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It Takes a Village: Including Diversity of Pupils’
Needs in Science Classes

Filiz POLAT"
Sibel ERDURAN""

Abstract:  Science teaching for promoting inclusion (Step-IN) project is Teacher Development Agency
(TDA) funded collaboration between a secondary school and a higher education institute. This project was
based on a collaborative research philosophy to promote inclusive science teaching using evidence-based
teaching strategies. The purpose of this continued professional development (CPD) project was to create the
space for science teachers to identify potential inclusion issues in their classes and to develop strategies to
tackle such issues. The CPD model included peer-collaboration and evidence-based reasoning about
inclusive science teaching. This CPD experience was perceived to be an unequivocally positive one for the
teachers. Inclusion of teacher’s voices, developing their own CPD agenda, was found to be one of the major
findings of the project.

Keywords: Continued professional development, science teaching, inclusion.

Biitiinlestirici Egitim Takim Isidir: Farkli Thtiyaglar1 Olan Ogrencilerin Fen Derslerinde
Desteklenmesi

Oz: Biitiinlestirici egitimi destekler Fen Bilimleri 6gretimi (Step-IN), Ingiliz Ogretmen Gelisim Ajansi (TDA)
tarafindan desteklenmis bir lise ve bir yiiksek 6gretim kurumu isbirligi projesidir. Karuta dayali 6gretim
stratejileri kullanilarak biitiinlestirici fen bilimleri egitimini destekleyen proje igbirlik¢i arastirma felsefesi
tizerine kurgulanmustir. Bu mesleki gelisim projesinin amaci (CPD) Fen Bilimleri dgretmenlerine zaman
yaratarak simniflarinda biitiinlestirici egitimi hayata gecime siirecindeki engelleri tespit etmek ve buna
yonelik ¢oziim tiretmelerini saglamaktir. Projede adapte edilen mesleki gelisim modeli biitiinlestirici Fen
Bilimleri egitimi hakkinda meslektas isbirligi ve kanita dayali akil yiiriitmeyi icermektedir. Bu model
aragtirmaya katilan tiim 6gretmenler icin pozitif bir deneyim olmustur. Calismanin ana bulgular icinde
ogretmenlerin seslerini duyurabilmesi ve kendi mesleki gelisim ajandalarmni olusturabilmeleri en 6nemli
bulgular arasinda siralanabilir.

Anahtar Sozciikler: Siirekli mesleki gelisim, fen bilimleri egitimi, biitiinlestirici egitim.

An increasing number of pupils with diverse needs is being educated in mainstream
schools as a result of a broad inclusion agenda supported and legislated in England and
around the globe in the last few decades. Teachers, as the frontrunners of the inclusion
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agenda, however are not always equipped with the necessary skills to reach out to the
diversity of pupils’ needs, in particular regarding those with special educational needs
(SEN) (Abel, 2014; Moon et al., 2012; Villanueva, ef al., 2012; Cawley et al., 2002). One of the
recent surveys by the Training and Development Agency (TDA, 2011) indicated that Newly
Qualified Teachers (NQT) were feeling better prepared than previously to teach learners
with SEN and learners of range of abilities. Despite this positive trend, it is increasingly
recognised that many providers do not have a comprehensive approach to inclusion in
teachers’ professional development. Schools are expected to find innovative and effective
schemes to develop within-school support to meet the diversity of pupils’ needs and to
implement the Special Educational Needs and Disability (SEND) Code of Practice (DfE,
2015).

The purpose of this continued professional development (CPD) project was to create the
space for science teachers to identify potential inclusion issues in their classes and to develop
strategies to tackle such issues. The main proposition of this project was that teacher
collaboration and support in a challenging school environment as well as considering the
diversity of their pupils’ needs can create a positive and relaxing environment leading to
confidence in teaching all pupils and as a result better student outcomes. Central to the
project was enabling teachers’” ownership of a CPD process that focused on promoting
science teaching for inclusion

Model of Continuing Professional Development

There is substantial body of literature on teachers’ professional development. Within
proposed and implemented CPD models, it is widely accepted that these models are based
on a belief that learning to teach is a linear process and that educational change is a “natural
consequence of receiving well-written and comprehensive instructional materials” (Hoban,
2002, p. 13). However for CPD to be effective, a more complex view of professional
development is required (Hattie, 2012). From the onset of this project, it was evident that
educational change is complex and it takes time (Fullan, 2001), and it was never anticipated
that fundamental and substantial changes could be achieved within a short period of time
such as the timeframe of this project. Furthermore, within the UK context of accountability
and high stakes assessment, the aim of the project was to initiate change that could inform
professional development programmes that could be implemented within systems that
experience curricular constraints.

To achieve the objectives of the project, we incorporated many of the elements that
Supovitz and Turner (2000, p. 964) identify as critical to high-quality professional
development. Such development, for example, must immerse participants in inquiry and
experimentation; be intensive and sustained; engage teachers in concrete teaching tasks and
be based on teachers’ experiences with students; focus on subject-matter knowledge and
deepen teachers’ content skills; and, be connected to other aspects of school change.
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Within relatively short time-scale of the project (i.e. five months) it was not feasible to
address the elements of sustainability or connectedness to other aspects of school change at a
broader level. Rather, the objective of the project was to identify some concrete strategies
and examine changes in the classroom practice of teachers who were willing to initiate
change. The focus was therefore on ways in which teachers supported processes stemming
from their classroom cultures, including the facilitation of student discussions, practical
work and participation. A significant aspect of the project was to construct a forum for
deliberation about practice that contrasted with the norm of privacy which dominates most
schools (Spillane, 1999). To this end, the university researchers encouraged collaborative
teaching, peer mentoring and coaching and sharing of lesson resources. Although this forum
facilitated the important process of reflection on previous experience (reflection-on-action), it
was difficult to anticipate the extent to which the project would initiate the process of
reflection-in-action, or reframing (Schon, 1987), that would result in constructing new
pedagogical understanding of inclusion in science.

The understanding of CPD underpinning the project was strongly influenced by
research evidence on teachers’ learning. For instance, our framing of teachers’ knowledge
was strongly influenced by Shulman and his colleagues’ conceptualization of teachers’
subject-matter knowledge in terms of content knowledge, pedagogical content knowledge (PCK),
and curricular knowledge. According to Shulman (1986), content knowledge refers to “the
amount and organization of knowledge per se in the mind of the teacher”, including
knowledge of the substantive structure and syntactic structure of the academic discipline. Also
named subject-matter knowledge for teaching, content knowledge was subsequently elaborated
upon by Grossman et al. (1989) as consisting of the following four components: Content
knowledge—the “stuff” of a discipline; Substantive knowledge—knowledge of the
explanatory framework or paradigms of a discipline; Syntactic knowledge —knowledge of
the ways in which new knowledge is generated in a discipline; and, beliefs about the subject
matter —feelings and orientations toward the subject matter.

In the project, science was the content knowledge of teaching. Some of the strategies that
the teachers used (e.g. group discussions, practical work) formed the basis for their
pedagogical content knowledge. Beyond teachers' subject-matter knowledge, the project also
posited teachers as researchers investigating their classrooms in order to promote inclusive
practices.

Project Philosophy

This project was based on a collaborative research philosophy driven by teacher team
partnership to promote inclusive science teaching using evidence-based teaching strategies.
This was a steep learning curve for both partners that embedded tensions and uncertainties
especially at the outset of the project.
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Project Participants

As part of teachers’ CPD, the project aimed to support teachers including all children in
their science classes. However, both the identification of the issues and the way forward
came from the teachers as the key players in their classrooms. With the exception of the first
workshop when the teachers were introduced to the goals of the project, there was no direct
input by the university researchers into the CPD process. Instead, the researchers’ role was

defined as that of “critical friends” and “facilitators”, supporting the teachers in the conduct
of the CPD.

The school team comprised of five members of staff, including a science technician and
four teachers at different career stages: a newly qualified teacher (NQT), a mid-career
teacher (MT), an experienced teacher (ET) and a learning support teacher (LST). The science
technician was instrumental in coordinating the practical work in the lessons. The university
team consisted of specialists in science education and inclusive education.

Project Organization & Process

The project lasted for five months. During this period, the teachers met regularly on the
school premises, had four workshops at the university. A project team meeting was also held
at the school. The first workshop introduced the aims and objectives of the project, and had
the greatest input from the researchers. Following the introduction of the key objectives and
strategies of the project, a group discussion on inclusion was facilitated by the university
researchers, and documentation on inclusion was provided to the school team. The agenda
for subsequent workshops were identified by the teachers and primarily focused on
selecting evidence from their teaching to reflect on their professional development and on
promoting inclusion in science teaching. Thus the second workshop consisted in a day
during which the teachers collaboratively considered the specific inclusion issues in each of
the three targeted classes and planned for incorporating inclusion strategies in their
teaching.

The teachers had been asked from the beginning to be involved in the production of a
DVD as part of the project. Hence they had a particular product in mind from the beginning.
Towards this end, they were asked to engage with evidence from their classrooms. To
facilitate this process, some writing frames had been provided by the researchers at the onset
of the project to support the collection of teaching evidence. The third and fourth workshops
immersed the teachers in the selection and interpretation of the evidence supported with
more writing frames. Two whole-day workshops were dedicated to the selection of evidence
from classroom practice that demonstrated the implementation of inclusive strategies. The
teachers viewed the video tapes and selected clips based on some rationale, for instance the
illustration of a particular inclusion issue such as gender. The viewing and editing of the
video-clips immersed the teachers as a group in the selection and justification of teaching
and learning actions. Individual, pair/group teacher interviews following some lessons took
place during the course of the project concluding with individual interviews at the final
workshop.
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Teacher Ownership of the Project

The CPD model for the project rested on empowering the school team and allowing the
team to control the choice of inclusion issues and strategies to implement in their teaching.
At the first workshop, this seemed to create some apprehension and confusion among the
teachers, indicating that this CPD model did not echo their “usual” experience since most of
their prior experiences of CPD could be summed up as placing them in the role of “passive
participants”. Ongoing feedback throughout the course of the project suggested that the
teachers appreciated and enjoyed developing their own agenda of CPD where they had
freedom to choose what to focus on and develop strategies collaboratively.

The university researchers were available for support throughout the project to help
formulate the issues, discuss the teaching strategies the school team had developed and to
facilitate the videotaping of lessons. What had not been anticipated was that the teachers
would so enthusiastically embrace the data-collection phase of the project. Indeed, they
decided to be heavily involved in the data collection and videotaped some lessons
themselves. This was seen as part of the peer observation aspect of the project, and served as
a basis for peer or group discussions following lessons and as a powerful tool for self-
reflection.

Setting up the Inclusion Agenda

Inclusion was the focus for the first teacher workshop, and took on the form of a group
discussion facilitated by the university researchers. In this activity, teachers were asked to
identify and discuss a set of inclusion-related concepts that they considered highly relevant,
somewhat relevant or irrelevant to their school context. The university researchers facilitated
this discussion by introducing a set of key concepts (eg. values, attitudes, teaching assistants,
diversity, culture, respect, ethnicity, and removing barriers).

The teachers also generated other concepts that were relevant from their point of view.
They identified the following concepts, in order of importance, as very relevant and
somewhat relevant to their school context respectively: Communication; Resources; Multi-
agency collaboration; Attitudes; Culture; Diversity; Respect; Stereotypes; High expectations; Staff
development; Collaboration; Removing barriers; Ethnicity; Race; and, parents.

At the outset of the project the teachers agreed that their school had achieved a notion of
equal opportunities, and they felt fairly confident regarding issues around disability. Their
initial reaction to the discussion on inclusion exposed perceptions of inclusion that tended to
reflect a limited definition of inclusion in terms of SEN and disability. It became evident that
the teachers’ notion of inclusion had changed by the end of the project:

The word [inclusion] has been used over the years to deal with specific problems that
some children have. I've sort of seen it too narrowly. (ET)

I don’t think I was 100% sure... or at least my definition of inclusion was perhaps a
little naive to begin with. And since we went through inclusion in the blue
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handbook [i.e. Index for Inclusion] and were looking at a few of the questions and
realising that inclusion is on a much bigger scale than just in the classroom, it
involves a school as a whole.... (NQT)

A significant issue that this project exposed was the gap between policy, theory and
practice. Indeed such gap exists in many regions across the globe including developed
countries (e.g., Opretti and Belalcazar, 2008; Polat, 2011). One of the first indications of this
was teachers’ lack of awareness of existing guidelines published by the Qualifications and
Curriculum Authority (QCA) (2001) on teaching science to students with learning
difficulties. They were similarly unaware of further materials developed by a range of
professionals to support schools in developing more inclusive cultures such as the Index for
Inclusion (Booth & Ainscow, 2000). The Index for Inclusion is a set of materials developed to
help schools reduce barriers to learning and participation as well as valuing all pupils
equally.

Identifying the Students

Teachers identified 3 classes from different year groups (Years 7, 8 & 10) characterised
by different pupil needs ranging from gifted & talented to behavioural difficulties. Once the
groups were identified, in addition to teachers’ within-school think-tank sessions, there were
research away-days at the University in order to identify barriers to inclusion in each year
group, and design and develop collaborative strategies to remove these barriers in order to
maximise pupil participation and inclusion. The characteristics of each group and inclusive
strategies designed to increase participation in each group are summarised in Appendix I.

Principles of CPD

A set of principles guided the CPD. The principles were partly based on research
literature and partly generated through collaborative engagements between the teachers and
the researchers. Overall, the teachers were keen on having input from researchers in an
effort to extend their teaching repertoire based on research evidence:

There is so much research, research into teaching styles, research into the kids,
teachers and how they’ve worked and how they think and how to break down the
barriers. I think people have preconceived ideas and some people can have quite a
negative attitude, so it’s quite nice to break down those bridges and make them view
a project in a positive light. And research into inclusion as well. (MT)

The project capitalised on the following principles:
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Distributed expertise and peer-mentoring provide the structure and support for teachers to
learn with and from each other — this led to the project including a team of teachers from
different stages in their careers;

Teachers as researchers situate teachers at the centre of their own learning, investigating
problems and devising solutions to their teaching and learning needs — teachers in the
project identified their own issues and the means to address them;

Reflective enquiries into teaching promote learning based on concrete examples of teaching
and meta-cognitive awareness of own pedagogical content knowledge - the project was
based on teacher reflectivity enhanced by the use of video and peer feedback;

Collaborative planning, teaching and reflection facilitates teachers’ learning through
communication and sharing of the knowledge and skills required of teaching — a team of
teachers was set up and given time resources to share knowledge and work collaboratively;

Evidence-based teaching engages teachers in the modes of thinking and acting that
promote understanding of syntactic knowledge of science, and provide rationale for
decisions about teaching and learning - the university-school partnership provided
instruments for gathering evidence and a forum for developing such evidence-based
thinking.

Science Teaching and Learning

Curriculum Context. The project agenda was consistent with the recent curricular
reform efforts in England and Wales. For example, the increasing emphasis on “How Science
Works” component in the National Science Curriculum was explicitly addressed in the
project. The contemporary curricular scene stems from a history of concern over the
effectiveness of the science curriculum in facilitating pupils’ understanding of science and
scientific literacy.

Apart from a substantial body of research evidence on the ineffectiveness of traditional
methods of science teaching and learning, popular press reports highlight the outdated
nature of much school science, and the decline in pupils’ enthusiasm for science:

GCSE Science is based on rote learning of facts of little use, and has made practical
work a ‘tedious and dull activity’, the House of Commons Select Committee (on
Science and Technology) were told (BBC, 2002).

The social and ethical issues rose by science, appearing almost daily in the news, were
ignored by earlier curricula and therefore not discussed in science lessons. The GCSE (14—
16) examination specifications — published in 2005 and taught from September 2006 —
represent a new model in curriculum development reform in England and Wales (Baggot-
Lavelle & Erduran, 2007). The underlying philosophy of the 2006 National Curriculum,
particularly the sizeable section entitled How science works (DfES/QCA, 2004) is different
from its predecessors (i.e. DES/WO, 1988; DFE, 1995; DfEE/QCA, 1999).
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Two main changes have occurred in the science curriculum in recent years: (a) less
emphasis on knowing and understanding a body of scientific facts — substantive content;
and (b) a greater emphasis on knowledge, skills and understanding of how science works
both in society and in the laboratory — procedural (syntactic) content. In this context, a
particular challenge for the teachers in the project was the adaptation of the new curricular
policy goals to the practical realities of the classroom. The series of lessons planned,
implemented and evaluated by the teachers reflect their striving to attain new curricular
goals for science teaching. The teaching and learning strategies adapted in the project are
consistent with new visions for how to support the learning of science through ‘How Science
Works'. For instance, for the Year 10 lesson on space exploration, the Experienced Teacher
designed and taught a lesson based on the pupils generating arguments for and against
space exploration. To this end, the pupils were engaged in group discussions, evaluation of
evidence on space exploration and finally group presentations to the whole class.

The descriptors in the new science curriculum imply a range of aspects of scientific
enquiry skills for learners, such as the ability to use evidence to reach justified conclusions.
The requirement is that “teachers should ensure that the knowledge, skills and understanding of
how science works are integrated into the teaching of the Breadth of Study”, which is listed as (a)
Organisms and health, (b) Chemical and material behaviour, (c) Energy, electricity and
radiations, and (d) Environment, Earth and universe (DfES/QCA, 2004). The topics selected
by teachers in the project, namely magnetism, acids and alkalis and space exploration,
coupled with the “How Science Works” framework in the space exploration activity are
consistent with the new science curriculum.

Teaching Strategies

The teachers used a range of strategies to teach a variety of topics in Year 7, 8 and 10
classes. Coupled with the inclusion agenda of the project, these strategies represent a
willingness to engage all learners in science and promote participation in classroom
activities (Mitchell, 2014):

Practical science enquiries immerse pupils in investigations where pupils collect, interpret
and present data to generate scientific explanations, models and arguments;

Group discussions and presentations engage learners in the social and cultural practices of
science through communication, dialogue and public display of ideas based on evidence;

Role play enables pupils to evaluate different points of view including a range of
explanations for a particular phenomenon; it engages learners in the generation and
application of criteria for discriminating scientific ideas from other ways of knowing;

Differentiation provides the opportunity to tailor the science content to the needs and
abilities of individual pupils;

Peer assessment promotes pupil voice in the classroom and creates a context for learning
among pupils.
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Overall, the strategies represent a sample of teaching approaches that promote active
learning and engagement with science. Furthermore the strategies model ways of acting,
thinking and communicating that form the fabric of the culture of science as a discipline. For
example, scientists themselves argue about different hypotheses, theories and models (role
play); science cultures tend to have a range of expertise where problems to be investigated
are differentiated according to background and interests (differentiation); professional peer
review systems validate and justify the dissemination of scientific knowledge (peer
assessment and presentation).

Impact on Teachers and Pupils
Collaborative Consultation and Teaching

Collaborative educational approaches supporting children with SEN are ‘becoming
increasingly embedded in educational systems around the world” (Mitchell, 2014: p.75).
Teaching can be defined as a process that enables a group of educational professionals with
a range of expertise to combine their resources to generate solutions to problems over a
period of time (Idol et al., 1994). Views expressed showed that teachers hardly had any time
during a school day to discuss their experience and exchange, let alone having time to
initiate collaborative work to learn from each other’s strengths and weaknesses tackling
challenges they face in their classrooms:

I think teaching’s very often seen as something that you do on your own in a room
with students and... although there are elements of team teaching at times... there
isn’t the value put on what you gain from discussing things with your colleagues.
This has sort of made us value it more and feel that it's got a positive role to play in
improving an individual’s teaching. (ET)

The school teachers appreciated the value of team consultation and team teaching
immensely and the experienced teacher highlighted that team teaching should not be limited
to subject specific areas, such as science, and should be more encouraged as part of their
CPD:

I can think of occasions when I have been part of group meetings to discuss children
with special issues where teachers who teach the same child get together to discuss
them. And that’s often been very valuable. Because it’s seen as something as an add-
on, and therefore something that you know you have to give up other time to do.
Whereas I think if it got included in CPD in some form it might get to be valued for
itself, rather than something that you just have to find time to squeeze in elsewhere.
(ET)

Schools, if willing, can make the most of the experience, skills and knowledge of their
teachers to meet the diverse needs of their students encouraging and creating opportunities
for communication and collaboration between teachers (Creese, et al., 1997; Reynolds, 2001).
Moreover, such collaboration can extend beyond within-school exchanges to communication
between neighbouring schools to create support schemes between schools.
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Collaboration and Inclusion. Teacher training programmes do not necessarily equip
teachers with the essential skills to meet the diverse needs of today’s school population (e.g.
Villanueva et al., 2012; Fetters et al., 2003). This limitation is being recognised by the TDA and
as a result there is expected to be more emphasis on meeting diverse needs of all pupils
including those with SEN during initial teacher training as well as through CPD for qualified
teachers. The school research team’s collaborative consultation and teaching during the
course of this project resulted in significant steps towards more inclusive education in target
year groups. Not only were the teachers able to recognise and identify issues for each class
taking into account each other’s perspectives and experiences but they also produced
alternative strategies towards tackling such issues and enabling full participation and
inclusion of all pupils. One of the strengths of the school research team was that all the team
members were at different career stages and held responsibilities with the school science
team.

