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Bu makalede ögretmen yetkinliginin anlami, yapisi, ölçüm yollan ve

içsel (ögretmene bagi!) ve dissal (ögretmenleraras!) degiskenlerle

iliskisi üzerinde durularak, bu alanda yapilmis bazi nicel ve nitel

arastirma sonuçlan özetlenmistir, Ögretmen yetkinlik beklentisinin

ölçümünde izlenen yollar Bandura'nln (1977) yetkinlik beklentisi

kuramina ( a theory of self-efficacy) dayali olarak gözden

geçirilmektedir. Yetkinlik beklentisi baglama özgü bir yapi

oldugundan, yetkinligin orijinal tanimlamasina bagli kalarak

yapilacak bir ölçümün, belirli bir konu alanindaki (matematik, fen

bilgisi, sinif yönetimi gibi) belirli beceri ya da davranislan

gerçeklestirebilmeyle ilgili beklentileri ölçen maddelerden olusmasi

gerektigi önerilmektedir, Bu gerekçeyle, sinif yönetimi alanina özgü

ögretmen yetkinlik beklentisi diger konu alanlarindaki yetkinlikten

farkli bir yapi olarak ele a/inmakta ve incelenmektedir.

GiRis

Her ögrenci sinifa kendi yetenekleri, ilgileri ve kisilik özellikleriyle
gelmektedir. Ögrencilerden ögretmen tarafindan verilen görevleri yapmasi,

yönergeleri izlemesi; uygun bir sekilde davranarak ve iyi bir sekilde

dinleyerek siniftaki diger ögrencilerin ögrenmesine ve gelisimine katkida
~ulunmasi beklenmektedir. Diger yandan, ögretmen de kendi ders plani,

konu alani bilgisi, kisilik özellikleri, ögretmen olarak meslegine karsi
tutumlari, kendisi ve ögrencileri hakkindaki algilariyla sinifa girmektedir. Her

iki tarafinda hoslanabilecegi etkili bir sinif atmosfe'ri olusturmak için siniftaki
bu iki önemli ögenin en azindan minimum düzeyde birbiriyle örtüsmesi
gerekmektedir. Böylece, siniftaki çalisma ve etkinlikleri planlayan ve ayni

zamanda siniftaki her çocugun ihtiyaçlarini gözeten uygun bir ögrenme ve
gelisim ortami saglamaya çalisan ögretmen için ögretim, oldukça özveri
isteyen zor bir görevolmaktadir. Yani sinifta elverisli bir ögrenme ortaminin

ve sinif düzeninin saglanmasi, sinif ögretmenlerinin önemli iki islevini
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olusturmaktadir. Aslinda bu iki görev birbiriyle karsilikli iliski içindedir.
(Doyle, i986). Bu nedenlerle etkili bir ögrenme ve ögretimin

gerçeklenmesine olanak taniyan düzenli bir sinif atmosferi olusturmada
ögretmenin yetenegi ve kendi yetenegi hakkindaki algilari büyük önem

tasimaktadir. Ögretmenin ögrencilerle kendi hakkindaki tutum ve algilari,

ögrenci davranislarini tanimlamada, onlarla basa çikmada önemli bir rol
oynamaktadir. Çünkü ögrenciler, anne babalarindan olumsuz geri bildirim
almis olsalar bile, ögretmenler onlarin kendilerini algilama biçimlerini ve
davranislarini degistirmeye yardim edebilmektedir (McNamara ve Moreton,i995).

Son yillarda ögretmen yetkinlik beklentisi (teacher efficacy), ögretmenin

ögretim ve sinif yönetimi alanindaki algilarini anlamada önemli bir degisken
olarak ele alinmaktadir. Ogrencilerde bilissel yeterlilik gelistirmeyi
amaçlayan bir ögrenme ortaminin yaratilmasinda ögretmenin yetenegi ve
yetkinlik beklentisi büyük roloynamaktadir (Bandura, i997).

YETKiNLiK BEKLENTisi KURAMi

Bandura (1977), insan davranislarini ve davranislardaki degisimi

açiklamak ve yordamak üzere bir model gelistirmistir. Bandura, davranis
degisikliginde bazi bilissel degiskenlerin aracilik islevi gördügüne
inanmaktadir. Kendini yetkin görme, davranis degisimi için ana

degiskenlerden biri olarak görülmekte ve belirli sonuçlari elde etmek için bir
davranisi basariyla yapabilme hakkindaki beklenti olarak tanimlanmaktadir.
Davranis ve yetkinlik beklentisi arasinda karsilikli bir iliski vardir. Yetkinlik
inançlari davranisi etkilemekte ayni zamanda bireyin basarili ya da basarisiz

davranislari tarafindan etkilenmektedir. Yetkinlik inançlari insanlarin ne
kadar çaba harcayacagini, engellerle karsilassalar bile ne kadar sebat
göstereceklerini, basarisizlikla bas etmede ne kadar dayanikli olacaklarini ve

zor durumlarla basa çikmada ne kadar kaygi ve depresyon yasayacaklarini
belirlemektedir (Bandura, i977, i993, i997).

