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OZET

Okul Yéneticileri ile Ogretmenlerinin Ogrenci Merkezli Egitim ilkelerini
Benimseme Diizeyleri ve Okul Etkililigine Yonelik Goriisleri Arasindaki iliski

Ogrenci merkezlilik ve okullarm etkililigi rekabetin getinlestigi ve isgiiciiniin
serbest dolasiminin yasandigi kiiresel diinyada egitim alaninda 6nce ¢ikan dikkate
deger kavramlar arasindadir. Ogrenci merkezli egitim, geleneksel egitimin aksine
“bireysel olarak ogrenciler lizerine odaklanma (onlarin kalitsal 6zellikleri, gegmis
yasantilari, bakis acilari, Ozge¢misleri, becerileri, ilgi alanlari, yeterlikleri ve
gereksinimleri) ile 6grenme tizerine odaklanmay1 birlestiren bir bakis agis1” olarak ele
alinmaktadir. Okul etkililigi ise okulun 6gretim politikasi, iklimi ve misyonu gibi okul
cevresi faktorlerinin 6grencilerin zihinsel ve duygusal performanslarina etkisi olarak
tanimlanmaktadir. Etkili okullar ise ayni minvalde “okulun hedeflerinin en st
seviyede basararak oOgrencilerin zihinsel, psikomotor, sosyal, duygusal ve estetik

gelisimlerine en uygun 6grenme ortami saglayabilen okullar” olarak goriilmektedir.

Bu arastirmada, ortaokullarda gorev yapmakta olan yonetici ve 6gretmenlerin
ogrenci merkezli egitimin ilkelerini benimseme diizeylerinin ve okul etkililigine
yonelik algilar arasindaki olasi iliskilerin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmistir. Boylelikle,
okul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin 6grenci merkezli egitim ilkelerini ne kadar
benimsedigi belirlenerek bunun okullarinin etkililigine yonelik diisiincelerine etkileri
incelenmistir. Bu c¢ergevede, calisma nicel arastirma yontemlerinin &zelliklerini
barindirmaktadir. Ayrica, arastirmada iliskisel modelden faydalanilmistir. Arastirmanin
caligma evrenini 2017 - 2018 Egitim Ogretim Yilinda Bursa Biiyiiksehir il sinirlari
icerisinde bulunan 235 kamuya ait ortaokulda gorev yapan 6536 Ogretmen ve 586
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yonetici teskil etmistir. Arastirmanin 6rneklemini ise, bu okullar arasinda bulunan 32
ortaokuldan 364 Ogretmen ve 65 yonetici olmak iizere toplam 429 katilimct

olusturmustur.

Aragtirmanin verileri, arastirmaci tarafindan gelistirilen “Ogrenci Merkezli
Egitim Ilkelerini Benimseme Olgegi” ve Sisman’in (1996) “Etkili Okul Olgegi” olmak
iizere iki ayr1 Olgek aracilign ile elde edilmistir. Olgeklerden elde edilen verilerin
caligma gruplar sathin normal dagilip dagilmadigina gore parametrik ve parametrik
olmayan analizlerden yararlanilmistir. Bu g¢er¢eve, veri analizinde bagimsiz
orneklemler t-testi, tek yonlii ANOVA, Kruskal-Wallis H testi, Pearson Momentler
Carpimi Korelasyonu, basit dogrusal regresyon ve alt boyutlarin etkisi baglaminda

coklu regresyon analizlerinden faydalanilmistir.

Arastirmanin soniuglarina gore; katilimcilarin 6grenci merkezli egitim ilkelerini
yiiksek diizeyde benimsediklerini ve bu kapsamda aym fikri paylastiklari, ayni sekilde
katilimeilarin okullarini yiiksek diizeyde etkili algiladiklar1 ve okul yoneticilerin bu
okul etkililigi konusunda 6gretmenlerden daha yiiksek goriise sahip olduklar1 ortaya
cikarilmigtir. Ayrica, katilimeilarin 6grenci merkezli ilkeleri benimseme diizeylerinin
branglarina gore anlamli degisiklik gostermezken, egitim diizeyleri ve mesleki
deneyimleri arttikga Ogrenci merkezli ilkelere yonelik goriislerinin arttig1 tespit
edilmistir. Ot yandan, yoneticilerin okullarinin etkililigine yonelik algilar:
ogretmenlerden daha yiiksek bulunmustur. Bunun yaninda, daha yiliksek mesleki
deneyimi olan ve Beden Egitimi brangina sahip katilimcilarin okullarmni daha yiiksek
diizeyde etkili bulduklar1 anlagilmigken egitim diizeylerine gore okul etkililigi
algilarinda anlaml bir farka rastlanmamistir. Son olarak, katilicilarin 6grenci merkezli
egitim ilkelerini benimse diizeyleri ile okul etkililigi algilar1 arasinda diisiik ancak
anlamli ve pozitif yonde dogrusal bir iligki oldugu tespit edilmistir. Bu ¢ercevede
ogrenci merkezli anlayisa yatkinhigin okul etkililigi algis1 lizerinde diisiik diizeyde
ancak anlamli ve olumlu bir etkisi oldugu meydana ¢ikarilmistir. Arastirmadan elde
edilen sonuglar, 6grenci merkezli anlayis perspektifinden okullardaki etkililigi artirma

cabalar1 i¢in politika yapicilara, yoneticilere, 6gretmenlere yol gosterici olabilir.
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ABSTRACT

Administrators’ and Teachers’ Adoption Levels of Learner Centered Education
Principles and the Relationship Between Their Perceptions of School
Effectiveness

Learner-centered paradigm and the school effectiveness are among the notable
concepts that first emerged in the field of education in the global world, where
competition is at odds and the free movement of labor is experienced. Learner-centered
education, unlike traditional education, is considered as a perspective that combines
individual focus on students (their hereditary characteristics, past experiences,
perspectives, socio-economic background, skills, interests, competences and
requirements) and focus on learning. School effectiveness is defined as the impact of
school factors such as school policy, climate and mission on students' mental,
emotional and academic performance. Effective schools are seen as “schools that can
achieve the most appropriate learning environment for students' mental, psychomotor,
social, emotional and aesthetic developments by achieving the highest level of school

objectives at the same level”.

Throughout this dissertation, it is aimed to describe the relationship between
administrators’ and teachers’ learner-centered educational principles adoption levels
and their perceptions of school effectiveness in secondary schools. In this way, the
effects of administrators and teachers on learner-centered education principles and their
effects on the effectiveness of their schools were examined. In this framework, the
study includes the characteristics of quantitative research methods. In addition, survey

model was utilized in this research. The population of the study consisted of 6536
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teachers and 586 administrators working in 235 public secondary schools located in
Bursa Metropolitan City in 2017 - 2018 Academic Year. The sample of the study
consisted of 429 participants including 364 teachers and 65 administrators from 32

secondary schools.

The data of the study were gathered through “Learner-Centered Educational
Principles Adoption Scale” developed by the researcher and Sisman's (1996)
“Effective School Scale”. Parametric and non-parametric analyzes were used
depending on the normal distribution of the data gathered. In this framework,
independent samples t-test, one-way ANOVA, Kruskal-Wallis H test, Pearson moment
product correlation, simple linear regression and multiple regression analyses were

used in data analysis process.

As findings of the study; it has been revealed that administrators and teachers
adopt learner-centered education principles at high-level and share the same idea in this
context, and that the participants perceive their schools as highly effective and that
administrators have a higher opinion than teachers about their schools’ effectiveness.
In addition, while the participants’ adoption of student-centered principles did not
differ significantly according to their branches, it was determined that their opinions
about learner-centered principles increased as their education levels and professional
experiences increased. On the other hand, the perceptions of administrators about the
effectiveness of their schools were higher than the teachers. In addition, it was found
that participants with higher professional experience and who had a Physical Education
branch had found their schools to be more effective, while there was no significant
difference in their perception of school effectiveness according to their levels of
education. Finally, it was found that there was a low but significant and positive linear
relationship between the level of learner-centered education principles of participants
and perceptions of school effectiveness. In this context, regression results revealed that
the learner-centered understanding has a low but significant and positive effect on the
perception of school effectiveness. The results obtained from the research can guide
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policy-makers, administrators, and teachers for efforts to increase school effectiveness
from a student-centered perspective.

Keywords: Administrators and teachers, learner-centered psychological

principles, school effectiveness



BOLUM I

Giris boliimii olarak nitelendirilen bu boliimiinde oncelikle arastirmanin ¢ikis
noktasi olan problem durumu ortaya konarak problemin amaci ve Onemi
vurgulanmigtir. Sonrasinda arastirmanin problemi ve alt problemleri aciklanmustir.

Nihayetinde sirastyla sayiltilara, sinirliliklara, tanimlara ve kisaltmalara yer verilmistir.
1. GIRIS

Ortaokullardaki yoneticilerin ve 0&gretmenlerin 6grenci merkezli egitim
ilkelerini benimseme diizeylerini ve okullarinin etkililigine yonelik goriisleri arasindaki
muhtemel iligkiyi belirlemeyi amaglayan bu arastirmanin giris boliimiinde, problem
durumu, arastirmanin amaci ve ortaya c¢ikis kaynagi, konunun Onemi, arastirma

problemi, alt problemler, sayiltilar, sinirliliklar, tanimlar ve kisaltmalar agiklanmustir.
1.1. Problem Durumu

Bilimsel ve teknolojik gelisme siirecinde tiim diinyada egitimin Onemini
artirmakta ve buna bagl olarak egitim sistemlerini derinden etkilemektedir. Ozellikle
gelismekte olan iilkelerin egitim sistemleri hem kendilerini kiiresellesmenin olumsuz
etkilerine kars1 korumak hem de yeni gelismelere ayak uydurmak igin nitel ve nicel
yeni diizenlemelere girismektedir. Egitimin artan 6nemi Oncelikle biitiin 6gretim
basamaklarinda egitimin daha fazla yayginlagsmasina, zorunlu egitim siirelerinin
uzamasina ve ortadgretimin yeniden yapilandirilmasina yol agmaktadir. Egitime
verilen 6nem, onun kalitesine de yansimakta, 6zellikle ilkdgretim diizeyi olmak iizere
cesitli 6gretim basamaklarinda program reformlar1 gerceklestirilmekte ve hemen biitiin
egitim kademelerinde egitimin  kalitesini  arttiracak  reformlara  girisildigi

gozlenmektedir (UNESCO, 2000).

Glinlimiizde egitim sistemleri degisim ve gelisimlere bagli olarak yeniden
yapilanma siirecine girmistir. Egitim silirecine bu degisimin yansimasi yeni kuramlar,
yeni yapilar ve yeni uygulamalar olarak yansimistir. Birlegsmis Milletler Egitim ve
Bilim Orgiitii (UNESCO) tarafindan 2000 yilinda hazirlanan raporda iletisim

teknolojilerindeki gelismelerin insanlarin kiiresel sorunlar konusunda bilinglenmelerini



kolaylastirdig1 belirtilirken, ozellikle bilim ve teknolojideki gelismelerin egitimle
biitiinlestirilerek  sorunlara sistemli ¢Oziimler bulma konusunu vurgulamistir

(UNESCO, 2000).

Bilimsel ve teknolojik devrim ve kiiresellesme siireclerinin getirdigi yeni
dinamikler Tiirkiye’de de ilkogretimden yiiksekdgretime kadar tim egitim
kademelerinde yeni diizenlemelere girisilmesine yol agmaktadir. Ornegin 2007-2013
donemini kapsayan Dokuzuncu Kalkinma Planinin “kiiresel 6l¢ekte rekabet giiciine
sahip, bilgi toplumuna doniisen, AB’ye iiyelik i¢in uyum siirecini tamamlamig bir
Tiirkiye” vizyonu cergevesinde hazirlandigi belirtilmektedir. Ayn1 planda ekonomik
gelismede bilgi yogun ve yliksek katma degerli mal ve hizmet {iretiminin 6n plana
ciktigr ve oOzellikle isgiicliniin egitim seviyesi ve gerekli yeteneklere sahip olmasinin
onem kazandig1 vurgulanmaktadir. Planda nitelikli insan giiciiniin yetistirilmesi i¢in
egitim olanaklarinin genisletilmesi biitiin diinyanin tizerinde 6zenle durdugu temel
konu haline geldigi de vurgulanmaktadir (DPT, 2006). Yukarida belirtilen saptamalar
egitimde kalitenin artmasi anlamma gelmektedir. Nitekim Onuncu Kalkinma
Planinda (2014-2018) da “egitim kalitesinin ve isglicii niteliginin artirilmasinin
bliylimeyi ve kalkinmayi olumlu yonde etkileyecegini” belirttikten sonra egitimin
kalitesinin yiikseltme hedefinin 6nemini korudugunu vurgulamaktadir (KB, 2013).
Kald1 ki egitimin kalitesi uzun vadede milli gelire gii¢lii bir sekilde yansimaktadir. Bu
nedenle Ozellikle gelismekte olan iilkelerin egitime daha fazla yatinm yaptig

gozlenmektedir (Schleicher, 2015).

Rekabetin cetinlestigi ve isgliciiniin serbest dolasiminin yasandigi kiiresel
ekonomide, ister gelismis llkeler olsun isterse gelismekte olan {ilkeler olsun hemen
tiim tlkeler egitim politikalarini siirekli gozden gecirmektedirler. Bu siiregte okullarin
etkililigi 6n plana c¢ikmakta ve okul etkililigini artirmaya yonelik g¢abalarin hiz
kazandigi gozlenmektedir. Ornegin, pek ¢ok petrol iireticisi iilkenin dogal
zenginliklerini fiziksel (parasal) sermayeye doniistiirmeyi basardigi halde bunu
gelecekteki ekonomilerini garanti altina alacak insan sermayesine doniistiirmekte

yetersiz kaldiklar1 gézlenmektedir. Oysa bu iilkeler biitiin 6grencilerine en az temel



becerileri kazandirabilmis olsalardi gayri safi milli hasilalarinin bes kat1 degerinde bir
ekonomik deger ve kalkinma gergeklestirebilirlerdi (OECD, 2015). Bu da gosteriyor
ki, bol miktarda ve zengin dogal kaynaklara sahip olunsa dahi niifusu gerekli becerileri
kazanamamus iilkelerde zenginlesme ve kalkinma ger¢eklesme zemini bulamamaktadir.
Bunun yani sira, egitimin salt geliri artirmanin ya da is imkanlar1 saglamanin 6tesinde,
insani gelismisligin bir pargasi olmasi gibi ¢ok daha genis yansimalar1 da vardir.
Ornegin, veri elde edilebilen OECD iilkelerinde, diisiik egitim seviyesine sahip
yetigkinlerin daha fazla saglik sorunlariyla bogustuklari, diger yurttaglara daha az
giiven duyduklar1 ve kendilerini siyasi siireglerin bir aktoriinden ziyade bir objesi gibi

gordiikleri anlasilmaktadir (Schleicher, 2015).

Tiirkiye’de ise 1990 yilinda Diinya Bankasi ile imzalanan Milli Egitimi
Gelistirme Projesi ile (MEGP), egitimde iyilestirme ve reform yolunda 6nemli adimlar
atilmistir. MEGP’nin temel amaglarindan biri olan “ilk ve ortadgretimde kaliteyi ve
okul etkililigini” artirmak icin Miifredat Laboratuvar Okullar1 Modeli (MLO)
olusturulmus ve okulun merkezine 6grenciyi ve 0grenci ihtiyaglarini yerlestirmistir
(MEB, 2007, s.2). Modelde, “6grenci merkezli egitim esastir. Okuldaki tiim egitim,
Ogretim ve yonetim hizmetleri bu esasa gore diizenlenir” ilkesi yer almaktadir (MEB,
1999, s. 29-31). MLO’da once alanda deneme calismalar1 seklinde ve daha sonra
genele yaygmlastirmak {izere bu yondeki ¢aligmalar iki ana bashk altinda
toplanmaktadir: (a) Egitim programlart Ogrencilerin ¢agin gerektirdigi becerileri
kazanmalarini saglayacak bilgi, yontem ve tekniklere agirlik verilmesi, (b) 6grencilere,
ders dis1 etkinlikler yoluyla destek verilerek yeni beceriler kazandirilmas: (MEB,
2007). Tirkiye genelinde yedi cografi bolgeden toplam 208 MLO gelistirilen 6gretim
programlarinin, yeni egitim-6gretim ve yoOnetim yaklasimlarimin sistem geneline
yayginlastirilmasindan once denenecegi ve teknolojik gelismelerin  egitime
yansitilacagt okullardir. MLO’lar pilot uygulama caligmalarindan elde edecekleri

deneyimler ile sistem genelindeki diger okullara rehber olmaktadir (MEB, 1999, s.5).

2004 yili ile Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanligi

tarafindan iilkenin ihtiyaglari, TIMSS (Trends in International Mathematics and



Science Study) ve PISA (Programme for International Student Assessment) gibi
uluslararast 6grenci basart sonug¢ ve Onerileri ile egitimde etkililik arayiglarina
gelismeler de dikkate alinarak Ogretim programlar1 yeniden yapilandirilmistir (MEB,
2007). Gelistirilen yeni programlarda dnceki programlarda yer alan “amag”, “hedef”
ve “hedef davranis” terimleri yerine ‘“kazanim” ifadesi kullanilmistir (ERG, 2005b).
Bu kullanim s6z konusu programlarda 6grenciyi daha ¢ok merkeze alan bir tutumun
benimsendiginin bir isareti olarak kabul edilebilir. Bir bagka degisle, sozii edilen egitim
programlarinin  yapilandirmaci  egitim anlayis1 temel alinarak hazirlandigi
anlagilmaktadir. Buna gore, temel egitimini tamamlayan Ogrencilerin, problem ¢ézme
ve elestirel diisiinme becerilerine sahip, kendi gelisim ve dgrenme siirecini bireysel
olarak kontrol edebilen, degisime acik, degisimi yonetebilme, gelecegin problemlerini
diisiiniip ¢ozme, 6ngorii gelistirme ve degisimle iligkili liderlik roliinii tistlenme gibi
ozellikleri gelismis bireyler yetistirmeyi Ongoriilmiistir (ERG, 2005a). Ayrica, bu
programlarda daha fazla somut arag-gere¢ kullaniminin 6zendirilerek Ogrencilerin
aragtirma, sorgulama, problem ¢6zme ve karar verme siireclerine katilmasini

saglayacak etkinliklerin kullanilmasinin 6nerildigi goriilmektedir.

Ogretim siirecinde 6gretmenin rolii ise, Ogrencilere rehberlik yaparak
ogrenmeyi kolaylagtirmak olarak belirlenmistir. Buna gore, Ogretmene “Ogretici”
yerine “ortam diizenleyici”, “yonlendirici” ve “kolaylastiric” roller yiiklenmektedir
(ERG, 2005b). Ogrenciyi odak noktas1 olarak belirleyen bu yeni dgretim programlari
ayrica Ogrencilerin ezberlemeden Ogrenmelerini, Ogrendiklerini gilinliik hayatinda
kullanmalarmi hedeflemistir. Konular 6grencilerin ilgi alanlar1 ve ihtiyaglar1 dikkate
alinarak belirlenmis ve ilkokuldan bagslayarak ortadgretime kadar sarmal yaklagima
uygun olarak yapilanmistir. Yontem ve teknikler 6grencilerin bireysel ve ekip
calismas: yaparak kendilerini ifade edecekleri sekilde belirlenmistir. Olgme ve
degerlendirme, 6gretimin sonunda yer verilen bir boliim degil, siire¢ odakli ve 6grenme
slirecinin bir pargasi olarak diigiiniilmiistiir. Bu baglamda 6grencilerin hem kendilerini

hem de akranlarin1 degerlendirmelerine firsat vermek amaglanmistir (MEB, 2007). Son

yillarda 6gretim programlarinin daha cocuk merkezli ve yapilandirmaci yaklasimlar



dogrultusunda yenileme ¢abalari, genglerin yenilik¢i bir ekonomi ve demokratik bir
topluma etkin bir sekilde katilmalarini kolaylastirma potansiyelini tagiyor. Reformlarin

nasil uygulanacagi, etkinlikleri agisindan dogal olarak yasamsal bir 6nem tagimaktadir

(UNDP, 2008).

Milli Egitim Bakanligr’'min 2007 yilinda baslattigi “Ogrenci Merkezli Egitim
Uygulama Modeli’ni de reform ve egitimin kalitesini artirma ¢abalarindan biri olarak
degerlendirmek gerekir. Nitekim projenin amaci asagidaki sekilde aciklanmaktadir
(MEB, 2007, s.5):

Bireyin, ¢agdas diinyanin etkin bir dyesi olmasi i¢in, egitim yasantisinin

problem c¢ozmeye, karar verebilmeye, elestirel ve yaratici diisiinmeye

dolayistyla diisinme becerileri kazandirilacak sekilde yapilandirilmasi
gerekmektedir. Egitimi yasama hazirlik olarak degil yasamin kendisi olarak
kabul eden bu modelde ayrica 6grenci merkezli egitim bireysel Ozellikler
dikkate alinarak, bilimsel diisinme ve iletisim kurma becerisine sahip,

O0grenmeyi Ogrenmis, tiretken, bilgiye ulasip kullanabilen, evrensel degerleri

benimsemis, teknolojiyi etkili kullanan bireyler yetistirilmesi ve bireyin kendini

gergeklestirmesi igin, egitim siirecinin her asamada birey katilimini saglayacak
bicimde yapilandirilmasi gerekmektedir.

Bu modelde egitim siireci yasama hazirlik olarak degil, yasamin kendisi olarak
kabul edilmekte ve uygulamaya agirlik verilerek ve ezbercilik reddetmesinden dolay1
ilerlemecilik ve yenidenkurmacilik esas almaktadir (MEB, 2007). Bunlarla amaglanan
demokratik ve sosyal yasami gelistirmek, toplumu yeniden yapilandirmak ve
gelistirmek, degisimi ve sosyal yonden ilerlemeyi gergeklestirmektir. Bunun igin,
demokrasinin ilke ve kurallarinin, insan hak ve oOzgiirliiklerinin egitim ve G6gretim
programlarinda agik veya Ortiik hedeflere doniistiiriip, 6grenme yasantilar1 yoluyla
bireylere uygulamali olarak kazandirilmasi gerekir. Hotaman’a (2010) gére bu ancak
bireylere firsat esitligi, yardimlagsmaya ve etkin katilima imkan saglayan, 68renci
farkliliklarin1 gozeterek birlikte 6grenmeyi kolaylastiran 6grenci merkezli bir egitim

modeliyle miimkiindiir.

Egitimde kaliteyi yakalama ve Kaliteyi artirma arayislari siiphesiz ki

arastirmacilar etkili okullar1 belirlmeye ve okul etkililigi konusunu incelemeye sevk



etmektedir. Etkililik kavrami ve arayisi ise egitim yonetimine “etkili okul” hareketi
olarak yansimmigtir. Etkili okul hareketi giderek tiim diinyada yayilma egilimi
gostermektedir. Etkili okul kavraminin farkli tilkelerde uygulamasiyla etkili okulun
farkli versiyonlar1 olarak ifade edilebilecek yeni kavramlar dogmaktadir. Okula dayali
yonetim, okul gelistirme, kendini yoneten okul, kendini yenileyen okul ve benzeri
kavramlar zaman zaman etkili okula denk sayilmakta, bazen de farkli algilanmaktadir.
Okul gelistirme, okulu etkili kilmak ¢abasi olarak anlasilmaktadir. Burada gdzetilen
temel amacin okulun problem ¢6zme kapasitesinin gelistirilmesi oldugu s6ylenebilir

(Balct, 2011).

Etkili okul konusunda yapilan arastirmalarin hareket noktasi; kimi okullarin,
digerlerine gore daha basarili olabilecegi diislincesidir. Basarili okullar ve daha az
basarili okullarla ilgili yapilan aragtirmalarda, ortak bulgularin tespit edilmis olmasi,
okullarda bagsarinin, verimin arttirilmasi i¢in gerekli adimlart gostermistir. Etkili okul
ile ilgili yapilan arastirmalar, diger arastirma yaklasimlarinda da oldugu gibi esas
itibariyle okul ve okulun etkileri ile ilgili bazi temel varsayimlar iizerine kurulmaktadir

(Sisman, 2011).

Tipki 6grenci merkezli egitim anlayisinda oldugu gibi, etkili okul fikri de her
ogrencinin uygun kosullarda ve ortamlarda 6grenebilecegi diisiincesine dayanmaktadir.
Bu cercevede, Creemers ve Kyriakides (2007) etkili okul ile kast edilenin okulun
ogretim politikasi, iklimi ve misyonu gibi okul cevresi faktorlerinin 6grencilerin
zihinsel ve duygusal performanslarina etkisi oldugunu ileri siirmektedirler. Bu
iddialardan anlagilacagr lizere okullardaki etkililigin temelinde girdi ve ¢ikt1 iligkisi

yattig1 sdylenebilir (Harris, 2005).

Okul etkililigi calismalar1 incelendiginde arastirilan sorularin ¢ogu zaman
benzer oldugu sdylenebilir. Sorulara verilen cevaplar okul etkililigi ¢alismalarinda iki
ana egilimin olduguna isaret etmektedir. Bunlardan biri okul ¢evresi ve ailenin sosyo-
ekonomik durumu okul dis1 faktorlerin 6grenci basarisini belirlemede biiyiik oranda
s6z sahibi oldugunu savunmaktadir. Buna karsin, diger egilim ise okul i¢in

dinamiklerin aslinda 6grenci basarisi i¢in belirleyici faktoér oldugunu savunmaktadir.



Ormegin, Hayneman ve Loxley (1983) sosyo-ekonomik statii gibi okul dis1 faktdrlerin
Ogrenci basarisinda belirleyici etken oldugunu savunan daha oOnceki arastirmalarin
aksine gelismekte olan ve diisiik gelir diizeyine sahip iilkelerde okul i¢i etkenlerin
Ogrenci basarisinda ¢ok daha fazla etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Alanyazinda
Hayneman ve Loxley Etkisi olarak bilinen bu olgunun 6grenci performansi iizerindeki
asil belirleyici etkinin okul ve Ogretmen niteliginden kaynaklandigini acikladigi
bilinmektedir.Aslinda okul etkililigi kavraminin, yani okulun ve okul igi faktorlerin
Ogrenci basarisinda belirleyici rol oynadigini savunan hareketin, ikinci tiir egilimden

(Hayneman ve Loxley Etkisi) kaynagini aldigi sdylenebilir (Sisman, 2002).

Bu cercevede, okul etkililigi alaninin geleneksel varsayimi biitiin 6gretmenlerin
ogretebilecegi, biitiin 6grencilerin 6grenebilecegi, biitiin 6grencilerin egitimden yiiksek
beklentilere sahip olabilecegi ve basarisi diisiik olan biitin 6grencilerin yiliksek
basarilar gosterebilecegi iizerinedir. Ayrica, etkili okullarin temel savlari ise; (1)
egitimin temel hedefi basarili olmak isteyen 6grencilere alternatif secenekler sunmasi,
(2) okulun temel islevinin Ogretim ve 6grenme, (3) okul etkililigine dair temel
gostergenin 6grenci performanst oldugu, (4) etkili okulun 6grencilere temel becerileri

edindirmeyi basarabilen okullar oldugudur (Balci, 1993; Binbasioglu, 1993).

Ulusal ve uluslararast alan yazinda 6gretim sahasindaki uygulayicilar olarak
okullardaki yonetici ve 6gretmenlerin 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme
diizeyleri ve okul etkililigine dair gortisleri arasindaki iliskiyi ortaya koyan yeterli
aragtirma bulunmadigi anlagilmistir. Bu noktada bahse konu bu arastirmanin ilgili
alanyazina katki saglama potansiyeli barindirdigi 6n goriilmektedir. Bu agidan, mevcut
aragtirmanin sonuglar1 diger arastirmacilar, politika yapicilar ve uygulayicilar igin

veriye dayali bir bakis acis1 teskil edebilir.



1.2. Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu aragtirmada, ortaokullarda gorev yapmakta olan yonetici ve dgretmenlerin
ogrenci merkezli egitimin ilkelerini benimseme diizeylerinin ve okul etkililigine
yonelik goriisleri arasindaki olasi iligkilerin betimlenmesi amaglanmaktadir. Milli
Egitim Bakanligi’nin 2007 yilinda baslattig1 ve yukarida bahsedilen 6grenci merkezli
egitim ilkeleri cercevesinde gelistirdigi “Ogrenci Merkezli Egitim Uygulama Modeli”,
her okulun Ogrenci Merkezli Okul, Ogrenci Merkezli Egitim ve Etkili Okul Sisteminin
islevsel hale gelmesi i¢in yapmasi gereken islem basamaklari, 6grenci merkezli egitime
yonelik ders planlari, uygulamalar ve materyallerin neler olabilecegine dair 6rnekler
ortaya koymaktadir. Bu model kapsaminda belirlenen stratejiler, degerler, hedefler,
yasam becerileri, egitim teknolojisi ve 6lgme degerlendirme konular1 detayli olarak ele
alinmaktadir (MEB, 2007). Ancak bu modelin uygulamaya ne kadar yansidigi,
sahadaki uygulayicilar tarafindan ne derece benimsendigi ve okullarin etkililigine ne

kadar tesir ettigi sorular1 hala énemini korumaktadir.

Milli Egitim Bakanligi’nin 2018 yilinin son aylarinda tanittigi “2023 Egitim
vizyonu” belgesinde Ogrenciler i¢in e-portfolyo yoOnteminin getirilecegi ve okul
merkezli bir sistem kurulacagi gibi soyut projeler yer alsa da 6grenci merkezli anlayisa
dair somut uygulamalara yer verilmedigi gériilmektedir (MEB, 2019a). Ogrenciyi odak
noktasina oturtmaktan yoksun bu tiir vizyon gelistirme c¢abalar1 hayata gecirilebilse
dahi 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglarina ne derece cevap verecegi bir soru isareti olarak
karsimiza c¢ikmaktadir. Ayrica, ayni vizyon belgesinde “Okul Gelisim Modeli” ve
“Okul Gelisim Plan1” gibi kavramlar kaba hatlariyla soyut bir sekilde yer alsa da
okullar arasindaki uguruma varan farklarin nasil giderilecegi ve okullarin etkililiginin
nasil artirilabilecegine dair bir ¢dziim hedefinin veya uygulamasinin yer almadigi

gorilmiistiir.

Okul etkililigine yonelik arastirmalarin ise en ayirt edici 6zelligi, okullarin
organizasyon sekli ve icerigi ile ilgili 6zellikleri inceleyerek okulun “kara kutusunu”
acmaya c¢alistigt gercegidir. Bu nedenle genellikle erken donem arastirmalar etkili

okullarin sahip oldugu ozellikleri belirlemeye odaklanmiglardir (Brookover, Beady,



Flood, Schweitzer ve Wisenbaker, 1979; Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis, ve Ecob,
1988). Ayni minvalde okul i¢i dinamiklerin etkililikte s6z sahibi oldugunu ileri siiren
etkili okullar arastirmasinin sonuglar1 genellikle az ya da ¢ok bes faktor etrafinda
kiimelenmistir: (1) Gugli egitim liderligi, (2) temel becerilerin kazanilmasma vurgu
yapilmasi, (3) diizenli ve gilivenli 6grenme ortami, (4) 6grencilerden yiliksek basari
beklentisi ve (5) dgrencilerin gelisiminin siki bir sekilde takip edilmesi (Brookover ve
dig., 1979; Cotton, 1995; Creemers, 1994; Levine ve Lezotte, 1990; Mortimore ve dig.,
1988; Reynolds, Hopkins ve Stoll, 1993; Sammons, 1999; Scheerens, 1992).

Genel olarak okullarin barindirdig1 hangi okul i¢i faktorler ¢cergevesinde okullarin
etkililiginin sekillendigi {izerine yogunlasan ¢alismalar okul yoneticileri ve 68retmenler
gibi okul paydaslarmin etkililige yonelik goriis ve algilarina pek az yer ayirmiglardir.
Halbuki, okul etkililigine yonelik ©Onemli gostergelerden biri de sahadaki
uygulayicilarin okullarinin etkililigine yonelik goriis ve izlenimleridir (Sisman, 1996).
Nitekim, yoneticilerin, 6gretmenlerin, 6grencilerin ve velilerin okullar1 hakkindaki
goriislerinin gercekten de o okulun mevcut etkililigini biiyiik oranda yansittigini ortaya
koyan aragtirmalar da alanyazinda mevcuttur (Bas-Collins, 2002; Bestepe, 2002;
Catton, 1995; Cubuk¢u ve Girmen, 2006; Levine ve Lezotte, 1990; Sheerens, 1992).
Bu sebeple, okullardaki yoneticilerin ve 6gretmenlerin kendi okullarinin etkililigine
dair diisiinceleri okullarin etkililik cabalarim1 hayata gecirebilmesi bakimindan

arastirilmaya ihtiyaci olan bir konudur.

Ogrenci merkezli egitim ve okul etkililigi {izerine yapilan arastirmalar son
zamanlarda ivme kazansa da alanyazin incelendiginde egitim-6gretim siirecinde
sahadaki uygulayicilarin 6grenci merkezli egitimi ne derece kabullendiginin ve okul
etkililigine yonelik goriisleri arasindaki iligkinin kapsamli bir sekilde arastirilmadigi
anlagilmaktadir. Bu sebeple, 6grenci merkezliligin sahadaki uygulayicilardaki karsilig:
ve onlarm okul etkililigine dair fikirlerine yansimalarini arastirmak faydali bir
gayrettir; ¢lnkii bu g¢aba O6grenci merkezli anlayisin tiim paydaslarca daha iyi

kavranmasina, bu anlayisin uygulamaya gegirilmesi siirecinde ortaya ¢ikan bariyerlerin
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daha iyi anlasilmasina ve okullarin etkililiginin 6grenci merkezlilik perspektifinden

sorgulanmasina katki saglama potansiyeli tagimaktadir.

Bu calisma, egitim alaninda Ogretmen merkezlilikten O0grenci merkezlilige
gecisinin hiz kazandigi glinimiizde yoneticilerinin ve dgretmenlerin 6grenci merkezli
egitim ilkelerini ne kadar benimsediginin belirlenmesi ve bunun okullarinin etkililigine
yonelik diisiinceleriyle olasi iliskisinin ortaya c¢ikarilmasi bakimindan onem arz
etmektedir. Calismanin sonuglari, 6grenci merkezli egitimin uygulanmasinda ortaya
cikabilecek olasi sorunlarin ve eksikliklerin giderilmesine ve dahi sahadaki
uygulayicilarin bu modele hazirlanmasina katki saglayabilir. Ayrica, 6grenci merkezli
egitim anlayisinin benimsenmesinin saha uygulayicilar tarafindan okul etkililigi
acisinda bir faktor olarak goriiliip goriilmedigi ortaya cikarilarak, okullarin etkililiginin
artirllmasi1 adina yol gosterici bir nitelik tastyabilir. Bununla birlikte, arastirmanin
ogrenci merkezli egitimin gelistirilmesi noktasinda egitim g¢evrelerine, politika
gelistiricilere, uygulayicilara, yoneticilere ve liderlere bir kaynak ve wveri

olusturabilecegi diisliniilmektedir.
1.3. Arastirma Problemi

Ortaokul yoneticileri ve O6gretmenlerinin 6grenci merkezli egitim ilkelerini
(OMEI) benimseme diizeyleri ve gorev yaptiklart okullarin etkililigine yonelik

gortsleri nelerdir?
1.3.1. Alt Problemler

1. Ortaokul yoneticilerinin ve Ogretmenlerinin o6grenci merkezli egitim
ilkelerini benimsemeye diizeylerine yonelik goriisleri nasil bir dagilim gostermektedir?

2. Ortaokul yoneticilerinin ve Ogretmenlerin gérev yaptiklari okullarin
etkililigine yonelik goriisleri nasil bir dagilim gostermektedir?

3. Ortaokul yoneticileri ve 6gretmenlerinin 6grenci merkezli egitim ilkelerini
benimseme diizeyleri, katilimcilarin mesleki degiskenlerine (gorev, brans, egitim

diizeyi, mesleki kidem) gore anlamli bir farklilik gdstermekte midir?
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4. Ortaokul yoneticileri ve Ogretmenlerinin gorev yaptiklart okullarin
etkililigine yonelik goriisleri mesleki degiskenlerine (gorev, brans, egitim diizeyi,
mesleki kidem) gore 6nemli farklilik gostermekte midir?

5. Ortaokul yoneticileri ve 6gretmenlerinin 6grenci merkezli egitim anlayisini
benimseme diizeyleri ile okul etkililigine iliskin goriisleri arasinda anlamli bir iligki var

mudir?

1.4. Sayiltilar

Bu calisma kapsaminda belirlenen 6rneklemin evrenin 6zelliklerini temsil ettigi
varsayllmaktir. Buna gore arastirmanin katilimcilari herhangi bir baski altinda
kalmadan kendi hiir iradeleri ve ictenlikle goriislerini belirtmislerdir. Bu kapsamda
katilimcilara uygulanan Olgekler esnasinda katilimcilari yonlendirecek veya Ozgiir
iradelerini etkileyecek herhangi bir unsur bulunmamistir. Ayrica, bu arastirmada
kullanilan 6l¢me araglari arastirmanin dogasina, amacina, yontemine ve bilimsel

arastirma etik kurallarina uygun olarak diizenlenmistir.

1.5. Smirhhiklar

Bu arastirma Bursa Biiyiiksehir Ili smirlarindaki resmi ortaokullar ile sinirlidr.
Ozel egitim kurumlar1 bu arastirmanin kapsaminin disinda birakilmistir. Bu ¢alisma
i¢cin kullanilan veriler birden ¢ok paydasa (yOnetici ve 6gretmen) uygulanacak olan
besli Likert tipi iki 6l¢ek ile elde edilmistir. Arastirmanin verileri okullarda halihazirda
gorevde bulunan yonetici ve 6gretmenlerden elde edilmis olup dogum, iicretsiz izin,
idari izin vb. nedenlerle okulda bulunamayan katilimcilardan veri elde edilememistir.
Nihayetinde bu arastirma nicel aragtirmalarin beraberinde getirdigi diger sinirhiliklara

maruzdur.

1.6. Tamimlar

Ogrenci Merkezli Egitim: Ogrenci merkezli egitim, bireysel olarak dgrenciler

iizerine odaklanma (onlarin kalitsal ozellikleri, ge¢mis yasantilari, bakis agilari,
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ozgegmisleri, becerileri, ilgi alanlari, yeterlikleri ve gereksinimleri) ile &grenme
iizerine odaklanmay1 (6grenmenin nasil olustugu ve giidiilenme, basariya ulagsmadaki
en etkili 6gretim uygulamalar1) birlestiren bir bakis agisidir (McCombs ve Whisler,
1997).

Etkili Okul: Okulun hedeflerinin en {iist seviyede basararak Ogrencilerin
zihinsel, psikomotor, sosyal, duygusal ve estetik gelisimlerine en uygun Ogrenme
ortami saglayabilen okullardir (Balci, 2011).

Yonetici: Bursa il merkezine bagli resmi ortaokullarda gérev yapmakta olan
okul miidiirleri ve miidiir yardimcilaridir.

Ogretmen: Bursa il merkezine bagl resmi ortaokullarda gorev yapmakta olan
ogretmenlerdir.

Katihmer: Bursa il merkezline bagli resmi ortaokullarda gbrev yapan yonetici
ve 0gretmenlerdir.

Ogrenci: Bursa il merkezine bagl ortaokullarda &grenim goren ortaokul
ogrencileridir.

Miifredat Laboratuvar Okullari: Milli Egitim Bakanlig1 biinyesindeki proje
kapsaminda belirli ilke, standart ve 6zellikleri olan ve bunlar dogrultusunda gelisme
gosteren okullardir.

flke: Belirli alandaki uygulamalar1 degerlendirmek ve uygulanmasi diisiiniilen

etkinlikleri yoneltmek tlizere gelistirilmis bir seri kavramlar.

1.7. Kisaltmalar

APA: American Psychology Association.
MEB: Milli Egitim Bakanlig1

OME: Ogrenci Merkezli Egitim

OMEI: Ogrenci Merkezli Egitim Ilkeleri
Sd (SS): Standart Sapma

AFA: Acimlayici Faktor Analizi

DFA: Dogrulayict Faktor Analizi

KMO: Kaiser-Meyer-Olkin
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BOLUM 11

Bu béliim, 6grenci merkezli egitim anlayis1 ve okul etkililigine dair ulusal ve
uluslararas1 alanlardaki astirmalara iliskin kapsamli konular1 igermektedir. Oncelikle
ogrenci merkezli egitimin 6nemi, amaglar1 ve felsefi dayanaklariyla birlikte kavramsal
cercevesi ortaya konulmustur. Daha sonra, 6grenci merkezli egitim ilkeleri, 6grenci
merkezli anlayista okul yoneticilerinin, O6gretmenlerin ve Ogrencilerin Ustlendikleri
roller, Ogrenci merkezli anlayis c¢ergevesinde yurt icinde ve yurt disinda

gerceklestirilen 6nde gelen ¢aligmalar detayl bir sekilde agiklanmistir.

Sonraki asamada okul etkililigi kavraminin kuramsal gelisimi kapsamli bir
sekilde incelenmistir. Bu ¢ercevede, kuramsal alanyazinda etkili okullarin ve etkili
okul 6zelliklerinin neler oldugu agiklanmig ve bir etkili okul modeli ortaya konmustur.
Ayni dogrultuda okul etkililigi arastirmalarindaki diger kuramsal modeller, okul
etkililigi disiplininin arasgtirma alanlariyla birlikte yurt iginde ve yurt disinda
gerceklestirilen belli bashi ¢aligmalara yer verilmistir. Son olarak bu bdliimde 6grenci
merkezli egitim ve okul etkililigi arasinda egitim yOnetimi arastirmalarinda ortaya

c¢ikarilan iliskiler ortaya konmustur.
2. ILGILI YAYIN VE ARASTIRMALAR

2.1. Ogrenci Merkezli Egitim

Uzun yillar boyunca toplumun beklentisi, egitim arastirmalari ve 6gretmen
yetistirme yontemleri 68retmenlerin sinifta ne yaptigl, ne dgrettigi, nasil ogrettigi ve
nasil davranmasi gerektigi lizerinde durmustur. Ancak son yillardaki tartigmalar ve
arastirmalar fabrikavari ve “herkes i¢in standart beden” diisiincesi tizerine kurulmus
egitim modellerine dayanan 6grenme anlayisinin degismekte oldugunu gostermektedir
(McCombs, 2001; 2003; McCombs ve Vakili, 2005). Bu yeni anlayis temellerini
yaygin ve gecerli olan egitim modellerinden alsa da 6grenmenin bireyin gelisimsel
diizlemi ve O6grenmeye olan motivasyonu ile iliskilendirir. Temel olarak bu goriis
bireye 6grenmenin dogasina uygun olarak biitlinciil bir sekilde bireysel ihtiyaglarini ve

ogrenme siireclerini goz Oniinde bulundurarak kapsamli bir 6grenme modeli sunma
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iddiasindadir (McCombs ve Vakili, 2005). Bu yaklasim tiirii 6grenci merkezlilik olarak
bilinir. Bu yenilik¢i yaklasimdaki arastirmalara gére 6grencilerin basarisi programlar,
icerik ve 6lgme degerlendirme gibi faktorlere bagli olsa, bireyin gelisimi, motivasyonu
ve sosyal etkilesiminden bagimsiz degildir. Zira, 6grenme agisindan bireylerin ihtiyag,

tercih ve gortsleri de esit sekilde 6nem arz etmektedir (McCombs, 1997).

Mevcut bilgiler 1s181inda egitim-6gretim faaliyetlerinde 6grenci merkezliligi
tamimlamak gerekirse, McCombs ve Whisler (1997) ortaya koyduklari calismada
ogrenci merkezli egitimi su sekilde nitelendirmektedirler:

Ogrenci merkezli egitim, bireysel olarak 6grenciler iizerine odaklanma (onlarin

kalitsal Ozellikleri, gegmis yasantilari, bakis agilari, 6zge¢misleri, becerileri,

ilgi alanlari, yeterlikleri ve gereksinimleri) ile 6grenme {izerine odaklanmay1

(6grenmenin nasil olustugu ve giidillenme, basariya ulagmadaki en etkili
Ogretim uygulamalari) birlestiren bir bakis acisidir (s. 6).

MEB’e (2007) gore ise ogrenci merkezli egitim, kisisel ozellikler dikkate
alimarak bilimsel diistinme becerisine sahip, 6grenmeyi Ogrenmis, liretken, bilgiye
ulasabilen ve onu kullanabilen, c¢evresiyle iletisim kurma becerisine sahip, evrensel
diizeyde kabul goren degerleri benimsemis, teknolojiyi etkin kullanabilen ve kendini
gerceklestirebilen bireylerin yetistirilmesi i¢in egitim siirecinin her asamasinin 6grenci
katihmini saglayacak bigimde yeniden yapilandirilmasidir. Bunun yaninda Gibbs
(1992) o6grenci merkezliligi; Ogrencilerin kendi egitim gelismelerinden sorumlu
tutuldugu bir ortamda 6gretilecek konu, 6gretim yontemleri ve 6grenmeyi destekleyen
ogretim hiz1 lizerinde daha fazla kontrole sahip olma siireci olarak tanimlamaktadir. Bu
bakis agis1, 6gretmenlerin rehberliginde 6grencilerin akademik basariy1 yakalamalaria
yardimec1 olacak 6grenme hedeflerini, kaynaklarini ve etkinliklerini belirlemelerini
gerektirmektedir. Bu nedenle, 6grenmeye yonelik 6gretim otoritesini ve sorumluluk
dengesini o6gretmenden Ogrenciye aktararak egitim uygulamalarmi degistirmek
onemlidir. Bu da ancak bilgiyi hazir olarak sunan degil de bilgi insa eden ve iireten
ogretim teknikleri tasarlamakla miimkiindiir. Bu siirecte, Weimer’a gore (2002)

ogretmen, akademik performanst dogru sekilde ortaya koyan ogretim teknikleri
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tasarlamakla birlikte bilgiyi sunan degil, Ogrenmeyi kolaylastirict bir gorev

ustlenmelidir.

McCombs ve Whisler (1997) ortaya koyduklari kapsamli c¢alismada 6grenci

merkezli egitimin can alic1 noktalarini su sekilde agiklamaktadirlar:

1. Ogrenciler tek ve benzersizdir. Ogrencilerin kendi 6grenme siireglerine
katilmalart ve bu siireclerde sorumluluk alabilmeleri i¢in bu benzersiz ve tek oluslart

dikkate alinmalidir.

2. Ogrencilerin bireysel farkliliklar1 onlarin zeka, 6grenme orani, 6grenme tarzi,
gelisim agamasi, becerileri, yetenekleri, yeterlilikleri, duygular ve diger akademik olan

veya olmayan biitlin 6zelliklerini igerir.

3. Biitiin dgrenciler uygun kosullar altinda 6grenebilir. Ogrenme, dgrenilen seyin
ogrenci i¢in uygun ve anlamli oldugu ve Ogrencinin Ogrenilen Onceki bilgi ve
deneyimleri ile iligkilendirerek kendi bilgi ve anlayisini yaratmaya etkin olarak

katildig1 zaman olusan yapilandirmaci bir siiregtir.

4. Ogrenme en iyi, olumlu kisilerarasi iliskiler ve etkilesimlerin oldugu, rahat ve
diizenli ve 6grencinin begenildigini, kabul gordigiini, sayg: duyuldugunu ve deger

verildigini hissettigi olumlu bir ortamda gergeklesir.

5. Ogrenme temel olarak dogal bir siirectir. Ogrenciler dogal olarak meraklidir ve
diinyay1r 6grenmeye ¢alisir. Olumsuz diisiince ve duygular bazen bu dogal egilime

karigsa da 6grencilerin bundan etkilenmemesi gerekir.

Anlagilacag1 tlizere, bu yaklasima gore en oOnemli 68e oOgrencidir (sekil 1).
Ogrenci merkezli egitimde 6grenciler dgrenme siireglerine etkin bir sekilde katilirlar.
Egiticiler 6grenci merkezli bir yaklasim tercih ettiklerinde, odak nokta sadece bilgiyi
aktaran Ogretmenden etkin bir sekilde kendi 6grenme siirecini olusturan Ogrenciye
kayar (Barr ve Tagg, 1995). Ogrenci, elestirel ve yaratici diisiince ile neyi nigin
ogrendigini tasarlar, kendi 6grenmesini kontrol eder, daha iyi 6grenebilmek i¢in planlar

yapar, iyi ve kotli oldugu konular1 kesfetmeye ¢alismak icin gayret gosterir (Weimer,
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2002). Bu nedenle 6grenmeye, dgretmenin bakis agisindan ziyade 6grencinin bakis
acisiyla yaklagilmaktadir. Ogretmen ise ogretim etkinliklerini ve ders konusunu
ogrencilerin ihtiyaglari, ilgileri ve yeteneklerine gore diizenler (Dewey, 1916). Aslinda
ogrenci merkezli bir sinifta, biitiin 6grenciler digerleriyle nasil isbirligi yapacagini, yeri
geldiginde kirict olmadan nasil rekabet edecegini ve otonom bir sekilde nasil
calisacagini 6grenirler (Johnson, Johnson ve Smith, 1991). Bununla beraber, diger
ogrencilerle etkilesim ve isbirligi halinde sorunlarini ve bilgilerini digerleriyle paylasir,
ogrenmeyi gerceklestirebilmek icin diisiliniir, arastirir, kesfeder ve isbirligi yapar
(Agikgoz, 2005). Ayrica, bireysel 6grenme hedeflerini ve kendi projelerini se¢mek,
kendi yeteneklerine giivenerek kendi hizlarinda calismak, oOnceki Ogrendiklerini
kullanip yeni bir durum i¢in olas1 uygulamalar1 diisiinmek, 6grenme siirecini ve kendi
performansi degerlendirmek de 6grenci merkezli egitimde 6grencilerin tistlendigi roller
arasinda gosterilir (Demirel, 2000; Henson, 2003; McCombs ve Whisler, 1997;
McCombs, 2001; McCombs, Daniels, Perry, 2008).

Ogrenmeyi Etkileyen Faktorlerin
Bilesimi

e Bilissel ve Bilis Otesi Etkenler

e Giidiilenme ve Duygusal Etkenler
¢ Gelisimsel ve Sosyal Etkenler

¢ Bireysel Farkliliklar Etkenleri

Ogrenci Ogrenme

Sekil 1. Biitiinciil agidan 6grenci merkezli egitim modeli(McCombs ve Whisler, 1997).
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Ote yandan Erbil’in (2003) de belirttigi iizere diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de
de egitim-O6gretim faaliyetlerinin 6gretmen merkezli (geleneksel) yontemlerle ve
anlayisla yiirutiildiigii aciktir. Geleneksel egitim anlayisinda 6gretmenler 6grencilere
bilgileri aktarmakla yiikiimliidiir ve o6gretmenlerin aktardigi bilgiler mutlak dogru
olarak kabul edilerek Ogrencilerin kendilerine sunulan bilgiler {izerinde akil
beklenir (Kokdemir, 2003; Demirel, 1996).

yiiriitmemesi Egitim-6gretim

faaliyetlerinde 6grenci merkezli egitim ile geleneksel (6gretmen merkezli) egitim

arasindaki temel farklar1 tablo 1 incelenerek daha iyi kavramak miimkiindiir.

Tablo 1

Geleneksel egitim ile ogrenci merkezli egitim arasindaki temel farklar

Geleneksel Egitim

Ogrenci Merkezli Egitim

Ogretmen smifin tek lideridir.

Bilgi Ogretmen tarafindan 6grenciye
depolanmak tizere aktarilir.

Ogrencilerin  simf i¢i  sorumluluklari
sinirlidir.

Egitimde asil amag 6grencinin sayisal ve
sosyal zekasini gelistirmektir.

Hedefler
belirlenir.

onceden  Ogrenciler  icin

Ders kitaplarinda sunulan ve Ogretmen
tarafindan aktarilan bilgi mutlaktir.

Bilgi, 0Ogrenciye ileriki  yasaminda
kullanilmak tizere verilir.
Ogrenme, dgrenciye bilgilerin

aktarilmasiyla gergeklesir.

Liderlik rolii paylaslir.

Bilgi, konularin derinlemesine

kavranmasi i¢in edinilir.

Ogrencilerin  smmf i¢i  sorumluluklart
yiiksektir.

Egitim amaci1  0grencide  bulunan
potansiyeli ve  yetenekleri aciga
cikararak kendini gergeklestirmesine

yardimce1 olmaktir.

Hedefleri 6grenciler kendi ihtiyac, ilgi
ve yetenekleri dogrultusunda belirler.

Bilgi degiskendir. Bilgiye ulasmanin ve
bilgiyi edinmenin degisik yollar1 vardir.

Bilgi, yeni bilgileri tiretmek ve hayatin
her alaninda ve su an dahil her an
kullanilmak tizere edinilir.

Ogrenme, dgrencinin
etkilesimi sonucu gerceklesir.

bilgilerle

(Demirel, 1996)
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Goriildiigii iizere, 6grenci merkezli egitimde asil olan 6grenciye kendi kisisel
O0grenme tiiriinii veya profilini ortaya c¢ikarma becerisi kazandirmak ve 6grenmeyi
ogretmektir. Ogrenci merkezli yeni diisiinceye gdre oOgrenciler sahip olduklar
potansiyeli kesfederek  kendilerini gergeklestirebilmek igin Ogrenme hedeflerini
belirlemede s6z sahibi iken geleneksel bakis agisinda Ogrencilerin bilgiye ve
ogrenmeye olan dogal meraki ve istegi, 6grencilerin bilgi tizerindeki tercihleri dikkate
almmamaktadir. Bunun temel nedenleri arasindan 6gretmeni sistematik olarak egitim-
Ogretimin merkezine alarak bilgilerin kitaptan veya 6gretmenden sinif gibi siirh bir
ortamda topluluk halinde aktarilmas diisiincesi yatmaktadir (Chall, 2000). Ornegin, bu
cesit direkt O0gretimde, 6gretmen ve Ogrencinin ikisi de Ogrencinin 6grenmesinden
sorumludur ancak 6gretmen agik bir sekilde 6grenme hedeflerini belirler ve 6grencileri

bu 6grenme hedeflerini gerceklestirmeye sevk eder.

Yine geleneksel diisiinceye gore 6grencileri mezuniyetten sonraki hayatlarinda
gerekli olan bilgi ve becerilerle donatan 6gretmenlerdir (Wagner ve McCombs, 1995).
Ancak, 6gretmenin merkezde oldugu egitim modellerinde 6grenciler 6gretimi direkt
olarak Ogretmenin anlatimi ve aktarimi iizerinden aldiklarinda 6grenme her zaman
yeterince ilgi ¢ekici olmadigindan istenen verim alinamamaktadir (Ozden, 2003). Buna
karsin Ogrenci merkezli anlayigta egitim bireyleri mezuniyetten sonraki yasama
hazirlayan bir kurum degil de yasamin ta kendisi oldugu benimsendiginden egitim
ogretim faaliyetlerinde 6grenciler daha istekli, olgun ve sorumlu davranmaktadir (Barr

ve Tagg, 2005; McCombs ve dig., 2008).

Hayat boyu ve siirekli 6grenmeyi tesvik etmek i¢in giiniimiizdeki egitimden
beklentiler gbz oniine alindiginda, dgrencilerin 6grenme planlarinin olusturulmasinda
aktif katilimec1 olarak yer almasmi saglayacak oOgretim yaklasimlarina odaklanmak
mantikli  goriinmektedir (Wagner ve McCombs, 1995). Ogrenci merkezli anlays
cergevesinde Shrenko’nun (1994) da 6grenci ortaya koydugu goriislere gore; (1) biitiin
ogrenciler okula Ogrenme becerisiyle ve istekli gelir, (2) biitiin zeka tiirleri
dontstiiriilebilir, (3) 6gretmenler, herkes i¢in 6grenmeye uygun kosullar yaratarak

ogrenmenin gergeklesmesi saglar, (4) 6grenci merkezli diisiinceye sahip dgretmenler,
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anlamli yontemlerle herkes i¢in 6grenmeyi kolaylastirir, (5) 6grenme en iyi bireylerin
kendi anlamlarin1 olusturmasiyla gerceklesir, (6) Ogrenciler takim halinde beraber
calismasin1 O6grenmelidir, (7) O6gretmenler, derslerde farkli hizlar1 ve Ogrenmeye
yonelik ¢oklu yollar1 géz oniinde bulundurarak 6grenmeyi kolaylastirir, (8) 6grenci

merkezli egitimin desteklendigi okullarda 6grenme en iyi gerceklesir.
2.1.1. Ogrenci Merkezli Egitimin Onemi ve Amaclari

Brown’a (2003) gore 6grenci merkezlilik bir teknik degil bir tutumdur. Bu
nedenle, bu tutumun olumlu insan gelisimi, motivasyon ve basarinin
desteklenmesindeki kritik etkenlerden oldugu hususunun altin1 ¢izmektedir. Brown’ un
goriisiiyle, bahsi gegcen bu tutumun odagi bireylerin ge¢mis yasantilari, kalitsal
ozellikleri, bakis agilari, kiiltiirel altyapilari, yetenekleri, ilgileri ve oOzellikle
ihtiyaglaridir. Bu dogrultuda 6grenci merkezlilik arastirma tabanli bakis acisiyla
akademik basarinin gerceklesebilecegi pozitif bir ortamin yaratilmasi olarak
temellendirilmektedir. Ayni goriis gergevesinde 6nem arz eden noktalardan biri de
egiticilerin 6grencilerin ¢ok ¢esitli ihtiyaglarina hitap edecek diizeyde iyi tasarlanmis
ogrenme ortamlarinda bilis {istl siireglerinin destekleyecek imkanlarin saglamasidir.
Bu ¢ogulcu dgretim, 6grencinin ihtiyaglarinin olgu ve becerilere gore oncelikli oldugu
bir 6grenme ortaminda, igerik, siire¢ ve 6grenme profillerine odaklanan farkli 6grenci
gruplariin ihtiyaglarimi karsilama potansiyeline sahiptir (Brown, 2003). Bir bakima
ogrenci merkezli egitimin amaclarindan biri de, bilgiyi basitce depolamak amaciyla
O0grenmeyi vurgulamak yerine, Ogrencilerin kendi 6grenme siireclerini daha iyi

anlamalarini ve yonetmelerini saglamaktir.

Ogrenci merkezliligin énemine dair Meece (2003) yayinladi§1 arastirmasinda
ilk olarak 6grencilerin birbirinden benzersiz ve 6grenme siireclerin de farkli oldugunu
vurgulamaktadir. Bu durum ozellikle 6grencilere Ogrenme siirecinde daha fazla
inisiyatif saglanmasi igin dikkate alinmalidir. ikincisi, bu benzersiz farkliliklar
duygusal ve zihinsel durumlari, 6grenme tarzlarini, gelisimsel ozellikleri, bireysel
yeterlilikleri ve yetenekleri, ayrica 6z yeterlilik duygularmi ve diger akademik

nitelikleri igerir. Toplumun biitlin 6grencilere 6grenme ve kendini gelistirme firsatlar:
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sunabilmesini saglamak isteniyorsa, bu &zellikler dikkate alinmalidir. Ucgiinciisii,
ogrenme, Ogrenilen konunun Ogrencinin hayati ile iliskili ve anlamli olmasi ve
Ogrencinin kendi Onceki deneyimlerine dayanarak kendi bilgi ve tutumlarini
olusturmada aktif olarak yer almalariyla gelisen yapici bir siirecgtir. Dordiinciisii,
Ogrenme en 1iyi, rahat ama diizenli bir baglamda pozitif kisilerarast iliskileri
destekleyici, o6grencilerin giivende hissettigi, saygi duyuldugu dgrenme ortamlarinda
gergeklesir. Son olarak, 6grenme, 6grencilerin merak ettikleri ve kendi diinyalarini
nasil sekillendirecegini 6grenmekle ilgilendikleri dogal bir siiregtir. Olumsuz
davraniglar bazen bu dogal egilime miidahale etse de, 6grencinin “sabit ve standart”

olmayi istemesine gerek yoktur (Meece, 2003).

