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Ozet: Bu calisma, sinif yonetimi olgusuna yeni ya da alternatif bir perspektif
sunmay1 amaglamistir. Sinif yonetimi sinifin maddi baglaminin diizenlenmesi
ve Ogretimsel faaliyetlerin diizenlenmesi gibi iki ana etmen tarafindan
agiklanabilmektedir. Bu ¢alismada oncelikle, sinifin maddi/fiziksel ¢evresinin
onceden diizenlenmesinin, simif yonetimi ile ilgili biitiinciil bir agiklama
getiremedigi tezi tartismaya ag¢ilmistir. Sonrasinda, Ogretimsel siireclere
Ogrenenlerin dahil edilmesi ya da edilmemesinin simf yonetimi olgusuna
yansimalart ile ilgili alternatif bir perspektif 6ne ¢ikartlmigtir. Sinif yonetimi, bu
calisma baglaminda, 6gretimsel siireclerden kopuk bir bigimde degil, pedagojik
faaliyetlerin ydneylemine bagli ve bitisik bir bicimde ele alinmistir. Ogretimi
karakterize eden, 6gretimsel/pedagojik yaklasim tiirii, otorite tipleri ve degisen
soylemsel giic iligkileri sinif yonetimi baglaminda derinlemesine agiklanmis ve
orneklendirilmistir. Bu baglamda, 6gretmen-merkezli ve 6grenen-merkezli sinif
i¢i uygulamalarin tiirii, epistemik ve sosyal otorite olarak ¢esitlenen ve 6gretmen
tarafindan olusturulan otorite tipleri ve Ogretmenin belli bash pedagojik-
sOylemsel hamlelerinin azlig1 ya da ¢oklugu ile olusan sinif ici gii¢ iliskileri
tamimlanip ve incelenmistir. Ogretmenler ve 6gretmen egitimcileri adina cesitli
onerilerde bulunulmustur.
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Abstract: This study aimed to present a new or alternative

perspective for the classroom management phenomenon. Classroom
management can be explicated and estimated by two main factors such as
regulation of the material/environmental contexts and regulation of instructional
activities. In the current study, at the outset, the inadequacy of the classroom
management argument as pre-adjustment of the material or physical
environment surrounding classroom events and happenings came up for
discussion. Then, as an alternative argument, the reflections of the exclusion or
inclusion of students into instructional processes on classroom management
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© 2018 UEAD. phenomenon were put forward. In the context of the present study, classroom

All rights reserved. management phenomenon was not considered by separating it from instructional
processes, instead, it was examined by making concrete attachments to
pedagogical in-class activities with a contingent manner. The type of
instructional/pedagogical approach, types of authority and changing discursive
power relations that characterize in-class instruction are explained and
illustrated in-depth in the context of classroom management. In this context,
genres of teacher-centred and learning-centred classroom implementations,
variances of authority created by the teacher as a set of epistemic and social
authority, in-class discursive power relations governed by particular teacher-led
discursive moves’ augmentation or decrease were identified and explored.
Suggestions were offered for teachers and teacher educators.
Keywords:  Classroom  management, physical/material  environment,
instructional perspectives, types of authority, discursive power relations.

1. Giris

Smif, benzer sosyo-kiiltiirel ve sosyo-ekonomik baglamdan gelen, ancak bireysel
farkliliklar1 olabilen 6grenenlerin olusturdugu organik bir 6grenme toplulugudur. Bu toplulugun
anlamli ve etkili bir sekilde 6grenme faaliyetleri i¢inde olmasini ve bunun devamliligini saglayan
sartlarin ve siireglerin icra edilmesine ise sinif yonetimi denilebilir (Brophy, 2006; Duke, 1979;
Emmer ve Sabornie, 2015; Everston ve Weinstein, 2006). Ger¢ek anlamu itibariyle sinif yonetimi
ogrenenleri diizene sokmak ya da disipline etmek degil (Crone ve Horner, 2003; Crone, Horner ve
Hawken, 2010; Weissberg, Kumpfer ve Seligman, 2003), onlarin 6grenme kazanimlarina katki
saglanmasinin yollarinin hem 6gretmence hem de 6grenenlerce aranmasi ve uygulanmasidir
(Doyle, 1986; Jones, 1996).

Smif ydnetimi kavrami, bu calisma baglaminda, bir olgu olarak ele alinmistir. Oncelikle
olgu “bize goriinen sey” (Akerlind, 2003; 2004; 2007; 2008) olarak tanimlanabilmektedir. Bu
caligmanin basat amaglarindan biri sinif yonetimi kavraminin belirli teorik kapsamlar géz oniinde
bulundurarak yeniden ele alinmasi ya da olgusallagtirilmasidir. Ayrica, bu g¢aligmada sinif
yonetiminin sadece olgusal bir sorgusu degil, ontolojik bir miizakeresi de yapilmaktadir. Bagka bir
deyisle, siif yonetimi olgusunun “varligt ve yoklugu” yeniden tartismaya agilmais, etkili 6gretimin
olmasi halinde smif yonetiminin ontolojik olarak var olma zorunlulugunun ortadan kalkabilecegi
tezi savunulmustur. Dolaysiyla sinif yonetimi arasgtirmacilar tarafindan bir olgu olarak algilanmistir
ve kabul edilmistir. Smifi yonetimi olgusu, basarili bir 6gretmen olmak i¢in énemli unsurlardan
biri olarak kabul edilmektedir (Charles, 1996; Langdon, 1996; Lewis, 1999; MacBeath, 2007;).
Yaygin goriis olarak smif yonetiminde basarili olan bir ogretmen genellikle iyi dgretmen
ozelliklerini tasimaktadir (Mclntyre ve Battle, 1998; Thomas, 1998; Murphy, Delli, ve Edwards,
2004). Etkili simif yonetiminin bilgisine ve becerisine sahip dgretmenler, 6gretim yontemlerini
(Becker ve Gersten, 1982; Nelson, Johnson, Marchand, Martell, 1996; Gopinathan ve Ho, 2000;
Kim, 2000; Rajput, 2001; Tang ve Wu, 2000) ve siniftaki arag-geregleri etkili olarak
kullanabilmekte (Dabbagh ve Bannan-Ritland, 2005), 6gretim programindaki kazanimlar
ogrencilerin bilgi ve becerilerini degistirebilecek bigimde taniyip uygulayabilmektedir (Guskey,
1988; e.g., Brookhart ve Freeman, 1992). Ogretimin ya da 6grenmenin dogas1 geregi dgretmenler,
ogrencilerin belli bash becerileri kazanabilmesi noktasinda bazi sinif i¢i durumlarla ya da
giicliiklerle karsilasabilir. Bu giicliikler ya da durumlar arasinda 6grencilerin sinif i¢i etkinliklerini
ve odevlerini kontrol etme (Cheng ve Townsend, 2000; Mohandas, Meng ve Keeves, 2003),
siiftaki caligma (6grenme, edinme vb.) kosullarini gelistirme (Pefianco, Curtis ve Keeves, 2003;
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Peterson, 2003), o6gretimi engelleyici faktorleri ortadan kaldirma gibi Ogeler yer alabilir
(Shechtman ve Leichtentritt 2004). Esasen 6gretmen, sinif i¢i siiregler adina hem olumlu durumlari
(6grenme ve Ogretmeyi destekleyen) yaratma ve devam ettirme hem de olumsuz durumlarin
(6grenme ve Ogretmeyi engelleyen) en diisiik diizeylerde seyretmesi noktasinda ¢aba gosteren,
diizenleyici ve denetleyici kisi olarak gorev yapmaktadir (e.g., Corbett ve Wilson, 2002; Romi,
Lewis ve Katz, 2009). Dolayisiyla birgok ¢alismada 6grencilerin akademik basarilar1 ve beceri
edinimleri ile sinif yonetimi olgusu arasinda ciddi bir iligkinin olabilecegini raporlanmistir (Baker,
Clark, Maier ve Viger, 2008). Ancak sinifta her zaman 6gretimi ve 6grenmeyi destekleyen olaylar
gerceklesmemektedir. Ayrica, 6gretmenler ders i¢in ayrilan zamanin ¢ogunu olumsuz Ogrenci
davraniglarin1  engelleyecek sezgisel yontemler gelistirmeye ve bunlart uygulamaya
harcayabilmektedir (Rosenthal ve Jacobson 2000; Downey ve Pribesh 2004; Jussim ve Harber
2005; Kunter, Baumert ve Koller, 2007). Cogu 6gretmen aday1 ya da dgretmen i¢in dgretimsel
stratejileri, yontemler, teknikler, yaklagimlar uygulanabilir bir hélde iken, sinif yonetimi olgusu ve
onunla eslesmis stratejiler belirsiz haldedir (Stough, L, 2006). Bir 6gretmen i¢in sinif yonetimi
olgusuna yonelik bir farkindalik gelistirmek ise etkili bir 6gretim ortaminin planlanmasi ve devam
ettirilmesi igin sadece ilk asamayi ifade etmektedir. Ote yandan, dgretmenlerin mesleki egitimleri
sirasinda ve sonrasinda sinif yonetimi olgusuna ait bilgilerinin, becerilerinin ve pedagojik
farkindaliklarinin gelistirilmesi biiyiik 6l¢tide ihmal edilmektedir (Kaliska, 2002; Alexander, 2001;
Alexander, 2006).

