini okulda vyeterli ve ozerk
hissetmeleri ve okullarma aidiyet duymalarini saglayan kosullarin
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saglanmasi okula bagliliklarinin desteklenmesi agisindan da 6nemli
goriinmektedir. Ogrencilerin psikolojik ihtiyaglarmin oncelikli
olarak ne oldugu, gelisim diizeylerine gore degisiklik
gosterebilmektedir (Archambault ve ark., 2009; Eccles, Lord ve
Buchanan, 1996; Skinner ve ark., 2008; Simons-Morton ve ark.,
1999). Ornegin; ortaokul siirecinde &grencilerin okula baglanma
diizeyleri azalmaktadir; ¢iinkii bu siiregte disarida vakit gegirmeye
daha c¢ok ihtiya¢ duymaktadirlar (Eccles, Lord ve Buchanan, 1996).
Daha kiiciikk yastaki Ogrenciler ise Ogretmenlerine ve sinif
arkadaslarina daha yiiksek diizeyde baglanma gostermektedirler
(Simons-Morton ve ark., 1999). Yaslari ilerledikge ise 6grencilerin
okula bagliliginin azaldig: ortaya konmustur; bu durum égrencilerin
gelisimsel  Ozellikleri  ve  ihtiyaclariyla  acgiklanabilmektedir
(Archambault ve ark., 2009; Skinner ve ark., 2008; Simons-Morton
ve ark., 1999).

Ogrencinin 6z diizenlemeli 6grenme becerisinin gelisip
gelismedigi Ogrenenin psikolojik ozellikleri ile ilgili bir diger
degisken olarak ele almabilir. Oz diizenlemeli dgrenme becerisi,
ogrencinin kendi duygu, disiince ve davranislarini, psikolojik
ihtiyaglarini, motivasyonunu, c¢alisma ortamini diizenleyebilme,
kendi kendini degerlendirme ve bdylece Ogrenme siirecini
planlayabilme becerisi olarak tanimlanmaktadir (Zimmerman,
2000). Bu becerinin 6grenme siirecinin pozitif yonde ilerlemesindeki
en 6nemli kazanimlardan biri oldugu bilinmektedir. Zimmerman’ a
(2000) gore, 6grencinin 6grenme siirecini planlanmasinda 6grenme
hedeflerini belirledigi ve planladigi 6ngorii, 6grenme siireglerini
gerceklestirdigi performans ve kendini degerlendirerek geribildirim
sundugu 6z yansitma asamalart bulunur. Buna gore, 6grenme
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slirecinin baslangicinda konulan hedefe yonelik bir planlama sz
konusu oldugundan, 6grencinin nasil bir 6grenme hedefinin oldugu,
hedefe ulasmaya yonelik motivasyon diizeyi ve 6grenirken kendi
duygu ve diisiincelerini nasil diizenleyecegi ele alinmasi gereken
onemli noktalardir (Lichtinger ve Kaplan, 2011). Seufert’ e (2018)
gore, O6grencinin hedefinin belli olmasi, 6grenme siirecinin etkili
sekilde yiiriitilmesinde 6nemli olan 6z diizenleme becerisinin daha
dogru sekilde kullanimini saglamakta ve daha kalic1 bir 6grenmeye
isaret eden derinlemesine 6grenmeyi kolaylastirmaktadir.

Ogrenciler hedeflerine gére birbirinden farkli 6z diizenleme
stratejilerine bagvurabilmektedir ya da belli alanlarda kullandiklar
0z diizenleme siiregleri kendi i¢inde farklilasabilmektedir (Clearly
ve Zimmerman, 2001). Boekaerts’ in (2007) g¢alismasina gore,
ogrencinin olduk¢a 6nemli gordiigii bir hedefi s6z konusu oldugunda
daha c¢ok c¢aba sarf etme egiliminde oldugu gériilmiistiir. Oz
diizenleme becerilerinin kullaniminin alanlara ve hedeflere gore
farklilasmasi bireye 6zgiiliigiinii ifade etmektedir; boylece kisisel
ozellik ve davranislardan da soz edilebilir. Ornegin; kisinin anlik
hazlarin1 erteleyebilir olmas1 6z diizenleme siirecine katki sunarak
O0grenme  motivasyonunun  artmasmi  saglayacak  Onemli
degiskenlerden biridir (Bembenutty, 2009). Ayrica, 6grenme hedefi
hakkinda kisisel bir bilgi birikimi, deneyimi ya da 6n hazirligi olan
ogrencilerin  6grenme siireglerini planlamasiin kolay olacagi
sdylenebilir (Moos ve Azevedo, 2008). Ornegin; voleybol oynama
konusunda beceri gelistirmis Ogrenciler, bu konuyla ilgili
koyacaklar1 yeni hedeflerde kendilerini diizenleme konusunda daha
iyi olacaktir ve boylece basarili olmalari beklenen bir sonug olacaktir
(Kitsantas ve Zimmerman, 2002). Cleary, Zimmerman ve Keating’
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in (2006) ¢alismasina gore de, basketbol atislar1 sirasinda kendini
diizenleme konusunda asamali olarak ii¢ kendini diizenleme becerisi
egitimi alan bireylerin, egitim aldik¢a daha yiiksek diizeyde 6z
diizenleme gerceklestirdikleri ve basarili olduklar1 bulunmustur.
Dolayisiyla ogrenme hedeflerine  ulagsmada, 06z diizenleme
becerilerinin arttirilmast adina egitimlerin diizenlenmesi 6nemli
olacaktir.

Oz diizenlemede planlamadan sonraki asama Zimmerman’
m (2000) modeline gore performans asamasidir; bu asamada
ogrenciler dikkat dagitici unsurlarin etkisinde kalmamaya ¢alisarak
ve kendilerini 6grenme siirecinden uzaklastiran duygu ve
diisiincelerini diizenleme cabasi icerisinde 6grenmeye odaklanirlar.
Ogrenmeye odaklanirken zaman duygusundan uzakta kalarak akis
deneyimi yasarlar; boylece Ogrenmeye daha iyi odaklanabilir,
ogrendiklerini  0zlimseyebilir ve Ogrenme motivasyonlarini
koruyabilirler (Csikszentmihalyi, 1990). Oz diizenlemeli 6grenme
becerisi gelismis dgrenciler, 6grenme siirecindeki akis deneyimini
bozan, duygu, disiince ve davramglar1 s6z konusu oldugunda
kendilerini cezalandirabilir; 6te yandan Ogrenme siirecine katki
sunan davranislar sergilediklerinde kendilerini 6diillendirebilirler
(Zimmerman, 2000).

Bocekaerts’ e (2011) gore, 6grenme siirecinde motivasyonu
korumada duygularin diizenlenmesi ayrica Onemlidir; ¢ilinkii
duygular o6grenme siirecini olumlu ya da olumsuz sekilde
etkileyebilir. Ofke, kaygi, hayal kiriklig1, utanma ya da iiziintii gibi
duygularin hissedilmesi, 6grenende 6zgiiven kaybina neden olarak
O0grenme siirecini  olumsuz yonde etkileyebilir  (Arguedas,
Daradoumis ve Xhafa Zhafa, 2016). Senécal, Koestner ve Vallerand’
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n (1995) ¢alismasinda, yiiksek diizeyde kaygi ve depresyon yasayan
ogrencilerin  6grenme siireglerinin  olumsuz sekilde etkilendigi
bulunmustur. Ogrenciler olumlu duygular igerisinde oldugunda ise,
dayanisma ve is birligine daha istekli olurlar ve performans
sergilemeye yonelik motivasyonlari daha yiiksek olur (Arguedas,
Daradoumis ve Xhafa Zhafa, 2016).