Bandura (1997), bazi becerilere sahip olma ile bu becerileri uygun

davranislari göstermek için kullanabilme arasinda dikkate deger bir farklilik
oldugunu belirtmektedir. Kisaca algilanmis yetkinlik, sahip olunan
becerilerin sayisi ile degil bireyin bu becerilerle ne yapabilecegine olan

inanci ve farkli kosullar altinda ne tür beceriler gösterdigi konusundaki

düsünceleriyle ilgilidir (Bandura, i997: 37).
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Yetkinlik inançlarinin olusmasinda dört kaynak etkili olmaktadir. Bunlar;

basarili performanslar, dolayli yasantilar (gözlemler), sosyal ikna ve
duygusal durumlardir. BasartIi performanslar, kisinin herhangi bir davranisi

gerçeklestirmesi için ne gerekiyorsa onu yapip yapmayacaginin birincil
göstergesidir. Bu yüzden kisinin yetkinliginde önemli bir roloynamakta,
yetkinlik duygusu olusmadan önceki basarisizlik ise yetkinligi tehdit

etmektedir. Basarili performanslara sahip olmak, yetkinlik inançlarini ve
performansin gelecekte de yeterli olacagi konusundaki beklentiyi
artirmaktadir. Diger yandan performansta basarisizlik algisi yetkinlik

inançlarini azaltmakta ve performansin gelecekte de yetersiz olacagi
beklentisini olusturmaktadir.

Bireylerin bir baska kisi tarafindan gerçeklestirilen hedef becerileri
gözlemesine dayanan dolayli yasantilar da kisinin yetkinligine katkida
bulunmaktadir. Kendilerine benzer olan kisileri, bir görevi basariyla

yaparken gözleme, kisinin yetkinlik inançlarini artirmaktadir. Benzer

etkinlikleri basarma yetenegine sahip olarak, kendilerini 'eger baskalari
yapabiliyorsa, ben de yapabilirim' seklinde' ikna etmektedirler. Bandura

(1977) gözlemin yetkinlige olan etkisini gözlemcinin modelolan kisiyle
özdeslesme derecesinin ve modelin niteliginin belirledigini vurgulamaktadir.

Gözlemci modelle yakin olarak özdesim kurdugunda ve model davranislari
iyi bir sekilde ortaya koydugunda gözlemcinin yetkinligi artmaktadir.

Sosyal ikna akran, ögretmen ve anne baba gibi önemli kisilerin belirli bir
performans hakkindaki geri bildirimini içermektedir. Bu, kisinin istedigini
yapmaya yetenekli oldugu konusundaki inançlarini güçlendirmektedir.

Yetkinlik inançlarini artirmada sinirli etkisi olmasina ragmen, özellikle kisi
zorluklarla karsilastiginda, eger etrafindaki önemli kisiler onun yeteneklerine
güvendiklerini gösterirlerse, yetkinligin yükselme olasiligi artmaktadir.

i nsanlar performans ya da yeteneklerini degerlendirirken, kismen de olsa

duygusal durumlaoyla ilgili bilgiye göre hareketetmektedirler. Kisisel

yetkinlikle ilgili bu tür bir bilgi daha çok fiziksel basari, saglik ve stresle basa
çikmayla iliskilidir. isteklilik veya heyecan üstünlük duygusuyla
sonuçlanirken, kaygi düzeyi, yetersizlik duygularina neden olmaktadir.

Yüksek heyecan ve kaygi düzeyi performansi zayiflattigindan, insanlar

istenmeyen bir heyecan durumuyla tehdit edilmediklerinde, daha çok basari
beklentisine sahip olmaktadirlar.
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ÖGRETMEN YETKiNLiGiNiN ANLAMi VE ÖLÇÜLMESi

Ögretmen yetkinligi, ögretmenlerin belirli bir baglam içerisinde ögretme

görevini basarili bir sekilde yerine getirebilmek ve ögrenci davranislarini
degistirebilmek için gerekli davranislari gösterebilmek konusundaki
inanislari olarak tanimlanmaktadir (Tschannen-Moran, Woolfolk, Hoy .,
1998). Ögretmen yetkinlik beklentisi onlarin düsüncelerini, duygularini,
etkinlik seçimlerini, sarf edecekleri çaba miktarini ve engellerle
karsilastiklarinda gösterecekleri israrin derecesini belirlemektedir (Ashton'
and Webb, 1986:3).

Bandura (1977) hem sonuç (outcome expectancy) hem de yetkinlik
beklentisinin (efficacy expectancy) davranisi etkiledigini belirtmektedir.

Bununla birlikte bunlar farkli kavramlardir. Sonuç beklentisi bir görevi

beklenen bir yeterlik düzeyinde yerine getirmenin olasi sonuçlarini tahmin
etme anlamina gelmektedir. Yetkinlik beklentisi ise verilen belirli bir

isi/görevi yapmak için gerekli eylemleri yapabilme algisi olarak

tanimlanmaktadir (Bandura, 1986). Bu iki kavram arasindaki fark su

sekilde açiklanmaktadir: Insanlar belirli davranislarin belirli sonuçlar
doguracagina inanabilirler, fakat eger kendilerinin gerekli davranislari
yapamayacaklari algisina sahiplerse ilgili davranisa baslamayacaklar,
baslasalar bile onu yapmada ya da sonlandirmada israrli olmayacaklardir.

