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BOLUM 1

MESLEK YUKSEKOKULLARINDA OKUL-SANAYI iSBIiRLiGIiNiN
NITELIKLI IS GUCU YETISTIRMEDEKI ROLU

MEHMET SINAN?

Giris

Meslek yiiksekokullari, teknik bilgi ile mesleki beceriyi bir arada kazandirarak is giicii
piyasasmin nitelikli eleman ihtiyacin1 karsilamada onemli bir rol iistlenmektedir. Ancak
yalnizca teorik egitim alan mezunlar, uygulama becerisi eksikligi nedeniyle is hayatinin
beklentilerini karsilamakta zorlanmaktadir. Bu sorunun ¢6ziimiinde okul-sanayi isbirligi,
egitim programlarini sektor ihtiyaglartyla uyumlu hale getirerek 6grencilerin uygulamali
deneyim kazanmasini ve mezunlarm istihdam edilebilirliginin artirilmasini saglamaktadir. Bu
isbirligi, Ogrencilerin mesleklerini sahada tanima, is Kkiiltiiriinii 6grenme ve teknolojik
gelismeleri takip etme firsati sunarken, isletmeler i¢in nitelikli is giiciine daha hizli ve diistlik
maliyetle ulasma imkani yaratmaktadir. Ayrica uygulamali egitim, Ogrencilerin mesleki
becerilerini gelistirmelerine, 6zgiiven kazanmalarina ve kariyer planlamasi yapmalarina ¢ok
katk1 saglamaktadir. Meslek yiiksekokullarmin temel hedefi olan “nitelikli teknik eleman
yetistirme” misyonunun basariyla gerceklestirilmesi, okul-sanayi isbirliginin sistemli,
kurumsal ve siirdiriilebilir bir sekilde uygulanmasina baglidir. Zorunlu staj ve isbasi
egitimlerinin giiclendirilmesi, egitim programlarimnin sektor temsilcileriyle birlikte hazirlanmasi
ve ortak Ar-Ge projelerinin tesvik edilmesi bu siirecin temel unsurlarini olusturmaktadir.

Giliniimiiziin hizla degigen tiretim teknolojileri, dijitallesme ve kiiresel rekabet kosullari,
yalnizca teorik bilgiye sahip bireylerin istihdam edilebilirligini smirlamakta; buna karsilik
uygulama becerisi yiliksek, sektor ihtiyaclarina uyum saglayabilen mezunlara olan talebi
artrmaktadir. Bu baglamda, meslek yiiksekokullarinda verilen egitimin is diinyasinin
beklentileriyle ortlismesi biiyiik 6nem tagimaktadir.

MYO mezunu birgok Ogrenci, egitim siirecinde yeterli diizeyde uygulamali deneyim
kazanamadig1 i¢in mezuniyet sonrasinda ig hayatina uyum saglamakta zorlanmaktadir. Sektor
temsilcileri, mezunlarin teorik altyapisinin yeterli olmasmna ragmen pratik bilgi, liretim
stireclerine hakimiyet, problem ¢6zme ve is disiplini gibi alanlarda eksiklikler yasadigini

1 Ogr. . Gor.; Istanbul Universitesi Cerrahpasa Teknik Bilimler MYO Motorlu Araglar ve Ulastirma Teknolojileri
Boliimii. ORCID No:0000-0001-5346-6814



siklikla dile getirmektedir. Bu durum, egitim ile istthdam arasindaki uyumsuzlugun en énemli
gostergelerinden biridir.

Bu sorunun ¢oziimiinde okul — sanayi isbirligi, meslek yiiksekokullarmin egitim
kalitesini artiran ve 0grencilerin mesleki gelisimini destekleyen kritik bir strateji olarak one
cikmaktadir. Okul — sanayi isbirligi; egitim programlarinin sektor ihtiyaclarina gore
giincellenmesini, 6grencilerin gercek liretim ortamlarinda uygulamali egitim almasini, 6gretim
elemanlarinin sanayi ile etkilesim icinde olmasini ve mezunlarin istihdam olanaklarinin
genisletilmesini amaglamaktadir. Bu isbirligi sayesinde 6grenciler, heniiz egitim siirecindeyken
mesleklerini sahada tanima, is kiiltliriinii 6grenme ve teknolojik geligsmeleri yakindan takip
etme firsat1 bulmaktadir.

Isletmeler agisindan bakildiginda ise okul — sanayi isbirligi, nitelikli is giiciine daha kisa
sirede ve daha diisiik maliyetle ulasma imkani sunmaktadir. Sanayi kuruluslari, kendi
ihtiyac¢larina uygun yetismis 6grencileri staj, isbasi egitimi ve ortak projeler aracilifiyla tanima
firsat1 elde etmekte; basarili 6§rencileri mezuniyet sonrasinda istihdam ederek uyum siirecini
kisaltmaktadir. Boylece isletmelerin verimliligi artmakta, is giicii devir oran1 diismekte ve
rekabet avantaj1 saglanmaktadir.

Ogrenciler agisindan okul — sanayi isbirligi; mesleki becerilerin gelismesi, dzgiiven
kazanilmasi, kariyer planlamasinin erken donemde yapilabilmesi ve mezuniyet sonrasi is bulma
olasiligmin artmasi1 gibi 6nemli kazanimlar sunmaktadir. Uygulamali egitim sayesinde
ogrenciler, teorik bilgiyi gergek is ortamlarinda kullanmay1 6grenmekte ve sektore daha
donanimli bir sekilde adim atmaktadir.

Meslek yiliksekokullarinin temel hedefi olan “nitelikli teknik eleman yetistirme”
misyonunun basariyla gergeklestirilebilmesi igin okul — sanayi isbirliginin kurumsal,
strdiiriilebilir ve sistemli bir yapiya kavusturulmasi gerekmektedir. Egitim programlarinin
sektor temsilcileriyle birlikte hazirlanmasi, zorunlu staj ve isbasi egitimlerinin giiglendirilmesi,
ortak Ar-Ge ve proje calismalarmin tesvik edilmesi bu siirecin temel unsurlar1 arasinda yer
almaktadir. Béylece hem 6grenciler hem sanayi kuruluglar1 hem de iilke ekonomisi i¢in kazan-
kazan temelli bir yap1 olusturulmasi miimkiin olacaktir.

Mesleki ve Teknik Egitim-MYO

Okul — sanayi isbirligi, egitim kurumlari ile endiistri sektorii arasinda bilgi, deneyim ve
kaynak paylasimina dayali bir etkilesim siirecini ifade etmektedir. Bu isbirligi modeli, teorik
bilginin uygulamali deneyimle desteklenmesini saglayarak 6grenmenin daha kalic1 ve anlaml1
hale gelmesine katkida bulunur (Unal & Erdem, 2018). Ozellikle mesleki ve teknik egitim
alaninda, Ogrencilerin yalnizca sinif ortaminda edindikleri bilgiler, gercek is kosullariyla
desteklenmedigi siirece yeterli mesleki yetkinlik kazandirmamaktadir.

Egitim ortaminda kazanilan teorik bilgilerin sanayide gergek iiretim siiregleriyle
biitiinlestirilmesi, 6grencilerin mesleki farkindaligin1 artirmakta ve is hayatina uyumlarmni
kolaylastirmaktadir. Uygulamal1 egitim sayesinde d8renciler, problem ¢dzme, ekip ¢aligmasi,
zaman yonetimi ve is disiplini gibi ig diinyasinda kritik 6neme sahip beceriler gelistirmektedir
(Giinay & Ozer, 2016). Bu siireg, grenmenin yalnizca bilgi aktarmyla smirli kalmayip,
deneyim yoluyla i¢sellestirilmesini saglamaktadir.
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Okul ve sanayi arasindaki ortaklik, egitim sisteminin i§ diinyasinin dinamikleriyle
iliskilendirilmesine hizmet etmektedir. Sanayi kuruluglarmin ihtiya¢ duydugu nitelikler
dogrultusunda glincellenen miifredatlar, 6grencilerin mezuniyet sonrasi istihdam edilebilirligini
artirmaktadrr  (Yilmaz & Sahin, 2020). Bu baglamda, sektor temsilcilerinin egitim
programlarinin hazirlanma siirecine dahil edilmesi, mesleki egitimin giincelligini korumasi
acisindan biiylik 6nem tagimaktadir.

Meslek yiiksekokullar1 ile sanayi sektorleri arasindaki koordinasyonun saglanmasi,
mesleki programlarin teknolojik gelismelere uyumlu hale gelmesini mimkiin kilmaktadir.
Sanayide kullanilan yeni tiretim teknikleri, otomasyon sistemleri ve dijital teknolojiler, egitim
iceriklerine entegre edilerek Ogrencilerin ¢agin gerektirdigi becerilerle donatilmasi
saglanmaktadir (Demir & Acar, 2019). Boylece mezunlar, is piyasasina daha hazirlikli bir
sekilde katilmakta ve sanayinin nitelikli eleman ihtiyac1 daha etkin bigimde karsilanmaktadir.

Yiiksek dgretim diizeyinde egitimine devam dgrencilerin dnemli bir kismi Onlisans, bu
seviyede 6grenim gorenlerin de biiyiik bir oran1 Meslek Yiiksekokulu 6grencileridir. Sayisi 1
milyon civarinda olan bu dinamik gencligin meslege donanimli ve bilingli olarak entegresi
biiyiik 6nem tasimaktadir.

Tablo1: Onlisans ve Myo okul ve dgrenci sayilar1

Gosterge Tahmini / Resmi Deger
Meslek Yiiksekokulu Sayisi ~1 010 okul (Maku Universitesi)
MYO Ogrenci Sayisi ~1 100 000+ dgrenci (Maku Universitesi)

Toplam Yiiksekogretim Ogrenci Sayisi (tiim

programlar)

Toplam Onlisans Ogrenci Sayis1 (Genel) ~2 571297 dgrenci (Yok)
Kaynak: . https://www.yok.gov.tr

~6950 142 dgrenci (Yok)

OKUL - SANAYI iSBIRLIGININ ONEMi

Ogrencilerin Uygulama Becerilerinin Gelistirilmesi

Sanayi ile yiiriitiilen ortak ¢aligmalar, 6grencilerin egitim siirecinde edindikleri teorik
bilgileri gercek is ortamlarinda uygulama firsati bulmalarmi saglamaktadir. Bu tiir uygulamali
ogrenme deneyimleri, 6grencilerin mesleki bilgi ve becerilerini pekistirmekte ve 6grenmenin
kaliciligin1 artirmaktadir (Kolb, 2015). Smif ortaminda 6grenilen kavramlarin liretim siiregleri,
teknik uygulamalar ve is akislariyla desteklenmesi, Ogrencilerin mesleklerine yonelik
farkindaliklarii giiclendirmektedir.

Pratik deneyim, 6grencilerin yalnizca teknik becerilerini degil, ayn1 zamanda problem
cozme, elestirel diisiinme ve karar verme yetkinliklerini de gelistirmektedir. Gergek is
ortamlarinda karsilasilan sorunlar, 6grencilerin teorik bilgilerini kullanarak ¢6zliim iiretmelerini
gerektirmekte ve bu siireg, onlarin mesleki yeterliliklerini artirmaktadir (Giinay & Ozer, 2016).
Ayrica, sanayi ortaminda c¢alismak, Ogrencilerin zaman yonetimi, sorumluluk alma ve is
disiplini gibi i hayatina 6zgii davraniglar1 kazanmalarina katki saglamaktadir.

Ekip calismasi, sanayi ile yiiriitilen uygulamali egitim faaliyetlerinin 6nemli bir
bilesenidir. Ogrenciler, iiretim ve proje siireglerinde farkli disiplinlerden gelen calisanlarla
birlikte ¢alisarak iletisim, is birligi ve koordinasyon becerilerini gelistirmektedir (Yilmaz &


https://maku.edu.tr/en/content/12126/1/makude-myolarin-future-is-being-redesigned?utm_source=chatgpt.com
https://maku.edu.tr/en/content/12126/1/makude-myolarin-future-is-being-redesigned?utm_source=chatgpt.com
https://www.yok.gov.tr/en/Sayfalar/news/2023/new-statistics-in-higher-education.aspx?utm_source=chatgpt.com
https://www.yok.gov.tr/tr/news/yuksekogretim-kurulu-ogrenci-ve-akademisyen-istatistiklerini-acikladi-0h1og?utm_source=chatgpt.com
https://www.yok.gov.tr/

Sahin, 2020). Bu durum, mezuniyet sonrasinda i ortamma uyum siirecini kolaylastirmakta ve
ogrencilerin sosyal yetkinliklerini artirmaktadir.

Egitim kurumlarinin endiistrideki uygulamalarla i¢ ige olmasi, miifredatin giincel
tutulmasini1 ve sektoriin ihtiyaglarina uygun hale getirilmesini miimkiin kilmaktadir. Sanayi
temsilcilerinin egitim siireglerine dahil edilmesi, kullanilan teknolojilerin, tiretim yontemlerinin
ve kalite standartlarinin Ogrencilere aktarilmasini saglamaktadir (Demir & Acar, 2019).
Boylece dgrenciler, mezuniyet sonrasi is piyasasina daha donanimh bir sekilde katilmakta ve
rekabet avantaji elde etmektedir.

Isgiicii Piyasasi ve Egitim Uyumunun Saglanmasi

Is diinyasiyla kurulan giicli ve siirdiiriilebilir baglar, meslek yiiksekokullarinda
uygulanan miifredatlarin sanayinin giincel ihtiyaclarma gore diizenlenmesini miimkiin
kilmaktadir. Sanayi sektoriinde meydana gelen teknolojik gelismeler, tiretim yontemlerindeki
degisimler ve yeni mesleki yeterlilikler, egitim programlarimin siirekli olarak giincellenmesini
zorunlu hale getirmektedir. Sektor temsilcilerinin miifredat gelistirme siireglerine dahil
edilmesi, egitim igeriklerinin i§ piyasasmin beklentileriyle uyumlu olmasini saglamaktadir
(Y1imaz & Sahin, 2020).

Ozellikle staj ve isyeri uygulamalar1 gibi uygulamali egitim mekanizmalari, grencilerin
teorik bilgilerini gergek is ortamlarimda kullanmalarma olanak tanimaktadir. Bu siirecte
ogrenciler, yalnizca teknik beceriler kazanmakla kalmayip ayni zamanda is disiplini,
sorumluluk bilinci, iletisim ve ekip caligmasi gibi mesleki hayatta 6nemli olan sosyal beceriler
de gelistirmektedir (Kolb, 2015). Uygulamali 6grenme, Ogrencilerin mesleki yeterliliklerini
pekistirerek mezuniyet sonrasi i hayatina uyumlarini kolaylastirmaktadir.

Staj ve isyeri uygulamalari, 6grencilerin sektor beklentilerine uygun beceriler
kazanmasinda kritik bir rol oynamaktadir. Sanayi ortaminda edinilen deneyimler, 6grencilerin
iiretim slireglerini tanimasini, mesleki sorunlara ¢6ziim liretmesini ve teknolojik ekipmanlar1
etkin bir sekilde kullanmasini saglamaktadir (Demir & Acar, 2019). Bu sayede 6grenciler,
mezuniyet sonrasi karsilasacaklar1 is kosullarina daha hazirlikli hale gelmektedir.

Ayrica okul-sanayi igbirligi kapsaminda yiiriitiilen uygulamalar, mezunlarin istihdam
sansin1 dnemli dlciide artirmaktadir. isverenler, staj siirecinde tanidiklar1 ve performanslarini
gozlemledikleri 6grencileri mezuniyet sonrasinda istihdam etmeye daha yatkin olmaktadir. Bu
durum, Ogrencilerin is bulma siiresini kisaltmakta ve is giicli piyasasina gecislerini
kolaylastirmaktadir (Unal & Erdem, 2018). Teorik bilgi ile pratik deneyimi bir arada sunan
egitim modeli, mezunlarin rekabet giiciinii artirarak siirdiiriilebilir istthdama katki
saglamaktadir.

Egitim Kalitesinin Artirilmasi

Sanayi ortakliklari, mesleki ve teknik egitimde yenilik¢i 0gretim yaklasimlarinin
benimsenmesine Onemli katkilar saglamaktadir. Egitim kurumlari ile sanayi kuruluglari
arasinda kurulan igbirlikleri, Ogretim siireclerinin giincel sektor ihtiyaglarma gore
sekillendirilmesine olanak tanimaktadir. Bu kapsamda, sanayi temsilcilerinin derslerde “konuk
Ogretmen” olarak yer almasi, Ogrencilerin dogrudan sektdr deneyimiyle bulusmasini
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saglamaktadir (Yimaz & Sahin, 2020). Konuk 6gretmen uygulamalari, dgrencilerin teorik
bilgileri gercek is uygulamalariyla iliskilendirmesine yardimci olmakta ve mesleki
farkindaliklarini artirmaktadir.

Sanayi temsilcilerinin egitim siirecine aktif katilimi, miifredatlarin  sanayi
gereksinimleriyle dogrudan eslestirilmesini kolaylastirmaktadir. Sektdrde kullanilan giincel
teknolojiler, tretim siliregcleri ve mesleki standartlar, bu sayede oOgrencilere dogrudan
aktarilabilmektedir (Demir & Acar, 2019). Boylece Ogrenciler, mezuniyet sonrasi
karsilasacaklar1 is ortamina daha hazirlikli hale gelmektedir. Ayrica bu uygulama, 6gretim
elemanlarinin da sektordeki yenilikleri yakindan takip etmesine olanak tanimaktadir.

Ekipman ve teknoloji paylasimi, okul-sanayi isbirliginin bir diger dnemli boyutunu
olusturmaktadir. Sanayi kuruluslar1 tarafindan saglanan modern makine, cihaz ve yazilimlar,
meslek yiiksekokullarindaki uygulamali egitim olanaklarin1 giiclendirmektedir. Bu durum,
ogrencilerin giincel teknolojilerle calisma becerisi kazanmasini saglarken, 6gretim etkinligini
de artrmaktadir (Unal & Erdem, 2018). Ozellikle teknik programlarda, ¢cagdas ekipmanlarla
yapilan uygulamalar 6grencilerin mesleki yeterliliklerini 6nemli 6l¢lide gelistirmektedir.

Teknoloji paylasimi, egitim ortamlarinda simiilasyon, proje tabanli 6grenme ve problem
cozmeye dayali 6gretim gibi yenilik¢i yontemlerin uygulanmasini kolaylastirmaktadir. Bu
yontemler, 6grencilerin yalnizca bilgi diizeyini degil, ayn1 zamanda analitik diisiinme ve
yaraticilik becerilerini de desteklemektedir (Kolb, 2015). Bbylece meslek yiiksekokullari,
sanayi ile entegre, dinamik ve ¢agdas bir egitim yapisina kavugmaktadir.

Yerel ve Ulusal Kalkinmaya Katki

Meslek yiiksekokullarmin sanayi ile kurdugu isbirligi, yalnizca 6grencilerin mesleki
gelisimini desteklemekle kalmayip ayni zamanda bolgesel ve ulusal ekonomik kalkinma
acisindan da dnemli katkilar saglamaktadir. Egitim kurumlar1 ile sanayi kuruluglar1 arasindaki
bu etkilesim, is giicii piyasasinin ihtiya¢ duydugu nitelikli elemanlarin yetistirilmesini miimkiin
kilmakta ve ekonomik verimliligi artrmaktadir (Unal & Erdem, 2018).

Yerel sanayinin gereksinim duydugu kalifiye is giiciiniin meslek yiiksekokullar1 araciligiyla
yetistirilmesi, bolgesel ekonomik gelismenin temel unsurlarindan biridir. Nitelikli insan
kaynagi, tretim siireclerinin etkinligini artirmakta, teknolojik uyumu hizlandirmakta ve
isletmelerin rekabet giiciinii yiikseltmektedir (Yilmaz & Sahin, 2020). Bu durum, 6zellikle
sanayi yogun bolgelerde istihdam olanaklarinin artmasina ve yerel ekonominin giiclenmesine
katki saglamaktadir.

Okul — sanayi isbirligi sayesinde Ogrenciler, bolgenin ekonomik yapisina uygun
becerilerle donatilmakta ve mezuniyet sonrasi yerel is piyasasina daha kolay uyum
saglamaktadir. Boylece is giicii arz1 ile sanayi talebi arasindaki uyumsuzluk azalmakta, issizlik
oranlarmim disiiriilmesine katki saglanmaktadr (Demir & Acar, 2019). Ayni zamanda
isletmeler, ihtiya¢ duyduklari nitelikli personeli yerel kaynaklardan temin edebilmekte ve
personel yetistirme maliyetlerini azaltmaktadir.

Bu isbirligi modeli, siirdiiriilebilir kalkinma hedefleriyle de dogrudan iliskilidir. Egitim
yoluyla nitelikli i giiciiniin artirilmasi, ekonomik biiylimenin sosyal boyutunu giiglendirmekte
ve toplumsal refahin yilikselmesine katki saglamaktadwr (UNESCO, 2017). Meslek



yiiksekokullari, sanayi ile entegre bir yapi iginde c¢alisarak hem bireylerin istthdam
edilebilirligini artirmakta hem de toplumun iiretim kapasitesini gelistirmektedir.

Staj ve Is Yeri Uygulamalar

Meslek yiiksekokullarinda uygulanan 3+1 egitim modeli, 6grencilerin li¢ donem
boyunca okulda teorik egitim almasini ve bir donem boyunca sanayi kuruluslarinda tam zamanli
uygulamali egitim gérmesini 6ngdren bir sistemdir. Bu model, 6grencilerin edindikleri teorik
bilgileri gergek is ortaminda uygulamalarina olanak taniyarak mesleki yeterliliklerini artirmay1
amaglamaktadir (YOK, 2019).

3+1 egitim modeli kapsaminda 6grenciler, sanayi ortaminda iiretim siireclerine
dogrudan katilmakta, mesleki ekipmanlar1 kullanmakta ve is akiglarini1 yakindan gozlemleme
firsat1 bulmaktadir. Bu deneyim, ogrencilerin teknik bilgi diizeyini pekistirmenin yani sira
problem ¢6zme, sorumluluk alma ve is disiplini gibi mesleki beceriler kazanmalarini da
saglamaktadir (Demir & Acar, 2019).

Uygulamali egitimin dnemli bir avantaji, 6grencilerin mezuniyet sonrasi i hayatina
daha hizli uyum saglamasidir. Sanayi ortaminda kazanilan deneyimler sayesinde 6grenciler, is
kiiltiirtinii 6grenmekte, ekip ¢aligmasina alismakta ve mesleki 6zgiiven gelistirmektedir (Kolb,
2015). Bu durum, mezunlarin istihdam edilebilirligini artirmakta ve igverenler agisindan daha
nitelikli is glicline erisimi kolaylastirmaktadir.

3+1 modeli, egitim ile sektdr arasindaki uyumu giiclendirmektedir. Sanayi
kuruluslarmin ihtiya¢ duydugu beceriler, 6grencilerin uygulama dénemlerinde dogrudan
deneyimlenmekte ve bu geri bildirimler dogrultusunda miifredatlarin giincellenmesi miimkiin
olmaktadir (Unal & Erdem, 2018). Boylece meslek vyiiksekokullar;, degisen sektdr
gereksinimlerine daha hizli uyum saglayabilmektedir. Bu ¢ercevede Okul-Sanayi isbirligi daha
dinamik bir hale dontismektedir.

Sanayi Isbirligi Arastirmalan

Cesitli arastirmalar, okul-sanayi igbirliginin 6grencilerin mesleki gelisimi ve egitim
¢iktilar1 iizerindeki olumlu etkilerini ortaya koymaktadir. Ozellikle meslek yiiksekokullarinda
yiriitiilen ¢alismalar, sektorle dogrudan etkilesime giren 6grencilerin sanayi becerilerine uyum
saglayabildigini gostermektedir.

Marmara  Universitesi'nde  gerceklestirilen — arastrmalar da bu  bulgular:
desteklemektedir. Ornegin, Seyfullahogullar: tarafindan yapilan “Meslek Yiiksekokullarmda
Okuyan Ogrencilerin Meslek Gelisiminde Sektér Isbirligi Degerlendirmesi” baslikli calismada,
Ogrencilerin isletme ortamma uyum diizeyleri analiz edilmistir. Bu arastirma, meslek
yiikksekokulu ogrencilerinin  sektor isbirligi ile yiirlitiilen beceri egitimine iligkin
degerlendirmelerini incelemistir ve isletmenin 6grenim goriilen boliime olan ilgisinin,
ogrencilerin isletmede uyum saglama diizeyleri ile istatistiksel olarak anlamli bir iligki iginde
oldugunu ortaya koymustur. Bu sonug, okul-sanayi isbirliginin sektdrel uygulamalar ve egitim
ciktilar1 arasinda gii¢lii bir bag oldugunu gostermektedir ve 6grencilerin sanayi kosullarina daha
kolay adapte olabildigini desteklemektedir (Seyfullahogullari, 2019).

Bu tiir bulgular, sanayi ile yiiriitiilen uygulamali egitimlerin 6grencilere sadece teknik
bilgi degil, ayn1 zamanda is yerinde ihtiya¢ duyulan becerileri gelistirme firsati sundugunu



gostermektedir. Sanayi ortamlarinda yiiriitillen egitimler sayesinde Ogrenciler, is siireglerini
tanima, mesleki rollerini aktif olarak deneyimleme ve hatta bu siireclerde geri bildirim alma
gibi pratik kazanimlar elde etmektedir. Bu deneyimler, mezuniyet sonrasi is piyasasinda daha
basarilt olmalarmi ve istihdam edilebilirliklerini artirmalarini saglamaktadir. Boylece okul—
sanayi isbirligi, egitim ¢iktilarinin niteligini yiikselten ve 6grencilerin mesleki yetkinliklerini
giiclendiren 6nemli bir faktor olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Karsilasilan Sorunlar

Okul — sanayi igbirliginin dnemi egitim sistemleri, 6grenciler ve ekonomik kalkinma
acisindan bir¢ok calismada vurgulanmasina ragmen bu isbirliginin meslek yiiksekokullarinda
etkin sekilde uygulanmasi c¢esitli engellerle karsilasmaktadir. Bu engeller, egitim ve sanayi
arasindaki uyumun saglanmasmi zorlastirmakta ve igbirliginin beklenen g¢iktilarinin elde
edilmesini smirlamaktadir.

Ogretim programlarinin sanayinin hizla degisen teknoloji ve gereksinimleriyle uyumsuz
olmasidir.

Egitim programlarinin giincelligini korumamasi, 6grencilerin sektdriin ihtiyag duydugu
bilgi ve becerilerle donatilmasmni engeller ve egitim—sanayi entegrasyonunun etkinligini
diisiiriir. Ozellikle yeni iiretim teknolojileri ve dijitallesme siirecleri egitim igeriklerine
yansitilmadiginda mezunlarin is piyasasina adaptasyonu zorlasir (TurnOsearcho6).

Sanayi tarafinin egitim—o6gretim faaliyetlerine yeterli kaynak ve zaman ayirmamasidir.

Isletmeler genellikle ekonomik sonuglara odakli olduklari i¢in egitim siireglerine aktif
katilim gostermekte isteksiz davranabilmektedir. Sanayinin egitimde yer alma konusu
maliyetler, risk ve isletme oOncelikleri gibi etkenlerle smirlanmakta; bu durum igbirligi
firsatlarmin tam olarak degerlendirilmesini zorlastirmaktadir (TurnOsearchS).

Akademisyenlerin sanayi deneyiminin sinirh olmasi

Mesleki ve Teknik egitimin sanayi ihtiyaglarina uygun sekilde kurgulanmasini
engelleyen bir faktor olarak 6ne ¢ikmaktadir. Akademik personelin sektor pratigi ve uygulama
deneyimi eksik oldugunda, sanayi ile egitim arasindaki koprii zayiflar; bu da uygulamali egitim
stireglerinin kalitesini olumsuz etkiler (TurnOsearchsS).

Ayrica, iletisim ve bilgi eksikligi de isbirliginde dnemli bir bariyer olusturmaktadir.
Egitim kurumlari ile sanayi kuruluslari arasinda yeterli iletisim ve etkilesim mekanizmalarinin
bulunmamasi, taraflarin beklenti ve ihtiyaglarmi etkin sekilde paylasmasimi engellemektedir.
Bu tiir iletisim eksiklikleri, igbirligi firsatlarinin fark edilmemesine veya yanlis anlasilmasina
neden olabilmektedir (TurnOsearch7).

Okul — sanayi igbirliginin meslek yiiksekokullarinda etkin sekilde uygulanabilmesi igin
yalnizca isbirligi modellerinin tanimlanmasi yeterli degildir. Ayn1 zamanda miifredatlarin
giincel hale getirilmesi, sanayi ile etkili iletisim kanallarmnin kurulmasi, kaynak ve zaman
ayirma konusunda tesvik mekanizmalarmmm gelistirilmesi ve akademik personelin sanayi
deneyimini artiracak programlarin desteklenmesi gerekmektedir. Bu 6nlemler, egitim—sanayi
entegrasyonunun kalitesini artirarak Ogrencilerin mesleki becerilerini gelistirecek ve is
piyasasina daha hazir mezunlar yetistirilmesine katki saglayacaktir.
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Kisa Siireli Stajlarda Ogrencinin Yeterince Ogrenememesi

Meslek Yiiksekokulu ve iiniversite Ogrencileri igin staj, teorik bilgilerin pratige
dontistiiriilmesi ve mesleki deneyim kazanilmasi agisindan kritik bir siirectir. Ancak staj
sliresinin ¢ok kisa olmasi, 6zellikle 20 giin gibi sinirli bir zaman dilimi, 6grencinin 6grenme
kapasitesini ciddi sekilde kisitlamaktadir.

Ogrenme siirecinin dogas1 geregi, bir 6grencinin yeni beceriler kazanmasi ve is
slireclerini anlamasi belirli bir adaptasyon ve gozlem siiresi gerektirir. 20 giinliik bir stajda
ogrencinin ilk giinleri genellikle oryantasyon, igyerini tanima ve giinliik rutinlere alisma ile
geger. Bu durumda, 6grencinin asil mesleki bilgi ve becerileri deneyimleme siiresi birkag giine
kadar diisebilir. Dolayisiyla 6grencinin 6grenme firsatlar: sinirl kalir.

Kisa siireli stajlar 6grencinin uygulamali 6grenme silirecini tam anlamiyla
deneyimlemesini engeller. Meslek hayatinda karsilasilacak problemler genellikle siireklilik ve
tekrar gerektirir; 0grencinin tek bir kisa siiregte farkli is silireglerini gozlemlemesi ve
deneyimlemesi miimkiin olmayabilir. Ornegin bir iiretim hattinda veya teknik laboratuvarda
gorev almak, stiregleri 6grenmek ve hatalar1 diizeltmek i¢in daha uzun bir siire gerekir.

