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Sinif Ogretmenlerinin Ogretme-Ogrenme Anlayislari ve
Ogrenen Ozerkligini Destekleyici Davranislari Arasindaki*
iliskiler

Necla EKINCi**

® Gelis Tarihi 16 Mayis 2016 ® Kabul Tarihi: 25 Haziran 2016 * Basun Tarihi: 30 Eyliil 2016.

Oz Bu calismanin temel amaci smif &gretmenlerinin 6gretme-6grenme anlayist tercihleri ve 6grenen o6zerkligini
destekleyici davramslart arasindaki iliskilerin belirlenmesidir. Arastirma tarama modelinde betimsel bir ¢alismadir.
Arastirmanin Orneklemini Mugla ili Mentege ilgesinde gorev yapmakta olan 162 siuf 6gretmeni olusturmaktadir.
Aragtirmada veri toplama araci olarak Ogretme-Ogrenme Anlayislar1 Olgegi ile Ogrenen Ozerkligini Destekleme Olgegi
kullanilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde betimsel istatistikler, t test, ANOVA, Kruskal Wallis H-Test, Mann Whitney U-
Test ve Pearson's r kullanilmistir. Arastirmanin temel sonuglar1 soyle siralanabilir: (1) Ogretmenler yapilandirmaci
anlayisini yiiksek diizeyde tercih etmektedirler. (2) Ogretmenler geleneksel anlayis: diisiik diizeyde tercih etmektedirler. (3)
Opretmenler 6grenen ozerkligini destekleyici davramiglari gogu zaman sergilemektedirler. (4) Smif &gretmenlerinin
yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisi tercihleri ile 6grenen 6zerkligini destekleme davraniglar: arasinda olumlu y6énde
ve orta diizeyde iliski vardir. (5) Ogretmenlerin yapilandirmact 6grenme anlayisi tercihleri ile geleneksel grenme anlayist
tercihleri arasinda diisiik diizeyde ters yonlii iliski bulunmaktadar.

Anahtar Sozciikler: Yapilandirmaci 6gretme-6grenme, geleneksel 6gretme-6grenme, 6grenen 6zerkligi, sinif 6gretmeni

The Relationships between Teaching and Learning Conceptions of the Classroom Teachers and Their
Learner Autonomy Support Behaviors

Abstract:  The main purpose of this study is to determine the relationships between classroom teachers' teaching-learning
conceptions and their learner autonomy support behaviors. The sample of this descriptive study consists of 162 classroom
teachers employed in central province of Mugla. The data of the study were collected through the administration of the
questionnaires (namely The Teaching and Learning Conceptions Questionnaire, The Scale for Learner Autonomy Support
Behaviors) to the teachers in the sample. In the analysis of the data, descriptive statistics, t test, ANOVA, Kruskal Wallis H-
Test, Mann Whitney U-Test and Pearson's r were conducted. The main results of the study are: (1) The teachers favor
constructivist teaching-learning conception at high level. (2) The teachers favor traditional teaching-learning conception at
lower level. (3) The teachers exhibit learner autonomy support behaviors very often. (4) There is a positive and medium
level correlation between the constructivist teaching and learning conception of the teachers and their learner autonomy
support behaviors. (5) There is also a negative and low correlation between the teachers' constructivist teaching-learning
conception and their traditional teaching and learning conception.

Keywords: Constructivist teaching and learning conception, traditional teaching and learning conceptions, learner
autonomy, classroom teachers.

Glintimiizde yasamin her alaninda giderek hiz kazanan degismeler olmaktadir. Bu degismelerle bas
edebilmek siirekli 6grenmeyi temele alan yasamboyu Ogrenme anlayisini bir zorunluluk haline
getirmistir. Bu nedenle 6rgiin egitim siirecinde 6grenenin kendi 6grenmesinin kontrol ve sorumlulugunu
aldig: bir egitim siirecinden geg¢mesi, drgiin egitim sonrasindaki evrelerde de bu anlayigin siirdiiriilmesi
igin bir temel olusturmaktadir. Bu durumun bir yeterlik haline doniismesi Ogretmenlerin smnif ici
uygulamalarinda temele aldiklar1 Ogretme-6grenme anlayislar1 ve Ogrenen ozerkligini destekleyici
davrarnuslar sergilemesi ile iliskili goriinmektedir. Bu c¢ercevede bu c¢alismanin konusu siuf

* Bu galismanun bir béliimii 15. Uluslararasi Siuf Ogretmenligi Egitimi Sempozyumu’nda bildiri olarak sunulmustur.
" Yrd.Dog¢.Dr., Mugla Sitki Kogman Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Hkégretim Boliimii, Mugla, Tiirkiye, e-posta: nekinci@mu.edu.tr



Ogretme-Ogrenme Anlayislar1 ve Ogrenen Ozerkligi

O0gretmenlerinin tercih ettikleri 6gretme-6grenme anlayislarinin ve 6grenen Ozerkligini destekleyici
davranigslar sergileme diizeylerinin belirlenmesi ve bu degiskenler arasindaki iligkilerin incelenmesidir.

Ogretmenlerin inang ve deger sistemleri onlarin kuramsal ve kavramsal temellendirmelerini
etkileyen Ogretme-0grenme anlayisi tercihlerini etkilemektedir. Bu tercihler ise onlarin smif igi
uygulamalarina ve 6gretim stratejilerine yansimaktadir (Cheng vd., 2009; Richardson, 1996). Chan ve
Elliott (2004) 6gretmenlerin tercih ettikleri 6gretme-6grenme anlayislarinin onlarin 6gretme ve 6grenme
yollar1 hakkindaki inanglarina isaret ettigini ve bu inanclarin 6gretme ve 6grenmenin anlamini ve
0gretmen-6grenci rollerini kapsadigini belirtmektedirler (Aypay, 2011). Giiniimiizde egitim tasarim ve
uygulamalarinda bilginin aktarimima dayali geleneksel 6gretme-6grenme anlayisindan (geleneksel)
bilginin doniisiimiine vurgu yapan Ogretme-0grenme anlayisina (yapilandirmaci) dogru evrilen bir
degisim gozlenmektedir (Gray, 1997) Ogretim kavrami genel olarak bu iki anlayis cercevesinde
kavramlastirilmaktadir. Bunlardan birincisi, daha ¢ok bilgi ya da icerigin aktarilmasina odaklandig: icin
ogreten odakli anlayis, ikincisi ise dgrenenin bilgiyi kesfetmesi ve yapilandirmasina odaklandig: igin
O0grenen odakli anlayis olarak nitelendirilmektedir. Bu iki anlayis arasindaki temel farklilik 6gretmen ve
ogrenciye yiiklenen rollerle iliskilidir (Kember, 1997). Yapilandirmaci 6grenme ortaminda 6gretmen ve
ogrenci rolleri ile etkilesimleri geleneksel yaklasima gore faklilik gostermektedir (Oguz, 2013). Geleneksel
Ogretme-0grenme anlayisinda Ogretmen bilgiyi biiylik Olciide pasif bir dinleyici olan Ogrenciye
aktarirken, yapilandirmaci yaklasimda ogrenciler yeni bakis acgilarima ulasmak igin kendi 6grenme
siireglerine etkin bigimde katilmak durumundadirlar (Gray, 1997). Ogrenme edilgen bir edinimi degil,
etkin katilimi igeren bir stiregtir (Duffy & Cunningham, 1996). Yapilandirmaci anlayisa gore bilgi 6grenci-
Ogrenci ya da Ogrenci-ogretmen arasindaki etkilesimlerin sonucunda olusmaktadir (Cheng vd., 2009).
Geleneksel 6gretim anlayist daha ¢ok Ogretmen merkezli Ogretim stratejilerinin kullanimina atifta
bulunmaktadir ¢linkii bilgi edinme sinirh bir etkilesimle 6gretmenden 6grenciye dogru tek yonlii bir
iletim stireciyle gerceklesmektedir. Yapilandirmaci anlayis ise 6grenci merkezli 6gretim stratejilerinin
kullanimini temele alir. Bu anlayista 6grenme o6grencinin dgrenmeye yonelik motivasyonuna, bunu
yansitma sekline odaklanan, dgretmenin rehberliginde gerceklesen yansitici ve etkilesimli bir siirectir
(Cheng vd., 2009).

Geleneksel anlayisa sahip Ogretmenler daha didaktik Ogretim uygulamalarini ise kosarken,
yapilandirmaci anlayisa sahip Ogretmenler daha Ogrenci merkezli 6gretim uygulamalarini tercih
etmektedirler (Isikoglu vd. 2009). Alanyazinda Ogretmenlerin sahip olduklari 6gretme-6grenme
anlayislar1 (Aydin, Tunca & Alkin-$ahin, 2015; Engin & Dasdemir, 2015) ve baz1 degiskenlerle iliskilerini
ortaya koyan calismalarda; yapilandirmaci anlayis ile ¢agdas egitim felsefesi inanglari, geleneksel egitim
felsefesi inanglari ile geleneksel 6gretme-6grenme anlayist arasinda (Bas, 2015), 6gretmen adaylarinin
gozetimci 6grenci kontrol ideolojileri ile geleneksel 6gretme-6grenme anlayislari, insancil 6grenci kontrol
ideolojileri ile yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislari arasinda (Bas & Beyhan 2013), yapilandirmaci
anlayis ile demokratik degerleri arasinda (Oguz, 2011) ve yapilandirmaci anlayis ile 6grenmede anlama
stirecinin 6nemli oldugu, uzman bilgisinin sorgulanmasi gerektigi inanci ve 6grenmede ¢abanin 6nemli
oldugu inanc ile arasinda (Aypay, 2011) olumlu yonde bir iliski oldugu sonuglarina ulasilmistir. Bu
sonuglardan yapilandirmaci 6gretme anlayisinin daha istendik sonuglar ortaya koydugu soylenebilir.

Yapilandirmaci anlayistan beklenen yararlarin elde edilmesi bu anlayisa uygun Ogrenme
ortamlarinin olusturulmasini gerektirir. Honebein (1996) yapilandirmaci 6grenme ortamlarinin bilgiyi
yapilandirma siirecini destekleyen yasantilar saglamasi, ¢oklu bakis acilarini desteklemesi, gercek
yasamla Ogrenme arasinda iliski kurmasi, Ogreneni siirece etkin bi¢imde katmasi, farkli sekillerde
O0grenmeyi Ozendirmesi, 6grenmenin etkilesimle gerceklesmesi, bilgiyi yapilandirma siirecinde 6z-
farkindaligr o6zendirmesi gerektigini belirtmektedir. Yapilandirmaci yaklasimda o6grenme ortam,
sorgulama ve arastirmanin yapildigi, Ogrencilerin zengin 6grenme yasantilari gerceklestirebilecekleri
yerler olarak kabul edilmektedir (Demirel, 2005). Bu yasantilarin gergeklesebilmesi icin 6gretmenin
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merak ve arastirma davranislarimi gelistirme, 6grenciye stiirecte rehberlik etme ve 6grenciyi izleme gibi
konularda etkin olmasimi gerekmektedir (Yanpar-Yelken vd., 2010). Yapilandirmac: 6gretmen ve sinif
ortamlarini geleneksel 6gretmen ve smiflardan ayiran bazi farkliliklar s6z konusudur. Yapilandirmact
O0grenme ortaminda Ogrenen siirece etkin katilir, 6grenme ortami demokratiktir, etkinlikler etkilesime
dayal1 ve 6grenci merkezlidir ve 6gretmen 6grencilerin etkin, sorumluluk alan ve 6zerk 6grenen olmasin
destekleyici 6grenme ortamlarini kolaylastirict bir rol iistlenir (Gray, 1997). Ogrenenler yapilandirmact
O0grenme siirecinde kendi 6grenmeleri tizerinde kontrol ve sorumluluk sahibidir. Baska bir deyisle, 6zerk
Ogrenen rollerinin gereklerini yerine getirirler (Oguz, 2013). Bu baglamda yapilandirmacit 6grenme
anlayisina uygun Ogretim yapabilmek igin 6grenen 6zerkligini desteklemenin bir zorunluluk oldugu
sOylenebilir.

Holec'in (1981) kendi 6grenmesinin sorumlulugunu alabilme yetenegi olarak tamimladig1 6grenen
ozerkligi kavrami, bireyin Ogrenmesinin tiim yoOnlerine iliskin sorumluluklar1 almasi ve yerine
getirebilmesidir. Ogrenen 6zerkligi gelismis bireyin 6grenme amaglarini belirleme, bu amaglari basarmak
icin kullanilacak stratejileri belirleme ve gerceklestirme, ¢alisma planlar: gelistirme, problem alanlarin ve
bu problemleri ele alacak araclar1 belirleme, gerekli kaynak ve destekleri belirleme ve se¢me ile kisinin
kendi gelisimini, ilerlemesini degerlendirme davranislarini gdstermesi beklenir (Chan, 2001; Dickinson &
Wenden, 1995). Ogrenen Ozerkligi bir kapasitedir. Yani 6grenenin kendini gelistirmek igin karar alma,
harekete ge¢cme ve ¢alismalarini yiiriitebilmesini saglayacak yeterli beceriye sahip olmasi durumudur
(Little, 1991). Bir yetkinligi tanimlayan bu kapasitenin kaynag: bireyin kisisel 6zellikleri degil, bireyin
gecirdigi 6gretme-6grenme siiregleridir. Dolayisiyla 6grenen 6zerkligini destekleyici 6gretme-6grenme
siireclerine maruz kalmak 6zerklik davranislarini gostermek icin 6nkosuldur. Cikarimda bulunurken,
yansitma yaparken ve karar verirken bu kapasiteye ihtiyag duyulur. Ogrenme siirecinde 6grenenin
kendini 6zgiir hissedebilmesinde 6zerklik bir gerekliliktir (Fenner, 2003).

Ogrenen ozerkligi kavramina iliskin zaman zaman kavram karmasas: yasandigi goriilmektedir.
ne isterse onu yapacag: farkli bir 6gretme yontemi degildir. Salt bir davranis olarak tanimlanamaz.
Ayrica kendi kendine ¢alisma, sinif disinda 6grenme, uzaktan 6grenme gibi kavramlarla da es anlamli
degildir. Bu kavramlar ve 0grenen Ozerkligi kavrami birbiri ile iliskili ancak tamamen aymi anlama
gelmemektedirler (Benson, 2001; Little, 1991).

acisindan Onemlidir. Kendi 6grenmesinin sorumlulugunu alan O6grenenin, Ogrenme hedeflerini
gerceklestirmesi daha biiyiik olasiliktir. Ogrenen bu hedeflere ulagtiginda muhtemelen gelecekteki
ogrenmelerine yonelik daha olumlu bir tutuma sahip olacaktir (Little, 1995). Ozerk 6grenme becerileri,
O0grenme siirecinde bireyin bagimsiz kararlar alabilmesini gerektirmekle birlikte, birey bagkalariyla
isbirligi halinde iken gelisebilmektedir (Sert, 2007). Bireyin 6grenen &zerkligi becerisine sahip olmasi
Ogretmen ve Ogrenci arasinda karsilikli etkilesime ve Ogretmenin destekleyici bir 6grenme ortami
sunmasina baglidir (Litte, 1991). Ozerkligin bir smif kiiltiirii olarak kabul edildigi bir 6grenme ortami
ancak kendisi 6zerk bir kimlige ve 6zerk bir bireyin sahip olmasi gereken becerilere sahip 6gretmenlerle
uygulamaya konulabilir. Ogrencilerin s6z konusu becerileri kazanmalarinda en 6nemli rol model olan
Ogretmenin geleneksel bilgi aktaran kisi kimliginden siyrilmasi ve 6grenme etkinliklerini diizenleyen bir
danisman ve kaynak kisi kimlikleriyle 6grenme ihtiyaglarim1 ve Ogretme yontemlerini belirleyen
ogrencilerin asil ihtiya¢ duyduklar: yol gosterici ve gerektiginde onlar1 yapici geribildirimler veren 6zerk
bir yetiskin olarak farkli roller {istlenmesi gerekmektedir (Ergiir, 2010). Ozerkligi destekleyici
ogretmenler ogrencilerinin psikolojik ihtiyaglarinin karsilanmasima yardimci olurlar. Ogrencilerini
Ogrenme siirecine dahil etmenin yollarin1 bularak ogrencilerinin egitimsel ve gelisimsel sonuglara
ulagmasini kolaylastirici bir rol iistlenirler (Hardre & Reeve, 2003). Okul ortaminda 6zerkligi destekleyici
Ogretmenler ile etkilesimde olan Ogrenciler kontroliin Ogretmende oldugu smiflardaki Ogrencilerle



Ogretme-Ogrenme Anlayislar1 ve Ogrenen Ozerkligi

karsilastirildiginda igsel giidiilenmislikleri daha yiiksektir, kendilerini daha yeterli algilamaktadirlar
(Deci, Nezlek, & Sheinman, 1981). Ogretmenin sinif i¢i davramglari 6grenciler tarafindan onlarin
eylemlerini kisisel amag ve ilgilerini gerceklestirmeyi ve gelistirmeyi destekleyici seklinde algilanirsa,
O0gretmen davranislar: 6zerkligi oldukga destekleyici bulunmaktadir. Bu durum 6grenmeye olan tutumu
da olumlu etkilemektedir. Tersine Ogretmen davranisi Ogrencinin kisisel ilgi ve amaglarimin
gerceklesmesine miidahale olarak algilandiginda 6grenme ortaminin 6zerkligi baskiladigir seklinde
degerlendirilmekte ve tutumlar1 olumsuz etkilemektedir (Assor, vd., 2002). Yapilandirmaci 6grenme
anlayisinda vurgu Ogrenme ve Ogrenenin tam anlamiyla Ozerk olmasi {izerinedir (Wang, 2014).
Yapilandirmaci anlayisa sahip herhangi disiplindeki bir 6gretmen 6grenenin 6zerk olabildigi bir sinif
gevresi olusturabilir (Gray, 1997) ve yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda amag 6zerk ogrenenler igin
anlamli 6grenme deneyimleri saglayan demokratik bir simif ortami olusturmaktir (Shermila, 2013).
Yapilan calismalarda ilkokul ve ortaokul 6gretmenlerinin 6grenen Ozerkligini destekleme davranislar:
(Oguz 2013a; Ozkal & Demirkol 2014) yaninda 0gretmenlerin 6z yeterlik algilar1 (Akcil & Oguz, 2015),
ogretmen liderligi (Yilmaz, Oguz & Altinkurt, 2016), mesleki Ozyeterlik algilar1 (Giliveng 2011),
ilerlemecilik ve yeniden kurmacilik felsefesini benimsemeleri (Oguz, Altinkurt, Yilmaz & Hatipoglu,
2014), elestirel diistinmeyi destekleme davranislari (Alkin-Sahin, Tunca & Oguz, 2015) ve etkilesimci
O0gretmen davranislar1 (Giiveng & Giiveng, 2014) arasinda olumlu ve anlamli iligkiler oldugu sonuglarina
ulagilmigtir.

Ogretmenlerin 6greten odakli bir 6gretme-6grenme siirecini temele alan geleneksel anlayis yerine,
6grenen odakli 6gretme ve 6grenme siirecini temele alan yapilandirmaci anlayisa sahip olmalar1 6grenen
ozerkligini destekleyici 6gretmen davranislarini destekler, ayni sekilde 6grenen 6zerkligini destekleyici
davranislara sahip olmak ta Ogretmenlerin yapilandirmaci anlayisa uygun yeterlikler gelistirmesini
destekler (Wang, 2014). Mevcut 6gretmenlerin 6zelliklerinin bu yapiya uygunluk derecesi yapilandirmaci
0gretme-0grenme anlayisina gore olusturulmus olan mevcut egitim programlarinin basariyla uygulanma
derecesini etkiler. S6zii edilen uygunluk derecesi hakkinda bilgi saglanmas: bu calismanin hedefleri
arasindadir. Diger taraftan, alanyazin incelendiginde farkli branslardaki Ogretmenlerin Ogretme-
0grenme anlayislar1 ve 6grenen 6zerkligini destekleyici davranislarinin gesitli degiskenlerle olan iliskileri
ele alinmis olmasina karsin, Ogretmenlerinin Ogretme-6grenme anlayisi ve Ogrenen Ozerkligini
destekleyici davranislar1 arasindaki iliskiyi ele alan bir ¢alismaya rastlanmamistir. Mevcut ¢alisma siruf
Ogretmenleri Ozelinde Ogretme-6grenme anlayisi ve Ogrenen Ozerkligini destekleyici davranislar
arasindaki iliskiyi ulusal diizeyde ele alan ilk ¢alisma olmas: bakimindan énemli goriilebilir.

Bu baglamda arastirmanin amact sif Ogretmenlerinin Ogretme-6grenme anlayisi tercihleri ve
Ogrenen Ozerkligini destekleyici davranislar1 arasindaki iliskilerin belirlenmesidir. Bu temel amag
dogrultusunda su sorulara yanit aranmigtir:

1. Smif 6gretmenleri hangi 6gretme-6grenme anlayisini ne diizeyde tercih etmektedirler?

2. Smf Ogretmenleri oOgrenen Ozerkligini destekleyici davrarmuglar1 ne diizeyde
sergilemektedirler?

3. Smif Ogretmenlerinin 6grenme-Ogretme anlayislarini tercih etme diizeyleri ile 6grenen
ozerkligini destekleyici davramislari sergileme diizeyleri arasinda nasil bir iligki vardir?

4. Siuf Ogretmenlerinin Ogretme-0grenme anlayislarini tercih etme diizeyleri ve Ogrenen
6zerkligini destekleyici davraniglari sergileme diizeyleri cinsiyet kidem ve egitim durumuna
gore anlaml farklilik gostermekte midir?
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Yontem

Aragtirmanin Modeli

Arastirma sinif dgretmenlerinin dgretme-6grenme anlayislar: ile 6grenen 6zerkligini destekleyici
davranislar1 sergileme diizeylerini ve aralarindaki iligkileri onlarin kendi goriislerine dayali olarak
belirlemeyi amacladigindan iliskisel tarama modelinde desenlenmis bir ¢alismadir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2015-2016 egitim yilinda Mugla ili Mentese ilgesinde gorevli 245 smf
ogretmeni olusturmaktadir. Bu evreni temsil edebilecek asgari 6gretmen sayist % 95 giiven diizeyi icin
150 olarak hesaplanmigtir. Uygulamada veri toplama aracinin eksik ve/veya yanlis doldurulma
olasiligina kars1 6rneklemden daha fazla 6gretmene ulasilmis ve 162 6gretmenden degerlendirilebilir veri
toplama araci elde edilmistir. Orneklem seciminde her okul bir kiime olarak kabul edilmis ve drnekleme
girecek Ogretmenler oransiz kiime ornekleme teknigi ile seckisiz olarak belirlenmistir. Arastirmaya
katilan 6gretmenlerin 99'u (%61,1) kadin, 63’11 (%39,9) erkektir, 55’1 (%34) onlisans, 1011 (%62.3) lisans ve
6’s1 (%3.7) lisansiistii egitim gormiistiir ve 16’s1 1-10 y1l deneyime (%9,9), 45’1 (%27,8) 11-20 y1l deneyime
ve 101'i (%62,3) 21 yil ve {izeri deneyime sahiptir.

Veri Toplama Araglar1

Aragtirmanin verileri Ogretme-Ogrenme Anlayislart Olgegi ve Ogrenen Ozerkligini Destekleme
Olgegi'nin 2015-2016 Bahar yariyilinda 6rnekleme uygulanmasiyla elde edilmistir.

Chan & Elliott (2004) tarafindan gelistirilen ve Aypay (2011) tarafindan Tiirkge’ye uyarlamasi yapilan
Ogretme-Ogrenme Anlayislart Olcegi yapilandirmact 6gretme 63renme anlayisi (12 madde) ve gelencksel
ogretme 0grenme anlayist (18 madde) olmak iizere iki alt faktor ve toplam 30 maddeden olusmaktadir.
Olcek maddeleri besli Likert tipinde (1=Hi¢ katilmiyorum-5=Tamamen katiliyorum) derecelendirilmistir.
Alt faktorlerden alinan yiiksek puan ait oldugu faktoriin temsil ettigi anlayisin benimsendigi bigiminde
degerlendirilmektedir. Olgekte ters puanlanan madde yoktur.

Uyarlama ¢alismasinda 6lgegin olusturulan Tiirk¢e formu 341 6gretmen adayina uygulanmis ve elde
edilen veriler tizerinde Olgegin gecerligini belirlemek amaciyla dogrulayia faktor analizi (DFA)
yapilmistir. DFA” dan elde edilen modelin uyum indeksleri incelenmis ve Ki-kare degeri (x>=1020,3,
N=341, sd=404, p=0.00) anlamli bulunmustur. DFA ile hesaplanan diger uyum iyiligi indeksleri sdyledir:
RMSEA= 0.067, NFI= 0.72, CFI= 0.80. Olgegin glvenirligini belirlemek amaciyla hesaplanan Cronbach
Alfa katsayis1 degeri 0lgegin geneli icin 0.84, yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayis: alt boyutu igin
0.88, geleneksel 0gretme-6grenme anlayist alt boyutu ic¢in 0.83 olarak hesaplanmistir (Aypay, 2011).
Cronbach Alfa katsayis1 degerleri bu ¢alismanin verileri {izerinde yeniden hesaplanmis ve 6lgegin geneli
igin 0.82, yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayis: alt boyutu icin 0.84, geleneksel 6gretme-6grenme
anlayisi alt boyutu icin 0.88 olarak belirlenmistir.

Oguz (2013) tarafindan gelistirilen Ogrenen Ozerkligini Destekleme Olgegi (OODO) Ogretmenlerin
ogrenen Ozerkligini destekleme davramislarini belirlemeye yonelik duygu ve diisiince destegi (7 madde),
ogrenme siireci destegi (5 madde), degerlendirme destegi (4 madde) olmak {izere {i¢ alt boyut ve toplam 16
maddeden olusmaktadir. Olcek maddeleri besli Likert tipinde (1=Hicbir zaman - 5=Her zaman)
derecelendirilmigtir. Olgekten toplam puan almabilmektedir. Olgekte ters puanlanan madde
bulunmamaktadir. OODO ile 6grenen dzerkligini destekleme davraniglarinin hem gerekliligi ve hem de
sergilenmesine iliskin gortisler belirlenebilmektedir (Oguz, 2013).

Olgegin deneme formu 324 &gretmene uygulanmis ve elde edilen veriler iizerinde yap1 gecerligini
belirlemek amaciyla agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri yapilmistir. A¢imlayic: faktor analizi
sonucuna gore, nihai dlgekte yer alan 16 madde hem gereklilik hem de sergilenme agisindan 6z degeri
1’den biiyiik {i¢ faktdr altinda toplanmistir. Bu ii¢ faktoriin agikladigi toplam varyans, gereklilik icin
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%56.252, sergilenme igin %62.065'tir. Olgegin faktor yiik degerleri; gereklilik igin 0.54-0.73; sergilenme
icin, 0.60-0.75 arasinda degismektedir (Oguz, 2013).

Dogrulayic1 faktor analizi ile 6lgek igin olusturulan modele uygun ki-kare (x2) degeri istatistiki
anlamlilik diizeyleri gereklilik i¢in x2/sd=2.33 ve sergileme icin x2/sd=2.93 olarak hesaplanmistir. DFA ile
hesaplanan diger uyum iyiligi indeksleri soyledir: Gereklilik GFI=0.92, AGFI=0.89, RMSEA=0.064,
CFI=0.97, sergileme GFI=0.90, AGFI=0.86, RMSEA=0.077, SRMR=0.052"dir. Olgegin Cronbach Alfa
katsayilar1 gereklilik icin 0.89; sergilenme icin 0.92 olarak hesaplanmistir. Alt faktorlerin Cronbach Alfa
katsayilar1 ise 0.84-0.89 araliginda degismektedir (Oguz, 2013). Cronbach Alfa katsayisi degerleri bu
¢alismanin verileri tizerinde yeniden hesaplanmis ve 6lgegin geneli igin 0.91, yapilandirmact duygu ve
diisiince destegi alt boyutu i¢in 0.81, dgrenme siireci destegi alt boyutu igin 0.80, degerlendirme destegi alt
boyutu icin 83 olarak belirlenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada sinif 6gretmenlerinin 6gretme-6grenme anlayiglarini tercih etme diizeyleri ve 6grenen
Ozerkligini destekleyici davranislar1 sergileme diizeylerini belirlemek icin betimsel istatistikler, ikili
karsilastirmalarda bagimsiz gruplar i¢in t-testi, {i¢ ve daha fazla boyutu olan karsilastirmalarda 6gretmen
say1s1 30'un altinda oldugu durumlarda Kruskal Wallis H-testi, farkin anlamli ¢ikmas: durumunda farkin
kaynagimi belirlemek igin yapilan ikili karsilastirmalarda Mann Whitney U-testi kullanilmistir.
Arastirmada O6gretme-6grenme anlayislar: ile 6grenen 6zerkligini destekleme davraruslari arasindaki
iliskinin belirlenmesinde ve ayrica her iki Olcegin alt boyutlar1 arasindaki iliskilerin belirlenmesinde
Pearson korelasyon analizi kullanilmistir. Korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak, 0.70-1.00
arasinda olmas: yiiksek; 0.69-0.30 arasinda olmasi orta; 0.29-0.00 arasinda olmasi ise diisiik diizeyde iliski

olarak yorumlanmistir (Biiyiikoztiirk, 2003).

Bulgular

Bu boliimde sirasiyla alt problemlere dayali olarak elde edilmis bulgulara yer verilmistir.

Tablo 1'e bakildiginda sinif 6gretmenlerinin yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisini ¢ok yiiksek
diizeyde (AO= 4.45, S= .45), geleneksel 6gretme-6grenme anlayisini diisiik diizeyde (AO = 2.53, 5= .62 )
tercih ettikleri goriilmektedir.

Tablo 1
Ogretme-6grenme anlayislar: ve 5grenen ozerkligini destekleyici davramislara iliskin betimsel sonuclar ve korelasyon matrisi (n=162)

AO S 1 2 3 4 5 6

Lo 1. Yapilandirmaci 4.45 45 1 -.193(¥%) A407(**) 324(*%) 273(%%) 365(%%)
-
A 2 2. Geleneksel 253 .62 -193(%) 1 -011 -.009 169(%) 070
0 :©

3. Duygu-diisiince destegi 437 45 407(%%) -011 1 JO3(KF) .693(FF)  .874(*¥)
£ )
20 4. Ogrenme siireci destegi 4.26 .53 .324(%%) -.009 LT03(**) 1 .678(**) .883(**)
~
-
()
§ 5. Degerlendirme destegi 400 .67  273(*%) 169C)  .693(*%)  .678(*%) 1 912(+%)
()
c
5 6.Genel 421 49 365(*%) 070 B74C%) 883(FF)  912(*¥) 1
Q

*<0.05, **<0.01

Smif Ogretmenlerinin 6grenen Ozerkligini destekleyici davranislari sergileme diizeyleri ile ilgili
goriislerine bakildiginda; 6gretmenlerin hem alt boyutlar bazinda (duygu-diisiince destegi AO= 4.37, S=
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45, 6grenme siireci destegi AO= 4.26, S= .53 ve degerlendirme destegi AO= 4.00, S= .67) hem de genel
olarak (AO=4.21, S=49) oOgrenen oOzerkligini destekleyici davranislari ¢ogu zaman sergiledikleri
belirlenmistir.

Tablo 1'deki smif 6gretmenlerinin tercih ettikleri 6gretme 6grenme anlayislar: ile 6grenen 6zerkligini
destekleyici davranislar: sergilemelerine iliskin goriisleri arasindaki iliskiye bakildiginda; yapilandirmaci
anlayisi tercih etme diizeyleri ile 6grenen 6zerkligini destekleyici davramislari sergileme diizeylerinin
geneli (r= 365) ve 0gretmenlerin duygu diisiince destegi (r=.407) ve 6grenme siireci destegi (r=.324) alt
boyutlar1 arasinda orta diizeyde olumlu bir iliski bulunmaktadir. Yapilandirmaci anlayis ile
degerlendirme destegi arasinda ise diisiik diizeyde olumlu bir iliski bulunmaktadir (r=.273).
Ogretmenlerin geleneksel anlayisi tercihleri ile degerlendirme destegi alt boyutuna iliskin goriisleri
arasinda (r=.169) diisiik diizeyde olumlu bir iliski oldugu goriilmektedir

Sinif 6gretmenlerinin yapilandirmaci anlayist tercih etme diizeyleri ile geleneksel anlayisi tercih
etmeleri arasinda diisiik diizeyde negatif bir iliski oldugu goriilmektedir (r=-.193).

Tabloda Ogrenen Ozerkligini destekleyici davraniglarin sergilenme diizeyine kendi iginde
bakildiginda alt boyutlar arasinda yiiksek diizeyde olumlu iligkilerin oldugu goriilmektedir. Duygu
diislince ile 6grenme siireci destegi (r= .703) ve degerlendirme destegi (r= .693) arasinda ve 6grenme
siireci destegi ile de degerlendirme boyutu arasinda yiiksek diizeyde olumlu bir iliski bulunmaktadir (r=
.678).

izleyen tablolarda oOgretme-6grenme anlayisi tercihleri ve Ogrenen ozerkligini destekleyici
davranislarin sergilenme diizeylerinin bazi degiskenlere gore karsilastirilmasina ve ilgili bulgulara yer

verilmistir.
Tablo 2
Ogretme—égrenme anlayislar tercihleri ve 6grenen ozerkligini destekleyici davramsglara iliskin goriislerin cinsiyete gore karsilastirilmasi
Boyutlar Cinsiyet n X S sd t p
_ K 99 4.45 49 160 372 711
o LB Yapilandirmact
£ Ew E 63 448 39
55 %
50 >80 S K 99 247 .63 160 1.548 124
QO § Geleneksel
E 63 2.63 .62
b d 4 K 99 442 A1 160 1.821 .071
o uygu-diisiince destegi
g yBHets 8 E 63 429 50
50
< B K . L . K 99 431 48 160 1.364 174
= B Ogrenme siireci destegi
NI g E 63 4.20 .60
HO
c & g K 99 4.01 .70 160 .040 969
¥ 3 = Degerlendirme destegi
5o o E 63 4.01 .65
=
8’3 K 99 4.25 46 160 1.021 .309
: Genel
E 63 417 .54

Tablo 2'de simif 6gretmenlerinin 6gretme 6grenme anlayislarinin alt boyutlari olan yapilandirmaci ve
geleneksel Ogretme Ogrenme anlayist tercihlerine iliskin goriisleri cinsiyete gore anlamli bir fark
gostermemektedir [Sirasiyla, taso=.372, p>.05; taso= 1.548, p>.05].

Sinif Ogretmenlerinin 6grenen Ozerkligini destekleyici davranislari sergileme diizeylerine iliskin
goriisleri hem genel (taso= 1.021, p>.05, hem duygu-diisiince destegi (tasn=1.821, p>.05), 6grenme siireci
destegi (taso= 1.364, p>.05) ve degerlendirme destegi (taco= .040, p>.05) alt boyutlarinda cinsiyete gore
anlaml bir fark gostermemektedir.
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Tablo 3
Ogretme ogrenme anlayislari tercihleri ve 6grenen dzerkligini destekleyici davramglara iliskin sonuglarin egitim durumuna gore karsilastirilmast
Boyutlar Egitim 0 e S od ¢ P
Durumu
Onlisans 55 444 .38 154 157 .875
& o £ Yapilandirmaa
g g .% Lisans 101 4.45 49
- S =
sz Onlisans 55 2.55 58 154 264 792
»YoN—
0O:0 g Geleneksel
< Lisans 101 253 .65
o Onlisans 55 4.32 45 154 984 327
.. & Duygu-diisiince destegi
S @ Lisans 101 4.40 44
B0 & -
= 8 Onlisans 55 421 47 154 1.102 329
% 5 Ogrenme siireci destegi
QN) % Lisans 101 431 .55
© g Onlisans 55 4.07 77 154 3.086* 002
5 'S, Degerlendirme destegi
q;) 2 Lisans 101 440 .55
4 -
ST Onlisans 55 424 68 154 3.566* .000
‘O § Genel
o Lisans 101 4.56 43
* p<.05

Tablo 3'de sinif 6gretmenlerinin 6gretme 6grenme anlayislarinin alt boyutlar: olan yapilandirmact ve
geleneksel 6gretme dgrenme anlayis: tercihleri egitim durumuna gore anlamli bir fark gostermemektedir
[sirasiyla tase= .157, p>.05; tase= 264, p>.05]. Smif Ogretmenlerinin 6grenen Ozerkligini destekleyici
davranislar sergileme diizeyleri duygu-diisiince destegi ve 6grenme siireci destegi alt boyutlarinda
egitim durumuna gore anlaml farklilik gostermezken [sirasiyla tasse= 984, p>.05; tase= .1.102, p>.05],
degerlendirme destegi alt boyutu ve geneli bakimindan egitim durumuna gore anlamli farklilik
gostermektedir [sirasiyla tassy= 3.086, p<.05; tass= 3.566, p<.05]. Lisansiistii egitim gormiis 6gretmen sayisi
(6) bir sonug olusturmayacak kadar az oldugundan karsilastirmaya dahil edilmemistir.

Tablo 4'de smif ogretmenlerinin yapilandirmaci &gretme-6grenme anlayisi tercihleri 6gretmenlik
deneyimine (kideme) gore anlaml farklilk gostermezken [x%(2)= 3.514, p>.05], geleneksel 6gretme-
O0grenme anlayisi tercihleri 0gretmenlik deneyimine (kideme) goére anlamli farklilik gostermektedir
[x*(2)= 7.426, p<.05]. Mann Whitney U-testi ile yapilan ikili karsilastirmalara gore farkin 1-10 yil
deneyimli 6gretmenlerle 11-20 y1l deneyimli 6gretmenler arasinda ve 1-10 y1l deneyimli 6gretmenlerle 21
yil ve iistii deneyime sahip 6gretmenler arasinda anlaml oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin 6grenen 6zerkligini destekleyici davranislar sergileme diizeyleri hem duygu-diisiince
destegi, 0grenme siireci destegi ve degerlendirme destegi [sirasiyla x2(2)= 1.376, p>.05, X2(2)= 5.089,
p>.05, x:(2)= 25.513, p>.05] alt boyutlarinda hem de genel olarak [x2(2)= 4317, p>.05] kideme gore
anlaml farklilik gostermemektedir.
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Tablo 4
Ogretme 6grenme anlayiglart tercihleri ve 63renen dzerkligini destekleyici davramslara iliskin sonuglarin kideme gore karsilaghirilmast (n=162)
Boyutlar Mesleki kidemi n X S (S;:ta sd xl P
g 1-10 yl 16 4.62 .39 101.31 2 3.514 173
§ g Yapilandirmaci 11-20 y1l 45 4.40 .51 76.06
Bt 21y1l ve iistii 101 445 43 80.79
g E‘ 1-10 y1l (A) 16 2.15 45 5328 2 7426+ 024 AB
=
'é ®©  Geleneksel 11-20 y1l (B) 45 2.63 .64 90.39 A-C
o0
0 2lyilvedsti (C) 101 254 63 8201
1-10 y1l 16 448 .32 91.31 2 1.376 .553
.. Duysudiistince 11-20 ynl 45 433 39 7598
Q destegi
Iy 21y1l ve iistii 101 4.37 49 82.41
é 1-10 yl 16 447 .30 99.25 2 5.089 079
177} L) . .
g . Ogrenmesiired 11-20 ynl 45 414 54 7041
.= S destegi
£ E 21 yil ve iistii 101 428 54 8363
= 3
% N 1-10 yl 16 4.17 .57 93.84 2 2,513 285
S .8 Degerlendi
N = eseriendirme 11-20 y1l 45 387 73 7368
o destegi
g 21 yil ve iisti 101 4.04 .66 83.03
)ng 1-10 y1l 16 437 .29 96.88 2 4.317 116
© Genel 11-20 y1l 45 411 48 70.79
21 yil ve iisti 101 4.23 .51 83.84

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmanin bu boliimiinde, arastirmada elde edilen bulgular alanyazina dayal: olarak tartisilmistir.