Ogrenci, simif ve laboratuvardaki faaliyetlerin merkezi oldugundan karsilasilan
sorunlarla basa ¢ikabilme agisindan da 6grenci merkezlilik farkli ve ¢esitli ihtiyaglara
hitap edebilmesi bakimindan 6ne ¢ikan bir yaklagim tarzidir (Altan ve Trombly, 2001).
Ayrica, 6grenci merkezli siiflarda 6grenciler simif i¢ci diizenlemelerin merkezine
oturtulur ve onlarin 6grenme ihtiyaglarina, yontemlerine ve tarzlarina saygi duyulur.
Bu siniflarda 6grenciler grup halinde, ¢ift halinde veya bireysel olarak ayri1 gorev ve
projeler lizerinde c¢alisirken gozlemlenebilir. Bu agidan, biitiin gruba ayni 6gretimi
yapmaktan kii¢lik gruplarin veya bireysel ihtiyaclarin karsilanmasina yonelik 6gretime
gecis genis ¢apli planlama ve Ogretim faaliyetine yonelik smif yonetimi

gerektirmektedir (Nunan, 1990).

Bu siiregte 6gretmenlerin de geleneksel rolleri olan bilginin aktaricisi ve egitim
materyallerin kullanicist olmaktan 6grenmeyi kolaylastiric1 ve dgretim materyallerinin
yaraticist olmaya doniismesi Ogrencilerin bireysel Ogrenmelerine yapict katki
saglamaktadir (Pederson ve Lui, 2003). Sinif i¢i etkinlikleri 6grenci merkezli anlayisa
dayandiran Ogretmenler, (a) Ogrencileri neyin nasil Ogrenilecegi ve nasil
degerlendirilecegi hakkindaki karar siireglerine dahil eder, (b) her 6grencinin bakis
acisina deger verir, (c) Ogrencilerin sosyo-ekonomik diizeylerinden, ilgi, beceri ve

tecriibelerinden kaynaklanan bireysel farkliliklarini gozetir ve bu farklhiliklara saygi
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duyar, (¢) 6grenme ve Ogretme siirecinde Ogrencilere dersin ortagi ve partner olarak

davranir (McCombs, 2004).

Ogrenci merkezli egitim anlayisinin belki en basta gelen hedeflerinden biri de
ogrencilerin kendi kendilerine 6grenme becerisini hem de hayat boyu siirecek sekilde
edinmesini saglamaktir. Nonkukhetkhong ve dig. (2006) yaptiklar1 ¢alismada hayat
boyu 6grenme ve 0grenmeyi 6grenmenin 0grenci merkezli yaklasimlarin 6ziinde yer
aldigina vurgu yapmaktadir. Ogrenmenin niteliginin yiikseltilebilmesini saglamak i¢in
de 6gretim programlarinin yapilandirilmasi ve gelistirilmesi gerekir. Bunun igin ise
oncelikle o6grenmenin Oziinden yola c¢ikilmali ve diger kavramlar O6grencinin
sorumlulugunda bunun iizerinde yapilandiriimalidir (MEB, 2007). Ogrenmenin hayat
boyu siirdiigi akilda tutuldugunda, 6grencinin yasama, is hayatina, toplum ve aile
iligkilerine, ulusal ve bireysel hedeflere dayanan kavram ve ilkeler temeli olusturmasi
yeni edindigi bilgileri bu temel kavramlar ve ilkeler dahilinde benimsemesine yardimci
olacaktir (Ozdemir ve Yalin, 1999). Boylelikle 6grenci de hayat boyu &grenme

seriivenine dahil olmus olacaktir.

Ogrenci merkezli egitimin amaglarindan bir digeri ise ogrencilerin kendi
gayretleri yoluyla 6grenmeye baslamalar1 icin gerekli elestirel diisiinme becerilerini
sergileyebilecekleri, 0gretmenlerin empati kurabildigi, 6z-farkindaligin ve kosulsuz
sayginin egemen oldugu 6grenme ortamlarimin yaratilmasidir  (Cornelious-White,
2007). McCombs (2004) ve Cornelius-White (2007) o6grenci merkezli anlayista
hedeflenen empatinin, 6z-farkindalifin ve kosulsuz sayginin hayata gegtigi egitim
ortamlar1 da dogas1 geregi karsilikli ve sosyal etkilesime dayalidir. Bireysel ve kiiltiirel
farkliliklar1 da kapsayan bu ozellikler 6grenci merkezli diisiinceleri ve ifadeleri 6n
plana ¢ikan Ogretim uygulamalarina yansitilmaktadir. Bu siireglerin  sonunda
ogrencilerin kendi 6grenme ve bireysel ihtiyaglarina sahip ¢ikmay1 6zendiren 6grenme
ortamlarindaki destekleyici iligkileri tecriibe etmeleri hedeflenmektedir (McCombs ve
Whisler, 1997).

Ayni diisiince gercevesinde, 6grencilerin 6grendiklerinden anlam yaratabilmesi

ve yeni bilgiler iretebilmesi ig¢in 6grenciyi derste edilgen kilan ve yaraticiligini
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sinirlayan ~ standart uygulamalardan uzak durularak = 6grenicinin = 6grenmeyi
ogrenebilmesi i¢ sorumluluk alabilecegi, kendi ¢alisma hizin1 ve siirecini
yonetebilecegi imkanlar saglanmasi amaclanmaktadir. Ozellikle, acik uglu ve
yaraticiliga sevk eden sinif i¢i uygulamalarin kullanilmasinin 6grencilerin kendilerine
anlam olusturmada ve 6z-farkindaligina katk1 sagladigi degerlendirilmektedir (Unsal,

2004).
2.1.2. Ogrenci Merkezli Egitimin Felsefi Dayanaklar

Egitim s6z konusu oldugunda insanlarin kendi diinyalarinda anlam ve bilgi
iiretme siireciyle ilgilenmek dogal bir durumdur. 18. Yiizyilda ingiliz filozof John
Locke egitimde anlam ve bilgi iiretmede yasantinin 6neminden bahsetmistir. Egitimde
ilerlemeci hareketin Amerika’daki biiyiikk temsilcisi John Dewey (1996) ogrenci
merkezli goriisii “Demokrasi ve Egitim” adli eserinde ortaya koymustur. Dewey, ¢cocuk
merkezli egitim yoluyla toplumsal degisimi agiklamaya caligmistir. Aslinda onun
pragmatizmi, 6grenci merkezli olmanin birgok O6gesinin icermektedir. Dewey’den
sonra Ogretim etkinliklerinin Ggrenci etrafinda ve Ogrenciyi merkeze alarak
sekillenmesini savunan bilim insanlarindan en énemlileri Piaget ve sonra Vygotsky’dir

(Demirel, 1996).

Ogrenci merkezliligi Piaget 1950°li yillarda igindeki bulunduklar1 gelisim
evreleri dogrultusunda 6grencilerin zihinsel siireclerini harekete ge¢irmenin Gnemini
ortaya koyarak vurgulamistir. Hatta, 6grenci merkezlilik diigiincesinin, 6gretmenlerin
olgunlagmaya miidahale etmemesini sadece rehberlik etmesini savunan Jean Piaget’nin
ortaya koydugu cocuk merkezli egitimle biliyiik oranda benzestigi ortaya atilmaktadir
(Lavatelli, 1973). Bu anlamda o, 6grenmeyi, mevcut bilgiler ve deneyimlerin 1s1ginda
yeni bilgi ve deneyimleri olusturma (yapilandirma) olarak ele alan anlayisin en 6nemli
temsilcilerinden biridir. Yine bu yapilandirmaci goriise katki saglayanlardan bir digeri
olan saygin bilim insan1 Lev Vygotsky sosyal etkilesimin zihinsel gelisim ve 6grenme
icin olmazsa olmaz kritik bir faktdr oldugunu ortaya koymustur. Bireyin anlam
olusturulmasinda toplumun ve sosyo-kiiltiirel etkilesim kritik bir rol oynadigini

aciklayan Vygotsky, bilginin yapilandirilmasini sosyal baglama Piaget ise bireysel
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baglama dayandirmaktadir (Demirel, 1996; Senemoglu, 2000; Zimmerman ve Shunk,

2001).

Dewey ve 6gretileri, 6grenenlerin odak noktasi oldugu ve 6grenenlerin ihtiyag,
ilgi ve becerileri lizerine bina edilen sistemlerin dayandigi yaklasimlarin baslangict
olarak diisiiniildiiglinde giiniimiize varincaya dek bir ¢ok asamadan gegerek evrildigi
sOylenebilir (Ac¢ikgdz, 2005). Bu siire¢ zarfinda geleneksel egitimin aksine 6zgiirliik¢ii,
birey odakli, kisisel beceri ve ihtiyaglarina dayanarak bireyin kendi potansiyelini en tist
noktada gerceklestirebilmesine katki saglayan egitim anlayislari 6n plana ¢ikmistir
(Demirel, 1996). Erbil ve dig. (2003) ortaya koydugu “Ogrenci merkezli egitim
uygulama modeli” c¢ergevesinde egitimin islevinin bireyi hayata hazirlamak degil
hayatin kendisi oldugu kabul edildiginden, bireyin kendi hayati1 ve dolayisiyla egitim
hayatt boyunca karsilasabilecegi problemlere ezberden uzak ve yaratici ¢Oziimler
bulma konusunda okul ve egitim modellerinin bireylere rehberlik etmesi esas
alimmaktadir. Ayn1 sekilde Erbil ve dig. (2003) 6ne siirdiigli gibi 6grenci merkezliligin
ezberciligi reddederek problem c¢dzme, yaratici diisiince ve uygulamayi 6n planda

tutmasi da pragmatizmden etkilenmis olmasinin bir gostergesidir.

Ogrenci merkezlilik goriisii koklerini, Dewey, Piaget ve Vygotsky gibi 6nde
gelen bilim insanlarmin 6nemli katkilariyla olusturdugu ve temelde pragmatizme
dayanan ilerlemecilik ve yapilandirmacilik egitim felsefelerinden  aldigt
anlagilmaktadir (Demirel, 1996). Pragmatizmin egitime yansimalarina bakildiginda;
egitimin hayata hazirlik degil hayatin kendisi oldugu, 6grencinin aktif bir sekilde
mevcut bilgi ve deneyimleriyle problem ¢ézme ve deneme yanilma ile problemlerin
programlarinin esnek, cogulcu ve c¢ok amaghi olmasi gerektigi goriisleri ortaya
cikmaktadir (Demirel, 1996; Senemoglu, 2000; Zimmerman ve Shunk, 2001). Buna
gore, egitim programlarinda uygulama biiyiik 6neme haizdir. Kitaptaki bilgilerden ¢ok
uygulamaya dayali programlarin sagladig1 icerik vasitasiyla Ogrenciler hayata dair
problemleri bizzat tecriibe edip gerektiginde grupla isbirligi iginde calisarak

problemleri ¢c6zmeye ¢abalamalidir.
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Sonmez’in (1994) calismasinda bu pragmatizm anlayis1 ¢ergevesinde ezbere
dayanmayan ve yapayliktan uzak egitim ortamlarinin saglanmasina vurgu yapilmistir.
Ogrencilerin  dogal hayatta karsilastiklart  sorunlar1  dogal egitim ortaminda
yaraticiliklarimi kullanarak problem ¢6zme becerilerini gelistirecek sekilde bilimsel
yontemler kullanarak g¢dzmelerine firsat taninmalidir. Aksi durumlarda, 6grenciler
egitimleri boyunca hayatin sadece birer similasyonunu yasayarak gercek durumlar
karsisinda dogru karar alabilme ve aldigi kararlar1 uygulayabilme becerilerinden
yoksun kalabilmektedir. Buna engel olmak igin Ogretmenlerin veya yetiskinlerin
zorlamas1 olmaksizin biitiin 6grencilerin kendi deger yargilarini, karakter 6zelliklerini
ve diislince sistemlerini Ozgiirce gelistirmelerine imkan taninmalidir. Bu nedenle,
egitimcilerin, Ogrencinin gelisimsel oOzelliklere ve gelisim asamalarina duyarl
olmalarinin yani sira entelektiiel ilgilerini de artirmak igin tasarlanan Ogrenme
stireglerinde pragmatizme dayali yapilandirmaci ve hiimanist faktorleri g6z oniinde
bulundurmalar1 6nemlidir (Henson, 2003). Brooks ve Brooks (1999) &grenci
merkezlilik bakisinin 1950’lerden gilinlimiize dek uzanan cesitli biligsel, hiimanist,
yapilandirmaci disiplinlerden beslendigini 6ne siirmektedir. Bu sebeple miiteakip
boliimde 6ne ¢ikan bazi yapilandirmaci kuramlara ve bunlarin 6grenci merkezlilige

olan katkilarina yer verilmistir.
2.1.2.1. Bilissel Yaklasim

Biligsel kuram, 6grenme asamasindaki kisinin bilginin insasinda oynadigi
hayati rolii vurgulamaktadir. Ayn1 zamanda sosyal etkilesimin 6grenme siireclerinde
biiyiik bir belirleyici oldugu biligsel yaklagimda ortaya konmaktadir. Bu siireglerde,
aktif 6grenme, 0grencinin katilimini kolaylastiran uygun bir 6grenme ortaminda ortaya
¢ikan 6grenme ¢iktilarinin merkezi olarak gortilmektedir (Alexander ve Murphy, 1998;
Henson, 2003; McCombs, 1998). Bu ortamlarda bireyler en iyi ders igeriginin bilgisini

ve anlayigin tesvik eden egitime aktif katilimceilar olduklarinda 6grenirler.

Ogrenci merkezli perspektifin kuramsal temelleri sosyal-bilissel &grenci
motivasyonunda bulunabilir (Pintrich ve Schrauben, 1992). Ogrencilerin kendileri,

egitim etkinligi veya sinif ortami hakkindaki inanglart (bilisleri veya algilar)
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davraniglarin1 yonlendirir. Bu, bireyin sosyal c¢evreyle nasil etkilesime girdigini ve
uyum sagladigin1 agiklamada ¢ok oOnemlidir. Yaklagimin sosyal yonii, O0grenme
sisteminin bireyi ve bireyin egitim etkinligi ve digerleriyle etkilesimlerini ve iliskilerini
iceren sosyal baglama maruz oldugu anlamina gelir. Bu yoniiyle yaklasim, 6grencilerin
giidillenmeye yonelik inanglarinin ve 6z-denetim siireglerinin bireysel 6zelliklerden

ziyade duruma 6zgii olabilecegini varsaymaktadir.

Ayni dogrultuda, sosyal c¢evreye bagli biligsel yaklasima gore Ogrenme,
olustugu toplumsal baglam tarafindan siirekli olarak sekillendiginden en iyi bigimde
etkilesim diizeyinde aciklanabilir (Alexander ve Murphy, 1998; Demirel, 1996;
Henson, 2003; McCombs, 1998). Biitiin bu goriisler, 6grenci performansinin, dgretim
etkinliginin gerektirdiklerini ve 6grencinin seviyesini gbz oniinde bulundurarak en
uygun zorluk seviyesini yapilandiran bir bagka kisi (6rnegin 6gretmen) tarafindan
yonlendirildiginde en iyi seviyeye ¢iktig1 inancini paylasir. Bu nedenle, gelisimin
gergeklesmesi i¢in, Ogretmenlerin uygulamalarini 6grenenlerin ihtiyaglari ile en iyi

nasil ortiistiirebilecekleri lizerinde diisiinmesi gerekir.
2.1.2.2. Hiimanist (Insancil) Yaklasim

Hiimanist yaklasim, giinliik olarak gercek sorunlarla ilgilenen o6grencilerin
ogrenmek i¢in her seyi kolaylastiran bir 6grenme ortaminda 6grenmek, yetismek ve bir
seyler yaratmak istedigi (hem Ogretmenin hem de Ogrencinin yardimiyla) fikrine
dayanmaktadir (Motschnig-Pitrik ve Holzinger, 2002). Buna gore, dgrenciler kendi
ogrenme siiregleriyle ilgilenen, sorumlu, anlayisli, kendini gergeklestiren bireyler olan
karmasik varliklar olarak goriiliir. Hiimanist goriise gore, Ogrenciler bir araya
geldiginde birbirine giivenerek bir problemin tistesinden hep beraber gelebilirler ¢ilinkii
bu onlarin insani 6zelliklerinden kaynaklanan tiire 6zgii bir durumdur. Ogretim
etkinliklerinde 6grencilere kosulsuz giiven duyarak onlart sahip olduklar farkli 6zellik
ve ihtiyaglart ile olduklar sekilde empati duygusuyla kabullenmek 6grenmeye katki
saglar. Ogrencilerin dogustan sahip oldugu kapasiteye giivenerek problem ¢dzme
iradesini sergileyebilecegi diisiincesi 6grenme siirecine rehberlik etmelidir (Rogers ve
dig., 2005).
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2.1.2.3. Yapilandirmaci Yaklasim

En son 6grenme akimlarindan biri olan yapilandirmaci anlayisa gore, 6grenme,
halihazirda 6grenenler tarafindan sahip olunan bilgiye dayanan aktif bir bilgi olusturma
stirecidir (Pitrik ve Holzinger, 2002). Bu nedenle, 6grenme bireyseldir ve dgrenme
yontemleri disaridan dikte edilemez. Ogretmenler bilgi dgretemez, bu yiizden ancak
Ogrenicilerin kendileri bilgi edinmelerine yardimci olan rehberlik ve kogluk roliinii
istlenmelidir. Buna gore, Ogrencilerin kendileri mevcut bilgilerini gézden gegirir,
yeniden diizenler veya degistirir ve boylelikle yeni bilgiyi olusturur ve sahip
olduklariyla yapilandirir (Alexander ve Murphy, 1998; Bransford ve dig., 1999;
McCombs ve Miller, 2008; Singleton ve Newman, 2009). Yapilandirmact kuram, bu
nedenle 6grencileri pasif bilgi alicis1 olmayan, 6grenmeye aktif olarak katilan bireyler
olarak yeni bilgileri mevcut anlayis, bilgi, deneyim ve fikirlerine baglayan bireyler

olarak konumlandirir.

Gredler'e (2001) gore, yapilandirmaci yaklasim iki ilkeye dayanmaktadir.
Birincisi, 6grenme, 0grencilerin mevcut bilgi ile d6grencilerin deneyimleri arasindaki
tutarsizliklar1 ortaya ¢ikaran Ogrenme ortaminin aktif olarak deneyimlenmesi ve
kesfiyle gergeklesir. Ikincisi, dgrenme, dgrenciler, akran gruplari ve grenme toplulugu
arasinda aktif etkilesimin oldugu sosyal baglamlarda gerceklesir. Williams ve Burden
(1997), yapilandirmaci 6gretimin 68rencilerin kendileri i¢in diisiinmelerini sagladig
ortaya atarak bu ilkeleri genisletmistir. Ogrenci merkezli okullarla ilgili olarak,
yapilandirmaci anlayisin 6grencileri pasif bilgi alicist degil de Ogrenmeye aktif
katilime1 olan, mevcut bilgileri, deneyimleri ve fikirleri yeni bilgileri birlestiren
bireyler olarak konumlandirdigi goriisii hakimdir (Agikgdz, 2005; Demirel, 1996;
Senemoglu, 2000; Zimmerman ve Shunk, 2001).

2.1.2.4. Basar1 Hedefi Yaklasim

Basar1 hedefi yaklagimi, 6grencilerin kararlikla bir performans ortaya koymak,
ogrenme etkinliklerini segmek ve bu etkinliklerde azim ve g¢aba gostermek igin

kendilerine ait nedenleri oldugunu varsayar. Meece’e gore (2003), bu anlayis
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performans goésterme egiliminden uzmanlik gosterme egilimine dogru giidiilenme
yoluyla olumlu bir gegisi destekleyen 6gretim ortamlarinin 6nemini vurgulamaktadir.
Meece (2003) bu uzmanlik hedefi yonelimini su sekilde agiklamistir:
Bireyin yetenegini gelistirme ve Ogrenme materyalini anlama istegi veya
becerisini artirma istedigidir. Kendini gelistirme amactir ve &grenciler,
O0grenme etkinliginin zorlugundan, dogasinda var olan niteliklerden keyif alir.
Performansa yonelik hedefler, digerlerine gore yiiksek yetenek gdsterme,
notlar i¢in rekabet etme veya yeteneklerini tanima ile ilgilidir. Ogrencinin

basar1 hissi, katilan 6grenmeye bakilmaksizin yliksek yetenek gostermekten
veya yeteneklerinin olumsuz algilanmasindan kag¢inmasiyla olusur (S. 109).

Cocuklar bir ¢cok nedenden o6tiirli 6grenme ortamlarina aktif olarak katilmaya
motive olurlar ve 6grencilerin benimsedikleri hedefler 6grenmeye nasil yaklastiklari ve
ogrenmeye nasil katildiklarinda 6nemli bir rol oynarlar. Bu sebeple, basar1 hedefleri

yaklagimi 6grenci ortamlarin olusturulmasinda bir ¢ergceve gorevi gorebilir (Meece,

2003).
2.1.2.5. Baghlik (Attachment) Yaklasimi

Ogrenci merkezli modelin  unsurlar;, dgrenci-6gretmen iliskilerinin
dinamiklerini incelemede etkili oldugu diisiiniilen baghlik yaklasimi (Bowlby, 1969)
perspektifiyle de agiklanabilir. Baglanma yaklasimi, giivenli ve karsilikli iligkiler
yaratan uzun siireli baglar1 destekleyen, 6grencinin &gretmenlerle ve akranlariyla
fonksiyonel iliskilerde bulunma yetenegini  gelistiren iligkilerin  Onemini
vurgulamaktadir (Bowlby, 1969). Baglilik temelli iligkiler, 6grencinin pozitif benlik
kavramini kolaylastirir ve ayrica 0grenme ortaminda bir rahatlik duygusu yaratir

(Cornelius-White, 2007).

Ogretmen-dgrenci etkilesimi arastirmalarinda etkili olan baglilik yaklasimlari
(Bowlby, 1969; Stern, 1977) anne-gocuk  etkilesimi  perspektifinden
kaynaklanmaktadir. Baglilik arastirmalar iliskilerin uzun siireli ve kisilik olusturan
dogasima vurgu yapmaktadir. Karsilikli giiven iliskisine dayali baghilik 6grencilerin

ogretmenleriyle, akranlariyla, dersin konusuyla olan miinasebeti ve saglikli bir benlik
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duygusu ve huzur hissi gelistirebilmesi i¢in biiyiilk 6neme sahiptir (Cornelius-White,
2007).

2.1.3. Ogrenci Merkezli Egitim: Kiiltiirel Cesitlilik, Demokrasi ve Cogulculuk

Demokrasi fikrinin ana bilesenlerinden biri olan ¢ogulculugu temin etmek igin
kiiltiirel cesitliligin gdz dniine alinmasi kaginilmazdir. Ogrenci merkezli egitim modeli
de tam bu noktada, cogulcu yapis1 ve bireysel farkliliklara olan duyarliligi ile
demokrasinin igsellestirilmesine ve hayata gecirilmesine katkida bulunmaktadir.
Nitekim, APA’nin (1997) belirlemis oldugu Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerinin
faktorlerinden biri de bireysel farkliliklar faktoriidiir. Bu faktor, 6grencilerin kiiltiirel
olarak dogustan getirdigi ya da sonradan edindigi Ogrenmeye yonelik farkli
yaklagimlart ve yontemleri oldugunu vurgulamaktadir. Ayrica, dgrencilerin etnik,
kiiltiirel veya sosyal farkliliklarinin smif i¢i uygulamalarda géz 6ne alinmasi, standart
ve tek tip Olgme degerlendirme yerine her 6grencinin kendi seviyesine uygun bir
degerlendirme sisteminin belirlenmesi 6grenci merkezli egitim ilkeleri arasinda yerini
almistir (APA, 1993; 1997). Ayrica Dewey (1916), egitimin ger¢ek yasama dayali
zorluklart ¢ozmeye dayali olmasi gerektigine, Ogrencilerin toplumda karsilastigi
zorluklar1 anlayabilmeleri i¢in aktif bir sekilde 6grenmeye katilmalar1 gerektigine ve
dolayisiyla bu zorluklara ¢éziimler bulup sonugta demokratik bir topluma katkida

bulunmalar: gerektigine inanmaktaydi.

Apple ve Beane (1995) 6grencileri egitim ve Ogretim siirecinin 6znesi olarak
ele alan egitimcilerin onlarin demokratik hayata hazirlanmalarinna nasil yardimci
olduklarmi ortaya koydugu c¢alismalarinda kamu okullarindaki egitim ortaminda
ogrencilerin demografik farkliliklara hitap edilmesinin demokratik toplumun
temellerinin atilmasinda biiylik 6neme haiz oldugunu ileri siirmektedirler. Bu
calismanin da Dewey'in okullarin &grencilere demokratik bir toplumda egitimi
sekillendiren ortak cikarlar, etkilesimli 6zgiirliik, demoktarik katilim ve sosyal iligkiler
gibi nitelikleri sunmasi gerektigi inancina dayandigi sdylenebilir. Buna gore,
uygulamadaki demokratik ilkelerin modelleri olarak hareket eden 6grenci merkezli

okullar 6grencilerin vatandasligin dogasini anlamalarina ve demokrasiyi slirdiirmeleri
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icin gereken bilgi ve becerileri 6gretmelerine yardimci olmaktadir (Apple ve Beane,

1995).

McCombs ve Whisler (1997) O6grenci merkezli bir sistemde bireylerin
ihtiyaclarinin g6z Oniine alinarak karsilanmasi artik kaginilmaz hale gelmistir ¢linkii
diinyadaki okul sistemleri giderek daha fazla kiiltiirel cesitlilik popiilasyonlar
barindirmaya baslamistir. Ogrenci merkezli sistemlerin destekgileri, bu dgrencilere
destek vermek i¢in, egitmenlerin, 6grencilerin sahip olduklari farkliliklarin gesitliligini
ve bireysel gereksinimlerini degerlendirip anlayarak tasarladiklart 6grenme
ortamlarinda baglamlarda egitimin bu o&zellikleri de kapsayacak bigcimde nasil
saglanacagiyla ilgilenmeleri gerektigini aciklar. Kiiltiirel cesitlilige hitap eden ve onu
destekleyen 0grenme ortamlart olusturmada 6grenci merkezli yaklasimin potansiyel

avantaj1 yiiksektir (McQuillan, 2005).

Ogrencilerin farkli kiiltiir gruplarindan getirdikleri 6zelliklere deger veren
ogrenci merkezli egitimin dngordiigii demokratik 6grenme ortami, 6grencilere yaygin
toplumsal sorunlara elestirel gozle bakma, toplumdaki reform hareketlerine katki
sunma ve demokratik bir ortam i¢in 6nkosul olan insan haklarinin 6énemini kavrama
konusunda yardimci olur (Hyslop-Margison ve Graham, 2001). Bu bakis agisina
dayanan Hyslop-Margison ve Graham’a (2001) gore, Ogrencileri insan haklari ve
demokrasi temelinde ele alan bir egitim anlayisinin en azindan su ii¢ temel demokratik
ilkeyi benimsemesi gerekmektedir: (1) Ogrencilerin gériislerine ve 6zellikle dgretilen
konu hakkindaki elestirilerine saygi gostermek, (2) dgrencilere sorunlarla ilgili farkli
bakig agilart sunmak, (3) toplumsal gercekligi sabit ya da degismez olarak
gostermemek. Bundaki diisiince, 6grencilerin neyi ve nasil Ogreneceklerini segcme
sansina sahip olmalarin1 ve bu siiregte ses verilerek ne diisiindiiklerini ve arzu
ettiklerini ifade etmeleri i¢in ihtiya¢ duyduklart demokratik deneyimleri edinmelerini
saglamaktir. Bununla birlikte, demokratik ilkeler geregi, 6grenci merkezli egitimi
benimseyen Ogretmenler; (a) Ogrencilerin neyi ve nasil Ogrenecekleri ve nasil
degerlendirilecekleri konusundaki kararlara katilimim tesvik eder, (b) dgrencilerin

Ozglin disiincelerine deger verir, (c) onlarin bireysel farkliliklarina, ilgilerine,
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becerilerine ve ge¢mis yasantilarina saygi gosterir, (d) ve 6grencilerle 6grenme ve

ogretme siirecinde isbirligi yaparlar (McCombs, 2003).

Ahara (1995), 6grenci merkezli egitimin amacinin, bireysel farkliliklara hitap
ederek bagimsiz katilim duygusunu gelistirmek ve ayni zamanda dgrenme topluluguna
aktif katilimi tesvik eden bir ortamda iyi bir karakter yaratmak oldugunu ortaya
koymaktadir. Ogrenci merkezli egitimin demokratik pedagojisi, ezberciligi, 6grenilen
kavramlarin ve paragraflarin hatirlanmasini vurgulayan ve Ogrenenlerden ¢ok daha
fazla 6gretmene odaklanan bir 6gretme ve O0grenmenin otoriter pedagojik durusunu
reddeder. Bunula birlikte 06grenci merkezli yaklagim Ogrenenlerin  dgrenme
etkinliklerine katilimina daha fazla odaklanmaktadir. Her 6grencinin bu siiregte
sorumluluk ve 6z denetim duygusu tesvik edilir ve her 6grenci 6grenme toplulugunun
bilgi birikimi ve bilgeligini paylagmasi igin yetkilendirilir. Bu 6grenci merkezli
toplulukta, 6grenci siifta 6grenmeye katkida bulunan sinifin hayati bir tiyesi olarak
goriiliir; burada her bir 6grenci farkli bir 68renci grubunun ihtiyaclarini karsilayan
bilgileri olusturmak i¢in kendilerine 6zgii sekilde katkida bulunur (McCombs ve
Vakili, 2005). Bu topluluk, daha az hiyerarsik olan agik ve c¢ogulcu bir sosyal
baglamda elestirel diisiinme, yorumlama ve diyalogu kolaylastirarak zihinsel sagligi
ve sosyal farkindalig1 tesvik eden giiclii iliskiler kurmaya odaklanan bir giiven temeli
tizerine kurulur (Ahara, 1995).

McQuillan (2005) yaptig1r vaka incelemesi c¢alismalarinda 6grenci merkezli
okullardaki uygulamalarin  ¢ogulculuk ekseninde ogrenciyi  giliglendirmeye
odaklandigini vurgulamaktadir. Ogrencilerin giiglendirilmesi stratejilerinin de 6grenim
etkinliklerinde ogrencilerin  katilimini, 1ilgisini, diger gorilislere saygisini  ve
sorumlulugunu artirdigi tespit edilmistir. Bu uygulamalarin temel faydasinin
“demokrasi icin egitim” veren okullarin nasil olusturulacagimi tespit etmek ve bu
okullarin 6grencilere demokrasinin olmazsa olmazi olan ¢ogulcu topluma nasil katki
saglayacaklarimi ogrenme imkanli saglamasidir. McQuillan (2005) 6grencilerin
giiclendirilmesini  Ogrencilerin hayatlarin1 etkileyen ekonomik, siyasi ve sosyal

gercekler tizerinde akademik, siyasi ve sosyal fikir ve tercihlerini belirtmesi olarak
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tanimlamaktadir. Boylelikle, cesitli goriislerin ve biitiin seslerin sayg1 gordigi ¢ogulcu
bir ortam1 destekleyen programlar olusturularak kurumsal liderlik, yap1 ve politikalar
hayata gegirilebilir. Yine McQuillan’a gore 68renci merkezli egitim modelinde temel
bir kavram olarak Ogrencilerin gii¢lendirilmesi 6grenciler arasindaki basari
ucurumunun giderilmesi i¢in iimit vaat eden bir stratejidir (2005). Bu nedenle daha
demokratik egitim siirecleri yaratilabilmesi i¢in Onceliklerimiz arasinda yer almasi

gerekmektedir.

2.1.4. Ogrenci Merkezli Egitim ilkeleri

APA (American Psychology Association) 1990 yilinda “Egitimde Psikoloji
Uzerine Baskanlik Gorev Grubu” adi altinda bir calisma grubu olusturmustur
(McCombs ve Whisler, 1997). Anilan ¢alisma grubunun 6grenme, giidillenme, gelisim
ve bireysel farkliliklar ¢ercevesinde yiizyili askin siiredir egitim {izerine
gerceklestirilen aragtirmalar1 analiz ettikleri anlagilmaktadir. Bu analizler sonucunda
arastirmacilar Ogrenci Merkezli Egitim Ilkeleri (Learner-Centered Psychological
Principles) ortaya koymuslardir. 1993 yilinda yayinlanan ¢aligmada belirtilen 12 ilke
daha sonra 1997 yilinda yeniden ele alinmig ve 6nceki ilkelere 2 ilke daha eklenmistir.
Ogrenci Merkezli Egitim Ilkeleri bu kez 4 boyut ve bu boyutlar icerisinde yer alan
toplamda 14 ilke olarak yeniden ortaya konmustur (APA, 1997). Bu 4 boyut ise
sirastyla: (1) Biligsel ve bilis 6tesi (cognitive and metacognitive), (2) giidiilenme ve
duygusal (motivational and affective), (3) gelisimsel ve sosyal (developmental and
social), (4) bireysel farkliliklar (individual differences) olarak belirlenmis ve
arastirmalar sonucunda da bu faktorlerin okullarda 6grenme, giidiilenme ve basari

tizerinde kayda deger etkileri oldugu belirlenmistir (APA, 1993; 1997).

Ik belirlenen 12 ilkeyle yola ¢ikan (APA, 1993) ve sonradan eklenen 2 ilkeyle
(APA, 1997) beraber son halini alan Ogrenci Merkezli Egitim Ilkeleri, su anki reform
girisimlerinin  insanlarin ~ dgrenmesi, gidiilenmesi ve gelisimine dayanan
arastirmalardan elde edilen engin bilgi ve egitim-6gretim uygulamalarindan mahrum
oldugu diisiincesini ortaya koymustur (McCombs, 2003; APA, 1993, 1997; McCombs
ve Whisler, 1997). OMEI'nin (Ogrenci Merkezli Egitim Ilkeleri) gegerliliginin
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incelenmesine psikoloji alanindaki uzmanlardan alinan goriislerle baslamistir (APA,
1993). Ayrica, gesitli alanlardaki (fen, matematik, 6gretmen egiticileri ve okul rehber
ve danigmanlar1) uzmanlardan olusan havuzdan alinan doniitler de belgenin gdzden
gecirilmesine vesile olmustur. Son arastirmalar ve yeniden diizenlemeler Ogrenci
Merkezli Egitim Ilkeleri belgesine son seklini vermistir (APA, 1997). Kisa bicimde bu

ilkeleri agagidaki sekilde gruplandirmak miimkiindiir:

Bilissel ve Bilis Otesi Etkenler

1. Ogrenme siirecinin dogast,
2. Ogrenme siirecinin amaci,
3. Bilginin yapilandirilmasi,
4. Stratejik diislinme,

5. Diislinmeyi diisiinme,

6. Ogrenmenin baglamu,

Giidiilenme ve Duygusal Etkenler

7. Guidiilenmenin 6grenmeye etkileri,
8. Ogrenmeye olan igsel giidiilenme,
9. Giidiilenmenin ¢alisma tizerine etkileri,

Gelisimsel ve Sosval Etkenler

10. Ogrenme iizerindeki gelisimsel etkenler,
11. Ogrenme iizerindeki sosyal etkenler,

Bireysel Farkliliklar Etkenleri

12. Ogrenmedeki bireysel farkliliklar,
13. Ogrenme ve cesitlilik,

14. Egitim standartlar1 ve dlgme.
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Amerikan Psikoloji Dernegi (APA) tarafindan uzun ve kapsamli arastirmalar
neticesinde ortaya cikarilan bu 6grenci merkezli ilkeler, egitim sistemi igerisindeki
biitiin paydaslardan toplumun diger tiyelerine kadar biitiin 6grenenler icin gegerliligi
olan ilkelerdir (APA, 1997). Kapsamli bir bakis a¢isiyla irdelendiginde goriilmektedir
ki 6grenci merkezlilige yonelik bu 14 ilke 6grenme, gilidiilenme, basar1 ve basariy1
destekleyen egitim-6gretim siireclerine yonelik olarak egitim reformu ve okul
gelistirme c¢abalarinda g6z ardi edilmemesi gereken yeni bir bakis acis1 ve kavramsal
bir model teskil etmektedir (Sivri ve Sahin, 2018). S6z konusu ilkeler 6grenci merkezli
o6grenme modelinin temelini olusturmasi nedeniyle birbirinde ayri ve bagimsiz ele
alinmamak sartiyla 6gretim yontemleri, 6lgme ve degerlendirme, okul yonetimi ve

diger yapisal reform cabalari i¢in yol gdsterici olabilir (Crick ve McCombs, 2006).

2.1.4.1. Bilissel ve Bilis Otesi Etkenler

[k kategoriyi olusturan bilissel ve bilis dtesi etkenler yapilandirmaci 6grenme,
biligsel 6grenme ve iist diizey diisiince stratejileri lizerine odaklanmistir. Buna gore,
birisinin mevcut bilgi dagarcigt yeni deneyimlerin ve yeni bilgilerin temelini
olusturdugundan gelecekteki biitiin 6grenmeler i¢in bir ¢ikis noktasidir. Basarili bir
ogrenci yeni bilgi ve 6grenme deneyimleri olusturmak i¢in sahip oldugu mevcut bilgiyi
ve deneyimleri kullanabilendir (McCombs ve Whisler, 1997). Bu sekilde bir bilgi
yapiladirmasinin nasil olustugu 6grenciden Ogrenciye degisim gosterir. Ancak yeni
bilgi dgrencinin 6nceki bilgi ve anlayisi ile biitinlesmezse bu yeni bilgi izole kalir,
yeni gorevlerde etkin sekilde kullanilamaz ve yeni durumlara kolayca aktarilamaz

(APA, 1997).

Bu kategorideki ilkeler ayrica grencilerin ¢oklu 6grenme stratejileri kullanarak
yeni bilgi edinme i¢in stratejik hedefler olusturma ihtiyacin1 vurgulamaktadir. Bilis
veya biligsel 6grenme genel olarak bilgiyi algilama, edinme, isleme koyma, depolama
ve yeniden ortaya ¢ikarma siireclerini ifade etmektedir. Bilissel 6grenme yeni bilginin
algilanmasi, anlamlandirilmast ve irdelenmesine iliskin zihinsel fonksiyonlarin ve
becerilerin kullanilmasi igermektedir (Ag¢ikgdz, 2005; Demirel, 1996; Senemoglu,

2000; Zimmerman ve Shunk, 2001). Bilis 6tesi ve bilis 6tesi 6grenme ise genel olarak
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“diistinme tizerine diisiinme” olarak ifade edilmektedir. Bilig 6tesi 6grenme, diisiinme
ve Ogrenme siireclerini ve stratejilerini yoneten, yonlendiren ve denetleyen yiiksek
diizey farkindaligi gerektiren diisiinsel veya bilissel becerilerin kullanilmasini
icermektedir (Demirel, 1996; Lambert ve McCombs, 1998; McCombs, 2001;
McCombs ve Whisler, 1997; Senemoglu, 2000; Zimmerman ve Shunk, 2001). Buna ek
olarak biligsel ve bilis dtesi etkenler 6grenmenin baglamsal ve g¢evresel faktorlerden
biiyiik dl¢iide etkilendigini de kabul eder. Ogrenme ortamlar hakkinda iyi bilgiye sahip
olan egitmenler, 6grenenlerin 6nceki bilgi diizeyini, biligsel yeteneklerini, 6grenme ve
diistinme stratejilerini dikkate alarak, bu ortamlar1 6grencilere hazirlama roliini
ustlenmelidir (APA, 1997). Sonug olarak, 6 ilkeden olusan bu etkenler 6grencilerin

nasil diislindiiklerini ve anlam {irettiklerine dair agiklamalar icermektedir:
1. Ilke: Ogrenme siirecinin dogasi

Ogrenme, etkin olarak bireyin kisisel algilari, mevcut bilgileri ve deneyimleri
vasitasiyla anlami kesfetmesi ve yeni bilgileri yapilandirmasini i¢ceren dogal bir siirectir
(McCombs ve Whisler, 1997). Karmasik bir konu basarili bir sekilde ancak bilgi,
deneyim, diislince ve inanglarindan anlam olusturma siireciyle 6grenilebilir (APA,
1997). Basarili ogrenciler aktif olarak hedeflerine yonelik, kendi kendini yoneten ve
kendi O6grenmelerine katkida bulunma konusunda kisisel sorumluluk {istlenenlerdir.
Smifta aktif olmak; isbirligi, 6gretmenlerle veya akranlarla diyalog, proje ¢alismasi,
zorluklarinda tistesinden gelme ve daha fazlasini basarma anlamina gelir (Alexander ve

Murphy, 1998).

Aktif 6grenme, Onceki deneyimler ve bilgiler {lizerine insa ederek 6grenmeyi
daha da anlamli hale getirmek i¢in uygun egitim ortami ile olusur. Bir 6grenci
deneyimler arasinda bag kurarak eskinin temelleri {izerinde yeni bilgiler olusturabilirse,
ogrenme daha anlamli olacaktir. Bir 6grenci, aktif bir siniftaki deneyimlerden anlam
olusturmaya basladiginda 6grenme siirecinin sorumlulugunu da almaya hazirlanirlar.
Bu cercevede bu ilke, 6grenenlerin sinifta igerisindeki aktifligini, kendisini ifade etme

firsatt  bulduklarini, anlam olusturmak i¢in mevcut bilgi ve deneyimlerini
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kullandiklarini, 6grenme siirecinin sorumlulugunu {istlendiklerini vurgulamaktadir

(Alexander ve Murphy, 1998; APA, 1997; Lambert ve McCombs, 1998).
2. Ilke: Ogrenme siirecinin amaci

Bu ilke hem sosyal biligsel hem de yapilandirmaci modellere dayanan bilissel
gorisleri yansitmaktadir. Buna gore, gerekli destek ve rehberligin 1s18inda 6grenciler
zaman igerisinde bilginin anlaml ve biitiinciil gostergelerini yaratabilirler (Alexander
ve Murphy, 1998; APA, 1997; Locke ve Latham, 1990; McCombs ve Whisler, 1997).
Bilginin faydali hallerinin olusturmak ve hayat boyu 6grenme basarisinin devam
etmesi i¢in gerekli olan diisiinme ve 6grenme stratejilerini edinmek i¢in 6grenciler
kigisel hayatlariyla ilgili hedefler olusturmali ve bu hedeflerin pesinden gitmelidir
(Alexander ve Murphy, 1998; McCombs ve Whisler, 1997). Ogrenciler amaglari
lizerinde kontrol sahibi olduklarinda, olusturduklar1 anlami kisisel ve mesleki
amaglartyla uyumlu hale getirerek icsellestirebilirler boylece daha az ¢aba sarf edilmis
olur. Bu ilkenin vurgulamak istedigi nokta, dgrencilerin deneyimledikleri dgrenme
etkinlikleriyle anlam yaratmalar1 ve bu anlamlardan mesleki ve kisisel amaclarini

gerceklestirmek i¢in istifade etmesidir (APA, 1997).
3. Iike: Bilgini yapilandirilmast

Bu ilkeye gore, yeni bilgi ile mevcut bilgi dagarcigini birlestirebilen 6grenci
basarihidir. Ogrencinin bilgi dagarcigi, halihazirdaki bilgileri ile yeni bilgi ve
deneyimleri arasinda bag kurmaya devam ettikge gelisir ve derinlesir. Bu baglarin
dogas1 mevcut bilgi ve becerileri ¢ogaltma, doniistiirme ve yeniden diizenleme gibi
cesitli formlar1 gerektirebilir (APA, 1997). Ayni sekilde bu baglarin nasil kurulacagi ve
gelisecegi dersin konusuna, dgrencilerin yetenek, ilgi ve becerilerine gore degisebilir.
Ancak, yeni bilgi Ogrencinin Onceki bilgi ve kavramlari ile entegre edilemezse
kopukluk olusur ve bu yeni bilgiler yeni gorevler i¢in etkili bir sekilde kullanilamaz ve
yeni durumlara aktarilamaz (Alexander ve Murphy, 1998; Bransford ve dig., 1999;
McCombs ve Miller, 2008). Bir denge igerisinde, igerigin ve baglamin 6grencinin bilgi
tabanina entegre edilmesi i¢in problem c¢6zme, basari,  geribildirim, isbirligi

vasitasiyla anlam yapilandirilabilir (Singleton ve Newman, 2009).
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Egitimciler, kavram haritalari, tematik gruplama ve kategorilestirme gibi farkli
ogrenci gruplarinda etkili oldugu belirlenmis bir takim stratejilerle 6grencilerin yeni
bilgiyi edinmesine ve yapiladirmasina katki saglayabilir. Bu agidan Ogretmenler,
Ogrenciler i¢in yeni bilginin ne ifade ettiini ve kendi yetenek, ilgi ve becerileri ile
nasil Ortlistigiinii dile getirebilmesinde Onemli bir rol oynayabilir. Boylelikle,
ogrencilerin kendileri icin bir anlam ifade edecek sekilde bilgiyi tasnif ve organize
edebilmesi i¢in stratejiler 6gretilebilir (Alexander ve Murphy, 1998; McCombs ve
Whisler, 1997).

4. Ilke: Stratejik diisiinme

Karmagik Ogrenme hedeflerine ulasabilmek igin belli bir diisiinme ve
yorumlama stratejileri dagarcigi olusturabilen 6grenci basarili bir 6grencidir. Ayrica,
kendi O6grenme hedeflerine ulasmak, problem ¢ozmek ve bilgiyi yeni durumlara
uyarlamak igin ¢esitli yontemleri disiiniir ve uygular (Alexander ve Murphy, 1998).
Bunun yaninda, 6grenciler uygun ornekleri gozlemleyerek, doniit alarak ve bu 6rnekler
iizerinde iliski kurarak sahip olduklar1 strateji dagarci@ini genisletebilirler (APA,
1997). Egitimcilerin, Ogrencilerin stratejik Ogrenme becerilerini gelistirmesine,
uygulamasina ve degerlendirmesine yardim ettigi takdirde 6grenme basarilar1 da artis

gosterir.
5. Ilke: Diigiinmeyi diisiinmek

Zihinsel becerilerin kullanim1 ve denetimi i¢in iist diizey diistinme stratejilerinin
devreye sokulmasi yaratict ve elestirel diisiinceyi gelistirir. Basarili 6grenci, nasil
diisiinecegi ve Ogrenecegi lizerinde kafa yoran, uygun Ogrenme stratejileri ve
yontemleri segebilen, anlamli 6grenme ve performans hedefleri koyabilen ve bu
hedeflere yonelik ilerleyisini gézlemleyebilen 6grencidir (Alexander ve Murphy, 1998;
APA, 1997). Ayrica, basar1 6grenci bir hedefini gergeklestirmek icin yeterince ya da
gerekli siire zarfinda ilerleme kaydetmediginde ve bir problem ortaya ¢iktiginda ne
yapacagimi diisiinen ve bulan 6grencidir ¢iinkii hedeflerine ulasmak igin hedeflerinin
maiyetine gore alternatif yontemler olusturabilirler (APA, 1997). Ogrencilerdeki bu iist

diizey (bilis Gtesi) stratejileri gelistirmeye odaklanan 6gretim yontemleri dgrencilerin
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ogrenmesine ve Ogrenmek i¢in bireysel sorumluluk gostermesine katki yapar
(McCombs ve Miller, 2008). Ogrencilerin kendi &grenme siireclerini y&netmek
maksadiyla bilig 6tesi ya da bagka bir deyisle list diizey 6grenme stratejilerini edinmesi
icin ne O0grendigini, nasil 6grendigini, ne kadar asama kaydettigini ve 6grenirken hangi
problemlerle karsilasabilecekleri iizerinde diisiinmeye ihtiyaglar1 vardir ve bu nedenle

ogrencilere zaman taninmalidir (Lambert ve McCombs, 1998; McCombs, 2001).
6. Ilke: Ogrenmenin baglami

Ogrenme, cevreden soyutlanmis bir sekilde gerceklesmediginden kiiltiir,
teknoloji ve Ogretim uygulamalar1 gibi cevresel faktorlerden olumlu veya olumsuz
sekilde etkilenir (APA,1997). Ogretmenler de hem ¢evre hem de &grencilerle
etkilesimli 6nemli bir rol oynar. Kiiltiirel 6zellikler ve grup dinamikleri de motivasyon,
ogrenme egilimi ve diisiinme yontemleri gibi bir cok egitimsel degiskeni etkileyebilir.
Ayni sekilde teknolojik ve 6gretim etkinlikleri 6grencilerin dnceki bilgi diizeyi, bilissel
becerileri, grenme ve diisiinme stratejileriyle uyumlu olmalidir. Ogrenmeyi ne kadar
destekledigine bagli olarak ozellikle simif ortami O6grenme {izerinde kayda deger

etkilere sahiptir (Alexander ve Murphy, 1998; McCombs ve Whisler, 1997).

Smifin fiziksel ve sosyal baglamindan biitiin 6grenciler bir sekilde etkilenirler.
Teknolojinin nasil kullamildigi, ©grencilerin birbirleriyle grup c¢alismasi yapip
yapamadigi, 6gretmen tarafindan Ogrencilerin ihtiyag cesitliligine ne derece hitap
edildigi gibi baglama doniik faktorler 6grencilerin 6grenme kars1 ve ozellikle de kendi
ogrenmelerine karsi tutumlarini etkiler (Alexander ve Murphy, 1998; Bransford ve
dig., 1999; McCombs ve Whisler, 1997).

2.1.4.2. Giidiilenme ve Duygusal Etkenler

Ikinci kategorideki ilkeler giidilenme ve duygusal etkenlerle iliskilidir. Bu
ilkeler Ogrenmeye olan motivasyonun (giidiilenmenin), ogrencilerin duygusal
durumlari, inan¢ sistemleri ve hedefleri dahil olmak {iizere ogrencilerin igsel
egiliminden biiylik Olciide etkilendigini gosterir. Bu nedenle egiticiler, d6grenicilerin

icsel motivasyonlarini artiran 6grenme etkinlikleri gelistirmelidir (APA, 1993, 1997;
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McCombs ve Whisler, 1997). Ayrica 6grenmeye olan giidiilenme, 6grenme etkinlileri
ogrencilerin ihtiyaglartyla uyum halinde, 6grencilerin becerilerine uygun zorlukta ve
ogrencilerin basarabilecekleri diizeyde oldugu zaman yiikselmektedir. Bu gruba giren
ilkelerin ortaya konmasinda yiiriitiilen ¢alismalarda 6zellikle i¢sel giidiilenme, 6grenme
hedefleri, endise, entelektiiel merak ve biligsel yaklasgimlarin klinik uygulamalar
arasindaki bagmn ve iligkilerin tizerine odaklanilmistir (Alexander ve Murphy, 1998;
McCombs ve Whisler, 1997).

7. Ilke: Giidiilenmenin dgrenmeye etkileri

Neyin ne kadar ogrenilecegi o6grencilerin giidiilenme diizeyinden etkilenir.
Ogrencinin sorumluluk duygusu, hedefleri, ilgi alanlari, yeterlilikleri ve beklentileri
basarma giidiisiinii besler (APA, 1997). Ogrencinin kendi zengin diisiince diinyasi,
inanclari, hedefleri, basar1 veya basarisizlik beklentileri bilgi isleme ve diisiinme
niteligini etkiler. Ogrencinin kendi ve o6grenmenin dogasi hakkindaki inanglari
motivasyonlar1 lizerinde biiyiik rol oynar. Giidiilenme ve duygusal faktorler hem
Ogrencinin diislinme ve bilgiyi yapilandirma niteligini hem de 6grencinin 6grenmeye
olan motivasyonunu belirler. Merak gibi olumlu duygular da genellikle motivasyonu
artirarak O0grenmeyi hizlandirir. Buna karsin hafif kaygi da 6grencinin dikkatini
ogretim etkinligine cevirerek 6grenmeye ve performansa olumlu sekilde yansiyabilir.
Ancak, fazla kaygi, panik, korku, 6tke ve glivensiz hissetme gibi olumsuz duygular ve
basarisizlik diislincesi de motivasyonu ve Ogrenmeyi azaltarak diisiik performansa
neden olur (Alexander ve Murphy, 1998; McCombs ve Whisler, 1997). Ogretim
etkinlikleri siiresince Ogrenciler basar1 sanslar1 ve diger O6grenciler tarafindan nasil
goriilecegi tlizerinde endise duyarlarsa, merak ve isteki gibi olumlu duygular
torpiileyen korku ve kaygiya kapilirlar. Korku ve kaygi hakim oldugunda da bilginin
yapilandirilmasi ve diger biligsel fonksiyonlar zarar goriir ve dolayisiyla performans

olumsuz etkilenir (McCombs ve Whisler, 1997).
8. Ilke: Ogrenmeye olan i¢csel motivasyon

Ogrencilerin yaraticiligy, iist diizey diisiinme yetileri ve dogal merak gibi biitiin

ozellikler 6grenmeye olan motivasyonu artirir (APA, 1997). igsel motivasyon ise
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kisisel tercih ve kontrole dayali, kisinin ilgisiyle bagdasan ve uygun zorluk
derecesindeki 6gretim etkinlikleri ile harekete gecirilir. Bu agidan, merak, esnek ve
derin diisiince ve yaraticilik 6grencinin i¢gsel motivasyonunun temel gostergeleridir.
Ayrica ig¢sel motivasyon 6grencilerin anlamli, yasamlariyla alakali ve ilgi ¢ekici
buldugu, becerileriyle uyumlu zorluk derecesine sahip ve onlarda basarabilecekleri
hissiyatin1 uyandiran 6gretim etkinlerince gelistirilebilir. Ger¢ek diinyadaki durumlara
uygun ve 0grencinin tercih ve kontroliindeki 6gretim etkinlikleri i¢sel motivasyon igin

gereklidir (Alexander ve Murphy, 1998; McCombs ve Whisler, 1997).

Siradan bir okulda 6grencilerin aslinda dogal olarak gercekten ilgilenmedikleri
ve merak duymadiklari konular1 6grenmeleri istenir. Iste burada, grencilerin merakini
ve ilgilerini cezbedecek ¢ozlimler bulmak 6gretmenlerin temel gorevleri arasindadir.
Bu acidan, okullarda dogal ve i¢sel motivasyonu ortaya ¢ikarmak i¢in 6gretmenlerin {i¢
kosulu yerine getirmeleri gerekir. Ogretmenler, dgrencilerinin (1) basarili olmak icin
yeterlilige sahip olmalarini, (2) 6grenmenin kendi tercih ve denetiminde olmalarini, (3)

uyum ve aidiyet hissetmelerini saglamalidirlar (McCombs ve Miller, 2007).
9. llke: Giidiilenmenin ¢calisma iizerine etkileri

Karmasik bilgi ve beceriler edinme 6grencinin uzun vadeli caba gdstermesini
ve rehberlik esliginde uygulamalar yapmasmm gerektirir. Ogrenmeye yonelik
gidiilenme olmaksizin, Ogrencilerin gerekli cabayr ortaya koymasiin pek olasi
olmadigi asikardir (APA, 1997). Ogrenmeye olan giidiilenmede ¢aba da &nemli
gostergelerden biridir. Karmagik bilgi ve beceriler 6grencilerden kararliligin yani sira

stratejik caba ve yiiksek enerji gostermelerini gerektirir.

Ogrenciler, 6grenmeye olan dogal motivasyon ve merakini azaltan olumsuz
diisiince ve korkulardan kurtulduklarinda ve temel ihtiyaglar1 karsilandiklarinda igsel
motivasyonlari artar ve 6grenmeye karsi ¢aba sarf ederler. Bu ¢abanin kanitlar ise
ogrencinin, 6gretmenin sdylediklerini dikkatle dinleme, verilen 6devleri yapma hatta
ekstra galigmalarda bulunma, zor konular1 6grenmek i¢in azim gosterme ve daha da

lyisini yapabilmek i¢in kendisini zorlama gibi aktif 6grenme stratejileri kullanmasidir
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(Meece, 2003). Ogrenme siirecinde ogrenciler caba ve karalilik gosterdiklerinde

ogrenme en st seviyelerde gerceklesmektedir.
2.1.4.3. Gelisimsel ve Sosyal Etkenler

Uciincii kategorideki gelisimsel ve sosyal etkenleri barindiran ilkelere iliskin kilit
noktalardan biri, 6grenmenin etkilesimli bir siire¢ oldugudur. Diger bir deyisle,
ogrenme en iyi sekilde 6grenenler igbirligi icinde 6grenme etkinliklerinde yer aldiginda
gergeklesir. APA'ya (1997) gore, etkilesimli ve isbirlik¢i egitim baglamlarinda,
bireyler daha fazla bilissel, sosyal ve ahlaki gelisimin yani sira 6z giiven
sergileyebilecekleri bir tutum ve diisiince olusturacak igin bir firsata sahiptir. Uzun
zamanlardan beri insanlarin sosyal baglar olusturmaya egilimi ve ihtiyacinin oldugu
bilinmektedir. Ayn1 zamanda empati, nezaket, sevgi, tutku, arkadaslik ve umut gibi ruh
diinyamiz1 yansitan 6geleri paylasmaktayiz. ister simif ortaminda olsun ister giinliik
yasantimizda ruh diinyamizi yansitan bu 6geler ortaya ¢ikip gelistigi sosyal iliskilere

dayanmaktadir (McCombs ve Miller, 2007).
10. Ilke: Ogrenme iizerindeki geligimsel etkenler

Bireyler gelistikge 6grenme icin cesitli firsatlar ve engeller de gelisir. Ogrenme
de en 1yi fiziksel, zihinsel, duygusal, sosyal alanlarda farkli gelisim seviyelerinin géz
Online alinmasi durumunda gergeklesir (APA, 1997). Bireyler en iyi Ogretim
materyalinin gelisim diizeylerine uygun olmasi ve zevkli ve ilgi cekici bir bicimde
sunulmasi durumunda 6grenir. Bireysel gelisim, zihinsel, sosyal, duygusal ve fiziksel
alanlarda farklilik gosterdiginden cesitli 6gretim etkinliklerindeki bagari da farklilik
gosterebilir. Okumak i¢in hazirbulunusluk gibi bir ¢esit gelisim seviyesine asiri
odaklanmak ogrencinin diger alanlardaki gelisimlerini sergilemesine engel olabilir
(Alexander ve Murphy, 1998; McCombs ve Whisler, 1997). Ogrencilerin zihinsel,
duygusal ve sosyal gelisimleri ve hayati nasil yorumladiklar1 okul, ev, kiiltiir veya
toplumla ilgili faktorlerden etkilenir. Okula yonelik erken baslayan ve devam eden
ebeveyn destegi, dilsel etkilesimin niteligi, yetiskinlerle ¢ocuk arasindaki iki yonlii

iletisim bu gelisim evreleri iizerinde 6nemli rol oynar. Zihinsel, duygusal veya fiziksel
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bir engel olsun veya olmasin g¢ocuklar arasindaki bu gelisimsel farkliliklara karsi

farkindaligin olugsmasi optimum 6grenme ortamlarinin olusturulmasi igin gereklidir.
11. Ilke: Ogrenme iizerindeki sosyal etkenler

Ogrenme sosyal etkilesimden, kisilerle olan iliskiler, ve diger insanlarla olan
iletisimden etkilenmektedir (APA, 1997). Ogrenim etkinlikleri {izerinde &grenci
digerleriyle etkilesim ve isbirligi kurma imkani1 bulursa bu Ogrenmeyi
kolaylastirmaktadir. Sosyal etkilesimi ve gesitlilige saygi duymay1 gerektiren 6grenme
ortamlar1 esnek diigiinmeyi ve sosyal becerilerin gelismesini desteklemektedir.
Etkilesimli ve isbirligine dayali 6grenim etkinliklerinde, bireyler 6z giivenin yan sira
iist diizey bilissel, sosyal ve ahlaki gelisime katki saglayan fikir olusturmak ve derin
diistinmek i¢in uygun imkanlar bulabilirler (Alexander ve Murphy, 1998; McCombs ve
Whisler, 1997). Tutarlilik, giiven ve ilgi gerektiren nitelikli kisiler arasi iligkiler
ogrencilerin aidiyet, 6z giiven, 6z kabul duygularii artirarak 6grenme i¢in pozitif bir
iklim olusturabilir. Aile ilgisi, pozitif kisiler arasi iligkiler, 6z motivasyon stratejilerine
yonelik egitim 6grenmeyi engelleyen bir konu veya beceri hakkindaki olumsuz tutum,
yiikksek sinav kaygisi, olumsuz cinsel rol beklentileri, iyi not almak igin yapilan
gereksiz asir1 baski gibi faktorlerin 6niinii kesebilir. Pozitif 6grenme iklimi ayrica daha
saglikli diisiinme, hissetme ve davranma ortamlari1 olusturmaya yardimci olur. Bu
ortamlar Ogrencilerin fikirlerini giivenle paylagsmasina, 6grenme siirecine aktif bir
sekilde katilmasina ve 6grenme toplulugu olusturmasina katki saglar (McCombs ve

Whisler, 1997).