We get so little time to work together, all teachers. It is very much a ‘I have my work
to do I'm going to get on with it. But this was brilliant being able to, especially for an
NQT, pick other people’s brains and giving you new ideas a fresh outlook on things
that I'd never had before. (NQT)

This project fulfilled the early professional development aims for CPD by supporting the
individual needs of the NQT with reflective activities designed and applied by the school
teachers. It cannot be overemphasized that all members of the school team contributed to
collaborative consultation and teaching, as noted by the NQT:

Because I'm fresh out of the PGCE system I'm totally up-to-date with all the new
initiatives, and all the new teaching ideas. So I think I was able to input ‘Oh I learnt
this while I was on my PGCE’, whereas like [more experienced members], ‘Oh we’d
forgotten about that'. ... but obviously experience in teaching’s invaluable, being able
to draw on those experiences and ‘Oh we’ve done that before but that didn’t work’, I
think was really really useful. (NQT)

Although teachers are the key players within their own classrooms, the process of
inclusion cannot be achieved through the sole effort and input of teachers. Inclusion is about
culture, policy and practices within an institution. Therefore, communication, collaboration,
valuing all members of the community's experiences and views, including parents, pupils
and school staff is of utmost importance. The school researchers’ mutual communication and
collaboration during the course of this project signifies an appreciation of complexity of
inclusion and highlights how CPD can play a role towards this goal:

The whole school needs to get together, the whole school needs it... I mean for a
school our size, 150 teachers that would be impossible, but why not get three key
people from each department to work together as a department to have their CPD.
Why not? It'd be absolutely brilliant. Because I don’t think they’re aware of all the
issues that go on. Within our school it’s so big, you're quite isolated, so you feel like
your issues are just your faculty’s issues or your classroom’s issues. (NQT)

10
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Inclusion and Science

Teachers’ views were sought regarding whether or not there were particular barriers to
inclusion in science classes. The data revealed mixed views among teachers. According to
some scientific terminology created extra barriers towards inclusion in science classes while
others believed that inclusion is not a subject specific matter. Moreover, behavioural issues
were considered to be one of the main barriers in science classes:

If a kid doesn’t behave in a lesson you can’t have him doing a practical lesson
because it's unsafe, so they can’t be part of that lesson, and they miss out on that
learning. It's difficult to get round that kids get annoyed If you have to stop a
practical because of one child they all get narked off, and to be honest they all .. get
punished for that one child. And that happens a lot with science. So I think science is
particularly difficult. (MT)

I'm not sure that it’s [inclusion] specific to science. Science emphasises some aspects
of it things like the practical nature, the safety, the behaviour of children affecting
their ability to be included. Perhaps focuses on certain aspects that would exclude
them more than other subjects. But I don’t know ... things like [terminology] might
make it more difficult for some children to access it. So that it sort of draws elements
from a lot of other subjects I suspect. Rather than having one set of particular issues
of its own. (ET)

The complexity of science texts has been highlighted by a range of researchers (e.g.
Wilson & Rupley, 1997, Maccini et al, 2002). Moreover, there is international
acknowledgement of the difficulties that mainstream teachers are likely to face in providing
meaningful accommodation for the diverse needs of all learners in science lessons (e.g.
Villanueva et al., 2012, Mastropieri et al., 2003; Palincsar et al., 2001). The data further
revealed that teaching science in “a fun way” in order to engage learners can be a way
forward to include all pupils. Indeed, teachers sensed high expectations regarding science
teaching on the part of pupils transferring from primary school, which often led new
secondary pupils to feeling “a bit of a let-down”:

I think a lot of them get turned off very early on when they realise that science isn’t
all whizzes and bangs. And to do something which is a bit more fun way of doing
their lessons and to work out something which every child can then use in a
classroom to make sure that they are having a fun and interactive lesson has got to be
helpful somewhere along the line. Even if helps with the subject of Science or any
other subject in the school and I think the subject of Science is one of the only ones
that is a bit of a letdown when they get there, everything else seems quite exciting.
(LST)

The literature evidence suggests the effectiveness of activity-based approaches in science
learning for pupils with diverse needs (e.g. Zembylas et al., 2002). Teachers can be supported
via in-service training and CPD to develop their repertoire of creative hands-on activities
provided that the National Curriculum is flexible enough to foster and encourage such
creativity to meet pupils’ diverse needs.
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Overall Impact on Teachers

The outcomes of the project, in terms of impact on teachers, were very positive.
According to the teachers this project was “an eye-opening experience” at many levels. One
of the teachers, the NQT, noted that the research project, as part of her CPD, “touched four
of five core standards” which she is expected to meet. She specified the standards as
“collaboration”, “appreciation of inclusion”, “deepening her knowledge of inclusion” and
“appreciation of meeting the needs of [all] pupils in her classroom”. Overall the teachers
considered that the main impact on them had been related to collaborative consultation and

teaching, reflective teaching, and understanding the concept of inclusion:

I thought inclusion originally meant getting everybody to complete what I thought
they should have done by the end of the lesson. And I realised actually it’s a little bit
further-reaching than that. ... I was quite sort of naive about what it would mean for
a lot of kids. So taking on board much more of how each individual child works as
opposed to getting the more academic achievements or the targets. (NQT)

The above quote, in a sense, points to a hotly debated “controversy” putting standards
versus inclusion (e.g. Farrell et al., 2007). On the one hand schools aim to be at the top of the
league tables yet on the other hand they are expected to be as inclusive as possible with
limited resources.

Senior teachers observed notable progress in more junior teachers. This aspect of the
project, brought out by collaborative team work, touches on the TDA's revised arrangements
for performance management where teachers are expected to be empowered and confident
to engage fully with performance management to develop their skills and careers. And
beyond institutionalised forms of peer mentoring the project revealed wider self-reflection
practices in which teachers regarded their own teaching as well colleagues' teaching
practices:

I think [NQT] hugely benefited because she was NQT and quite short on ideas, just
through lack of experience, as to how you can manage a class. So to sit with us and
go through not just issues she’s got with her class and the fact that she could actually
say that she’s got issues, and feel relieved that we say ‘God, we know exactly what
it's like to go through that’. The fact that we’ve then gone through it with her and she
can see our thought processes and see how we worked with the problem has greatly
helped her. It's opened her eyes to how she can do things and where she can go to
for help. Because I think a lot of NQTs worry that they can’t, that the training has
stopped, that they can’t go to anyone for help anymore. But the fact is if you're
doing team work, I think actively encouraging them to go and continue asking for
help. (MT)

12
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The project outcomes were disseminated at Faculty and school level and school
researchers seem to enthusiastically promote inclusion at school level. One of the teachers
reflected on her experience of the monthly faculty meeting. She had reported back on the
project, sharing the team's perception of inclusion, emphasising the need to consider the
issue at school level, and pointing out the amount of time and hard work it requires:

Before I started this [project]... I thought inclusion was SEN in the classroom trying
to integrate people with disabilities into the classroom. But after doing this I see
what inclusion is - every child in some way needs inclusion in the classroom,
whether it's because they’re gifted and talented, whether it's because their writing
isn’t as neat as others. Now when I go into the classroom I can think ‘Right I need to
plan for this person in my lessons more..”. At the beginning of the year I thought
they’re all [Y8 group] in the bottom group, differentiation for them will not be so
much of an issue. And what I've actually found is they are so diverse in their needs
that differentiation is the issue. And it’s in terms of how can you make that lesson
individualised for each of these people who have diverse needs that a one size fits
all approach is out of the window, it just doesn’t work. (NQT)

Although some of the teachers were initially hesitant to be involved in the project, the
results demonstrated that their views changed significantly and they enjoyed the process
and outcome of the project:

And T think the spin-offs for [one of the teachers] have been brilliant. I think her
positivity towards the project has improved,... she’s been ace, because she’s thought
about why we’re doing it. And it’s forced her to think from the kids’ point of view. I
think before she saw them as a mass of girls that she needs to teach, but now she
perceives as a group of individuals who have their own needs. So it's a whole
positive leap, the more you give to them the more they give back... which is
wonderful. (MT)

Findings suggest that teachers are ready and willing to improve their teaching practice
provided that there are ongoing training opportunities to scaffold such professional
development. The teachers grasped every opportunity to learn from the Index which seemed
to widen their understanding of educational inclusion. They were provided with equipment
(video) and created their own tools to reflect on their teaching, which they found very
valuable both in terms of how they run their classes as well as increasing pupil participation
(Roth. et al,, 2011). The process of the project seemed to support personal professional
development of each and every team member. Last but not least, they valued collective
reflection on their individual and team teaching which seemed to add value to their teaching
repertoire since as a team they were able to better plan their lessons focusing on how to
include all pupils in their classes, an area where all felt somehow weak and less confident.
The collaborative teamwork also fostered greater transparency since the teachers had
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collaborative ownership of the design and process for each class and collaborative
constructive evaluation of what had really worked and why.

Impact on Pupils

Overall, the project seemed to have a positive impact on students” behaviour, their self-
perception and perception of their teachers, as well as their motivation to actively engage in
learning processes. Regarding the all-girls’ group, teachers had identified a number of girls
suffering from low self-esteem, and the teachers’ enthusiasm and concern for them seemed
make a very positive impact on the girls” perceptions of their teachers, their self-perception
as well as peer interaction. The strategy applied by the teachers to maximise the girls” active
participation in the learning process somehow indicated that they were important to their
teachers and the teachers cared about them. Caring is an important component of education
and can work wonders when mutually communicated between NQTs and pupils (e.g.
Noddings, 1992). It is equally important to develop positive self-beliefs in one's students,
gain and maintain their attention and actively involve them in the learning process. The
following quote illustrates the impact of a caring and enthusiastic teacher on pupils:

The girls” group are very emotionally aware. They hid away and it was okay to hide
away - no one noticed them. [Teacher] said that they worked it out the fact that they
knew we knew, made a difference. And I think some of them were quite chuffed
that we had spent time and effort thinking about them as individuals. I think the fact
they actually felt they’d been noticed even though they were trying to hide, the fact
that they’d been noticed paid dividends... The relationship between the girls and [the
teacher] I think has greatly improved. Because they’ve seen her as a person who
cares about what each of them is up to and how each of them is. They’re much more
willing, they’re much more at ease with her, and they’re much more at ease with
each other. (MT)

Introduction of new strategies (e.g., the use of green cards, positives book & hands-on-
activities) seemed to have a positive impact on Year 7 pupils’ behaviour and participation.
The strategies introduced were chosen as a result of collaborative consultation between the
teachers and were deemed effective. Moreover, the teachers had varying degrees of
interaction with the pupils that equipped them with considerable observational and
experiential knowledge which helped them in their selection of strategies.

So although we hadn’t really considered in detail the overall impact on the whole
class, I think it's done great things for them. They’re actually thinking about their
behaviour, how they are going to do well, how they are going to get the green card.
And they’re enjoying Science because they know every Friday they’'re going to get a
practical. (MT)

Much more positive. When you walk in a classroom now you can feel a much more
positive atmosphere. I'm no longer screaming at them. (NQT)
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Effective teaching in an inclusive classroom requires resourcing. In this case, teachers’
experiences led to identification of new strategies. Given the time and financial constraints of
the project such strategies were limited but effective according to the participants. In
addition to teacher observations and video recording of classroom interaction of pupils, the
teachers also administered a questionnaire to the all-girls group in order to find out what
they thought of their group and individual presentations. Almost two-thirds of the girls
(n=15) were classified as “loud” or somewhat loud by their teachers and the remaining third
(n=8) were classified as “quiet”. There were a total of 11 questions exploring aspects of their
presentation ranging from “how well the group expressed their arguments” to “if they felt
that this exercise had enabled them to feel more confident in expressing their opinion”.
Series of independent t-tests were carried out to compare the two groups of girls (i.e. loud
vs. quiet). The results revealed a significant difference between the two groups for only one
out of 11 questions. This can be interpreted as the teaching strategy being somehow effective
in creating more positive self-perception among the ‘quiet’ girls group. The ‘quiet’ girls
group felt that the presentation of their argument was average (M= 3.25, SD=.46291) while
the ‘loud’ girls group felt that theirs was above average (M=4.1, SD=.79881) (p=.01).

Overall, as anticipated, ‘louder’ girls seemed to feel more confident putting their
arguments forward both within the small group and to the whole class. However, the results
also suggested the exercise raised awareness among the ‘quieter” girls that their teachers
were observant of their self-perception and were prepared and willing to challenge these
self-beliefs when they were perceived as detrimental to the girls' personal development and
academic attainment. Although it is not possible to claim that the observed changes in
pupils” behaviour, participation and motivation will be long-lasting, we expect that such
changes can be sustainable provided that the teachers carry on their enthusiastic
collaborative, informed and caring teaching strategies.

Conclusions

This CPD experience was perceived to be an unequivocally positive one for the teachers.
One of the main factors for its effectiveness was inclusion of teachers’ voice. The teachers, to
a great extent, determined the CPD agenda since it was about their context, themselves and
their pupils. Secondly, providing an opportunity for the teachers to reflect on their own
practice by means of recording their own teaching sessions as well as collaborative reflection
from the team proved to be very effective. An important component of effective teaching
and learning, as noted by Hattie (2012), is teacher’s perception of their role. Teachers’ should
be in a position to evaluate their impact on pupils. Teachers should be enabled to
systematically implement range of strategies and approaches aiming to actualise positive
impact on pupils” academic achievement and psycho-social well-being. Thirdly, the teachers
were appreciative of the model of professional development underpinning this project. In
particular, having goals and a structure for CPD through collaborative work was rated as
being very encouraging. Another aspect that was considered important by the teachers was
the link to the wider school workforce and how the project provided a context for extending
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the teachers” work to the rest of the school. Teachers were also affirmative about how the
CPD affected them as teachers. Whilst certain aspects of their attitudes towards inclusion
may not have changed, other aspects such as understanding of inclusion in a wider sense
had changed in their thinking.

In terms of school and university collaboration there were obvious institutional and
cultural differences between the university and school teams. Some of these differences can
be extensive considering the range of expectations within the school and university teams,
leading to the question of “whose expectations matter the most” or “whether we had
common expectations”. It has to be noted that right at the outset of this project, the
university researchers’ understanding and expectations were about facilitating school
teachers’ professional development via resources for promoting evidence-based teaching.
Overall, this expectation appears to have been well communicated by the university
researchers and the school teachers welcomed the shared ownership of this CPD process.
The university researchers' role in this project can be seen as setting the scene,
acknowledging that the process has just started and will be ongoing as inclusion is not a state
but a process that evolves according to the changing and diverse needs of student cohorts. As
noted previously, there are many other aspects of the inclusion agenda, for instance, that
were not taken into account such as school-as-a-community.

In summary, the project demonstrated importance of including teachers’ voice regarding
their professional development with a specific emphasis on inclusive science teaching. It is
important for CPD providers to assess areas of professional developments by involving one
of the primary beneficiaries of CPD in determining such agendas.
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APPENDIX I: The description of pupils’ year groups and characteristics

The Year 7 group had behaviourally challenging pupils. All pupils were considered able
to access learning but some chose not to do. Half of the pupils were dedicated and hard-
working while the remainder were not so engaged and would not join in. The teachers
identified three key students who displayed challenging behaviour (e.g. difficulty in obeying
authority and attention-seeking behaviour). Key strategies, designed to increase the
participation of all pupils, developed by teachers were:

e Keeping records of good behaviour by distributing green cards to pupils during
the lessons;

e Positives book — signed by head of year once a week;

e Contract signed by each pupil that stays in the positive book;

e Motivational factor— a “fun” lesson with no writing once a week for all pupils
having received green cards in the previous lessons;

e Letter home to parents for well-behaved pupils.
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The Year 8 group was a small special educational needs group in which two students in
particular were considered to be in need of extra attention. The teachers provided de-
scriptions of the two pupils’ behaviour and motivation [I do not understand this given that
what follows reads as labelling]. One of the students was described as “lazy, zoning out for
the lesson, lacking motivation, actively not working, doing no homework and not
responding to positive praise”. Although the second target pupil was described as highly
motivated he lacked skills in “time management, handwriting, working on his own, and was
excluded from other student groups”. The activity described below was chosen to encourage
group involvement in that it was based on the following factors: “no opting out; response to
praise from peers rather than adults; strict time limits; group cohesion and membership; use
of ICT to support writing difficulties; achievable targets set for each individual pupil”:

e Student production of a poster for their individual contribution to the group;
e Specific differentiated task designed by the teacher for each pupil;

e Prize to motivate completion of the task by all (i.e. poster display, a video of their
work in class and of the final result).

The Year 10 all-girls group, formed of the highest science achievers in their year, was
identified as having a group of girls with low self-esteem. In order to challenge low par-
ticipation of the somehow “quieter” girls the following activity was organised:

e The class was divided into groups of four and each group was composed of girls
with a similar within class participatory profile (i.e. quieter girls were group
together and “loud”/ outspoken girls were grouped together;

e Each group was assigned to a project and within groups each member was
allocated to a unique role;

e Each group was to make a decision based on provided evidence as to whether to
fund further exploration of outer-space;

Each group presented their group’s decision to the whole class.
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Denetim Tebliglerine Gére Okullarda Miizecilik
Egitimi

Muzaffer SIMSEK"

Oz Bu arastirmanin amaci, Tiirkiye’de okullarda miizecilik egitimi ile ilgili 1930-1940 yillar ile 2000-
2010 yillar1 arasindaki teftis defterlerini karsilastirma yolu ile inceleyerek bu alandaki degisme ve yenilesme
¢abalarini ortaya koymaktir. Arastirma, dokiiman analizine dayali nitel bir ¢galisma olup, durum ¢alismasi
deseni kullanilarak yiiriitiilmiistiir. Veriler Afyonkarahisar il merkezi ile Tige ve kdylerindeki alti okuldan
alman teftis defterlerinden elde edilmistir. 1930-1940 ile 2000-2010 yillar1 arasinda yapilan denetimler
karsilagtinlmigtir. Elde edilen teftis defterleri betimsel analiz yontemi ile incelenmistir. Arastirmanin
bulgularina gore, Cumhuriyetin baslangi¢ yillarinda yasanan miizecilik alanindaki yapisal eksiklikler
giderilmistir. Her iki dénemde de bu konu ile ilgili mevzuat yer almasina ragmen 1930-1940 déneminde
tizerinde hassas olarak durulan miizecilik ve okullarda miizecilik egitiminin 2000-2010 déneminde &nemini
kaybettigi ya da miizecilik egitimine gereken degerin verilmedigi anlagilmaktadir.

Anahtar Sozciikler: Miize, ilkdgretim okullari, miizecilik egitimi.

Museum Education in Schools in Supervision Reports

Abstract: The purpose of this research is to describe changes and reforms by comparing the inspection
reports between the years of 1930-1940 and 2000-2010. The method of this document analysis study is based
on qualitative approach. Case study design is used in the research. The data were obtained through
inspection reports of six schools the central city of Afyonkarahisar and it’s districts. The reports generated
between the years of 1930-1940 and 2000-2010 were compared through descriptive content analysis method.
According to the findings, the lack of of structural problems within the field of museology in early
Republican years was fulfilled. Although there has been legislations related to this subject, the importance
of museology and museum education seem to be lessened between the years of 2000-2010.

Keywords: Museum, primary school, museum education.

Son yillarda bilim ve teknolojide, ge¢mis yillara oranla hizli gelismeler yasanmaktadir.
Bu gelismelerle bilgiler cogalmakta ve iletisim aglar1 yayginlasmaktadir. Béylece toplumun
yapist degismektedir. Bu degisim, var olan kiiltiirii etkilemekte ve kusaklar arasindaki
toplum kiiltiiriiniin de degismesine neden olmaktadir. Toplumsal degismeler egitim
sistemine de yansimakta ve egitim sistemini bu degisime uyumlu hale getirmeye
zorlamaktadir. BOyle bir ortaminda miizeciligin kiiltiir aktarimindaki ©6nemi ortaya
¢ikmaktadir. Okul ortamlarinda kiigiik yasta baglatilan miizecilik egitimi ile kusaklar ge¢mis
kiiltiirleri taniyarak insanligin ve kendi toplumunun gecirdigi gelisim asamalarim
gozlemlemektedirler.

* Maarif Miifettisi, Bayburt, Tiirkiye, mzsimsek@gmail.com
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Bu gozlemler onlar1 diisiinmeye zorlayan, yaraticiliklarini ortaya ¢ikarmaya yarayan
fikirlerin dogmasini saglamaktadir. “Bir toplumun ge¢mis degerlere saygisi, sanat ve kiiltiir
birikimlerini korumasiyla Olgiilebilir. Gegmisini koruyamayan toplum gelecekte de varligin
stirdiiremez. Dolayisiyla miizeler, toplumda tarih bilinci olusturan énemli kurumlardir ve
bu yilizden, toplumla arasindaki bagi canli tutmak cagdas mdiizecilik anlayismin bir
parcasidir.” (Abaci, 1996'dan aktaran Sar ve Sagkol, 2013, 83-90)

MEB'in Glizel Sanatlar ve Spor Liseleri igin hazirladigr Miize Egitimi Dersi Ogretim
Programinda (MEB, 2009) miizelerin ve galerilerin, gorsel sanatlar egitimi alaninin en
Oonemli aragtirma ve uygulama mekanlar: oldugu vurgulanmaktadir. Programda, miizeler ve
galerilerin giinliik yasantimizin her alaninda karsimiza ¢ikan ve bireyi etkileyen, bireye sekil
veren vazgecilmez bir alan oldugu da belirtilmektedir. Bu yoniiyle gorsel sanatlarin tiim
egitim sistemi i¢inde 6zel bir yere sahip olduguna dikkat ¢ekilmektedir.

Bu bakis agistyla cumhuriyetin kurulus yillarindan itibaren ge¢mis kiiltiirlerden
yararlanarak yeni kiiltiir{in yaratilmasina agirlik veren anlayisla miizecilik egitimine gerekli
duyarlilik gosterilmis ve 6gretmenlerin okullarda bu konuda ¢alismalar: saglanmistir. Diger
yoniiyle miize egitimi dersleri 2004 yili program degisikligi ile giincellesen ‘yapilandirmaci
egitim’ kapsaminda yaparak, dokunarak ve yasayarak O0grenmeye de firsat verdigi igin
diinyanin pek ¢ok yerinde, ilk ve ortadgretim kurumlarinda 6gretim programlari igerisine
dahil edilmistir (Sar, Sagkol, 2013).

Altunya’ya (2009) gore Anadolu’da yasamis eski uygarliklarin mirasina sahip
¢ikmak, basta Atatiirk olmak {izere Cumhuriyet 6nderleri i¢in 6nemli bir sorumluluktur.
Yeni Cumhuriyet, bu uygarliklarin stirekliligi icerisinde yer alacak ve kendi tarihi ile bu
stirekliligi birlestirerek devam edecektir. Bu nedenle Cumhuriyetin ilk yilinda Anadolu’da
kazilar basglatilmistir. Bu anlayisa sonuna kadar inanan Bakan Mustafa Necati'nin de yerel
yonetimleri ve goniillii kuruluglar1 yardima ¢agirdigini, Mustafa Necati'nin 20 Kasim 1926
glin ve 4760/112 sayili yazisinda memleketin hemen her tarafinda kiymetli eski mimarlik
eserlerinin muhafaza ve tamiri i¢in ayrilmasi icabeden genis masrafa biitcede heniiz karsilik
olmadigini belirtmistir. Bu nedenle bu gibi kiymetli asarin iyi korunmasi, medeni
memleketlerde oldugu gibi hiikiimetten ziyade yerel yonetim ve goniillii kuruluslarin isi
oldugunu sdylemistir. Ayrica belediyelerin, sehrin eski eserlerinin muhafaza ve tamiri igin
kanunen tahsisat ayirmaya mecbur olmalarini, kiiltiir kurumlarina sehir miinevverlerinin
alakasini uyandirarak gayri resmi surette yardim teminine ¢alisilmasinin bir aydin olma ve
yurtseverlik sorumlulugu oldugunu bildirdigini aktarmaktadir.

Okul miizeciligine farkli bakisin Fransiz egitim sisteminde daha belirgin oldugu
goriilmekte. ATRHE (Association Transdisciplinaire pour les Recherhes Historiques sur
I'Education) tarafindan hazirlanan ulusal egitim miizesinin tamitim brosiiriinde Fransiz
temel egitiminin kurucusu Jules Ferry tarafindan 1879 yilinda Paris'te kurulan, egitim
miizesini tanitirken, egitim mdiizesinin egitim politikalarimin bir pargasini olusturdugunu
vurgulamaktadir. Brosiirde, ilkogretimin kurulusunda goérev yapan egitim miizesinin
kurulus felsefesinin, teknik egitim ve giizel sanatlar konservatuarinin kurulus felsefesi ile
aynt felsefeyi paylastigini dile getirmektedir. Bagka bir deyisle, profesyonel egitim

22



Okullarda Miizecilik Egitimi

calisanlarina egitim devrimi ile ilgili somut degerler vermeyi amaglamaktadir. Miizenin,
tarihsel siire¢te olusan ¢ok sayida egitsel miizelik koleksiyonlar1 barindirdig:
belirtilmektedir. Ulusal Egitim Miizesi biinyesinde okul malzemeleri, sinif kitaplari, baskilar,
fotograflar, 6grenci calismalari, oyunlar ve egitimsel oyuncaklar gibi ¢ok sayida orijinal
belge bulundugu belirtmektedir.