Arastirmanin smif 6gretmenlerinin 6gretme-6grenme anlayislarina iliskin elde edilmis sonuglarina
bakildiginda 6gretmenlerin yapilandirmaci anlayis: yiiksek diizeyde tercih ederken, geleneksel anlayist
diisiik diizeyde tercih ettikleri belirlenmistir. Bu sonug¢ 6gretmenlerin yapilandirmact anlayisi tercih
diizeyleri yiiksek olmakla birlikte, hala geleneksel anlayisi 6nemli dlciide ise kosma egiliminde oldugunu
ortaya koymaktadir Bu sonug konu ile ilgili yapilmis arastirma sonuglart (Aydin, Tunca & Alkin-Sahin
2015; Aypay 2011; Bas 2015; Engin & Dasdemir 2015; Oguz, 2011) ile benzerlik gostermektedir. Isikoglu
vd.,nin (2009) ilk ve ortaokul Ogretmenleri ile yaptif1 calismada da Ogretmenlerin Ogretim
uygulamalarinin daha ¢ok Ogrenci merkezli oldugu sonucuna ulagilmistir. Bir baska calismada sinif
Ogretmenleri, kendilerini yapilandirmaci yaklasim konusunda yeterli goriirlerken (Ozeng & Dogan,
2007), ortaokul Ogretmenlerinin yapilandirmaci yaklasim ile ilgili orta diizeyde yeterli hissettikleri
sonucuna ulasilmistir (Aykan, 2014). Bilindigi iizere Milli Egitim Bakanlig1 2005 yilindan itibaren 6gretim
programlarini giincelleyerek programlarin yap1 ve isleyisini yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisina
gore olusturmustur. Arastirmaya katilan smif Ogretmenlerinin geleneksel anlayisi tercih etme
diizeylerinin ¢ok diisiik diizeyde olmamasi egitimde yasanan bu doniisiime kismen ayak uydurmakla
birlikte ge¢mis aliskanliklarindan da tam anlamiyla uzaklasamadiklari seklinde degerlendirilebilir.
Tirkiye’de 6gretmenlerin 6gretmen merkezli 6gretimden 0grenci merkezli 6gretime gecis asamasinda
olduklar1 sdylenebilir (Aydogdu & Selanik-Ay, 2016). Miifettislerin goriislerine dayali bazi ¢alismalarda
smif 0gretmenlerinin geleneksel uygulamalardan vazgeg¢mekte zorlandig1 sonucuna ulasilmistir (Ciftgi,
Siinbiil & Koksal, 2013; Yanpar-Yelken vd., 2010). Anagiin, Yal¢inoglu & Ersoy’un (2012) 15 6gretmenle
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yaptig1 nitel calismada Ogretmenlerin dokuzunun yapilandirmacilig1 igsellestirmede gecis, besinin
0grenci merkezli 6gretim ve birinin 6gretmen merkezli 6gretim asamasinda oldugu ortaya ¢ikmustir. Bu
Ogretmenlerin {icte birinin yapilandirmaci felsefeyi benimsedigi ancak yapilandirmaci O6gretim
uygulamalarini yalnizca iki Ogretmenin gerceklestirdigi sonucundan hareketle Ogretme-6grenme
siirecine iliskin inanglarinin uygulamadaki yapilandirmaci 6gretim programini destekledigi, ancak bu
inanglarini sinif i¢i uygulamalara istenilen 6lciide yansitamadig: seklinde degerlendirilmistir. Egitime
iliskin ortaya konan yeni ilkelere gore Ogretmenler degismek isteseler bile dgretmenlerin bilginin,
Ogretme ve Ogrenmenin dogasina iliskin sahip olduklar1 onceki inanglar1 vardir. Bu inanclar
Ogretmenlerin yeni 6grenme uygulamalarini ise kosmasinda engel olusturur (Pecore, 2013). Bu ¢alismada
da yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisinin daha yiiksek diizeyde tercih ediliyor olmasi ve iki
yaklagim arasinda diisiik diizeyde de olsa negatif bir iliskinin olmasi aragtirmaya katilan 6gretmenlerin
kidem ortalamalarimin 24 yil oldugu da goz Oniine alindiginda geleneksel anlayistaki rollerdeki
degisimin kabulii ve uygulanmasi agisindan olumlu olarak degerlendirilebilir.

Aragtirmanin sinf Ogretmenlerinin dgrenen Ozerkligini destekleyici davraniglarina iliskin elde
edilmis sonuglarina bakildiginda, sinif 6gretmenlerinin duygu-diisiince destegi, 6grenme siireci destegi
ve degerlendirme destegi alt boyutlarinda 6grenen 6zerkligini destekleyici davrarnislari ¢ogu zaman
sergiledikleri goriilmektedir. Bu sonug Ozkal & Demirkol (2014) ile Yilmaz, Oguz & Altinkurt'un (2016)
ilkokul ve ortaokul 6gretmenleri ile yaptig1 ¢alismalarin sonuglar: ile benzerlik gostermektedir. Buna
karsilik yapilan baz1 ¢alismalarda (Alkin-Sahin, Tunca & Oguz, 2015; Giiveng, 2011; Giiveng & Giiveng,
2014; Oguz, Altinkurt, Yilmaz & Hatipoglu, 2014) Ogretmenlerin 6grenen Ozerkligini destekleyici
davranislar1 orta diizeyde sergiledikleri sonucuna ulasilmistir. Bu farkliligin 6rneklemin farklilig: ile
iliskilendirmek olanaklidir. Bu ¢alismadaki 6gretmenler ortalama 24 y1l 6gretmenlik deneyimine sahiptir.
Ogretmenlerin deneyimlerinden kaynaklanan 6zgiivenleri onlarin algilarini etkilemis olabilir.

Arastirmada smif 6gretmenlerinin 6gretme 6grenme anlayislar: ile 6grenen 6zerkligini destekleyici
davramglar1 arasindaki iligkiye yonelik sonuglara bakildiginda; smnif &gretmenlerinin yapilandirmact
O0gretme-0grenme anlayisi tercihleri ile 6grenen 6zerkligini desteklemeye iliskin duygu diisiince destegi
ve Ogrenme siireci destegi arasinda orta diizeyde, degerlendirme destegi ile arasinda daha diisiik
diizeyde olumlu bir iliski bulunmaktadir. Ogretmenlerin geleneksel yaklagimi tercihleri ile
degerlendirme destegi alt boyutu arasinda da diisiik diizeyde olumlu bir iliski oldugu goriilmektedir.
Ogretmenlerin yapilandirmaci anlayisa yonelik tercihleri arttikga, degerlendirme destegi boyutunda
biraz diisiik olmakla birlikte 6grenen oOzerkligini destekleyici davramslari da artis gostermektedir.
C)gretmenlerin yapilandirmaci anlayisi ile 6grenen 6zerkligini destekleyici davranislar arasinda olumlu
yonde bir iliskinin olmasi1 alanyazinla da tutarlilik gostermektedir. Yapilandirmaci anlayisin temelinde
bireyin Ogrenme siirecinde O6zerk hareket etmesi desteklendiginden, &gretmenlerin yapilandirmaci
anlayis egilimleri ile Ogrenen Ozerkligini destekleyici davramslari arasinda olumlu bir ilisi
bulunmaktadir. Geleneksel bir sinifta, 6grenci ve 6gretmen arasindaki goriinmeyen ama var olan engeller
vardir. Yapilandirmaci smifta ise Ogretmen ve Ogrenci sorumluluk alma ve karar vermede
paylasimaidirlar ve karsilikli saygi soz konusudur. Yapilandirmaci sinuflarin bu demokratik ve
etkilesimci stireci 6grencilerin etkin ve 6zerk 6grenenler olmasini destekler (Gray, 1997; Shermila, 2013;
Wang, 2014). Bir 6grencinin kendi 6grenme siirecinin sorumlulugunu iistlenecek niteliklere sahip olarak
yetistirilmesi i¢in geleneksel bir 0grenme-Ogretme ortami yerine Ogrenci merkezli yani 6grencinin
gereksinim, beklenti ve ilgilerinin 6ncelik kazandig1, 6grenme hedefleri, icerik ve 6grenme materyalleri,
Ogretme yontemi, smif yonetimi ve degerlendirme gibi bu siireci dogrudan etkileyen pek ¢ok degiskenin
0grenci goriisleriyle zenginlestirildigi bir 6grenme ortaminin olusturulmasi gerekmektedir (Ergtir, 2010).
Ogretme 6grenme anlayislar ile bazi1 degiskenlerin incelendigi calismalarda, 6gretmenlerin cagdas olarak
nitelendirilen egitim felsefesi inanglarinin (ilerlemecilik, varolusguluk ve yeniden kurmacilik),
yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisi ile geleneksel olarak nitelendirilen egitim felsefesi inanglarinin
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(daimicilik ve esasicilik) ise, geleneksel 6gretme-6grenme anlayisi ile paralellik gosterdigi (Bas, 2012),
O0gretmen adaylarinin gozetimci 6grenci kontrol ideolojileri ile geleneksel 6gretme-6grenme anlayislari,
insancil 6grenci kontrol ideolojileri ile de yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayislar: arasinda iliski
oldugu (Bas & Beyhan, 2013), 6gretmen adaylarinin yapilandirmaci anlayisi yiikseldikge, demokratik
degerlere iliskin egitim hakki, dayanisma ve Ozgiirlitk degerlerinin de arttigi (Oguz, 2011) seklinde
sonuglar yer almaktadir. Ogrenen 6zerkliginin desteklenmesi ve bazi degiskenlerle iliskilerini konu alan
calismalarda fen bilgisi 6gretmenlerinin 6z-yeterlik algilar1 ve 6grenen 6zerkligini destekleme (Akgil &
Oguz, 2015), etkilesimci 6gretmen davranislar ile 6grenci 6zerkligini destekleme (Giiveng & Giiveng,
2014), liderlik davranislar ile 6grencilerin 6zerklik girisimlerini destekleme (Yilmaz, Oguz & Altinkurt,
2016), smif 6gretmenlerinin mesleki 6zyeterlik algilari ile 6zerklik destegi (Giiveng, 2011), ilerlemecilik ve
yeniden kurmacilik felsefesini benimseme ile 6grenen 6zerkligini destekleme (Oguz, Altinkurt, Yilmaz &
Hatipoglu, 2014), elestirel diisiinmeyi destekleme davramslari ile 6grenen Ozerkligini destekleme
davranuslar1 (Alkin-$Sahin, Tunca & Oguz, 2015) arasinda olumlu yonde iliski oldugu saptanmustir.

Degerlendirme destegi boyutuna iliskin ¢ikan sonuglar egitim sisteminin kendi icindeki celiskilerle
aciklanabilir. Egitim programlar1 yapilandirmaci 6gretme-6grenme anlayisini temele alinarak yapilmis
olmasina karsin, her tiirlii okul ve programa yerlestirme merkezi ¢oktan se¢gmeli sinavlara dayali olarak
gerceklestirilmekte, okul ve 6gretmen basaris1 bu siavlarin sonuglarina gore degerlendirilmektedir. Bu
geliskili durum nedeniyle hem okul yoneticilerinin yapilandirmaci anlayis: temele alan degerlendirme
yaklagimlarimi 6zendirmesi miimkiin olmamakta hem de 6gretmenler smavlardaki rekabet nedeniyle
ogrencilere destek olmak amaciyla geleneksel anlayisa uygun hareket etmek durumunda
kalabilmektedirler. Bu durumun sonucu olarak siirecin temele alan yapilandirmaci anlayisin gerektirdigi
degerlendirme anlayislarinin disina ilkokullarda bile ¢ikildigr anlagilmaktadir. Yanpar-Yelken vd., 'nin
(2010) calismasinda yapilandirmact anlayigla ilgili 6gretmenin karsilastigi sorunlardan birisi de
degerlendirmenin uzun zaman almasi olarak dile getirilmistir. Benzer sorun Bukova-Giizel & Alkan'in
(2005) calismasinda da yer almaktadir. Yapilandirmaci yaklasimin beraberinde getirdigi alternatif
degerlendirme yontemlerine iliskin Ogretmenlerin smavlari aliskin olunan klasik smnav tarzindan
¢ikarmakta zorlandiklarini ve eski sinavlarina benzer siavlar yaptiklarini belirtmislerdir. Bilindigi tizere
sinif ilkokullarda derslerin biiyiik ¢ogunlu smnif Sgretmenleri tarafindan yiiriitiilmektedir. Bu nedenle
siif 6gretmenlerinin ders yiikii oldukga fazladir. Bu nedenle 6gretmenlerin uzun zaman etkinliklerden
kac¢inmalar1 beklenen bir durumdur. Atasay & Akdeniz (2007), ¢alismalarinda lise 6grencilerinin ¢alisma
yapraklartyla yiritiilen dersleri kalicr bilgi acisindan faydali gordiiklerini ancak temel amaglarinin
tiniversite sinavini kazanmak oldugunu bu nedenle 6gretmenlerinin konulari kisa stirede 6zet bir sekilde
vererek daha ¢ok soru ¢oziilmesini istemelerini i¢cinde bulunulan ikileme 6rnek olarak gostermektedirler.
Yapilan diger calismalarda da benzer sonuglara ulasilmistir (Anil & Acar, 2008; Ciftci, Stinbiil & Koksal,
2013; Kurtdede-Fidan, 2010). Inal (2006) yapilandirmaci yaklagima dayali programlarin uygulanmasina
iligkin karsilasilan sorunlardan birisinin de sistemin amaglar1 bakimindan 6l¢me ve degerlendirme
sorunlarimin devam edecegine dikkat ¢ekmistir. Okullar ilgili egitim kademelerinin amaglarim
gerceklestirmekle gorevli kurumlar olarak goriilmekten ¢ok, sinav yerlestirme merkezleri olarak
goriilmektedir. S6zkonusu sinav tiir ve uygulamalari devam ettikce 6gretmenlerin celiskisi varligini
siirdiirecektir.

Arastirmaya katilan smif ogretmenlerinin cinsiyetleri tercih ettikleri 6gretme-6grenme anlayislari
tizerinde anlaml bir fark yaratmamaktadir. Kadin ve erkek smif 6gretmenlerinin yapilandirmaci ya da
geleneksel Ogretme Ogrenme anlayislari tercihleri benzerlik gostermektedirler. Bu sonu¢ Engin &
Dasdemir (2015) ile Ozenc & Dogan’in (2007) sinuf ogretmenleri ile yaptiklar: ¢alismalarin sonuglari ile
benzerlik gostermektedir. Aykan'in (2014) calismasinda da ortaokul 6gretmenlerinin yapilandirmaci
yaklasim yeterlik diizeyleri cinsiyete gore farklilasmamaktadir. Alanyazinda daha ¢ok 6gretmen adaylar:
ile yapilan ¢alismalar yer almakta ve sonuglar farkliliklasmaktadir. Aydin, Tunca & Alkin-Sahin'in (2015)
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arastirmasinda 6gretmen adaylarinin 6gretme ve 6grenme anlayislari, geleneksel yaklasim boyutunda
“cinsiyete” gore anlamli farklilik gostermezken, yapilandirmaci yaklasim boyutunda farklilasmaktadir ve
buna gore, erkek 6gretmen adaylarmnin kadin 6gretmen adaylarma goére yapilandirmac: yaklagimi daha
¢ok tercih etmektedirler. Aypay'in (2011) ¢alismasinda kadin 6gretmen adaylariin yapilandirmaci
anlayis puanlar1 erkek 6gretmen adaylarinin puanlarindan daha yiiksek iken, geleneksel anlayista ise
erkek Ogrencilerin puanlar1 kadin 6gretmen adaylarindan daha yiiksektir. Oguz’un (2011) ¢alismasinda
Ogretmen adaylarinin yapilandirmaci anlayisa iliskin sonuglarinda fark yok iken, geleneksel anlayisa
iliskin sonuglarinda erkek dgrencilerin puanlari1 anlamh diizeyde daha yiiksektir.

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin cinsiyetleri 6grenen 6zerkligini desteklemeye iliskin hem
genel, hem de duygu-diisiince destegi, 6grenme siireci destegi ve degerlendirme destegi alt boyutlarina
iliskin gortiislerinde anlamli bir fark olusturmamaktadir. Kadin ve erkek smif &gretmenleri 6grenen
ozerkligini destekleyici davranislarini sergilemeye iliskin benzer goriislere sahiptirler. Konuya iliskin
olarak ilkokul ve ortaokul &gretmenleri (Yilmaz, Oguz & Altinkurt 2016; Ozkal & Demirkol 2014) lise
ogretmenleri (Oguz, Altinkurt, Yilmaz ve Hatipoglu, 2014) ve fen bilgisi 6gretmenleri (Akgil & Oguz,
2015) ile yapilan calismalarda Ogretmenlerin Ogrenen Ozerkligini destekleyici davranislariyla ilgili
cinsiyet agisindan bir fark goriilmezken, Oguz’'un (2013a) calismasinda kadin 6gretmenlerin 6grenen
ozerkligini destekleyici davramislar1 sergilemesine iliskin goriislerinin erkek Ogretmenlerden anlaml
olarak yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Arastirmaya katilan smif 6gretmenlerinin yapilandirmaci ve geleneksel 6gretme 6grenme anlayist
tercihleri egitim durumuna gore anlaml bir fark gostermemektedir. Onlisans veya lisans
programlarindan mezun olmak sinif dgretmenlerinin genel olarak 6gretme 0grenme anlayislarinda bir
fark yaratmamaktadir. Bu sonu¢ Engin & Dasdemir’in (2015) calismasiyla benzerlik gostermektedir.
Kurtdede-Fidan (2010), siuf Ogretmenlerinin yapilandirmaci yaklasimi uygulama niteliklerine sahip
olma diizeylerinin egitim durumuna gore farklilasmadig1 sonucuna ulagmistir. Ayrica Aykan (2014),
Coskun (2012), Karasahin & Kahyaoglu'nun (2011) c¢alismalarinda yapilandirmact yaklagim
uygulamalarindaki yeterlik diizeyi ile egitim durumlar1 degiskeni arasinda anlamh bir iliski olmadigini
tespit etmislerdir. Ozeng & Dogan (2007) lisansiistii egitim yapan simf dgretmenlerinin kendilerini
digerlerine gore yapilandirmaci yaklasimda daha yeterli algiladiklar: sonucuna ulagmislardir.

Smif Sgretmenlerinin dgrenen Ozerkligini destekleyici davramislari sergileme diizeyleri duygu-
diisiince destegi ve 6grenme siireci destegine iliskin goriislerinde egitim durumu bir fark yaratmazken,
degerlendirme destegi alt boyutunda ve genel olarak egitim durumuna gore anlaml bir fark olustugu
goriilmektedir. Lisans egitimi almis olan Ogretmenlerin 6n lisans egitim almis olanlara gore
degerlendirme ve Olgek toplam puaninda daha O6zerkligi destekleyici davramglar sergiledikleri
sOylenebilir. Bu sonug 6gretmen egitiminde 6n lisans egitiminin lisans egitiminden daha eski olmasi,
lisans programlarinin egitimdeki degisimlerle birlikte yeniden yapilandirilmasi ve profesyonellesmeye
dayali egitim verme c¢abasi, mezunlarinin degisimden daha haberdar olma ve daha kolay uyum
saglamalarinda etkili olacag: seklinde degerlendirilebilir.

Arastirmaya katilan sinif Ogretmenlerinin yapilandirmaci Ogretme-6grenme anlayist tercihleri
kideme gore anlamli bir fark gostermemekle birlikte yapilandirmaci anlayisa iliskin istatistiksel olarak
anlamli olmasa da kidem y1l1 daha az olan 6gretmenlerin daha deneyimli 6gretmenlere gore daha ytiiksek
bir ortalamaya sahip olduklar1 dikkat ¢ekmektedir. Ayrica 6gretmenlerin geleneksel 6gretme 6grenme
anlayis: tercihleri kideme gore farklilasmakta ve daha deneyimli 6gretmenlerin deneyimi daha az olan
Ogretmenlere gore daha geleneksel bir anlayisa sahip olduklar1 goriilmektedir. Ciftci, Siinbiil & Koksal
(2013) geng Ogretmenlerin programi uygulamaya karsi daha istekli olduklarini, Karaciga’da (2008)
calismasinda Ogretmenlerin yeni ilkogretim programina uyumunda kidemi 1-5 yil arasinda olan
O0gretmenlerin ortalamasini daha yiiksek oldugunu bulmustur. Bununla birlikte deneyimli 6gretmenlerin
yapilandirmact anlayisa daha olumlu baktiklar1 ve kendilerini daha yeterli gordiikleri (Akga, 2007;
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Isikoglu vd., 2009; Ozeng & Dogan, 2007) ve kidemin sinif 6gretmenlerinin dgretme-dgrenme anlayislari
tizerinde bir fark yaratmadig1 (Engin & Dasdemir, 2015) arastirma sonuglar: da yer almaktadir. Meslekte
gen¢ olmanin degisimleri takip etmek ve ayak uydurabilmek acisindan katkis1 olmakla birlikte 6grenme
ortami ve degiskenleri ile uzun siireli etkilesimin bu konuda iyilesmeye ve zenginlesmeye yol agabilecegi
de soylenebilir. Ancak alinmis olunan 6gretmenlik egitiminin giincel olmasi, egitim sitemindeki koklii
degisime gore diizenlenmis olmasi agisindan kidem olarak daha geng olan 6gretmenlerin daha avantajl
oldugu seklinde degerlendirilebilir.

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin 0grenen Ozerkligini destekleyici davranislari sergileme
diizeyleri hem genel hem duygu-diisiince destegi, 6grenme siireci destegi ve degerlendirme destegi alt
boyutlarinda kideme gore anlamli bir fark gostermemektedir. Bu sonu¢ Giiveng, (2011), Giiveng &
Giiveng, (2014) ile Yilmaz, Oguz & Altinkurt'un (2016) ¢alismalari ile benzerlik gostermektedir. Ozkal &
Demirkol'un (2014) ¢alismasinda 6gretmenlerin kidemleri arttik¢a Ozerklik destekleri artarken, Alkin-
Sahin, Tunca & Oguz (2015) ile Oguz, Altinkurt, Yilmaz & Hatipoglunun (2014) ¢alismasinda duygu
diisiince destegi boyutunda deneyim yili daha az olan 6gretmenlerin deneyimli 6gretmenlere gore daha
Ozerk davranislar sergiledikleri goriilmektedir. Emir & Kanlimin (2009) calismasinda ilkogretim
Ogretmenlerinin 6grencilere yonelik ytiiksek diizeyde 6zerklik desteginin kideme goére anlamli bir farlilik
yaratmadigl, orta diizeyde ozerklik destegi saglama konusunda 21 yil ve iizeri hizmet yili olan
O0gretmenlerin lehine sonuglar elde edildigi gortilmiistiir. Benzer bir sonu¢ Uggun'un (2013) ¢calismasinda
elde edilmistir. Buna karsilik Siinbiil, Kesici, Ure & Bozgeyikli 'nin (2003) c¢alismasinda orta diizeyde
ozerklik destegi boyutunda kideme gore anlamli bir farlilik yokken, kidem artis: ile yiiksek diizeyde
ozerklik desteginin de arttig1 goriilmektedir.

Aragtirmanin bulgu ve tartismalarina gore su sonuglara ulasilabilir: (1) Sinif Ogretmenleri
yapilandirmaci 0gretme-6grenme anlayis: tercih etme diizeyleri yiiksek olmakla birlikte, geleneksel
ogretme-ogrenme anlayisini dikkate deger diizeyde ise kosmaktadirlar. (2) Ogretmenler 6grenen
ozerkligini destekleyici davranglar1 yiiksek diizeyde sergilemektedirler. (3) Ogretmenlerin
yapilandirmact 6gretme-6grenme anlayisimi tercih etme diizeyleri ile 6grenen 6zerkligini destekleyici
davraniglar sergileme diizeyleri arasinda orta diizeyde anlamli iliski bulunmaktadir. (4) Ogretmenler
mevcut programlarin 6gretme-6grenme anlayisi ile uyumlu olmayan d6l¢gme ve degerlendirme sistemi
nedeniyle yon belirlemekte geliski yasamaktadirlar.

Arastirma sonuglarina dayali olarak su 6nerilerde bulunulabilir: (1) Ilkokul dordiincii sinuflarda da
sinava dayali degerlendirme yapma zorunlulugu kaldirilarak, Ogretmenlerin siireci temele alan
degerlendirme yaklasimlarini dncelikli hale getirmeleri saglanabilir. (2) Ogrenen ozerkligini destekleyici
davrarnuslar ve yapilandirmaci &gretme-dgrenme anlayisi arasindaki olumlu iliskiye dayali olarak,
Ogretmen Ozerkligini destekleyici diizenlemelerin yapilmasi ve Ogretmenlerin yeterlikleri artirilarak
ozerklik kapasitesinin artirilmast gerekir. (3) Olgme ve degerlendirme konusu egitim sistemi diizeyinde
ele alinarak, ol¢me ve degerlendirme anlayisi Ogretim programlart ile uyumlu hale getirilerek
Ogretmenlerin siire¢ temelli 6gretme-6grenme anlayisina yonelimleri desteklenmelidir. (4) Bu calisma
farkli orneklemlerde tekrarlanarak, bu calismayla ortaya konan iliskilerin genellenebilir bir yap:
olusturup olusturmadigi farkl: 6zelliklere sahip drneklemlerde sinanmalidir.
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Oz Bu ¢alismanin amaci, 6gretmenlerin algilaria gore etkili okul yoneticilerinin sahip olmasi gereken epistemolojik
inanglar belirlemek ve bu inanglarin 6gretmenlerin mesleki performansina etkisini tespit etmektir. Tarama modeli ve nicel
yontemlerin kullanildigi arastirmanin &rneklemini 2015-2016 egitim ve dgretim yilinda Denizlinin Merkezefendi ve
Pamukkale ilgelerindeki devlet ortaokullarinda gorev yapan 345 6gretmen olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama aract
olarak, arastirmanin amaci dogrultusunda uyarlanan ve 35 maddeden olusan “Epistemolojik Inan¢ Olgegi” kullanilmugtir.
Verilerin analizinde betimsel ve vardamsal istatistik teknikleri kullanilmisgtir. Ogretmenler, etkili okul yoneticilerinin; bir
olaya iliskin hemen karar vermeden 6nce durumu birkag kez ele alarak iyice anlayan, mesleki gelisime yardima olacak
uygulamalar1 destekleyen, bilimsel ve 6zgiin diisiinceleri &nemseyen, gereken ¢aba harcanirsa zor durumlarin iistesinden
gelinecegine inanan, okunan seylerin dogrulugunu sorgulayan ve sozciiklerin tek anlaminin olmayacagini diisiinebilen
kisiler olmasii beklemektedirler. Etkili okul ydneticilerinin, yiiksek epistemolojik inanca sahip kisiler olmasi
beklenmektedir. Epistemolojik inanc1 yiiksek okul yoneticilerinin 6gretmenlerin mesleki performanslarina olumlu bir katk:
sagladigi soylenebilir. Ogretmenler, etkili okul yoneticilerinin ayrintilara ¢ok takilip kalan, zor bir durumla
karsilasildiginda daha tecriibeli birine danismaktan ¢ekinen, sadece nitelikli bir sonuca ulasilan islerden hoslanan kisiler
olmasini istememektedir. Ogretmenlerin, etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken epistemolojik inanglara yonelik
algilar1 kidem yillarina gore degismektedir. Arastirmanin sonuglar1 dogrultusunda, okul yoneticileri basta olmak {izere
okul kiiltiiriiniin diger bilesenleri elde edilen sonuglar hakkinda bilgilendirilebilir.

Anahtar Sozciikler: Etkili okul yoneticisi, epistemolojik inang, mesleki performans.

The Epistemological Beliefs of Effective School Administrator and the Effect of These Beliefs on the
Teachers’ Professional Performance

Abstract:  The aims of this study are to determine epistemological beliefs of effective school administrators and the effect
of these beliefs on teachers' professional performance according to teachers’ perceptions. Survey model and quantitative
methods were used in this study. The study’s sample was consisted of 345 teachers who are working in state schools in
Merkezefendi and Pamukkale districts of Denizli during 2015-2016 education year. As the research data collection tool in
the study, epistemological beliefs scale adapted for the purposes of study and consisting of 35 items was used. In this
research, descriptive and inferential statistical techniques were used to analyze the data. Teachers expect that effective
school administrators are the persons who understand efficiently as considering a situation several times before they
suddenly make a decision about it, support activities that helping professional development, care about scientific and
original ideas, believe to overcome the difficult situation if necessary efforts are spent, question accuracy of what they read
and think that words haven’t a single meaning. Effective school administrators are expected to be persons who have high
epistemological beliefs. It is said that effective school administrators who have high epistemological beliefs may make a
positive contribution to the teachers' professional performance. Teachers don’t expect that effective school administrators
are the persons who dealing with details of something too much, be afraid to seek advice of someone who is more
experienced when they face with a difficult situation, and like works only reaching a qualifying results. Teachers'
perceptions about epistemological beliefs of effective school administrators vary to their year of seniority. According to the
results of the study, people in school culture may be informed about these results.

Keywords: Effective school administrators, epistemological belief, professional performance.
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Etkililik, herhangi bir olaya veya duruma yonelik beklenen bir etkiyi meydana getirme yetenegidir ve
etkililigin Ol¢iitii ortak bir amacin gergeklestirilme derecesidir (Barnard, 1966). Bir orgiitiin amaclarina
ulagsmasi ve orgiitsel etkililigin saglanmasi, biiylik 6lciide yonetsel etkililige bagli olmakta ve orgiitsel
etkililik, yonetsel etkililigin bir sonucu olarak karsimiza g¢ikmaktadir (Helvact ve Aydogan, 2011).
Okullarda etkililigin saglanmasinda ve okul kiiltiiriiniin yerlesmesinde en 6nemli bilesenlerden birisi
olan okul yoneticileri, okulda etkili ve verimli bir egitim-0gretim ortami olusturmakla gorevlidir
(Bagtepe, 2009).

Okul yoneticilerinin sahip olduklar: diisiince, tutum ve davranislar, etkili okula ulasmada en 6nemli
belirleyicilerden biridir (Born, 1998). Okul yoneticileri; bir¢ok secenek arasindan birini segerken, sorunlari
¢ozerken, yapilacak isleri zihinde listelerken ve diizenlerken, amagclara ulasmak icin is gorenlerin
calismalarii birbiriyle uyumlu hale getirirken, onlarla iliskilerini diizenlerken, calisanlara yararl
onerilerde bulunup kisisel gelisimlerini desteklerken, isleyisin iyi, kotii ya da yetersiz oldugunu
belirlerken; onlarin sahip oldugu inanglari, amaglari, algilari, beklentileri, deger yargilari, kisilikleri,
duygular1 ve gec¢mis yasantilar1 belirleyici olmaktadir (Scheerens, 1988). Bu nedenle, iyi bir okul
kiiltiiriintin olusmasinda ve okul yoneticilerinin aldiklar1 kararlarda sahip olduklar1 epistemolojik
inanglarinin arastirilmasi énemli bir arastirma alani olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Scheerens, 1988).

Alanyazindaki arastirmalar epistemolojik inanglarin bireylerin karsilasmis olduklar1 bilgileri
kavrama diizeyleri, problem ¢dzme yaklasimlari, tist diizey diisiinme bicimleri, bilgileri yorumlama
bicimleri ve diizeyleri gibi degiskenler {izerinde belirleyici etkilere sahip oldugunu ortaya koymaktadir
(King ve Kitchener, 1994; Perry, 1968; Schommer, 1990; Schommer, 1993; Schommer Aikins, 2002). Okul
yOneticileri yonetim siire¢lerinde kararlar alirken, planlarken, orgiitleme ve es giidiimleme yaparken,
iletisim kurarken, etkileme ve degerlendirme yaparken sahip olduklari epistemolojik inanglar
dogrultusunda davramslar sergilemektedir (Jonassen, 2000). Epistemolojik inanclar da bilgi ve bilgiyi
edinimin kaynagina veya dogasina iliskin bir inan¢ sistemi olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Schommer,
1990). Epistemolojik inanglar bilginin algilanmasi, anlamlandirilmas: ve igsellestirilmesi siireci olarak
diistintildiigtinde, bu inanglarin bireyin tutum ve davramslarini etkilemesi beklenmektedir.
Ogretmenlerin okul kiiltiiriinde gormek istedikleri okul yoneticisinin epistemolojik inanglarinin
belirlenmesi, bu durumlarin 6gretmenlerin mesleki basarilarina etkisinin arastirilmas etkili ve basarili
okullar yaratilmasi agisindan biiyiik 6nem tasimaktadir.

Okullarin sahip olduklar1 basari, sahip olduklari imkanlarin ve kaynaklarin, 6zellikle de insan
glictiniin verimli ve etkili bir sekilde kullamilmasini gerektirmektedir. Bu durum da okullardaki
bireylerin mesleki performanslarinin okulun basaris: igin biiyiik bir énem tasidigini gostermektedir.
Mesleki performans, en basit anlamda Orgiit kiiltiirindeki bir bireyin belirli bir zaman igerisinde,
kendisinden beklenen gorevleri yerine getirmesi sonucunda elde edilen sonuglardir (Bolton, 1997).
Mesleki performans kapasitesi, orgiitteki bir bireyin belirli bir gorevi yapabilmek i¢in dogustan sahip
oldugu ozelliklerinin veya yasanti sonucunda edindigi becerilerinin tamami olarak tamimlanabilir
(Babalik, 2005). Kisa siire icin ortaya konabilecek maksimum performans ve uzun siire siirdiiriilebilen
stirekli performans olarak iki farkli sinifta degerlendirilen performans kapasitesinde Snemli olamin
stirekli performans oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte, bir orgiit daha kisa siirede radikal ve etkili
kararlar alarak etkili sonuglar elde edebilen bireylere de ihtiya¢c duymaktadir. Reese (2010), 6gretmenlerin
mesleki gelisimleri saglanirsa, alan ve alan 6gretimi bilgilerini derinlestirebileceklerini, alantyla ve alan
Ogretimiyle ilgili son gelismelerden haberdar olarak, yeteneklerini ve bilgilerini okul kiiltiiriiniin
standartlariyla uyumlu hale getirebileceklerini vurgulamaktadir.

Egitimde Epistemolojik inanca Yonelik Caligmalar

Egitim alaninda epistemolojik inanca yonelik arastirmalarin 1950°'li yillarda basladigi, bireylerin
bilgiye bakisi (bilginin kaynagi, bilginin yapist) ve bilginin nasil olusturuldugu (6grenme) hakkindaki
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goriis ve inanglar iizerinde duruldugu ve bu inanglarin zamanla degisip degismedigi, degisiyor ise
degisimin ne yonde oldugu ile ilgilenildigi goriilmektedir (Evcim, 2010). Perry'nin (1970) 6nderliginde
baslayan bu ilk calismalar bir¢ok arastirmaciya 1sik tutarak bu alanda yeni modeller olusturmalarinda
oncii olmustur (Schommer, 1990). Bu alandaki pek ¢ok arastirmaci (Baxter Magolda, 1992; Belenky,
Clinchy, Goldberger ve Tarule 1986; King ve Kitchener, 1994; Kuhn, 1991) Perry'nin zihinsel ve ahlaki
gelisim modeli iizerine ¢alismalarini temel alarak epistemolojik inang teorilerini gelistirmislerdir. 1990’1
yilarda ise Schommer’in calismalariyla epistemolojik inanglar ¢ok boyutlu yapisiyla alanyazinda yer
almistir (bkz. Sekil 1). Schommer’a gore bu boyutlar, diger epistemolojik inang modellerindekinden farkl
olarak birbirinden bagimsizdir ve her bir boyut 6grenme {izerinde farkli etkiler yaratabilmektedir
(Boden, 2005).

— Perry'nin (1970) Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Kuram
—» Belenkynin (1986) Kadinlarin Bilme Yollan Modeli

— King ve Kictchener'm (198g) Yansrtici Yargi Modeli

TEK BOYUTLU

(e

| » Kuhn'un (1991) Tartismaci KararVerme Modeli

l—»Magoldanin (1992) Epistemolojik Yansitma Modeli

_—|—> Schommer'in Cok Boyutlu Epistemolojikinan(; Modeli

COK BOYUTLU

Sekil 1. Epistemolojik inang modelleri

Ulkemizde epistemolojik inangla ilgili yapilan galismalara bakildiginda, genellikle {iniversite
ogrencilerinin epistemolojik inanglarini belirlemeye yonelik gerceklestirildikleri goriilmektedir (Aksan ve
Sozer, 2007; Demirel, 2014; Deryakulu ve Biiyiikoztiirk, 2005; Giiven ve Belet, 2010; Kaplan, 2006; Meral
ve Colak, 2009; Terzi, 2005; Yilmaz, 2014). Okullarda goriilmek istenen etkili bir okul yoneticisinin
epistemolojik inanglariin ne olmasi gerektigi ve bu inanglarin 6gretmenlerin mesleki performanslarina
etkisinin ne olacag ile ilgili diisiinceler de 6nemli bir arastirma konusu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu
dogrultuda aragtirmanin amaci; 6gretmen algilarina gore, etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken
epistemolojik inanclar1 belirlemek ve bu inanglarin 6gretmenlerin mesleki performansina etkisini tespit
etmektir. Bu temel amag¢ dogrultusunda su sorulara yanit aranmistir:

1) Ogretmenlerin etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglarina iliskin algilar1 nelerdir?