Smif yonetimi olgusu temelde dort 6ge tarafinda karakterize edilebilir; &gretimin
yonetilmesi, sinif yonetiminde prosediirler (siirecler biitiinii) ve rutin isler, sinifin fiziksel diizeninin
orgiitlenmesi ve Ogrenci davraniglarinin yonetilmesidir (Sanford ve Emer, 1998). Benzer bir
bicimde, Basar (1999) ve Giindiiz (2004) sinif yonetiminin bes boyutundan s6z etmektedir; sinif
ortaminin fiziksel diizeni, 6gretim ortaminin planlanmasi plan-program, simifta gii¢ iliskilerin
diizenlenmesi, davranis diizenlemeleri ve siire kullanimina iliskin etkinliklerdir.

Bu yapilar genel olarak incelendiginde ve yeniden bir siniflandirmaya tabi tutuldugunda, esasen
smif yonetimi, genelleyici kategoriler olarak iki eksende incelenebilir. Bunlar;

1. Smifta olabilecek herhangi olumsuz bir davranisin dnceden engellenmesi ya da en aza
indirgenmesi i¢in maddi-baglamsal ya da fiziksel ¢evrenin diizenlenmesi,
2. Ogretimsel siireclere dgrenenlerin dahil edilmesi ya da edilmemesidir.

Birinci genelleyici madde, 6gretim esnasinda aksakliklar olmamasi i¢in maddi baglamin ya da
sinifin organizasyonel yapisinin planlanmasi anlamima gelmektedir (Evertson ve Harris, 1992;
Kunter, Baumert ve Koéller, 2007). Ornegin deney malzemeleri éncesinde diizenlenmemis bir
laboratuvar dersinde Ogrenciler, deneysel diizenekleri i¢in malzemelerini toplarken olumsuz
davranislar sergileyebilirler. Bunlarin 6nceden Ogretmen tarafindan tespit edilmesi ve fiziksel
cevrenin (maddi baglam) diizenlenerek olasi olumsuz davranislarin en aza indirgenmesi
beklenmektedir. Ikinci genelleyici boyut ise dgrencilerin dgretimsel siireclere dahil edilmesi ya da
edilmemesi ve smiftaki olumsuz davraniglarin artip-azalmasi arasindaki iliskiler biitlintinti
tanimlar. Ogrenenler, siniftaki olaylara (entelektiiel etkilesimler) dahil oldukga ve siiftaki olaylar
yonettikce daha az olumsuz davranis gosterme egiliminde olabilirler (Emmer ve Stough, 2001;
Marzano, Marzano ve Pickering, 2003). Ote yandan, 6grenenlerin giinliik kullandiklar1 sosyal dil
ve diistinme bi¢imlerine aykiri ya da alternatif bir sdylem 6gretmen tarafindan sunuldugunda ve
biitin 6grenen sOylemleri, ilgili ayriks1 ya da alternatif sdylemin kabulleri baglaminda
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degerlendirildiginde 6grenenlerin entelektiiel etkilesimlere dahil olma durumlar1 azalacagindan,
daha ¢ok olumsuz davranis gosterme olasiliklari artabilir (Brophy, 2006; Swinson ve Harrop, 2001;
Landrum ve Kauffman, 2006). Bu baglamda sorulmasi gereken en 6nemli soru sinif yonetimi
olgusunu karakterize eden iki esastan hangisinin dne ¢ikarilacagt ve olumlu-olumsuz 6grenci
davranislarint hangisinin daha ¢ok kontrol ya da tahmin edecegi sorusudur. Bu arastirmada bu
sorunun cevabi ilgili alan yazinin sistematik bir sekilde incelenmesi ile cevaplanmaya caligilmistir.
Ayrica bu aragtirmada yukaridaki baglam gozetilerek cesitli tezler olusturulmustur. Bu tezler, su
sekildedir:

#Tez-1: Sinifin hem maddi baglaminin diizenlenmesi hem de 6gretimin 6grenenleri de kapsayacak
bir bicimde gerceklestirilmesi sinifta uyumsuz davranig gosterilme olasiligini azaltabilir.

#Tez-2: Sadece maddi baglamin ya da fiziksel ¢evrenin 6nceden diizenlenmesi, sinifta olumsuz
davraniglarin olugsmamasi icin yeterince etkin olmayabilir ve dgrencilerin olas1 olumsuz ya da
olumlu davranig gosterme durumlarin1 tahmin edemeyebilir.

#Tez-3: Ogretimin dgrenenleri de kapsayacak ve onlar sinifta gerceklesen biitiin siireglere dahil
edecek sekilde planlanmasi ve uygulanmasi, 6grencilerin olast olumsuz ya da olumlu davranis
gosterme durumlarini ciddi derecede tahmin edebilir.

#Tez-4: Ogretimin konu-merkezli ya da &gretmen-merkezli olmasi ya da gretimin beceri-
merkezli ya da 6grenen-merkezli olmasi sinifta olusacak olumsuz ya da olumlu davranislarin
onemli bir belirleyicisidir.

#Tez-5: Ogretmenin olusturacag1 6gretim ve sinifta ortaya ¢tkmasi muhtemel otorite yonelimleri
(epistemik otorite vs. sosyal otorite, ayrintili agiklanacaktir) olumlu ve olumsuz O6grenci
davranislarin sergilenmesini kontrol edebilen 6nemli faktorlerden biri olabilir.

#Tez-6: Ogretmenin pedagojik hamlelerinin yaratacag: asimetrik ya da simetrik smif i¢i sosyal-
sOylemsel gii¢ iliskileri sinifta olugacak olasi olumsuz ve/veya olumsuz 6grenen davranislarinin
onemli bir belirleyicisi olabilir.

FIGUR 1. Calismanin teorik gergevesi*

OLGUSU

N

[ SINIF YONETIMI ]

FiZiKSEL OGRETIMSEL
CEVRENIN FAALIYETLERIN
DUZENLENMESI DUZENLENMESi

T~

e : SOYLEVSEL GUC

OGRETIMSEL iLiSKILERi:

(PEDAGOJIK) OTORITE TiPLERI: ASIMETRIK vs.
YAKLASIMIN TURU EPISTEMIiK OTORITE SIMETRIK

& SOSYAL OTORITE

*Bu sematik gosterim arastirmacilar tarafindan yapilandrilmistir.
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Bu tezler, esasinda ¢alismanin teorik ¢ercevesini de olusturmaktadir. Figiir 1°de ¢alismanin
teorik akis1t ya da kabulleri goriilebilir. Bu baglamda siif yonetimi olgusunu agiklayan iki alt
olgunun fiziksel ¢evrenin diizenlenmesi Ve ogretimsel faaliyetlerin diizenlenmesi oldugu
sOylenebilir. Olumlu ve olumsuz 6grenen davranislarinda gesitliligi asil yaratan etmenin 6gretimsel
faaliyetleri karakterize eden yapilar oldugu belirtilebilir (Figiir 1). Bunlar sirasiyla 6gretmen-
merkezli ve 6grenen-merkezli olmak tizere pedagojik yaklasim ve uygulamalarin tiirii, epistemik
ve sosyal otorite olarak ¢esitlenen ve 6gretmen tarafindan olusturulan otorite tipleri ve 6gretmenin
belli baslh pedagojik-sdylemsel hamlelerinin azlig1 ya da ¢oklugu ile olusan sinif'i¢i giig iliskileridir
(Figiir 1). Calismanin devam eden kisimlarinda 6zellikle “Ogretimsel faaliyetlerin diizenlenmesi”
olgusunu karakterize eden bu ii¢ yapi, sinif yonetimi baglaminda derinlemesine agiklanacak ve
orneklendirilecektir.