Fransa’da durum boyle iken Tiirkiye’de Kiiltiir ve Turizm Bakanlig: Kiiltiir Varliklar:
ve Miizeler Genel Miidiirliigii tarihgesinde, miizecilik faaliyetlerinin Osmanli Imparatorlugu
doneminde “Tedrisati Aliye” yoluyla yiriitildiigii belirtilmektedir. Genel Miidiirliik
tarihgesinde miizecilik faaliyetlerinin, 1922 yilinda “Asar-1 Atika ve Miizeler” adiyla
teskilatlandigi, 1933 yilinda “Maarif Vekaleti Merkez ve Tasra Teskilati Vazifelerine Ait
Kanun” ile teskilatin “Antikiteler ve Miizeler Direktorliigii” olarak Maarif Vekaleti
igerisinde yer aldig1 agiklanmaktadir. 1946, 1965, 1971, 1972, 1974, 1977, 1982, 1989 ve 2003
yillarinda yapilan degisikliklerle bugiin Kiiltiir ve Turizm Bakanligi Kiiltiir Varliklar1 ve
Miizeler Genel Miudiirlagii olarak faaliyetler stirdiirtilmektedir
(www kulturvarliklari.gov.tr). Okul miizeciligi alaninda ise 1986 yili 2218 sayili Tebligler
Dergisinde yayinlanan Milli Egitim Bakanligit Okul Miizeleri Yonergesinde “Milli Egitim
Bakanligina baglh her derece ve tiirdeki egitim ve 6gretim kurumlarinin kendi tarihlerine ve
faaliyet konularina uygun olarak biinyelerinde kurulacak “Okul Miizeleri'nin kurulus ve

isleyisine iligkin esaslarin diizenlenmesinin amacglandig: belirtilmektedir. Ayrica, miizecilik
ve egitim ile ilgili alan yazinda; Kuruoglu Maccario (2002) tarafindan “Miizelerin Egitim
Ortam1 Olarak Kullanilmasi1”, Ozkasim (2008) tarafindan “Tiirkiye’de Miizecilik Egitimi”
adli calismalar yapilmistir. Bu ¢alisma, okul miizeciligi ile ilgili alan yazinda bilgi sunmak
amactyla, gecmisten giiniimiize dogru karsilagtirmali olarak teftis defterleri kullanilarak
yapilan 6nctii bir ¢alisma niteligindedir.

Bu calismanin amaci, okullarda miizecilik egitimi ile ilgili Cumhuriyetin baslangig
yillar1 ile son yillarindaki gelismeleri karsilastirma yoluyla inceleyerek bu alandaki degisme
ve yenilesme ¢abalarini ortaya koymaktir.

Yontem

Aragtirmanin Modeli

Bu arastirma, ilkogretim okullarinda rehberlik ve teftis gorevi yapmakta olan
ilkogretim miifettislerinin rehberlik ve teftis sonras: yazdiklari raporlarin analizine dayali
ylriitiildiigiinden dolayr dokuman analizi yonteminin kullanildig1 nitel bir calismadir.
Arastirmada durum calismas: deseni kullanilmistir. Calisma kapsaminda, tek bir durum
(okullarda miizecilik) iki alt alan (1930-1940 ile 2000-2010) icerisinde incelendiginden dolay1
bu ¢alismanin ig ige ge¢mis tek durum deseni ile gerceklestirilmistir.

Durum calismalari nicel ve nitel yaklasimla yapilabilir. Her iki yaklasimda da amag
belirli bir duruma iliskin sonuglar ortaya koymaktir. Nitel durum calismasinin en temel
ozelligi bir ya da birka¢ durumun derinligine arastirilmasidir. Yani bir duruma iliskin
etkenler (ortam, bireyler, olaylar, siiregler, vb.) biitiinciil bir yaklasimla arastirilir ve ilgili
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durumu nasil etkiledikleri ve ilgili durumdan nasil etkilendikleri {izerinde odaklanilir
(Yildirim ve Simsek, 2005).

Verilerin Toplanmasi

Afyonkarahisar Ili merkez, ilge, kasaba ve kdy okullarmda bulunan 1930-1940/2000-
2010 yillar1 arasindaki teftis defterleri veya teftis tebligleri veri toplama araci olarak
kullanilmistir. Veri toplamak amaciyla konuyla ilgili literatiir taramasinin yani sira konuyla
ilgili yapilmis arastirmalar da incelenmistir. Hgih yillara ait defterler yerinde incelenerek,
fotokopileri alinmistir. Alt1 okuldan alinan teftis raporlarinin sayisi Tablo 1'de yer

almaktadir.
Tablo 1
Okullarmn teftis raporu sayilari ile ilgili veriler
A B C D E F N %
1930-1940 2 9 8 12 5 8 44 %47.31
2000-2010 7 6 9 9 10 8 49 %52.68
Toplam 9 15 17 21 15 16 93 %100

Alt1 okulda 1930-1940 yillar1 arasinda toplam 44, 2000-2010 yillar1 arasinda ise 49
rapor yazilmstir.

Verilerin Analizi

Afyonkarahisar Ili merkez, ilce, kasaba ve koylerinde bulunan alt1 okula gidilerek
fotokopileri alinan 1930-1940/2000-2010 yillar1 arasindaki teftis raporlari incelenmis, elde
edilen veriler icerik analizine tabi tutulmustur. Dokiiman incelemesi, arastirilmasi
hedeflenen olgu ve olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar.
Kiiltiirler, gelenekler, yasantilar ve devlet politikalar1 yazili araglar yoluyla gelecek nesillere
aktarilmis, bu kaynaklar1 kullanan tarihgiler ve arkeologlar, ge¢mis hakkinda bugiin
bildigimiz seylerin pek c¢ogunu, bu yazili kaynaklarin analizi yoluyla bize ulastirirlar
(Yildirim ve Simsek, 2005).

Gegerlik ve Giivenirlik

Sonuglarin inandiriciligi, bilimsel arastirmanin en o6nemli asamalarindan birini
olusturmaktadir. Bu nedenle gecerlik ve giivenirlik, arastirma sonuglariin inandiriciligin
saglamak icin kullanilan en yaygin iki ol¢iittiir (Kus, 2009).

Gegerlik, nitel arastirmada arastirmacinin arastirdigi olguyu, oldugu bicimiyle ve
olabildigince yansiz gozlemesi anlamina gelmektedir. Toplanan verilerin ayrintili olarak
rapor edilmesi ve arastirmacinin sonuglara nasil ulastigini agiklamasi nitel bir arastirmada
gecerligin onemli Olgiitleri arasinda yer almaktadir (Yildirim ve Simsek, 2005).

Bu arastirmada gecerlik ve giivenirlikle ilgili olarak; verilerin elde edilmesi ile ilgili
tiim siire¢ ve detaylar ile kullanilan yontemler ayrintili olarak agiklanmis ve A, B, C, D, E, F
okullaria ayr1 ayrt gidilerek okul yoneticilerinin izni ile saklanmis olan teftis defterleri
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arsivlerden cikartilarak incelenmis, arastirmayla ilgili yillara ait olan raporlarin fotokopileri
aynt okulda alinmis ve defterler tekrar ayni arsivine saklanmasi igin birakilmistir. Ham
veriler alan uzmani olan iki ilkogretim miifettisine gonderilmistir. Her iki miifettis, alt1 tema
ile ilgili bulgular1 ham verileri kullanarak tekrar temalara ayirmis, yapilan karsilastirmada,
alan uzmanlari ile arastirmaci arasinda tam uzlasma oldugu goriilmiistiir.

Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin bu béliimiinde Afyonkarahisar'in il merkezi, kasaba ve koylerinde
bulunan alti ilkogretim okulunda bulunan 1930-1940 ve 2000-2010 yillarina ait teftis
raporlarinin ¢oziimlenmesinden elde edilen bulgular ve yorumlar yer almaktadir.

Tablo 2 incelendiginde 1930-1940 déneminde okul miizesi ve koleksiyonlarin
olusturulmas: konusunda toplam 15 tespit ve Oneri yapilmigken, 2000-2010 déneminde
sadece bir kez olumlu tespit yapildig1 goriilmektedir. 1930-1940 déneminde miizecilik ve
koleksiyonlarin olusturulmasina %93.75 oraninda onem verilirken, 2000-2010 déneminde
%6.25 oraninda 6nem verildigi goriilmektedir. Her iki donem birlikte degerlendirildiginde
ise %56,25 diizeyinde oneri, %37,50 diizeyinde olumlu tespit ve %6,25 diizeyinde olumsuz
tespit yazildig: goriilmektedir.

Tablo 2
Denetim Raporlarindan Alinan Bulgular
Denetim raporlari dénemleri Olumlu Olumsuz Oneri Top %
1930-1940 6 - 9 15 93.75
2000-2010 - 1 - 1 6.25
6 %37.50 1 %6.25 9 %56.25 16 100

Tablo 2'de yer alan, 1930-1940 doéneminde yapilan olumlu tespitlerde dénemin
miizecilige verdigi degeri gosteren climlelerin kullanildigi goriilmektedir. B1937/2
raporunda “Bir oda miizedir. Her sumf burada yapti§r isleri diizenli olarak teshir etmekte
bulunmaktadir.”, B1937/4 raporunda “Miize ve inkilap kiselerini takdirle kayit ederiz”, D1937/12
raporunda “Miize olmak iizere sofamn bir tarafi ayrilmistir. Ikinci ve iigiincii simiflar agag, hububat,
deri kumas, dis koleksiyonlar1 yapimistir.” E1939/12 raporunda “Miize icin sofada bir yer
ayrilmigtir.” denilmektedir. Bu tespitleri yapan miifettislerin donemin egitim politikalar
igerisinde yer alan miizeciligin gelistirilmesi anlayisina 6nem verdikleri anlasilmaktadir. Bu
diisiince meclis goriismelerine de yansimistir.

12 Mayis 1927 tarihli Tiirkiye Biiyiik Millet Meclisi, bakanlik biitgesi goriismelerinde
Milli Egitim Bakani Mustafa Necati yaptigi konusmada okul miizesinde ders arag ve
gereclerinin en c¢agdas ve egitsel bicimlerinin toplanmasi yaninda, ilk ¢ikan okul
kitaplarindan baslayarak o giine dek yayimlananlarinin derleme durumunda toplanarak
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Tiirkiye Milli Egitiminin canli bir miizesinin olustugunu, bu miize sayesinde ulusal egitimi
inceleyecek uzmanlara ve 6gretmenlere her zaman i¢in degerli bir kaynak ve basvuru yeri
olacagin (Inan, 1980) aciklayarak, miizeciligin 6nemini vurgulamaktadur.

1930-1940 doneminde yazilan dokuz Oneride ise okulda uygun bir kosede miize
kurulmasi, var olanlarin zenginlestirilmesi ve miizede derslerde yaptirilacak ¢alismalardan
yararlanarak koleksiyonlar olusturulmasi istenmektedir. Bu déonemin onerilerinde su sekilde
istekler yazilmistir:

A1931 raporunda “Elisleri salonu tasfiye edilecek, liizumsuz esya imha edilecektir.
Miize esyasi ile miintahaz elisleri bu odada muhafaza edilecektir.”, B1937/2 raporunda
“Miizenin yapilacak koleksiyon ve islerle zenginlestirilmesini giivenmekteyim.” C1933/4
raporunda “Koleksiyonlarin ihmali dogru degildir. Ciinkii bunlar yarinin kiymetli birer ders
vasitalar1 olacaktir. Sizden su koleksiyonlar: isterim. Renk, mubhtelif hububat, meyve ve
sebze tohumlari, yaprak, cicek, dal, yumurta vs.”, D1936/11 raporunda “Miizenin
zenginligine bilhassa 6nem verilmelidir.”, D1937/12 raporunda “Hayat, resim is dersleri
miinasebetile hazirlayacaginiz ders vesaitini veya bu vesaitten yapilacak koleksiyonlarla
miizeyi zenginlestiriniz.”, D1938/12 raporunda “Miizenin, salondan alinacak bos odaya
yerlestirilmesi.”, E1936/11 raporunda “Bu kisma ait faaliyete dnem veriniz, elde edeceginiz
materyalleri bir dolap yaptirarak ya dershanede veya Ogretmen odasinda bir kosede
bulundurunuz. Bilhassa inkilap ve istiklal kosesini zenginlestirmeye c¢alisiiz.”, E39/12
raporunda “Dersler miinasebetile zengin bir miize meydana getirilmesine ¢alisimiz.” E38/12
raporunda “Miize yok demektir. Bunun tarif ettigim sekilde zenginlestirilmesi.”

Ozellikle C33/4 raporunda “Koleksiyonlarin ihmali dogru degildir. Ciinkii bunlar
yarinin kiymetli birer ders vasitalari olacaktir. Sizden su koleksiyonlar: isterim. Renk,
muhtelif hububat, meyve ve sebze tohumlari, yaprak, ¢icek, dal, yumurta vs.” onerisinde,
miizede kullanilacak arag gereglerin ileride ders materyali olacag1 vurgulanarak, ders aleti
imalatinin yerel kaynaklar ve 6grenci ¢alismalari ile olusturulmasinin onerildigi goriiliirken,
E36/11 raporunda da “Bu kisma ait faaliyete 6nem veriniz, elde edeceginiz materyalleri bir
dolap yaptirarak ya dershanede veya 6gretmen odasinda bir kosede bulundurunuz. Bilhassa
inkilap ve istiklal kosesini zenginlestirmeye calisiniz.” denerek donemin politikalarin
yansittig1 goriilmektedir. Ayrica bu oneriler ile Fransa egitim miizesinin kurulus amacinda
paralellik oldugu goriilmektedir. Bu yoniiyle diisliniildiigiinde doénemin politikalarinin
batili politikalara uyum gosterdigi soylenebilir.

Donemle ilgili devletin miizelere ve miizecilige bakis agisim1 gosteren yukardaki {ig
ornek, okullardaki miizecilik ¢alismalarinin 6nemini ortaya koymaktadir. Miizecilikle ilgili
olarak Ik Mektepler Talimatnamesinin 13. Maddesinde ise “...Binas: miisait olan mekteplerde
odalardan birinin miizeye tahsisi lazimdir.” denilmektedir.

27.9.1935 tarihli = “Ogretmenlerin  Tarihsel Eserleri ~Toplamalari Hakkinda
Talimatname”de soyle denilmektedir (Yiicel, 1994, s.374-375):
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“Tlk medeniyeti kurmus ve medeniyetin ilerlemesine 6énderlik etmis olan Tiirk
ulusunun topraklart bu medeniyetlere pek parlak sahitlik eden tarihsel anitlar,
antikiteler ve izerlerle doludur. Biitiin bu tarihsel izerler, medeniyetin gelisiminin

ve ilerleyisinin birer 6nemli ve degerli halkalar1 oldugu icin bu izerleri
yikilmaktan, = bozulmaktan ve yabanci illere ve ellere gecirmekten korumak bizim
icin ulusal bir ~ 6devdir.

Atatlirk’tin  yiice onderligi altinda Tiirk tarihinin eskiligini, derinligini ve
enginligini biitlin ilim acununa gostermek ve ispat etmek 6devini iizerine almis

olan Tiirk Tarih Kurumu tarihsel incelemelerinde bu tarihsel izerlere
dayanmaktadir. Su halde topragimizin altinda ve iistiindeki anitlar, antikitler, izerler
Tiirkiim diyen ve  Tirk tarihi ile ilgilenen her ferdin miisterek mali oldugundan
bunlar1 korumak i¢in  de her Tirk’iin kendisine diisen 6deve canla basla sarilmasi
bir borgtur. Iste bu yoldaki caligmalara bir yardim olmak iizere:

a) flkokul Ogretmenleriyle ortaokul, lise, ilk &gretmen, san’at ve ticaret okullar:
tarih 0gretmenleri, bulunduklar1 yerlerde tesadiif edecekleri veya talebeleri
vasitasiyla toplayacaklar: tarihsel eserleri okullarinin bir kosesinde kiigiik bir
miize halinde toplayacaklar ve her ii¢ ayda bir bunlarin bir listesini Bakanligimiza
gondereceklerdir.

b) Ogretmenlerimizin anitlarla antikitelerden derslerde nasil istifade edecekleri
Bakanlikga bastirilip dagitilacak bir brosiirde izah edilecektir.

Bu Genelgenin alindiginin Bakanliga bildirilmesini dilerim. 27/9/1935”

Devletin en {icra yerlerinde devlet adina gorev yapan dgretmenlerin, {ilkede bulunan
tarihi degerlere sahip c¢ikmayla, bunlar1 bulmayla ve korumayla, yetkililere bildirmeyle
gorevli olmalar1 hem bir vatanseverlik 6rnegi hem de kendilerine duyulan yiiksek giivenin
gostergesi olarak degerlendirilmektedir.

2000-2010 doneminde ise ilkégretim Kurumlar1 Yonetmeliginin “Ders Araglar1 Odas1 ve
Okul Miizesi” boliimiiniin yer aldigi 150. Maddesi:

Ogretim programlarinda belirtilen ders arac- gereci, imkdn bulundugu
takdirde ayr1 bir odada diizenli bir sekilde bulundurulur ve kullanilmaya hazir
tutulur. Bir oda da okul miizesi olarak kullamlabilir. Okul miizesi icin ayr: bir oda
bulunmayan okullarda, tarihi degerdeki araglar ve belgeler milli egitim miizesine
verilir. Ders araglar: odast veya okul kiitiiphanesi, okul miizesi olarak da
kullanilabilir diye belirtmektedir.

Yine bu donemde 2218 sayili Tebligler Dergisi'nde yayimlanan Milli Egitim Bakanlig:

Okul Miizeleri Yonergesinin 5. maddesinde miizenin kurulusu ve amac sdyle
belirtilmektedir:
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Madde 5- Orgiin ve yaygin egitim kurumlarinda;

a) Okulun kurulusu ile faaliyetini tarihi gelisimi i¢inde arastirmak tarihine ve
faaliyet alanina ait arag, gereg, dokiiman, belge ve esyalar1 toplamak,  korumak,
degerlendirmek,

b) Okulun tarihi ve faaliyet alan ile Tiirk egitim tarihi ve Tiirk tarihi bakimindan
tarihi deger tasiyan belge ve esyalarin kronolojik bir sistem icinde teghir
edilmesini saglamak,

¢) Eserleri aragtirmalara imkan verecek sekilde arsivlemek,

d) Her 6gretim yili egitim ve ogretim faaliyetlerini tanitan fotograf, belge ve
esyalar ile 6grenci ve 6gretmen iiriinlerinden secilmis 6rnekleri saklamak,

e) Okula ve Tiirk egitimine her bakimdan emegi ge¢mis degerli egitimcilerimizi
ve okuldan yetisen Tiirk biiyiiklerini gelecek nesillere tanitmak {izere

fotograflarini, eserlerini, belge ve esyalarini toplamak ve arsivlemek,

f) Okulun tarihini ve faaliyetini tanitan kitap, dergi, rehber, brosiir, katalog,
fotograf, video film, film seridi, dia, ses band1 gibi araglar1 toplamak, korumalk,
degerlendirmek,

g) Ogrencilerin yapacaklar1 islerde model, desen, renk, teknik ve benzeri
konularda  yararlanabilecekleri  eserleri  toplamak, saklamak, boylece
¢ocuklarimizin ve genclerimizin milli kiiltiir degerlerimizi tamima, koruma,
degerlendirme ve benimsemelerine katkida bulunmak amaciyla miizeler kurulur.

2000-2010 doneminde mevzuatta yer almasina ragmen bu donem miifettislerinin miize
calismalar1 denetimini yeteri kadar incelemedikleri anlasilmaktadir. Tek tespitin de B09
raporunda yer alan «Okul Bando araclart ile okul miizesinde sergilenebilecek arag-gereclerin ayr1 bir
boliimde muhafaza edildigi.» seklindeki tespitleridir. Ancak okul miizesinin olup olmadig; ile
ilgili ayrint1 bulunmamaktadir.

Miizeciligin egitim sistemindeki yeri ile ilgili Hooper-Greenhill'in (1999) “Miize ve
Galeri Egitimi” adli kitabinin sunus béliimiinde mdiizecilikle ilgili bilincin Cumhuriyeti
kuranlarda fazlasiyla var oldugu ve daha 1923 yilinda okullara miizelerin kurulmasimn
gerekliliginin tartisildigr belirtilmistir. Bu tartismalar1 takiben 1930 yilinda Bursa'da bir
ilkokulda, 1931 yilinda Istanbul'da bir lisede miize agildig1, boylece miize-egitim iliskisinin
Tiirkiye'de basladig1 goriilmektedir. Gegen onca zamana ve kuvvetli alt yapiya ragmen bu
konuda ilerlemenin olmadigi, bunun miize egitiminin felsefi temellerinin atilmamuis,
ilkelerinin ~ konulmamis, uzun vadeli politikalarinin belirlenmemis olmasindan
kaynaklanabilecegi belirtilmistir. Miizecilik egitiminin beklendigi kadar yayilmamasinin ve
uygulanmamasinin, el yordamiyla ve alelacele yapilan uygulamalardan kaynaklanabilecegi
ayrica vurgulanmustir.

Sar ve Sagkol (2013) da miizelerin, yeni egitim anlayisi karsisinda, artik, sadece
gecmis ile baglar1 saglamlastiran ya da sanati sevdiren gorevlerinin disinda bir role sahip
oldugunu, yeni Ogretim programlari igerisinde yer alan yeni sunum ve anlatim
yontemlerinin kullanildig1 ¢agdas miizecilik anlayisina dogru bir gecisle, miizeciligin
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¢ehresinin degistigini vurgulamaktadir. Bu degerlendirmede de yeni 6gretim sisteminde yer
alan yaparak-yasayarak 6grenme tekniginin 6nemine vurgu yapilmasi: énemlidir.

Paykog (2008)'e gore cocuklar etkilesimsel miize yasantilar ile pek ¢ok becerilerini
gelistirebilir, objelerle etkilesimde bulunabilir. Gézlem, duygular: ifade etme, hayal giicii,
yorumlama ve kendi yagsamina baglama, miizedeki objeleri okuma, kiiltiirel degerleri fark
etme, gercegi arama, eserlerde verilen mesajlarin analizini yapma, miizenin planini ¢ikarma,
miizedeki uygulamalara katilma, deney yapma, degerlendirme, ekip calismasi ve isbirligi
yapma, tahminde bulunma, sonu¢ ¢ikarma gibi bircok egitsel calisma ve Ogrenme
tekniklerini gelistirebilir (Akt. Okvuran, 2012).

Yukarida aktarilan bilimsel calismalar, mevzuatlar ve teftis defterlerinde yer alan
tespitlere dayanarak her iki donem bulgularinin birlikte degerlendirilmesinde,
Cumbhuriyet'in baslangi¢ yillarinda yasanan miizecilik alanindaki sikintilarin giiniimiize
kadar giderildigi, hem denetim raporlarindaki bu alanla ilgili degerlendirmelerden hem de
bu alanda gorev yapan ayri bir bakanligin olmasi nedeniyle miize ve miizecilik ¢alismalar:
ile ilgili sorunun kalktig1 soylenebilir. Siiphesiz, miizecilik ve tarih bilgisi i¢in okullarda
boyle bir alanin bulunmas: yararl: olacaktir.

1930-1940 doneminde ozellikle istiklal ve inkilap koselerinin olusturulmasi tizerinde
yogunlasildigi, bunun nedeninin de yeni kurulan Cumhuriyet’in halka anlatilmasi ve
gelecek kusaklara dogru ve kalici eserlerle tamitilmast oldugu belirtilmistir. Bu nedenle E
okulunun 36-11 denetim raporunda “dzellikle inkilap ve istiklal kdsesi zenginlestirilmeli” diye
oneri yapildig1 goriilmektedir. Burada hem Kurtulus Savasi ve sonrasinda kurulan
Cumhuriyet'in anlatilmasi icin 1930-1940 donemi miifettislerinin, 6grencilerin sistemi
Oztimsemeleri ve yeni politikalarin en uzak kdye kadar yerlesmesini saglama gayreti olarak
Oonem tasimaktadir. Bu nedenle 1930-1940 doneminde gorev yapan 0gretmenlerin ve teftis
raporlarinda hassasiyetle dneride bulunan miifettislerin egitimin gelismesi ve yerlesmesi
disinda yeni Tiirk Alfabesinin yerlesmesi ile yeni devletin tanitimi gorevlerini de
yliriittiikleri sdylenebilir.