Bandura (1986:392) 'insanlarin bekledigi sonuçlarin büyük oranda belirli
bir durumda ne kadar iyi performans gösterecekleri konusundaki yargiiarina

bagli oldugunu' belirtmektedir. Ashton ve Webb (1986) 'ögretmen sonuç
beklentisi' sözcügünü ögretimin' geneldeki sonuçlari anlaminda

kullanmaktadirlar. Onlarin bakis açisina göre kisisel yetkinlik (personal
efficacy), insanlarin istenen sonuçlari olan belirli davranislari yapabilmek
için kisisel yetenekleri oldugu konusundaki beklentileridir.

Kisisel yetkinlik ve ögretim yetkinligi arastirmalarda birbirinden bagimsiz iki'
kavram olarak ele alinmaktadir. Örnegin, Gibson ve Dembo (1984),

ögretmen yetkinligini ölçmek ve ölçegin yapi geçerligini incelemek için bir

ölçek gelistirmislerdir. ilkokul ögretmenlerinin 30 maddelik Ögretmen
Yetkinligi Ölçegine verdikleri yanitlarin faktör analizi son~çlari iki faktör
ortaya koymustur: kisisel ögretim yetkinligi-ögretmenlerin ögrencilerde

olumlu degisiklikler olusturmada kendi yetenekleri hakkindaki inançlari; ve

Bandura'nin sonuç beklentisi adini verdigi kavrama karsilik gelen ögretim
yetkinligi-ögrencilerin aile geçmislerine, sosyo-ekonomik durumlarina ve
okuila iliskili degiskenlere bakmaksizin ögretimin ögrencilerin ögrenmesini
etkileyebilecegi inancidir.
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Ayrica Gibson ve Dembo (1984), ögretmen yetkinligi ve ögretmeni n sinif

davranislari arasindaki iliskiyi incelemek için ögretmenleri üç farkli zaman
diliminde gözlemislerdir. Gözlem için arastirmanin birinci asamasina katilan
208 ögretmenden sekizi (4 yüksek, 4 düsük yetkinlik düzeyine sahip)

seçilmistir. Gözlem sonuçlari .yüksek ve düsük yetkinlik düzeyine sahip
ögretmenler arasinda farkliliklar oldugunu göstermistir. Düsük yetkinlik
düzeyine sahip ögretmenler akademik olmayan etkinliklerde (zihinsel

oyunlar) daha çok zaman harcamislar, basarisizliklari için ögrencilerini

elestirmisler ve eger ögrencilerinden hemen yanit almamislarsa, kolayca

vazgeçmislerdir. Daha çok ders materyaline bagimli hareket etmis ve küçük
grup çalismasi sirasinda sinifta olup bitenleri (ögrenci davranislarina) daha
az düzeyde fark etmislerdir. Yüksek yetkinlik düzeyine sahip ögretmenler

ise, akademik etkinliklere daha çok zam.an ayirmislar, ögrenciler engellerle
karsilastiklarinda onlara rehberlik saglamislar ve akademik basarilarini
övmüslerdir. Düsük yetkinlik grubundaki ögretmenlere kiyasla, küçük grup
etkinligine daha az zaman ayirmislardir. Gibson ve Dembo (1984), bu

sonuçlarin etkili ögretmenlerin daha çok genis grup ve tüm sinif ögretimine
agirlik verdikleri, daha az etkili ögretmenlerin ise bireyselolarak ve küçük

gruplarla çalisma egiliminde olduklari sonucunu veren ögretmen etkililigi
arastirmalariyla tutarli oldugunu belirtmislerdir.

Woolfolk ve Hoy (1990) ögretmen adaylarinin (N = 182) yetkinligini

inceledikleri bir çalismada, yüksek yetkinligine sahip ögretmen adaylarinin
düsük ögretim 'yetkinligine sahip ögretmenlerle karsilastirildiginda,

ögrencilere karsi daha insancil tutumlara sahip olduklarini bulmuslardir. Bu
arastirmada ögretmenin ögrencinin ögrenmesi üzerindeki etkisine iliskin
algisinin yalnizca dissal kosullarin etkisini algilamaya bagli olmadigi ya da

onunla güçlü bir iliskisi olmadigi bulunmustur. Yani bazi ögretmenler, sosyal
ve ekonomik kosullara bakmaksizin, ögrenciler üzerinde sinirli etkileri

olduguna inanirken; bazi ögretmenler de sosyal ve ekonomik kosullarin
önemli etkisine ragmen, hala ögrenci ögrenmesi üzerinde degisiklik
yapabileceklerine inanmaktadirlar.

Woolfolk ve Hoy (1990), arastirmalari sonucunda genel ögretim yetkinfigi

ve kisisel ögretim yetkinfigi gibi iki faktör ortaya çiktigini belirtseler de

Guskey ve Passara (1994) her iki faktördeki maddelerin farkli bir sekilde
ifadelendirildigine dikkati çekmislerdir. Kisisel yetkinlik faktöründeki

maddelerde özne olarak 'ben' kullanilmis, maddeler olumlu ifadelendirilmis
ve içselodakli iken, ögretim yetkinliginde özne olarak 'ögretmenler'
kullanilmis, maddeler olumsuz ifadelendirilmis ve dissalodaklidir. Bu
yüzden Guskey ve Passara (1994), Gibson ve Dembo (1984) ve Woolfolk
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ve Hay (1990) tarafindan önerilen kisisel yetkinlik ve ögretim yetkinfigi ile

içsel-dissal boyutlar arasindaki farkliliklari incelemeye karar vermislerdir.
283 deneyimli sinif ögretmeni ve 59 ögretmen adayi Gibson ve Dembo'nun