Oz diizenlemeli 6grenme siirecinin en énemli pargalarindan
biri, 6grencinin st bilissel stratejileri kullanarak kendi 6grenme
siirecine disaridan baktigi, kendi 6grenme siirecinde kullandigi
strateji, plan ve performans diizeyini degerlendirdigi stireci ifade
eden 6z yansitmadir (Un Acikgdz, 2003). Ogrencilerin kendilerine
kendi 6grenme siiregleri hakkinda geribildirim verdigi bu siireg,
ogrencinin 6grenme siirecini etkileyen bireysel ve ¢evresel faktorleri
gozden gegirmesini, kendilerine bu siireci nasil yiiriittiiklerine dair
geribildirim saglamasin1 ve 6grenme siireglerine iliskin nedensel
atiflarda bulunmasimi kapsamaktadir (Zimmerman, 2000). Buna
gore, 6grencinin 6grenmede basarisini ya da basarisizligini hangi
faktorlere atfettigi ve bu faktorlerin bireysel ya da gevresel olusunun
degerlendirilmesinin, 6grencinin kendine verdigi geribildirimde
onemli bir rol istlenecegi sOylenebilir. Boekaerts ve Cascallar
(2006), 6grenenin kendi kaynaklarinin 6grenme hedefine ulagsmada
yeterli oldugunu degerlendirdigi durumda “biiyiime modu” nu
deneyimleyecegini ve hedefine motive olacagini; yetersiz oldugunu
degerlendirdigi durumda ise “esenlik (basa ¢ikma) modu” nu
deneyimleyerek degisime yonelebilecegini One siirmiistiir. Yani,
ogrenme siiregleri devam ederken basarili olamayacaklarini
degerlendirdikleri sirada ya da bir gorevi tamamladiklarinda strateji
degisikligi yapabilirlerken; performanslarini hedefe ulasmada uygun
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olarak degerlendiriyorlarsa motive olmus bir sekilde 6grenme
stireclerine odaklanmaya devam edebilirler (Boekaerts, 2011;
Greene, Marti ve McClenney, 2008; Moos ve Azevedo, 2008).
Buradan yola c¢ikilarak, bir 6grencinin ilgi, bilgi ve yeteneklerine
ve kullandig1 6grenme stratejilerinin sekillenmesinde 6nemli bir rol
sahibi olacagi soylenebilir. Ogrencinin kendini tanimasi ve giiclii
yonlerini fark etmesini saglamak i¢in de okul igerisinde ¢esitli
etkinlik ve aktivitelerin diizenlenmesi faydali olabilir ya da
ogrenciler bu farkindaligi elde etmeye yonelik bireysel olarak
psikolojik danmigmanlik birimlerinden destek alabilirler. Boylece
kendi  ozelliklerinin  farkinda olarak 6grenme hedeflerini
belirleyebilir, bu hedefler dogrultusunda ilerleyebilir ve pozitif bir
O0grenme yasantisina sahip olabilirler.

Kendilerine yonelik kesif siiregleriyle birlikte, 6grencilerin
benimsedigi hedeflere iliskin i¢sel motivasyona sahip olmalari
oldukca olasidir; bdylece digsal bir baski ya da yonlendirme
olmaksizin dgrenmeye isteklidirler ve 6grenme siirecini yiiriitme
konusunda 6zerk bir sekilde hareket edebilirler (Senécal, Koestner
ve Vallerand, 1995). Ozerk bir sekilde 6grenme siirecini yonetebilen
ogrencilerin hedefe odaklanma, hedefi tamamlamak i¢in zamanini
planlama, kendini yeterli algilama konusunda iyi oldugu ve boylece
akademik basar1 diizeylerinin de yiiksek olacagi ortaya konmustur
(Ryan ve Connell, 1989; Vallerand ve Bissonnette, 1992). Ayrica,
Austin’ in (2005) ¢alismasina gore, giiglii yonlerinin farkinda olan
ogrencilerin yeteneklerini fark ederek kendilerini daha yeterli
algiladigi, gelisime agik oldugu ve akademik beklentilerinin daha
yiiksek oldugu ortaya konmustur. Pintrich ve Groot” a (1990) gore,
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bireyler goreve iliskin degerlendirmelerinde kendilerini yeterli
olarak algiliyorsa, 6z diizenlemeli 6grenme siirecini daha etkili
sekilde siirdiirecek ve akademik basar1 diizeyleri de daha yiiksek
olacaktir. Ayrica, 6z diizenleme becerisi arttik¢a benlik saygisi da
artacaktir (Senécal, Koestner ve Vallerand, 1995). Ek olarak,
Gordon’ un (2006) ¢alismasinda da 6grencilerin gii¢lii yanlarini fark
etmelerini saglamanin, sinif katilimlarin1 ve akademik basarilarini
arttirdig1 sonucuna isaret edilmektedir.

Ozetle, O6renme siirecinde 6z diizenlemeyi yiiksek diizeyde
kullanan kisilerin, 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin (Ciltas ve
Bektas, 2009) ve dolayisiyla akademik basar1 diizeylerinin de
yiiksek oldugu (DiBenedetto ve Zimmerman, 2010; Haslaman ve
Askar, 2007; Oh-Uchi, Nagao ve Sakurai, 2008; Uredi ve Uredi,
2005) ortaya konmustur. DiBenedetto ve Zimmerman’ m (2010)
calismasina gore, daha basarili 6grenciler daha basarisiz 6grencilere
kiyasen 6z diizenlemeli 6grenme siireglerine daha ¢ok uymustur.

Pozitif bir okul/sinif yapisinin saglanabilmesi ic¢in gerekli
olan kosullardan bir digeri 6grencilerin okul igerisinde
gerceklestirilen faaliyetlere ve derslere katilimlaridir. Hawkins ve
Lishner (1987) tarafindan katilim, okula baglanmanin gelistirilmesi
icin gerekli bir 6n kosul olarak ifade edilmektedir. Okula baglanma,
ogrencilerin akranlari ve 6gretmenleriyle olumlu iletisimlerini, okul
icerisindeki  olumlu  duygulanimlarini, okul  kapsamindaki
aktivitelere katilimlarin1 ve 6grenme siirecine aktif katilimlarini
ifade etmektedir (Covell, 2010). Okul aktivitelerine katilim vurgusu
baglaminda, Ogrencilerin derse aktif katilimlari, 6devlerini
tamamlamalari, ders oOncesi hazirlik yapmalari, dersi dikkatle
dinlemeleri gibi sinif i¢i davraniglar1 yer almaktadir (Bruyn, 2005).
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Ogrencinin okul icerisinde katilim davranisinda bulunabilmesinde
sosyal iletisim becerileri 6nemli bir yere sahiptir (Hawkins ve
Lishner, 1987). Ornegin; 6grencinin disadoniik kisilik 6zelliginin
baskin olmasi, okul aktivitelerine, ders i¢i tartismalara daha sik
katilimin1 6ngdriirken; icedoniik kisilik 6zelligi baskin 6grencilerin
ders i¢i soz almada ¢ekingen ve okul aktivitelerine katilimda pasif
davranma egilimi olacaktir (Congmin, 2016; Lestari, Sada ve
Suhartono, 2013). Lestari, Sada ve Suhartono’ nin (2013)
calismasina gore, icedoniik kisilik 6zelligi baskin olan 6grenciler tek
basina c¢alismayi tercih etmekte; aksine disadoniik kisilik 6zelligi
baskin olan 6grenciler ise grup halinde ¢alismayi tercih etmektedir.
Kisilik yapisina gore farklilasmalar gozetilerek, okul katiliminin
degerlendirilmesi, bireysel farkliliklarin gozetilmesi gerekmektedir.
Bunun yaninda, i¢e doniik 6grenciler i¢in uygun katilim kosullarinin
saglanmasi ve tesvigi saglanabilir.