Kisa stajlar 6grencinin ig yerindeki sosyal entegrasyonunu da olumsuz etkiler.
Ogrencinin ekip calismasina katilmasi, meslektaslariyla iletisim kurmasi ve profesyonel
iligkiler gelistirmesi zaman alir. 20 giin, bu iliskilerin kurulmasi ve giiven ortaminin olusmasi
icin genellikle yeterli degildir. Bu da 6grencinin hem mesleki hem de kisisel gelisimini siirlar.

Kisa siireli stajlar 6grencinin O6zgiivenini ve mesleki farkindaligini tam olarak
gelistirmesine engel olabilir. Ogrenciler is siireglerini gézlemleyip uygulamak i¢in deneyim
kazandikca, kendi yeteneklerini test etme ve gelistirme firsati bulur. Ancak 20 giinliik siire, bu
slirecin tamamlanmasina izin vermez ve 6grencide “yeterince deneyim kazanamadim” hissi
yaratabilir.

Tablo2: Baz1 Yiiksek Ogretim Kurumlarinda Staj Siireleri

Universite / Program Staj Siiresi Kaynak / Not
Istanbul Universitesi-Cerrahpasa 20 ig gilinii (Istanbul
TBMYO (MYO) — Elektronik, (minimum) Universitesi-Cerrahpasa
Otomasyon vb. TBMYO, n.d.)
Istanbul Kiiltiir Universitesi (MYO) — | 40 is giinii (baz1 | (Istanbul Kiiltiir Universitesi,
Tiim programlar programlar n.d.)

20+20)

[zmir University of Economics 3040 is giinii (Izmir University of
(Vocational School) — Saglik, Adalet Economics, n.d.)
vb.
Kirsehir Ahi Evran Universitesi — 30 is glinii (Ahi Evran University, n.d.)
MYO — Genel
Yalova University — Turizm 60 is gilini (Yalova University, n.d.)
Sakarya University — Saglik 30 is giinil (Sakarya University, n.d.)
Hizmetleri MYO
Dogus University — MYO (Saglik ve 30 is giinii (Dogus University, n.d.)
diger programlar)
Topkap1 University (Lisans) 45 is giinii (Topkap1 University, n.d.)



https://kontrolotomasyon.files.wordpress.com/2022/03/stajisyeribildirim_2022.pdf?utm_source=chatgpt.com
https://kontrolotomasyon.files.wordpress.com/2022/03/stajisyeribildirim_2022.pdf?utm_source=chatgpt.com
https://kontrolotomasyon.files.wordpress.com/2022/03/stajisyeribildirim_2022.pdf?utm_source=chatgpt.com
https://myo.iku.edu.tr/tr/staj?utm_source=chatgpt.com
https://myo.iku.edu.tr/tr/staj?utm_source=chatgpt.com
https://kariyer.ieu.edu.tr/en/staj-sureleri-ve-sartlari?utm_source=chatgpt.com
https://kariyer.ieu.edu.tr/en/staj-sureleri-ve-sartlari?utm_source=chatgpt.com
https://cicekdagimyo.ahievran.edu.tr/en/students/internship/internship-procedures?utm_source=chatgpt.com
https://turizm.yalova.edu.tr/ar/Duyuru/Detay/staj-ile-ilgili-sik-sorulan-sorular-2?utm_source=chatgpt.com
https://shmyo.sakarya.edu.tr/tr/icerik/14360/71131/zorunlu-30-is-gunu-isyeri-staji-yaz-staji?utm_source=chatgpt.com
https://myo.dogus.edu.tr/staj-saglik-programlari/staj-yeri-ve-sureleri-saglik-programlari-2?utm_source=chatgpt.com
https://www.topkapi.edu.tr/tr-TR/sikca-sorulan-sorular/166225?utm_source=chatgpt.com

Meslek Yiiksekokulu Stajlarinda Ucret Verilmemesinin Dezavantajlar

Meslek Yiiksekokulu 6grencileri igin staj, teorik bilgilerini uygulamaya doniistiirme ve
is diinyasini tanima agisindan kritik bir grenme siirecidir. Ancak bir¢ok kurumda MY O stajlar1
karsiliginda Ogrencilere iicret 6denmemesi, hem bireysel hem de toplumsal agidan bir dizi
dezavantaj yaratmaktadir.

Oncelikle, iicret verilmemesi dgrencilerin ekonomik yiikiinii artirir. Ozellikle kendi
gecimini saglamak zorunda olan Ogrenciler, stajyer olarak c¢alisirken yasam masraflarini
kargilamakta zorluk yasar. Bu durum, Ogrencinin staj siiresince motivasyonunu ve
performansini olumsuz etkileyebilir. Maddi sikint1 ¢geken 6grenciler, staj siiresince ek islerde
calismak zorunda kalabilir ve bu da stajin temel amaci olan mesleki gelisim ve deneyim
kazanmay1 gdlgede birakabilir.

Ucretsiz staj uygulamast esitsizligi artirrr. Maddi durumu iyi olmayan dgrenciler staj
yapma firsatini sinirli kaynaklar nedeniyle kaybedebilir. Bu da egitimde firsat esitsizligi yaratir
ve toplumsal adaletsizlige yol acar. Ucretli stajlar ise tiim dgrencilerin esit sartlarda deneyim
kazanmasina olanak tanir ve yetenek temelli bir gelisimi destekler.

Stajlarin {icretlendirilmemesi mesleki motivasyonu ve baglilig1 azaltabilir. Ogrenciler,
yaptiklar1 igin degerini hissetmediklerinde kendilerini isyerine kars1 daha az sorumlu ve motive
hissedebilir. Bu durum hem 6grencinin 6grenme siirecini hem de isletmenin stajyerden alacagi
fayday1 smirlayabilir. Ucretli stajlar ise 6grenciyi daha disiplinli, sorumlu ve iiretken hale
getirir.

Ucret verilmemesi uzun vadede geng isgiicii piyasasinda memnuniyetsizlige ve diisiik
baglihga yol acabilir. Ogrenciler, emeginin karsiigmi gormediklerinde mesleki kariyer
planlarini sorgulayabilir veya sektor degistirmeyi diisiinebilir. Bu da hem egitim sistemi hem
de is diinyasi i¢in potansiyel kayiplar yaratir.

Sonu¢ Ve Oneriler

Meslek yiiksekokullarinda okul — sanayi igbirligi, egitimin uygulanabilirligini artiran ve
mezunlarin mesleki gelisimini giiglendiren bir yap1 olarak kritik 6neme sahiptir. Bu isbirliginin
stirdiirtilebilir olmasi i¢in:

1. Miifredat gelistirme ¢alismalarinda sanayi temsilcilerinin aktif rol almasi,
2. Staj ve uygulama programlarmin gili¢lendirilmesi,

3. Akademisyen ve sanayi ¢alisanlar1 arasinda bilgi aligverisini tesvik eden etkinliklerin
artirilmasi,

4. Devlet ve 6zel sektor desteklerinin ¢esitlendirilmesi 6nerilmektedir.

Meslek yiiksekokullarinda (MYO) okul-sanayi isbirligi, ogrencilerin mesleki
yeterliliklerini gelistiren, istihdam edilebilirliklerini artiran ve egitim ile is diinyas1 arasindaki
kopuklugu azaltan stratejik bir mekanizma olarak 6ne ¢ikmaktadir. Uygulamali egitimin
giiclenmesi, 6grencilerin sektdrel beklentilere daha hizli uyum saglamasmna olanak tanirken,
sanayi kuruluslar1 i¢in de nitelikli is giiciine erisim imkam sunmaktadir (OECD, 2018). Bu
yoniiyle okul-sanayi isbirligi yalnizca bireysel kazanimlari degil, ayni zamanda iilkenin
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ekonomik kalkinmasimi ve rekabet giiciinii de destekleyen cok boyutlu bir yapiya sahiptir
(YOK, 2023).

Miifredat gelistirme siireclerine sanayi temsilcilerinin aktif katilimi, egitim
programlarinin giincel teknolojilere ve sektor ihtiyaglarina uygun hale gelmesini saglamaktadir.
Sanayi temsilcilerinin katkilariyla hazirlanan miifredatlar, teorik bilgiyi uygulama ile
biitiinlestirerek 6grencilerin mesleki yetkinliklerini artirmaktadir (Eren & Celik, 2020). Bu
durum, mezunlarin is hayatina geg¢is silirecini kolaylagtirmakta ve igveren memnuniyetini
yiikseltmektedir.

Staj ve uygulama programlarmnin giiclendirilmesi, 6grencilerin gercek is ortamlarinda
deneyim kazanmalarini saglayarak mesleki becerilerin kalic1 hale gelmesine katki sunmaktadir.
Yapilan arastirmalar, uzun siireli ve yapilandirilmis staj programlarinin 6grencilerin is disiplini,
takim caligmasi ve problem ¢dzme becerilerini 6nemli dl¢lide gelistirdigini gostermektedir
(Korkmaz & Yilmaz, 2019). Ayrica, sanayi kuruluslar1 i¢in stajyer 68renciler potansiyel calisan
havuzu olusturarak ise alim siire¢lerinde avantaj saglamaktadir. MYO stajlarinda iicret
verilmesi 6grencilerin ekonomik, sosyal ve mesleki gelisimlerini olumlu etkileyen bir avantaja
doniisebilir . Ucretli staj uygulamalari, §grenci motivasyonunu artirmak, esit firsatlar saglamak
ve geng isglcliniin verimli bir sekilde yetismesini desteklemek agisindan biiyilk 6nem
tasimaktadir.

Akademisyenler ile sanayi ¢alisanlar1 arasinda bilgi ve deneyim paylasimini tesvik eden
etkinliklerin artirilmasi, tiniversite—sanayi etkilesimini derinlestirmektedir. Ortak seminerler,
calistaylar, proje bazli isbirlikleri ve teknik geziler, akademik bilginin sahaya aktarilmasini
kolaylastirmakta ve yenilik¢i uygulamalari yayginlagsmasini desteklemektedir (Etzkowitz &
Leydesdorft, 2000). Bu tiir faaliyetler ayn1 zamanda 6gretim elemanlarinin sektorel gelismeleri
yakindan takip etmelerine olanak tanimaktadir.

Is diinyasiyla kurulan giiclii isbirlikleri sayesinde giincellenen miifredatlar, etkili staj
uygulamalar1 ve igyeri egitimleri, 6grencilerin mesleki yeterliliklerini artirmakta ve istihdam
edilebilirliklerini giiglendirmektedir. Bu yap1, hem egitim kurumlarinin kalitesini yiikseltmekte
hem de sanayi sektoriiniin nitelikli is giicii ihtiyacini kargilamaktadir.

Ayrica devlet ve 6zel sektor desteklerinin ¢esitlendirilmesi, okul-sanayi isbirliginin
strdiiriilebilirligini glivence altina almaktadir. Tesvik programlari, proje destekleri, Ar-Ge
fonlar1 ve vergi avantajlari, isbirligi projelerinin sayismi1 ve niteligini artirmaktadir (TUBITAK,
2022). Bu destekler sayesinde MYO’lar, teknolojik altyapilarin1 gelistirebilmekte ve
ogrencilerine daha nitelikli egitim ortamlar1 sunabilmektedir.

Meslek yiiksekokullarinda okul-sanayi isbirligi; miifredat uyumu, giicli staj
uygulamalari, etkin bilgi paylasimi ve siirdiiriilebilir finansal destek mekanizmalariyla
desteklendiginde, hem 6grenciler hem de sektdr agisindan yiiksek katma deger tliretmektedir.
Bu isbirliginin sistematik, planli ve uzun vadeli politikalarla giiglendirilmesi, Tiirkiye nin
nitelikli is glicii ihtiyacinin karsilanmasinda kritik bir rol oynayacaktir.
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BOLUM 2

OECD ULKELERINDE DENETIM MODELLERI
VE TURKIYE iLE KARSILASTIRMASI

Miinir SAHIN!
Giris
Egitim sistemlerinin niteligi, yalnmizca Ogretim programlart ve
ogretmen yeterlikleriyle degil, ayni zamanda bu unsurlari
yonlendiren denetim ve kalite giivence mekanizmalariyla da
dogrudan iligkilidir. Egitim denetimi, glinlimiizde yalnizca mevzuata
uygunlugu kontrol eden bir yap1 olmaktan ¢ikarak; okul gelisimini
destekleyen, ogretim siireclerini iyilestiren ve sistem diizeyinde

ogrenmeyi besleyen stratejik bir yonetim araci olarak yeniden
tanimlanmaktadir (OECD, 2009; OECD, 2013).

OECD iilkelerinde denetim, dis degerlendirme ile okul temelli 6z
degerlendirmenin birlikte yiiriitiildiigli biitiinciil bir kalite glivence
yaklagimina dayanmaktadir. Bu yaklagim, denetimi yalnizca hesap
verebilirlik araci olmaktan ¢ikararak, siirdiiriilebilir okul gelisimini
destekleyen bir 6grenme siirecine dontistiirmektedir (OECD, 2013).
Finlandiya’da giiven temelli 6z degerlendirme modeli, Ingiltere’de
yiiksek dis hesap verebilirlik sistemi ve Singapur’da 6diil temelli
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kalite gilivencesi yaklagimlari, denetimin farkli baglamlarda nasil
cesitlendigini ve yeniden yapilandirildigini ortaya koymaktadir
(Sahlberg, 2011; OECD, 2016; Ng, 2015).

Tiirkiye’de ise egitim denetimi tarihsel olarak merkeziyetci ve
mevzuat temelli bir yapiya dayanmaktadir. Son yillarda yapilan
yasal diizenlemelere ragmen denetimin pedagojik, rehberlik ve
gelisim odakli yonlerinin uygulamada sinirlt kaldigi goriilmektedir
(Ozek & Akarsu, 2024). Denetim siireglerinin  dgretmenler
tarafindan ¢ogunlukla kontrol ve hata bulma mekanizmasi olarak
algilanmasi, denetimin  Ogretimsel gelisime  katkisini
zayiflatmaktadir (Gorgiili & Kiigtikali, 2023).

Bu ¢alismanin amaci, OECD iilkelerindeki denetim modellerini
Finlandiya, ingiltere ve Singapur &rnekleri iizerinden incelemek;
Tiirkiye’deki egitim denetim sisteminin giincel goriinimiini
mevzuat, uygulama ve reform boyutlariyla degerlendirmek ve
uluslararasi 1y1 uygulamalar 1s181inda Tiirkiye i¢in ¢ikarimlar ortaya
koymaktir. Bu baglamda ¢aligma, egitim denetiminin kontrol odakli
klasik anlayistan gelisim, 0grenme ve kalite giivencesi temelli
cagdas bir paradigmaya doniislimiinii kuramsal bir c¢ercevede
tartigmay1 hedeflemektedir.

Finlandiya, Ingiltere, Singapur ve Tiirkiye’de Egitim Denetimi
Modelleri

Egitimde denetim uygulamalar1 iilkeden {lkeye farklilik
gostermekte olup, bu farkliliklar tarihsel, kiiltiirel, siyasi ve egitim
politikalar1 baglaminda sekillenmektedir. OECD iilkeleri genelinde
okul denetimi (school evaluation) hem okul gelisimi hem de hesap
verebilirlik amaciyla kullanilmaktadir. Bu siirecte hem dissal
denetim hem de okullarin kendi 6z degerlendirmeleri birlikte
yiriitilmektedir. OECD’ye gore okullarin denetimi, egitim
uygulamalari, O0grenme sonuglart ve mevzuata uygunlugun

degerlendirilmesini saglamaktadir. Ayrica denetim siireclerinin
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seffaf olmasi1 ve okullarin geri bildirim alabilmesi, iyi uygulamalarin
yayginlagarak kaliteyi artirmasi agisindan énemlidir (OECD, 20009;
2025).

OECD iilkelerinde denetim modelleri genel olarak dis denetim ile
okul 6z degerlendirmesinin birlikte yiiriitiildiigii ikili bir yapi tizerine
kuruludur. Bu sistemde dis denetim, bagimsiz denetim kurullar1 veya
merkezi egitim otoriteleri tarafindan gergeklestirilirken; okul 6z
degerlendirmesi, okullarin kendi performanslarini analiz ederek
gelisim planlar1 olusturmasina imkan tanimaktadir (OECD, 2009).
Bu yaklagim, denetimi yalnizca hesap verebilirlik odakli bir kontrol
mekanizmas1 olmaktan ¢ikararak, okul gelisimini destekleyen
stratejik bir yonetim aracina doniistiirmektedir. OECD (2013), dis
degerlendirme ile 6z degerlendirmenin birlikte yliriitiilmesinin,
okullarda siirdiiriilebilir kalite kiiltiiri olusturma ac¢isindan en etkili
modellerden biri oldugunu vurgulamaktadir.

Bircok OECD iilkesinde okul denetimleri periyodik dongiler
halinde planlanmaktadir. Bu dongiiler, genellikle {i¢ ila bes yillik
araliklarla yiiriitiilen kapsamli dis denetimleri ve yillik 06z
degerlendirme raporlarin1 icermektedir. Boylece okullar, yalnizca
denetim donemlerinde degil, siirekli olarak kendi gelisim siireglerini
izleyen 6grenen Orgiitler haline gelmektedir (OECD, 2009).

Ornegin Ingiltere’de Ofsted tarafindan yiiriitiilen okul denetimleri,
okulun risk diizeyine gore farkl sikliklarda gerceklestirilmektedir.
Yiiksek performans gosteren okullar daha seyrek, gelisim ihtiyact
bulunan okullar ise daha sik denetlenmektedir. Benzer sekilde
Finlandiya’da merkezi denetimden ¢ok, okul temelli 06z
degerlendirme ve yerel yonetim destekli kalite giivencesi oOn
plandadir. Bu 6rnekler, OECD iilkelerinde denetimin standart tek tip
bir uygulama degil, baglamsal esneklik iceren bir yapi1 olarak
tasarlandigin1 gostermektedir (OECD, 2013). OECD perspektifinde
denetimin temel islevleri su sekilde 6zetlenmektedir:
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e Egitimde kalite giivencesi saglamak,

e Okul gelisimini desteklemek,

e Hesap verebilirligi artirmak,

o Ogretimsel iyilestirmeye veri iiretmek,

e Politika yapicilar icin sistem diizeyinde geri bildirim
saglamak (OECD, 2009).

Bu baglamda OECD iilkelerinde denetim, yalnizca okullar
degerlendiren bir mekanizma degil; egitim sisteminin tamamini
besleyen cok katmanli bir 6grenme ve geri bildirim sistemi olarak
konumlandirilmaktadir. Dis denetim sistem diizeyinde kalite
giivencesi saglarken, okul 6z degerlendirmesi okul i¢i 6grenme ve
gelisim kiiltiiriinii gliglendirmektedir. OECD iilkelerinde denetim
modelleri, kontrol odakli klasik anlayistan uzaklasarak; gelisim,
ogrenme ve siirekli iyilestirme temelli cagdas bir yonetsel paradigma
lizerine insa edilmektedir.

Finlandiya’da Egitim Denetimi Modelleri

Finlandiya egitim sisteminde okul denetimi, klasik anlamda
uygulamali dig denetim mekanizmalarina dayanmamaktadir. 1990’1
yillarda gergeklestirilen kapsamli egitim reformlariyla birlikte
merkezi denetim anlayisi biiylik dlgiide terk edilmis; bunun yerine
okul temelli 6z degerlendirme ve yerel kalite giivencesi sistemleri 6n
plana c¢ikarilmistir (Aho vd., 2006). Bu modelde okullar, kendi
egitim siireclerini degerlendirme, giiglii ve gelisime agik yonlerini
belirleme ve buna uygun okul gelisim planlar1 olusturma
sorumlulugunu {stlenmektedir. Yerel yonetimler ise bu siireci
destekleyici ve kolaylastirici bir rol iistlenmekte; denetim daha ¢ok
rehberlik, veri destegi ve kaynak planlamas1 iizerinden
yiriitiilmektedir (Sahlberg, 2011).

Finlandiya’da kalite gilivencesi, ulusal hedefler dogrultusunda
olusturulan cerceveler iizerinden yiiriitilmekte; ancak uygulamada

okullara yiiksek diizeyde esneklik tanimmmaktadir. Bu durum,
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denetimin standartlagtiric1 bir baski araci olmaktan ¢ok, baglamsal
gelisimi  destekleyen bir yonetsel siire¢ olarak islemesini
saglamaktadir (OECD, 2013).

Denetim anlayisinin merkezinde 6gretimsel liderlik ve okul gelisimi
yer almaktadir. Okul yoneticileri, denetim stireglerinde yalnizca
yonetsel degil, pedagojik liderlik rollerini de aktif bicimde
iistlenmektedir. Bu durum, denetimi yonetsel kontrol olmaktan
cikararak 6gretim kalitesini dogrudan destekleyen bir gelisim araci
haline getirmektedir (Hargreaves ve Fullan, 2012). Finlandiya
modelinin en ayirt edici 6zelliklerinden biri, 6gretmenlerin yliksek
diizeyde profesyonel &zerklige sahip olmasidir. Ogretmenler,
denetimin aktif Oznesi olarak kabul edilmektedir. Bu durum,
denetimin Ggretmenler tarafindan bir tehdit degil, mesleki
sorumlulugun dogal bir pargas1 olarak algilanmasini saglamaktadir
(Sahlberg, 2011: Sahin, 2019).

OECD (2013), Finlandiya’nin denetim sistemini “yliksek giiven-
diisik dis kontrol” ilkesi {lizerine kurulu bir model olarak
tanimlamaktadir. Bu yaklasimda hesap verebilirlik, dis baski yoluyla
degil; profesyonel etik, 6z degerlendirme ve kurumsal sorumluluk
kiiltiirli yoluyla saglanmaktadir. Finlandiya’da denetim modeli,
merkezi kontrol yerine profesyonel giiven, okul temelli 06z
degerlendirme ve yerel kalite glivencesi lizerine insa edilmis;
ogretmen Ozerkligini ve okul gelisimini Onceleyen cagdas bir
yonetisim paradigmast sunmaktadir. Bu yoniiyle Finlandiya modeli,
denetimin  6grenme temelli ve gelisim odakli bi¢imde
yapilandirilabilecegine iliskin giliclii bir uluslararas1 Ornek
olusturmaktadir.

Ingiltere’de Egitim Denetimi Modelleri

Ingiltere’de okul denetimi agirlikli olarak OFSTED (Office for
Standards in Education, Children’s Services and Skills) tarafindan

yiirlitiilmektedir. OFSTED, devlet tarafindan finanse edilen
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okullarin yani sira bazi bagimsiz okullari, erken c¢ocukluk
kurumlarmi  ve oOgretmen yetistirme programlarini diizenli
periyotlarla denetlemekte ve hazirlanan raporlar kamuoyu ile
paylasilmaktadir (OFSTED, 2023). Bu yapi, denetimi yalnizca
yonetsel bir siire¢ olmaktan ¢ikararak toplumsal hesap verebilirligin
temel araclarindan biri haline getirmektedir. OFSTED denetimleri;
egitim kalitesi, 0grenci gelisimi, davramis ve tutum, liderlik ve
yonetim uygulamalart gibi ¢ok boyutlu Olgiitler {izerinden
gerceklestirilmektedir. Denetim sonuglari, okullarin performansini
dort ana kategori altinda smiflandirmakta ve bu siiflandirmalar
okulun kamuoyundaki algisini, veli tercihlerini ve yonetsel
miidahale diizeylerini dogrudan etkilemektedir (Ehren ve Visscher,
20006).

Ingiltere denetim modelinin en belirgin zelliklerinden biri, yiiksek
diizeyde dis hesap verebilirlik mekanizmasina dayanmasidir.
Denetim raporlarinin kamuya agik olmasi, okullar {izerinde siirekli
bir performans baskis1 olusturmaktadir. Ball (2003), bu durumun
egitim yonetiminde “performativite kiiltliriini” gii¢lendirdigini ve
okullar1 6lgiilebilir ¢iktilara odaklanan kurumlara doniistiirdiigiinii
belirtmektedir. Bununla birlikte OFSTED denetimlerinin okul
gelisimi lizerindeki etkisine iliskin literatiirde iki yonlii bulgular
bulunmaktadir. Chapman (2014), OFSTED raporlarinin 6zellikle
diisiik performansli okullar i¢in iyilestirme siirecini hizlandirict bir
islev gordiigiinii ifade ederken; Perryman (2009) ise bu denetimlerin
Ogretmenler {izerinde yogun stres, kaygi ve yiizeysel uyum
davranislart olusturabildigini vurgulamaktadir. Bu baglamda
Ingiltere modeli, gelisim ve kontrol arasinda hassas bir denge sorunu
barindirmaktadir.

OFSTED, son yillarda denetim anlayisint kismen doniistiirerek

yalnizca smav sonuclarina degil, 6gretim siireclerinin niteligine,

miifredat biitiinliigiine ve 6grenci deneyimine daha fazla odaklanan

bir yaklagim gelistirmistir (OFSTED, 2019). Bu degisim, denetimin
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nicel performans gostergelerinden pedagojik kalite boyutuna dogru
yoneldigini gdstermektedir. Ancak yine de Ingiltere denetim modeli,
Finlandiya gibi giiven temelli 6z degerlendirme sistemlerinden farkli
olarak, yiiksek dis kontrol ve gii¢lii yaptirim mekanizmalarina dayali
bir yap1 sergilemektedir. OECD (2013), Ingiltere modelini “yiiksek
dis hesap verebilirlik” yaklagiminin tipik bir Orne8i olarak
tanimlamaktadir.

Ingiltere’de denetim modeli, seffaflik, kamu giivencesi ve hesap
verebilirlik agisindan gii¢lii bir yap1 sunarken 6gretmen &6zerkligi,
mesleki motivasyon ve pedagojik yenilik agisindan dikkatli bicimde
dengelenmesi gereken bir sistem olarak degerlendirilmelidir. Bu
yoniiyle Ingiltere modeli, denetimin kontrol ve gelisim islevleri
arasindaki gerilimi acik bicimde yansitan 6nemli bir uluslararasi
ornek olusturmaktadir.

Singapur’da Egitim Denetimi Modelleri

Singapur’da egitim denetim sistemi, giiclii merkezi planlama ile okul
temelli 6z degerlendirme  siireglerinin  dengeli  bicimde
biitlinlestirildigi bir kalite glivence modeline dayanmaktadir.
Denetim anlayisi, okul gelisimini tesvik eden, performansi
odiillendiren ve stirekli iyilestirmeyi destekleyen bir yapi tlizerine
kuruludur. Bu sistemin temelini, Singapur Egitim Bakanlig1
tarafindan  gelistirilen School Excellence Model (SEM)
olusturmaktadir (Ministry of Education [MOE], 2018). SEM
cergevesinde okullar; liderlik, 6gretim kalitesi, 0grenci gelisimi,
orgiitsel kiiltiir ve toplumsal katki gibi ¢ok boyutlu alanlarda kendi
0z degerlendirmelerini yapmakta ve yillik gelisim raporlar
hazirlamaktadir. Bu 6z degerlendirme siireci, denetimin merkezinde
yer alir. D1s degerlendirme ise bu siireci destekleyen tamamlayici bir
unsur olarak konumlandirilmaktadir (Ng, 2015; Sahin, 2021).

Singapur modelinde dis denetimler, diizenli ve sik kontrol

mekanizmalarindan ziyade kalite dogrulama ve gelisim yonlendirme
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amaciyla gergeklestirilmektedir. Okullarin performans diizeylerine
gore farkli kategorilerde Odiillendirilmesi (6rnegin  School
Excellence Award, Best Practices Award), denetimi cezalandirici
degil, motive edici bir ara¢ haline getirmektedir (OECD, 2016). Bu
durum, okullarin denetimi digsal bir baski olarak degil, kurumsal
gelisimi destekleyen bir firsat olarak algilamalarini saglamaktadir.

Ng (2015), Singapur denetim sisteminin en ayirt edici yOniiniin,
ogretmen profesyonelligine duyulan yiiksek giliven oldugunu
vurgulamaktadir. Ogretmenler, yalmzca uygulayict degil; okul
gelisiminin aktif dreticileri olarak goriilmektedir. Bu yaklasim,
denetimin 6gretmen Ozerkligini sinirlayan degil, giiclendiren bir
islev iistlenmesine olanak tanimaktadir. Darling-Hammond (2017),
Singapur’un denetim ve kalite giivence sisteminin, &gretmen
egitimi, liderlik gelisimi ve okul temelli 6z degerlendirme
stirecleriyle biitiinlesik bicimde yapilandirilmasinin, ilkenin
uluslararas1  basar1  diizeyinde belirleyici rol oynadigini
belirtmektedir. Bu biitiinciil yapi, denetimi tek basina bir kontrol
mekanizmas1 olmaktan c¢ikararak sistemin tamamina yayilan bir
ogrenme ve gelisim siirecine doniistiirmektedir.

Singapur modeli, Ingiltere’deki yiiksek dis hesap verebilirlik
yaklagimi ile Finlandiya’daki giliven temelli 6z degerlendirme
modeli arasinda dengeli bir konumda yer almaktadir. OECD (2016),
Singapur’u “yilksek  performans-yliksek  kapasite-yiiksek
sorumluluk” dengesini kurabilmis ornek iilkelerden biri olarak
tanimlamaktadir. Singapur’da denetim modeli, merkezi vizyon, okul
temelli 6z degerlendirme, 6gretmen profesyonelligi ve ddiil temelli
tesvik mekanizmalarinin biitlinlestigi gelisim odakli bir sistem
sunmaktadir. Bu yoniiyle Singapur deneyimi, denetimin kontrol
yerine kurumsal miikemmelligi tesvik eden stratejik bir arag olarak
nasil yapilandirilabilecegine dair 6nemli bir uluslararasi 6rnek
olusturmaktadir.

--20--



Tiirkiye’de Egitim Denetimi Modeli ve Giincel Goriiniimii

Tiirkiye egitim sisteminde denetim, tarihsel olarak giicli bir
biirokratik yapinin parcasi olarak sekillenirken bugiin karmasik bir
yapisal ve uygulamali siire¢ i¢inde yiiriitilmektedir. Bu sistem;
mevzuat temelli yapmmin dayattigi  kontrol odakli isleyis,
uygulamadaki ¢ok boyutlu sorunlar ve reform ihtiyaci ekseninde
tartisilmaktadir. Asagida bu li¢ alt baslikta gilincel goriinim ele
alimmugtir.