2) C)gretmenlerin etkili okul yoOneticisinin ”Ogrenmenin Cabaya Bagli Olduguna Inang(OCBOI)”,
”Ogrenmenin Yetenege Baghh Olduguna Inang(OYBOI)” ve “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna
Inang(TBDVOI)” boyutlarina yénelik epistemolojik inanglarina iligkin algilar;; onlarin cinsiyetlerine,
branslarina, kidem yillarina, yaslarina, mezun olduklar1 okul tiirlerine, egitim diizeylerine, daha 6nce
yonetici olarak gorev yapip yapmamalarina, sendikali olup olmamalarina, yonetim ile ilgili hizmet ici
egitimlere katilma sikliklarina gore anlamli olarak farklilasmakta midir?

3) Etkili okul yOneticisinin epistemolojik inanglarinin ogretmenlerin mesleki performansina etkisine
iligkin 6gretmen algilar1 nelerdir?
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Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden biri olan tarama modeli kullanilmistir. Tarama modeli,
var olan bir durumu oldugu sekliyle tanimlamay1 amaglayan bir arastirma yaklasimidir (Karasar, 2005).
Arastirmada kullanilan 6lgek 6rneklem grubuna uygulandig: igin arastirma tarama modellerinden biri
olan genel tarama modeli olarak tanimlanmaktadir (Biiytikoztiirk, Kili¢ Cakmak, Akgiin, Karadeniz,
Demirel, 2012; Karasar, 2005).

Evren ve Orneklem

Calismanin evrenini Denizli'nin Pamukkale ve Merkezefendi ilcelerindeki devlet ortaokullarinda
calisan 2072 6gretmen olusturmaktadir. Aragtirmanin 6rneklem sayisi belirlenirken Gay ve Airasan’in
(1996) tablosu dikkate alinmis (Tabloya gore orneklem sayisi en az 324 olmalidir) ve 345 Ogretmene
ulasilmistir. Arastirmanin 6rneklemi belirlenirken basit seckisiz 6rnekleme yonteminden yararlanilmaistir.
Ogretmenlerin cesitli degiskenlere gore dagilimi Tablo I'de verilmistir.

Tablo I
Ogretmenlerin Farkli Degiskenlere Gore Gruplandirilmast

Kisisel Bilgiler n %
Cinsiyet Kadin 171 49,6
Erkek 174 50,4
Toplam 345 100
Brang Sayisal 115 33,3
Sozel 136 39,4
Sanat-Spor 55 15,9
Yabanar dil 39 11,3
Toplam 345 100
Yas 20-30 yas arast 81 23,5
31-40 yas aras1 188 54,5
41 yas ve lizeri 74 21,4
Toplam 343 99,4
Kidem 0-10 y1l aras1 171 50,3
11-20 y1l aras1 125 36,8
21 ve lizeri 44 12,9
Toplam 340 98,6
Daha Once Yénetici Olarak Calisma Hayir 264 76,5
Evet 73 21,7
Toplam 337 97,7
Mezun Olunan Okul Tiiri Egitim Fakiiltesi 280 81,6
Diger 63 18,3
Toplam 343 99,4
Sendikali olma durumu Hayir 75 21,7
Evet 262 75,9
Toplam 337 97,7
Egitim Diizeyi Lisans 302 87,5
Lisanstistii 42 12,2
Toplam 344 99,7
Hizmet I¢i Egitimlere Katilma Sikligt Hig 114 33,0
Nadiren 103 29,9
Arada 86 24,9
Cogu zaman 34 9,9
Her zaman 8 2,3
Toplam 345 100
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Veri Toplama Araci

Arastirmada, Schommer’in (1990) gelistirdigi, Deryakulu ve Biiyiikoztiirk’tin (2002; 2005) Tiirkiye’ye
uyarladig1 “Epistemolojik Inan¢ Olgegi”, etkili okul yoOneticisinin sahip olmasi gereken epistemolojik
inanglarinin ve bu inanglarin onlarin mesleki performanslarina etkisinin incelenmesi i¢in arastirmacilar
tarafindan uyarlanmistir. Buna gore, arastirmacilarin uyarladig: iki kissmdan olusan dlgegin, birinci kismi
“Kisisel Bilgi Formu”, ikinci kism1 “Epistemolojik Inanc (jlgegi”nden olusmustur. Ikinci kisim ise etkili
okul yoneticilerinin sahip olmasi gereken epistemolojik inan¢ davramislari ve Olcekteki maddelerin
Ogretmenlerin mesleki performanslar1 tizerindeki etkisini belirlemek i¢in uyarlanmis iki boliimden
olusmaktadir. Her iki boliimde de dortlii likert tipi derecelendirme kullanilmustir.

Hazirlanan o6lgegin gecerliligini saglamak igin Egitim Bilimleri alaninda calisma yapan dokuz
uzmanin goriis ve Onerilerine basvurulmustur. Acimlayict ve dogrulayia faktor analizleri
gergeklestirilmistir. Olgegin, pilot calismada birinci boliimii i¢in giivenirlik katsayis1 0.897, ikinci boliimii
icin giivenirlik katsayis1 0.825 olarak hesaplanmistir. Arastirmada kullanilan Epistemolojik Inang
Olgeginin boyutlar bazinda madde analizleri yapilmistir ve birinci boliimiiniin boyutlara gére Cronbach
Alpha ig tutarlik katsayilari; “OCBOI” boyutunda .905, “OYBOI” boyutunda .908, “TBDVOI” boyutunda
.651 ve Olgegin tiimii i¢in ise .907 olarak hesaplanmustir. Ogretmenlerin mesleki performanslarina etkisi
olan ikinci boéliimiinde Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayilari; “OCBOT” boyutunda .871, “OYBOI”
boyutunda .888, “TBDVOI” boyutunda .651 ve 6lgegin tiimii igin ise .849 olarak hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS (Statistical Package for Social Sciences) programi kullanilmistir. Orneklem
grubunun demografik oOzelliklerini belirlemek ve betimlemek igin yilizde ve frekans hesaplamasi
yapilmistir. Arastirmada 6gretmenlerin etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglarina ve etkili okul
yOneticisinin epistemolojik inanglarinin 6gretmenlerin mesleki performansina etkisine iliskin d6gretmen
algilarini belirlerken ve yorumlarken betimsel istatistik tekniklerinden (yiizde, frekans, ortalama, vb.)
yararlanilmistir. Arastirmanin ikinci problemine yanit aranirken 6gretmenlerin, etkili okul yoneticisinde
bulunmasi gereken epistemolojik inanglara ve dlgekteki 6nermelerin onlarin mesleki performanslarina ne
derece etkide bulunduguna iliskin algilarinin onlarin demografik &zelliklerine gore anlamli olarak
farklilasip farklilasmadigini belirlemek i¢in kullanilacak testleri tespit etmek amaciyla puanlarin normal
dagilima uygunlugu test edilmistir. Elde edilen verilerin normal dagilima uygunlugunu incelemek icin
Kolmogrov Smirnov testi kullanilmistir. Buna gore, ‘OCBOI’ boyutu (z=2.545; p<0.05) ve ‘OYBOI’ boyutu
(z=2.084; p<0.05) normal dagilim gostermemekte, ‘TBDVOY’ boyutu (z=1.318; p>0.05) ise normal dagilim
gostermektedir. Mesleki performansa etkisine iliskin olan ikinci boliimde ‘OCBOI" boyutu (z=1.672;
p<0.05), ‘“OYBOI" boyutu (z=1.943; p<0.05), “TBDVOI’ boyutu (z=1.535; p<0.05) normal dagilmamaktadir.
Normal dagilim gostermeyen verilerin analizinde nonparametrik vardamsal istatistik tekniklerine,
normal dagilim gosteren verilerin analizinde ise parametrik vardamsal istatistik tekniklerine
basvurulmustur.

Bulgular ve Sonuclar

Bu béliimde etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken epistemolojik inanglari ve bu inanglarin
Ogretmenlerin mesleki performansina etkisine iliskin 6gretmen algilari ayrintili olarak agiklanmuistir.
Ortaokul 6gretmenlerine uygulanan ‘Epistemolojik Inang Olgegi’nden elde edilen veriler nicel veri analizi
teknikleriyle analiz edilmis ve her alt probleme iligskin elde edilen bulgular ¢izelge ve tablolarla birlikte
bu boliimde yer almistir.
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Ogretmenlerin Etkili Okul Yoneticisinin Epistemolojik inanclarina fliskin Algilart

Bu boliimde “Ogretmenlerin etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglarina iliskin algilart
nelerdir?” problemi cercevesinde, elde edilen bulgulara ve ilgili yorumlara yer verilmistir (bkz. Tablo II,

Tablo III ve Tablo IV).
Tablo II
Etkili Okul Yéneticisinin Epistemolojik Inanclarina Iliskin Ogretmen Algilar:
Boyutlar n E Ss Katilim Durumu Epistemolojik Inang Diizeyi
OCBOI 345 3.063 0.510 Katiliyorum Gelismis
OYBOI 345 3.146 0.615 Katiliyorum Gelismis
TBDVOI 345 2.782 0.447 Katiliyorum Gelismis
El (Genel) 345 3.010 0.408 Katiliyorum Gelismis

Tablo II incelendiginde, 6gretmenler etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglarin her boyutuna
iligkin davrarnislara sahip olmasinin gerekli oldugunu ifade etmiglerdir. Ogretmenler, okul yoneticisinden
tiim boyutlarda ve genel anlamda gelismis diizeyde epistemolojik inanca sahip olmasin beklemislerdir
[OCBI (%= 3,146), OYBOI (% =3,063), TBDVOI (*=2,782), El (¥ =3,010)]. Ayrica 6gretmenlerin algilarina
gore, etkili okul yoneticisinden en yiiksek diizeyde beklenen epistemolojik inang davraniglari ‘OCBOI’ (%
= 3,146) boyutuna iliskin davramnslar iken, en diisiik diizeyde beklenenler ise ‘TBDVOI’ (¥ = 2,782)
boyutuna iliskin davranislar olmustur.

Ogretmenlerin etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglarina iliskin algilarim belirlemek igin
6lcegin maddelerinden elde edilen istatistiki bulgular Tablo III ve Tablo IV’te verilmistir.

Tablo III
Ogretmen Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinden En Cok Beklenen Epistemolojik Inan¢ Davranslart, Aritmetik Ortalamalari, Standart
Sapmalari, Katilim Durumu ve Epistemolojik Inang Diizeyleri

Davranslar n H Ss Katilim Durumu Epistemolojik Inanc

Diizeyi
6) Bir olaya iliskin hemen karar vermeden &nce durumu birkag 342 344 846 Kesinlikle Yiiksek Diizeyde
kez ele alarak iyice anlama (OCBOT) ' ’ Katiliyorum Gelismis
1) Ogretmenlerin mesleki gelisimine yardimet olacak Kesinlikle Yiiksek Diizeyde
e . 345 3.37 .843 o
uygulamalari destekleme (OCBOI) Katiliyorum Gelismis
5) Bilimsel 6zgiin diisiinceleri Snemseme (OCBOI) 342 332 825 Kesinlikle Yiiksek Ditzeyde
Katiliyorum Gelismis
15) Ise yogunlagildiginda zor durumlarin iistesinden Kesinlikle Yiiksek Diizeyde
o < : 343 3.31 747 .
gelecegine inanma (OCBOI) Katiliyorum Gelismis
. . . . .. . Kesinlikle Yiiksek Diizeyde
13) Okudugu seylerin dogrulugunu sorgulama (OCBOI) 343 3.25 .758 Katiliyorum Gelismis
29)Sozciiklerin tek anlamimin olacagini diisiinme (TBDVOI) Kesinlikle Yiiksek Diizeyde
339 1.74 .748 o
[olumsuz madde] Katilmiyorum Gelismis

Tablo III'te, O0gretmenlerin okul yoneticisinin epistemolojik inang diizeyinin yiiksek olmasim
bekledigi davraniglar verilmistir. Ogretmenler, etkili yoneticinin karar verirken aceleci olmamasini ve
kararlarini saglikli bir bigimde ele alarak vermesini beklemislerdir. Ogretmenlerin bu beklentileri, etkili
yOneticinin grup kararlar1 almasini veya 6gretmenleri karar siirecine dahil etmesini arzu ettiklerinin bir
gostergesi olabilir. Ayrica Ogretmenlerin etkili okul yOneticisinden mesleki gelisimlerine yardimci
olmalarini  bekledikleri goriilmiistiir. Ogretmenler etkili okul yoneticisinden bilimsel ve 6zgiin
disiinceleri desteklemesini beklemislerdir. Ogretmenler, Ozgiin fikirlerini ve diisiincelerini okul
ortaminda rahat bir sekilde ifade ettikleri takdirde, okul kiiltiirline katkida bulunabilecek ve okulun
etkililigini artirabilecektir. Etkili bir yoneticinin okul i¢inde bilimsel ve 06zgiin diisiinceleri
desteklemesinin, okul kiiltiirtinde yenilik¢i uygulamalarinin gelistirilmesine katkida bulunacag:
sOylenebilir.
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Ogretmenlerin etkili okul yoneticisinden bekledikleri bir bagka davranis, “Ise yogunlasildiginda zor
durumlarin {istesinden gelinecegine inanmasi” olmustur. Bu durum, o6gretmenlerin etkili okul
yOneticisinin zor durumlarda yilmamalarini ve sorunlarin iizerine cesaretle gitmelerini istediklerini
gostermistir. Ogretmenlerin bir diger beklentisi, etkili okul y&neticisinin okudugu seylerin dogrulugunu
sorgulayan kisiler olmasidir. Ayrica Ogretmenler etkili okul yoneticisinin sozciiklerin sadece bir
anlaminin olacagimi diistinmeyen kisiler olmasini beklemislerdir. Buna gore, etkili bir okul yoneticisinin
sozciiklerin farkli anlamlara gelecek sekilde kullanilabileceginin farkinda olduklar: s6ylenebilir. Etkili bir
yOneticinin bu anlamda iletisim becerilerinin daha gelismis olmasi beklenebilir. S6zciiklerin birden fazla
anlaminin olabileceginin farkinda olmak, bir 6gretmenin ya da yoneticinin okul igerisinde etkili insan
iligkilerine sahip olmasina katkida bulunabilir. Herhangi bir yerde veya zamanda, 6gretmenler ya da
yoneticiler, kullanacaklar1 sdzctiklerin karsilarindaki kimseler tarafindan farkl: anlasilabilecegi olasiligini
diisiindiiklerinde, sozciiklerini daha dikkatli bir sekilde kullanmaya 6zen gosterebilirler. Bu da hem
formal hem de informal iligkilerin daha saglikli olusturulmasina katkida bulunabilir. Buna karsilik,
sozctikleri 6zensiz kullanan kimseler de okul igerisinde ¢atismalara ve kirginliklara meydan verebilirler.
Bu olumsuz kosullar okula, 6gretmenlere, 6grencilere ve okul c¢evresine olumsuz olarak yansiyabilir.
Ogretmen algilarina gore etkili okul yoneticisinden en az beklenen epistemolojik inang davranislari Tablo
IV’te verilmistir.

Tablo IV
Ogretmen Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinden En Az Beklenen Epistemolojik Inang Davramslari, Aritmetik Ortalamalar, Standart
Sapmalart, Katilim Durumu ve Epistemolojik inang Diizeyleri

— Katilim Durumu Epistemolojik

Davraniglar n X Ss ; Lo

Inang Diizeyi
4) Ayrmtilardan gok ana unsurlari dikkate almasi (OCBOI) Diistik
Y ¢ st 342 3.03 .804 Katiliyorum Diizeyde
[olumsuz madde] L
Gelismis
31) Zor bir durumla kargilasildiginda daha tecriibeli birine Diisiik
danisilmasi  gerektigini diisiinmesi (TBDVOI) [olumsuz 344 2.96 .843 Katiliyorum Diizeyde
madde] Gelismis
32) Nitelikli bir sonuca ulasilmayan islerden hoglanmamasi Diisiik
(TBDVOI) [olumsuz madde] 343 2.84 .928 Katiliyorum Duz.eycFe
Gelismis

Tablo IV'te, 6gretmenlerin etkili okul yOneticisinin epistemolojik inang diizeylerinin daha diisiik
olmasini bekledigi bazi davramislar verilmistir. Ogretmenlerin algilarina gore, etkili okul yoneticisine
iliskin diisiik diizeyde gelismis epistemolojik inan¢ davranislarindan biri; “Ayrintilar1 ana unsurlardan
daha c¢ok dikkate alma”dir. Ogretmenler, etkili okul yoneticisinin bir durum veya olay karsisinda
ayrintilarda bogulmak yerine ana unsurlart g6z Oniinde bulundurmasi gerektigini ve gereksiz
ayrintilarin atilarak asil fikirler tizerine odaklanmanin etkili yoneticilikte daha dogru ve énemli oldugunu
ifade etmislerdir. Baska bir ifadeyle, 6gretmenler yoneticinin karar verirken ayrintilara ¢ok fazla 6nem
vermeden, olaymn ana hatlarini diisiinerek yargilarda bulunmasini arzu etmislerdir. Aslinda gelismis
epistemolojik inanca sahip kisiler ayrintilara dikkat eden kisilerdir. Cogu durumda ayrintilara
bakilmaksizin verilen kararlarin isabet orani diisiik olabilir. Bir olayda daha kii¢iik ve 6nemsiz gibi
goriinen faktorler zamanla siireci belirleyen ana etkenler haline doniisebilme potansiyeline (kelebek
etkisi) sahiptir.

Ogretmenlerin algilarma gore, etkili okul yoneticisine iliskin diisiik diizeyde gelismis epistemolojik
inang davranislarindan bir digeri, “Zor bir durumla karsilasildiginda daha tecriibeli birine danisilmasina
gerek duyma”dir. Ogretmenlerin; etkili okul yoneticisinden, bir sorun veya karmasik bir durum
hakkinda deneyimli kisilerden goriis almalarini ve kararlarina bunu yansitmalarini bekledikleri
soylenebilir. Etkili okul yoneticisinin, zor bir durum ile karsilastifinda bu alandaki tecriibeli kisilerin de
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gortislerini alip sahip oldugu bilgi ve birikimi de kullanarak en uygun stratejiyi benimseyen kisiler
olduklar goriilebilir. Ogretmenlerin etkili okul yoneticisinin sorunlar karsisinda soru sorma, 6grenmeye
ilgi duyma ve sorunlara ¢oziim yollar1 ararken daha tecriibeli kisilerle iletisime ge¢mesini bekledikleri
sOylenebilir.

Ogretmenlerin algilaria gore, etkili okul yoneticisine iliskin diisiik diizeyde gelismis epistemolojik
inan¢ davramuslarindan bir digeri, “Sadece nitelikli bir sonuca ulasilan islerden hoslanma”dir.
C)gretmenler, etkili okul yoneticisinin 6gretmene, 6grenciye, velilere yararli olan, emek verilmis islere
nitelikli sonuglar elde edilse de istenen diizeyde nitelikli sonugclar elde edilmese de deger vermesini
beklemislerdir. Ogretmenler yaptiklari tiim faaliyetlerden dolay1 takdir edilmekten ve begenilmekten
hoslanirlar. Verilen bir emek dogrultusunda yoneticinin sundugu begeni ve takdirin, 6gretmenlerin
gelismesine yiiksek diizeyde destek olacagi ve Ogretmenleri biiyiik oOl¢lide isine motive edecegi
sOylenebilir.

Ogretmenlerin Etkili Okul Yéneticisinin Epistemolojik Inan¢ Boyutlarina iligkin Algilarinin Onlarin
Demografik Ozelliklerine Gore Incelenmesi

Bu béliimde “Ogretmenlerin etkili okul yoneticisinin ‘OCBOT’, “OYBOI" ve “TBDVOI" boyutlarina
yonelik epistemolojik inanglarina iliskin algilar1 onlarin cinsiyetlerine, branslarina, kidem yillarina,
yaslarina, mezun olduklar1 okul tiirlerine, egitim diizeylerine, daha once y&netici olarak gorev yapip
yapmamalarina, sendikali olup olmamalarina, yonetim ile ilgili hizmet i¢i egitimlere katilma sikliklarina
gore anlamli olarak farklilasmakta midir?” problemi cercevesinde, elde edilen bulgulara ve ilgili
yorumlara yer verilmistir.

a) Cinsiyete gore,

Ogretmen algilarina gore etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglar1 cinsiyet degiskenine gore
incelenirken ‘OCBOI ve ‘OYBOI’ boyutlari igin Mann Whitney U testinden, “TBDVOI’ boyutu igin de
Independent Sample t testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo V, Tablo VI ve Tablo VII).

Tablo V
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yéneticisinin Sahip Olmast Gereken OCBOIlarimin Cinsiyete Gore Analizi

Degisken Kategori n Sira Toplam1  Sira Ortalamasi 8] z p Fark
Kad 171 2 177.1
Cinsiyet adm 30295 6 14165 0.770 442 Yok
Erkek 174 29390 168.91
Tablo VI
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yéneticisinin Sahip Olmast Gereken OYBOIlarimin Cinsiyete Gore Analizi
< . Sira Sira
Degisken Kategori n Toplam Ortalamast U V4 p Fark
- Kadin 171 31347 183.32
Cinsiyet Erkek 174 28338 162.86 13113 -1.911 .056 Yok
Tablo VII
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yéneticisinin Sahip Olmast Gereken TBDVOI'larimin Cinsiyete Gére Analizi
Degisken Kategori n E Ss t p Fark
- Kadin 171 2.84 0.45
Cinsiyet Erkek 174 273 0.44 2.250 .786 Yok
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Tablo V, Tablo VI ve Tablo VII incelendiginde, etkili okul y&neticisinin sahip olmasi gereken fig
boyuta iliskin maddelere 6gretmenlerin verdikleri cevaplar arasinda cinsiyete bagh olarak .05 manidarlik
diizeyinde anlamli bir fark bulunmamstir (p > .05). Ug boyutta da erkek ve kadin 6gretmenlerin etkili
okul y0neticisinin sahip olmas1 gereken epistemolojik inanglara yonelik algilarinin birbirlerine benzer
olduklar1 gortilmiistiir.

b) Branslara gore,

Ogretmen algilarina gore etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglari brans degiskenine gore
incelenirken ‘OCBOI’ ve ‘OYBOY’ boyutlar igin Kruskall Wallis testinden, ‘TBDVOI’ boyutu i¢in de One
Way Anova testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo VIII, Tablo IX ve Tablo X).

Tablo VIII
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmasi Gereken OCBOI'larinin Branglarina Gore Analizi
Degisken Kategori n Sira Ortalamasi X p Fark
Sayisal 115 169.57
Sozel 136 179.61
Brang Sanat Spor 55 150.62 4.872 181 Yok
Yabanca Dil 39 191.62
Tablo IX
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmasi Gereken OYBOI'larinin Brans Gruplarina Gére Analizi
Degisken Kategori n Sira Ortalamasi X p Fark
Sayisal 115 158.86
Sozel 136 179.90
Brang Sanat Spor 55 17151 4.537 .209 Yok
Yabanca Dil 39 192.74
Tablo X
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yéneticisinin Sahip Olmasi Gereken TBDVOI'larinin Branslara Gore Analizi
Degisken Kategori n E SS F p Fark
Sayisal 115 2.77 0.42
Sozel 136 2.84 0.45
Brang Sanat-Spor 55 2.64 048 2675 047 23
Yabana dil 39 2.82 0.43

Tablo VIII, Tablo IX ve Tablo X incelendiginde, etkili okul y&neticisinin sahip olmasi gereken iki
boyuta (‘OCBOT’ ve ‘OYBOY) iliskin maddelere o0gretmenlerin verdikleri cevaplar arasinda bransa bagl
olarak .05 manidarlik diizeyinde anlamh bir fark bulunmamistir (p > .05). Bunun yaninda etkili okul
yoneticisinin sahip olmasi gereken “TBDVOI’ boyutuna iliskin maddelere verilen cevaplar arasinda ise
sozel ve sanat-spor branslari arasinda anlamli bir fark bulunmustur (p< .05). Buna gore, s6zel branstaki
Ogretmenler sanat-spor bransindaki 6gretmenlere gore, etkili okul yoneticisinin tek bir dogrunun var
olduguna inang boyutuna iliskin daha gelismis bir epistemolojik inanca sahip olmalarini beklemislerdir.

¢) Kidem Yilina gore,

Ogretmen algilarina gére etkili okul ydneticisinin epistemolojik inanglar1 kidem yili degiskenine gore
incelenirken ‘OCBOI" ve ‘OYBOI’ boyutlari i¢in Kruskall Wallis testinden, “TBDVOI’ boyutu igin de One
Way Anova testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo XI, Tablo XII ve Tablo XIII).

25



Yeliz OZKAN HIDIROGLU & Abdurrahman TANRIOGEN

Tablo XI
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmast Gereken OCBOI'larimin Kidem Yilina Gore Analizi
Degisken Kategori n Sira Ortalamasi X p Fark
0-10 y1l aras1 171 184.18
Kidem Yili 11-20 y1l aras1 125 160.23 7.320 .026 1-2,1-3
21 yil ve tizeri 44 146.49
Tablo XII
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmast Gereken OYBOI'larimin Kidem Yilina Gore Analizi
Degisken Kategori n Sira Ortalamasi X p Fark
0-10 Y1l Aras1 171 193.01
Kidem Yili 11-20 Y1l Arasi 125 150.53 18.561 .000 1-2,1-3
21 yil ve Uzeri 44 139.76
Tablo XIII
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmast Gereken TBDVOI'larinin Kidem Yillarima Gore Analizi
Degisken Kategori n E Ss F p Fark
0-10 y1l aras1 171 291 0.40
Kidem Yili 11-20 y1l arast 125 2.65 0.46 16.541 .000 1-2,1-3
21 yil ve {izeri 44 2.62 0.44

Tablo XI, Tablo XII ve Tablo XIII incelendiginde, etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken {ig
boyuta iliskin maddelere 6gretmenlerin verdikleri cevaplar arasinda kidem yilina bagli olarak .05
manidarlik diizeyinde anlamh bir fark bulunmustur (p < .05). Buna gore, 0-10 yil aras1 kideme sahip
O0gretmenler ile diger 6gretmen gruplar1 arasinda {i¢ boyut igin de etkili okul yoneticisinin sahip olmasi
gereken epistemolojik inanglara iliskin anlamli diizeyde alg: farki bulunmustur (p< .05). Buna gore tiim
boyutlar dikkate alindiginda, 0-10 yil kideme sahip 6gretmenler diger kidem gruplarindaki 6gretmenlere
gore, etkili okul yoneticisinin daha gelismis bir epistemolojik inanca sahip olmalarini beklemislerdir.

d) Yaslarina gore,

Ogretmen algilarina gore etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglar1 yas degiskenine gore
incelenirken ‘OCBOI’ ve ‘OYBOI’ boyutlar: i¢in Kruskall Wallis testinden, ‘TBDVOI’ boyutu i¢in de One
Way Anova testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo XIV, Tablo XV ve Tablo XVI).

Tablo XIV
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yéneticisinin Sahip Olmast Gereken OCBOI'larimin Yaslarina Gore Analizi

Degisken Kategori n Sira Ortalamasi X p Fark
20-30 yas arast 81 187.34
Yas 31-40 yas arast 188 173.57 5.243 .073 Yok
41 yas ve iizeri 74 151.23
Tablo XV
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yéneticisinin Sahip Olmast Gereken OYBOIlarimin Yaslarma Gire Analizi
Degisken Kategori n Sira Ortalamasi X p Fark
20-30 yas arast 81 192.38
Yas 31-40 yas arast 188 176.26 12.108 .002 1-3,2-3
41 yas ve lizeri 74 138.89
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Tablo XVI
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmas: Gereken TBDVOI'larinin Yas Gruplarma Gére Analizi
Degisken Kategori n ES Ss F ) Fark
20-30 yas arasi 81 293 0.42
Yas 31-40 yas aras1 188 2.80 0.44 12.142 .000 1-3;2-3
4lyas ve {izeri 74 2.62 0.45

Tablo XIV, Tablo XV ve Tablo XVI incelendiginde, etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken
‘OCBOI’ boyutuna iliskin maddelere 6gretmenlerin verdikleri cevaplar arasinda yasa bagli olarak .05
manidarlik diizeyinde anlamli bir fark bulunmamaistir (p > .05). Bunun yaninda, etkili okul yoneticisinin
sahip olmasi gereken iki boyuta (‘OYBOI’ ve “TBDVOY’) iliskin maddelere verilen cevaplar arasinda 41
yas ve {lizerindeki 6gretmenler ile diger yas gruplar1 arasinda anlamli bir fark bulunmustur (p<.05). Buna
gore, diger yas gruplarindaki Ogretmenler 41 yas ve iizerindeki Ogretmenlere gore, etkili okul
yoneticisinin ‘OYBOI’ ve “TBDVOI’ boyutlarina iliskin daha gelismis bir epistemolojik inanca sahip
olmalarini beklemislerdir.

e) Mezun olduklar okul tiiriine gore,

Ogretmen algilara gore etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglari brans degiskenine gore
incelenirken “OCBOI" ve ‘OYBOI’ boyutlar icin Mann Whitney U testinden, “TBDVOI” boyutu igin de
Independent Sample t testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo XVII, Tablo XVIII ve Tablo XIX).

Tablo XVII
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmasi Gereken OCBOI'larinin Mezun Olduklart Okul Tiirlerine Gore Analizi

e . Sira Sira
Degisken Kategori n Toplam Ortalamas: U V4 ) Fark
Mezun Egitim
Olduklari Fakiiltesi 280 49275 17598 7705 -1.570 116 Yok
Okul Tiirti Diger 63 9721 154.30
Tablo XVIII
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmasi Gereken OYBOI'larinin Mezun Olduklart Okul Tiiriine Gore Analizi
< . Sira Sira
Degisken Kategori n Toplam Ortalamas: 8} V4 ) Fark
Mezun Egitim
Olduklar Fakiiltesi 280 49641.50 17729 7338.50 -2.091 .037 Var
Okul Tiirii Diger 63 9354.50 148.48
Tablo XIX
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmast Gereken TBDVOI'larinin Mezun Olunan Okul Tiiriine Gore Analizi
Degisken Kategori n = Ss t p Fark
Mezun Olunan  Egitim Fakiiltesi 280 2.82 0.44
Okul Tirit Diger 63 2.63 044 2914 867 Yok

Tablo XVII, Tablo XVIII ve Tablo XIX incelendiginde, etkili okul yOneticisinin sahip olmas1 gereken
iki boyuta (‘OCBOI’ ve ‘TBDVOY') iliskin maddelere ogretmenlerin verdikleri cevaplar arasinda mezun
olduklar1 okul tiiriine bagl olarak .05 manidarlik diizeyinde anlaml bir fark bulunmamistir (p > .05).
Bunun yaninda, etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken ‘OYBOI’ boyutuna iliskin maddelere
egitim fakiiltesinden ve diger fakiiltelerden mezun 6gretmenlerin verdikleri cevaplar arasinda anlaml: bir
fark bulunmustur (p< .05). Buna gore, egitim fakiiltesinden mezun &gretmenler diger fakiiltelerden
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mezun ogretmenlere gore, etkili okul yoneticisinin ‘OYBOI’ boyutuna iliskin daha gelismis bir
epistemolojik inanca sahip olmalarini beklemislerdir.

f) Egitim diizeylerine gore,

Ogretmen algilarina gore etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglar1 egitim diizeyi degiskenine
gore incelenirken ‘OCBOI’ ve ‘OYBOI’ boyutlar1 igin Mann Whitney U testinden, “TBDVOI’ boyutu igin
de Independent Sample t testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo XX, Tablo XXI ve Tablo XXII).

Tablo XX
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yéneticisinin Sahip Olmast Gereken OCBOI'larimin Egitim Diizeylerine Gore Analizi

e . Sira Sira
Degisken Kategori n Toplam Ortalamas: 8} z P Fark
Egitim Lisans 302 51398 170.19 5645 -1.155 .248 Yok
diizeyi Lisanstistii 42 7942 189.10

Tablo XXI
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmast Gereken OYBOI'larimin Egitim Diizeyine Gore Analizi

Sira Sira

Degisken Kategori n Toplami Ortalamast 8] V4 p Fark
Egitim Lisans 302 51708 171,22
-0.64 .52, Yok
Diizeyi Lisansiistii 2 7632 181,71 2995 0643 >20 ©
Tablo XXII
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yéneticisinin Sahip Olmast Gereken TBDVOI'larimin Egitim Diizeylerine Gére Analizi
Degisken Kategori n ES Ss t ) Fark
Egitim Lisans 302 2.77 0,44
Diizeyi Lisansiistii 2 2.86 045 1201 %27 Yok

Tablo XX, Tablo XXI ve Tablo XXII incelendiginde, etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken {ig
boyuta iliskin maddelere 6gretmenlerin verdikleri cevaplar arasinda egitim diizeyine baglh olarak .05
manidarlik diizeyinde anlamli bir fark bulunmamustir (p > .05). Ug boyutta da lisans ve lisansiistii egitim
diizeyindeki 6gretmenlerin etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken epistemolojik inanglara yonelik
algilarinin birbirlerine benzer olduklar: goriilmiistiir.

g) Daha 6nce yonetici olma durumuna gore,

Ogretmen algilarina gore etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglar1 daha &nce yonetici olma
durumuna gore incelenirken ‘OCBOI" ve ‘OYBOI” boyutlar icin Mann Whitney U testinden, “TBDVOI’
boyutu i¢in de Independent Sample t testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo XXIII, Tablo XXIV ve Tablo
XXV).

Tablo XXIII

Ogretmenlerin Algilarma Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmast Gereken OCBOI'larin Yoneticilik Yaptp Yapmama Durumlarma Gire
Analizi

Sira

Degisken Kategori n Toplami Sira Ortalamasi U V4 p Fark
Daha Once Yénetici Olup Hayir 264 45440 172.12
Olmama Evet 73 11387 158.15 8813 Ls 263 Yok
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Tablo XXIV
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmas: Gereken OYBOI'larimn Yoneticilik Yapip Yapmama Durumlarma Gore
Analizi

Sira Sira

Degisken Kategori n Toplami Ortalamas: ) V4 p Fark
Daha Once Hayir 264 45840 173.64
Yénetici Olup Evet 7 11113 152,23 8412 -1.667 .095 Yok
Olmama
Tablo XXV

Ogretmenlerin Algilarma Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmast Gereken TBDVOI'lariun Daha Once Yénetici Olarak Caligma
Durumlarma Gore Analizi

Degisken Kategori n ES Ss t p Fark
Daha Once Hayr 264 2.80 0.44
Yonetici Olup Evet 73 273 047 1.120 .907 Yok
Olmama

Tablo XXIIL Tablo XXIV ve Tablo XXV incelendiginde, etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken
ii¢ boyuta iliskin maddelere 6gretmenlerin verdikleri cevaplar arasinda daha once yonetici olarak
calismalarina bagli olarak .05 manidarlik diizeyinde anlaml bir fark bulunmamustir (p > .05). Uc boyutta
da yonetici olarak ¢alismis ve ¢alismamis 0gretmenlerin etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken
epistemolojik inanglara yonelik algilarinin birbirlerine benzer olduklar1 goriilmiistiir.

h) Sendikali olma durumlarina gore,

Ogretmen algilarina gore etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglar1 sendikali olma durumlarina
gore incelenirken ‘OCBOI” ve ‘OYBOI’ boyutlari icin Mann Whitney U testinden, “TBDVOI’ boyutu igin
de Independent Sample t testinden yararlamilmistir (bkz. Tablo XXVI, Tablo XXVII ve Tablo XXVIII).

Tablo XXVI
Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmast Gereken OCBOI'larmin Sendikali Olup Olmama Durumlarima Gore
Analizi

Sira Sira

Degisken Kategori n Toplam Ortalamas: U z ) Fark
Sendikalt Hayir 75 12663.5 168.85
Olup Evet 262 44989 5 169.04 9813.5 -0.015 .988 Yok
Olmama
Tablo XXVII

Ogretmenlerin Algilarina Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmast Gereken OYBOI'larmin Sendikali Olup Olmama Durumlarma Gore
Analizi

Sira Sira

Degisken Kategori n Toplam Ortalamast U z p Fark
Sendikali Hay1r 75 13878 185.04
Olup Evet 262 43075 16441 8622 -1.623 .105 Yok
Olmama
Tablo XXVIII

Ogretmenlerin Algilarma Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmast Gereken TBDVOI'lariun Daha Once Yénetici Olarak Caligma
Durumlarma Gore Analizi

Degisken Kategori n ES Ss t p Fark
Sendikali Olup Hayir 75 2.82 0.49
Olmama Evet 262 2.78 043 0715 097 Yok
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Tablo XXVI, Tablo XXVII ve Tablo XXVIII incelendiginde, etkili okul yoneticisinin sahip olmasi
gereken ii¢ boyuta iliskin maddelere Ogretmenlerin verdikleri cevaplar arasinda sendikali olma
durumlarina bagh olarak .05 manidarlik diizeyinde anlamli bir fark bulunmamistir (p > .05). Uc boyutta
da sendikal1 olan ve olmayan 6gretmenlerin etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken epistemolojik
inanglara yonelik algilarinin birbirlerine benzer olduklar1 goriilmiistiir.

1) Hizmet ici egitimlere katilma sikligina gore,

Ogretmen algilarina gore etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglar1 hizmet ici egitime katilma
sikliklarina gore incelenirken ‘OCBOI” ve ‘OYBOI’ boyutlar icin Kruskall Wallis testinden, “TBDVOI’
boyutu icin de One Way Anova testinden yararlanilmistir (bkz. Tablo XXIX, Tablo XXX ve Tablo XXXI).

Tablo XXIX
Ogretmenlerin Algilarma Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmas: Gereken OCBOI'larinin Hizmet I¢i Egitim Alma Sikliklarina Gore
Analizi

Degigken Kategori n Sira Ortalamasi X p Fark
Hig 114 166.91
Hizmet I¢i Egitimlere Nadiren 103 182.62
Katilma Sikligt Arada 86 170.95 1470 832 Yok
Cogu zaman 34 170.96
Her zaman 8 166.63
Tablo XXX

Ogretmenlerin Algilarma Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmas: Gereken OYBOI'larinin Hizmet Ici Egitim Alma Sikliklarina Gore
Analizi

Degisken Kategori n Sira Ortalamasi X p Fark
Hig 114 185.78
Hizmet I¢i Egitimlere Nadiren 103 177.77
Katilma Sikligt Arada 86 149.48 8.372 079 Yok
Cogu zaman 34 165.91
Her zaman 8 212.44
Tablo XXXI

Ogretmenlerin Algilarima Gore Etkili Okul Yoneticisinin Sahip Olmas: Gereken TBDVOI'larimin Hizmet Ici Egitimlere Katilma Sikligina Gore
Analizi

Degisken Kategori n = Ss F ) Fark
. i Hig 114 2.81 0.39
Iglf;nﬁelfé Nadiren 103 2.80 0.49

Eahlma Arada 86 2.71 0.46 1.071 371 Yok
Sikh Cogu zaman 34 277 0.46
Hlist Her zaman 8 2.93 0.36

Tablo XXIX, Tablo XXX ve Tablo XXXI incelendiginde, etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken
ti¢ boyuta iligkin maddelere Ogretmenlerin verdikleri cevaplar arasinda hizmet i¢i egitime katilma
sikliklarina bagli olarak .05 manidarlik diizeyinde anlaml bir fark bulunmamustir (p > .05). Uc boyutta da
hizmet ici egitime katilma sikliklar1 ne olursa olsun 6gretmenlerin etkili okul y6neticisinin sahip olmasi
gereken epistemolojik inanglara yonelik algilarinin birbirlerine benzer olduklar: goriilmiistiir.