Bryk ve Driscoll’ un (1988) ¢alismasina gore, okul i¢erisinde
katilim1 yiiksek olan, dolayisiyla sosyal bag gelistiren ve okul
baglilig1 yiikksek olan ogrencilerin aykir1 davraniglarda bulunma,
antisosyal davranislar sergileme ve madde kullanma egilimleri daha
diistiktiir. Dolayisiyla, 6grencilerin katilimlarini saglamak pozitif
okul ve smif ortammin olusturulmasinda ©Onemli olabilir.
Ogrencilerin sosyal iliskiler kurmamasi, hi¢ arkadasinin olmamasi
durumunda okulun timiine iliskin duygu ve disiincelerinin de
negatif yonde olmasi olduk¢a olasidir (Newmann, 1981). Bu
noktada, Ogrencilerin  katitlimini  tesvik edecek ve katilim
konusundaki isteksizliklerine neden olabilecek faktorlerin
anlasilmas1 ve ¢oOziimlenmesi gerekmektedir. Cernkovich ve
Giordano (1992) tarafindan gergeklestirilmis olan ¢alismaya gore,
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oglan 6grencilerin kiz 6grencilere kiyasen okul aktivitelerine daha
sik katildig1 ortaya konmustur. Sadker ve Sadker’ e (1985) gore, ders
ici katilimda erkek 6grenciler kiz 6grencilerden daha yiiksek sesle
konusmakta ve kiz Ogrencilerin soziinii kesme davranislarinda
siklikla bulunabilmektedir; bu durum, kiz 6grencilerin ayrimciliga
ugrayabilecegi bir ortamin olusmasina neden olmaktadir. Robinson
ve McArthur’ a (1982) gore, erkek 6grencilerin ses telleri kalin ve
ses diizeyleri daha yiiksek oldugundan 6gretmenler tarafindan fark
edilmeleri daha olasidir. Daha kolay fark edildikleri igin,
ogretmenler daha ¢ok oglan dgrencilerle iletisim kurar; ayni siklikta
s0z aldiklarinda bile oglan 6grencilerin kiz 6grencilere kiyasen daha
fark edilir oldugu goriilmektedir (Sadker ve Sadker, 1985). Buradan
yola ¢ikarak, ders i¢i s6z alma davranisinin 6gretmen tarafindan
demokratik sekilde yiiriitiilmesinin, ayrimciligt onleyebilmek
acisindan onemli olacag1 soylenebilir.

Ogrencilerin okul ve smif ortamina katilimini destekleyen
onemli bir nokta, kendilerine saygi duyuldugunu hissetmeleridir;
boylece daha istekli ve tiretken olabilirler (Cohen ve ark., 2009).
Smith ve Brain’ e (2000) gore, akranlarinin 6grencilerle alay etmesi
ve onlar1 zorbaliga maruz birakmalar1 gibi durumlarda, 6grencilerin
okul igi katilimlar1 ve performans diizeyleri diisiikk olur. Arkadas
gruplarinda alay ve zorbaliga neden olabilecek konulardan biri,
ozellikle ergenlik donemlerinde kabuliin 6nemli bir gostergesi
olarak one ¢ikan toplumsal cinsiyet rollerine uyma yoniindeki
baskidir (Unal, Tarhan ve Kéksal, 2017). Ogrencilerin ¢ogunlugu bu
baskidan ¢ekinmekte ve farkliliklarii gosterme noktasinda
cekimser davranabilmektedir; boylece toplumsal cinsiyet rollerine
uygun davraniglarda bulunma egilimindedirler (Carver, Yunger ve
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Perry, 2003). Egan ve Perry’ nin (2001) calismasina gore, erkek
ergen bireylerin, kadin ergen bireylere kiyasen toplumsal cinsiyet
normlarina uygun ozellik ve davranislar gosterme baskisini daha
yiiksek diizeyde hissettigi ortaya konmustur. Ote yandan, égrenciler
hissettikleri bu baskiya ragmen toplumsal cinsiyet normlarina uygun
davraniglar gostermedikleri durumlarda ise, akranlari tarafindan
homofobik tutumlara maruz kalabilmektedir (Darwich, 2008;
Pauletti, Cooper ve Perry, 2014). Ozellikle erkek ogrenciler
toplumsal cinsiyet normlarina uygun davranmamanin bedelini daha
olumsuz sonuglarla 6demektedir (Toomey, Card ve Casper, 2014).
Toplumsal cinsiyet normlarina uymamanin sonucu olarak giivende
olmadiklarini diigiinmektedirler (Darwich, 2008) ve bu 6grencilerin
okula baglanma diizeyleri de diisiiktir (Galliher, Rostosky ve
Hughes, 2004; Pearson, Muller ve Wilkinson, 2007; Poteat ve
Espelage, 2007; Poteat ve ark., 2011; Robinson ve Espelage, 2011).
Ek olarak, azinlik gruplardan gelen 6grencilerin de okulda agik ya
da gizli sekilde olumsuz tutumlara maruz kalmalar1 nedeniyle okula
baglanma diizeylerinin diisiik oldugu ortaya konmaktadir (Galliher,
Rostosky ve Hughes, 2004; Pearson, Muller ve Wilkinson, 2007;
Ueno, 2009). Azmlik gruplardan gelen ya da toplumsal cinsiyet
normlarina uygun davranislar géstermeyen 6grencilerin okula aktif
katilimlarini ve baglilik duygularini pozitif yonde destekleyebilmek
adma gerek 6gretmen gerek 6grencilerin bireysel farkliliklara saygi,
kabul ve hosgorii baglaminda egitimlerini saglamak bu noktada
onemli goriinmektedir. Pozitif sinif ve okul ortami, tiim 6grencilerin
kendilerini benliklerini rahatga ortaya koyabildigi ve kendilerine
saygl duyuldugunu hissettikleri ortamlardir. Bu baglamda,
ayrimciliktan uzak bir anlayisin benimsenmesi 6nemli olacaktir.
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Bu noktada, son olarak, engelli ogrencilerin akranlari
tarafindan kabulii ve pozitif iletisiminden bahsedilebilir. Rodis,
Garrod ve Boscardin’ in (2001) ¢alismasina gore, engelli 6grenciler
okul igerisinde arkadaslar1 ve 6gretmenleri tarafindan anlasildigini
hissetmemektedir. Zorbalik gibi olumsuz davranislara maruz kalan
engelli 6grenciler, okul ortaminda sosyal iliskiler kurmakta giigliik
¢cekmekte; bu nedenle okula devam etme ve akademik basari
konusunda isteksiz davranabilmektedir (Roberts ve Coursol, 1996).
Engelli 6grencilerin, akran gruplar tarafindan kabulii ve okuldaki
pozitif gelisim stiregleri desteklenmeli, buna iliskin faktorlerin
anlasilmas1 onem arz etmektedir.

Pozitif Okul ve Simifta Ogretmen Faktorii

Ogrencilerin okul ilke ve prensipleriyle olan iliskisinde,
kurum igerisindeki calisanlarla kurdugu iletisimin roliinden soz
edilebilir (Maddox ve Prinz, 2003). Kurum igerisindeki yonetici,
temizlik gorevlisi, 6gretmen, giivenlik gorevlisi gibi bir¢ok ¢alisan
ogrenci ile etkilesim halindedir ve 6grencinin kuruma uyumu ve
katilimin1 giiclendirme siirecine katki sunmaktadir. Bu ¢alisanlardan
Ogretmen, Ogrenci ile en sik ve yakindan iletisim kuran calisan
roliinii Gstlenmektedir; ¢linkii 6gretim siirecinden sorumludur ve
ogrenciyle sinif icerisinde de ayrica bir bag gelistirmektedir. Bu bag,
ogrencilerin okula baglanmalarinin gelisiminde 6nemli bir rol
oynayabilmektedir (Murray ve Grenberg, 2000; Onen, 2014; Savi,
2011). Gottfredson (1988), ogretmenini Samimi ve sicak olarak
algilayan ve ogretmeninin destegini hisseden &grencilerin, okula
baglanma diizeyinin zamanla artacagimi ortaya koymustur.
Ogretmenini destekleyici olarak algilayan dgrenciler, okula devam
etme ve ders galisma konusunda daha 6zenli davranmaktadir ve bu
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ogrencilerin akademik basari elde etme olasiliklar da daha yiiksektir
(Rosenfeld, Richman ve Bowen, 2000). Ayrica, bu destekleyici iligki
ogrencilerin problemli davraniglardan kaginmalar1 i¢in de gerekli
bulunmaktadir (Rosenfeld, Richman ve Bowen, 2000). Ogrencilerin
ogretmenle kurduklar iletisimin iyi olmadig: aksi durumlarda ise,
bu durum G&grencileri siddet gibi problemli davranislara
siiriikleyebilmektedir (Temiirtiirkan, 2002). Ozetle, pozitif bir okul
ve smif ortami algist i¢in 6grenciler 6gretmenlerinin destekleyici
yaklagimina ihtiya¢ duymaktadirlar. Bu kapsamda, pozitif okul ve
siif kosullarinin saglanmasi i¢in dgretmenlerin 6grencilerle olan
iletisimini olumsuz y6nde etkileyebilecek faktorlerin anlagilmasi ve
giderilmesi 6nemli olacaktir.