Mevzuat Temelli Yap1

Tiirkiye’de egitim denetimi, biiylik Olclide merkezi yOnetim
anlayisina  dayali  mevzuat  dlizenlemeleri  c¢ercevesinde
yiirtitiilmektedir. Milli Egitim Bakanligi tarafindan hazirlanan
kanun, yonetmelik ve yonergeler; denetimin kapsamini,
yontemlerini ve yetki smirlarmi ayrintili bicimde belirlemekte,
bdylece denetim faaliyetleri yiiksek diizeyde normatif bir zemine
oturtulmaktadir. Bu durum, denetimin hukuki giivence acisindan
giiclii bir altyapiya sahip olmasini saglamakla birlikte, uygulamada
esneklik alanini sinirlayan bir yap tiretmektedir.

Ozek ve Akarsu (2024), 2011 sonrast yapilan diizenlemelerin
denetimi bigimsel agidan yeniden yapilandirmasina karsin,
denetimin pedagojik islevini giiclendiren koklii bir paradigma
degisimi yaratmadigin1 vurgulamaktadir. Yasal diizenlemeler, daha
cok denetim birimlerinin Orgiitsel yapisini, gorev tanimlarii ve
raporlama siireglerini diizenlemeye odaklanmis; 6gretimsel gelisimi
dogrudan destekleyecek yontemsel doniisiimler sinirli kalmistir. Bu
baglamda denetim uygulamalari, ¢ogu zaman belge inceleme,
mevzuata uygunluk kontrolii ve standart raporlama siirecleri
etrafinda sekillenmektedir. Denetimin bu big¢imde yiiriitiilmesi,
ogretim siireglerinin niteligini dogrudan gelistirmek yerine, bi¢imsel
uyumu dnceleyen bir denetim kiiltiirii iiretmektedir. Nitekim Ozek

ve Akarsu (2024), mevzuat merkezli denetim anlayisinin
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ogretmenlerin pedagojik uygulamalarina rehberlik etmekte yetersiz
kaldigin1 ve denetimi Ogretimsel gelisimden kopardigini ifade
etmektedir.

Eranmil ve Barig (2022) ise Tirkiye’de denetim sisteminin halen
merkeziyet¢i ve hiyerarsik bir karakter tasidigini, bu yapinin yerel
okul baglamlarinin 6zgiin kosullarim1 yeterince dikkate almadigini
ortaya koymaktadir. Merkezden belirlenen standart denetim
oOlgiitleri, farkli sosyo-kiiltiirel cevrelere sahip okullarda ayni
bicimde uygulanmakta, bu durum denetimin baglamsal duyarliligini
zayiflatmaktadir. Bu mevzuat temelli yapi, denetimi giivence altina
alan bir cer¢eve sunmakla birlikte, aym1 zamanda denetimin
doniisim  kapasitesini  simnirlayan  bir  unsur olarak da
degerlendirilmektedir. Denetimin gelisimsel, rehberlik temelli ve
ogrenme odakli bir islev iistlenebilmesi i¢in mevzuatin yalnizca
kontrolii degil, pedagojik gelisimi de merkezine alan bir anlayisla
yeniden ele alimmast gerektigi belirtilmektedir (Eranil ve Baris,
2022; Ozek ve Akarsu, 2024).

Tiirkiye’de mevzuat temelli denetim yapisi, sistemin hukuki
istikrarin1 ~ saglamakla birlikte, ¢agdas egitim denetiminin
gerektirdigi esneklik, katilimcilik ve gelisim odaklilik boyutlarini
yeterince destekleyememektedir. Bu durum, denetim sisteminin
yalnizca bi¢imsel degil, ayn1 zamanda islevsel bir doniigiime ihtiyag
duydugunu acgik¢a ortaya koymaktadir.

Uygulamadaki Sorunlar

Tiirkiye’de egitim denetimi uygulamalari, mevzuat temelli giiclii
yapisina ragmen sahada onemli islevsel sorunlarla kars1 karsiya
bulunmaktadir. Okul yoneticileri ve Ogretmenlerin algilari,
denetimin gelisimsel bir destek siirecinden ¢ok, kontrol ve hata
bulma mekanizmas: olarak deneyimlendigini gdstermektedir.
Gorgiili ve Kiiclikali’nin (2023) c¢alismasi, Ogretmen ve

yoneticilerin denetimi biiyiik dl¢iide “kontrol” metaforu {izerinden
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tanimladiklarin1 ve bu algimin denetime karsi mesafeli tutumlar
besledigini ortaya koymaktadir. Bu durum, denetimin rehberlik ve
ogretimsel gelistirme islevinin arka planda kalmasma yol
acmaktadir.

Uygulamadaki bir diger temel sorun, denetmenlerin mesleki rol
karmasasidir. Ozek ve Akarsu (2024), denetmenlerin hem kontrol
edici hem de rehberlik edici roller iistlenmelerinin uygulamada ciddi
bir gerilim yarattigini, bu ikili roliin 6gretmen-denetmen iligkisini
zedeleyebildigini  belirtmektedir. ~ Denetmen, bir  yandan
degerlendiren ve raporlayan bir otorite olarak algilanirken, diger
yandan destekleyici bir rehber rolii listlenmeye calismaktadir. Bu
celigki, giiven temelli bir denetim iliskisinin kurulmasimni
zorlagtirmaktadir.  Denetmenlerin  mesleki  yeterlikleri  de
uygulamada tartismali bir alan olarak 6ne ¢ikmaktadir. Denetim
stirecinin pedagojik rehberlik, 6gretim analizi ve mesleki geligim
danigmanhigr gibi uzmanlik gerektiren boyutlarina karsin,
denetmenlerin bu alanlara yonelik sistematik ve siirekli mesleki
egitim olanaklarinin smirl oldugu ifade edilmektedir (Ozek ve
Akarsu, 2024). Bu durum, denetimin &gretimsel niteligini
zayiflatmakta ve siireci biiylik dl¢lide bicimsel degerlendirmelere
indirgemektedir.

Yapisal diizeyde ise gorev, yetki ve sorumluluk sinirlarinin net
olmamasi1 denetim uygulamalarini olumsuz etkilemektedir. Denetim
ve rehberlik islevlerinin aynm silire¢ icinde yliriitiilmesi,
ogretmenlerin denetimi bir destek siireci olarak algilamasini
giiclestirmekte; denetimin cezalandirict  bir nitelik  tasidigi
yoniindeki algiyr pekistirmektedir (Memduhoglu ve Zengin, 2012).
Bu durum, denetimin &gretmen gelisimini destekleyen bir arag
olmaktan c¢ok, savunmaci tutumlar1 tetikleyen bir mekanizmaya
doniismesine neden olabilmektedir.
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Ayrica okullarin 6z degerlendirme siireglerinin denetim sistemine
yeterince entegre edilememesi de 6nemli bir uygulama sorunu olarak
goriilmektedir. Oz degerlendirme temelli yaklasimlar, denetimi
digsal bir kontrol faaliyeti olmaktan ¢ikararak okulun kendi gelisim
sirecinin parcast haline getirme potansiyeline sahipken, Tiirkiye’de
bu mekanizmalarin sistematik ve islevsel bicimde isletilemedigi
belirtilmektedir (Memduhoglu ve Zengin, 2012; Sahin, 2023). Bu
sorunlar bir arada degerlendirildiginde, Tirkiye’de egitim
denetiminin uygulama boyutunda; algisal, mesleki, yapisal ve
kiiltiirel diizeylerde ¢ok katmanli giicliiklerle karsi karsiya oldugu
goriilmektedir. Denetimin gelisimsel, rehberlik temelli ve 0gretim
odakli bir islev kazanabilmesi i¢in yalnizca mevzuat
diizenlemelerinin degil, ayn1 zamanda uygulama kiiltiiriiniin de
doniistiiriilmesi gerektigi anlagilmaktadir

Reform Gereksinimleri

Tiirkiye’de egitim denetimi alaninda gerek akademik gevrelerde
gerekse uygulayicilar arasinda, mevcut mevzuat temelli ve kontrol
odaklt yapmin kapsamli bir reform siirecine ihtiya¢c duydugu
konusunda giicli bir wuzlasi bulunmaktadir. Bu reform
gereksiniminin  temelinde, denetimin  &gretimsel  gelisimi
destekleyen, rehberlik temelli ve Ogrenme odakli bir siirece
doniistiiriilmesi amac1 yer almaktadir (Ozek ve Akarsu, 2024).
Literatiirde denetim reformu Onerileri, dncelikle denetim sisteminin
acik bir felsefi temele dayandirilmasini ve kuramsal olarak tutarli bir
yap1 kazanmasimi gerekli kilmaktadir. Memduhoglu ve Zengin’e
(2012) gore denetim, yalnizca mevzuata uygunluk kontrolii olarak
degil; 6gretmen gelisimi, okul iyilestirme ve 0grenme siireglerini
destekleyen biitiinciil bir sistem olarak yeniden tanimlanmalidir. Bu
baglamda denetimin amag, yOntem ve araglarinin yeniden
yapilandirilmasi1 reform siirecinin temel adimlarindan biri olarak
goriilmektedir.
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Denetmen secimi ve yetistirilmesi de reform gereksinimlerinin
merkezinde yer almaktadir. Denetmenlerin yalnizca kidem ve
yonetsel deneyime dayali degil; pedagojik yeterlik, iletisim becerisi,
rehberlik yetkinligi ve 6gretimsel liderlik kapasitesi gibi Olgiitlere
gore secilmesi onerilmektedir (Ozek ve Akarsu, 2024). Ayrica
denetmenler i¢in siirekli mesleki gelisim programlarinin zorunlu
hale getirilmesi, denetimin 6gretimsel niteligini giiclendirecek temel
bir reform alani olarak degerlendirilmektedir.

Bir diger 6nemli reform boyutu, denetim siire¢lerinin okul temelli 6z
degerlendirme mekanizmalariyla biitiinlestirilmesidir. Okullarin
kendi gelisim alanlarmi belirleyebildigi, veri temelli 0z
degerlendirme kiiltiiriiniin giiclendigi sistemlerde dis denetim,
cezalandirict bir kontrol araci olmaktan ¢ikarak destekleyici bir
kalite giivencesi islevi kazanmaktadir (Ozek ve Akarsu, 2024; Sahin,
2025). Bu yaklasim, denetimi digsal bir bask1 mekanizmasi olmaktan
cikararak okulun i¢sel gelisim siirecinin parcasi haline getirmektedir.
Ayrica denetim raporlarinin yalnizca yonetsel belge tliretimi olarak
degil, okul gelisim planlarina yon veren stratejik dokiimanlar olarak
kullanilmas1 gerektigi vurgulanmaktadir. Eranil ve Baris (2022),
denetim raporlarinin okul gelisim siireclerine dogrudan entegre
edilmedigi durumlarda denetimin etkisinin biiylik dl¢lide bigcimsel
diizeyde kaldigini belirtmektedir.

Son olarak, denetim kiiltiiriiniin doniigiimii reform siirecinin en kritik
boyutlarindan biri olarak 6ne ¢ikmaktadir. Denetimin hata arayan bir
kontrol sistemi degil, 6grenmeyi tesvik eden bir gelisim siireci olarak
algilanmasi; 6gretmen, yonetici ve denetmen iligkilerinin giliven
temelli bir zeminde yeniden yapilandirilmasini gerektirmektedir
(Memduhoglu ve Zengin, 2012). Bu reform gereksinimleri birlikte
degerlendirildiginde, Tiirkiye’de egitim denetiminin gelecegi;
merkezi kontrol agirlikli bir yapidan, okul temelli kalite glivencesi
ve Ogretimsel gelisim odakl1 bir sisteme dogru yonelmesi gereken

stratejik bir doniisiim siirecine isaret etmektedir. Bu doniisiim,
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Tiirkiye’nin egitim yonetimi alaninda uluslararasi iyi uygulamalarla
daha giiclii bir uyum yakalamasint miimkiin kilabilecek temel bir
yapisal firsat sunmaktadir.

Tiirkiye ile Karsilastirmah Degerlendirme

Tiirkiye’de egitim denetimi, merkezi ve yerel diizeyde orgiitlenmis
cok katmanli bir yap1 igerisinde yliriitilmektedir. Milli Egitim
Bakanlig1 biinyesinde gorev yapan miifettisler araciligiyla okullarin
mevzuata uygunlugu, 6gretim siirecleri, yonetim uygulamalar1 ve
kurumsal  performans  gostergeleri  sistematik  bicimde
degerlendirilmektedir (MEB, 2017). Denetim uygulamalari;
donemsel genel denetimler, rehberlik faaliyetleri ile inceleme ve
sorusturma gorevlerini kapsayan biitlinciil bir ¢erceveye sahiptir. Bu
yoniiyle Tiirkiye’de denetim, yalnizca 6gretimsel siiregleri degil,
aynt zamanda yonetsel ve hukuki boyutlar1 da kapsayan genis
kapsamlt bir kontrol ve diizenleme mekanizmast olarak
yapilandirilmistir.

Uluslararas1  karsilagtirmalt  calismalar, Tirkiye’deki denetim
sisteminin kuramsal olarak OECD f{ilkelerinde yaygin olan i¢ ve dis
denetim dengesini hedefledigini, ancak uygulamada merkeziyetci
kontrol boyutunun daha baskin oldugunu ortaya koymaktadir
(OECD, 2019). Ozellikle okul 6z degerlendirme siireclerinin,
Finlandiya ve Singapur Orneklerine kiyasla smirli diizeyde
kurumsallastigi goriilmektedir. Finlandiya modelinde denetimin
temelini okul temelli 6z degerlendirme olusturmakta, dis denetim
mekanizmas1 biiyiik Olclide kaldirilmakta ve kalite giivencesi
profesyonel giiven esasina dayandirilmaktadir (Sahlberg, 2011).
Buna karsilik Tiirkiye’de dis denetim halen sistemin ana unsuru
olmaya devam etmekte; 6z degerlendirme uygulamalari ise daha ¢ok
rehberlik raporlamasi diizeyinde kalmaktadir. Bu durum, okul
ozerkligi ve yerel karar alma kapasitesi agisindan Tiirkiye’nin daha
kontrollii ve merkezi bir yoOnetsel yapiya sahip oldugunu
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gostermektedir. Okullarin kendi gelisim alanlarini belirleme ve bu
alanlara yonelik stratejik kararlar iiretme kapasitesi, dig denetim
agirlig1 nedeniyle sinirli kalabilmektedir. Dolayisiyla denetim, okul
gelisiminin igsel bir araci olmaktan ziyade, dissal bir degerlendirme
mekanizmasi olarak algilanma riski tagimaktadir.

Ingiltere’de uygulanan OFSTED modeli ise yiiksek diizeyde hesap
verebilirlik  ilkesine  dayanmaktadir. Denetim  raporlarinin
kamuoyuna acik olmasi, okullar iizerinde siirekli bir performans
baskisi olusturmakta; bu durum kalite giivencesini gii¢clendirmekle
birlikte 6gretmen motivasyonu ve pedagojik 6zerklik agisindan
tartigmal1 sonuglar dogurabilmektedir. Singapur’da ise denetim, okul
0z degerlendirme siirecleri ile 6diil temelli kalite gilivencesi
mekanizmalartyla dengelenmekte ve gelisimi tesvik eden bir yapi
sunmaktadir (OECD, 2016).

Tiirkiye’de hesap verebilirlik boyutu giiclii olmakla birlikte,
denetimin gelisimsel ve ddiillendirici yoniiniin gorece zayif kaldigi
belirtilmektedir (Gokge, 2004). Balc1 (2014), Tiirkiye’de egitim
denetiminin yapisal olarak gelisim odakl1 bir doniisiim potansiyeline
sahip oldugunu, ancak uygulamada mevzuat temelli kontrol
anlayisinin halen belirleyici oldugunu vurgulamaktadir. Benzer
bigcimde Téremen ve Yasan (2010), denetim siire¢lerinin 6gretmen
gelisimine katki saglayacak bigimde yeniden yapilandirilmasi
gerektigini ifade etmektedir. OECD (2019) raporlarinda Tiirkiye i¢in
ozellikle su reform alanlar1 6ne ¢ikarilmaktadir:

e Okul 6z degerlendirme kapasitesinin gii¢lendirilmesi,

e Denetimin rehberlik ve gelisim boyutunun artirilmasi,

e Okul liderliginin  kalite  giivencesindeki  roliiniin
genisletilmesi,

e Denetimin cezalandirici degil 6grenme temelli bir ¢cergevede
yapilandirilmasi.
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Bu baglamda Tiirkiye i¢in 6nerilen denetim modeli, Finlandiya’daki
giiven temelli yaklasim ile Singapur’daki sistematik kalite giivencesi
anlayis1 arasinda dengeli bir sentez olusturmaya yoneliktir. Boyle bir
model, hem ulusal standartlarin korunmasimi hem de okullarin
baglamsal 6zgiinliiklerini dikkate alan esnek bir yap1 sunabilecektir.
Tirkiye’de egitim denetimi, uluslararasi orneklerle
karsilagtirildiginda gii¢lii bir yasal ve kurumsal altyapiya sahip
olmakla birlikte; okul temelli kalite giivencesi, 6z degerlendirme
kiiltiirii ve gelisim odakli uygulamalar acisindan daha ileri bir
doniisiime ihtiya¢ duymaktadir. Bu doniisiim, denetimin kontrol
eden degil gelistiren bir sistem olarak yeniden yapilandirilmasini
zorunlu kilmaktadir.
Tablo 1. Tiirkiye — Finlandiya — Ingiltere — Singapur Denetim
Modelleri Karsilastirma Tablosu

Boyut Tiirkiye Finlandiya Ingiltere Singapur
. Giiven ..
Denetim Merkezi, temelli, 0z Yiiksek dis Dengeli kalite
Anlayisi mevzuat degerlendirme hesap giivencesi
temelli verebilirlik
odakli
OFSTED
ot tarafindan
Dis Denetim Ana unsur Byik olciide giicli Tamamlayzct
kaldirilmis O unsur
bigimde
uygulanir
0Oz rS;n(l)rrlllam;/e Sistemin Ikincil Sistemin
Degerlendirme o temeli diizeyde merkezinde
agirlikli
Okul Ozerkligi Diisiik-orta  Cok yiiksek Orta Orta-yiiksek
Hesap Mesleki
Verebilirlik Yiiksek sorum@uluk Cok yiiksek  Yiiksek
temelli
Denetimin Kontrol G,e lisim V€ Performans G?hSIm Ve
Rolii agirlikli ogrenme izleme mitkemmellik
odakl1 odakli
Ogretmen Denetimin Performans  Aktif gelisim
. Denetlenen . . .
Rolii Oznesi nesnesi paydast
Tesvik —_— .
Mekanizmas Zayif Yok Dolayli Odiil temelli
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Asirt

Bigimsel Standart Rekabet

Temel Risk kontrol farkliligt performans baskis1
baskis1
R . Sistematik
Temel = Giiglit  Hukuki oo i Seffafik kalite
Yon altyap1 .. .
giivencesi

Karsilastirmali tablo incelendiginde, egitim denetimi
anlayisinin iilkeler arasinda yalnmizca yapisal degil, ayn1 zamanda
felsefi ve Kkiiltiirel olarak da oOnemli farkliliklar gosterdigi
goriilmektedir. Tiirkiye, Finlandiya, Ingiltere ve Singapur 6rnekleri;
denetimin kontrol, gliven, hesap verebilirlik ve gelisim boyutlar
arasinda nasil farkli bicimlerde dengelendigini agik bigimde ortaya
koymaktadir. Tiirkiye’de denetim sistemi, giicli bir hukuki ve
kurumsal altyapiya sahip olmakla birlikte, agirlikli olarak mevzuat
temelli ve merkezi bir kontrol mekanizmasi olarak yapilandirilmastir.
Bu durum, hesap verebilirligi giiclendirmekle birlikte, okul 6zerkligi
ve 6gretmenlerin mesleki gelisime dayali sorumluluk alma diizeyini
sinirlayabilmektedir. Tablo, Tiirkiye’de Ogretmenlerin daha cok
“denetlenen” konumda yer aldigini, denetimin 6znesi olma rollerinin
ise zayif kaldigini gostermektedir.

Finlandiya modeli ise bunun tam karsitin1 temsil etmektedir.
Denetimin biiylik 0Ol¢liide okul temelli 6z degerlendirmeye
dayanmasi, Ogretmenlerin ve okul yoneticilerinin profesyonel
sorumluluk bilinciyle siireci sahiplenmesini saglamaktadir. Burada
hesap verebilirlik, digsal kontrol yerine mesleki etik ve kurumsal
giiven lizerinden insa edilmektedir. Ancak bu yaklagim, standartlarin
iilke genelinde homojen bi¢imde uygulanmasi agisindan belirli
riskler de barmdirabilmektedir. Ingiltere’de uygulanan OFSTED
modeli, yliksek diizeyde seffaflik ve kamuya acik raporlama yoluyla
giiclii bir hesap verebilirlik sistemi olusturmustur. Tablo, bu modelin
performans izleme ve karsilastirma agisindan etkili oldugunu, ancak
asirt performans baskisi nedeniyle G6gretmen motivasyonu ve
pedagojik yaraticilik tlizerinde olumsuz etkiler yaratabildigini
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gostermektedir. Bu baglamda Ingiltere modeli, kalite giivencesini
giiclendiren fakat insani ve pedagojik boyutu zaman zaman geri
plana itebilen bir yap1 sunmaktadir. Singapur modeli ise gelisim ve
miikemmeliyet odakli dengeli bir yaklasim sergilemektedir. Oz
degerlendirme sistemin merkezinde yer alirken, dis denetim
tamamlayic1 bir unsur olarak konumlandirilmistir. Odiil temelli
tesvik mekanizmalari, okullarin kalite siireclerine aktif katilimini
artirmakta; ancak rekabet baskisini da beraberinde getirebilmektedir.
Bu yoniiyle Singapur modeli, sistematik kalite glivencesi agisindan
giiclli bir 6rnek olusturmaktadir.

Tablo genel olarak degerlendirildiginde, hicbir {ilke
modelinin tek basina ideal bir yap1 sunmadigi; her modelin kendi
baglamima ozgii gicli ve zayif yonler tasidigi goriilmektedir.
Tiirkiye acisindan ise tablo, denetim sisteminin hukuki ve kurumsal
giiclinilin, okul temelli kalite giivencesi, 6z degerlendirme kiiltiirii ve
gelisim odakli uygulamalarla dengelenmesi gerektigini agik bigimde
ortaya koymaktadir. Bu baglamda Tiirkiye i¢in en uygun yonelim,
Finlandiya’daki gliven temelli profesyonel sorumluluk anlayisi ile
Singapur’daki  sistematik  kalite  glivencesi  yaklasimini,
Ingiltere’deki seffaflik ve hesap verebilirlik ilkeleriyle dengeli
bi¢imde biitiinlestiren hibrit bir denetim modeli gelistirmek olarak
degerlendirilebilir. Boyle bir model, denetimi yalnizca kontrol eden
degil, ayn1 zamanda 6grenmeyi, gelisimi ve kurumsal iyilesmeyi
destekleyen stratejik bir yonetim araci haline doniistiirebilecektir.

Sonuc¢

Bu calismada OECD iilkelerinde uygulanan egitim denetimi
modelleri ile Tiirkiye’deki mevcut denetim sistemi karsilastirmali
bir perspektifle ele alinmistir. Bulgular, denetimin uluslararasi
Olcekte giderek kontrol merkezli bir mekanizmadan, okul gelisimini
ve Ogretimsel niteligi destekleyen stratejik bir kalite giivence
stirecine doniistiigiinii géstermektedir (OECD, 2013; OECD, 2016).
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Finlandiya modeli, giiven temelli 6z degerlendirme yaklagimiyla
denetimi 0gretmen profesyonelligini giiclendiren bir gelisim araci
olarak konumlandirirken (Sahlberg, 2011); Ingiltere modeli yiiksek
dis hesap verebilirlik ve seffaflik yoluyla kamu giivencesini 6n plana
cikarmaktadir (Ball, 2003; Perryman, 2009). Singapur modeli ise
merkezi vizyon ile okul temelli 6z degerlendirme ve 6diil
mekanizmalarini biitiinlestirerek denetimi motive edici ve gelistirici
bir sistem haline getirmektedir (Ng, 2015; OECD, 2016).

Tiirkiye’de ise denetim sistemi gii¢clii bir mevzuat altyapisina
sahip olmakla birlikte, uygulamada merkezi kontrol anlayisinin
baskin oldugu, okul 06z degerlendirme kiiltiiriiniin yeterince
kurumsallagsmadig1 ve denetimin rehberlik boyutunun sinirli kaldig
goriilmektedir (Eramil & Baris, 2022; Ozek & Akarsu, 2024).
Denetmenlerin rol karmasasi, mesleki gelisim olanaklarinin
yetersizligi ve denetim siireglerinin 6gretmen gelisimiyle zayif
iliskisi, sistemin islevselligini sinirlayan temel sorun alanlar1 olarak
one ¢ikmaktadir (Memduhoglu & Zengin, 2012). Bu bulgular
dogrultusunda Tiirkiye’de egitim denetiminin gelecegi agisindan su
temel sonuglara ulasilmaktadir:

e Denetim, mevzuat merkezli kontrol anlayisindan,
ogretimsel gelisimi destekleyen rehberlik temelli bir
yaptya doniistiiriilmelidir.

e Okul temelli 6z degerlendirme mekanizmalar1 sistematik
bicimde giiclendirilmelidir.

e Denetmen yetistirme ve mesleki gelisim siirecleri
pedagojik ve liderlik temelli yeniden yapilandiriimalidir.

e Denetim raporlar1 okul gelisim planlariyla dogrudan
iliskilendirilmelidir.

e Denetim kiiltiiri, cezalandirict degil 6grenme ve gelisim

odakl1 bir anlayisla yeniden insa edilmelidir.
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Sonug olarak Tiirkiye’de egitim denetimi, uluslararasi iyi
uygulamalarla uyumlu bicimde yeniden yapilandirildiginda;
yalnizca okullarin hesap verebilirligini degil, ayn1 zamanda 6gretim
kalitesini, Ogretmen profesyonelligini ve kurumsal Ogrenme
kapasitesini giiclendiren stratejik bir egitim yoOnetimi aracina
dontisebilecektir. Bu doniisiim, denetimin kontrol eden degil,
gelistiren bir sistem olarak konumlandirilmasin1  zorunlu
kilmaktadir.
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BOLUM 3

ERKEN COCUKLUK EGITIMINDE DOGA
TEMELLI YAKLASIMLAR VE UYGULAMA
MODELLERI: FELSEFi TEMELLER VE
TURKIYE ICIN CIKARIMLAR

TUGBA AKKAYA!
Giris
Erken cocukluk donemi, bireyin yasaminin ilk alti yilini
kapsayan ve gelisimin en hizli gerceklestigi onemli bir stiregtir.
Yapilan arastirmalar bu donemde c¢evre ile kurulan etkilesimin
cocuklarin biligsel, sosyal-duygusal, fiziksel ve dil gelisimlerini
dogrudan etkiledigini gostermektedir (Yildirim ve Akamca, 2017).
Cocuklara zengin duyusal deneyimler, kesif firsatlart ve
yapilandirilmamis oyun olanaklar1 sunan dogal cevreler, bu gelisim
alanlarinin biitiinciil bicimde desteklenmesine olanak tanimaktadir
(Dankiw vd., 2020). Fakat giiniimiizdeki hizl1 kentlesme, buna bagh
olarak ortaya c¢ikan giivenlik kaygilart ve teknolojik bagimlilik
nedeniyle cocuklarin dogayla olan temas1 giderek azalmakta ve bu
durum literatiirde "doga yoksunlugu sendromu" olarak
kavramsallastirilmaktadir (Louv, 2008).

' Dr. Ogr. Uyesi, Hatay Mustafa Kemal Universitesi, Antakya MYO, Cocuk
Bakimi ve Genglik Hizmetleri, Orcid: 0000-0002-0908-3354
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Doga temelli egitim yaklagimi, 6grenme siirecinin merkezine
doganin alindig1 deneyimsel ve oyun odakli bir pedagojiyi temsil
etmektedir. Bu yaklagim temelinde sekillenen egitim modellerinde
cocuklarin dogayla dogrudan etkilesim kurup c¢evre bilinci
gelistirmeleri  ve  biitlinciil  gelisimlerinin ~ desteklenmesi
amaclanmaktadir (Johnstone vd., 2022). Doga temelli erken
cocukluk egitiminde doga egitim felsefesine, miifredat icerigine ve
O0grenme ortamina entegre edilmektedir (Sobel, 2014).

Tarihsel siirecte Rousseau’nun natiiralist egitim anlayisindan
Froebel’in kindergarten idealine, Montessori’nin hazirlanmis ¢evre
ilkesinden giiniimiiziin modern orman okullarina kadar uzanan kokli
gecmis, bu yaklasimin epistemolojik ve pedagojik zeminini
olusturmaktadir (Ummanel, 2017; Prochner, 2021). Son yillarda
diinya genelinde bu wuygulamalara olan ilginin arttig1
gozlemlenmekte ve Iskandinav iilkelerindeki doga anaokullari,
Almanya’daki orman anaokulu modeli (Waldkindergarten),
Ingiltere’deki orman okullar1 (Forest School) ve Avustralya’daki
Bush Kinder modeli bu alandaki 6zgiin uygulama modelleri olarak
one ¢cikmaktadir (Elliott & Chancellor, 2014; Cree & McCree, 2012;
Deniz, 2025a). Bu modeller kendi kiiltiirel baglamlarinda farkliliklar
gostermesine ragmen, cocuklarin dogal ortamlarda aktif
ogrenmelerini saglama ortak paydasinda bulusmaktadir (Prins vd.,
2022).

Bu calismanin amaci doga temelli egitim yaklagimlarmin
epistemolojik ve felsefi kokenlerini ¢oziimlemek, diinya genelinde
kabul gormiis farkli uygulama modellerini (Waldkindergarten,
Forest School, Bush Kinder vb.) programatik yapilar1 agisindan
incelemek ve bu modellerin ¢ocuk gelisimi iizerindeki etkilerini
biitlinciil bir perspektifle degerlendirmektir. Calismanin, Tiirkiye’de
okul 6ncesi egitim kademesinde doga temelli miifredat tasarimlarina
yonelik kuramsal bir cerceve sunmasi ve ilgili literatiire katki
saglamas1 hedeflenmektedir.
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DOGA TEMELLI EGIiTiM YAKLASIMININ TARIHSEL VE
FELSEFi TEMELLERI

Kokleri Antik Yunan diigiincesine kadar uzanan doga temelli
egitim yaklagiminin modern egitim programlarina yon veren temel
felsefi dayanaklar1 17. yiizyildan itibaren sekillenmeye baslamstir.
Bu disiinsel birikim egitimin dogada "neden" ve '"nasil"
gergeklesmesi gerektigine dair giiclii bir epistemolojik zemin
sunmaktadir.