Etkili Okul Yéneticisinin Epistemolojik Inanglarinin Ogretmenlerin Mesleki Performansina Etkisine
iliskin Ogretmen Algilan

Bu boliimde “Etkili okul yoneticisinin epistemolojik inanglarimin 6gretmenlerin  mesleki
performansina etkisine iligkin 6gretmen algilari nelerdir?” problemi gercevesinde, elde edilen bulgulara
ve ilgili yorumlara yer verilmistir (bkz. Tablo XXXII, Tablo XXXIII ve Tablo XXXIV).
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Tablo XXXII
Etkili Okul Yoneticinin Epistemolojik Inanglarinin Ogretmenlerin Mesleki Performanslarina Etkisine Iligkin Ogretmen Algilar:
Boyutlar n i Ss Etkililik Diizeyi
MPOCBOI 345 3.10 0.450 Genellikle
MPOYBOI 342 2.92 0.867 Genellikle
MPTBDVOI 342 2.63 0.589 Genellikle
MPE] (Genel) 345 2.93 0.411 Genellikle

Tablo XXXII incelendiginde, 6gretmenler etkili okul yoneticisinin epistemolojik inancin her boyutuna
iliskin davranislarinin 6gretmenlerin mesleki performanslarinda genellikle etkili oldugunu ifade
etmislerdir. Ogretmenlere gore, etkili okul yOneticisinin epistemolojik inang egilimleri 6gretmenlerin
mesleki performanslarini genellikle (¥ =2.93) etkilemistir. Ayrica 6gretmenlerin algilarina gore, mesleki
performansa etkisi agisindan etkili okul yoneticisinden en yiiksek diizeyde bekledikleri epistemolojik
inan¢ davraruglari ‘OCBOI’ (% =3.10) boyutunda iken, en diisiik diizeyde bekledikleri davranislar
“TBDVOI’ (% =2.63) boyutunda olmustur. Bir baska ifadeyle, 6gretmenler etkili okul yoneticilerinin daha
¢ok Ogrenmenin cabaya bagli olduguna iliskin epistemolojik inanglarinin yiiksek olmasinin, mesleki
performanslarin: etkiledigini ifade etmislerdir. ‘TBDVOI’ boyutu, mesleki performansa etki bakimindan
etkili okul yoOneticisinde dgretmenler tarafindan en az gerekli goriilen boyut olsa da, dgretmenler etkili
okul yoneticilerinin tek bir dogrunun var olduguna iliskin daha esnek davranmalarinin mesleki
performanslarini genellikle etkiledigini séylemislerdir. Ogretmenlerin algilarina gore, onlarin mesleki
performansini en ¢ok etkileyen etkili okul yoneticisinin epistemolojik inang davranislarini belirlemek i¢in
6l¢egin maddelerinden elde edilen istatistiki bulgular Tablo XV’te verilmisgtir.

Tablo XXXIII
Ogretmen Algilarma Gire, Ogretmenlerin Mesleki Performanslarim En Cok Etkileyen Etkili Okul Yoneticisinin Epistemolojik Inang
Davramglary, Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapmalart ve Etkililik Diizeyleri

Davramnglar n X Ss Etkililik Diizeyi
1) Ogretmenlerin mesleki gelisimine yardima olacak uygulamalari destekleme 343 357 0.627 Oldukga Fazla
6) Bir olaya iligkin hemen karar vermeden &nce durumu birkag kez ele alarak iyice 340 351 0.671 Oldukca Fazla
anlama
5) Bilimsel 6zgiin diisiinceleri Snemseme 335 3.50 0.656 Oldukca Fazla
15) Ise yogunlasildiginda zor durumlarin iistesinden gelecegine inanma 343 336 0.711 Oldukga Fazla
14) Onerileri kabullenmeden &nce onlar1 arastirma 344 3.31 0.718 Oldukca Fazla
13) Okudugu seylerin dogrulugunu sorgulama 344 325 0.757 Oldukga Fazla
9) Bireylerin nasil 6grenecegini bilmelerine 6nem verme 337 3.25 0.726 Oldukga Fazla

Ogretmen algilarina gore, 6gretmenlerin mesleki performanslarini “oldukga fazla” diizeyde etkileyen
etkili okul yoneticisinin epistemolojik inan¢ davramislari, 6gretmenlerin mesleki gelisimine yardimci
olacak uygulamalari destekleme (% =3.57), bir olaya iliskin hemen karar vermeden énce durumu birkag
kez ele alarak iyice anlama (% =3.51), bilimsel Ozglin diislinceleri Onemseme (¥ =3.50), ise
yogunlasildiginda zor durumlarin iistesinden gelecegine inanma ( *=3.36), 6nerileri kabullenmeden 6nce
onlar1 arastirma (* =3.31), okudugu seylerin dogrulugunu sorgulama (% =3.25) ve bireylerin nasil
O0grenecegini bilmelerine 6nem verme (?’ =3.25) olmustur.

Bu bulgular dogrultusunda, 6gretmenler etkili okul yoneticisinin mesleki gelisimlerine yardima
olacak uygulamalar konusunda kendilerini desteklemesinin, onlarin mesleki performansini en ¢ok
etkileyen epistemolojik inang¢ davranisi olacagimi ifade etmislerdir. Bir toplumun gelismesi icin
okullardaki egitimin hedefe ulasacak nitelikte olmas: gerekmektedir. Okullarda hedefe ulasacak iyi bir
egitimin verilebilmesi i¢in okullardaki 6grenme ortamlarin gelistirilmeli ve kavramsal O0grenmeyi
destekleyici uygulamalar tasarlanmalidir. Bu tiir uygulamalarin gelistirilmesi, etkili bir sekilde
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uygulanabilmesi ve okullardaki basar1 grafiginin yiikseltilebilmesi icin nitelikli 6gretmenlere ihtiyag
oldugu soylenebilir.

Ogretmenler, etkili okul yoneticisinin herhangi bir olaya iliskin hemen karar vermeden énce durumu
birkag kez ele alarak iyice anlamaya c¢alismasinin 6gretmenlerin mesleki performanslarini etkileyecegini
belirtmislerdir. Etkili okul y6neticisinin, bir olaya iliskin kararlar alirken dikkatlice diisiinerek ve okul
kiiltiirtindeki her bir degiskeni ele alarak kararlar vermesinin daha saglikli bir okul kiiltiiriiniin
olusmasini saglayacag: sdylenebilir.

Ogretmenlerin algilarina gore, etkili okul yoneticisinin bilimsel ve 6zgiin diisiinceleri desteklemesi
onlarin mesleki performanslarini etkileyen 6nemli davranislardan birisidir. Ayrica 6gretmenler etkili
okul yoneticisinin kendisine sunulan onerileri kabullenmeden 6nce onlar1 arastirmasinin, okudugu
seylerin dogrulugunu sorgulamasinin ve ise yogunlasildiginda zor durumlarin iistesinden gelecegine
inanarak basarmak igin c¢abalamasinin Ogretmenlerin mesleki performanslarini etkiledigini
vurgulamiglardir. Ayrica 6gretmenler etkili okul yoneticilerinin bireylerin nasil 6grenecegini bilmelerine
onem vermelerinin onlarin mesleki performanslarii etkiledigini soylemislerdir. Ogretmen algilarina
gore, onlarin mesleki performanslarini ¢ok az etkileyen etkili okul yoneticisinin epistemolojik inang
davraniglari ti¢ davranis olarak karsimiza ¢ikmistir (bkz. Tablo XXXIV).

Tablo XXXIV
Ogretmen Algilarma Gire, Ogretmenlerin Mesleki Performanslarmi En Az Etkileyen Etkili Okul Yoneticisinin Epistemolojik Inang
Davramglari, Aritmetik Ortalamalari, Standart Sapmalar1 ve Etkililik Diizeyleri

Davraruglar n E Ss Etkililik Diizeyi

31) Zor bir durumla karsilasildiginda daha tecriibeli birine danisilmasi
gerektigini diistinmesi[olumsuz madde]

4) Ayrintilardan ¢ok ana unsurlar1 dikkate almasi[olumsuz madde] 342 3.03 .802 Genellikle
34) Derslerini titizlikle planlayip siki sikiya uygulayan Ogretmenleri takdir
etmesi[olumsuz madde]

338 3.06 .851 Genellikle

340 293 .937 Genellikle

Tablo XXXIV incelendiginde, 6gretmenler etkili okul yoneticisinin zor bir durumla karsilastiginda
hemen daha tecriibeli birine danigmalarini beklemiglerdir. Fakat gelismis epistemolojik inanca sahip etkili
okul yoneticisi, daha tecriibeli birine danismanin yaninda, bircok degiskeni de diisiinerek okul
kiiltiiriindeki bireylerle ortak kararlar almaya calisan kisidir. Aym1 zamanda 6gretmenler, etkili okul
yOneticisinin ayrintilar1 ana unsurlardan daha ¢ok dikkate almasinin mesleki performanslarini az
etkileyecegini vurgulamiglardir. Bu durumun olusmasinda; 6gretmenlerdeki, yOneticinin ayrintilara
takilarak onlarin yapacaklar1 isleri begenmeyecegi diisiincesinin etkili oldugu sdylenebilir. Ayrica
Ogretmenler yoneticinin ayrintilara takilarak geneli goremeyeceginden endise ederek bu durumun
mesleki performanslarini az etkileyecegini ifade etmis olabilirler. Fakat epistemolojik inanci yiiksek
yOnetici ayrintilara 6nem verir ve geneli gormek igin ayrintilarin degerli oldugunu bilir. Gelismis
epistemolojik inanca sahip bir yOnetici tiimevarimsal bir diisiinceyi dikkate alarak hem baglami hem de
her bir bireyi ayrintili olarak ele alarak diistiniir ve verecegi kararlara iliskin karsilasacagi sonuglar:
gercekgi bir gozle gormeye calisir. Ogretmenler etkili yoneticinin mutlaka bir plana sadik kalarak dersini
isleyen Ogretmenleri takdir etmesinin onlarin mesleki performansini genellikle etkileyecegini ifade
etmislerdir. Bu durumun yapilandirmaci anlayisa ve egitimdeki esnek yapiya ters diistiigii soylenebilir.
Ciinkii, davranisgi anlayis bir plana tami tamina sadik kalmayi desteklese de yapilandirmaci anlayis
ogrenci farkliliklarini dikkate alarak Ogrenme ortamlarinin O6grencilere gore, Ogretmen tarafindan
gelistirilmesi gerektigini vurgular ve bu anlamda 6gretmene esnek bir yap1 sunar.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmanin bulgular1 dogrultusunda elde edilen sonuglar alanyazin da dikkate alinarak
acgiklanmustir. Etkili okul yoneticisi Perry’nin (1970) tanimladig: gorelilikle birlikte baglilik sahibi kisiler
olmalidir. Bu dogrultuda, etkili okul yoneticisi farkli gortislere saygili olan ve deger veren, goriislerini
ayrintili ve mantikli bir sekilde gerekcelendiren ve gerektiginde goriislerini gelistiren kisilerdir. Etkili
okul yoneticisi, King ve Kitchener'in (1994) tanimladigi tam yansitici diisiinen kisiler gibi bilimsel
aragtirma stirecini dikkate alan ve bilgiyi degismez olarak gormeyen kisilerdir.

Etkili okul yoneticisi karar verirken aceleci olmamali ve kararlarini saglikli bir bigcimde vermelidir.
Bu beklenti, 6gretmenlerin etkili okul yoneticisinin grup kararlari almasimi veya Ogretmenleri karar
siirecine dahil etmesini istediklerinin bir gostergesi olabilir. Simon’a (1967) gore, rasyonel kararlar almak
bir orgiitiin kalbidir ve etkili bir yonetici; 6gretmenlerin beklentilerine uygun bir sekilde, karar ile ilgili ya
da karara katkida bulunacak uzmanlik becerilerine sahip 6gretmenleri de siirece dahil ederek daha dogru
kararlar alinmasina firsat saglamaktadir.

Etkili okul yoneticisi 6gretmenlerin mesleki gelisimlerine yardimci olmalidir. Mesleki gelisim bir
Ogretmenin moral diizeyini yiikselten ve ayni zamanda yoneticinin grubunu etkileyen 6nemli araglardan
biridir (Oberg ve Underwood, 1992). Ogretmenlerin mesleki gelisimlerini destekleyen bir okul
yoneticisinin 6gretmenlerin moral diizeyini de yiikseltmesi beklenmektedir. Ciinkii, mesleki gelisim
Herzberg’in (1966) cift faktor kuramina gore, bireylerin is doyumunu etkileyen giidiileyiciler arasinda
gosterilmektedir. Okullarin tam performans sergileyebilmesi igin, okullar biitiin elemanlarinin
o0grenmesini kolaylastiracak siirecleri ve uygulamalar: gelistirmelidir (Silins ve Mulford, 2002).

Etkili okul yoneticisi bilimsel ve 6zgiin diisiinceleri desteklemelidir. Ogretmenler, ozglin fikirlerini ve
distincelerini okul ortaminda rahat bir sekilde ifade edebildiklerinde, okul kiltiirine katkida
bulunabilecek ve okulun etkililigini artirabilecektir. Henri Fayol'un (1916) bir orgiitiin verimliligini
etkileyen 14 maddesinden birisi olan baglaticiligin da 6gretmenlerin bu beklentilerinde gizli bir bigcimde
bulundugu soylenebilir. Etkili bir yoneticinin okul i¢inde bilimsel ve 6zgiin diislinceleri desteklemesinin,
okul kiiltiiriinde yenilik¢i uygulamalarin gelistirilmesine katki saglayacagi soylenebilir.

Etkili okul yoneticisi, bir ise yogunlastiginda zor durumlarin {istesinden gelinecegine inanan kisiler
olmalidir. Bu durum, 6gretmenlerin etkili okul yoneticisinin zor durumlarda yi1lmamalarini ve sorunlarin
tizerine cesaretle gitmelerini istediklerini gostermistir. Stogdill (1948), liderlerin azimli ve sebat sahibi
kimseler olduklarini ifade etmistir. Buna gore, bazi liderlik davranislarinin gelismis epistemolojik inang
davraruslarini destekledigi sdylenebilir.

Etkili okul yoneticisi, okudugu seylerin dogrulugunu sorgulayan kisiler olmalidir. Buna gore, etkili
bir yoneticinin okudugu her seyi ayrintili olarak analiz ettikten sonra yargiya varmasi ve elestirel bakis
agisiyla okuduklarini yorumlamasi gerektigi sonucuna ulasilabilir.

Etkili okul yoneticisi sozciiklerin sadece bir anlaminin olacagini diisiinmeyen kisi olmalidir. Etkili bir
yoneticinin bu anlamda iletisim becerilerinin daha gelismis olmasi beklenebilir. Ogretmenin ya da
yOneticinin sozciiklerin birden fazla anlaminin olabileceginin farkinda olmas1 okul icerisinde etkili insan
iligkilerine sahip olmalarina katki saglayabilir.

Etkili okul yoneticisi, ana unsurlar1 ayrintilardan daha ¢ok dikkate almalidir. Ogretmenlerin, etkili
okul yoneticisinin bir durum veya olay karsisinda ayrintilarda bogulmak yerine ana unsurlar1 goz
oniinde bulundurmas: gerektigini ve gereksiz ayrintilarin atilarak asil fikirler tizerine odaklanmanin
etkili yoneticilikte daha dogru ve 6nemli oldugu fikrine sahip olduklar1 sonucuna ulagilmigtir. Bunun
aksine, gelismis epistemolojik inanca sahip kisiler ayrintilara dikkat eden kisilerdir (Schommer, 1990).
Ayrintilara bakilmaksizin verilen kararlarin isabet orani diisiik olabilir. Bir olayda daha kiiciik ve
onemsiz gibi goriinen faktorler zamanla siireci belirleyen ana etkenler haline doniisebilme potansiyeline
(kelebek etkisi vb.) sahiptir.
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Etkili okul yoneticisi zor bir durumla karsilastifinda daha tecriibeli birine danisilmasina gerek
duymalidir. Bununla birlikte, gelismis epistemolojik inanca sahip etkili okul yoneticisinin, zor bir durum
ile karsilastiginda, bu alandaki tecriibeli kisilerin goriislerini almanin yaninda sahip oldugu bilgi ve
birikimi de kullanarak en uygun stratejiyi benimseyen kisiler olmalar1 beklenir (Schommer, 1990). Etkili
okul yoneticisi sorunlar karsisinda soru sorma, ogrenmeye ilgi duyma ve sorunlara ¢oziim yollar
ararken daha tecriibeli kisilerle iletisime ge¢gme davranislar sergilemelidir.

Etkili okul yoneticisi, sadece nitelikli sonuca ulasilan islerin yaninda 6gretmene, 6grenciye, veliye
yararli olan, emek verilmis islere de istenen diizeyde nitelikli sonugclar elde edilmese de deger vermelidir.
Verilen emek dogrultusunda yoneticinin sundugu takdirin, 6gretmenlerin gelismesine yiiksek diizeyde
destek olacag1 ve 6gretmenleri biiyiik olciide islerine motive edecegi sOylenebilir. Bu duygu, dogrudan
insan psikolojisinde kabul edilme, onaylanma, saygi ve giiven duygusunu artirir ve bu etkiler
Ogretmenlerin meslekleri icin giiclii motivasyon faktorleridir (Bentley, 1999). Ogretmenlerin, etkili bir
yOneticinin sadece kaliteli ve olumlu sonug getiren isleri takdir etmelerini dogru bulmadiklari, sonuglar1
olumsuz olsa da harcanilan g¢abay1 etkili okul yoneticisinin takdir etmesi gerektigini diistindiikleri
sOylenebilir.

Etkili okul yOneticisinin epistemolojik inancina iliskin 6gretmen algilari, 6gretmenlerin cinsiyetlerine
gore farklilasmamaktadir. Benzer sekilde, Izgar ve Dilmag (2008), yOnetici adayi Ogretmenlerin
epistemolojik inang boyutlari ile cinsiyetleri arasinda farklilasma goriilmedigini vurgulamaktadir. Terzi
(2005) de, iiniversite Ogrencilerinin cinsiyete gore epistemolojik inang diizeyinde farklilagmanin
olmadigindan bahsetmektedir. Demirel (2014), Yilmaz ve $Sahin (2011), Meral ve Colak (2009), Eroglu ve
Giiven (2006), Ertekin, Dilmag, Delice ve Aydin (2009) ve Deryakulu ve Biiyiikoztiirk (2005) farkl olarak,
ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarina ait {i¢ alt boyutun (OCBOI, OYBOI ve TBDVOI) da
cinsiyete gore farklilastigini belirtmektedirler. Epistemolojik inangta cinsiyetler arasindaki farkliligin,
farkl kiiltiirlerdeki kadin ve erkegin rollerinden kaynaklandig: diisiiniilebilir. Bunun yaninda, uygulama
yapilan Ogretmenlerin etkili okul yoneticilerinden beklentilerinin degismemesi ayni kiiltiir igerisinde
(okul Kkiiltiirii) O6gretmenlerin yoOneticisinden beklentilerinin benzer olmasiyla agiklanabilir. Okul
kiiltiirlerinde kadin ve erkek oOgretmenlerin farkli rollerinin olmamast bu yonde beklentilerini
benzerlestirmis olabilir.

Sozel ve sanat-spor branslarindaki 6gretmenlerin etkili okul yoneticisinin tek bir dogrunun var
olduguna yonelik epistemolojik inanglarina iligskin algilarinda farklilik bulunmaktadir. Buna gore, sozel
brangtaki &gretmenler, sanat-spor brangindaki &gretmenlere gore etkili okul yoneticisinin TBDVOI
boyutuna iliskin daha gelismis epistemolojik inanglara sahip olmasini beklemektedirler. Deryakulu ve
Biiyiikoztiirk (2005) de 6gretmen adaylarinin egitim gordiikleri program tiirlerine gore epistemolojik
inanglar1 arasinda farkliliklar oldugunu ifade etmektedir. Terzi (2005), sdzel branstaki 6grencilerin sayisal
branstakilere gore daha gelismis epistemolojik inanglara sahip olduklarim1 belirtmektedir. Bu
farkliliklarin branslarda verilen egitimin niteligi, anlayisi ve 6gretim stratejilerindeki farkliliklarla iliskili
olabilecegi soylenebilir (Buehl ve Alexander, 2001).

Schommer Aikins, Duell, Barker (2003) egitim diizeylerinin artmasmin epistemolojik inang diizeyini
arttirdigini ifade etse de arastirma sonugclarina gore etkili okul yoneticisinin sahip olmasi gereken
epistemolojik inanglarina iliskin 6gretmenlerin algilarinin egitim diizeylerinden etkilenmemektedir. Bu
durum Ogretmenlerin yaptiklar: lisansiistii egitimin onlarin etkili okul yoneticisinin epistemolojik
inancina yonelik beklentilerini degistirmemektedir. Farkli olarak, Schommer (1998), Hofer ve Pintrich
(1997) bireylerin egitim diizeyi ytikseldikge, bilginin karmasik ve duruma gore degisebilen bir yapisi
olduguna iliskin daha giiglii epistemolojik inanca sahip olduklarini vurgulamaktadir.

Yapilandirmaci anlayis ile yetismis 1-10 y1l kideme sahip 6gretmenler digerlerine gore, ti¢ alt boyutta
ve toplamda etkili okul yOneticisinin daha gelismis epistemolojik inanca sahip olmasi gerektigini
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belirtmektedirler. Karhan (2007), 1-10 yil deneyime sahip 6gretmenlerin 26 ve {izeri deneyime sahip
O0gretmenlere gore daha gelismis epistemolojik inanglara sahip olduklarini sdylemektedir. Bacanlh Kurt
(2010), TBDVOI boyutu haricinde diger boyutlara iliskin inanglarin kideme gore farklilastigin
vurgulamaktadir. Tsai (2007) yapilandirmaci anlayisi benimseyen 6gretmenlerin pozitivist 6gretmenlere
gore daha gelismis epistemolojik inanglara sahip olduklarin: ifade etmektedir. Schommer (1998), Hofer ve
Pintrich (1997) epistemolojik inanglar {izerinde yasin belirleyici etkilerinden bahsetmektedir.

Etkili okul yOneticisinin sahip olmasi gereken epistemolojik inanca iliskin 6gretmen algilar1 onlarin
daha 6nce yonetici olma durumu, sendikali olma durumu ve hizmet ici egitimlere katilma sikliklarina
gore degismemektedir. Bir bagka ifadeyle bu degiskenlerin 6gretmenlerin beklentilerini degistirmedigi
sOylenebilir.

Etkili okul yoneticisinin 6gretmenleri mesleki gelisimlerine yardimci uygulamalar konusunda
desteklemesi, onlarin mesleki performansini en ¢ok etkileyen epistemolojik inan¢ davramsgidir. Okullarda
hedefe ulasacak iyi bir egitimin verilebilmesi i¢in okullardaki Ogrenme ortamlar1 gelistirilmeli ve
kavramsal ogrenmeyi destekleyici uygulamalar tasarlanmalidir. Reese (2010), 6gretmenlerin mesleki
gelisimleri saglanirsa, alan ve alan Ogretimi bilgilerini derinlestirebileceklerini, alaniyla ve alan
Ogretimiyle ilgili son gelismelerden haberdar olarak, yeteneklerini ve bilgilerini okul kiiltiirtiniin
standartlariyla uyumlu hale getirebileceklerini vurgulamaktadir. Tim bunlar diistinildiigiinde,
Ogretmenlerinin mesleki gelisimlerini 6nemseyen ve bu yonde onlar1 destekleyen etkili okul yoneticisinin
okulundaki 6gretmenlerin mesleki performanslarini yiikseltecegi ve dolayisiyla egitimdeki kaliteyi ve
ogrenci bagarisini arttiracag soylenebilir.

Etkili okul yoneticisinin, bir olaya iliskin hemen karar vermeden 6nce durumu birkag kez ele alarak
iyice anlamaya calismasi 0gretmenlerin mesleki performanslarini etkilemektedir. Drucker’a (1992) gore,
yOnetici gorevlerinin en 6nemlilerinden biri olan karar verme siirecinde etkili sonuglar elde edebilmek
igin yoOneticilerin detaylar1 ayrintili bir sekilde ele alarak ©zel bir ¢aba sarf etmeleri gerekmektedir.
Drucker’a (1992) gore, okullarin basarisi yoneticilerin verecegi kararlarla dogrudan iliskili olmaktadir ve
alinacak kararlar da okul kiiltiiriindeki bilesenleri olumsuz anlamda en az diizeyde etkilemelidir. Bu
durumun daha saghkl bir okul kiiltiiriiniin olugmasmi saglayacagi ve oOgretmenlerin mesleki
performanslarini arttiracagi sdylenebilir.

Etkili okul yoneticisinin bilimsel ve ozgilin disiinceleri desteklemesi Ogretmenlerin mesleki
performanslarini etkileyen 6nemli davranislardan birisidir. Ayrica etkili okul yoneticisinin kendisine
sunulan Onerileri kabullenmeden 6nce onlar1 arastirmasi, okudugu seylerin dogrulugunu sorgulamasi ve
ise yogunlastiginda zor durumlarin {istesinden gelecegine inanarak basarmak ic¢in ¢abalamasi
Ogretmenlerin mesleki performanslarini etkileyen davranislardir. 21. yy’da toplumlarin amacmin;
arastirici, sorgulayici, yaratici, elestirici, katilimci, yeniliklere uyum saglayan, diisiincelerini uygulamaya
doniistiiren, problem ¢ozebilen aktif bireyler yetistirmek (Koray ve Cil, 2006) oldugu diisiiniildiigiinde,
etkili okul kiiltiirlerinin olusturulabilmesi i¢in bu 6zelliklere sahip etkili okul yoneticilerine ihtiyag
duyulacag1 soOylenebilir. Bandura (1986), bireylerin ¢esitli durumlar arasinda en uygun segimi
yapmalarini, engeller karsisinda ¢abalamalarini ve 1srarcit olmalarini, duygusal tepkiler veya kehanetler
yerine, iiretici davranislarda bulunmalarini saglayabilmenin onlarin 6z yeterlikleri ile alakali oldugunu
ifade etmektedir. Bu nedenle, etkili okul yoneticisinin 6z yeterlikleri arttirilarak gelismis epistemolojik
inanglara sahip bireyler olmalar1 saglanabilir. Bu sayede okul kiiltiirindeki 06gretmenlerinin
performanslarinin arttirilabilecegi sdylenebilir.

Etkili okul yoneticisinin bireylerin nasil 0grenecegini bilmelerine 6nem vermesi Ogretmenlerin
mesleki performanslarini etkilemektedir. Sweeny’e (1982) gore, etkili okul kiiltiiriiniin olusmasinda
yoneticiler, etkili 6gretme ve 6grenmenin gerektirdigi saglikli ve acgik bir okul iklimini saglamaktadir.
Saglikli okul ikliminin de 6gretmenlerin okuldaki mesleki performanslarini arttiracagi sdylenebilir.
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Etkili okul yOneticisinin ayrintilar1 ana unsurlardan daha ¢ok dikkate almasi 6gretmenlerin mesleki
performanslarini az etkileyen bir davranistir. Bu durumun olusmasinda; 6gretmenlerdeki, yoneticinin
ayrintilara takilarak onlarin yapacaklari isleri begenmeyecegi diisiincesinin etkili oldugu sdylenebilir.

Etkili okul yoneticisinin mutlaka bir plana sadik kalarak dersini isleyen 6gretmenleri takdir etmesi
onlarin mesleki performansimi genellikle etkileyecek bir davramstir. Ogretmenlerdeki bu alginin
yapilandirmaci anlayisa ve egitimdeki esnek yapiya ters diistiigii soylenebilir. Gelismis epistemolojik
inanca sahip etkili okul yOneticisi, 6gretmenlerinin bu farkliliklar: dikkate almasini bekler ve onlardan
planlama yapmalarini ister; fakat, bunu esneterek etkili 6grenmeyi saglayan 6gretmenleri takdir eder.
Sweeny’in (1982) ifade ettigi gibi, etkili okul kiiltiiriiniin olugsmasinda yonetici, etkili 6gretme ve
Ogrenmenin gerektirdigi yontem ve teknikleri bilen kisidir. Ayrica okullarin tam performans
sergileyebilmesi i¢in yOnetici 6grenmeyi saglayacak yapilari, siiregleri ve uygulamalar:t yaratmalidir
(Silins ve Mulford, 2002). Tiim bu nedenlerden dolayi, gelismis epistemolojik inanca sahip etkili okul
yOneticisi esnek bir program ile gerceklestirilmis 6grenme stirecini okul kiiltiiriinde tesvik eder.

Arastirma ileriki ¢alismalarda farkli diizeylerdeki (okul oncesi, ilkokul ve lise) okul kiiltiirlerindeki
kisilerin sahip olduklar1 veya olmalar1 gereken epistemolojik inanglara yonelik karma yontem
arastirmalar yiiriitiilebilir, hizmet ici egitimlerle okul yoneticilerinin epistemolojik inanglarini artirmalar:
saglanabilir. Ayrica okul yoneticileri basta olmak iizere okul kiiltiiriiniin diger bilesenleri elde edilen
sonuglar hakkinda bilgilendirilebilir, onlarin goriisleri dikkate alinabilir ve yonetici se¢me kriterlerinde
onlarin sahip olduklar1 epistemolojik inanglar dikkate alinabilir.
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Abstract: The aim of this study was investigate the academic procrastination in terms of metacognitive awareness and
educational stress. The 273 high school students were attended the current study that was based on a correlation model.
Academic Procrastination Scale, Metacognitive Awareness Scale and Educational Stress Scale were used in this study. Data
were analyzed by using the Pearson Product Moment Correlation Coefficient and multiple linear regression analysis.
Results were revealed significant correlations among academic procrastination, metacognitive awareness and educational
stress. Academic procrastination correlated negatively with metacognitive awareness; however it correlated positively with
educational stress. Results taken from the multiple linear regression analysis showed that metacognitive awareness and
educational stress accounted for 20% of total academic procrastination variance. Metacognitive awareness and educational
stress made a significant and distinctive contribution to the model. These findings were discussed about the relevant
literature and new directions were suggested for further studies.

Keywords: Academic Procrastination, Metacognitive Awareness, Educational Stress, Correlational Model
Akademik Erteleme: Bilisotesi Farkindalik ve Egitsel Stresin Rolii

Oz: Bu calismanin amaci, akademik ertelemeyi bilisotesi farkindalik ve egitsel stres agisindan incelemektir. iliskisel desene
dayal1 olarak gergeklestirilen bu calismaya 273 lise dgrencisi katilmistir. Calismada Akademik Erteleme Olgegi, Bilisotesi
Farkindalik Envanteri ve Egitsel Stres Olgegi veri toplama araci olarak kullamilmistir. Elde edilen veriler Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon Katsayis1 ve ¢oklu dogrusal regresyon analizi yardimiyla ¢Oziimlenmistir. Arastirma bulgular
akademik erteleme, bilisotesi farkindalik ve egitsel stres arasinda anlaml iligkiler oldugunu gostermektedir. Akademik
erteleme ve bilisotesi farkindalik arasmda negatif yonde bir iligki bulunurken; akademik erteleme ve egitsel stres arasinda
pozitif yonde anlaml iliski bulunmaktadir. Coklu dogrusal regresyon analizi sonuglari, bilisdtesi farkindalik ile egitsel
stresin akademik erteleme toplam varyansinin %20’sini agikladigini gostermektedir. Bilisdtesi farkindalik ve egitsel stresin
modele katkisi 6zgiin ve anlamli bulunmustur. Elde edilen bulgular ilgili literatiir 1s181nda tartisilmis ve gelecek ¢alismalar
icin Onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Akademik Erteleme, Biligotesi Farkindalik, Egitsel Stres, Hi@kisel Model

The tendency of procrastination is typically defined as a behavioral inclination or personal quality to
postpone any work or decision (Johnson & Bloom, 1995; Milgram, Mey-Tal, & Levison, 1998). More
specifically, the procrastination can be explained as a postponed behavior in a particular task, which an
actor decided to do it previously and had potential to perform it without any rational reason (Grecco,
1984). In other words, procrastination is to postpone the responsibilities, the decisions and the tasks
(Haycock, McCarthy, & Skay, 1998). Schraw, Wadkins, and Olafson (2007) defined procrastination in
their qualitative study “as intentionally deferring or delaying work that must be completed”(p.13). As
seen, there is no consensus on the definition of procrastination. Some authors remarked that the certain
structure of postponement was crucial (Hess, Sherman, & Goodman, 2000; Piccarelli, 2003; Schraw et al.,
2007), while other authors focused on effective component which was important in procrastination
behavior (Rothblum, Solomon, & Murakabi, 1986; Sigalli Kruglanski, & Fyock, 2000).
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In literature, the causes of procrastination were investigated (Ferrari, 1992; McCown, Petzel, &
Rupert, 1987; Solomon & Rothblum, 1984). After the causes of procrastination were given, the disabilities
in time management were seen as the main reason. Having difficulty in concentrating on a task and
having a lower sense of responsibility are the other popular reasons of procrastination. Moreover, anxiety
and fear which are related to the negative perceptions occurring when one expects the failure, irrational
expectations about his/her own performance, inaccurate cognitive processes, perfectionism (Balkis, Duru,
Bulus, & Duru, 2006), and lack of motivation, poor organizational skills (Burka & Yuen, 1990; Milgram,
Marshevsky, & Sadeh, 1995), and low self-efficacy (Haycock et al.,, 1998) are considered as the
determinants of procrastination.

Studies conducted among students were revealed that most of the students have a tendency of
procrastination. Ellis and Knaus (1977) were reported that approximately 95% of university students
showed procrastination however Solomon and Rothblum (1984) were noted that 46% of students showed
procrastination. The recent study was revealed that 20% of the adults, who left college, had cronic
procrastination which could last during their adulthood (Harriot & Ferrari, 1996). In addition to these
studies, different researches demonstrated that most of the students were inclined procrastination
regularly (Uzun-Ozer, 2009; Day, Mensink, & O’Sullivan, 2000; Haycock, 1993; Onwuegbuzie, 2000). In
academic area, there are several tasks that need to be done by each student. Writing term paper, studying
for exams, daily or weekly reading assignments are some of those tasks. However, students mostly put
off those tasks until the day comes on which they definitely have to do them. Putting off the academic
tasks planned previously is called as academic procrastination (Lay, 1986).

Academic procrastination appears as a significant agent for students. Researches revealed the
correlations among academic procrastination and ineffective learning strategies (Chissom & Iran-Nejad,
1992), low academic achievement, being bored, having difficulty in courses, bad study habits (Lay, 1986;
Senécal, Koestner, & Vallenard, 1995), unreal excuses, anxiety, fear of failure, depression, irrational
thinking, low self-esteem (Ferrari & Beck, 1998; Ferrari, Johnson, & McCown, 1995; Solomon & Rothblum,
1984). It can be basically stated that there is a need for further empirical study focused on the reflections
of academic procrastination on both students” academic settings and their psychological aspects so as to
overcome the consequences of academic procrastination and to reduce the tendency of academic
procrastination.

Procrastination emerges from effective, cognitive and behavioral components (Rothblum, Solomon, &
Murakabi, 1986). Haycock (1993) was pointed that procrastination was associated with several cognitive
variables such as irrational beliefs and external attribution styles. while investigating the reasons of
procrastination which effects adversely individual’s life, some evidence about the causes of academic
procrastination were explored (Brown, 1983; Schowuenburg, Lay, Pychyl, & Ferrari, 2004;Uzun Ozer,
Demir, & Ferrari, 2009). According to the initial studies, individual’s cognitive processes have a great
impact on the academic procrastination (Burka & Yuen, 1983; Ellis & Knaus, 1977). For instance, using
irrational beliefs strategies (Schubert, Lilly, & Stewart, 2000), several kinds of anxiety (Cassady &
Johnson, 2002), lack of self-determined motivation (Brownlow & Reasinger, 2000) are all related with the
academic procrastination. Additionally, the results of various empirical researches were pointed that the
enhancement in group counseling process based on cognitive-behavioral approach and aimed to reduce
the academic procrastination occurs with changes in thinking, feeling and behavior (Ramsay, 2002; Rice,
Neimeyer, & Taylor, 2011; Stead, Shanahan, & Neufeld, 2010; Uzun Ozer, Demir, & Ferrari, 2013).
Because of this, it may be concluded that maladaptive cognitive processes have negative effects on the
tendency of procrastination in academic settings, though, adaptive cognitive processes, for example
metacognitive awareness that is an effective term in directing cognition and monitoring cognitive
processes and outcomes (Schraw, 1998), have positive impacts on the academic procrastination. In other
words, higher metacognitive awareness may reduce the tendency of the academic procrastination.
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Metacognitive awareness including advanced cognitive performance is a part of effective learning.
The cognitive process and results that came from people or knowledge about themselves refer to
metacognitive awareness (Schraw & Graham, 1997). According to the descriptions of metacognitive
awareness, it consists of two basic elements known as metacognitive knowledge (knowledge of
cognition) and metacognitive regulation (regulation of cognition). Metacognitive knowledge is the
knowledge about the general term of cognition. In addition, knowledge of cognition includes knowledge
of one’s own cognition (Butler & Winne, 1995; Schraw, 2009). Furthermore, metacognitive regulation
refers to some agencies that are effective on learning process (Hartman, 1998). Individuals with higher
metacognitive awareness can be better than others on planning, assessing, regulating, monitoring
(Anderson & Walker, 1991; Schraw & Sperling-Dennison, 1994). Metacognitive awareness is accepted as
an ability to plan, regulate and assess in learning activities (Akin, Abaci, & Cetin, 2007; Blank, 2000;
Wellman, 1990).

The results of several studies showed significant relationships between metacognitive awareness and
some academic, psychological and emotional variables that are also correlated with academic
procrastination. Metacognitive awareness were positively associated with academic achievement
(Coutinho, 2007), motivation, locus of control (Landine & Stewart, 1998, Zimmerman, 2000), self-
regulation (Zimmerman, 1990), critical thinking (Willinghan, 2008), self-efficiency and satisfaction of life
(Cikrikci, 2012). By basing on these studies, it can be said that all of aforementioned variables include
various aspects of cognitive processes. However, there has been a requirement to investigate
relationships between metacognition awareness, which is connected with approximately all of cognitive
processes, and academic procrastination. Therefore, the term metacognitive awareness is accepted as a
sine qua non variable for academic procrastination in the current study.