Swnifin Maddi Baglaminin Diizenlenmesi Sinif Yonetimi igcin Neden Yetersizdir?

Siifin maddi baglami ya da fiziksel ¢evresi 6grenme-6gretme faaliyetlerinin meydana
geldigi kurulumu tanimlar. Ogrenenler, smifa girdiklerinde dzellikli bir pedagojik gevreye sahip
olurlar. Bu fiziksel ¢evrenin diizenlenmesi ise hem 6grenme-6gretme hem de sinif yonetimi olgusu
ile ilgilidir ve bunlar1 belirler. Siniftaki siralarin diizeni, 6grencilerin oturma bigimleri, calisilan
konuya yonelik aletlerin ya da malzemelerin konumu ve dagitimi, O0gretimi zenginlestirici
materyallerin 6grencilere teslim edilmesi vb. gibi sinifin maddi baglamini ya da fiziksel ¢evresini
olusturan 6gelerin olumsuz davraniglarin ortaya ¢ikma durumlarini ve olasiliklarini degistirebildigi
bilinmektedir. Analitik Ogeler, smifta kavramsal ve teknik akis i¢in On-belirleyici fiziksel
yapilanmalar1 ifade eder. Bunlara ek olarak, sinifin fiziksel ya da cografi konumu da smiftaki
olumlu ya da olumsuz davramslari etkileyebilir. Ornegin smmf, fiziksel olarak cadde yaninda
bulunan ve fazlaca giiriiltiiye maruz kalan bir okula aitse 6grenenler bu fiziki dezavantajdan dolay1
fazlaca giiriiltiye maruz kalabilir ve Ogretimsel siireclere biligsel olarak yeterince
baglanamadiklarindan olumsuz davranis gosterme egiliminde olabilirler. Ya da bir matematik
smifinda Ogrenenlere Ogretimsel siireclerin - zenginlestirilmesi icin dagitilan materyaller,
ogretmenin istedigi yonde calismayabilir ve bu durum, olumsuz 6grenen davraniglarina yol
acabilir. Dort islem konusunu 6gretmek isteyen bir Ogretmen, temel matematiksel islemleri
yapmasi i¢in bir grup 6grenene gercek para, bir grup 6grenene iizerinde para figilirleri olan kagitlar
ve bir diger gruba da sadece ¢aligma kagitlar: verebilir. Siirecte gercek para ile islemleri yapmasi
beklenen Ogrenenler, oyun oynamaya ve paralari kendi aralarinda dersin baglamindan ve
iceriginden bagimsiz bir sekilde degistirmeye baslayabilirler. Salt ve gorece sikici galigsma kagitlart
dagitilmis 6grenenler, i¢cinde olduklari siiregleri sikici bulup matematiksel islemler yerine ders dist
diyaloglarla siireci gegirebilirler. Dengeli bir sekilde hazirlanmis, lizerinde hem para figiirleri olan
hem de ger¢ek para olmayan ve Ogrenenleri motive edip, harekete gegirebilecek olan simgesel
paralarla matematiksel islemleri yapmak iizere aktiflestirilmis 6grenenler, daha ¢ok matematiksel
islemlerle bilissel olarak yiiklii olacaklarindan daha az olumsuz davranis gosterme egiliminde
olabilirler. Goriildigli iizere fiziksel ortamin ogretimin idealize edilmis amaglar ile
uygunlastirilmig kurgusunun garantilenmesi ve 6gretimsel faaliyeti destekleyecek bir bigimde
diizenlenmesi, 6gretimi iyilestirip 6grenenler i¢in 6grenme firsatlari yaratabilir.

Yukaridaki bahsi gecen durumu destekleyen gesitli tezler yer almaktadir. Ornegin smifin
fiziki kurulumu i¢inde yer alan 6grencilerin sayisi sinif yonetimini olumsuz etkileyebilir. Kalabalik
siniflarda daha cok bilgi transferini karakterize eden Ogretimsel stratejilerin benimsenmesi
gerekirken, daha az mevcutlu siiflarda ise bireysel 6gretimsel yaklasimlar tercih edilebilir. Hatta
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bazi ¢aligmalar (Jones ve Jones, 1984) sinif mevcudu ile siif basarisi arasindaki iliskiyi gdozden
gegirmis, 6gretmenin bu olumlu ya da olumsuz sonuglanacak iliskiyi kontrol etmesi igin belirli
onlemleri almasi geregini raporlanmistir. Kisaca, yeterli sayida 6grenci mevcudu sdzde daha iyi
ogrenme ¢iktilarini, kalabalik 6grenci gruplari ise daha diisiik diizeyli 6grenme ¢iktilarina eslik
etmektedir.

Ancak bu tipte, tek yonlii argiimanalar, artik sinif yonetimi gibi pedagoji yiiklii bir kavrami
aciklama, anlamlandirma ve tahmin etme noktasinda oldukga yetersiz kalabilmektedir. Esasen,
ornegin smifin iiyelerinin yerlesim diizeni, sadece sinifin maddi kurulumunu igeren 6gelere isaret
etmektedir, ancak 6gretimin ve 6grenmenin niteligine ve akisina vurgu yap(a)mamaktadir. Bu
durumun ciddi 6rneklerinden biri séylem analisti Christine Chin’in (2007) oldukga kalabalik fen
simiflarinda 6gretmenlerin yaptig1 uygulamalar1 degerlendirmesinden ¢ikan sonuglarda kendini
gostermektedir. Esas itibariyle, uluslararasi ¢apta, 6gretimin nasilliginin, niteliginin ve felsefesinin
hem dogu hem de batinin pedagoji paradigmalarindan etkilendigi ifade edilmektedir. Bati
paradigmas1 daha ¢ok kiigiik gruplarin, 6grenen-merkezli ve isbirlikli simif i¢i ¢aligmalarini
desteklerken, dogu paradigmasi daha ¢ok kalabalik siniflarin olabilecegi simnif diizenlerini ya da
ogretimsel stratejileri géz dniinde bulundurmaktadir. Ogretmen artik sinifi degil ya da bireyleri
degil ya da sinifin maddi kurulumu degil, 6gretimi ve 6grenmeyi diisliinen ve bunu yoneten kisi
olarak nitelendirilmekte (Chin, 2007), 6gretmen olgusu artik “kog¢”, “orkestra sefi”, “pedagoji
virtiiozii” gibi kavramlarla anilmaktadir (Ko ve Marton, 2004). Otesinde, degisen ve hizla
genisleyen bir diinya egitim diizeninde ve egitime artan taleple, artik kiiciik mevcutlu siniflarin
nasil yonetilecegi iizerine diistiniilmektense, daha genis capli kitlelerin, belirli bir ama¢ ugruna
nasil bir kurallar silsilesi isleterek profesyonel bir 6grenme topluluguna dondistiigii arastirma
temelli bir bigimde tartismaya agilmistir (Lave ve Wenger, 1991). Dolayisiyla, sinif yonetimi
pedagojik bir olgu olarak, sikistirilmis konvansiyonel ve tipik kavramlarla ve agiklama sistemleri
ile degil, bu ¢alismada da amacglandigi {izere, daha askin agiklama tarzlari (6r., sinif sdylemi,
otorite, 6gretimsel nitelik) ile ele alinmalidir.

Son tahlilde, kurgulanan fiziksel smif g¢evresi Ogretimsel faaliyetlerin pedagojik
iceriginden, bi¢ciminden ve egilimlerinden oldukga fazla etkilenebilmektedir. Baska bir deyisle
ogretimin maddi baglami, 6gretimsel faaliyetleri gergeklestiren Ogretmenin pedagojik inang
sistemleri, 6gretmeye ve dgrenmeye ylikledigi anlam ve bu inan¢ ve algilarin sinif igine nasil
yansitildigl olgusu tarafindan g¢evrelenmekte ve diizenlemektedir. Dolayisiyla smifin olumsuz
davraniglar1 6nleyecek ya da azaltacak maddi baglami, sinif yonetiminin iyilestirilmesi i¢in 6nem
arz eder, ancak olgunun biitliniinii agiklamaz ya da ¢ok kiigiik bir kismin1 agiklar. Bu nedenle, bu
calismada maddi baglam, diger tamamlayic1 pedagojik faktorlerle birlikte ele alinmistir ve bu
faktorler devam eden kisimlarda kavramsal olarak agiklanmis ve 6rneklendirilmistir.