(1984) ögretmen yetkinligi ölçeginin degistirilmis formunu (b~zi maddeler
ögretim-içsel ya da kisisel-dissal olarak yeniden yazilmistir) yanitlamislardir.
Arastirmacilar, arastirma sonucunda yetkinligin iki farkli boyutu oldugunu
dogrulamislar. Önceki arastirmalara (Gibson ve Dembo; Woolfolk ve Hay,i990) zit olarak bu boyutlar kisisel ve ögretim yetkinligi ayrimindan ziyade,
içsel-dissal ayirimina karsilik gelmektedir. Bu farkliligin nedenlerini daha

önceki çalismalarda birinci faktördeki (kisisel yetkinlik) maddelerin içsel,
ikinci faktördeki (ögretim yetkinligi) maddelerin ise dissal yönelimde

olmasiyla açiklamislardir. Yani bu arastirmacilar tarafindan vurgulanan
kisisel yetkinlik ve ögretim yetkinligi ayrimi içsel-dissal ayriminin bir sonucu

olarak yapilmis ve sonuçlari yorumlamalarinda karisiklik meydana gelmistir.

Ogretmen yetkinligi ile ilgili arastirmalar sürekli olarak iki farkli boyut ortaya

koymaktadirlar. Genellikle arastirici/ar arasinda ilk faktörün kisinin ögretmen
olarak yeterligi ile ilgili olan kisisel ögretim yetkinligi oldugu konusunda bir

görüs birligi vardir. ikinci faktör ise anlam olarak henüz açiklik
kazanmamistir ve genellikle genel ögretim yetkinligi olarak

adlandirilmaktadir. Bazi arastirmacilar (Gibson ve Dembo, i984; Soodak ve
Podell, i996; Riggs ve Enochs, i990), ikinci faktörün (genel ögretim

yetkinligi) Bandura'nin yetkinlik kuramindaki sonuç beklentisine karsilik
geldigini belirtmektedirler (Tschannen-Moran ve ark., i998).

Bununla birlikte daha önce de vurgulandigi gibi, Bandura (1986), sonuç ve
yetkinlik beklentisinin farkli yapi ve kavramlar oldugunu belirtmektedir.
Dolayisiyla, ögretmen yetkinliginin ikinci faktöründe yer alan maddeler

genelde ögretmenlerin etkisini degerlendirmeyi amaçladigindan sonuç
beklentisi anlamina gelmemektedir.

Yukarida sonuçlari özetlenen arastirmalarda sonuç beklentisi yetkinlik
beklentisi olarak algilanmis ve genel ögretim yetkinligi adi verilmistir.

Halbuki Bandura'nin da belirttigi gibi sonuç beklentisi yetkinlik beklentisiyle
ayni anlama gelmemektedir. Imants ve De Brabander (1996) da genel
ögretim yetkinliginin sonuç beklentisi olarak görülmemesi gerektigini ve

kisisel ögretim yetkinliginin ise Bandura'nin yetkinlik beklentisi kavramiyla

güçlü bir iliskisi oldugunu vurgulamaktadirlar. Ayrica, bu arastirmacilar,
sonuç beklentisi ile genel ögretim yetkinliginin Bandura'nin yetkinlik
kuraminin özünü olusturmadigi sonucuna varmaktadirlar. Benzer biçimde
Raudenbush, Rowen ve Cheong (1992) sonuç beklentisinin önemini
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görmezden gelmemekle birlikte yetkinlik ve sonuç beklentisinin ayni seyler
olmadigini; ögretmeni n istenen düzeyde bir ögretim performansi olusturma
konusunda kendi yetenegini algilamasina yani yetkinlik beklentisine

odaklanmak gerektigini belirtmektedirler.

Bu nedenle ögretimin herhangi bir alaninda ögretmenin yetkinlik

beklentisini ölçmeyi amaçlayan ölçeklerde söz konusu alana ait davranislara

iliskin ögretmenlerin kendilerini yetkin hissedip hissetmediklerini
belirleyecek maddeler yazilmasi, davranisin sonucunu tahmin etmeye iliskin

olan sonuç beklentisinin bu ölçüme dahil edilmemesi gerekmektedir.
Böylece gerçekten ölçülmek istenen sey, davranisin doguracagi sonuca

iliskin tahminler degil, ögretmeni n o konu alanini ögretmeye iliskin yetkinlik
inançlari olacaktir.

Ogretmen Yetkinliginin Ögretmene Bagli Ve Ögretmenin Di§indaki

Degi§kenlerle ili§kisi

ilgili arastirmalarin incelenmesinden ortaya çikan sonuç, çalisilmaya

baslandigindan beri ögretmen yetkinliginin gerek ölçümünde ve gerekse
farkli degiskenlerle iliskisi açisindan incelenmesinde çarpici bir gelisimin
oldugudur. Örnegin, i990'lara kadar arastirmacilar ögretmen yetkinligini

çesitli konu alanlarina göre degismez bir yapi olarak incelemisler. üzeiliklei990'larda arastirmacilar ögretmen yetkinligini baglama özgü bir kavram
olarak incelemeye baslamislardir. Ögretmen yetkinligi fen bilgisi ögretim

yetkinligi, sinif yönetimi yetkinligi gibi degisik konu alanlari için farkli bir
sekilde ele alinmistir. Örnegin, görevin türü (ögrenciye, diger ögretmenlere

ve okula yönelik görevler) ve görevli kisinin pozisyonu (ögretmen ya da

müdür) arasindaki iliskiyi inceleyen Imants ve De Brabander (1996),
kendini yetkin görmenin baglama özgü oldugunu ve o anda yürütülmekte

olan görevlere göre degistigini göstermislerdir.