The likelihood effect of educational stress, which shows close relations with academic variables such
as pressure from study, workload, worry about grades, self-expectations, academic grades (Sun, Dunne,
Hou, & Xu, 2011), were assessed in the scope of the current study. Stress, reclaimed a considerable and
unavoidable component of daily life in modern societies (Hung, 2011; Lazarus & Folkman, 1984), is a
psychological state which appears when individuals confront physical or psychological difficulties
(Lazarus, 2006). As a consequence of the rapid development on information resources and science as well
as unfavorable effects of the stress on individuals’” attention and energy, their lives have become too hard
to live along with competitiveness among people (Fletcher, Major, & Davis, 2008; Odac1 & Cikrikci, 2012).
While students are reaching their goal, students have had many negative experiences which can influence
adversely their motivation and performance and leading to stress (Suldo, Shaunessy, & Hardesty, 2008),
depression (Ongen, 2006; Tolor & Murphy, 1985), helplessness (Buys & Winefield, 1982). Therefore
academic stress that permeates students’ life can be considered as an obstacle to perform educational
activities efficiently (Akgiin & Ciarrochi, 2003; Clark & Rieker, 1986; Felsten & Wilcox, 1992). Since
academic stress is defined as a chronic stress because of the nature of academic demands, academic stress
and academic activities may be assessed companions. According to Agolla and Ongori (2009), academic
work is not conducted without stressful experiences. Therefore the stress that is a reaction to the restrictor
situations is a crucial variable in academic circle (Agolla, 2009).

Although there is no a direct research examining the relations between academic procrastination and
academic stress, in general the term of stress is found to be related with procrastination (Sirois, 2007;
Sirois, Melia-Gordon, & Pychyl, 2003; Stead et al., 2010). Moreover, procrastination is impressed from the
major reasons of stress among students (Ferrari et al., 1995). Based on the theoretical background of
educational stress, it may be concluded that as procrastination is connected with high levels of stress
(Flet, Blankestein, & Martin, 1995), students who are affected from educational stress have a tendency of
academic procrastination. In addition to this, a recent study revealed that stressful experiences can bring
about procrastinated behaviors in a sample of students (Schraw et al., 2007). Stress may also affect the
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tendency of procrastination among students according to the urgency of the stressor (Stead et al., 2010).
For instance, the degree of stress in students who procrastinated varies depending on the numbers and
qualities of academic activities that need to be performed (Tice & Baumeister, 1997).

Research Overview

Despite the increasing number of studies based on academic procrastination were conducted among
university students (Lee, 2005; Odaci, 2011; Saddler & Sacks, 1993; Senécal et al., 1995), until today, little
research has been carried out among adolescents educated in high school (Cam, 2013; Owens &
Newbegin, 1997; Wesley, 1994; Uzun-Ozer, 2009). Particularly in Turkey, education in high school and
university are seen very important and valuable for students’ future life. Because of the fact that being
successful during the high school years and getting high points from university entrance exam, in which
all of high school students have to attend this exam to apply for a license program, are crucial, students
who expect such achievements have to study hard and compete with approximately their two millions
peers (Giiler & Cakir, 2013; Yilidirim & Ergene, 2003). Therefore, the causes of students’ failure need to be
examined, though; the nature of causes shows some changes in time. Nowadays, we know that academic
procrastination that has negative effects on academic performance of students (Schouwenburg, Lay,
Pychyl, & Ferrari, 2004) and educational stress have negative effects on academic achievement although
metacognitive awareness has positive effects. With this in mind, academic procrastination, metacognitive
awareness and educational stress play important role on success. On the other hand, there is no study
which explores the correlations among those variables in high school sample. Moreover, the way in
accounting for academic procrastination is controversial. For the purpose of eliminating the need of
studies, examining determinants of academic procrastination among high school students, the present
study was planned to conduct.

Given the extant literature on academic procrastination, the following hypotheses were generated:

1. There is a significant correlation between academic procrastination and metacognitive
awareness.

2. There is a significant correlation between academic procrastination and educational stress.

3. Metacognitive awareness and educational stress are predictors of academic procrastination.

Method
Model

This correlational study was designed by a quantitative approach. Researchers attempt to explore the
relationship between independent variable and dependent variable in quantitative research (Cohen,
Manion, & Morrison, 2000). As a general rule, explaining or comprehending complicacies of existent
phenomenon is aimed in correlational researches (McMillan & Schumacher, 2006). The correlational
research in which the relations of two or more variables are investigated provides indexes to determine
“the direction and the strength of relationships among variables”(Ary, Jacobs, & Sorenson, 2010, p.350).
In a current study, the predictive strength of metacognitive awareness and educational stress, which were
selected as independent variables, on academic procrastination was examined with the scope of
correlational structure.

Participants

The participants were composed of 273 students learning at a high school located in southern of
Turkey. 165 of the participants (60.4%) were female, 108 (39.6%) were male. They ranged in age from 14
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to 18 and the average age was 16.24 (Sd= .85). 15.4% of students were freshman (n = 42), 41.0% of them
sophomore (n=112), 36.6% of them junior (n=100), 7.0% of them senior students (n=19).

Instruments
Academic Procrastination Scale (APS).

The APS is a 19-item self-report scale developed by Cakict (2003) to define the academic procrastination
behaviors among students. As each item was rated on a 5 point likert scale ranging from 1 (not at all like
me) to 5 (completely like me), 12 items were reversed score. The Cronbach’s Alpha value was found .92.
In addition, the coefficients of internal consistency for factor 1 and factor 2 were .89 and .84, respectively.

Metacognitive Awareness Inventory (MAI).

The MAI was developed by Schraw and Sperling-Dennison (1994) to assess individuals’
metacognitive awareness. The inventory consisted of eight subscales and ranges from 1 (never) to 5
(always). For original form that includes 52 items, the Cronbach’s Alpha value was found .95.
Furthermore, the coefficients of internal consistency for subscales ranged from .88 to .93. Akin, Abaci and
Cetin (2007) carried out the adaptation study of Metacognitive Awareness Inventory in Turkish. As a
result of exploratory factor analysis, they determined that the MAI with eight factor structure accounted
for 47% of total variance. The coefficient of internal consistency was found .95 for whole inventory.

Educational Stress Scale for Adolescence (ESSA).

The ESSA was developed by Sun, Dunne, Hou and Xu (2011) to measure the academic stress. The 16
item ESSA, based on a five point rating scale from 1 (disagree completely) to 5 (agree completely),
contains five latent variables. This five factor structure accounted 64% of total variance. The Cronbach
coefficient of .81 was reported. The coefficients of Cronbach’s Alpha ranged from .66 to .75. The ESSA
was tested by means of confirmatory factor analysis (CFA). The results of CFA indicated satisfactory
model fit (x2(99= 815.57, p<.001; RMSEA = .07; GFI = .94; CFI = .90, IFI = .90, NFI = .89, SRMR = .07). The
adaptation study of ESSA in Turkish was conducted by Gediksiz, Arslan and Akin (2012). The Turkish
version of ESSA showed strong evidence for validity and reliability. According to the results of the
confirmatory factor analysis for ESSA, five factor model demonstrated an excellent fit with sufficient
following fit indices: RMSEA = .03, CFI = .99, IFI = .99, NFI = .99, NNFI = .99. In addition, the internal
consistency of ESSA was found as .87.

Procedure and Data Analysis

To carry out the research, the requisite permission was granted from teachers who were familiar with
research process after a short presentation. Students were asked to fill the questionnaires. In addition, the
instruments were administered to students in groups. It took approximately 40 minutes to complete.

Before the statistically analyzed, the hypothesis of normality was tested by investigating the limit
values of skewness and kurtosis that should not be more than 3.0 and 10.0, respectively (Kline, 2011). In
current study, skewness values of all variables ranged from -.50 to .17, whereas the variation of kurtosis
rates varied from -.37 to 1.18. According to the rates of skewness and kurtosis, it can be concluded that
the assumption of normality was accepted (Table 1). To determine the correlations among variables to
test the hypothesis, Pearson correlation coefficient was used. Moreover, multiple linear regressions were
employed to create a prediction model for academic procrastination. Overall, these analyses were
conducted via SPSS 22.0.

43



Ozkan CIKRIKCI

Results
Inter-correlations

This section explored the means, standard deviations, inter-correlations, and internal consistency
coefficients of variables. The correlations among academic procrastination, educational stress and
metacognitive awareness were calculated by using Pearson’s correlation analysis (Table 1).

Results of Pearson correlation were revealed a significant positive correlation between academic
procrastination and educational stress (r = .27, p < .01). On the other hand, metacognitive awareness was
negatively associated with academic procrastination (r = -.27, p<.01).

Table 1
Descriptive statistics, alphas, and inter-correlations of the variables
Variables 1 2 3
1.Academic Procrastination 1
2 Metacognitive Awareness =27 1
3.Educational Stress 27" 23" 1
Mean 50.73 174.16 52.67
Standard Deviation 13.14 35.15 10.19
Skewness 17 -.50 -17
Kurtosis 37 1.18 .35
Cronbach Alpha .85 79 .95
*p<.01

The Predictivity of educational stress and metacognitive awareness in academic procrastination

Several interventions were employed to exterminate some cases which disrupt the consistency of the
model and that are likelihood to observe in regression model. At first, multicollinearity assumption was
examined and no evidence that was related to multicollinearity was found. In other words, there were no
strong relationships among variables in regression model. Secondly, the autocorrelation function was
also explored by Durbin-Watson test. The value of Durbin-Watson was found 1.88 which was satisfactory
value (Field, 2013).

The results of multiple linear regression analysis was indicated that educational stress and
metacognitive awareness accounted for 20% of total academic procrastination variance (F(2, 270) = 33.86,
p< .001). In addition to this educational stress (f = .36, p< .001) and metacognitive awareness (3 = -.36, p<
.001) made significant contributions to the model. As assessing effective size measures of standardized
coefficients, values suggested by Kline (2011) were taken into account. According to Kline (2011), values
lower than .10 indicate little effect size; values between .30 and .50 show medium effect size; values
higher than .50 represent strong effect size. Given these criterions, it was stated that metacognitive
awareness and educational stress had medium effect in explaining academic procrastination (Table 3).

Table 3
Results of multiple regression analysis
Variables B Std. Error g t p R R2 AR2 F
Constant 49.94 4.65 44 .20 19 33.86
MA -13 .02 -.36 -6.50 .000
ES 46 .07 .36 6.44 .000
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Discussion

The current paper declares the predictive strength of metacognitive awareness and educational stress
on academic procrastination in a sample of high school students. Three hypotheses were tested. The
results of the research were revealed that all three hypotheses were fully confirmed.

In supporting of the first and second hypotheses that there are significant correlations between
academic procrastination and metacognitive awareness, and educational stress, was clearly supported
with the results (Table 1). At first, the result that academic procrastination and metacognitive awareness
are negatively associated was discussed. It was indicated that the higher level of metacognitive
awareness, the lower academic procrastination student had. The effects of metacognitive awareness in
cognitive processes are well known (Schraw, 1998). The knowledge of cognition and the regulation of
cognition that are the main functions of metacognition supply some opportunities with students to
monitor their cognition (Schraw, 2009). In this wise, adaptive further cognitive functions such as
planning, evaluating, monitoring etc. are employed. Therefore, it may be expected that metacognitive
awareness, which has such important functions on cognition, can influence the tendency of academic
procrastination in which cognitive processes are also effective. In other words, these two variables of
cognitive structure may work together. The study of Rabin, Fogel and Nutter-Upham (2011) presents
supportive results that executive function is composed of several self-regulatory processes and is related
with academic procrastination. Additionally, the present research provides a strong evidence for this
assumption with the results. Briefly, it may be claimed that students with higher metacognitive
awareness have the lower tendency of academic procrastination. The relation of metacognition and
academic procrastination is in a line with similar results from several studies (Rabin et al., 2011; Wolters,
2003).

The second hypothesis that there was a significant correlation between academic procrastination and
educational stress and it was confirmed with the results that academic procrastination was positively
associated with educational stress. This result means that the tendency of academic procrastination varies
depending on the students’ level of educational stress. As students with procrastination tendency put off
their academic tasks, they may feel themselves under pressure and this situation may result in stressful
experiences. Sharma and Kaur (2011) were reported that procrastination was one of the most important
factors in the causes of stress. Similarly, the results of a study that were conducted among college
students were indicated that procrastination was considered as a source of stress (Tice & Baumeister,
1997). Psychological distress can occur depending on academic procrastination that is a common problem
among university and high school students (Solomon & Rothblum, 1984). In addition, educational stress
sometimes called academic stress (Akgiin & Ciarrochi, 2003; Huan, See, Ang, & Har, 2008; Misra &
Castillo, 2004) can have negative effects on school performance (Sloboda, 1990; Struthers, Perry, & Menec,
2000). The deficiencies and fear of failures on academic tasks may influence students’ motivation. Tyrrell
(1992) pointed that the motivation to study and worrying about academic skills are related with
educational stress. With this in mind, students who have the lack of ability and motivation to perform
academic tasks procrastinate doing these tasks. In contrast, Senécal, Vallerand, and Guay (2001) found a
surprising result that motivation was negatively associated with higher level of academic procrastination.
This may be interpreted that as students with high motivation trust their academic abilities and the real
time of doing academic tasks doesn’t come yet, they show a tendency of academic procrastination.
However, they are definitely under pressure and stress and they become a companion of them when the
real time comes, though, they are talented. The final comment of the second hypothesis is as follow:
because of the fact that students feel themselves under pressure due to the several reasons about
academic situations, they procrastinate.
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The third hypothesis that metacognitive awareness and educational stress are significant predictors
of academic procrastination and this is completely supported by the data of the current study (Table 3).
From this result it is considered that students who employ their metacognitive skills in some cases
particularly based on cognitive experiences may react consistently to academic tasks. Therefore, low
metacognitive skills may be effective in predicting high level of academic procrastination. Besides,
metacognitive awareness and educational stress were also found to be predictors of academic
procrastination. Educational or academic stress may influence the attitudes of students toward academic
tasks. It may be adduced that students postpone their tasks in academic settings to make them relax.

Conclusion

In present study, three hypotheses were tested to achieve the research objectives. Briefly, the results
of the study show a significant negative relationship between academic procrastination and
metacognitive awareness, and a significant positive correlation with educational stress. Finally, the
results were revealed that metacognitive awareness and educational stress were the determinants of
academic procrastination.

Limitations and Future Research

As expected in every study, there are several limitations in this study. Primary limitation is related
with the methodology of the research. Generalizability of the results is the other limitation of study. To
get an evidence for temporal stability of the results of the data, research should be conducted with similar
sample. The research is limited to gather data in which quantitative research methods are used. In this
way common and multidirectional data for the tendency of academic procrastination can be obtained.
The current study should be assessed in the light of these limitations.

Until now, sufficient amount of studies investigating the relationships among academic
procrastination, metacognitive awareness and educational stress have not been conducted. The lack of
studies absolutely is essential and this is felt deeply. In total, the results of the current research have a
contribution to fill the gap in the literature. All variables in present study are in close relationships with
academic settings. The inputs and outcomes of high schools differ depending on students” performance.
As the attitudes of students toward academic situations can influence academic procrastination, further
research should be performed in different samples. For example, the tendency of academic
procrastination among gifted high school students who have advanced metacognitive abilities (Cikrikci,
2012) is not still apparent. Eventually, some empirical intervention programs should be developed to
reduce the tendency of academic procrastination. School counselors must be aware of the academic
procrastination and its consequences and they should be in collaboration with parents.
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Abstract:  The purpose of this study was to investigate the relationships between pre-service teachers’ confidence in
technological pedagogical content knowledge and learning strategies. Moreover, the present study also analyzed the
effect of gender on confidence in technological pedagogical content knowledge. The study was conducted with
correlational research design. The study group of this study was comprised of 82 preservice teachers attending the
Faculty of Education in a public university during the spring semester of the 2015-2016 academic years. In the study, the
Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) and Technological Pedagogical Content Knowledge
Confidence Survey were used as data collection tools. Data were analyzed using Pearson product-moment correlation
and independent samples t-test. At the end of the study, the results of independent samples t-test demonstrated that
there was a significant difference in technological knowledge scores for males (M=4.24, SD=.65) and females [M=3.81,
SD=.63; t(80)=-2.97, p=.004]. Besides, the results of this study revealed that there were various positive and significant
correlations between variables of the study.

Keywords: confidence, critical thinking, elaboration, metacognitive self-Regulation, organization, technological
pedagogical content knowledge

Ogretmen Adaylarinin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ozgiivenleri ile Ogrenme Stratejileri
arasindaki iliskinin incelenmesi

Oz:Bu calismanin amaci 6gretmen adaylarmin teknolojik pedagojik alan bilgisi 6zgiivenleri ile ogrenme stratejileri
arasindaki iligkinin incelenmesidir. Ayrica bu calismada cinsiyetin teknolojik pedagojik alan bilgisi 6zgiiveni iizerinde
bir etkisi olup olmadig1 da analiz edilmistir. Calisma, iligkisel arastirma deseniyle yiiriitiilmiistiir. Calisma grubunu
2015-2016 bahar yariyihinda bir devlet iiniversitesinin egitim fakiiltesinde okumakta olan 82 &gretmen aday:
olusturmaktadir. Caligmada Ogrenmede Giidiisel Stratejiler Anketi (OGSA) ve Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Oz
Gliven Olgegi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Veri analizi Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ve
bagimsiz orneklemler t-testi ile analiz edilmistir. Calismanin sonunda, bagimsiz drneklemler t-testi sonuglara gore
teknoloji bilgisi 6zgiiveni puanlar agisindan kadin [M=3.81, SD=.63] ve erkek &gretmen adaylar1 arasinda anlamli bir
farklilik oldugu bulunmustur [M=4.24, SD=.65; t(80)=-2.97, p=.004]. Ayrica, ¢alismanin sonuglari ¢calismaya dahil edilen
degiskenler arasinda cesitli anlamli ve pozitif iliskilerin oldugunu ortaya koymustur.

Anahtar Sozciikler: 6zgiliven, elestirel diistinme, acimlama, metabilissel 6zdiizenleme, diizenleme, teknolojik pedagojik
alan bilgisi.

Pedagogical content knowledge (PCK) is the type of knowledge which is as important as content
knowledge and occupational knowledge that teachers should have. PCK may be defined as expert
knowledge acquired in a certain discipline (for instance in chemistry, biology) in terms of teaching
and learning processes. Shulman (1986) defines PCK as the knowledge assuring that analogies,
examples, explanations, methods of presentation and demonstration which represent the concepts in
the best way are used in facilitating comprehension. Technological pedagogical content knowledge
(TPACK) model was generated by adding the component of technology to Shulman's (1986) model of
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pedagogical content knowledge (Koehler & Mishra, 2005; Koehler, Mishra, & Yahya, 2007; Mishra &
Koehler, 2006). A teachers should have a good command of teaching methods and content knowledge
so that he or she can make use of technology and integrate technology into the classroom settings.
TPACK is also defined as the knowledge of selecting the appropriate pedagogical methods and
technological instruments while teaching a subject, eliminating the difficulties students are to
encounter while learning a subject, and of supporting students' knowledge and comprehension with
technology in the right way (Mishra & Koehler, 2006).

TPACK is composed of four types of knowledge in addition to technological, pedagogical and
content knowledge that teachers need to have. They are technological pedagogical content knowledge
(TPACK), technological pedagogical knowledge (TPK), technological content knowledge (TCK), and
technological knowledge (TK) (See Figure 1). Content knowledge (CK) is the knowledge of domain
which is taught and to be learnt; pedagogical knowledge (PK) is the knowledge of learning and
teaching process and implementation of it such as students' learning process, classroom management,
developing lesson plans, application and assessment; and technological knowledge (TK) is the
knowledge of information technologies, hardware, software and using equipment. Pedagogical
content knowledge (PCK) is the pedagogical knowledge concerning the process of learning and
teaching certain content. Technological pedagogical knowledge (TPK) is the knowledge of how
learning and teaching change when a certain technology is used - that is to say, it is the knowledge of
using pedagogical designs and strategies suitable to the technological instruments used. TCK is the
knowledge of how to use technology in developing the course content, in displaying the content or
researching into the field, and it is the knowledge of what the technologies are specific to the field.
Technological pedagogical content knowledge (TPACK) is the type of knowledge arising in
consequence of interactions between content knowledge, pedagogical knowledge and technological
knowledge, and is the knowledge of integrating the knowledge of a certain field into pedagogical
strategies, methods and techniques with appropriate technology for the teaching of a subject
(Karadeniz & Vatanartiran, 2015; Koehler & Mishra, 2008).

Technological
Pedagogical Content
Knowledge (TPACK)

Content
Knowledge (CK)
Pedagogical
Content - U Technological
Knowledge (PCK) -— Content
Knowledge (TCK)
Pedagogical Technological
Knowledge Knowledge
(PK) (TK)

Technological
Pedagogical Knowledge
(TPK)
Fig. 1. TPACK Framework
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Studies available in the literature demonstrate that teachers cannot integrate technology
successfully into the learning/teaching process (Angeli & Valanides, 2009; Niess, 2005; Yesil, 2009;
Yilmaz, 2007). One of the reasons for this is that teachers do not have the pedagogical content
knowledge and technological pedagogical content knowledge to enable the integration. At this point,
the properties that teachers should have, become apparent. One of the properties is that they should
be self-regulated individuals. Self-regulated individuals affect, guide and control their own
behaviours. Such individuals are the individuals who think on, inquire and criticise the knowledge
they have learnt, who search for knowledge, who have problem solving skills, who can take on
responsibilities in the society in which they live, and who can contribute to the development of the
society (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000). Self-regulated individuals do not lose their interest in a
challenging activity they are to encounter, nor their motivation decreases, and they set their own
target, they prepare their plans and implement them. They display the behaviours necessary for
performing the activities and they do not escape from problems they encounter. In all these processes
they observe their behaviours and the consequences, and they motivate themselves to achieve success
in front of any type of difficulty, they modify and try to develop their strategies (Sakiz & Yetkin
Ozdemir, 2014). Setting out from this point, this study make an attempt at investigating whether or
not there are any correlations between deep cognitive and metacognitive learning strategies self-
regulated learners frequently used and confidence in TPACK scores. The study also aims to
investigate the effects of gender on TPACK and on other types of knowledge. Some of the studies in
the relevant literature have found that men find themselves more competent in using information
technologies than women (Koppi et al., 2010; Lasen, 2010). It was also found in the literature that
female teachers considered themselves more adequate than male teachers in PK and in CK (Baylor,
Shen, & Huang, 2003; Einarsson & Granstrom, 2002). Therefore, researching the effects of gender on
TPACK would contribute considerably to the literature. Therefore, according to the purpose of the
study, the following research questions were determined:

1. Is there any statistically significant correlation between the pre-service teachers’ deep
learning strategies, metacognitive learning strategies and confidence in technological
pedagogical content knowledge?

2. Is there a significant difference in the mean TPACK, TPK, TCK and TK scores for males
and females?
Method
Research Model

The study was conducted with correlational research design which is one of the quantitative
research methods and examines the relationships between two or more variables (Fraenkel & Wallen,
2006).

Study Group

The study group of this study was comprised of 82 preservice teachers attending the Faculty of
Education in a public university during the spring semester of the 2015-2016 academic year.
Participants voluntarily completed the both questionnaires in the study. Purposive sampling which is
one of the non-random sampling approach was used to identify participants. Among the preservice
teachers, 49 were male and 33 were female. The mean of age of them was 25.59 (SD = 4.46) years.
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Data Collection Tools

Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) developed by Pintrich, Smith, Garcia and
McKeachie (1991) and adapted into Turkish by Biiyiikoztiirk, Akgiin, Kahveci, & Demirel (2004) was
used to determine preservice teachers’ deep learning and metacognitive learning strategies. The
MSLQ is composed of two parts named motivation and learning strategies. There are nine subscales in
the learning strategies part. In this current study, elaboration, organisation, and critical thinking that
belong to deep learning strategies and metacognitive self-regulation subscales were used.

Technological Pedagogical Content Knowledge Confidence Survey (TPCKCS) developed by Graham et
al., (2009) and adapted into Turkish by Timur and Tasar (2011) was applied to determine preservice
teachers’ confidence in technological pedagogical content knowledge. The TPCKCS has four subscales
named technological pedagogical content knowledge (TPACK), technological pedagogical knowledge
(TPK), technological content knowledge (TCK), and technological knowledge (TK).

Data Analysis

The obtained data was analysed using SPSS 15.0 software package. The relationships between
confidence in technological pedagogical content knowledge and learning strategies were investigated
using Pearson product-moment correlation coefficient. The effect of gender was analysed using
independent-samples t-test.

Findings

An effort was made in the first part of this study to determine whether gender have effects on
preservice teachers’” TPACK, TPK, TK and TCK scores. For these purposes, the data obtained in the
study were analysed through independent samples t-test. Table 1 shows the analysis results.

Table 1
Results of Independent Samples t-Test

Levene's Test

for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
95% Confidence
Interval of the
. Difference
Sig. (2- Mean Std. Error
F Sig. t df tailed) Difference Difference Upper Lower
TPACK Equal
variances 1,782 ,186 ,252 80 ,801 ,03776 ,14965 -,26005 ,33556
assumed
TPK Equal
variances 1,460 ,230 -,137 80 ,892 -,02808 ,20538 -,43679 ,38063
assumed
TCK Equal
variances ,001 ,978 -,208 80 ,836 -,05009 ,24139 -,53048 ,43030
assumed
TK Equal
variances 1,068 ,305 -2,965 80 ,004 -,42737 ,14414 -,71422 -,14052
assumed

According to the results of independent samples t-test, there was a significant difference in TK
scores for males (M=4.24, SD=.65) and females [M=3.81, SD=.63; t (80) =-2.97, p=.004]. The magnitude of
the differences in the means (mean difference = -.43, 95% CI: -.14 to -.71) was large (eta squared = .10).
10% of the variance in TK scores was explained by gender. Also, the differences in TPACK, TPK, and
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TCK scores were not statistically significant between females and males. The results of correlation
analysis are given in Table 2.

Table 2
Results of Correlations Analysis

Critical Metacognitive Self-
Elaboration Organization Thinking regulation

TPACK Pearson Correlation ,387(**) ,536(*) ,362(*) ,257(*%)
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,001 ,020

TPK Pearson Correlation ,523(**) ,521(*) ,389(**) ,A451(*)
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000

TCK Pearson Correlation ,A440(*%) A71(%%) ,361(*%) ,388(*)
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,001 ,000

TK Pearson Correlation 277(*) ,266(*) ,218(%) ,246(%)
Sig. (2-tailed) 012 ,016 ,049 ,026

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

The results of correlation analysis revealed that there was a positive and significant correlation
between variables (Table 2). However, according to Cohen’s (1988) criteria, there was only a strong,
significant and positive correlation between the TPACK and organization [r=.54, n=82, p<.001], TPK
and elaboration [r=.52, n=82, p<.001] and finally TPK and organization [r=.53, n=82, p<.001]. In
addition, TCK was statistically significantly correlated with elaboration [r=44, n=82, p<.001],
organization [r=47, n=82, p<.001], critical thinking [r=.36, n=82, p<.001] and metacognitive self-
regulation [r=.39, n=82, p<.001]. Also, the results of the study showed that a small, positive and
significant correlation existed between the variables of TPACK and metacognitive self-regulation, TK
and elaboration, TK and organization, TK and critical thinking, TK and metacognitive self-regulation
at the .05 level.

Conclusions and Discussion

This study analysed the correlations between preservice teachers’ confidence in technological
pedagogical content knowledge, deep learning and their metacognitive learning strategies.
Additionally, whether or not genders have any effects on confidence in technological pedagogical
content knowledge was also determined. 82 participants in total were included in the research. At the
end of the research, it was found that preservice teachers’ confidence in technological knowledge
scores differed according to gender. An examination of group averages showed that the difference
was in favour of male teachers. Some studies in the literature are also supportive of this finding
(Koppi et al, 2010; Lasen, 2010). Because this dimension is rather the knowledge of using information
technologies, hardware, software and instruments; having the differences in favour of male teachers
was an expected result. Akkoyunlu and Orhan (2003) also found that men and women were the same
in terms of basic use of instructional technologies, but that men were more competent in using
technologies requiring upper level of skills. It was also found that there were no significant differences
between male and female prospective teachers in terms of confidence in technological pedagogical
content knowledge, technological pedagogical knowledge and technological content knowledge
scores. The studies in the literature also support this finding (Alba & Zubillaga, 2010; Chudgar &
Sankar, 2008).

Another conclusion obtained in this study is that there are strong, medium level, positive and
significant correlations between preservice teachers’ confidence in technological pedagogical content
knowledge, technological pedagogical knowledge and technological content knowledge, deep
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learning, and their metacognitive learning strategies. The analyses demonstrated that confidence in
technological pedagogical content knowledge scores have strong and positive correlations with
organisation, medium level correlations with elaboration and critical thinking, and weak correlations
with metacognitive self-regulation. In a similar vein, confidence in TPK has strong and positive
correlations with organisation and elaboration, and medium level correlations with critical thinking
and metacognitive self-regulation. In addition to that, confidence in TCK scores have positive and
medium level correlations with organisation, elaboration, critical thinking and metacognitive self-
regulation scores. Another finding of importance in the research is that there are positive but weak
correlations between confidence in TK scores and learning strategies. Giindogmus and Giindiiz (2015),
on the other hand, found that preservice teachers’ technological pedagogical content knowledge had
positive and medium level correlations with organisation, elaboration, critical thinking and
metacognitive self-regulation.

In conclusion, it was found that gender did not have any effects on preservice teachers’ confidence
in TPACK scores, which is a finding in parallel to the ones obtained in the literature. Therefore, if
inequality in preservice teachers” use of technology is removed, all teachers’ self-efficacy in using
technology and in integrating technology into their classrooms will increase. Besides, it was also
found that preservice teachers’ confidence in TPACK scores had significant correlations with deep
learning strategies (organisation, elaboration and critical thinking) and metacognitive self-regulation.
Hence, studies to be performed in relation to the development of preservice teachers’ self-regulation
skills will increase preservice teachers’ efficacy in technology use.
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Sanat Miizelerinde Ogretme ve Ogrenme Kuramlari ve Bu
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Oz: Giintimiize kadar miizelerdeki 6grenme ve dgretme uygulamalari, kuram ve yaratici uygulamalardaki pek ¢ok
gelismeye gore sekillenmis olup, bu gelismelerden en fazla 6ne ¢ikan {i¢ 6grenme modeli (Davrams¢i, Yapilandirmaci,
Postmodern) bu makalede ele alinmaktadir. Makalede ayrica, sanat miizelerindeki bu kuramlarin miize uygulamalarim
nasil olusturdugunu, sekillendirdigini ve doniistiirdiigiinii analiz etmistir. Davranisgi modelde 6grenme igerigi
ogrenciden bagimsiz bir sekilde mevcut olup bilgi ve degerler uzman bir 6gretici tarafindan gergeklerin, bilginin ve
deneyimlerin 6ziimsenmesi siireciyle aktarilir. Yapilandirmaci yaklasimda ise bilgi ve bilginin nasil elde edildigi
ogrencinin zihnine bagl olacag: icin 6grenme, 6ziinde bireyin anlamlandirmasini igerir. Yani 6grenme siirecinde (bu
durumda miizede) dgrenciler halihazirda bildikleri seylere dayanarak ve diinyay: anlamalarini deneyim kazandikga
yeniden organize ederek siirekli bir sekilde bilgi olustururlar. Postmodern ve doniistiiriicii kuramlara dayanan tiglincii
modele gore bilgi sosyal olarak olusturulur, 6grenme igbirligine dayali, sosyal ve acik uglu bir siiregtir ve bu siirecin
merkezinde diyalog yer alir ¢linkii diyalog 6grencilere bilgiyi paylasmalar1 ve sorgulamalari, dolayisiyla risk almalar:
ve degismeleri i¢in firsatlar sunar. Bu modelde miize egitmenlerinin uzman rolii daha az; diyalog baslatan, fikir ortaya
atan ve kendi bilgisini 6grencilerle isbirligi i¢ginde yeniden diizenleyen birlikte 6grenen rolii ise daha fazladir.

Anahtar Sozciikler: Sanat miizeleri, grenme ve dgretme kuramlari, davramisgilik, yapilandirmacilik, postmodernizm

Significant Theories of Teaching and Learning in Art Museums, and How They Constitute, Shape,
and Transform Museum Practices

Abstract:  The practice of learning and teaching in the museum has been informed by a number of developments in
theory and creative practice, the most significant of which are explored in this paper. Specifically, the discussion
presents an overview of the museum education literature and describes how these theories constitute, shape, and
transform museum practices. The paper first examines the approaches to teaching and learning in art museums based
on cognitive and sociocultural theories and then describes how these gave ground to postmodern theories.
Subsequently, the discussion moves to transformative theories, particularly those that concentrate on children’s
development and socialization, because such work also provides additional useful insights into complex adult learning
processes.

Keywords: art museums, theories of teaching and learning, postmodern theories, museum practices

Son 10 yilda yasam boyu 6grenme iizerine artan ilgi ve bilgi toplumunun ihtiyaglarini karsilama
talebi, egitimi kendilerine ama¢ edinmis olan kurumlardan daha biiyiik beklenti ve taleplerin
olusmasina sebep olmustur. Bu durumun bir sonucu olarak, miizelerin egitsel rolleri iizerine daha
fazla vurgu yapilmaya baslanmistir. Tarihsel ve felsefi agidan profesyonel bilgi kaynagi olarak miize
egitiminin kullanilmaya baslanmasinin kokenleri, nesnelere dayali 6gretme kuramlarinin kullanildig:
erken Orta Cag ddénemine kadar gitmektedir. Ornegin, Thomas Aquinasin "insarun sensibilia
(algilanabilir seyler) ile kavrama yetisi daha giigliidiir... insanin intelligibilia’ya (idrak edilebilir seyler)
sensibilia (algilanabilir seyler) araciligiyla ulasmasi dogaldir c¢iinkii edindigimiz tim bilgilere
duyularimizdan hareketle ulasiyoruz" saptamasinda bulundugu ifade edilmektedir (Hooper-
Greenhill, 1994, s. 231).

* Assist. Prof. Dr. Martina Riedler, Canakkale Onsekiz Mart University, Faculty of Education, Fine-Arts Education Department, Division of Arts
and Crafts Education, Canakkale/TURKEY, riedler@comu.edu.tr
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Daha onceki donemlerde de, Eski Yunanlilar antik kiiltiirel merkezler olan Bergama ve
Iskenderiye'de sanat eserleri sergilemekteydi. Bu yaklasim daha sonra 1753 yilinda British Museum'u
kuran Ingilizler ve 1793 yilinda Louvre Miizesi'ni devlet miizesi olarak acan Fransizlar tarafindan da
benimsenmistir. Ayn1 donemde Almanya'daki 6zel Wunderkammern’in (nadire kabinesi) bir kamu
kurumuna doniismesi, hem miizenin sosyal bir mekan olarak yeniden organize edilmesi hem de
devletlerin kiiltiiri yeni bir gii¢ ve sosyal kontrol sekli araci olarak kullanmaya baslamas: agisindan
karmasik bir siirecti (Bennett, 1995). Bu biiyiik ve gosterisli yapilar, degerli objelerin bir araya
toplandig1, muhafaza edildigi ve simiflandirilip listelenerek 6zel koleksiyonlar olusturuldugu yerler
olarak hizmet vermisler ve daha sonra bu 6zel koleksiyonlar1 halkin kullanimina sunmuslardir.

Giintimiizdeki halka acik miizeler, Aydinlanma doneminin bir sonucudur. ilk miizeler, baglica
islevi kisilerin kendini egitip gelistirmesine olanak saglayan egitim kurumlar1 olarak goriiliiyordu.
Yani o donemde eser toplama, egitimden ayr1 goriilmiiyordu ki bu akilc1 bakis ag¢isinin yansimalari
doga tarihi miizelerinin daha 6nceki koleksiyonlarinda halen goriilmektedir. Miize egitimine iliskin
bu ilkenin kokleri, toplumu gelistirmek igin sanat ve kiiltiiriin giicline inanildig1 ondokuzuncu
ylizyilla dayanmaktadir. Ozellikle Avrupa’da miizeler alt smifin egitilmesi igin bir ara¢ olarak
goriilityordu ve ilk miizeler, esasen Kraliyet ailesi mensuplari ile seckinler diger kesimlerle bir araya
gelmek istemedigi icin 6zel miize statiisiindeydi. Fakat daha sonra tist siniflarin yavas yavas miize
kiiltiirtintin alt sinifin egitilmesi i¢in kullanilabilecegine inanmaya baglamalar: ile birlikte miizeler
asamali olarak halka acik hale getirilmistir. S6z konusu miizeler genellikle kiitiiphaneler ile baglantili
olarak aciliyordu veya ziyaretgilerin kullanimina agik amfiler ya da laboratuvarlar iceriyordu. Birinci
Diinya Savasi sirasinda pek ¢ok insan ve bina zarar gordiigii i¢in miizeler pek ¢ok egitim islevini
tistelenmislerdir. Ozellikle okul ¢agindaki cocuklarin egitiminde devreye girerek bu yiikiin ¢ogunu
tizerine almistir (Hooper-Greenhill, 1991). Savas sonrasinda ise egitimden sorumlu kesimin bu
ortakligr stirdiirme konusundaki istegine ragmen miizeler c¢ocuklarin egitimi konusuna ilgi
gostermemislerdir. Ancak 1960’11 yillardan sonra (Avrupa ve Amerika’daki) miizeler, okullarla
birlikte calisma konusunda gelen artan taleplere karsilik vermeye baslamis ve bu gorevlerine
kaldiklar1 yerden devam etmislerdir.

Bugiine kadar miizelerdeki 0Ogrenme ve Ogretme wuygulamalari, kuram ve yaratia
uygulamalardaki pek c¢ok gelismeye gore sekillenmis olup bu gelismelerden en o6nemlileri bu
makalede ele alinmaktadir. Ozellikle, tartisma boliimiinde miize egitim literatiirii konusunda genel
bir bakis sunulmakta ve bu kuramlarin miize uygulamalarini nasil olusturuldugu, sekillendirdigi ve
doniistiirdiigti anlatilmaktadar.