Sinif Yonetiminin Ogretimsel (Pedagojik) Perspektiflere Zorunlu Baghlig

Etkili sinif yonetimi i¢in nitelikli bir 6gretimsel siirecin planlanmasi ve uygulanmasi
ogrenme felsefelerine ve teorilerine bagli kalarak argiimanlar gelistirmeyi zorunlu kilar (Cheng,
2005). Ogrenme ve dgretmenin felsefesi ve tiiretilen teorileri degistikce dgretmen egitimcilerinin
ve Ogretmenlerin sahip oldugu pedagojik kavramsallastirmalarda zorunlu bir degisim
gostermektedir. Bu baglamda, de§isen 6grenme teorileri kapsaminda one ¢ikan en Onemli
kavramlardan biri ogretmenlerin 6grenmeye ve 6gretmeye yonelik zaman icinde gelistirdikleri
pedagojik inang sistemleridir (Pajares, 1992; Richardson, 1996; Wall, 2016). Baska bir deyisle
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ogretmenlerin 6grenme ile ilgili algi, bilgi ve diisiinsel sistemleri degistikce ve gelistikce sinif
yonetimine yonelik gelistirdikleri ilkeleri de bunlara gore radikal bir degisim ve gelisim
gostermistir (Cheng ve Tam, 2007; Cheng ve Mok, 2008). Bir 6gretmen genel itibariyle iki tiirli,
birbirini ¢ogunlukla distalayan bir pedagojik inang sistemine sahip olup, smif i¢cinde bu sekilde
davranabilir (Soysal ve Radmard, 2018). Bunlar “6gretmen-merkezli inang sistemi” ve “6grenen-
merkezli inang sistemidir” (Bloom, Perlmutter ve Burrell, 1999). Ogretmen-merkezli bir pedagojik
alg1 ve inanca sahip olan 6gretmen, bilgilerin daha ¢ok bilenden daha az bilene dogru aktarildigi
ve 6grenmenin ya da 6gretmenin bu bigimde gergeklestigi kanisina sahiptir (Becker ve Riel, 2000;
Meirink vd., 2009). Ogretmen-merkezli pedagojik inanglara sahip olan bir dgretmen, dgretilecek
konular1 merkezilestirir (Cornelius-White ve Harbaugh, 2009). Baska bir deyisle konu kapsamlari,
kavramlar, ilkeler, teoriler, doga yasalari, siirler ve metin paragraflari; sistematik olarak
ogrenilmesi gereken konu yiginlaridir (Cornelius-White ve Harbaugh, 2009). Ogretmen-merkezli
bir smifta edinilecek konunun ana kaynaklari; 6gretmen, miifredat, ders kitaplar1 ya da diger
uzmanlardir (Cornelius-White ve Harbaugh, 2009). Konular merkeze alindiginda, konular: daha
iyi bilen merkezi bir konuma yiikseltilir. Bu nedenle, sinifta ger¢eklesen olaylarin odaginda konuyu
digerlerinden daha {ist derecede bilen 6gretmen yer alir. Dolayisiyla bu tip bir pedagojik yaklagima
sahip olan 6gretmenin sinifinda sistemde sadece dgretmen yer alir. Diger taraf, ya da 6grenenler,
yok sayilabilir. Ote yandan, grenen-merkezli yaklagim, dgretimsel siireclerin baska bir tiiriinii ya
da egilimini ifade eder. Ogretmen kendisi ile digerlerinin de siniftaki bilissel ve sosyal varligini
kabul eder ise sistemde temelde iki 6ge yer alir; dgretmen ve dgrenci (Akerlind, 2003; 2004; 2007;
2008). Bu pedagojik egilimde 6grenenlerin herhangi bir konu araciligryla belli bash becerileri
tecriibe etmesi beklenir. Ogretilecek konularin merkezilesmesinden ziyade ilgili konular yoluyla
tecriibe edinilecek becerilerin merkezilesmesi; 6grenen-merkezli pedagojik inang sistemleri i¢inde
daha fazla kabul goriir. Tecriibe ediciler, 6grencilerdir ve 6grenen-merkezli bir yaklasim, esasinda
beceri-merkezli bir yaklasimi da ifade eder. Ogretim, gretmen tarafindan tek yonlii, dgretmen- ya
da konu-merkezli olarak algilandiginda, sistemden 6grencilerin bilissel ve sosyal katkilart ya da
varliklar1 elemine edildiginde, 6gretmen i¢in sinif yonetimine ait sapmalarin olmayacagi ya da
olumsuz davraniglarin gézlemlenmeyecegi algist ortaya ¢ikabilir. Ciinkii bu sistemde 6gretmen
anlatacak, 6grenciler ise 6gretmeni dinleyerek 6greneceklerdir (Bolhuis ve Voeten, 2004). Birgok
egitimci bu tipte bir 6gretimi, “cantada keklik” (taken-for-granted) olarak nitelerler (Akerlind,
2003; 2004; 2007; 2008). Ancak Ogrenenler, 6gretmeni sadece dinlerken dahi, ¢cok yonlii ve
diyalojik bir siire¢ iginde yer alirlar (Bakhtin, 1934; 1986 Mortimer ve Scott, 2003). Ogretmenin
anlattiklarin1 dinleyen 6grenciler, sessiz konumda kalsalar dahi, kendi dilsel ve diisiinsel sistemleri
ya da kendi kavramlari ve yorumlamalari ile 6gretmenin sdylemlerini siirekli gézden gegirirler.
Bilindigi iizere Ogrenenlerin sinif ortamina getirdigi dil-diisiinsel sistemler ya da kavramsal
ekolojiler, cogunlukla okulda ulasilmasi hedeflenen ya da 6gretmenin dil-diisiinsel sisteminden
(oldukga) farkli olabilir (Leach ve Scott, 2002). Iki farkli dil-diisiinsel sistemin olmasi, dgrencilerin
ogretimsel siire¢lerden kopmasina ve/ya uzaklagsmasina, dolayisiyla ¢esitli olumsuz davraniglarin
ortaya ¢ikmasina yol agabilmektedir. Ciinkii her ne kadar 6gretilecek olgu ya da kavram, dogada
ya da toplumda tek olsa da ogrenenlerin bu kavramlarla ilgili siif ortamina tasidiklari
yorumlamalar daha heterojen bir yapiy1 isaret edebildiginden, farklilastirilmis bir kavramlar ve
yorumlamalar biitlinii kaginilmazdir (Mortimer, Scott ve El-Hani, 2012).

Ogretmen bu kavramsal ya da dil-diisiinsel ayriksiliga iki sekilde reaksiyon verecektir ve
bu reaksiyon tipolojileri c¢ogunlukla Ggretmenin pedagojik inang sistemi ile ilgilidir; ya
ogrenenlerin sinif ortamina giinliik yasantilari itibariyle rastgele bir sekilde tasidigi kavramlari
goérmezden gelip okul biliminin sosyal dilini 6ne ¢ikaracak ya da 6grenciler araciligiyla olusturulan
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kavramsal cesitlilige reaksiyon vererek, onlar1 da sistem icine dahil edecek ve entelektiiel
etkilesimleri 6grenenlerin kavramsal ekolojileri iizerinden devam ettirecektir. Bu durum 6gretmen
icin ciddi bir pedagojik gerilim olusturur ve pedagojik bir karar verme stireci gerektirir. Beklendik
bir sekilde 6gretmen, eger 6grenenleri sisteme dahil etmez ise olumsuz davraniglarin gézlemlenme
sitkliginin artmasi olasidir. Ciinkii kavramsal olarak siirece biligsel olarak baglanamayan
Ogrenenlerin daha ¢ok olumsuz davranis gosterme olasiliginin oldugu bilinmektedir (Baer, 2015;
Bradshaw, 2014). Ogrenenler ancak ve ancak kendi dil-diisiinsel sistemleri de nemsendiginde ve
one ¢ikarildiginda sinif igi siireglere temas etme ve bunlara baglanma egilimindedirler (Baer, 2015;
Bradshaw, 2014) dolayisiyla 6gretmen, alternatif sesleri hos goriir, 6grenenlerin sinif ortamina
tasidig: dilleri onlarin araciligi ile irdeler, onlarin igindeki kavramsal, epistemolojik ve ontolojik
yanilgilar1 onlara gosterir ve 6grencilerin kendi kavramlari {izerine sik¢a yeniden diisiinmesini
saglayabilirse 6grenenler; siirece esasli bir sekilde katkida bulunan ve 06grenilecek olguyu
ogretmenle birlikte es bir sekilde insa eden es-gorevliler héline doniisebilirler. Dolayistyla
entelektiiel olarak yiiklenmis ve baglanmig olan dgrenenler, olumsuz davranig sergileme degil,
ogrenme olgusunu beraber yapilandirma ile ilgili bir gorevi ya da siireci tistlenmis olurlar.