Aydinlanma Doénemi ve Dogacilik (Natiiralizm)

John Locke (1632-1704), ¢ocugun zihnini bir "tabula rasa"
(bos levha) olarak tamimlamakta ve bilginin ancak duyusal
deneyimler yoluyla insa edilebilecegini savunmustur (Ummanel,
2017). Locke'un bu deneyimci epistemolojisi doga temelli
yaklasimin dogrudan deneyim ilkesine felsefi bir mesruiyet
kazandirmistir. Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) ise Emile adli
eserinde yapay toplumsal kaliplardan arindirilmast gerektigini
savundugu egitimin, dogaya doniis cagrisin1 yapmistir (Rousseau,
2014). Rousseau’ya gore cocuk ancak kendi dogasina uygun,
bozulmamis bir dogal ortamda gelisimini gergeklestirebilir. Bu
goriig, giiniimiizdeki doga temelli miifredat tasarimlarinin g¢ocuk
merkezli ve ozgiirliik¢ii yapisinin temelini olusturmaktadir.

Kurumsallasma ve Bahce Metaforu

Friedrich Froebel (1782-1852), 1837'de ilk anaokulunu
(kindergarten) kurarak bu felsefi diisiinceleri kurumsal bir egitim
modeline doniistiiren (Prochner, 2021), Froebel’in pedagojisinde
bahge fiziksel bir 6grenme alani olmasinin yani sira sembolik bir
gelisim ekosistemidir. Cocuk bu modelde bir fidan, 6gretmen de bu
fidanin biiyiimesi adina uygun kosullar1 hazirlayan bir bahgivandir.
Froebel, bitki yetistirme ve dogal materyallerle etkilesimi
mifredatin ayrilmaz bir pargasi kilmaktadir (Herrington, 1998;
Marin-Murcia & Martinez Ruiz-Fslénes, 2020).



Deneyimsel Ogrenme ve Acik Hava Pedagojisi

Margaret McMillan (1860-1931), 20. yiizyilin baglarinda
ozellikle dezavantajli ¢ocuklar i¢in agik hava kresleri (Open-Air
Nurseries) kurarak doga temelli egitimin sosyal refah ve fiziksel
saglik boyutuna dikkat ¢ekmistir (Cree & McCree, 2012).
McMillan’1n bu uygulamalar giiniimiizdeki "Forest School" (orman
okulu) yaklasgimimnin oncii adimlarindan biri olarak kabul
edilmektedir. Ayn1 donemde ilerlemeci egitim felsefesi ve yaparak-
yasayarak 6grenme (learning by doing) ilkesiyle John Dewey (1859-
1952), doganin sadece bir gézlem alani degil, aktif bir laboratuvar
olarak kullanilmasinin pedagojik temellerini atmistir (Ummanel,
2017). Dewey’nin deneyimsel 6grenme kurami, doga temelli
yaklagimin bugiinkii problem ¢ézme ve kesif odakli miifredat
yapisini dogrudan etkilemistir.

Biitiinciil Gelisim ve Tinsellik

Rudolf Steiner (1861-1925) tarafindan gelistirilen Waldorf
pedagojisi, egitimi ¢ocugun beden, ruh ve zihin biitiinliiglinii esas
alan antroposofik bir yaklasim olarak kurgulamaktadir. Dogay1
sadece bir 6grenme mekani olarak degil, insan ruhunun bir parcasi
olarak goren Steiner’in yaklagimda miifredat mevsim dongiileri,
hasat festivalleri ve dogal ritimlerle uyumlu hale getirilmistir; plastik
ve yapay nesneler yerine islenmemis ahsap, tas ve yiin gibi dogal
materyallerin  kullanimi ¢ocugun duyusal diinyasin1 dogayla
uyumlandirmay1 amaglayan temel bir program stratejisidir.

Hazirlanmis Cevre ve Duyusal Deneyim: Montessori Egitim
Modeli

Cocugun bireysel gelisim hizina odaklanan ve hazirlanmig
cevre (prepared environment) kavramini merkeze alan bir egitim
felsefesi gelistiren Maria Montessori (1870-1952), doganin ¢gocugun
0z-disiplin ve odaklanma becerilerini gelistiren en yetkin

hazirlanmis ¢evre oldugunu sdylemektedir. Montessori modelinde
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dogal ortamlarin ¢ocuklarin duyusal deneyimlerini zenginlestirdigi,
o0grenme motivasyonlarini artirdigt ve ¢ocugun evrendeki yerini
kavramasin1 saglayan kozmik egitim anlayisini destekledigi
vurgulanmaktadir.

Kurumsallasma ve Modern Miifredat Modellerine Gegis

Bu zengin felsefi ve tarihsel birikim, 20. yilizyilin ikinci
yarisindan itibaren ozellikle Iskandinav iilkelerinde (Udeskole),
Almanya'da (Waldkindergarten) ve Ingiltere'de (Forest School)
somutlasan doga temelli egitim modellerinin kuramsal zeminini inga
etmekle birlikte, doganin egitim programlarinda istege bagli bir
etkinlik alani olmaktan c¢ikarak O6grenmenin ana laboratuvari ve
kaynag1 haline geldigi bir paradigma degisimini temsil etmektedir.

Doga Temelli Egitimde Tipolojiler ve Terminoloji

Literatiirde "Kindergarten" (¢ocuk bahgesi) kavrami,
etimolojik olarak dogayla i¢ ice bir 6grenme ekosistemini ifade
etmesine ragmen, gliniimiizde genel bir iist kavram haline geldigi
goriilmektedir. Bu ¢alisma kapsaminda incelenen doga temelli
egitim yaklagimi ise fiziksel mekanin ve pedagojik stratejilerin doga
ile Dbitlinlesme diizeyine goére farkli egitim modellerine
ayrilmaktadir:

Doga Temelli Anaokulu (Nature-Based Preschool):
Geleneksel okul oOncesi egitim hedefleri ile doga egitimini
sentezleyen hibrit bir yap1 sunan bu modelde, Larimore’un (2016)
belirttigine gore miifredatin %25 ila %50’si dis mekanlarda
yiiriitiilmektedir ve doga sadece uygulama alan1 degil, ayn1 zamanda
ic mekan tasarimi ve sinif i¢i etkinliklere de entegre edilen temel bir
Ogretim materyalidir.

Orman  Anaokulu  (Waldkindergarten): =~ Almanya’da
uygulanan ve duvarsiz egitim anlayisini benimseyen bu modelde
cocuklar hava kosullarindan bagimsiz olarak giinlin tamamini
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ormanlik alanlarda ge¢irmektedir ve miifredat tamamen
yapilandirilmamis  dogal ortamlarda, c¢ocugun liderliginde
gerceklesen kesiflere ve 6z-diizenleme becerilerine odaklanmaktadir
(Sandseter & Hagen, 2015).

Orman Okulu (Forest School): Ingiltere kdkenli yaklasim,
diizenli araliklarla (haftalik veya aylik seanslar halinde)
gergeklestirilen, uzun vadeli bir agik hava 6grenme stirecidir.
Waldkindergarten'den farki ise mevcut bir okul programina
eklemlenmis olan bir 6gretim projesi veya destekleyici miifredat
niteligi tasimasidir (Cree & McCree, 2012).

Bush  Kinder: Model, Forest School yaklagiminin
Avustralya’nin 6zgiin cografi, kiiltiirel ve iklimsel kosullarina
uyarlanmig versiyonudur. Bu modelde miifredat yerel floranin
sundugu imkanlar ve bolgeye 6zgii fauna riskleri (alan yonetimi
gibi) gozetilerek yapilandirilmaktadir (Campbell & Speldewinde,
2019).

ISKANDINAV ULKELERINDE DOGA TEMELLI EGIiTiM
MODELLERI

Doga temelli erken ¢ocukluk egitiminin diinyadaki en kokli
geleneklerine ve sistematik miifredat yapilarina sahip bdlgesi olan
Iskandinav iilkelerinde doga sadece bir egitim arac1 degil kiiltiirel
kimligin, vatandaslik bilincinin ve yasam bi¢iminin ayrilmaz bir
parcas1 olarak kabul edilmektedir (Pasl, 2019). iskandinav doga
pedagojisinin  temelini  olusturan c¢ocuk merkezli yaklasim,
yapilandirilmamis serbest oyun, kontrollii risk alma firsatlar1 ve
dogal materyallerle dogrudan etkilesim sunmaktadir (Arlemalm-
Hagsér, 2013).

Miifredat Modeli Olarak Udeskole (Danimarka)

Doga temelli egitim geleneginin Danimarka'daki yansimasi
olan Udeskole (ag¢ik hava okulu), geleneksel sinif ic¢i egitimin
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haftanin belirli giinlerinde (genellikle haftada bir veya iki haftada
bir) diizenli olarak okul dis1 ortamlara tasinmasini ifade eden
pedagojik bir modeldir (Barfod & Daugbjerg, 2018). Bentsen ve
arkadaslar1 (2010), Danimarka’daki okullarin yaklasik %28’inin bu
modeli benimsedigini belirtmektedir.

Ogretim Program ve Miifredat Tasarimi

Orman okullarindan farkli olarak Udeskole, disaridan gelen
uzmanlar yerine dogrudan siif 6gretmeni tarafindan yiiriitiilmekte
ve doga egitiminden ziyade mevcut resmi miifredatin agik hava
ortamlarinda yaparak ve yasayarak 0grenme ilkeleriyle islenmesine
odaklanmaktadir (Bentsen & Jensen, 2012). Danimarkanin ulusal
"Gli¢lendirilmis ~ Pedagojik ~ Miifredat1"  (Dagtilbudsloven)
cergevesinde doga, acik hava yasami ve fen bilimleri birbirini
tamamlayan biitlinlesik bir 6grenme temasi olarak ele alinmaktadir
(Brostrom, 2019). Barfod ve Daugbjerg (2018), Udeskole'nin
yalnizca mekanin degismesi anlamina gelmedigini, bununla birlikte
problem ¢o6zme, kesfetme, yapilandirmact ve oyun temelli
yaklagimlart igeren sorgulamaya dayali bir Ogretim pratigi
sundugunu belirtmektedir.

Gelisimsel Ciktilar ve Etkililik

Temel pedagojik giicii 6grencilerin soyut kavramlari dogal ve
kiiltiirel ortamlarda somutlastirarak deneyimlemelerine olanak
tanimasindan kaynaklanan Udeskole modeli, formal miifredat
kazanimlarinin dogal ortamda deneyimsel olarak edinilmesine 6rnek
teskil ederken; bu yoniiyle cocuklarin akademik becerilerinin yani
sira 6z-diizenleme ve genel refah diizeylerine de katki saglamaktadir
(Bentsen vd., 2009). Yapilan sistematik derlemeler ve boylamsal
aragtirmalar, i¢c mekan dersleri ile dis mekan etkinlikleri arasinda
kopmaz bir pedagojik bag kurulan bu modelde, Udeskole
uygulamalarinin ¢ocuklarin fiziksel aktivite diizeylerini anlamli
Olciide artirdigini, psikososyal iyi oluslarini destekledigini ve okula
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yonelik i¢sel motivasyonlarini giiclendirdigini ortaya koymaktadir
(Becker vd., 2017; Remmen & Iversen, 2023). Bglling ve
arkadaslarinin (2018) diizenli sinif dis1 egitimin 6grencilerin sosyal
aidiyet duygularin1 ve 6zerklik hislerini giiclendirerek, genel okul
motivasyonunu anlamli diizeyde artirdigini ortaya koymustur.

Isvec’te Skogsmulle ve I Ur och Skur Pedagojisi

Erken cocukluk egitiminde doga pedagojisinin Isveg’teki
kokleri, 1957 yilinda Gosta Frohm tarafindan yaratilan Skogsmulle
(orman mullesi) konseptine dayanmaktadir. isve¢ Acik Hava
Dernegi (Friluftsfrimjandet) catis1 altinda gelistirilen Skogsmulle,
cocuklarin dogay1 sevmesini ve ekolojik farkindalik kazanmalarini
amaglayan fantastik bir orman karakteridir. Cocuklar bu karakter
araciligryla dogadayken nasil davranmalar1 gerektigini 6grenmekle
birlikte hayvanlarin ve bitkilerin yasam dongiilerini oyun ve
masallar yoluyla i¢sellestirmektedir (Saramourtsis, 2023).

Ogretim Programi ve Uygulama Prensipleri

1985 yilinda Siw Linde ve Susanne Drougge tarafindan
kurulan ilk / Ur och Skur anaokulu ile Skogsmulle konseptinin
kurumsal bir egitim modeline doniismesi gerceklesmistir Hava
kosullart ne olursa olsun ¢ocuklarin zamanlarmin biiyiik bir
boliimiinii acik havada gecirdikleri spesifik bir doga anaokulu
modeli olan I Ur och Skur anaokullarinin giiniimiizde Isvec
genelinde 170’ten fazla subesi bulunmaktadir (Adamczewski &
Nagae, 2022). Borg (2022) ve Ohlsson (2024), bu miifredatin
cocuklara c¢evre, doga ve siirdiiriilebilirlik konularinda arastirmaci
bir yaklasim gelistirmeleri i¢in genis firsatlar sundugunu
vurgulamaktadir. Bu calismalara gore siirdiiriilebilirlik egitimi,
cocuklarin aktif katilimi ve 6zellikle dogal ortamlarda (orman gibi)
gergeklestirilen planlt Ogretim stratejileri lizerinden
kurgulanmaktadir. Arlemalm-Hagsér (2013) ve Beery ve Fridberg
(2022) tarafindan yapilan ¢alismalar bu modelin ¢ocuklarda ¢gevreye
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saygt ve slirdiiriilebilir kalkinma bilincini erken yaslardan itibaren
insa ettigini gostermektedir. Dogal ortamlar, ¢ocuklarin merakini
tetikleyen ve onlara ¢oklu duyusal 6grenme firsatlart sunan dinamik
bir laboratuvar islevi gérmektedir (Catucci vd., 2024).

Norvecg'te Friluftsbarnehage Modeli

Koklerini derin bir Iskandinav kiiltiirel gelenegi olan ve
1859'da Henrik Ibsen tarafindan kavramsallastirilan frilufisliv (agik
hava yasami) felsefesinden alan Norveg'teki doga anaokullari
(Friluftsbarnehage/Naturbarnehage), insanin dogaya donme ve
dogayla uyum i¢inde yagama arzusunu ifade etmektedir (Jorgensen-
Vittersg vd., 2022). Geleneksel anaokullarindan farkli olarak,
cocuklarin giiniin biiyiik bir boliimiinii (mevsim veya hava durumu
fark etmeksizin) ormanlik alanlarda, kamp alanlarinda veya 6zel
olarak  belirlenmis dogal referans noktalarinda gecirdigi
Friluftsbarnehage modelinde ¢ocuklarin dogal materyallerle
yapilandirilmamis (serbest) oyunlar oynadigt ve bu durumun
yaraticiligi tesvik ettigi vurgulanmaktadir (Lysklett & Berger, 2017).

Ogretim Program ve Degerlendirme Siirecleri

Norve¢ Anaokullar1 Cergeve Plani, dogada oyun oynamay1
cocuklarin temel bir hakki ve gelisimsel bir gereklilik olarak kabul
etmektedir (Alme & Reime, 2021). Skarstein ve Skarstein (2020),
acik hava zamaninin Norve¢ anaokullarinda plansiz bir teneffiis
degil, fen bilimleri ve fiziksel gelisim hedeflerine ulagmak i¢in
stratejik olarak kullanilan zengin bir egitim kaynagi oldugunu
vurgulamaktadir. Bu anaokullarinda degerlendirme siiregleri ise
standart testlerden ziyade, ¢ocuklarin gelisimini biitlinciil olarak
belgeleyen pedagojik dokiimantasyon, portfolyolar ve goézlem
notlart iizerinden yiiriitiilmektedir (Bilbokaité vd., 2021). Lysklett
(2017) ¢alismasinda bu okullarin genellikle daha kiiciik gruplardan
olustugunu ve ¢ocuklarin dogadaki yapilandirilmamis materyallerle
(serbest parcalar) oynayarak yaraticiliklarini gelistirdiklerini
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belirtmektedir. Moser ve Martinsen (2010) de agik hava ortamlarinin
kiigiik cocuklarin oyun, 0grenme ve gelisimleri i¢in benzersiz
pedagojik alanlar sundugunu kanitlamistur.

Risk Pedagojisi ve Fiziksel Gelisim

Norve¢ modelinin en belirgin 6zelliklerinden biri, ¢ocuklarin
kontrollii risk almalarma olanak taniyan pedagojik yaklasimidir.
Sandseter (2009), heyecan verici ve riskli oyunlarin (risky play)
cocuklarin motor becerilerini gelistirdigini ve onlara tehlikeleri
yonetme konusunda oOzgiiven kazandirdigini  belirtmektedir.
Sandseter ve Hagen (2015), dogada tirmanma, denge kurma ve
kesfetme gibi etkinliklerin c¢ocuklarin fiziksel ve psikolojik
dayanikliliklarim1 artirdigin1  savunmaktadir. Ayrica, Rohde ve
arkadaglar1 (2023) tarafindan yapilan giincel bir calisma, doga
anaokullarina devam eden c¢ocuklarin geleneksel okullardaki
akranlarina kiyasla ¢cok daha yiiksek fiziksel aktivite diizeylerine
sahip olduklarin1 dogrulamaktadir.

Arastirma Bulgulan ve Tiirkiye Baglamm

Iskandinav kokenli bu doga temelli egitim yaklagimimin
evrensel ilkeleri son yillarda Tiirkiye’deki akademik ¢aligmalara da
yon vermeye baslamistir. Giinaydi ve Aksoy (2025), bu siireclerde
aile katilminin ¢ocuklara stirdiiriilebilir yasam aligkanliklar
kazandirmadaki stratejik roliinii vurgulamistir. Tiirkiye baglaminda
gergeklestirilen bir diger 6nemli ¢caligmada ise Glizeldere-Aydin ve
arkadaglar1 (2025), doga temelli programlara devam eden 4-6 yas
grubu cocuklarin, geleneksel sinif i¢ci miifredata tabi olan akranlarina
oranla gevreye karsi cok daha yiiksek diizeyde duyarlilik ve genis bir
ekolojik perspektif gelistirdiklerini saptanmistir. Bu veriler,
Iskandinavya’da somutlasan dogada aktif &grenme ilkelerinin,
Tiirkiye’deki yerel miifredat gelistirme ve program uyarlama
caligmalarina kuramsal ve pratik bir 151k tutabilecegini
kanitlamaktadir.

--45--



ALMANYA'DA ORMAN ANAOKULU MODELI
(Waldkindergarten)

Erken ¢ocukluk egitiminde doga temelli yaklagimin
diinyadaki en yaygin ve kurumsallagmis egitim modellerinden birini
temsil etmekte olan ve Iskandinavya’daki dogada yasam
pratiklerinden ilham alarak 1968 yilinda filizlenen Almanya’daki
orman anaokullari1 (Waldkindergarten), giinlimiizde devlet
tarafindan siibvanse edilen ve resmi olarak taninan mesru bir egitim
yapisina doniigmiistiir (Fritz vd., 2014).

Kuramsal ve Kurumsal Temeller

Dogay1 en ideal Ogrenme platformu olarak nitelendiren
Froebel, McMillan ve Isaacs gibi disiiniirlerin yaklasimlari bu
modelin pedagojik mimarisinde belirleyici bir rol listlenmektedir
(Cree & Robb, 2021). Almanya’daki bu doga temelli egitim
yaklagimin basarisi, sadece pedagojik bir tercihe degil, ayn1 zamanda
giiclii bir kurumsallagsma stratejisine dayanmaktadir. 2000 yilinda
kurulan Federal Doga ve Orman Anaokullar1 Birligi, modelin {ilke
genelinde standartlasmasini ve yayginlagsmasini saglayan stratejik
bir ivme yaratmistir. Bu kurumsal yap1 sayesinde 2013 yilinda 1.500
civarinda olan okul sayisi, giincel verilerle 2.000 sinirma ulagmis
durumdadir (Kruse, 2013; Flores, 2014; Bundesverband der Natur-
und Waldkindergérten, 2023; akt. Deniz, 2025b).

Almanya’daki orman anaokulu modelinin sekillenmesinde
ti¢ temel faktor one ¢ikmaktadir:

1. Toplumdaki yerlesik doga kiiltiirii

2. Agcik havanin ¢ocuk saglig1 ve esenligi i¢in vazgecilmez
bir 6grenme ekosistemi olarak goriilmesi

3. Resmi okul dncesi bakim hizmetlerine duyulan ihtiyacin,
diisiik maliyetli ve yiiksek nitelikli doga temelli
¢oziimlerle karsilanmasi (Borge vd., 2003).
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Waldkindergarten Modelinde Miifredat Tasarimi: Planlama,
Uygulama ve Degerlendirme

Yapilandirilmig bir miifredat rutinine ve kendine 6zgli bir
ogrenme  ekosistemine sahip olan Almanya’daki orman
anaokullarinin  (Waldkindergarten) genelinde egitim  siiresi
genellikle 6glen (13.00) veya 6gleden sonra (14.45) sonlanacak
sekilde yapilandirilmistir ve giinliik akis sabah ¢emberiyle baslayip,
serbest oyun, ortak kahvalti, derinlesen oyun siiregleri ve giiniin
degerlendirildigi bir kapanis cemberiyle sona ermektedir. (Kane &
Kane, 2011). Bir egitim programinin basarisi etkinliklerin niteliginin
yant sira planlama disiplini, paydas katilimi ve kanita dayali
degerlendirme siirecleriyle ol¢lilmektedir. Deniz (2025a) tarafindan
Hamburg’daki bir orman anaokulunda gerceklestirilen vaka
calismasinda miifredatin tamamen dis mekanda uygulandigi,
rutinlerin ve projelerin planlarda merkezi bir yer tuttugu, aile
katilimu ile paydas is birliginin programin énemli bilesenleri oldugu
ortaya koyulmustur. Bununla birlikte degerlendirme siireclerinin
portfolyolar, yillik gelisim raporlar1 ve okula hazir bulunusluk
analizleri gibi alternatif 6lgme araclariyla yiiriitiilmesi, bu modelin
titiz ve bilimsel bir 6gretim tasarimi gercevesinde yapilandirildigini
kanitlamaktadir.

Doganin birincil sinif oldugu bu modelde ayni zamanda her
okulda asir1 hava kosullarinda siginak olarak kullanilan ve depolama
islevi goren bir kuliibe bulunmaktadir. Bu kuliibelerde biiytitegler,
cicek presleri, kiigiik kiirekler ve sanat materyalleri gibi teknik
ekipmanlar yer alsa da miifredatin ana materyali her zaman dogada
bulunan yapilandirilmamis nesnelerdir (taslar, dallar, camur vb.)
(Kane & Kane, 2011). Bu durum literatiirde serbest par¢a oyunu
(loose parts play) olarak tanimlanan ve ¢ocuklarin yaraticiligini en
tist diizeye ¢ikaran pedagojik strateji ile dogrudan iligkilidir.
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Waldkindergarten Modelinin Pedagojik Etkililigi ve Gelecek
Vizyonu

Almanya’daki ~ orman  anaokulu  modelini  diger
uygulamalardan ayiran en temel pedagojik Ozelliklerden biri
doganin bir estetik egitim laboratuvart olarak kurgulanmasidir.
Almanya ve Kore'deki orman anaokullarini karsilastiran bir ¢alisma,
Alman egitmenlerin dogay1 sadece bir oyun alani olarak degil, ayni
zamanda ¢ocugun duyusal diinyasini insa eden sanatsal bir mecra
olarak gordiiklerini ortaya koymustur (Birk, 2023). Bu modelde kus
cwviltilart ve riizgarin ugultusu gibi isitsel unsurlar, yosunlarin
dokusu veya aga¢ kabuklarimin sertligi gibi dokunsal Ogeler ve
doganin sundugu mevsimsel kokular, miifredatin 6nemli birer
pedagojik araci olarak islev gormektedir. Bu duyusal gesitliligin,
cocugun estetik algisin1  gelistirdigi, duyusal biitiinlesmesini
destekledigi ve doga ile kurdugu sanatsal duyarlilig1 derinlestirdigi
saptanmistir (Birk, 2023). Bu bulgu doga temelli miifredatlarin
cocuklarin duyussal ve estetik gelisim alanlarina yonelik zengin
ogrenme yasantilarina sundugu katkinin kaniti niteligindedir.

Modelin siirdiiriilebilirligi ailelerin bu alternatif programa
duyduklar giivenle yakindan iligkilidir. Deniz (2025b) tarafindan
yapilan ¢alisma, Alman ebeveynlerin temel motivasyonunun
cocuklarin1 dogaya yakinlastirmak ve fiziksel aktiviteyi artirmak
oldugunu ve ebeveynlerin bu modelin ¢ocuklarin 6zgiirliik, sosyal
beceri ve 6zgiliven gelisimine anlamli katkilar sagladigina dair giiclii
algilara sahip oldugunu saptamistir. Benzer sekilde Parczewska
(2025) da yaptig1 Polonya 6rnegi ¢alismasinda doga temelli egitimin
cocuklarin ekolojik farkindaliklarini ytikselttigini ve ¢ocuklarin bu
stirecte mutlu olduklarini vurgulamastir.

Yapilan kapsamli akademik calismalarda zamanlarinin
bliyilk  boliimiinii ag¢ik  havada  kontrolli  riskler alip,
yapilandirilmamis dogal materyallerle etkilesim kurarak gegiren
cocuklarin fiziksel, biligsel ve soigal-duygusal alanlarda ¢ok yonlii



gelisim gosterdikleri kanitlanmaktadir. Modelin temelini olusturan
serbest parga oyunu, c¢ocuk liderliginde Ogrenme, risk-fayda
degerlendirmesi gibi yenilik¢i metodolojik unsurlar sayesinde
cocuklarin ozgiliveni yiiksek, yaratici, problem ¢6zme becerisi
gelismis ve psikolojik olarak dayanikli bireyler olarak yetismelerine
olanak tanindig1 goriilmektedir. Bu biitlinciil yaklasim doga temelli
egitimin sadece ¢evre bilinci kazandirmakla kalmay1p, ayn1 zamanda
cocuklar 21. ylizyilin karmasik yasam kosullarina hazirlayan giiglii
bir pedagojik ara¢ oldugunu teyit etmektedir.

Kiiltiirel Uyarlama ve Program Engelleri

Bir egitim modelinin bir kiiltiirden digerine aktarilmasi,
program uyarlama alanindaki temel zorluklarindan biridir. Fritz ve
arkadaslar1 (2014), yaptig1 calismada Waldkindergarten konseptinin
Kuzey Amerika’ya tasinmasinda akademik 6grenmeye verilen deger
farkliliklari, risk ve glivenlik algisindaki ayrimlar ile doga-cocukluk
kavramlarindaki  kiiltiirel ~ c¢atismalarin ~ 6nemli  engeller
olusturdugunu tespit etmislerdir. Bu bulgu doga temelli miifredat
modellerinin Tiirkiye gibi farkl kiiltiirel baglamlara aktarilmasinda
yerel degerlerin ve gilivenlik normlarmin titizlikle analiz edilmesi
gerektigini ortaya koymaktadir.

INGILTERE'DE ORMAN OKULU (Forest School)
YAKLASIMI

Geleneksel egitim sistemlerinin sinirlart ve ¢ocuklarin
dogadan giderek uzaklagmasi gibi sebeplerle son yillarda alternatif
pedagojik yaklasimlar 6nem kazanmaya baslamistir. Bu baglamda
ozellikle Ingiltere'de hizla yayilan ve kurumsallasan "orman okulu"
(Forest School) yaklagimi1 c¢ocuklarin biligsel, fiziksel ve sosyo-
duygusal gelisimlerini doga ile i¢ ice bir ortamda desteklemeyi
hedefleyen yenilik¢i bir egitim modeli olarak ©6ne ¢ikmaktadir.
Orman okulu yalnizca agik havada gerceklesen bir etkinlik dizisi
olmamakla birlikte ayn1 zamanda yapilandirmaci 6grenme teorisine
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dayanan, cocuk merkezli ve uzun vadeli bir pedagojik siiregtir
(O'Brien & Murray, 2007).

Ingiltere Orman Okulu Dernegi (Forest School Association)
tarafindan diizenli seanslar aracilifiyla biitiinsel biiyiime icin
firsatlar sunan, ¢ocuk merkezli ve ilham verici bir 6grenme siireci
olarak tanimlanan orman okulu, ¢evre bilinci, deneyimsel 6grenme
ve acik hava egitimini bir araya getiren kapsamli bir egitim
yaklagimidir. Bu yaklasim ¢ocuklarin hareket ederek ve dogrudan
deneyimleyerek 6grendigi kalict bir bilgi zemini olusturmaktadir
(Peacock 2006).

Kuramsal ve Tarihsel Temelleri

O'Brien ve Murray (2007) tarafindan yapilan kapsamli
degerlendirme c¢alismasinda vurgulandigi gibi yapilandirmaci
ogrenme teorisi cocuklarin dogrudan deneyimlerinden anlam
cikardiklar1 orman okulu yaklasimina o6zellikle uygundur. Jean
Piaget ve Lev Vygotsky'nin ¢aligmalarindan kdken alan bu yaklagim
bilginin pasif bir sekilde alinmadigini, bunun aksine 6grenenin
cevresiyle aktif etkilesimi yoluyla insa edildigini savunmaktadir.

Ingiltere’deki uygulamay1 1995°ten itibaren yiikselen bir
sosyal hareket olarak tanimlayan Cree ve McCree (2013), bu siireci
toplumsal ihtiyaclar ve acgik hava egitimine duyulan ilginin artisiyla
iliskilendirmislerdir. Cree ve McCree (2012), orman okulunun
Ingiltere'deki modern  kokenlerini  Bridgwater ~ Koleji'nin
Danimarka'ya yaptig1 bir ziyarete dayandirmakla birlikte, bu
yaklagimin 19. ytizyila kadar uzanan zengin bir a¢ik hava 6grenme
mirasindan beslendigini belirterek, Romantizm akimi, Pestalozzi,
Froebel ve Steiner gibi cocuk merkezli egitimciler ile Iskandinav
friluftsliv felsefesinin orman okulunun tarihsel kdkenlerini olusturan
temel etkiler oldugu ifade etmektedir. Friedrich Froebel ve Maria
Montessori’nin oyun odakli egitim anlayislarindan izler tasiyan bu
yaklasimda ¢ocugun gelisiminde doganin iistlendigi iyilestirici role
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inanilmaktadir. Yaklasgimda ¢ocuklarin doga ile derin bir bag
kurmalart saglanarak, modern ¢agin doga yoksunlugu sendromu
(nature-deficit disorder) ile miicadele edilmesi hedeflenmektedir
(Louv, 2008). Barrable ve Arvanitis (2018) ise, bu pedagojinin
bireylerin motivasyonu ig¢in gerekli olan o6zerklik, yeterlilik ve
iliskisellik ihtiyaglarim1 vurgulamakta olan Oz Belirleme Teorisi
(SDT) ile gi¢lii baglantilarii1 ortaya koymustur. Orman okulu,
cocuklara kendi Ogrenme siireclerini baslatma firsati sunarak bu
ozerkligi desteklemektedir.