Sanat Miizelerinde Ogrenme ve Ogretmeye Iliskin Kuramlar

Miize egitiminin temel islevi, sunulan koleksiyon ya da objeler ile ziyaretgiler arasinda gesitli
egitim yontemleri kullanarak bu objelerin anlamy, igerigi ve kullanim alanlar1 hakkinda bilgi vermek
suretiyle iliski kurmaktir. Yirminci ylizyilin baslarinda sanata bakisin, idrak kabiliyetinden ziyade
duygulara dayanan estetik bir deneyim ile ilgili oldugu goriisii ortaya ¢ikmistir. Bu bakis agisindan
hareketle sanatin 6zii, inceleyen kisiyi renk, sekil, doku ve cizgiler ile etkileyebilme kabiliyetidir.
Dolayisiyla sanata gosterilen tepki, biiyiik 6l¢iide duygusaldir ve sanatin begenilmesi, edinilmis bir
kabiliyetten ¢ok dogustan gelen bir yetenektir. Ancak, bu goriis sanat eserini incelemenin, bir metni
desifre etmekle es bir biligsel aktivite oldugunun fark edilmesiyle degerini yitirmeye baglamistir
(Barthes, 1977). Bu bilissel 6grenme modeli, miizelerde diizenlenen, egitmenlerin okul ¢agindaki
cocuklar ve yetiskinlere yonelik turlar diizenledikleri ilk egitim programlarinin -ki bazilar giiniimiize
tasinmigtir- temelini olusturmustur. Ancak, 1980’lerin sonlarinda, miizeler bu yaklasimin
ziyaretcilerin 6grenme ihtiyaglarini tam olarak karsilayamadigini fark etmeye baslamiglardir. Bu
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nedenle, yeni 6grenme kuramlar1 gelistirildikce miizeler bu yaklasimlar1 egitim modeli kapsamina
dahil etmeye baglamgtir.

Bu ilerlemenin detaylandirilmasi i¢in asagidaki boliimde ilk 6nce, sanat miizelerindeki biligsel ve
sosyokiiltiirel kuramlara dayali 6gretme ve 6grenme yaklasimlar: incelenmekte, ardindan bunlarin
postmodern kuramlara nasil temel olusturdugu anlatilmaktadir. Tartismamin odagi daha sonra
doniistimsel kuramlar, ozellikle ¢ocuklarin gelisimi ve sosyallesmesi gibi konulara kaymaktadir
¢iinkii boyle bir calisma, yetiskinlerin karmasik Ogrenme siire¢lerini anlamay: kolaylastiracak
katkilarda bulunmaktadair.

Miize Egitiminin Teorik Temelleri: Davranis¢ilik ve Yapilandirmacilik

Miize egitim programlarinin temelini olusturan egitim kurami, iki 6grenme ekolii gercevesinde
gelistirilmistir: Davraniscilar ve yapilandirmacilar. Pavlov'un, 6grenmenin uyarici ile tepki arasindaki
iliski sonucu meydana gelecegini ifade ettigi teorisinden esinlenen davranisgi ekol, 6grenmenin ortam
tizerinde kontrol saglamak suretiyle programlanabilecegini savunur. Ancak bu yaklagimin miizelerde
faydali olmadig1 goriilmiistiir. Bilakis pek ¢ok miize egitmeni, 6grenenlerin 6grenme siirecinde kendi
bilgilerini olusturmalarina dayanan yapilandirmaci kuramin, miize ortami igin daha uygun oldugunu
diistinmektedir.

Davranis¢it Kuram. Bir 6grenme kurami olarak davraniscilik, gozlemlenebilen ve Olgiilebilen
davrarnislara odaklanir. Bu davranis¢i yaklasimin temeli Locke'un insamn gelisimi goriisiidiir. Bu
yaklagima gore, yeni dogan bir bebegin zihni beyaz bir sayfa gibi bombostur ve bilgiler buraya ancak
deneyim ve 6grenme yoluyla yazilabilir. Bireysel deneyim ve gevresel etkilere yapti§1 vurgu sebebiyle
Locke’un fikirleri genellikle cevreci olarak anmilmistir (Vasta, Haith, & Miller, 1992). Daha sonra
yirminci yiizyilin davramsg psikologlar1 olan Watson ve Skinner, ¢ocuklarin tipik davraniglarinin
¢ogunun kosullandirma ve 6grenme ilkeleriyle edinildigi varsayimindan hareket etmislerdir. Bu
model, belirleyici dogasi ve insan davramisini sadece uyaran-tepki iligkisinin bir sonucu olarak
gormesi sebebiyle elestirilmis olmasma ragmen, miize sergilerinde ve serginin uyarici olarak
kullanildigr sergi tasarimlarinda siklikla uygulanmaktadir. Hem olgucu bilgi kurami hem de
davranisgt 6grenme kuramindan hareketle sekillendirilen miize sergi ve programlari, didaktik ya da
bilgilendirici olarak tanimlanmistir. Onlarin buna tekabiil eden 6gretme kurami analize, onemli
konulara indirgemeye ve anlatilanlarin 6grenci tarafindan pasif bir sekilde kabul edildigi sunumlar
yapilmasina odaklanmistir. (Hein, 1998, s.37).

Davranisgi bakis acisina gore miizelerdeki 6gretme ve 6grenme, genellikle ziyaretcilere 6zel bir
hizmet sunmalarini saglayan 6zel birtakim ara¢ ve becerilere sahip uzman miize danismanlarini
ilgilendiren bir konu olarak goriilmektedir. Bu cercevede tasarlanan programlar, miize egitmeninin
Ogrencilere ne yapmalar1 gerektigini soyledigi, 6grencilerin de bunu dinlemek zorunda oldugu bir
Ogretme anlayisini benimsemeye devam etmektedir. Dolayisiyla ziyaretgiler, 6grenme siireclerinde
pasif bir konumdadir ve neyi, nasil 6grendikleri konusunda dogrudan bir etkileri yoktur. Freire
(1970), bu tiir 6gretme ve 6grenmeyi bankac: egitim modeli olarak adlandirmistir. Bu yontem, 6grenciyi
icerikten ve egitim siirecinden soyutlar. Ciinkii boyle bir yaklasim, 6gretmenin her seyi bildigi,
ogrencinin ise hicbir sey bilmedigi varsayimina dayanmaktadir. Ogretmen anlatir, tarif eder ve bilgi
ylikler, 6grenci ise bu anlatilanlar1 mekanik bir sekilde algilamak, hatirlamak ve tekrar etmek
zorundadir. Freire’in goriisiine gore, bu bilgi transferi bir sembole ve baski aracina doniiserek
sorgulama, yaraticilik ve diyalog kurmanin 6niinde engel teskil eder (6r. Riedler & Eryaman, 2010).

Davranisgi 6grenme kuramina dayali miize programlari, uyaran-tepki egitimi olarak
tanimlanmaktadir ve diigmeye basarak bilgi alinabilen interaktif sergilerin tipik bir O6rnegidirler.
Nelerin 6grenilmesi gerektigine dair objektif bir fikre ihtiyaglar1 vardir ve objektif fikrin 6grenciye
aktarilip aktarilmadigina odaklanirlar (Hein, 1988). Bu aktarimi degerlendirmek icin yapilan ilk
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degerlendirme calismalari, sanat miizesi politika ve uygulamalarinin davranisgt kuram araciligiyla
dontisiimiinii agik¢a gostermektedir. Bu tiir degerlendirmeler kapsaminda, belirli sergiler siiresince
ziyaretciler izlenerek (or. izledikleri yolun haritalandirilmasz), ilgi cekme giicii (gelen ziyaretci sayisi)
ve kisiyi sergide tutma giicli (ilgi gOsterdigi ortalama siire) belirlenmis, sergi basaris1 ve Ogrenci
tepkileri ol¢tilmiistiir. Ik calismalardan elde edilen sonuclar, glintimiizdeki ziyaret¢i davramislarina
iligkin bilinenlerin ¢oguna iliskin ipuglar1 vermekte ve ayrica miizelerde hala diizenli bir sekilde
davranisci arastirmalar gergeklestirilmektedir.

Ziyaretgilerle ilgili davranisgi ¢alismalarin sonuglarina dayanarak, miize egitiminde davramnisc
O0grenme kuraminin etkili bir savunucusu olan Miles (Miles & Tout, 1994), bilginin nesnel oldugu ve
sergi iletisiminin gelistirilebilir bir teknoloji oldugu varsayimina dayanarak, etkin egitimsel sergilerin
tasarlanmasma yonelik bir model gelistirmistir. Miles'in egitici sergiler gelistirmeye yonelik
calismalar1 (bkz. or. Miles, 1988) 198(0’ler boyunca ve 1990l yillarin basinda defalarca basilip pek ¢ok
kez atifta bulunuldugu icin, biraktifi mirasin etkileri bugiin hala bircok kalici sergide
hissedilmektedir.

Tasarima temel teskil etmesi amaciyla ziyaretgi tepkilerine odaklanilmasi, 1980'lerin sonlarinda
McManus (1992)'un, Londra’daki Natural History Museum'a gelen 641 ziyaret¢i grubunun
ogrenmeye iliskin davraniglar1 hakkinda gergeklestirdigi gozleme dayali calismasi icin de esin kaynagi
olmustur. McManus, ziyaretlerin icerigi ile ilgili olarak sekiz degiskeni incelemistir: “grubun tiiri,
grubun biiytikliigii, yabancilarin yakinlig1, gruptaki kisiler arasinda birakilan fiziksel bosluk, mevcut
olmasi durumunda interaktif sergilere gosterilen ilgi, okuma davrarnsi, kaydedilen konugmalarin
siiresi ve ziyaret stiresi” (s. 169). Dort grup tirii (cocuklu kisiler, tek basina gelen kisiler, ciftler,
yetiskin gruplar1) arasinda, 6grenmeye iliskin davranislar (sergi ile ilgilenme, okuma ve konusma)
agisindan istatistiksel olarak anlamli varyasyonlar elde etmistir. Ayrica, grup i¢indeki sosyal yakinlik,
konusmalarin uzunlugunu veya sergi etkilesimlerini belirlemis; aile gruplari, 6grenmeye iliskin bu
davranislarin her birini en uzun siireyle gostermislerdir. Tek basina gelen kisiler sergileri hizlica gezip
kapsamli okumalar yapmus, ciftler ise sergilerde daha uzun siire harcamis, kapsamli okumalar yapmis
ama kendi aralarinda daha az konusmuslardir. McManus (1992), farkli tiirde gruplarda yer alan
kisilerin davranislarini anlamanin “¢ok katilimciya hitap edecek sergilerin tasarlanmasina yardimci
oldugu” sonucuna varmistir (s. 169).

Boyle bir ¢alisma genel halk i¢in diizenlenen sergilerin tasarlanmas: icin teknik olarak paha
bicilmez olmakla birlikte, ziyaretcilerin bir sey 6grenip 6grenmedikleri veya gercekte ne 6grendikleri
olclilmeden bir tiir 6grenmenin meydana geldigi varsayilan davranis bigimlerinin sadece bir tanimini
sunmaktadir. Ayrica, bu davranisct arastirma mevcut kullanmic1 gruplarina odaklandigindan, yeni ve
daha cesitli izleyicilere yonelik sergi hizmeti sunma konusunda yetersiz kalmaktadir. Bu durumla
ilgili onemli bir faktér de 6grenme davranisinin kiiltiirle sekillenip yine kiiltiir araciligiyla gecerli
oldugu ve dolayisiyla 6grenmeye iliskin uygun igerik ve yontemin kiiltiir tarafindan belirlendigi
hususudur. Kiiltiirel anlamda cesitlilik gosteren niifus gruplarina hizmet etmek iizere yetkilendirilen
demokratik bir kurumun, herkese uyacak tek bir ziyaret¢i 6grenme yaklasimi uygulayamayacagi
asikardir.

Daha da Onemlisi, egitimin planlanmasinda ve miizede Ogrenmenin disaridan nasil
goriindiigiintin tanimlanmasinda ¢ok 6nemli olmalarina ragmen, ziyaret¢i davranis kaliplarina iligkin
bilgiler, miizede 6grenmeyi neyin olusturdugu ile ilgili bir kuram gelistirebilecek temeli olusturmaya
yeterli degildir. Bu nedenle, 1980’lerin sonlarinda 6grenmenin duyussal ve bilissel yonlerine de yer
verilmeye baslanmis, davranis¢t Ogrenme yaklasimindan, ziyaretgilerin aktif anlam yaratmasi
kavramina gecilmistir (Csikszentmihalyi, 1988). Miizede 6grenme konusunda yapilandirmaci anlayisa
gecilmesine ragmen, “ziyaret¢i davranigi ile ilgili calismalar hala sergi deneyimlerinin tasarim ve
diizenden yola ¢ikarak elde edilecegini varsaymaktadir” (vom Lehn, Heath, & Hindmarsh, 2001, s.
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196). Dolayisiyla biitiin olarak bakildiginda miizede egitim arastirmasi, her bir ziyaret¢inin bireysel
O0grenme diizeyinin 6l¢iilmesi bakimimdan miize kullanimini ¢ergevelendiren davranisgi koklerinden
uzaklasmaya devam etmektedir (Hein, 1998; Hooper-Greenhill, 1999a). Yine de miizede egitim
kapsaminda 6grenme ve dgretme ile ilgili yeni kuram ve uygulamalara artan bir ilgi s6z konusudur.

Yapilandirmaci ve Sosyokiiltiirel Kuramlar. Egitim kuramina yapilandirmac: yaklagim, dzellikle
Jean Piaget, Lev Vygotsky, John Dewey ve Jeremy Bruner’in ¢alismalarina dayanmaktadir. Cocuklarin
diinyay: sadece hareket ederek/davranislar aracilifiyla 6grendigini one siiren Piaget'e (1951) gore,
cocuklar bilgiyi pasif bir sekilde ¢evresinden almak yerine, bilginin olusturulmasina aktif bir sekilde
dahil olur. Ayrica, ¢ocuklarda yeni bilginin olusturulmas: ve kabul edilmesi dogumla baglar ve hayat
boyunca deneyimlerimize yansiyarak devam eder. Boylece, yasadigimiz diinyaya iliskin olarak kendi
anlayisimizi olusturmus oluruz.

Bunun tam tersi bir goriise sahip olan Vygotsky (Moll, 1995’te belirtildigi gibi), cocuklara neyi
nasil diistinmeleri gerektigini i¢cinde bulduklar kiiltiiriin 6gretiyor olmasindan hareketle bireysel
gelismenin sosyal olarak belirlenmesine vurgu yapmistir. Yani ¢ocuklar baskalariyla, genellikle bir
yetiskinle, paylasilan sorun ¢ézme deneyimleri araciligiyla 6grenir. Bu siire¢ boyunca, kiiltiirde yer
alan zengin bilgi kaynag1 cocuga aktarilir. Her ne kadar bu aktarim yetigkinler tarafindan baslatilsa
da c¢ocuk asamali olarak sorun ¢ézme isleminin sorumlusu olacak ve bunu bagimsiz bir sekilde
yapabilir hale gelecektir. Bu siireg, Vygotsky'nin yakinsal gelisim alaninin olusturulmas: hakkindaki

“

goriisiiniin merkezini teskil etmektedir: “... ¢ocuklar bugiin birlikte veya yardim alarak neleri
yapabiliyorlarsa gelecekte onlar1 kendi baslarina yapabilirler” (Moll, s. 3). Miize ortami i¢in dnemli
olan bir bagka konu ise Vygotskynin dis etkilesimden kendini kontrol etmeye doniisiimde ve
yetiskin-cocuk etkilesiminde ¢ocugun dilinin rolii hakkindaki calismasidir: ¢ocuklar yetiskinlerin
diizenleyici konusmalarini sosyal etkilesimler yoluyla kabul edecek ve bunu diisiince olarak

icsellestirecektir (Moll).

Dewey’e gore ise, etkilesime dayali deneyimlerle 6grenme (s6z konusu olan bir miize ise sanat
objeleri), bireyler ve gevreleri arasinda basit bir etkilesimden daha fazlasini gerektirir. Her ne kadar
Dewey (1934) Art as Experience’da “her deneyim bir canli ile iginde yasadig1 diinyanin bir yonii
arasindaki etkilesimin sonucudur” (ss. 43-44) seklinde bir goriis ileri siirmiis olsa da odaklandig1 konu
deneyimin kendisi degildi. Dewey'in asil ileri siirdiigii konu, gercek zihinsel 6neme sahip bir tiir
kavrayisin ancak bireyin deneyim ve bu deneyimin sonuglari arasindaki iliskiyi algilamasi
durumunda meydana geldigidir:

Deneyimin bir kalib1 ve yapis1 vardir ¢iinkii s6z konusu olan sadece bir seyi deneyimlemek ve
bunun sonucunda bagka bir deneyim yasamak degil, bunlarin bir iliski ¢ercevesinde bir arada
olusudur. Birinin ates yakarken elini atese sokmas1 her zaman deneyim kazanmak i¢in degildir.
Burada bir anlam ortaya ¢itkmasini saglayan sey bu iliskidir ve tiim bilginin amaci bunu
kavrayabilmektir. Bu iliskilerin kapsam ve igerigi, deneyimin anlamli igerigini 6lger. (s. 44)

Bu nedenle Dewey’e gore gercek kavrayis, deneyim kalitesi ve gercek yasam durumlarmin bir
karisimindan olusmaktadir. Bir birey, onceki deneyimler cercevesinde bir deneyimin Onemini
anladiginda, deneyimin 6nemi daha da artar. Yani bireysel kavrayisi onemli kilan, deneyimler
arasindaki baglantidir. Bu bakis agisina gore, cesitli faaliyetler kapsaminda bireysel katilimla
sekillenen 6grenme deneyimlerine sahip olunmasi, bu deneyimlerin miize ziyaretgileri i¢in egitimsel
bir 6neme sahip olmasini garanti altina almaz. Ancak izleyiciler sanat ¢alismalari, sanat miizesinde
katildiklar: faaliyetler, onceki bilgi ve kavrayislar1 arasindaki ¢oklu boyutlarin arasindaki baglantiy1
anladiklarinda, sanat miizesindeki 6grenme deneyimleri egitim acisindan anlamli hale gelir.

Ayni anlayisla Bruner (1960), 6grenmenin, 6grencilerin yeni fikir veya kavramlari mevcut ve
gecmiste edindikleri bilgilere dayanarak olusturduklar: aktif bir siire¢ oldugunu 6ne siirmiistiir. Boyle
bir sosyokiiltiirel kuram, anlamin, sosyal ortamlarda hareket eden bireyler ve kiiltiir, cevre ve tarihin
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sagladig1 konusma, isaretler ve sembol sistemleri gibi aracilar arasindaki etkilesimde ortaya ¢iktigini
vurgular. Bu fikirler sadece sergi gelistirme siirecini etkilemekle kalmamistir; Bruner kuraminin temel
dgeleri miize alaninda da uygulanmaktadir. Ornegin, 6grenci ile gevre arasinda aktif bir degisim
olarak 6grenme fikri, katihmci sergilerde uygulanmaktadir.

Egitimcilere gore “Ogrenciler bilgiyi kendileri i¢in yapilandirirlar, her bir 6grenci 6grendikce
anlamini kendi olusturur” (Hein, 1998, s. 38) mantiginda olan yapilandirmaci goriis, insanlara
cevreleriyle dogrudan etkilesime gegebilmeleri ve kendi diinyalarini olusturmalar: igin firsatlar
sunmak anlamina gelir. Aslinda yapilandirmaci yaklasim, miizelerdeki gayri resmi Ogrenmeyi
kavrama, yorumlama ve degerlendirmenin bir yolu olarak Hein tarafindan sik¢a kullanilmaktadir.
Yapilandirmaci miize egitimi, hem 6grenmenin hem de bilginin 6grencinin aklinda aktif olarak
sekillendigi goriisiindedir. Dolayisiyla yapilandirmaci 6grenmeye yonelik planlama, 6grenciyi siirece
dahil etmek i¢in yaratici deneyimler gelistirilmesini gerektirir fakat 6zellikle belirli bir konunun veya
fikirlerin ele alinmasi beklentisinde degildir. Daha ziyade miizeyi, 6grencinin yonlendirdigi
sorgulamaya olanak saglamak icin gesitli kaynaklar sunan bir yer olarak goriir (Hein, 1998).

Falk ve Dierking’e (1992, 2000) gore, tamamen biligsel kuramlarin asil kusuru, motivasyonun
roliiniin yamn sira, 6§renmenin sosyal dogasini yok saymasidir. Falk ve Dierking (1992), siradan miize
ziyaretlerinin biligssel ve yapilandirmaci boyutlarini anlamaya baslamak i¢in (baska disiplinlerden
alnmis bir modelden ziyade) miize merkezli bir model 6nermislerdir. Benimsedikleri “etkilesimli
deneyim modeli” (s. 5), miize ziyaretine iliskin kisisel baglam (0r. kisinin 6grenme stili ya da onceki
deneyimleri), sosyal baglam (6rnegin, miizeyi tek basina ziyaret etmek sehir disindan gelen
misafirlerle birlikte ya da ¢ocuklara eslik ederek gezmekten farklidir) ve fiziksel baglam (6r. gezilen
alanlar, sunulan imkanlar) arasinda bir etkilesim oldugunu ileri siirer. Bu {i¢ baglami grafik iizerinde
birbiri ile kesisen, kesisim alanlarinda bireyin etkilesimsel deneyiminin oldugu {i¢ ¢ember olarak
gosterirler.

Falk ve Dierking (2000), sonradan bu modeli, miizede 6grenme deneyimlerinin temelini genel
ziyaret deneyimlerinden ziyade etkilesimli deneyim modeli 6gelerinin olusturdugu bir “baglamsal
o0grenme modeli” (s. 135) olarak daha ayrintili bir sekilde ele almislardir. Bu genisletilmis baglamsal
model, etkilesimli deneyim modelinin ayni {i¢ baglami kapsaminda kiimelenen ve hem bireysel hem
de bir arada hareket edildiginde miizede 6grenmeyi etkileyen sekiz temel faktor belirler. Kisisel
baglam, (i) motivasyon ve beklentiler, (ii) 6nceden edinilen bilgiler, ilgi alanlar1 ve inanglar ve (iii)
secim ve kontrol agisindan daha karmasik iken, sosyokiiltiirel baglam (iv) grup ici sosyokiiltiirel
aracilik ve (v) bagkalar1 tarafindan yaptirilan aracilik agisindan daha karmasiktir; fiziksel baglam ise
(vi) ileri diizey organizatorler ve oryantasyona olan ihtiyag, (vii) tasarim unsurlar1 ve (viii) miizenin
disindaki etkinlik ve deneyimlerin giliclendirilmesi agisindan daha karmasiktir (Falk & Dierking,
5.137). Baglamsal 6grenme modeli, daha ileri bir boyut olarak zaman boyutunu da ele alir.

Ogrenme ile motivasyon, ilgi, nceki bilgi ve deneyimler, ilgililik ya da uygun kapsam ve dgrenci
beklentileri arasindaki bu tiir baglantilardan dolay: bir¢ok arastirmaci, dikkatini 6grenmeyi etkileyen
kisisel 6zellik ya da niteliklere yogunlastirmistir. Ozellikle, motivasyonun dogal durumunun dis
kosullar tarafindan degistirildigi diisiiniilmektedir. Ornegin, yiiksek igsel motivasyon diizeylerinin,
aktif ve katilimci 0grenmenin bir sonucu oldugu diisiiniilmektedir. Csikszenmihalyi'nin (1995)
tanimladig1 gibi,

cocuklar goz ve kulaklariyla, elleri ve ayaklariyla, agiz ve burunlariyla, kafalart ve kalpleriyle
verimli bir sekilde 6grenirler. Bu eglenceli 6grenme deneyimleri, sosyal amagclar ve beklentiler
yoluyla, disaridan empoze edilen, okulda ve iste zihne odaklanan gorevlere yonelik olarak

yeniden programlandiginda ise 6grenme pek ¢ok kisi icin sikintili, sevimsiz ve zor bir is haline
gelir. (s. 18)
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Bu bakis agisi, bireyin se¢me hakkina sahip oldugu oOgrenme ortamlar1 olan, bireyin
motivasyonunun biiyiik rol oynadig1 miizeler icin 6zellikle 6nemlidir. Bu nedenle yalnizca ¢ocuklar
degil ayn1 zamanda miizeye gitmeyi tercih eden birgok yetiskin de 6grenmeye dayali ve eglence
deneyimi aramaktadir.

Bu gozlemler temelinde Maxine Greene (1995), estetik egitimin katilimci olmasi ve “sanat
eserleriyle bilgili ve heyecanli karsilasmalar” gibi maceralar icermesi gerektigini dne siirmiistiir (s.
137). Aktif katilim icin bu gibi firsatlar sunan miize deneyimleri tipik olarak duyulara hitap eder.
Ayrica, Greene’in hayal giiciiniin harekete gecirilmesinde sanatin rolii hakkindaki diistincesinin bir
yansimasi olarak, miizelerdeki heykel ve resimlere iligkin fikirlerin ifade edilmesinde rol yapma ve
hayal giicii de degerli araclar olarak kabul edilmektedir.

Son olarak, 6zellikle yetiskin ziyaretcilerin sanat miizelerine gelmesi konusunda pedagojik
model ve andragojik model arasinda bir fark oldugunu kabul etmekte yarar vardir. Yetigkin
egitimine literatiirde acgik¢ca yer verilirken, yapilandirmact (6r. formel) yetiskin
programlarinin tanimlar1 dahil edilmeye calisilmistir fakat Ogrenme, Ogretme ya da
epistemoloji (bilgi kurami) hakkinda agik bir kurama yer verilmemistir. Bununla birlikte,
yetiskin 6grenciler ile okul gruplar1 arasinda bir ayrim yapan literatiir (6r. Hiemstra, 1981), ana hatlar
Knowles (1993) tarafindan belirlenen ve ilk kez 1980 yilinda miize ¢alisanlarina yonelik bir seminer
seklinde anlatilmig olan andragoji/pedagoji  ikili yapisiin  (dikotomi) anlasilmasini
gerektirmektedir (bkz. Tablo 1).

Tablo1
Pedagoji ve Andragoji Varsayimlar
Pedagojik Model Andragojik Model

Ogretmenin yonlendirdigi 6grenme. Kisinin kendi kendini yonlendirdigi 6grenme.
Ogrenci bagimli bir kisiliktir. Ogrenci gittikge kendi kendini idare eder hale gelir.
Ogrencilerin deneyimi kullarlmaz, geligtirilir. Ogrencinin deneyimi zengin bir kaynaktir.
Miifredat tarafindan dikte edileni Koklesmis hayat sorunlarini 6grenmeye hazir
o6grenmeye hazir olma. olma.
Ogrenme egilimi konu merkezlidir. Ogrenim egilimi sorun merkezlidir.
Dis 6diil/ceza motive eder. 1gten gelme/merak motive eder.

Not: Knowles, 1993, s. 31'den uyarlanmustir.

Bu ikili karsitliga gore pedagoji 6gretmen merkezli bir 6gretme kurami iken andragoji 6grenci
merkezli bir 6gretme kuramidir. Pedagoji geleneksel olarak cocuklarin egitiminde uygulanirken
andragoji yetigkinlerin farkl1 6grenme ihtiyaglarina cevap verebilmek igin gelistirilmistir ama her iki
yontem de her iki 6grenci grubunda uygulanabilmektedir. Buradan hareketle andragoji yetiskin
ogrencilerin hayat tecriibesinin daha fazla oldugunu ve yetigkin 6grenmesinin genellikle gayri resmi
oldugunu kabul etmekle birlikte bazi ¢evresel faktorlerin yetiskinleri “bagimli hale getirdigini ve bu
durumlarda pedagojik stratejilere ihtiya¢ duyuldugunu” da kabul etmektedir (Knowles, 1993, s. 30).
Knowles’a gore, bu iki modelin uygulanmas: arasindaki temel fark, pedagoji savunucularinin
ogrencileri bagimli halde tutma egiliminde olmasi, andragoji savunucularinin ise pedagoji
uygulamalarini 6grencilerin kendi kendilerini yonlendirme kabiliyetlerini artirmak i¢in uygun sekilde
kullanmasidir. Ancak miizeler, kendi sunduklar1 gayri resmi (ve dolayisiyla kisinin kendi kendini
yonlendirdigi) 6grenme ortamlarinin farki ile oviinseler de, ziyaretgi egitimlerini bilingli bir sekilde
planlarken hem yetiskinler hem ¢ocuklar i¢in pedagojiyi kullanma egilimlerini siirdiirmektedirler.
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Dolayisiyla Knowles her ne kadar miize egitiminin eksik kuramlastirilmis olmasina istinaden bu
notlar1 1980°li yillarda miize egitmenlerine iletmis olsa da, giiniimiizde artik miize literatiiriinde
andragoji kuramina yer verilmemektedir. Bununla birlikte su anda miize egitiminde hakim olan
yapilandirmaci Ogrenme anlayisi (Hein, 1998), Ogretme yoOntemine veya egitim ortamina
bakilmaksizin Ogrencinin anlami aktif olarak yapilandirdigini savunan Knowles'n andragojik
ilkelerinin 06zelliklerini tasimaktadir. Ayrica siradan bir yetiskin ziyaretinin kendi kendini
yonlendiren, gayri resmi ve sosyal dogasi Ogretmenin yonlendirdigi bir okul gezisinden farkli
oldugundan, bir ziyaretcinin nasil 6grenecegi ziyaretin tiiriinden etkilenmektedir. Bununla birlikte
kisi sayis1 ka¢ olursa olsun miize yOneticisi tarafindan yonlendirilen ve konu merkezli, serginin
O0gretmen gibi oldugu pedagojik bir ortam, postmodern ve doéniistiiriicii kuramlara dayali 6gretilere
zittir.

Postmodernizm ve Elestirel Kuram

Postmodern Kuramlar. 1970 ve 1980’lerde kavramsal sanat hareketi, sanat kurumlarini
sorgulamaya baslamisti. Agirlikli olarak erkek egemen Avrupa merkezli tarih anlattimina kadinlarin,
Afrika kokenli Amerikalilarin, yerlilerin, go¢menlerin ve azinliklarin goriislerine yer verecek sekilde
meydan okumanin zamani gelmisti. Sanat ve sanat tarihi hakkindaki fikirler degistik¢e diinyadaki
tiim bilgiyi iceren tek bir tarih ya da iist anlat1 ortaya ¢ikmamus, geride daha ziyade sayisiz bakis
agisindan anlatilmis pek ¢ok farkli anlati birakmistir. Egitimdeki bu pargalanma, daha 6nce agiklanan
yapilandirmaci diisiinceye yansimistir. Yani miize egitmenleri bireysel 6grencilere, bu 6grencilerin
kendi bilgilerini nasil sekillendirdiklerine ve bir objeye bakarken ya da onunla etkilesime gecerken her
birinin kendi hikayesini nasil olusturduguna odaklanirken, egitmenin rolii kokten degismektedir.

Bu sergi yorumlama gorevi etrafinda ortaya ¢ikan gerilim, yeni miizecilik anlayisinda yer aldig:
sekliyle miizeciligin postmodernite ile olan etkilesimine yol agmistir (6r. Vergo, 1989). Yeni miizecilik,
miizelerin hizmet etmeleri gereken c¢ok kiiltiirlii gruplara daha iyi ulasmak amaciyla, miize
sergilerindeki eksiklikleri ve gosterilenleri, 6zellikle “deger, anlam, kontrol, yorumlama, yetki ve
gergeklik konular1 bakimindan geleneksel miize yaklasimini” elestirerek diger hiimanistik (insancil)
disiplinlerdeki postmodern diisiinceyi izlemistir (Stam, 1993, s. 267). Ancak bu sdylem miize
uygulamalarin1 anda degistirmeye olan ihtiyaci yeterince karsilayamadigindan genel olarak
kullanilmamaya baslanmistir. Yine de yeni miizeciligin amaglarinin bir yansimasi olarak Stam, miize
uygulamalarinin doniistiiriilmesi ile ilgili olarak asagidaki gibi bir giindem onerisinde bulunmustur:

e Toplum ve izleyici(ler) hakkinda bir anlayis gelistirme girisimlerine yonelik yeni yontemler,

e Ziyaretci ihtiyag ve tepkilerinin test edilmesine iligskin yeni yollar,

e Yeni ve dinamik islevsel iligskilere deginmek amaciyla yeni organizasyonel yapilar ve
yonetim yaklasimlari,

o Verimliligi degerlendirmek i¢gin yeni yollar,

e Yeni iletisim paternleri ve

e Bilgi yonetimi ve kullanimi konusunda yeni yaklasimlar (s. 281).

Miize egitimini postmodern bakis acisina gore kavramsallastirmak igin “miizeler islerin diizenini
sirdiirmeye calismay1 birakmis ve farkli, daha Ozgiirlestirici degerler 6gretmeye baslamislardir”
seklindeki hakim saptamanin ayricalikli durumuna meydan okunmas: gerekmektedir (Chapin &
Klein, 1992, s. 76). Boyle bir hedef, sz konusu programda temsil edilen personel, ziyaretci ve kiiltiirel
gruplar gibi ilgili taraflarla olay bazinda miizakereler yapilmasini gerektirir. Ana akim miize egitim
uygulamalarinin yeniden olusturulmasi konusunda yeni miizeciligin ilerlemesini engelleyen sey
kesinlikle zaman, kaynaklar ve toplumdaki gruplarla yetkinin paylasilmas: konularinda yapilmas:
gereken yatirimlar olmustur.
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Ne var ki, miizelerin sosyal ihtiyaglar1 karsilamak tiizere, 6rnegin Amerikan Yerlileri veya
Kanada'daki ik Uluslari merkez alan koleksiyonlar ve sergilerin yorumlanmasinda, artik daha
biitiinciil ve kapsayicr bir egitim yontemini benimsemesi sart olmustur. Tarihe baktigimizda,
Amerikan Yerlilerine ait objelerden olusan genis koleksiyonlara ev sahipligi yapan miizelerin bu insan
yapimi sanat eserlerini Avrupa merkezci bir bakis agisiyla Ogrettiklerini ve ¢ogunlukla objenin
anlamini, igerigini ya da giliciinii anlamadan, objeyi yapanin ne anlatmak istedigine yer vermeden
ogrettiklerini gormekteyiz. Amerikan Yerlilerine ait objeler tarih boyunca, nadire kabinesi olarak
adlandirilan, insan eliyle yapilmis, nadir bulunan ilging esyalarin sergilendigi boliimlerde dogadan
ornekler, restore edilen yapi unsurlari, sanat eserleri veya tarihten kesitler olarak sergilenmistir
(Ames, 1992). Yeni sergi tasarim yaklasimlari ise aksine yerliler tarafindan yapilmis esyalar: dahil
etmenin 6nemine vurgu yapmaktadirlar. Ornegin, hem ([Kanadamin] Alberta eyaleti, Calgary
sehrinde bulunan) Glenbow Miizesi hem de (British Columbia eyaleti, Vancouver sehrinde bulunan)
Antropoloji Miizesi (Museum of Anthropology), en 6nemli konunun Ik Uluslara yer vermek oldugu
fikrini benimsemistir. Bu miizeler ve iclerinde yer alan sergiler, hem sozel olarak iletilen hem de
gorsel olarak sergilenen yeni egitici alanlar yaratmak igin yerli sesleri, yerli konusmalarinin
terclimelerini ve yerlilerin sozlii geleneklerini bir arada kullanmaktadr.

Miize egitimine dair postmodern diisiince bi¢imi, kisisellik ve insan unsuruna iliskin ontolojik ve
uygulamaya dayali konular1 merkeze yerlestirir ve buna uygun olarak 6gretme uygulamalarim
politik, ideolojik, cinsiyetgi, cinsel, 1rk¢i, doniistiiriicii, sosyal, sOylemsel, bagli, yerli, yasanan ya da
icra edilen bir uygulama olarak betimler. Miizede Ogretme ve Ogrenmeye iliskin postmodern
kuramlar, doniisiimii ve degisimi giicli merkeze alan normdan farkli olma durumu olarak tanimlar.
Diger bir deyisle 1rk, cinsiyet, simif, yetenek, cinsellik, din veya siyasi goriis nedeniyle merkezden
dislananlar, gii¢ smrlarinin disinda tutulur ve bdylece otekilestirilirler. Bu sekilde, kadinlarn
deneyimleri eril normun (6r. ataerkillik) hitkmii altina girer. Bu baglamda, kadinlar bu normun gii¢ ve
ayricali§ina erismeyi umuyorlarsa, calismak zorundadirlar (Gamble, 2000).

Ancak miizeler diinya, diinya tarihi ve halklar1 hakkindaki kuralc1 bilgileri onaylamak ve bunlar1
iletmek amaciyla gelistirilmistir (Riedler, 2012). Bu nedenle, Ronesans’tan bu yana miizelerin Bati'min
entelektiiel gelisimi {izerindeki biiylik etkisi goz Oniinde bulunduruldugunda, koleksiyon
arastirmalar1 ve sergilerinin yani sira program planlamalar1 da dahil olmak {izere miize bilgilerinin
olusturulmasi sirasindaki cinsiyet temsillerine ¢ok az feminist elestiri gelmis olmas: sasirticidir. Miize
calismalar1 cercevesinde, miize koleksiyonlarinda ve sergilerinde kadinlarin tarihine veya temsil
edilmelerine daha ¢ok 0zen gosterilmesi gerektigi konusunda ¢ok az sayida yazar cagrida
bulunmustur (Hoberman, 2002). Benzer sekilde, literatiir de kadro veya program olusturma
bakimindan cinsiyet esitligine fazla 6zen gostermemistir. Kabul edilmelidir ki bu ugurumu kapatmak
amactyla feminist bir temaya sahip oldugu acikca belli olan tek seferlik sergiler diizenlenmistir ve
giinimiizde kadin miizeleri uluslararas: ¢apta giderek biiyiiyen bir fenomen haline gelmistir. Fakat
aslinda bu miidahaleler, en basta kadinlarin bilgisini digarida birakan veya degerini azaltan
miizelerdeki normlar1 degistirmekten ziyade gec¢misteki ihmalleri telafi ederek kadinlari tarihe
yazmaktadir. Buradan hareketle kadin miizelerinin ayr1 ama esit bir strateji olarak gelistirilmesi,
kadinlarin miize normlar1 cercevesinde oOtekilestirilmesi probleminin kokiinii biitiiniiyle ortadan
kaldirmaz. Ayrica, en az ilgi gormiis sorunlardan ikisi ise miize yorumlamalarinda ¢agdas kadin
sorunlarina gosterilen yetersiz ilgi ve miize isgiiclinde yer alan ¢ok sayidaki kadina gereken 6zenin
gosterilmemesidir.

Sasirtic1 olmayan bir sekilde, miize uygulamalarinda degisime gidilmesi i¢in yapilan ¢agrilar, bilgi
olusturulmasina yonelik post-pozitivist elestirilerin gelismesinden sonra ortaya ¢ikmistir. Pozitivist
arastirma uygulamalarina bu tiir ¢alismalarin hem tekniklerini hem de 6n kabullerini sorgulayan
feminist, yerli ve azinhiktaki diisiiniirler tarafindan meydan okunmustur (Smith, 1999; Trofanenko,
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2006). Miizedeki sergileme uygulamalar1 da benzer irdelemelere tabi olmustur (Lidchi, 1997; Simpson,
2001). Ancak miizelerde sergi gelistirme siirecleri hakkinda yansitic1 diisiinmeye ve bu siireglere ig
gorii saglamaya duyulan ihtiya¢ hizla artmaktadir. Donald Schon (1983) tarafindan dikkat cekildigi
tizere, “yansitici uygulama fikri, bir toplumun kendi durumuyla olan yansitici konusmalarinda araci
olan profesyonellerle ilgili vizyona oOnciilitk eder ve bu aracilar kurumsallagtirilmis iddialar
cercevesinde miisterek sorgulamalar yaparlar” (s. 353).