Bu durum, Candela’nin (2005) sinif yasamini tanimlamak tizere iirettigi “sinifin beklendik
olaylar1” ve “smifin beklenmedik olaylar1” olgulari ile de ac¢iklanabilir. Bu baglamda 6gretmenler
icin simifta ger¢eklesmesi onceden bilinen-tahmin edilen ve 6nceden bilin(e)meyen ve-tahmin
edil(e)meyen olaylar biitiinii, mevcuttur (Candela, 2005; Lefstein, 2008; Lin, 2007). Esasen
ogretmenlerin bir 0gretim ajandasi vardir ve &gretmenler, genellikle bu &gretimsel ajandayi
uygulamak isterler. Bu baglamda sorulmasi gereken en Onemli soru, odgretmenlerin sinifin
beklendik ve beklenmedik olaylarina nasil ve ne yonde pedagojik reaksiyonlar verdigi, bunlar
neyin yonettigi ve tim bunlarin olumsuz davramslarin varligina etkisidir. Bu anlamda
ogretmenlerin pedagojik reaksiyonlarimi aciklayan olgunun onlarin 6grenmeye ve Ogretmeye
yonelik zaman iginde gelistirdikleri pedagojik inang sistemleri oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin
pedagojik inang sistemleri (6grenmeye ve 0gretmeye yonelik algilar ve kabuller biitiinii) onlarin
siif i¢i karar verme ve uygulama siireclerini hem belirlemekte hem de yonetmektedir (Pajares,
1992; Richardson, 1996; Wall, 2016). Ogretmen, eger daha konu-merkezli bir pedagojik algiya
sahipse Ogretim ajandasmin disina ¢ikan O6g8renci seslerini ve katkilarimi 6gretimin akiginda
herhangi bir sapma ya da bozulma olmamasi i¢in yok sayacak ya da gormezden gelebilecektir. Bu
durum bireysellestirilmis bir 6gretmen-temelli 6gretim ajandasi disinda kalanlar (6grenciler) icin
sire¢lerin disinda tutulma durumu olusturabilecektir. Entelektiiel anlamda herhangi bir
yikiimliiliik al(a)mayan ya da almasina izin verilmeyen ve 6gretimsel ajandanin diginda tutulan
ogrenenler 1ise c¢esitli olumsuz davraniglart (yiiksek ihtimalle) gosterme durumunda
olabileceklerdir.

Ote yandan, bir 6gretmen her ne kadar miifredat-temelli cesitli sorumluluklara sahip olsa
da oncesinde olusturdugu 6gretimsel ajandanin disinda olan alternatif seslere ve katkilara yer
verebilir ve siniftaki 6grenci davraniglarindan ziyade, 6gretimsel olarak alternatif yorumlamalar
nasil yoOnetecegini hedefleyebilir. Bu 6gretmen Ogrenen-merkezli bir 6gretimsel algiya sahip
oldugu sdylenebilir. Kavramsal, epistemolojik ya da ontolojik olarak o6gretimsel ajandadan
(akistan) sapma gosteren Ogrencilerin sdylemleri ile ilgilenmek, onlar1 6ne ¢ikarip 6grenenlerin
neden bu tipte bir akil yiiriitmeye sahip oldugunu irdelemek ve dgrenenleri, fikirlerini miizakere
etmek lizere tartigmalara davet etmek, 6grenenlere ciddi bilissel yiikler yilikleyecegi ve onlarda
cesitli biligsel talepler yaratmaktadir. Bu tip 68retme- 6grenme ortamlarinda yiiksek ihtimalle
olumsuz davranis gésterme durumlar1 ve oranlari en diisiik diizeylerde seyredecektir. Sonug olarak
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ogretmen, smif i¢i etkilesimler adina hem beklendik hem de beklenmedik olaylari, sdylemleri,
argiimanlari, yorumlamalar1 ya da kavramsallastirmalar1 goz Oniinde bulundurabildigi oOlc¢lide
olumsuz davranislarin sergilenmesini engelleyebilecektir. Ciinkii sinif yonetiminde beklendik
davraniglarin degil, beklenmedik davranislarin yonetilmesi esastir. Bu argliman, siif yonetimi
adina en genelleyici ¢alismalarin raporladigi sinif i¢i dinamiklerinin esaslari ile de ortlismektedir.
Arastirmacilar, agik bir bicimde simifta gerceklesecek olaylarin ¢ok yonlii oldugunu ifade
etmektedir. Ek olarak sinif-i¢i olaylar ve kisiler, slirekli degiskenlik ve cesitlilik gosterebilir.
Ayrica, simifta olaylar eszamanli olarak meydana gelir; bircok beklenmedik olay, anlik olarak ayni
anda gergeklesebilir. Bu durum hem &gretimsel akis hem de simif yonetimi adina bir tahmin
edilemezlik durumunu kismi olarak dogrular. Otesinde hizla gergeklesen olaylar, smifta olaylar
nedeninin ve nasilliginin sorgulanmasina izin vermeyebilir ve 6gretmenin verecegi anlik pedagojik
kararlarla ¢oziimlenebilir ya da daha da karmasik hale getirilebilir. Goriildiigii tizere sinif yonetimi
olgusu Ogretimsel perspektifin ya da egilimin tiirli ile ciddi derecede senkronizedir. Bagka bir
deyisle, olumsuz davranislarin ortaya ¢ikmasi, zorunlu olarak 6gretmenin benimsedigi teorik
sisteme (pedagojik inanclar, kavramlar, algilar, iddialar vs.) ve bunun sinif i¢i yansimasini ifade
eden Ogretimsel perspektife baglidir. Tiim bunlara ek olarak, ogretimsel perspektifin icine
gomiilmiis, sinif yonetimi ilkelerini kontrol eden ve diizenleyen iki tez daha yer almaktadir. Bunlar
benimsenmis Ogretimsel perspektifin yarattifi ya da ortadan kaldirdigi otorite olgusu ve yine
ogretimsel perspektife bagl olan sdylemsel giig iliskileri olarak listelenebilir. flerleyen boliimde
otorite olgusu ve sdylemsel gii¢ iliskileri olgusu, 6gretimsel perspektif baglaminda sinif yonetimi
olgusuna baglanacaktir.

Sinif yonetimi ve otorite olgusu

Bir 6gretmenin sahip oldugu pedagojik inang sistemleri ve egilimleri 6gretimsel perspektifi
belirler ve bi¢imlendirir. Simif ig¢inde Ogretmenin rutin bir bigimde uyguladigi 6gretimsel
yaklagimlar, olumsuz davranislarin ortaya ¢ikmasi ya da ¢ikmamasi noktasinda artalanda iki
belirleyici faktore baglanir. Bunlar degisen sinif i¢i otorite olgusu ve sdylemsel gii¢ iliskileridir.
Baska bir deyisle 6gretmen ve 6grenenler arasindaki sézel ve sdzel olmayan etkilesimler, bir otorite
olgusunu ve sdylemsel gii¢ iliskisini tanimlar ve bunlar sinif kiiltiirline dahil olanlar i¢in bilingli
(direkt) ya da bilingli olmadan (dolayl1) hissedilebilir ya da anlasilabilir. Bu baglamda, Rogers ve
Freiberg (1994) 6grenen-merkezli ve 6gretmen-merkezli sinif ortamlarindaki sinif yonetimi ile
ilgili durumlar karsilastirmiglardir. Bu karsilastirma, Tablo 1’de ayrintili bir sekilde gosterilmistir.
Rogers ve Freiberg’in (1994) karsilastirmasi sinifta otorite olgusunun yer aldigini gostermektedir.
Otoritenin oldugu bir baglamda ¢esitli soylemsel giig iliskilerinden bahsedilebilir. S6ylemsel gii¢
iliskileri, 6gretmen-merkezli bir simifta daha asimetrik; 6grenen-merkezli bir siifta ise daha
simetrik bir hal alabilir (Kounin, 1970).