Ogretmen-6grenci etkilesimini olumsuz yonde
etkileyebilecek unsurlardan birinin, Ggretmenin ilgisizligi ve
serbestlik davraniglari oldugu diisiiniilebilir. Senel ve Bulug’ a
(2016) gore yoneticilerin Ogretmenlere tasiyabileceginden fazla
sorumluluk vermesi ve fazla idari is yiiklemesi, onlar1 derslerinden
ve oOgrencilerinden uzaklastirmakta ve isten kaytarma, isini
Ozensizce tamamlama ya da tamamlamama gibi serbestlik
davranislarina  neden  olabilmektedir.  Ogretmenlerin  kural
tanimazliklari, kontrolsiiz veya uyumsuz davraniglarina isaret eden
serbestlik davraniglari, negatif okul iklimini dogurmaktadir (Senel
ve Bulug, 2016). Dolayistyla, pozitif okul ikliminin saglanmasi i¢in
yoneticilerin ~ 0gretmenlerden  beklentilerinin  gergek¢i  ve
basarilabilir olmas1 gerekmektedir; boylece dgretmenler, okul ve
simif ortamima baghiliklarin1 koruyabilirler (Turan, 1998). Aym
zamanda o6grencilerine dogru ve zamaninda geribildirimler vererek,
onlarin 6grenme motivasyonunu arttirarak, etkin ve kalic1 bir
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ogrenme deneyimi yasamalarini saglayarak ve 6z diizenleme
becerilerinin gelisimi igin daha etkin sekilde destek olarak onlar i¢in
daha faydali olabilirler (Arguedas, Daradoumis ve Xhafa Zhafa,
2016).

Ogretmenlerin ~ 6grencilerine  ilgili  ve  destekleyici
yaklagiminin saglanmasindaki 6nemli noktalardan biri onlara nasil
geribildirim verdikleridir. Ogretmenler ogrencilerinin
performanslar1 sirasinda onlar1 siire¢ igin motive etmek ya da
duygusal farkindaliklarin1 artirabilmek adina geribildirimlerini
sunabilmektedir. Arguedas Daradoumis ve Xhafa Zhafa’ a (2016)
gore, 6gretmenlerin verdigi geribildirimlere 6grencilerinin duygusal
durumlariyla ilgili nitelemelerini dahil etmesi oldukg¢a 6nemlidir; bu
geribildirimler &grencilerin  duygusal farkindalik kazanmasini
saglar. Dolayisiyla, 6gretmenlerin geribildirim siirecindeki 6zeni
ogrenci ile bagini giiglendirmede de etkili olabilir.

Pozitif okul ve smif ortaminin saglanmasindaki &nemli
noktalardan bir digeri, 6gretmenlerin 6grencilere kalipyargilarimi bir
kenara birakarak yaklastigi, ayrimciliktan uzak, saygir duygusunu
gosterdigi ve kazandirdigi; 6grencilerinse kendilerini 6zgiirce ifade
edebilecegi bir 6grenme ortaminin saglanmasidir (Nichols, 2008;
Yal¢in-Durmus ve Demirtas, 2009; Welsh, 2000). Ogretmenlerin
Ogrencilere hosgorili, anlayish, saygili, duyarli ve yardimsever
davranmasi, Ogrencilerin okula bagliliklarin1  arttirmaktadir
(Nichols, 2008). Ote yandan, ogretmenlerin kiz ve oglan
ogrencilerine olan tutum ve davranislarinin farklilasabilecegi; kiz
ogrencilere daha olumlu ve tolere edici, erkek 6grencilere ise daha
olumsuz sekilde davranma egilimlerinin olabilecegi ortaya
konmustur (Pickering, 1997; Warrington ve Younger, 1996). Kiz
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ogrenciler 6gretmenleri tarafindan ¢aliskan, derse hazirlik yapan,
odevlerini tamamlayan, motive, isbirlik¢i olarak nitelendirilmektedir
(Warrington ve Younger, 1996); ancak oglan 6grenciler ¢ogunlukla
tembel olarak etiketlenmektedirler (Kruse, 1992). Ayrica, oglanlar
disiplin ve kontrol s6z konusu olmadan uyum saglamada giicliik
ceken, davranislariyla dikkat ¢gekmeye ¢alisan, rekabetten hoslanan
ve basarisiz olarak da nitelendirmektedirler (Myhill ve Jones, 2006).
Skelton” un (2003) calismasindaki gozlemlere gore erkek
ogretmenler erkek ogrencilere olumsuz bir tavirla yaklasirken, kiz
ogrencilere olduk¢a olumlu sekilde yaklasmaktadir. Warrington ve
Younger (1996) da ¢alismalarinda kiz ve oglan 6grencilerin benzer
sekilde olumsuz davranislar sergilemelerine ragmen, 6gretmenlerin
oglan Ogrencilere tavrinin kiz Ogrencilere tavrindan daha sert
oldugunu bildirmistir. Bu durum, Pickering’ e (1997) gore,
ogretmenlerin kiz 6grencilerin uyumsuz davranislarini tolere etme

egiliminde olmasindan kaynaklanmaktadir.

Myhill ve Jones’ un (2006) ¢alismasina gore hem kiz ve hem
oglan dgrenciler 6gretmenleri tarafindan kendilerine yonelik ayrimci
tutumlar oldugunu kabul etmekte; fakat bu tutumun ardindaki nedeni
birbirlerinden farkli sekillerde degerlendirmektedir. Kiz 6grenciler
ogretmenlerin erkek o6grencilere kotii davranmasimin nedeninin
erkek ogrencilerin kural disi ve uygunsuz davranislart oldugunu
ifade etmektedir; erkek 6grencilere gore ise kendilerine gosterilen bu
tutum Sgretmenin adaletsizliginden kaynaklanmaktadir (MyHill ve
Jones, 2006). Pickering (1997), kiz ve erkek 6grencilerdeki bu tutum
farkliliginin nedeninin, erkek O6grencilerin uyumsuz davraniglar
gosterebilmesi konusundaki beklenti olabilecegini ifade etmistir.
Ogretmenlerinin kendilerinden neyi beklediginin farkinda olan
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ogrenciler, bu beklentileri gergeklestirme egiliminde olurlar (Myhill
ve Jones, 2006; Warrington ve Younger, 1996; White, 1996). Bu
durum  kendilerinden uyumsuz davramiglar  beklendiginde
Ogrencilerin uyumsuz davranmasi sonucunu dogurabilmektedir,
ogrenciler kendi potansiyellerini ortaya koyamayabilmekte ve
kendisine sunulan etiket ve sinirlart gergeklestirmeye devam
edebilmektedir. Arnot ve Gubb’ a (2001) gore, 6gretmeni ya da
cevresi tarafindan kendisinin basarisiz olacagina dair beklenti
oldugunu hisseden bir &grenci, performansinin diisiik olmasini da
mesrulastirmaktadir.  Clinkii  6grenciler, kendilerine iliskin
beklentilerden etkilenerek neyi yapabileceklerine dair bir ¢ergeve
cizerler ve bu gergevenin disina ¢ikmakla ilgili bir kaygilar: da olmaz
(Myhill ve Jones, 2006). Aksine, basarili olma kapasitelerinin
olduguna iligkin bir mesaj aldiklarinda, yani kendilerinden basarili
olmalar1 beklendiginde 6grencilerin basarili olma olasiliklart ve
motivasyonlari da yiiksek olacaktir (Warrington ve Younger, 1996).
Dolayisiyla, ogretmenlerin  kiz 6grencilere yonelik pozitif
kalipyargilarimin,  erkek  Ogrencilere  yonelikse  negatif
kalipyargilarinin olmas1 (Myhill ve Jones, 2006) pozitif okul
ortaminin olusturulmasindaki en 6nemli engellerden biri olarak
goriilebilir.