Dean (2019) de yaptig1 arastirmada, yaklasimin tarihsel
gelisimini  sosyal insacilik  ¢ercevesinde analiz  ederek,
Iskandinavya'dan Ingiltere ve Kuzey Amerika'ya aktarilirken farkli
kiiltiirel baglamlara nasil uyarlandigini  ortaya koymustur.
Neticesinde orman okulu, her kiiltiirel ortamda kendine ozgii
nitelikler kazanan, agik hava egitimi alaninda nispeten yeni bir olgu
olarak degerlendirilmektedir.

Ogretim Tasarim ve Uygulama Prensipleri

Knight (2009), orman okulunun pedagojik mirasini
Ozetlerken yaklasimin Froebel ve Steiner’in dogal materyal
kullanimini, Piaget ve Isaacs’in oyun temelli 6grenme ilkelerini,
Dewey’in ise meraki tetikleyen kesif yontemlerini temel aldigim
belirtmektedir. Cocuklar bu siirecte bilgiyi 6nceki deneyimlerinin
iizerine insa ederek igsellestirmektedir. Bu yaklagim ayrica ¢ocuk
liderligindeki Reggio Emilia ve Te Whariki modelleriyle benzerlik
gosterirken; Montessori ve Piaget’nin savundugu bireysel hizda
ogrenme hakkini da ¢ocuga tanimaktadir.

Cocuk gelisimi, ates yakma, temel aga¢ oyma, alet kullanimi1
ve yerel ¢evre bilgisi konularinda uzmanlagsmis nitelikli bir orman
okulu  uygulayicist  tarafindan  yonetilen  uygulamalarda
uygulayicilar, kiiciik ve tekrarlanabilir gorevlerle c¢ocuklarin
Ozsaygilarini artirmaya odaklanmaktadir. Ortami geleneksel siniftan
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tamamen ayr1 olan orman okulunda genellikle yerel bir ormanlik
alan ve bazi durumlardaysa okul bahgesinin ayrilmis bir boliimii
kullanilmaktadir (Harris, 2018).

Ingiltere Orman Okulu Dernegi (Forest School Association)
tarafindan belirlenen cerceve dogrultusunda bu yaklagim siirecin
uzun vadeli ve diizenli olmasini, uygulamalarin dogal bir ormanlik
alanda  gercgeklestirilmesini, c¢ocugun biitlinciil  gelisiminin
desteklenmesini, kontrollii risk alma firsatlarmin sunulmasini,
stirecin nitelikli uygulayicilar tarafindan yonetilmesini ve 6grenci
merkezli bir topluluk olusturulmasimi  temel ilke olarak
benimsemektedir (Garden & Downes, 2023).

Ogrenme Materyalleri ve Giivenlik Yonetimi

Materyal agisindan siniftan radikal bir kopusu temsil eden
(Peacock & Pratt, 2011) ve Birlesik Krallik'taki okullarda
yayginlagan bu yaklasimda (Harris, 2022), Durna ve Kosterelioglu
(2025), en sik basvurulan materyallerin bitkiler, bocekler, dallar,
taglar ve kozalaklar oldugunu sdylerken, doganin birincil 6grenme
aract olarak kullanildigin1 belirtmektedir. Harwood ve arkadaslari
(2022) da yaptig1 arasgtirmada dogadaki agik uclu materyallerin
karmagikliginin  ¢ocuklarin merak ve yaraticithik dongiisiinii
tetikledigini saptamistir. Ozellikle ates yakma ve alet kullanim gibi
potansiyel riskli aktivitelerde 6n plana ¢ikan giivenlik yonetimi ve
kesici aletler i¢in kat1 glivenlik protokolleri uygulanmakta, cocuklara
aletlerin taninmasti, dogru taginmasi ve koruyucu ekipman kullanimi
sistematik bir bigimde oOgretilmektedir (Durna ve Kosterelioglu,
2025). Ahsap isciligi (woodcraft), ates lizerinde yemek pisirme ve
barinak yapimi gibi pratik beceriler, bu materyallerin entegre
kullanimin1 gerektirmektedir.

Psiko-Sosyal Etkiler ve Biyofili Hipotezi

Biyofili hipotezi Wilson (1984) tarafindan gelistirilen,
dogayla dogustan gelen bir yakinligimiz oldugunu 6ne siirmekte ve
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yasamin geri kalaniyla aradigimiz baglantilara odaklanmaktadir. Bu
baglamda Avustralya'daki kirsal bir ortamda mekana maruz kalma
kavrami ¢ocuklarin dogayla baglantisint gelistirmenin bir yontemi
olarak goriilmektedir. Bir ¢ocugun biyofili, yani dogaya olan sevgisi
ve yakinligi, insanlarin dogayla ve yasamla baglanti kurmasi igin
genetige dayali olan temel bir gereksinim ve egilimin varliginm
desteklemektedir (Wilson, 1984; Kalvaitis & Monhardt, 2015).
Britanya'daki ormancilik politikas1 agisindan ¢ocuklari ormanlik
ortamlarla tanistirmak ve bu ortamlara asina kilmak yoniinde orman
okulu yaklagimi 6nemli goriilmektedir. Arastirmalar kiigiik yasta
ormanlik alanlar1 kullanan ¢ocuklarin yetiskinlikte de kullanma
olasiliklarinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir (Ward
Thompson vd., 2004).

Kisisel ve sosyal gelisime yaptigi vurgu yaklasimin ruh
saghgini iyilestirdigini  iddia etmektedir (Maynard, 2007).
Antroposen ¢aginda orman okulunun pedagojiyi yeniden diisiinmek
icin bir alan saglayip saglamadigini inceleyen Mycock (2020), bu
yaklagimin c¢ocuklarin insan dis1 diinyayla iligkilerini yeniden
sekillendirme potansiyeline dikkat ¢ekmistir. Coates ve Pimlott-
Wilson (2019), orman okulu deneyiminin yapilandirilmis sinif
rutininden anlamli bir kopus sagladigini ortaya koymus ve bu dis
mekan 6grenme ortaminin oyun temelli pedagojiyi destekleyerek
ozellikle ¢ocuklarin sosyal becerilerini, is birligi kapasitelerini ve
ekip calismasina yatkinliklarint gelistirdigini saptamistir. Harris
(2021) ise orman okulu liderleriyle yiiriittiigli calismasinda dogada
gergeklestirilen diizenli ve tekrarli uygulamalarin ¢ocuklarin dig
mekan algisinm1 doniistiirdiigiinli saptamistir. Arastirma bulgulari,
cocuklarin zamanla dogal unsurlara karst duyduklar cekinceleri
asarak kendilerini daha rahat hissettiklerini ve etkilesimde
bulunduklar fiziksel ¢evreye karsi giiclii bir aidiyet duygusu ile
mekansal yakinlik gelistirdiklerini ortaya koymaktadir.
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Beresford (2021) calismasinda, orman okulunun 6grenme ve
bilis, refah, doga ile bag kurma, sosyal-duygusal gelisim ve fiziksel
aktivite gibi alanlarda biitiinciil etkilere sahip oldugunu ortaya
koymustur. Bunun yani1 sira Cronin de Chavez ve arkadaglar1 (2024),
ormanlik alanlara alisgkin olmayan 3 yasindaki c¢ocuklarla
yiiriittiikleri etnografik degerlendirmede, orman okulunun 6zellikle
kisisel, sosyal ve duygusal gelisim, sozel iletisim ve matematik
alanlarinda olumlu sonuglar dogurdugunu tespit etmislerdir. Garden
ve Downes (2023) ise, Ingiltere'deki orman okullar1 literatiiriiniin
sistematik incelemesini yaptiklari ¢alismada erken yillar, 6zel egitim
ihtiyaclar1 ve orgilin egitim olmak iizere ii¢ farkli baglamda orman
okulunun etkilerini degerlendirmislerdir. Sonug olarak bu bulgular,
orman okulu yaklasgiminin farkli yas gruplart ve egitim
baglamlarinda etkili bir pedagojik uygulama oldugunu
desteklemektedir.

Orman Okulu Yaklasiminin Uygulanmasinda Karsilasilan
Giigliikler

Yaklagimin yayginlagsmast Onemli faydalar saglamakla
beraber ana akim egitim sistemine entegrasyonu ¢esitli zorluklar1 da
beraberinde getirmektedir. Whincup ve arkadaslari (2023),
Ingiltere'deki neoliberal ve riskten kaginan egitim kiiltiiriiniin, orman
okulunun risk almayr tesvik eden felsefesiyle catistigini
belirtmektedir. Dabaja (2024) da benzer sekilde yetiskinlerin dig
mekan etkinlikleriyle iligkili risk algilarinin  ve miifredat
beklentilerinin uygulamanin Oniindeki temel engeller oldugunu
dogrulamaktadir.

Ogretmenlerin zamanlarini miifredat dis1 griilen etkinliklere
ayrrmalarint zorlagtiran performans odakli kiiltiirde Ogretmenler,
akademik hedefler ile biitlinsel gelisim arasinda denge kurmakta
zorlanmaktadir (Whincup vd., 2023). Garden (2024) calismasinda,
Foucaultcu bir perspektifle miifredatla uyum vurgusunun,
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yapilandirilmis beklentiler ile ¢ocuk liderligindeki 6zgiirliik arasinda
bir gerilim yarattifin1 ve geleneksel sinif 6gretmeni kimligi ile
orman okulu lideri kimligi arasindaki farkliliklarin egitimcilerde
kimlik ¢atigmalarma yol agtigini ifade etmistir. Bunun yani sira
modern toplumda c¢ocuklarin gilivenligine yodnelik endiselerin
artmast, 0zellikle ates ve alet kullanimi gibi konularda okullarin daha
temkinli yaklagsmasina neden olmaktadir (Dabaja, 2024). Ayrica
uygun alan temini konusunda yasanan engeller, uzman personel
istihdami1 ve ulasim maliyetleri gibi nedenler siirdiiriilebilirligi tehdit
etmektedir.

AVUSTRALYA'DA BUSH KINDER MODELI

Erken c¢ocukluk egitiminde doga temelli yaklasimlar son
yillarda kiiresel 6l¢ekte biiyiik bir ivme kazanmistir. Teknolojinin
giinlik hayata entegrasyonu ve kentsel genisleme sebebiyle
cocuklarin dogal cevreleriyle olan baglar1 zayiflamistir. Bu "doga
yoksunlugu" durumuna kars1 gelistirilen pedagojik yanitlarin en
onemlilerinden biri de kdkenleri Iskandinavya ve Birlesik Krallik'a
dayanan orman okullaridir (Knight vd., 2024; Hepworth vd., 2025).
Bu model farkli cografi ve kiiltiirel baglamlara uyarlandik¢a yeni
formlar kazanmigtir ve Avustralya baglaminda bu evrimin en dikkat
cekici sonucu "Bush Kinder" modelidir. Avustralya’daki Bush
Kinder uygulamasi1 Avrupa’daki orman okullarindan esinlenerek
gelistirilmis olmasina ragmen yerel ekolojik ve kiiltiirel kosullara
tam uyum saglamis 6zgiin bir doga temelli erken ¢ocukluk egitimi
modelidir.

Politika Baglami ve Kurumsallagsma Siireci

Birlesik Krallik ve Iskandinav iilkelerinde 50 yili askin bir
stiredir doga temelli erken ¢ocukluk egitimi (ECEC) programlari,
uygulanmasma ragmen, bu tir programlarin Avustralya'daki
kurumsallagsmas1 daha yakin bir tarihe dayanmaktadir (Speldewinde
vd., 2025). Bush Kinder modeli Avustralya'da ilk olarak 2010'lu
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yillarin baglarinda ortaya ¢ikmis ve Ozellikle Victoria eyaletinde
hizla yayginlasmistir (Speldewinde & Infantino, 2025; Elliott &
Chancellor, 2014). 2009 yilinda uygulamaya konulan ve 2022'de
giincellenen Avustralya Erken Yillar Ogrenme Cercevesi (Early
Years Learning Framework) bu hizli gelisimin arkasindaki temel
itici giigtiir. EYLF, ¢ocuklara dogal ¢evre ve ona nasil bakilacagi
hakkinda egitimcilerin egitim vermeleri gerektigini acikca
belirtmistir. Bu ulusal politika belgesi egitimcilerin doga
pedagojisini (nature pedagogy) benimsemeleri ve ¢ocuklarin
dogayla i¢ ige, deneyimsel bir 6grenme siireci yagamalari i¢in gerekli
teorik ve yasal zemini saglamigtir (Speldewinde vd., 2025, Frances
vd., 2024). Bush Kinder uygulamalarinin merkez issii konumunda
olan Victoria eyalet hiikiimetinin sagladig1 6zel hibeler ve finansal
tesvikler, baslangicta sadece sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek
bolgelerde goriilmekte olan bu programlarin daha genis bir
demografik tabana ulasmasinda biiyiik rol oynamistir (Speldewinde,
2023; Speldewinde & Infantino, 2025). .

Nitekim Avustralya’da doga temelli egitimin kurumsallagsma
stireci bilimsel pilot uygulamalarin basarisiyla ivme kazanmistir. Bu
baglamda Elliott ve Chancellor (2014), Avustralya'daki ilk Bush
Kinder pilot programimi Westgarth Anaokulu'nda inceledikleri
caligmalarinda bu modelin, ¢ocuklarin yerel bir park alaninda oyun
tabanli ve cocuk merkezli bir egitime katilimlarini optimize ettigini
saptamis ve uygulamanin hem ¢ocuklar agisindan hem de ebeveynler
lizerinde biitlinciil ve olumlu etkiler yarattigini ortaya koyarak
modelin iilke genelinde yayginlagsmasina onciiliik etmistir.

Ogrenme Mekam Olarak Doga ve Kiiltiirel Uyarlama

Campbell ve Speldewinde (2019), Bush Kinder modelini
Avustralya erken cocukluk egitiminde hizla yayilan yeni bir
ogrenme yeri (learning place) olarak tanimlamaktadir. "Sandy
Shores Kids Go Bush" gibi pilot programlarla 2014 yilinda ivme
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kazanan bu modelde ¢ocuklar geleneksel anaokulu sinirlarinin digina
c¢ikarilmaktadir. Bush Kinder modeli felsefi olarak Iskandinav orman
okullarina dayanmasma ragmen Avustralya dogasinda bulunan
benzersiz riskler (asir1 sicaklar, orman yanginlari, zehirli
yilan/6riimcekler vb.) nedeniyle Avrupa'daki muadillerine gore ¢ok
daha spesifik ve yerel odakli risk yonetimi stratejileri
gerektirmektedir (Campbell & Speldewinde, 2019). Bu durum, doga
temelli modellerin evrensel ilkelerinin yerel ekosistemlere nasil
uyarlandigin1 gésteren carpici bir 6rnektir.

Avustralya baglaminda bu uygulamalarin iilkenin cografi
yapisina gore '‘Bush Kinder' (doga/agik hava anaokulu) veya 'Beach
Kinder' (sahil) modelleri olarak ¢esitlendigi goriilmektedir. Okul
oncesi kurumlar Bush Kinder alanlarimi hiikiimetin haftalik 15
saatlik nitelikli okul 6ncesi egitim zorunluluguna verilmis yenilik¢i
bir yanit olarak degerlendirmektedir (Elliott & Chancellor, 2014).
Bu model, 4-5 yas grubu ¢ocuklarin diizenli araliklarla (genellikle
haftada bir kez) yerel bushland alanlari, plajlar veya ulusal parklar
gibi sinirlandirilmamis ortamlarda zaman gecirdikleri oyun temelli
bir siireci kapsamaktadir (Speldewinde & Infantino, 2025; Victoria
State Government, 2026).

Pedagojik Siirecler, Kazanimlar ve Simirhhiklar

Tek bir kati teorik modele bagli kalmaktan ziyade
yapilandirmaci 6grenme, cocuk merkezli egitim ve sorgulamaya
dayali (inquiry-based) 6grenme teorilerinin eklektik bir birlesimini
sunan Bush Kinder modelinde (Harwood vd., 2022), 6grenme siireci
onceden belirlenmis ders planlart yerine c¢ocuklarin anlik
ilgilerinden ve dogadaki spontane olaylardan dogmaktadir
(Speldewinde vd., 2025). Serbest ve ¢cocuk tarafindan yonlendirilen
(child-led) oyunlar modelin merkezinde yer alirken, plastik ve
yapilandirilmis oyuncaklarin yoklugunda ¢ocuklar dallar, gamur ve
tag gibi acik uglu (open-ended) materyalleri kullanarak hayal
giiclerini en st diizeyde gahstlrn%z;ktadlr (Speldewinde, 2023; Prins



vd., 2022). Christiansen ve arkadaslar1 (2018), bu 6gretim pratigini
tanimlamak i¢in alet ve oyuncak olmadan gerceklestirilen oyunu
ifade eden ¢iplak pedagoji (bare pedagogy) terimini kullanmis ve bu
programlarin yerel topluluk baglaminda ve Aborijin danigmanlardan
alman bilgilerle yerli degerlerini icerecek bicimde gelistirildigi
vurgulanmistir. Bununla beraber yaklasim teknolojiyi tamamen
reddetmek yerine bocek fotografi cekmek veya kus sesi kaydetmek
gibi doga deneyimini zenginlestiren pedagojik araclar olarak
kullanmay1 tesvik etmektedir (Molina-Ascanio & Tasiopoulou,
2023).

Erken yasta STEM egitimi i¢in olaganiistii zengin bir baglam
sunan Bush Kinder modelinde (Speldewinde, 2023; Speldewinde &
Campbell, 2023), cocuklar dogada biyolojik, kimyasal ve fiziksel
bilimleri deneyimleyerek ogrenmektedir ve arastirmalar bu
ortamlarin  6zellikle kiz ¢ocuklarinin  STEM  kimliklerini
gelistirdigini ve geleneksel cinsiyet rollerini yiktigini gostermektedir
(Speldewinde & Campbell, 2023; Speldewinde vd., 2025).
Cocuklar1 yogun bir iletisim ve is birligine zorlayan dogal ortam
zenginligi ve materyal eksikligi cocuklarin liderlik ve catisma ¢6zme
becerilerini gelistirirken, dogada gecirilen zamanin stres seviyelerini
distirdiigii ve duygusal refah1 (wellbeing) artirdigi bilinmektedir
(Victoria State Government, 2026; Johnstone vd., 2022). Cocuklarda
derin bir ¢evre bilinci ve dogaya karst empati gelistiren bu duyusal
temas siirdiiriilebilir yagsam pratikleri i¢in giiglii bir i¢sel motivasyon
olusturmaktadir (Driessnack, 2009; Speldewinde, 2023).

Bush Kinder modelinin ¢ocuklarda kalic1 bir doga bilgeligi
olusturdugunu ortaya koyan boylamsal veriler bulunmaktadir. Elliott
ve Chancellor (2014), doga ile kurulan diizenli -etkilesimin
cocuklarin mevsimsel dongiileri ve biyocesitliligi bizzat yerinde
tantyarak cevreleri hakkinda derin bir anlayis (ekolojik
okuryazarlik) gelistirmelerini saglarken, ayn1 zamanda onlar
yaratici risk alicilar olmaya tesvik ettigini belirtmektedir. Bush
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Kinder modelinin ¢ocuklart doga konusunda daha donanimli, bilgili
ve Ozgliveni yiiksek bireylere doniistiirdiigii giincel arastirmalarla da
dogrulanmaktadir (Speldewinde & Infantino, 2025).

Uygulama Zorluklar ve Pedagojik Siireklilik

Modelin basarisina ragmen ana akim egitim sistemine gegiste
cesitli zorluklar bulunmaktadir. Frances ve arkadaslar1 (2024), iklim
ve yaban hayatindan kaynaklanan risklerin aileler ve egitimciler
iizerinde baski yarattigimi bu nedenle yapilandirilmig gilivenlik
protokollerinin biiyiikk 6nem tasidigin1 belirtirken; Inoue ve
arkadaslar1 (2019), mevcut ulusal yonergelerin dogay1 pedagojik bir
ara¢ olarak sunmasina ragmen kiiresel siirdiiriilebilirlik hedefleri
noktasinda yetersiz kalabildigine dikkat c¢ekmektedir. En temel
yapisal sorunlardan bir digeri ise okul dncesi egitimde sunulan bu
zengin dis mekan 6greniminin ilkokullarda benzer bir zorunlulukla
devam etmemesi olarak belirtilmekte ve bu durumun c¢ocuklar
ilkokula gegerken ciddi bir pedagojik siireklilik sorunu yarattigi
ifade edilmektedir (Frances vd., 2024). Sisson ve Lash (2017), kent
ortamlarindaki ¢ocuklarda doga eksikligi bozuklugu riskini agmak
icin bu modelin miifredata entegre edilmesinin zorunlu oldugunu
savunurken; ailelerin bilingli tercihler yapabilmesi i¢in programlarin
konumu, sosyoekonomik diizeyi ve kalite derecelendirmelerini
(NQS) igeren seffaf wveri tabanlarmma ihtiya¢ duyuldugu
belirtilmektedir (Speldewinde & Infantino, 2025).

TURKIYE'DE DOGA TEMELLI EGIiTiM
UYGULAMALARI

Tiirkiye'de doga temelli egitim uygulamalar1 6zellikle son on
yilda hem akademisyenlerin hem de ebeveynlerin artan ilgisiyle
kargilasmaktadir. Hizli kentlesme, ¢ocuklarin ekran karsisinda
gecirdikleri slirenin artmasi ve geleneksel egitim sisteminin yarattigi
akademik baski gibi nedenler aileleri alternatif egitim arayislarina
yoneltmektedir. Tirkiye'de doga temelli egitim uygulamalari
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genellikle 6zel anaokullar1 bilinyesinde veya bagimsiz doga okulu
inisiyatifi seklindeki egitim modelleri olarak yiiriitiilmektedir.

Ebeveyn Tercihleri ve Uygulama Ciktilar:

Tirkiye'deki ebeveynlerin orman okullarint tercih etme
nedenleri arasinda mevcut egitim sisteminin  beklentileri
karsilamamasi, ¢ocugun biitiinciil gelisimine verilen 6nem, dogayla
bag kurma istegi ve ¢ocuklarin daha 6zgiir bir 6grenme deneyimi
yasamalar1 arzusu oldugu ifade edilmektedir (Ahi vd., 2023). Bu
durum, ailelerin mevcut uygulamalarin esneklik ve doga temasi
konusundaki eksikliklerini birer ihtiya¢ alani olarak tanimladigini
ortaya koymaktadir.

Say ve arkadaslar1 (2022), COVID-19 pandemisi siirecinde
kapali alanlarda egitime ara verilmesiyle ortaya c¢ikan Ogrenme
kayiplarin1 telafi etme ve c¢ocuklarin psiko-sosyal sagliklarim
koruma konusunda orman okullarinin biiyiik bir destek sundugunu
ortaya koymustur. Bu bulgu, orman okullarinin sadece bir egitim
alternatifi olmadigini, ayn1 zamanda krizlere karst direngli bir
ogretim modeli oldugunu da gostermektedir. A¢ik havada olmanin
getirdigi avantajlar hem bulas riskini azaltmis hem de ¢ocuklarin
hareket etme ve sosyal etkilesim kurma ihtiyaclarini karsilamistir.

Tiirkiye'de yiiriitiilen giincel arastirmalar doga temelli egitim
modellerinin 6grenci ¢iktilart tizerindeki etkisini dogrulamaktadir.
Ceting6z (2025), orman okulu egitimi alan okul 6ncesi ¢ocuklarin
0z diizenleme (self-regulation) becerilerinin, bu egitimi almayanlara
gore anlamli diizeyde daha yiiksek oldugunu saptamistir. Doydu
(2024) 1se Tiirkiye'deki orman okullarinda Reggio Emilia
yaklagiminin entegrasyonunu inceleyerek bu biitiinlesik modelin
cocuklarin ilgi ve ihtiyaglarina uygun, derinlemesine 6grenme
deneyimleri sundugunu belirlemistir. Buna ek olarak Kanat (2020),
orman okulu uygulamalarinin okul Oncesi donem ¢ocuklar
tizerindeki olumlu etkilerini degerlendirmistir. Canli ve Temel
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(2022) ise 10 haftalik bir "Orman Okulu Egitim Plan1"nn etkililigini
inceledikleri ¢calismalarinda, programin 5-6 yas arasi ¢ocuklarin hem
fiziksel hem de duyussal gelisimlerine (dogaya saygi, Ozgiiven,
sorumluluk) katki sagladigint gostermislerdir.

Ulusal Miifredat ile Uyumluluk ve Karsilastirmah Analiz

Tirkiye Cumbhuriyeti Milli Egitim Bakanligt (MEB)
tarafindan giincellenen Okul Oncesi Egitim Programi doga ile temas1
ve acik hava etkinliklerini destekleyen ilkelere sahiptir. Yigit-
Gengten ve arkadaglart (2024), Tiirkiye'deki erken cocukluk
miifredatlarinda doga kavraminin nasil ele alindigini inceledikleri
caligmada, programin doga ile etkilesimi tesvik eden ancak daha da
giiclendirilebilecek bir g¢erceve sundugunu ortaya koymuslardir.
Aydemir ve Yigit-Gengten (2023) tarafindan yapilan bir diger
calismada da MEB Okul Oncesi Egitim Programi ile orman okulu
yaklagiminin temel ilkeleri arasinda 6nemli ortiismeler oldugu ancak
programin doga temelli etkinlikler acisindan daha da
zenginlestirilebilecegi ifade edilmistir. Ote yandan Kahriman-
Pamuk ve Borg (2024), isveg ve Tiirkiye okul éncesi miifredatlarini
karsilagtirdiklar1 calismalarinda, Tiirkiye'deki programin
stirdiiriilebilirlik ve c¢ocugun aktif katilimi konularinda daha az
kapsaml1 bir ¢erceve sundugunu belirtmislerdir.

Egitimci Yeterlilikleri ve Programin Oniindeki Engeller

Tiirkiye'de yapilan arastirmalar okul Oncesi O0gretmenligi
lisans programlarinda doga temelli egitime yonelik derslerin yetersiz
oldugunu gostermektedir. Karaarslan-Semiz ve Temiz (2021),
ogretmen adaylarmin doga temelli pedagojilere karst olumlu
tutumlar sergilemelerine ragmen bilgi ve deneyim eksikligi
nedeniyle uygulamada kendilerini  yetersiz  hissettiklerini
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belirtmektedir. Arastirmacilar bu engelleri ailelerin ve okul
yonetiminin riskler konusundaki olumsuz tutumlari, elverissiz hava
kosullar1 algis1 ve pedagojik bilgi eksikligi olarak siralamiglardir.
Tiirkoglu (2019), siirdiiriilebilir kalkinma i¢in ¢evre egitimi
baglaminda yaptig1 arastirmada Ogretmen adaylarinin daha fazla
teorik, calisan dgretmenlerin ise daha fazla pratik bilgiye ihtiyag
duydugunu belirlemistir. S6onmez (2020) tarafindan yapilan tez
taramasinda da bu alandaki akademik c¢alismalarin sayisal olarak
yetersiz oldugu ve daha fazla boylamsal arastirmaya ihtiyag
duyuldugu ortaya koyulmustur. Gilinaydi ve Aksoy (2025) ise
Iskandinav kokenli bu yaklasimin Tiirkiye yansimalarinda aile
katiliminin stratejik 6nemini vurgulamiglardir.

SONUC ve ONERILER

Erken c¢ocukluk doneminde doga temelli egitim
programlarinin ~ felsefi  temellerini, uluslararas1  uygulama
modellerini ve Tiirkiye baglamindaki yansimalarini inceleyen bu
caligma doganin bir 6grenme mekani olarak c¢ocugun biitiinciil
gelisimindeki 6nemli roliinii ortaya koymaktadir (Dankiw vd., 2020;
Yildirrm ve Akamca, 2017). Alanyazin taramasi sonucunda elde
edilen bulgular, doga temelli egitim yaklagtmimin yalnizca
geleneksel egitime bir alternatif olmadigini, ayn1 zamanda ¢ocuklari
21. yiizyilin ekolojik, sosyal ve bilissel dinamiklerine hazirlayan
temel bir pedagojik zorunluluk oldugunu gostermektedir (Louv,
2008; Elliott & Chancellor, 2014; Speldewinde & Infantino, 2025).

Iskandinavya'daki "Udeskole" ve "I Ur och Skur"
modellerinden Almanya'daki "Waldkindergarten" uygulamalarina,
Ingiltere'deki "Forest School" yaklasimindan Avustralya'daki "Bush
Kinder" modeline kadar incelenen tiim yapilar, cocuklarin dogayla
kurduklart dogrudan ve yapilandirilmamis etkilesimin gelisimsel
ciktilar tizerindeki pozitif etkisini dogrulamakta ve her bir modelin
kendi kiiltiirel ve cografi baglaminda 6zgiinlestigini gostermektedir
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(Prins vd., 2022; Campbell & Speldewinde, 2019). Iskandinav
iilkelerinde doga kiiltlirel bir yasam bi¢imi (friluftsliv) olarak
miifredatin merkezinde yer alirken, Iskandinav modeli Rousseau,
Froebel, Dewey ve Vygotsky'nin egitim kuramlarinin ilerlemeci bir
sentezi olarak "Udeskole" 6rneginde oldugu gibi sorgulamaya dayali
Ogretim pratikleri ve "I Ur och Skur" modelindeki gibi
stirdiiriilebilirlik odakli ¢ocuk aktorliigii tizerinden kurgulanmistir
(Bentsen & Jensen, 2012; Saramourtsis, 2023; Adamczewski &
Nagae, 2022). Diger taraftan Almanya'da bu yaklasim giiclii bir
kurumsal yap1 ve devlet destegiyle standartlagmis bir egitim
ekosistemine  donlismiistir (Kruse, 2013; Flores, 2014,
Bundesverband der Natur- und Waldkindergérten, 2023; akt. Deniz,
2025b). Ingiltere'deki uygulamalar yapilandirmaci bir zeminde
cocuklarin psiko-sosyal gelisimlerine ve biyofilik baglarina
odaklanirken (Wilson, 1984; Kalvaitis & Monhardt, 2015),
Avustralya'da yerel flora ve fauna ile uyumlu, ozellikle STEM
becerilerini destekleyen bir ¢iplak pedagoji anlayis1 6ne ¢gikmaktadir
(Campbell & Speldewinde, 2019; Speldewinde & Campbell, 2023;
Speldewinde vd., 2025). Tiim bu modellerin ortak paydasi ¢ocuklara
risk alma, problem ¢6zme, 6z diizenleme ve ekolojik okuryazarlik
becerilerini kazandiran deneyimsel bir 6grenme ortami sunmalaridir.