Ogrenen-merkezli ya da Ogretmen-merkezli Ogretimin gergeklestirildigi bir sinifta
genellikle iki tip otorite olusumundan bahsedilebilir: (i)epistemik otorite, (ii)sosyal otorite (Berland
ve Hammer, 2012). Epistemik otorite bilgiye dair bir otoritedir. Sinifta bilgiye kim sahipse ya da
bilgiyi kim olusturuyorsa epistemik otorite de odur. Ogretmen-merkezli 6gretimin benimsendigi
simiflarda tek ve tartisilmaz otorite, konu igerigine daha fazla sahip olan 6gretmenlerdir. Daha da
onemlisi epistemik otoriteyi elinde bulunduran, sinifta ayn1 zamanda sosyal otoritedir (Glasser,
1998). Sosyal otorite, sinifta sosyal etkilesimlerin nasil olmas1 gerektigini belirleyen kisi ve/veya
kisilerden olusur. Eger bir siifin tek epistemik otoritesi 6gretmense sosyal otorite de o olacaktir.
Smifin sosyal otoritesi ve epistemik otoritesi agagidaki sinif i¢ci durumlari belirler (Candela, 2005;
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Myhill, 2006; Lefstein, 2008; Lin, 2007; Lyle, 2008) ve bu unsurlar ayn1 zamanda Tablo 1°de de
ayrintilandirilmistir. Bir smifta epistemik ve sosyal otoriteyi asagidaki maddeler karakterize
edebilir:

¢ Kim ne zaman konusacak (sosyal otorite?)

e Kimin konusacagina kim karar verecek (sosyal otorite?)

e Kim ne kadar siire ile konusacak (sosyal otorite?)

e Kimin soyledigi dogru ya da rasyonel olarak kabul edilecek (epistemik otorite?)

e Hangi bilgiler, dogru kabul edilmeyecek (epistemik otorite?)

e Hangi 6grenen soylemleri, sinif diyalogundan elenecek (epistemik otorite?)

e Hangi 6grenen katkilar1 gergek bilissel katkilar olarak 6ne ¢ikarilacak (epistemik otorite?)

Tablo 1*. Ogretmen-merkezli ve Ogretmen-merkezli pedagojik yaklasimlarda sinif ydnetimi
durumlarinin karsilagtiriimasi

KONU-MERKEZLI BECERI-MERKEZLI
Sinifta tek lider 6gretmendir. Sinifta liderlik paylagilmistir.
Sinif yonetimi bir hata bulma isidir. Sinif yonetimi bir yonlendirme isidir.
Sinifin tiim organizasyonu ile isleri Tiim 6grenenler siif organizasyonunda
Ogretmenin sorumlulugundadir. ogretmenin destekleyicileridir.
Disiplin 6gretmenden gelir. Disiplin 6zden (6grenenden) gelir.
Sadece birkag 6grenen dgretmene sinif Tiim 6grenenler sinif yonetiminde etkili
yOnetiminde yardimci olur. sorumluluk almada firsatlara sahiptir.
Ogretmen simif kurallarini koyar ve Bir s6zlesme ve/veya miizakere sonucunda
ogrenenlere direkt iletir. siif kurallar1 6gretmen ve 6grenenler
tarafindan olusturulur.
Uyumsuz/uyumlu davranislarin sonuglar Uyumsuz/uyumlu davranislarin sonuglar
biitiin 6grenenler i¢in net ve tektir. bireysel farkliliklar1 yansitir.
Ogrenenler smirl gérev alma Tim sinif sorumlulugu herkes tarafindan
sorumluluguna sahiptir. paylasilir.

* [igili kaynaktan tiiretilmistir: Rogers, C. and Freiberg, H.J. (1994) Freedom to learn. 3rd ed. New York:
Macmillan Publishing.

Epistemik otoritenin paylasilmadigi, dolayisiyla sosyal otoritenin teklestigi siniflarda
ogretmen-merkezli bir 6gretimsel siireg ilerletiliyor demektir. Bu baglamda 6gretmenin iki tip rolii
olabilir: (i) 6gretimsel siireglerin nasil baslayacagini ve devam edecegini sdyleyen ve yonlendiren
kisi olmak; (ii) ogretimsel siire¢lerin sonunda ortaya ¢ikan entelektiiel iiriinlerin ise yarayip
yaramadigini belirleyen kisi olmak (Lin, 2007; Mameli ve Molinari, 2013).

Ancak 6gretmenler, her zaman hem epistemik hem de sosyal otorite olmayabilirler. Otorite
paylasiminin hakim oldugu sinif yonetimi siirecleri de miimkiindiir ve bu durumda &grenen-
merkezli bir 6gretimsel siire¢ isletiliyor olabilir (Freiberg, 2007). Ogrenen-merkezli 6gretimsel
stireclerde iki tip otorite de paylasilabilir. Agiklamak gerekirse eger 6gretmenler, 6grenenlerin de
smifta olusturulan 6grenme olgularina bilissel katkida bulunmalarina izin verirlerse 6grenenler,
epistemik anlamda bir otorite kazanmis olurlar (Glasser, 1969, 1986). Ciinkii 6grenenler; 6grenme
olgularina bilissel katkida bulunurken birbirlerini dinler, verilen cevaplari derinlestirir, digerlerinin

68



Sinif Yénetimi Olgusunun Pedagoji, Otorite Tipleri ve Séylemsel Giig iliskileri Baglaminda Yeniden Degerlendirilmesi

cevaplarini elestirebilir ve yargilar, toplamda ise hangi argiimanin dogru, ise yarar ya da sinif i¢i
stiregler i¢in ilerletici olduguna karar verebilirler (Soysal, 2017; 2018). Bagka bir deyisle
Ogrenenler Ogrenme-merkezli siireclerde kendi arastirmalart ve miizakereleri araciligiyla
argiimanlarini ve bilgilerini tiretebilmis olurlar. Boylelikle epistemik otoriteyi elde etmis olabilirler
(Freiberg, 1999). Bu baglamda 6gretmen, epistemik otoritesini diger sinif iyelerinin de 6grenmeye
katkida bulunmasi araciligiyla paylagsmistir. Bu noktada ciddi derecede 6nem arz eden diger bir
siif yonetimi unsuru ise sudur: “Epistemik otoriteye zamanla sahip olan 6grenenler, ayni zamanda
simifin sosyal otoritesi de olmaya baslayacaklardir”. Tiim 6grenenler sirasiyla 6grenme olgusuna
kasitli katkida bulunmak amaciyla miizakere siireglerine birbirlerini davet edebileceginden; kimin
ne kadar, ne zaman, hangi sira ile konusacagina karar verebileceginden; hangi fikrin ya da
argiimanin kabul edilip hangilerinin kabul gérmeyecegini belirleyeceginden es-sosyal otoriteler
haline doniisiirler (Good ve Boophy, 2003). Dolayisiyla 6gretmenler, epistemik otoritesini ya da
bag/ asil bilici roliinii (primary knower role) ve sosyal otoritesini diger sinif iiyeleri ile paylasmis
olacaktir (Berry, 1981; Lemke 1990; Mameli ve Molinari, 2013).