Ayrica, dgretmenler “toplumsal cinsiyet normlarina uymak
toplum i¢in dogrudur ve Ogretmen dogru olanm yapmalidir.”
diistincesi ile hareket edebilmekte ve toplumsal cinsiyet normlarina
uygun davraniglar sergilenmeleri konusunda baski1
hissedebilmektedir (Brophy, 1985). Nitekim, kadin bir 6gretmenin
erkek bir 6gretmene kiyasen daha empatik ve sevkatli olmasi
beklendiginden, erkek 6gretmenlerin ise is odakli olmasi konusunda
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bir beklenti oldugundan (Brophy, 1985); 6gretmenler bu beklentilere
uygun davranmay1 segebilmektedir. Boylece Ogretmenler
benimsedikleri toplumsal cinsiyet normu beklentilerini 6grencilerine
aktarabilmekte ya da onlar i¢in rol model olabilmektedir
(Thompson, 2003). Bu durum, egitim-6gretim siireglerinin
toplumsal cinsiyet normlarinin benimsenmesine iliskin yaklagimin
gelismesinde Kritik bir rol oynayabilecegine isaret etmektedir
(Marland, 1983; Myhill ve Jones, 2006). Bu role istinaden, 6ncelikle
ogretmenlerin  sahip oldugu Onyargilar1 tanimasi ve azaltma
girisiminde bulunmalarini saglamak adina mesleki egitimlerin
diizenlenmesi gerektigi soOylenebilir (Milsom, 2002). Ayrica,
ogrenciler i¢cin de toplumsal cinsiyet normlarinin nasil gelistigine
iligkin farkindaligin artmasi saglanabilir ve Onyargili tutumlarin
olusmasimi engellemek adina saygi, empati ve farkliliklar1 kabulii
temel alan egitimler diizenlenebilir.

Ogrenciler herhangi bir nedenle, dgretmenleri tarafindan
kiiglimseme, alay, azarlama gibi olumsuz tavir ve davraniglara maruz
kalabilmektedirler (Pickering, 1997; Warrington ve Younger, 1996).
Ogretmeni tarafindan olumsuz tavir ve davramislara maruz kalan
ogrencilerin bu durumla bas etme becerilerini gelistirmek ve
psikolojik dayanikliliklarini arttirmaya yonelik destek saglamak da
onemli goriinmektedir; bu konuda gesitli egitimler diizenlenebilir
(Clonan ve ark., 2004). Psikolojik dayaniklilik egitimlerinin
diizenlenmesi, ayrica zor kosullardan gelen &grencilerin okul
icerisindeki uyumunun saglanmasina ve olumlu gelisimlerinin
desteklenmesine de katki saglayacaktir (Rutter, 1979).

Bir diger husus, Ogretmenlerin Ggrencilerinin  diger
farkliliklar1 ve engelleri konusunda egitim almasidir. Murray ve
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Grenberg’ in (2001) ¢alismasina gore fiziksel ya da zihinsel bir
engeli bulunan 6grencilerin 6gretmeniyle kurduklar1 sosyal bag
engeli olmayan 6grencilerin kurduga baga kiyasen daha zayiftir; bu
yiizden engeli olan &grencilerin okula bagliliklar1 daha disiik
diizeydedir. Bu 6grencilerin okulla giiglii bir bag kurmasina destek
olabilecek faktorlerin belirlenmesi ve bu faktorlerin saglanmasina
yonelik ¢aligmalarin gergeklestirilmesi pozitif okul ve siif ortamini
saglamada 6nemli olabilir. Bu baglamda, oncelikle dgretmenlerin
engeli olan dgrencilerle dogru etkilesim Ve iletisiminin saglanmasi
konusunda egitilmesi islevsel olabilir. Nitekim, 6gretmen eger daha
once engeli olan bireylerle hi¢ iletisim kurmadiysa ve nasil bir
iletisim kurmas1 gerektigine dair bilgisi yoksa kendini yetersiz ve
kaygili hissedecektir (Forlin, 2001). Boyle bir durumda engelli
ogrenci-Ogretmen  arasinda  kurulan  duygusal bagmn  bu
ongorillemeyen iletisimden olumsuz sekilde etkilenebilecegi
diistintilebilir. Oysa; 6gretmenler ve basta psikolojik danismanlar
engeli olan o6grencilerin okul siirecine adaptasyonunu saglama,
ogrenme siireglerini etkili bir sekilde siirdiirmesine yardime1 olma ve
bu 6grencilere duygusal ve sosyal agidan destek olma noktasinda
onemli bir rol sahibidir (Milsom, 2002). Ogretmenler, engeli olan
ogrencilerini okul siirecine pozitif sekilde dahil edebilmek igin
diizenli olarak smif toplantilart diizenleyebilir; bu toplantilarda
empatik bir yaklasimla hem engeli olan hem de engeli olmayan
ogrencilerin kaygi ve problemlerini konusabilirler (Milsom, 2002).
Bu toplantilarda, &grencilerinin onyargili ve negatif tutumlarini
ortadan kaldirabilmek adina empatik bir bakis agisin1 edinmeleri
dogrultusunda, 6gretmenler dgretici bir yaklasim benimseyebilirler
(Milsom, 2002). Engeli olan 6grencilere yonelik bu gibi yaklagimlari
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izleyebilmek igin 6gretmenlerin engeli olan 6grencileriyle nasil bir
iletisim kurmas1 gerektigi konusunda egitilmesinin islevsel
olabilecegi diisiiniilmektedir. Ogretmenler, ayn1 zamanda sinifindaki
diger 6grencilerin de engeli olan sinif arkadaslarina yaklasimlar
konusunda ogretici olma sorumlulugunu tagimaktadir (Milsom,
2002; Salisbury ve ark., 1995). Salisbury ve arkadaslarina (1995)
gore Ogrenciler engeli olan simif arkadaslaryla nasil iletigim
kuracagint  Ogretmenlerini  gozlemleyerek — Ogrenmektedir.
Ogretmenlerinin engeli olan sinif arkadaslariyla nasil iletisim
kurdugunu goézlemleyerek, taklit etme egilimi sergilemektedirler
(Salisbury ve ark., 1995). Buradan yola c¢ikilarak, Oncelikle
Ogretmenlerin ve daha sonrasinda Ogrencilerin engeli olan
ogrencilere dogru davranis becerisine sahip olmalarinin pozitif bir
okul ve smif ortaminin olusturulmasinda O6nemli bir rol
oynayabilecegi tahmin edilmektedir.