Onlarca yildir aragtirmalar gostermistir ki 6gretmen-0grenci arasindaki iligkinin
ogrenci motivasyonuna, sosyal sonuglar ve siif i¢i 6grenme iizerine biiyiik etkisi
vardir (McCombs ve Miller, 2007). Bu iliski sayesinde 0grenci davraniglarini nasil
diizenleyecegini, nasil hissetmesi gerektigini ve sosyal becerileri nasil gelistirecegini
ogrenir (Davis, 1993). Ayrica olumlu 6gretmen-0grenci iligkisi katkisiyla 6grenme
hem olumlu sosyal ortamda hiz kazanir hem de diistinme, yaraticilik, problem ¢6zme

gibi becerilerinin niteligi artar.
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2.1.4.4. Bireysel Farkhiliklar Etkenleri

Son olarak dordiincii kategori olan bireysel farkliliklar igerisindeki ilkeler,
ogrenenler arasindaki igsel farkliliklar ve egiticilerin 6grenim etkinliklerini tasarlarken
bu farkliliklar1 hesaba katmasi gerektigini vurgular. Bu demek oluyor ki bu etkenler,
ogrencilerin dogustan gelen farkliliklar1 ve yetenekleri oldugunu ve cesitli farkli
ogrenme deneyimleriyle 6grenmeyi nasil ve hangi hizda sevdiklerini vurgulamaktadir
(APA, 1997). Ogretmenlerin sadece bu farkliliklarin farkinda olmalar1 degil aym

zamanda 0grenme ortamlarini bu farkliliklara gore uyarlamalar1 gerekir.

Bahsedilen farkliliklarin yani sira, egitmenlerin ayrica etnik koken, sosyo-
ekonomik durum, dil vb. gibi farkliliklar konusunda da bilingli olmalar1 gerekir.
Ogrencilerin cesitliligine deger veren ve dgretim yontemlerinde bu gesitlilige hitap
eden egitmenler, O6grencilerin motivasyonlarini artirabilirler. Kisacasi, egitmenlerin
ogrencilerin bireysel farkliliklarina hitap eden 6grenme ortamlarini olusturma becerisi
ogrenme ciktilarini biiyiik olgiide etkilemektedir. Ozetle, dordiincii boyut dgrenme
stireci basamaklarinin ve bireysel beklentilerin biitlinciil roliiniin 6grenci merkezli
anlayisin da merkezinde oldugunu o6ne ¢ikarmaktadir (APA, 1997; Alexander ve
Murphy, 1998; McCombs ve Whisler, 1997).

12. Ilke: Ogrenmedeki bireysel farkliliklar

Ogrencilerin  6grenmeye yonelik olarak ©6nceki deneyim ve kalitsal
ozelliklerinden kaynaklanan farkli yaklasim, strateji ve kapasiteleri vardir (APA,
1997). Bireyler kendi kapasite ve yetenekleriyle dogar ve bunlar1 gelistirir; buna ek
olarak, Ogrenme ve sosyal etkilesim yoluyla nasil ve hangi hizda 6grenmek
istediklerine dair tercihler gelistirirler. Ancak bu tercihler her zaman &grencilere
hedeflerine ulagsma konusunda yardimci olmaz. Bu nedenle egitimcilerin 6grencilerin
ogrenme tercihlerini gézden gecirmelerine, genisletmelerine veya doniistiirmelerine

yardimei olmalari gerekir (Alexander ve Murphy, 1998; McCombs ve Whisler, 1997).

Egitim miifredatlari, ¢evresel kosullar ve 6grenci tercihleri arasindaki etkilesim

ogrenme c¢iktilart icin diger bir anahtar faktordiir. Egitimcilerin genel olarak bireysel
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farkliliklara duyarli olmasi ve bu farkliliklarin ne derece Ogrenciler tarafindan
algilandigin1 takip etmesi gerekir (APA, 1997). Bilindigi iizere iki 68renci ayn1 sekilde
O0grenmez. Bu yiizden her birimizin nasil 6grendigimize dair tercihleri vardir ve yillar
stiren egitim tecriibesi sayesinde kendimiz i¢in en faydali 6gretim yaklasimin hangisini
oldugunu 6grenmisizdir. Ayni sekilde akilda bulundurmak gerekir ki 6grencilerin de
her birinin kendi ilgileri, yetenekleri ve 06zel kapasiteleri hakkinda fikirleri vardir

(McCombs ve Whisler, 1997).
13. Ilke: Ogrenme ve cesitlilik

Ogrenme en etkili bicimde 6grencilerin dilsel, kiiltiirel, ve sosyo-ekonomik
farkliliklar1 hesaba katildiginda gergeklesir (APA, 1997). Ogrenmenin, motivasyonun
ve etkili 6gretimin ayn1 temel ilkeleri biitiin 6grenciler icin gegerlidir; ancak, dil, irk,
inanclar ve sosyo-ekonomik statii 6grenme iizerinde onemli etkiye sahiptir. Ogretim
ortaminda bu etkenlere gdsterilen azami dikkat uygun 6grenme ¢evreleri olusturma ve
bunlari uygulamaya koyma olasithgimi artirir.  Ogrencilerin  yeteneklerinden,
kiiltiirlerinden, ge¢mis deneyimlerinden ve sosyo-kiiltiirel 6zelliklerinden kaynaklanan
bu bireysel farkliliklarina saygi duyularak 6grenme etkinlerinde 6nem verildigini
hissetmeleri durumunda motivasyon ve basari seviyeleri artar (APA, 1997; Alexander
ve Murphy, 1998; McCombs ve Whisler, 1997). Dezavantajli gruplara ait bir ¢ok
ogrenci Ogretmenlerinin bu farkliliklarini dikkate almayarak kendi giiclii yonlerini
sergilemesine izin vermeyeceklerini diisiinerek smif ortaminda pasif konuma
cekilebilir. Buna engel olmak i¢in 68renci merkezli anlayisa sahip 6gretmenlerin biitiin
ogrencilerine esit 6grenme firsatlari sagladigindan emin olmasi gerekir, ancak bu biitiin
ogrencilere ayni sekilde davranmak anlamina gelmez. Bu, farkli etnik, kiiltiirel, ve
sosyo-ekonomik gruplardan gelen Ogrencilerin 6grenmelerini ilerletebilmeleri icin

farkl tiir destege ihtiyact oldugu anlamina gelir (McCombs ve Whisler, 1997).

14. Ilke: Egitim standartlari ve él¢cme

APA, hem egitmenin hem de 6grencinin kaydettigi ilerlemenin takip edilmesini

saglamak i¢in siirekli degerlendirmenin gerekli oldugunu ortaya koymaktadir (1993;
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1997). Uygun seviyede zorlayict standartlar koyarak 6grencileri ve 6grenme siirecini
biitiin  boyutlariyla degerlendirmek 06grenme silirecinin  6nemli bir pargasidir.
Degerlendirme aracglari, odak noktasinin bireysel 6grenme sonuglarina ulasma oldugu
performans temelli degerlendirmeler veya Ogrencinin kendi performansini
degerlendirdigi 6z denetimli degerlendirmeler olarak farkli bicimler alabilir.
Degerlendirme, hem 0&grenciye hem de Ogretmene Ogrenme siirecinin biitiin
asamalarinda Onemli bilgiler sunar (Alexander ve Murphy, 1998; McCombs ve
Whisler, 1997). Etkili bir 0grenme 0Ogrenciler uygun seviyedeki hedefleri
gerceklestirmek icin g¢aba goOstermeye zorlandigini hissettiginde gerceklesir. Bu
nedenle, uygun seviyede Ogretim materyali se¢iminde Ogrencilerin mevcut bilgi ve
becerilerinin yani sira biligsel giiclii ve zayif yonlerinin de hesaba katilmasi biiyiik

Onem tasir.

Ogrencinin miifredat dahilindeki materyalleri anlama derecesini 6lgmek hem
ogretmene hem de Ogrenciye 6grenme hedeflerine yonelik gelinen durum hakkinda
degerli geri bildirimler verir (McCombs ve Whisler, 1997). Programlar hakkinda karar
verme siirecinde, Ogrencilerinin seviyesinin ve performansinin standart olarak
oOl¢iilmesi 6grenciler arasinda karsilastirma yapmak i¢in basari diizeyi hakkinda 6nemli
bilgiler saglar. Ogrenme siirecinin 6grencilerin kendileri tarafinda 6lgiilmesi
ogrencilerin kendi becerileri hakkindaki farkindaligimi ve ogrenmeye yonelik
motivasyonlarint artirir. Belli araliklarda gergeklestirilen 6lgmelerle 6grencilere
anlamli geri bildirim saglamak ve onlar1 6z degerlendirme yapmalarina tesvik etmek,
ozellikle akranlarindan asagida seyreden Ogrencilerin  68renme hedeflerini

gerceklestirmede etkili bir rol oynar.
2.1.5. Ogrenci Merkezli Egitimde Yénetici ve Ogretmenlerin Rolii

Ogrenci merkezli okullarda yéneticiler, dgrencilerin okul ¢apinda hedefler
olusturmaya katilmalarin1 saglamaya, okul siirecinin amacini agik¢a ortaya koymaya,
ogrenme i¢in gerekli kaynaklari saglamaya, calisanlar arasindaki koordinasyonu
saglamaya, Ogretmenleri denetleyip degerlendirmeye ve okul Ogeleri arasinda

(yoneticiler, ogretmenler, Ogrenciler ve veliler) 6grenmeyi kolaylastiracak bag
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kurulmasina odaklanirlar (Valentine ve Prater, 2011). Bu nedenle, 6grenci merkezli
yoneticiler 0gretmenleri ve Ogrencileri yonetmekten c¢ok onlart etkili performans
gostermeleri ve 6grenim hedeflerine ulasabilmek icin destekler ve tesvik eder. Ayrica,
bu yoneticiler, 6gretmen ve dgrencilerden yiiksek beklentileri acik¢a dile getir, smif i¢i
ogretimi yakindan takip eder, miifredatin uygulanmasini ve Ogrencilerin ilerleme

slirecini yakindan takip eder (Hallinger ve Murphy, 1985).

Ogrenci merkezli modelde esasen yoneticilikten ¢ok dgrenmenin en iyi sekilde
gerceklesmesi icin liderlikten s6z edebiliriz. Bu nedenle, 21. Yiizyilin 6grenci merkezli
anlayisinda yoneticiler; (1) 6gretme ve 6grenmeyi giiclendirmeye, mesleki gelisime,
veri odakli karar vermeye ve hesap verebilirlige odaklanan 6gretimsel liderlik, (2)
okulun toplumdaki roliiniin farkindaligin1 biiylik bir resim olarak ortaya koyan
toplumsal liderlik; okulun kapasitesini ve kaynaklarini gelistirmek i¢in egitimciler,
topluluk ortaklar1 ve sakinleri, ebeveynler ve digerleri ile paylasilan liderlik; (3) enerji,
baglilik, girisimcilik ruhu gostererek tiim cocuklarin yiiksek 6grenme hedeflerine
ulagabilmeleri i¢in okul iginde ve disindaki herkesi bir vizyon etrafinda birlestiren

vizyoner liderlik sergilemeleri gerekmektedir (Valantine ve Prater, 2011).

Ogrenci merkezlilige yonelik egilimin artmasi sonucu ABD’de Eyaletlerarasi
Okul Liderleri Lisans Birligi (ISLLC) (1996) tarafindan 6grenci merkezli liderlerde

bulunmasi gereken 6zellikler su sekilde siralanmistir:

1. Okullardaki liderler, okul toplulugu tarafindan paylasilan ve desteklenen
bir o6grenme vizyonunun gelistirilmesini, ifade edilmesini, uygulanmasini ve
yonetimini kolaylastirir.

2. Okullardaki liderler, Ogrenmeye Ve ogrencilerin mesleki gelisimine
yardimc1 olacak bir okul kiiltiiriinii ve 6gretim programini destekler ve takip eder.

3. Okullardaki liderler, giivenli, verimli ve etkili bir 6grenme ortami igin
orgiitiin, islemlerin ve kaynaklarin yonetimini saglar.

4. Okullardaki liderler, aileler ve topluluk tiyeleriyle isbirligi yaparak topluluk
kaynaklarimi seferber eder.

5. Okullardaki liderler, dogruluk, diiriistliik ve esitlik icerisinde hareket eder.
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6. Okullardaki liderler, daha genis ¢ercevedeki politik, sosyal, ekonomik,

yasal ve kiiltiirel baglami anlar, takip eder, rapor eder ve etkiler.

Okul yonetim siireglerinde Ogrencilerin ihtiyaclarini, ilgilerini, farkliliklarini,
tutumlarin1 ve motivasyonlarini gz oniinde bulunduran yoéneticiler 6grenci merkezli
yoneticilerdir (Weinberger ve McCombs, 2001). Ogrenci merkezli egitimde
yoneticiler, biitiin 6grencilerin 6grenebilecegi ve biitiin d6gretmenlerin dgretebilecegi
diisiincesinden hareketle yiiksek 6grenme beklentilerini biitiin okul 6geleri arasinda
acikla paylasir ve bu beklentilerin 6grencilerin beklentileriyle uyumunu biitiin yonetim
stirelerinde kontrol eder. Ayrica, 6grenci merkezli okullarda, okulu ilgilendiren
uygulamalar i¢in karar alma siireglerinde yoneticiler; (1) 6grencileri bu karar alma
stireglerine dahil eder ve dgrencilerin goriislerine saygi gosterir, (2) alinacak kararlarin
ogrencilerin ihtiyag, ilgi, yetenek, gelisim diizeyi ve ¢esitliligiyle uyumlu olmasina
azami Onem gosterir, (3) Ogrencilere 6grenme ve Ogretme siirecinin bir pargasi ve

ortagi olarak goriir (McCombs ve Lauer, 1998).

Ogretmenler ise 6grenci merkezli anlayista dncelikle ¢ocugun sorunlari ve
sorunlar1 ¢6zmesine, derinlemesine diisiiniip analiz etmesine, gesitli olas1 ¢6ziimleri
veya aciklamalar1 denemesine ve sonunda kendi anlamini olusturmasma yardim
etmekle ilgilenir (Ryan ve Cooper, 2001). Bu dogrultuda 6grenci merkezli siniflarda
O0grenme yontemleri, yaratici diisiinme ve sorgulama, miinazara, yaratici drama, sunum
yapma, proje ve similasyon oyunlarini igerir. Ayrica, 0grenci merkezli 6gretmenler i¢in
kisileraras1 iliskilerin gelistirilmesi temel bir bilesen oldugundan pozitif 6grenci-
ogretmen iligkileri muhtemelen kontrol ihtiyacini azaltir ve siiftaki tiim etkilesimin

temeli olur (Alexander ve Murphy, 1998; Barr ve Tagg, 1995).

Ogrenci merkezli 6gretmenlerin bir rolii de 6grencilere dgrendikleri ile smif
disinda neler olup bittigi arasindaki iliskiyi gérmelerine yardimci olmaktir (Barr ve
Tagg, 2005; McCombs, Daniels ve Perry, 2008; Wagner ve McCombs, 1995). Ayrica,
ogretmenler 6grencilerin okulda gordiikleri, duyduklar1 ve 6grendikleri seyleri iginde
yasadiklar1 topluluga uyarlamalarina ve 6grencilerin deneyimlerini yorumlamalarina ve

kiiltiirleriyle egitimleri arasinda baglanti kurmalarina yardimer olmalidir (Scherenko,
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1994). Bunun disinda, davranig problemleriyle karsi karsiya kaldiginda o6grenci
merkezli 6gretmenler, ¢atisma ¢ézme ve akran arabuluculuk yontemleri yoluyla kendi

davraniglarini diizenlemede 6grencileri daha fazla sorumluluk almaya tesvik eder.

Ote yandan, dgretmenlerin 6grenci merkezli egitimden 6gretmenler iizerindeki
biitiin sorumlulugun ve yetkilerin alinarak 6grencilere devredilmesini anlamamalari
gerekir. Aslinda, 6grenci merkezli egitim, 6gretmenleri 6grencilerin 6grenme deneyimi
sonuglar1 agisindan hesap veren konumuna oturttu§undan, en azidan bu acgidan,
ogretmenler adma daha fazla sorumluluga isaret etmektedir. Ogretmenler adina ayrica,
ogrenci merkezli egitim kavrami, 6gretmenlerin dgrenciler igin roller ve etkinlikler
gerceklestirmesi yerine, 6grenicilerin bu etkinlikleri ne kadar iyi gerceklestirdiklerini
takip etmeleri ve ogrenicilerin artik bu etkinlikleri yiiriitmekten sorumlu olmalar

anlamina gelir (Wagner ve McCombs, 1995).

Ogretmenin bir diger rolii ise, ogrenme etkinlikleri diizenleyerek ve
ogrenmenin gerceklestiginden emin olmak ve ogrencilerin verimli bir sekilde
ogrenmelerini kolaylastirabilmesidir (Alexander ve Murphy, 1998). Ogrenmenin tesvik
edilebilmesi icin dersin ve ilgili faaliyetlerin O6grenenlerin ilgisini ¢ekmesini
saglamalidir. Bu anlamda 6gretmen ve 6grenci arasindaki etkilesim son derece dnemli
oldugundan 6gretmen iletisim siirecini olumlu ve canli tutmasi gerekir. Kotii iletisim,
ozellikle 6gretmen ve 6grenci kotii etkilesim icindeyse veya 0gretmen net olmayan bir
dil kullaniyorsa ogrencilerin performansim etkileyebilir (Scherenko, 1994). Ogrenci
merkezlilikte iletisim sinifin ve okulun 6tesine gegerek dgrencilerin yasadigi topluma
kadar uzanir. Ogretmen, gocuklarmin okuldaki performansi hakkinda bilgi sahibi
olmalarin1 saglamak i¢in ¢ocuklarin ebeveynleriyle iletisim kurar. Hem sinifta hem de
toplumda pozitif iletisim varsa 6gretmen ve veliler her ¢ocugun bireyselligini tesvik
etmeye yardimci olmak i¢in birlikte ¢alisabilir; boylece Ogrencilerin kendine 6zgii
ozellikleri hem okulda hem de toplumda taninabilir ve kabul edilebilir (Alexander ve
Murphy, 1998).

Ogrenci merkezlilikte her ne kadar Ogrencilerin sorumluluklarina ve 6z

yOnetimine vurgu yapilsa da Ogrenme silirecine rehberlik etmek ve problemlerle
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karsilastiklarinda 6grencilere yardim etmek oOgretmenlerin  sorumlulugundadir.
Ogretmen ayrica, okuldaki ve toplumdaki catismalar1 ¢cdzmede yardimer olacak sosyal
becerileri edinmeleri i¢in de 6grencilere rehberlik etmelidir. Bu beceriler, 6grencilerin
sorumlu yetiskinler olmalarina ve bir sekilde ulus insasinda yer alabilecek sadik
vatandaslar olmalarmma yardimci olacaktir (Alexander ve Murphy, 1998). Bu,
ogrenmeyi etkili ve anlaml kilacak sekilde yapilandirmanin yani sira dgretmenlerin
oynamasi gereken bir baska roldiir. Ogretmenler, 6grenicilere, kendi iilkelerinin temel
dayanaklarini gelistirecek sorumlu vatandaslar olmalar1 ve ¢atismalari miizakere ve

isbirligi yoluyla ¢ozebilmeleri i¢in yardim etmelidir (Weimer, 2002).

Ogrenci merkezli gretmenler, “her dgrenciye ayni beden” diisiincesiyle kati ve
kaliplagmis bir Ogretim metodu uygulamak yerine Ogretim metotlarin1 egitim
hedeflerine gore ayarlayarak ogrencilerin &zelliklerine hitap etmeye azami 6zen
gosterir (Weimer, 2002). Bu agidan 6gretmenler 6grenme ortaminin mimarlari olarak
goriilebilir. Boylelikle, bu 6gretmenler c¢esitlilik arz eden popiilasyonlardan gelen
ogrencilerin essiz 6grenme tarzlarina, yeteneklerine, mevcut bilgilerine ve ihtiyaclarina
hitap etmis olur. Bu dogrultuda 6grenci merkezli 6gretmenler ayrica siniflardaki esisiz
O0grenci profiline uygun Ogrenme ortamlarini tasarlayarak aktif Ogrenmeyi

kolaylastirirlar (Barr ve Tagg, 1995).

Ogrencilerin benzersiz ozelliklerine hitap edebilmenin yani sira, 6grenci
merkezli 6gretmenler 6gretme ve dgrenme ile 1lgili veriye dayali giincel arastirmalari
da takip ederek edindikleri giincel bilgileri dersleri, dlgme ve degerlendirmeyi
tasarlamakta kullanirlar (Sternberg ve Grigorenko, 2002). Ornegin, sinifta dgrencilerin
ogretim etkinleri konusunda tercth ve kontroliiniin artmast dgrencilerin
motivasyonlarini ve basarilarini artirdigir ortaya konmustur (Alexander ve Murphy,
1998; Barr ve Tagg, 1995; McCombs ve Whisler, 1997; Schrenko, 1994; Weimer,
2002). Bunun yaninda, Weimer (2002) o&grenci merkezli Ogretmenlerin  bu
aragtirmalardan elde ettikleri bilgileri Ogrenilecek konu etrafinda simif ortamina
uyarlarken smif ve etkinlik kurallari, degerlendirme kriterleri gibi 6grenme kosullarinin

kontroliinii de 6grenci ile paylasir.
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Sonu¢ olarak Ogrenci merkezli anlayisa dayali c¢abalarim iki 6zelligi
bulunmaktadir: Ogrenme siirecinde 6grenciler aktiftir ve Ogretmenler Ogrenme
stirecinin  kolaylastiricis1  roliindedir (Weimer, 2002). Bu iki 6zelligin bilesimi
Ogretmen ve O6grencinin etkilesimini igeren 0grenmeye yonelik katilimci isbirligini
meydana getirir. Ogrenci merkezli dgretmenlerin paylastiklar: diger bir 6zellik ise her
yastan veya sosyal ¢evreden biitiin 6grencilerin 6grenebilecegi ve basarili olabilecegi
diisiincesidir (Barr ve Tagg, 1995). Goriildigii lizere, 6grenci merkezli 6gretmenlerin
istlendigi rolii anlamak 6nemlidir; ancak, 6grenci merkezli 6gretmenler yetistirmek
icin O0gretmen yetistirme programlarinin dgretmen egitimi verilen siniflarda 6grenci
merkezli egitim ilkelerini vurgulamasinin 6nemi iizerinde heniiz ¢ok durulmamaktadir.
Aslinda, sonug aciktir; 6gretmen merkezli siniflara nazaran 6grenci merkezli siniflarda
ogrenciler daha fazla motive daha basarili oldugu anlasilmaktadir (McCombs ve Quait,

1999).
2.1.6. Ogrenci Merkezli Egitimde Ogrencinin Rolii

Ogrenci merkezli yaklasimlarin amaci basitge bilgi ve belgeleri aktarmak degil
ogrencinin dogustan getirdigi kapasitesini ve zekasini gelistirerek bilgi aktarma
stirecini  gelistirmektir. Bu nedenle, 6gretmenler Ogrencilerini egitim ve Ogretime
yonelik makul kararlar1 konusunda egitirler; ancak, bu kararlar1 alacak olanlar

egitilerek bilgi ve beceri sahibi olmug 6grencilerdir (Nunan, 1999).

Ogrenci merkezli model 6grenciye ve 6grenmeye esit sekilde odaklanmaktadir.
Buna gore; okul siirecinin nihai amaci 6grencilerin 6grenmelerine kolaylagtirmaktir ve
ogrenciler ancak 6grenme denkleminin biitiinciil bir par¢asi olduklarinda en iy1 sekilde
ogrenirler. Ogrencilere en iyi 6grenme imkanlarinin hazirlanabilmesi de; 6grencilerden
ogrenmesi istenen seylerin onlar i¢in ne kadar anlamli oldugunun, 6grencilerin essiz ve
birbirinden farkli 6zellikleri oldugunun, okul ¢evresinin 6grenciyi ne kadar destekleyici
oldugunun ve 6grenmenin gergeklestigi sosyal etkilesimin 6grencilerin 6grenmesine ne
kadar katkis1 oldugunun hesaba katilmasiyla miimkiindiir. Elbette 6grenmede 6gretmen
onemli bir etkendir, ancak neyin nasil 6grenilecegi bu anlayista 6grenciler tarafindan

belirlenir. Bunun arkasindaki diislince ise, Ogrencilere neyi O0grenmeleri ve nasil
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ogrenmeleri hususunda tercih ve denetim serbestisi birakmak ve onlarin 6grenme
stirecinde s6z sahibi olmalar1 karmasik 6grenme siireclerini ve konularimi daha iyi

ogrenmelerini saglamasidir (McCombs ve Whisler, 1997).

Weimer (2002) kitabinda 6grenci merkezli egitimde 6grencilerin roliiniin 5 ana

degiskende agiklamistir:

1. Ogretmenlerin hedeflerini gerceklestirmekten ziyade, bir soruna iliskin
hedefler belirleyen bizatihi 6grencilerdir.

2. Ogretmenler sorulari/sorunlar1 ortaya koyar ve yardimci roliinii iistlenir.
Ogrenciler ise bulacaklari cevaplarin dogasini belirler ve cevap bulma siirecini
yOnetirler.

3. Ogretmenler ilgi cekici ve motive edici sorular olustururken ogrenciler
sorulara cevap bulma siirecinin sahibidir. Bu sorular &grencilerin kendileri igin
belirledikleri hedeflerden kaynaklanmaktadir.

4. Ogrenci merkezli anlayista 6lgme acik ucludur. Bireylerin ihtiyaglarmna
odaklanilarak onlarinda kendi 6grenme diizeylerini degerlendirme siirecine katilmalari
saglanir.

5. Ogrenci merkezli goriis 6grencilere nasil galismalar1 gerektigi konusunda
karar verme serbestisi sunarak 6z yonetimi vurgular. Bu, diger 6grencilerle iletisime

gecerek kendi anlam diinyasini olusturmasi anlami tagimaktadir.

Ogrenci merkezli siflarda, 6grenciler sinif ydnetiminin ve 6grenme siirecinin
bir pargasidir. Bu nedenle, 6grenciler simif yonetiminde séz sahibidir ve smif igi
kurallarin olusturulmasma katilarak sorumluluklarin paylagilmasinda rol oynarlar
(Nichols, 1992). Buna 0Ornek olarak, nobetgilik, yoklamanin alinmasi, ders
takviminin/programimin giincellenmesi gibi o6grencilerin simif i¢i baz1 gorevler
listenerek bu gorevlerin yerine getirilmesi gosterilebilir. Benzer sekilde 6grenci
merkezli gorlise gore 6Zrenciler, sinifin ne zaman temizlenecegi ve teneffiiste kimlerin
hangi goérevleri alacagi gibi konulara karar verebilmek i¢in belli bir otonomiye sahip

olduklar1 goriiliir.
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2.1.7. Yurt icindeki Arastirmalar

Ogrenci merkezli egitim diinyada oldugu gibi son zamanlarda Tiirkiye’de de bir
cok arastirmacinin dikkatini ¢ekmis ve bu kapsamda iilkemiz alanyazinina katki
saglayan bir¢ok degerli ¢calisma ortaya konmustur. Bu belli basli ¢alismalardan biri de
Teker’in (1990) geleneksel dgretim yontemleri ile 6grenci katilimina dayali 6gretim
yontemlerinin 6grenci basarisina bir etkisinin bunulup bulunmadigim1 arastirdigi
caligmasidir. Kontrol ve deney guruplart ile On-test son-test diizeninde yliriitiilen
uygulamali arastirmada Ogrenci katillmina dayali 6gretimin diiz anlatima dayali

geleneksel yaklagima gore dgrenci basarisini daha fazla etkiledigi ortaya konmustur.

Erdem’in (1994) iiniversitedeki okutulan bir ders iizerinde diiz anlatim ile is
birligine dayali 6grenme tekniginin Ogrenci basarisi acgisindan bir fark yaratip
yaratmadigimin arastirildigi c¢alismadir. Deneysel bir aragtirma olarak goze carpan
calismada deney ve kontrol gruplarina coktan se¢meli ve acik uclu basari testleri
uygulanmistir. Buna gore, derste Ogrencilerden hatirlama ve tamima gibi bilgi
diizeyindeki hedefleri gergeklestirmesi agisindan oOgretim metodunda kullanilan
ogretmen merkezli veya oOgrenci merkezli 6gretim agisindan anlamli bir farkin
olmadigr goriilmiistiir. Ancak, dersin kavrama diizeyindeki hedeflerine ulagma
hususunda Ogrenci merkezli yaklagimla Ogrenen ogrencilerin 6gretmen merkezli

yaklagimla 6grenen 6grencilere gore daha basarili oldugu anlagilmistir.

1995 yilinda MEB’e bagl Egitim Arastirma ve Gelistirme Dairesi (EARGED)
467’s1 6gretmen, 113’1 okul miidiirii, 233’1 miifettis olmak tizere toplam 813 egitimci
iizerinde Ogretmen degerlendirme ve yeterlilik Olglitleri kapsaminda bir arastirma
gerceklestirmistir. Bulgulara gore, ogrenci merkezli Ogretmenin sergileyebilecegi
davraniglar arasinda bulunan “iglenen konu ile giinliik hayat arasinda baglant1 kurma”
davranisinin egitimcilerin ¢ok biiyiikk bir kismi tarafindan (% 92.6’s1) ¢ok onemli
bulundugu ortaya ¢ikmistir. Ayni sekilde, “68rencilerin aktif katilimini kolaylastiracak
faaliyetleri diizenlemek” davraniginin da egitimcilerin % 91.4’1 tarafindan ¢ok 6nemli
goriildiigii bulunustur. Yine arastirmaya katilanlarin % 93.9’u tarafindan “6grenciyi

diisinmeye sevk edecek sorular sormak” davranisi ¢ok Onemli olarak
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degerlendirilmistir. Sonu¢ olarak, s6z konusu arastirma egitimcilerin 6gretmenlerin
ogrenci merkezli davraniglarina verdigi Onemin, Ogretmenlerin bu davranislari

sergilemedeki yeterliliklerinden daha fazla oldugu ortaya ¢ikmistir (MEB, 1995).

Tasl1 (1997) Doktora ¢aligmasi kapsaminda gerceklestirdigi deneysel ¢alismada
Cografya dersi Ogretiminde Ogrenci merkezli yontemlerin Ogretmen merkezli
yontemlere gore bir istiinliigiiniin olup olmadigin1 78 katilimc ile kontrol gruplu 6n-
test son-test seklinde incelemistir. Deney ve kontrol gruplarina katilan katilimcilarin
Cografya konularimi farkli yontemlerle 6grendigi ortaya konsa da yapilan analizde
deney ve kontrol gruplar1 arasinda Cografya konularinin 6grenilmesinde anlamli bir
fark olusmadigi ortaya ¢ikmistir. Bu durumun genele uyarlanmasi her ne kadar sinirl
kabul edilse de bu arastirmaya konu olan katilimcilarin belli bir derse ait konular

ogrenme yontemlerinin basarilarinda 6nemli bir fark yaratmadigi ortaya ¢ikmuistir.

Ogrenci merkezli egitim iizerine egitim alan ve almayan 6gretmen adaylarmnin
ogrenci merkezli egitimi planlama becerileri arasindaki farki Unver ve Demirel (2004)
yaptiklari calismada arastirmiglardir. Nicel ve nitel verilerin kullanildig1 kontrol gruplu
ve On-test son-test diizenine sahip deneysel ¢aligmada 6grenci merkezli egitim iizerine
30 saat ders almis 6gretmen adaylarinin 6grenci merkezli 6gretimi planlamada ders
almamig 0gretmen adaylarina gore daha basarili oldugu ortaya ¢ikmigtir. Arastirmanin
sonuglarinin  6grenci merkezli reform cabalar1 acgisindan Ogretmen yetistirme

hususunun 6nemine dikkat ¢ektigi goriilmiistiir.

Sahin, Cerrah, Saka, ve Sahin (2004). (2004) Karadeniz Teknik Universitesi
Egitim Fakiiltesi’nde Ogretmen adaylariyla gergeklestirdikleri deneysel arastirmada
smif ortaminda oOgrenci merkezli egitim yaklagiminin kullanilmasinin 6grencilerin
bilimsel siire¢ becerilerine, 6grenme diizeylerine ve O6gretim ortaminin cesitliligine
olas1 katkisi irdelenmistir. Bulgulara gore, 6gretmen adaylarinin 6grenci merkezli
yaklagimla aktif katilim sagladiklar1 dersleri daha ilgi ¢ekici ve zevkli bulduklar1 ve bu
derslerde daha basarili olduklar1 ortaya ¢ikarilmistir. Bunula beraber, 6grenci merkezli

etkinliklerin 6grenmede kalicilig1 artirdig1 ve 68rencilerin bilgiler {izerinde diisiinme ve
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yorum yapma imkani bulduklar1 bunun da 6grenme siireclerine olumlu katki sagladigi

anlagilmistir.

Ozer (2007), 6grenci merkezli 6grenmeye dayali karma 6gretim ydnteminin
ogretimde planlama ve degerlendirme dersinde ogrencilerin akademik basar1 ve
elestirel diisiinmelerine etkisi iizerine Doktora arastirmasi ger¢eklestirmistir. Bu
arastirma, 2006-2007 dgretim yilinda Firat Universitesi Egitim Fakiiltesinde 6grenim
gbren Ogretmen adaylar1 tizerinde kontrol gruplu on-test son-test diizeninde deneysel
bir uygulama calisma niteligi tasimaktadir. Arastirma sonuglari, dersleri geleneksel
olarak tek bir yontemle islemek yerine ¢esitli ve birbirini destekleyen 6grenci merkezli
yontemlerle islemek 6grencilerin hem dikkat siirelerini artirdigina hem de 6grencileri
derse daha fazla motive ettigine isaret etmistir. Bu nedenle, arastirma dersleri
ogrencilerin ihtiya¢c ve ozelliklerine uygun yontem ve tekniklerle islemenin, hatta
gerektiginde ayni derste farkli yontemler kullanilmasinin 6grenme iizerinde etkili

olabilecegi ortaya atilmistir.

Bulut (2008) yenilenen ilkdgretim birinci kademe programlarinda ongoriilen
ogrenci merkezli uygulamalara yonelik Ogretmen goriislerini belirlemek igin
Diyarbakir ilinde gorev yapan ilkogretim Ogretmenleri lizerinde bir arastirma
gerceklestirmistir. Arastirmadan ortaya ¢ikan bulgular 6gretmenlerin yeni programlari
ogrenci merkezli olarak “orta” diizeyde uyguladiklarina isaret etmistir. Programin
ogrenci merkezli bir sekilde uygulanmasi hususunda 6gretmenler arasinda brans ve
cinsiyet acisindan bir fark bulunamazken gorev siiresi ve simif mevcudu arttik¢a

ogrenci merkezli uygulamalarin azaldig: ortaya ¢ikarilmistir.

Joshani-Shirvan (2008) doktora ¢alismast kapsaminda 6grenci merkezli egitim
ile dgrenilen tibbi Ingilizcenin birinci siif tip dgrencilerinin performansi, basarisi ve
kalicilik {izerine etkisini arastirmistir. Ankara’daki Gazi Universitesi T1p Fakiiltesi’nde
O0grenim goren 180 tip fakiiltesi 6grencisi iizerinde kontrol gruplu on-test son-test
diizeninde &grenci merkezli yaklasimla tibbi Ingilizce dgrenimi {izerinde 14 haftalik
deneysel bir uygulama yapilmistir. Cikan sonucglar performans acisindan kontrol ve

deney gruplarindan anlamli bir farka isaret etmemesine ragmen kalicilik ve tutum
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hususlarinda 6grenci merkezli egitim ile 6grenen tip fakiiltesi 6grencileri lehine olumlu
sonuglar ortaya ¢ikmistir. Bu sonuglar, 6grenci merkezli anlayisla 6grenilen tibbi
Ingilizcenin diger geleneksel yontemlere gore daha kalic1 ve dgrencilerin tutumlarinda

daha olumlu etki biraktigini ortaya koymustur.

Kog¢ (2014) 6gretmenlerin 68renci merkezli 6gretim yontem ve tekniklerini
kullanmaya iligkin tutumlarin1 6lgmeyi amaclayan bir Olgek gelistirme ¢alismasi
ylriitmiustiir. 264 ilkdgretim Ogretmeninin katildig1 calismada 6lgegin yap1 gecerliligi
icin agimlayici ve dogrulayici faktor analizi arastirmaci tarafindan yapilmis ve 6lgegin
4 faktor ve 27 maddeden olustugu anlasilmistir. Genel olarak 6lgegin .93 i¢ tutarlilik
(Cronbach’s alpha) katsayisina sahip oldugu tespit edilen Olgek egitim

aragtirmacilarinin istifadesine yazar tarafindan sunulmustur.

Aliusta, Ozer ve Kan (2015) K.K.T.C.’de gerceklestirdikleri dgrenci merkezli
Ogretim stratejilerine yonelik arastirmada bu 6gretim stratejilerinin Kuzey Kibris’taki
liselerde hangi diizeyde uygulandigini belirlemeyi hedeflemislerdir. Hem nitel hem de
nicel verilerden yararlanilan bu karma aragtirmaya K.K.T.C. deki liselerde gorev yapan
342 Ggretmenin katilim sagladigr belirtilmistir. Nicel verilerden elde edilen bulgular
ogretmenlerin 6grenci merkezli 6gretim stratejilerinden orta iist diizeyde faydalandigini
ortaya cikarirken nitel veriler Kuzey Kibris’taki liselerde gorev yapan 6gretmenler

arasinda hala geleneksel 6gretim yontemlerinin sik¢a kullanildigini ortaya ¢ikarmistir.
2.1.8. Yurt Disindaki Arastirmalar

Ogrenci merkezli arastirmalar  agisindan  Tiirkiye’deki  calismalarla
karsilastirildiginda yurt disinda gergeklestiren arastirmalarin sayica ¢ok daha fazla ve
kapsamca daha genis bir yelpazeye yayildigi anlagilmaktadir. 1990 yilinda Amerikan
Psikoloji Dernegi (APA) okullarda reform ve yeniden yapilanma adina bir temel
cerceve olusturacak genel ilkeleri belirlemek i¢in Egitimde Psikoloji lizerine Baskanlik
Gorev Grubu adi altinda bir c¢alisma grubu olusturmustur (McCombs ve Whisler,
1997). Bu g¢alisma grubu Ogrenme, giidillenme, gelisim ve bireysel farkliliklar

cercevesinde yiizyil askin sliredir egitim lizerine yapilmis arastirmalari incelemistir.
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Bu incelemeler sonucunda 14 ilkeden olusan Ogrenci Merkezli Egitim ilkeleri

(Learner-Centered Psychological Principles) ortaya ¢ikmistir (APA, 1993; 1997).

APA’nin bu uzun soluklu ve kapsamli ¢alismalarinin ortaya koydugu ilkeler
ogrenci merkezli egitim anlayis1 lizerine yapilan arastirmalara da yol gosterici
olmustur. Bu arastirmalarin 6nde gelenlerinin biiyliik bir kisminit 6grenci merkezli
uygulamalara yonelik McCombs ve arkadaslarinin Ogrenci Merkezli Uygulamalar
Degerlendirme (ACLP) calismalar1 olusturmaktadir (McCombs, 1999; 2001; 2003,
2004; McCombs ve Lauer, 1997; McCombs ve Pierce; 1999; McCombs ve Quiat,
1999; McCombs ve Whisler, 1997). Yukarida belirtilen uygulamalara yonelik
anaokulundan tiniversiteye kadar yaklasik 25.000 6grenci ve 5.000 6gretmenden veri
elde etmis ve bu verileri analiz etmislerdir. Kisacasi bu arastirmalar, simiflardaki
uygulamalar1 6grenci merkezli ve 6grenci merkezli olmayan seklinde hem dgrencilerin
hem de 6gretmenlerin goziinden degerlendirmistir. Bu ¢aligmalar, 6gretmenlerin sinif
ici uygulamalarla ilgili 6gretmen algilar1 ve Ogrenci algilart arasindaki inang ve

tutarsizliklar: ortaya koymustur.

Yukarida bahsedilen veriler ayrica Ogretmenlerin siniflarindaki potansiyel
degisim uygulamalari iizerine egilmelerini ve kisisel ihtiyaglarinin tespit edilmelerine
yardimct olmustur. Smif agisindan ise, bu ¢aligmalar, tiim yas seviyelerinde, 6grenci
motivasyonu ve basarisinin en iyi belirleyicisinin 6grenciler ve 6gretmenler arasinda
olumlu baglar ve 6grenme i¢in olumlu bir ortam yaratan ortak bir uygulama alani
oldugu sonucunu ortaya koymustur. Sonug¢ olarak McCombs ve calisma arkadaslari
uzun soluklu arastirmalar1 sonucu alanyazina siiftaki 6grenim etkinliklerinin 6grenci
merkezli olup olmadiklarmi 6lgmek i¢in ¢ok Onemli bir degerlendirme Olgegi
kazandirmislardir (McCombs, 1999; 2001; 2003; 2004; McCombs ve Lauer, 1997;
McCombs ve Pierce; 1999; McCombs ve Quiat, 1999; McCombs ve Whisler, 1997).

Ayni sekilde Mid-continent Regional Educational Laboratory (McREL) adi
altinda olusturan ¢alisma grubu Ogrenci Merkezli Degerlendirme Seti (Learner-
Centered Battery) ortaya g¢ikarmistir (Alexander ve Murphy, 1998; McCombs ve

Lauer, 1997). Egitimciler, uzun ugraslarla giin yiiziine ¢ikarilan Ogrenci Merkezli



56

Degerlendirme Setini su amaglarla kullanabilmektedir; (a) 6grenciler, 6grenme ve
mevcut bilgi temeli ile 6gretim hakkindaki temel inang ve varsayimlarinin tutarliligini
incelemek; (b) motivasyon, 6grenme ve basari i¢in kritik olan alanlardaki sinif
uygulamalarinin 6grenciler tarafindan nasil algilandigini tespit etmek ve (c) tim
ogrencilerin ihtiyaglarini karsilayacak gerekli mesleki gelisim alanlarini belirlemek igin

0z degerlendirme ve analiz becerilerini kullanmak (McCombs ve Lauer, 1997).

Degerlendirme setinin giivenilirligi ve gegerliligi ac¢isindan yaklasik 600
ogretmene ve 4.000 6grenciye uygulanan anketlerden elde edilen veriler iki asamali
dogrulama isleminden geg¢irilmis ve her asamada 6grencilerin motivasyon ve akademik
basarilar1 da 6l¢iilmiistiir (McCombs ve Lauer, 1997). Birinci dogrulama asamasinda
bu setin APA’nin (1997) ortaya koydugu Ogrenci Merkezli Egitim ilkerleriyle tutarl
olarak orta ve yiiksek diizeyde degisen (Cronbach’s alpha .67 ve .96) i¢ tutarliliga
sahip oldugu anlasilmistir. Her seyden oOnce, birinci asamadaki ampirik bulgular
Ogretmen inancglar1 ve uygulamalari arasindaki teorik iliskileri dogrulamistir. Bu ayni1
zamanda 6gretmenlerin sahip oldugu inanglar1 yansitmaya yarayan 6z degerlendirme
araglarinin gelecekteki kullanimi icin de umut verici bir bulgudur. Ikinci dogrulama
asamasinda, gegerliligin yan1 sira mevcut verilerle Ggretmenlerin tutumlar1 ve
ogrencilerin motivasyonlar1 arasindaki iliskisini de inceleyerek Ogrenci Merkezli
Degerlendirme  Setinin istatistiksel gecerliligini  saglamistir. Sonuglara gore,
Ogretmenlerin  6grenme uygulamalarina yonelik algilari, onlarin 6z yeterlilikleri,
yansitict 0z farkindaliklari, oOgrencilerin 6zerkliklerini destekleme konusundaki
tutumlar1 ve 6grenci merkezli inanglari ile pozitif olarak iligkili oldugu ortaya ¢ikmistir

(McCombs ve Lauer, 1997).

McCombs ve Lauer (1997) elde edilen sonuglar 1s1ginda, Ogrenci Merkezli
Degerlendirme Setinin asagidaki onerileri icerecek sekilde hem Ogretmeler hem de
ogrenciler icin kendi inanglarini yansitmak i¢in kullanilabilecek degerli bir arag
sundugunu belirtmektedir: (a) Ogretmenler, kendi mesleki gelisim planlarini
tanimlamak i¢in giderek daha fazla bireysel sorumluluk alabilirler; (b) siiregelen egitim

programlarinda 6gretmenlerin bireysel olarak ihtiyaglari karsilandigi i¢in hizmet dncesi
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ve hizmet i¢i 6gretmen egitimi arasindaki ¢izgiler giderek bulaniklasabilmektedir; (C)
etkili 6gretmenlere yonelik “herkes i¢in tek beden” diisiincesi, okullarda hem 6grenciyi
hem de igerik cesitliligini barindirabilen 6gretmen Ozelliklerinin cesitliligine gore

degistirilmeli ve uyarlanmalidir (McCombs ve Lauer, 1997).

Ogrenci merkezli egitim {izerine bir bagka nicel calisma da 6gretmen yetistirme
programlarindaki uygulamalara odaklanmistir (Pierce, Kalkman ve Dean, 2002). Bu
caligma, Ogrencilerin profesdrlerinin uygulamalarina yonelik algilar ile 6gretmen
aday1 olarak kendi inanglar1 ve uygulamalar1 arasinda bir iliski olup olmadigina
odaklanmigtir. Ogretmen adaylari, yiiksek Ogretim &gretmenlerinin uygulamalarini
derecelendirmis, 6grenci olarak kendi etkinliklerini degerlendirmis ve son olarak dort
ille  sekizinci  smif  Ogretmenlerinin  68renci  merkezli  uygulamalarini
degerlendirmislerdir. ~ Arastirmacilar,  Ogretmen  adaylarimin  profesdrlerinin
uygulamalarina yonelik algilart ve smiflardaki performanslari igin &grencilerin 6z

yeterlikleri ile anlaml1 bir korelasyon tespit etmislerdir.

Vega ve Tayler (2005) yenilik¢i 6grenci merkezli pedagojiler tizerinde nitel bir
aragtirmada cesitli disiplinlerden ve egitim seviyelerinden 6grenci merkezli teknikleri
tanimlamiglardir. Arastirmanin katilimcilari, devlet okullarinda goérev yapan 30
ogretmenden, sanat ve temel bilimlerde tiniversite diizeyinde egitimcilerden ve 6grenci
merkezli sinif ortamini vurgulayan liderlik gruplarina gecmiste katilan egitim fakiiltesi
ogretim tyelerinden olugmustur. Katilimcilar, akran degerlendirme etkinligi, grupca
ogrenme ve elestiri toplulugu gibi ornekler {izerine diislincelerini belirmislerdir. Bu
calismadan elde edilen baslica bulgular, 6grenci merkezli siniflar igin disiplinler ve
egitim seviyeleri arasindan yiiksek diizeyde aktarma yapilabilirliine isaret etmistir.
Ornegin, calismanin bir yonii, orijinal olarak ilkokul i¢in tasarlanan okuma pargalarina
dayanan bir etkinligin, dgrencilerin bir arastirma makalesini okuyup tartigabilecekleri

iiniversite diizeyindeki bir fen sinifina kolayca aktarilabilecegini orta koymustur.

Cornelius-White (2007) o6grenci merkezli siniflarda 6gretmen ve Ogrenci
arasindaki pozitif iligkinin Ogrencilerin akademik basarilar1 {izerindeki etkileri

gerceklestirmis oldugu kapsamli meta-analiz ¢alismasinda incelemistir. Arastirmact
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yaklagik 1000 makaleyi taramis ve 1948 - 2004 yillar1 arasinda yayinlanmis 119
aragtirmada Ogretmen Ogrenci iligkileri ile duygusal (veya davranigsal) ve bilissel
Ogrenci basarilar1 arasindaki korelasyon ve iligkileri incelemistir. Meta-analiz
caligmasi, biligsel 6grenci basarilari ile 6grenci merkezli 6gretim uygulamalar1 arasinda
ortalamanin istiinde bir korelasyonu ortaya ¢ikarmistir. Caligmada, 6grenci merkezli
ogretimin etkilerinden biri olarak 6grencilerin elestirel diisiinme ve yaraticiliklar
arasindaki yiiksek korelasyon da tespit edilmistir. Ogrenci merkezli dgretim
baglaminda Cornelius-White (2007) analiz ettigi arastirma bulgularinda ayrica
ogrencilerin temel yetenek ve becerilerinin (IQ, sézel ve sayisal becerileri) daha
yiiksek oldugunu belirtmistir. Bununla birlikte, 6gretmen 6grenci davranisi ile 6grenci
duygusal ¢iktilar arasinda yiiksek bir korelasyon vardi. Incelenen makaleler, dgrenme
merkezli ortamlardaki Ogrencilerin  daha yiiksek memnuniyet ve motivasyon
seviyelerinin yani sira daha yiiksek 0grenci katilim oranlarina sahip oldugunu ortaya
koymaktadir. Meta-analizden elde edilen bir bagka bulgu ise, 6grenci merkezli
ortamlardaki dgrencilerin daha yiiksek sosyal yetenek ve Ozgiliven nedeniyle sinif
icerisinde digerleriyle daha iyi iligskilere sahip olmasidir. Son olarak, aragtirmada
ogrenci merkezli iklimin egemen oldugu okullarda okuldan ayrilma oranlari, yikici

davraniglar ve 6grenci devamsizliklarinda bir diisiis oldugu goézlenmistir.

Cornelius-White’in  meta-analiz ~ ¢alisgmast  (2007), Ogrenci  merkezli
degiskenlerin 6grenci davraniglari ve akademik performans tizerindeki olumlu etkisine
vurgu yapmaktadir. Onemli bir bulgu da, 6grencilerin, diisiinceli davranma, yakinlik ve
sicaklik gosterme gibi 6gretmenin 6grenci merkezli davranislarini algilarinin 6grenci
davranist ve performansi lizerinde daha biiyiik etkisi oldugu yoniindedir. Bagka bir
deyisle, Ogrencilerin akademik performansi ve smuf davranigi, Ogrencilerin
ogretmenlerini 6zenli, sicak ve iist diizey diisiinme becerilerini gelistirebilecek sekilde
donanimli algilayip algilamamasi ile ilgili oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Bu analizle
birlikte temelde, 6gretmenin sinifta nelerin gergeklestigini inandigindan ¢ok 6grencinin
siifta neler olduguna inandigimmin daha 6nemli oldugu anlasilmaktadir. Cornelius-
White’1in bulgulari, 6grencilerin 6grenme ortamlarina iligkin algilarinin 6grenmelerini

destekleme agisindan ne kadar 6nemli oldugunu ortaya koymaktadir.
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Blumberg APA’nin (1993; 1997) gelistirmis oldugu Ogrenci Merkezli Egitim
Ilkelerini Bilgi dagarcigi, stratejik islem ve kontrol, motivasyon ve duyu, gelisim ve
bireysel farklhiliklar ve durum veya baglam seklinde 5 alanda incelemistir. Blumberg
(2008), APA'nin 14 ilkesinden (1997) gelistirilen bu bes alan1 ve Weimer'in Ogrenci
Merkezli Modelinde (2002) gelistirilen bes 6gretim uygulamasini kullanarak daha
ogrenci merkezli bir kiiltiir olusturmaya yardimci olma g¢abasiyla egitimciler i¢in bir
gelisim tablosu (rubrik) hazirlamistir. Her egitim uygulamasi bilesenlere ayrilarak her
bir uygulama bileseni 6gretim merkezli (ya da 6gretmen merkezli) olandan 68renme
merkezli (ya da Ogrenci merkezli) Ogretime gecmeye yardimci olmak igin
degerlendirme bolimiindeki adimlarla agiklanmistir. Degerlendirme tablosu,
ogretmenler i¢in bir 6z degerlendirme araci niteligi tasirken d6gretmen gelisimi i¢in de
acik Onermelerde bulunmaktadir. Sonu¢ olarak, ortaya c¢ikan rubrikteki asamalar
ogretmen merkezli 6gretimden, 6grenci merkezli 6gretime gegmeye ve son olarak
ogrenci merkezli 6gretimin tam olarak uygulanmasina kadar uzanmaktadir (Blumberg,

2008).

McCombs ve Miller (2008) tarafindan &grenci merkezli ortamlar iizerinde
gerceklestirilen bir arastirmada ise, Ogretmenlerin 6grenci merkezli inanglarmni ve
uygulamalarini, 6grencilerin bir sinifta 6gretmenin gercek davraniglarina yonelik
algilar1 incelenmistir. Bu arastirma, 6grenci merkezli sinif uygulamasinda en 6nemli
unsurun Ogretmen ve Ogrenciler ile 0grenciler ve akran O6grencileri arasinda pozitif
iliskiler kurmak oldugunu ortaya koymustur. Ortaya ¢ikan ikinci en 6nemli unsur,
ogrencilerin list diizey diislinme stratejilerini tesvik ederek ve bireysel farkliliklar
saglayarak kendi Ogrenmelerinde s6z sahibi olmalarmmin gerekliligidir. Tim sif
seviyelerinde, 6grenci merkezli siniflarin algilart olumlu iliskiler kurma ile baglamis ve
bireysel farkliliklar saglama uygulamasiyla sona ermistir. Bu uygulamalar devamsizlik
ve yikict davraniglarin azalmasini yardimci olmanim yani sira 68renci basarist ve

motivasyonunun artmasina da neden oldugu ortaya ¢ikarilmistir (McCombs ve Miller,
2008).
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McCombs ve Miller’in (2008) galismasinin énemli bir pargasi da 6gretmenlerin
kendilerini genellikle 6grenci merkezli olarak algiladiklarini, &grencilerin de ayni
goriisii paylasmadiklarini ortaya koymus olmasidir. Ogretmen davranislari ile dgrenci
algilar1 arasindaki bu tutarsizlik 6gretmenlerin 6gretim uygulamalarini incelemesi ve
ogrencilere igerik sunma biciminde degisiklikler yapmaya sevke etmistir. Ogretmenler
Ogretim uygulamalarinda degisiklik yaptiktan sonra, O0grenciler tekrar ankete tabi
tutulmus ve Ogrenciler, 6gretmen merkezli 6grenci uygulamalarinin kullaniminda
ogretmenlere daha yiiksek puan vermistir. Bu nedenle, 6grencilerin algilar1 aslinda
ogretmenlerin 6gretim uygulamalarini degistirerek 6grencilerin 6grenim ihtiyaglarina

daha duyarli hale getirmelerini saglamistir (McCombs ve Miller, 2008).
2.2. Okul Etkililigi

Etkililik kavramina dair arastirmalarin tarihi Orgiitsel ¢alismalardan azami
verim alma diisiincesi, okul etkililigi ise hedeflere ulasma olarak algilanir (Edmonds,
1979). Baska bir deyisle, bir orgiitiin etkililigi iiretken ¢alisma seviyesine gore
belirlenir. Ancak, orgiit siirekli olarak baglami ile etkilesime giren sosyal bir varliktir.
Bu nedenle etkinlik goriisii geleneksel orgiitsel iiretkenlik disinda ve onu da igeren

daha genis bir algiya ulagsmistir (Tosun, 1981).

Son yirmi bes yildir okul etkililigi konusunda 6zellikle uluslararasi alanda bol
miktarda ¢alisma ortaya ¢ikmistir. Egitim uzmanlarinin odagi okula kayit oranini
arttirmaktan okullardaki kaliteyi yiikseltmeye yonelmeye basladiklarinda okul etkinlik
kavramiyla ilgilenmek zorunda kalmislardir. Okullardaki etkililik tanimlanmasi zor bir
kavramdir ve tanimladiktan sonra bile dlgiilmesi zor olan bir yapiya sahiptir. Cesitli
yazarlar kavramin farkli tanimlarini kullanmistir ancak ¢ogu zaman bunlar1 birbirinden
ayirmak oldukca giictiir. Dahasi, kavramin nasil algilandigin1 detaylandirmadan
tanimlamanin gercekten mantikli olup olmadig1 merak uyandiran bir husustur. Bazilar
icin, cogunlukla yiiksek refah seviyesinden gelen &grencileri olan bir okulun,
ogrencileri dezavantajli yerlerden gelen bir okula kiyasla kendi 6grencilerini basariya
ulagtirmakta zorlanmayacagini varsaymak olagandir. Diger bazi aragtirmacilar ise,

buna ragmen, Ogrencilerin refah diizeyinden bagimsiz olarak okullarda 6grenmeyi
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artiran faktorleri veya degiskenleri belirlemekle ilgilenmektedir. Bu tiir diisiince ve
aragtirmalarin  tiim alanm1  bircok yaklagim, kavram ve model tarafindan

sekillendirilmektedir (Scheerens, 1992).

Okul etkinligi, orgiit ad1 verilen hemen hemen her biriminin performansini
ifade eder. Okullarin performansi ise, orgiin bir 6grenim siiresi sonunda 6grencilerin
ortalama basarilari ile 6lctilen “cikt1” olarak ifade edilebilir (Scheerens, 1992; Sisman,
1996; 2011). Performans anlami bakimindan okullarin diger orgiitlerden farkli oldugu
iyi bilinmektedir. Buradaki soru, okullarin 6grenci kapasiteleri, Sosyo-ekonomik
geemisleri ve okul kaynaklar1 agisindan esit veya farkli olduklarinda nasil performans
farkliliklar1 gosterdigidir. Ayrica ilgi c¢ekici olan asil soru da, eger farkliliklar 6grenci
sosyo-ekonomik geg¢misinden kaynaklanmiyorsa, A okulunun neden B okulundan
etkili veya basarili oldugu sorusudur. Farkli okul etkililigi arastirmalar1 bu sorular igin
farkli degiskenler iizerinde yogunlasmistir (Scheerens, 1992). Bu cercevede, okul
etkililigi ya da basarili okullar 6zetle okulun hedeflerinin en iist seviyede basarabilmesi
olarak tamimlanabilir (Sigsman, 2011). Bununla beraber, Balci (2011) etkili okulu
ogrencilerin zihinsel, psikomotor, sosyal, duygusal ve estetik gelisimlerine en uygun

o0grenme ortami seklinde tanimlamaktadir.