Sonug ve Oneriler

Sonug olarak her iki dénem mevzuatinda yer almasina ragmen, 1930-1940 doneminde
tizerinde hassas olarak durulan miize olusturulmasi ve Ozellikle istiklal ve inkilap
koselerinin olusturulmas: konusunun 2000-2010 déneminde mevzuati olmasina ragmen
miizecilik egitiminin miifettisler tarafindan da g6z ard: edildigi i¢in denetimlerde {izerinde
durulmadig: séylenebilir.

Yonergesi olmasina ragmen, miizecilik egitiminin miifettisler tarafindan da goz ardi
edilen okul miizelerinin faaliyete gegirilerek, miizecilik egitimine 6nem verilmesi, ¢evreden
toplanacak malzemelerle bodlgenin ge¢misi hakkinda Ogrencilerin eski kiiltiirlerini
unutmalarinin  engellenmesi ve Ogrencilerin bilinglenmelerinin saglanmasi, egitim
fakiiltelerinde bu alanla ilgili en azindan se¢meli ders diizeyinde ders konulmasi, miize
ziyaretlerinin yapilabilmesi icin yerel yoOnetimlerin uygun ortamlar saglamas: uygun
olacaktir.
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Sinif Yénetiminde Ogretmenlerin Kontrol Diizeyini
Belirleme Olceginin Gelistirilmesi’

Z. Nalan YILMAZ™
Ali E. SAHIN™

Oz Bu ¢alismanin amaci, 6gretmenlerin sinuf ici kontrol diizeylerini belirlemeye yonelik bir 6l¢gme aract
gelistirmektir. Sinif yonetimi icerisinde 6gretmenlerin ve 6grencilerin yeri, 6gretmenin kontrol yaklagimi ile
sekillenir. Ogretmenlerin egitim-6gretim siirecini yonetim sekilleri etkili 6grenme-6gretme ortamlarint
olusturmalarinda nemli oldugundan bu arastirma gerekli goriilmektedir. Calisma kapsaminda gelistirilen
olgekte 21 soru yer almaktadir. Olgekte her soruya yanit olarak iki secenek sunulmustur. Arastirmaya
katilan 6gretmenlerin her sorunun yanit1 i¢in kendilerine en yakin olan segenegi isaretlemeleri istenmistir.
Sinif Yénetiminde Kontrol Diizeyi Belirleme Olgegi (KDBO) diisiik, orta ve yiiksek kontrol diizeylerini
temsil eden {i¢ alt dlgegi icermektedir. 21 soruya yanit olarak hazirlanan 42 secenek, diisiik, orta ve yiiksek
kontrol diizeylerine esit olarak dagilmistir. Her bir alt dlgekten en az sifir en fazla on doért puan alinabilir.
En yiiksek puan alinan alt lgek, baskin olan kontrol yaklasimini ifade etmektedir. Ayrica arastirmanin
calisma grubu igerisinden segilen &gretmenler ile goriismeler yapilmustir. Goriismeler sonucunda
dpretmenlerin  kendilerini yansittigmi ifade ettikleri kontrol yaklagimlar1 ile KDBO'ne verdikleri
yarnutlardan tespit edilen kontrol yaklagimlari arasinda anlamli bir iliskiye rastlanmistir. Bu bulgu gegerli
bir 6l¢gme araci gelistirildiginin gostergesi olarak degerlendirilebilir.

Anahtar Sozciikler: Stf yonetimi, 6gretmenin kontrol diizeyi, disiplin modelleri.

Development of a Scale to Identify Teachers’ Control Level in Classroom Management

Abstract: The purpose of this study is to develop a scale for identifying classroom control levels of
teachers. In classrooms, teachers’ and students’ status are determined by teachers” control approach. This
study was conducted due to the significance of teachers management style on creating effective learning-
teaching environments. The scale developed includes 21 items. Each item has two choices for an answer.
The participant teachers were asked to choose the closest choice that they felt right. The scale is made up of
three sub-scales addressing low, medium and high levels of control. The 42 choice statements for the 21
items were equally divided to represent low, medium and high levels of control. In each sub-scale the
minimum score is zero and the maximum score is fourteen. The highest scored sub-scale indicates the
dominant control style. In addition, interviews were conducted with a group of teachers selected from the
participants. The data obtained from the interviews were compared with their answers to the scale. The
comparison yielded a significant correlation between these two types of data. It can be regarded as an
evidence indicating that the scale developed is a valid data collection tool.

Keywords: Classroom management, control level of teacher, discipline models.
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Egitim-6gretim etkinliklerinin 6nemli bir kismi simif ortamlarinda gerceklesmektedir.
Sinif ortaminda yiiriitiilen ¢alismalarda hedeflere ulasilmasi, sinifin etkili yonetimi ile
dogrudan iligkilidir. Smif icinde gerceklesen davramslarin ders amaglarina uygun hale
getirilmesinden ve 6grenme yasantilarinin diizenlenmesinden 6gretmen sorumludur (Basar,
2009). 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanununun 43. maddesinde 6gretmenlik; “Devletin
egitim, Ogretim ve bununla ilgili yonetim gorevlerini iizerine alan 0©zel bir ihtisas
meslegidir.” seklinde tanimlanmistir. C)gretmenligin kuramsal temelini ise kosarak bireyin
davraniglarinda hem bireyin hem de toplumun yasamina kalite katacak degismeler olmasina
kilavuzluk eden kisi 6gretmendir (Sahin, 2009, s. 282)

Egitim siirecinde en yogun iletisim 6gretmen ile 6grenci arasinda yasamnir. Ogretmenin
ogrencilerle iyi iliskiler kurmast olumlu sinif ortamlarinin olusmasina yardimci olur ve
ogrencilerde ilgi ve istek uyandirarak onlarin derse etkin katilimlarimi saglar. Cagdas
yaklagimlar &gretmenin sinifta otorite kurmasma karst ¢ikmakta ve smif ortamindaki
iligkilerin demokratik bigcimde siirdiirtilmesine dikkat ¢cekmektedir. Ogretmenin ogrenci ile
olumlu iletisimi, 6grencinin istenilen davranisa yonelimini arttirir. Sinif yonetimi bir siireci
ifade eder. Turan (2006, s. 2) bu stireci, smif ici etkinlikleri 6grenme odakli olarak etkili bir
bicimde diizenleyip siirdiirme ve Ogrenci davranislarina rehberlik etme siireci olarak
tanimlamistir. Smif iginde Ogretmen ve Ogrencinin iletisimi tiim siireci sekillendirir.
Ogretmen ve 6grencilerin birbirlerine olan beklentileri etkili bir 6gretmen-6grenci iliskisinin
temelini olusturmaktadir. Bu nedenle her iki tarafin beklentilerinin bilinmesi ¢ok 6nemlidir
(Cinkar, 2004).

Biiyiik olgtide bireyin sorumlulugunda gergeklesen bir etkinlik olan 6grenmede, rehber
konumundaki 6gretmenin rolii ¢ok onemlidir. Egitim-6gretim siirecinde 6gretmene diisen
gorev ve sorumluluklar fazladir, ancak Ogretmen bu sorumluluklar Ogrencileri ile
paylasabilir. Bu noktada ogretmenin kontrol yaklasimindan so6z edilebilir. Geleneksel
yaklasimda 6gretmen merkezde yer almaktadir. Ancak gelisen ve degisen egitim sisteminde
merkez 6grenciye dogru kaydirilmak istenmektedir. Ogrenci merkezli yaklagimlari temel
alan ilkdgretim programlari hazirlanmis ve bu alanda degisimlere gidilmistir.

Bilim ve teknoloji ¢aginda Ogrenciler yaslar1 ne kadar kiigiik olursa olsun belli bir
birikim ile okula baslamaktadirlar. Bu duruma ailenin, ¢evrenin katkis1 oldugu kadar énemli
kitle iletisim araglarindan olan bilgisayar ve televizyonun da katkisi vardir. Giiniimiizde
bilgiye erismek ¢ok daha kolaydir. Cocuklar ilgilerini ¢eken, merak ettikleri her seye internet
araciligl ile erisebilmektedirler. Bundan yirmi yil once okula baslayan o6grenciler ile
gliniimiizde birinci sinifa kaydolan &grenciler arasinda oldukga biiyiik bir fark vardir.
Dolayistyla 6grenme siirecinde 6grenciden beklenenlerin ayni kalmas: diisiiniilemez.

Cagin degistirdikleri sadece 6grenciler degildir. Geleneksel anlayisla yetismis otokratik
Ogretmenler zamanla degismekte ve davranislarinda yumusamaya gitmektedirler.
Siniflarinda uyguladiklar: kati disiplin yerini daha uzlasmac: tavirlara birakmaktadir. Bu
sistemsel degisimlerin temelinde egitim fakiiltelerinde okutulan dersler, bu derslerin
igerikleri ve islenis tarzlar1 yer almaktadir.
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Ogretmen adaylar1 aldiklari egitimler sirasinda kendilerine en yakin olan kontrol

diizeyini  belirlemektedirler. ~Ogretmenlerin  kontrol ~ diizeyleri, onlarin  mesleki

uygulamalarini nasil gergeklestireceklerinin gostergeleridir. Sinif yonetiminin; diizen
olusturma, var olan diizeni koruma ve siirdiirme ve diizen bozuldugunda bunu yeniden
saglama adimlarindan olustugu diisiiniildiigiinde sinif ortamlarinda her zaman bir diizen
s6z konusudur. Ogretmen bu diizeni saglarken kendi disiplin modelini olusturabilir. Ancak
bu modelin temelinde mutlaka bir kontrol yaklagimi vardir. Ogretmenin kontrol yaklagimi;
smif i¢i diizenin olusturulmasi, siirdiiriilmesi ve gerekli durumlarda diizenin tekrar
saglanmasinda Onemlidir (Burden, 2006). Sif yonetiminde var olan ii¢ temel disiplin

yaklasimi; diisiik diizey kontrol, orta diizey kontrol ve yiiksek diizey kontrol seklindedir.

Tablo 1
Disiplin Modellerinin Siniflandiriimasi.
Disiplin Modelleri Rehberlik Eden Model Kargilikli Etkilesimli Miidahaleci Model
(Diisiik Kontrol Diizeyi) Model (Yiiksek Kontrol Diizeyi)
(Orta Kontrol Diizeyi)
Ogretmen Kontrolii Diisiik Orta Yiiksek
Ogrenci Kontrolii Yiiksek Orta Diisiik
Kuramsal Temeli Hiimanistik Gelistirilebilir ve Sosyal Davranisgt

Cocuklara Bakis

Temel Yontem

-Cocuklar ilk 6nce igsel
giiclerle gelisir.

-Karar verme kisisel gelisimi
yetkinlestirir.

-Ogrenciler kendi kaderlerini
belirlerler.

-Kendi sorumlulugunda
ogrenciler yetistirilir.
-Ogretmen-dgrenci iligkisi
kurulur.

Psikoloji
-Cocuklar igsel ve digsal
giiglerin her ikisiyle gelisir.

-Ogretmen-dgrenci
problem ¢ozmede
birliktedir.
-Ogrenciye dangihr.

-Cocuklar ilk 6nce digsal
giicler ve durumlarla
gelisir.

-Cocuklar ¢evrenin etkisi
ile sekillenir.

-Kurallar konur.
-QOdiil ve ceza dagitilir.

Ogretmenin -Ogrencinin kendi -Sinirlar belirlemek ve -Cevreyi kontrol eder.
Kullandig: kontroliinii kolaylagtiracak acgiklamak igin 6grenci ile -Uygun yaptirim ve
Yaklagimlar cevresel yapiyi olusturur. karsilikli etkilesim iginde cezalari seger ve uygular.

-Ogrencinin problemi olur.

gormesine yardim eder, -Problemlere kargilikl

¢0ziim igin uygun karara kabul edilebilinir ¢éztimler

rehberlik eder. belirtilir.

-Empatik bir dinleyicidir.

-Ogrencinin hissettiklerini

ifade etmesine miisaade

eder.
(Burden, 2006)

Ogretmenin sinifi yonetme davranisi bilimsel bir temele dayanmak zorundadir (Celik,
2008). Sinif yonetimi ve disipline iliskin modeller dayandiklari felsefe ve psikolojik temeller
dikkate alinarak kavramsallastirilmistir (Burden, 2006; Wolfgang, 1999). Ogretmenler de
benimsedikleri kontrol yaklasimlarina gore farkli sekillerde siniflandirilmislardir. Diisiik,
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orta ve yliksek diizey kontrol yaklasimlarini benimseyen O6gretmenler; demokratik, yari
demokratik ve otoriter 6gretmenler veya rehberlik eden, karsilikli etkilesimli ve miidahaleci
Ogretmenler seklinde alan yazinda siniflamalar mevcuttur. Bu benimsenen kontrol
diizeylerinin birbirlerinden {istiin ya da zayif olarak degerlendirilmesi uygun bir yaklasim
degildir. Ogretmenlerin benimsedikleri kontrol yaklagimlarinin, kuramsal temellere sahip
oldugu ve tutarl bir sekilde uygulandig: siirece okula gii¢ katacag: diisiiniilmektedir (Sahin,
2012).

Ogretmenlerin siniflarinda  karsilagtiklari durumlara verdikleri tepkiler farklidir.
Ogretmen davraniglarinin temelinde kendilerinin kontrol yaklagimlar1 vardir. Simf yonetimi
stirecinde O0gretmenlerin davraniglarinin dayanaklarinin incelendigi farkli ¢alismalar yer
almaktadir. Bireylerin kontrol yaklasimlarinin tespiti icin gelistirilen PCI (Pupil Control
Ideology) (Willower, Eidell ve Hoy, 1967) olgegi alanda calisma yapmak isteyen
arastirmacilara yol gostermistir. Yapilan calismalarin Tiirkiye'deki arastirmalara temel
olusturdugu goriilmiistiir. Kontrol Diizeyi Belirleme Olgeginin (KDBO) temeli C.D.
Glickman ve R.T. Tamashiro (1980) tarafindan gelistirilen BDI Ol¢egine dayanmaktadir.
Glickman ve Tamashiro yaptiklar1 c¢alismada Ogretmenleri; miidahale eden, karsilikhi
etkilesimde bulunan ve miidahale etmeyen (rehberlik eden) &gretmenler olmak {izere
siniflamiglardir (Glickman ve Tamashiro, 1980).

Martin ve Baldwin, aday Ogretmenler ile deneyimli 6gretmenlerin sinif yonetimine
iliskin inancglarini karsilastirdiklar1 ¢alismalarinda Beliefs on Discipline Inventory (BDI)
Olgegini kullanmislar ve calisma sonucunda aday Ogretmenlerin deneyimli 6gretmenlere
oranla daha fazla rehberlik eden (miidahaleci olmayan) modele yakin olduklar1 goriilmiistiir
(Martin ve Baldwin, 1992). Bailey ve Johnson aday 6gretmenlerle dntest-sontest uygulamali
bir arastirma gerceklestirmislerdir. Veri toplama araci olarak Beliefs on Discipline Inventory
(BDI) kullanmislar ve arastirma sonuglarina bakildiginda genel ortalamalarda, miidahaleci
yaklasim egiliminin ontest uygulamasindan sonra arttigini; karsilikli etkilesimli yaklasim
egiliminin ise Ontest uygulamasindan sonra biraz azaldigini; rehberlik eden (miidahaleci
olmayan) yaklagim egiliminde ise degisiklik olmadigini gormektedir. Onbes hafta siiresince
verilen egitimlerin aday 6gretmenleri miidahaleci yaklasima yonlendirmesi arastirmanun ilgi
¢ekici yonii olarak diistiniilmiistiir (Bailey ve Johnson, 2008).

Yurt disinda Beliefs on Discipline Inventory (BDI) 6lcegi ile calismalar siirerken bu
Olcege alternatif olarak likert tipinde Disiplin Inanislar1 Envanterleri; Inventory of Classroom
Management Style (ICSM), Attitudes and Beliefs on Classroom Control (ABCC) ve Behavior
and Instructional Management Scale (BIMS) hazirlanmis ve arastirmacilar tarafindan hem
yurt icinde hem de yurt disinda sikhikla kullanilmistir. Ulkemizde Ogretmenlerin
davramislarina yon veren kontrol yaklasimlarini belirlemeye yonelik ozgiin bir arag
bulunmamaktadir. Bu calismanin, gegerli ve giivenilir bir 6l¢gme araci sunarak alana katki
saglamas1 hedeflenmisgtir.
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Yontem

Ogretmenlerin  kontrol ~ diizeylerini  belirlemek amaciyla kullanilan ~ &lgegin
hazirlanmasina ilgili alan yazinin taranmasiyla baglanmistir. Arastirmaci tarafindan il
merkezinde bulunan farkli ilkégretim okullarinda, degisik simif seviyelerinde ve farklh
derslerde sinif ici gozlemler yapilmis ve izlenen durumlardan 6rnek olaylar tasarlanmigtir.
Ornek olaylar iki ayri siuf yonetimi alam1 uzmami tarafindan okunmus ve uygun
bulunmustur. Yaratilan 6rnek olaylara Ogretmenlerin miidahalelerini belirlemek {izere
arastirma evreninde bulunmayan Ogretmenler ile goriismeler yapilmistir. Gozlem ve
goriismelerden alinan notlar listelenmis ve Olcek maddeleri taslak haline getirilmistir.
Kuramsal temele dayandirilan maddeler {izerinde ¢alisilmis ve uzman goriisii almak iizere
30 maddeden olusan 6l¢ek hazirlanmistir. Hazirlanan 6lgekte yer alan 6rnek bir madde;

Sinifimda oturma diizenini,

a) kendim behrlerlr'n .gunlfu Ogrencilerin derse ve islenise gore DK | ok | YK

oturacaklarini diistinmiiyorum.
(Lee & Marlene Canter, 6gretmenler sinifta disiplin ortamini HEREREN
olusturmalidir. )

Diizeltme o6neriniz:

b) Ogrencilerin fikirlerini alarak belirlerim ¢iinkii 6grencilerin
kendilerini rahat hissetmelerini énemsiyorum.

(Jane Nelsen, Lynn Lott & Stephen H. Glenn, 6grencilerin OO | O

sorumluluk almalari, isbirligi i¢cinde olmalar1 pozitif disipline

katki saglar. )

Diizeltme 6neriniz:

DK | OK | YK

Canter, L. & Canter M. (2002). Assertive Discipline: Positive Behavior Management for Today’s
School. Bloomington, IN:Solution Tree.

Nelsen, J. & Lott, L. & Glenn, S. H. (2000). Positive Discipline in the Classroom. Roklin,
CA:Prima Publishing.

Olgegin gecerligi icin, farkli iiniversitelerde gorev yapan smif yonetimi alaninda
calismalar: olan ve fakiiltelerinde sinif yonetimi dersini veren 30 uzmana bagvurulmustur.
Uzman goriisiine sunulan 6lgekte 30 madde/60 durum ifadesine (her bir maddenin altinda
secenek olarak sunulan iki ayr1 durum ifadesi yer almaktadir) yer verilmistir. Uzmanlarda
60 ifadenin her birinin hangi kontrol diizeyine (Diisiik Diizey Kontrol - DK, Orta Diizey
Kontrol - OK ve Yiiksek Diizey Kontrol - YK) ait oldugunu belirtmeleri ve varsa diizeltme
Onerilerini yazmalar1 istenmistir. Uzmanlarin her bir maddeye iliskin goriisleri Tablo 2’de
sunulmustur.
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Tablo 2
Uzmanlarin KDBO Maddelerinin Hangi Kontrol Diizeyini Yansittigina Dair Goriigleri
ilk Goriisler ikinci Goriisler Olgekteki Kontrol
Sorular DK OK YK DK OK YK Diizeyi
1.madde a segenegi 5 7 18 2 4 16 YK
b segenegi 15 12 2 13 7 DK
2.madde a segenegi 19 8 3 16 5 1 OK
b segenegi 2 3 25 2 2 18 YK
3.madde a segenegi 17 11 2 14 6 2 DK
b segenegi 1 5 24 2 3 17 YK
4.madde a segenegi 4 9 17 2 7 13 YK
b secenegi 6 18 6 3 17 2 OK
5.madde a segenegi 5 19 5 2 18 2 DK
b secenegi 20 6 4 17 2 3 OK
6.madde a segenegi 5 4 20 3 19 YK
b secenegi 16 9 5 10 10 2 OK
7.madde a segenegi 13 14 3 10 11 1 OK
b secenegi 3 3 23 1 3 18 YK
8.madde a segenegi 20 7 3 19 1 2 DK
b secenegi 3 23 4 1 19 2 OK
9.madde a segenegi 4 3 22 2 1 19 YK
b secenegi 17 9 4 9 9 4 OK
10.madde a segenegi 28 22 DK
b secenegi 6 24 1 2 19 YK
11.madde a segenegi 3 3 24 3 19 YK
b secenegi 12 16 2 4 15 3 OK
12.madde a segenegi 4 20 6 5 14 3 OK
b secenegi 22 2 3 18 1 3 DK
13.madde a segenegi 9 19 2 3 17 2 DK
b segenegi 5 4 20 2 3 17 YK
14.madde a segenegi 3 2 25 2 2 18 YK
b segenegi 13 11 6 7 13 2 OK
15.madde a segenegi 19 8 3 18 1 3 DK
b segenegi 2 2 26 2 1 19 YK
16.madde a segenegi 6 16 8 4 14 4 DK
b segenegi 14 14 2 10 11 1 OK
17.madde a segenegi 4 1 25 3 19 YK
b segenegi 1 20 9 16 6 OK
18.madde a segenegi 1 24 4 1 19 2 OK
b segenegi 26 2 2 17 3 2 DK
19.madde a segenegi 7 13 10 7 10 5 OK
b segenegi 21 7 2 20 2 DK
20.madde a segenegi 8 10 6 10 9 3 DK
b segenegi 14 9 2 13 8 1 OK
21.madde a segenegi 1 5 24 2 20 YK
b secenegi 16 10 3 17 3 2 DK
22.madde a segenegi 20 9 1 18 2 2 DK
b secenegi 5 25 1 1 20 YK
23.madde a segenegi 14 16 11 11 YK
b secgenegi 27 3 21 1 DK
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24.madde a segenegi 10 13 5 8 13 1 DK
b segenegi 3 6 21 4 6 12 OK
25.madde a segenegi 21 6 1 17 3 2 OK
b segenegi 2 1 27 3 2 17 YK
26.madde a segenegi 4 15 9 10 9 3 OK
b segenegi 15 9 4 9 10 3 DK
27.madde a segenegi 21 6 18 3 1 DK
b segenegi 7 22 2 20 YK
28.madde a segenegi 8 20 1 20 1 OK
b segenegi 15 3 12 13 1 8 DK
29.madde a segenegi 4 19 4 3 16 3 OK
b segenegi 2 3 23 2 1 19 YK
30.madde a segenegi 2 2 26 3 19 YK
b secenegi 14 14 2 5 17 DK

Uzmanlardan gelen diizeltme Onerileri dikkate alinarak gerekli diizenlemeler yapilan
form ikinci kez uzman goriisiine sunulmustur. Kanisi alinmak {izere basvurulan 30
uzmandan 8i ders yogunluklari, kendi akademik calismalari ve farkli projelerde yer
aldiklarindan ikinci kez goriis bildirememislerdir. Uzmanlarin, Kontrol Diizeyi Belirleme
Olgegi (KDBO)'nde yer alan durum ifadelerinin yansittigi kontrol diizeylerini belirttikleri
gortisleri ile alan yazina dayandirilmis kontrol diizeyleri Tablo 1’de 6zetlenmistir.