Pozitif Okul ve Sinifta Cevre/Baglam Faktorii

Okulun fiziksel ve sosyal kosullari, 6grencilerin 6grenme
sirecine olan yaklagimlarini ve okula bagliklarin1 belirlemede
etkilidir (Hirschi, 1969). Okulun fiziksel ve sosyal kosullarinin nasil
olmasi gerektigine iliskin goriislerde bireysel farkliliklar s6z konusu
olsa da (Catalano ve Hawkins, 1996); pozitif okul ve siif ortaminin
saglanabilmesi  i¢in  ortak birtakim ideal  ozelliklerden
bahsedilebilmektedir. Bu  6zellikler bashica okulun  tiim
ogrencilerinin temel ihtiyaglarii1 karsilayacak sekilde olmalidir;
boylece 6grencilerin okula devam etmesi yoniindeki motivasyonlari
desteklenecek ve okula baglilik gelistirmeleri saglanabilecektir
(Eccles ve ark., 1997).
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Pozitif bir okul ve smif ortamimin olusturulabilmesi igin
cevresel Ozellikler bakimindan oOncelikle, okulun ve smiflarin
fiziksel yeterliliklerinin saglanmasi ve bu ortamlarin giivenli olmasi
gerekmektedir (Orpinas ve Horne, 2006). Buna dayanarak, okul
binasinin fiziksel kosullarinin 6grencilerin can ve mal giivenligini
tehlikeye atmayacak sekilde diizenlenmesinin (yap1 malzemelerinin
saglam olmasi, kablolarin tamiri, zeminlerin iyi kaplanmis olmasi
gibi) gerekliliginden s6z edilebilir (Fadeyi ve ark., 2014). Okul
binasinin giiven verecek sekilde saglam olmasi; 6grencilerin okula
uyumlari, akademik performanslart ve okula devam etmeleri
bakimindan 6nemli gériinmektedir (Bowen ve Van Dorn, 2002;
Kupersmidt ve ark., 1995). Okul binasinin konum olarak giivenli bir
yerde bulunup bulunmadigi da  Ogrencilerin  akademik
performanslar1 ve okula devamlilik saglamalar1 {izerinde etkili
olabilmektedir (Williams ve ark., 2002). Williams ve arkadaslarinin
(2002) galismasina gore, okul binasinin bulundugu konumda 1ss1z ve
terk edilmis binalarin, saldirganlik ve siddetin, madde ticareti ve
bagimliliginin olmasi; dgrencilerin akademik basarilarinin diisiik
olmasi ve okula devam etme motivasyonlarinin diisiik olmasiyla
iliskilidir. Buna dayanarak; ogrencilerin giivenli bir ortamda
bulunma ihtiyacini, 6grenme siireglerini, akademik basarisini ve
okul igerisindeki olumlu davraniglarin1 destekleyebilecek bir
mimarinin hangi o6zellikleri tagidiginin iyi tanimlanmis olmasinin
gerekliligi vurgusu on plana c¢ikmaktadir (Abbas, Othman ve
Rahman, 2012). Baska bir deyisle, 6ncelikle olumlu kosullara isaret
eden okul ve smif kosullarinin tanimlanmasi1 gerekmektedir; ancak
bu tanimlamanin ardinan kosullar1 saglamaya yonelik girisimlerde
bulunulabilir.
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Smith ve Bradley’ e (1994) gore, olumlu okul ya da siif
kosullarinin  6zelliklerinden biri yeterli diizeyde giines 15181
almasidir; nitekim yeterli giines 15181 alan ¢alisma ortamlarinda
ogrencilerin okula baglanma, oOgrenme ve akademik basari
diizeylerinin yiiksek oldugu ortaya konmustur. Mendell ve Heath’ e
(2005) gore ise, ¢alisma ortaminin ideal oda sicakligi kosullarini
saglamasi, Ogrencinin psikolojik durumunu olumlu sekilde
etkilemekte; boylece Ogrenme ortaminda bulunma siiresini ve
akademik performansini arttirmaktadir.  Sicaklik  kosulunun
saglanamadigi bir ¢alisma ortaminda, 6grencinin dikkat ve ¢abasini
siirdiirmesinin zorlayict olacag1 diisiiniilebilir. Ayrica, sinifta
gliriiltiiniin var olmasi ve ¢evre kirliligi gibi unsurlar da 6grenme
motivasyonunu azaltabilmekte ve 6grenme diizeylerini olumsuz
yonde etkileyebilmektedir (Abbas, Othman ve Rahman, 2012).

Cevrenin 6grencilerin sinifi, gelisim diizeyi ve ihtiyaglari
baglaminda diizenlenmesi énemlidir. Ornegin; okul igerisinde okul
oncesi egitim Ogrencileri i¢in kisisel uygulama ve grup
etkinliklerinin gergeklestirilmesine firsat taniyan oyun alanlarinin
bulunmasi (Rinehart, 1991; Walker, Colvin ve Ramsey, 1995) ve bu
alanlarda ogrencilerin 6gretmeni agikga gorebilecekleri sekilde
konumlanmasina izin veren fiziksel kosullarin var olmasi
(Bettenhausen, 1998) gerekmektedir. Okul o6ncesi 6grencilerinin
ogretmenlerini gorlir sekilde konumlanabilme ihtiyaci, yardima
ihtiyag duyduklarinda ve desteklenmeleri gerektiginde iletisim
imkan1 bulabilmelerinin saglanabilmesi islevine hizmet etmektedir.
Ozellikle okul oncesi ogrencileri i¢in bu gereklilik, gelisim
ozelliklerinin de bir pargasidir.
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Ogrenme bozuklugu olan dgrenciler igin ise bagimsiz, sessiz
ve sakin bir 6grenme ortaminin hazirlanmasi gerekli goriilmektedir
(Quinn ve ark., 2000; Walker, Colvin ve Ramsey, 1995). Ogrenme
ortaminin Kaliteli sekilde, rahat ve 6grenmeyi destekleyecek sekilde
Ozel olarak tasarlandigi okullarda, ogrenciler kendilerini daha
giivende hisseder ve bu durum okul performanslarina da olumlu
sekilde yansir (Bowen, Richman, Brewster ve Bowen, 1998). Ek
olarak, mimari ozellikleri 6grencilerin gelisimini destekleyecek
sekilde tasarlanmis okullarda, 6gretmenin motivasyonu da bu
durumdan olumlu sekilde etkilenecektir (Salleh, Shukur ve Judi,
2013).

Moore’ a (2002) gore, fiziksel kosullar 6grencilerin bilissel
ve sosyal gelisimleri iizerinde etkilidir. Ogrencilerin &grenme
stiregleri igin ¢aligma programlari hazirlamasi, bu programlari
uygulamalari,  kendilerini  degerlendirmeleri ve  dgrenme
stratejilerine bagvurmalar1 6nemli bir biligsel yiik gerektirmekte olup
(Glogger-Frey, Gaus ve Renkl, 2017); 6grenme icin pozitif fiziksel
¢evre kosullarinin saglanmis olmasinin bu bilissel yiiki hafifleterek
bu siirece katki1 sunacagi tahmin edilmektedir. Ayrica, Zimmerman
ve Martinez-Pons’ a (1990) goére, Ogrenmenin gergeklesecegi
ortamin nerede olacaginin belirlenmesi ve fiziksel kosullarinin nasil
olacaginin diizenlenmesi, 6grencinin Ogrenme siirecine Ve 0z
diizenlemeli dgrenme siirecine de katki sunacaktir. Ogrenmenin
okulda, evde, kiitiiphanede ya da bahgede mi gerceklesecegi, calisma
masasi diizeni, 151k ve daha bir¢cok unsur 6grenme Oncesinde
planlanabilir. Bu planlamay1 6grencilerin yapiyor olmasimotivasyon
ve dikkatlerini arttirict bir etki yaratmakta; boylece o&grenciler
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ogrenirken gevrelerine daha kolay uyum saglayabilmektedir (Uredi
ve Uredi, 2005).

Ele alinabilecek fiziksek kosullardan bir digeri okulun
fiziksek biiyiikligidir. Crosnoe, Kirkpatrick ve Elder’ a (2004)
okulun fiziksel biiyiikligiiniin artmasi, 6grencilerin okula baglanma
diizeylerinin azalmasina neden olabilmektedir. Bu sonug, okulun
fiziksel olarak biiyiimesiyle birlikte 6grencilerin diger 6grencilerle
olanaginin daha az olmasi ve bdylece sosyal iligkilerini gelistirme
firsatinin azalmasiyla ilgili olabilir. Sosyal kosullar bakimindan ele
alinacak olursa, okul ve smiflarin 6grencilerin sosyal etkinliklere
katilim i¢in firsat sunuyor olmasi da okula baglilik duygular
gelistirmelerinde 6nemli bir etken gibi goriinmektedir (Bryk ve
Driscoll, 1988; Battistich ve ark., 1995; Battistich and Hom, 1997;
Henry ve Slater, 2007). Sosyal iletisim ihtiyacini karsilayabilen
ogrenciler okula daha yiiksek diizeyde baglanma gelistirebilirken;
sosyal iletisim ihtiyacin1 karsilayamayan Ogrencilerin okulla
kurduklar1 bag da daha zayif olacaktir (Cheng ve Klugman, 2010;
Hascher ve Hagenauer, 2010). Okulun simif igerisinde ve okul
capinda  Ogrencilerin  katithmmi  tesvik  eden  etkinlikler
diizenlemesinin, 6grencilerin birliktelik duygusunu giiclendirerek
okula baglanmalarini arttirdigi ve okulda aykiri davranislardan
kagmarak uyumlu davranma egilimlerini arttirdigi goriilmektedir
(Warrington ve Younger, 2011). Benzer sekilde, Hawkins ve
Lishner (1987) de, okulun 6grencilerinin sosyal iletisim kurmasini
saglayan okul-igi aktivitelere veokul kuliiplerine katilimlarini tesvik
eden yaklasimlarin okula baglanmalarinda 6nemli olacagini ifade
etmektedir.
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Maslow’ un (1970) ihtiyaglar hiyerarsisinde yer aldig1 tizere
fiziksel kosullarin saglanmasinin ardindan, sosyal ihtiyaclarin da
karsilaniyor olusu 6grencilerin okul ortamindan keyif almalarini ve
O0grenme siirecine daha iyi odaklanmalarin1 saglayabilmektedir.
Bununla birlikte; bir 6grencinin sosyal iliskiler kurmaktan kaginmasi
ve hi¢ arkadasmin olmamasi durumunda, okulun tiimiine iliskin
diistince ve duygulari olumsuz yo6nde degisiklik gosterebilir
(Newmann, 1981). Nitekim, bu o6grenciler ¢ogunlukla yalnizlik
hissine kapilir ve sosyal izolasyon nedeniyle yabancilasma
duygusunu deneyimleyebilirler (Moody ve White, 2003). Gauthier
ve arkadaslar1 (2022) tarafindan diizenlenen birliktelik kiltiirtini
benimseyen ve benimsemeyen okullardaki 6grencilerin izolasyon
durumunda olup olmamalarina gére okul bagliliklarinin incelendigi
bir arastirmaya gore, birliktelik kiiltiiriiniin benimsendigi okullarda
izolasyonda olan 6grencilerin bile yiiksek diizeyde yabancilagsma
hissi yasadig1 goriilmiistiir. Sosyal izolasyon ve yabancilagma, diisiik
0z saygi, depresif duygu durumu ve intihar egilimi gibi risklerle
iliskili (Bearman ve Moody, 2004; Cheadle ve Goosby, 2012) olmasi
bakimindan Ogrenciler igin istenmeyen bir durumdur. Buna
dayanarak, 6grenci etkilesimlerinin saglanmasina 6zen gosterilmesi
ogrencilerin basta psikolojik sagliginin korunmasi adina Kritik
goriinmektedir.