Ekonomistler, Ogrenci basina harcama ve Ogrenci basar1 oranlart gibi
kaynaklarin girdi ve ¢ikt1 (basari) iliskisine yogunlagmistir. Bu bakis acisi, daha genis
bir verimlilik ve verimlilik agisindan etkililik kaygisinin ekonomik agiklamasi ve
ekonomik rasyonellik ile ortak bir zemin olusturmaktadir (Teddlie ve Stringfield,
2007). Ancak, etkililik tartigmalart i¢in kapsamli bir alternatif de 6rgiit kurami alaninda
ortaya ¢ikmistir. Bu son baglamda etkililik, uyumluluk, katilim ve siireklilik agisindan

degerlendirmektedir (Cameron ve Whetten, 1983).

Iktisadi a¢idan etkililik, kaynaklar lciisiinde istenen ¢ikt1 seviyesinin ne kadar
gerceklestigi olarak adlandirilabilir. Bu bakisla etkililik, bir orgiitiin tiretim stireciyle
iliskilendirilebilir. Uretim siireci, girdilerin ciktrya doniismesi olarak ortaya cikar
(Scheerens, 1992). Okul sistemindeki girdiler 6grenci 6zelliklerini ve okullarm mali ve

maddi kaynaklarini igerir. Ciktilar, diger taraftan, bir Ogrenim siiresi sonunda
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ogrencinin basarilar1 olarak nitelendirilebilir (Balci, 2011; Sisman, 1996; 2011). Bu
sebeple, Ogrencilerin resmi bir egitim doneminden sonra sinavlarindaki
performanslarinin  Glglilmesi bu konuda yardimci olabilecegi 6ne siiriilmektedir
(Jacobson, 2011; Sammons, Gu, Day, Ko, 2011; Robinson, McNaughton, Timperley,
2011).

Etkililigi belirlemek i¢in, okulun mali harcamalari, G6gretim materyalleri,
maaglar, zorunlu 6grenci giderleri, harcanan emek ve enerji gibi girdi maliyetlerini
bilmek katki saglayabilir (Lockheed, 1988). Boylece bu alamda okulun donistiiriicii
stireci 6gretim yontemleri, miifredat segenekleri ve dgrencileri 6grenmeye yonlendiren
orgiitsel kosullar daha iyi degerlendirilebilir. Bu kapsamda, okul etkililiginin iktisadi
algisi, etkili Orgiitlerin biitiin faaliyetlerini aslinda ayni zamanda c¢iktilar1 da olan
hedeflerine ulasmak i¢in yonlendirdikleri diisiincesinden kaynaklanmaktadir (Scott,
1997). Okullarla kiyaslandiginda, hedeflerin 6gretim siirecinde ¢iktilara gevrildiginde

sonugcta etkililige isaret eden orglitsel iiretkenlik ortaya ¢ikmaktadir.

Scott'a (1997) gore, tipki okullar igin oldugu gibi, diger kuruluslarin ¢iktilar1 da
ne kadar etkili olduklarinin gostergelerini olusturmaya yardimei olmaktadir. Bununla
birlikte, buradaki zorluk yine benzer 6zellikteki girdiyle ayn1 gorevleri yerine getiren
diger kuruluslar: karsilastirmak olacaktir. Orgiitsel etkililik diisiincesine gore ciktilar,
etkililik kavrammin ana belirleyici faktorii olarak goriilebilir (Scott, 1997).
Kuruluslarin ¢iktilariin kalitesini inceleyerek, kuruluslarin performansi hakkinda bir
fikir ortaya ¢ikabilir. Bu baglamda, cikt1 dlciitiiniin etkililigi degerlendirmede baskin
unsur olarak ortaya ¢ikmaktadir (Sammons, 2009). Ayni ¢ercevede, okula 6rgiit kurami
penceresinden bakildiginda etkililik “girdilerin siirecler yoluyla istenen ¢iktilara ve
sonuclara gecisi” olarak algilanabilmektedir (Scheerens, 1992, s.11). Bir orgiitiin dis
kosullara yonelik uyumu ve esnekligi, dis paydaslara kars1 duyarliligi, personelin ilgisi,
memnuniyeti ve kurulusun i¢ isleyisindeki siireklilik orgiitler i¢in etkililik Kriterlerinin
temel 6zellikleridir (Scheerens, 1992).

Bu alanda ayrica Cameron ve Whetten (1983) orgiitsel etkililik modellerini

derinlemesine incelemek igin bir soru listesi hazirlamistir. Bu listesi su sorulari
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icermektedir: (1) Etkililik hangi agidan degerlendirilmelidir? (2) Bir kurum igindeki
hangi faaliyet alani etkililigi belirler? (3) Orgiitin hangi diizeyinde etkililik
degerlendirilir? (4) Etkililik zaman agisindan nasil degerlendirilmektedir? (5) Etkililik
hakkinda fikir edinmek i¢in hangi veriler kullanilir? (6) Etkililigi degerlendirirken
hangi standartlar ve Olgiitler kullanilmaktadir? Bu sorulara verilen somut ve detayli
cevaplarin orgiitsel baglamda etkililik konusundaki birgok noktanin aydinlatilmasina
151k tutacagi degerlendirilmektedir. Bu baglamda, diger orgiitsel etkililik modelleriyle
karsilagtirildiginda okul etkililiginin altinda yatan modelin ¢ok katmanli ve 6grenmenin

stire¢ — iirlin yoniine odaklandigi sdylenebilir.

Ozetle, etkililik algisindaki degiskenlikler, verimlilik, uyumluluk, katilim,
stireklilik ve duyarlilik gibi ana kategorilerle birlikte etkililigi degerlendirmek i¢in
farkli bir kriter tiriiniin 6n plana g¢ikarilmasindan kaynaklanmaktadir. Bu nedenle,
degerlendirmeler goz oniine alindiginda, okul etkililigi kavrami klasik 6rgiit kurami ve

etkililigi de dahil olmak tizere farkli 6zellikleri barindirmaktadir.

2.2.1. Etkili Okullar

Etkili okullar1 tanimlayacak olursak 1930’larda Bernard (1938) etkililigi 6rgiit
seviyesindeki hedeflere ulasilmasi olarak nitelendirmistir (akt. Balci, 2011). Hoy ve
Feldman (1987) bunu hedeflerin ulasilma seviyesi ve orgiitiin ¢esidine, hedeflerine ve
islevine gore cevresiyle uyum kapasitesi olarak yorumlamistir. Hendrix ve McNichols
(1984) etkililigi orgiit i¢in gereksinim duyulan kaynaklara erisim ve bu kaynaklara
sahip olma olarak ele almistir. Ote yandan, Karsl (2004) etkililik kavramini ¢iktilarin
niteligi, hedeflere ulagsma seviyesi, ¢evre ile uyum ve ihtiya¢ duyulan kaynaklara sahip
olma olarak kavramlastirmistir. Bu c¢ercevede etkili okul ¢alismalarinin ilk
donemlerinde Ogrencilerin akademik basarilarin1 tiim yasamlart boyunca nasil

artiracaklarini tespit etmeye yonelik arastirmalar yeterince tatmin edici olamamistir.

Alanyazinin gelismeye bagladig ilk aragtirmalarda okula yonelik degiskenlerin
ogrenci performansi i¢in fark yaratmadigi, aslinda ailenin refah diizeyi ve buna bagh

degiskenlerin 6grenci basarisi lizerinde ¢arpici bir etkisinin oldugunu gosteren bulgular
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ortaya konmustur (Coleman, Campbell, Habson, McPartland, Mood, Weinfield ve
York, 1966; Jencks, Smith, Acland, Bane, Cohen, Gintis, Heyns, Michelson, 1972).
Okulun fark yaratmadigi goriisiine odaklanan bu karamsar ve mutlakiyetci arastirmalar,
Olgiilebilen ve genellikle para harcayarak kolayca degistirilebilen sinif mevcudunu
kiicliltmek, 6gretmen maaslarini artirmak, kiitiphaneye daha fazla kitap satin almak,
okuma serilerini degistirmek, yeni okul binalar1 veya destekleyici egitim programlari
eklemek gibi bazi degiskenlerin okul etkililigi ile ¢ok az iliskisi oldugu etkili okul
alanyazmin ilk ¢aglarma damga vurmustur. Bu sabit diisiincenin temel Gnermesi,
ogrencilerin sosyo-ekonomik diizeyleri ve ailevi Ozellikleri aslinda okullardaki
basarilarinin temel belirleyici oldugudur (Averch, Carroll, Donaldson, Kiesling ve
Pincus, 1972; Coleman ve dig., 1966; Jencks ve dig., 1972; Purkey ve Smith, 1983).

Sonraki yillarda daha da gelisen etkili okul akimi, okullarda miikemmelligi
saglama yollarmi belirleme c¢abalari olarak da kabul edilebilir. Bu nedenle, okul
etkililiginde yatan temel diisiince, okullarin 6grencilerin egitiminde ve performansinda
fark yarattig1 diisiincesidir (Brophy ve Good, 1986; Brookover ve dig., 1979; Creemers
ve Kyriakides, 2007; Edmonds, 1979; Fraser, Wahlberg, Welch ve Hattie, 1987,
Harris, 2005; Karsli, 2004; Mortimore ve dig., 1988; Rutter, Maughan, Mortimore,
Ouston ve Smith, 1983; Sammons, 1999). Son zamanlarda gelisen etkili okullar alanin
temel varsayimi uygun ortam ve kosullar saglanirsa, farkli yontemlerle, farkli
strelerde, farkli diizeylerde de olsa tim ogrencilerin 6grenebilecegidir (Sammons,
2009). Bu baglamda, Creemers ve Kyriakides (2007), bu kavram ile anlatiimak
istenenin, okulun 6gretim politikasi, okul iklimi ve okul misyonu gibi okul geneli ile
ilgili faktorlerin Ogrencilerin biligsel ve duygusal performansi {izerinde etkisi
oldugudur. Bu agidan da anlasilacagi gibi, okullarin etkililigi temelde girdi ve ¢ikti
iliskisi igeresindedir (Harris, 2005).

Etkili okul galigmalarini inceleyerek, arastirilan sorularin ¢ogu zaman benzer
oldugu sdylenebilir. Sorulara verilen cevaplar, okul etkililigi arastirmasinda
gozlemlenen iki farkli egilim oldugunu ortaya koymaktadir. Bunlardan biri, okul dist

faktorler ve okul ortami ve ailevi 6zellikler gibi esitsizliklerin 6grenci basarisinda daha
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etkili gdstergeler oldugunu vurgulamaktadir. Ote yandan, digeri okuldaki dinamiklerin
aslinda 6grenci performansini etkiledigini iddia etme egilimindedir. Bu baglamda, okul
etkililigi hareketinin aslinda ikinci bakis acisina dayandigi diisiiniilmektedir (Sisman,
2011). Bu g¢ercevede, okul etkililiginin asil varsayimlari, tim 6grencilerin
Ogrenebilecegi, tiim oOgretmenlerin de Ogretebilecegi, tiim &grencilerin egitimden
yiiksek beklentilere sahip olabilecegi ve basarisi diisiik olan 6grencilerin de yiiksek

diizeyde basar1 gosterebilecekleridir.

Etkili okullarin temel Onerileri, ayrica, su sekilde siralanabilir: (1) Egitimin
temel amaci, Ogrencilerin basarmak istedikleri seyler i¢in alternatif secenekler
sunmaktir, (2) Okulun temel islevi 6gretim ve 6grenmedir, (3) Okulun etkinligini
ortaya ¢ikaran temel kanit dgrenci performansidir, (4) Etkili okul, 6grencilere temel
becerilerin dgretilmesinde basarili olan okuldur (Balci, 1993; Binbasioglu, 1993). Okul
etkililigi arastirmalarinin ortaya koydugu gibi etkili okullar, 6grencilerin yiiksek
ogrenme performansina ulagmalari i¢in gereken fiziksel ortami, egitim materyallerini
ve kaynaklart etkili bir sekilde kullanir. Okullarin etkililiginde, okullar sira dis1 veya
asirt miktarda kaynak gerektirmez, okullarin asil odak noktasi kaynaklari kendi

amagclari i¢in verimli sekilde kullanmaktir (Cubuk¢u ve Girmen, 2006).

Etkili okullardaki ortak ozellikleri arastiran arastirmacilar, giiclii 6gretim
liderligi, hedeflerin anlasilmasi, tiim ogrencilerden yiiksek beklentiler, 6grenci
basarisinin siklikla takip edilmesi ve gilivenli okul ortami gibi bazi ortak 6zellikler
ortaya koymaktadir (Lezotte, 2000). Lezotte'nin (2000) belirttigi gibi, etkili okullar
iizerine yapilan arastirmalar bazi temel inancglar1 tagimaya baslamasi konusunda uzun

bir yol kat etmistir. Bunlarda bazilar1 asagidaki sekilde 6zetlenebilir:

e Tiim 6grenciler 6grenebilir ve 6grenmeye istekli olarak okula gelir,

e Okullar, tim o6grencilerin 6grenmelerini saglayacak sekilde okul igi
degiskenleri kontrol edebilir,

e Okullar, 6grenci ¢iktilar1 hususunda sorumlu tutulabilir,

e Okullar, 6grenci kazanimlarinin cinsiyet, 1rk, etnik kdken veya sosyo-
ekonomik durumdan arindirildigindan emin olmalidir.
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e Okullarin paydaslari, okulun misyon ve vizyonunun planlanmasinda ve
uygulanmasinda 6nemli roller oynayabilir.

Yillar gectikce, etkili okullar da gelisti ve giig, otorite ve hiyerarsi gibi
kavramlar paylasilan giig, esnek roller ve koordinasyonla yer degistirmeye basladi.
Ayrica, erken tanim, okuma ve aritmetik gibi temel miifredatin islenmesi beklentileri
bir kenara atilarak zamanla problem ¢ézme yetenegi, iist diizey diisiinme becerileri,
yaraticilik ve iletisimsel yetenek gibi baska miifredat konular1 eklendi. Etkili okullarda
da insan faktorii 6n planda tutuldugundan Ogretmenler basitge tanimlanmis bilgi
aktarici rollerinden ziyade sosyal rollerinin alt1 ¢gizilerek ortak degerlerin ve hedeflerin
onemi vurgulandi. Boylelikle etkili okullarin sloganit “tiim 6grenciler 6grenebilir”
olarak degistirilmistir (Sisman, 2011). Aym sekilde, orgiitsel yonetim kuramlar1 da
etkili okul arastirma ve politikalarina onemli katkilar sunmaya devam etmistir.
Yerellesme ve giliglendirme kavramlari, orgiit kiltiirinin  6nemi, toplam Kalite
yonetimi ve siirekli iyilestirme ilkeleri etkili okul anlayisimiza 6nemli bakis acilari

getirmistir.
2.2.2. Etkili Okullarin Ozellikleri

Arastirmacilar, dinamik faktorlerin ortaya ¢ikmasini kolaylagtiran ve bu
faktorlerin goreceli basarisini siniflandiran ve siralayan meta-analizler yapan birgok
etkili okul 6zellikleri listesi sunmuslardir (Kondake1 ve Sivri, 2014; Kyriakides ve dig.,
2010; Teddlie ve Reynolds, 2000; Sun, Creemers ve de Jong, 2007). Bu modellerin iki
ayirt edici 6zelligi mevcuttur. Birincisi, bir okulun dinamik dogasi zayif yonlerini
belirleyerek o6gretme ve Ogrenme ortamini iyilestirmek igin harekete gegmesine
yardimer olmasidir (Creemers ve Kyriakides, 2007). Ikincisi, bu modeller 6grenci
basaris1 tizerindeki etkilerinin birden fazla seviyeye sahip oldugunu gostermektedir.
Onceki aragtirmalar ve meta-analizler incelendiginde &grencinin basarisina katkida

bulunan faktorleri igeren {i¢ seviye tespit edilebilir.

Ik olarak, okul ici egitim kilit bir faktdr olarak ortaya ¢ikmaktadir. Ogretim
etkililigi alanindaki arastirma sonuglar1 ii¢ ana konu lizerine odaklanmistir. Bunlar:

Etkili 6grenme siiresi, yapilandirilmis 6gretim ve tutarli bir sekilde 6gretilen ve test
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edilen materyallerle 6grenme imkanidir (Scheerens, 2000a). Sammons ve dig. (2011)
anahtar uygulamalar1 6gretme ve 6grenmeye yogunlagma, hedefe yonelik Ogretim,
ogrencilerden yiiksek beklentiler, olumlu giidiillenme, 6grencilerin ilerlemesinin takip

edilmesi ve 6grenci hak ve sorumluluklarinin saglanmasi olarak ifade etmislerdir.

Ikinci olarak okul etkililigi arastirmacilari okul capindaki yonetim faktdrlerine
bliylik ilgi gostermistir. Liderlik siklikla 6grenci basarisint dngoéren bir faktor olarak
ortaya konulmustur (Jacobson, 2011; Leithwood ve Mascall, 2008; Sammons ve dig.,
2011). Robinson ve dig. (2008) igerik bilgisini kavramanin, okul temelli problemleri
¢cozebilmenin ve dgretmenler, veliler ve 0grencilerle giivene dayali iligkiler kurmanin
gliclii 6gretim liderliginin ti¢ temel kabiliyeti olarak belirtmektedir. Benzer sekilde,
Hallinger (2011) etkili okullardaki kritik liderlik uygulamalarini amag ve beklentileri
belirlenmesi, stratejik kaynaklari elde etme, 6gretimi ve miifredati planlama, koordine
etme ve degerlendirme, diizenli ve destekleyici bir ortamin saglanmasi, 6gretmenlerin
hizmet i¢i egitimlerinin tesvik edilmesi olarak siralamistir. Kondake1 ve Sivri (2014)
ise etkili okullarin 6ne ¢ikan ortak ozelliklerini ortaya koyarken etkili okullardaki
basar1 odakli vizyonu ve bu vizyonun okulun farkli 6geleri ile paylasilmasini, olumlu
egitim ortaminin yapilandirilmast ve olumlu smif yonetim uygulamalarini, okul
ortaminin gereksinimlerini belirleyen ve bu ihtiyaclara cevap veren giiclii egitimsel
liderligi, diizenli ve huzurlu okul iklimini vurgulamislardir. Ogrencilerin gelisimini
takip etmek, ebeveynlerin okul uygulamalarina katkisini1 saglamak, giivenli bir fiziksel
ortam olusturmak ve gerekli materyalleri temin etmek de 6grencilerin performanslarini
artirmak adina etkili okullarin sahip oldugu nitelikler arasinda gosterilmistir (Kondakg1

ve Sivri, 2014).

Giiglii egitim liderliginin yani sira okul biinyesinde egitim 6gretimin etkililigi
adma uygun iklimin yaratilmasi da etkili okullarin sahip oldugu diger bir &zelliktir
(Kyriakides ve dig., 2010; Teddlie ve Reynolds, 2000; Sun ve dig., 2007). Diizenli ve
huzurlu bir egitim ikliminin olusturulmasinin 6grenmeyi olumlu sekilde etkiledigi
diisiincesi Edmonds’in (1979) calismalarina kadar uzanmaktadir. Okul etkililiginin

okul iklimi ve kiiltiirii ile dogrudan iliskili oldugundan siirekli mesleki gelisim, basari
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odakliligin siirdiiriilmesi ve 6gretmenlerin smifta etkili 6gretim uygulamalar igin
kapasitelerinin  izlenmesi gibi etkenler etkili okullarin 6zellikleri arasinda
gosterilmektedir (Balci, 2011; Kyriakides ve dig., 2010; Lezotte ve Snyder, 2011;
Scheerens, 2000a; Sisman, 1996; Teddlie ve Reynolds, 2000).

Uciincii olarak, okul cevresinin igerdigi degiskenler de bir faktér olarak
vurgulanmaktadir. Okul paydaslar1 ve velilerle kurulan iliskiler, karsilikli destek agi
olarak islev gormektedir (Sun ve dig., 2007). Bu noktada, toplumsal faktorler 6nemli
bir husus olmaya devam etmektedir. Ornegin velilerin okul gelisimine ve okul
etkililigine destegi okul ¢evresi ile ilgi 6ne ¢ikan 6nemli etkenlerden biridir (Jacobson,
2011; Sun ve dig., 2007). Ote yandan, ebeveyn etkenlerinden bir digeri de okul
tercihidir. Okul tercihi, okullar1 islevini devam ettirebilmesi ig¢in rekabet etmeye
zorlayan ve etkililik igin daha yiiksek ebeveyn baskisina yol acan bir pazar

mekanizmasinin olusturulmasina katkida bulunmaktadir (Bauch ve Goldring, 1995).

Mortimore ve dig. (1988) tarafindan Londra’daki ilkogretim okullarinda
yapilan bir bagka 6nemli arastirma da diger ¢aligmalarla uyumlu olarak 6ne ¢ikan etkili
okul ozelliklerini ortaya koymaktadir. Bunlar 6zetle; okul yoneticisinin miifredat
uygulamalari, hizmet i¢1 egitim ve 6grencilerin gelisim kayitlariin tutulmasi, politika
kararlarina biitiin okul 6gelerinin katilimi, miifredat konularinda karar vermede ve
ogretim planlarinin gelistirilmesi konusunda 6gretmenlerin onemli rol oynamasi,
ogrencilerin gelisiminde olumlu etkiye sahip oldugu i¢in alinan kararlara baglilik
konusunda Ogretmenlerin gosterdigi tutarlilik, planli 6grenci sorumluluklart ve
etkinlikleri, daha tst diizey soru ve ifadelerin kullanim1 olarak nitelendirilen
entelektiiel acidan zorlayict 6gretim, duygusal etkilesim, 6grencilere verilen gorevlerin
amacinin iyi bir sekilde agiklanmasi, yiiksek diizeyde 6grenci etkinligi olan dgretim
merkezli bir ortam ve o6gretim ile ilgili gorevlere odaklanma c¢abasi, tiim simifin
iletisimde yer almasini gerektiren dgretmen ve Ogrenciler arasindaki azami iletisim,
ogretmenlerin planlama ve degerlendirme i¢in 6nem arz eden 6grencilerin gelisiminin
sik1 takip takibi, ebeveynlerin cesitli okul siire¢lerine katilimi, cezadan ¢ok Gvgiiye

Onem veren olumlu iklimdir.
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2.2.3. Etkili Okul Modeli

Okul etkinligi tizerine gelisen alanyazin taramasi neticesinde okul etkililigi
arastirmalar1 kapsaminda ortaya c¢ikarilan bulgulardan elde edilen degisken
kiimelerinden bir model cercevesi olusturmak makul bir diisiince olarak ortaya
cikmaktadir. Bu model ¢ergevesinin, bir referans noktasi olarak kullanilmasi Tiirkiye
baglaminda gegerli olan etkili okul 6zelliklerinin olasi degisken kiimelerinin gozden

gecirilmesine yardimci olmasi amacglanmaktadir.

Alanyazindaki ¢alismalart inceleyerek, bazi degisken kiimeleri veya faktorler
iizerinde etkili okullarin ana 6zellikleri olarak oldukga biiyiik bir fikir birligi oldugu
soylenebilir. Bu faktorler su sekilde ifade edilebilir: (1) Basar1 odaklilik, (2) Giiglii
egitim liderligi, (3) Okul iklimi, (4) Ogrencilerin gelisiminin takibi, (5) Ebeveyn
destegi (sekil 2). Bahsi gegen bu gergeve model alanyazinda siklikla gbzlenen bes
degisken alanina sahiptir. Bu alanlara ek olarak, etkililik caligmalarinda siklikla yer
alan alt alanlar da faktorleri daha ayrintili bir sekilde ele almak igin gergeveye dahil
edilmistir. Yukarida belirtilen degiskenler etkili okul 6zellikleri olarak kabul edilen
degiskenler seti ¢cogunlukla Cotton (1995), Kyriakides ve dig., 2010, Leithwood ve
Mascall (2008), Levine ve Lezotte (1990), Lezotte (2001), Lezotte ve Snyder (2011),
Reynolds ve dig. (1993), Sammons ve dig. (2011), Scheerens (1992; 2000a), Sisman’in
(1996) arastirmalarindan ortaya ¢ikan bulgulardan elde edilmistir:
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alan

caligmalarinda siklikla tespit edilmesi nedeniyle alt degiskenler de olduk¢a detayli

sekilde belirlenmistir. Ornegin, 6grenci basarisi i¢in yiiksek beklentiler, basariya odakli

okul hedefleri, etkili sinif yonetimi ve 6grenmeyi gelistirme, 6gretmen performansi ve

ogrenci merkezli 6gretim anlayis1 basart odaklilik faktoriiniin alt alanlar1 arasinda

simiflandirilir. Ayrica, Sahin’e gore (2011), okul vizyonunun yayginlastiriimasi ve okul

kiiltiiri tizerinde biiyiik etkisi olan 6gretim liderligi i¢in alt degiskenler ise destekleyici

liderlik, okulda katilimci karar alma siiregleri, koordinator ve kolaylastirici olarak okul

lideri ve genel egitimsel liderlik becerileridir. Diger bir faktor ise, diizenli iklime, okul

ici kurallar ve diizenlemelere verilen 6nem, personel arasindaki isbirligini ve fikir

birligi, 6gretmenler, 6grenciler, okul liderleri ve veliler arasindaki iliski ve iletisim, is

doyumu ve personelin motivasyonu gibi okul etkenlerini igeren okul iklimidir.
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Bir diger ortak etkililik ozelligi, &grencilerin kayitlarin1 tutma, o6lgme ve
degerlendirme siirecini  vurgulama, okulun degerlendirilmesi, degerlendirme
sonuglari kullanimi gibi degiskenleri barindiran 6grencilerin basarilarinin takibidir.
Calismalarda en son belirtilen alan ebeveyn destegidir. Yapilan arastirmalarda,
ebeveynlerin okula katiliminin ve ilgisinin 6grenci basarisini olumlu yonde etkilemede
biiyiik bir etken oldugu gézlenmistir (Balci, 1993; Kondake1 ve Sivri, 2014; Lezotte ve
Snyder, 2011; Sammons ve dig., 2011; Sisman, 1996). Ebeveynlerin destegi ise, okul
hedefleri, vizyonu ve ogrencilerin ev 6devleriyle ilgili sorumluluklari, 6grencilerin
basar1 durumlari, ebeveynlerin okulla iletisimi, karar alma siireclerine katilimlar1 ve
ebeveynlerin beklentileri olarak siralanabilir. Bu gergeve modelle baglantili olarak,
etkili okul 6zelliklerinin arastirilmasi i¢in alanyazina analiz yoluyla yardim eli olarak
hizmet edebilecegi beklenebilir. Bu agidan Tirkiye baglaminda goriinen yaygin
etkililik faktorlerini ortaya ¢ikarmada ve uygulayicilarin (yoneticiler ve d6gretmenler)

okul etkililigine yonelik goriislerinde bir referans noktasi olabilecegi varsayilabilir.
2.2.4. Okul Etkililigi Arastirmalarindaki Kuramsal Modeller

Okul etkililigi, “okul” olarak adlandirilan bir Orgiit biriminin performansina
isaret eder. Alanyazindaki bir ¢ok arastirmada (6rn., Jacobson, 2011; Sammons ve dig.,
2011) okullarin performansi, resmi bir okul donemi sonunda ortalama Ogrenci
basarisin1 gosteren okullarin ciktis1 olarak ifade edilebilmektedir. Cogu zaman okul
performansmin  gostergesi olan ¢ikti  Ogrencilerin  basart  seviyelerine  gore
degismektedir (Sammons, 1999). Bu, baz1 okullarin hemen hemen ayni kosullarda

digerlerinden biraz daha etkili oldugu sonucuna varmaktadir.

Arastirmalardaki bir sonraki adim, kuramsal olarak daha saglam temellere
dayanan modeller gelistirmek olmustur. Bununla birlikte arastirmalar Ogrenciler,
siiflar, okullar ve 6grenme cevresi arasindaki egitim sonuglarindaki hem uluslar hem
de uluslararasi1 6grenciler arasindaki farkliliklar icin daha fazla kuramsal agiklamalar
iretmeye yonelmistir. Bunu gergeklestirmenin bir yolu da 6zellikle okul ve okul
cevresi diizeylerinde, klasik okul sosyolojik orgiitsel kuramlardan yararlanmak igin

ogrenmeye yonelik kuramlara atifta bulunmakti. Ayni zamanda, Ornegin vaka
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caligmalari i¢in nitel yontemin kullanimi gibi arastirma yontemlerinde daha da gelisme
kaydedilmistir. Bu sekilde derinlemesine etkililik analizleri ile bazi agiklamalar

gelistirmek miimkiin olmustur.

Son zamanlarda, okul etkililigi i¢in ¢esitli agiklayict modeller gelistirilmistir.
Bu modellerin arkasindaki temel diisiince egitim diizeylerini birbirinden ayirmaktir.
Aciklayic1 modellerin ¢ogu ortak olarak en azindan bireysel 6grenci diizeyini, sinif
diizeyini ve okul diizeyini igerir. Bu durum aslinda yalmizca bir diizeyin dogru
coziimlemelere ve sonuglara gotiiremeyecegini ancak diizeylerin bilesiminin bir

aciklama olusturabileceginin altini ¢izmektedir.

Okul etkililigi alanindaki en bilinen kuramsal yapilardan biri olarak kabul
edilen Creemers’in bulgular1 (1994), diger baz1 modellerin gelistirilmesinde baslangig¢
noktast olarak tanimlanabilir. Kapsamli okul etkililigi modellemesinde Creemers,
egitimin icra edildigi seviyeleri birbirinden ayirmaktadir. Aslinda Creemers okul
etkililigini belirleyen dort diizey oldugunu savunmaktadir: Ogrenci diizeyi, smif
diizeyi, okul diizeyi ve ¢evre diizeyi. Modelde, daha yiiksek diizeylerin daha diisiik
diizeylerde uygulamalar i¢in uygun sartlar1 saglamis olmasi beklenir. Bu nedenle,
ogrenci ¢iktilar1 diizeylerin birlesik etkilerinin sonucu olarak goriilmektedir.
Anlagilabilecegi gibi, Creemers’in agiklamalari, diizeylerin temel kavramlarini ve
yapilarint birlestirerek, her diizeydeki temel kavramlar1 tanimlamakta ve sonuglar

iizerinde nasil bir etkisi oldugunu ortaya koymaktadir.

Creemers (1994) bulgularinda yetenek ve motivasyon disinda &grenci
diizeyindeki bazi temel faktorlerin Ogrencilerin amaglarint gerceklestirmeleri icin
ihtiyag duyduklart zaman ve imkan oldugunu iddia eder. Simif diizeyinde egitim,
ogrenme igin zaman ve imkan saglamaktadir. Ogretim kalitesi, egitimin etkililigine de
katkida bulunur. Okul ve sinif diizeylerinin iizerindeki ¢evre diizeylerinde zaman,
imkan ve kalite ile ilgili degiskenler 6gretimin etkililigi igin gerekli sartlardir. Ayni
sekilde, ozellikle miifredat olmak tizere 6gretim kalitesi, 6grenci gruplar1 olusturma,
ogretmen Yyeterlilikleri gibi 6gretim siireci i¢indeki farkli bilesenler igin kalite ayirt

edici 6zellik olarak tanimlanabilir. Bu anlamda, tiim seviyeler birbirleriyle iligkilidir ve
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bu durum birbirlerini etkileme seklini netlestirerek sonugta Ogrencilerin basarisina

katkida bulunur.

Creemers ve Reezigt'in (1996) modeli, arastirmacilara ¢alismalarinda rehberlik
etmek i¢in alanyazindaki bir boslugu doldurmaktadir. Etkili okul o6zelliklerini
tanimlamaya calisan aragtirmalara dayanan bahsi gecen model, 6grenci, sinif, okul ve
ulusal baglam diizeyindeki degiskenleri dikkate alarak bir egitim sistemi igerisinde

ogrenci performanslarini agiklamaya ¢alismaktadir.
Okul Diizeyi

Okul diizeyinde, degiskenlerin ¢ogunun aslinda 6gretim kalitesi, zaman ve sinif
diizeyinde 6grenme firsatinin bir yansimasi oldugu ileri siiriilmektedir. Bu nedenle,
okul diizeyindeki birgok faktor simif faktorleriyle acik bir sekilde baglantil
olmadiklarinda anlamsiz kalir. S6z konusu model, okul diizeyindeki faktorlerin simif
diizeyindeki faktorler i¢in uygun kosullar sagladigini gostermektedir. Okul diizeyinde,
ogretim kalitesini etkileyen kosullar; 6gretim programlarinin tiim ydnleri, miifredat
materyalleri, 6grenci gruplandirmalari, 6gretmen davranist ve aralarindaki tutarlilik,
Ogrenci basarisinin takibi, 0grenme problemlerinin ¢oziimii, diizenli 6lgcme ve
degerlendirme faaliyetleri, 6grenci danismanligi ve ev o6devi yardimi olarak one

¢ikmaktadir (Creemers, 1994).

Okul diizeyindeki kaliteli 6gretim kosullart i¢in dgretim kosullarinin orgiitsel
yonlerini goz onilinde bulundurarak boliim bagkanlarinin ve 6gretmenleri denetleyen ve
gelisimlerini destekleyen bir okul politikast ve okul kiiltiirii gerekli olabilir. Zira,
Sahin’in (2011) aragtirmasi okul kiiltiirlinlin biitiin 6gelerinin yoneticilerin liderlik
tarzlarinin fazlasiyla etkisi altinda kaldigin1 ortaya koymaktadir. Ozellikle yoneticilerin
sergilemis olduklar1 6gretimsel liderlik tarzlari okul kiiltiirii iizerinde biiyiik o6lctlide
etkili oldugu ortaya ¢ikarildigindan tim ogeleriyle basar1 odakli bir okul kiiltiirii
olusturulmasinda 6gretimsel liderligin anahtar role sahip olabilecegi vurgulanmaktadir

(Sahin, 2011).
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Okul diizeyinde zaman kullanimini belirleyen kosullar, dersler ve konular i¢in
zaman ¢izelgesinin olusturulmasi, kurallar ve kaideler i¢in zaman kullanimi, okulun
odevler ve ders iptalleri konusundaki durusu ve okuldaki diizen ve huzurun tesisi
seklinde ortaya ¢ikmaktadir. Ayrica, okulda 6grenme firsatlarinin olusmasina yonelik
kosullarin ise, miifredatin, okul ¢alisma planinin veya faaliyet planinin olusturulmasi
ve kullanilabilirligi, okulun misyonu hakkindaki goriis birliginin saglanmasi olarak dne
cikmaktadir. Birbiriyle tutarli olan bilesenlerden olusan okul diizeyi faktorleri

Ogretimin niteligi a¢isindan i¢in dnemli sartlardandir.
Stnif Diizeyi

Sinif diizeyinde zaman ve imkan egitimin sonucunun belirlenmesinde biiyiik rol
oynar. Creemers'in (1994) onerdigi gibi, sinif igin kalitenin bilesenleri miifredat,
ogrenci gruplandirmalari ve 6gretmen yeterliligi olarak tanimlanir. Miifredatla ilgili
olarak, oOzellikle icerigin ve hedeflerin yapist ve netligi, 6grenci performansinin
degerlendirilmesi icin gerekli materyaller olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bunun yaninda
ogrenci gruplandirmalart usta ¢irak 6grenmesi, yetenek gruplamasi; isbirlik¢i 6grenme
olarak belirtilmistir. Ogretmen davramsi goz oniine alindiginda, siif ydnetimi ve
diizenli 6gretim ortami, ev Odevi, yiiksek beklentiler, agik hedef belirleme, igerigin
yapilandirilmast ve sunumunun niteligi, yeni igerigin sunumundan sonra aninda
egzersiz yapma, degerlendirme ve geri bildirim gibi 6zel faktorlerin etkili oldugu

ortaya konmustur.

Aslinda, siif diizeyindeki yukarida belirtilen bilesenlerin 6zellikleri birbiriyle
ilintili olmalidir. Ogretmenlerin simf diizeyindeki 6gretimde hayati bir role sahip
oldugu agiktir. Miifredat materyallerini etkili bir bicimde kullanarak siniflarinda
ogrenci gruplandirmalarini etkili bir sekilde yiiritmeleri beklenir. Ancak, bazi
ogretmenler aslinda smif yonetimi ve diizenini saglamak konusunda o6gretim

etkinliklerine harcadiklar1 zamandan daha fazla zaman harcarlar.
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Osrenci Diizeyi

Ogrenci diizeyinde ise bulgulara gore, dgrencinin sosyo-ekonomik dzellikleri,
motivasyonu ve yetenekleri basarilarmi giiclii bir sekilde etkilemektedir. Ogretim
etkinliklerine harcanan zaman o6grencilerin okul 6grenimi ve egitimsel gorevler i¢in
harcamaya istekli olduklar1 zamandir, ancak bu yalnizca 6grencilerin motivasyonuyla
degil, okul tarafindan planlanan zamanla ve siniftaki siireclerle de belirlenir. Ogretim
etkinliklerine harcanan zaman o6grencilerin gerg¢ekten 6grenmeye katildigi zamandir,
ancak bu zaman dilimi 6grenme firsatlar1 ile doldurulmalidir. Creemers (1997), bu
firsatlarin, Ggrencilerin bilgi ve beceriler edindikleri 6grenme materyallerinin,
deneyimlerin ve alistirmalarin saglanmasmi igerdigini savunmaktadir. Ogrenme
firsatlari, egitim hedeflerinin 6gretim siirecinde gergeklemesini ifade eder. Bu nedenle,
bu 6grenme firsatlarin 6gretim programlarinin igerdigi derslerinin konulari oldugu

sOylenebilir.

Motivasyon s6z konusu oldugunda Creemers, sadece motivasyonun sonuglari
etkilemedigini, ayn1 zamanda akademik sonuclarin da motivasyon ve okula yonelik
tutumlar tizerinde karsilikli etkisi oldugunu iddia etmektedir (1994). Bu baglamda,
ogrenci motivasyonunun oOgretmen veya okuldan etkilenen bir etken oldugu
diistintilebilir. Diger taraftan, 6grencilerin sahip oldugu tutumlar genel zeka ve 6nceki
ogrenme yasantilar1 ile ilgilidir. Ogrencinin tutumlar;, ogretim islemleri icin
harcadiklart zaman iizerinde belirleyicidir. Toplumsal arka plan1 goz Oniine
alindiginda, 6grenme siirecindeki 6grencilerin 6gretimde gegirdikleri zamani belirleyen

hususlar ebeveynlerin kiiltiirlerinin ve ekonomik konumlarina isaret ederler.

Ogretim etkililiginin bu kapsamli modeli sadece farkli seviyelerde etkinlik
gosteren faktorleri ifade etmez, ayrica bu model farkli dizeylerin 6grenci
performanslarini nasil etkiledigini de gosteriyor. Scheerens’in okul etkililigi ¢alismasi
(1990), Creemers’le tutarli bir sekilde okulun isleyis diizeyleri i¢in biitiinciil bir bakis
acis1 lizerine insa edilmistir. Bu entegrasyon oOzellikle kavramsal modelleme ve
degiskenler iizerinde gergeklesmistir. Okul etkililiginin  kavramsal olarak

modellenmesine katki olarak okullar bir dizi “i¢ i¢e katmanlar” olarak da
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diisiiniilmiigtiir (Purkey ve Smith, 1983). Bu diislinceye dayanan c¢alismalarda
hiyerarsik bir sekilde daha yiiksek orgiitsel diizeyin daha diisiik bir seviyedeki okul

etkililigini arttirict kosullar1 belirledigi vurgulanmastir.

Modeller, modeller arasindaki etkilesimin dogasini, Ogrenci ve c¢evre
diizeylerini tanimlamaya yardimci olan bu dort diizeye dayanmaktadir. Okul diizeyi
etkenleri, ¢evre diizeyindeki etkenlerden de etkilenmektedir. Dolayisiyla, 6grenci
performansinin gostergeleri sadece smif faktorlerinin yerine getirilmesi olarak
goriilemez. Son olarak, Ogretmenlerin Ogrenme firsatlart i¢cin zamani tesis etme
kabiliyetine sahip olmalarina ragmen okuldaki gorevler i¢in Ogrencilerin ne kadar

zaman harcadiklarina karar veren aslinda 6grencilerin kendileridir.

Scheerens'e (1992) gore, okullarn etkililigindeki karmagiklik sadece kavramsal
modelleme yapilarak agiklanamaz. Ayrica, modelleri daha net hale getirmek igin
kavramsal modellerin bi¢imsel 6zellikleri de dikkate alinmalidir. Bu ozellikler, okul
etkililigi acisindan simifta etkili 6gretimin kosullarini kolaylastirmak i¢in 6ne ¢ikan
okul ozellikleri gibi ¢oklu diizeyde iliskilerle, 6gretim liderliginin dolayli olarak
ogretmenlerin yaptiklari 6gretim diizenlemeleri yoluyla 6grenci kazanimlarina etkisi
gibi nedensel etkilerle ve ogretmenlerin 6grencilerin akademik basarilari konusunda

yiiksek beklentileri gibi karsilikli iliskiler tizerindeki etkilerle ilgilidir.

Sonu¢ olarak, oOnerilen modelleri inceledikten sonra, bu modellerde dile
getirilen noktalarin, alandaki 6nceki ¢aligmalarin ortaya ¢ikardig: ve okullarin etkililigi
acisindan Ogrencilerin aileden getirdigi Ozelliklerin etkilerini abartarak okullarin

etkilerini g6z ard1 ettigini ortaya ¢ikarmaktadir.

2.2.5. Okul Etkililiginin Arastirma Alanlari

Her ne kadar okulun etkililigi arastirmasinin bulgularinda bazi tutarsizliklar
ortaya ¢iksa da bunun hala etkili okul aragtirmalarindan vazgegme anlamina gelmedigi
diisincesi devam etmektedir. Okul etkililigi aragtirmalari boyunca, okul etkililigi

onlemlerinin egitsel gegerliligi, etkilerin boyutu, okul etkililiginin siirdiiriilebilirligi,
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sonuclardaki nedensellik, okul etkililigi ve baglamsal olasiliklar hakkinda bazi soru

isaretleri giindeme getirilmektedir (Scheerens, 1992).

Bu alanindaki alanyazini gézden gecirildiginde okul etkililigi arastirmalari ile
ilgili baz1 kisitlamalar ve problem sahalari ile karsilagsmasi siirpriz degildir. Bu

aragtirma sahalar1 agsagidaki gibi 6zetlenebilir:
Etkili Okul Uygulamalarinin Gegerliligi

Okul Etkililigi arastirma sahalarinda en sik kullanilan 6lgiim araci 6grencilerin
temel yeteneklerini test etmektir. Burada, okul kazanimlarinin niteligi ve niceligi
yeterlilik agisindan Olgiildiigiinde okul etkililik calismalarinda kullanilan etkililik
Olgtimlerinin ¢ikt1 kalitesini ve miktarin1 gercekten temsil edip etmedigi soru isareti
yaratabilir. Scheerens (1992) bu soru isaretine etkililik i¢in yaygin olarak tercih edilen
etki 0lclimlerinin egitim hedeflerinin biligsel yonlerine yeterince uygun oldugunu 6ne
stirerek yanit vermektedir. Boylece, etki Ol¢iimlerinin Oncelikle bilissel alanla iliskili
egitim hedefleri {izerinde durdugu ortaya ¢ikmistir. Bu nedenle, one siiriillen bu
gecerliliginin bu noktada anlasilmasi ve kabul gbérmesi arastirmacilarin en onemli

egitimsel kazanimlar hakkindaki goriislerine farklilik gosterebilecegi de agiktir.
Etki Boyutu

Coleman ve dig. (1966) ve Jencks ve dig., (1972) ¢alismalari konusundaki
cekincelerin dile getirilmesinin akabinde arastirmacilarin ilgisi ve motive olduklari
konu daha once de belirtildigi gibi okulun fark yarattigi goriisii lizerinedir. Bu
arastirmalarin sundugu onermeler, okullarin 6grenci kazanimlarina gercekten etkisi
oldugu goriisiiniin gelistirilmesi agisindan agikgasi: 6nemliydi. Ancak, etkili ve daha az
etkili okullar arasindaki ortaya konulan farklar baslangi¢ noktasi ¢alismalarina
(Coleman ve dig., 1966; Jencks ve dig., 1972) gore ¢ok fazla degildi. Son ¢aligmalarin
cogunda arastirilan nokta, okula devam veya diger kisitlamalar1 hesaba katmadan,
ogrenci c¢iktilarim1 dikkate alarak okullarin birbirinden ne kadar etkili oldugu

konusudur. Scheerens (2000a), buradaki sonuglara gore, bir iilkenin egitim géz Oniine
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alindiginda etkili okullar ile daha az etkili okullar arasindaki farklarin abartili olarak

degerlendirilebilecegini 6ne siirmektedir.
Okul Etkililigindeki Tutarlilik

Burada s6z konusu olan, etkililigin tesadiif meselesi olup olmadigi veya
okullarin 6zelliklerine dayanarak siirdiiriilebilir bir diizende devam edip etmedigidir.
Kyriakides ve dig. (2010) gore, etkililigin okullarin yillarca sabit bir 6zelligi olduguna
dair kesin kanitlar vardir. Bu nedenle, okullarin etkililiginin yillarca siirekliligi ve

stirdiiriilebilirligi tesadiif olasiligini gegersiz kilan belirli bir istikrara isaret etmektedir.
Okul Etkililigi Aragtirmalarindaki Nedensellik

Daha az etkili olan okullarda goriilmeyen etkili okullarin 6zellikleri gergekten
dikkat gekici sekilde basarili 6grenci ¢iktilarinin nedenleri midir? Bu soruya tatmin
edici bir cevap vermek i¢in yeterli kuram ve arastirma calismasi eksikligi goze
carpmaktadir. Karsilastirma s6z konusu oldugunda etkili okullarda orgiit ve 6gretim
acisindan belirgin  6zellikler ortaya ¢ikmasina ragmen, bu ozelliklerin  okul
performansinda farklilik yaratip yaratmadigi konusunda daha fazla arastirma yapilmasi
gerekmektedir. Buna karsin, bazi etkili okul 6zellikleri ve okul performans: arasindaki
nedensel iliskiyi goéz ardi etmek hala giictiir. Alanyazin1 bu anlamda inceleyerek
yiikksek performans gosteren okullarda neden belirli okul 6zelliklerinin mevcut
oldugunu, ki alanyazinda yeterince c¢aligtlmamistir, sorgulamadan sonuglari

yorumlamak sinirlilik arz edebilir.
Okul Etkililigi ve Baglamsal Etkenler

Scheerens’in entegre okul etkililigi modeli (1992) g6z 6niine alindiginda, girdi-
stire¢c-cikt1 yaklasiminin aslinda okul etkililigi lizerine insa edilecek kadar giiclii olup
olmadigi daha fazla arastirma gerektirmektedir. Beklenmeyen durum kurami,
orgiitlerin etkililigi cevresel (baglamsal) 0Ozelliklere uygunluga bagh oldugunu
gostermektedir (Scheerens, 1992). Ek bir kuramsal arka plan olarak, etkililik
iizerindeki cevresel faktorlere bakmak gerekir. Bu baglamda, Firestone ve Wilson

(1987), okullarin 6gelerinden biri olan okul miidiirlerinin 6grencilerin okullarindaki
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sosyo-ekonomik geg¢misinden etkilendigini gosteren ¢alismalar yliriitmiistiir. Benzer
sekilde, bagka bir arastirma, yiiksek beklentilere dair okullar arasi ve 6gretmenler arasi
degiskenlerin iilkelere gore farklilik gosterdigini ortaya koymustur (Scheerens, 2000a).
Bu da okul etkililigine baglamsal etkenlerin etki edebilecegine dair baska bir 6rnek

olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Onerilen okul diizeyi modeller yeterince gii¢liidiir ¢iinkii yapilandirilmis
O0grenme, 6grenme firsatlar1 ve yiiksek beklentiler dikkate alinmistir. Bununla birlikte,
baglamsal etki ile ilgili somut kanitlar1 kesin olarak saptamak i¢in kapsamli verilerin
toplanmas1 sart olarak goziikmektedir. Baglama 0zgli veya gruba o6zgi bulgular

hakkindaki mevcut kanitlar tatmin edici sonuglara varmak i¢in yetersizdir.
2.2.6. Yurt icindeki Arastirmalar

Tirkiye’de okul etkililigi adina yapilan ¢alismalar, uluslararasi alanda son
yirmi bes yilda yapilan gi¢li arastirmalar dikkate alindiginda sinirli olarak
goriilmektedir. Ancak sinirli arastirmalar arasinda Balc1 (1993) etkili okul 6zelliklerini
Olgmeyi amaglayan aragtirmalardan ilkini yiritmistir. Arastirmaya katilanlar
okullarin1 okul liderligi, ogretmen yeterliligi, okul ortami, 6grenciler ve veliler
acisindan degerlendirmistir. Ayrica Balci, 6gretmenlerin baz1 demografik 6zellikleri ile
okullarini degerlendirme konusundaki goriisleri arasinda bir tutarlilik olup olmadigin
arastirmistir. Bu arastirmada, miifettis egitim programina katilan ¢esitli okullardan 120

ogretmenden veri toplanmistir.

Bulgulara bakildiginda arastirmanin okul yonetimi boyutu okul yoneticilerinin
okullardaki idari caligmalara oOncelik verdikleri ortaya cikarilmistir. Ancak, etkili
okullarda, okul liderlerinin ana islevinin Ogretim liderligi oldugu bilinmektedir.
Ogretmen boyutunda, en yaygin 6gretmen davramslarinm etkili okullardaki dgretmen
davraniglari ile paralellik gosterdigi bulunmustur. Okul ortami g6z 6niine alindiginda,
etkili okul ¢abalar1 icin iyilestirilmesi gereken bazi hususlar ortaya ¢ikmistir. Ayrica,
ogrenciler i¢in amaglanan 6grenci kazanimlarinin gergeklesmesinde dgretim liderligi

ihtiyaci ortaya ¢ikmistir. Ebeveynlerin 6zellikleri i¢in ortaya ¢ikan 6zellikler orta veya
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diisiik seviye faktorleri olarak bulunmustur. Aragtirmaci, etkili okul 6zellikleri arasinda

“ebeveynlerin” en az belirgin olan 6zellik oldugunu ortaya atmistir (Balci, 1993).

Sisman (1996), Eskisehir ilindeki ilkégretim okullarmin okul liderleri,
ogretmenler, O6grenciler, miifredat, 6gretim siireci, okul kiiltiirii, okul ortami ve
ebeveynler agisindan okul etkililigi 6zelliklerini ne derece paylastigini arastirmistir.
Ayrica, sehir merkezi ile merkezin disindaki ilkogretim okullar1 arasinda yukarida
belirtilen boyutlar acisindan anlamli bir fark olup olmadigim1 kesfetmeye caligmistir.

Arastirmadan elde edilen bulgular ana hatlartyla su sekilde listelenebilir:

* En etkili degiskenler sirastyla “okul miidiirii” ve ardindan “okul kiiltiirii ve
ortam1”, “Ggretmenler”, “okul miifredati ve Ogretme - Ogrenme siireci”,

9% ¢¢

“ogrenciler”, “okul iklimi” ve “ebeveynler” oldugu ortaya ¢ikarilmistir.

» Eskisehir’de hem sehir merkezinde hem de sehir merkezinin digindaki
okullarda en etkili boyutlar olarak “okul midiiri” ve “Ggretmenler” olarak
tespit edilmistir.

* “Okul miidiirii” boyutu disinda, sehir merkezindeki ilkogretim okullarinda
ve sehir merkezi disindaki okullarda 6nemli bir fark goriilmiis ve kentsel
bolgelerdeki okullarin daha etkili oldugu ortaya ¢ikmustir.

* En az etkili boyutlarin “6grenci” ve “ebeveyn” oldugu ortaya ¢ikmuistir.

« “Ogretmen” boyutunda en az etkili etken ogrencilerden beklentilerin
yiiksek olmasi olarak bulunmustur.

« “Ogretme-6grenme siirecleri” altinda belirlenen en az etkili faktér zaman
ve smif yonetimidir.

* Calismanin bulgulari, Baler’nin (1993) Tiirkiye'deki ilkogretim okullarinin
etkililigi hakkindaki c¢aligmasinin sonuglariyla tutarli oldugu goriilmistiir
(Sisman, 1996).

Cubukgu ve Girmen (2006) tarafindan yapilan c¢alismanin amaci ise,
Boziiyiik’teki ortaokullarin etkililik diizeylerinin arastiritlmasiydi. Arastirma Bilecik
ilinin Boziiyiikk ilgesinde gerceklestirilmistir ve katilimcilar ilge merkezindeki
ortaokullardaki 6gretmenler ve 6grencilerdir. Etkili okullarin bes boyutu incelenmis ve

bunlar okul miidiirii, 6gretmen, 6grenci, okul kiiltiirii ve veliler olarak tespit edilmistir.



81

Yukarida sozii edilen Balc1 (1993) ve Sigsman’in (1996) calismalarindan farkli olarak,
bu arastirma ogrencilerin okul etkililigine yonelik algilarmi dlgmeyi amaglamistir.
Ogretmenlerin  okul miidiirleri igin goriislerine bakildiginda okul miidiirii
davraniglariin beklenen diizeyde olumlu oldugu ve bunun daha 6nce bahsedilen Balci

ve Sisman'in ¢aligmalartyla paralel oldugu goriilmiistiir.

Bagka bir ¢alisma ise Bas-Collins'in (2002) baskent Ankara'daki 6zel bir lisede
vaka incelemesi olarak gergeklestirilmistir. Calismanin amaci, okul paydaslarinin etkili
okullara yonelik algilarini ortaya koymaktir. Paydaslarin tam olarak ne o6l¢iide etkili
okul niteliklerinin okullarinda bulunduguna inandigin1 ve bu niteliklerin gelistirilmesi
icin Onerilerinin ne oldugunu ortaya ¢ikarilmaya c¢alisilmistir. Sonug olarak, giicli
egitim politikasi, fiziksel ¢evre ve egitim tesisleri ve etkili insan iliskileri gibi ii¢ ana

unsur vurgulanmistir.

Bu arastirmalarin yani sira, Bestepe (2002) doktora ¢alismasi kapsaminda okul
miidiirlerinin, 6gretmenlerin ve 6grencilerin okuldaki liderlik, 6gretmenler, 6grenciler,
okul atmosferi, 6gretme ve 0grenme siireci ve cevresi, okulun fiziksel kosullar1 ve
ebeveyn destegi boyutlari ile ilgili etkililik algilarini incelemistir. Arastirmanin amact
okullarinin etkililik seviyelerinin yukarida belirtilen boyutlardaki etkililik 6zelliklerini
ne derece ortaya ¢ikardigini belirlemektir. Bu ¢alismanin sonuglari su sekilde

siralanabilir:

e Miidiirlerin 6gretmenlerden daha etkili oldugu ortaya ¢ikmustir.

e Okul midirlerinin ve o&gretmenlerin algilar1 okul tiirlerine ve
ge¢mislerine gore farklilik gosterdigi ancak cinsiyete gore degisiklik
gostermedigi ortaya konulmustur.

e Midiirler, 6gretmenlerin ve tasimasiz ilkogretim okulu 6grencilerinin,
tasimali ilkogretim okullarina kiyasla daha etkili olduguna inandigi
gorilmiistiir.

e 8. smif 6grencileri etkililik dlgiitlerinde diger sinif 6grencilerine gore
daha yiiksek skora sahip oldugu ortaya ¢ikarilmistir.

e Tagimasiz ilkogretim okulundaki yoneticiler ve dgretmenler boyutlarda
belirtilen etkililik 6lgiitlerinde tagimali ilkogretim okulu okullarina gore
daha basarili oldugu ortaya konmustur.
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Kondak¢1 ve Sivri (2014) Izmir’deki tespit edilen en etkili 9 ilkdgretim
okulunda gergeklestirdikleri ¢oklu vaka incelemesinden okul yoneticileri ve
ogretmenlerden goriisme yontemiyle veri elde etmislerdir. Izmir’deki en etkili
ilkogretim okullarin ortak ve belirgin 6zelliklerinin neler oldugunu tespit etmeyi
amaglayan c¢alismalar1 bu alana Onemli katkilar saglamistir. Bu ¢oklu vaka
incelemesinde elde edilen bulgulara gore; etkili okullardaki basart odakli vizyon ve bu
vizyonun okulun farkli 6geleri ile paylasilmasi, olumlu egitim ortaminin
yapilandirilmast  ve olumlu smif yonetim uygulamalari, okul ortaminin
gereksinimlerini belirleyen ve bu ihtiyaglara cevap veren giiclii egitimsel liderligi,
diizenli ve huzurlu okul iklimi etkili okullarin 6ne ¢ikaran ortak ozellikleri olarak
vurgulamiglardir. Ayrica, Ogrencilerin gelisimini takip etmek, ebeveynlerin okul
uygulamalarina katkisini saglamak, giivenli bir fiziksel ortam olusturmak ve gerekli
materyalleri temin etmek de ogrencilerin performanslarini artirmak adina etkili

okullarin sahip oldugu nitelikler arasinda gosterilmistir.

Yukarida da agik¢a belirtildigi gibi Tirkiye’deki okul etkililigi alaninda
erigilebilir olan aragtirmalar maalesef sinirlidir. Eldeki bu ¢alismalar, Balci’nin (1993)
ve Sisman’in (2002) Tirkiye'deki ilkogretim okullarinin etkililiginin incelenmesi
iizerine yaptig1 ¢alismalar olarak bilinmektedir. Ayrica, Cubukcu ve Girmen (2006),
Bilecik'in Boziiyiik ilgesindeki ortaokullarin etkinlik seviyesini desifre etmeye
calismistir. Ek olarak, Bas-Collins (2002), Ankara'daki 6zel bir liseyi arastiran ve
paydaslarin belirli bir okul i¢in etkililik algilarini ortaya ¢gikarmay1 amaglayan bir vaka

caligmasi yiirtitmstiir.