Ögretmen yetkinligi baglama özgüdür. Belirli ortamlarda, belirli

ögrencilere belirli konulari ögretmede kendini yetkin hisseden

ögretmenlerin farkli kosullar altinda daha az yetkin ya da daha yetkin
hissetmeleri beklenebilmektedir (Tschannen-Moran ve ark., i998:
227-228).

Yukaridaki alintidan da anlasilabilecegi gibi ögretmen yetkinligi baglama
özgü bir yaklasimla ele alinmaktadir. Ögretmen yetkinliginin ögretmenin

kendi içindeki ve ögretmenler arasi bazi degiskenlere göre incelenmesi bu
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alandaki bir diger gelisimdir. Bu bakis açisi ögretmen yetkinliginin bir yapi
olarak daha incelikli olarak anlasilmasinda arastirmacilara yardim etmistir.

Bu tür arastirmalardan birinde Benz, Bradley, Alderman, ve Flowers
(1992), ögretmen adaylari ve deneyimli ögretmenlerin i5 örnek olay ile

temsil edilen tipik ögretim görevlerini gerçeklestirmedeki etkililigini
karsilastirmislardir. Ögretmenler arasi faktörlerden biri olan deneyim,
ögretmenin kendi içindeki faktörlere aracilik etmektedir. Buna göre,
ögretmen adaylari ve ögretim elemanlari ögrenci motivasyonuyla ilgili örnek
durumlarda kendilerine deneyimli ögretmenlerden daha fazla

güvenmektedirler. Ogretmen adaylari ise dersleri planlama, deg~rlendirme
gibi daha çok bilgi temelli örnek durumlarda kendilerine deneyimli

ögretmenlerden daha az güvenmektedirler. Sosyalizasyon açisindan sinif
ögretmenleri i aday ögretmenler ve ögretim elemanlarina kiyasla kendilerini
daha az etkili hissetmektedirler. Bu bulgular, özellikle ögretmen adaylari ve

üniversite ögretim elemanlari için gerç,ek sinif yasamindan uzak olmaya ve
sinif ögretmenleri için ise güdüleme stratejileri konusunda yeterli egitim
almamaya baglanabilmektedir.

Benzer olarak, Ross, Cousins, ve Gadalla (1996), ögretmenin performans

beklentisinin bir ögretim durumundan digerine degisip degismedigini, eger

degisiyorsa ögretmenin kendisine bagli içsel degisken/erin etkisinin tüm
ögretmenlere göre degismez olup olmadigini ortaya koymayi
amaçlamislardir. Bu arastirma sonuçlari ögretmen yetkinliginin genel bir

beklentiden ziyade spesifik oldugunu, çünkü ögretmeni n kendine ait
degiskenlere göre degistigini göstermistir. Ögretmen yetkinligi puanlarindaki

ögretmene bagli degiskenlere yüklenen varyansin orani % 2 i dir.
Ogretmene bagli degiskenlerden üçü olan 'geçmis basariyla ilgili duygular',
'iyi hazirlanmis olmak' ve 'ögretmenlik meslek bilgisi' ögretmen yetkinligi ile
korelasyo,n göstermesine ragmen, ögretmenin ögrencinin dersle ilgili olus
algilari (ögretmene bagli olmayan degisken) da önemli bir yordayicidir. Yani

ögretmene bagli faktörler, tüm ögretmenler için etkili olmamakta ve bu
etkide ögretmeni n disindaki faktörler de belirleyici olmaktadir. Ögretim

görevleri, degisik konu alanlarindaki ögretmenler üzerinde farkli etkilere...
sahiptir. Ornegin, Ingilizce, sosyal çalisma ve resim/sanat alaninda ögretim

yapanlar geçmis basarilarindan daha çok etkilenirken, arastirmacilarin

beklentisinin tersine matematik ve fen bilgisi alanlarindaki ögretmenler için
ayni etkinin varligindan söz edilmemektedir.
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Sinif Yönetiminde Ögretmen Yetkinligi

Etkili bir ögrenme ortami olusturmada sinif organizasyonu ve ögretim

yönetiminin yani sira, ögrenci davranislarinin, özellikle de istenmeyen ya da

uygun olmayan davranislarin yönetimi, ögretmenler için çaba gerektiren
konulardan birisi olarak nitelendirilmektedir.

Ögrenme ortamina uymayan ögrenci davranislari, ögretmeni ve siniftaki
diger ögrencileri olumsuz bir sekilde etkilemekte (Freiberg, Stein, ve Huang,

1995), ögrenme ve ögretimin gerçeklesmesini zorlastirmaktadir (Lund,
1996). Bununla beraber, etkili bir sekilde yönetilen sinif ta , ögrenme

etkinliklerine daha çok zaman ayrilmakta ve ögrenciler zamanlarini aktif bir
sekilde ögrenme görevlerine odaklasarak geçirmektedirler (Wilks,1996).