Genel olarak bakildiginda, postmodern bir yaklasim, yansitic1 6gretme ve 6grenmeye ilgi duyan;
yeterince temsil edilmeyen ve hizmet alamayan, ters taraftan bakildiginda ise fazla temsil edilen
topluluklara ilgi gosteren miize egitmenleri ve sergi diizenleyicilerine paha bigilmez bir bakis agis1
sunabilir. Bir sanat miizesinde alternatif ve ¢oklu yorumlarin tesvik edilmesi demek, miizelerin artik
geleneksel olarak otoriter kurumlar olmadiklarini kabul etmektir. Ayrica duyulmasi gereken tek ses
de miize yoneticisinin sesi degildir. Roberts (1997) tarafindan 6ne siiriildiigii {izere,

miize egitmenleri ziyaretgilerin diinyalarini ve deneyimlerini yansitan yorumlar: tesvik ederek,
kilise yasalarma iligkin tartismay:r da kuruma getirmislerdir. Koleksiyonlarin neyi temsil
ettiklerine ve bu temsilleri kimin kontrol ettigine dair sorular, bilginin nasil tanimlanmasi
gerektigi tizerine yapilan daha genis tartismalarla yakin bir paralellik gostermektedir. (s. 72).

Diger bir deyisle, postmodern sergi yapilarinda yorumlayic stratejilerin kullanilmasi sayesinde
ziyaretgiler kiiratorliik ekibi tarafindan sunulan konulara hangi bakis agisindan yaklasildigini daha
kolay fark edebilmektedirler. Boylece miizeler, ziyaretcilerin kendi kararlarini1 vermeleri ve kurumun
sunmak zorunda oldugu seyler konusunda kendi kendilerinin yorumlayicilar1 olmalar1 konusunda
onlar1 tegvik etmeleri gerektigini gittikge daha iyi fark eder hale gelmislerdir.

Giintimiizde, sanat miizesi egitmenlerinin oniinde ozellikle iki konuda zorluk vardir: Anlat1 ve
ses meselesi ile doniistiiriicii eylem yoluyla yorum yapma, kavrama ve anlam olusturma meselesi.
Sonug¢ olarak, miize egitiminde artik miize ziyaretgilerinin sadece kendi bagslarina daha iyi
ogrenmeleri degil aym1 zamanda Ogrencilerin olusturdugu bir topluluk igerisinde birbirlerine de
Ogretmeleri hedeflenmektedir. Bu yaklasim, egitim programi olusturmaya yonelik daha kapsayict bir
yaklasimin, farkli yetiskin gruplar1 ve bunlara hizmet eden organizasyonlar ile olan iligkilerin
ilerletilmesi ve bunlarin aktif katiimmin saglanmasina biiyiik Olgiide bagl oldugu varsayimini
kismen temel almaktadir. Temelinde yatan doniistiiriicii kuramsal cerceve ise asagida ana hatlariyla
verilmistir.

Déniisiimsel Kuramlar. Doniisiimsel 6grenme kuramlari anlam yaratma ve sosyal doniisiime
odaklandigindan, miize literatiiriindeki bu 6gelere iliskin mevcut anlayisla uyumludurlar. Ancak,
bilissel ve yorumsal kuramlardan farkli olarak doniisiimsel 0grenme kuramlari, Ogrenen kisiyi
yetkilendirme ve sosyal adalet ile alakali olarak acik bir sekilde ozgiirliik¢ii bir giindeme sahiptir.
Ozel olarak, doniisiimsel ogrenme kuramlari, ilerici, elestirel, eylem odakli ve insan iletisiminin
dogasina dayalidir ve bireysel beklentilerin kiiltiirel varsayimlar ve 6n varsayimlar cercevesinde,
insanlarin deneyimlerinden ortaya ¢ikan anlami nasil dogrudan etkiledigini agiklamay1 amaglarlar
(Taylor, 2000). Ogrenme odakl, kasten elestirel, belirli bir icerige 6zgii ve siyasi sekilde motive edilmis
miize faaliyetleri ve pedagojileri yaratmak konusunda bu kuramlarin 6énemli bir rolii vardir.

Dontistimsel ~ 0grenme kuramlari, sanat miizelerinde doniisiimsel ve Ozglirlitk¢ii miize
uygulamalar: gergeklestirmeye yonelik ilke ve stratejiler sunan elestirel miize pedagojisinden (Sandell,
2001, 2002) hareketle ortaya cikan degerler ve stratejiler ile tutarliik gosterirler. Ancak, elestirel
pedagojinin, bir sanat miizesinde doniisiimsel &grenme faaliyetlerini nasil etkileyecegine dair
herhangi bir tartisma, Oncelikle miize egitimiyle alakali olarak elestirel pedagoji ilke ve
varsayimlariyla birlikte elestirel pedagojinin, demokratik toplumu yetkilendirme konularini ele
almada oynadig; roliin incelenmesini gerektirir.
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Elestirel Pedagoji: Sanat Miizelerine iliskin Ilke ve Konular. Ogretme ve okullasma konularina
siyasi agidan bakildiginda, “Oncelikle hem Ogrencileri hem Ogretmenleri ideoloji, gii¢ ve kiiltiir i
birbirine baglayan iligkiye dair bir anlayis gelistirme konusunda tegvik etmeyi amaclayan” (Leistyna
& Woodrum, 1999, s. 3) elestirel pedagoji, geleneksel 6gretme ve 6grenme kuramlarina ciddi sekilde
meydan okur. Ozellikle Henry Giroux (1981, 1989) ve Michael Apple (1990), okullagsmanin giinliik ve
teknik sorunlarini ¢6zmeye yapilan vurgunun azaldigina dikkat ¢ekmis ve baskinlik, yabancilastirma
ve bastirma gibi sosyal adalet sorunlarini analiz etmeye ve ortaya ¢ikarmaya odaklanmustir. Giroux
(1981), okullarin, resmi ve gayri resmi miifredat yoluyla egemen sosyal gruplar elde etmek i¢in gerekli
degerleri ve davranislari yeniden {irettigini ileri siirmiistiir. Bunun sonucunda da 6grencilere bilgi ile
ilgili kendi anlamlarini yaratmalari i¢in az firsat tanirlar. Bilgi daha ziyade gizli miifredatin hemen
gbze carpmayan etkilesimleri yoluyla acik¢a veya iistii kapali olarak 6grencilere empoze edilir. Bu
sartlar altinda 0grenme, bir kontrol ve hakimiyet kurma halini alir. Egitimdeki ve egitim yoluyla
ortaya cikan esitsizlikler ve giig farkliliklari, sonugta bireylerin ve topluluklarin yetkilendirilmesi veya
Ozgiirlestirilmesine odaklanan elestirel pedagoji tarafindan ele alinir (Riedler, 2009). Miize egitimi
kapsaminda, Hooper-Greenhill (1999b), elestirel miize pedagojisini asagidaki sekilde tanimlamaistir:

Hem egitimsel miikemmeliyet hem de miizenin demokratiklesmesine yd&nelik calismalar
agisindan kendi yontemlerini, stratejilerini ve sartlarini gézden geciren ve gelistiren bir egitim
yaklagimudir. Erisim, kamu degeri ve hedef kitle danismanligina yonelik mevcut vurgu, avantaj
ve dezavantaj arasinda uzun zamandir var olan iligkileri ele almak, yeni seslerin duyulmasina
olanak saglamak ve tarihsel (ve diger) anlatilara yonelik elestirel bir bakis acis1 getirmeye
yonelik ¢alismalar yapilmasina olanak saglamaktadir. (s. 4)

Bu yaklagim, elestirel miize pedagojisi konusundaki mevcut literatiirden ortaya ¢ikan degerler ve
stratejiler ile uyumludur (Sandell, 2001, 2002). Ozellikle, ziyaretcileri daha 6nceden incelenmemis olan
kiiltiirel varsayimlarini ve degerlerini yapisal olarak sorgulamaya tesvik eden 6gretme ve 6grenmeye
iligkin elestirel kuramin, kiiltiirel politikay1 kavramay:1 tesvik etme konusunda 6zel 6neme sahip
oldugunu varsayar. Buna ek olarak, sanat {izerine yapilan tartismalarda elestirel bakis agisi
kullanildiginda ogretmenlerin ve miize egitmenlerinin ziyaretgileri daha yansitici, elestirel ve
sorgulayict olma yoniinde tegvik edebileceklerini de kabul eder. Bu sebeple, Lumley (1998)
“tarafindan da ileri siirdiigii gibi, bilimsel kullanima yonelik bir koleksiyon olarak goriilen miize
kavrami yerini biiyiik Ol¢lide miizeyi bir iletisim yolu olarak goren fikre birakmistir” (s. 18). Bu
diisiinceye gore miizelerin ziyaretgileriyle nasil iletisim kurdugunu ve ziyaretgilerin miizedeki
anlamlar1 nasil olusturdugunu ve yorumladigini dikkate almak Oonemlidir. Buna ek olarak, sanat
miizelerinde hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin bilgi birikimlerini genisletmek iizere orijinal
sanat eserlerinin kullanimi, sanat siniflarinda elestirel pedagojinin kesfi ile paralellik gosterir. Yokley
(1999), 6grencileri, sanatsal ifade yoluyla kimlik ve kiiltiir gibi konulari, elestirel ve yansitici bir
sekilde ele almalari icin kisisel tarih ve deneyimlerini kullanmalar1 yoniinde tesvik etmistir.

Bu tartismaya dair 6zellikle 6nemli olan husus, 6grencilerin yalnizca pasif bir sekilde bilgi alicilar
olmaktan ziyade aktif bir sekilde yorumlama yaptigr (Hooper-Greenhill, 1999a) bir sanat mdiizesi
pedagojisinin gelistirilmesidir. Bu yaklasim, Hein'in (1998) ziyaretcilerin bilgiyi aktif sekilde
yarattiklar1 yapilandirmaci miize goriisiiniin bir yansimasidir. Genis anlamda, sanat egitiminin bilgiyi
kavrama ve bilgi olusturmay: tesvik etme potansiyeli vardir. Sanat miizesi baglaminda sanat
objelerinden anlam insa etme isi, hem bireysel yorumlama stratejilerini hem de ziyaret¢inin sosyal ve
kiiltiirel gecmisleri ile bilgi birikimlerini iceren aktif bir siirectir. Diger yandan, seyirciler miizede
deneyimledikleri seyleri aktif bir sekilde insa ederler; insa edilen anlam yalnizca bireyin 6nceki bilgi
birikimi ve deneyiminden ortaya ¢ikmaz, aymi zamanda bireyin bagh oldugu yorumsal
topluluklardan da etkilenir (Hooper-Greenhill, 2000b, ss. 23-24).
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Mezirow’a (2000) gore, dontstiriicii ve elestirel Ogrenme, toplumda olusan iletisimsel
O0grenmenin sosyal olarak olusturulmus hali olmasina (yani sosyokiiltiirel olarak yer almasina)
ragmen, her zaman fiziksel gruplari (Or. ziyaret¢i gruplari) gerektirmez, daha ziyade aym siirece dahil
olan aktorler olarak digerlerinin taninmasimi gerektirir. Dolayisiyla elestirel miize egitiminin
merkezini, doniistiiriicii 6grenmenin tesvik edilmesi olusturur ve asagidaki kosullarin saglanmasini
gerektirir: (a) giivenin ve agik olmanin gelistirilmesi; (b) dogru ve tam bilgiye erisim; (c) 6grenci
merkezli 6gretici yontemler ve (d) alternatif bakis agilarinin arastirilmasi igin sorun ¢oziicii ve elestirel
yansimanin kullanimi (Mezirow, Taylor tarafindan 2000, s.5’te alint1 yapildig: gibi).

Bununla birlikte, elestirel pedagoji i¢in bir alan olarak sanat miizesinin gelistirilmesinin temelleri
elestirel kuramdan gelmelidir. Buradan hareketle Apple (1990), egitim kuramcilarinin asagidaki gibi
sorularla ugrasmalar1 gerektigini iddia etmistir: Okullarda kimin bilgisi 6gretilir? Bu bilgi neden bu
0zel gruba ve bu 6zel yolla 6gretilir? Kiiltiirel gii¢ ve kontrol arasindaki karmasik baglantilarda gercek
ve potansiyel fonksiyonlari nelerdir? Bu sorular, miize baglamiyla ilgilidir ¢linkii

miizelerin bilginin ve degerli objelerin muhafaza edildigi yerler olmasi ve gorsel ilgi onlar1 pek
¢ok iilkede sosyal fikirlerin iiretilmesinde kilit kurumlar haline getirir. Miize koleksiyonlar1 ve
faaliyetleri, sanat, bilim, deneyim ve mirasla ilgili fikirlerle ¢ok yakindan baglantilidir. Bu
sebeple, neyin merkezi veya gevresel, neyin kiymetli neyin ise yaramaz, neyin bilinen neyin
kesfedilmeye hazir, neyin kimlik igin sart oldugu neyin marjinal olduguyla ilgili iddialarla
iliskilidir. (Karp, 1992, ss. 6-7)

Bu ylizden, miize baglaminda elestirel kuram, bilginin olusturulmas: ve gii¢ arasindaki iliski
hakkinda farkl: dinamikler araciligiyla sorular akla getirmektedir:

e Miizelerin, tartismalar baslatan ve degisimi baslatma potansiyeli olan alanlar olarak
taninmasi;

e Miize yOneticisinin giicliniin sdylemleri nasil diizenlediginin, kimlik ve kiiltiir kavramlarim
nasil mesrulastirdiginin anlasilmasi;

e Miizenin gorevi ve bir kisinin sosyal ve tarihsel baglamda miize koleksiyonlarma ve
sergilerine dair kendi goriistinii nasil sekillendirdigi arasindaki iliskiye iliskin bir anlayis
gelistirilmesinde bireysel ziyaretgilerin kisisel tarihinden ve tecriibelerinden faydalanilmasi;

e Bakis agisinda degisikliklere sebep olabilmek i¢in miize sergileriyle dogrudan iliski kurarak
kendi kendini yansitmanin tesvik edilmesi ve

e Yetki sahibi olunmasi veya miize miifredatinda bulunan baskin ideolojiler ve giig
yapilarindan bagimsiz olunmasi.

Bagimsiz bilginin temel odag: egitimde ve egitim araciligiyla katiimc1 demokrasi yoluyla esitlik
ve sosyal adaletin saglanmasi ise; elestirel pedagojinin ziyaretgileri, doniisim ve yetkilendirmeye
yonelik miize uygulamalar: araciligiyla sunulan anlami yansitmalari, analiz etmeleri, anlamalar1 ve
ayni zamanda yeniden olusturmalari icin yetkilendirdigi ileri siiriilebilir. Dolayisiyla yetkilendirilmis
ogrenenler, “kendi 0grenme siireglerini yonlendirmek, neye bakip neye bakmayacaklarina ve hangi
bilginin olusturacaklari tek bir anlayisa en iyi sekilde hizmet edecegine kendi baslarina karar vermek
i¢in” kendi anlayislarini olusturmayi segenlerdir (Davis & Gardner, 1999, s. 103). Boyle bir diizende,
miize egitmenleri artik bir grup ziyaret¢inin 6niinde dikilip hazir ama bilgi anlaminda tamamen bos
kisilere olgular1 aktarmayacaklardir ¢iinkii artik bilgi bir zihinden digerine aktarilabilen bir sey olarak
kavramsallastirilmayacaktir.

Sandell (2001), sosyal icermenin ekonomik, sosyal, politik ve kiiltiirel konular1 hangi Sl¢iide
kapsadigiyla ilgili daha biiyiik toplumlarda miizede 6grenmenin sosyal roliiniin anlasilmasina
yonelik biitiinsel bir yaklasim gelistirmistir. Sosyal olarak kapsayici stratejilerin uygulanmasinin bir
“organizasyonun amag ve uygulamasi tizerinde yeniden diistiniilmesini” (Sandell, s. 5) gerektirdigini
ileri stirmiistiir. Bu yeniden diisiinme siireci, farkhh kiiltiirel kurumlarin 6zgiin kosullarina, bu

72



Sanat Miizelerinde Ogretme ve Ogrenme Kuramlari

kurumlarin ulasmay1 amagladig: topluluklara ve bu kurumlar araciligiyla temsil edilmeyi amaclayan
topluluklara 6zgili bir stirectir (6r. Riedler, 2010). Sonug olarak, potansiyel olarak kapsayici 6grenme
alanlar1 olarak miizelerin rolii asagidaki alintilarda Orneklendirildigi gibi pek ¢ok farkli sekilde
tanimlanmuigtir:

Miizelerin kaliplara ve ayrimciliga etki etme, bunlara karsi ¢tkma, hosgoriiyii tesvik etme ve

kapsayici topluluklarin ortaya c¢ikarilmasina katkida bulunma potansiyeli vardir. (Sandell, 1999,

s.31)

[Miize] objeler ve anilarla dolu bir diinya, hissetmenin ve diislinmenin bir yolu ve hikayeler ve
fikirlerle dolu bir yerdir. Dogal ve kiiltiirel bir tarihtir, yasama sanatini giliclendirir ve iginde
yasadigimiz toplumla baglantili biitiin konularin tartisilmasi i¢in bir zemin tegkil eder. (Friman, 2000,
s. 28)

Boyle bir cerceve, sosyal olarak kapsayici bir isin ne anlama geldigini tanimlamak i¢in miize
calisanlar1 tarafindan kullanilan 6zel terminolojinin taninmasimi da gerektirir: toplumsal kapasite
olusturma, toplumun dihil edilmesi, toplum 6grenme stratejileri, 6miir boyu 6grenme ve yerel olarak yeniden
canlanma. Bu terminoloji, miizeler ve galeriler arasindaki Ortiisen amag ve stratejilerin ve ayni
zamanda miize ve galerileri ziyaret edenler arasinda sayica yetersiz temsil edilen topluluklara hizmet
veren muhtelif aracilarin bir gostergesi olarak goriilebilir. Bu Ortiisme, miize egitiminin daha genis
kitlelere yayilmasi ve daha genis anlamda biitiin miize uygulamalar1 baglaminda bir temel
olusturmay1 amaglayan cesitli istisare, is birligi ve paylasimci karar alma konularindaki potansiyele
dikkat cekebilir. Giroux (1992), elestirel pedagojinin yetersiz temsil edilen kiiltiirleri goriiniir kilarak
ve farklilig1 mesrulastirarak bir fark yaratabilecegini ileri siirmiistiir. Bu iddiaya gore miize miifredat,
giiclin cesitli iligkileri arasinda farkl tarihlerin, dillerin, tecriibelerin ve seslerin i¢ ice gegtigi ¢oklu
irtibat noktasi alanlar1 olarak miizeler gelistirilmesini amaglamalidar.

Saglikli toplumlarin varligr esitsizliklerin azaltilmasi ve sosyal dokunun gii¢lendirilmesine
bagh oldugu icin (Dodd, 2002), bireysel ve toplumsal engellerin birbirine olan bagimlilig1 ve bunlarin
birlesik etkileri ¢oklu araciligt ve ¢ok boyutlu isbirligini gerektirmektedir. Objeler ve resimler
araciligiyla fikirlerin iletildigi, fikir aligverisinin yapildig: alanlar olarak miizeler bu ¢abalara énemli
katkilarda bulunabilecek durumdadir. Buna ek olarak Sandell (1999), sosyal konulara biitiinsel agidan
yaklasabilmek igin ¢oklu araciliga dayali bir yaklasimin gerekli oldugunu o6ne siirmekle birlikte
miizeler ve toplumsal organizasyonlar arasindaki igbirligi tarihinin iyi olusturulmamis, hatta bazi
zamanlarda hi¢ taninmamis oldugunu kabul etmistir. Goriinen o ki miizeler sosyal hizmet kuruluslar:
veya diger kurumlarin igbirligi arayislarina cevap vermede en alt siralarda yer almakta ya da hig yer
almamaktadirlar. Bu ihmal, miize personelinin kitlelere ulasmasini, miizedeki koleksiyonlarin
potansiyelini gostermekten ve ilgili egitim firsatlarini sunmaktan alikoymaktadir.

Tahmin edildigi gibi miizelerde 6gretme ve egitmeye yonelik bilingli ve 6zgiirliik¢li glindem
elestirilere maruz kalmistir. Bunlardan biri de “miizelerin politize edilmesi bir felakettir”
saptamasinda bulunan elestiridir (Appleton, 2001, s. 14). Bu iddiay1 desteklemek {izere Appleton, adil
olmayan yOnetim ve sosyal baskilara maruz kalan miize yoneticilerinin ve diger miize ¢alisanlariin
kendilerinden nefret ettiklerini ve sosyal icerme giindemi miizenin kurulus amaci olan faaliyetlere
kayitsiz kalirken kiiltiiriin koruyucular: olma gorevlerindeki belirsizlikten dolay1 sikinti ¢ektiklerini
ileri stirmiistiir. Diger taraftan, sosyal icermeyi tesvik eden arastirmacilar argiimanlarinda miizelerin
politize edilmedigini, ¢linkii zaten yapilar1 geregi siyasete dayali bir tarihi yapiy:1 temsil ettiklerini 6ne
stirmektedir.

Bu son konu ile ilgili olarak Sandell (2001), sanat miizelerinin, mevcut modellerin yeniden
degerlendirilmesine 6zellikle direngli olduklarini ve uzun siiren bir kurumsallasmis dislanmisliktan
dolay1 suclu olduklarini ileri siirmiistiir. O’Neill (2002) elestirel bir sekilde “miizedeki sanat, biraz el
becerisiyle, daha fazla zevk vermekten baska bir sosyal amaci olmayan ahlak disi1 hedonizmin
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(hazcilik) objesi.... ve ayn1 zamanda ‘giizel’, ‘dogal’ ve “‘mesru’ olan her seyin simgesi haline gelir” (ss.
32-33). Ayrica su iddiay1 da 6ne siirmiistiir:
Sanat miizelerini toplumun geri kalanindan ayirmak, estetik standartlarla ilgili degil, estetik ve
etik degerler arasindaki iligski konusunda ¢alismaktan kagmmak ile ilgilidir...
halka acik olarak sergilenen miize objelerinin bir degeri olduguna, miizelerin bir sekilde toplum
merkezli olduguna inandigimizda ziyaretci deneyiminin etik baglamina deginmek gerekecektir.
(O’'Neill, 2002, s. 34)

Friman (2000), miize ¢alisanlarini kimin dislandig1 konusundaki siirekli ancak genellikle gozard:
edilen onyargilar1 kabul etmeye davet etmis ve bir¢ok iyi niyetli icerme politikasinin hala miizelerin
merkeziligi varsayimini benimsedigi ve miizelerin kendi duvarlar1 disinda meydana gelen aktif
kiltiirel hayattan bilingli bir sekilde dislaniyor olabildigi ihtimalini kabul etmedigi konusunda
uyarida bulunmustur. Daha da ileri giderek bir merkez iizerine -savunma veya elestiri amaciyla- fazla
odaklanmanin o merkezi mesrulastirdigini ve sonucta marjinal ya da 6teki olam giiglendirdigini 6ne
surmistir.

Ozet ve Sonuclar

Eger ziyaretcilerin orijinal sanat eserleri ile ve yaratici uygulama ile iliski halinde olmasini
saglamak miize egitiminin baslica amacglarindan biri olacaksa, yorumlama becerileri ve konu
hakkinda bilginin ogretilmesi ile 6grencinin kisisel bilgi ve deneyimini beslemek ve deger vermek
arasinda bir denge kurulmalidir. Bu nedenle, uygulayicilarin miizelerde 6gretme ve 6grenmenin ne
demek oldugunu acik bir sekilde anliyor olmalar1 gerekmektedir.

Bu amagla bu makale, sanat miizelerindeki en énemli 6gretme ve 6grenme kuramlarini aragtirmis
ve bu kuramlarin miize uygulamalarim nasil olusturdugunu, sekillendirdigini ve doniistiirdiigiinii
analiz etmistir. Tartisma miizelerde Ozellikle {i¢ 6grenme modeli oldugunu saptamistir. Davranisci

.....

.....

O0grenme, Oziinde bireyin anlamlandirmasim igerir. Yani 0grenme siirecinde (bu durumda miizede)
Ogrenciler halihazirda bildikleri seylere dayanarak ve diinyayr anlamalarini deneyim kazandikga
yeniden organize ederek siirekli bir sekilde bilgi olustururlar. Dolayisiyla ziyaretciyle olan iliskileri
hala uzman-acemi diizeyinde olmasina ragmen, egitimciler kolaylagtirici rolii oynarlar.

Bu son bahsedilen konunun kabul edilmesi, 6gretmeyi 6gretmenden 6grencilere bilgi aktarimi
olarak goren anlayistan agik bir sekilde uzaklasildigina isaret etmektedir. Ogrencﬂerin aktif bir sekilde
anlam olusturmalar1 halinde egitimci, 6grencilerin 6grenmesi, meraklarinin uyandirilmasi, diisiinme
kalitelerinin iyilestirilmesi ve 6grenme egilimlerinin artirilmas: siire¢lerinde daha kolaylastiric1 bir
tutum sergiler. Bu tutum, “bir kisinin bagka bir kisinin 6grenmesini gelistirmeye yonelik olarak
gerceklestirdigi her tiir bilingli faaliyet” anlamina gelir (Watkinson & Mortimore, 1999, s. 3).

Postmodern ve doniigtiirlicii kuramlara dayanan {iglincii modele gore bilgi sosyal olarak
olusturulur, 6grenme isbirligine dayali, sosyal ve agik uglu bir siirectir ve bu siirecin merkezinde
diyalog yer alir ¢linkii diyalog 6grencilere bilgiyi paylasmalar1 ve sorgulamalari, dolayisiyla risk
almalar1 ve degismeleri igin firsatlar sunar. Bu modelde miize egitmenlerinin uzman rolii daha az;
diyalog baslatan, fikir ortaya atan ve kendi bilgisini 6grencilerle isbirligi iginde yeniden diizenleyen
birlikte 6grenen rolii ise daha fazladir. Dolayisiyla 6grenme 6grencinin mevcut deneyimlerinden ortaya
cikar, bilgi ise 6grencinin niyet ve tercihlerine gore sekillenir ve bilgi olusturma ve bilgiyi bagkalariyla
paylasma siireci araciigiyla elde edilir. Sonug olarak, bir grup ya da bir 6grenci toplulugunun
Ogrenmeyi zenginlestirmeye ve degisime yol a¢maya yonelik en etkili model oldugu
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diistintilmektedir. Topluluk teriminin bu baglamda kullanilmas: ile amaglananin, her alanda
O0grenmenin ve gelisimin -ki bu da iiyelerin birlikte ¢alismasimi ve birlikte 6grenmesini gerektirir-
onemini vurgulamak oldugunu belirtmekte yarar vardir. Bu nedenle, 6grenme siirecinin sonuglari,
siirece dahil olan herkes igin hem zihinsel gelisim acisindan hem de kisisel, sosyal ve kiiltiirel anlamda
faydali olmalidur.

Bu makale, 6gretme ve Ogrenme kuramlarina iliskin tartismalari bir zemine oturtmak igin,
egitimciler ve doniistiiriicli, postmodern ve yapilandirmact kuramlarin savunuculari tarafindan da
paylasilan asagidaki degerleri ve stratejileri belirlemistir. Sanat miizelerindeki 6gretme ve 6grenme
konusunda benim anlayisimi yonlendiren baslica kurallar bunlardir:

e Sanat miizeleri tarafinda tarihsel ve sistematik bir dislama oldugunun kabul edilmesi,
e Demokratiklesmis kurumsal degisime agik olunmas,

¢ Genel kamuoyu hakkindaki zorlayic1 varsayimlar,

e Disiplinler arasi ortakliklarda adil sekilde is birligi yapilmasi,

e Miize calisanlar: arasinda yeni bilgi ve beceriler gelistirilmesi.

Yukaridaki konular, miizede Ogrenmenin sadece bilgi aktarimi ve ziyaretgilerin
aydinlatilmasindan ibaret olmadig1 anlayisini gerektirmektedir. Gergek anlamda bir miize egitim
anlayis: gelistirmek, belirli sayida ve konuya daha ¢ok ilgi gosterecek 6grencilerin katilimin saglamak
anlamina gelmektedir. Bu amaca ulasmak icin Jackson (1999), demokratik haklari, bilginin isbirligi ile
aligverisini ve yeni bilgileri, fikirleri ve bakis acilarini kabul eden kiiltiirel giicii daha iyi yansitmak
i¢in 6grenme hakkinda bir diisiince degisikligine gidilmesi i¢in ¢cagr1 yapmustir.

Bu cercevede gergek 6grenme, hem almak hem de katkida bulunmak anlamina gelmekte olup
gercek 6grenmeye iliskin bir taahhiit, miize capinda bir dizi ¢alisma yapilmasin gerektirir. Benim ilgi
alanim sanat miizelerinde egitim olsa da etkili 6gretme ve 6grenme calismalarinin egitimin ve bilim
dallarinin Gtesine gecmesi gerektigini tekrar etmekte fayda vardir. Bu tiir bir farkindalik -ve buna
iligkin kararlilik ve degisim- Mpumlwawa, Corsan, Pastor-Makhurane, ve Rassool’iin (2002) bir¢ok
soylemde onemli bir eksiklik olarak tanimladiklari, miizelere daha iyi erisimin tesvik edilmesi ile ilgili
kurum capindaki giindemler ve amag¢ hakkinda yapilan 6z elestiriye cevap vermek anlamina
gelmektedir. Bizler siklikla sahada kiiltiirel topluluklarla eserler hakkinda tartigiriz. Bunu miizeler ya
da kurumsal uygulamalarla ilgili diisiinme bigimlerimizin bir uzantis1 olarak yapariz,
miizecilikle ilgili kokten bir degisim veya kurumsal sistematik degisim amaciyla yapmayiz.
Aslinda Sandell (2002), egitimcilerin ziyaretcilerle ve toplumsal organizasyonlarla giinliik
yliz yiize etkilesimlerinin, icerme konusunun sadece kendi sorumluluklar1 olduguna dair
ortak ve yanlis varsayimin olas1 bir agiklamasi olabilecegine isaret etmistir.

Ozet olarak bu kuramsal degerlendirme, sanat miizelerinin modern toplumdaki egitici roliine
iliskin pek ¢ok Onemli cikarima yer vermektedir. Bu ¢ikarimlar, sanat miizelerindeki mdiifredati
planlayanlara yonelik ana mesajlar1 olusturmaktadir:

e Sanat miizesi, topluluk tiyelerinin tartistiklar1 ve anlami kendi deneyimsel tabanlarindan
hareketle tanimladiklar1 soylemsel bir alana doniisme potansiyeline sahiptir. Bu nedenle
miize egitmenlerinin programlar1 ziyaretcilerin farklilasan ihtiyaclarini anlayarak
gelistirmeleri 6nemlidir.

e Hedef Kkitlenin derinlemesine arastirilmasi, miize yOneticilerine uzun vadede ziyaretci
deneyimleri ve ziyaretci profilleri hakkinda bilgi verebilir ve dolayisiyla miize sergilerinin
miize ziyaretcileri ile iletisime gecebilecekleri farkli yollarin belirlenmesine yardimci olabilir.

e Cesitli programlar, diizenli gozden gecirme ve degerlendirmelere iliskin hiikiimler, miize
miifredatinin yirmibirinci yiizyildaki kiiresel gelismelere paralel bir sekilde hazirlanmasin
garanti altina almak agisindan ¢ok oOnemlidir. Ayrica 6grenme kurami ve ziyaretci
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calismasina iliskin ¢ikarimlar, miize profesyonellerinin egitim programlarini planlamalar: ve
yonetmeleri i¢in gereklidir.

e Sanat miizesi programlarini okul miifredatina tam olarak entegre etmek ve bu programlar:
yetiskin 6grenci topluluklarina gore tasarlamak amaciyla bir cerceve gelistirmek i¢in; miize
egitmenleri, okul Ogretmenleri, okul 6grencileri ve yetiskinlere hizmet eden kuruluslar
arasinda igbirligine dayali bir planlama yapilmasi gerekecektir. Bu tiir uygulayicilarin,
miizenin kimligine zarar gelmemesi igin belli Sl¢iide esneklik gostererek mevcut egitim
ortamini genisletmek icin miizede 6grenmenin avantajini kullanmalar1 ¢ok 6nemlidir.

e Topluluk temelli sanat egitim yaklasimina onctiliik etmek isteyen miizeler; sanat1 hastaneler,
¢ocuk yuvalari, yash bakim merkezleri ve 6zel ihtiyaglar1 olan kisilere hizmet sunan
kurumlar gibi c¢esitli kurumlara gotiirerek kitlelere ulasmaya yonelik programlar
gelistirebilirler.

Buradan hareketle, sanat miizelerinde O6gretme ve Ogrenmeye iligkin ¢oklu kuramlarin
arastirilmasi, miize pedagojisinin gelecekteki egilimlerini planlamaya yonelik belirli ilkelerin altim
¢izmistir. Sanat miizesi, bu ilkelere gore hareket ederek toplumu sanat araciligiyla yetkilendirmeyi ve
ziyaretgilerin ¢esitli deneyimlerinin anlatilabilecegi “olasilik dili” (Giroux, 1992) olusturmay
amaglayan sdylemsel bir alan halline gelme potansiyeline sahiptir.
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Abstract: This study aims to identify inclusive students’ problems in the school and classroom culture and determine
the appropriate activities and shortcomings in inclusive practices. One of the qualitative research methods,
Ethnography is employed as research design. Therefore, detailed observation is utilized to observe 4 students with
special needs having features of their equivalent disability group. Besides, field notes and interviews are used to
support data. Obtained data are analyzed through content analysis. Concordantly, themes and sub-themes are
categorized. Results of the analysis reveal following findings: Students with special needs take pleasure in sharing the
same environment with ‘normal’-progress students thus; they leap forward to socialization. Equally important,
appropriate activity and practice choice of the classroom teachers facilitate inclusive students’ willingness.
Additionally, inclusive education serves its purpose when the parents, school administrators and the involved teachers
duly perform their duties collaboratively. Main problems encountered in inclusive education entail peer acceptance and
improper practices in class activities. Another conclusion drawn from the study is that inclusive education teachers fail
to perform practices effectively. Accordingly, it can be recommended that in-service training programs for inclusive
education teachers are to be structured as part of their professional development.

Keywords: Primary School education, special education, inclusive education, ethnographic study, qualitative research.

Engellerin Otesinde: Kaynastirma Ogrencilerinin Okul ve Sosyal Yagsamlarinin Etnografik Analizi

Oz:Bu arastirmamn amaci; kaynagtirma Ggrencilerinin okul ve smif kiiltiirindeki sorunlarmin tespiti, kaynagtirma
uygulamalarindaki goriilen eksikliklerinin ortaya cikarilmasi ve uygun etkinliklerin belirlenmesidir. Arastirmanin
desenini; nitel arastirma yontemlerinden Goézleme Dayal1 Kiiltiir Analizi (Etnografya / Etnography) olusturmaktadir.
Bu amagla, kendi 6ziir gruplarmin Ozelliklerini tasiyan 4 (dort) 6zel gereksinimli &grenci, nitel veri toplama
tekniklerinden ayrintili gézlemler ile izlenmis, saha notlar1 tutulmus ve elde edilen veriler 6gretmenleri ile yapilan
gorlismeler ile desteklenmistir. Veriler, igerik analizleri yapilarak incelenmistir. Analizler sonucunda, tema ve alt
temalar bulunmustur. Analizlerden su sonuglara ulasilmustir: Ozel gereksinimli Ogrencilerin, kaynastirma
uygulamasinda ‘normal’ 6grenciler ile aym ortamda bulunmaktan keyif aldiklar1 ve sosyallesme agisindan biiyiik
asama kaydettikleri gozlemlenmistir. Smif &gretmenlerinin, uygun etkinlik ve uygulama segimleri, kaynastirma
Ogrencilerinin Sosyal ortamlarda daha istekli olmasini saglamistir. Aile, 6gretmen ve okul yonetimleri gorevlerini
eksiksiz yaptiginda kaynastirma egitimi bagariya ulasmaktadir. Kaynastirma egitiminde yasanan en biiyiik problemler;
akran kabulii ve ders etkinliklerinde yapilan yanhs uygulamalardir. Kaynastirma Ogretmenlerin, uygulamalarda
yetersiz kaldig1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin, kaynastirma egitimi konusunda bilgilendirilmesi ve hizmetigi egitim
almalar gerekmektedir
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Human; according to Ertiirk (1991); “is a bio-cultural and social being” (p.3). It is an organism
who tries to comply with its environment, has necessities for living and needs to have knowledge to
satisfy these needs. Culture can be defined as the link and relationship that the people establish with
the facilities and the events occur around them. Moving discussion forward, Ertiirk (1991) articulates
that; "As an individual, human acquires some knowledge and experience interacting with social,
physical and cultural environment. Thereupon s/he shares what is acquired with the other
individuals” (p.4). Every human being is born with many skills and needs. Throughout their lives,
people go through the process of development so as to meet their needs and improve their skills. With
its broadest sense, education is the term that entails these whole processes (Kaya, 2007).

In our education system, numerous children are unable to pursue their education in a way that
can be referred as ‘normal’. Some of our students have developmental characteristics that differ from
their peers. This difference sometimes makes their educational life more challenging. In these cases,
special educational needs of those individuals emerge. Students with special needs are offered special
education services apart from formal education. Scientists have identified special education briefly as
follows: “Special education entails well-trained teachers on the education of the students with special
needs, well-prepared programs and applications arranged in accordance with physical disabilities of
those children” (Eripek et al., 1997, p.7). Unlike the education process of the ‘normal’-progress
children, some special arrangements are to be structured in the education of students with special
needs. All these arrangements are identified as ‘special education’ (Eripek Ed., 2009, p.9). Special
Education Services Legislation published in Official Gazette dated 31.05.2006 in the issue of 26184
with the definition of “special education’ in the statutory decree no. 573 as follows:

Special education refers to the education carried out on the basis of curriculum and methods,
developed in accordance with the all developmental characteristics and academic competences
of the students with special needs under the guidance of well-trained staff in order to meet
social and educational needs of these individuals” (http://orgm.meb.gov.tr/).