Bestepe’nin (2002) doktora tezi, okul liderlerinin, 6gretmenlerin, 6grencilerin,
okul atmosferinin, 6gretme ve Ogrenme silirecinin ve ortamin, okulun fiziksel
kosullarinin ve ebeveyn destegi boyutlar1 araciligiyla okuldaki miidirlerin,
ogretmenlerin ve 6grencilerin etkililik algilar1 hakkinda daha fazla bilgi saglamistir.
Son olarak, Kondake1 ve Sivri’nin (2014) gergeklestirdikleri ¢oklu vaka incelemesinde
giiclii egitim liderliginin, diizenli ve huzurlu okul ortaminin, basar1 odakli paylasilan

bir vizyonun, 6grencilerin gelisimlerinin yakindan takip edilmesinin etkili okullarin
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paylastig1 ortak ozellikler arasinda bulundugu ortaya konmustur. Ulkemiz baglaminda
gerceklestirilecek bundan sonraki arastirmalar etkililik anlaminda muglak kalan baska
gostergeleri de su yiiziine ¢ikarabilir ve okulun yani sira etkililigin ¢evresel dinamikleri

iizerine odaklanabilir.
2.2.7. Yurt Disindaki Arastirmalar

Egitim alanyazinlarinda 6nemli bir yer tutan okul etkililigi arastirmalar1 farkli
kuramsal ve pratik yansimalari igermektedir (Reynolds ve dig., 2000; Sun ve dig.,
2007). Okul etkinlik arastirmalarinda, 6grencilerin sahip olduklar1 sosyo-ekonomik
ozelliklerinin basarinin ana yordayicilari olabilecegi diisiiniilebilir mi sorusu sik sik yer
almistir. Bu dogrultuda baslangictaki arastirmalar (Averch ve dig., 1972; Coleman ve
dig., 1966; Jencks ve dig., 1972) 6grencilerin dogustan ve ailen getirdikleri 6zelliklerin
okullardaki basarilarindaki ana faktdr oldugunu 6ne siirerek gergekte okullarin 6grenci
basarist1 konusunda fark yaratmadiklari karamsar diisiinceye odaklanmistir. Daha
sonraki arastirmalar ise bu mutlak diisiincenin aksine okullarin ve okul i¢i etkenlerin
ogrencilerin basarisinda 6nemli rol oynadigini ve bdylece okullarin 6grencilerin
basarilarinda fark yaratigin1 kanitlamistir (Balci, 1993; Brophy ve Good, 1986;
Brookover ve dig., 1979; Cotton, 1995; Creemers ve Kyriakides, 2007; Edmonds,
1979; Fraser ve dig., 1987; Harris, 2005; Karsh, 2004; Levine ve Lezotte, 1990;
Lezotte ve Snyder, 2011; Mortimore ve dig., 1988; Rutter ve dig., 1983; Sammons ve
dig. 2011; Scheerens, 1993; 2000a; Sisman, 1996). Yeni arastirma bulgularinin okul
etkililigi aragtirmalarinin onceki baglangic noktasina aykiri olarak bu karamsar
diislinceyi savusturdugunu anlamak kolaydir. Nitekim, uygulamada bazi farkliliklar

ortaya c¢iksa da sonuglarda tutarlilik goriilmektedir.

Her seyden Once, yeni arastirma egiliminde, okullar arasinda smif biiyiikligii,
Ogretmen deneyimi ve maasi, kitap ve materyal sayis1 gibi kolayca oOlg¢iilebilir
farkliliklarin 6grencinin basarisini etkiledigine itiraz edilmemektedir. Ancak, okullarin
fark yaratigini One siiren yeni arastirmalar daha ¢ok Ogrencilerin basarisini etkileyen
okul seviyesi degiskenleri iizerine odaklanma egilimi gostermistir. Bu nedenle, son

({3 1]

yillardaki aragtirmalarda ozellikle “iyi” okullar1 belirlemeye ve goze ¢arpan
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ozelliklerini incelemeye 6nem verilmekte veya yiiksek puan alan ve diisiik puan alan

okullarin 6zelliklerini karsilastirmayi tercih edilmektedir (Purkey ve Smith, 1983).

Levine ve Lezotte (1990) gerceklestirdigi kapsamli ve alanyazinda genis yer
tutan aragtirmalarinda etkili okullarin barindirdiklar1 6ne ¢ikan bazi 6zellikler ortaya
cikarilmistir. Buna gore, tretici iklim ve kiiltiir, temel Ogrenme becerilerine
odaklanma, 6grenci basarisinin takibi, uygulama odakli personel gelistirme ¢alismalari,
giiclii egitim liderligi, baskin ebeveyn destegi ve takibi, etkili Ogretim odakli
politikalar, yiiksek beklentiler gibi etkenlerin okullarin etkililiginde ve basarili olarak
one ¢ikmalarin biiyiik rol oynadiklar1 ortaya ¢ikarilmistir. Levine ve Lezotte nin (1990)
ortaya koydugu bu etkenlerin alanyazindaki diger arastirmalarin bulgular: ile uyumlu
oldugu goz carpmaktadir. Etkili okullarin 6zellikleri olarak da degerlendirilebilecek bu
etkenler basarili ve etkili olarak 6ne ¢ikan bir ¢ok okulun sahip oldugu karakteristik

ozellikler olarak alanyazinda yerini almistir.

Bir bagka kapsamli ve ayirt edici arastirma olarak Sammons, Hillman ve
Mortimore’un (1995) c¢alismasi yine etkili okullarin birgok farkli 6zelligini ortaya
cikararak bu Ozelliklerin okul basarisinda etkisini tartismislardir. Bulgular arasinda;
ozellikle karar alma siireclerinde 6n plana ¢ikan profesyonel liderlik, okullardaki biitiin
paydaslar tarafindan paylasilan vizyon ve okul hedefleri, 6grenme odakli okul ¢evresi,
okul hedeflerine yonelik 6gretim programlari, 6grencilerden yliksek beklenti, olumlu
pekistiregler ve motivasyon, Ogrenci gelisiminin  takibi, Ogrenci haklar1 ve
sorumluluklarina gosterilen saygi, olumlu oku-ebeveyn iligkisi ve Ogrenen oOrgiit
ozellikleri belirgin bir sekilde o6ne ¢ikmistir. Bu bulgular 1s18inda 6ne c¢ikan
degiskenlerin okul reformu ve okul gelistirme ¢alismalarinda alanyazina bir kaynak

kilavuz olarak fayda sagladig goriilmektedir.

Chang ve Wong'un (1996) Giiney Kore’de bircok farkli okul tiiriinde
gergeklestirdikleri arastirmalarda okullarin etkililigi hususunda belirleyici faktorleri
tespit etmeyi amaclamislardir. Arasgtirmanin bulgulart gostermektedir ki okul
cevresinin destegi, 6gretmen yeterlilikleri, kaliteye odakli okul yonetim siiregleri, gerek

ogrencilerden gerekse Ogretmenlerde yiiksek basar1 beklentileri c¢aligmanin
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gergeklestirildigi okullarda etkililigin ana unsurlar olarak 6ne ¢ikmaktadir. Chang ve
Wong 6zellikle Giiney Asya baglaminda etkililik ve basar1 arayisi olan okullar i¢in bu
birbiriyle ilintili dort faktoriin benimsenmesini ve bu faktorlere yonelik okul igi

siireclerde tedbirlerin alinmasini dnermektedir.

A.B.D.’de 1988, 1990 ve 1992 yillarinda gerceklestirilen Ulusal Egitim
Boylamsal Arastirmasinda elde edilen verileri kullanan Zigarelli (1996) etkili okullari
olusturan 6 temel nitelik ortaya koymustur. Arastirmacinin her bir Ogrencinin
basarisinda etkisi oldugunu iddia ettigi bu nitelikler sirasiyla; yiiksek nitelikli 6gretmen
istihdami, 6gretmenlerin okul i¢in yonetim siireclerine katilimi1 ve memnuniyeti, okul
yoneticilerinin bagsart odakli liderlik ozellikleri, destekleyici okul kiiltiirii, okul
yOneticilerinin 0gretmen ve 6grencilerle olumlu iligkileri ve ebeveynlerin okuldaki
egitim siire¢lerine katilimi olarak belirtilmistir. Ayrica, arastirma bulgular etkili
okullardaki derslerin temel bileseninin okul kiiltiirii oldugunu ve derslerdeki 6grenme
etkinliklerinde kiiltiire vurgu yapilmasi gerektigine isaret etmektedir. Bu acidan, ders
saatlerinin fazla olmasi degil Ogrencilerin aktif bir sekilde okuldaki 6gretim

etkinliklerinde gecirdikleri siirenin okul basarisinda etkili oldugu ortaya konmaktadir.

Gelismekte olan {ilkelerde yiiriitiilen Diinya Bankasi’nin bir arastirma projesi
kapsaminda Scheerens (2000b) okul etkililigi tizerinde gelismekte olan {ilkelerde
gerceklestirilen toplam 12 ampirik ¢alismanin meta-analizini yaparak 6nemli sonuglara
ulasmigtir. Elde edilen sonuglara gore; (1) gelismis iilkelere kiyasla gelismekte olan
tilkelerde okullar arasi nitelik farki oldukga fazla oldugu, (2) gelismekte olan tilkelerde
materyal ve insan kaynaginin okul etkililigi iizerinde ¢ok daha giiclii ve tutarli etkisi
oldugu, (3) gelismis tilkelere nazaran gelismekte olan iilkelerdeki 6gretim faktorlerinin
basartya etkisinin daha zayif oldugu ortaya cikmistir. Ampirik arastirmalarin
sonuglarindan elde edilen bu bulgular okul etkililigi konusunda gelismis ve gelismekte
olan iilkeler arasinda bir ¢ok yonden farkliklar oldugunu ortaya koymaktadir.
Scheerens’in (2000b) bu c¢alismas1 6zellikle gelismekte olan {tilkeler acisindan ders
kitaplar1 gibi egitim materyallerinin ve 6gretmen gibi insan kaynagi faktorlerinin

etkililik agisindan biiyiik rol oynadigina isaret etmistir. Buna karsin, pedagojik ve
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egitim kuramlariin ise gelismekte olan iilkelerdeki etkililik aragtirmalarinin eksik
yonii oldugu ortaya ¢ikarilmistir. Sonug olarak, gelismis ve gelismekte olan iilkelerdeki
okul etkililigi karsilastirildiginda okullarin niteligi, okulun girdi ve insan kaynaklari

gibi baglamsal faktorlerin biiyiik rol oynadigi anlasilmaktadir.

Uluslararas1 alandan son zamanlarda gergeklestirilen okul etkililigi
arastirmalar1 farkli hizlarda da olsa ve Kkiiltiirel baglamalara odaklanma egitimi
gostermektedir. Ornegin, gerceklestirdikleri derleme calismasinda Kyriakides ve dig.
(2010), egitim ortaminin 6zelliklerine dayali olarak belirli degiskenlerin okul etkililigi
tizerinde dnemli farkliliklar olusturdugunu belirtmiglerdir. Bunun yaninda, Reynolds ve
dig. (2002) kiiltlirler aras1 arastirmalarin sinirli olmasini etnik merkezli bir egilim
olarak nitelendirmistir. Bu baglamda, baslangigtaki okul etkililigi arastirmalari
kapsaminda A.B.D.’de orta atilan bes faktér modeli (Edmonds, 1976) hafif farkliliklar
gosterse de Britanya (Reynolds ve dig., 2002) ve Yunanistan (Verdis, Kriemadis ve
Pashiardis, 2003) gibi farkli kiiltiirel baglamlarda gergeklestirilen arastirmalarla da

dogrulanmistir.

Ozellikle son zamanlarda uluslararas1 diizeyde okul etkililigi arastirmacilar
daha ¢ok uygulamali alanlara yonelmis ve bu da A.B.D.’deki okul etkililigi
arastirmalarinda bir diislise neden olsa da Asya, Avrupa ve diinyanin geri kalaninda ise
ivme kazanmistir. Ornegin, Verdis ve dig. (2003) belirttigi iizere, Britanya’da
yiriitiilen etkililik arastirmalar1 daha c¢ok &grenci haklar1 ve esitlik {izerine
yogunlasirken, Hollanda’da gergeklestirilen ¢aligmalar ise Ogrenci gruplart ve
ogrenciler arasindaki isbirligi, giiclii 6gretim liderligi, etkili 6gretim uygulamalari,
ogretmen yeterlilikleri ve 6gretim kalitesi gibi faktorleri okul etkililigi konusunda 6n
plana ¢ikarmaktadir. Ote yandan, Avustralya baglaminda gergeklestirilen arastirmalar
ise daha c¢ok okul gelistirme ve egitim politikalart olusturma c¢abalarina
odaklandigindan okul etkililigi ¢alismalar1 i¢in adeta bir laboratuvar gorevi gordiigi

sOylenebilir.
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2.3. Ogrenci Merkezli Egitim ve Okul Etkililigi

Fraser ve dig. (1987), oOgrenci merkezli iliskilerin, Ogretmen ve Ogrenci
davraniglariin karsilikli etkilerinin, akademik basar1 ile 6grenci merkezli 6gretimin
korelasyonun genis kapsamli bir diizeyde daha fazla arastirilmaya deger oldugunu
ortaya koymustur. Fraser ve dig. (1987) genel olarak, 6grenci merkezli 6gretim
degiskenlerinin, diger yenilik¢i O6gretim modelleri ile karsilastirildiginda pozitif
O0grenim sonuclar, pozitif iligkiler, tarafsizlik, empati ve elestirel diistinme ve
ogrenmeyi tesvik etmenin 6zel degiskenler baglaminda ortalamanin iizerinde oldugunu
belirtmislerdir. Ayrica, buna gore O6grenci motivasyonu ve basarist s6z konusu
oldugunda elestirel diisiinme becerileri, memnuniyet, algilanan basari, okula devam
etme, 6z degerlendirme, sozel basari, motivasyon, sosyal baglanti, IQ, alinan notlar,
yikict davranislarin azalmasi, katilimin artmasi 6nemli degiskenler olarak karsimiza
cikmaktadir. Bu dogrultuda, 6grenci merkezli ilkelerden yola ¢ikan okul ve 6gretmen
uygulamalar1 6grenme ve 0gretme siireci ¢ercevesinde dgrencilerin ihtiyaglarina hitap
etmektedir (McCombs ve Whisler, 1997; Weinberger ve McCombs, 2001). Bu
nedenle, etkili 6gretim stratejileri barindiran 6grenci merkezli uygulamalar1 6grenme
ve Ogrenciler lizerine yapilan arastirmalariin yam sira bilgiyi artirmaya da
odaklanmistir. Sonug¢ olarak, bu degiskenler 6grencilerin sinif igeresindeki aldigi
notlarin gosterdigi dl¢lide dgrencilerin akademik basarilarina olumlu katkilar1 olmustur

(Weinberger ve McCombs, 2001).

Carter (2000), sosyo-ekonomik diizeyi diisiik ancak etkili okul iizerine yaptigi
ornek olay incelemesinde bu okullarin sahip oldugu birkag ortak ozellikleri ve
uygulamalart gozler 6niine sermistir. Bu 6zellikler 6zetle 6gretmen kalitesi, 6gretim
cesitliligi, personel ve Ogrenci Ogrenmesi ic¢in yiiksek beklentiler, titiz ve diizenli
degerlendirme, giivenli ve disiplinli bir 6grenme ortami olarak one ¢ikmistir (Carter,
2000). Ogrenci merkezli ilkelere uygun olarak, katilimcilarin galismalarmi ydneten ve
yonlendiren gii¢lii bir inang seti oldugu agiklanmistir. Bu inanglar arasinda en belirgin
olanlar1 1k veya gelir diizeyinden bagimsiz olarak her 6grenci i¢in Ogrenmeyi

kisisellestirmeye yonelik baglilik ve kararliligin oldugu goriilmiistiir (Carter, 2000).
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Bireyler 6grenci merkezli uygulamalarla karsilastik¢a, ayni zamanda egitime ve
akademik katilima daha fazla ilgi gostermekte ve ayrica kendi yeterliklerini daha
olumlu algilamaktadirlar. Ayrica, bireylerin O6gretmenleriyle yasadiklari deneyimler
daha 6grenci merkezli oldukga genel yetenek veya yaraticilik agisindan kendi becerileri
hakkinda daha olumlu hissederler (McCombs, Daniels ve Perry, 2008). Mesele,
ogrencilerin 6gretmenlerinin 6grenci merkezli uygulamalari hakkinda sahip oldugu
algilar onlarin sosyal duygusal sonuglarinda oOnemli bir rol oynamasidir. Bu,
ogrencilerin 6grenci merkezli 6grenme deneyimleri konusunda ne hissettikleri ile
iliskili goriislerinin ampirik yansimalarinin arastirilmasina destek vermektedir
(McCombs, Daniels, Perry, 2008).

Cornelius-White’in (2007) gerceklestirdigi kapsamli meta-analiz ¢alismasi bu
cergeveye 1s1k tutmaktadir. Cornelius-White okul dncesinden tiniversiteye kadar 1.450
calismanin sonuglarin1 ayr1 ayri incelemis ve Ogrenci merkezli egitimin Ogrenci
katilimi, memnuniyeti, 6grenmeye olan motivasyon ve hepsinden 6te Ogrencilerin
ogrenci merkezli siniflara olan tutumu iizerinde biiyiik etkileri oldugunu bulmustur
(2007). Ayrica, bulgular 6grencilerin 6z giivenleri, sosyal iligkileri ve becerileri ve
okula devam etme oranlarinda olumlu etkileri olduguna isaret etmistir. Ayni
dogrultuda, bulgular gostermistir ki Ogrenci merkezli Ogretim uygulamalari
benimsendik¢e Ogretmenlerin goriislerinden ziyade Ogrencilerin kendi basarilar

hakkindaki goriisleri daha belirleyici olmaktadir.

Okullarm etkililigine yonelik en belirgin 6gretmenler degiskenlerinin
ogrencilerle olumlu iligki, patronluktan uzaklagsma, empati, samimiyet ve diisiinme ve
ogrenme becerilerini tesvik etme oldugu ayrica ortaya konmustur (Cornelius-White,
2007). Ozellikle bu degiskenlerin yeterli destegi alamayan ve dezavantajli konumda
olan Ogrencilerin basarili olmalarinda biiylik bir etken oldugu belirtilmistir. Genel
olarak, 6grenci merkezli egitimin okulun basaris1 ve etkililigi lizerinde dogrulanmis bir
korelasyonu oldugu (r=.31) ortaya ¢ikarilmistir (Cornelius-White, 2007, s.127).
Sonugta s6z konusu arastirmanin bulgular1 6grenci merkezli egitim uygulamalart ile

ogrencilerin basarilar1 ve okullarin etkilili§iyle arasinda yiiksek diizeyde dogrusal bir
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iligki oldugunu gdstermistir. Bu sonug da etkililik arayis1 i¢inde olan biitlin okullar i¢in

ogrenci merkezli uygulamalarin yol gosterici olabilecegi goriisiinii desteklemektedir.

Ogrenci merkezli anlayis1 yansitan uygulamalarin benimsenmesi ve okul
etkililigi arasindaki ortak noktalar1 destekleyen goriislerin bir digeri de Beninga ve dig.
(2006) ortaya koydugu bulgulardir. Buna gore, etkili okullarin sahip olduklar1 bazi
ozellikler ogrenci merkezli anlayisin  egemen oldugu okullardaki o6zelliklerle
ortismektedir. Bu okullar; (1) temiz, hijyenik, ve giivenli bir 6grenme ¢evresine
sahiptir, (2) ornek davraniglari, hakkaniyeti, esitligi, saygiy1 destekler ve tesvik eder, 3)
tutarlt bir sekilde 6grencilerin okula ve okulu olusturan toplumuna katki saglamasini
izin verir, (4) kapsayici bir okul toplumunu ve bu toplum i¢indeki pozitif sosyal
iliskileri destekler (Benninga, Berkowitz, Kuehn ve Smith, 2006).

Etkili okullarin ozellikleri arasindaki korelasyonlar neden ve sonug iliskisi
barindirmadigi i¢in tam anlamiyla kurulamamasina karsin (Levine ve Lezotte, 1990),
etkili okul arastirmalarimin ilk bulgularinin ortaya koydugu korelasyonlar &grenci
merkezli 6grenme anlayigina ve temeline dayanmaktadir (Lezotte, 2000). Bu agidan,
ogrenci merkezli anlayisin teorik yapilarini incelemek igin kasitli olmasa da okul
etkililigi arastirmalari, 14 6grenci merkezli egitim ilkesinin sinif ve okul ortaminda
ortaya ¢ikan uygulamalari dogrulamis ve onaylamistir (APA, 1993; 1997). Ozellikle,
ogrenci merkezliligin temel dayanaklarindan biri olan biitiin  dgrencilerin
ogrenebilecegi inanci1 okulun etkililigi i¢in biiyiik 6nem arz etmektedir (Lezotte, 2000).
Goriildigi tizere, aragtirmalar, artan 6grenci basarisit ve motivasyonuna bakildiginda,
daha etkili hale gelen okullarin kismen veya tamamen 6grenci merkezli inang ve
uygulamalarla yonlendirildigini géstermistir (Lezotte, 2000). Siiphesiz ki okul veya
okul cevresinin etkililigi tizerinde 6grenci merkezli inang ve uygulamalarin etkilerini
daha fazla arastirmak ve degerlendirmek icin 6grenci merkezli ilkelerin daha biiyiik

Olgekte etkilerini aragtirmaya ihtiyag vardir.
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BOLUM 111

Aragtirmanin yontem bdliimiinii iceren bu boliimde dncelikle arastirmanin yontemi
ve modeli aciklanmigtir. Daha sonra, aragtirmanin ¢alisma grubu, evreni ve 6rneklemi,
veri toplama siireci ve veri toplamada kullanilan yontem ve araglar ile son olarak

verilerin analiz edilme uygulamalar1 detayl1 bir sekilde aktarilmistir.

YONTEM

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma Bursa Biiyiiksehir sinirlart igerisindeki ortaokul yoneticileri ve
ogretmenlerinin 6grenci merkezli egitim ilkelerini (OMEI) benimseme diizeyleri ve
okul etkililigine yonelik goriislerini ortaya g¢ikarmak igin gergeklestirilmistir. Bu
cergevede, calisma nicel arastirma yoOntemlerinin 6zelliklerini barindirmaktadir.
Iliskisel model olarak tasarlanan bu arastirmada benimsenen yaklasim, halen var olan
iki veya daha fazla sayidaki degisken arasinda birlikte degisimin varlifini ve/veya
degisim derecesini var oldugu sekliyle belirlemeyi amaglayan bir arastirma
yaklagimidir (Fraenkel ve Wallen, 2000). Bu dogrultuda, arastirmaya konu olan olay,
birey ya da nesneler, kendi kosullar1 i¢inde iliskisel ¢oziimle yapilmaya ¢alisilir (Balci,
2004; Karasar, 2005). Bu arastirmada kullanilan Ol¢eklerden elde edilen puanlar
aragtirmanin  bagimli degiskenlerini, katilimcilarin gérev tanimlari ve mesleki
ozellikleri (brans, egitim diizeyi, mesleki kidem) bagimsiz degiskenleri teskil
etmektedir. Arastirma siirecinde oncelikle Dokuz Eyliil Universitesi elektronik tarama
aglar1, Dokuz Eyliil Universitesi’nin {iye oldugu ulusal ve uluslararasi dergiler, Dokuz
Eyliil Universitesi merkez ve fakiilte kiitiiphaneleri, ulusal ve uluslararasi siireli

yayinlardan ve ikincil kaynaklardan faydalanilmistir.
3.2. Arastirmanin Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma evrenini 2017 - 2018 Egitim Ogretim Yilinda Bursa
Biiyiiksehir il sinirlari igerisinde bulunan 235 kamuya ait ortaokulda gérev yapan 6536

Ogretmen ve 586 yonetici teskil etmistir. Arastirmanin 6rneklemi belirlenirken Bursa
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Biiytiksehir il sinirlart igerisinde bulunan kamuya ait 235 ortaokulun listesi
¢ikarilmistir. Orneklem se¢iminde bu okullar birer kiime olarak kabul edilerek oransiz
kiime 6rnekleme yolu ile yansizlik kuralina baglh kalarak (Balci, 2004) 79 ortaokuldan
3617 katilimci (3370 6gretmen ve 247 yonetici) belirlenmistir (EK 1). Oransiz kiime
ornekleme yonteminden evrende bulunan biitiin kiimelerin igerisindeki tiim elemanlari
ile birlikte esit se¢ilme ihtimaline sahip olduklari durumlar i¢in faydalanilir. Boylelikle,
bir arastirma i¢inde benzer amagli elemanlar1 olan benzer amaclara sahip kiimelerden
oransiz ve yansiz olarak secilen kiimeler iizerinde gerceklestirilebilir ve evrene

genellenebilir (Balci, 2004; Karasar, 2005).

Nihayetinde aragtirmaci tarafindan belirlenen 70 ortaokul arasinda bulunan 32
ortaokuldan eksik ve hatali veriler ¢ikarildiginda 364 6gretmen ve 65 yonetici olmak
iizere toplam 429 katilimcidan gegerli veri elde edilmistir. Bu 6rneklem biiytikliigi
belirlenirken %35 hata pay1 ile Cohen, Manion ve Morrison’un (2002) ve Krejcie ve
Morgan’in (1970) yeterli 6rneklem genisligi belirleme tablolarindan faydalanilmis ve
boylelikle elde edilen sonuglarin evren i¢in genellenebilirligi teyit edilmistir (Arl ve

Nazik, 2001; Balci, 2004).

Tablo 2’de belirtildigi tlizere katilimcilarin  demografik  6zellikleri
incelendiginde; 65’inin okul yoneticisi, 364’liniin 6gretmen oldugu, 241’inin kadn,
188’inin erkek oldugu; 21’inin Egitim Enstitiisii, 15’inin On Lisans, 355’inin Lisans
38’inin Lisansiisti mezunu oldugu; 59’unun 5 yil ve daha az, 67’sinin 6-10 yil,
119’unun 11-15 yi1l, 85’inin 16-20 yil, 48’inin 21-25 yil, 42’inin 26 yi1l ve daha istii
mesleki tecriibeye sahip oldugu ve 78’inin Tiirkce, 55’inin Matematik, 33’iiniin Sosyal
Bilgiler, 59’unun Yabanci Dil, 38’inin Fen Bilgisi, 30’unun Din.Kiil.-Ahl.Bil., 23 {iniin
Beden Egitimi, 14’iiniin Miizik, 13’{inlin Gorsel Sanatlar, 86’smnin diger branslara

sahip oldugu anlasilmaktadir.
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Tablo 2

Katilimci bilgileri

Degisken Diizey f(n) % Gegerli % Kiimiilatif %
Y Onetici 65 15.2 15.2 15.2

Gorev Ogretmen 364 84,8 84,8 100
Toplam 429 100 100
Kadin 241 56.2 56.2 56.2

Cinsiyet Erkek 188 43.8 43.8 100
Toplam 429 100 100
Egitim Enstitiisti 21 49 4.9 4.9
On Lisans 15 35 35 8.4

Egltlm Duzey]erl Lisans 355 82.8 82,8 91.1
Lisansiisti 38 8.9 8.9 100
Toplam 429 100 100
5 yil ve daha az 59 1338 13.8 13.8
6-10 y1l 67 15.6 15.6 29.4
11-15 y1l 119 27.7 27.7 57.1

Gorev Siiresi 16-20 y1l 85 19.8 19.8 76.9
21-25 yil 58 135 13.5 90.4
26 ve daha Ustii 41 9.6 9.6 100
Toplam 429 100 100
Tiirkge 78 18.2 18.2 18.2
Matematik 55 12.8 12.8 31.0
Sosyal Bilgiler 33 1.7 7.7 38.7
Yabanci Dil 59 138 13.8 52.4
Fen Bilgisi 38 89 8.9 61.3

Brang Din Kil.-Ahl. Bil. 30 7.0 7.0 68.3
Beden Egitimi 23 54 5.4 73.7
Miizik 14 3.3 3.3 76.9
Gorsel Sanatlar 13 3.0 3.0 80.0
Diger 86 20.0 20.0 100
Toplam 429 100 100

3.3. Veri Toplama Siireci ve Araglari

Bu c¢alisma kapsaminda, gerceklestirilen arastirma i¢in akademik ve insan
arastirmalar etigi geregince Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Etik
Kurulu onayiyla Bursa Il Milli Egitim Miidiirliigii ve Bursa Valiliginden gerekli

aragtirma izinleri alinmistir (EK I1). Bu dogrultuda alinan izin belgeleri dahilinde
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okullar arastirmaci tarafindan bizzat ziyaret edilmistir. Veri toplama islemi i¢in okul
yoneticilerinden izin alinmak suretiyle Olgekler katilimcilara bizzat arastirmact
tarafindan uygulanmistir. Veri toplama sirasinda katilimcilar1 etki altinda birakacak
veya yoOnlendirecek hususlardan kaginilarak katilimcilarin hiir iradeleri gercevesinde

goriislerini yansitmalari temin edilmistir.

Arastirma kapsamindaki veriler kisisel bilgi formunun yani sira iki ayr 6lgek
kanaliyla elde edilmistir. Bu 6l¢eklerden ilki olarak aragtirmaci tarafindan yoneticilerin
ve 6gretmenlerin 6grenci merkezli egitim ilkelerini ne derece benimsedigini saptamak
icin Sivri ve Sahin (2018) tarafindan gelistirilen “Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerini
Benimseme Olgegi” kullanilmistir. Alanyazina kazandirilan bu 6lgek dahilinde
katilimcilarin 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimsemeye yonelik goriisleri elde
edilebilmistir. Ayrica, yine ayn1 katilimcilarin kendi okullarinin etkililigine yonelik
gortislerini tespit etmek igin ise Sisman (1996) tarafindan gelistirmis olan “Etkili Okul

Olgegi’nden yazarm izni dahilinde faydalanilmistir.
3.3.1. Ogrenci Merkezli Egitim ilkelerini Benimseme Olgeginin Gelistirilmesi

Bu aragtirmada, alan yazin taramasindan elde edilen bilgiler ve fikirler
dogrultusunda okul yoneticileri ve 6gretmenlerin 6grenci merkezli egitim ilkelerini
benimseme diizeylerini saptamak i¢in arastirmaci tarafindan “Ogrenci Merkezli Egitim
Ilkerlerini Benimseme Olgegi” gelistirilmistir. Bu siirecte yazar tarafindan konu ile
ilgili ulusal ve uluslararasi alan yazin taramasi tamamlanmis ancak gelistirilmesi
amaglanan Olgek benzeri bir dlgek veya g¢alismanin bulunmadigi tespit edilmistir.
Akabinde, edinilen alan yazin bilgi ve verileri 1s18inda 6lgek icin madde havuzu

olusturulmasi agsamasina ge¢ilmistir.

Madde havuzu olusturma asamasinda hedef grupla (okul yoneticileri ve
ogretmenler) goriismeler yapilmis ve goriisleri alinarak maddeler olusturulmaya
baslanmistir. Daha sonra bu maddeler bire bir yazilarak 122 maddeden olusan bir
madde havuzu meydana getirilmistir. Bir sonraki asamada, olusturulan maddelerin

kapsam gecerliligine yonelik 7 alan uzmani ve 1 dlgme-degerlendirme ve 1 istatistik
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uzmaninin goriis ve onerileri alinmistir. Bu asamada, Davis’in (1992) de 6nerdigi gibi
uzmanlardan biitiin maddelerin kapsam gegerliligi agisindan 1 ve 4 arasinda (a-Madde
uygun, b-Madde hafif¢ce gézden gegirilmeli, c-Madde ciddi sekilde gozden gegirilmeli,
d-Madde uygun degil) degerlendirilmesini igeren bir formu doldurmalari istenmis ve
gerekli diizeltmelerin yapilamasi i¢in uzmanlardan gelen geribildirimler alinmistir.
Buna gore maddeler i¢in (a) ve (b) segeneklerini isaretleyen uzmanlarin sayisi toplam
uzman sayisina (9) boliinerek maddenin kapsam gecerlilik katsayisi elde edilmis ve
.80’den diisiik katsayiya sahip maddeler kapsam disina ¢ikarilmistir. Baz1 maddelerin
cikarilmas: ve yapilan diizeltmeler nihayetinde, gelistirilmesi hedeflenen &lgek 39

madde ile taslak olarak son seklini almistir.

Olgegin gegerlilik ve giivenilirlik testleri igin asil uygulamadan ayr1 bir sekilde
Bursa Biiyiiksehir sinirlart igerisindeki 10 resmi ortaokuldan 418 katilimcidan (381
ogretmen ve 37 yonetici) gecerli veri elde edilmistir. Elde edilen veriler IBM® SPSS 22
yazilimi ile analiz edilerek 6lgegin yapt gegerliligi ve faktorii yapist acimlayict faktor
analizi (AFA) yontemi ile incelenmistir. Faktor analizinden once elde edilen verilerin
normal dagilim gosterip gostermedigini ve faktor analizine uygunlugunu tespit etmek
icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri ve Barlett’s Sphericity testi sonuglar1 ortaya
¢ikarilmigtir. Buna gore, 39 maddelik taslak olgegin KMO degeri .89 ve Barlett’s
Sphericity testi sonucu (df=741, p<.001) anlamli ¢ikmasi neticesinde verilerin faktor
analizi (AFA) i¢in uygun oldugu degerlendirilmistir (Biyiikoztiirk, 2007).

Faktor analizi sonuglart verilerin, toplam varyansin .53,03’tnii aciklayan 4
boyut (Bilissel ve bilisotesi, Giidiilenme ve duyusal, Gelisimsel ve sosyal, Bireysel
farkliliklar) etrafinda dagilim gosterdigi anlasilmistir (tablo 3). AFA sonucunda elde
edilen faktorler 1s181inda ayni 6lgegin yapisal esitlik modellemesinin ¢ikarilmasi igin
DFA i¢in ayrilan veri kullanilarak LISREL 9.30 yazilimindan istifade edilmistir.
Dogrulayict faktor analizine iliskin (DFA) elde edilen yapisal esitlik modeli Sekil 3°te

sunulmustur. Bunun yaninda DFA sonucu elde edilen degerler analizin istatistiki

acidan anlamli olduguna isaret etmektedir (X2:593,83, Sd=293, p<.01).



Tablo 3
Agimlayici faktor analizi (AFA) sonuglart

Bilissel ve Giidiillenme  Gelisimsel ve Bireysel

Faktorler Bilisotesi ve Duyusal Sosyal Farkhliklar

Madde No Faktor yiikii Faktor yiikii Faktor yiikii Faktor yiikii

Madde 18 .78

Madde 21 17

Madde 05 17

Madde 19 .76

Madde 34 75

Madde 13 73

Madde 25 71

Madde 15 .69

Madde 36 .62

Madde 35 .60

Madde 37 57

Madde 29 .55

Madde 17 .54

Madde 39 A7

Madde 16 71

Madde 24 .69

Madde 08 57

Madde 23 48

Madde 07 46

Madde 06 71

Madde 27 .70

Madde 28 .60

Madde 02 A7

Madde 12 .80
Madde 14 .59
Madde 32 .53
Ozdeger 9.06 2.01 1.49 1.21
Aciklanan

Toplam %30.26 %38.24 %45.81 %53.03

Varyans
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Chi-Square=393.02, Af=239)3, P-valvue=0.00000, RMSEA~D.O057

Sekil 3. DFA Yapisal esitlik modellemesi.
Modele iliskin tablo 4’teki diger uyum indeksleri incelendiginde (GFI=.87,
AGFI=.84, CFI=.91, RMSEA=.05, RMR=.06, SRMR=.06) 6l¢ek i¢in onerilen modelin

uyumlu oldugu gozlenmistir.
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Tablo 4
Dogrulayici faktor analizi (DFA) uyumluluk indeksleri

Uyumluluk Indeksi Kabul Edilebilir Deger Deger
X2 ccp” degeri p<05 00
X2/Sd <5 2.02
GFI >.90 .87
AGFI >.90 84
CFlI >.90 91
RMSEA <.08 .05
RMR <.08 .06
SRMR <.08 .06

Sonug olarak analiz edilen modele iliskin elde edilen degerler standart uyum
indeksleri Olgilistinde incelendiginde modellenen faktér yapisim1  dogruladigi
anlasilmaktadir (Schreiber, Nora, Stage, Barlow ve King, 2006; Simsek, 2007; Hooper
ve Mullen, 2008; Yilmaz ve Celik, 2009; Schumacher ve Lomax, 2010; Wang ve
Wang, 2012). Olgegin dlgiim giivenilirligi agisindan i¢ tutarlilik testi uygulandiginda
Olgegin Cronbach’s Alpha i¢ tutarlilik katsayisi ise .88 faktorler baglaminda ise
sirastyla .91, .62, .64, .65 olarak tespit edilmistir. Ol¢ek toplam ve alt boyutlarinmn
Cronbach’s Alpha i¢ tutarlilik dereceleri degerlendirildiginde .60 < o < .80 iyi diizeyde
giivenilir, .80 < a0 < 1.00 ise dlgek yiiksek diizeyde giivenilir oldugu kabul edilmektedir
(Balci, 2004; Biiyiikoztirk, 2007; Tavsancil, 2010; Seger, 2013). Bu agidan
bakildiginda Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerini Benimseme Diizeyleri Olgeginin kabul
edilebilir diizeyde giivenilir oldugu goéze carpmaktadir. Spearman Brown’un iki yari
test korelasyon katsayisi (.87, .64, .67, .52, toplamda .85) incelendiginde de 6lgegin iyi
diizeyde i¢ tutarliliga sahip oldugu sdylenebilir (Biiyiikoztiirk, 2007).

Maddeler arasindaki ayirt edicilik bakimindan madde-toplam korelasyon
katsayilar1 incelendiginde maddelerin .29 ile .74 arasinda degistigi gbzlenmis olup
maddelerin ayirt ediciligi acisindan .20’nin altinda ve negatif degerde olmamasi
gerekmektedir (Tavsancil, 2010). Ancak, .30 ve daha yiiksek degerdeki maddelerin

katilimcilar1 iyi derece ayirt etmektedir (Biiylikoztiirk, 2007). Bu testlere gore 5’li
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Likert deseninde tasarlanan olgek, taslak olgekten g¢ikarilan ug deger durumundaki 9
maddenin ardindan 4 alt boyut ve 6’s1 ters madde olmak {izere 26 maddeden
olusmustur (Ek I11). Olgek boyutlar: sirasiyla; Bilissel ve bilisdtesi boyut (14 madde),
giidiilenme ve duyusal boyut (5 madde), gelisimsel ve sosyal boyut (4 madde) ve
bireysel farkliliklara boyutu (3 madde) olarak ortaya ¢ikmistir (Sivri ve Sahin, 2018).
Maddelerin 1°den 5’¢ kadar sirasiyla (1) “kesinlikle katilmiyorum” , (2)
“katilmiyorum”, (3) “karasizim” , (4) “katiliyorum” ve (5) “kesinlikle katilmiyorum”
seklindeki cevaplarla puanlanabilecek dnermeleri icerdigi goriilmektedir. Olgekten elde
edilen aritmetik ortalamalarin Orneklemin ogrenci merkezli egitim ilkelerini

benimseme diizeylerini yansittig1 anlamini tagimaktadir.
3.3.2. Etkili Okul Olcegi

Ortaokullardaki yoneticilerin  ve Ogretmenlerin  okullarmin  etkililigi
konusundaki goriislerini belirlemek i¢in ise katilimcilara Sisman (1996) tarafindan
gelistirilen “Etkili Okul Olgegi” uygulanmustir (EK IV). Sisman (1996) Eskisehir ilinde
gerceklestirdigi bu Olgek gelistirme calismasina Oncelikle alanyazin taramasi ile
baslamis ve ilgili arastirmalarda kullanilan veri toplama araglarini1 ve bu araglarda yer
alan degiskenleri incelemistir. Daha sonra yazar tarafindan bir madde havuzu
olusturulmus ve havuzda yer alan maddeler alan uzmanlar1 ve 6gretmenlerle tartisilmisg
ve neticede uzmanlarca uygun olmadigina kanaat getirilen bazt maddeler havuzdan
cikarilmistir. Yazar tarafindan bu 0Olgcegin gecerlilik ve giivenilirlik caligmalar
yapilmugtir. Faktor yiikleri analizi sonucunda faktor sayisit 6 olarak tespit edilmis ve
yapilan analizde bu 6 faktoriin toplam varyansin .74,07’sini acikladigi anlasilmigtir.
Arac i¢ tutarlilik testinde Cronbach Alpha Katsayis1 .93 olarak bulunmustur. Olgegin
alt boyutlarin bakimindan etkili yonetici boyutunda .94; etkili 6gretmen boyutunda .91;
etkili 6grenci boyutunda .92; etkili okul programi ve egitim-6gretim siireci .91; etkili
okul kiiltiirii ve ortamu .94; etkili okul c¢evresi ve veliler .87 giivenilirlik diizeyi ortaya
cikmistir. Buna gore olgegin oldukga yiiksek giivenilirlik diizeyinde veri sagladigi

anlagilmaktadir (Biiylikoztiirk, 2007).
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Yazar tarafindan yapilan analizlerin akabinde o6lg¢egin son halinin ydnetici
boyutunda 10 maddeden, 6gretmen boyutunda 10 maddeden, 6grenci boyutunun 8
maddeden, okul programi ve egitim-6gretim siireci boyutunun 10 maddeden, okul
kiiltlirii ve ortami1 boyutunun 10 madden, okul ¢evresi ve veli boyutunun 8 maddeden
olmak iizere 5’li Likert tipi toplam 56 maddeden olustugu anlasilmistir. Olgek
maddeleri alt boyutlart kapsaminda, Ornegin “bu okuldaki Ogretmenler tiim
ogrencilerin ¢ok basarili olmalarini beklerler”, “bu okuldaki yoneticiler okulun ve okul
programinin amaglarin1 agik¢a ortaya koyar”, “bu okuldaki oOgrenciler basarili
olabileceklerine inanirlar” , “bu okuldaki okul programi ve egitim-0gretim siireci
ogrencilerin elestirel diisiinmelerine énem verir” , okul kiiltiirii ve ortami olarak “bu
okuldaki her 6rnek davranmis odiillendirilir ve pekistirilir” , “veliler, okul ve egitim-
ogretimle ilgili kararlara katilirlar” gibi 6nermeleri igermektedir. Ayni sekilde birinci
Olgekte oldugu gibi bu dlgekteki maddelerin de 1°den 5’e kadar sirasiyla (1)“kesinlikle
katilmiyorum” , (2) “katilmiyorum”, (3) “karasizim” , (4) “katiliyorum” ve (5)
“kesinlikle katilmiyorum” seklindeki cevaplarla puanlanabilecek onermeleri igerdigi
goriilmektedir. Bahsi gegen Olgegin bu arastirma kapsaminda kullanilmasina dair
oleegi gelistiren yazardan gerekli izin almmistir. Olgek araciligi ile elde edilen
aritmetik ortalama puanlarin 6rneklemin gorev yaptiklari okullarin etkililigine yonelik

goriiglerini yansittig1 anlagilmaktadir (EK V).

3.4. Verilerin Analizi

Calisma dahilinde elde edilen veriler IBM® SPSS 22 yazilimi ile analiz
edilmistir. Bu kapsamda oncelikle Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerini Benimseme
Olgeginde bulunan 4., 5., 14., 16., 22. ve 26. maddeler ters madde oldugundan bu
maddelere ait puanlar diize doniistitiiriilmiistiir. Daha sonra her bir 6lgek i¢in 6lgeklerin
maddelerinden elde edilen puanlarm  ortalamalar1 almmistir. Ornegin, her bir
katilmcinin ~ “Ogrenci  Merkezli Egitim  ilkelerini Benimseme Olgegindeki”
maddelerden aldig1 puanlarin ortalamasi hesaplanmistir. Ayni sekilde “Etkili Okul
Olgegi” igin de ayn1 yontem ile dlgekten elde edilen puanlarin ortalamasi ¢ikarilmistir.

Bundan sonra her 6l¢ek igin ¢ikarilan ortalamalarin betimsel istatistik (descriptive
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statistics) yoOntemi ile katilimcilar sathinda normal dagilip dagilmadigi kontrol
edilmistir. Katilimcilardan elde edilen verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini
ti¢ yol ile anlamak miimkiindiir; (1) Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk teslerinde
bir anlamli bir farkin (p>.05) ortaya ¢ikmamasi (Biiylikoztiirk, 2007), (2) 6l¢iilen ve
gozlemlenen carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerlerinin +1.5 arasinda yer
almasi (Tabachnick ve Fidell, 2013), (3) u¢ deger (outlier) konumunda olan verilerin

tespit edilerek veri setinden ¢ikarilmasidir (Karasar, 2007).

Tablo 5
OMEI benimseme diizeyleri icin Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk normallik testi
sonucglart
Degerler OMEI Benimseme Puam
N 429
Parametreler i >
ss 371
K-Smirnov Z .032
D .200
Shapiro-Wilk Z 997
p .756

Tablo 5’te goriligi gibi .05 anlamlilik olciitii ile katilimcilarin 6grenci
merkezli ilkelerini benimseme diizeylerini oOl¢en ilk oOlgegin puan dagilimlan
Kolmogorov-Smirnov (z=.032, p>.05) ve Shapiro-Wilk (z=997, p>.05) testinden
gecirilmis ve puanlarin normal dagildig: tespit edilmistir (Biiyiikoztiirk, 2007). Ayrica
bu 6lgek igin ¢arpiklik (skewness) ve yatiklik (kurtosis) degerleri incelendiginde -
.037/-.113 oldugu ve 1.5 degeri igerisinde yer aldig1 goriilmis (sekil 4) ve ug deger
(outlier) kontrolii yapilarak elde edilen verinin katilimcilar bazinda normal dagildigina

kanaat getirilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2013).
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Sekil 4. Ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri normallik egrisi.
Aym islem “Etkili Okul Olgeginden” elde edilen veriler icin de
gergeklestirilmistir. Tablo 6’da goriildigi gibi elde edilen puan dagilimlarinin
Kolmogorov-Smirnov (z=.024, p>.05) ve Shapiro-Wilk (z=998, p>.05) testi
sonucunda normal dagilim gosterdigi anlasilmistir (Biytikoztiirk, 2007).
Tablo 6

Etkili okul alg: diizeyleri i¢in Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk normallik testi

sonuclart
Degerler Etkili Okul Puam
N 429
X 3.62
Parametreler ss 498
K-Smirnov Z 024
D 200
Shapiro-Wilk Z 998
p .969

Bunun yaninda “Etkili Okul Olgegi” icin c¢arpiklik (skewness) ve yatiklik
(kurtosis) degerleri de incelenmis ve +.018/-.175 olarak tespit edilmistir. Bu degerler
+1.5 degeri igerisinde yer aldig1 (sekil 5) ve ug deger bulunmadigi anlasildigindan bu
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Olgekten elde edilen verinin de katilimcilar bazinda normal dagildigi ortaya
cikarilmigtir (Tabachnick ve Fidell, 2013).
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Sekil 5. Etkili okul algist ortalama degerleri normallik egrisi

Nihayetinde, tim bu normallik incelemeleri ve katilimci biiyiikliigii gz Oniine
alindiginda her iki dlgek i¢cin de verilerin analizinde grup dagilimlari g6z Oniinde
bulundurulmak kaydiyla parametrik testlere uygun oldugu degerlendirilmektedir.
Verilerin katilimci1 sathinda normal dagildiginin tespit edilmesinin ardindan ana
probleme 151k tutmaya temel teskil edecek olan alt problemleri ilgilendirilen verilerin
coziimlemesinde IBM SPSS 22 yazilimi vasitasiyla betimsel istatistik yontemlerinden
frekans, ylizde ve ortalama, bagimsiz degisken gruplarinin normal dagilim durumuna
gore parametrik veya parametrik olmayan fark testleri (bagimsiz 6rneklemler t-test,
Mann-Whitney U testi, tek yonli ANOVA veya Kruskal-Wallis H testi), iki ayri
olcekten elde edilen ortalamalar (bagimli degiskenler) arasindaki iliski i¢in korelasyon
testleri ve son olarak iki ayr1 bagimli degisken arasindaki neden-sonug iliskisi igin
regresyon analizlerinden faydalanilmistir. Biitiin analiz ¢alismalarinda bulgularin
evrensel olarak en yaygin anlamlilik derecesi olarak p<.05 diizeyi kabul edilmistir. Bu
cergevede, Olcek dahilindeki kisisel bilgi formundan elde edilen veriler bagimsiz
degiskenler, 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri ve etkili okul

diizeyleri ise bagimli degiskenler olarak ortaya ¢ikmaktadir.



103

Alt problemlerden ilki olan katilimcilarin  6grenci merkezli ilkelerini
benimseme diizeyleri ve etkili okul goriislerinin diizeyini belirlemek i¢in her iki
Olgekten elde edilen verilerin aritmetik ortalamalari hesaplanmistir. Boylelikle iKi
Olgekten de elde edilen ortalama puanlar yorumlanirken 1.00-1.80 ¢ok diisiik, 1.81-
2.60 disiik, 2.61-3.40 orta, 3.41-4.20 yiiksek ve 4.21-5.00 c¢ok yiiksek olarak
degerlendirilmistir. Bundan sonraki asamada ise iki Ol¢cekten elde edilen ortalama
puanlarin yoneticiler ve 6gretmenler agisindan degisim gosterip gostermedigini tespit
edebilmek bagimli degiskenlerin bagimsiz degiskenler sathinda (gruplar arasinda)
normal dagilimi test edilmistir. Her iki Olgekten elde edilen ortalamalarin gruplar
arasinda normal dagilim gdsterdiginin anlagilmasindan sonra parametrik testlerden biri
olan “bagimsiz orneklemler t-test” yonteminin uygulanmasina karar verilmistir.
Boylelikle, “bagimsiz orneklemler t-test” yontemiyle katilimcilarin gorevlerine gore
(yonetici veya Ogretmen) bagimsiz degiskenler ile Olgeklerden elde edilen bagimli
degiskenlerin (ortalamalarin) anlamli sekilde farklilik gosterip gostermedigi test

edilmistir.

Ayni sekilde her iki Olgekten elde edilen bagimli degiskenlerin (ortalama
puanlarin) ikiden fazla bagimsiz degiskeni igeren katilimcilarin branslarina, egitim
diizeylerine, mesleki kidemlerine gore degisiklik gosterip gostermedigini anlamak i¢in
ise yine verilerin katilimcilar gruplari iginde normal dagilip dagilmadigi ve
varyanslarin grup ic¢inde esit dagilip dagilmadigi varsayimlarimin dogrulanma
durumuna gore parametrik testlerden “tek yonlii ANOVA” veya parametrik olmayan
testlerden Kruskal-Wallis H ve ¢ikan anlamli sonuglar i¢cin Mann Whitney U ikili
karsilastirma analizlerinden faydalanilmistir. Anlamli farkin tespit edilmesi durumunda
bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin varyanslarin esit dagilip

dagilmadig1 durumlarina gore post-hoc analizleri yapilmistir.

Ayrica, her iki 6l¢ekten elde edilen bagimli degiskenlerin birbiriyle karsilikli
bir iligkisi olup olmadigimi anlamak igin ise basta verilerin normal dagildiginin tespit
edildigini de g6z Oniine alinarak parametrik bir analiz olan iki uglu (two-tailed)

Pearson Korelasyon katsayisi belirlenmistir. Bunun yaninda Ogrenci Merkezli Egitim
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Ilkelerini Benimseme Olgegi ve Etkili Okul Olgegi arasindaki olasi nedensellik
iliskisini test etmek icin basit dogrusal regresyondan faydalanilmistir. Son olarak
birinci 6lgek ile elde edilen katilimeilarin 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme
diizeylerinin ve alt boyutlarmin ikinci olgek ile elde edilen okullarinin etkililigine
yonelik algilar1 ve alt boyutlarina dair nedensellik agisindan bir etkisi olup olmadigin

tespit etmek icin ise ¢coklu regresyon analizinden faydalanilmistir.
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BOLUM IV

Bu boéliimde 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme 6lgeginden ve etkili
okul olgeginden elde edilen veriler normal dagilim varsayimi testlerinden gecirilerek
analiz edilmistir. Arastirmanin cevap aradigi ana problemi aydinlatacak sekilde alt
problemlere ait bulgular sirasiyla rapor edilmistir. Ayrica gerektigi yerlerde bu
bulgular tablolar seklinde ortaya konulmustur. Ardindan, analizler sonucu elde edilen
bulgularin isaret ettigi saptamalar detayli bir sekilde agiklanmistir. Son olarak, bu
saptamalar analayazindaki bulgularla karsilastirilarak dogrulanan veya farklilik

gosteren noktalar meydana ¢ikarilmistir.
BULGULAR

4.1. Ortaokul Yéneticileri ve Ogretmenlerin Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerini

Benimsemeye Yonelik Goriisleri

Ana problem olarak ortaokullardaki yonetici ve 6gretmenlerin 6grenci merkezli
egitim ilkelerini benimseme ve okul etkililigine yonelik goriislerinin ne sekilde
oldugunu ortaya koyabilmek adina ilk alt problem “ortaokul yéneticileri ve
ogretmenlerinin o6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerine Yonelik
goriigleri nasil bir dagilim gostermektedir?” seklinde ifade edilmistir. Buna gore,
ortaokullardaki yonetici ve Ogretmenlerin Ogrenci merkezli egitim ilkelerini
benimseme diizeyleri yapilan analizler neticesinde belirlenmistir. Bu kapsamda,
Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerini Benimseme Olgeginden (Sivri ve Sahin, 2018) elde
edilen veri puanlarin 6lgek maddeleri bazinda aritmetik ortalamalar1 ve standart
sapmalar1 hesaplanmistir (tablo 7). Ayrica buna gore biitiin 6l¢ekten elde edilen ortama

puanlar ve standart sapma (X=3.95, Ss=.371) da asagidaki tabloda belirtilmistir.



Tablo 7

Osrenci merkezli egitim ilkeleri benimseme 6lcegi frekans tablosu
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Madde No n X Ss
Madde01 429 4.44 791
Madde02 429 4,54 .758
Madde03 429 4.60 922
Madde04 429 2.62 1.236
Madde05 429 2.63 1.024
Madde06 429 3.46 .958
Madde07 429 4.20 .699
Madde08 429 4.17 .838
Madde09 429 4.34 731
Maddel0 429 4.44 739
Maddell 429 4.08 .806
Maddel2 429 4.49 122
Maddel3 429 4.62 677
Maddel4 429 3.06 1.234
Maddel5 429 4.20 .786
Maddel6 429 3.65 1.098
Maddel7 429 4.47 .695
Maddel8 429 4.26 731
Maddel19 429 3.36 1.066
Madde20 429 4.05 .893
Madde21 429 4.06 75
Madde22 429 3.20 1.078
Madde23 429 4.43 .654
Madde24 429 4.27 g71
Madde25 429 3.31 1.143
Madde26 429 4.27 .926
Ortalama 3.95 371

En diisiik puan ortalamasina sahip olarak madde 04 “6grenme becerisi dogustan

geldigi icin bazi ogrenciler digerleri kadar iyi 6grenemez” iken (X=2.62), en yiiksek

puan ortalamasina sahip madde 13 “Okullarda merak duygusu uyandirip iiretkenlik

gerektiren etkinliklere yer verilmelidir” ifadesi (X=4.62) oldugu tespit edilmistir. Buna
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gore 0grenme becerisinin dogustan geldigi ve bazi 6grencilerin diger d6grenciler kadar
iyl 0grenemeyecegi Onermesi katilimcilar tarafindan en diisik diizeyde benimsenen
onerme oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu durum, katilimcilarin ekseriyetinin 6grenciler igin
basarinin kalitsal 6zelliklerden geldigi gibi sabit (fixed mindset) ve tutucu bir fikirden
ziyade her Ogrencinin uygun kosullar saglandiginda yeterince Ggrenebilecegi gibi
ilerlemeci ve iyimser bir diisiince yapisin1 benimsediklerini ortaya koymaktadir. Ayni
sekilde oOlgek maddelerinden olan 6grenme etkinliklerinde Ogrencilerdeki merak
duygusunu uyandirip yaratici diisiinceye ve eyleme 6nem verme goriisii ise katilimcilar
tarafindan en yiliksek benimsenme diizeyine sahip olan Onermedir. Buna gore,
katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu 6grenci merkezli anlayisin tipik bir yansimasi olan
siiflarda 6grenci merakini ve motivasyonunu uyandirarak dgrencileri yaratict diislince

ve etkinliklere sevk etme goriisiine yakin olduklar1 bulunmustur.

Katilimeilarin 6grenci merkezli egitim ilkelerini ne diizeyde benimsedikleri
ortaya ¢ikarilirken katilimcilardan elde edilen aritmetik ortalama puanlarinin betimsel
istatistik analizleri sonucundaki dagilimi 1.00-1.80 ¢ok diistik, 1.81-2.60 diisiik, 2.61-
3.40 orta, 3.41-4.20 yiiksek ve 4.21-5.00 ¢ok yiiksek olarak kabul edilmistir. Bulgulara
gore, katilimcilarin 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri genel
olarak ortalama X=3.95 ve standart sapmasinin Ss=.371 oldugu goriilmiistiir (tablo 8).
Bu sonuglar da arastirmanin gerceklestirildigi ortaokullarda yoneticilerin ve
ogretmenlerin O6grenci merkezli egitim ilkelerini yiiksek diizeyde benimsediklerini

ortaya ¢ikarmuistir.

Bulgulara yonelik tablo 8 incelendiginde katilimcilarin 6grenci merkezli egitim
ilkelerini biligsel ve bilisotesi boyutta yiiksek (X=4.10), gelisimsel ve sosyal boyutta
yiiksek, (X=4.05), giidiilenme ve duygusal boyutta yiiksek (X=3.51) ve bireysel
farkliliklar boyutunda (X=3.90) yiiksek diizeyde benimsedigi anlasiimaktadir. Bu
bulgular ayrica, arastirmaya katilan yonetici ve 0gretmenlerin sahadaki uygulayicilar
olarak 6grenci merkezli egitim ilkelerini yiiksek diizeyde kabul ettiklerine ve 6grenci

merkezli anlayis1 yiiksek diizeyde benimsemeye yatkin olduklarina isaret etmektedir.
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Tablo 8

Osrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri

Olcek Boyut Madde  En En X Ss Diizey
Sayis1  Diisiitk  yiiksek

' Bilissel ve 14 3.06 4.62 4.10 .842 Yiiksek
E . biligdtesi boyut
O =
9% Gidilenme ve 5 262 444 351 .977 Yiiksek
= N duygusal boyut
N A
gaé Gelisimsel ve 4 3.36 4.44 4.05 .877 Yiiksek
§ g sosyal boyut
g§ Bireysel 3 346 4.17 3.90 .857 Yiiksek
)“csiogqﬁ farkliliklar boyutu
QO

Toplam 26 2.62 4.62 3.95 .371 Yiiksek

4.2. Ortaokul Yéneticileri ve Ogretmenlerinin Gérev Yaptiklari Okullarin

Etkililigine Yonelik Goriisleri

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Ortaokul yéneticileri ve ogretmenlerinin gérev
yvaptiklart okullarin etkililigine yonelik goriisleri nasil bir dagilim gdostermektedir?”
seklinde ifade edilmistir. Buna gore, ortaokullardaki yonetici ve dgretmenlerin okul
etkililigine yonelik goriislerinin diizeyi yapilan analizler neticesinde belirlenmistir. Bu
kapsamda, Etkili Okul Olgeginden (Sisman, 1996) elde edilen veri puanlarinin dlgek
maddeleri bazinda aritmetik ortalamalari ve standart sapmalart hesaplanmistir (tablo 9).
Ayrica, biitiin 6lgekten elde edilen ortama puanlar ve standart sapma (X=3.62, Ss=.024)
da tablo 9°da belirtilmistir.