Kontrol diizeyi belirleme 6lcegi, uzmanlardan gelen goriis ve oneriler dogrultusunda
diizenlenmis ve denemelik form hazirlanmigtir. Calismanin uygulamas: Hakkari ile benzer
cografi ve begeri 6zellikler gosteren Sirnak ilinde gergeklestirilmistir. Sirnak il merkezinde
bulunan sekiz ilkogretim okulunda gorev yapan yiizdort ilkdgretim okulu sinif ve alan
Ogretmenleri ile ¢alisma yiiriitiilmiistiir. Denemelik forma 6gretmenlerin verdikleri cevaplar
dogrultusunda madde ayiriciligina bakilmigtir. Ogretmenlerin dlgege verdikleri yanitlar
ayr1 ayr1 degerlendirilmis, segenek isaretlendiyse 1 puan, isaretlenmediyse 0 puan ile
puanlanmistir. Daha sonra her kontrol diizeyi i¢in toplam puanlar elde edilmistir. Madde
puanlar1 ile toplam puanlar arasindaki korelasyon, nokta cift serili korelasyon ile
hesaplanarak madde ayiricilik diizeyleri hesaplanmistir. Ayiricilik degeri 0,30'nin {izerinde
olan maddelerin 6lgege alinmas: uygun bulunmustur. Madde ayirialiginin 0,30 ve iistiinde
bir deger almasi, maddenin iyi diizeyde ayiriciliginin oldugunu isaret eder (Giiler, 2012, s.
119).

Sirnak il merkezinde gorev yapan ylizdort ilkdgretim smif ve alan Ogretmeninin
cevaplarinin analizinden sonra, dlgekte yer alan 30 madde ve bu maddelere secenek olarak
sunulan 60 ifade; yapilan anlizler sonucu 21 madde ve segenek olarak sunulan 42 ifadeye
distiriilmiistiir. Madde ayiricalik degeri 0,20 ile 0,29 arasinda olan ifadeler iizerinde
diizeltmeler yapilarak lgcege alinmistir (Tekin, 1991, s.249 ve Atilgan, 2011). KDBO disiik,
orta ve yiiksek kontrol diizeylerini temsil eden {i¢ alt 6lgegi icermektedir. Yirmibir maddeye
segenek olarak sunulan kirkiki durum ifadesinin ondordii diisiik kontrol diizeyini (15, 3b, 54,
7a, 9b, 11a, 12a, 14b, 15b, 16a, 17b, 19b, 20b, 21b), ondordii orta kontrol diizeyini (2b, 3a, 4b, 5b,
6b, 8b, 9a, 10b, 12b, 13b, 14a, 18a, 19a, 20a) ve ondordii de yiiksek kontrol diizeyini (1a, 24, 44,
6a, 7b, 8a, 10a, 11b, 13a, 15a, 16b, 17a, 18b, 21a) ifade etmektedir. Her bir alt 6lcekten en az sifir
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Tablo 3
Madde Analizi Sonuclari.

Yiiksek Diizey Kontrol Orta Diizey Kontrol Diisiik Diizey Kontrol
la 0,391** 2a 0,218* 1b 0,169
2b 0,097 4b 0,213* 3a 0,171
3b 0,402** 5a 0,032 5b 0,303**
4a 0,239* 6b 0,460%* 8a 0,154
6a 0,312** 7a 0,088 10a 0,245*
7b 0,164 8b 0,280** 12b 0,177
9a 0,493** 9b 0,554** 13a 0,020
10b 0,081 11b 0,310** 15a 0,300**
11a 0,333** 12a 0,473** 16a 0,242*
13b 0,134 14b 0,275** 18b 0,316**
14a 0,387** 16b 0,304** 19b 0,156
15b 0,410** 17b 0,410%* 20a 0,132
17a 0,457%* 18a 0,443** 21b 0,321**
21a 0,453** 19a 0,009 22a 0,392**
22b 0,246* 20b 0,181 23b 0,397**
23a 0,303** 24b 0,218* 24a 0,154
25b 0,442%* 25a 0,229* 26b 0,140
27b 0,077 26a 0,200% 27a 0,204*
29b 0,036 28a 0,144 28b 0,242*
30a 0,424** 29a 0,059 30b 0,280**

en fazla ondort puan almabilir. En yiiksek puan alinan alt 6lgek, baskin olan kontrol
yaklasimini ifade etmektedir. Yirmibir maddeden olusan KDBO ve cevaplarin kontrol
diizeylerine gore dagilimlarini gosteren tablo Ek-1'de sunulmustur.

Sonug

Bu arastirmada, ogretmenlerin kontrol diizeylerini belirleyen gecerli bir 6l¢me araci
gelistirilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu igerisinden segilen yirmidort 6gretmen ii¢ gruba
ayrilarak odak grup gorlismeleri yapilmustir. Ogretmenlerin goriismeler esnasinda
kendilerini yansittigini ifade ettikleri kontrol yaklasimlar1 ile KDBO'ne verdikleri
yanitlardan tespit edilen kontrol yaklagimlari arasinda anlamli bir iliskiye rastlanmistir
(r=0,677, p<.0001). Bu bulgu etkili bir Olgme araci gelistirildiginin gostergesi olarak
degerlendirilebilir.

Kontrol diizeylerinin birbirlerinden iistiin olmadiklar1 alan yazinda belirtilmektedir.
Ancak 6gretmenlerin hangi kontrol diizeyine yonelik disiplin modelini benimsedikleri kendi
ogretmenlik uygulamalar1 agisindan Snemlidir. Kontrol diizeylerinin dayandig felsefeyi
tam olarak bilmeleri ve i¢sellestirmeleri onlarin davranislarina yansiyacaktir. Ogretmenlerin
ayni davranisa farkli zamanlarda ayni tepkilerde bulunmalari, yani kendi davranislarindaki

38



Kontrol Diizeyi Belirleme Olgegi

istikrarin temelinde onlarin benimsedikleri kontrol yaklasimi yatmaktadir. Bu sebeple
o0gretmenlere; kendi uygulamalarina yansiyan kontrol yaklasimlarini bilmeleri ve bu alanda
yayinlari takip etmeleri Onerilebilir.

Ogretmenlerin siniflarinda 6grencilerin 6grenmelerini kolaylastirmalarinda ve onlar igin
uygun ortamlar hazirlamalarinda okul yoneticilerine de bazi gorevler diismektedir.
C)gretmenlerin degisen ve gelisen egitim sistemini takip etmeleri icin firsatlar yaratilmalidir.
Egitim yoneticilerine; disiplin yaklasimlar1 ve bu yaklasimlarin uygulamalara yansimalari
konusunda hizmetici egitimler diizenlemeleri 6nerilebilir. Ayrica okullarinda gorev yapan
O0gretmenleri, 0gretmenlik uygulamalarina kendi kontrol diizeylerini yansitabilmelerine
yonelik yiireklendirmeleri 6nerilebilir.

Alanda yapilan aragtirmalar incelendiginde genel olarak &gretmenlerin kontrol
diizeyleri ve smif yoOnetimi becerilerinin farkli degiskenler agisindan incelendigi
goriilmiistiir. Ancak 6gretmenin kontrol diizeyinin nelerden etkilendigi ve neleri etkiledigi
pek fazla calisilmis alanlar degildir. Bu sebeple alanda calisma yapacak arastirmacilara,
Ogretmenlerin kontrol diizeylerini belirlerken ayn1 zamanda bu durumun 6grenci basarisi
tizerindeki etkisini arastirmalar1 Onerilebilir. Ayrica 6gretmenlerin benimsedikleri kontrol
yaklagimlar ile uygulamalar: arasinda bag kurmak dnemli oldugundan arastirmacilara sinif
ici gozlemler ve Ogretmenler ile goriismeler yaparak kapsamli arastirmalar
gerceklestirmeleri Onerilebilir. Devlet okullarinda ve 6zel okullarda tercih edilen kontrol
yaklagimlarinin belirlenmesi bagka bir arastirma konusu olabilir. Ogretmenler ile
gerceklestirilen arastirmalarin yaninda okul idarecileri, veliler ve Ogrenciler ile
Ogretmenlerin var olan veya olmasi beklenen kontrol diizeylerine iliskin calismalar da
yiiriitiilebilir.
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EK1 : Kontrol Diizeyi Belirleme Olgegi

Yonerge: Asagida her soru igin iki durum verilmistir. Sizin duygu, diisiince, inang ve
davramniglariniza en yakin olan segenegi isaretleyiniz. Burada dogru ya da yanlis cevaplar
yoktur. Yanitsiz soru birakmaymiz.

1. Derste kullanilmas: gerekli arag ve geregleri getirmeyen 6grencinin;
A. Sorumlulugunu yerine getirmedigini diisiinerek dik durus ve yo6nlendirici ses tonuyla,
“Bu ders i¢in bu malzemenin gerekli oldugunu 6zellikle belirtmistim.” derim.
B. Bir gerekgesi oldugunu varsayarak eksik malzemelerini temin etmeye ¢alisirim.
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. Ogrencilerimden biri ile ilgili disiplin sorunu yasadigimda;
A. Velisini okula cagiririm. Problemi ¢dzmek icin onlara da durumu anlatirim. Birlikte
¢ozmeye calisiriz.
B. Veliyi bu olaya karistirmam. Smuf problemidir, dgrencilerle kendi aramizda ¢6zmeye
caligiriz.
. Ogrencilerin;
A. Kendi kararlarini almalar igin heniiz ¢ok erken, daha fazla zaman ve ¢aba harcamalar:
gerektigine inaniyorum. Bunun i¢gin karar alma siirecinde 6grencilerle birlikte yer alirim.
B. Smiftaki pek ¢ok siirecte, kendi kararlarini almalar: gerektigini diistiniiyorum.
. Ogretimi planlarken;
A. Bakanligin belirledigi programi 6gretmen kilavuzunu izleyerek uygularim. Bu programi
donem siiresince yetistirmek zorundayim.
B. Bakanligin belirledigi programda 6gretmen kilavuzunu da dikkate alarak, dgrencilerin
ihtiyaglart dogrultusunda degisiklikler yaparim.
. Ogrencilerim smif kurallarmin islerligini yitirdigini ve kaldirilmasi gerektigini diistiniiyorlarsa;
A. Bu kurallar kendi aralarinda tartisip belirledikleri yeni kurallar ile degistirirler.
B. Bu kurallarin neden kaldirilmas: gerektigini onlarla tartisarak birlikte amaca yonelik yeni
kurallar gelistiririz.
. Sinifimda oturma diizenini,
A. Kendim belirlerim ¢iinkii &grencilerin derse ve islenise gore oturacaklarin
diistinmiiyorum.
B. Ogrencilerle konusarak ortak bir sekilde belirleriz ¢iinkii 6grencilerin kendilerini rahat
hissetmelerini Snemsiyorum.
. Verdigim ev 6devlerini;
A. Kontrol etmem. Odevlerini yapip yapmadiklar1 6grencilerin kendi sorumlulugundadar.
B. Kontrol edip yapmayan 6grencileri daha 6nce belirledigim yaptirimlarla yiizlestiririm.
. Siuf kurallaring;
A. Ben daha donem baglamadan belirlerim. Ogrencilerin ve benim nasil daha rahat
calisacagimizi biliyorum. Ona gore diizenleme yaparim.
B. Ogrenciler ile birlikte belirlerim. Islevini yitiren veya yararli olmaktan ¢ikan kurallar
birlikte degistirebiliriz.
. Bir giin 6nce derse gelmeyen dgrenciye;
A. Diin en keyifli giinlerimizden birini yasadik ne yazik ki sen bunu kacirdin.
B. “Sen olmadigin i¢in stnifimizda bir seyler eksikti” mesajin1 veririm.

10. Sinufta unutulan egyalar;

A. Ben alinm. Daha sonra sahipleri gelip benden alirlar. Béylece &grencilerin esyalariin
kaybolmasini énlerim.

B. Bir kutuda toplamalar1 dogrultusunda 6grencileri yonlendiririm. Esyas: kaybolan 6grenci
gelip bu kutudan onu alabilir.

11. Ders siiresinde yapilan etkinlik yarida kaldiginda;

A. Tenefiise cikmak her &grencinin hakkidir. Ogrenciler déndiiklerinde kaldiklar1 yerden
devam edip etkinligi tamamlayabilirler.

B. Ogrencilere etkinligi yaparlarsa tenefiise ¢ikabileceklerini sdylerim.

12. Sinavda kopya geken 6grenciye derim ki;

A. Kopya cekmen beni hayal kirikligina ugratti. Kendi bildiklerinle basarmalisin.
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B. Sinavlar 6grendigimiz konularda eksik noktalar olup olmadigini bize gosterir. Simdi
senin eksiklerini ve hatalarini bilemeyecegiz.

Ogrencilerden biri istenmeyen davranis gosterdiginde;

A. Smifin bir kdsesinde ayakta bekletirim, béylelikle bir daha bu davranis1 gostermeyecegini
diisiiniiyorum.

B. Davranisini degistirmedikge etkinlige katilmasina izin verilmeyecegimi ona sdylerim.

Ben 6grencilerin;

A. Bireysel basarisi yerine igbirlikli calismasina 6nem veririm.

B. Calisma ortamlarina miidahale etmem. Bireysel ya da grup calismasi yapmakta
ozglirdiirler.

Simnif igleyisinde;

A. Ogrencilerin yaslarmin kiigiik olmasi sebebiyle kendi denetimlerini yapamayacaklarini
disiiniiyorum. Denetlemeye ayrilan siire bosa harcanmis sayilmaz.

B. Ogretime ayrilan siirenin artirilmasi dgrencilerin 6zdenetim becerilerinin gelistirilmesiyle
miimkiindiir.

Ogrencilerimin,

A. Birbirleri ile olumlu iletisim kurduklarina inantyorum.

B. Kendi aralarinda kurduklari iletisimi de kontrol ederim.

Tenefiis,

A. Zamanlarinda da o&grenci davranglart izlenmeli ve gerektiginde belli sinirlar
getirilmelidir.

B. Zamanlarim1 oOgrenciler higbir simirlamaya tabi tutulmaksizin kendi tercihleri
dogrultusunda kullanmalidirlar.

Daha once defalarca uyardigim 6grenciye karsi;

A. Hosgoriilii olmaya ¢alisir ve iyimser davranirim.

B. Ceza vermekten kaginmam.

Yasanilan bir olumsuzlukta;

A. Olaylarin sonuglarin1 degerlendirirken, kendimi 6grencinin yerine koyarim. Ogrenci
goziiyle duruma bakarim.

B. Oncelikle ogrencilerin problemi gormelerini ve ¢dziim {iretmelerini beklerim.

Sirasini karalayan 6grenciye;

A.  Kayitsiz kalinmayip davranisinin mantiksal sonucu ile yiizlestirilmelidir.

B.Ceza vermenin, onun bu davranisi tekrarlamasina engel olacagini diistinmiiyorum.

Eger bir 6grenci yanindaki arkadast ile konusarak dersimi engellerse;

A. Konusan 6grenciyi uzaklastiririm ve derse devam ederim, ¢linkii bir kisi i¢gin zaman bosa
harcanmamalidir.

B. Ogrencilere durumdan rahatsiz oldugumu soylerim ve onlara kendilerinin rahatsiz
edildiklerinde hissettikleri hakkinda bir tartisma baglatirim.

Tablo1l Tablo2 Tablo3
1A 2A 4A 6A 7B 8A | 1B 3B 5A 7A 9B 11A | 2B 3A 4B 5B 6B 8B
10A 11B 13A 15A 16B 17A | 12A 14B 15B 16A 17B 19B 20B | 9A 10B 12B 13B 14A 18A
18B 21A 21B 19A 20A

(YK) (DK) (OK)
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Maarif Miifettislerinin Sinif/Ders Denetimi
Gorevlerinden Muaf Tutulmalarina iligkin Gériisleri

izzet KAPLAN®

Oz: Bu calisma, maarif miifettislerinin sinif/ders denetimi gorevinin kaldirilmasma iliskin maarif
miifettislerinin goriislerini tespit etmek amaciyla yapilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu maksimum
cesitlilik 6rneklemi ile segilen Ankara ilinde gorev yapan 24 maarif miifettisi olusturmaktadir. Veri toplama
arac1 olarak bir adet agik uglu sorudan olusan yar1 yapilandirilmis goriisme formu hazirlanmis, uzman
goriisiine sunulduktan sonra 6n uygulamalar gerceklestirilmis, daha sonra asil goriismeler yapilmistir.
Veriler igerik analizi yontemi ile yorumlanmistir. Bulgular; Maarif miifettisleri, ders denetimi gorevlerinin
tizerinden alinmasindan sonra; sistemin denetimsiz kaldig1, denetim biitiinliigiiniin kayboldugu, 6grenci
kazanimlarinin izlenemedigi, 6gretmen performansinin izlenemedigi, sinifta ne yapildiginin bilinmedigi,
okul miidiirlerinin ders denetiminde siibjektif davranislar gosterecegi ve okul miidiirlerinin ders denetimi
konusunda yeterliklerinin bulunmadig1 yoniinde bulgulara ulasimistir. Katilimcilara gore; Sinuif/ders
denetiminin maarif miifettisleri tarafindan yapilmas: uygulamasma geri doniilmelidir. Katihima
miifettislerin agirlikli goriisii, stnif/ders denetiminin uzman kisiler tarafindan yapilmasinin sisteme olumlu
katki getirecegi yoniindedir.

Anahtar Sozciikler: Sif/ders denetimi, denetim sistemi, maarif miifettisi, okul miidiirii

The Views of Supervisors related to Exemption from Class/Lesson Supervisions

Abstract. The purpose of this research was to determine the views of supervisors related to being exempt
from their classroom supervisions. The study group was composed of 24 supervisors working in Ankara,
selected by maximum variation sampling method. As the data collection tool, a semi structured interview
form composed of only one open ended question, piloting was done, and then, the interviewes were done
with the inspector inspectors. The data were analyzed through descriptive content analysis technique. The
findings indicated that the system is unsupervised after taking over this role from the supervisors; the
wholness of the supervision is disappeared; the attainments of the students and the performance of teachers
cannot be followed; what is done in the class is not clearly identified subjective behaviors by school
adminstrators have impact on inspectory practices; and school adminstrators do not have enough
qualifications  about classroom supervision. The results of the study also suggest that classroom
supervisions should be done by supervisors. Classroom supervision should be carried out by an expert and
this would contribute to the system positively.

Keywords: Class/lesson supervsion, supervision system, supervisors, school administrator
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Tirkiye’de 14.03.2014 tarihinde yiiriirltige giren 6528 sayili kanunla, Milli Egitim
Bakanligina bagh kurumlarda rehberlik, denetim, inceleme ve sorusturma gorevini yiiriiten
“maarif miifettislerinin” smif/ders denetim gorevi kaldirildi. Simif/ders denetimi gorevi
maarif miifettislerin en 6nemli gorevi ve meslegin sistemdeki varlik nedeni konumundaydi.
Egitim denetimi denince akla ilk gelen sey sinif ve ders denetimidir. Ciinkii egitim &gretim
faaliyetleri siniflarda gergeklestirilmekte ve bilgi tiretimi merkezi sinif ortamidir. Maarif
miifettisleri gorevleri geregi, Ogretim faaliyetlerinin ve Ogretmenlerin niteliklerinin
gelismesine katki sunarak ¢grencinin 6grenmesini daha tiist noktaya ¢ikarmakla gorevlidir.
Ogretimin ve Ogretmenin niteligini gelistirmede en 6nemli bilgi kaynag: bilgi {iretiminin
yapildig: siniflardir. Siiflar izlenmeden 6gretimin ve 6gretmenin niteligi konusunda saglikli
veri elde etmek giictiir. Bu uygulama ile simif/ders gozlemleri yapilmadan kurum denetimi
ve evrak incelemesi ile smiflardaki egitim Ogretim etkinlikleri konusunda bilgi elde
edilmeye, bu bilgiye dayanarak egitim 6gretimde durum saptama, diizeltme ve gelistirme
calismalariin siirdiiriilmesi hedeflenmektedir. Bu ¢alisma ile yapisal degisimden en ¢ok
etkilenen maarif miifettislerinin sinif/ders denetimi gorevinin kaldirilmas: konusunda goriis
ve diisiinceleri belirlenerek sistemde ne gibi sorunlarin ortaya ¢ikabilecegi ve bu sorunlarin
¢oziilmesi noktasinda alana katki sunmak amaglanmistir.

Yonetimin bir siireci ve alt sistemi olan denetim, egitim sistemi icinde hedef-
kazanimlara ulasma diizeyini belirleme, yanlis ya da eksiklikleri tamamlama, sistemi
diizeltme ve gelistirme islevlerini yerine getirir. Etkili bir denetim alt yapisi, okulun asil
etkinligi olan 6grenme ve 0gretme siirecini iyilestirme amacin tasir (Beycioglu ve Donmez,
2009; Gokge, 1994; Sarpkaya, 2004; Sari1, 2005; Ozgézcii, 2008; Yilmaz, 2009). Her sistem uzun
siire varligini devam ettirmek istiyorsa, sistemin girdi, isleme ve ¢ikt1 asamasinda saglikli
doniit almak zorundadir. Bu doniitii yonetime gegerli, giivenilir ve tutarli, verebilecek 6ge
denetim sistemidir.

Egitimde denetim alt sisteminin temel amaci 6grenci basarisini artirmaktir. Bu amagla
Milli Egitim Bakanligina bagli okul oncesi, ilkokul, ortaokul, lisede ¢alisan 6gretmenlerin
Milli Egitimin amaglarini gerceklestirip gerceklestirmediklerini belirlemek, egitim-6gretim
etkinliklerini etkili ve dogru bir sekilde kullanip kullanmadiklarin tespit etmek, tiim {ilke
genelindeki ilkogretimde gorevli Ogretmenler arasinda amag birligini saglamak, bu
Ogretmenlerin mesleki gelisimlerini takip ederek mesleklerinde yeterince verimli
olmayanlarin hizmet i¢i egitimden gecirilmesini saglamak ve onlarin degisime ve gelisime
acik olmalarini saglamak igin etkili bir denetime ihtiyag vardir.

Egitim denetimini Bursalioglu (2000, s. 172), “kamu ve kurum yararina insan
davramslarimi kontrol etme siireci”; Basar (1993, s. 4); “durumu saptama, degerlendirme,
diizeltme ve gelistirme etkinlikleri”; Kaya (1993, s. 184), “egitim-Ogretim siirecinin basar1
derecesini objektif olarak belirleme”; Aydin, (1993, s.1) “Orgiitte yapilan etkinliklerin
Onceden belirlenen amaglara, saptanan ilke ve kurallara uygun olup olmadiginin anlasilmasi
siireci”; Basaran (2000, s. 19) “amaclardan sapmay1 6nlemek i¢in uygulamalar: izleme ve
diizeltme siiregleri”, Sullivan ve Glanz (2015, s. 4) ise, “Ogretimi gelistirme ve Ogrenci
basarisini artirmak amaciyla 6gretmenleri 6gretimle ilgili diyalogun igerisine ¢ekme siireci”
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olarak tanimlamistir. Tiirkiye’de egitim denetimi gorevini yiiriiten gorevliye, muin, miifettis,
egitim miifettisi, denet¢i, denetmen, maarif miifettisi gibi isimlendirmeler yapilmigtir.
Mevcut uygulamada yasal olarak egitim denetimi yapan kisinin ismi maarif miifettisidir.