Ozetle iki tip otoritenin paylasimmin gerceklestirildigi olciide daha etkin bir simf
yonetiminin, dolayisiyla daha az uyumsuz Ogrenen davraniginin ortaya ¢ikmasi muhtemeldir
(Bartlett, 1994; Bauman, 1992). Daha da 6nemlisi 6grenen-merkezli bir 6gretimsel siiregte otorite
tipleri, tek bir kaynakta toplanmadigindan ve belli dereceye kadar esit bir sekilde
paylasilabildiginden, 6gretmen ve sinifin diger iiyeleri (68renenler) birer otorite haline gelmistir.
Tek otoritenin baskin oldugu siniflar, biligsel olarak daha az baglanmis ve yiiklenmis 6grenenleri
icereceginden bu siniflarda daha fazla olumsuz davranigin goriilmesi muhtemeldir. Birden fazla ya
da paylasilmis otoritenin yer aldig1 siniflarda ise 6grenenler, 6grenme olgusuna entelektiiel katkida
bulunma (epistemik otorite) ve sosyal akisi diizenleme (sosyal otorite) anlaminda birinci derecede
sorumlu olduklarindan olumlu davranislarin goriilmesi daha muhtemeldir (DeVries ve Zan, 1994;
Dollard ve Christensen, 1996).

Tiim bu argiimanlarin ve yorumlamalarin 6tesinde, gercek 6grenen-merkezli siniflarda sinif
yonetimi adina herhangi bir otoriteden s6z etmek bir anlam tasimayabilir. Desteklemek gerekirse,
tiim smnif liyelerinin hem epistemik hem de sosyal otorite oldugu 6gretimsel anlarda otorite olgusu
sistemden kendiliginden elemine olacaktir. Aciklamak gerekirse, baskin otoritenin yer aldigi
sistemlerde otorite olgusundan bahsedilebilir. Nicel ve nitel olarak farklilastirilmis ya da
derecelendirilmis otoritelerin varliginda otorite olgusu, sinif yonetimi adina goriiniir haline gelir.
Ancak, otorite bilissel es-sorumluluklar ve es-katkilar araciligiyla paylagilmis ve tiim iiyeler otorite
kilinmissa her birey otoriterlesmistir ve otorite, sinifin rutin olgusu héaline doniismiistiir. Baska bir
deyisle, otorite olma olgusu adina nitel ve nicel farklilagsmalar ortadan kaldirilmistir. Sonug olarak
her bireyin otorite oldugu bir 6gretimsel dokuda otoriteden bahsedilemez. Baska bir degisle,
otoritenin yok edilmesinin en iyi yolu otoritenin paylasiimasidir (Broophy, 1999, 2006; Martin,
2004). Olumsuz davraniglarin ortaya ¢ikmasina sebep olan esas unsur, paylasil(a)mamais otoritedir.
Dolayisiyla 6gretmenler, epistemik ve sosyal otoriteyi paylasabildikleri Olciide olumsuz
davranislarin azalmasini ve zamanla yok olmasini hem garantileyebilir hem de tayin edebilirler.

Stnif yonetimi ve soylemsel giic iligkileri olgusu

Ogrenme ve dgretme olgusunu direkt olarak sinif igi sdylemsel iliskiler araciligiyla
derinlemesine arastiran bircok arastirmacinin vardigi en 6nemli noktalardan birisi, 6gretimsel
yaklagimlar ile bunlarin smif i¢inde ogretmen konusmasi ile canlandirilmasi arasinda ciddi bir
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iliskinin ve belirleyiciligin oldugu yoniindedir (Lemke, 1990; Scott, 1998). Ogretimsel yaklagimin
tiirli, Ogretimin nasil baslayacagini, devam edecegini ve sonlanacagini belirler. Dolayisiyla
miifredat teknisyenleri, her biri konu i¢in 6zellikli 6gretimsel yaklagimlarin belirlenmesi amaciyla
cesitli deneysel ¢alismalar yiiriitmiis ve 6zellikli 6gretimsel teknikler ve stratejiler belirlemislerdir
(Brown ve Clement 1991; McDermott ve Somers 1991; Viennot ve Rainson, 1999). Ancak 6zellikli
bir konu igin 6zellikli bir 6gretimsel yaklagimin belirlenmesi, her ne kadar siif i¢i etkilesimleri
etkiliyor ve tahmin ediyor olsa da ilgili 6gretimsel yaklagimlar1 ise-vuruklagtiran ya da sahneleyen
ogretmen konusmasi da ciddi derecede 6nem arz etmekte, siiftaki otorite olgusu ve giig iliskileri
de 6gretmen konusmasinin sdylemsel icerigine gore belirlenmektedir (Soysal, 2017; 2018). Hatta,
bazi arastirmacilar; 6gretimsel tarz, yaklasim, teknik veya stratejilerin 6tesinde smif i¢i iliskileri
karakterize eden ve belirleyen faktoriin 6gretmenin konusmasi araciligiyla 6grenenlere verdigi
sOylesel mesajlar oldugunu ifade etmektedirler (Scott, 1997; Soysal, 2017). Ciinkii her bir
ogretimsel perspektif, ona eslik eden bir 6gretmen konusmasi tarafindan gevrelenir (Scott, 1997;
1998). Bu argliman, bu arastirma baglaminda, Ogretimsel yaklasimin belirledigi pedagojik
perspektifin 6nemsiz oldugunu gostermez; 6gretmen konusmasinin analitik pargalarinin otorite
olgusunu ve sdylemsel gii¢ iliskilerini siklikla ve siirekli olarak devindirdigini ifade eder.

Ogretmenin planladig1 ve uyguladig1 6gretimsel yaklasimlarin, tekniklerin veya stratejilerin
otorite olgusunun sinif i¢inde varolusunu alt {ist edebildigi s6ylenebilir (Freiberg, 1999a; 1999b).
Rogers ve Freiberg (1994), Tablo 2’de gosterildigi tizere, sinif yonetimi siireclerinin fazlaca
etkilendigi cesitli 6gretimsel uygulama tiirlerini belirtmislerdir. Rogers ve Freiberg (1994) bu
kategorizasyonu 6gretmen-merkezli 6gretimsel aksiyondan, 6grenen-merkezli 6gretimsel aksiyona
keskin bir gecis ya da “var-yok” seklinde degil, devamlilik arz eden, dereceli bir sekilde
olusturmuslardir. Tablo 2’de goriildiigii gibi 6gretmen-merkezli 6gretimsel aksiyonlardan daha
ogrenen-merkezli 6gretimsel aksiyonlara dereceli bir gegisin oldugu goriilmektedir. Sinif yonetimi
baglaminda ise yukaridan asagiya dogru daha az uyumsuz 6grenen davraniginin goriilecegi, otorite
tiplerinin paylagiminin daha fazla olacagi, siif yonetiminin hem 6gretmen hem de 6grenenler
tarafindan {istlenilecegi sdylenebilir (Freiberg, 1999a, 1999b). Ornegin direkt anlatimin baskin
ogretimsel anlayis oldugu siif i¢i siireclerde 6grenenler hem epistemik hem de sosyal otorite olma
durumlarin1 bastan yitirmiglerdir (Cornelius-White, 2007). Direkt anlatimin oldugu siniflarda
ogretimsel akig; 6gretmen anlatir, 6grenenler anlar silsilesinde gergeklesir (Cornelius-White, 2007;
Soysal ve Radmard, 2017a; 2017b; 2018; Soysal ve Tanik, 2017). Dogrudan anlatilarin hakim
oldugu 6gretimsel siireglerde cogu 6gretmen, disiplin kurallarinin isletildigini varsayabilir. Baska
bir deyisle otoriter (despot, baskin) bir 6gretmenin smifinda direkt olarak anlatilan konulari
(tedirginlik atmosferinde) dinleyen ve (s6zde) kavramaya c¢alisan 6grenenler olabilir. Bu tip bir
simifta disiplin saglanmis gibi goriinebilir; ¢iinkli sadece Ogretmenin sesi net bir sekilde
duyulmakta, onun direkt anlatisint olumsuz etkileyecek herhangi bir uyumsuz davranisla
karsilasilmamaktadir. Burada esas sorulmasi gereken soru sudur: “Bu durum smif yonetiminin
gercekten planlandigr ve uygulandigir anlamina mi gelir?” Cevap ise bu tipte bir ogretimsel
yaklagimin smif liyelerini baskilayarak sinif yonetimini miimkiin kildig1 ve olumsuz davraniglarin
gbzlemlenmemesinin esas sebebinin fazlaca asimetrik otoriteden kaynaklandig1 yoniindedir. Esas
itibariyle, smif yonetimi, smnif tiyelerini O6gretmenin agzindan ¢ikan seyleri dinler héle
dontistiirmenin ya da salt bir sekilde disipline etmenin tarifi olmaktansa 6grenmenin bizzat
gerceklestirilmesi ve artirilmasi ic¢in yerine getirilen, dgretmen ve O6grenenlerce iistlenilmesi
gereken, sosyal sorumluluklar biitiiniidiir (Freiberg ve Lapointe, 2006).
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Tablo* 2. Ogretmen-merkezli ve Ogretmen-merkezli pedagojik yaklasimlarda &gretimsel

stireglerin dereceli gegisi ve siif yonetimi

Direkt anlatim

_ DAHA OGRETMEN-MERKEZLI
Ogretmen igerigin direkt olarak sunulmasinda aktif bir rol alir ve
ogrenenlerin yapmasi gereken sey dinlediklerini anlamak ve 6grenmektir.