Tablo 9

Etkili okul i¢egi frekans tablosu
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Madde No n X Ss
MaddeO1 429 4.07 1.017
Madde02 429 3.94 961
Madde03 429 3.96 919
Madde04 429 3.60 1.065
Madde05 429 3.76 1.017
Madde06 429 3.71 1.086
Madde07 429 4.18 .885
Madde08 429 3.93 1.020
Madde09 429 3.89 942
Madde10 429 4.14 792
Maddell 429 4.14 .843
Maddel2 429 3.65 1.062
Maddel3 429 3.05 1.149
Maddel4 429 3.64 1.029
Maddel5 429 3.27 1.168
Maddel6 429 3.83 969
Maddel7 429 3.80 1.015
Maddel8 429 3.68 1.087
Madde19 429 3.69 1.050
Madde20 429 3.77 1.029
Madde21 429 3.24 1.000
Madde22 429 3.17 1.029
Madde23 429 3.37 940
Madde24 429 3.13 945
Madde25 429 3.03 934
Madde26 429 3.09 1.024
Madde27 429 3.50 973
Madde28 429 3.42 935
Madde29 429 3.47 .982
Madde30 429 3.56 1.003
Madde31 429 3.72 .897
Madde32 429 3.83 891
Madde33 429 3.78 946
Madde34 429 3.61 995
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Tablo 9’un Devami

Madde35 429 3.56 .956
Madde36 429 3.72 991
Madde37 429 3.54 993
Madde38 429 3.63 .990
Madde39 429 3.79 1.009
Madde40 429 3.73 944
Madde41 429 3.73 933
Madde42 429 3.76 .987
Madde43 429 3.65 1.052
Madde44 429 3.68 942
Madde45 429 3.66 961
Madde46 429 3.69 934
Madde47 429 3.92 .863
Madde48 429 3.69 917
Madde49 429 3.38 .989
Madde50 429 4.12 812
Madde51 429 4.20 .786
Madde52 429 2.84 1.191
Madde53 429 3.03 1.197
Madde54 429 3.34 1.098
Madde55 429 341 1.061
Madde56 429 3.20 1.184
Ortalama 429 3.62 024

Frekans tablosu incelendiginde en diisiik puan ortalamasina sahip olarak madde
52 “okul dis1 gevre ve veliler, okula maddi-manevi katkida bulunmaya isteklidirler”
ifadesi (X=2.84) ortaya ¢ikmaktadir. Buna karsin, en yiiksek puan ortalamasina sahip
madde 51 “veliler okulla ilgili sikayet ve onerilerini okul yetkililerine ¢ekinmeden
iletebilmektedirler” ifadesi (X=4.20) tespit edilmistir. Bu bulgu, cevre ve velilerin
okula yonelik maddi veya manevi desteklerinin katilimcilar tarafindan en diisiik

seviyede gorlildiigli kanaatinin hakim oldugunu oldugu ortaya ¢ikmuistir.
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Ote yandan, katilimcilarm okullarmin etkililigine yonelik goriisleri ortaya
cikarilirken katilimcilardan elde edilen aritmetik ortalama puanlarinin betimsel
istatistik analizleri sonucundaki dagilimi 1.00-1.80 ¢ok distik, 1.81-2.60 diisiik, 2.61-
3.40 orta, 3.41-4.20 yiiksek ve 4.21-5.00 ¢ok yiiksek olarak kabul edilmistir. Bulgulara
gore, katilimeilarin okul etkililigine yonelik goriislerinin genel olarak yiliksek diizeyle
ortalama X=3.62 ve standart sapmasinin Ss= .024 oldugu tespit edilmistir (tablo 10).
Bu sonuglar da arastirmanin gercgeklestirildigi ortaokullarda yoneticilerin ve

ogretmenlerin okullarini yiiksek diizeyde etkili bulduklarini ortaya ¢ikarmstir.

Tablo 10
Okul etkililigi goriisleri frekans tablosu
Olcek Boyut Madde En En X Ss  Diizey
Sayis1  Diusiik  yiiksek

o Okul Midiirleri 10 3.60 4.18 3.92 .097 Yiksek
L:{ Qgretmenler 10 3.05 4.14 3.65 1.040 Yiiksek

o Ogrenciler 8 3.03 3.50 3.24 972  Yiiksek
E Program ve Egitim- 10 3.47 3.83 3.64 .964 Yiiksek
350 Ogretim Siireci

= Okul Kiiltiirti ve 10 3.65 3.92 3.73 .954  Yiiksek
= Ortam1

LL: Okul Cevresi ve 8 2.84 4.20 3.44 1.040 Yiiksek
3 Veliler

Toplam 56 2.84 4.20 3.62 .024 Yiksek

Bulgulara yonelik tablo incelendiginde katilimcilarin okullarinin etkililigini
okul yoneticileri alaninda (X=3.92) yiiksek, 6gretmenler boyutta (X=3.65) yiiksek,
ogrenciler boyutunda (X=3.24) yiiksek, okul programi ve egitim-6gretim siireci
boyutunda (X=3.64) yiiksek, okul kiiltiirii ve ortam1 boyutunda (X=3.73) yiiksek, okul
cevresi ve veliler boyutunda (X=3.44) yiiksek diizeyde gordiikleri anlasilmaktadir.

4.3. Ortaokul Yéneticileri ve Ogretmenlerinin Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerini
Benimseme Diizeylerinin Mesleki Degiskenlere Gore Karsilastirmasina Yonelik

Bulgular

Bu kistmda Ogrenci Merkezli Egitim ilkelerini Benimseme Diizeyleri
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Olgeginden elde edilen veriler ortaokul yoneticileri ve Ogretmenlerinin gorev
tanimlarina (yOnetici veya Ogretmen), branslarina, egitim diizeylerine ve mesleki
kidemlerine gore anlamh sekilde degisip degismedikleri incelenmistir. Bu ¢ergevede,
katilimcilarin mesleki degiskenleri (gorev, brans, egitim diizeyi, mesleki kidem)
bagimsiz degiskenler olarak, 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri
ise bagimli degiskenler olarak ele alinarak normallik dagilim testlerinin ardindan
bagimsiz t-testi, Mann Whitney U testi ve tek yonliit ANOVA veya Kruskal-Wallis H

testleriyle analiz edilmistir.

4.3.1. Ortaokul Yéneticileri ve Ogretmenlerinin Ogrenci Merkezli Egitim

Ilkelerini Benimseme Diizeylerinin Gorev Degiskenine Gore Farkhihk Durumu

Arastirmanin ti¢iincii alt problemi gorev degiskenine gore “ortaokul yoneticileri
ve oOgretmenlerinin ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimSeme diizeyleri gorev
degiskenine gore anlamli farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir. Bu
kapsaminda, 6grenci Merkezli Egitim ilkelerini Benimseme Olgeginden elde edilen
verilerin betimsel istatistik yontemi ile ortalama degerleri hesaplanarak Kolmogorov-
Smirnov normal dagilim testinden gegirilmistir. Buna gore bagimli degisken verilerinin
bagimsiz degiskenler grubunda hem yoéneticiler (z= .106, p>.05) hem de 6gretmenler
icin (z= .041, p>.05) normal dagildig1 goézlenmistir. Ayrica, yoneticiler i¢in garpiklik
(skewness) ve basiklik (kurtosis) -,369/-,505 degerlerinde oldugu, 6gretmenler igin ise
ayni degerlerin -,035/ -,006 oldugu bulunmustur. Bu degerlerin 1.5 degerleri arasinda
bulunmasi verilerin normal dagildigina isaret etmis (Tabachnick ve Fidell, 2013) ve
bdylece parametrik testlerden bagimsiz degiskenler t-testi uygulanmasinin uygun

oldugu degerlendirilmistir.

Asagidaki tablo 11°de de goriildiigii lizere uygulanan bagimsiz degiskenler t-
testi sonuglart cercevesinde varyanslar Levene testine gore homojen (LF=2.204,
p=.136, p>.05) dagilim gosterdigi anlasilmaktadir. Varyanslarin esit dagilimma gore
elde edilen test sonuglar1 ortaokullarda gorev yapan yoneticiler ve 6gretmenler arasinda
ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri acisindan 6lgegin genelinde

istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig1 (t@427)=1.389, p>.05) goriilmiistiir. Ancak,
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Olgegin alt boyutlar1 incelendiginde Giidiilenme ve Duygusal boyutta dgretmenlerin
lehine anlaml1 bir farkin ortaya ¢iktigi anlagilmaktadir (t27=-2.611, p<.05). Sadece bu
boyut Ozelinde, 6gretmenlerin yoneticilere goére Ogrenci merkezli egitim ilkelerini

anlaml sekilde daha yiiksek diizeyde benimsedikleri ortaya ¢ikmaktadir.

Tablo 11
Ogrenci merkezli egitim ilkelerinin benimseme diizeylerinin gérev degiskenine gore

bagimsiz degiskenler t-testi sonuglart

Olcek  Boyut Gruplarr N X Ss t Testi

t Ss p

Bilissel ve bilisotesi Y onetici 65 419 430

boyut Ogretmen 364 408 416 L[908 427 058
Giidiilenme ve Y 6netici 65 3.36 .508

duygusal boyut Ogretmen 364 353 agop 20l 427 0097
Gelisimsel ve sosyal ~ Yonetici 65 4.16 .526

boyut Ogretmen 364 403 522 [o7 420 .06l

Bireysel farkliliklar Y Onetici 65 4.01 .584
Ogretmen 364 3.88 .615

Y onetici 65 4.01 .386

Toplam ; 1.389 427 .166*
Ogretmen 364 3.94 .368

1.634 427 .103

Ogrenci Merkezli Ilkelerini
Benimseme Diizeyleri

*p<.05

4.3.2. Ortaokul Yéneticileri ve Ogretmenlerinin Ogrenci Merkezli Egitim

Tlkelerini Benimseme Diizeylerinin Brans Degiskenine Gore Farklihk Durumu

Aragtirmanin iglincii alt problemi brang degiskeni bazinda ‘“ortaokul
yoneticileri ve dgretmenlerinin 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri
brans degiskenine gore anlamh farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir.
Ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme acisindan brang degiskeni géz &niine
alindiginda olgekten elde edilen ortalama degerlerin Tiirkge, Matematik, Sosyal
Bilgiler, Yabanci1 Dil, Fen Bilgisi, Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi, Beden Egitimi,
Miizik, Gorsel Sanatlar ve diger branslara gére manidar sekilde degisip degismedigini

anlamak ic¢in Once verilerin bu branglar arasinda normal dafilim gdsterip
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gostermedigine bakilmistir. Buna gore Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglari
elde edilen verilerin Tiirkge (z=.107, p<.05), Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi (z=.189,
p<.05) ve Gorsel Sanatlar (z=.290, p<.05) branslar1 arasinda homojen bir sekilde
dagilmadigini ortaya koymustur. Ayrica, yine bu branglarin c¢arpiklik (skewness) ve
basiklik (kurtosis) degerleri kontrol edildiginde +1.00’dan daha biiylik oldugu ve bu
neden normal dagilim gostermedigi kanaatine varilmistir (Biytlikoztiirk, 2007). Bu
nedenle, 6l¢ekten elde edilen ortalama puanlarin branslar bazinda anlamli bir farklilik
gosterip gostermedigini analiz edebilmek igin parametrik olmayan testlerden Kruskal-
Wallis H testinden faydalanilmis ve testin sonuglart asagidaki tabloda ortaya

konulmustur.

Tablo 12

Osrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerinin brans degiskenine gore

Kruskal-Wallis H testi sonuclar

Boyut Gruplar N R Ss X2 df p

Tiirkce 78 233.20 .456
Matematik 55 189.12 .504
Sosyal Bilgiler 33 225.59 .393
Yabanci Dil 59 187.62 .378

Bilissel ve Fen Bilgisi 38 195.41 470

Bilisotesi Boyut Din Kul.-Ahl. 30 205.98 314 13244 9 152
Beden Egitimi 23 210.80 .236
Miizik 14 226.57 461
Gorsel Sanatlar 13 198.00 .397
Diger 86 243.38 .398
Toplam 429 2115.67 419
Tiirkce 78 209.16 499
Matematik 55 194.92 .403
Sosyal Bilgiler 33 214.15 .578
Yabanci Dil 59 227.97 .617

Gilidilenme ve Fen Bilgisi 38 256.53 .549
Beden Egitimi 23 192.83 .308
Miizik 14 268.14 481
Gorsel Sanatlar 13 229.69 314
Diger 86 202.48 479

Toplam 429 2207.40 496
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Tablo 12 ’nin Devami

Tiirkge 78 230.16 .564
Matematik 55 217.49 .670
Sosyal Bilgiler 33 265.09 .363
Yabanci Dil 59 219.96 .516
Gelisimsel ve Fen Bilgisi 38 160.54 .550
Beden Egitimi 23 233.59 .333
Miizik 14 264.21 .610
Gorsel Sanatlar 13 118.92 .460
Diger 86 220.34 423
Toplam 429 2094.57 524
Tiirkge 78 218.11 .631
Matematik 55 197.02 .652
Sosyal Bilgiler 33 201.39 .540
. Yabanci Dil 59 213.40 .465
Bireygel Fen Bilgisi 38 197.82 687
Farkhliklar Din Kul.-Ahl. 30 21565 509 9555 9  .388
Boyutu Beden Egitimi 23 269.24 412
Miizik 14 240.68 913
Gorsel Sanatlar 13 261.73 .563
Diger 86 211.62 .672
Toplam 429 2226.66 .612
Tiirkce 78 229.01 .403
Matematik 55 189.24 .361
Sosyal Bilgiler 33 229.62 .364
Yabanci Dil 59 198.03 .378
Fen Bilgisi 38 203.13 .394
Toplam Din Kul.-Ahl. 30 194.17 .270 10.290 9 .328
Beden Egitimi 23 230.17 217
Miizik 14 246.29 487
Gorsel Sanatlar 13 180.35 433
Diger 86 233.4 .364
Toplam 429 213341  3.671
*p<.05

Tablo 12’de goriildiigii lizere katilimcilarin branslar degiskeni bazinda 6grenci
merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerini inceleyen Kruskal-Wallis H testi
istatistiksel agidan anlamli bir fark olmadigini (X2(9,419)=10.290, Ss=.371, p>.05) ortaya
koymustur. Olgegin diger alt boyutlarinda tipki 6lgegin genelinde oldugu gibi anlamli
bir farka rastlanmamisken Gelisimsel ve Sosyal Boyut agisindan katilimcilarin

branslara gore 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerinde anlamli

sekilde farklilastigi gozlenmistir (X2(9,419)=30.650, Ss=.524, p<.05). Gelisimsel ve
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Sosyal boyut kapsaminda yapilan Mann Whitney U ikili karsilagtirma testi sonuglarina
gore, katilimeilar arasindaki anlamli farkin Fen Bilgisi brangi ile karsilastirildiginda
Tiirkge bransina mensup grup lehine (U=1019.50, z= -2.759, p<.05), Din Kiilt. ve
Ahl.BIil. bransi ile karsilastirildiginda Tiirk¢e bransina mensup grup lehine (U=833.00,
z= -2.346, p<.05), Gorsel Sanatlar bransi ile karsilastirildiginda Tiirkge bransina
mensup grup lehine (U=833.00, z= -2.346, p<.05), Fen Bilgisi bransi ile
karsilagtirildiginda Sosyal Bilgiler bransina mensup olanlarin lehine (U=308.00, z= -
3.773, p<.05), Din Kiilt. ve Ahl. Bil. brans1 ile karsilastirildiginda Sosyal Bilgiler
bransina mensup olanlar lehine (U=248.00, z= -3.498, p<.05), Gorsel Sanatlar bransi
ile karsilastirildiginda yine Sosyal Bilgiler brangina mensup olanlar lehine (U=833.00,
z= -2.346, p<.05), Gorsel Sanatlar bransi ile karsilastirildiginda Matematik bransina
mensup katilimeilar lehine (U=66.00, z= -3.711, p<.05), Gorsel Sanatlar bransi ile
karsilastirildiginda Yabanci Dil brangina mensup katilimeilar lehine (U=207.00, z= -
2.610, p<.05), Beden Egitimi bransi ile karsilastirildiginda Fen Bilgisi brangina
mensup olan katilimcilar lehine (U=275.00, z= -2.470, p<.05), Miizik brans:1 ile
karsilastirildiginda yine Fen Bilgisi brangina mensup olan katilimcilar lehine
(U=124.50, z= -2.980, p<.05), Din Kiilt. ve Ahl. Bil. bransi ile karsilastirildiginda
Beden Egitimi brangina mensup olan katilimcilar lehine (U=233.00, z= -2.243, p<.05),
Miizik bransi ile karsilastirildiginda Din Kiilt. ve Ahl. Bil. Bransina mensup olan
katilmcilar lehine (U=103.00, z= -2.743, p<.05), Gorsel Sanatlar brangi ile
karsilastirildiginda Beden Egimi brangina mensup olanlar lehine (U=65.00, z= -2.900,
p<.05) ve son olarak Gorsel Sanatlar bransi ile karsilastirildiginda Miizik bransina

mensup olan katilimcilar lehine (U=32.50, z= -2.819, p<.05) gerceklestigi goriilmiistiir.

4.3.3. Ortaokul Yéneticileri ve Ogretmenlerinin Ogrenci Merkezli Egitim
Ilkelerini Benimseme Diizeylerinin Egitim Diizeyi Degiskenine Gore Farklhihk

Durumu

Arastirmanin {igiincii alt problemi egitim diizeyi degiskeni bazinda “ortaokul
yoneticileri ve dgretmenlerinin 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri

egitim diizeyi degiskenine gore anlaml farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade
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edilmistir. Arastirma kapsamina alinan katilimcilarin 6grenci merkezli egitim ilkelerini
benimseme diizeyleri icin elde edilen ortalama puanlarin katilimecilarin  egitim
diizeyleri bazinda degisiklik gosterip gostermedigi anlamak icin 6nce bu puanlarin
egitim diizeylerine gore (Egitim Enstitiisii, On Lisans, Lisans ve Lisansiistii) homojen
bir dagilim gosterip gostermedigi incelenmistir. Bunun igin gergeklestiren
Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglart elde edilen verilerin Egitim Enstitiisii
(z=.150, p>.05), On Lisans (z=.155, p>.05), Lisans (z=,038, p>.05) ve (z=.073, p>.05)
gruplar1 arasinda homojen bir sekilde dagildigini ortaya koysa da etki z skorlari, etki
degerleri ve Egitim Enstitiisii (n=21) ve On Lisans (n=15) mezunlarinin sayilari
dikkate alindiginda ¢arpiklik (skewness) ve basilik (kurtosis) degerlerini mercek altina
almanin normallik kanaatini belirlemede daha dogru olacagi degerlendirilmistir. Bu
acidan egitim diizeylerinin carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri kontrol
edildiginde Egitim Enstitiisii icin .168/-1.496 ve On Lisans grubu igin -.278/-1.173
oldugu anlasilmis ve +1.00°dan daha biiyiik basiklik (kurtosis) degerlerinin oldugu ve
bu neden normal dagilim gdstermedigi kanaatine varilmistir (Biiylikoztiirk, 2007). Bu
nedenle verinin dogru sekilde analizi igin parametrik olmayan testlerden Kruskal-

Wallis H testinin kullanimina gidilmistir.

Tablo 13

Ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerinin egitim diizeyi degiskenine

gore Kruskal-Wallis H testi sonuc¢lar

Boyut Gruplar N R Ss X2 df p
Egitim Enstitiisii 21 157.26 .833

Bilissel ve On Lisans 15 223.80 AT73

Bilisdtesi boyut L!sans L 355 215.75 .369 5798 3 122
Lisans Usti 38 236.45 410
Toplam 429 833.26 419
Egitim Enstitiisii 21 184.79 519

Giidiil On Lisans 15  191.90 547

Dﬁyguesgrlnlg(\)/;ut Lisans _ 355 21821 495 2081 3 .556
Lisans Usti 38 210.87 AT78

Toplam 429  805.77 496
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Tablo 13’iin Devami

Egitim Enstitiisii 21 123.71 .856

.. On Lisans 15 200.40 391
gg;;f;fn;g%f Lisans 355 21752 482 14582 3 .002*

Lisans Ustii 38 247.63 521

Toplam 429  789.26 524

Egitim Enstitiisii 21 171.05 879

Bireysel On Lisans 15 20010 531
Farkliliklar Lisans 355  217.30 588 3266 3 .352

Boyutu Lisans Ustii 38  223.67 623

Toplam 429  811.12 612

Egitim Enstitiisii 21 137.12 497

On Lisans 15 203.80 .399
Toplam Lisans 355  218.29 346 9.361 3 .025*

Lisans Ustii 38 231.70 335

Toplam 429 79091  1.577

*p<.05

Tablo 13’teki Kruskal-Wallis H testi sonuglar1 katilimeilarin 6lgek genelinde
ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerinin egitim diizeyi degiskenine
gore anlamh sekilde farklilik gosterdigini ortaya koymustur (X2(3,425):9.361, Ss=1.577,
p<.05). Olgegin boyutlar1 incelendiginde Gelisimsel ve Sosyal Boyut baglaminda

katilimcilarin egitim diizeylerine gére anlamli bir fark gézlenmesine (X2(3,425):14.825,
Ss=.524, p<.05) karsin 6lcegin diger alt boyutlarinda anlamli bir farka rastlanmamustir.
Anlamli fark tespit edilen 6l¢ek boyutu bazinda ¢oklu karsilastirma (post-hoc) testi
sonuglar1 neticesinde, Gelisimsel ve Sosyal Boyut acisindan Egitim Enstitiisii mezunu
olan katilimcilarin aleyhine (X=3.46, p<.05), Lisans (X=4.07, p<.05) ve Lisansiistii
(X=4.23, p<.05) mezunlarina nazaran 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme

diizeylerinde anlaml1 bir fark gozlenmistir.

Bu testin egitim diizeyleri acisindan katilimcilarin 6grenci merkezli egitim
ilkelerini benimseme diizeylerinde Slgek genelinde anlamli bir fark olduguna isaret
etmesinin akabinde hangi gruplar arasinda anlamli farkin olustugunu anlam igin
parametrik olmayan testlerden Mann Whitney U testi teknigi kullanilmistir. Bu testin

sonuglar1 tablo 14’te sunulmustur.



119

Tablo 14

Ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerinin egitim diizeyi degiskenine

gore hangi alt gruplar arasinda farklilastigini gosteren Mann Whitney U testi

Sonuclart

Egitim Diizeyi N SO ST U Z P
s B 50 B8y am
E:‘%;;lnnsl = 32515 E;ZS 6285;3249000 g L1 gy -2.929 003~
Eig;;g?uggimmu éé giéi f360559000 &> e o
(I_)II;aIF:; A 31555 gggi 626600313.?500 £+51.50 440 655
Sga};;j;i ég gg:(z); 130664?9000 Y 418
Losisti 3 20525 7o1asp 06S0 -6 s
*p<.01

Tablo 14’teki Mann Whitney U testi sonuglari, katilimeilarin egitim diizeyi
degiskenine gore Ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri Egitim
Enstitiisii’'ne nazaran Lisans diizeyinde egitim alanlarin lehine anlamli sekilde
farklilagtigim1 gostermektedir (U=2311.00, z=-2.929, p<.05). Aym bicimde Egitim
Enstitiisii ile Lisanstistii egitim diizeyine sahip olanlar karsilastirildiginda Lisansiistii
egitime sahip olanlarin lehine bulgularin anlamh sekilde farklilik gosterdigi ortaya
cikmigtir (U=434.00, z=-2.614, p<.05). Buna gore, Egitim Enstitiisii (X=3.62, p<.05)
mezunu olan katilimcilarin hem Lisans (X=3.96, p<.05) hem de Lisansiistii (X=4.00
p<.05) mezunu olanlara gore 6grenci merkezli egitim ilkelerini anlaml sekilde daha az
benimsedikleri bulgusuna ulasilmistir. Bdylece, ortalamalar da dikkate alindiginda
katilimcilarin = egitim diizeyleri arttikga Ogrenci merkezli ilkeleri kabullenme

diizeylerinin de arttig1 goriilmektedir.
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4.3.4. Ortaokul Yéneticileri ve Ogretmenlerinin Ogrenci Merkezli Egitim
Ilkelerini Benimseme Diizeylerinin Gérev Siiresi Degiskenine Gore Farklihk

Durumu

Arastirmanin igiincii alt problemi gorev siiresi degiskeni bazinda “ortaokul
yoneticileri ve 6gretmenlerinin 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri
gorev siiresi degiskenine gore anlamli farkliik gostermekte midir?” seklinde ifade
edilmistir. Katilimcilarin 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri igin
elde edilen ortalama puanlarin katilimcilarin gorev siireleri bazinda degisiklik gosterip
gostermedigini incelemeye gegmeden Once elde edilen ortalamalarin gorev siirelerine
gore (5 yil ve daha az, 6-10 yil, 11-15 yil, 16-20 yil, 21-25 yil, 26 ve daha fazla)
homojen bir dagilim gosterip gostermedigi incelenmistir. Bunun i¢in gergeklestiren
Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglari elde edilen verilerin 5 yi1l ve daha az
(z=.127, p>.05), 6-10 y1l (z=.101, p>.05), 11-15 yil (z=.062, p>.05), 16-20 y1l (z=.079,
p>.05), 21-25 yil (z=.087, p>.05) ve 26 ve daha istii (z=.133, p>.05) gruplar arasinda
normal bir sekilde dagildigini ortaya koymustur.

Ayrica gruplarin garpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerlerini mercek
altina alindiginda degerlerin +1.50 degeri igerisinde yer aldig1 ve ug¢ deger bulunmadigi
anlasildigindan verinin de katilimcilar bazinda normal dagildig: kanaatine varilmistir
(Tabachnick ve Fidell, 2013). Normallik varsayiminin saglanmasi neticesinde verilerin
analizi i¢in parametrik testlerden olan tek yonlii ANOVA testinde faydalanilmis ve

testin sonugar1 agagidaki tabloda belirtilmistir.
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Ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimse diizeylerinin gorev siiresi degiskenine gére

tek yonlii ANOVA sonuglart

Boyut Gruplar N X SD  Grup KT df KO F p
Varyansi
5yl ve 59 411 310 Gruplar 2.601 5 520 3.021 .011*
daha az arasi
6-10 y1l 67 416 511 Grupigi 72.824 423 172
}1/111-15 119 418 366 Toplam 75.425 428
Biliselve  16-20 g5 395 385
Bilisotesi yil
T 58 404 411
yil
26 ve
daha 41  4.04 545
st
Toplam 429 410 419
5yl ve 59 367 460 Gruplar 5.109 5 1.022 4305 .001*
daha az arasi
6-10 yil 67 3.65 .528 Grupigi 100.385 423 .237
;11-15 119 348 488 Toplam 105.494 428
Gudiillenme
ve 16-20 85 346 507
Duygusal il
21-25
Boyut vl 58  3.48  .466
26 ve
daha 41 329 433
usti
Toplam 429 351 496
5yl ve 59 407 423 Gruplar 5.950 5 1190 4.504 O001*
daha az arasi
6-10 y1l 67 3.96 .616 Grupigi 11.776 423 .264
}11111—15 119 423 444 Toplam 117.726 428
Gelisimsel ~ 16-20 85 397 524
ve Sosyal yil
Boyut 2125 58 401 507
yil
26 ve
daha 41 390 614
usti
Toplam 429 405 524
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5 yil ve 59 381 626 Gruplar 3411 5 .682 1.839 .104
daha az arasi

6-10 y1l 67 395 579 Grupigi 156.967 423 .371

;11_15 119 401 544 Toplam 160.378 428

Bireysel 16-20
Farkliliklar ~ y1l
Boyutu 21-25
yil
26 ve
daha 41 392 701
ustu
Toplam 429 390 .612

85 3.79 575

58 3.83 .720

S5yilve 59 304 316 Gruplar 2.882 5 871 4331 .001*
daha az arasl
6-10 y1l 67 4.04 410  Grup ici 56.300 423 .130
}1]111—15 119 403 340 Toplam 59.182 428
e 85 385 331
Toplam yil
Q25 58 389 405
yil
26 ve
daha 41 3.84 421
usti

Toplam 429 393 .370

*p<.05
Tablo 15°teki tek yonlit ANOVA testi sonuglart katilimeilarin 6grenci merkezli

egitim 1ilkelerini benimseme diizeylerinin gorev siiresi degiskenine gore Olgek
genelinde anlamli sekilde farklilik gosterdigini ortaya koymustur (Fs423=4.331,
Ss=.370, p<.05). Olgegin alt boyutlar1 incelendiginde Bilissel ve Bilisétesi Boyut
cercevesinde katilimcilarin gorev siiresine gore O6grenci merkezli egitim ilkelerini
benimseme diizeylerinin anlamli sekilde degistigi bulunmustur (Fs423)=3.021, Ss=.419,
p<.05). Bu alt boyut bazindaki ¢oklu karsilastirma (Scheffe) post-hoc analizi 16-20 yil
gorev siiresi olan katilimcilara nazaran (X=3.98, p<.05), 11-15 yil gorev siiresi

olanlarin lehine (X=4.18, p<.05) anlaml fark olduguna isaret etmektedir.

Giidiilenme ve Duygusal Boyut bazinda katilimcilarin gorev siiresi degiskenine
gore Ogrenci merkezli egitim ilkelerinin benimseme diizeylerinde anlamli farklilik
bulunmustur (F423=4.305, Ss=.496, p<.05). Bu alt boyut bazindaki ¢oklu
karsilastirma (Scheffe) post-hoc analizi 5 yil ve daha az (X=3.67, p<.05) ile 6-10 yil
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(X=3.65, p<.05) gorev siiresi olan katilimcilara nazaran, 26 yil ve daha fazla gorev

siiresi olanlarin aleyhine (X=3.29, p<.05) anlaml fark oldugu gézlenmistir.

Gelisimsel ve Sosyal Boyut agisindan da katilimcilarin gorev stiresi degiskenine
gore Ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerinde anlamli farklilik
oldugu gorilmustir (Fs423=4.504, Ss=.524, p<.05). Bu alt boyut bazindaki ¢oklu
karsilastirma (Scheffe) post-hoc analizi 6-10 y1l (X=3.96, p<.05), 16-20 yil (X=3.97,
p<.05) ve 26 yil ve daha fazla (X=3.90, p<.05) gorev siiresi olan katilimcilara gore, 11-
15 yil gorev siiresi olanlarin leyhine (X=4.23, p<.05) anlamli fark oldugunu
gostermistir. Bireysel Farkliliklar Boyutu incelendiginde katilimcilarin gorev siiresi
degiskenine gore 0grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerinde anlamli

fark olmadigi goriilmiistiir (Fs423=1.839, Ss=.612, p>.05).

Bulgular incelendiginde gorev siireleri agisindan katilimcilarin dlgegin toplam
puanlarina gore 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerinde anlamli bir
fark olduguna isaret etmesinin akabinde hangi gruplar arasinda anlamli farkin
olustugunu anlam i¢in post-hoc ¢oklu karsilastirma teknigi kullanilmigtir. Post-hoc igin
hangi yontemin kullanilacagina karar vermek i¢in Levene’s testi yardimiyla gruplar
aras1 varyanslarin dagiliminin homojen olup olmadigi incelenmis ve varyanslarin
homojen olmadigi anlagilmistir (LF5423=2.822, p<.05). Bu sonug¢ neticesinde,
varyanslarin homojen dagilim gostermemesi durumunda yaygin olarak kullanilan
Tamhane’s T2 ¢oklu karsilastirma yontemi tercih edilmistir. Bu testin sonuglari tablo

16’da sunulmustur.

Asagidaki tabloda goriildiigii lizere katilimcilarin gorev siiresi degiskenine gore
ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri 6-10 y1l ve 11-15 yila nazaran
16-20 yil gorev siiresine sahip olanlarin aleyhine anlamli sekilde farklilik
gostermektedir. Buna gore, 16-20 yil mesleki deneyimi (X=3.85, p<.05) olan
katilimcilarin hem 11-15 yil (X=4.05, p<.05) hem de 6-10 y1l (X=4.04 p<.05) mesleki
deneyimi olanlara gore 6grenci merkezli egitim ilkelerini anlamli sekilde daha az
benimsedikleri bulgusuna ulasilmigtir. Baska bir degisle, ortalamalar da dikkate

alindiginda katilimcilarin gorev stiresi arttikca ya da meslekte gegirdigi yillar arttikca
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ogrenci merkezli ilkeleri kabullenme diizeylerinin 6zellikle 16-20 yil seviyesinde

azaldig1 goriilmiistiir.

Tablo 16
Osrenci  merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerinin gorev — siiresi
degiskenine gore hangi alt gruplar arasinda farklilastigini gosteren post-hoc

Tamhane’s T2 testi sonuclart

Gorev Siiresi (i) Goreyv Siiresi (j) Sd SE p
6-10 y1l -.098 .064 .883
11-15 y1l -.089 .051 742
5 yil ve daha az 16-20 y1l -.095 .054 125
21-25 yil .047 .067 1.00
21 ve daha tstii .097 077 974
5 yil ve daha az .098 .064 .883
11-15 y1l .008 .059 1.00
6-10 y1l 16-20 yil 193 .061 .031*
21-25 yil 145 .073 523
21 ve daha listii 195 .082 .268
5 yil ve daha az .089 051 q42
6-10 y1l -.008 .059 1.00
11-15 y1l 16-20 y1l 185 047 .002
21-25 yil 137 .061 351
21 ve daha lstii .186 072 178
5 yil ve daha az -.095 .054 125
6-10 yil -.193 .061 .031*
16-20 y1l 11-15 y1l -.185 047 .002*
21-25 yil -.047 .064 1.00
21 ve daha Tistii .001 074 1.00
5 yil ve daha az -.047 .067 1.00
6-10 y1l -.145 073 523
21-25 yil 11-15 y1l -.137 .061 351
16-20 y1l 047 .064 1.00
21 ve daha listil .049 .084 1.00
5 yil ve daha az -.097 077 974
6-10 y1l -.195 .082 .268
26 ve daha fazla 11-15 y1l -.186 072 178
16-20 y1l -.001 074 1.00
21 ve daha Tistii -.049 .084 1.00

*p<.05
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4.4. Ortaokul Yoneticileri ve Ogretmenlerinin Okul Etkililigine Yoénelik

Goriislerinin Mesleki Degiskenlere Gore Karsilastirilmasina Yonelik Bulgular

Bu kistmda Etkili Okul Olgeginden elde edilen veriler ortaokul ydneticileri ve
Ogretmenlerinin gorev tanimlarina (yOnetici veya Ogretmen), branslarina, egitim
diizeylerine ve mesleki kidemlerine gore anlamli sekilde degisip degismedikleri analiz
edilmistir. Bu kapsamda, katilimcilarin mesleki degiskenleri (gérev, brans, egitim
diizeyi, mesleki kidem) bagimsiz degiskenler olarak, okullarinin etkililigine yonelik
gorisleri ise bagimli degiskenler olarak ele alinarak normallik dagilim testlerinin
ardindan bagimsiz t-testi, tek yonli ANOVA veya Kruskal-Wallis H testleriyle analiz

edilmis ve bulgular tablolarda sunulmustur.

4.4.1. Ortaokul Yéneticileri ve Ogretmenlerinin Okul Etkililigine Yénelik

Goriislerinin Gorev Degiskenine Gore Farkliik Durumu

Aragtirmanin dordiincii alt problemi gorev degiskeni bazinda ‘“ortaokul
yoneticileri ve égretmenlerinin gorev yaptiklar: okullarin etkililigine yonelik goriisleri
gorev degiskenine gére onemli farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir.
Bu kapsamda, Etkili Okul Olgeginden elde edilen verilerin betimsel istatistik yontemi
ile ortalama degerleri hesaplanarak yoneticiler ve Ogretmenler gruplar1 arasinda
homojen dagilim goésterip gostermedigini anlamak i¢in Kolmogorov-Smirnov normal
dagilim testinden gecirilmistir. Buna gore bagimli degisken verilerinin bagimsiz
degiskenler grubunda hem yoneticiler (z=.061, p>.05) hem de 6gretmenler i¢in normal
dagildig1 gozlenmistir. Ayrica, yoneticiler igin carpiklik (skewness) ve basiklik
(kurtosis) -.002/ -.257 degerlerinde oldugu, 6gretmenler i¢in ise ayni degerlerin -.048/ -
165 oldugu bulunmustur. Bu degerlerin £1.5 degerleri arasinda bulunmasi verilerin
normal dagildigina isaret etmis (Tabachnick ve Fidell, 2013) ve bdylece parametrik
testlerden  bagimsiz  degiskenler  t-testi  uygulanmasinin  uygun  oldugu

degerlendirilmistir.

Asagidaki tabloda da goriildiigii tizere uygulanan bagimsiz degiskenler t-testi

sonuglarina gore varyanslar Levene testine gére homojen (LF=1.223, p=.269, p>.05)
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dagilim gosterdigi anlasilmaktadir. Varyanslarin  esit dagilimi  varsayiminin
dogrulanmasimin ardindan elde edilen test sonuclar1 ortaokullarda goérev yapan
yoneticiler ve 0gretmenler arasinda okullarmin etkililigine yonelik goriisleri arasinda
Olgek toplaminda istatistiksel olarak az da olsa yoneticiler lehine anlamli bir fark
oldugunu gostermistir (t@27=2.186, p<.05). Buna gore yoneticiler Ggretmenlere

nazaran gorev yaptiklari okullar1 daha etkili bulmaktadirlar (tablo 17).

Tablo 17
Okul etkililigi goriislerinin gorev degiskenine gore bagimsiz degiskenler t-Testi
sonuclart
Olcek Boyut Gruplar N X Ss t Testi
t Ss p
y Yonetici 65 4.09 658
Okul Midiiri Ogretmen 364 389 671 2218 427 .027*
« Y Onetici 65 3.64 574
Ogretmenler Ogretmen 364 3.66 689 -228 427 .820
B Ogrenciler Yonetici 65 327 567 40 407 759
:g Ogretmen 364 3.24 .719
2 Prog ve Egt Oprt. Sireci —ponoiel 05 363 O e sr ser
= g ve kgt Ogrt Ogretmen 364 3.64 613
S Okulkilliri ve Ortamy  —oneticl 65 397 831 007 457 005>
/M Ogretmen 364 3.70 .702

Y onetici 65 3.65 .713
Ogretmen 364 3.40 .723

Okul Cevresi ve Veliler 2552 427 .011*

Y Onetici 65 3.74 444
Ogretmen 364 3.59 .504

Toplam 2.186 427 .029*

*p<.05

Olgegin alt boyutlar1 incelendiginde Okul Miidiirii boyutunda (tu27)=2.218,
p<.05), Okul Kiiltiirii ve Ortam1 boyutunda (t427=2.887, p<.05) ve Okul Cevresi ve
Veliler boyutunda (t427)=2.552, p<.05) yoneticiler 6gretmenlere gore gorev yaptiklari
okullart daha etkili algilamakta iken Ol¢egin diger boyutlarinda yoneticiler ve

ogretmenler arasinda onemli bir fark olduguna isaret etmemistir.
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4.4.2. Ortaokul Yoneticileri ve Ogretmenlerinin Okul Etkililigine Yoénelik

Goriislerinin Brans Degiskenine Gore Farklihik Durumu

Arastirmanin dordiincti alt problemi brans degiskeni bazinda ‘“ortaokul
yoneticileri ve dgretmenlerinin  okullarmin  etkililigine yonelik goriisleri  brang
degiskenine gore onemli farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir.
Katilimcilarin okullarmin etkililigine yonelik goriisleri agisindan brans degiskeni goz
oniine alindiginda Etkili Okul Olgeginden elde edilen ortalama degerlerin Tiirkge,
Matematik, Sosyal Bilgiler, Yabanci Dil, Fen Bilgisi, Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi,
Beden Egitimi, Miizik, Gorsel Sanatlar ve diger branslara gére manidar sekilde degisip
degismedigini anlamak i¢in Once verilerin bu branglar arasinda homojen sekilde
dagilim gosterip gostermedigine bakilmistir. Buna gore Kolmogorov-Smirnov
normallik testi sonuglari elde edilen verilerin Tiirk¢e (z=.067, p<.05), Matematik
(z=.116, p>.05), Sosyal Bilgiler (z=.123, p>.05), Yabanct Dil (z=.069, p>.05), Fen
Bilgisi, (z=.086, p>.05), Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi (z=.084, p>.05), Beden Egitimi
(z=.094, p>.05), Miizik (z=.121, p>.05), Gorsel Sanatlar (z=.113, p>.05) ve diger
(z=.068, p>.05) branglar arasinda normal bir sekilde dagilim gosterdigini ortaya
cikarmistir. Ayrica, yine bu branslarin carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis)
degerleri kontrol edildiginde +1.00’dan daha kii¢iikk oldugu ve bu nedenle normal
dagilm gosterdigi kanaatine varilmistir (Biiyiikoztiirk, 2007). Olgekten elde edilen
okul etkililigi ortalamalarinin branglar bazinda anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigini analiz edebilmek icin parametrik testlerden tek yonli ANOVA
testinden faydalanmanin uygun oldugu degerlendirilmis ve testin sonuclar1 asagidaki

tabloda ortaya konulmustur.

Tablo 18’deki tek yonlii ANOVA testi sonuglart katilimeilarin okul etkililigine
yonelik goriislerinin brang degiskenine gore dlgek toplaminda anlaml sekilde farklilik
gosterdigini ortaya koymustur (F(419=2,461, Ss=.428, p<.05). Olgegin alt boyutlari
incelendiginde katilimcilarin okul etkililigine yonelik algilarinin brans degiskenine
gore Okul Midiri (F419=1,850, Ss=.672, p>.05), Okul Kiiltiri ve Ortami
(F(0,419=1,537, Ss=.683, p>.05), Okul Cevresi ve Veliler (F419=1,234, Ss=.727,



128

p>.05) boyutlarinda anlamli bir farklilk gostermedigi goriilmiistiir. Ogretmenler

boyutu incelendiginde katilimcilarin okullarinin etkililigine yonelik algilarinin brans

degiskenine gore anlamli sekilde degistigi goriilmektedir (F(9,419=2,185, Ss=.672,

p<.05). Coklu Kkarsilastirma (LSD) post-hoc analizinden elde edilen bulgular
Matematik (X=3.68, p<.05), Fen Bilgisi (X=3.77, p<.05), Beden Egitimi (X=3.93,
p<.05), Miizik (X=4.01, p<.05) ve Diger (X=3.71, p<.05) branslara mensup olan

katilimcilara gdre Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi bransmna (X=3.35, p<.05) mensup

olanlar aleyhinde anlamli farkliliga isaret etmektedir.

Tablo 18

Okul etkililigi goriislerinin brans degiskenine gore tek yonlii ANOVA sonuglart

Boyut  Gruplar N X SD  Grup KT df KO F p
Varyansi
Tiirkce 78 387 789 Sr:;?lar 7.405 9 823 1.850 .058
Matematik 55 3.90 .610  Grup i¢i 186.358 419 .445
S(_)syal 33 405 602 Toplam 193.758 428
Bilgiler
Yabaner 59 385 714
:a Dll
5 ren 38 378 668
-2 Bilgisi
- Din Kiil.-
g Ahl. Bil. 30 3.74 .664
Beden 23 420 526
Egitimi
Miizik 14 4.28 414
Gorsel 13 373 795
Sanatlar
Diger 86  4.00 611
Toplam 429  3.92 .672
Tiirkce 78 352 767 Sr:;?lar 8.675 9 964 2185 .022*
Matematik 55 3.68 568  Grup igi 184.846 419 441
Sc_szaI 33 363 531 Toplam 193.521 428
Bilgiler
Yabanct 50 362 .68l
Dil
Fen
S
%, Bilgisi 38 3.77 .530
S DinKil-
% Al Bil. 30 3.35 .866
=
2 Beden 23 393 795

Egitimi
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Bilgisi

Miizik 14 4.01 491
Diger 13 3.69 464
Toplam 86 3.71 .634
429 3.65 672
Tiirkge Gruplar 13.305 9 1478 3.176 .001*
78 3.19 .603 aras:
Matematik 55 3.21 495  Grup igi 195.036 419 .465
Sosyal Toplam 208.341 428
Bilgiler 33 3.20 817
Yabanct 50 312 849
Dil
=
= wadl 38 314 793
2 Bilgisi
o Din Kiil.-
:80 AhL. Bil. 30 2.87 q27
geaen 23 354 615
Egitimi
Miizik 14 341 .836
Gorsel 13 325 582
Sanatlar
Diger 86 3.48 597
Toplam 429 3.24 .697
Tiirkce 78 366 590 Gruplar 6.393 9 .720 1.928 .046*
! ' arasl
Matematik 55 3.45 518  Grup igi 154.336 419 .368
Sosyal Toplam 160.729 428
.g Bilgiler 33 3.57 .555
St
= gﬁban‘“ 59 367 691
= Fen
o
g Bilgisi 38 3.73 .558
5  DinKiil.-
Lﬁ AhL Bil. 30 3.40 .630
> Beden
% Egitimi 23 381 675
& Miizik 14 3.63 .746
Gorsel 13 360 491
Sanatlar
Diger 86 3.76 .614
Toplam 429 3.64 .612
Tiirkce 78 3.56 536  Gruplar 5.329 9 592 2461 .010*
arasi
Matematik 55 3.55 373 Grup i¢i 100.825 419 .241
e Sosyal 33 3.61 A77  Toplam 106.154 428
S Bilgiler
=3 Yabanci 59 3.57 555
= Dil
Fen 38 3.61 372
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Din Kiil.- 30 341 .554

Ahl. Bil.

Beden 23 3.89 541

Egitimi

Miizik 14 3.70 436

Gorsel 13 3.50 524

Sanatlar

Diger 86 3.75 480
Toplam 429 3.61 484

*p<.05

Olgegin dgrenciler boyutu goz éniine alindiginda ise katilimeilarm okullarmin
etkililigine yonelik algilarinin brans degiskenine gore anlamli sekilde degistigi
gortilmektedir (F(9,419/=3,176, Ss=.697, p<.05). Coklu karsilastirma (Tamhane’s T2)
post-hoc analizinden elde edilen bulgular Beden Egitimi (X=3.54, p<.05) ve Diger
(X=3.48, p<.05) branslara mensup olan katilimeilara gére Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi

bransina (X=2.87, p<.05) mensup olanlar aleyhinde anlamli farkliliga isaret etmistir.

Okuldaki Program ve Egitim — Ogretim Siireci boyutu cercevesinde de
katilimcilarin okullarinin etkililigine yonelik algilarinin brans degiskenine gore anlamli
sekilde degistigi bulunmustur (F419=1,928, Ss=.612, p<.05). Coklu karsilagtirma
(LSD) post-hoc analizinden elde edilen bulgular Tiirkce (X=3.66, p<.05), Yabanc1 Dil
(X=3.67, p<.05), Fen Bilgisi (X=3.73, p<.05), Beden Egitimi (X=3.81, p<.05) ve Diger
(X=3.76, p<.05) branslarla karsilastirildiginda Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi brangina

(X=3.40, p<.05) mensup olanlar aleyhinde anlamli fark oldugunu gostermektedir.

Olgegin genelinden elde edilen bulgulara gore, brans agisindan katilimcilarin
okullarinin etkililigine yonelik goriislerinde anlamli bir fark olduguna isaret etmesinin
akabinde hangi gruplar arasinda anlamli farkin olustugunu anlam igin post-hoc ¢oklu
karsilastirma teknigi kullanilmistir. Post-hoc i¢in hangi yontemin kullanilacagina karar
vermek i¢in Levene’s testi yardimiyla gruplar arasi varyanslarin dagiliminin homojen
olup olmadigi incelenmis ve varyanslarin homojen dagildig1 anlagilmigtir
(LF(9,419=1.543, p>.05). Bu sonu¢ neticesinde, varyanslarin homojen dagilim

gostermesi durumunda yaygin olarak kullanilan ve branglardaki 6rneklem sayilar1 da
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g6z Oniine alindiginda “esit 6rneklem sayis1” ilkesini gerektirmediginden Bonferroni

coklu karsilastirma yontemi tercih edilmistir (Miller, 1969).

Coklu karsilastirma sonuglarina gore, katilimcilarin branslarina gore okullarinin
etkililigine yonelik goriisleri Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi (X=3.41, p<.05) bransina
nazaran Beden Egitimi (X=3.89, p<.05) bransina sahip olanlarin lehine anlamli sekilde
farklilik gostermektedir. Buna gore, branst Beden Egitimi olan katilimcilarin bransi
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi olan katilimcilara gore okullarini1 daha etkili bulduklar

bulgusuna ulagilmistir.

4.4.3. Ortaokul Yéneticileri ve Ogretmenlerinin Okul Etkililigine Yonelik

Gorislerinin Egitim Diizeyi Degiskenine Gore Farklihik Durumu

Aragtirmanin dordiincii alt problemi egitim diizeyi degiskeni bazinda “ortaokul
yoneticileri ve ogretmenlerinin okullarimin etkililigine yonelik goriislerinin egitim
diizeyi degiskenine gére onemli farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir.
Arasgtirma kapsamina alinan katilimcilarin okullarinin etkililigine yonelik goriisleri i¢in
elde edilen ortalama puanlarin katilimcilarin egitim diizeyleri bazinda degisip
degismedigini anlamak i¢in Once bu puanlarin egitim diizeylerine gore (Egitim
Enstitiisii, On Lisans, Lisans ve Lisansiistii) normallik dagilimlar1 incelenmistir. Bunun
icin gergeklestiren Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglari elde edilen verilerin
Egitim Enstitiisii (z=.110, p>.05), On Lisans (z=.156, p>.05), Lisans (z=.033, p>.05) ve
(z=.075, p>.05) gruplar1 arasinda normal bir sekilde dagildigini ortaya koymustur.
Ayrica, gruplara diisen Orneklem sayilarmin da dikkate alindiginda c¢arpiklik
(skewness) ve basilik (kurtosis) degerlerini mercek altina almanin normallik kanaatini
belirlemede daha dogru olacagi degerlendirilmistir. Bu agidan egitim diizeylerinin
carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri kontrol edildiginde Egitim
Enstitiisii icin -.254/-.028, On Lisans grubu i¢in .683/.187, Lisans .028/-.266,
Lisansiistii -.103/-.460 oldugu anlasilmis ve £1.50 degeri igerisinde yer aldig1 ve ug
deger bulunmadigr anlasildigindan verilerin katilimcilar bazinda homojen dagildigi
kanaatine varilmigtir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu nedenle verinin dogru sekilde

analizi i¢in parametrik testlerden tek yonlii ANOVA testinin kullanilmistir (tablo 19).
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Tablo 19

Okul etkililigine yonelik goriislerin egitim diizeyi degiskenine gore tek yonlii ANOVA
sonuglart

Boyut  Gruplar N X SD  Grup KT df KO F p
Varyansi
: Egitim 21 3.80 1.01  Gruplar 401 3 134 294 830
% l?nstitiisii arasi
= On Lisans 15 3.85 551 Grup igi 193.357 425 .455
§ Lisans 355 3.93 .633  Toplam 193.758 428
é Lisansiistii 38 3.92 .848
Toplam 429 3.92 .672
. Egitim 21 3.44 .809  Gruplar 2.163 3 721 1601 .188
% l?nstitiisii arast
g On Lisans 15 3.40 963  Grup i¢i 191.359 425 .450
I3 Lisans 355  3.68 .644  Toplam 193.521 428
S Lisansiistii 38 3.64 .700
Toplam 429 3.65 .672
Egitim 21 3.25 586  Gruplar 443 3 148 302 824
5 Enstitiisii arasi
g On Lisans 15 3.11 .865  Grup i¢i 207.898 425 .489
)gﬁ Lisans 355 3.25 .697  Toplam 208.341 428
L) Lisansiistii 38 3.18 .699
Toplam 429 3.24 .697
Egitim 21 3.41 .804  Gruplar 2.677 3 .892 2399 .067
o .- Enstitisi arast
;g% On Lisans 15 3.40 710 Grup igi 158.052 425 .372
o ;gbm‘s Lisans 355  3.65 603  Toplam 160.729 428
B =7 Lisansiistii 38 378 500
Toplam 429 3.64 .612
) Egitim 21 3.68 .859  Gruplar .961 3 320 .684  .563
% = ]?nstitﬁsﬁ arast
Eg On Lisans 15 3.96 659  Grup ici 199.115 425 .469
= % Lisans 355 3.72 .684  Toplam 200.076 428
é >  Lisansiistii 38 3.78 576
Toplam 429 3.73 .683
. Egitim 21 3.40 746 Gruplar 2.657 3 .88 1.683 .170
8 5 Enstitiisii arasl
CB} = OnLisans 15 3.55 .850  Grup igi 223.630 425 526
= i Lisans 355 341 712 Toplam 226.289 428
é > Lisansiistii 38 3.68 .786
Toplam 429 3.44 127
Egitim 21 3.52 640  Gruplar 418 3 139 560 .641
Enstitiisti arasit
c_% On Lisans 15 3.57 682 Grup igi 105.735 425 .249
§' Lisans 355 3.62 478  Toplam 106.154 428

Lisanstistii 38 3.69 519

Toplam 429 3.60 579
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Tablo 19°da gorildigl iizere tek yonli ANOVA testi sonuglart katilimcilarin
okul etkililigine yonelik algilarinin egitim diizeyi degiskenine gore dlcek genelinde
anlamli sekilde farklilik gostermedigini ortaya koymustur (F3425=.560, Ss=.570,
p>.05). Olgegin alt boyutlar1 incelendiginde Okul Miidiirii (F3425=.294, Ss=.672,
p>.05), Ogretmenler (F@a25=1.602, Ss=.672, p>.05), Ogrenciler (F425=.302,
Ss=.697, p>.05), Program ve Egitim-Ogretim Siireci (F(3.425=2.399, Ss=.612, p>.05),
Okul Kiiltiiri ve Ortami (F3425=.684, Ss=.683, p>.05), Okul Cevresi ve Veliler
(F@3425=1.683, Ss=.727, p>.05) boyutlarinda da katilimcilarin okul etkililigine dair
algilarinda egitim diizeylerine gére anlamli bir fark gozlenmemistir. Olgegin
genelinden elde edilen bulgularin egitim diizeyi agisindan katilimcilarinin okullarinin
etkililigine yonelik goriislerinin anlamli bicimde degismedigine isaret ettigi

gorilmiistir.

4.4.4. Ortaokul Yéneticileri ve Ogretmenlerinin Okul Etkililigine Yoénelik

Goriislerinin Gorev Siiresi Degiskenine Gore Farkliik Durumu

Aragtirmanin dordiincii alt problemi gorev siiresi degiskeni bazinda “ortaokul
yoneticileri ve égretmenlerinin okullarmmin etkililigine yonelik gériisleri gorev siiresi
degiskenine gore onemli farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir.
Katilimeilarin  okullarimin etkililigine yonelik goriisleri i¢in elde edilen ortalama
puanlarin katilimcilarin gorev siireleri bazinda degisiklik gosterip gostermedigini
incelemeye ge¢gmeden Once elde edilen ortalamalarin gorev siirelerine gore (5 yil ve
daha az, 6-10 yil, 11-15 yil, 16-20 y1l, 21-25 y1l, 26 ve daha fazla) normal bir dagilim
gosterip gostermedigi incelenmistir. Bunun igin gergeklestiren Kolmogorov-Smirnov
normallik testi sonuglari elde edilen verilerin 5 yil ve daha az (z=.107, p>.05), 6-10 yil
(z=.091, p>.05), 11-15 yil (z=.067, p>.05), 16-20 yil (z=.078, p>.05), 21-25 yil
(z=.086, p>.05) ve 26 ve daha lstii (z=.068, p>.05) gruplar1 arasinda normal bir sekilde
dagildigin1 ortaya koymustur. Ayrica gruplarin carpiklik (skewness) ve basiklik
(kurtosis) degerlerini mercek altina alindiginda degerlerin £1.50 degeri igerisinde yer
aldig1 ve ug¢ deger bulunmadigr anlasildigindan verilerin katilimcilar bazinda normal

dagildig1 kanaatine varilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Normallik varsayiminin
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saglanmasi neticesinde verilerin analizi i¢in parametrik testlerden olan tek yonlii

ANOVA testinde faydalanilmis ve sonuglar tablo 20°de verilmistir.
Tablo 20

Okul etkililigine yonelik goriiglerin gorev siiresi degiskenine gore tek yonlii ANOVA

sonucglart
Boyut Gruplar N X SD Grup KT df KO F p
Varyansi
Syilve 59 375 611 Gruplar 4.470 5 .894 1998 .078
daha az arasl
£ 6loyl 67 3.84 .766 Grup ici 189.288 423  .447
S 1115y 119 400 602 Toplam 193.758 428
S 1620yl 85 390 .704
= 21-25 yil 58 4.08 571
S 2w 41 389 801
daha tstii ' '
Toplam 429 392 672
Syilve 59 364 670 Gruplar 1.635 5 327 721 .608
daha az ' F arast
E 6-10 y1l 67 3.63 704 Grup i¢i 191.886 423 454
g 11-15 yl 119 3.59 .701  Toplam 193.521 428
g 16-20y11 85  3.65 .702
e 21-25 yil 58 3,79 .545
:E%D 26 ve
daha iistii 41 3.70 .643
Toplam 429 365 .672
5 yil ve 59 3.3 806 Gruplar 2.805 5 561 1155 331
daha az ' ' arast
5 610yl 67 310 .757 Grup ici 205.536 423 .486
5 11-15 y1l 119 3.23 .627  Toplam 208.341 428
g 16-20 y1l 85 3.25 .639
& 2125yl 58 339 691
© 26w 41 331 741
daha tstii ' '
Toplam 429 324 697
Syilve 59 369 511 Gruplar 2.162 5 432 1153 331
daha az ' ' arasi
6-10 y1l 67 3.54 .695  Grup i¢i 158.567 423 .375
11-15 y1l 119 3.71 .607  Toplam 160.729 428

16-20 yil 85 356  .623
21-25 y1l 58 3.71 534
26 ve

daha iistii 41 3.61 .687
Toplam 429 364 612

Prog. ve Egt.Ogrt.
Siireci
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Tablo 20 'nin Devami
5yil ve 59 369 6gg Cruplar 5300 5 1060 2302 .044*
® daha az ' ) arast
2 6-10 yil 67 354 777 Grupici 194776 423  .460
2 - 115yl 119 373 661 Toplam 200.076 428
= § 16-20yil 85  3.70  .649
v
=C 2125y 58 393 481
S 2w 41 385 826
daha Usti ' '
Toplam 429 373  .683
5yil ve Gruplar 409% 5 .819 1559 .170
v daha az 59 348 139 arasi
o 6-10 yil 67 335 .761 Grupici 222191 423 525
O %5 11-15yil 119 337 .704 Toplam 226.287 428
5= 1620yl 85 338 .749
OS> 2125yl 58 362 594
2 s ve 41 358 810
o daha isti ' '
Toplam 429 344 727
5yil ve 59 361 .514 Gruplar 3873 5 775 3204 .008*
daha az arast
6-10 yil 67 345 519 Grupici 102281 423 242
E 11-15yl 119 362 454 Toplam 106.154 428
= 1620yl 85 359  .456
2 2125yil 58 379 426
26 ve 41 370 647
daha tsti
Toplam 429 3.62 .502
*p<.05

Tablo 20°deki tek yonlii ANOVA testi sonuglar1 katilimcilarin okul etkililigine
yonelik goriislerinin gorev siiresi degiskenine gore 6lgek genelinde anlamli sekilde
farklilik gosterdigini ortaya koymustur (Fs423=3.204, Ss=,775, p<.05). Olgegin alt
boyutlar1 incelendiginde ise Okul Midiri (Fs423=1.998, Ss=.672, p>.05),
Ogretmenler (Fs423=.721, Ss=.672, p>.05), Ogrenciler (F(423=1.155, Ss=.697,
p>.05), Program ve Egitim-Ogretim Siireci (F(s422=1.153, Ss=.612, p>.05), Okul
Cevresi ve Veliler (F3423=1.559, Ss=.819, p>.05) boyutlarinda anlamli bir fark ortaya
¢ikmamustir. Okul Kiiltiirii ve Ortami (F3.423)=2.302, Ss=1.060, p<.05), boyutun da ise
katilimcilarin okul etkililigine dair algilarinda gorev siirelerine gore anlamli bir fark

gozlenmistir.
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Olgek geneline ait bulgularin gérev siireleri acisindan katilimcilarin okullariin
etkililigine yonelik goriislerinde anlamli bir fark olduguna isaret etmesini miiteakip
post-hoc analizleri i¢in hangi yontemin kullanilacagina karar vermek i¢in Levene’s
testi yardimiyla gruplar arasi varyanslarin dagiliminin homojen olup olmadigi
incelenmis ve varyanslarin homojen olmadigi anlasilmistir (LF s 423=2.552, p<.05). Bu
sonug¢ neticesinde, varyanslarin homojen dagilim goéstermemesi durumunda yaygin
olarak kullanilan Tamhane’s T2 ¢oklu karsilastirma yontemi tercih edilmistir. Bu testin

sonugclari tablo 21°de sunulmustur.
Tablo 21

Okul etkililigine yonelik goriislerin gorev siiresi degiskenine gore hangi alt gruplar

arasinda farklilagtigini gésteren post-hoc Tamhane’s T2 testi sonuglart

Gorev Siiresi (i) Gorev Siiresi (j) Sd SE p
6-10 y1l 155 .092 778
11-15 y1l -.014 .078 1.00
5 yil ve daha az 16-20 y1l .016 .083 1.00
21-25 y1l -.181 .087 463
21 ve daha usti -.092 121 1.00
5 yil ve daha az -.155 .092 1,00
11-15 y1l -.169 .075 .338
6-10 y1l 16-20 y1l -.138 .064 1.00
21-25 y1l -.336 .069 .248*
21 ve daha usti -.247 .109 1.00
5 yil ve daha az .014 .078 1.00
6-10 y1l 169 .075 .338
11-15 y1l 16-20 y1l .031 .064 1.00
21-25 y1l -.166 .069 .248
21 ve daha Ustii -.077 109 1.00
5 yil ve daha az -.016 .083 1.00
6-10 y1l 138 .080 .750
16-20 y1l 11-15 y1l -.031 .064 1.00
21-25 y1l -.197 .074 129
21 ve daha stii -.109 112 .998
5 yil ve daha az 181 .087 463
6-10 yil .336 .084 .002*
21-25 y1l 11-15 y1l .166 .069 .248
16-20 y1l 197 .074 129

21 ve daha tsti .088 115 1.00
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Tablo 21’in Devami

5 yil ve daha az .092 121 1.00
6-10 yil 247 119 473
26 ve daha fazla 11-15 y1l 077 109 1.00
16-20 y1l .109 112 .998
21 ve daha iistii .088 115 1.00

*p<.05

Tablo 21°’de goriildiigi iizere katilimcilarin gorev siiresi degiskenine gore
okullarinin etkililigine yonelik goriisleri 6-10 yila nazaran 21-25 yil gbrev siiresine
sahip olanlarin lehine anlaml sekilde farklilik gostermektedir. Buna gore, 21-25 yil
mesleki deneyimi (X=3.79, p<.05) olan katilimcilarin 6-10 y1l (X=3.45 p<.05) mesleki
deneyimi olanlara gore okullarini anlamli sekilde daha fazla etkili bulduklar1 bulgusuna
ulasilmistir. Boylece, ortalamalar da dikkate alindiginda katilimeilarin gorev siiresi
arttikca ya da meslege baslama zamani daha erken oldukga okullarinin etkililigine

yonelik goriislerinin yiikseldigi gorilmektedir.