Maarif Miifettislerinin gorev, siireg, rol ve davranis boyutlarini kapsayan miifettis
rolleri, liderlik, yoneticilik, rehberlik, Ogreticilik, arastirmaciik ve denetcilik seklinde
smiflandirilmaktadir (Basar, 1995; Taymaz, 2010). Bu gorevlerden en 6nemlisi kazanimlarin
gerceklestirildigi yer olan sinif veya ders denetimi olarak sodylenebilir. $oyle ki, egitim
Ogretim faaliyetlerinin ana amaci Ogrencinin daha Onceden belirlenen kazanimlar:
kazanmasidir. Kazanimlarin kazanildigina iligkin bilgi ve belge sinif/ders ortamindaki
gozlemlerle, Ogrencilerde goriilen davranis degisiklikleriyle, smavlarda gosterdikleri
bagarilar vs. ile dl¢iilebilir.

Ogretim etkinlikleri de sinif ve derslerde gerceklesmektedir. Sullivan ve Glanz’a (2015)
gore, denetim Ogretimin gelisimin merkezi olarak goriilmektedir. Sinif/ders denetimi,
“Ogretmenlerin kendi aralarindaki yeterligini, calismasini, uyguladiklar: yontemleri, bunlari
uygulamadaki yeterligini ve 6grencilerin yetisme diizeylerini inceleyip degerlendirmeyi”
amaglayan denetim tiirtidiir. Ders denetimi yalmizca var olan durumun tespit edilmesini
degil, varsa eksiklerin giderilmesinde veya mevcut durumun gelistirilmesinde 6gretmenlere
rehberlik edilmesini de kapsar. Ayrica, Ogretmenin degerlendirilmesi yalnizca girilen
dersteki performansina gore degil ayni zamanda yillik programla giinliik planlarin ortiisiip
ortiismedigi, sordugu sorularin diizeyi, verdigi ddevler, yanlislar1 diizeltmede dikkati ve
buna benzer bir¢ok ders i¢i ve ders dis1 faaliyetlere gore de yapilir (Taymaz, 2002). Spears’a
gore smif okulda 6gretme durumunun kalbidir ve bu nedenle ders denetimi de genellikle
smifta gerceklestirilir(Aktaran: Erdem ve Erogul, 2012). Ders ziyaretleri yalmizca egitimsel
planin izlenmesi, 6gretimin bazi evrelerine katki, dgrencilere yardim, gelecegi planlamaya
Oneriler almak igin gergeklestirildigi gibi O0gretmenin istegi iizerine sadece is doyumu
saglamak i¢in de yapilabilir.

Tiirkiye’de denetim gorevini profesyonel meslek olarak yiiriiten kisiler maarif
miifettisleridir. Basar (1993) ve Taymaz’a (2002) gore; Miifettis, sinifa 6gretmenle birlikte
girmeye 6zen gostermeli ve sinifta da dikkat ¢cekmeyecek bir sekilde uygun yere oturmalidir.
Diger dikkat etmesi gereken bir husus da derste ¢ok fazla not almaktan kaginmasidir. Kisa
notlar alip smiftan ciktiktan sonra yorumlayabilir. Ciinkii onun sinifta siirekli not alir
vaziyette olmasi hem Ogretmen hem de Ogrencileri rahatsiz eder. Dersten cikarken de
birlikte ¢ikmalidir. Ders oncesinde oldugu gibi dersten sonra da 6gretmenle goriisme
yapilmas1 gerekmektedir. Goriismenin Oncelikle bireysel olarak yapilmasi Onemlidir.
C)gretmenlerle, onlarin olumlu ve olumsuz yonlerinin paylasilmas: ve birlikte denetimin
genel bir degerlendirmesinin yapilmasi gerektigi diistiniilmektedir. Miifettis bu siirecte
tutum ve davramslarina Ozen gostermeli, iyi iliskiler kurmali ve becerilerini
sergileyebilmelidir (Basar, 1993: 40). Miifettis eylemlerinde, planlilik, siireklilik, nesnellik,
bitiinliikk, durumsallik, acikhik ve demokratiklik gibi denetim ilkelerine de uymak
zorundadir (Basar, 2000; Taymaz,2002).
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Denetimin gerekliligi ve zorunlulugu egitimciler tarafindan tizerinde uzlasilan bir
konudur (Aslanargun & Tarku, 2014; Aydin, 2005; Balc1 ve ark., 2007; Basar, 2000; Beach ve
Reinhartz, 2000; Beycioglu ve Dénmez, 2009; Calabrese ve Zepeda, 1997; Can, 2007; Garubo
ve Rothstein, 1998; Glickman, Gordon ve Ross-Gordon, 2005; Hoy ve Forsyth, 1986;
Memduhoglu, 2012; Memduhoglu & Taymur, 2014; Pajak, 2010; Sergiovanni ve Starratt,
1993; Taymaz, 2005; Waite, 1995; Zepeda,2006). Ancak denetimin kimin tarafindan yapilmasi
gerektigi konusunda farkli goriisler ortaya g¢ikmaktadir. Basar’a (2000) gore, denetim
yonetim siireglerinin sonuncusu oldugundan, denetim, yoneticinin gérevidir. Orgiit gok
genislemis veya bazi isler yoneticinin bilgisi Otesinde derinlesmisse, yoneticiye denetim
gorevlerinde yardim etmek icgin denetciler gorevlendirilebilir. Aslanargun ve
Goksoy'un(2013) yaptig1 arastirmada; 6gretmen ve okul yoneticileri ders denetimini okul
miidiiriiniin yapmasi gerektigi, yine Yilmaz'in (2009) yaptig1 arastirmada da ders denetimini
okul miidiiriiniin yapmas gerektigi sonucu belirtilmistir.

Milli Egitim Temel Kanunu ile Bazi Kanun ve Kanun Hiikmiinde Kararnamelerde
Degisiklik Yapilmasina Dair 6528 Sayili Kanun 14.03.2014 tarih ve 28941 sayili resmi
gazetede yayimlanarak yiiriirliige girmistir. Bu kanunun 17. Maddesi ile 652 sayili Kanun
Hiikmiinde Kararnamede degisiklik yapilarak Maarif miifettislerinin gorevleri arasinda ders
denetimi gorevi yer almamistir. Milli Egitim Bakanligimmin 24.05.2014 tarih ve 2909 sayili
Resmi Gazete’de yaymlanan Milli Egitim Bakanligi Rehberlik ve Denetim Bagkanlig ile
Maarif Miifettisleri Bagkanliklar1 Yonetmeliginde de maarif miifettislerinin ders denetimi
gorevi yer almamustir. Bu kanun ve ardindan yonetmelik ile birlikte maarif miifettislerinin
en Onemli gorevleri arasinda sayilan ders denetimi gorevi sayilmamistir. Boylece acik bir
sistemin en 6nemli &gelerinden biri olan doniit alma yapisi degisiklige ugratilmigtir. Maarif
miifettislerinin ana gorevlerinden birisi olan ders denetimi gorevi tizerlerinden alinmugtir.
Ders denetimi egitim calismalarinin durumun tespit edilmesi, diizeltilmesi ve gelistirilmesi
acisindan biiyiik 6nem arz etmektedir.

Maarif Miifettislerinin ders denetimi, kurum denetimi (yonetimin denetimi),
aragtirma, inceleme ve sorusturma gorevleri bulunmaktaydi. Yapilan kanun degisikligi ile
miifettislerinin en Onemli gorevleri arasinda sayilan ders denetimi gorevini okul
miidiirlerinin yapmasimin yolu agilmis oldu. Okul miidiiriiniin 6gretmenlerin derslerini
izleme gorevi vardi ve zaman zaman yiriitiiyorlardi. Okul miidiirlerinin siuf ve ders
denetimi ile ilgili bilgisi, usta ¢irak iliskisi biciminde olup, daha 6nceki yasantilara ya da rol
modellere dayalidir. Ders denetim gorevinin maarif miifettislerinin gorevleri arasindan
cikarilmasi, yOnetimin alt sistemi olan denetim sisteminde biiyiik bosluk yaratip
yaratmayacagl merak konusu haline gelmektedir. Bu ¢calismada, maarif miifettislerinin ders
denetimi gorevinin {izerinden alinmasi konusunda diisiinceleri belirlenerek, denetim
sisteminde olusabilecek sorunlar1 belirlemede, ¢6ziim {iretiminde alan yazina bilgi sunmak
amaclanmistir. Bu arastirmada ders denetiminin en Onemli paydasi olan maarif
miifettislerinin goriisleri tespit edilmeye calisilmistir.

Bu arastirmanin amaci, maarif miifettislerinin sinif/ders denetimi gorevinin
tizerlerinden alinmasina iliskin goriislerini belirlemek ve bu gortisleri arasinda, miifettislerin
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geldigi kaynaklar (il Egitim Denetmeni, Bakanlik Denetgisi) agisindan fark olup olmadigin
kargilagtirmaktir.

Yontem

Bu arastirmada, Tiirkiye’de maarif miifettislerinin simnif/ders denetimi gorevinin
tizerinden alinmasina iligkin goriislerini belirlemek amaciyla nitel yaklasim kullanilmaistir.
Bu arastirma kapsaminda maarif miifettislerinin sinif/ders denetiminin kaldirilmasina iliskin
kisisel goriisleri alinmistir. Boylece insanlarin bireysel bakis acilari ile sosyal diinyaya
yanstyan davranislarini anlayabilmek igin gilinliik yasamda kullandiklari yapilarin ve
iligkilerin ¢6ziimlenmesi amaglanmuistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin katilimcilart nitel 6rneklem tiirlerinden olan maksimum cesitlilik
Oorneklemesi kullanilarak segilmistir. Amagcli 6rnekleme yontemi, zengin bilgiye sahip
oldugu diistiniilen durumlarin derinlemesine calisilmasina olanak vermektedir (Patton,
1987). Maksimum cesitlilik o6rneklemesi kullanilmasinin nedeni, goreli olarak kiiciik bir
orneklem olusturmak ve bu Orneklemde calisilan probleme taraf olabilecek bireylerin
gesitliligini maksimum derecede yansitmaktir. Burada amag, maksimum gesitliligi saglamak
yoluyla evrene genelleme yapmak degil, cesitlilik arz eden durumlar arasinda ne tiir
ortakliklarin ve benzerliklerin var oldugunu bulmaktir (Yildirim ve Simsek, 2005). Bu
nedenle ¢alisma grubu, Ankara ilinde gorev yapan, 10 bakanlik denetgisi kaynagindan gelen
maarif miifettisi ve 14 11 Egitim Denetmenligi kaynagindan gelen maarif miifettisi olmak
lizere toplam 24 maarif miifettisinden olusturulmustur. Ayrica katilimct maarif miifettislerin
22’si erkek, 2’si kadindir. Farkli kaynaklardan gelen denetgilerin, cinsiyet, deneyim, mezun
olunan alan gibi 6zellikleri Maksimum c¢esitliligi yansitmaktadir.

Veri Toplanmasi

Veriler arastirmaci tarafindan olusturulan yari yapilandirilmis goriisme formu ile
toplanmustir. Yar1 yapilandirilmis goriisme formu iki boliimden olusmaktadir. Birinci bélim
kisisel bilgiler boliimil (maarif miifettisinin kidemi, geldigi kaynak, mezun oldugu okul),
ikinci boliimde “Maarif Miifettislerinin yeni calisma esaslarina gore sinif/ders denetimi yapmuyor
olmalarini nasil degerlendiriyorsunuz?” seklinde agik uglu soru sorulmustur. “Bu degisiklikten
sonra ne gibi gelismeler, sorunlar olabilir?” seklinde sonda sorulari yoneltilmistir. Arastirmaci
tarafindan 24 miifettisle yiiz yiize goriisiilerek, yar1 yapilandirilmis goriisme formuna notlar
alinmistir. Goriismeler ortalama 30 dakika stirmiistiir.

Uzman goriisiine dayali olarak goriismelere; “Maarif Miifettislerinin yeni ¢alisma esaslarina
gore sumif/ders denetimi yapmuyor olmalarimi nasil degerlendiriyorsunuz?” seklinde bir agik uglu
soru ile baslanmasi uygun gortilmiistiir. Goriismenin pilot ¢alismas1 Ankara ilinde ¢alisan 3,
Hatay ilinde 2 maarif miifettisine bu tek soru yoneltilerek gergeklestirilmistir. Pilot ¢alisma
sonucunda olas1 sonda sorular: da belirlenerek goriisme formu sekillendirilmistir.
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Verilerin Analizi

Calismada elde edilen verilerin analizinde “igerik analizi” tekniginden yararlanilmistir.
Igerik analizinin temel amaci toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere
ulasmaktir. Betimsel analizde genel olarak Ozetlenen veriler, icerik analizinde daha
derinlemesine incelenir ve betimsel yaklasimla fark edilemeyen kavram ve temalara igerik
analizi sonucu ulagilabilir (Yildirim ve Simsek, 2008).

Bu cercevede, Maarif miifettislerinin sinif/ders denetimi gorevinin kaldirilmasina iliskin
maarif miifettislerinin goriisleri, 4 asamada analiz edilmistir. 1. Adlandirma, kodlama ve
¢ikarma, 2. Tema gelistirme, 3. Gegerlik ve giivenirlik saglama, 4. Raporlastirma
asamalarindan olugmaktadir. Elde edilen bulgulara gore veriler yorumlanmugtir.

Adlandirma, kodlama ve ¢ikarma asamasi. Katilimcilardan elde edilen bilgiler 6ncelikle
diiz metin haline getirilmis, daha sonra bu metinlerden kodlar ve Kkategoriler
olusturulmustur. 10 Egitim Denetgisi (Bakanlik Miifettisi) maarif miifettisi, 14 Il Egitim
Denetmeni (ﬂkt')gretim Miifettisi) maarif miifettisi ile goriisme gerceklestirilmistir.
Katilmcilarin isimleri gizli tutularak kodlar kullanilmistir. Egitim Denetcisi (Bakanlik
Miifettisi) “B” sembolii, il Egitim Denetmeni (ilkégretim Miifettisleri ise “I” sembolii ile
gosterilmis ve goriismeye katilan miifettislere sira numaras: eklenerek (B1,B2...,11,i2...)
kodlanmustir.

Tema gelistirme. Katilmc goriislerinden olusturulan kodlar, benzerlikleri ve
farkliliklarina gore kategoriler, kategorilerden de temalar olusturulmustur.

Gegerlik ve giivenirlik saglama. Nitel arastirmalarda, toplanan verilerin ayrintili olarak
rapor edilmesi ve arastirmacinin sonuglara nasil ulastiginin agiklanmasi gegerliligin
saglanmasinda 6nemli Ol¢iitlerinden birisidir (LeComte ve Goetz, 1982, Akt:Tok, 2015). Bu
anlamda veri toplama, degerlendirme siireci ayrintili olarak betimlenmistir. Verilerin
gecerliligi ve giivenirliligi kapsaminda; iki farkli kaynaktan gelen miifettis grubunun
goriisleri esas alinarak veri gesitliligi ve karsilastirma saglanmaya calisilmistir. Maarif
Miifettigleri ile 6n goriisme yapilarak c¢alisma ile ilgili bilgilendirme yapilmis ve giiven
olusturulmaya ¢alisilmistir. Ayrica veriler diger arastirma bulgulariyla desteklenmistir.

Raporlama asamasi. Bu asamada; katilimcilar tarafindan belirtilen goriisler
arastirmaci tarafindan kodlara, kategori ve temalara doniistiiriilmiis, temalar frekans
hesaplar1 ile betimlenmistir. Olusturulan tema veya kategorilerle ilgili 6rnek nitelikteki
goriisler eklenmis ve diger arastirma bulgulari ile desteklenerek yorumlanmuistir.

Bulgular

Maarif Miifettislerinin sinif/ders denetimi gorevinin kaldirilmasina iliskin gortislerinde,
miifettislerin geldigi kaynak (1 Egitim Denetmeni, Bakanlik Denetcisi) karsilastirilarak
incelendiginde; Veri toplama aracimizla elde edilen veriler Tablo 1'de 6zetlenmistir. Tablo
1’de goriisme yapilan toplam 24 miifettisten, sekiz Egitim Denetgisi (Bakanlik Miifettisi) ve
1111 Egitim Denetmeni (ﬂké’)gretim Miifettisi) olmak tizere 19 miifettisin ders denetiminin
Miifettigler tarafindan yapilmamasi uygulamasim olumsuz olarak gormektedir. Tki Egitim
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Denetcisi (Bakanlik Miifettisi) ve iki 1l Egitim Denetmeni (Hkégretim Miifettisi), ders
denetiminin Miifettisler tarafindan yapilmamas: uygulamasini olumlu buldugunu

sOylemektedirler.
Tablo 1
Simif/Ders Denetimin Maarif Miifettislerinden Alinmasina iliskin Maarif Miifettislerinin Goriigleri
Ders denetimin Maarif Miifettigleri Ders denetimin Maarif Miifettisleri tarafindan
tarafindan yapilmamasini olumlu yapilmamasini olumsuz buluyorum
buluyorum
il Egitim Egitim f 1 Egitim Denetmeni  Egitim Denetgisi f
Denetmeni Denetcisi
i1, 14 B2, B6 4 12,13,1516,17,18,110, ~ B1,B3,B4,B5,B7, 18
I11, 112, 113, 114 B8,B9, B10
Toplam 2 2 4 11 8 18

Tablo 1'de, Egitim Denetgisi (Bakanlik Miifettisi) kaynagindan gelen 10 miifettige iliskin
verilerden; Maarif miifettislerinin yeni d{izenlemeye gore ders denetimi yapmiyor
olmalarma iliskin goriislerinde 10 miifettisin ikisi, maarif mdiifettislerinin ders denetimi
yapmiyor olmalarimi olumlu degerlendirirken, sekiz maarif miifettisi bu kararin olumsuz
oldugunu soylemektedirler. Katilimc1 19 miifettis sinif/ders denetiminin kaldirilmasin
olumsuz bulurken, dort miifettis olumlu bulmus, bir miifettis kendisi i¢in olumlu, sistem
icin olumsuz oldugunu sOylemistir. Maarif miifettislerinin ders denetimi gorevinin
kaldirilmasina iliskin goriislerinde, miifettislerin geldigi kaynak (il Egitim Denetmeni,
Bakanlik Denetgisi) acisindan fark olmadig1 anlasilmaktadar.

Bir 1l Egitim Denetmeni (19) ders denetiminin miifettisler tarafindan yapilmamasi
kararin1 kisisel olarak olumlu bulugunu, ancak sistem olarak olumlu bulmadigim
sOylemektedir:

“Bireysel olarak olumlu buluyorum. Anlamsiz bir galisma yiikiiydii. Ogretmenlere
ne kadar rehberlik yapsan, ne kadar degisiklikleri anlatsan, yapmas1 gerekenlerden
bahsetsen de 6gretmenler yine de bildiklerini okuyorlardi. En basiti bitisik egik el
yazisint halen uygulamayan ve gereksiz bulan &gretmenler var. Sistem agisindan
bakildiginda &gretmenin mesleki gelisim durumunu en yakindan gorme ve
ogretmenlere bireysel 6nerilerde bulunma imkani vardi. Maarif miifettislerinin derse
girmemeleri genel Onerilerde bulunmalarina neden oluyor. Bunun da tam yerini
buldugu sdylenemez...”

Tablo 2’de maarif miifettislerinin ders denetimi yapilmiyor olmasina iliskin goriisleri
yer almaktadir. Maarif miifettiglerinin goriigleri dort tema altinda degerlendirilmistir. Bu
temalar, denetim sistemi, Ogretmen, okul midiirii ve miifettisler temasi olarak
siralanmaktadir. Bu temalar kendi igerisinde olumlu ve olumsuz kategori altinda
degerlendirilmistir. Olumlu ve olumsuz gortisler alt kategorilere (kodlar) yerlestirilmistir.
Alt kategoriler frekanslarina gore siralanmistir. Frekanslara gore degerlendirme yapilmistir.
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Tablo 2’de gosterilen veriler; temalar altinda, kategori ve kodlar degerlendirilecektir.

Denetim Sistemi

Maarif Miifettislerinin Ders Denetiminin Kaldirilmasinin Olumsuz Oldugu ile flgili
Maarif Miifettislerinin Goriisleri. Denetim Sistemi temasi altinda, maarif miifettiglerinin
ders/sinif denetimi yapmiyor olmasimi olumsuz olarak degerlendiren goriislerden elde
edilen kodlar(frekanslarina gore); sistemlerin denetlenmesi ihtiyac1 (6), denetim
bitiinltigiiniin kaybolmas1 (5), durum saptama, degerlendirme, diizeltme ve gelistirme
siireclerinin yerine getirilememesi (4), Ogretmenlerle iletisimin kaybolmas: (3), 6gretmen
teftis formlarimin yetersizligi (3), mevcut denetimlerin sadece evraklar iizerinde denetim
yapilmasinin yanlishigr (2), denetim sistemine karsi olumsuz tutumlar(l), bakanlarin
denetime kargs1 olumsuz tutumu (1) olarak siralanmaktadir.

Denetim sistemi temasi, maarif miifettislerinin ders denetimi yapmiyor olmasini

2

olumsuz olarak degerlendiren miifettislere ait 6rnek goriisler; “...Higbir sistem denetimsiz
birakilamaz....” (I8, i14) “...ders denetimi ile kurum denetimi bir biitiinlitk arz etmektedir.
Sadece ders denetimi ya da sadece kurum denetimi biitiinsel degerlendirmeyi
engellemektedir...” “...bu uygulama ile kontrol, diizeltme ve gelistirme siiregleri etkili ve
nitelikli yiiriitiilemez...” (I13), “...0lglilemeyen hizmet gelistirilemez, iyilestirilemez...” (B3),
“...0gretmenlerin ders konular1 hakkinda damisacagl goriis alabilecegi ortam ortadan
kalkmis olmaktadir...”(110), “... sadece idare denetimi yapilmakta ve getirilen 6neriler daha
¢ok evraklarla simirli kalmaktadir. Ciinkii 0gretmenin ders iginde kullandigl yontem
teknikler, konu ile ilgili materyaller ve Ogrencileri derse katabilmesi vs.
gézlemlenememektedir...”(111), “...Yapilan denetimler daha c¢ok evraklar iizerinde
yapilmakta, smiflarda olup bitenden haberdar olunamamaktadir...”(i10), “...biitiin
sistemlerin olmazsa olmaz kosulu olan denetim sistemini yeni gelismelere uygun olarak
iyilestirmek, gelistirmek yerine; Egitim denetimi verimsiz ve etkisiz, en iyisi denetimi
kaldiralim, anlayisin1 benimsedi. Bunu yaparken, 6gretmenlere sirin goziikmek i¢in “Bakin
sizi miifettislerin zulmiinden kurtardim.” mesajin1 da vermeye calisti...” seklinde goriisler
belirtmislerdir.

Ayrica; Ders denetiminin gerekli oldugunu ancak uzun araliklarla yapilmas: gerektigini

Iz

savunan farkli goriiste; “...Sonug olarak ders denetimlerinin kaldirilmasi egitim-6gretim
acisindan olumsuz bir uygulama niteligindedir. Yeni bir teftis anlayisinda puan sistemi
kaldirilmak suretiyle rehberlik agirlikli bir denetimin yapilmasi ve 3-4 yilda bir yapilmasinin
uygun olacag goriisiindeyim...” (i7) seklinde agiklama yapmustir.