Bandura (1997), ögretmenlerin ögretim konusundaki yetkinlik duygularinin

konu alanlarina göre degistigini ifade etmektedir. Buna göre bir ögretmen
matematik ögretiminde yüksek yetkinlige sahip olabilmekte, fakat dil
ögretiminde kendini ayni yetkinlige sahip görmeyebilmektedir. Bandura'nin

görüsleriyle tutarli olarak Emmer ve Hickman (1991), kendini yetkin
görmenin kendine saygi ve benlik kavramina göre daha spesifik bir yapi

oldugunu iddia etmektedir. Çünkü yetkinlik daha genel bir kendini
degerlendirme degil, yetenek ya da yeterlik hakkindaki kendilik
algilamasidir.

Bu yüzden i Emmer ve Hickman (1991), sinif yönetimi ve disiplin
konusundaki yetkinligin, ögretmen yetkinliginin diger boyutlarindan farkli

olup olmadigini incelemisler, sinif yönetimi ve disiplin alanindaki yetkinligin

ögretmen yetkinliginin diger türlerinden farkli oldugunu bulmuslardir. Olçek
çalismasi sirasinda ortaya çikan alt ölçek/er kabul edilebilir düzeyde içsel
tutarliliga ve test tekrar test güvenirligine sahiptir. Sinif yönetiminde yetkin

olma ve ögretim alaninda kisisel yetkinlige sahip olma, olumlu stratejileri
tercih etmeyle pozitif bir korelasyon göstermektedir. Düsük yetkinlige sahip
ögretmenlerin ögrencilerini elestirme olasiliklari daha yüksek olmakta i

ögrenciler yanlis yanit verdiklerinde israrci olmamaktadirlar. Yüksek
yetkinlige sahip ögretmenler dogru yanitlardan sonra övgü verme

egilimindedirler. Bu arastirma sinif yönetiminin ögretim yetkinligi ile yakin

iliskisi olmakla birlikte, ayri bir alan oldugunu göstermistir.

Böylece sinif yönetiminde ögretmen yetkinligi i konu alaninda yetkin

hissetme ya da dersi iyi planlama gibi ögretimin degisik yönleriyle iliskisi
açisindan incelenebilmektedir. Böyle bir çalisma Woolfolk ve arkadaslari
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(1990) tarafindan yapilmistir. Arastirmacilar, yetkinligin boyutlari ile

Ögretmenlerin yönetim, kontrol ve ögrenci motivasyonuna karsi yönelimleri
arasindaki iliskileri incelemislerdir. Kisisel yetkinligin sinif kontrolüne karsi
daha insancil tutumlara yol açtigi, ögretim yetkinliginin ise problem

çözmede ögrenci özerkligini desteklemeye katkida bulundugu görülmüstür.
Kisacasi daha yüksek kisisel ve genel ögretim yetkinligi ögrencilere güven

duyma, sinif problemlerini çözmede ögrencilerle sorumlulugu paylasma ve
denetleyici olmama egilimi ile sonuçlanmistir.

Ögretmenler sinifi iyi yönetebildiklerinde kendilerini daha çok yetkin
hissetmekte ve ayni zamanda ögrencinin ögrenmesini desteklemektedirler.

Sonuçlar, ögretmenlerin sinif yönetimi becerileri ile ögrencilerin basarisi
arasinda olumlu bir iliski oldugunu göstermistir. Siniflarinin pürüzsüz bir

biçimde isledigine taniklik etme ve siniflarini okulun beklentileri
dogrultusunda egitme ögretmenlerin yetkinlik duygusunu desteklemektedir.

Bu arastirmada görüldügü gibi yüksek bir yetkinlik duygusuna sahip olma
yalnizca ögrenci basarisina katkida bulunmakla kalmamakta, asagidaki

arastirmada da görülecegi gibi ayni zamanda ögretmenin ögrenciyi degisik
psikolojik yardim birimlerine havale etmesini de belirlemektedir.

Hughes, Barker, Kemenoff, ve Hart (1993), ögretmenlerin ögrencilerin

problem davranislari için kullandiklari nedensel yüklemelerini, problem
üzerindeki kontrol algilarini ve ögretmenin okul disindaki yardim servislerine

ögrencileri gönderme kararlarinda yetkinligin rolünü incelemislerdir. 55
ilkokul ögretmeni kronik davranis problemleri ile ilgili 12 hipotetik duruma

iliskin seçimlerini belirtmislerdir. Ögretmenlerle problem davranislar
hakkindaki nedensel yüklemeleri, problem üzerindeki kontrolleri, problemi

çözme ve müdahale seçimlerindeki yetkinlikleri konusunda görüsme
yapilmistir. Nedensel yüklemeler, akademik problemler hariç ögretmenlerin
müdahale kararlarini yordamamistir. Bir baska deyisle, eger ögrenci zayif bir

akademik performansa sahipse ve bu problem çocugun zihinsel yetenegine
yüklenmisse, ögretmenler ögrenciyi okul disi servislere gönderme

egilimindedirler. Yüksek yetkinlige sahip ögretmenler ögrenciyi disariya
gönderme ya da konsültasyon yerine problemlerle kendileri bas etme
egilimindedirler. Yani yetkinlik özellikle yardim arama yerine problemi kendi

basina çözme biçiminde kendini göstermektedir.