4.5. Ortaokul Yoneticileri ve Ogretmenlerinin Goriislerine Goére Ogrenci
Merkezli Egitim Ilkelerini Benimseme Diizeyleri ile Okul Etkililigine Yénelik

Goriisleri Arasindaki Iliski

Aragtirmanin alt problemlerinden besinci alt problem “ortaokul yoneticileri ve
ogretmenlerinin goriiglerine gore 6grenci merkezli egitim anlayisint benimseme ile
okul etkililigine yonelik goriisleri arasinda anlamly bir iliski var midir? ” seklinde ifade
edilmistir. Katilimeilariin 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri ile
okullarinin  etkililigine yonelik goriisleri arasinda bir iliski olup olmadigini
hesaplamaya baslamadan once iki ayr1 elde ol¢ekten elde edilen veriler katilimcilar
sathinda normal dagildig1 varsayimi dogrulanmistir. Nihayetinde, katilimci biytkligi
gdz Oniine alindiginda degiskenler arasindaki karsilikli iligkiyi tespit etmek icin
kullanilan parametrik testlerden Pearson Momentler Carpimi Korelasyon testi

uygulanmigtir.  Testten elde edilen sonuglar tablo 22’de  belirtilmistir.



Tablo 22

Osrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme ile okul etkililigi algisi arasindaki iliskiye yonelik Pearson Momentler Carpimi

Korelasyon testi sonuglari

Olcekler ve Boyutlan 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1. Bilissel ve Biligotesi Boyut

2. Gudiilenme ve Duygusal Boyut 413%* -

3.Gelisimsel ve Sosyal Boyut 5go**  183%* -

4. Bireysel Farkliliklar Boyutu BETRE 1G2R*  AT4RH i
5. Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerini
Benimseme Diizeyleri (Toplam)

6. Okul Miidiirii

870**  560** .632** .634** -

246%* 030  .253** . 299** 192** -

7. Ogretmenler 191%*  -081 .231** .309** .150** 446** -

8. Ogrenciler 066  -072 .109* .164** 088  .326%* 427%* -

9. Prog. ve Egt.Ogrt. Sureci 200%% 024 278%% 303%* 212%% 316  5O2*  ATTR* -

10. Okul Kiltiirii ve Ortam 196%* 028 236** 256%*  15%*  574%*  AB7**  BOGE*  10%* -

I1. Okul Cevresi ve Veliler 095% 018  .160** .179%* 007* .365%* 334%* 52@%*  A35%%  GEGEk

12. Okul Etkililigi (Toplam) 250%% 061  .305%* 350%* 226%* 6BL** 714%* 603** 702** B18** 670%* -

**p<.01, *p<.05



139

Tablo 22’den de anlagilacagi iizere yapilan Pearson Momentler Carpimi
Korelasyon testi sonuclar1 oOlcekler genelinde 6grenci merkezli egitim ilkelerini
benimseme diizeyleri ile okul etkililigi degiskenleri arasinda anlamli ve dogrusal bir
iliski mevcuttur (r=.226; p<.01). Ayrica, Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerini
Benimseme Olgegi boyutlar1 arasindan bulunan Bilissel ve bilisdtesi boyutun Etkili
Okul Olgeginin Okul Cevresi ve Veliler boyutu ile ¢ok zayif diizeyde pozitif yénde bir
korelasyona sahip oldugu goriilmektedir (r=.095; p<.05). Bunun yaninda iki olgek
boyutlar1 arasindaki en yiiksek korelasyon Bireysel Farkliliklar boyutu ile Ogretmenler
boyutu arasinda oldugu goriilmektedir (r=.309; p<.05). Cohen’c (1988) gore,
korelasyon testlerinde korelasyon katsayis1 1.00-0.70 aras1 yiiksek, 0.70-0.30 arasi orta,
0.30-0.00 aras1 ise diisiik diizeyde karsilikli iliskiye isaret etmektedir. Sekil 6’da
gortldiigii gibi testten elde edilen korelasyon katsayisi incelendiginde degiskenler
arasinda pozitif yonde diisiik ancak anlamli bir iliski oldugu anlasilmaktadir. Iliskinin
pozitif yonde olmasi 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri ile okul
etkililigi degiskenlerinin artis veya azalis yoOniinde birlikte hareket ettigi anlami

tasimaktadir.

R. Linear = 0,051
5,00

4,50+

4,00

Diizeyleri

3,50

3,00

Ogrenci Merkezli Egitim ilkelerini Benimseme

2,50

2,00 3,(IZICI 4,(I]Cl 5.&)0
Okul Etkililigi Gorusleri

Sekil 6. Ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri ve okul etkililigi
goriisleri arasindaki iligkiyi gosteren sacilma grafigi
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Sekil 6’daki sacilma grafigi (scree plot) incelendiginde 6grenci merkezli egitim
ilkelerini benimseme diizeyleri ile okul etkililigi degiskenleri arasinda dogrusal (lineer)
bir iliski oldugu ve aciklayicilik katsayisinin (R?=. 05) oldugu anlasilmaktadir. Bu
deger degiskenlerden birindeki gozlenen degisiminin ne kadarmin diger degisken
tarafindan agiklandigini gostermektedir. Bu durumda, katilimeilarin 6grenci merkezli
egitim ilkelerini benimseme diizeyleri ile okul etkililigine yonelik goriisleri arasindaki
degisim birbirini karsilik olarak diisiik oranda da olsa anlamli sekilde acikladigi
anlasilmaktadir. Bu nedenle, bu korelasyon analizi c¢ercevesinde herhangi bir
nedensellik veya neden-sonug iliskisinden bahsedemesek de katilimcilarin 6grenci
merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri arttik¢a okullarinin etkililigine yonelik

goriislerinin de arttigini veya tam tersini sdyleyebiliriz.

4.6. Ortaokul Yoneticileri ve Ogretmenlerinin Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerini

Benimseme Durumunun Okul Etkililigi Yonelik Goriislerini Yordama Durumu

Aragtirmanin besinci alt probleminin katilimcilarinin 6grenci merkezli egitim
ilkelerini benimseme diizeyleri ile okul etkililigine yonelik goriigleri arasinda anlaml
fark oldugunun tespit edilmesi ardindan bir sonraki adim olan “ortaokul yéneticileri ve
ogretmenlerinin  ogrenci merkezli egitim anlayisini  benimseme diizeyleri okul
etkililigine yonelik goriislerini yordamakta midwr?” seklindeki probleme de yanit
aranmistir. Arastirmanin bu problemine cevap bulabilmek i¢in bagimli ve bagimsiz
degiskenler arasindaki neden-sonug iliskisini tespit etmek ve bu degiskenlerin iligkileri
hakkinda tahminlerde bulunmak i¢in kullanilan basit dogrusal regresyon ve coklu
regresyon analizinden faydalamilmistir. Bu c¢ercevede, basit dogrusal regresyon
analizinin bagimli (yordanan) degiskeni Etkili Okul Olgegi verileri, bagimsiz
(yordayici) degiskeni ise Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerini Benimseme Olgegi
verileri teskil etmistir. Coklu regresyon analizi kapsaminda bagimli (yordanan)
degiskenleri Etkili Okul Olgegi ve alt boyutlar1 (Okul Miidiirii, Ogretmenler,

Ogrenciler, Program ve Egitim- Ogretim Siireci, Okul Kiiltiirii ve Ortami, Okul Cevresi

ve Veliler), bagimsiz (yordayici) degiskenleri ise Ogrenci Merkezli Egitim Ilkelerini
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Benimseme Olcegi ve alt boyutlaridir (Bilissel ve Bilisdtesi, Giidiilenme ve Duygusal,

Gelisimsel ve Sosyal, Bireysel Farkliliklar).

Regresyon analizi yapilabilmesi i¢in Oncelikle iki de§isken arasinda dogrusal
bir iligkinin tespit edilmesi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, 2007). Bu nedenle, bir 6nceki
alt problem i¢in gerceklestirilen Pearson Momentler Carpimi Korelasyon analizinden
elde edilen bulgular 151831nda, 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri
ile okul etkililigi degiskenleri arasinda diisiik diizeyde de olsa anlamli ve dogrusal bir
iliski oldugu tespiti yapilmistir (r=.22; p<.01). Bu varsayimlarin dogrulanmasinin
ardindan 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerinin okul etkililigi
algisi tlizerinde etkisi olup olmadigini test etmek igin basit dogrusal regresyon analizi

yapilmis ve sonuglari tablo 23’de sunulmustur.

Tablo 23

Osrenci merkezli egitim anlayisini benimsemenin okul etkililigi goriisleri iizerindeki

etkisine yonelik basit dogrusal regresyon testi sonuglari

Degiskenler B SE B R? t p
Sabit (Okul Etkililigi) 2.428 251 - - 9.686 .000
OMEI Benimseme .302 .063 .226 .051 4.784 .000*
Diizeyleri

R=.226 R?=.051

F1,427=22.890 *p<.01

Ustteki tabloda goriildiigii iizere bagimsiz (yordayici) degisken olarak ele
alman edilen 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerinin bagimli
(yordanan) degisken niteligi tasiyan okul etkililigi algis tizerinde pozitif yonde anlamli
bir etkisi oldugu ortaya ¢ikarilmistir (R=.22, R?=.05, p.<01). Buna gore,
ortaokullardaki yoOneticilerin ve Ogretmenlerin 6grenci merkezli egitim ilkelerini
benimseme diizeyleri ile okullariin etkililigine yonelik algilar1 arasinda zayif ancak
anlamli bir neden-sonug iliskisi mevcuttur (F,427)=22.890, p<.01). Bu anlaml
nedensellik iliskisi katilimcilarin  okullarinin  etkililigine yonelik goriislerindeki

degisimin %05’ modeldeki bagimsiz degisken Ogrenci merkezli egitim ilkelerini
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benimseme diizeyleri tarafindan agiklanmaktadir. Bunun yaninda katilimeilarin sahip
oldugu Ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeylerindeki 1 birimlik artig
okullariin etkililigine yonelik goriislerini 0,226 birim artirmakta oldugu ortaya
cikmistir (t1477y=4.784, p<.01). Ayrica belirtmek gerekir ki, 6grenci merkezli egitim
ilkelerini benimsemenin okul etkililigi goriislerini etkiledigini gdsteren bu bulgular

(=.226) alanyazindaki arastirmalar ile 6rtiigmektedir.

Olgekler genelinde gerceklestirilen basit dogrusal regresyon analizi sonuglar
pozitif yonde neden sonug iligskisine isaret etmesinin ardindan c¢oklu regresyon
analizine gecilmistir. Bu kapsamda, 6grenci merkezli egitim ilkeleri toplam 6lgeginin
ve alt boyutlarinin (Biligsel ve Bilisotesi, Giidiilenme ve Duygusal, Gelisimsel ve
Sosyal, Bireysel Farkliliklar) birer yordayicit (bagimsiz) degisken olarak yordanan
degiskenler olan okul etkililigi algismnin alt boyutlarina (Okul Miidiirii, Ogretmenler,
Ogrenciler, Program ve Egitim-Ogretim Siireci, Okul Kiiltiirii ve Ortam1, Okul Cevresi
ve Veliler) nasil etki ettigini kestirebilmek i¢in ¢oklu regresyon analizi yapilarak

bulgular tablo 24’de sunulmustur.

Tablo 24

Okul etkililigi goriislerinin okul miidiirii boyutuna iliskin regresyon testi sonuglari

Degiskenler B SE B ikili Kismi t p
r r

Sabit (Okul mudiiri) 2.156 332 - - - 393 .000
Biligsel ve Biligotesi 142 107 .089  .031 042 867 185
Giidiilenme ve Duygusal - 082 069 -060 .039 .052 1.081 234
Gelisimsel ve Sosyal 148 074 116  .006 .008 169 .046*
Bireysel Farkliliklar 224 063 204 .026 034 707 .000*
R=.332 R2=.11

F.423=13.098  *p<.01
Tablo 24’te goriildiglii iizere okul etkililigi algis1 iizerinde etkisi oldugu
degerlendirilen ve bagimsiz degisken olarak ele alinan &grenci merkezli egitim

ilkelerini benimseme diizeyleri ve alt boyutlariin Etkili Okul Olgeginin alt boyutu
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olan ve bagimli degisken niteligi tasiryan Okul Midiirii boyutu iizerinde pozitif yonde
anlamli bir etkisi oldugu ortaya cikarilmistir (R=.33, R?=.11, p.<01). Buna gore,
katilimcilarin bagimsiz bes degiskene dair goriisleri ile okul etkililigi agisindan Okul
Midiirtine yonelik algilar1 arasinda zayif ancak anlamli bir neden-sonug iliskisi
mevcuttur (F423=13.098, p<.01). Bu anlamli nedensellik iliskisi katilimcilarin Okul
Miidiirii boyutuna yonelik goriislerindeki degisimin %11°1 modeldeki bagimsiz
degiskenler olan 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri 6l¢egi toplami

ve alt boyutlar1 tarafindan agiklanmaktadir.

Belirtmek gerekir ki, standardize edilmis regresyon katsayilarina gore yordayict
degiskenlerin okul miidiirii boyutu {izerine goreli etkisi bireysel farkliliklar (5=.224),
gelisimsel ve sosyal ($=.148), biligsel ve bilisotesi ($=.089), giidiilenme ve duygusal
(#=-.082) olarak bulunmustur. Ayrica, regresyon katsayilarinda anlamlilik diizeylerine
bakildiginda yordayici degiskenlerden sadece gelisimsel ve sosyal boyut ile bireysel

farkliliklar1 boyutu anlamli yordayicilar oldugu aciga ¢ikmaktadir.

Tablo 25

Okul etkililigi goriiglerinin 6gretmenler boyutuna iligkin regresyon testi sonuglari

Degiskenler B SE p  ikili Kismi t P
r r

Sabit (Ogretmenler) 2440 329 - - - 7.426  .000
Biligsel ve Biligotesi 077 106 .048  .033 .035 730 466
Gudiilenme ve Duygusal -220  .068 -163 -147  -.156 -3.247  .001*
Gelisimsel ve Sosyal 144 073 113  .089 .095 1.966 .050
Bireysel Farkliliklar 280 062 255  .204 214 4502  .000*
R=.356 R2=.127

F423=15.432  *p<.01

Tablo 25°ten anlasilacagi gibi okul etkililigi algisi1 iizerinde etkisi oldugu
degerlendirilen ve bagimsiz degisken olarak ele aliman 6grenci merkezli egitim
ilkelerini benimseme diizeyleri toplam1 ve alt boyutlarmin Etkili Okul Olgeginin alt

boyutu olan ve bagimli degisken niteligi tasiyan Ogretmenler boyutu iizerinde pozitif
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yonde anlamli bir etkisi oldugu ortaya ¢ikarilmistir (R=.35, R?=.12, p.<01). Coklu
regresyon bulgularina gore, katilimcilarin bagimsiz bes degiskene dair goriisleri ile
okul etkililigi agisindan Ogretmenler boyutuna yénelik algilar1 arasinda anlamli bir
neden-sonug iliskisi mevecuttur (Fs423=15.432, p<.01). Bu anlamli nedensellik iliskisi
katilimcilarin Ogretmenler boyutuna yonelik algilardaki degisimin %12’si modeldeki
yordayicit degiskenler olan 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri
toplam1  ve alt boyutlar1 tarafindan agiklanmaktadir. Sonuglar derinlemesine
incelendiginde, sStandardize edilmis regresyon Kkatsayilarina gbére yordayici
degiskenlerin Ogretmenler boyutu iizerine goreli etkisi bireysel farkliliklar (=.255),
biligsel ve bilisotesi (5=.048), gelisimsel ve sosyal (=.113), giidiilenme ve duygusal
(f=.-163) olarak bulunmustur. Bununla birlikte, regresyon katsayilarinda anlamlilik
diizeylerine bakildiginda yordayici degiskenlerden sadece giidiillenme ve duygusal
boyut ile bireysel farkliliklar boyutunun anlamli Yyordayicilar oldugu ortaya
cikmaktadir.

Tablo 26

Okul etkililigi goriislerinin 6grenciler boyutuna iliskin regresyon testi sonuglart

Degiskenler B SE p  ikili Kismi t P
r r

Sabit (Ogrenciler) 2829 358 - - - 7911  .000
Biligsel ve Biligotesi -035 115 -021 -014  -015 -.303 762
Giidilenme ve Duygusal -142 074 -101 -.091 .093 -1.919  .046*
Gelisimsel ve Sosyal .082 080 .062 .049 .050 1.028 305
Bireysel Farkliliklar 186 068 164 131 133 2.756  .006*
R=.199 R2=.039

F(5,423=4.354 *p<.01

Tablo 26’da belirtilen regresyon analizi sonuglar1 okul etkililigi algisi tizerinde
etkisi oldugu degerlendirilen bagimsiz (yordayici) degiskenler olarak ele alinan 6grenci
merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri toplami ve alt boyutlarinin Etkili Okul
Olgeginin alt boyutu olan ve bagimli (yordanan) degisken niteligi tasryan Ogrenciler

boyutu ilizerinde pozitif yonde anlamli bir etkisi oldugu ortaya ¢ikarilmistir (R=.19,
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R?=.03, p.<01). Coklu regresyon bulgularina gore, katilimcilarin bagimsiz bes
degiskene dair goriisleri ile okul etkililigi acisindan Ogrenciler boyutuna yonelik
algilar1 arasinda zayif da olsa anlamli bir neden-sonug iliskisi oldugu ortaya ¢ikmistir

(F(5.423=4.354, p<.01).

Ortaya ¢ikarilan anlamli nedensellik iliskisi katilimcilarin Ogrenciler boyutuna
yonelik algilarindaki degisimin %3’i modeldeki yordayict degiskenler olan dgrenci
merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri toplami ve alt boyutlar1 tarafindan
aciklanmaktadir. Sonuglar derinlemesine incelendiginde, standardize edilmis regresyon
katsayilarma gore yordayici degiskenlerin Ogrenciler boyutu iizerine goreli etkisi
bireysel farkliliklar (5=.164), gelisimsel ve sosyal ($=.062), bilissel ve bilisétesi (S=-
.021), giidiilenme ve duygusal (f=.-101) olarak bulunmustur (tablo 26). Son olarak,
regresyon katsayilarinda anlamlilik diizeylerine bakildiginda yordayici degiskenlerden
sadece giidiilenme ve duygusal boyut, bireysel farkliliklar boyutu yordayici olarak one
ciktig1 goriilmektedir.

Tablo 27

Okul  etkililigi  goriislerinin program ve egitim-6gretim siireci boyutuna iliskin

regresyon testi sonuglari

Degiskenler B SE B Ikili Kismi t p

r r
Sabit (Prog.ve
Egt.Ogrt.Siireci) 2208  .300 - - - 7.366 .000
Biligsel ve Biligotesi .063 097 .043 .030 032 652 515
Giidiilenme ve Duygusal -133 062 -108 -098  -.104 2151  .032*
Gelisimsel ve Sosyal .199 067 170  .135 143 2.969  .003*
Bireysel Farkliliklar 216 057 216 173 182 3.806  .000*
R=.353 R2=.125

F(5,423=15.097 *p<.01

Tablo 27°den anlasilacaig iizere okuldaki Program ve Egitim-Ogretim Siireci
boyutunda ¢oklu regresyon analizi sonuglari bagimsiz (yordayici) degiskenler olarak

ele alian 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri toplami ve alt
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boyutlarmin Etkili Okul Olgeginin alt boyutu olan ve bagimli (yordanan) degisken
niteligi tasiyan Okuldaki Program ve Egitim-Ogretim Siireci boyutu iizerinde pozitif
yonde anlamli bir etkisi oldugunu gostermistir (R=.35, R®=.12, p.<01). Coklu
regresyon analizi bulgularina gore, katilimcilarin yordayici bes degiskene dair goriisleri
ile okul etkililigi agisindan Okuldaki Program ve Egitim-Ogretim Siireci boyutuna
yonelik algilar1 arasinda anlamli bir neden-sonug iliskisi oldugu ortaya c¢ikmistir

(F(5.423=15.097, p<.01).

Bulgular 1s1ginda katilimcilarm Okuldaki Program ve Egitim-Ogretim Siireci
boyutuna yonelik algilarindaki degisimin %12’sinin modeldeki yordayici degiskenler
olan dgrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri toplami ve alt boyutlar
tarafindan agiklandig1 goriilmektedir. Yakindan bakildiginda, standardize edilmis
regresyon katsayilarina gore yordayici degiskenlerin Etkili Okul Olgeginin Okuldaki
Program ve Egitim-Ogretim Siireci boyutu iizerine goreli etkisi bireysel farkliliklar
boyutunda ($=.216), gelisimsel ve sosyal boyutta (=.170), bilissel ve bilisotesi
boyutta (5=-.043), giidiilenme ve duygusal boyutta ($=.-108) oldugu bulunmustur.
Buna ek olarak regresyon katsayilarinda anlamlilik diizeylerine bakildiginda asil
yordayici olarak one ¢ikan degiskenlerden gilidiillenme ve duygusal boyut, gelisimsel ve

sosyal boyut ve bireysel farkliliklar boyutu oldugu goriilmektedir.

Tablo 28

Okul etkililigi goriiglerinin okul kiiltiirii ve ortami boyutuna iligkin regresyon testi sonuglar

Degiskenler B SE p  Ikilir Kismir t p
Sabit (Okul Kiiltiirii ve

Ortami) 2.355  .341 - - - 6.913 .000
Biligsel ve Biligotesi 102 110 .063  .043 .045 933 352
Giidiilenme ve Duygusal -.148 070 -107 -097 -.101 -2.099  .036*
Geligimsel ve Sosyal .180 076 .138  .109 114 2.364  .019*
Bireysel Farkliliklar 192 064 172 138 143 2.982  .003*
R=.303 R2=.092

F429=10.737  *p<.01
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Tablo 28’de goriildiigii iizere Okul Kiiltiiri ve Ortami boyutunda c¢oklu
regresyon analizi sonuglar1 bagimsiz (yordayici) degiskenler olarak ele alinan 6grenci
merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri toplami ve alt boyutlarinin Etkili Okul
Olgeginin alt boyutu olan ve bagimli (yordanan) degisken niteligi tastyan Okul Kiiltiirii
ve Ortami boyutu iizerinde anlamli bir etkisi oldugunu gostermistir (R=.30, R?=.09,
p.<01). Coklu regresyon analizi bulgularma goére, katilimcilarin yordayict bes
degiskene dair goriisleri ile okul etkililigi agisindan Okul Kiiltiirii ve Ortam1 boyutuna
yonelik algilar1 arasinda anlamli bir neden-sonug iliskisi oldugu anlagilmaktadir
(F(5,423=10.737, p<.01). Bulgular incelendiginde, katilimcilarin Okul Kiiltiirii ve
Ortami boyutuna yonelik algilarindaki degisimin %9’unun modeldeki yordayict
degiskenler olan 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri toplami ve alt

boyutlar1 tarafindan aciklandig1 goriilmektedir.

Ayrintili sekilde incelendiginde, standardize edilmis regresyon katsayilarina
gore yordayic1 degiskenlerin Etkili Okul Olgeginin Okul Kiiltiirii ve Ortam1 boyutu
tizerine etkisinin bireysel farkliliklar boyutunda ($=.172), gelisimsel ve sosyal boyutta
(#=.138), bilisgsel ve bilisotesi boyutta (f=.063), giidiilenme ve duygusal boyutta (f5=.-
107) oldugu goriilmektedir. Son olarak, olarak regresyon katsayilarinda anlamlilik
diizeylerine bakildiginda asil yordayici olarak one ¢ikan degiskenlerden giidiilenme ve
duygusal boyut, gelisimsel ve sosyal boyut ve bireysel farkliliklar boyutu oldugu
gozlenmektedir.

Tablo 29

Okul etkililigi goriislerinin okul ¢evresi ve veliler boyutuna iligkin regresyon testi
sonuclart

Degiskenler B SE B Ikili Kismi t p
r r

\S/aetl’illte(r?km Gevresi ve 2509 372 - ; ; 6991  .000
Bilissel ve Bilisotesi -.075 120 -.044 .004 .004 -.629 .530
Giidiilenme ve Duygusal -.068 077 -047 -.016 -.016 -.890 374
Gelisimsel ve Sosyal .167 .083 .120 .104 102 2.006 .046*
Bireysel Farkliliklar 184 070 .155 130 128 2.613  .009*
R=.209 R?=.044

F(5,423)=4.836 *p<.01
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Tablo 29°daki sonuglar incelendiginde Etkili Okul Olgeginin Okul Cevresi ve
Veliler boyutunda ¢oklu regresyon analizi sonuclari bagimsiz (yordayici) degiskenler
olarak ele alinan 6grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri toplami1 ve alt
boyutlarinm Etkili Okul Olgeginin alt boyutu olan ve bagimli (yordanan) degisken
niteligi tastyan Okul Cevresi ve Veliler boyutu {lizerinde anlamli bir yordayict etkiye
sahip oldugunu gdstermistir (R=.20, R?=.04, p.<01). Coklu regresyon analizi
bulgularina gore, katilimcilarin yordayici bes degiskene dair goriisleri ile okul etkililigi
acisindan Okul Cevresi ve Veliler boyutuna yonelik algilar1 arasinda anlamli bir neden-

sonug iliskisi oldugu anlasilmaktadir (Fs 423)=4.836, p<.01).

Bulgular ayrintili olarak incelendiginde, katilimcilarin Okul Cevresi ve Veliler
boyutuna yonelik algilarindaki degisimin %4 linlin modeldeki yordayic1 degiskenler
olan 0grenci merkezli egitim ilkelerini benimseme diizeyleri toplam1 ve alt boyutlari
tarafindan agiklandig1 goriilmektedir. Standardize edilmis regresyon katsayilarina gore
yordayic1 degiskenlerin Etkili Okul Olgeginin Okul Cevresi ve Veliler boyutu iizerine
etkisinin bireysel farkliliklar boyutunda (f=.155), gelisimsel ve sosyal boyutta
(#=.120), bilissel ve bilisttesi boyutta (f=-.044), giidiilenme ve duygusal boyutta (f=.-
047) oldugu goriilmektedir. Son olarak, olarak regresyon katsayilarinda anlamlilik
diizeylerine bakildiginda asil yordayict olarak o6ne ¢ikan degiskenlerden sadece

gelisimsel ve sosyal boyut ile bireysel farkliliklar boyutu oldugu gézlenmektedir.
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BOLUM V

Bu boliimde okul yoneticileri ve oOgretmenlerinin 6grenci merkezli egitim
ilkelerini benimseme diizeyleri ile okullarinin etkililigine yonelik goriislerinin ne
sekilde olustugunu ortaya koyan bulgular tartisilmistir. Bunun akabinde, bulgularin
isaret ettigi sonuclar acgiklanmistir. Daha sonrasinda, egitim alanindaki hem
uygulayicilara hem de arastirmalara bu ¢alismanin bulgulari neticesinde bazi 6nerilere

bu boliimde yer verilmistir.
TARTISMA, SONUC VE ONERILER
5.1. Tartisma

Bursa Biiyliksehir il simrlarn  igerisindeki ortaokul yoneticileri ve
ogretmenlerden elde dilen verilere ait bulgular incelendiginde katilimcilarin 6grenci
merkezli egitim ilkelerini yiiksek diizeyde benimsedikleri ortaya c¢ikmistir. Ayrica,
arastirma katilimcilarinin en yiiksek oranda katildiklari 6l¢ek ifadesinin (madde 13)
“okullarda merak duygusunu wuyandirp iiretkenlik gerektiren etkinliklere yer
verilmelidir” ifadesinin oldugu anlasilmigtir. Buna karsin, 6rneklemin en az oranda
katildig1 ifadenin (madde 04) ise “Ogrenme becerisinin dogustan geldigi i¢in bazi
ogrenciler digerleri kadar iyi 6grenemez” ifadesi oldugu goriilmiistiir. Bu bulgular,
sahadaki uygulayicilarin egitimde ogrenci merkezlilik paradigmasma yatkinligini

gostermesi acisindan umut vaat edicidir.

Bu arastirmanin katilimcilarinin 6grenci merkezli egitim ilkeleri ¢ercevesinde
“dogustan getirdikleri 6zellikler nedeniyle bazi 6grencilerin digerlerinden daha basaril
olacag1” diislincesine en az seviyede katilarak okul ve 6grenim siireclerini goz ardi
etmemis, ¢aba sarf etmeye ve gelisime dnem verdiklerini ortaya koymuslaridir. Bunun
yaninda okullardaki merak duygusunu harekete gecirecek etkinliklere yer verme
goriisline itibar gostererek Ogrenim etkinlikleri agisindan yaraticilik ve tretkenlik
gerektiren etkinliklere yakin olduklarini ortaya koymuslardir. Bu agidan, 6grenci

merkezli anlayis kapmasinda gerceklestirilen alanyazindaki aragtirmalarla paralellik
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gostermektedir (Cornelius-White, 2007; McCombs ve Lauer, 1997; MEB, 1995; Ozer,
2007).

Katilimcilarin, 6grenme becerisinin dogustan geldigini ve bu nedenle bazi
ogrenciler digerlerinden daha basarisiz olacagi diigiincesine en az seviyede onaylayarak
siniflarda 6grenci merakini ve motivasyonunu artiran yaratici diisiince ve etkinliklere
yakin olmalar1 okulun islevi ve egitim-6gretim siirecinin dogasi a¢sindan ¢ok onemli
hususlara isaret etmektedir. Yetenegin ve zekanin dogustan geldigine ve bu ylizden
baz1 6grencilerin basarili veya bazi okullarin etkili olduguna inanmak karamsar bir
diisiince yapisiyla (fixed mindset) okul ve Ogrenim siirecini hafife almak anlami
tagimaktadir (Sirin, 2019). Buna gore, arastirmanin katilimcilar1 Yeager ve Dweck’in
(2012) arastirmalarinda da degindigi gibi 6grencilerin temel yeteneklerinin sabit ve
degismez bir sekilde (fixed mindset) dogustan geldigine inanmaktan (Coleman ve dig.,
1966) ziyade uygun kosullarda degistirilebilir ve gelistirilebilir (growth mindset)
oldugu goriisline sahiptir. Yoneticilerin ve Ogretmenlerin degisime, gelisime ve
yaraticiliga O6nem vermesi Ogrencilerin basaris1 ve okul etkililiginde bakimindan
olmazsa olmaz bir parametredir. Zira, Sirin’in (2019) de degindigi gibi eger zeka,
beceri ve dolayisiyla basarimin dogustan kalitsal Ozellikler nedeniyle geldigine
inaniliyorsa orada veya o okulda yaratici diisiincenin, ¢alismanin, ¢caba ve emek sarf

etmenin dnemine aldiris edilmedigi anlami1 tagimaktadir.

Bu arastirmalarin bulgulart da 6grenci merkezli anlayisin yliksek diizeyde
benimsendigi aragtirma ortamlarinda katilimeilarin her 6grencinin uygun kosullarda
ogrenebilecegi, 6grencilerin merakini uyandiran ve yaraticilik gerektiren faaliyetlerinin
onemine iligkin goriislere yakin oldugunu teyit etmektedir. Buradan anlasilacagi gibi,
MEB’in 2007 yilinda ortaya koydugu ve her ne kadar sonraki yillarda israrci bir
sekilde giindemde tutmadigi Ogrenci Merkezli Uygulama Modeli igin sahadaki
uygulayicilarin en azindan yoneticiler ve 6gretmenler bazinda belli bir hazirbulunusluk

seviyesine sahip oldugu anlasilmaktadir.
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Yoneticiler ve 6gretmenler arasinda 6grenci merkezli anlayisin yiiksek diizeyde
kabul gordiigli saptamasi ¢ercevesinde sahadaki uygulayicilarin 6grenciyi merkeze alan
uygulamalara gegise daha kolay uyum saglayabilecegi sonucu c¢ikarilabilir. Bu
demektir Ki, bu arastirmanin ele alindig1 baglama benzer baglamlarda 6grenci merkezli
modeller etrafinda sekillenecek degisim ve gelistirme c¢abalart yoneticiler ve
ogretmenler tarafindan daha az direng ile karsilanabilir. Ogrenci merkezlilik ile okul
etkililigi goriisleri arasindaki ortaya konulan neden-sonug iliskisi de diisiiniildiiglinde,
uygulayicilarin bu tiir reform ve gelistirme hareketlerini daha az direng ve daha yiiksek
benimseme ile karsilamalar1 okul etkililigi goriislerine olumlu katki saglayacagi
diistiniilebilir. Hatta, Cornelius-White’in (2007) 6grenci merkezli egitim anlayist
alaninda gergeklestirdigi kapsamli meta-analiz ¢alismas1 da sahadaki uygulayicilarin
cogunlugunun 6grenci merkezli anlayisla siif igerisindeki etkinliklerin tasarlanmast
gerektigine inandiklarini ortaya koymasi bu c¢alismanin sonuglartyla paralellik

gostermektedir.

Okullardaki degisim ve gelisim c¢abalar1 i¢in biitiin okul toplumunun kendi
konfor alanlarindan c¢ikarak inanglar ve degerler de dahil geleneksel yapilarla ve
uygulamalarla yiizlesmesi gerekmektedir. Bu cercevede, 0Ozellikle 06grencilerin
giiclendirilmesi, ki 6grenci merkezli egitim modelinde temel bir kavramdir, okullarin
etkililigini artirilmas1 ve okullar arasindaki basar1 farkinin kapanabilmesinde ¢ok
stratejik  bir yontemdir. Ayrica, fikirlerinin, ihtiyaclarinin, becerilerinin ve
farkliliklarinin g6z 6niine alinarak 6grencilerin giiclendirilmesi demokratik ve ¢ogulcu

bir egitim siireci yaratmak icin en yiiksek egitim onceliklerinden biri haline gelmistir.

Bahsi gegen bu ilk bulgular, McCombs ve Lauer’in (1997) yaklasik 600
ogretmenle Ogrenci Merkezli Degerlendirme Seti dahilinde yaptiklari arastirmada
ortaya ¢ikan sonuclarla da paralellik gostermektedir. Buna gore, 6gretmenlerinin biiyiik
cogunlugunun “herkes i¢in standart beden” gibi geleneksel egitim anlayislarinin
izlerini tastyan diisiince yapilarini terk etmeye baslamistir. Ogrencilerin ihtiyag, beceri

ve Ozelliklerini 6n plana cikarilmasi 6gretmenler arasinda yiiksek diizeyde kabul
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gormekte ve Ogretmenlerin gelisim ¢aligmalari  bu ¢ercevede sekillenmesi

gerekmektedir (McCombs, 2001; 2003; McCombs ve Vakili, 2005).

Aliusta ve dig. (2015) K.K.T.C.’de gerceklestirdikleri o6grenci merkezli
Ogretim stratejilerine yonelik arastirma da bu stratejilerin 0gretmenler tarafindan orta
ist diizeyde kabul gordiiglinii ortaya c¢ikararak bu arastirmanin bulgular ile
ortiismektedir. Ayrica proje tabanli, problem ¢6zme, rol oynama, deney, alan ve drnek
olay ¢alismasi gibi 6grenci merkezli uygulamalara 6gretmenler tarafindan deger verilse
de uygulamaya yansitmada hala geleneksel yontemlerin egemen oldugu ortaya
konulmustur (Aliusta ve dig., 2015). Ancak, Bulut (2008) yenilenen ilkdgretim birinci
kademe programlarinda ongoriilen 6grenci merkezli uygulamalara yonelik 6gretmen
goriiglerini belirlemek icin Diyarbakir ilinde gorev yapan ilkdgretim Ggretmenleri
iizerinde yaptig1 arastirma sonuclart ise O6gretmenlerin yeni programlari &grenci

merkezli olarak “orta” diizeyde uyguladiklarina isaret etmistir.

Ote yandan, arastirmanin ikinci alt problemi gergevesinde arastirmaya katilan
yoneticiler ve dgretmenler okullarini yiiksek diizeyde etkili bulmuslardir. Buna gore,
katilimcilarin  goérev  yaptiklar1  okullarin etkili okullarda bulunan 6zellikleri
barindirdiklarr goriisiine sahip olduklar1 sdylenebilir. Esasinda, alanyazindaki bir ¢ok
calisma yoneticilerin, Ogretmenlerin, 6grencilerin ve velilerin okullar1 hakkindaki
etkililik goriislerinin ger¢ekten de o okulun mevcut etkililik durumunu biiyiik oranda
yansittigint ortaya koymaktadir (Bas-Collins, 2002; Bestepe, 2002; Catton, 1995;
Cubukgu ve Girmen, 2006; Levine ve Lezotte, 1990; Sheerens, 1992). Dolayisiyla, bu
arastirma cercevesinde yoneticilerin ve 6gretmenlerin okullarinm yiiksek diizeyde etkili
bulmalar1 gercekten de arastirmanin gerceklestirildigi okullarin etkililigine olumlu
yonde isaret ediyor olabilir. Bu bulgunun alinyazinla uyustugu anlasiimaktadir
(Sisman, 1996; 2011). Bulgular tekrar incelendiginde, Cubukg¢u ve Girmen’in (2006)
Bilecik ilinde gerceklestirdikleri aragtirmanin bulgulariyla uyustugu goriilmektedir.
Buna gore, Cubuk¢u ve Girmen okul etkililigini sirasiyla okul miidiirii, 6gretmen,

ogrenci, okul kiiltiirii ve veliler boyutunda agiklamistir. Bu c¢alismanin bulgular da
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ayni sekilde bu boyutlarin etkisine vurgu yapmis ancak bir de bu boyutlara okul

programi ve egitim-0gretim siirecini de eklemistir.

Katilimcilarin okul etkililigi agisindan en zayif sekilde katildiklar1 ifade (madde
52) ise “okul disi ¢evre ve veliler, okula maddi-manevi katkida bulunmaya
isteklidirler” ifadesi olmustur. Anlasilacag: iizere, katilimcilar okullarinin etkililigine
en az katkinin cevreden ve velilerden geldigi goriisiine sahip olduklarini ortaya
koymaktadir. Bu durum, Balci’nin (1993) arastirmalar1 ile uyumludur; zira, bu
yazarlarin bulgularinda da ebeveyn ve c¢evre faktorleri okullarin etkililigine etki eden
en az faktorler arasinda yer almaktadir. Buna ek olarak Sisman’in (1996) Eskisehir
ilindeki ilkogretim Ogretmenleri arasinda gergeklestirdigi etkili okul arastirmasinda
okullarin etkililiginde ebeveynlerin desteginin okul etkililiginde en az etkili boyut
oldugunu ortaya koymustur. Bdoylelikle, velilerin okula olan maddi veya manevi
desteginin katilimcilar tarafindan diisiik seviyede degerlendirilmesinin alanyazindaki
bazi caligmalarla oOrtiistiigli goriilmiistiir. Katilimcilarin gorev yaptiklari okullari
yiiksek diizeyde etkili bulmalarina ragmen okul disi ¢evre ve velilerin okula olan
destegini diisiik diizeyde bulmalari ¢cevre ve veli desteginin etkili okullarin bir 6zelligi
oldugunu ortaya koyan Cotton (1995), Kondake¢1 ve Sivri (2014), Levine ve Lezotte
(1990), Sammons ve dig. (2011), Scheerens’in (1992) ¢alismalari ile farklilagsmaktadir.
Bu agidan bakildiginda okul c¢evresi ve velilerden istenen destek alinamasa dahi bunun

okullarin etkili olarak goriilmesinde bir engel teskil etmedigi sonucuna ulasilmaktadir.

Katilimcilarin okul etkililigi hususunda en yiiksek diizeyde katildiklar: ifadenin
(madde 51) ise “veliler okulla ilgili sikayet ve dnerilerini okul yetkililerine ¢ekinmeden
iletebilmektedirler” ifadesi oldugu anlasilmistir. Velilerin sikayet ve Onerilerini ¢ekince
gostermeden belirtebildikleri goriisiiniin hakim olmasi arastirma evrenindeki okul ve
veliler arasindaki iletisim kanallarimin acgik ve etkili bir sekilde isledigi sonucu
dogurmaktadir. Sun ve dig. (2007) arastirmasi da paralel bir sekilde okul c¢evresi ve
velilerle kurulan iletisim ve iliskiler karsilikli destek ag1 olarak islev gordiigiinii ortaya
koymustur. Buna ek olarak, velilerin okul gelisimine ve okul etkililigine destegi okul

cevresi ile ilgi one ¢ikan Onemli etkenlerden biri olarak belirtilmektedir (Jacobson,
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2011; Sun ve dig., 2007). Ote yandan, ebeveyn etkenlerinden bir digeri de okul
tercihidir. Okul tercihi, okullarin islevini devam ettirebilmesi i¢in rekabet etmeye
zorlayan ve etkililik i¢in daha yiiksek ebeveyn baskisina yol acan bir pazar

mekanizmasinin olusturulmasina katkida bulmaktadir (Bauch ve Goldring, 1995).

Kondak¢t ve Sivri’nin (2014) Izmir’deki etkili ortaokullarin &zelliklerini
arastirdig1 ¢alisma da etkili okul 6zelliklerini bu ¢alismanin bulgulariyla uyumlu bir
sekilde giiclii egitim liderligi, 6gretmenlerce ve dgrencilerle paylasilan vizyon, diizenli
ve huzurlu okul ortami, egitim-6gretim siirecinde Ogrencileri gelisiminin yakindan
takibi ve ebeveyn destegi olarak oldugunu ortaya cikarmistir. Sigsman’in (1996)
caligmasi da bu ¢alismada oldugu gibi okul etkililigi acisinda en etkili bulunan boyutun
okul yoneticileri boyutu oldugunu dogrulamistir. Ayrica, Bestepe’nin (2002) calismasi
kapsaminda gerceklestirdigi arastirma sonuglart da bu c¢alismanin bulgularini
desteklemektedir. Bestepe de calismasinda okul yoneticilerinin, 6gretmenlerin ve
ogrencilerin okuldaki liderlik rollerini iistlenmelebilmelerinin etikili okullarda goriilen
bir 6zellik oldugunu ortaya c¢ikarmistir. Bu calisma da ortaya ¢iktigir gibi okul
yoneticilerinin okul etkililigi algisinda diger unsurlardan daha etkili algilandigini

ortaya koyulmustur.

Zigarelli'nin (1996) etkili okullar1 arastirdigi boylamsal ¢alismast da bu
caligmanin bulgulariyla paralel olarak arastirmanin gerceklestirildigi okullardaki
etkililigin ytiksek diizeyde algilandigim1 ortaya koymustur. Ayrica, etkili okullar
olusturan yiiksek nitelikli 6gretmen istihdami, Ogretmenlerin okul igin ydnetim
stireclerine katilimi ve memnuniyeti, okul yoneticilerinin basar1 odakli liderlik
ozellikleri, destekleyici okul kiiltiirii, okul yoneticilerinin 6gretmen ve Ogrencilerle
olumlu iligkileri ve ebeveynlerin okuldaki egitim siireclerine katilimi olarak 6 temel
nitelik ortaya koymasi da mevcut aragtirmanin bulgularin1 okul yoneticisi, 6gretmen,
okul kiiltiirii ve ortami, okul g¢evresi ve veliler boyutunda desteklemistir. Ancak,
Zigarelli’nin (1996) ¢alismasi etkililigi belirleyen ana unsurun okul kiiltiirii ve ders
ortam1 oldugunu vurgularken bu ¢alismanin bulgular1 ise okul ydneticileri faktoriiniin

daha etkili oldugunu ortaya koymustur.
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Ote yandan, Balci (1993) ve Sisman’min (1996) ilkdgretim Ogretmenleri
iizerinde gerceklestirdigi etkili okul aragtirmalarinda okul etkililiginde en diisiik
belirgin 6zelligin ebeveyn (veli) destegi oldugunu ortaya koymusken bu arastirmanin
bulgular ise 6grenciler ve 6grencilerin 6zelliklerinin okul etkililiginde en diisiik boyut
oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bulgulara gore, okul g¢evresi ve velilerin yine Onceki
caligmalarla paralel olarak okul etkililiginde 6grenciler etkeninin hemen Oniinde en
diisiik boyut olarak karsimiza ¢ikmasina ragmen ogrenciler faktoriiniin okul ¢evresi ve
velilerin destegi boyutunu geride birakarak okullarin etkililigine en az katki saglayan

ozellik olarak goriildiigii bu ¢alismada ortaya ¢ikmuistir.

Ugiincii alt probleme yénelik elde edilen bulgular kapsamimda katilimcilarin
(yonetici ve Ogretmenlerin) gorev yoniinden 6grenci merkezli egitimi temel alan
ilkeleri benimseme agisindan aralarinda anlamli bir farkin olamamasi1 sahadaki
uygulayicilarin 6grenci merkezli egitim anlayis1 agisindan benzer fikir ve tutumlara
sahip olmaduklarma isarettir. Bu agidan, sahadaki uygulayicilarin 6grenci merkezliligi
ayn1 sekilde yiiksek seviyede benimsemeleri uygulayicilarin tutarli bir bakis agisina
sahip olduklarmi gostermektedir. Bu durum, MEB’in (2007) ortaya attigi Ogrenci
Merkezli Egitim Uygulama Modelinin bir reform hareketi olarak yeniden giindeme
alinmas1 durumunda uygulayicilarin bu modele karsi tutum ve goriislerinde olumlu
yonde bir tutarhilik sergileyerek modelin hayata gegirilmesine katki saglayabilecegi
degerlendirilmektedir. Ayrica, katilimcilar arasindaki bu tutarli goriisiin dgrenciyi
merkeze alan okul gelistirme calismalarinda catigma ortamini azaltarak oOrgiitsel

degisim i¢in uygun ortamin olusmasina katki saglayacag: diistiniilmektedir.

Katilimcilarin sahip oldugu uzmanlik branginin onlarin 6grenci merkezli egitim
anlayisini benimseme diizeyleri iizerinde belirgin bir etkisi olmadigr c¢ikarimi
yapilabilir. Brang farkliligimin katilimeilar arasinda 6grenci merkezli anlayis igin bir
fark yaratmadiginin ortaya ¢ikarilmasi da 6grenci merkezli goriislerin bransa 6zgii bir
yapist olmadigin1 gostermesi agisindan tutarlilik arz etmektedir. Bu bulgunun Bulut’un
(2008) Diyarbakir ili sinirlarinda ilkdgretim okullarinda gergeklestirdigi ¢alismanin

bulgular1 ile uyumlu oldugu goriilmiistiir. Bulut'un (2008) bulgular1 da 06grenci
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merkezli programlar1 uygulanmasini1 benimseme hususunda dgretmenler arasinda brang
ve cinsiyet agisindan bir fark bulunmadigini géstermistir. Bu nedenle, reform, degisim
ve gelistirme ¢abalarinda program ve uygulamalar 6grenci merkezli anlayisa gére ne
kadar kapsamli tasarlanirsa tasarlansin bu anlayis bizzat sahadaki uygulayicilar

tarafindan kabul gormedikge arzu edilen nitelikte gelisim elde edilemeyecektir.

Ote yandan, brans acgisindan katilimcilarin &grenci merkezlilige bakisinda
anlamli bir degisim olmamasi yine Ogrenci merkezliligin bransa 6zgii bir anlayis
olmadigini ortaya koymasi bakiminda bir tutarlilik gostergesidir. Aliusta ve dig. (2015)
caligmalarinda 6grenci merkezli goriislerin cinsiyet ve brans gibi degiskenlere gore
farklilik gostermedigi ortaya koymasi da bu tutarliligr teyit etmektedir. Alanyazinda,
ogrenci merkezli anlayisa ait goriislerin brans bazinda degisim gdsterip gostermedigine
yonelik bir birinden farkli aragtirmalar mevcuttur. Ornegin, Kember ve Gow (1994) ile
Stes ve dig. (2007) brans degiskeninin 6grenci merkezli egitim anlayis1 lizerinde
anlaml1 bir etki yaratmadigini ortaya koyarak bu arastirmanin bulgusuyla ayni sonuca
ulagirken, Lindblom-Ylanne ve dig. (2006) ile Singer (1996) matematik, kimya, fizik
ve biyoloji gibi fen branslarina sahip 6gretmenlerin cografya ve tarih gibi sosyal
branslara sahip 6gretmenlere gore daha 6grenci merkezli egilimlere sahip oldugunu
belirtmislerdir. Mevcut bulgular ve biitiin goriisler incelendiginde 6grenci merkezli
egitim ilkelerinin aktif katilimin hakim oldugu biitlin branglara hitap ettigi ve bransa
Ozgl bir nitelik tasimadigi, biitiin branslarda uygulanabildigi degerlendirilmektedir
(Alexander ve Murphy, 1998; Henson, 2003; McCombs, 1998). Nitekim, bu durumun
da yine ogrenci merkezliligin benimsenip uygulamaya konulmasinda kolaylastirict

unsurlardan biri olarak 6ne plana ¢iktig1 diisliniilmektedir.

Aliusta ve dig. (2015) gore, egitim uygulayicilarinin 6grenci merkezli egitim
stratejilerini benimseme ve uygulama diizeylerinin egitim seviyelerine gore anlamli
sekilde degismedigini ortaya koymasina karsin mevcut ¢calismanin bulgularina gore ise
katilimcilarin egitim diizeyleri arttikca 6grenci merkezli anlayisa daha yatkin olduklari
bulunmustur. Detaylandirilirsa, lisansiistii ve lisans mezunu olan katilimcilarin egitim

enstitiisi mezunu olanlara nazaran o6grenci merkezli egitim ilkelerini daha fazla
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benimsedigi saptanmistir. Bu saptama, Goodenough’m (1991) arastirmasinda sundugu
gibi bir lise 6gretmeninin kariyeri siiresince egitim seviyesini yiikselterek tiniversitede
Ogretim eleman1 olma yolculugunda baslangigcta sahip oldugu 6gretmen merkezli
anlayisinda daha Ogrenci merkezli inan¢ ve tutumlara gecisine onemli bir Ornektir.
Ayrica, bu bulgular Stes ve dig., (2007) bulgulartyla da ortlismektedir. Stes ve dig.
(2007) yapmis olduklar1 arastirmada dgretmenlerin egitim seviyeleri arttikga 0grenci

merkezli anlayisa yonelik egilimin arttigina yonelik bulgulara rastlanmistir.

Bu bulgular &zellikle 6grenci merkezli yonetici ve Ogretmen yetistirme
programlar1 i¢in 6nemli gostergelere isaret etmektedir. Ornegin, Unver ve Demirel
hizmet Oncesi Ogretmenlerle yaptiklari arastirma 6grenci merkezlilik cergevesinde
egitimden gecen katilimcilarin 6grenci merkezli anlayisi ve buna yonelik uygulamalara
daha yatkin oldugu ortaya koymaktadir. Boylece, gerek hizmet i¢i gerekse hizmet
oncesi Ogretmenlik egitimi siirelerince Ogretmenlerin 0grenci merkezli egitim
modelleri cergevesinde egitim almalar1 6gretmenlik yasamlarinda daha 6grenci
merkezli 6gretim yapabileceklerinin gostergesidir. Ayni dogrultuda Bulut (2008)
ogretmenlerin yeni uygulamaya konulan yapilandirmact program dahilinde egitim
seviyelerini ylikseltmenin ve hizmet i¢i egitimler marifetiyle 6grenci merkezli egitim
gereksinimlerinin kargilanmasinin 6nemini vurgulamaktadir. Uygulayicilarin 6gretmen
yetistirme konularinda egitim aldik¢a 6grenci merkezli egitime yatkinliginin artacagi
goriisii 6grenci merkezli reformlar cergevesinde dgretmen yetistirme programlarinin

g6z Oniine almas1 gereken bir nokta oldugu diisiiniilmektedir.

Gorev siiresi degiskeni agisindan, Stes ve dig. (2007) dgretmenlik deneyimi ile
ogrenciyi merkeze alan Ogretme yaklasimlarina sahip olma arasinda olumlu iliski
oldugunu gosteren c¢alismasi ile bu arastirmanin farklilik gostermektedir. Bunun
yaninda, bu bulgu Aliusta ve dig. (2015) 6gretmenlerin gorev siireleri arttikca daha
geleneksel 0gretim yontemlerini benimseme egiliminde olduklarini gosteren aragtirma
bulgulariyla értiismektedir. Ote yandan, Bulut’un (2008) arastirmasinda 11-15 yil ile

karsilastirildigin da 16 yil ve iizerinde kideme sahip 6gretmenlerin 6grenci merkezli
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anlayisa daha yatkin oldugunu ortaya koymus olmasi bu arastirmanin bulgulariyla

farklilagmaktir.

Katilimcilarin  gorev siireleri arttikga O0grenci merkezli anlayisa yonelik
goriislerinde diisiis yasandigi bu g¢alismanin bulgulari arasinda yer almaktadir. Bu
bakimdan sahadaki egitim uygulayicilarinin gorev siireleri arttikca 6grenci merkezli
anlayistan ziyade daha geleneksel egitim modellerini benimsedikleri anlasilmaktadir.
Bu durum, sadece bu c¢alismaya 0zgii bir olgu olmayip baska arastirmalarin
sonuglarinda da gortilmektedir (Aliusta ve dig., 2015). Buna gore, geleneksel 6gretmen
merkezli 6gretim uygulamalarina gére nispeten daha giincel ve son donemlerde ortaya
cikan bir anlayis olmasi nedeniyle 6grenci merkezli goriisiin meslege yeni baslamis ve
bu nedenle egitim dgretime dair daha giincel bilgilere sahip olan uygulayicilar arasinda

daha yaygin oldugu degerlendirilmektedir.

Yoneticilerin ve Ogretmenlerin meslekte gecirdikleri siire arttikca 6grenci
merkezli egitim anlayisindan uzaklagmalari uygulayicilarin  yasadigi  mesleki
tikenmislik diizeyleriyle agiklanabilir. Buna gore, belli siireden sonra meslekte
gegirilen yillarin getirdigi yipranma ve tikkenmislik hissi sahadaki uygulayicilari daha
zahmetli ve daha fazla ¢aba gerektiren bir anlayis olan 6grenci merkezli modellerden
ziyade daha az zahmetli, daha otoriter ve 6gretmen merkezli anlayiglara yakinlagtirmig
olabilir (Schwarzer ve Hallum, 2008). Ayrica, mesleginde daha gen¢ olan ve daha
giincel Ogretim modellerine asina olan katilmeilarin 6grencinin ilgi, ihtiyag ve
becerilerini merkeze oturtan, Ogretmeni bilgi aktarici olmaktan ziyade Ogrenme
stirecinde Ogrencinin partneri olarak goren gorlisleri benimsemekte giicliik

cekmedikleri anlasilmaktadir (Aliusta ve dig., 2015).

Dordiincii alt problem ¢ercevesinde, okul etkililigi algisinin yoneticiler ve
ogretmenler arasinda kiigiik de olsa farklilik gosterdigi belirlenmistir. Buna gore, okul
yoneticilerin kendi okullarin1 6gretmenlere nazaran daha etkili bulduklar agiga
cikarilmistir.  Orneklemdeki yonetici ve oOgretmenler icin okullariin etkililigi
hakkindaki goriisleri agisinda Olgek genelinde yoneticiler lehine anlamli bir farkin

olmas1 okullardaki paydaslar arasinda okullarinin etkililigine yonelik bakis agilarinda
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degisiklik olduguna isaret etmektedir. Bu bulgular, Balci (1993) ve Sisman’in (1996)
bulgulari ile ortiismektedir. Balci (1993) ve Sisman (1996) da yaptiklar arastirmalarda
okul midiirlerinin okullarmi1 6gretmenlere gore daha etkili bulduklarimi ve okul
etkililiginde en belirgin faktoriin okul miidiirleri ve liderlik tarzlarinin oldugunu teyit

etmislerdir.