Covid-19 Pandemisi siirecinde bazi 6grencilerin, ¢evrimigi
egitimle okulun fiziksel ortamindan uzaklasarak ders igi
katilimlarinda sosyal bir izolasyon yasadigi gozlemlenmektedir.
Yalnizca sosyal agidan degil; bu siiregte Ogrenciler ogrenme
yasantilarint devam ettirme noktasinda da yardim ve rehberlik
olanaklarindan daha az faydalanabilmekte, hatta mahrum
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kalabilmektedir. Ogrencilerin okuldan uzakta olmalar1 bakimindan
daha 6zerk bir hareket alanlar1 bulunmaktadir ve onlara 6grenme
stire¢lerinde daha ¢ok sorumlulugun diisiiyor oldugu goriinmektedir.
Nitekim; ¢evrimigi 6grenme siireci 6grencinin 6grenme siirecini tek
basina planlama ve diizenleyebilme becerisinin, yani 6z diizenlemeli
ogrenme becerisinin on plana ¢iktigi bir siire¢ olarak goriilmektedir
(Eom ve Reiser, 2000; Hensley, Laconelli ve Wolters, 2022;
McManus, 2000; Whipp ve Chiarelli, 2004; Winters, Greene ve
Costich, 2008). Hensley, Laconelli ve Wolters’in (2022)
calismasinda, ¢evrimicgi egitim siirecindeki 6grencilerin derslerine
odaklanma, motive olma ve c¢alismalarin1 bagimsiz sekilde
gerceklestirmede zorlandiklari, yiiksek diizeyde kaygiya sahip
olduklar1 ve uyum sorunu yasadiklar1 gosterilmistir. Ogrenirken ve
ogrenme siirecini planlarken bir rehberin olmasi ve geribildirim
almak 6grenmenin biligsel yiikiini azaltarak 6grenme siireclerine
katki sunmaktadir (Glogger-Frey, Gaus ve Renkl, 2017; Van
Merriénboer ve Sluijsmans, 2009). Oysa ki, cevrimigi siirecte
imkansizliklar nedeniyle bu yiikler biraz daha artmaktadir.
Yiiklerinin olduk¢a fazla oldugunu diisiinen ¢evrimi¢i egitim
stirecindeki 6grenciler, siiregle nasil basa ¢ikabilecekleri noktasinda
ogretmenlerinden yeterli destek gormediklerini bildirmekte ve
tikenmis hissetmektedir (Hensley, Laconelli ve Wolters, 2022).
Grolnick’ in (2009) galismasina gore, 6grenme siirecinin nasil daha
etkili olabilecegine iliskin bilgilerin 6grenenlere agik yonergelerle
aktarilmasit onlarin 6z diizenlemeli Ogrenme siireglerine katki
sunacaktir. Buradan yola ¢ikarak, ¢evrimici 6grenme ortamlarda
pozitif kosullarin yaratilmasinda akran etkilesimlerini arttiric1 sanal
etkinliklerin diizenlenmesinin, ders i¢i katilimda 6grenci-6grenci ve
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ogrenci-ogretmen  etkilesimlerine  olanak  tamiyan  sanal
uygulamalarin gelistirilmesinin, 6gretmenin 6grencilere yardim ve
rehberligini kolaylastiracak yol ve yontemlerin ortaya konmasinin
oneminden s6z edilebilir.

Ogrenme siirecinde is birligi; Ogrencilerin birbirlerine
olumlu ya da olumsuz geribildirimler saglamalari, birbirlerini
desteklemeleri ve uyum gostermeleriyle 6grenme ¢iktilarinin daha
verimli olmasina katki sunmaktadir (Winters ve ark., 2008). Hadwin,
Jarvela ve Miller (2018) tarafindan ortaya konan is birlikei
O0grenmeye dayanan 6z diizenlemeli 6grenme modeline gore,
ogrenmenin sosyal ve etkilesimli bir sekilde gergeklesebilmesi igin
is birligini tesvik eden &grenme ortamlarinin ortak bir sekilde
diizenlenmesi gerekmektedir. Bu model hem bir 6grencinin bireysel
0z diizenleme siirecini hem de bir arkadasi ile ortak hedefleri s6z
konusu oldugunda ortak sekilde yiiriitecekleri 6z diizenleme
stirecleri, stratejiler ve planlamalar1 kapsayabilmektedir (Hadwin,
Jarvela ve Miller, 2018). Ozellikle is birligine dayali calismalarda,
bir takim halinde 6grenme hedefine ulasmaya yonelik ¢abanin
ortaklasa anlagsmaya dayali olarak izlenmesi ve taraflarin birbirine
destek olmas1 6nemli olacaktir (Hadwin, Jarvela ve Miller, 2018).
Dolayisiyla, ekip halinde anlasarak hareket edebilmek hedeflere

ulagmak i¢in 6nemli goriinmektedir.

Isbirliginin saglandigi 6grenme ortamlarmin en onemli
ozelliklerinden biri, bu ortamlarin geribildirim firsati sunuyor
olmasidir. Geribildirimler, 6grenenlere hatalarin1 diizeltme firsati
sunmakta ve dgrenenlerin 6z diizenleme siireglerini daha etkin bir
sekilde ylirlitmelerine yardimci olmaktadir (Moreno, 2004).
Raaijmakers ve arkadaslarinin (2017) ¢alismasina gore, dgrenciler
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ogrenme stireclerinde kullandiklari stratejilerin uygunsuzluguna ya
da cabalarmin yetersizligine dair bir geribildirim aldiginda, bu
geribildirimleri dikkate alarak O6grenme stireglerini
diizenleyebilmektedir. Arguedas, Daradoumis ve Xhafa Zhafa’ nin
(2016) galismasinda ise, 6gretmenler tarafindan 6grencilere verilen
aralikli duygusal geribildirimlerin  6grencilerin performansina
olumlu yoénde katki yaptigi ortaya konmustur. Bu galismada,
duygusal geribildirimler, o6grencinin performansini sergilerken
deneyimledigi duygular ve 6gretmenin bu duygular1 fark ederek
Ogrenciye yansitmasiyla miimkiin olmustur (Arguedas, Daradoumis
ve Xhafa Zhafa, 2016). Ayrica, is birliginin var oldugu 6grenme
ortamlar1, Ogrencilerin karmagiklik yasadigi durumlarda yardim
isteyebilecegi kisilerin varligmna olanak taniyacagindan, 6grenme
stirecini  kolaylagtirmada da katki sunmaktadir (Karabenick ve
Dembo, 2011). Bununla birlikte; is birliginin belirgin bir sekilde yer
aldigi 6grenme ortamlarindan s6z edilemedigi durumlarda bile
interaktif ogretim metodlar1 kullanilarak ve &grencilere diger
ogrencilerle iletisim kurabilecekleri miifredat disi aktivitelere
katilim firsat1 sunularak, 6grencilerin okula baglanma diizeylerinin
zaman igerisinde artabilecegi goriilmektedir (Gottfredson, 1988). Bu
baglamda, pozitif bir simif ve okul ortaminin 6grenci-6grenci,
ogrenci-0gretmen etkilesiminin yiiksek diizeyde oldugu ortamlar
oldugu soylenebilir.