Ögretmeni n yetkinlik beklentisi, sinif yönetim biçimlerini, özellikle de

ögrencilerin istenmeyen davranislariyla basa çikmalarini etkilemektedir.
Ögretmenler düsük yetkinlik beklentisine sahip olduklarinda, siniflarini
yönetme konusunda kendi yeteneklerine güvenmemekte, yaramazlik
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yaptiginda sinif önünde onlari utandirma, problemli ögrencileri

arkadaslarindan izole etme kullandiklari yöntemler arasindadir.

Buna karsit olarak yüksek yetkinlik düzeyindeki ögretmenler, ögrencileri
hakkinda daha az olumsuz yorumlarda bulunma egilimindedirler. Gözlemler
sirasinda bu ögretmenlerin sinif yönetimi teknigi olarak utandirma ve

dislama gibi stratejileri kullanmadiklari görülmüstür. Ayrica bu ögretmenler
arkadasça ve rahat bir sinif atmosferi yaratabilmislerdir. Sinifta istenmeyen
davranislarla karsilastiklarinda olumsuz duygular yasamaksizin sakince ve
dogrudan onunla basa çikma yolunu seçmektedirier. Ogrencilerin kurallara
uymamasini kendi otorite ya da güçlerine meydan okuma olarak
görmemektedirler. Ogrenci davranislarini düzeltmek istediklerinde geri

bildirimlerini dogrudan ya da belirli bir davranisa iliskin olarak ifade
etmektedirler. Yüksek yetkinlik düzeyine sahip ögretmenler 'bir ön siraya

geç ve orada otur', 'seni dersten sonra görmek istiyorum', ya da 'eger beni
dinlemezsen, bu konuyu anlayamazsin' gibi düzeltici ve dogrudan yorumlar
ku Ilanmaktad irlar.

Bu arastirma, düsük ve yüksek yetkinlige sahip ögretmenlerin sinif

yönetimine yaklasimlari hakkinda genel bir çerçeve saglamakta, yüksek ve

düsük yetkinlik düzeyindeki ögretmenlerde görülme olasiligi olan davranis
biçimlerinin ne olacagi konusunda bir fikir vermektedir.

Benzer bulgular Atici (1999) tarafindan yapilan ve Ingiltere ve Türkiye'deki

ilkögretim ögretmenlerinin sinif yönetimiyle ilgili yetkinlik beklentilerini ~e
sinif yönetimi stratejilerini inceleyen arastirmada da elde edilmisti.r. i ki
asamadan olusan bu arastirmanin ilk asamasinda 73 Türk ve 51 Ingiliz

ögretmen Sinif Yönetiminde Yetkinlik Ölçegini yanitlamislardir. Bu ölçekten

aldiklari puanlara göre 6 yüksek (3 Türk, 3 ingiliz), 6 düsük (3 Türk, 3
ingiliz) yetkinlik düzeyindeki ögretmen arastirmanin ikinci asamasi olan
gözlem ve görüsme için seçilmislerdir. Bu ögretmenler siniflarinda her biri

esit sürede olmak üzere ve farkli zamanlarda 3 defa, istenmeyen

davranislarla basa çikmada kullandiklari yöntemleri belirlemek amaciyla
sistematik bir gözlem formu kullanilarak gözlenmislerdir. Ayrica gözlemler

sirasinda ögretmenlerin sinif yönetim tarzlariyla ilgili notlar alinmis ve
gözlemlerden sonra ayni ögretmenlerle bu konuda görüsme yapilmistir. Her
iki ülke ögretmenleri tarafindan kullanilan sinif yönetimi stratejileriyle ilgili

sonuçlar, bu makalenin konu alaninda olmadigi için burada verilmemistir.
Ancak ögretmenler yetkinlik degiskenine göre incelendiginde, yetkinlik

düzeyi yüksek olan ögretmenlerin önleyici ve olumlu yöntemleri (tesvik,
mizahi dokunma) daha çok kullandiklari, davranislarinda kararli ve tutarli
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davranislari onlarda öfke ve sikinti yaratmakta, cezalandirici disiplin
yöntemleri kullanma egiliminde olmaktalar ve ögrenci gelisiminden çok
konu alanina odaklanmaktadirlar.

Ögretmen yetkinligini inceleyen arastirmacilar arasinda yüksek ve düsük

yetkinlige sahip ögretmenlerin siniftaki davranislarini karsilastirma yönünde
bir egilim vardir. Böyle bir arastirmada Melby (1995) yetkinlik düzeyi düsük
ve yüksek ögretmenlerin ögrenci davranislariyla ilgili düsünce, duygusal

tepki, beklenti ve davranis yönetimi stratejilerinde farklilik olup olmadigini

incelemistir. Los Angeles'taki 21 okuldan 289 ilkokul ögretmeninin yetkinlik
ölçeginden aldiklari puanlara göre 4 düsük ve 4 yüksek yetkinlige sahip
toplam 8 ögretmen sinif ortamlarinda .gözlenmek ve daha sonra görüsme

yapilmak üzere seçilmistir. Nitel veri toplamanin amaci yetkin ve yetkin
olmayan ögretmenlerin hiperaktif ve saldirgan ögrenci davranislarinin
nedenleri, istenmeyen davranislara duygusal tepkileri, zor durumlari analiz