Maarif miifettislerin goriisleri, denetim ilkelerinden biitiinliik, demokratiklik, agiklik
ilkeleri ile tutarhilik gostermektedir. Denetim bir biitiindiir, kurum denetimi ile ders
denetimini ayirmak dogru olmayacag: vurgusu On plana ¢ikmaktadir. Maarif miifettisleri
sinif/ders denetimi gorevinin kaldirilmas: ile sadece kurum denetimi ile sisteme iliskin
saglhikli doniit verilemeyecegini, denetimin biitiinliigiiniin kaybolacagini, siniflarin
kontrolsiiz kalacagini, denetim sisteminin zayiflayacagini diistinmektedirler.
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Ders Denetiminin Kaldirilmasinin Olumlu Oldugu ile ilgili Maarif Miifettislerinin
Goriisleri. Denetim sistemi temasi altinda; maarif miifettislerinin ders/sinif denetimi
yapmiyor olmasini olumlu olarak degerlendiren goriislerde; maarif miifettislerinin denetim
ilkelerine ve esaslarina aykiri davranislar: (2), denetimde diizeltme ve gelistirme islevinin
yerine getirilmemesi (1), ders denetiminde iletisim sorunlar1 yasanmasi (1), ders denetiminin
evraklar iizerinden yapilmasi (1) seklinde siralanmaktadar.

1z

Maarif miifettislerinin goriisleri; “...Miifettis siifin bir iiyesi gibi degil de, miifettisin
denetleyen amir algisi yaratacak sekilde derse girmesi (ders basladiktan sonra derse girmesi,
Ogretmenin masasina oturmasi, iletisimde emir ciimlesi kullanmasi vs.) Ogretmenin
motivasyonunu olumsuz etkiledigini, 6grencinin 6gretmenin liderligi ile ilgili algisim
olumsuz etkiledigini diistiniiyorum” (i1), “...Miifettislerin teftis teknikleri ve iletisim
becerileri alanlarinda yeterli hale gelmesi durumunda uygun teftis modeli ile ders/siruf

teftisi yapilmasinin uygun olacagi kanaatindeyim...” (I1) seklinde siralanmaktadir.

Katilimcilardan iki bakanlik miifettisi, iki ilkogretim miifettisi, maarif miifettislerinin
sinif/ders denetimi gorevinin kaldirilmasini olumlu olarak degerlendirmislerdir. Yukaridaki
katilimar goriislerinden, maarif miifettislerinin ders denetimi gorevinde de bir degisimin ya
da yeniden yapilandirmanin gerektigi vurgusu ortaya c¢ikmaktadir. Bu goriisleri,
Memduhoglu'nun (2009) yaptig1 arastirmada “0gretmen ve yoneticilerin, denetimde daha
¢ok evrak denetiminin yapildig1”, Akiiziim (2012) tarafindan 73 yiiksek lisans ve doktora
tezi {izerinde yapilan bir metasentez calismasinda; “denetmenlerin, denetim siirecinde
sergilemis olduklar1 davranislari ile rehberlik, mesleki yardim ve isbasinda yetistirme rolleri
ve teknik yeterlikleri 6gretmenler tarafindan diisitk diizeyde yeterli gortuldiigii”, Akiiziim
ve Ozmen (2013) Maarif Miifettisleri (Hk('jgretim Miifettisi ve Bakanlik Miifettisi yada il
Egitim Denetmeni, Egitim Denetcisi gibi) hakkinda yapilan 14 yiiksek lisans ve 4 doktora
tezi {izerinde yapilan bir meta analiz ¢alismasinda; “Denetmen rollerinin yeterliklerine
iligkin aragtirma sonuglarinin incelenmesi ile 6ne c¢ikan hususlar, denetmenlerin rollerini
“yiiksek” diizeyde gergeklestirdiklerini, buna karsilik 6gretmenlerin, denetmenlerin bu
rollerini gergeklestirme diizeyini “diisiik” diizeyde, okul yoneticilerinin ise genellikle “orta”
diizeyde yeterli bulduklar1 yoniindedir. Denetmenlerin liderlik, arastirma ve sorusturma
rolleri de Ogretmen ve okul yoneticileri tarafindan “diisitk” ve “orta” diizeylerde yeterli
goriilmiistiir” seklindeki aragtirma bulgularn ile desteklenmektedir. Bu tiir yargilar sadece
Tiirkiye'ye ait bir durum degildir. Ornegin, Houk’un (1999) Kanada’da yaptig1 aragtirmada,
O0gretmenlerin, denetmenlerin rollerini iyi sergileyemediklerini ve genellikle bilgi, beceri ve
yetenekleri konusunda yetersiz olduklarini, 6gretmenlerin, denetmenlere ve denetim
stirecine iliskin giivensizliklerinin oldugunu ortaya c¢ikarmistir (Aktaran: Akiiziim ve
Ozmen; 2013).

Denetim sistemi temasi altinda maarif miifettislerinin ders denetimi gorevinin
kaldirilmasinin olumsuz olacag katilimci 24 miifettisten 20’si tarafindan ileri siirtilmiistiir.
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Tablo 2
Sumif/Ders Denetimin Maarif Miifettislerinden Alinmasma liskin Maarif Miifettislerinin Goriislerine Ait Tema, Kategori ve
Kodlar

Temalar | Kategoriler Kodlar f

Sistemlerin denetlenmesi ihtiyaci(i8,114,B2,B4,B9,B10) 6

Denetim biitiinliigiiniin kaybolmast (13, i11, 113,114,B8) 5

Durum saptama, degerlendirme, diizeltme ve gelistirme siireglerinin yerine
getirilememesi (113,114,B2, B8)

Ogretmenlerle iletisimin kaybolmas: (I3, 110,114) 3

Olumsuz  ['Meycut denetimlerin sadece evraklar iizerinde denetim yapilmasi yanlighg (111,

i14)

Denetim Denetim sistemine karsi olumsuz tutumlar ( 12) 1

sistemi Bakanlarin denetime karsi olumsuz tutumu (i2) 1

Denetimin daha uzun araliklarla yapilmasi (her y1l denetim yapilmasinin getirdigi
sorunlar) (i7)

[y

Denetim formlarindaki yetersizlikler ( 2,17, B4),

Denetim ilkelerine ve esaslarina aykir1 davraniglar (i1, B2)

Olumlu Denetimde diizeltme ve gelistirme yerine getirilmiyor(il)

Ders denetiminde iletisim sorunlar1 yasaniyordu (1)

Ders denetiminin denetim evraklari {izerinde yapilabilecegi (B6)

Ogrenci kazamimlar1 izlenmiyor (i5, I8, 110,111,112,113,114,B8)

Ogretmen performanst izlenmiyor (15, 17,19,111,113,B8)

Sinifta ne yapiliyor bilinmiyor (5, 110,111,112, 113,114)

Ogretmenler hazirliksiz derse giriyor (I8, 111, 114)

Olumsuz Subeler arasindaki kiyaslama farki engellendi(i8,114)

Ogretmen Ogretmenlerin yeni 6gretim yontem ve teknikleri, ara¢ gere¢ kullanma konularinda
gelismelerine katki sunma imkani kalmadi (8, B8)

Ogretmenlerin egitim dgretimle ilgili damisacagi ortam kalmadi(i10, 114)

e LS N DS RSN RSN Ro N R='=0 P ) I I SR N

Ogrenci basarisizliklarinin artmasi (i5)

Ogretmen farkli sinif ve derste gozlemlendiginden denetim gozlemlerinin objektif
oldugu diisiincesi (i1)

[y

Olumlu

Okul miidiirlerinin ders denetimi ve degerlendirmede siibjektif davranmasi (12,13,

i6, 18,09, 10,112,113,i14,B5,87,89,B10) 13

Okul

Miidiirii 1 —
udura Olumsuz Okul miidiirleri ders denetimi konusunda yetersizdirler (16,18,114,B2,B5, B7, B9) 7

Ders denetimini maarif miifettisleri yeniden yapmaya baglamalidir

(i2,16,i8,110,111,i12, 114, B1,B2, B4,B9,B10) 12

a1

Ders gozlemi esnasindaki iyi drneklerin taginmasi(i5, 16,18,114, B8)

Maarif miifettigleri ders denetimleri esnasinda kendini gelistirmesine zorunlu
Olumsuz olarak katki sunmasi(i8,114,B1,B8)

Maarif miifettigleri etkisiz duruma getirildi(i2, 110,112, 114)

Gelecekte maarif miifettisliginin kaldirilmast planlaniyor (i2,111,112)

Miifettigler — ——— — ——
Ders gozlemi miifettis tarafindan objektif yapildig: (19, 114)

Birgok 6gretmenin dersinin izlenmesi miifettislere 6l¢iit olusturmada yardimci 01uy0rdu(i8)

Miifettisin kendine yetistirme sorunlar (i2,14)

Olumlu Hizmet ici egitim yetersizlikleri ( 12, B1)

=N [RPIN]@R]

Miifettislerin Sorusturmaci rolleri ders denetiminde miifettise olan giiveni azaltt1 (14)
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Baslica-gerekgeler;  sistemlerin denetlenmesi ihtiyaci (6), denetim biitiinligiiniin
kaybolmasi (5), durum saptama, degerlendirme, diizeltme ve gelistirme siireglerinin yerine
getirilememesi (4), Ogretmenlerle iletisimin kayboldu (3)...olarak siralanmaktadir.

Ogretmen Temas1

Ders Denetiminin Kaldirilmasinin Olumsuz Oldugu ile flgili Maarif Miifettislerinin
Goriigleri. Ogretmen temasi altinda maarif miifettislerinin sinif/ders denetimi yapmiyor
olmas: ile ilgili olumsuz goriigler; “Ogrenci kazanimlarinin izlenmedigi (8), Ogretmen
performansininim izlenmedigi (6), smifta ne yapildiginin bilinmedigi (6), O0gretmenlerin
hazirliksiz derse girdigi (3), subeler arasindaki kiyaslama farkinin engellendigi (2),
C)gretmenlerin yeni Ogretim yontem ve teknikleri, ara¢ gere¢ kullanma konularinda
gelismelerine katki sunma imkan1 kalmadigi (2), Ogretmenlerin egitim Ogretimle ilgili
danisacagi ortam kalmadigr (2), Ogrenci basarisizliklarinin  artmasi(l), olarak
siralanmaktadir.

Ogretmen temasinda, maarif miifettisleri ders denetimi gorevinin kaldirilmasindan
Ogretmenlerin olumsuz etkilenecegini diisiinmekte ve Ogrenciye verilen kazanimlarin
gerceklesip gerceklesmediginin belli olamayacagini ileri siirmektedirler. Katilimci
miifettislerin 6rnek goriisleri; “...Ders denetiminin kaldirilmasini uygun bulmuyorum.
Ogrenciye kazandirilan davraniglari goriilebiliyordu, su anda bunu tespit etmek miimkiin
degil...” d5), “...Zira egitimde paylasim ve tecriibe aktarimi sistemin iyilestirilmesi,
Ogretmen egitimi ve Ogrenci Ogrenmesinin gelistirilmesi adma ¢ok Onemli
hususlardir...”(B8), “...lurlintin {iretildigi yer siiftir. Kazanimlar sinifta gerceklesmektedir.
Bu kazanimlarin gergeklestirilmesi ile ilgili siirecin gozlenmesi, izlenmesi, durum saptama,
degerlendirme, diizeltme ve gelistirme eylemlerinin yapilmasi gerekir. Aksi takdirde her sey
tesadiiflere kalabilir...”(i14), “...egitim Ogretimin en Onemli unsuru olan Ogretmen
denetiminden vazgecilmesi diisiiniilemez...”(B9), “...smiflar okullarin mutfagina benzerler,
mutfakta ne kadar kaliteli yemek yapilip yapilmadig: ise ancak yapilacak iyi bir denetim
sonucunda doniit  almabilir...”(I10), “...ders ortaminda ©gretmeni gormeden
rehberlik/denetim  eksik  kalmaktadir...”(I11), “...0gretmenlerin  performanslarin
gorebiliyorduk, buna gore degerlendiriyorduk. Suanda 6gretmenlerin ne yaptigin hic¢ kimse
bilmiyor...”(i5), “...Yapilan denetimler daha ¢ok evraklar iizerinde yapilmakta, siniflarda
olup bitenden haberdar olunamamaktadir. Bu da simiflardaki ders kazanimlarinin ne dlgiide
gerceklestirilip gerceklestirilmediginin bilinmesini onlemektedir...” (I10), “...0gretimin
planli ve programh yiiriitiilmesi suanda sona ermistir. Her sey tesadiiflere birakilmistir.
Ogretmen ders kitaplarindaki siralamaya gore dersleri islemektedir...”(114) , “...Ders
denetiminin bizden alinmasinin olumsuzluklar: ortaya ¢ikti. $6yle ki, ....Subeler arasindaki
farklilign kiyaslama ortadan kalkti...”(I8), “...miifettis ziimre Ogretmenlerin tamamin
izleyerek, siniflar arasinda bir Kkarsilastirma ve degerlendirme yapabiliyordu. Bu
karsilastirmalar1 6gretmen ve yoneticilerle payla§abiliyordu...”(114) seklinde agiklamalarla
desteklenmistir.

Ders Denetiminin Kaldirilmasinin Olumlu Oldugu ile ilgili Maarif Miifettislerinin
Goriigleri. Ogretmen temasi altinda maarif miifettislerinin ders/sinif denetimi yapmiyor
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olmasini olumlu olarak degerlendiren goriislerde; “Maarif miifettisleri ders denetimi
yapilmiyor olmasinda ortaya gikacak sorunlar olarak sadece bir kisi tarafindan, Ogretmen
farkli sif ve derste gozlemlenemediginden denetim gozlemlerinin objektif olduguna
inanmadigi(1)” Dbelirtilmistir. Bu goriis, ”...Ogretmen farkli smf ve derslerde
gozlenmediginden denetim gozlemlerinin objektif olduguna inanmiyorum...”(I1) seklinde
belirtilmistir.

Ders denetiminin yapilmamasi ile ilgili 6gretmen temasinda olumlu goriis olarak bir kisi
goriis belirtmistir. Diger 23 miifettis 6gretmen temas: altinda olumsuz goriis belirtmislerdir.
Maarif miifettisleri ders denetimi gorevlerinin kaldirilmasinin 6gretmenin mesleki gelisimi
i¢in olumsuz etkisi oldugu goriisiinde birlesmektedirler. Bunun gerekgesi olarak: su anda
siniflarda, ogrenci kazanimlari izlenmedigi (8), 6gretmen performansinin izlenmedigi (6),
smifta ne yapildiginin bilinmedigi (6), Ogretmenlerin hazirliksiz derse girdigi (3), subeler
arasindaki kiyaslama farkinin engellendigi (2), Ogretmenlerin yeni 6gretim yontem ve
teknikleri, arag gere¢ kullanma konularinda gelismelerine katki sunma imkani kalmadig: (2),
C)gretmenlerin egitim Ogretimle ilgili damisacagi ortam kalmadigr (2), Ogrenci
basarisizliklarinin artmasi (1), olarak siralamaktadirlar.

Okul Miiduri

Ders Denetiminin Kaldirilmasinin olumsuz oldugu ile ilgili maarif miifettislerinin
goriisleri. Okul Miidiirii temas: altinda maarif miifettislerinin ders/sinif denetimi yapmiyor
olmasini olumsuz olarak degerlendiren goriislerde; “okul miidiirlerinin ders denetimi ve
degerlendirmede siibjektif davranm as1 (13), Okul miidiirlerinin ders denetimi konusunda
yetersiz olmasi (7)” olarak siralanmaktadar.

Okul miidiirii temasi altinda, maarif miifettislerinin ders denetimi yapmiyor olmasin
olumsuz olarak degerlendiren miifettislerin Ornek goriisleri; “...Okul midiirleri ders
denetimini saglikli yiiriitemezler. Okul miidiirlerinin nasil atandig1 tartisma konusudur.
Okul midiiriiniin yaptig1 denetim siibjektif olur. Bunun olumsuz sonuglarini daha sonra
gorecegiz...”(I8), “...ders denetiminin okul miidiirii tarafindan yapiliyor olmasi
Ogretmenlerin de yoneticilerinin tarafsiz olduklar1 konusunda kuskulandirmakta veya
miidiiriine yaranmak sekilden sekle girmelerine de neden olabilmektedir. Maarif
miifettisleri ile 6gretmenlerin en azindan boyle sorunlari yoktu...”(19), “...Ogretmenler
brans miifettisi tarafindan denetlenmelidir. Okul miidiirii her brans: denetleyemez...”(B3),
“...okul miidiriiniin yénetim ve diger gorevlerini yaninda okullarda vakit bulup ders
denetimini nesnel bir sekilde kriterlere uygun degerlendirme yapabilecegini kesinlikle
diisiinmiiyorum. Isin icine ogretmenin sendikasi, kilik kiyafeti, degerler, siyas: durusu gibi
bir¢ok degisken etkilemektedir...”(B5), seklinde goriis belirtmislerdir.

Okul Miidiirii temasi altinda maarif miifettislerinin ders/sinif denetimi yapmiyor
olmasini olumlu olarak degerlendiren goriis bulunmamaktadir.

24 maarif miifettisi de okul miidiirlerinin ders denetimi yapmasinda sorun yasanacagi
konusunda birlesmektedir. Maarif miifettisleri, okul miidiirlerinin ders denetimi ve
degerlendirmede siibjektif davranmas: (13), Okul miidiirlerinin ders denetimi konusunda
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yetersiz (7) oldugunu diisiinmektedirler. Yilmaz'in (2009) yaptig1 arastirmada okul
miidiirlerinin yoneticilik gérevi yerine getirmesindeki en 6nemli engelin, okul miidiirlerinin
yoneticilik egitimi almamasi oldugu, bu durumunda Tiirk Milli Egitimindeki “meslekte asil
olan ogretmenliktir” ilkesinden kaynaklandigini, yillardir bu ilkeye gore hareket edildigi
i¢in okul yoneticiliginin mesleklesemedigini belirtmektedir. Okul yoneticilerinin lisanstistii
egitim programlarina katilarak yoneticilik egitimi almasi gerektigini, kisa vadede hizmet igi
egitim programlarina katilmasi gerektigini ileri stirmektedir. Aslanargun ve Siilleyman(2013)
tarafindan yapilan arastirmada; “Okul miidiirleri tarafindan yapilan 6gretmen denetiminin
en zayif noktasinin siibjektiflik ve yanlilik olarak ifade edilmektedir.” Bu durum arastirma
bulgularimizla tutarlilik gostermektedir.

Maarif Miifettisi Temas1

Ders Denetiminin Kaldirilmasinin Olumsuz Oldugu ile Tlgili Maarif Miifettislerinin
Goriisleri. Maarif Miifettisi temasi altinda maarif miifettislerinin sinif/ders denetimi
yapmiyor olmasmni olumsuz olarak degerlendiren goriisler frekanslarina gore
siralandiginda; Ders denetiminin eskiden oldugu gibi maarif miifettisleri tarafindan
yapilmasi (12), ders goézlemi sayesinde iyi Orneklerin tasinmasi (5), ders denetimlerinin
maarif miifettislerinin kendisini gelistirmesine zorunlu katki sunmasi (4), ders denetimin
kaldirilmas1 ile maarif miifettislerinin etkisiz duruma getirilmesi (4), gelecekte maarif
miifettisligi mesleginin kaldirilmasinin planlandig: (3), ders gozleminin miifettis tarafindan
objektif yapildigi (2), birden ¢ok Ogretmenin (ayni branstan Ogretmenler ve ziimre
Ogretmenleri) dersinin izlenmesinin miifettislere oOlciit olusturmada yardimci olmasi (1),
olarak siralanmaktadar.

Maarif miifettislerinin ders denetimi yapmiyor olmasini olumsuz olarak
degerlendiren miifettisler; ”...Ogretmen sosyal psikolojik varlik olmasi sebebiyle siirekli
birlikte calistig1 bir kisi tarafindan denetlenmesini kabullenmeyebilecek mutlaka tiglincii bir
g0z (miifettis) tarafindan denetlenmesinin yararli olacagini diisiiniiyorum. Bu nedenlerle
sinif/ders denetimi maarif miifettislerince ve kendi branslarindaki miifettisler tarafindan
yapilmasi daha yararh olacaktir. ..”(B7), “...Denetimde bu isin uzmani konumunda bulunan
Miifettisler tarafindan yapilmalidir...”(B9), “...ders denetimi miifettisin en 6nemli gorevidir
ve kaldirilmasinin olumsuz etkilerini yakin bir gelecekte goriilecegini diistintiyorum...”(i14),
“...Maarif miifettisleri ders denetimleri esnasinda zorunlu olarak kendini gelistirmek ve
yenilemek zorunda kaliyordu. Her ogretmenden farkli bilgiler aliyor, bu bilgileri diger
Ogretmenlere tasiyor ve paylasiyordu. Bu yol kapat11d1...”(i8), “...Bir okulda
ogrendiklerimizi baska kurumlara tastyorduk...” (15), “...Miifettis ders denetimi 6ncesindeki
hazirliklar1 ile denetim esnasindaki gozlemler ve denetim sonrasindaki goriismelerle
kendini gelistirmek zorunda kaliyor, 6gretmene farkli uygulama Ornekleriyle ilgili bilgi
Verebiliyordu...”(ilél), “...Bu ylizden Miifettislerin sinif denetimi yapmiyor olmalari hem
kendileri hem de egitim 6gretim agisindan iyi olmamustir.. (110), “...kisaca bu miifettisligin
sonunu getirecek kadar zarar verecek bir konu...”(i11), “...Bu yiizden Miifettislerin sinf
denetimi yapmiyor olmalar1 hem kendileri hem de egitim Ogretim agisindan iyi
olmamustir...” (110), olarak siralanmaktadir.
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Ders Denetiminin Kaldirilmasinin Olumlu Oldugu ile ilgili Maarif Miifettislerinin
Goriisleri. Maarif Miifettisi temasi altinda maarif miifettislerinin sinif/ders denetimi
yapmiyor olmasini olumlu olarak degerlendiren goriisler frekanslarina gore siralandiginda;
Miifettisin kendini yetistirme sorunlari (2), hizmet ici egitim yetersizlikleri (2), midifettislerin
sorusturmact rolleri ders denetiminde miifettise olan giiveni azalttt (1) olarak
siralanmaktadr.

Ornek goriisler; “...miifettisler kendini gelistirme olanaklarindan yoksun
durumdadir..(i4)”, “... maarif miifettisleri esglidiim halinde hizmet i¢i egitimden gecirilmesi
gerekir...(i2) seklinde belirtilmistir.

Miifettislere olumsuz algilarin nedenlerine iliskin egitimcilerin degerlendirmeleri
bakildiginda; Maarif miifettislerin rehberlik, mesleki yardim ve isbasinda yetistirme
gorevleri ile ancak degerlendirme ve sorusturma gorevlerinden arta kalan zamanda
ilgilenebildiklerini gostermektedir (Sabanci ve Sahin, 2007). Rehberligin istenilen diizeyde
gerceklesmemesinde problem kaynagi sadece miifettisler degildir. Rehberligin istenilen
diizeyde olmamasinda, otoriter bir rehberlik anlayisinin olmasi, 6gretmenin rehberlige
bakist ve rehberlik ihtiyact duymamasi, rehberlik ve denetim kavramlarinin 6gretmenler ve
miifettisler tarafindan tam anlasilmamasi, denetimin rehberlige olumsuz etkileri gibi birgok
etken ortaya ciktig1 belirtilmistir (Aktaran: Aslanargun ve Tarku, 2014: Kili¢, Aslanargun ve
Arseven, 2013).