Tiirkiye baglaminda yapilan degerlendirmeler, doga temelli
egitime yoOnelik toplumsal talebin ve akademik ilginin giderek
artigmni gostermektedir. Ozellikle COVID-19 pandemisi siirecinde
acik hava egitiminin sundugu psiko-sosyal ve fiziksel avantajlar, bu
modellere duyulan ihtiyaci daha da belirginlestirmistir (Say vd.,
2022). Milli Egitim Bakanligi Okul Oncesi Egitim Programi'nin
doga ile etkilesimi destekleyen yapist 6nemli bir zemin sunmakla
birlikte, stirdiiriilebilirlik, cocuk aktorliigii ve yapilandirilmamis
serbest oyun baglaminda gelistirilmeye ac¢ik alanlar barindirdigi
goriilmektedir (Yigit-Gengten vd., 2024; Aydemir ve Yigit-Gengten,
2023). Tiirkiye'deki uygulamalarin oniindeki en temel engellerin;
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ogretmenlerin lisans egitimlerindeki pedagojik bilgi eksikligi,
ailelerin ve okul yonetimlerinin risk algilar1 ile uygun fiziksel
alanlara erigim zorluklar1 oldugu tespit edilmistir (Karaarslan-Semiz
ve Temiz, 2021).

Bu bulgular 1s1g8inda, Tirkiye'deki doga temelli egitim
uygulamalarimin uzun vadeli etkilerini Olgebilmek amaciyla,
cocuklarin bilissel, fiziksel ve sosyal-duygusal gelisimlerini izleyen
boylamsal arastirmalar artirilmalidir ve bu modellerin Tiirkiye'nin
farkli cografi bolgelerine ve sosyo-ekonomik dezavantajli gruplarina
nasil uyarlanabilecegini inceleyen eylem arastirmalarina agirlhik
verilmelidir. Bununla birlikte, ailelerin risk algilarini doniistiirmeye
ve aile katilimimi artirmaya yonelik psiko-egitim programlarinin
etkililigini smayan deneysel ¢aligsmalarin literatiire kazandirilmasi
biiyiik 6nem tasimaktadir. Son olarak Egitim Fakiiltelerinin Okul
Oncesi Ogretmenligi programlarinda dgretmen adaylariin doga
pedagojisi ve risk yonetimi konusunda teorik ve pratik
yeterliliklerini artiracak bicimde diizenlemeler yapilmasi ve
Ingiltere'deki Forest School Association benzeri akreditasyon
yapilar1 kurularak, doga temelli egitim liderligi konusunda
sistematik hizmet i¢i egitimler diizenlenmesi 6nerilmektedir.
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BOLUM 4

EGITIM YONETIMINDE DENETIMIN
DONUSUMU: KONTROLDEN GELISIME DAYALI
CAGDAS YAKLASIMLAR

Miinir SAHIN!

Giris

olanaklara oldugu kadar bu sistemlerin nasil yonetildigi ve
degerlendirildigiyle de dogrudan iligkilidir. Bu baglamda denetim,
egitim yonetiminin temel islevlerinden biri olarak uzun yillardir okul
ve Ogretim siireclerinin  izlenmesi, degerlendirilmesi ve
yonlendirilmesinde merkezi bir rol iistlenmistir. Ancak giliniimiizde
egitim denetimi, yalnizca mevzuata uygunluk kontrolii yapan
biirokratik bir mekanizma olmaktan ¢ikarak, okul gelisimini ve
ogretmen Ogrenmesini destekleyen cok boyutlu bir yonetsel siireg
olarak yeniden tanimlanmaktadir (Sergiovanni ve Starratt, 2007).

Geleneksel denetim anlayisi, biiylik Olglide hiyerarsik
kontrol, standartlara uyum ve raporlama temelli bir yap1 lizerine
kurulmustur. Bu yaklasimda denetmen, daha ¢ok “hata bulucu” ve
“yargilayic1” bir rol {lstlenirken, 6gretmen ve okul yoneticileri
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denetimin nesnesi konumunda kalmistir. Oysa cagdas egitim
yonetimi kuramlari, bu tek yonlii ve mekanik yapmin okul
gelisimine sinirh katki sagladigini ortaya koymaktadir (Glickman,
Gordon, ve Ross-Gordon, 2018). Son kirk y1l i¢inde yapilan ampirik
caligmalar, etkili okul gelisiminin; isbirligi, paylasilan liderlik,
siirekli 6grenme ve mesleki destek siiregleriyle yakindan iliskili
oldugunu gostermistir (Hallinger, 2011). Bu bulgular, denetimin de
aynt dogrultuda yeniden yapilandirilmasini zorunlu kilmaktadir.
Glinlimiizde  denetim,  Ogretimsel  liderligi  giiclendiren,
ogretmenlerin mesleki gelisimini destekleyen ve okulun kurumsal
O0grenme kapasitesini artiran bir ara¢ olarak ele alinmaktadir.
Uluslararas1 diizeyde de egitim denetimi, kalite glivencesi
sistemlerinin ayrilmaz bir pargasit olarak goriilmektedir. OECD
tarafindan gelistirilen degerlendirme ve izleme ¢erceveleri,
denetimin yalnizca hesap verebilirlik degil, ayn1 zamanda 6grenme
ve gelisim islevi tagimasi gerektigini vurgulamaktadir (OECD,
2013). Bu yaklasim, denetimi okul performansini cezalandiran degil,
gelistiren bir mekanizma olarak konumlandirmaktadir.

Ehren ve Visscher (2006), okul denetimlerinin etkisini
inceledikleri  c¢alismalarinda, denetimin okul uygulamalari
iizerindeki etkisinin biiylik Olclide denetim anlayisina bagh
oldugunu ortaya koymustur. Kontrol ve yaptirim odakli denetim
modelleri 6gretmen direncini artirirken, gelisim odakli modeller
ogretim kalitesini olumlu yonde etkilemektedir. Bu bulgu, ¢agdas
egitim yonetiminde denetimin yalnizca bir “izleme arac1” degil, ayni
zamanda bir “68renme katalizorii” olarak ele alinmasi gerektigini
gostermektedir.

Tiirkiye baglaminda ise egitim denetimi uzun siire
merkeziyet¢i ve mevzuat temelli bir yapida yiiriitilmistiir.
Denetimin agirlikli olarak belge inceleme, kontrol ve raporlama
stireclerine indirgenmesi, okul gelisimi ve Ogretmen mesleki
Ogrenmesi lizerindeki etkisini sinirlamistir  (Aydin, 2014).
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Memduhoglu (2012) da Tiirk egitim sisteminde denetimin yapisal
sorunlar tasidigini ve bu sorunlarin denetimin islevselligini
azalttigin1 vurgulamaktadir. Bununla birlikte son yillarda Tiirkiye’de
de denetim anlayisinin doniisiimiine yonelik akademik ve yonetsel
tartismalar artmistir. Rehberlik temelli denetim, d6gretimsel liderlik,
okul temelli degerlendirme ve performans izleme gibi kavramlar,
denetimin yeniden yapilandirilmasina yonelik 6nemli kavramsal
dayanaklar sunmaktadir. Bu doniisiim, denetimi yalnizca dissal bir
kontrol mekanizmasi olmaktan c¢ikararak, okulun igsel gelisim
stireclerinin bir pargasi haline getirmeyi amaglamaktadir.

Cagdas  egitim  yOnetimi  perspektifinde  denetim;
ogretmenlerin pedagojik yeterliklerini gelistiren, yOneticilerin
liderlik kapasitelerini destekleyen ve okulun 6grenen orgiit kimligini
giiclendiren bir siire¢ olarak ele alinmaktadir (Glickman vd., 2018).
Bu yoniiyle denetim, sonuglar ile birlikte siireclere de odaklanan,
yalnizca Olgen degil, gelistiren bir yapiya donlismektedir. Bu
caligmada, egitim yonetiminde denetimin klasik yaklagimlardan
cagdas paradigmalara uzanan doniisiimii kuramsal ve kavramsal bir
cergevede ele alinacaktir. Denetimin giliniimiizde iistlendigi yeni
roller, okul gelisimi ve 6gretmen mesleki 6grenmesi baglaminda
tartisilacak; uluslararasi ve ulusal literatiir 15181nda denetimin egitim
yonetimindeki stratejik konumu yeniden degerlendirilecektir.

Egitim Yonetiminde Denetim Kavraminin Kuramsal Temelleri

Egitim yOnetiminde denetim, uygulamalarin kontrol
edilmesinden egitim orglitlerinin amaglarina ne 6l¢iide ulastigini
belirleyen, karar alma siireclerine veri saglayan ve kurumsal
ogrenmeyi destekleyen ¢cok boyutlu bir yonetsel islevdir. Bu nedenle
Hoy ve Miskel, (2013).denetim kavraminin, gozetim ve
degerlendirme kavramlariyla birlikte ele alinmasi gerektigini ve
egitim yoOnetimi kuramlar1 baglaminda yeniden yorumlanmasini
belirmislerdir.
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Denetim, Gozetim ve Degerlendirme Kavramlarinin Ayrimi

Denetim, gozetim ve degerlendirme kavramlari ¢ogu zaman
birbirinin yerine kullanilmakla birlikte, kuramsal olarak farkli
islevlere sahiptir. Gozetim (supervision), daha ¢ok siirece odaklanan
ve uygulamalarin izlenmesini kapsayan bir faaliyet olarak
tanimlanmaktadir. Degerlendirme (evaluation) ise, belirli Olgiitler
dogrultusunda sonuglarin yargilanmasini ifade etmektedir. Denetim
ise bu iki siireci biitiinlestiren daha kapsamli bir yonetim islevi
olarak konumlanmaktadir (Nevo, 2001). Scriven (1991: 139),
degerlendirmeyi “bir nesnenin degerine iliskin sistematik yargi
iiretme siireci” olarak tanimlamakta; bu yoniiyle degerlendirmenin
yalnizca Olgme degil, aym1 zamanda karar verme siirecini
destekleyen analitik bir faaliyet oldugunu vurgulamaktadir. Egitim
baglaminda degerlendirme, ogretim programlarinin, Ogretmen
performansinin ve okul ¢iktilarinin analiz edilmesini kapsamaktadir.

Gozetim 1se daha ¢ok uygulama siirecine yonelik rehberlik
boyutunu icermektedir. Ogretmenin sinif i¢i uygulamalarinn
izlenmesi, geri bildirim verilmesi ve mesleki gelisimin
desteklenmesi gozetimin temel islevleri arasinda yer almaktadir. Bu
yoniiyle gozetim, gelisimsel bir siire¢ olarak degerlendirilmektedir
(Hoy ve Miskel, 2013). Denetim kavrami ise gozetim ve
degerlendirmeyi kapsayan iist bir ¢ergeve sunmaktadir. Denetim,
hem silire¢ hem de sonu¢ boyutunu igeren, sistematik, planl ve
amacl bir yonetim faaliyeti olarak tanimlanmaktadir. Bu nedenle
cagdas egitim yonetiminde denetim, yalnizca kontrol degil; ayni
zamanda rehberlik, gelisim ve 6grenme islevlerini de biinyesinde
barindirmaktadir (Nevo, 2001).

Egitim Yonetimi Kuramlari1 A¢isindan Denetim

Egitim yonetimi kuramlari, denetimin nasil algilandigin1 ve
nasil yapilandirildigint dogrudan etkilemektedir. Bush (2011),
egitim yonetimi kuramlarmi bigimsel, kolektif, politik, O6znel,
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belirsizlik ve kiiltiirel modeller olarak siniflandirmakta ve her bir
kuramsal yaklasimin denetime farkli anlamlar yiikledigini
belirtmektedir. Bigimsel yonetim kuramlarinda denetim, oOrgiitsel
hedeflere ulagsma diizeyini Olgen teknik bir ara¢ olarak
gorilmektedir. Bu yaklasimda denetim, planlama ve kontrol
dongiisiiniin ayrilmaz bir parcasidir. Kolektif yonetim kuramlarinda
ise denetim, katilimci karar alma siireglerini destekleyen bir geri
bildirim mekanizmasi olarak ele alinmaktadir (Bush, 2011).

Oznel ve Kkiiltiirel kuramlarda denetim, orgiit iiyelerinin
algilar1, degerleri ve inanglar1 dogrultusunda anlam kazanan sosyal
bir siirectir. Bu perspektife gore denetimin etkisi, yalnizca teknik
dogrulukla degil, paydaslar tarafindan nasil algilandigiyla da
yakindan iligkilidir (Hoy ve Miskel, 2013). Belirsizlik kuramlari ise
denetimi, karmasik ve Ongoriilemez egitim ortamlarinda karar
vericilere yon gdsteren bir §grenme araci olarak tanimlamaktadir. Bu
yaklagim, denetimin kesin yargilar iiretmekten ¢ok, yOnetsel
farkindalik gelistirme islevini 6n plana ¢ikarmaktadir (Bush, 2011).

Bu kuramsal ¢erceveye ek olarak 6gretimsel liderlik kurama,
denetimi dogrudan Ogretim kalitesi ve Ogrenci Ogrenmesiyle
iligkilendirmektedir.  Hallinger  (2011), ogretimsel liderlik
yaklagiminda denetimin temel amacmin Ogretim siireclerini
gelistirmek oldugunu ve denetmenin pedagojik rehberlik roliiniin 6n
plana ¢iktigini belirtmektedir. Bu kuramda denetim, 6gretmenin sinif
ici uygulamalarini iyilestirmeye yonelik siirekli bir 6grenme siireci
olarak yapilandirilmaktadir. Ahlaki liderlik ve deger temelli yonetim
kuramlar1 agisindan denetim, etik sorumluluk, adalet ve giiven
ilkeleri ¢ergevesinde anlam kazanmaktadir. Sergiovanni (2000),
okullarda denetimin yalnizca teknik yeterlilikle degil, ahlaki
mesruiyetle de desteklenmesi gerektigini vurgulamaktadir. Bu
yaklagimda denetim, 6gretmenlerin mesleki onurunu zedeleyen bir
kontrol mekanizmasi degil, ortak degerleri giiglendiren bir kurumsal
stire¢ olarak ele alinmaktadir.
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Degisim yOnetimi kuramlar1 ise denetimi, okul gelisimini
yonlendiren stratejik bir kaldirag olarak konumlandirmaktadir.
Fullan (2014), siirdiiriilebilir okul gelisiminin ancak 6grenmeyi
destekleyen, geri bildirim temelli ve gelisim odakli denetim
sistemleriyle miimkiin olabilecegini ifade etmektedir. Bu baglamda
denetim, yalnizca mevcut durumu degerlendiren degil, ayni
zamanda doniisiimii yonlendiren bir yonetim aracidir. Son olarak,
orgiitsel 0grenme temelli yonetim kuramlari, denetimi kurumsal
bilgi iiretiminin bir parcasi olarak degerlendirmektedir. Bu
yaklasima gore denetim, okulun kendi deneyimlerinden 6grenmesini
saglayan sistematik bir geri bildirim dongiisiidiir. Denetim sonuglari,
bireysel performans olgiimiinden cok, orgiitsel gelisimi besleyen
stratejik veriler olarak kullanilmaktadir (Hallinger, 2011; Fullan,
2014). Bu biitiinciil kuramsal gerceve, ¢agdas egitim yonetiminde
denetimin tek boyutlu bir kontrol araci olmaktan ziyade ¢ok boyutlu,
baglamsal, etik ve 0grenme odakli bir yonetim siireci olarak ele
alinmasi gerektigini agik bicimde ortaya koymaktadir.

Denetimde Biirokratik, Sistem ve Insan iliskileri Yaklasimlar

Denetim anlayisinin tarihsel gelisimi, orgiit kuramlarinda
yasanan paradigmatik dontigsiimlerle biiyiik Olglide paralellik
gostermektedir. Klasik yonetim diisiincesine dayanan biirokratik
yaklagimda denetim, orgiitsel diizenin korunmasi, kurallara uyumun
saglanmas1 ve hiyerarsik otoritenin siirdiiriilmesi amaciyla
yapilandirilmistir. Weber’in (1947) biirokrasi kurami ¢ergevesinde
denetim, standartlagtirllmis  islemler araciligiyla  orgiitsel
davraniglarin  kontrol edilmesini saglayan temel bir disiplin
mekanizmasi olarak konumlandirilmistir. Bu yaklasimda denetimin
temel islevi, sapmalar1 onlemek ve Orgiitsel istikrar1 glivence altina
almaktir. Bunu izleyen sistem yaklasimi ise orgiitleri kapali yapilar
olarak degil, cevreleriyle siirekli etkilesim halinde bulunan agik
sistemler olarak ele almaktadir. Katz ve Kahn’a (1978) gore denetim,
orgiitiin girdileri, stirecleri ve ¢iktilar1 arasindaki dengeyi saglayan
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temel bir geri bildirim mekanizmasidir. Bu baglamda denetim,
yalnizca i¢ kontrol isleviyle sinirli kalmayip, Orgiitiin gevresel
degisimlere uyum saglama kapasitesini artiran stratejik bir arag
olarak degerlendirilmektedir. Bdylece denetim, siirdiiriilebilir
orgiitsel gelisimin ayrilmaz bir bileseni haline gelmektedir.

Insan iliskileri yaklasimi ise denetim anlayisina énemli bir
donilistim kazandirarak, insan unsurunu merkeze alan bir perspektif
sunmustur. Mayo’nun (1933) oOnciiliigiinii yaptigr bu yaklasimda
denetim, ¢alisanlarin motivasyonu, is doyumu ve orgiitsel bagliligi
ile dogrudan iliskilendirilmistir. Denetmenin rolii, yalnizca
performanst  degerlendiren bir otorite olmaktan ¢ikarak,
ogretmenleri destekleyen, yonlendiren ve gelistiren bir rehber
konumuna evrilmistir. Bu ¢er¢cevede denetim, 6gretmenlerin mesleki
yeterliklerini artirmay1 hedefleyen gelisim odakli bir siire¢ olarak ele
alinmaktadir. Mintzberg (1979) ise orgiitsel yapilarin isleyisini
inceledigi ¢aligmasinda, denetimin yalnizca teknik bir kontrol araci
olmadigini, ayn1 zamanda Orgiitsel koordinasyonun saglanmasinda
kritik bir rol iistlendigini vurgulamaktadir. Bu yaklagim, denetimin
orgiit ici is birligini giliglendiren, roller arasindaki uyumu saglayan
ve Orgiitsel biitiinliigii destekleyen stratejik bir islev tasidigini ortaya
koymaktadir.

Gilinliimiizde egitim denetimi, bu {i¢ kuramsal yaklasimin
sentezlendigi biitiinciil bir perspektif dogrultusunda ele alinmaktadir.
Biirokrasinin sagladigi diizen ve standartlagma, sistem yaklagiminin
sundugu denge ve uyum anlayisi ile insan iligkileri yaklagiminin 6ne
cikardig gelisim ve destek boyutu birlikte degerlendirilmektedir. Bu
biitlinciil yaklasim sayesinde denetim, ¢agdas egitim yonetiminde
yalnizca yonetsel bir kontrol mekanizmasi olmaktan ¢ikarak,
ogretim stireglerini gelistiren, 6gretmenleri giiglendiren ve okulun
ogrenen bir orgiit haline gelmesini destekleyen pedagojik bir iglev
istlenmektedir.

--86--



Klasik Denetim Anlayisinin Elestirisi

Egitim yonetiminde klasik denetim anlayisi, biiylik 6l¢iide
sanayi toplumunun Orgiit yapilar1 ve biirokratik yonetim modelleri
iizerine inga edilmistir. Bu anlayista denetim, 6gretim siireglerini
gelistirmekten c¢ok, kurallara uygunlugu kontrol etmeyi ve
standartlara uyumu saglamayr amaglayan teknik bir mekanizma
olarak yapilandirilmistir. Denetim siireci, cogunlukla dissal otorite
tarafindan yiiriitiilen, tek yonlii ve yargilayic1 bir degerlendirme
bicimine indirgenmistir. Ancak ¢agdas egitim kuramlar1 ve ampirik
aragtirmalar, bu yaklasimin okul gelisimi {izerindeki etkisinin
olduk¢a sinirl kaldigini ortaya koymaktadir (Ball, 2003; Power,
1997; Sahin, 2019). Klasik denetim modeli, egitim orgiitlerini biiyiik
ol¢tide statik yapilar olarak ele alir. Degisim, 6grenme ve yenilik gibi
dinamik siirecleri yeterince dikkate almamaktadir. Denetimin temel
amaci, mevcut diizeni siirdiirmek ve sapmalar1 engellemek olarak
kurgulandigindan, 6gretmenlerin pedagojik yaraticiligi ve mesleki
ozerkligi ¢ogu zaman ikinci planda kalmaktadir. Bu durum,
denetimin egitim sistemleri agisindan doniistiiriicii bir ara¢ olmaktan
ziyade, koruyucu ve sinirlayict bir islev iistlenmesine yol agmistir
(Apple, 2004).

Power’in (1997) “denetim toplumu” kavramsallagtirmasi,
klasik denetimin modern orgiitlerde giderek torensel bir dogrulama
pratigine doniistiiglinii ileri siirmektedir. Bu baglamda denetim,
gercek anlamda gelisimi desteklemekten cok, hesap verebilirlik
gostergeleri  liretmeye  odaklanan  sembolik  bir  siirece
indirgenmektedir. Benzer bicimde Ball (2003), performans
kiiltlirtiniin etkisiyle denetimin 6gretmenler iizerinde baski yaratan
bir kontrol mekanizmasina doniistiigiinii ve pedagojik amaglardan
uzaklastigini vurgulamaktadir. Apple (2004) ise klasik denetim
anlayisinin ideolojik bir boyut tasidigina dikkat c¢ekekerek,
denetimin teknik bir uygulama olmakla beraber belirli gii¢
iligkilerini yeniden iireten bir ara¢ oldugunu ifade etmektedir. Bu
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perspektife gore denetim, 6gretmenleri pasif uygulayicilar haline
getiren, mesleki karar alma siireclerini sinirlandiran ve 6gretimi
standartlastiran bir yap1 olusturmaktadir. Eisner (2002) ise egitimde
kaliteyi yalnizca oOl¢iilebilir ¢iktilar {izerinden degerlendirmenin,
Ogretimin sanatsal ve baglamsal boyutlarim1i goz ardi ettigini
belirtmektedir. Bu baglamda klasik denetim anlayisi, 6gretimin ¢ok
boyutlu dogasini yeterince yansitamamakta; niteliksel gelisimi nicel
gostergelere indirgeme riski tagimaktadir.

Klasik denetim anlayisi, egitim oOrgiitlerinin degisen
toplumsal, kiiltiirel ve pedagojik gereksinimlerine yanit vermekte
yetersiz kalmaktadir. Bu anlayis, Ogretimi gelistirmekten ¢ok
denetlemeyi 6nceleyen bir mantik {izerine kurulu oldugu icin, ¢agdas
egitim yOnetiminin ihtiya¢ duydugu 6grenme odakli, katilimec1 ve
gelisim  temelli denetim  yaklagimlariyla 6nemli 6lgiide
celismektedir. Bu nedenle giliniimiizde klasik denetim modeli,
cagdas egitim denetimi yaklasgimlarinin ortaya ¢ikisini hazirlayan
temel elestirel zeminlerden biri olarak degerlendirilmektedir.

Kontrol Odakli Denetim Modeli

Kontrol odakli denetim modeli, denetimi esas olarak
mevzuata uygunluk, belge inceleme ve standartlara uyum
cercevesinde ele almaktadir. Bu modelde denetimin temel amaci,
ogretmen ve okul yoneticilerinin belirlenen kurallara ne 6lgiide
uydugunu tespit etmek ve sapmalar1 raporlamaktir. Denetim siireci,
cogu zaman nicel gostergelere, kontrol listelerine ve bicimsel
raporlara indirgenmektedir. Ogretim siireclerinin baglamsal ve
pedagojik boyutlar1 ikincil planda kalmaktadir (Power, 1997). Bu
yaklagim, denetimi O6grenme ve gelisim siirecinin bir parcasi
olmaktan c¢ikararak, hesap verebilirlik odakli bir kontrol
mekanizmasina doniistiirmektedir. Power’a (1997) gore denetim, bu
bicimiyle oOrgiitlerde gercek kaliteyi artirmaktan ¢ok, gorliniir bir
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giivenlik ve diizen algis1 iiretmeye hizmet eden tdrensel bir
uygulama niteligi kazanmaktadir.

Ball (2003), performans ve denetim temelli bu yaklasimin
ogretmenler iizerinde yogun bir psikolojik baski yarattigini ve
ogretim stireglerini giderek mekaniklestirdigini belirtmektedir. Ona
gore denetim, Ogretmenlerin pedagojik yaraticiligini ve mesleki
ozerkligini desteklemek yerine, onlar1 Olgiilebilir ¢iktilara ve
standart performans gostergelerine odaklanmaya zorlayan bir arag
haline gelmektedir. Bu durum, 6gretmenlerin mesleki kimligini
zayiflatmakta ve 6gretimi teknik bir uygulamaya indirgemektedir
(Ball, 2003: Sahin, 2021). Benzer bicimde Apple (2004), kontrol
odakli denetim anlayisinin  6gretmenleri elestirel  diislinen
profesyoneller olmaktan g¢ikararak, merkezi politikalar1 uygulayan
pasif aktorler konumuna siiriikledigini ileri siirmektedir. Bu
baglamda denetim, 6gretimi doniistiiren bir giic olmaktan ziyade,
mevcut yapilart yeniden iireten ideolojik bir ara¢ haline gelmektedir.

Tiirkiye baglaminda da klasik denetim anlayisinin biiyiik
Olciide kontrol ve raporlama eksenli yiriitildiigi goriilmektedir.
Gokee (2004), denetimin ¢ofu zaman Ogretmenlere rehberlik
etmekten cok, eksik ve hatalar1 tespit etmeye odaklandigini; bunun
da denetimin egitsel ve gelistirici islevini  zayiflattigini
vurgulamaktadir. Aydin (2014) ise bu yapin, Ogretmenlerde
denetime kars1 kaygi ve savunma refleksi gelistirdigini, denetimin
ogrenme firsati olarak algilanmasini giiglestirdigini ifade etmektedir.
Bu baglamda kontrol odakli denetim modeli, egitimde kaliteyi
artirmaktan ziyade, yiizeysel bir uyum kiiltiirii tiretme riski
tagimaktadir. Denetimin bu bi¢imi, 6gretmenlerin mesleki gelisimini
desteklemek yerine, kisa vadeli performans gostergelerine dayali,
sirdiiriilebilir olmayan bir kalite anlayisini  beslemektedir.
Dolayisiyla ¢agdas egitim yonetimi acisindan kontrol odakli denetim
modeli, yerini gelisim, rehberlik ve 6grenme temelli yaklasimlara
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birakmasi gereken siurlt bir paradigma olarak
degerlendirilmektedir.

Hiyerarsik Denetim Yapilarinin Simirlar

Klasik denetim anlayisi, biiyiik Ol¢iide hiyerarsik Orgiit
yapilariyla dogrudan iliskilidir. Bu yapi igerisinde denetmen,
otoriteyi temsil eden iist konumda; 6gretmen ise denetlenen alt
konumda yer almaktadir. Denetim siireci, bu konumsal farklilik
nedeniyle cogu zaman tek yonlii bir iletisim bigimine doniismekte ve
karsilikli  6grenme  ile  mesleki paylasim  olanaklarini
sinirlandirmaktadir (Bursalioglu, 2010). Boyle bir yapi, denetimi
gelisim odakli bir etkilesim siireci olmaktan ¢ikararak,
degerlendirme ve yargilama temelli bir uygulamaya indirgemektedir.
Hiyerarsik denetim yapilari, 6gretmenlerin denetim siirecine aktif
katilmm biiyiik 6lglide engeller. Ogretmenleri siirecin 6znesi
olmaktan ziyade nesnesi haline getirir. Sergiovanni ve Starratt’a
(2007) gore bu tiir denetim anlayiglari, 6gretmenlerde savunmaci
tutumlar gelistirmekte ve denetimin Ogrenme potansiyelini
zayiflatmaktadir. Denetimin yukaridan asagiya isleyen bir kontrol
mekanizmasi olarak algilanmasi, dgretmenlerin agik geri bildirim
vermesini ve mesleki risk almalarini gii¢lestirmektedir.

Apple (2004), hiyerarsik yapilarin denetimi pedagojik bir
sirecten ziyade ideolojik bir ara¢ haline getirebildigini ve bu
durumun Ogretmen Ozerkligini ciddi bigimde zayiflattigini
belirtmektedir. Bu baglamda denetim, 6gretimi gelistiren bir destek
mekanizmas1 olmaktan ¢ikarak, merkezi politikalarin yeniden
iretildigi bir kontrol alanima doniisebilmektedir. Hiyerarsik
denetimin bir diger 6nemli smirliligi, okul baglamimin 6zgiin
kosullarmi yeterince dikkate almamasidir. Her okulun ogrenci
profili, sosyo-kiiltiirel ¢evresi, fiziki olanaklar1 ve kurumsal
kapasitesi farklilik gostermesine ragmen, standart denetim 6lgiitleri
bu ¢esitliligi biiylik ol¢lide goz ardi etmektedir (Gokge, 2004). Ehren
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ve Visscher (2006) de okul denetimlerinin baglamsal farkliliklari
yeterince dikkate almadiginda, denetimin gelisime katki sunma
kapasitesinin 6nemli dl¢lide azaldigini vurgulamaktadir. Bu durum,
denetimin baglamsal gecerliligini ve kabul edilebilirligini
zayiflatmaktadir. Ayrica hiyerarsik yapi, denetmenin roliinii ¢cogu
zaman yargilayan ve karar veren bir otorite konumuna indirgerken,
Ogretmeni pasif bir uygulayiciya doniistirmektedir. Oysa ¢agdas
egitim yonetimi anlayisi, 68retmenleri mesleki bilgi iireten ve okul
gelisimine katki sunan profesyoneller olarak konumlandirmaktadir
(Sullivan ve Glanz, 2013; Sahin, 2023). Bu nedenle hiyerarsik
denetim anlayisi, cagdas Ogretmenlik mesleginin profesyonel
dogasiyla 6nemli 6l¢iide ¢elismektedir.