etme ve basa çikma stratejileri konusundaki kararlari açisindan nasil
farklilastiklarini ortaya koymaktir. Düsük yetkinlik grubundaki ögretmenlerin
istenmeyen davranislar karsisinda sikinti ve öfke yasadiklari, cezalandirici ve

baskici bir disiplin biçimini kullanma egiliminde olduklari, mesl~ki rollerini

yasaklayici olarak gördükleri, ögrencinin gelisiminden çok konu alanina
önem verdikleri ortaya çikmistir. Bununla birlikte güçlü bir yetkinlik

duygusuna sahip ögretmenler daha etkili, iyimser, güvenli, duygusalolarak
sakin, istenmeyen davranis karsisinda sikintiya düsmeyen ve ögrencilerin

içsel motivasyonlarini otoriter kontrolden ziyade ikna edici yöntemlerle
tesvik eden bir özellige sahiptirler.

Ögretmen yetkinligini Bandura'nin (1977) kendini yetkin görme kuramina

göre inceleyen kisilerden olan Ashton ve Webb (1986) yetkinlik
beklentisinin ögretmen-ögrenci iliskilerini nasil etkiledigi, sinif yönetiminde

kullanilan yöntemler ve sinifta uygulanan ögretim biçimleri konusunda bir

arastirma yapmislardir. Dört yüksek ve 4 düsük yetkinlige sahip ortaokul ve
lise ögretmeni sinif ortamlarinda 3 defa ve toplam 10 saat gözlenmislerdir.

Ayrica bu ögretmenlerle ve bunlardan baska 23 ortaokul ögretmeniyle
etnografik görüsme yapilmistir. Sonuçlar, bazi benzerlikler olsa da belirli bir

yetkinlik grubunda yer alan ögretmenler tarafindan kullanilan yöntemlerde
farkliliklar oldugunu ve bu konuda bazi genellemeler yapilabildigini

göstermistir. Düsük yetkinlik düzeyine sahip ögretmenler belirli sinif

yönetimi stratejilerini daha büyük oranda kullanmakta, siniflarini bir

çatisma ortami olarak tanimlamakta ve sinif kontrolü onlarin birincil
amaçlari içinde yer almaktadir. Ogrenciler istenmeyen davranislar
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olduklari; olumsuz (bagirma, azarlama, elestirme) ve aktif stratejilerin

(problem olduktan sonra çözüm arama) ise düsük yetkinlik grubundaki
ögretmenler tarafindan daha sik kullanildigi görülmüstür.

SONUÇ

Ögretmen yetkinligini ölçmede Bandura'nin (1997) önerdigi, 'duruma

özgü madde ya da tanimlamalar yazma' en uygun yaklasimlardan birisidir.
Sinif yönetiminde ögretmen yetkinligi verilen kosullar içerisinde ögretmenin
ögrenci davranisini degistirebilecegi ya da yönetebilecegi konusunda kendi
yetenegi hakkindaki inançlari anlamina gelmekte ve ögretim alanindaki

yetkinlikten farkli bir alan olarak karsimiza çikmaktadir.

Ogretmenin belirli bir konu alaninda ya da sinif yönetiminde kendini yetkin
hissetmesinin siniftaki davranislarina nasil yansidigini incelemek amaciyla

yetkinlik açisindan düsük ve yüksek gruptaki ögretmenleri seçerek onlari
gözlemek ve görüsme yapmak, bu konuda izlenen yaygin bir arastirma
stratejisidir. Böyle bir yaklasim ögretmenlerin ölçek maddelerine verdikleri

yanitlardan çikan sonuçlarla, gerçek sinif ortamindaki davranislarini karsilastirma
firsati vermekte, yüksek ve düsük yetkinlik düzeyindeki ögretmenlerde görülen
karakteristik özellikleri saptamaya yardim etmektedir. Özellikle yüksek yetkinlik

grubundaki ögretmenlerin tipik sinif içi davranislari hakkinda ipuçlari saglayarak

yetkinligi düsük ögretmenlerin kendilerine olan güvenlerini yükseltmede hangi
noktalara dikkat etmek gerektigi fikrini vermektedir.

Ogretmen yetkinligi olumlu bir sinif disiplinine sahip olma ve verimli bir
ögrenme ortami yaratmada en güçlü belirleyicilerden biri olarak
tanimlanmaktadir. Çünkü yüksek yetkinlige sahip ögretmenler önleyici,
uzun süreli ve olumlu stratejileri daha siklikla kullanmakta, bu

ögretmenlerin siniflarindaki ögrenciler zamanlarinin çogunu ögrenmeyle ilgili
görevlere yogunlasarak geçirmektedirier.

Ogretmenin sinif içi davranislarini belirlemede önemli bir role sahip oldugu

arastirmalarla ortaya konulan ögretmen yetkinliginin ülkemizde de hem
nicel hem de nitel veri toplama tekniklerinin kullanildigi arastirmalarla,
yetkinligin gelismesini etkileyen faktörler, sinif yönetimi ile konu alanindaki
yetkinlik iliskisi açisindan incelenmesinde yarar vardir. Özellikle yetkinligi

düsük olan ögretmenler için egitim programlarinin düzenlenmesini konu
alan deneysel arastirmalar yapilmasi yoluyla daha olumlu ve verimli bir

ögrenme ortaminin yaratilmasina katkida bulunulacagi düsünülmektedir.
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