The presence of individuals with special needs dates back to old times in history. However, their
education has become an issue currently. This education demand has gone through several phases.
The starting point of this education results from attitudes of those ‘normal’-progress students towards
their peers with special needs (Eripek et al., 1997, p.11). Considering the special education until 1900s,
Sucuoglu and Kargin (2006); draws the attention to the fact that there hasn’t been any shared study on
education of disabled individuals until the end of 16t century except from some exceptions. They
articulate that in 1760 The National Institution for Deaf-Mutes is established first. Systematic studies
on the education of individuals with special needs started almost at the end of the 1700s; however,
within the last century, “education concept” and “educational models” dependently have changed
and improved. Especially, early childhood education, training parents, inclusive practices and
individualized education program are focused on (Cavkaytar et. al., 2006, p.16). As uttered by Diken,
H.I. and Cavkaytar, A. (2006); different boarding schools and institutions were established in 1800s in
the USA. Special classes had been opened within schools having formal education at the end of the
19th century. Giving importance to the special education has occurred at the end of the 1900s in the
world, then again it becomes of an issue in our country only in recent times.

General Directorate of Special Education and Counseling Services connected to Ministry of
National Education explains the development of special education by this means: In our country the
education of individuals with special needs started in Istanbul School of Commerce in 1889 with the
training of hearing-impaired students”” (Diken, H.I. and Cavkaytar, A. 2006, p.18). According to
Sucuoglu and Kargin (2010), in the last century, the most important development about special
education in our country is the statutory decree approved in 1997 with the number 573. With this
decree, the most wide-ranging regulations are made on the basis of legislation enacted for the children
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with special needs. By this decree, a series of principles and procedures are indicated including the
identification of the students in special needs, their educations and assessments. “Special Education
Services Legislation” which has been come into force in 2000 explains the service principles as a
process of identifying, placement and assessment of the children in special need (Sucuoglu and Kargin
2010, p.48).

Statutory decree numbered 573 on special education defines the children with special need as:
“individuals who are noticeably different from their peers in view of personal capacity and
educational status for varied reasons (MoNE, 1997). In Special Education Services Legislation, (2006)
educational environments of individuals with special needs are listed as follows; Formal Education
Classes (Inclusive Education-based), Special Education Classes, Institutions and schools providing
special education and finally special education offered at home, namely, home schools. Considering
the legislations, in inclusive practices, the students with special needs are supposed to continue their
education in formal educational environments. A set of regulations are made for these children. These
regulations should be given through supportive education and in-class activities (Eripek Ed., 2009,
p-16).

Definition of “inclusion” and “inclusive education” in field of special education emerges in the
several relevant studies. Inclusion as one of the most frequently used definition in the field of special
education entails the case that students with special needs share the same environment with their
peers in ‘normal’-progress, thus; they leap to socialization by means of the education they receive
together with them. Building on this definition, some researchers in this field coin different definitions
for inclusion as well. In that vein, regarding inclusion, the first thing that spring to mind is ensuring
compliance between the individuals with special needs and their ‘normal’-progress peers. By this
means, students with special needs take the opportunity to receive education with their friends
without discriminated from their peers (Nagy, H. et al., 2006). Special Education Services Legislation
published in Official Gazette dated 31.05.2006 in the issue of 26184 with the definition of inclusive
education in the statutory decree no. 573 as follows:

Inclusion entails the learning environments arranged and developed to provide interaction
between students with special needs and their ‘normal’-progress peers, in tandem realize the
objectives of the education effectively " (http://orgm.meb.gov.tr/).

“Inclusion” is defined as formal educational opportunities provided to the students with special
needs including additional facilities to their peers and teachers (Colak, 2009). Another definition is
made by Sucuoglu and Kargin (2010) as: "With its simplest definition, inclusive education can be
described as rendering the equivalent educational opportunities to those students with special needs
in the same schools and classes together with their peers.” Inclusion, in a different sense, is listed as
follows: “Children with special needs, (1) should pursue their education in the same schools with their
siblings and peers, (2) need to share the same learning environment together with their peers, (3)
necessary special education needs of the teachers and students are to be met” (York and Tundidor,
1995).

In view of inclusive practices, in 1950 in the USA, the parents of children attending special schools
agreed that when the opportunity was given to the students, they could learn and this chance should
be provided to them. Therewithal, the parents indicated that these students should take advantage of
the educational opportunities in formal classrooms with their peers (Batu, Kircaali Iftar, 2005, p-11).
Bilen, (cited in Wood, 2007) proposes that it would be misconception to enunciate that initial inclusion
was applied in education consciously. Generally, they appeared in the form of sub-classes
incorporated in the state school’s structure. To exemplify: in 1869 in the USA, special classes were
organized for the hearing-impaired students within the structure of state schools. Besides, in 1896 in
the USA, students with intellectual disabilities were provided with special classes in the state school’s
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structure. Along the same line, in 1899 in the education system of the USA, special classes were
structured for the visually-impaired students in the stat schools. In brief; it can be argued that
inclusive education emerged in the beginning of the 1700s in Europe and took place in the USA
towards the end of 1800s. As a result of cases and sanctions about inclusive education after 1970, it
started to take place in the laws of many countries based on the critics and suggestions on the related
issue. In 1971 Italy, in 1976 Norway, in 1974 Great Britain and in 1975 France and the USA confirmed
in their laws enacted to support inclusive education that provides equal education standards for the
students with special needs.

In his study Nizamoglu (2006) claims that legislative regulations on inclusive education in Turkey
refer to the ones in England and the USA. When special education applications become a current issue
in our country, it is eye-catching that “inclusive education” is the most frequently expressed factor.
Inclusion as practice, Public Law (PL) 94-142) “Education for All Handicapped Children Act
(EAHCA)” was enacted by the USA in 1975 and was rapidly implemented across other countries. In
our country, inclusion is put into action by “Education Law of Children with Special Education”
n0.2916 in 1983 (Batu, Kircaali iftar, 2005, p-15).

Inclusion is based on the philosophy that provides equal access to education for the students with
special needs, creates a heterogeneous ability grouping that equilibrates the educational experience of
disabled students to those of non-disabled students as much as possible”. Students with special needs
experience life and friendship interacting with their ‘normal’-progress peers. Concomitantly, they
acquire new attainments through observing their peers. To be part of the society they live in, they get
real life experiences in this way (Sucuoglu and Kargin 2010, p.61). It is accepted that one of the best
way to learn something is to teach it. Therefore, it is concluded that peer education tended to be
concerned as helpful both for the students with special needs and the students with ‘normal’-progress.
Peer education refers to transferring knowledge to the peers in-class or out-of-class under the
guidance of teachers (Giileryiiz, 2009). Inclusion sometimes may result in awkward experiences for
those students with special needs who are not approved by their peers. Henceforth, it is of vital
importance to create a classrooms atmosphere shared equally by both group in order to eliminate
discrimination and provide accommodations for all students at a disadvantage (Uzun 2009).

The environments where the students with special needs can receive education are listed in the
statutory decree no. 573 from least restrictive environments to most restrictive ones: “Full inclusion,
resource room-based inclusion, regular inclusion, tailored special classes, Day care special education
schools, Special education boarding schools.”

In order to carry out a congruent and qualified inclusion in education, a set of factors are to be
combined properly. To achieve the highest efficiency in inclusion; ‘normal’-progress students, teachers,
parents and physical structures should be arranged in compliance with the disabled students
(Glilerytiiz, 2009). Basic elements pathway to success in inclusion are as follows: ‘Normal’-progress
students, involved teachers, school administrators, parents, physical structures, individualized
education programs, supportive education services and additional services.

As indicated by Sucuoglu and Kargin (2010), attempts to create opportunity to enable disabled
and non-disabled students learn together have gradually increased recently. Nevertheless, obstacles
caused by several reasons impede desired student improvements to be attained. On the basis of the
relevant literature on inclusive education, the obstacles are revealed as: “negative attitudes of teachers,
uneducated staff and lack of supportive services, misconception that special education and formal
education services differ from each other, ineligible physical structures” (p.54). Ertung (2008) supports
the notion that inclusive education not only includes guidance counselor and classroom teachers but
in-field teachers as well. The role of school administrators should not be underestimated in inclusive
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education. On-site implementation of the inclusion will be easier for all the stakeholders once the
school administrators believe in the necessity and importance of inclusive practices (Giileryiiz, 2009).

Compared to other fields of education, the number of the studies conducted on inclusive
education in our country remains unsatisfactory. Building on this argument, it is believed that this
drawback may cause restriction in the dissemination of inclusive education practices and decrease in
its qualification. Herewith, social and cultural environments of the inclusive students are examined in
the present study in order to remedy this deficiency.

Aim of the Research

In this study it is aimed to observe 4 students with special needs in their social and school culture
while interacting with their peers, scrutinize the conditions in this field, and identify the required
standards for the inclusion in primary education. This study attempts to offer solutions for an effective
inclusive education through qualitative design based on observations and interviews. In line with this
aim, following questions are formulated:

1. What does it mean to be an inclusive student?
What are the effects of school and classroom cultures on the inclusive students?

What are the main problems in inclusion faced by students with special needs?

2

3

4. What are the factors affecting the success of inclusive students?

5. What are the responsibilities for teachers, parents and social circle in inclusive education?
6

Which studies and applications should be carried out for a qualified inclusion in our
schools and classrooms?

Method

In this study “Qualitative research” methods are applied. Qualitative research can be defined as
“studies in which qualitative processes are followed with a focal point to raise the chain of perceptions
and events to the surface as they are, through such qualitative data collection instruments as
interviews, observations and document review” (Yildirim and Simsek 2008, p.38). Qualitative research
paradigm is defined as conducting in-depth research, elucidating events and interpreting the
meanings. Such related terminologies as qualitative, ethnographic, phenomenological, structuralist,
interpretive approach are among the ones cited mostly in the relevant methods and theories (Ericson,
1986; cited in: Dale 2009, p.9). This study is designed as ethnographic research. Ethnography is a
qualitative research method often employed for collecting empirical data on cultures. Fetterman,
(1998, p.1) defines Ethnography as “the art and science of describing a group or culture. The
description may be of a small tribal group in an exotic land or a classroom in middle-class
suburbia.” Ethnographic research method is widely used in education to explore and analyze the
educational problems of a particular group such as school administrators, teachers, students with
special needs, disadvantaged communities, etc. In ethnography studies, analysis process is generally
conducted through such obtained qualitative data instruments as “observation, interview and
metaphors”. Participant observer or non-participant observer can perform the observations. However,
the participant observer should develop self-awareness about how his/her presence affects the natural
environment henceforth; culture and should attempt to minimize this observer effect (Yildirim and
Simsek 2008, p.71).
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Participants

Rather than entailing the entire population, including the specific people, events and phenomena
representing the population is a constructive solution in any study (Yildirim and $imsek 2008, p.101).
In this study, one of the “purposeful sampling models” maximum variations sampling method” is
used to form the sample. Referring to the definition by Patton (1987), creating small sample groups
with maximum varieties has at least two benefits: “(1) explaining each event included in the sample in
detail in its own context, (2) uncovering the themes and values emerge in different features of the
cases” (Yildirim and Simsek, 2008, p.109). In compliance with “maximum variations sampling model”;
four different disability groups are specified. With this in mind, 4 students with special needs having
features of their equivalent disability group are included in this study. Those are; (Samet) with autistic
disorder, physically impaired (Furkan), (Azra) with mild intellectual disability, and (Emirhan) with
learning disability. Besides, interview protocol is carried out with the involved teachers (Kadriye
Dolaman, Aynur Demir, Rasim Kilig, and Mehmet Calisir) in order to support the obtained data.

Data Collection Tools

In data collection, observations are utilized to examine such complicated relationships (doctor-
nurse, student-teacher, and doctor-patient) along with determining existence versus absence (to collect
numeric data as the number of tables and desks) (Karasar 2009, p.157). Karasar propounds that (2009);
there are 2 basic observation techniques depending on the physical intimacy and relationship between
the observer and the ones observed. These are: “1. external observation, 2. internal observation”. This
study is carried out through “internal observation”. Internal (participant) observation in which the
participant spends time with the ones observed and pretends to be a part of that group is mostly
applied by the anthropologists (p.158). In the relevant terminology, this technique is coined as
“qualitative research method” or “ethnographic research method” (Wilson, 1982; Cit: Karasar, 2009,
p-158). Depending on the continuity, two types of observations emerge as event sampling and time
sampling. 1. Continuous observation and 2. Intermittent observation (Kerlinger 1966; Cit: Karasar
2009, p.158). This study is conducted through intermittent observation. The researcher observed the
students and took field notes on Mondays for 10 weeks starting from the 3rd week of the December
(20.12.2010) till the second week of March (14.03.2011) in specific timetables. Another frequently used
method in qualitative research is the interviews. Interview protocol is applied as a supportive data to
unveil the respondents’ viewpoints, experiences, feelings and perceptions on the events (Bogdan &
Biklen 1992; Cit: Yildirnm & Simsek 2008, p.40). After observations, to support the data an 8-item
“standardized open-ended interview protocol” with involved teachers in the classroom culture and
field notes are employed. Thereby, consistency of this study is ensured.

Data Analysis

In qualitative research, ethnographic analysis is conducted through “descriptive or content
analysis” methods. By means of content analysis, data are included in the analysis process in detail. To
this end, emergent themes and categories are formed (Yildirnm and Simsek, 2008, p.223).
Concordantly, in this study the researcher analyzed the data using content analysis.

Yildirim and Simsek (2008); analyze the obtained qualitative data in 4 phases:

Coding Data. In Table 1 below, as a result of the student observation report analysis obtained
from the school and classroom culture, the emergent codes are listed as follows. While forming the
codes, the researcher attempts to address the most frequently repeated events that are important in the
inclusive education. Concomitantly, codes are the fundamental elements shaping the categories of this
study.
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Table 1
Codes of Student Observation Report

Shyness, introversion, peer acceptance and adaptation, difficulty of problem solving, peer
dialogues, willingness to play games, fail to follow the courses, sense of achievement in the
activities, need for guidance, classroom order, teacher attitudes and competencies, supportive
education practices.

Emirhan

Difficulty in establishing dialogue, Boredom, teacher support, peer jealousy, fail to follow the
Azra courses, cooperation, willingness to play games, parental support, benefits of supportive education,
peer acceptance, classroom culture and facilities, assertion.

Teacher attitudes, appropriate activity choice, academic achievement, lack of self-confidence,
Furkan compatible peer relationships, peer dialogues, need for physiotherapy, motivation and willingness,
need for playing games and acting, misbehaviors, in-class events, health status.

Compliance problems with peers, physical infrastructure deficiencies of the classrooms and
schools, challenge to comply with ‘normal’-progress students, Unwillingness, concentration
problems in the courses, time limitations of the teachers, overpopulation problems, taking peers
and other students as a model, effective in-class activities.

Samet

Along the similar line, Table 2 below introduces the codes obtained from the analysis of the
student-classroom teacher interview results. Codes are formed on the basis of the common issues
iteratively uttered by the teachers.

Table 2
Teacher Interview Codes

Inclusive education and identifying the students, physical infrastructure deficiencies of the
Kadriye Dolaman classrooms and schools, in-service training, student accommodation and peer acceptance, activity
preferences, expectations from those concerned.

Definition of inclusive education, challenges in inclusive education practices, intensive weekly
Aynur Demir schedule, definition of ‘normal’-progress, acceptance of inclusive students, attempts to develop
socialization, request for teacher information sessions.

Shared educational environment, professional seniority, peer and teacher compliance, time
Rasim Kilig limitations, providing sense of belonging to the students with special needs, equality, allocating
responsibility, parent cooperation, and openness to cooperation.

Overpopulation, improper practices, concentration problems, need for parental support, being able

Mehmet Caligir g . . . ..
Gahs to take responsibility, peer support, cooperation, and request for in-service training.

Identifying the Themes. Encoding and classification is not sufficient enough to interpretation of
the qualitative data. Based on the code sets, specific themes grouping under a certain category are
needed. Codes obtained from the analysis of student observation and teacher interview results are
grouped under the 3 themes and presented in the following Table 3 below:

Table 3
Themes

1. Being Inclusive Student

2. Inclusive Education Practices

3. Elements of Qualified Inclusive Education

Editing Codes and Themes. Thematically encoding step is followed by editing the codes and
themes in accordance with the emergent codes and themes generated from the data. The researcher
edits the themes according to the obtained data as a total of three themes each of which includes 2
sub-themes. The following Table 4 below demonstrates the themes and sub-themes:
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Table 4
Themes and Sub-themes

Being Inclusive Student

Characteristics of the Inclusive Students and Normal-Progress Students and Adaptation Process

Effects of the Inclusive Education Environment on the Students with Special Needs

Inclusive Education Practices

Social and Cultural Experiences Encountered by the Inclusive Students

Factors Affecting the Success of Inclusive Education

Elements of Qualified Inclusive Education

Responsibilities of All Stakeholders in the Milieu for Effective Inclusive Education

Activities Facilitating the Efficacy of Inclusive Education

Identifying and Interpreting the Findings. In the last phase, findings obtained from the data are
interpreted in the detail. Besides, the researcher attempts to obtain some other results. In the
qualitative research, researcher views are of crucial importance in that s/he is intertwined with the

data closely.
Findings

Being Inclusive Students

Mehmet Calisir, teacher of the focus-group student Samet, identifies the inclusive student as an
individual who spends time with friends, becomes socialized and receives education in the class. He
continued his speech as follows: "Thanks to the developing technology, parents can explore the problems of
their children and identify them easily. Henceforth, RAM (Counseling Research Centers), counseling teachers
and rehabilitation centers are applied...” (Interview, Mehmet Calisir, 5, 21.03.2011).

Another definition by the teacher of focus-group student Furkan is:

"Inclusive student is the one who are in physical or intellectual developmental delay compared
to those of with normal-progress; inclusive education proves opportunity for these learners to
have education together with their non-disabled peers. Inclusive student Furkan is within the
physically-impaired group. However, we never discriminate him among his friends as he is an
inclusive student” (Interview, Rasim Kilig, 5, 21.03.2011).

Inclusive students exhibit different developmental and behavioral characteristics from those of
‘normal’-progress learners. Besides, they are eager to spend times with their peers. Observations

support this case as follows:

“When I entered the schoolyard, I met Azra and her parents. I learnt that Azra didn’t want to
come to school that morning as she felt sick yet, she told her mother that she felt bored at home
and wanted to go to school. As she insisted on, her mother got her to the school even though
one hour left for the lunch time. “In fact, I would get her to the school after lunch however; I
was surprised that she insistently wanted to go to school. She generally doesn’t want to study
lesson and go to school”. What makes me happy is that the reason why she wants to come to
school. She is here as she wants to be in the classroom with her friends. She is the only child at
home and she loves playing games. Nevertheless, these reasons wouldn’t prompt her to go to
school” (Observation, Azra, 1, 10.01.2011).

“As soon as the bell rang, the students went outside for a break. Samet didn’t understand what
was going on. He asked Ismail: “Won’t we study more? Won’t I read?” Samet couldn’t
understand that the lesson was over. Ismail told Samet: “Samet, my friend, the lesson is over”.

Then, Samet sat down and started to draw on the paper in front of him” (Observation, Samet, 1-
3,24.01.2011).
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As is evident from the observations and interviews, inclusive students have distinctive features
and behavioral structures.

Characteristics of the Inclusive Students and Normal-Progress Students and Adaptation Process

“I think a ‘normal” student is the one who isn’t mentally handicapped and goes through
normal developmental process. Actually the definition of the term “normal” varies from person
to person. To me, my students can be called as “normal”. Yet, you observe this class. In this
regard, you may label them as naughty or ill-mannered or else smart and gifted. That’s all I can
say” (Interview, Kadriye Dolaman, 6, 21.03.2011).

Sometimes jealousy and adaptation problems may occur in the adaptation process of the inclusive
students and their peers labeled as ‘normal’-progress individual; so-called: normal”. Observations
support this case as follows:

“While I was going along the corridor, I saw Emirhan playing football with a paper ball with
his friends; Caner, Ahmet and the others that I don’t know. They used the classroom door as
goalpost. Emirhan called me ‘Let’s play together, teacher. You promised me’. I couldn’t reject
and joined the team. I askance checked the corridor whether there is a teacher or not and started
to play football with the children. Despite no apparent group at all, Caner said to Emirhan:
“You are strong. Let your teacher play for our team. Emirhan didn’t accept. Caner said: “Let’s
not play then”. After I heard it, I said on purpose that I was tired and I wanted to be the referee.
After a few minutes, the lesson bell rang. We entered the classroom” (Observation, Emirhan, 1,
17.01.2011).

Cem, who was sitting right behind me couldn’t see the board because of me and was jealous of
Furkan as I didn’t sit nearby him. Thus, he turned to Rasim teacher and said: “Teacher! Furkan’s

teacher both talks too much like Furkan and interrupts the lesson” This caused a short chuckle in the
classroom (Observation, Furkan, 2, 03.01.2011).

Azra’s teacher; “My inclusive student Azra, plays games with her friends and spends time with
them. As I said before, even if she has language inadequacy and difficulty in comprehending
what she reads, it doesn’t show that she has an antisocial personality. Therefore, I find her
social aspects as well-developed" (Interview, Aynur Demir, 6, 21.03.2011).
This is an indicator of the desire to peer adaptation and willingness to time with their non-
disabled peers.

Effects of the Inclusive Education Environment on the Students with Special Needs

The children were loudly counting “one, two, three” while playing hopscotch. I told: “Azra, you are
playing very well. How are you?” She smiled and rushed into the classroom. One of her classmates said:
“Teacher, she doesn’t talk to strangers. She always behaves like that” (Observation, Azra, 1-2, 27.12.2010). As
of the environment they receive education, inclusive students may behave timidly and have some
difficulties in the adaptation process.

Emirhan’s teacher: “We sometimes have difficulty in controlling Emirhan’s anger. Sometimes
he berserkly leaves away the class. When I get angry with him, he doesn’t behave like that.

When I try to behave nice and positive, he makes the most of this opportunity” (Interview,
Rasim Kilig, 6, 21.03.2011).

The effect of inclusive environment on students with special need is great. The events experienced
in this climate can set a model for students with special needs. Again one day, as soon as I entered the
schoolyard, I noticed Samet. He obviously was under the influence of a fight that he watched or saw
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in a game as he was hitting whoever came nearby him with the pencil and saying: “I beat you, too. You
are not alive. I won.”

“Enes, who was sitting at the very back of the class, came to me. “What is your branch, my
teacher?” I said: “I am a classroom teacher just like yours” He asked: “Are you Azra’s teacher?”
When I said: “Yes”., he started to backbite Azra. He said: “I don’t like her. She never talks. The
teacher calls her to the chalkboard, she never answers. I get angry with her.” I told him not to
think like that. Azra fell behind the lessons and he should help her. He told me: “OK, then” and
went back to his seat (Observation, Azra, 1-2, 03.01.2011).

“Emirhan was continuing solving math examples written on the board at his desk. I said: “Hi,
Emirhan. What are you doing?” He answered: “I couldn’t keep up with; I'm writing the missing
notes. I am about to finish it”. His classmate Caner: “Teacher, he writes too slowly and he is
always late, thus he cannot go outside in the break time”. Emirhan glared at his friend and kept
on writing” (Observation, Emirhan, 1-3, 03.01.2011).

Inclusive students are affected from their environments and they challenge to adapt. Inclusive
students who are not supported by their teachers and peers feel desire to isolate themselves
consequently, they have ineffective and unproductive learning.

Inclusive Education Practices

“Samet is my student who fulfills his responsibilities. He fulfills the tasks I give him as much
as he understands. For this reason, I always tell his classmates: “Use understandable words
while speaking to Samet’. We overcome this challenge in this way.” Yet, sometimes he behaves
stolid in the cases that he doesn’t want to handle with. When I tell him that he should put the
rubbish into the dustbin, he starts to speak about a different subject. When I tell him to finish his
study, he asks: “‘When will the lesson end? Has my mother come?” I think this case results from
his attention deficit” (Interview, Mehmet Caligir, 5-6, 21.03.2011).

Aynur Demir, teacher of our focus student Azra, explains some of the activities as follows:

“I give some responsibilities to my inclusive student Azra in order to improve her social
aspects. She has responsibilities just like her classmates. I think, being an inclusive student does
not mean being a special student. Inclusive student doesn’t have to be different from the
students that we define “normal”. On the contrary, it requires hard work, dedication and being
in compliance with them in order to accommodate themselves” (Interview, Aynur Demir, 7,
21.03.2011).

“The teacher Rasim Kili¢ said that there was little time for the end of the lesson and told
everyone to pour their dirty water into the washbasin and clean their desks in five minutes.
When Furkan went to the washbasin, Ahmet told him: “Give it to me, let me pour the water and
you clean my desk”. Thus, they shared the tasks. Ahmet poured the water and Furkan cleaned
the desk. When the bell rang at 2.30 p.m., the students hadn’t finished tidying up yet. Some of
the parents helped the students tidying themselves up” (Observation, Furkan, 1-2, 24.01.2011).

The important thing in inclusive practices is that the classroom teachers should manage the class
well and take advantage of appropriate activities. A teacher who gives responsibilities among peers
and make them cooperate will gain the inclusive student.

“Ms. Aysun, told her students to be quiet. They reviewed the banknotes and repeated their
names. Azra could recognize 5 and 10 TL from now on. Asking for her other students to revise
at home what they learnt in the class, the teacher asked Azra to relearn the names of the
banknotes with her father at home” (Observation, Azra, 1- 2, 10.01.2011).
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Social and Cultural Experiences Encountered by the Inclusive Students

The bell rang after a short train game with the students. I said: “Yes. We arrived to the last
station. Now everybody turns back to their seats and gets ready for the lesson”. Furkan replied
me nicely. “Teacher, I will go to my seat after I wash my hands” He went to wash his hands. He
came to the classroom 1 minute later after the teacher. I told his teacher that he washed his
hands so he was late. His teacher said: “OK, then. Go to your seat, artist!” (Observation, Furkan,
1-2, 27.12.2010).

Aynur teacher entered the classroom. She greeted the students. She started the lesson by saying
“Have a nice lesson”. Most of the students replied “Thanks” but some of them said: “Welcome
Teacher”. Azra just stood up. She seemed unwilling to speak. She saw me as a stranger in the
classroom so she couldn’t control her behaviors. I felt that she was under pressure because she
repeatedly turned and looked at me (Observation, Furkan, 2-3, 27.12.2010).

Teacher Aynur, as promised, got the expected answers and took Azra to the playground in the
backyard of the school as a reward. There were two swings, one slide, one climbing wall and
one sandpit in the playground. First of all, Azra went down the slide with her teacher. Then she
expressed her willingness to swing by stating: “Please swing me my teacher”. Azra was
speaking so fluently at the time of playing. Actually it seems more appropriate to teach Azra
through dramatizing and game-like activities. Here, the importance of the game emerges. At the
end of the lesson, Azra’s father picked her up. Aynur Teacher: “Today, Azra made me really
happy. She completed all tasks I gave. I congratulate her, Sir” (Observation, Azra, 1-2,
07.03.2011).

Factors Affecting the Success of Inclusive Education

“Our classroom is quite big and spacious but if the population was a bit lower in number, I
could have more chance of one-to-one training with each student including Azra” (Interview
Aynur Demir, 5, 21.03.2011).

Teachers’ attitude towards the inclusive students is of vital importance. Embracing them will
increase the student’s success and help to ensure adaptation. Observations support these cases:

Rasim teacher narrates the challenges he experienced in carrying out an effective inclusive
education as follows:

"The only challenge I experience is that I have to prepare an extra lesson plans for my
inclusive student Furkan. And it takes very long time to write them. I don’t know which plans I
should study; my plans or Furkan’s plans. Both are my responsibility but the only difficulty for
me in inclusive practices is preparing the plans” (Interview, Rasim Kilig, 6, 21.03.2011).

“The course hours should be eligible in the classrooms in which the inclusive education is
carried out. To me, the teacher should devote more time for inclusive student and now that it is
being carried out, it should be up to the hilt. Families should be patient and know that it will
take time to prove development. School administrators should enhance the classroom
conditions and tailor the number of students. The most important thing is that school-family-
teacher triangle should be formed well in order to strengthen the relationship between the
teacher and the inclusive student (Interview, Mehmet Calisir, 9, 21.03.2011).

Elements of Qualified Inclusive Education

One of the basic elements of qualified inclusive education is the teacher who does his/her job well
and devotes time for the activities to facilitate student’s learning. Observations support this as follows:
“Azra has difficulty in pronouncing the letters ‘S” and ‘R’. Knowing this, the teacher took the
pre-prepared worksheets. She said to Azra: “Today, we are going to read these writings
together with you. And she showed the first paper to Azra; ‘As-sa, Es-si, us-su, is-si, {is-sii’.

They pronounced the letter ‘S” in this way where the letter 'S’ is in the last letter of the first
syllable and in the first letter of the second syllable. Azra pronounced the letter ‘S’ as the letter
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’S’. It seems that she can handle this case in the process of time. Then, they gave examples of ‘S’
from nature. The teacher imitates how the snake makes sound and asked Azra to say ‘tissss’.
After the practice with ‘S’ letter finished, they started to practice the letter ‘R’. The teacher said
that the dog makes “hirrrrr” sound when it gets angry; afterwards, the teacher wanted Azra to
imitate this dog sound. Azra tried her best but she could only say ‘hivvvv’” (Observation, Azra,

1-3,21.02.2011).

“Regardless of our strong relationship with the families, I can’t help reproaching them. In fact,
it will be a constructive reproach. Sometimes parents are overprotective towards their children.
For this reason, we may encounter some challenges. Especially if the child has a handicap like

Furkan, the family becomes extremely protective. Let the child become self-sufficient
(Interview, Rasim Kilig, 9, 21.03.2011).

Ms. Aynur articulates that she has participated in some in-service training programs organized by
Provincial Directorate for National Education. She says that she doesn’t have a good grasp of this
issue however; she claims that she has enough background knowledge about inclusive education.

Another involved teacher Mr. Rasim indicates, just like Mehmet teacher, he hasn’t participated in
any in-service training on inclusive education before. Yet, he says that he has been a classroom teacher
for years and he has many students with physical and intellectual disabilities. Therefore, he gets used
to any challenge that emerges.

Responsibilities of All Stakeholders in the Milieu for Effective Inclusive Education

“At schools, students with ‘normal’-progress should be educated not to mock at the
disabilities of their peers with special needs. In this regard, non-disabled children may be asked
to devote time to their inclusive peers in break time and exhibit positive attitudes towards
them” (Interview, Aynur Demir, 8, 21.03.2011).

Rasim teacher addresses the issue of inclusive education as:

"The school administrators have enough knowledge about inclusion. Furthermore, they know
that inclusive education will be more effective in a comfortable classroom with little number of
students. Our manager supports me on this point. There are 15 students in my class and I can
easily take care of each of my students. Even, there are resource rooms in the school for the
inclusive students with severe disabilities. We often share our opinions with the teacher of that
class. It is beneficial for both of us” (Interview, Rasim Kilig, 7, 21.03.2011).

Activities Facilitating the Efficacy of Inclusive Education

Avoiding generalization, Mehmet teacher prefers talking about his own inclusive student Samet,
arguing that he spends most of his time with him thus; has an opportunity to develop enough
awareness on his behaviors:

"Samet is a willing and diligent student with autism. He fulfills the tasks as best as he can. So, I
try my best to practice socialization and adaptation activities with Samet as much as possible. I
think Samet should have social life skills lesson instead of math or science and technology
(Interview, Mehmet Caligir, 5-6, 21.03.2011).

Kadriye teacher indicates that Emirhan had inclusive education in different environments: “He
has lessons with school counseling teacher on certain days of the week. He focuses on the
subjects that he is in special need in those times and tries to make up his deficiencies. In the
other times, he spends time with me and his friends in the classroom. I get support from the
counseling teacher when I can’t manage” (Interview, Kadriye Dolaman, 7, 21.03.2011).

“Ministry of National Education should improve the conditions of involved teachers in
inclusive education so as to make inclusive practices attractive for them (Interview, Aynur
Demir, 9, 21.03.2011).
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“I can demand a larger classroom for inclusive education from the school administrators. To
this end, I may have a chance to practice inclusive activities more comfortably” (Interview,
Kadriye Dolaman, 7, 21.03.2011).

Lerzan teacher tries to teach the antonyms through game-based activities in order to ensure
comprehension and provide enjoyable learning atmosphere. She said to Emirhan: “Now, I'm
going to tell you a word and you’ll reply me with its antonym. If you give the right answer, you
gain the right to ask me a question, ok?” Emirhan liked this practice. They started in turn. Ms.
Lerzan utters: “Then, I'm beginning. Hottttt”. Emirhan replied: “Cold” and he smiled. Now it
was Emirhan’s turn. Ms. Lerzan pointed her finger to give Emirhan an example when Emirhan
was thinking: “hmmmmm”. Pointing to the ceiling the teacher was trying to explain the word
“High” by raising her hand. Emirhan said: “I found. High”. The teacher congratulates him:
“Well done handsome boy! Now, my answer is Low.” The game went on like that for a few
minutes. At the end of the game, the teacher asked Emirhan: “Now, let's write down the words
we found together with you”. Although Emirhan was reluctant, he then wrote down the words
by the help of Ms. Lerzan and they finished the lesson together (Observation, Emirhan, 1-3,
21.02.2011).

"At first, if you ask me, an inclusive student should spend much time with his friends. I never
discriminate my inclusive student from their ‘normal’-progress peers. Samet sits with his non-
disabled friends, eats his lunch together with them, plays games with them in playtime. These
are what I can do as far as I know. However, there is absolutely more and will be (Interview,
Mehmet Caligir, 9, 21.03.2011).

Discussion and Results

According to Landers (2002); people are social beings by nature. They interact with other people
in every stage of life. Children improve their knowledge through social interaction with their social
environment. In all cultures, healthy and ‘normal’-progress children starting from an early age build
relationship with their social circle. Considering the aforementioned benefits of social adaptation and
social competence, Hartup (1978) fosters debate on the fact that socially immature children exhibit late
maturation, tendency to violence and poor anger management. As soon as the education year starts,
behavioral changes occur among children. This may stem from the reason that the children take their
peers as model and behave in accordance with what they learn in the classroom environment. The
foregoing discussion implies that being an inclusive student refers not only being together with non-
disabled students but also means taking part in the same activities with them thus; being an
individual sharing the same culture together with their ‘normal’-progress peers. Thereupon, inclusive
students are affected by the experiences in the school culture, taking their peers as model and are
pleased to have education in their milieu. Mowder and Widerstrom (1989) provide ample support for
the assertion that individuals with developmental disorder proved to exhibit self-improvement when
they share the same environment with their peers and have opportunity to interact with them.

Overpopulation and physical structure in the inclusive classrooms impede the efficacy of inclusive
education. Physical conditions of the buildings in which inclusive education is carried out are the
critical elements pathway to effectiveness. These conditions entail the classroom and the materials
used in the inclusive education. And all the property in the classroom is included. Adjusting the
physical infrastructure has direct effects on the behaviors (Lewis and Doorlag, 1987; Cit: Cay1r 2009).

In her study, Turhan (2007) propounds that ‘normal’-progress students are averse to receive
education together with the inclusive students. Accordingly, she supports the view that teaching
inclusive students in a different learning environment will have positive effect on both sides. On the
other hand, some students articulated that they are pleased to share the classroom with their inclusive
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peers. In line with this, it can be suggested that inclusive education are to be well-defined to the
‘normal’-progress individuals. In his study, Giileryiiz (2009) observes that a number of participant
students take advantages of the classroom cooperation and non-disabled students have mild attitude
towards the disabled students. Most of the school managers indicate that they conduct contact
meeting for the students on the inclusive education for all those who are not at a disadvantage (Uzun
2009).

Cited from Darica, Giileryiiz (2009) portrays the issue that students labeled as ‘normal” and the
students with special needs affect one another in many directions correspondingly, they have
opportunity to self-improvement in their developmental areas. In other words, students with special
needs get benefit from each other by observing the ‘normal’-progress students, taking them as a model,
imitating, cooperating, sharing and interacting with them. Henceforth, special education becomes
effective in inclusive education. Some of the main factors affecting the success of inclusive education
are the classroom practices of the teachers, teaching techniques, their attitude towards inclusive
students and the adaptation of the disabled students with the non-disabled ones. Based on the
findings obtained from ‘normal’-progress students, it would be fair to articulate that inclusive students
do not pose a problem for the ‘normal’-progress students in social aspects however; it is observed that
they distract the concentration of the others in the course hours in the classroom (Kaya, 2007).

Regarding the inadequate social skills and competence of the disabled learners, it is of capital
importance to identify their social problems so as to assist them to apply what they have learnt, to
cope with the social problems and ensure the peer acceptance (Gresham, 1987). Moreover, social
acceptance of these learners is of vital importance. Positive attitude and constructive approach of the
social environment towards inclusive students affect the success of inclusive students positively.

Onder (2007) puts forward the claim that involved teachers do not have sufficient background
knowledge on inclusive education; they do not make any pedagogical arrangements for the inclusive
students, they do not take advantage of special education support services and even they have
negative attitude towards inclusive education and inclusive students. Classroom teachers having
inclusive students in their class only get help from counseling teachers and do not get any support
from the external experts (Nizamoglu 2006). School, parents, involved teachers and peer cooperation
lie at the heart of the inclusive education. In the light of obtained findings, two main key elements
have emerged; enjoyable learning environment shared by disabled and non-disabled students and the
school administrators who provide opportunity to create this atmosphere. In Uzun’s study (2009),
results reveal that most of the interviewee school managers indicate that they conduct contact meeting
for parents of both disabled and non-disabled students on the inclusive education.

As conclusion, “School, parents, involved teachers and peer cooperation” lie at the heart of the effective
inclusive education. In this study it is concluded that positive attitudes of the ‘normal’-progress
students towards the students with special needs has positive effect on the efficacy of inclusive
education. Additionally, it is apparent that inclusive education facilitates both academic and social
achievement of the learners and serves its purpose when the parents, school administrators and the
teachers duly perform their duties collaboratively. It is an urgent need to enhance the physical
conditions wherein the inclusive education occurs. Inclusive students should be provided with a well-
organized education including classrooms with large, under populated and favorable physical
conditions. School administrators, parents, peers, staff and classroom teachers, in particular are to be
equipped with a necessary knowledge on inclusive education. Especially, classroom teachers should
be offered in-service training programs on different disability groups. Perception of the ‘normal’-
progress learners and their parents on inclusive education is of capital importance. Once the inclusive
education is applied in the classroom, non-disabled students and their parents are the ones to be
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informed about the issue providing confirmatory evidence that those non-disabled students are not
burden but an opportunity for the classes they are welcomed in. Social environment in which both
disabled and non-disabled students can share learning atmosphere together are to be structured in the
classroom and school culture. There shouldn’t be over 2 inclusive students for each classroom. The
main responsibility of the school, peer, teacher, parents, administrator and the milieu is to ensure the
achievement of the inclusive student. Parents should be in cooperation with teachers, peers, school
administrators and the social environment should all embrace the inclusive student. Working
conditions of the classroom teachers offering inclusive education should be improved. Additional
course fee can be paid for the involved teachers or they can receive premium in certain periods of
time. Students identified as ‘normal” and ‘students with special needs’ highlighted with an apostrophe in
the relevant literature should be examined for whom they are ‘normal’ and what are the criteria to
label them as ‘normal” and students with special needs.
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