Hiyerarsik denetim yapilari, 6gretmen katilimini sinirlayan,
baglamsal farkliliklar1 g6z ardi eden ve denetimi gelisimden c¢ok
kontrol arac1 haline getiren bir yapi iirettigi soylenebilir. Bu nedenle
cagdas egitim yonetimi anlayisi, hiyerarsik denetim modellerinin
yerine daha yatay, katilime, isbirligine dayali ve 6grenme odakli
denetim yaklagimlarini 6nerilebilir. Bu doniisiim, denetimin okul
gelisimine gercek anlamda katki sunabilmesi i¢in temel bir gereklilik
olarak degerlendirilmelidir.

(")gretmen ve Okul Gelisimi Acisindan Etkileri

Klasik denetim anlayisinin 6gretmen ve okul gelisimi
iizerindeki etkileri ¢ogunlukla smirli ve ylizeyseldir. Denetimin
kontrol ve yaptirnm araci olarak algilanmasi, Ogretmenlerde
savunmaci tutumlarin gelismesine yol agmakta; bu da denetimin
O0grenme potansiyelini zayiflatmaktadir (Day, Kington, Stobart, ve
Sammons, 2011). Day ve arkadaglar1 (2011), 6gretmenlerin mesleki
gelisimlerinin ancak giliven, destek ve isbirligi ortamlarinda
stirdiiriilebilir oldugunu belirtmektedir. Oysa klasik denetim
anlayisi, bu ortami olusturmak yerine Ogretmenleri performans
baskisi altina sokmaktadir. Bu durum, 6gretmenlerin risk almaktan

--01--



kagimmasina ve yenilik¢i 6gretim uygulamalarindan uzaklagmasina
neden olmaktadir.

Okul gelisimi agisindan da benzer bir durum s6z konusudur.
Denetimin yalnizca sonug¢ odakli yiiriitiilmesi, okulun 6grenen bir
orgiit olarak gelismesini engellemektedir. Okul gelisimi, uzun
vadeli, katilimci ve siirekli 6grenmeye dayali siiregler gerektirirken;
klasik denetim bu siiregleri yeterince desteklememektedir
(Bursalioglu, 2010). Bu nedenle cagdas literatiirde klasik denetim
anlayis1, egitimde kaliteyi artiran degil; ¢cogu zaman degisimi
siirlayan bir yapi olarak elestirilmektedir. Denetimin 6gretmen ve
okul gelisimine ger¢cek anlamda katki saglayabilmesi i¢in kontrol
odakli paradigmanin terk edilmesi ve gelisim temelli yaklagimlarin
benimsenmesi gerektigi vurgulanmaktadir (Ball, 2003; Day vd.,
2011).

Cagdas Egitim Denetimi Yaklasimlar:

Cagdas egitim yonetimi anlayisi, denetimi yalnizca kontrol
ve hesap verebilirlik araci olmaktan c¢ikararak, dgretim kalitesini
artiran, Ogretmen Ogrenmesini destekleyen ve okul gelisimini
biitiinciil bicimde ele alan bir siire¢ olarak yeniden tanimlamaktadir.
Bu doniisiim, denetim yaklagimlarinin da kuramsal ve uygulamali
diizeyde ¢esitlenmesine yol agmustir.

Gelisim Odakh Denetim

Gelisim odakli denetim, 6gretmenlerin mesleki yeterliklerini
stirekli olarak gelistirmeyi amaglayan, geri bildirim, yansitma ve
ogrenme temelli bir yaklagimi ifade etmektedir. Bu yaklagimda
denetim, Ogretmen performansim1  yargilayan bir  kontrol
mekanizmas1 olmaktan ¢ikarilarak, Ogretim uygulamalarin
tyilestirmeye yonelik yapilandirilmis bir destek siireci olarak
kurgulanmaktadir (Zepeda, 2017). Denetmenin rolii ise 6gretmeni
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degerlendiren bir otorite degil, mesleki gelisimi kolaylastiran bir
rehber ve 6grenme ortagi olarak tanimlanmaktadir.

Timperley ve arkadaslar1 (2007), Ogretmen mesleki
gelisiminin ancak sistematik geri bildirim, yansitma ve isbirligi
stiregleriyle siirdiiriilebilir hale geldigini vurgulamaktadir. Bu
baglamda gelisim odakli denetim, Ogretmenlerin kendi Ogretim
uygulamalarini elestirel bi¢cimde analiz etmelerini tesvik eden
yapilandirilmis bir 6grenme siireci olarak ele alinmaktadir. Denetim
stireci, 6gretmenlerin giliclii yonlerini fark etmelerine, gelisime acgik
alanlarii belirlemelerine ve bu alanlara yonelik somut iyilestirme
stratejileri gelistirmelerine olanak tanimaktadir. Gelisim odakli
denetim anlayisi, Ogretmen Ogrenmesini merkeze alan c¢agdas
mesleki gelisim yaklasimlariyla da Ortiigmektedir. Darling-
Hammond, Hyler ve Gardner (2017), etkili 68retmen gelisiminin
stireklilik, uygulama temelli 6grenme ve geri bildirim dongiileriyle
desteklenmesi gerektigini belirtmektedir. Bu dogrultuda denetim,
ogretmenlerin  giinliilk Ogretim pratikleriyle dogrudan iligkili,
baglama duyarli ve wuzun vadeli bir gelisim siireci olarak
yapilandirilmaktadir.

Ayrica bu yaklasim, 6gretmenlerin mesleki 6z yeterlik
algilarin1 da olumlu yonde etkilemektedir. Skaalvik ve Skaalvik
(2014), destekleyici geri bildirim ve gelisim odakli rehberligin
ogretmen Oz yeterligini giliclendirdigini ve mesleki tiikenmisligi
azalttigim1 ortaya koymustur. Bu yoniiyle gelisim odakli denetim,
yalnizca ogretim kalitesini degil, Ogretmenlerin psikolojik iyi
olusunu da destekleyen biitiinciil bir yap1 sunmaktadir.

Gelisim odakl1 denetim, denetimi 6gretmenler i¢in bir tehdit
unsuru olmaktan ¢ikararak, mesleki gelisim firsati olarak yeniden
konumlandirmaktadir. Denetim siireci bu yaklasimda, giivene dayali
iligki, acik iletisim ve ortak sorumluluk ilkeleri iizerine inga
edilmektedir (Sullivan ve Glanz, 2013: Sahin, 2025). Boylece
ogretmenler, denetimi kaginilmasi gereken bir degerlendirme siireci



degil, 6grenmeyi ve gelisimi destekleyen profesyonel bir etkilesim
alan1 olarak algilamaktadir. Gelisim odakli denetim, ¢agdas egitim
yonetiminde denetimin pedagojik islevini giliglendiren, 6gretmen
merkezli ve Ogrenme temelli bir paradigma sunmaktadir. Bu
yaklasim, denetimi okul gelisiminin siirdiiriilebilirligini saglayan
temel araglardan biri haline getirmektedir.

Klinik Denetim

Klinik denetim, O6gretim siirecine dogrudan odaklanan
planlama, gozlem, veri toplama, analiz ve yapilandirilmis geri
bildirim agamalarindan olusan sistematik bir denetim modelidir. Bu
yaklagim, denetimi 6gretim uygulamalarinin gelistirilmesine yonelik
bilimsel ve isbirligine dayali bir siire¢ olarak ele almaktadir.
Goldhammer, Anderson ve Krajewski (1993), klinik denetimi
Ogretmen ile denetmen arasinda karsilikli glivene, agik iletisime ve
ortak sorumluluga dayali bir mesleki gelisim siireci olarak
dogrudan gozleme dayali olarak incelenmesi ve
degerlendirilmesidir. Acheson ve Gall’a (2003) gore bu model,
ogretmenin sinif i¢i uygulamalarini nesnel veriler 1s181inda analiz
etmeyi ve 0gretim kalitesini artirmaya yonelik somut geri bildirimler
iretmeyi amaglamaktadir. Bu yoniiyle klinik denetim, sezgisel ya da
oznel yargilara dayali degerlendirmelerden ziyade, kanita dayal bir
denetim anlayis1 sunmaktadir.

Modelin agamalar1 genellikle 6n goriisme, sinif gézlemi, veri
analizi ve son goriisme seklinde yapilandirilmaktadir. On goriisme
asamasinda 6gretmenle birlikte gézlem odagi belirlenmekte, sinif
gbzlemi sirasinda sistematik veri toplanmakta, son gériismede ise bu
veriler Ogretmenle birlikte analiz edilerek gelistirme stratejileri
olusturulmaktadir (Goldhammer vd., 1993). Bu siire¢, d6gretmeni
pasif bir degerlendirme nesnesi olmaktan ¢ikararak, kendi 6gretim
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uygulamalarini1 elestirel bi¢cimde inceleyen aktif bir Ogrenen
konumuna tasimaktadir.

Klinik denetimde denetmenin rolii, otorite figilirii olmaktan
cok, Ogretmenin mesleki gelisimini destekleyen bir uzman ve
O0grenme ortagl olarak tanimlanmaktadir. Sergiovanni ve Starratt
(2007), bu yaklasimin 6gretmenlerde giiven duygusunu artirdigini ve
denetimin savunmaci degil, gelistirici bir siire¢ olarak algilanmasina
katki sagladigini belirtmektedir. Boylece denetim, 6gretmenlerin
mesleki 6z yeterlik algilarim1 giiclendiren bir 6grenme ortami
olusturmaktadir. Ayrica klinik denetim, Ogretmenlerin yansitict
diisiinme becerilerini gelistirmeye de onemli katki saglamaktadir.
Nolan ve Hoover (2011), klinik denetimin 6gretmenlerde 6z
degerlendirme ve mesleki farkindalik diizeyini artirdigini, bu
durumun da  Ogretim  kalitesine  dogrudan  yansidigim
vurgulamaktadir. Bu baglamda klinik denetim, yalnizca 6gretimi
izleyen bir siire¢ degil, 6gretimi doniistiiren bir mesleki 6grenme
modeli olarak degerlendirilmektedir. Klinik denetim, c¢agdas
denetim anlayisinin en somut ve uygulamaya doniik modellerinden
biri olarak kabul edilmektedir. Ogretim siirecini merkeze alan, kanita
dayali, isbirlikgi ve gelisim odakli yapisiyla klinik denetim,
denetimin pedagojik islevini giiclendiren temel yaklasimlardan biri
olarak one ¢ikmaktadir.

Rehberlik Temelli Denetim

Rehberlik temelli denetim yaklasimi, denetimi 6gretmenlerin
pedagojik, mesleki ve kisisel gelisimini destekleyen biitiinciil bir
danismanlik siireci olarak ele almaktadir. Bu yaklasimda denetimin
temel amaci, 6gretmenin giiclii yonlerini goriiniir kilmak, gelisime
acik alanlarini birlikte belirlemek ve 6gretim uygulamalarini stirekli
olarak iyilestirmeye yonelik profesyonel destek sunmaktir (Zepeda,
2017). Denetim, bu yoniiyle 6gretmeni yargilayan bir mekanizma
degil, Ogretmeni giliclendiren bir Ogrenme siireci olarak
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yapilandirilmaktadir. Rehberlik temelli denetimde geri bildirim
stireci merkezi bir rol oynamaktadir. Geri bildirim, yargilayici
degildir. Somut gozlemlere dayali, yapict ve gelistirici nitelik
tasimaktadir. Marzano ve arkadaglari (2011) gore etkili geri
bildirim, 06gretmenlerin  68retim  uygulamalarim1  dogrudan
iyilestirebilecekleri agik, anlasilir ve wuygulanabilir Oneriler
icermelidir. Bu baglamda rehberlik temelli denetim, 6gretmenlerin
kendi uygulamalarin1 elestirel bi¢imde degerlendirmelerine ve
mesleki farkindalik kazanmalarina olanak tanimaktadir.

Bu yaklasimda denetmen, Ogretmeni degerlendiren bir
otorite figiirii olmaktan ¢ok, onunla birlikte 6grenen, rehberlik eden
ve profesyonel gelisimi kolaylagtiran bir meslektas olarak
konumlanmaktadir. Glickman, Gordon ve Ross-Gordon (2018), bu
tiir bir iligski bi¢ciminin 6gretmenlerde giiven duygusunu artirdigini
ve denetimin savunmact degil, gelistirici bir siire¢ olarak
algilanmasin1 sagladigini vurgulamaktadir. Boylece Ogretmenler,
denetim siirecine daha agik, istekli ve katilimci bir tutumla
yaklagmaktadir. Hargreaves ve Fullan (2014), 6gretmen gelisiminin
ancak giliven temelli, isbirligine dayali ve destekleyici Orgiit
kiiltiirlerinde stirdiiriilebilir hale geldigini belirtmektedir. Rehberlik
temelli denetim, bu kiiltiiriin olusmasina dogrudan katki saglayarak
okullarda mesleki 6grenmenin kurumsallagsmasini desteklemektedir.
Denetim, bu baglamda bireysel performansin Otesinde, okulun
kolektif 6grenme kapasitesini artiran bir ara¢ haline gelmektedir.
Ayrica rehberlik temelli denetim, dgretmenlerin mesleki 6z yeterlik
algilarim1 giliclendirmekte ve mesleki tiikkenmisligi azaltici bir etki
olusturmaktadir. Day ve arkatdaglari1 (2011), &gretmenlerin
desteklendigini  hissettikleri ~ Orglit  ortamlarinda  mesleki
baghiliklarinin ve 6gretim kalitelerinin arttigini ortaya koymustur. Bu
yoniiyle rehberlik temelli denetim, yalnizca Ogretim siireglerini
degil, Ogretmenlerin mesleki 1iyi oluslarm1 da dogrudan
desteklemektedir.
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Rehberlik temelli denetim, denetimi kontrol ve yargi odakl
bir siire¢ olmaktan c¢ikararak, 6gretmen gelisimini merkeze alan,
giivene dayali ve Ogrenme temelli bir profesyonel destek
mekanizmasina doniistiirmektedir. Bu yaklagim, g¢agdas egitim
denetiminin insani, pedagojik ve siirdiiriilebilir yoniinii en agik
bi¢imde temsil eden modellerden biri olarak degerlendirilmektedir.

Katilimer ve Paydas Odakli Denetim

Katilimc1 ve paydas odakli denetim anlayisi, denetim
stirecini yalnizca denetmen ve 6gretmenler arasinda yiiriitiilen teknik
bir faaliyet olmaktan ¢ikarip, okul yoneticileri, 6grenciler, veliler ve
yerel toplum gibi farkli paydaslarin goriis ve katkilarini da igeren ¢cok
boyutlu bir degerlendirme siireci olarak ele almaktadir. Bu
yaklasimda denetim, oOrgiitsel gelisimi destekleyen kolektif bir
O0grenme ve sorumluluk alani olarak yeniden tanimlanmaktadir.
Leithwood, Mascall ve Strauss (2009), dagitilmis liderlik anlayisinin
okul gelisimi iizerindeki etkisini inceledikleri ¢alismalarinda,
katilimer yapilarin Orgilitsel 6grenmeyi ve kurumsal kapasiteyi
onemli Olc¢liide giiglendirdigini ortaya koymustur. Bu baglamda
denetim de tek merkezli bir kontrol mekanizmasi1 olmaktan ¢ikarak,
farkli paydaslarin ortak katkisiyla sekillenen bir gelisim siirecine
dontismektedir.

Paydas odakli denetim, okulun disaridan degerlendirilen bir
kurum olmanin yaninda kendi uygulamalarini elestirel bicimde
sorgulayan ve gelistiren bir O68renme toplulugu olmasim
desteklemektedir. Hopkins (2007), okul gelisiminin
strdiirtilebilirliginin, 6gretmenler ve yoneticiler kadar dgrencilerin
ve ailelerin de siirece anlamli bicimde dahil edilmesine baglh
oldugunu vurgulamaktadir. Bu durum, denetimin yalnizca 6gretim
stireclerini degil, okulun biitiinciil isleyisini kapsayan bir kalite
giivence mekanizmasina doniismesini saglamaktadir.
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Katilimc1 denetim yaklagimi, Ogretmenlerin  denetim
slirecine yabancilagsmasini azaltmakta ve mesleki sorumluluk
bilincini  giiclendirmektedir.  Ciinkii ~ 6gretmenler, yalnizca
degerlendirilen bireyler degil; denetim 6l¢iitlerinin olusumuna katki
sunan aktif aktorler haline gelmektedir. Harris (2013), bu tiir
katilimer yapilarin 6gretmen liderligini destekledigini ve okullarda
profesyonel isbirligi kiiltiirinii giiclendirdigini belirtmektedir.
Ogrenci ve veli goriislerinin denetim siirecine dahil edilmesi ise
denetimin toplumsal mesruiyetini artirmaktadir. Fullan (2016),
egitim reformlarin basarisinin, paydaslarin siireci sahiplenmesine
bagli oldugunu ifade etmektedir. Bu baglamda paydas odakl
denetim, okulun yalnizca biirokratik bir 6rgiit degil, toplumsal bir
O0grenme alant olarak konumlanmasina katki saglamaktadir.
Katilimcer ve paydas odakli denetim yaklasimi, denetimi kontrol ve
raporlama merkezli bir sliregten ¢ikararak, okulun tiim bilesenlerini
kapsayan demokratik, O0grenme temelli ve gelisim odakli bir
yonetisim aracina doniistiirmektedir. Bu yoniiyle s6z konusu
yaklagim, c¢agdas egitim yonetimi anlayisiyla yliksek diizeyde
ortiismektedir.

Ogrenen Orgiit Perspektifinde Denetim

Ogrenen orgiit yaklasimi, denetimi kurumsal dgrenmenin
ayrilmaz bir parcasi olarak ele almakta ve orgiitsel gelisimi siirekli
kilan bir geri bildirim sistemi olarak konumlandirmaktadir. Senge
(1990), ogrenen orgiitleri siirekli olarak kendini yenileyen,
hatalarindan O6grenen ve bireysel Ogrenmeyi Orgiitsel bilgiye
doniistiirebilen yapilar olarak tanimlamaktadir. Bu perspektifte
denetim, performans degerlendirme araci olmanin yaninda orgiitsel
ogrenmeyi harekete geciren stratejik bir mekanizma niteligi
tagimaktadir. Senge ve arkadaglar1 (2012), okullarin 6grenen orgiit
haline gelebilmesi i¢in denetim siireglerinin cezalandirici, kontrol
edici ve hiyerarsik olmaktan c¢ikarilmasi gerektigini vurgulayip,
yansitma, diyalog ve ortak problem ¢ozmeye dayali bigcimde yeniden
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yapilandirilmasi gerektigini belirtirler. Bu yaklagimda denetim,
ogretmenlerin  mesleki  uygulamalarini  sorgulamalarmi  ve
gelistirmelerini saglayan giiven temelli bir 6grenme ortami olusturur.

Ogrenen orgiit perspektifinde denetimin temel islevlerinden
biri, bireysel 6grenmenin kurumsal bilgiye doniismesini saglamaktir.
Garvin ve arkadaslar1 (2008), 6grenen oOrgiitlerin ayirt edici
Ozelliginin, bilgiyi sistematik bi¢imde {iretme, paylasma ve
uygulamaya doniistiirme kapasitesi oldugunu belirtmektedir.
Denetim siireci bu baglamda, yalnizca veri toplayan degil, elde
edilen bilgiyi okulun gelisim stratejilerine entegre eden bir 6grenme
aract olarak islev gormektedir. DuFour ve arkadaslari (2008)
tarafindan gelistirilen mesleki O6grenme topluluklar1 yaklasimi,
denetimin Ogrenen Orgiit yapisina doniismesinde kritik bir rol
oynamaktadir. Bu yaklasimda denetim, bireysel performansin
Ol¢iilmesinden ziyade, 6gretmenlerin ortak hedefler dogrultusunda
birlikte 6grenmesini destekleyen kolektif bir gelisim siireci olarak
ele alinmaktadir. Boylece denetim, dgretmenler arasinda mesleki
diyalogu gii¢clendiren ve oOrgiitsel 6grenme kiiltiiriinii besleyen bir
ara¢ haline gelmektedir. Ogrenen orgiit perspektifinde denetim,
hatalarin gizlendigi degil, 6grenme firsat1 olarak ele alindigi bir
iklim  yaratmaktadir. Bu durum, oOgretmenlerin yenilik¢i
uygulamalara daha acik olmalarim1 ve mesleki risk almaktan
kaginmamalarin1  saglamaktadir. Dolayisiyla denetim, Orgiitsel
giiven, aciklik ve siirekli gelisim ilkeleri {izerine insa edilen bir
ogrenme dongiisii niteligi kazanmaktadir. Ogrenen 6rgiit yaklagima,
denetimi statik bir degerlendirme siireci olmaktan ¢ikararak, okulun
sirekli kendini yenileyen, Ogrenen ve gelisen bir yapi haline
gelmesine katki saglayan stratejik bir yonetim araci olarak yeniden
tanimlamaktadir.

Dijitallesme ve Denetim Siire¢lerinin Doniisiimii
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Dijitallesme, egitim yonetiminde Ogretim ortamlart ile
birlikte denetim siireclerinin  dogasin1  da koklii  bigimde
dontistiirmektedir. Geleneksel denetim anlayisinda sinirli zaman ve
mekan i¢inde yiiriitillen gozlem ve raporlama faaliyetleri, dijital
teknolojiler sayesinde siirekli izleme, veri temelli degerlendirme ve
ongoriiye dayali karar alma siireglerine evrilmistir. Bu dontisiim,
denetimi daha sistematik, seffaf ve analitik bir yapiya
kavusturmustur (Williamson, 2017).

OECD (2020), dijitallesmenin egitim yonetiminde hesap
verebilirligi artirirken ayni zamanda denetim siire¢lerinin pedagojik
boyutla biitiinlestirilmesini zorunlu kildigin1 vurgulamaktadir.
Boylece, dijital denetim, hem teknik bir yenilik hem de yonetsel ve
etik bir paradigma degisimi olarak degerlendirilmektedir.

E-Denetim ve Dijital izleme Sistemleri

E-denetim, denetim faaliyetlerinin dijital platformlar
araciligiyla yiiriitilmesini ifade etmekte ve egitim yOnetiminde
denetim anlayisint mekan ve zaman sinirlarindan biiyiik oSlgiide
bagimsiz hale getirmektedir. Bu sistemler okul performans
gostergeleri, Ogretmen etkinlikleri, Ogrenci basar1 verileri ve
yonetsel siireclerin ¢evrim i¢i olarak izlenmesine olanak
tamimaktadir. Dijital izleme sistemleri, denetimin stirekliligini
saglayarak anlik geri bildirim iiretme kapasitesi kazandirmaktadir
(Selwyn, 2016). Williamson (2017), dijital denetim sistemlerinin
egitim yonetiminde “veriyle yonetim” anlayisini gili¢lendirdigini ve
yoneticilerin karar alma siireclerini daha kanita dayali hale
getirdigini  belirtmektedir. Bu baglamda e-denetim bir kontrol
mekanizmasi olmakla birlikte stratejik planlama, okul gelistirme ve
performans iyilestirme siireclerini destekleyen biitiinciil bir yonetsel
ara¢ haline gelmektedir. Dijital sistemler, farkli veri kaynaklarini
biitiinlestirerek yoneticilere daha kapsamli ve karsilastirilabilir
analizler sunmaktadir.
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E-denetimin 6nemli katkilarindan biri de seffaflik ve hesap
verebilirlik kiiltliriinii giiclendirmesidir. Dijital raporlama sistemleri,
denetim bulgularinin izlenebilirligini artirmakta ve kurum igi
paydaslarin siirece erisimini kolaylastirmaktadir. Bu durum,
denetimin kapal1 bir biirokratik siire¢ olmaktan ¢ikarak daha agik ve
katilime1 bir yapiya doniismesine katki saglamaktadir (Selwyn,
2016).

Bununla  birlikte =~ UNESCO (2019), e-denetim
uygulamalarinin etik, gizlilik ve veri giivenligi boyutlarinin dikkatle
ele alinmasi gerektigini vurgulamaktadir. Ozellikle 6gretmen
performansina iliskin verilerin yalnizca sayisal gdstergeler
iizerinden degerlendirilmesi, pedagojik baglammn gbéz ardi
edilmesine yol agabilmektedir. Bu durum, denetimin gelisimsel
islevini zayiflatma ve Ogretmenler lizerinde algilanan kontrol
baskisini artirma riski tagimaktadir.

Bu noktada dijital denetim sistemlerinin pedagojik amaglarla
ve gelisim odakli bir anlayisla yapilandirilmas:t kritik 6nem
tasimaktadir. OECD (2020), egitimde dijital veri kullaniminin ancak
ogretmen mesleki gelisimi, okul iyilestirme planlar1 ve 6grenme
ciktilartyla biitlinlestirildiginde anlamli ve siirdiiriilebilir sonuglar
iretebilecegini belirtmektedir. Aksi halde dijital denetim, yalnizca
teknolojik bir gozetim aracina indirgenme riski tasimaktadir. E-
denetim ve dijital izleme sistemleri, dogru tasarlandiginda egitim
denetimini daha siirekli, seffaf ve 6grenme odakli hale getirme
potansiyeline sahiptir. Ancak bu potansiyelin gerceklesebilmesi,
teknolojinin pedagojik degerler, etik ilkeler ve insan odakli yonetim
anlayisiyla biitiinlestirilmesine baghdir.

Biiyiik Veri ve Performans Analitigi

Biiylik veri (big data), egitim kurumlarinda iiretilen c¢ok
boyutlu, yiiksek hacimli ve siirekli giincellenen verilerin analiz
edilmesini ifade etmektedir. Ogrenci basarilari, devam durumlarsi,
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Ogretmen uygulamalari, okul iklimi, veli geri bildirimleri ve dijital
o0grenme ortamlarindan elde edilen etkilesim verileri, performans
analitigi yoluyla anlamli yonetsel ¢iktilara doniistiiriilmektedir
(Kitchin, 2014). Bu baglamda biiyiik veri, denetimi yalnizca gegmis
performansi Slgen bir slireg olmaktan ¢ikararak, gelecege yonelik
stratejik kararlar1 destekleyen bir yonetim aracina doniistiirmektedir.

Datnow ve Park (2018), veri temelli karar verme
yaklasgimmin okul gelisimini destekleyen en Onemli yoOnetim
araglarindan biri haline geldigini belirtmektedir. Yazarlara gore
denetim, bu yaklasim ¢er¢evesinde yalnizca sonuglart degerlendiren
bir kontrol mekanizmas: degil; 6gretim siireglerini, Orgiitsel
egilimleri ve gelisim firsatlarin1 goriintir kilan analitik bir 6grenme
stirecidir. Boylece denetim, &gretim kalitesini artirmaya yonelik
kanita dayali miidahalelerin temelini olusturmaktadir. Performans
analitigi, denetimin Ongdrii boyutunu da giliglendirmektedir. Okul
basarisindaki diislis egilimleri, 6gretimsel sorun alanlar1 ve
yonetimsel aksakliklar, erken uyar1 sistemleri sayesinde Onceden
tespit edilebilmektedir. Ifenthaler ve Yau (2020), Ogrenme
analitiklerinin yoneticilere yalnizca mevcut durumu degerlendirme
degil, ayn1 zamanda gelecege yonelik senaryolar liretme imkani
sundugunu vurgulamaktadir. Bu yoniiyle denetim, reaktif degil;
proaktif bir yonetsel siire¢ niteligi kazanmaktadir.

Biiyiik veri temelli denetim, okul gelisim planlarinin daha
gercekei ve hedef odakli bigimde olusturulmasina da katki
saglamaktadir. Veriye dayali analizler, kaynak dagiliminin
rasyonellestirilmesini, 6gretmen destek programlarinin daha isabetli
bicimde planlanmasini ve 6grenci destek mekanizmalarinin erken
asamada devreye sokulmasinit miimkiin kilmaktadir (Datnow &
Park, 2018).

Bununla birlikte biiyiik veri temelli denetimin, nicel
gostergelere asir1 odaklanma riskini de beraberinde getirdigi

belirtilmektedir. Selwyn (2016), egitimde veri kullaniminin
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pedagojik baglamdan koparildiginda 6gretimi mekaniklestirme ve
insani boyutunu zayiflatma riski tasidigini vurgulamaktadir. Sayisal
performans gostergelerinin, 6gretim siireclerinin karmasikligini ve
baglamsal niteligini tam olarak yansitamamasi, denetimin yiizeysel
degerlendirmelere indirgenmesine yol agabilmektedir. Bu nedenle
cagdas egitim denetiminde biiylik veri ve performans analitiginin,
nitel gozlemler, mesleki yansitma siiregleri ve pedagojik
degerlendirmelerle biitiinlestirilmesi gerekmektedir. Bdyle bir
biitiinlesik yaklasim, denetimin hem analitik hem de insani boyutunu
dengede tutarak, okul gelisimini daha siirdiiriilebilir hale
getirmektedir. Biiyiik veri ve performans analitigi, egitim denetimini
daha Ongoriilii, sistematik ve stratejik hale getirme potansiyeline
sahiptir. Ancak bu potansiyelin anlamli bir degere doniisebilmesi,
verinin pedagojik amaglar dogrultusunda ve etik ilkeler cergevesinde
kullanilmasina baghdir.

Yapay Zeka Destekli Denetim Uygulamalar:

Yapay zeka egitim denetiminde kisisellestirilmis analizler,
otomatik raporlama, oriintli tanima ve 6ngorii liretme gibi alanlarda
giderek daha yaygin bigimde kullanilmaya baslanmistir. Holmes ve
arkadaslar1 (2019), yapay zekanin egitim yonetiminde karar destek
sistemi olarak Onemli bir potansiyele sahip oldugunu; o6zellikle
karmasik ve ¢ok boyutlu verilerin anlamlandirilmasinda yoneticilere
gicli katkilar sundugunu belirtmektedir. Yapay zeka destekli
denetim sistemleri, Ogretmen performans verilerini, 6grenci
ogrenme ¢iktilariyla birlikte analiz  ederek ¢ok boyutlu
degerlendirme imkani sunmaktadir. Bu sistemler, 6gretim stratejileri
ile 6grenme sonuclar arasindaki iliskileri ortaya koyabilmekte,
ogretmenlerin giiclii yonlerini ve gelisime agik alanlarini1 daha nesnel
bicimde goriiniir kilabilmektedir. Boylece denetim, tek bir Olgiit
lizerinden degil, biitiinclil performans profilleri iizerinden
yiiriitiilebilmektedir (Ifenthaler ve Yau, 2020).
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Yapay zeka temelli denetim uygulamalari ayni zamanda
erken uyar sistemleri gelistirme agisindan da onem tasimaktadir.
Ogrenci basarisindaki diisiis egilimleri, 6gretimsel uyumsuzluklar ve
okul iklimine iligkin risk gostergeleri, yapay zeka algoritmalari
araciligiyla oOnceden tespit edilebilmekte; bdylece yoneticiler
zamaninda Onleyici miidahaleler gergeklestirebilmektedir. Bu
durum, denetimi yalnizca geg¢mis performansit degerlendiren bir
siire¢ olmaktan cikararak, gelecege yonelik stratejik bir yonetim
aracina doniistiirmektedir. Bununla birlikte Williamson ve Eynon
(2020), yapay zeka temelli denetimin etik ve pedagojik sinirlarinin
dikkatle belirlenmesi gerektigini vurgulamaktadir. Algoritmalarin
hangi Olglitlere gore ¢alistigi, hangi verileri nasil yorumladigi ve
hangi varsayimlara dayandigi acik bi¢cimde tanimlanmadiginda,
denetim siireclerinde seffaflik ve adalet ilkeleri zedelenebilmektedir.
Ayrica yapay zekanin kiiltiirel, baglamsal ve insani boyutlari
yeterince dikkate alamamasi, Ogretim siireglerinin indirgemeci
bicimde degerlendirilmesine yol agabilmektedir.