Okul ortaminin dogasi diisiintildiigiinde lideri konumunda olduklar1 okullar
ogretmenlere nazaran daha etkili bulmalar1 dogal karsilanabilir. Zira, benzer konularda
yapilan arastirmalar da bu minvalde sonuglari ortaya c¢ikarmistir (Balci, 1993;
Sammons ve dig., 2011; Sisman, 1996). Etkili okul 6zellikleri noktasinda alanyazinda
gergeklestirilen bir¢ok aragtirmada (6rn. Jacobson, 2011; Kondakg1 ve Sivri, 2014;
Kyriakides ve dig., 2010; Leithwood ve Mascall, 2008; Lezotte, 2001) okul liderlerinin
etkililik algilanmasinda okulun diger 6gelerine (6gretmenler, dgrenciler, veliler, ¢evre
ve toplum) nazaran daha belirgin rol oynadiklari savunulmustur. Ancak, Zigarelli
(1996) ise okul etkililigi goriislerini en fazla belirleyen bilesenin okul kiiltiirii ve ortami1
oldugunu ileri siirmesi yoneticilerin okul etkililiginde diger 6gelerden daha 6n planda
oldugu goriisiine kars1 ¢iktigi anlami tasimaktadir. Okul yoneticilerinin okul kiiltiiriine
yon verebilmesi, Ogretimsel liderlik sergileyerek, koordinasyon ve diizen ortami
saglamada daha baskin rol oynamasi ve herkesge paylasilabilen bir vizyon ortaya
koyabilmeleri Ogretmenlerden veya diger Ogelerden daha fazla inisiyatif alarak
okullarinin etkililik algilarinda 6ne ¢ikmaktadir (Sahin, 2011). Giiglii egitim liderleri,
idar1 gorevlerinin yani sira belli bir disiplin ve diizen igerisinde okulu koordine ederek
okul isleyisinin piiriizsiiz bir sekilde siirdiiriilmesi i¢in okul bilesenleri ve yakin ¢evre

ile uyumlu bir iligki kurmaya c¢abalarlar (Kondak¢1 ve Sivri, 2013).

Katilimcilarin okullarmin etkililigine yonelik algilarinin brans degiskenine gore
degistigi gozlenmistir. Buna gore, Din Kiiltlirii ve Ahlak Bilgisi brangina nazaran
Beden Egitimi bransina mensup olan katilimcilarin gérev yaptiklart okullar1 daha fazla
etkili ~algiladiklar1 ortaya ¢ikmustir. Bu dersleri inceledigimizde ortaokul
programlarinda haftada 2’ser saat olmak iizere (MEB, 2019) az ders saatine sahip

olmalarma karsin Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi dersi sinif igerisinde Beden Egitimi
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derslerinin ise okul bahgesinde veya spor salonlarinda yapildigi géz 6niine alindiginda
Beden Egitimi Ogretmenlerinin okulun atmosferi ve diger 6geleri daha yogun bir
etkilesim igerisinde olabilecegi ve bu nedenle Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi bransina
mensup  katilimcilara  gére  okullarnmi  daha  etkili  algilayabilecekleri
degerlendirilmektedir. Ayrica, Beden Egitimi dersinin diger derslere gore ogrenciler
arasinda daha popiiler (sevilen) bir ders olmasi nedeniyle Beden Egitimi
ogretmenlerinin okullarinin etkililigine yonelik daha olumlu goriislere sahip olabilecegi

diistiniilmektedir.

Bunun yaninda, Beden Egitimi bransina mensup katilimeilarin okul igerisindeki
derslerin yani sira, spor miisabakalari, bayram, toren ve temsil faaliyetlerinden dolay1
ders dis1 etkinliklerde okulu gorece daha fazla temsil ettiklerinden gorev yaptiklari
okullar1 daha etkili bulmus olamalart miimkiindiir. Ayrica, gorece daha az ders saatine
sahip olmak veya okuldan beklentileri tam olarak karsilanmamasi veya diisiik diizeyde
temsil gorevlerine tefrik edilmek bazi branglardaki katilimecilarin  okullarinin

etkililigine yonelik goriislerini diisiirmiis olabilecegi degerlendirilmektedir.

Balci’nin (1993) 6gretmenlerin okul etkililigine yonelik goriislerinde yas, brans
ve hizmet siiresinin etki etmedigini ileri slirdiigii ¢aligmasinin bulgulart mevcut
caligmanin bulgular ile farklilik gdsterse de Cobanoglu’nun (2008) doktora tezindeki
bulgular katilimcilarin branglar1 arasindan okul etkililigine yonelik goriislerin anlaml
sekilde degistigini ortaya koymasi bu testin sonuclari ile Ortiismektedir. Simif
Ogretmenlerinin brang Ogretmenlerine gore okullarni daha etkili algiladiklart ileri
stirilmiistiir (Cobanoglu, 2008). Bu minvalde, Ayik (2007) da Erzurum’daki okul
yoneticileri ve 0gretmenlerle yaptig1 calismada katilimcilarin branglarina gore okul
etkililigi boyutlarina yonelik goriislerinin anlamh sekilde degistigini belirtmistir. Ayn
sekilde Gokce ve Baggeli Kahraman’in (2010) Bursa ilinde ele aldiklar1 arastirmada
ogretmenlerin branslarina gore etkili okul boyutlarina yonelik goriislerinin anlamlt

sekilde degistigini ortaya ¢ikarmasi da bu ¢alismanin bulgularini teyit etmektedir.

Egitim diizeyi acisindan katilimcilarin okul etkililigine yonelik algilarinin

anlamli sekilde degismedigi bu calismanin sonuglarindan biridir. Buna gore, aldigi
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egitim seviyesi (egitim enstitiisii, on lisans, lisans ve lisansiistii) ne olursa olsun
sahadaki uygulayicilarin okullarin1 benzer diizeyde etkili algilamalari arastirmanin
gergeklestirildigi  okullarin  etkililigi hususunda bir tutarliliga isaret ettigi
distiniilmektedir. Katilimcilarin egitim diizeylerine gore okullarinin etkililigine yonelik
goriislerinin anlamli sekilde degismemesinin Balci’nin (1993) ilkdgretim okullart
ogretmenleri arasinda yaptig1 calismanin bulgulari ile benzerlik gostermektedir. Paralel
bir sekilde, Fuller ve Clarke (1994) gelismekte olan iilkelerde yapmis olduklari
arastirmalarda Ogretmenlerin kapasitesinin ve 0&gretim araglarin1 tercihinin okul
etkililigine bir tesiri oldugunu meydana g¢ikarsa da 6gretmenlerin egitim seviyelerinin
tespit edilen bir etkisi olmadigini ileri stirmektedir. Fakat, Hanushek (1995) gelismekte
olan tiilkelerde okul etkililigi iizerine gerceklestirilen 69 arastirmayi incelemis ve
bunlarda 35’inde 6gretmenlerin egitim seviyeleri ve okullarin etkililik algilari arasinda
dogru oranti oldugunu ortaya cikararak mevcut bulgulardan ayristigt gorilmiistiir.
Biitlin agilardan degerlendirildiginde egitim seviyesinin egitim uygulayicilarnin etkili
okul algilarinda bir farkliliga etki edip etmedigi ihtilafta kalmis bir konu oldugu

degerlendirilmektedir.

Sonuglardan bir digeri ise katilimcilarin gorev siiresine (mesleki deneyimi) gore
okullarini etkililigi konusundaki goriislerinin de farklilik géstermesidir. Bu kapsamda,
katilimcilarin okullarinin etkililigine yonelik goriisleri 6-10 yila nazaran 21-25 yil
gorev siiresine sahip olanlarin lehine anlamli sekilde degismektedir. Bunun anlam1 21-
25 yil gibi yiiksek mesleki tecriibeye sahip olan katilimcilarin 6-10 yil gibi goérece daha
az mesleki tecriibeye sahip olanlara gore gorev yaptiklari okullart daha etkili
buldugudur. Bu tespit, Gok¢e ve Baggeli Kahraman’in (2010) ele aldiklari arastirmada
ogretmenlerin mesleki deneyimlerine gore etkili okul boyutlarina yonelik goriislerinin
anlamlh sekilde degistigini ortaya c¢ikarmasi ile paralellik gostermektedir. Ayrica,
Fuller ve Clarke (1994) yaptiklar1 derleme g¢alismasinda gelismekte olan iilkelerde
gerceklestirilen 35 arastirmadan 14’linde 6gretmenlerin mesleki deneyiminin arttikca
etkili okul algilarmin da arttifina yonelik bulgulari raporlamislardir. Fakat, Balci
(1993), Kogak ve Helvaci’nin (2011) mesleki kidem degiskenine gore etkili okul
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goriislerinin anlaml sekilde degisiklik gostermedigine yonelik bulgular1 da mevcuttur.
Birbiriyle farklilasan arastirma bulgular1 olsa da nihayetinde yonetici veya 6gretmen
deneyiminin okul etkililiginde mevcut bulgularin isaret ettigi dogrultuda 6nemli bir
bilesen oldugu bir ¢ok arastirmada vurgulanmaktadir (Bestepe, 2002; Cotton, 1995;
Cubukc¢u ve Girmen, 2006; Levine ve Lezotte, 1990; Sheerens, 1992).

Ogrenci merkezli anlayis1 benimseme diizeyleri ile okul etkililigi algilar
arasinda diistik diizeyde de olsa anlamli, pozitif yonde ve dogrusal bir iliski oldugu
yine bu arastirmada meydana ¢ikarilmistir. Fraser ve dig., (1987) 6grenci merkezli
iligkilerin, 6gretmen ve 6grenci davraniglarinin karsilikli etkilerinin, okul etkililigi ve
akademik basar1 ile 6grenci merkezli 6gretimin korelasyonuna dikkat ¢cekmistir. Buna
ek olarak, sinif igerisindeki 6grenci merkezli egitim anlayisina dayanan uygulamalarin
ogrencilerin akademik basarilarina katki saglayarak okul etkililigi arasindaki baga
vurgu yapan ayni paralellikte aragtirmalar da mevcuttur (Carter, 2000; Weinberger ve
McCombs, 2001). Ogrenci merkezli egitim modeli ile okul etkililigi goriisleri
arasindaki iligkiyi dogrulayan en Onemli bulgulardan biri olan Cornelius-White’in
(2007) gergeklestirdigi kapsamli meta-analiz calismasi da bu aragtirmanin ortaya
cikardig1 korelasyon sonuglarini biiyiik oranda dogrulamaktadir. Cornelius-White okul
oncesinden iiniversiteye kadar 1.450 calismanin sonuglarini ayri ayri incelemis ve
genel olarak, oOgrenci merkezli egitimin okulun basaris1 ve etkililigi arasinda
dogrulanmis bir korelasyonu oldugu (r=.31) ortaya ¢ikarilmistir (Cornelius-White,
2007). Sonugta séz konusu arastirmanin bulgulart Ogrenci merkezli egitim
uygulamalar1 ile Ogrencilerin basarilar1 ve okullarin etkililigiyle arasinda yliksek
diizeyde dogrusal bir iligski oldugunu gostermistir. Bu sonuglar da okul etkililigi ile
ogrenci merkezli egitim anlayisini sahip olma arasindaki anlamli iliski oldugu

gorlistinii desteklemektedir.

Ogrenci merkezli egitim anlayisina sahip olma ile okul etkililigi algilari
arasindaki yukarida agiklanan iligskinin detaylar1 derinlemesine incelendiginde bu
iliskinin neden-sonug iliskisi tizerine kuruldugu da bu ¢alismada meydana ¢ikarilmistir.

Boylece, okullardaki yoneticilerin ve Ogretmenlerin egitim Ogretimde Ogrenci
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merkezliligi benimsemeleri okullarinin etkililik algilar1 lizerinde pozitif etki yarattig

goriisii ortaya ¢ikarilmistir.

Ogrenci merkezli ilkeleri benimseme 6lgegindeki Bireysel Farkliliklar
boyutunun okul etkililigi goriislerinin biitiin boyutlarinda (okul miidiirii, 6gretmenler,
ogrenciler, prog. ve egt. 6grt. siireci, okul kiiltiirii ve ortami, okul ¢evresi ve veliler)
anlamli derecede yordayici olarak 6ne ¢ikmasi okullarin etkililik goriislerinde 6greci
merkezli anlayis1 benimseme agisindan bireysel farkliliklarin etkili rol oynadig1 ortaya
cikmaktadir. Benzer sekilde oOgrenci merkezli ilkeleri benimseme Olgeginin alt
boyutlarindan biri olan Gelisimsel ve Sosyal etkenler boyutu okul etkililigi goriislerinin
6 boyutundan 5’inde (okul miidiirii, 6gretmenler, prog. ve egt-6grt. siireci, okul kiiltiirii
ve ortami, okul ¢evresi ve veliler) anlamli derecede yordayici olmasi okullarin etkili
olarak goriilmesinde Ogreci merkezli anlayis1 benimseme acisindan gelisimsel ve

sosyal etkenlerin belirleyeci rol oynadigi ortaya ¢ikmaktadir.

Ogrenci merkezli ilkeleri benimseme olgegindeki Giidiilenme ve Duygusal
boyutun ise okul etkililigi goriislerinde 6 boyuttan 3’tinde (6gretmenler, egitim
programi ve egitim-0gretim siireci, okul kiiltiirii ve ortami1) anlamli derecede yordayici
olarak One ¢ikmasi Ogrenciler, egitim programi ve egitim-Ogretim siireci ve okul
kiiltiirli ve ortam1 boyutlarinda okullarin etkili olarak algilanmasinda giidiilenme ve

duygusal etkenlerin belirleyici oldugunu gostermektedir.

Coklu regresyon elde edilen bulgulart destekleyecek nitelikte, Ogrenci
merkezli anlayis1 yansitan uygulamalarin benimsenmesi ve okul etkililigi arasindaki
ortak noktalar1 destekleyen goriislerin biri de Beninga ve dig. (2006) ortaya koydugu
bulgulardir. Benninga ve dig. (2006) etkili okullarin sahip olduklar1 bazi 6zellikler
ogrenci merkezli anlayisin egemen oldugu okullardaki 6zelliklerle baglantili oldugunu
ortaya ¢ikarmasi da bu goriisii desteklemektedir. Ogrenci merkezli anlayisin egemen
oldugu ve etkili okul olarak algilanan bazi okullarin 6zellikleri su sekilde belirtilmistir;
(1) bu okullar temiz, hijyenik, ve giivenli bir 6grenme ¢evresine sahiptir, (2) bu okullar
ornek davraniglari, hakkaniyeti, esitligi, saygiyr destekler ve tesvik eder, (3) bu

okullarda tutarli bir sekilde 6grencilerin okula ve okulu olusturan toplumuna katki



164

saglamasini izin verilir ve (4) bu okullar kapsayici bir okul toplumunu ve bu toplum

icindeki pozitif sosyal iliskileri destekler.

Ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme olgeginin toplami ve alt
boyutlarinin okul etkililigi algisinin alt boyutlarina etkisi géz oniine alindiginda, etkili
okullarin sahip olduklart bazi1 6zelliklerin 6grenci merkezli anlayisin egemen oldugu
okullardaki ozelliklerle ortiistigli goriilmektedir. Etkili okullarin 6zellikleri arasindaki
korelasyonlar neden ve sonug¢ iligkisi barindirmadigi i¢in tam anlamiyla
kurulamamasina karsin (Levine ve Lezotte, 1990), etkili okul arastirmalarinin ilk
bulgularinin ortaya koydugu korelasyonlar 6grenci merkezli 6grenme anlayis temeline
dayanmaktadir (Lezotte, 2000). Bu agidan, 6grenci merkezli anlayisin teorik yapilarini
incelemek igin kasitli olmasa da okul etkililigi arastirmalari, 14 6grenci merkezli
egitim ilkesinin simif ve okul ortaminda ortaya c¢ikan uygulamalarin1 dogrulamis ve

onaylamistir (APA, 1993; 1997).

McCombs ve dig.’nin (2008) ¢alismalar1 da bireylerin 6grenci merkezli
uygulamalarla karsilastik¢a, ayn1 zamanda egitime ve akademik katilima daha fazla ilgi
gostermekte ve ayrica okul programlarini ve egitim-6gretim siirecini daha etkili
algiladiklarin1 ortaya koyarak regresyon analizinin sonuclarini desteklemistir. Ayrica,
bireylerin 6gretmenleriyle yasadiklar: deneyimler daha 6grenci merkezli oldukga genel
yetenek veya yaraticilik acisindan kendi becerileri hakkinda daha olumlu hissettikleri

de ortaya ¢ikarilmistir (McCombs ve dig., 2008).

Alandaki arastirmacilar, 6grenci merkezli egitim anlayisin1 benimseme ile okul
etkililigi algilar1 arasindaki nedensellik iligkisini sadece yoneticiler ve Ogretmenler
basta olmak iizere egitim sahasindaki paydaslarin sahip olduklar1 inan¢ ve tutumlarin
ogrencilerin basarisina etkisi seklinde degil, ayn1 zamanda bu inang¢ ve tutumlarin ne
yonde oldugu seklinde de arastirmiglardir (Caine ve Caine, 1997; Fang, 1996;
McCombs ve dig., 2008; McCombs ve Whisler, 1997; Schrenko, 1994; Stage ve dig.,
1998). Ornegin, Caine ve Caine (1997) dgrencilerin basarisina ve okul etkililigine en
cok katki saglayan 6gretmenlerin 6grencilerin fikirlerini, ihtiyaglarini ve ilgilerini ders

ve miifredat planlamalarinda dikkate alan O6gretmenler oldugunu agiga g¢ikarmustir.
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Ayrica, Stage ve dig. (1998) tarafindan da yapilandirmaci egitime olan inang, 6z
yeterlilik, dgrencilerin karakteristik 6zelliklerini ve 6grenme tarzlarini hesaba katma
gibi felsefi yonelimlerin 6grenci kazanimlarini artirarak smif ve okul etkililigine katki
sundugu ileri siiriilmiistiir. Nitekim bu bulgulardan da, mevcut ¢alismanin bulgulariyla
paralel olarak Ggrencilerin ihtiyag, beceri, diisiince ve sosyo-kiiltiirel farkliliklarini
Oonemseyen ve bu yonde Ogrenci merkezli bir Ogretim anlayisina sahip olan
yoneticilerin veya Ogretmenlerin O6grencilerin basarisina ve okullarin etkililigine

olumlu katki saglayabilecegi ¢ikarilabilir.

Ogrenci merkezli anlayisin ve uygulamalarm okul basarisina ve etkililigine en
carpict orneklerden biri de McCombs ve Miller’in (2008) 1999-2002 yillar1 arasinda 3
yil boyunca Texas, ABD’deki kenar mahallede kalan basarisiz bir devlet ortaokulu
lizerine yaptiklari boylamsal vaka calismasidir. Eyalete baghh miidiirliik tarafindan
basarisizlik ve etkisizlik nedeniyle kapatilarak 6zellestirilmesi diisiiniilen bir ortaokulu
3 yil gibi bir siire zarfinda 6grenci merkezli 6gretim modeli ¢ercevesinde etkili bir okul
olarak doniistiirmeyi basarmislardir. Yerel egitim sorumlusu ve okul miidiiriiyle
yaptiklar1 istisareler neticesinde 6grenci merkezlilik yoniinde degisim stratejileri,
Olcme ve degerlendirme yontemleri ve Ogretim uygulamalarina karar vermislerdir.
Nitekim, (1) 6grencilerle olumlu iliskiler kurma ve olumlu 6grenme ortami yaratma,
(2) 6grencilerin diisiincelerine destek verme ve zorlayict 6grenme imkanlar olusturma,
(3) 6grencilerin st diizey diisiinme ve 6grenme becerilerini destekleme, (4) bireysel ve
gelisimsel farkliliklara hitap etme gibi uygulamalar sayesinde s6z konusu ortaokulu
%25’lik basar1 yiizdesine sokmay1 basarmislardir. Bu 6rnekten de anlasilacag: iizere
kapsamli bir sekilde Ogrenci merkezli goriislere dayanan reform ve gelistirme

caligmalar1 okullarin etkililigine olumlu katkilar sagladig1 goriilmektedir.

Barr ve Tagg’in (1995) arastirmasi yoneticilerin ve Ogretmenlerin &grenci
merkezlilige iliskin egitim 6gretim siirecine yonelik goriis ve inanglarinin okullarin
etkililigine yonelik etkisini inceleyen ve bu arastirmanin bulgulariyla Ortlisen
arastirmalardan biridir. Barr ve Tagg’in (1995) konuyla ilgili makalesi &zellikle

yiiksekogretimde bircok aragtirma ve sorgulamayi da beraberinde getirmistir. Clinkii
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ogretim uygulamalart acisindan 6grenci merkezli yaklagim, yiiksekogretimde hakim
olan dgretmen merkezli yaklasimdan temelde farklilasmaktadir. Ogrenci merkezli
ogretmenler ve kurumlar, 6grencilerin ne kadar etkili 6grendiklerine odaklanirken,
ogretmen merkezli 6gretmenler ve geleneksel kurumlar sagladiklart 6gretime, yani
bilginin yayilmasima odaklanmaktadir. Bu da kurumlarinin etkililigi adina soru

isaretlerini beraberinde getirmektedir.
5.2. Sonuc ve Oneriler

Bu arastirma kapsaminda ortaokul yoneticileri ve 6gretmenlerinde elde edilen
veriler Oncelikle bu kisilerin 6grenci merkezli egitimi olusturan ilkeleri yiiksek
diizeyde kabul ettikleri sonucunu ortaya cikarmustir. Ogrenci merkezli reform ve
gelistirme calismalar1 agisindan arastirma baglami gergevesinde egitim sahasindaki
uygulayicilar olarak yoneticilerin ve 6gretmenlerin 6grenci merkezli anlayisa yatkin ve

gorevlerinden bagimsiz sekilde benzer fikir ve tutumda olduklar1 bulunmustur.

Ogrenci merkezli arastirmalarin dnemine binaen bulgularin da isaret ettigi iizere
bu ¢alisamanin sonuglar1 6grenci merkezlilik belli bir uygulama alanina veya programa
Ozgii bir bakis agisi olmayip aktif katimin s6z konusu oldugu biitiin brans ve
programlarda uygulanabilecegini ortaya ¢ikarmaktadir. Alanyazindaki arastirmalar bu
hususta Ogrenci merkezliligin hayata gecirilmesinde aslinda uygulanan egitim
programina dair sahadaki uygulayicilarin inang ve tutumlarinin belirleyici rol oynadigi
diistincesi hakimdir (McCombs, 2001, 2004; McCombs ve Lauer, 1997; McCombs ve
Whisler, 1997).

Okullarin etkililik yoniinde doniisebilmesi i¢in 6grenci merkezli modellerin bir
pencere actif1 sOylenebilir. Bu ¢ercevede, bu arastirmanin sonuglari, MEB’in 2007
yilinda tamttigi Ogrenci Merkezli Egitim Uygulama Modeli’nin 6grenci merkezli
doniistim igin sahadaki uygulayicilarca uygulanmaya hazir olduguna isaret etmektedir.
Bu uygulama modelinin neden tanitilip rafa kaldirildigi ve okullardaki etkililigi,
doniistimii, gelisiminde bu modelden neden istifade edilmedigi de sorgulanmasi

gereken konular arasindadir.
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Yoneticilerin ve dgretmenlerin gorev yaptiklar: okullar1 yiiksek derecede etkili
bulmalar1 ve bu hususta ayni fikri paylagsmalar1 Bursa Biiyiiksehir il merkezi sinirlari
icerisindeki ortaokullarin etkililigi konusunda en azindan sahadaki uygulayicilarin
gbziinden onemli bir gosterge oldugu sdylenebilir. Bunun yaninda, okul yoneticilerin
okullarin1 &gretmenlere nazaran daha etkili goérmeleri de alanyazinla uyumlu bir
gostergedir. Yoneticilerin, yoneticisi konumunda olan okullar1 6gretmenlere nazaran
daha etkili bulmalar1 kendi liderlik performanslar1 hakkindaki goriislerini de yansitmasi

bakimindan dogal bir sonug olarak goriilmektedir.

Ogrenci merkezli modellere karsi yoneticilerin ve gretmenlerin goriis ve
tutumlarinda egitim diizeyi ve mesleki deneyim agisindan ortaya ¢ikan farkliliklarin
oldugu ortaya konmustur. Bu farkliliklarin, egitim diizeyi arttikca 6grenci merkezli
anlayis1 benimseme egiliminin de arttigi anlami tagidigr goriilmistiir. Bununla beraber,
sahadaki uygulayicalar agisindan mesleki deneyimleri arttikga Ogrenci merkezli
anlayisa yatkinliklarinin da artis gosterdigi sonucu da ortaya ¢ikmistir. Aymi sekilde
okullardaki etkililik arayis1 s6z konusu oldugunda da bu calismanin sonuglarinin ortaya
koydugu onemli gostergeler bulunmaktadir. Yoneticilerin ve 6gretmenlerin gorev
tanimlara, branglarina, egitim diizeylerine ve mesleki tecriibelerine gore
farklilagabilen etkililik goriigleri istifade edilmesi gereken 6nemli bir veri olarak ortaya

cikmustir.

Bursa Biiyiiksehir sinirlart  baglamindaki ortaokullardaki uygulayicilarin
ogrenci merkezlilik acgisindan sahip olduklar1 degiskenler gorev yaptiklart okullar1 ne
derece etkili bulduklari iizerinde belirleyici durumdadir. Ogrenci merkezli ilkeleri
benimseme oOlgegindeki Bireysel Farkliliklar boyutunun okul etkililigi goriislerinin
biitiin boyutlarinda anlamli olmasi okullarin etkili olarak goriilmelerinde 6grenci
merkezli anlayis1 benimseme agisindan bireysel farkliliklarin kritik rol oynadigi sonucu
ortaya c¢ikmaktadir. Ayrica, Ogrenci merkezli ilkeleri benimseme Olgeginin alt
boyutlarindan biri olan Gelisimsel ve Sosyal boyutun yoneticiler ve 6gretmenlerin okul
etkililigi goriislerinde okul midiirii, 6gretmenler, prog. ve egt-ogrt. siireci, okul kiiltiirii

ve ortami, okul ¢evresi ve veliler boyutlarindan belirleyici oldugu sonucu gelisimsel ve
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sosyal etkenlerin bu boyutlar gercevesinde okullarin etkililik algilarini sekillendirdigi
anlagilmistir. Benzer bi¢imde, Ogrenci merkezli egitim ilkelerini benimseme
Olcegindeki Giidiillenme ve Duygusal boyutun oOgretmenler, egitim programlart ve
egitim-6gretim siireci, okul kiiltiiri ve ortami1 boyutlarinda okul etkililigi goriislerinin

bu boyutlarini yordadagi sonucu ortaya ¢ikmistir.

Nihayetinde, sahadaki uygulayicilar olarak yonetici ve 0gretmenlerin 6grenci
merkezli egitim modellerine yatkinlig1 okullarinin etkilili§ine ve dolayisiyla basarisina
yonelik goriisleriyle dogrudan iligkili oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir. Bu iligkinin
ogrenci merkezli anlayisa isikin goriisler ile okul etkililigi goriisleri arasindaki ortaya
konulan neden-sonug iligkisine dayandigi goriilmiistir. Bu nedensellik iligkisinde
ogrenci merkezli anlayisin bilesenlerinden olan 6zellikle gelisimsel ve sosyal etkenler
ile bireysel farkliliklar etkenlerinin etkililik goriislerinde biiyiik rol oynadig1r sonucu

bulunmustur.

Okullardaki yoneticilerin okul yonetim siireglerinde 6gretmenlerin de dgretim
stirecinde ogrencilerle dikte ediciden ziyade kolaylastirici bir rol ile olumlu iliski,
empati, samimiyet icerisinde olmalari O6grencilerin performansi iizerinde Onemli
etkilere meydan verebilmektedir. Ozellikle Tiirkiye baglamindaki uygulayicilarin
ogrenci merkezlilik acisindan sahip olduklar1 degiskenlerin etkileri okullarini ne derece
etkili bulduklari tizerinde siiphesiz ki belirleyici durumdadir. Sonug olarak, giivenli,
destekleyici, esitlik¢i, gogulcu ve karsilikli saygiya dayanan okul ortami, dgrencilerin
okul isleyisine katkida bulunmasi ve pozitif sosyal iligkilerin hakim oldugu
destekleyici bir okul toplulugu gibi etkili okullarda gézlemlenen ¢ogu 6zelligin 6grenci
merkezli egitim modellerindeki uygulamalarla da ortiismektedir. Bu nedenle, 6grenci
merkezli ilkelerle de bagdasan bu etkenlerin okul etkililigini artirmaya yonelik degisim

ve gelistirme ¢abalarinda hesaba katilmasi gerektigi ortaya c¢ikarilmistir.
5.2.1. Politika Yapicilara ve Uygulayicilara Oneriler

1. Milli Egitim Bakanligi’nin Aralik 2018’de tanittig1 “2023 Egitim Vizyonu”

belgesinde egitim faaliyetlerinin insani merkeze alan hiimanist bir felsefi temele
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dayandig1 iddiasiyla yiiriitiileceginden sz edilse de 6grencilerin beklenti, ihtiyag, ilgi
ve becerilerini merkeze alan bir yaklasimdan somut olarak bahsedilmedigi
goriilmektedir. Vizyon belgesinde “her 6grenci igin bir e-portfolyo” olusturulacagi ve
“toplumda aile neyse egitimde okulun konumu odur siartyla okulu merkeze alan bir
sistem anlayisinin 6n plana cikarilacagi” gibi soyut ifadeler yer alsa dahi somut olarak
ogrenci merkezli uygulamalara yer verilmedigi anlagilmaktadir. Bu nedenle, egitim
Ogretim siirecinin etkililigi i¢in egitimde biitlin Ogrencilere ayni1 beden ayakkabi
giydirmekten vaz gegip, 6grencilerin gelisimsel 6zelliklerine ve bireysel farkliliklarina
hitap eden, 6gretmelerin ve yoneticilerin bilgi aktarici degil, yol gosterici oldugu
Ogrenciyi merkeze oturtan modellerin ¢cagimizin rekabet¢i insan giiclinli yetistirmek

adina vizyon belgesinde somut uygulamalarla yerini almas1 6nerilmektedir.

2. Bahsi gegen vizyon belgesinde “okullarin Milli Egitim politikalart ve
amaglarimiz dogrultusunda, ig¢inde bulunduklart kosul ve oncelikler dahilinde
gelismelerini saglayacak bir Okul Gelisim Modeli” ve “Okul Gelisim Planindan” iistii
kapali bir sekilde bahsedilse de okul etkililigine dair bir cabanin yer almadigi
goriilmektedir. Her alanda rekabetin arttigt ve kaynaklarin sinirli  oldugu
degerlendirildiginde egitim Ogretimde verimliligin temini ve gorece etkililigi diisiik
okullarda etkililigi gelistirici ve okul paydaslarinin 6grenci merkezlilige dair

goriislerini dikkate alan uygulamalara yer verilmesi dnerilmektedir.

3. Bu aragtirmanin sonuglarindan biri olan yoneticilerin ve &gretmenlerin
ogrenci merkezli anlayis1 yiiksek diizeyde kabullenmesi goz oniine alindiginda 6grenci
merkezli reform ve gelistirme ¢abalar1 i¢in en azindan sahadaki uygulayicilarin belli
bir hazirbulunuslugu oldugu degerlendirilmistir. Bu nedenle, Milli Egitim
Bakanligi’nin 2007 yilinda tanittigi ve daha sonra giindemden diisiirdiigii Ogrenci
Merkezli Egitim Uygulama Modelinin tozlu raflardan kaldirilarak yeniden somut

adimlarla uygulamaya konulmasi 6nerilmektedir.

4. Okullarin etkili olarak goriilebilmesi adina politika yapicilarin  ve
uygulayicilarin egitim Ogretim faaliyetlerinde Ogrencilerin gelisimsel ve sosyal

gereksinimlerini goz Oniine alarak bireysel farkliliklarina hitap edebilen programlar ve
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uygulamalar tasarlamalar1 Onerilmektedir. Bu kapsamda gerektiginde Ogrencilerin,
ogretmen veya liderlik rollerini iistlenmelerine izin verilerek biitiin 6grencilerin goriis
ve terchilerini ifade edebilecekleri bir egitim ortami Olusturmaya imkan saglanmasi

Onerilmektedir.

5. Egitim diizeyi arttikca yoOneticilerin ve Ogretmenlerin 6grenci merkezli
egitim ilkelerini daha fazla benimselemeleri nedeniyle 6grenci merkezli degisim ve
gelistirme cabalarinin etkililigi agisindan yoneticilerin ve 0gretmenlerin ¢esitli yasal

tesviklerle lisansiistii egitime 6zendirilmesi 6nerilmektedir.

6. Okul etkililigi hususundaki farkindaligin siirdiiriilebilmesi adina sahadaki
uygulayicilarin 6grenci merkezli anlayis acisindan belli bir hazirbulusluk seviyesine
sahip olduklar1 da hesaba katilarak egitim dgretim uygulamalarinda 6grenci merkezli

reform ve degisim girisimlerine yer verilmesi onerilmektedir.

7. Okullarin paydaslarca etkililigini adina yoneticiler ve 6gretmenler 6grenme
stirecinde birer Ogrenen ve Ogrencilerin partneri olarak Ogrenme etkinliklerinin
ogrencilerin akademik ve akademik olmayan ihtiyaglarin1 karsilayip karsilamadigina
ilk elden sahitlik etmelidir. Boylelikle, 6grenme ve motivasyonu destekleyecek olumlu

iligkilerin ve 6grenme ikliminin en 1yi nasil yaratilacagini belirleyebilirler.

8. Okullarin etkili olarak goriilmesinde one ¢ikan okul yoneticileri boyutu
okul etkililigini artirmak i¢in Ogrenciyi merkeze alan bir okul iklimi yaratarak
ogretmenleri ve O0grencileri okul hedeflerini gerceklestirme siirecine katki saglamaya
tesvik etmelidir. Ayrica, yoneticilerin ve Ogretmenlerin okul girdileri kapsaminda
ailelerin ve ¢evrenin de destegini saglayarak okul hedeflerine yonelik basari

beklentilerini agikga dile getirmeleri onerilmektedir.

9. Ogretmen yetistirme siireglerinde 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarmin
ogrenci merkezli O0grenme topluluklarimi ve kiiltiirleri tecriibe etmeleri gerekir.
Ogretmen yetistirme programlari, Ogretmenler arasinda olusan olumlu &grenme
uygulamalarint modellemelidir. Bu modeller, okullarin etkililigini artirma hedefiyle

tiim Ogrenciler i¢in yiiksek basar1 beklentisinin yani sira stirekli 6grenme, degisim ve
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okul gelistirmeye odaklanmalidir. Ogretmen yetistirme ve mesleki gelisim siireci,
ogrencilerin daha iyi 6grenmelerine yardimci olmak igin siirekli arayis ve elestirel
sorgulamay1 destekleyen bir siire¢ olarak sekillenmelidir. Etkili okullar olusturma
cabasi igerisinde degisimin hayata gegirilebilmesi igin 6gretmenlerin hizmet 6ncesi ve
ici egitim programlarina Ogrenmenin ve Ogrencilerin merkezde oldugu egitim

modelleri konusunun da dahil edilmesi uygun bulunmaktadir.
5.2.2. Arastirmacilara Oneriler

1. Benzer konulardaki arastirmalarin 6zellikle 6gretmen yetistiren kurumlarda
hizmet Oncesi Ogretmenlerle gerceklestirilerek 6grenci merkezli egitim anlayisinin
onilindeki potansiyel bariyerler konusunda farkindalik olusturulabilir. Ayrica, bu tiir
aragtirmalarda 6grenci merkezlilik hususunda okul paydaslari arasindaki farklar ortaya

cikarilarak etkili bir okul olusturmak i¢in 6grenci merkezli yontemler gelistirilebilir.

2. Birden c¢ok aragtirmacinin bir ekip halinde esgiidiim saglayarak bu
konudaki gelecek arastirmalari Tirkiye’nin farkli illerinde de gerceklestirerek

bulgularin Tiirkiye evreninde daha acik sonuglara 151k tutmasi saglanabilir.

3. Okulu olusturan tiim paydaslar1 (yoneticiler, 6gretmenler, &grenciler,
veliler, cevre ve toplum) kapsayan daha genis bir 6rneklem ile hem bireysel hem de

caligma grubu seklinde aragtirmalar yiiriitmek alanyazina fayda saglayacaktir.

4. Ogrenci merkezli egitim ilkeleri veya modelleri ile okullarin etkililigi
iizerine gergeklestirilecek bundan sonraki ¢alismalarda boylamsal bir arastirma

modeliyle elde edilecek verilerle derinlemesine ve ¢ok boyutlu bulgulara ulasilabilir.

5. Gelecekte aragtirmacilar ¢coklu vaka arastirmas1 modeliyle 6grenci merkezli
anlayisin egemen oldugu okullar1 etkililik agisindan inceleyebilir ve 6grenci
merkezlilik ile okul etkililigi arasindaki iligkilere derinlemesine derinlemesine 151k
tutabilir.

6. Okul etkililigine gorlslerin incelendigi arastirmalar kapsaminda okul
yoneticilerinin gorev yaptiklari okullara yonelik etkililik algilarinin 6gretmenlere gore

farklilik gosterip gostermedigi ¢esitli baglamlarda da incelenebilir.
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7. llerideki etkili okul arastirmalarinda etkili okullarin dgrenci ¢iktismin
ozellikleri de incelenerek etkili okul alanyazina derin katkilkar saglanabilir.

8. Arastirmacilar deneysel bir arastirma modeliyle benzer baglamlarda
bulunan diisiik basariya sahip okullardaki yonetici ve 6gretmenlere deney ve kontrol
grubu seklinde Ogrenci merkezli 6gretim ilkeleri kapsaminda farkindalik egitimi
verilerek okul etkililigine yansimalarini arastirabilirler.

9. Etkili okul arastirmalarinda etkili okullar1 okul basarisi, veli ve cevre
goriisl, 6grenci tercihi, fiziksel imkanlar1 gibi farkli parametreler agisindan incelemesi

aragtirmacilara dnerilmektedir.
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BN
ﬁﬁ \Eﬁjj W BURSA
T.C.

BURSA VALILIGE
B0 MG Egitim MidGrligi

-

Sayr 1 BAROAI25.605.0 1L E 2340436 1L.05.2001%
Komu 3 Hakan SIVRI'nin Aragtinma lzni

MUDCRLOK MAKAMINA

flgi :MER Arastirms, Yangma ve Sosval Erkinlik [zinberi konulu 220872017 wribli ve 200725 sayili
Genelgesi,

Daokuz Eviil l:lni\-mils,-.ﬂi Egitim Bilimleri Enstitist Egitim Bilimleri Anabilim Dah Efitim Yonetimi ve
Dencticiligi doktora programi 8grencisi Hakan SivRImin "Okul Yéneticileri ile Ogretmenlerinin Ogrenci
Merkezli Egitim lkelerini Benimseme Dizeylerl ve Okul Etkililigine Yonelik Gorislerl: Bursa Il Omegi®
konuly aragnrma istegi Dokuz Eylil Universitesi Reloarogn Ogrenci fsleri Daire Baghanhg'mm 07052018
tarihli ve 23351 sayih yazesa ibe bildinlmektedic.

Dokuz Evbil Universitesi Egitim Bilimleri Enstivisa Egitim Bilimleri Anabilim Dali Egitim ¥ dnetimi ve
Dewetiviligi dokora programs Sgeencisi Hakan SIVETain “Okul Yooeticileri ile Ogreunenlerinin Ogrenci
Merkezli Efitim llkelerini Benimseme Diweyleri ve Okul Etkililiine Yonelik Girlsleri: Bursa Il Omegi®
konulu arsgrmasing Mididlogimiee bagh Gemlik, Girsw, Kestel, Muodanya, Nilifer, Osmangaei ve
Yildirvm (bgelerindekl ekl lstedeki okullarda arastrma yapma istegi ilimiede olusturulan * Aragtinma
Degerlendirme Komisyonu™  wrafindan  incelenerek  degerendinlmigtir. Amgiarma ile  ilgili  galigmann
vholkurumlordaki  efitim  dfretim  foalivetleri  aksatslmadan,  wrostrme formlanmm ash okul
mildiirliklerince girilerck ve ghnillilik esas ile okul midadiklennin gdectim ve sorumlulugunda g
Genelge gergevesinde  uvpulonmas: oymca  arashirma  sonuclanmin Mildird@gimiz ile  payiasilmas
kmix:mﬂumurca uygun aﬁrﬂlmckmdir.

Makamlannizea da wygun gorllmesi balinde olurlannea are ederim.

Ekrem KO
il MElG Egitim Modir Y ardimcs
Ek: Cikul Listess | H-Sn:.'r‘n 1]

OLUR
11052018

Mussafa BILICI
Vali a.

i1 Milli Egitim Mitdir ¥

Adwes ; Flocahasas Wb, lkhahar Cad, No< 38 Ralgd lin : Florem KO Leyla DIKICT
{ Yieni Hokdmet Konagn A Rloky 16050 Thmangari HLIRSA Il wEilli Egatim M ¥ ardimecis WHEI
Telefion Mo {0214) 445 1600 Fax: 343 IR 10 Tel: (0T34) 445 1A3R PG 21525 39

E-pasta: arge|iaime govar ssemen Adnesin hrp:bursmeh govar

B cvrak pvenli elckironk i dic incalmmbr. bigs oo moh gt sbeundes J027 = 2350 300f-9840- 27 udu ik 10y odilebilr
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'\6/ /BUAR;;'§IAULi6i ::;%::! & BURSA
S e

TC.
BURSA VALILIGI
11 Milli Egitim Madiirlign

Say1 2 86896125.605.01-F.93569] 1

: 11.05.2018
Konu : Hakan SIVRI'in Aragtirma lzni

DOKUZ EYLUL UNIVERSITES REKTORLUGUNE
( Ogrenci Isleri Daire Bagkanhg )

figi -a) MEB Amgtinma, Yansma ve Sosyal Etkinlik fzinleri konulu 22/08/2017 tarihli ve
2017/25 sayth Genelgesi.
b) 07/05/2018 tarihli ve 9245484 sayili yaziniz.

Dokuz Eylial Universitesi Egitim Bilimlesi Enstitisé Egitim Bilimleri Anabilim Dali
Egtim Yonctimi ve Deneticiligi doktora program ofrencisi Hakan SiVRImin "Okul
Yaneticiler ile Ogretmenlerinin Ofrenci Merkezli Egitim Ilkelerini Benimseme Dizeyleni ve
Okul Etkililiine Yonelik Gorogleri: Bursa [li Omefi” konulu aragtmmasim Midirligamize
baplh Gemlik, Girsu, Kestel, Mudanya, Nilifer, Osmangazi ve Yildinm ilgelerindeki ekli
listedeki okullarda uygulama istegi ile ilgili onay ekte gdndenimigtir.

Bilgilerinizi, ilgilinin ¢ahsmasin tamamlanmasindan sonra 1 Milli Egitim
Midirligimiize ¢ahymanin senucu ile ilgili bilgi verilmesini arz ederim.

Fkrem KOZ
Muodir a.
{1 Milli Egitim Madir Yardimcist

EKLER:

1-Makam Onay ( 1 sayfa )

2-Okul Listesi ( 3 sayfa )

Advees : Hocabwsas Mh. ficbahar Cad No'3s Bilgt L¢in : Ekrem KOZ Leyla DIKICL

( Yeai Htkmet Kosad A Dok} 160500saaopets BURSA 11 Milli Epam Moddr Yardimeis VHXI

Telefon Nu(0024)435 1600 Fax 4513 10 Tel (€224) 445 1638 (@24)21528 39

E-posts: el 6Emed pov tr Intemet Adresic Rapy bursa med. pov

e orat gvesi e ile immala R — 6e02-5124-3b71-D2-8786 wods ve seyi salediis
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0 2 T.C.
“\é - DOKUZ EYLUL UNIVERSITESI REKTORLUGU
= Ogrenci Isleri Daire Bagkanhif

E-Imuahdr

Say1  :15563195-302.08.01-E.28066 23/05/2018
Konu : Hakan SIVRI

EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGUNE

flgi @ a) 27.04.2018 tasihli ve 67493393-302.08.01-857 sayih yazimz.
b) Bursa Valiligi il Milli Egitim Miidiirligiiniin 11.05.2018 tarihli ve 86896125-
605.01-E.9356911 sayih yazist.

Enstitiiniiz Egitim Bilimleri Anabilim Dali Egitim Yonetimi ve Dencticiligi Doktora
Programi ogrencisi Hakan SIVRInin "Okul Yoneticileri ile Ogretmenlerinin Ogrenci
Merkezli Egitim ilkelerini Benimseme Diizeyleri ve Okul Etkililigine Yonclik Gériigleri:
Bursa 1li Omegi" konulu aragtirma kapsaminda uygulama yapma isteginin uygun gorildigiine
dair Bursa Valiligi 11 Milli Egitim Midirliginden alinan ilgi (b) yazi fotokopisi ve ckleri
iligikte gonderilmektedir.

Bilgilerinize ve geregini arz ederim.

Metin CAGLAR
Ogrenci Isleri Daire Bagkant

Ek  :llgi Yaz Sureti ve Ekleri (5 sayfa)

Dokez Fyldl Criversitest

1% M
Adres. Cumburiyet Bulvan No 144 35210 Alsancak / IZMIR wu:mxo
Tek 0(232)412 1212 Elckircnik A} www.deu odutr Dabili: 0232 4121411

vy Kep Adrew dokuseyluluniversiton@hed! kep.tr E-Posta: bany

B baige 070 Wy il e-liva Kanwwios gore Metia CAGLAR caraflden 2105 201% Ganhinde ¢-imualeneniyir
Evesdinas Mip dogrulame dow odu i bakinden CEETATAYXE hodw e dogrolay sb e '
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OGRENCIi MERKEZLIi EGITiM iLKELERINi BENIMSEME OLCEGI

DEGERLI KATILIMCI,

Bu 6lgme araci ile okul yoneticileri ve 6gretmenlerin 6grenci merkezli egitim ilkelerini
benimseme diizeyleri ve okullarmin etkililigine yonelik goriisleri arasindaki muhtemel iliskiyi
belirlemek amaglanmaktadir. Elde edilecek veriler sadece bilimsel bir amag igin kullanilacagindan
isim belirtmenize gerek yoktur. Sizden, her bir maddeyi dikkatlice okuyup igtenlikle yanitlamaniz
istenmektedir. Degerli vaktinizi ayirarak yardimci oldugunuz igin tesekkiir ederim.

Hakan SIVRI

Dokuz Eyliil Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii
Egitim Y 6netimi ve Denetgiligi
E-mail: hakansivri@gmail.com

I.Baliim: Kigisel Bilgi Formu

1. Okuldaki Géreviniz:

1( ) Yonetici 2 ( ) Ogretmen

2. Cinsiyetiniz:

1( )Kadin 2 ( ) Erkek

3. Egitim Duizeyiniz:

1 ( ) Egitim enstitiisii 2 ( ) Onlisans 3 ( ) Lisans 4 ( ) Lisansiistii

4. Brangimz:

5 ( ) Fenbilgisi 6 ( ) Dinkiil.-Ahl. 7 () Beden egitimi
9 ( ) Gorsel sanatlar 10 () Diger .....c.cccoeervrnene.

1( ) Turkce 2 ( ) Matematik 3 ( ) Sosyal bilgiler 4 ( ) Yabanci dil
8 () Mizik

5. Toplam Gérev Siireniz: 1( )Syilvedaha 2( )6-10y1l 3( )11-15y1l 4( )16-20 yil

5( )21-25yil 6 () 26 ve daha st

I1. Boliim: Ogrenci Merkezli Egitim ilkelerini Benimseme Ol gegi

Lutfen asagidaki maddeleri dikkatlice okuyunuz ve ifadelerin sizi ne derece
yansittigint belirtiniz. S c
1- Kesinlikle K atilmiyorum, o E s g S |og
2- Katilmiyorum, X5 £ | §, = 5
3-Kararsizim, <= E E g = | £9
4- Katiliyorum, 5 =l v | v § 5 =
5- Kesinlikle K atiliyorum s N T -8
: - X | N ™ < O X

1. | Ogrencilerin derste yaptiklari hatalar 6grenme siirecinin dogal bir

parcasidir. E] m El G
2. | Ogrencilerin bir konuyu iyi dgrenebilmesi igin onu kendi yasantilariyla =

iligkilendirmeleri gerekir. D Ul EI D

Okul igerisindeki kurallar: belirlemede 6grenciler de séz sahibi olmalidir. E] m E] D
4. | Ogrenme becerisi dogustan geldigi igin bazi égrenciler digerleri kadar iyi

ogrenemez. .——“ D m [jl B
5. | Ogrencilerin kendilerine bir hedef belirlemelerinde en biiyiik pay -

ogretmenlerindir. .——“ m EI D
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6. g(ee\}gpr)i?/g?eé?“mfn verilirse 6grencilerin cogu derste sorulan sorulara dogru m O
7. géirleer;.cilerin bireysel yetenekleri hakkindaki kendi diisiinceleri 6grenmeyi ._—Il @ I=_-=I CJ
8. \k(eer':g?ngc:itc}j/?jsr:fek*elgirri Iahbﬁ:irégrend okuldaki basarisimi artirmak igin ._—II E] m |=_-=-| [:]
9. doagr1r:?§iilgglrne r?i?lséa.ll ve kiltirel farklhiliklarina 6zen gosterilirse 6grenciler ._—Il E] m I=_—=I D
10. Ea%fanrgillairlianiI¥:|2ile2%E$21(£;IZ:rebliirr.kavraml onceden bildikleri konu veya [j @ |=_-=| D
11. )(/)e%rsgfri]iiﬁr;ebrigklﬁc.)nuyu daha iyi 6grenebilmeleri igin grup ¢aligmalarina @ I=_—=I CJ
12. ga%]r:?sglgrg’relﬂisriliil. duygu ve digiincelerini ifade edebildikleri siniflarda E] m |=_-=| D
13. Seli?llggﬂziwerak duygusu uyandirip tiretkenlik gerektiren etkinliklere yer [j m I=—-=I D
14. | Ogretmen, 6grenci performansmi lgme konusunda tek séz sahibidir. .——|| E] m r_':‘l D
15. gegkrlir;:;nilglriigir.okulda ogrendiklerini ginliik hayatlarinda kullanabilmeleri E] m Iz_-=| D
Ot g™ ™ * > o ® k| 5|11 [ | ] O
17. glri:leaﬁaé:?n ogretim yontemleri 6grencilerin bireysel farkliliklarina hitap ._—Il @ I=_-=I D
18. ;(dei;eri]lglt(:eic%ﬁcli;lggZgzt;?méegzrlirrllclIer, derslerde karmasik bilgi ve becerileri ._—II m |=_-=| D
| Quramlarm sgrencier kendilertdegertendimelidy. | (3|08 |0 O
20. E{tjl;!)illebriird;%rlzrmea;);(tjz;r(;lrl icin ogrencilerin bireysel hazir bulunusluk @ m Iz—-=l D
21. elzjtizlse;i)sqsgirrl.sml artirmak i¢in gerekli olan sey okuldaki olumlu sosyal m O
22. | Bir konu hakkinda 6dev verilecekse sinifin tiimiine aymi 6dev verilmelidir. .——|| [j @ |=_'='| D
23. doegs?;ﬂ(l:élr?r:glilfjei?.di hedeflerini gergeklestirmeye yonelik serbest ¢alismalart m I=_—=I D
24. | Her 6grencinin kendi hizinda 6grenmesine miisaade etmek gerekir. .——|| m |=_‘='| D
25. | Ogrencilerin degerlendirilmesi iriin dosyasina (portfolyo) dayal olmalidir. .——|| @ |=_'='| D
26. | Ogrencilerin daha iyi ogrenebilmesi icin dersleri hep aym yoéntemle ._—II m I=—-=I D

islemek gerekir.

C




EK IV
ETKIiLi OKUL OLCEGI

1- Kesinlikle Katilmiyorum,
2- Katilmiyorum,

3- Kararsizim,

4- Katiliyorum,

5- Kesinlikle Katiliyorum

1- Kesinlikle
Katilmiyorum
2- Katilmiyorum

3- Kararsizim

4- Katiltyorum

5- Kesinlikle
Katiliyorum

A. (Asagidaki ciimlelerin basina, 6zne olarak “Bu okulda okul miidiir i ifadesini

Bu okulda okul miidiir i;

getirerek cevaplayiniz),

ederler.

L

1]

1. | Okulun ve okul programmin amaglarin agikga ortaya koyar. .——|| m | O
2. | Egitim-ogretimle ilgili her konuda 6gretmenlere onderlik yapar. O 1o | O
3. | Egitim-6gretim siirecini siirekli denetler ve degerlendirir. O o | )
4. | Ogretmen ve dgrencilerden, ok basarili olmalarmi bekler. m | O
5. | Okulda her tiirlii basarmin diillendirilmesini saglar. O o | O
6. | Okulun her yerinde sik sik gériiliir ve smiflari ziyaret eder. m | )
7. | Okulda iyi bir ¢alisma ortammin olusmasina énciiliik eder. O o | O
8. | Okuldaki zamanimin gogunu egitim-6gretim islerine ayurir. O o | O
9. | Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine doniik etkinliklerde bulunur. .——“ m |=_'=| D
10. | Cevrenin velilerin okula gerekli destegini saglar. .j| E] m E D
B. (Asagidaki ciimlelerin basina, 6zne olarak “Bu okuldaki 6gretmenler” ifadesini getirerek cevaplayiniz)
Genel olarak bu okuldaki 6gretmenler;

1. | Egitim - 6gretimle ilgili konularda, isbirligi icinde ¢ahsirlar. m E] D
2. | Her 6grenciye, dgretebileceklerine inanirlar. 0 m 1 ()
3. | Tum 6grencilerden, ¢ok basarili olmalarini beklerler. 0 m Il )
4. | Her 6grencinin, 6grenebilecegine inanurlar. m IE_':I D
5. | Ogrencilerin, sinavlarda ok basarili olmalarmni beklerler. E] m E Q
6. | Yiiksek diizeyde sorumluluk duygusuna sahiptirler. [’j m |‘=_'=‘| D
7. | Ogrenciler igin ideal davranig modeli olustururlar. @ E D
8. | Mesleki yonden siirekli gelisme arzusu icindedirler. m |‘=_'=‘| D
9. llj);g;lsjllzrlrgla:ialljlsslll Iigizlg:(lj(il:lezem yontem ve teknikler bulma ve ._—ll O m I O
10. | Ogrencilerin akademik yonden gelisim diizeylerini sik sik kontrol IE__:I D

k

C. (Asagidaki ciimlelerin basina. Ozne olarak “Genel olarak bu okuldaki érenciler” ifadesini
cevaplayimiz) Genel olarak bu okuldaki 6grenciler;

getirere

1

Birlikte ve isbirligi iginde 6grenme anlayisina sahiptirler.

1]

2.

Kendilerinden neler beklendiginin bilinci i¢indedirler.

70
710

1]

]
]

00
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etkinliklere onem verilir.

E. Okul Kiiltiirii ve Ortamu;

3. | Basarili olabileceklerine inanirlar. m Il ()
4. | Basarili olma konusunda yiiksek beklentilere sahiptirler. [’j m E D
5. | Olabildigince egitim-6gretimle biitinlesmislerdir. m Il ()
6. | Verilecek her tiirli sorumlulugu almaya isteklidirler. [’j m D D
7. | Kendileriyle ilgili verilen kararlarda s6z hakkina sahiptirler. m O
8. | Ogretmenlerin dgrettiklerinin cogunu 6grenebilirler. @ @ r_‘“] [:]
D. Okuldaki okul program: ve egitim-6gretim siireci:
1. | Simuf iginde gegen zamanin ¢ogu, derse hazirhk ve disiplini =
saglamadan ¢ok konunun 6gretimine ayrihr. m OO
2. | Gerektiginde yavas 6grenen 6grencilere fazladan zaman ayrilir. m D [j
3. | Ev 6devleri, diizenli olarak izlenir ve degerlendirilir. m |‘=_'=‘| D
4, | Ogrencilerin elestirel diisiinmelerine énem verilir. m D D
5. | Egitim-6gretimde, 6grencinin sadece “ne?” sorusuna degil; “nigin?”
ve “nasil?” sorularina da cevap verilir. ._—Il [ m OO
6. | Egitim-6gretimde, ogrencinin beklenti ve ihtiyaglarindan hareket =
edilir, m | OO0
7. | Okulun programi, 6grenci ve velinin beklentilerine cevap verici =
niteliktedir. m EI D
8. | Ev odevi ve okul dig1 caligmalar/ arastirmalar, okuldaki 6grenmenin ~
kalitesini ytikseltmek icin dnemli goriilir. m r_—=| D
9. | Egitim-6gretimde, 6grenci yoniinden mikkemmellik ve esitlige ayni
oranda 6nem verilir. [j m D D
10. | Ogrencilerin bireysel gelisimlerini saglamaya déniik program disi .——" Ij m I=_-=| D
] (J
1] OJ
1 I
) dJ
1 OJ
) OJ
1 OJ
) OJ
] I

1 Okul, gevrenin ve velinin, her tiirli 6nerilerine daima agiktir. .=|| m
2. | Okulda her érnek davrams ddiillendirilir ve pekistirilir. 7|0 1]

(e)dlﬁjilr(,ja farkls, olagandis1 diisiinme ve bunu ifade edebilme tesvik m
4. ;)‘;I?Etll,r(.jaha iyi bir egitim-6gretim igin her'tiirl'ij. yenilik ve degismeye .=|| [j m
5. eodl?gill::;tge;Ieirlz,\elxnar\?/a51i og're-tr.ne-n ve f)grenulen istekle ¢alismaya sevk i
6. giljtej(l;lj:rihr:aerl?(east,lllﬁndlIer|n|- ilgilendiren konularda, karar-verme E] m
7. \?ek;:;:s r?1r|naf§:an ok-uldakl herkes farafmdan benz-er sekilde anlagihr .=|| [j m
8. %ir;tgz?r?/e ogrenciler arasinda bir topluluk ve aile olma duygusu @ m
9. | Okulda disiplin ve uygun goriilen-gorilmeyen davranslarla ilgili .=|| m

kurallar, ilkeler agiktir.

]




10.

Okulun amaglarina ulagmasi konusunda, yonetici, 6gretmen, 6grenci
arasinda bir isbirligi vardir.

)

.

F. Okul Cevresi ve Veliler;

1 Veliler, okul ve egitim-6gretimle ilgili kararlara katilirlar. .=|| D m E C]
2. | Veliler, 6grenci hakkinda, yonetici ve 6gretmenlerle rahatga =

konusabilirler. m |=__=| D
3. | Veliler okulla ilgili sikayet ve 6nerilerini okul yetkililerine

cekinmeden iletebilirler. E] m I:—_:] D
4. | Okul dig1 gevre ve veliler, okula maddi-manevi katkida bulunmaya

isteklidirler. .——“ [j m |=__=| D
5. | Veliler, okulun kendilerinden neler beklediginin bilinci ve

sorumlulugu igindedirler. 0 m O O
6. | Ogrenci disiplin kurallar: konusunda okulla aile arasinda bir uyusma =

=y o | O

Egitimin amaglar1 konusunda okulla aile arasinda bir uyusma vardir. E] m IE__:] D
& ] m ] O

Ogrenci velileri, okul ve 6gretmenleri sik¢a ziyaret ederler.
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EKV
OLCEK KULLANIM iZNi

™ Gmail

Etkili Okul Olgeg

M. SISMAN <msisman51@gmail.com> Tue, Oct 3, 2017 at 10:54 PM
To: "Hakan S." <hakansivri@gmail.com>

Merhaba Hakan Bey,

Etkili Okul Olgegini referans vererek kullanabilirsiniz. Bagarilar dilerim.

Dr. Mehmet SISMAN

3 Eki 2017 Sal, saat 22:24 tarihinde Hakan S. <hakansivri@gmail.com> sunu yazdi:
Merhaba degerli hocam,
Ben izmir Dokuz Eyliil Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Egjitim Yonetimi ve Denetgiligi doktora
darencisiyim. Tez calismam kapsaminda "Etkili Okul Olgegi" konulu élgeginizi izninizle kullanmak istiyorum.
Saygilarimla...