Sahin, Cek, & Zeytin (2011) yapmis oldugu, “Egitim Miifettislerinin Denetim Sistemi ve
Hizmetici Egitim Kurslarinin Yeterliligine Mliskin Goriigleri” isimli arastirmasinda; iki bulgu
elde edilmistir. Birincisi denetim sisteminin yeterince amacina ulasmadigi ve rehberlik
hizmetlerinin istenen nitelikte yapilamadigidir. Ikincisi ise miifettislerin hizmetici egitim
kurslarinin nitelik ve nicelik olarak yetersizligidir.

Maarif Miifettigleri ders denetimi konusunda yeni bir diizenleme yapilmasin
gerektigi belirtilmistir(i1,12,13,14,17,111,B1,B4,B7,B8,B9,10). Ders denetimi konusunda hemen
yeni bir diizenleme yapilmasi istendigi goriilmektedir. Ayrica, Maarif miifettisleri ders
denetimini okul miidiirlerinin yapmasini sakincali olarak nitelendirmektedirler(i3,18,19,il2,
B3,B5,B7,B9,B10). Bu miifettisler ders denetimlerinde okul miidiiriiniin objektif
olamayacagini vurgulamislardir.

Sonuglar

Maarif miifettislerinin ders/sinif denetimi gorevinin kaldirilmasina iliskin goriislerinde,
miifettislerin geldigi kaynak (i1 Egitim Denetmeni, Bakanlik Denetgisi) agisindan fark
olmadig1 anlasiimaktadir.

Maarif miifettislerinin sinif/ders denetimi gorevinin kaldirilmasi sonucunda; sistemin
denetimsiz kaldigi, denetim biitiinliigiiniin kayboldugu, durum saptama, degerlendirme,
diizeltme ve gelistirme siireclerinin yerine getirilemedigi, Ogretmenlerle iletisimin
kayboldugu, smiflarda Ogrenci kazanimlarimin izlenmedigi, 6gretmen performansinin
izlenemedigi, sinifta ne yapildiginin bilinmedigi belirtilmektedir.
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Denetimin biitiinliik ilkesi agisindan kurum denetimi ve ders denetiminin birlikte
yapilmasi gerektigi, maarif miifettislerinin ders denetimi veya gozlemi sayesinde iyi
orneklerin bir okuldan diger okullara aktarildigi, ayrica ders denetimlerinin maarif
miifettislerinin kendisini gelistirmesine zorunlu katki sagladigi, ders denetimin yeniden
yapilandirilmasi gerekliligi goriisleri agirlik kazanmaktadir.

Okul miidiirlerinin ders denetimi ve degerlendirmelerinde; okul miidiirlerinin
atamalarinda belirli, objektif kriterlerin olmamasia bagh olarak, okul miidiirlerinin ders
denetiminde siibjektif davramiglar gosterecegi ve okul miidiirlerinin ders denetimi
konusunda egitim almadiklari, yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 belirtilmistir.

Katilmecr maarif miifettislerinden ikisi, sinif/ders denetimi gorevinin miifettislerden
alinmasinin sebebi olarak; “Maarif miifettislerinin denetim ilkelerine ve esaslarina aykiri
davraniglary, denetimin diizeltme ve gelistirme islevinin yerine getirilmemesi, ders
denetiminde 6gretmenle iletisim sorunlar1 yasanmasi, ders denetiminin ¢ogunlukla evraklar
tizerinde yapilmasi, miifettisin kendini yetistirme veya gelistirme sorunlari, hizmetici egitim
yetersizlikleri, miifettislerin sorusturmaci rollerinin olumsuz etkileri” seklinde goriis beyan
ederek 0z elestiri yapmuslardir. Bu 0zelestiride; Maarif miifettislerinin denetim ilkelerine ve
esaslarina aykiri davranma, denetim uygulamalarinda denetimin diizeltme ve gelistirme
islevinin yerine getirilmemesi, ders denetiminde 6gretmenle iletisim sorunlar1 yasamak, ders
denetiminin g¢ogunlukla evraklar iizerinde yapilmasi, miifettisin kendini yetirme veya
gelistirme sorunlari, hizmetici egitim yetersizlikleri, miifettislerin sorusturmaci rollerinin
olumsuz etkileri, gibi konularda ¢ok etkili mesajlar sunmaktadir. Bu mesajlarla denetim
sisteminin durum saptama siireci tamamlanmis, maarif miifettisleri bu verilerden
yararlanarak kendilerini diizeltme ve gelistirmesi siirecini baslatmasi gereksinimi ortaya
cikmustir.

Oneriler

1. Denetim sisteminin yeniden yapilandirilmasi ihtiyact oldugu goriisii agirhk
kazanmaktadir. Katilima goriislerinde denetimin su andaki ve ge¢misteki uygulamalarinda
sorun oldugu ve sistem degisikligine ihtiya¢ duyuldugu vurgulanmigtir.

2. Bu aragtirma, yonetici ve Ogretmen paydaslarla da tekrarlanabilir. Aragtirmamizda
sadece maarif miifettislerinin goriislerine basvurulmustur. Bu arastirma Ogretmen ve
yOnetici goriisleri alinarak daha zengin bilgi kaynagina ulasilabilir.

3. Ders denetiminin maarif miifettislerince yapilmasi uygulamasina geri doniilmelidir.
Katilmec1 miifettiglerin agirlikli goriisii, simnif/ders denetiminin uzman kisi tarafindan
yapilmasinin sisteme olumlu katki getirecegi yoniindedir. Bunun yaninda, maarif
miifettiglerinin denetim uygulamalarinda, mesleki etik ve iletisim sorunlar1 oldugu, bu
sorunlarin ¢oziilmesi i¢in Milli Egitim Bakanligi Rehberlik Denetim Bagkanlig: tarafindan,
uyarici-bilgilendirici seminer verilebilir ve yonetmeliklerde diizenlemeler yapilabilir.

4. Maarif miifettislerinin kendilerini gelistirmelerine imkan saglayacak, yiiksek lisans,
doktora ve zorunlu nitelikli hizmetigi egitim programlar1 olusturulmasi yararl olabilir.
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Yazarlara Yonerge

Yasadik¢a Egitim Dergisi'ne gonderilen aday makalelerin American Psychological
Association (APA) (Amerikan Psikoloji Birligi) yayin kilavuzu 6. basiminda (2010) belirlenen
ilke ve kurallara uygun olmas: gerekmektedir. Bu yonerge, yazarlara kolaylik saglamak
agisindan APA yaymn kilavuzunun bir 6zetidir. Liitfen eksik hususlar i¢cin APA yayin
kilavuzuna bagvurunuz.

Kapsam

Hakemli bir dergi olarak yilda iki kez yayimlanan Yasadik¢a Egitim Dergisi egitim
alaninda ulusal ve uluslararas1 sorunlari, egitim politikalarin1 ve uygulamalarin ele alan,
inceleyen, degerlendiren nitel ve nicel arastirmalara ve tartisma yazilarina sayilarinda yer
vermektedir. Dergi kuram ve uygulama arasinda bag kurarak egitim biliminin bilgi temeline
katkida bulunmay1 amaglamaktadir. Bu amacla egitimin ¢ok cesitli alanlarinda nitel ya da
nicel yontemler kullanilarak gerceklestirilmis arastirmalar1 yaymlamaktadir. Derginin temel
amaci; okul Oncesi, ilkogretim, ortadgretim, yiiksekogretimde ve yetiskin egitiminde
stireclerin ve ¢iktilarin iyilestirilmesine katkida bulunarak kaliteyi artirmak seklinde ifade
edilebilir.

Dil
Yasadikc¢a Egitim Dergisi gonderilecek aday makalelerin tam metinleri Tiirk¢e ya da
Ingilizce dillerinden biriyle yazilmis olmalidir. Aday makaleler hem Tiirkge “6z” hem de

ingilizce “abstract” icermelidir. “0Oz”den sonra Tiirkce anahtar sdzciiklere, “Abstract”tan
sonra ise Ingilizce “Keywords”e yer verilmelidir.

Bi¢im

Aday makale MS Word programinda, kenarlarindan 2.54 bosluk birakilan A4 boyutu
kagida 12 punto Times New Roman yazi tipi kullanilarak ¢ift aralikli yazilmalidir. Her sayfa
sag iist koseden numaralandirilmalidir. Metin igerisinde kullanilan istatistiksel semboller
egik yaziyla (italik) olarak verilmelidir. (Ornegin: p, 7, F, R?).

Metin igerisinde bagliklandirma sistemi asagida belirtildigi sekilde gerceklestirilir:

Apa Makale Yazim ilkeleri Dogrultusunda Baslik Diizeyleri

Baslik Diizeyi Ornek bicim

1 Ortalanmus, Kalin, ilk Harfler Biiyiik Baslik
Sola Yasli, Kalin, i1k Harfler Biiyiik Baslik
Sola yasly, ilk satir girintili, kalin, ilk harfler kii¢iik, nokta ile

3 biten basglik

4 Sola yasl, ilk satir girintili, kalin, italik, ilk harfler kiiciik, nokta
ile biten baslik.

5 Sola yash, ilk satir girintili, italik, ilk harfler kiiciik, nokta ile biten baslik.

Bagliklarda kullanilan ve, ile gibi baglaglar istisna olarak ilk harfleri kiigiik yazilir.
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Rakamlarin Kullanimi

Makale igindeki sayilar 10'dan kiigiik ise harfle (bes, alti....) yazilmalidir. Ancak istisnai
durumlarda numara verilebilir (Ornegin: APA yazim kilavuzunun 3.12 numaral
kisminda....). Climlenin basinda olmamak sartiyla, 10'dan biiyiik sayilar rakamla yazilir
(Orn. Evren biiyiikliigii dikkate alinarak aragtirmanin drneklemine 346 sinuf 6gretmeni dahil
edilmistir.). Metin icerisinde kullanilan 6l¢me birimleri icin her zaman rakam kullanilir (Orn.
10 mg'lik dozlar...). Istatistiksel veya matematiksel islevler, kesirler, ondaliklar, ytizdeler vb.
sayilar her zaman rakamla yazilir (Orn. okul miidiirlerinin %35', 3 katindan fazla....).
Parasal degerler, 6l¢ek puanlamasinda kullanilan birimler, evren ve drneklemle ilgili sayilar,
tarih, yas ile ilgili ifadeler rakamla yazilir. Kitap boliimleri, tablolar, sekiller, grafikler ve
dortten fazla madde igeren listelere yapilan atiflarda her zaman rakam kullanilir. Kiisuratl
sayilarda tam say1 ile kiisurat1 arasina nokta konulur. Korelasyon katsayis: gibi 1’den biiyiik
bir deger alamiyorsa ve 1’den kiigiik bir deger bagina “0” konmadan yazilir (Orn., .05). F
testi, t testi gibi testlerde oldugu gibi, rapor edilen katsayr 1’den biiyiik bir deger
alabiliyorsa, 1’den kiiciik oldugu durumlarda bagina “0” konur, kiisurat nokta ile ayrilir
(Orn., F(1,136)= 0.76). Kiisuratl sayilarda, 6zel bir durum olmadikga kiisurath kisim iki
rakama yuvarlanir. Yalnizca istatistiksel anlamlilik; p degerleri rapor edilirken
yuvarlanmadan ve noktadan sonra ikiden fazla rakamla oldugu gibi rapor edilir (Orn.,
p=-035). Anlagsilirhgr artirmak amaciyla p degerleri “p<.10, p<.05, p<.01” seklinde de
kullanilabilir. Ancak p degerleri rapor edilirken, deger .001’den kiigiik ise “p<.001” seklinde
rapor edilir. Bir climleye, basliga ya da alt basliklara say1 ile basliyorsa, harflerle yazilir. Eger
miimkiinse rakamlarla ciimleye baslamamak tercih edilir. (Orn. “Bin dokuzytiiz doksaniki
yilinda yapilan arastirmada Miller...” yerine “Rogers 1982 yilinda yaptig1 arastirmada...”
ifadesi kullanilarak ciimleye rakamlarla baglamaktan kaginilabilir).

Baghik

Aday Makalenin baslig1 12 kelimeyi ve iki satir1 asmamalidir. “Yazarin notu” (dipnot)
sayfa sonunda yer alir ve yazarin ¢alistig1 {iniversite, boliim, anabilim dali, sehir, iilke vb.
bilgileri igerir. Ayrica (varsa) arastirmaya destek saglayan kurumlara tesekkiir kismi yer alir,
ilgili okuyucular i¢in yazarlarin iletisim bilgisi verilir (yazisma adresi, telefon numarasi ve e-
posta adresi). Arastirmayla ilgili 6zel aciklamalar (verilerin baska bir arastirmada kullanilip
kullanilmadigi, bir tez 6zeti olup olmadigl, daha 6nce bir kongre, sempozyum gibi yerlerde
sunulup sunulmadig1 vb.) var ise en son olarak bu durum belirtilir.

Oz ve Abstract

Aday makalenin 6z kism1 150-200 kelime arasinda olmalidir. Ana metin Tiirkce ise 6nce
Tiirkge baslik, 6z ve anahtar sozciikler verilmeli. Sonrasinda ingilizce baslik, “abstract” ve
keywords” yer almali. Takibinde “Giris seklinde bashik atilmadan ana metin yazilmaya
baglanmalidir. Ana metin 1ngilizce ise siralama ingilizce baslik, abstract, keywords, Tiirkce
baglik, 6z ve anahtar sézctikler seklinde olmalidir.

Oz ve abstract yaziminda; arastirma makaleleri i¢in arastirma probleminizi miimkiinse
bir ctimle ile belirtiniz. Devaminda arastirma yonteminizi, veri kaynaklarinizi, veri toplama

62



Yazarlara Yonerge

aracinizi ve iglemlerinizi, bulgularimizi, sonuglarinizi, uygulama oOnerilerinizi sununuz.
Tartisma ya da derleme calismalar i¢in bir climle ile konunuzu belirtiniz. Makalenizin
amacini, tartisma konusu ile ilgili kanit ve kaynaklari sununuz. Ana tartisma noktalarini ve
ulastiginiz sonucu ifade ediniz. Ciimleleriniz en {ist diizeyde 6z ve bilgilendirici olmalidir.
Tiim aragtirmacilarin yayimlanmis makalenizin 6ncelikle “6z” kismini okuyacaklarini daima
g6z ontinde bulundurunuz ve gerekli 6zeni gosteriniz.
Giris

Ana metninizi “Giris” seklinde baslik atmadan yazmaya baslayabilirsiniz. Bu ana
boliimde ele aldigimiz problemi tanitmaniz beklenmektedir. Arastirma gerekgenizi,
arastirmanizin Onemini, arastirmamizin yayimlanmis diger arastirmalarla iligkisini,
arastirmanizin kuramsal temellerini uygun paragraflar olusturarak sunmalisiniz.

ﬂgili calismalara atifta bulunmaniz, kendi arastirmanizla iliskilendirmeniz G6nem
tasimaktadir. Bunu yaparken gereksiz bilgi yiiklemelerinden kaginilmas: gerektigi gézden
kagirilmamalidir. Giris kismu mantiksal bir biitiinliige sahip olmaldir.

Problem durumunu agikladiktan ve kuramsal gerceveyi sunduktan sonra problemin
¢ozlimil i¢in kendi yaklasiminizi sunmaniz gerekmektedir. Arastirmamizin anlasilirligin
saglamak i¢in problemde yer alan degiskenlerin etkili sekilde agiklandigindan emin
olmalisiniz. Bu boliimiin kapanisi arastirmanizin amacinin agikca ifade edilmesi, arastirma
sorusu ve alt problemlerin siralanmasi ile yapilabilir.  Bu kisimda alt basliklar
kullanmamalisiniz. Uygun paragraflar ve paragraflar arasindaki gecis ctimleleri giris
kismmin mantiksal tutarhigini saglayacaktir. Her paragrafin en az ii¢ ciimleden olusmasi
gerektigi de unutulmamalidir.

Makalenizin bu boéliimiinde ve diger boliimlerinde diger calismalara yapacagimiz atiflar
ya da bu calismalardan yapacaginiz alintilar igin belli kurallara uymaniz gerekmektedir.
Diger calismalardan yaptigimiz alinti 40 sozciikten az ise alintinin baslangi¢ ve bitisinde
tirnak isareti kullanmaniz yeterlidir.

Ornek:

Tabachnick ve Fidell'e gore (2007), “ac¢imlayici faktdr analizinin amaci, gozlenen
(observed) degiskenler (test maddeleri) arasindaki iliskileri betimlemek, ¢ok sayida gozlenen
degiskenlerin sayisini indirgeyerek daha az sayida anlamh yapilar (faktorler) olusturmak ve
gozlenen degiskenleri kullanarak altta yatan siirece iliskin operasyonel bir tanim (regresyon
esitligi) olusturmaktir” (s. 608).

Yapacaginiz alint1 40 sozciikten fazla ise alintiy1 bir paragraf olarak soldan ve sagdan
1.25 cm igeriye alarak blok olarak yazimiz. Yapacagimiz bu dogrudan alintilarda hicbir
sOzcligii ya da yazim seklini degistirmeyiniz. Yazim hatalar1 yapilmis olsa bile orijinal
dokiimani aynen yansitiniz. Sozciik sayist 40’tan fazla olan bir alint1 asagida gosterilmistir.
Ornek:

Akytiz (2001) Tirk egitim tarihinin belirli donemlerinde 6gretmen yetistiren kurumlara
daha nitelikli olan 6grencilerin ¢ekilmesinin 6nemsendigini su 6rnekle desteklemektedir:
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Ornegin 1848’de Dariilmuallimin erkek 6gretmen okulunun kurulusunda nitelikli
Ogretmen adaylarinin sec¢imine Snem verilmistir. Bu amagla 6grenci sayisinin az
olmasina, okula sinavla 6grenci alinmasina, adaylarin kisiliklerine ve davranislarina
dikkat edilmistir. Bunun yaninda 6gretmen adaylarina dolgun burs verilmesi,
Ogretim ve smavlarin ciddi yapilmasi, goreve atamada mezuniyet derecesinin
dikkate alinmas: ve bosalan kadroya gitmeyen mezunlarin diplomasinin iptal
edilmesi gibi ciddi kurallar getirilmistir (s. 142).

Bir kaynaktan yaptiginiz alinti miktar1 toplamda 500 sozciikten fazla ise kaynagin
sahibinden bu alintilara c¢alismanizda yer vermek igin izin istemeniz gerekmektedir.
Calismanizda dogrudan alintilar disinda diger calismalara atiflar da yer alabilir. Bu atiflar
bazen dogrudan alint1 niteliginde olmayabilir. Bu durumda sayfa numarasi kullanilmaz.

Ornek:

Ilgili alanyazin incelendiginde fene yonelik tutumlarin 8lgiimii, genel bazda olabildigi
gibi, fizik, kimya ve biyoloji tutumlar1 seklinde de olabilmektedir (Bitner, 1994; Ekici, 2002;
Kara ve Ozden, 2005; Russell ve Hollander, 1975; Yildirim ve Cirkinoglu, 2005).

Yontem

Yontem ana baghgl altinda arastirmanin nasil gercgeklestirildigi detayli bir sekilde
agiklanmali. Bu agiklamalar okuyucuya yonteminizin arastirma amacma uygunlugunu,
sonuglarinizin gecerligi ve giivenirligini degerlendirme firsati sunmalidir. Bu sistematik
yaklasim diger arastirmacilara diledikleri zaman sizin ¢alismanizi tekrar etme olanag sunar.

Yontem boliimiinde katilimcilar, veri toplama araglari, arastirma deseni ve arastirma
stireci aciklanmalidir. Nitel ¢alismalar igin ayrica veri toplanilan ortamlar, goriisiilen kisiler
ve goriismelerin akist ve uzunluklar: hakkinda yeterli bilgi sunulmalidir. Yontem kisminda
nitel arastirmalar i¢in katihimcilarin ne sekilde secildigi belirtilmeli; nicel arastirmalar igin
evren-Orneklem iliskisi agiklanmali, Orneklemin evreni temsil ettiginin kanitlan
sunulmalidir. Evren, 6rneklem, ¢alisma grubu, katilimcilar, veri kaynaklari; veri toplama
araclari, bunlarin secimi, gelistirilmesi, gecerlik ve giivenirlik ¢alismalari, verilerin analizi
gibi detaylar1 sunmak i¢in alt bashiklar kullanilarak alt boliimler olusturulabilir.

Bulgular ve Sonuglar

Bu béliimde; toplanan veriler, kullanilan istatistikler ve veri analiz siire¢lerinin detaylar:
da verilerek Ozetlenmelidir. Verilerin 6zetlenerek sunulmasinda tablo ya da sekil gibi
araclardan uygun olanlar segilmelidir. Tablo numarasinin koyu ve dik y, tablo adinin ise alt
satirda, ilk harfler biiyiik ve egik yazildigina; tabloda sadece yatay cizgilerin kullamildigina,
dik cizgilere yer verilmedigine dikkat ediniz.
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Tablo 4
Katilimcilarin Mezun Olduklar: Lise Tiirlerine Gore Ogretmenlige Atanma Durumlart

Atanma Mezun Oldugu Lise Tiirii

= Toplam
Durumu GL AL SL AOL KMLCGE
f % f % f % f % f % f %

Atand1 143 44.1 102 53.7 143 46.6 97 49.7 14 20.9 499 46.1
Atanamadi 181 55.9 88 463 164 53.4 98 50.3 53 79.1 584 53.9
Toplam 324 100 190 100 307 100 195 100 67 100 1083 100

x2=23.10 sd=4 p<.01

Biyoloji Dersine
Yénelik Tutum

Sekil 2. Biyoloji Dersi Tutum Olgegi'nin yap1 gegerligi icin yapilan dogrulayici faktor analizi

Makalenizde bulunan sekilleri de S$Sekil 2’deki Ornege uygun hazirlaymmiz.  Sekil
numarasi ve adinin altta yazildigina, sekil numarasinin egik yazilip noktayla bittigine, Sekil
adinin sadece ilk harf biiyiik olmak {izere dik yazildigma dikkat ediniz.

Tartisma ve Oneriler

Bulgularinizi ve sonuglarimizi sunduktan sonra “Tartisma ve Oneriler” boliimiine
baslayabilirsiniz. Bu boliimde elde ettiginiz sonuglar1 hipotezlerinizle ya da arastirma
sorularimizla iliskilendirerek tartismaniz, daha o©nce yapilmis olan c¢alismalarla
iligkilendirmeniz ve ilgili alanyazinla bag kurmaniz beklenmektedir. Sonug ve tartigmalar
temelinde olusturdugunuz kurama ve uygulamaya yonelik onerileriniz bu kisimda etkili bir
sekilde sunulmalidir.

Kaynaklar

Metin i¢inde alint1 yaptiginiz ya da atifta bulundugunuz tiim kaynaklarin “Kaynaklar”
boliimiinde, bu boéliimde alfabetik olarak siralanan tiim kaynaklarin metin iginde
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kullanildigindan emin olunuz. Kaynak gosterme bi¢imi olarak APA kurallarimi dikkate
aliiz. Makalenizin “Kaynaklar” boliimiinii asagidaki 6érnekleri dikkate alarak hazirlayiniz.
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