UNESCO (2019), yapay zekinin egitim yoOnetiminde
kullaniminda insan merkezli bir yaklasgimin benimsenmesi
gerektigini vurgulayarak, yapay zeka sistemlerinin pedagojik
kararlarin yerine gegmemesi, bu kararlar1 desteklemesi gerektigini
belirtmektedir. Bu ¢ergevede yapay zeka, denetmenin yerini alan bir
otorite degil; denetimi giiclendiren bir karar destek araci olarak
konumlandirilmalidir.

Yapay zeka destekli denetimin en énemli katkilarindan biri
de denetmenlerin is yiikiinii azaltarak daha nitelikli pedagojik geri
bildirimlere odaklanmalarina olanak saglamasidir. Otomatik veri
isleme ve raporlama siirecleri sayesinde denetmenler, nicel
analizlere daha az zaman ayirmakta; G6gretmenlerle yiiz yiize
etkilesim, rehberlik ve mesleki destek boyutuna daha fazla
odaklanabilmektedir. Bu baglamda yapay zeka destekli denetim,
insan yargisini ortadan kaldiran degil; insan kararlarini giliglendiren
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bir teknoloji olarak degerlendirildiginde egitim yonetiminde
stirdiiriilebilir katki saglayabilmektedir. Denetimin etik, pedagojik
ve insani boyutlariyla biitlinlestirilmis bir yapay zeka kullanimi,
cagdas egitim denetiminin en onemli donilisgiim alanlarindan biri
olarak goriilmektedir.

Egitim Yonetiminde Denetimin Yeni Rolleri

Cagdas egitim yonetimi anlayisi, denetimi yalnizca okul ve
Ogretmen performansini izleyen bir kontrol mekanizmasi olmaktan
cikarmis, rehberlik eden, liderlik gelistiren ve kurumsal 6grenmeyi
destekleyen stratejik bir yonetsel siire¢ olarak yeniden tanimlamistir.
Bu doniisiim, denetmenin roliinii de kokli bicimde degistirmis,
denetmen artik yalnizca degerlendiren degil, ayn1 zamanda gelistiren
ve 0grenmeyi kolaylastiran bir aktér haline gelmistir (Robinson vd.,
2008). Bu yeni rol anlayisi, denetimin okul gelisimi {lizerindeki
etkisini giiclendirmis ve denetimi egitim liderligi ile dogrudan iligkili
bir alan haline getirmistir.

Denetmenin Rehberlik Rolii

Cagdas denetim anlayisinda denetmenin temel rollerinden
biri, 6gretmenlere pedagojik rehberlik saglamaktir. Bu rehberlik,
ogretmenlerin gili¢lii yonlerini gorilinlir kilmayi, gelisim alanlarini
birlikte yapilandirmayr ve mesleki farkindaliklarini artirmayi
amaglamaktadir. Denetmen, bu siiregte yargilayici bir otorite degil,
mesleki gelisimi  destekleyen bir 0Ogrenme ortagi olarak
konumlanmaktadir. Knight (2007), ogretimsel rehberligin
ogretmenlerin  simif i¢i  uygulamalarinda  kalict  degisim
olusturabilmesi i¢in giiven, saygi ve goniilliilik temelli bir iliski
lizerine kurulmasi gerektigini vurgulamaktadir. Bu baglamda
rehberlik rolii, 6gretmenlerin denetimi tehdit degil, destek kaynagi
olarak  algilamalarim1  saglamaktadir.  Rehberlik  siirecinde
ogretmenlerin deneyimleri, inanglar1 ve baglamsal kosullar1 dikkate
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alinmakta; tek yonlii geri bildirim yerine karsilikli yansitma ve
diyalog 6n plana ¢ikmaktadir.

Sergiovanni ve Starratt (2007), rehberlik roliinli ahlaki ve
pedagojik liderlik boyutlariyla ele alirlar. Denetmenin 6gretmenlerin
mesleki degerlerini giiglendiren bir etik rehber olarak konumlanmasi
gerektigini belirtirler. Bu perspektife gére denetmen, 6gretimsel
teknikleri ve Ogretmenlik mesleginin anlam boyutunu da
destekleyen bir rol iistlenmektedir. Boylece denetim, teknik bir
degerlendirme siirecinden ¢ok, mesleki kimligin gii¢lendirildigi bir
gelisim alanina dontismektedir.

Rehberlik temelli denetim, 6gretmenlerin 6z degerlendirme
yapma becerilerini gelistirerek denetimi digsal bir kontrol siirecinden
icsel bir 6grenme siirecine doniistirmektedir. Ogretmenler, kendi
uygulamalarin1 analiz etme, gli¢lii ve zayif yonlerini fark etme ve
alternatif 6gretim stratejileri gelistirme konusunda daha aktif bir rol
istlenmektedir. Bu durum, dgretmenlerin mesleki 6zerkliklerini ve
sorumluluk duygularini gili¢lendirmektedir (Zepeda, 2017). Ayrica
rehberlik rolii, okulda giiven temelli bir mesleki kiiltiiriin olugsmasina
da katki saglamaktadir. Hargreaves ve Fullan’in (2014) vurguladigi
iizere, Ogretmen gelisimi ancak destekleyici ve giivenli Orgiit
iklimlerinde siirdiiriilebilir hale gelmektedir. Denetmenin rehberlik
rolii, bu iklimin insasinda kilit bir islev iistlenmektedir.

Denetmenin rehberlik rolii, ¢agdas egitim denetiminin
merkezinde yer almakta; denetimi kontrol odakli bir mekanizmadan,
ogretmen gelisimini destekleyen biitlinclil bir 6grenme siirecine
doniistiirmektedir. Bu rol, denetmenin yalnizca neyin yanlis
oldugunu gosteren degil, neyin ve nasil gelistirilebilecegini birlikte
kesfeden bir profesyonel olarak yeniden tanimlanmasini
saglamaktadir.

Liderlik ve Kocluk Rolii
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Denetimin yeni rollerinden biri de liderlik ve kogluk
boyutudur. Cagdas egitim literatiirlinde denetmen, yalnizca 6gretimi
izleyen bir kontrol aktorii degil, ayn1 zamanda 6gretimsel liderligi
destekleyen bir kog¢ olarak tanimlanmaktadir. Bu yaklasimda
denetim, 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin liderlik kapasitelerini
gelistiren bir mesleki 6grenme siireci haline gelmektedir (Robinson
vd., 2008). Whitmore (2009), koclugu bireyin kendi potansiyelini
fark etmesini saglayan yapilandirilmis bir 6grenme siireci olarak
tanimlamaktadir. Denetim baglaminda koc¢luk, 6gretmenin hazir
coziimlerle yonlendirilmesi degil, kendi ¢Oziimlerini liretmesini
destekleyen bir etkilesim bi¢imidir. Bu yaklasim, 6gretmenlerin
yalnizca uygulayict degil, ayn1 zamanda Ogrenen ve ireten
profesyoneller olarak konumlanmasini saglamaktadir.

Hallinger (2011), Ogretimsel liderligin temel amacinin
ogretmenlerin 6gretim kapasitesini artirmak oldugunu vurgulayarak,
denetmenin bu siiregte Ogretimsel liderligin kolaylastiric1 roliinii
istlendigini belirtmektedir. Bu baglamda denetmen, &gretim
uygulamalarin1 dogrudan kontrol eden degil, 6gretimsel vizyonu
gelistiren ve Ogretmenleri bu vizyona ortak eden bir lider olarak
tanimlanmaktadir.

Robinson ve arkadaslarimin (2008) meta-analiz ¢aligmasi,
ogretimsel liderlik uygulamalarinin 6grenci basaris1 iizerinde
dogrudan etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgu, denetmenin
kocluk ve liderlik rollerinin 6gretmen gelisimi ve 6grenci 6grenmesi
acisindan da stratejik Onem tasidigini gostermektedir. Denetim
sirecinde yiriitilen kocluk temelli liderlik uygulamalari,
Ogretmenlerin  0gretim stratejilerini  bilingli bicimde yeniden
yapilandirmalarina katki saglamaktadir. Kocluk temelli denetim,
ogretmenlerin mesleki sorumluluk alma diizeyini artirmakta ve
Ogretimi bireysel bir uygulama olmaktan cikararak kolektif bir
O0grenme alanina doniistiirmektedir. Sergiovanni’nin (2000) ifade
ettigi gibi, liderlik yalnizca yonlendirme degil; anlam iiretme ve
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ortak degerler etrafinda topluluk olusturma siirecidir. Denetmenin
kocluk rolii, bu topluluk bilincinin gelismesine dogrudan katki
saglamaktadir.

Liderlik ve kogluk boyutu, ¢agdas denetimi teknik bir izleme
faaliyetinden, Ogretmenlerin liderlik kapasitelerini  gelistiren
stratejik bir egitim yonetimi aracina doniistiirmektedir. Bu doniigtim,
denetimi okul gelisiminin merkezinde konumlandirmakta ve
stirdiiriilebilir egitim kalitesinin temel dinamiklerinden biri haline
getirmektedir.

Kurumsal Ogrenmeye Katki Saglayici

Denetimin ¢agdas rolleri arasinda en kritik boyutlardan biri,
kurumsal 6grenmeye sagladigi katkidir. Kurumsal 6§renme, rgiitiin
deneyimlerinden ders ¢ikararak kendini siirekli gelistirme kapasitesi
olarak tanimlanmaktadir (Argyris & Schon, 1996). Bu baglamda
denetim, okulun yalmizca mevcut durumunu degerlendiren ve
gelecekteki  gelisimini  yOnlendiren stratejik  bir  Ogrenme
mekanizmasi haline gelmektedir. Argyris ve Schon’e (1996) gore
orgiitlerde gercek Ogrenme, hatalarin diizeltilmesiyle degil, bu
hatalarin altinda yatan varsayimlarin sorgulanmasiyla miimkiin
olmaktadir. Denetim siirecleri, 0Ogretmen ve ydneticilerin
uygulamalarin1 elestirel bigimde gbdzden gecirmelerine olanak
tantyarak ¢ift dongiili 6grenmeyi desteklemektedir. Bu yoniiyle
denetim, ylizeysel iyilestirmelerin 6tesine gecerek okulun diisiinme
ve karar alma bi¢imlerini doniistiirebilmektedir.

Schein (2010), orgiitsel 6grenmenin ancak acik iletisim,
giiven ve geri bildirim kiiltiiri ile miimkiin olabilecegini
vurgulamaktadir. Denetim siirecleri, bu kiiltiirtin olugsmasina katki
saglayarak  hatalarin  gizlenmadigi, o0grenme firsatina
dontistiriildiigi  bir okul iklimi yaratmaktadir. Denetmenin
yargilayict degil, kolaylastirici rol istlenmesi; 6gretmenlerin
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denetim siirecine daha agik ve goniilli katilm gdstermesini
saglamaktadir.

Watkins ve Marsick (1993), Og8renen oOrgilitlerin temel
ozelliginin bireysel 6grenmeyi kurumsal bilgiye doniistiirebilme
kapasitesi oldugunu belirtmektedir. Bu baglamda denetim,
Ogretmenlerin bireysel deneyimlerini ortak bilgiye doniistiiren bir
aracl mekanizma islevi gérmektedir. Denetim raporlari, geri bildirim
toplantilar1 ve ortak degerlendirme siiregleri, okulun kurumsal
hafizasin1 besleyen 0Ogrenme kaynaklar1 haline gelmektedir.
Kurumsal 6grenme perspektifinde denetim, bireysel performans
Ol¢timiinden ¢ok, okulun kolektif 6grenme kapasitesini artirmayi
hedeflemektedir. Bu yaklagim, denetimi ge¢misi yargilayan bir arag
olmaktan ¢ikararak, gelecegi insa eden stratejik bir yonetim siireci
haline getirmektedir (Argyris ve Schon, 1996). Boylece denetim,
okul gelisiminin siirekliligini saglayan bir O6grenme dongiisii
olusturabilmektedir.

Pedler ve arkadaglar1 (1991), 6grenen Orgiitlerin kendilerini
diizenli olarak sorgulayan, geri bildirim {ireten ve bu geri bildirimleri
gelisim i¢in kullanan yapilar oldugunu ifade etmektedir. Denetim, bu
sorgulama ve geri bildirim dongisiliniin kurumsal diizeyde
isletilmesini miimkiin kilmaktadir. Bu ¢ercevede cagdas egitim
yonetiminde denetim ve denetmenin rolleri; rehberlik eden, kogluk
yapan ve kurumsal 6grenmeyi besleyen ¢ok yonlii bir liderlik pratigi
olarak yeniden konumlandirilmaktadir.  Denetim, yalnizca
ogretmenlerin degil, okulun biitlinlinlin 6grenmesini saglayan
stratejik bir gelisim aracina dontismektedir.

Okul Gelisimi ve Ogretmen Mesleki Gelisimi Baglaminda
Denetim

Cagdas egitim yoOnetiminde denetim, okul gelisimi ve
ogretmen mesleki gelisimiyle dogrudan iligkili stratejik bir siireg
olarak ele alinmaktadir. Denetimin etkililigi, yalnizca 6gretmen
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performansin1  6lgmesiyle degil; Ogretmenlerin motivasyonunu
artirmasi, mesleki 6grenme kiiltiiriinii desteklemesi ve 0Ogretim
kalitesini ylikseltmesiyle degerlendirilmektedir. Bu baglamda
denetim, okulun siirdiiriilebilir gelisimini besleyen temel yonetim
araclarindan biri haline gelmistir.

Denetimin Ogretmen Motivasyonuna Etkisi

Ogretmen motivasyonu, dgretim kalitesi ve dgrenci basarisi
iizerinde belirleyici bir rol oynamaktadir. Oz-belirleme kuramia
gore bireylerin motivasyonu, Ozerklik, yeterlik ve aidiyet
ihtiyaclarinin karsilanmasiyla giiclenmektedir (Deci ve Ryan, 2000).
Denetim siiregleri, bu ii¢ temel psikolojik ihtiyaci destekledigi
Olciide Ogretmen motivasyonu tiizerinde olumlu bir etki
olusturmaktadir.

Gelisim odakli ve rehberlik temelli denetim yaklagimlari,
ogretmenlerin kendilerini degerli ve yetkin hissetmelerine katki
saglayarak i¢sel motivasyonu artirmaktadir. Denetmenin 6gretmeni
stirecin pasif nesnesi degil, aktif 6znesi olarak konumlandirmasi,
ogretmenin mesleki sorumluluk alma diizeyini giiglendirmektedir.
Buna karsilik yalnizca kontrol ve hata bulmaya dayali denetim
uygulamalari, 6gretmenlerde kaygi, diren¢ ve mesleki tiikenmislik
duygularini artirabilmektedir (Skaalvik ve Skaalvik, 2014). Day ve
arkadaslar1 (2011), 6gretmenlerin motivasyonunun yalnizca bireysel
ozelliklere degil, okul iklimi ve yonetsel destek diizeyine de
dogrudan bagl oldugunu ortaya koymustur. Denetim siirecinin
destekleyici bir iklim i¢inde yiiriitiilmesi, dgretmenlerin mesleki
kimliklerini giiglendirmekte ve Ogretmenlige yonelik olumlu
tutumlarin siirdiirmelerine katki saglamaktadir.

Denetimin motive edici etkisi, 6gretmenin mesleki gelisim
stirecine aktif bigimde katilmasiyla daha da giiclenmektedir. Geri
bildirimin yapici, agik ve gelisim odakli olmasi, 6gretmenin
denetimi tehdit degil, destek olarak algilamasini saglamaktadir (Deci
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ve Ryan, 2000). Bu siiregte 6gretmenin goriislerine deger verilmesi,
karar siireglerine katiliminin saglanmasi ve gelisim hedeflerinin
birlikte belirlenmesi, 6gretmen motivasyonunu kalict bicimde
artirmaktadir. Hattie (2009), geri bildirimin Ogrenci basarist
iizerindeki etkisini vurguladigi gibi, 6gretmen gelisimi agisindan da
en giclii etkenlerden biri oldugunu belirtmektedir. Denetim
stirecinde sunulan geri bildirimlerin nitelikli olmasi, 6gretmenlerin
Ogretim stratejilerini yeniden yapilandirmalaria ve mesleki yeterlik
algilariin giiclenmesine katki saglamaktadir. Bu baglamda denetim,
Ogretmen motivasyonunu artiran bir kontrol mekanizmasindan ¢ok,
mesleki anlam iiretimini ve 6z-yeterlik duygusunu destekleyen bir
O0grenme siireci olarak yeniden tanimlanmaktadir. Cagdas egitim
yonetiminde denetimin temel islevi, Ogretmenlerin mesleki
baglhiliklarim1  koruyan ve giiclendiren bir gelisim ortami
olusturmaktir.

Mesleki Ogrenme Topluluklari ile iliskisi

Mesleki 6grenme topluluklari, 6gretmenlerin ortak hedefler
dogrultusunda birlikte Ogrenmesini, deneyim paylasmasini ve
ogretim uygulamalarimi  gelistirmesini amaclayan isbirlik¢i
yapilardir (DuFour, 2004). Bu yapilar, 6gretmenlerin bireysel
uygulamalarin1  kolektif bilgiye doniistiirerek okulun 6grenme
kapasitesini artirmaktadir. Denetim siirecleri ise bu topluluklarin
etkin bicimde islemesini destekleyen 6nemli bir yapisal unsur olarak
degerlendirilmektedir.

Darling ve arkadaglar1 (2017), 6gretmen mesleki gelisiminin
en etkili bigimde okul temelli, isbirlik¢i ve stireklilik iceren 6grenme
topluluklar1 araciligiyla gerceklestigini  ortaya koymaktadir.
Denetim, bu topluluklarin ¢alismalarina yon veren sistematik geri
bildirim verileri sunarak mesleki 6grenmeyi planl ve siirdiirtilebilir
hale getirmektedir. Boylece denetim, 6gretmen gelisimini bireysel
cabalarin Gtesine tasiyarak kurumsal bir Ogrenme siirecine
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dontistiirmektedir. Stoll (2010), mesleki 6grenme topluluklarinin
ancak giiven, ortak sorumluluk ve agik iletisim kiiltiirii i¢inde etkili
olabildigini belirtmektedir. Denetim siireclerinin yargilayict degil,
destekleyici bigimde yapilandirilmasi, bu kiiltiiriin olusmasina
dogrudan katki saglamaktadir. Ogretmenler, denetim verilerini
kisisel performans tehdidi olarak degil, mesleki gelisim firsat1 olarak
algilamaya basladiklarinda 6grenme topluluklarinin islevselligi
artmaktadir.

Denetim sonuclarinin bireysel degerlendirme yerine grup
temelli 6grenme stireglerinde kullanilmasi, 6gretmenler arasinda
rekabet yerine dayanismayr tesvik etmektedir. Bu durum, okul
kiiltiirtinde giliven, aciklik ve paylasim temelli bir 6grenme iklimi
olusturmaktadir (DuFour, 2004). Ogretmenler, birbirlerinin
uygulamalarindan 6grenmekte ve bdylece basarili ornekler ortak
pedagojik repertuvara doniismektedir. Datnow ve Park (2018), veri
temelli igbirlik¢i 6grenmenin Ggretmenlerin 6gretim stratejilerini
gelistirmede giiglii bir ara¢ oldugunu vurgulamaktadir. Denetim
verilerinin mesleki 6grenme topluluklarinda birlikte analiz edilmesi,
ogretmenlerin  kendi uygulamalarin1  daha nesnel bi¢imde
degerlendirmelerine ~ ve  alternatif  Ogretim  yaklasimlar
gelistirmelerine olanak tanimaktadir. Bu baglamda ¢agdas denetim
anlayisi, mesleki 6grenme topluluklarini yalnizca destekleyen degil,
ayn1 zamanda bu topluluklarin siirekliligini saglayan bir yonetsel
ogrenme mekanizmast olarak islev gdrmektedir. Denetim,
ogretmenlerin yalniz Ogrenmesini degil, birlikte Ogrenmesini
saglayan kurumsal bir gelisim aracina doniismektedir.

Denetimin Ogretim Kalitesine Katkis

Denetimin nihai amaci, Ogretim kalitesini artirmak ve
ogrenci dgrenmesini giiglendirmektir. Ogretim kalitesi, dgretmenin
pedagojik yeterligi, sif ic¢i etkilesimleri, 6l¢me-degerlendirme
uygulamalar1 ve Ogrenme ortaminin niteligi gibi ¢ok boyutlu
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unsurlarin biitlinlesik bicimde islemesine baglidir. Bu baglamda
denetim, 6gretim siirecini sistematik olarak izleyen, degerlendiren
ve gelistiren temel bir egitim yonetimi araci olarak one ¢ikmaktadir.
Hattie’nin (2009) meta-analiz ¢aligsmasi, 6gretmen geri bildiriminin
ve ogretimsel degerlendirme siireglerinin 6grenci basarisi tizerinde
yiiksek etki biiytikliigline sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Bu
bulgu, denetimin yonetsel bir kontrol mekanizmasi olmanin yaninda
ogretimsel gelisimi dogrudan etkileyen pedagojik bir ara¢ oldugunu
gostermektedir. Denetim yoluyla sunulan nitelikli geri bildirim,
Ogretmenin Ogretim uygulamalarint bilingli bigimde yeniden
yapilandirmasina katki saglamaktadir.

Timperley ve arkadaslart (2007), Ogretmen mesleki
gelisiminin etkili olabilmesi i¢in denetim siire¢leriyle biitiinlesik
bicimde yapilandirilmasi gerektigini vurgulamaktadir. Denetim,
Ogretmenin sinif i¢i uygulamalarina yonelik kanita dayali geri
bildirim saglayarak Ogretim stratejilerinin iyilestirilmesine olanak
tanimaktadir. Bu siireg¢, Ogretmenlerin yalnizca neyi yaptiklarini
degil, neden yaptiklarini da sorgulamalarin1 destekleyen yansitict bir
O0grenme ortami olusturmaktadir.

Creemers ve Kyriakides (2008), etkili okul modelinde
ogretim kalitesinin siirdiirtilebilir bi¢cimde artirilabilmesi icin
sistematik degerlendirme ve geri bildirim dongiilerinin zorunlu
oldugunu belirtmektedir. Denetim, bu dongiliniin merkezinde yer
alarak Ogretim uygulamalarimin siirekli iyilestirilmesini saglayan
yapisal bir mekanizma islevi gormektedir. Boylece 6gretim kalitesi,
rastlantisal bireysel cabalar yerine kurumsal 6grenme siirecleriyle
desteklenmektedir. Ogretim kalitesine katki saglayan denetim,
yalnizca mevcut uygulamalar1 degerlendirmekle smirli kalmaz,
ogretmenlerin pedagojik repertuarini genisleten bir 6grenme siireci
de olusturur. Bu siirecte denetim, Ogretimsel yeniliklerin okul
geneline yayilmasini kolaylastiran bir kaldirag¢ islevi gérmektedir
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(Darling vd., 2017). Ogretmenler, basarili uygulamalari paylasarak
ortak bir 6gretim kiiltiirii gelistirmektedir.

Muijs ve Reynolds (2011), 6gretim kalitesini artirmaya
yonelik denetim ve geri bildirim siire¢lerinin, 6gretmenlerin sinif i¢i
etkililiklerini anlamli bigimde gelistirdigini ortaya koymuslardir. Bu
durum, denetimin 6gretim kalitesi lizerindeki etkisinin dolayl1 degil,
dogrudan ve Olgtilebilir oldugunu gostermektedir. Denetim, 6gretim
kalitesini artiran, Ogretmeni giiclendiren ve okul gelisimini
sirdiiriilebilir  kilan  stratejik  bir egitim yOnetimi aracina
doniismektedir. Denetim, 0gretimi yargilayan bir siire¢ olmaktan
cikarak 6gretimi gelistiren ve derinlestiren pedagojik bir 6grenme
mekanizmasi olarak yeniden konumlandirilmaktadir

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismada ele aliman c¢agdas denetim yaklagimlari,
denetimin  egitim  yoOnetimindeki roliiniin  kokli  bigcimde
doniistiigiinii  gostermektedir. Denetim, artikk yalnizca hesap
verebilirlik saglayan bir kontrol aract degil; okul gelisimini
yonlendiren, 06gretmen Ogrenmesini destekleyen ve Orgiitsel
kapasiteyi  artiran  stratejik  bir yOnetim  siireci  olarak
konumlanmaktadir. Bu doniisiim, egitim yOnetiminin otorite
merkezli yapidan Ogrenme merkezli yapiya dogru evrildigini
gostermektedir (Leithwood, Harris, & Hopkins, 2020).

Egitim yOnetimi agisindan bu doniisiimiin en énemli etkisi,
denetimin yonetsel karar alma stireglerine veri saglayan bir 6grenme
mekanizmas1 haline gelmesidir. Denetim sonuglariin yalnizca
raporlama  amaciyla  degil, okul gelisim  planlarinin
yapilandirilmasinda kullanilmasi, denetimi yOnetimsel stratejinin
ayrilmaz bir pargasina doniistiirmektedir (Chapman & Muijs, 2014).
Bununla birlikte, denetimin bu yeni roliiniin uygulanmasinda
kiiltiirel direng, mevzuat sinirlhiliklar1 ve mesleki aligkanliklar gibi
engellerin varlig1 da literatiirde sik¢a vurgulanmaktadir. Dolayisiyla
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denetimin doniisiimii yalnizca yapisal degil, ayn1 zamanda zihinsel
ve kiiltiirel bir doniigiimii de gerektirmektedir.

Kuramsal acidan bakildiginda, c¢agdas denetim anlayisi
yapilandirmact 0grenme kurami, Orgiitsel 6grenme kurami ve
ogretimsel liderlik yaklasimlariyla giiclii bir uyum igindedir.
Denetim, bu kuramlar dogrultusunda bilgi lireten, 6grenmeyi tesvik
eden ve degisimi yonlendiren bir siire¢ olarak yeniden
anlamlandirilmaktadir (Chapman & Muijs, 2014).

Uygulamada ise denetimin gelisim odakli bi¢imde
yapilandirilmasi, Ogretmenlerin mesleki ozerkliklerini
giiclendirmekte ve okul i¢i 0grenme kiiltiiriinii desteklemektedir.
Denetim siireglerinin 6gretmen isbirligini tesvik edecek sekilde
kurgulanmasi, okulun kolektif kapasitesini artirmaktadir (Stoll,
2010). Ancak uygulamada kuramsal ilkeler ile pratik arasindaki
bosluk dikkat ¢ekmektedir. Denetim halen bir¢cok sistemde rapor
merkezli ve biirokratik bi¢imde yliriitiilmekte; gelisim ve 6grenme
boyutu yeterince hayata gecirilememektedir. Bu durum, denetimin
potansiyel katkisinin sinirli kalmasina yol agmaktadir.

Bu baglamda tartigma, denetimin yalnizca “nasil yapilmasi
gerektigi” degil, aynt zamanda ‘“nasil algilandig1” sorusunu da
giindeme getirmektedir. Denetimin algisal doniisiimii saglanmadan
yapisal reformlarin beklenen etkiyi olusturmasi gii¢ goriinmektedir.

Bu calismada egitim yonetiminde denetimin klasik
anlayistan cagdas, gelisim ve 6grenme odakli bir yapiya dogru
doniistimii kuramsal, uygulamal1 ve karsilagtirmali boyutlariyla ele
almmigtir. Elde edilen bulgular, denetimin egitim sistemlerinde
yalmizca hesap verebilirlik degil, ayn1 zamanda okul gelisimi,
ogretmen 6grenmesi ve kurumsal kapasite agisindan da kritik bir role
sahip oldugunu gostermektedir. Bu c¢ergevede asagidaki oOneriler
gelistirilmistir:

Egitim Yoneticileri Icin
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Egitim yoneticilerinin denetimi yalnizca digsal bir kontrol
stireci olarak degil, okul gelisimini destekleyen stratejik bir arag
olarak gormeleri gerekmektedir. Denetim sonuglari, okul gelisim
planlariyla biitiinlestirilmeli ve 6gretmenlerin mesleki 0grenme
siireglerini  destekleyecek  bicimde  kullanilmalidir.  Ayrica
yoneticilerin denetim siireclerinde seffaflik, katilimcilik ve giiven
kiiltlirtinii 6n planda tutmalar1 6nerilmektedir.

Denetmenler icin

Denetmenlerin  rollerini  rehber, ko¢ ve 0Ogrenme
kolaylastiricisi perspektifiyle yeniden yapilandirmalar1
gerekmektedir. Denetim siireclerinde yargilayici dilden kaginilmali;
Ogretmenlerin giiclii yonlerini goriinlir kilan, gelisim alanlarim
birlikte yapilandiran geri bildirim yaklasimlari benimsenmelidir.
Denetmenlerin mesleki gelisimlerinin siirekli desteklenmesi de
sistemin etkililigi acisindan zorunludur.

Politika Yapicilar i¢in

Politika yapicilarin denetim sistemlerini mevzuat temelli
kontrol yapisindan ¢ikararak okul temelli kalite gilivencesi ve 6z
degerlendirme sistemleriyle biitiinlestirmeleri  Onerilmektedir.
Denetim politikalari, 6gretim kalitesini dogrudan destekleyen ve
okul gelisimini merkeze alan bir felsefe ilizerine insa edilmelidir.
Ayrica denetim sistemlerinin uluslararasi iyi uygulamalarla uyumlu
bigimde siirekli gézden gecirilmesi gerekmektedir. Sonug¢ olarak,
cagdas egitim yonetiminde denetim; gecmisi denetleyen bir
mekanizma olmaktan cikarak, gelecegi ingsa eden bir 6grenme ve
gelisim sistemi haline gelmektedir. Bu doniisiimiin basariyla hayata
gecirilmesi, egitim yonetiminin biitiin aktorlerinin ortak vizyonu ve
isbirligiyle miimkiin olacaktir.
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