Ortadgretime gegen Ogrenciler, ilkokuldaki birtakim
aliskanlarin1  degistirmek durumunda kalirlar; birebir iletisime
gectikleri ve daha ¢ok kisisel iletisim imkani bulduklari simif
ogretmenleriyle  iletisimleri  azalmak  durumundadir  ve
Ogretmenleriyle iletisimleri daha az kisisel hale gelmektedir
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(Simmons ve Blyth, 1987). Nitekim, artik daha ¢ok sayida 6gretmen
derslerine girmektedir; bununla birlikte artik ders ¢alisma siire¢lerini
daha bagimsiz bir sekilde yiiriitmelerine iliskin bir beklenti ile karsi
karsiyadirlar  (Simmons ve Blyth, 1987). Ortadgretim ve
sonrasindakig 6grene siireci, 6grenciler i¢in Kritik olabilmektedir;
clinkii 6grenme siireglerine olumsuz yonde etki edebilecek olay,
durum ve unsurlarla karsilasma olasiliklar1 daha fazladir
(Bembenutty, 2009). Bu siirecte, 6grencilerin desteklenmesi ve
ortadgretime geciste Ogrenme siireglerine destek ve rehberlik
saglanmasi onemli olabilir. Meyers ve Nastasi (1999), 6grencilerin
kaygi ve streslerini azaltmak igin bireysel psikolojik miidahalelerin
yani sira, 6grencinin psikolojik durumunu destekleyecek sekilde
cevresel degisikliklerin de yapilabilecegini belirtmistir. Pozitif bir
okul, 6grencilerin gelisimlerindeki Kritik donemlere duyarli olmali,
rehberlik ve miidahale bakimindan psikolojik ve sosyal destekleri
sunabilmeli, 6grencilerin psikolojik ihtiyaglarina karsilik verebilen
cevresel kosullara imkan taniyabilmelidir.

Pozitif okul o6zelliklerinden bir digeri, yonetimin Yyeni
fikirlere acik olmasi, Ogrencilerini psikolojik ve sosyal agidan
desteklemesi ve onlara belli kosullarda 6zerklik sunmasidir
(Basinette, 2006). Okulun &grencilerine kosulsuz — destek
sunabilmesi, azinlik gruplardan gelen, go¢men ve LGBTI
ogrencilerin desteklenmesine yonelik esitlik¢i bir yonetim anlayisini
benimsemesi ile iliskilidir. Cok sayida arastirma azinlik gruplardan
gelen 6grencilerin agik ya da gizli sekilde diger akranlar tarafindan
olumsuz tutumlara maruz kaldigini; bu durumun 6grencilerin okula
baglanmas1 ve adaptasyonuna engel teskil ettigini oOrtaya
koymaktadir (Galliher, Rostosky ve Hughes, 2004; Pearson, Muller
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ve Wilkinson, 2007; Ueno, 2009). Nitekim bir¢ok arastirmada
LGBTI 6grencilerin akranlar1 tarafindan homofobik tutumlara
maruz kaldig1 ortaya konmaktadir (Grossman ve ark., 2009; Russell
ve ark., 2011; Taylor ve ark., 2011; Thurlow, 2001). Ogrenciler,
toplumsal cinsiyet rollerine uygun Ozellikler gostermeyen
akranlariyla iliski kurmakta c¢ekince yasamakta ve oOzellikle
toplumsal cinsiyet normlarina uygun &zellikler gostermeyen
akranlariyla kuracaklar iletisimin maliyetini daha olumsuz sekilde
degerlendirmektedir (Masters, Hixson ve Hayes, 2021). Ayrica,
ogrenciler yasitlariyla ayni sinifta egitim gérmemeleri (bir Gist sinifta
ya da bir alt sinifta egitim gormeleri) nedeniyle de okulla ilgili
olumsuz duygulanimlar igerisinde olabilmekte ve okula bagliliklar
azalabilmektedir (Bonny ve ark., 2000; Eith, 2005). Bu durum,
ogrencilerin  6grenme hedeflerinin  zorlugu ve sahip oldugu
kaynaklar (beceri, bilgi) arasinda uyumsuzluk olmasi durumunda,
ogrencinin dikkatini korumada giiclik g¢ekmesi ve katilimdaki
isteksizliginden kaynaklaniyor olabilir (Shernoff ve ark., 2003). Bu
durumda, pozitif okulun olumsuz tutumlara maruz kalan bireyleri
pozitif sekilde kucakliyor olusu Onemlidir. Ayrica, ayrimci
tutumlarin nedenleri analiz ederek saygi ve anlayisa dayanan bir

ortamin olusturulmasinda ¢6ziim arayis1 onemli olacaktir.

Okul psikolojik danismanlarinin, o6grencilerin ya da
ogretmenlerin sahip oldugu olumsuz ve ayrimci tutumlarin
azaltilabilmesi icin Onleyici ve gelistirici rehberlik faaliyetlerinde
bulunmalar1 pozitif bir ortamin olusturulabilmesi agisindan 6nemli
goriinmektedir. Okul psikolojik danigmanlarinin, O6grencilerinin
giiclii 6zelliklerini fark ederek 6z saygilarini, iyimserlik diizeylerini
ve i¢ kontroliinii arttirdig1 ortaya konan “giiglii 6zellikler yaklagimi”

-157--



temelli pozitif psikoloji miidahalelerini (Norrish ve Vella-Brodrick,
2009) kullanmalart Onerilebilir. Bahsedilen “gii¢lii  6zellikler
yaklasimi” temelli pozitif psikoloji miidahaleleri, &grencilerin
ogrenmede akis deneyimi yasamalarini saglayan ve sinif, okul,
ogrenme etkinliklerine katilimlarin1  tesvik edici  bir  rol
istlenmektedir (Gordon, 2006; Norrish ve Vella-Brodrick, 2009).

Sonu¢

Pozitif bir siif ve okul ortaminin olusturulmasinda okul
yoneticileri ve O0gretmenlerin diizeni olusturma, yonlendirme ve
korumadaki baslica rollerinin yani sira 6grenci ve ebeveynlerin de
onemli rollere sahip oldugu goriilmektedir. Bu roller birbirinden ayri
olmaktan ziyade ¢ogu zaman ortaklasacidir ve birbirini etkiliyor
goriinmektedir. Oyleyse; yoneticiler, 6gretmenler, dgrenciler ve
ebeveynleri pozitif okul ve sinif kosullarinin olusturulmasinda hangi
rollere sahip olduklarini fark ederek, bu roliin sorumlulugu almali ve
gerektigi sekilde davraniglarini diizenleyebilmelidir. Farkindalik,
sorumlu ve farkinda bir degisimin baslangi¢ noktasidir.

Farkindalikla gelisen degisim sonucunda okul ve siniflar,
ogrencilerin benlik saygisi diizeylerinin daha yiiksek olacagi, daha
olumlu sosyal iliskiler gelistirebilecekleri (Zedan, 2010), okula daha
kolay uyum saglayabilecekleri (Hoy ve Tarter, 1992), siddet ve
zorbalik gibi davranislardan kagiarak uyumlu ve islevsel iletisim
becerilerini kazanabilecekleri (Cohen ve ark., 2009; Kartal ve
Bilgin, 2009; Welsh, 2000) ve daha yiiksek akademik basarilar elde
edebilecekleri (Zedan, 2010) pozitif ortamlar olabilir.
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