Uclii diyalog Ogretmen-dgrenen iliskisi {iclii diyalog dizgileri i¢inde kalir. Ogretmen
bir soru ile siireci baglatir (Baslat); 6grenenler 6gretmeni memnun etmek
icin cevap verirler (Cevap Al); 6grenenlerin cevaplar1 sadece 6gretmen
tarafindan degerlendirilir (Degerlendir).
Ezberle-Yap Ogretmen 6nce bir kavrami tanitir, sonra o kavrami pekistirmek igin
bireyleri bir pratik gorev tlizerinde bagimsiz ¢alistirir.
Gosterip Ogretmen 6grenenlere bir materyalin ya da 6zel bir aletin nasil
yaptirma kullanilacagini gdsterir ve ondan yapmasini bekler.
Tartisma Ogretmen 6grenenlerin rahat bir sekilde alternatif argiimanlar
sunabilecekleri ve 6grendiklerini {ist diizey becerilerle yeniden
anlamlandirabilecekleri ortamlar hazirlar.
Isbirlikli Kiiciik ¢aligma ya da arastirma gruplari birbirine baglilik, bireysel
calisma sorumluluk ve kolektif caligma ile gorevleri yerine getirirler.
Yonlendirilmis Ogretmen dgrenenlere dnceden yapilandirilmis bir problem ya da
kesif problemler durumunu sunar, bu problem durumunun nasil ¢ézliimlenecegi
ile ilgili agsamalar1 onlara saglar.
Sosyal Ogretmen 6grenenlerle birlikte yapilacak is ya da gérevin nasil ve ne
kontratlar zamana kadar yapilacagini belirten bir yazili metni imzalar.
Rol oynama Ogrenenler gercek hayat problemlerini ¢dziimlemek ya da bigak sirt1
konularda karar vermek i¢in ¢esitli rolleri icra ederler.
Projeler Bilimsel bir arastirma ve raporlama siireci 6grenenlerce bir durumun
kesfedilmesi ya da bir konunun derinlemesine 6grenilmesi i¢in yiirtitiiliir.
Arastirma- Ogrenenlerin kendi arastirma sorulari olusturup, veri toplama
sorgulama stireclerine girdigi ve 6grenilen konular hakkinda elestirel diistinebildigi
Ogretimsel yaklagimdir.
Oz- Ogrenenlerin objektif dl¢iiler cercevesinde kendi diisiinmesini veya
degerlendirme irtinlinti degerlendirmesidir.

DAHA OGRENEN-MERKEZLi

* [igili kaynaktan tiiretilmistir: Rogers, C. and Freiberg, H.J. (1994) Freedom to learn. 3rd ed. New York:

Macmillan Publishing.

Ote yandan 6gretmenin dgretimsel yaklasimi dgrenen-merkezli bir siireci yansitabilir.
Ogrenenlerin sesinin daha ¢ok duyuldugu, onlarin 6grenme olgusuna entelektiiel katkilarinimn nicel
ve nitel acidan daha yeterli diizeylerde bulundugu bir sinifta, sinif yonetimi olgusu; bagka bir anlam
tasiyabilecektir. Ornegin arastirma-sorgulamaya dayali dgretimsel uygulamalarda sinif ydnetimi
adina Ogretmenin alacagi sorumluluklar bagkalasabilir. Bu tipte 6gretimsel bir perspektifte
ogretmen; 6grenenleri susturmak, kendisini piir dikkat dinlemelerini saglamak, sinifta siiregelen
sessizligi kesinlestirmek gibi gorevleri icra etmez.

Bunlar yerine ogretmen; pedagojik acidan “Ogrenenler rasyonel arastirma sorulari
olusturabildiler mi?”, “kiiglik grup ¢aligmalarinda 6grenenler grup caligmasina yeterince katkida
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bulunuyorlar m1?”, “6grenenler 6rnegin deneysel ya da arastirma siireclerini gegerli ve glivenilir
bir sekilde yiirtitebiliyorlar m1?”, “6grenenler proje ya da arastirma sonuglarini birbirine sunarken
veri ve delil temelli akil ytiriitmeler yapabiliyorlar m1?” gibi sorular1 ger¢ek smif yonetimi adina
cevaplamaya c¢alisacaktir. Bu baglamda 6gretmen, salt bir sinif yonetimi icrasina yonelmektense
Ogrenenlere arastirma-sorgulama gibi bir 6gretimsel siirecin gergeklesmesi icin gesitli sorumluluk
bilinglerinin kazandirilmasimin yollarin1 arayan ve uygulayan kisi olarak gorev yapmaktadir
(Cornelius-White, 2007).

Otesinde bu tipte bir 6gretmenin sinifinda sessizlik degil, arastirma siireclerinden dolayi
olusan ciddi bir giiriltii hakimdir. Ancak bu giirtiltii “iiretken” bir giiriiltiidiir ve 6grenenlerin
ogrenme stireclerine katkida bulun(a)madiklar1 ve simiftaki akseden olaylara baglan(a)mayip
kendilerini ait hissetmedikleri i¢in uyumsuz davraniglarindan dogan “liretken olmayan” giiriiltiiden
olduk¢a farklidir (Cornelius-White, 2007). Ozetle, yukaridaki gibi diisiiniildiigiinde simf
yOnetiminin bi¢imini ve goriiniimiinii asil degistiren olgunun 6gretimsel aksiyonlarin ya da
yaklagimlarin tipi oldugu sdylenebilir. Ancak bu G6gretimsel aksiyonlar ve yaklasimlar, ciddi
derecede 6gretmen konusmasindan etkilenir ve bu bdliimiin basinda da belirtildigi iizere 6gretmen
konusmasi, her bir 6gretimsel dizgenin daha 6gretmen-merkezli mi yoksa daha 6grenen-merkezli
mi oldugunun belirlenmesi baglaminda bir 6lgiit olarak kullanilabilir. Ogretimsel yaklasimi ya da
akis1 cevreleyen ve onu baska bir pedagojik etkilesime doniistiirebilen 6gretmen konusmasi,
asagidaki drneklerle daha iyi anlasilabilecektir.

Tablo 3 ve Tablo 4’te bir 6gretmenin sinif ici sdzel ve/veya sozel olmayan etkilesimleri
yaptig1 konusma ya da pedagojik hamleler araciligiyla nasil degistirebilecegini ve bunun otorite ve
gii¢ iliskilerine nasil yansidigini gosteren iki farkli drnek sunulmus ve karsilastirilmstir. Tlgili
ornekler, 2016-2018 egitim-6gretim yilinda, yedinci siif dgrencilerinin dahil oldugu bir fen
dersinden kesit olarak alinmistir. Diyalog dolayisiyla kurgusal degil, gercektir. Birinci 6rnek
(Tablo 3), daha asimetrik gii¢ iliskilerini ve dagitilmamis otoriteyi gosterirken ikinci 6rnek (Tablo
4) ise daha simetrik gii¢ iliskilerini ve paylagilmis otoriteyi temsil etmektedir. Ogretimsel
aktivitenin 6gretmenin ¢evreleyici pedagojik hamleleri ile nasil devindirildigi ve bunun simif
yonetimi durumlarma nasil yansidigi, diyaloglarin ¢éziimlenmesi ve yorumlanmasi araciligiyla
gostermektedir.

Tablo* 3. Diyalog-I ve daha asimetrik sdylemsel giig iliskileri

3
S
S £ . Konusma Saylemsel .
N 2y
a3 s Diyalog Griintiisii hamle Fonksiyon
3
n
1 Ogretmen Evet, maddenin i¢inde ne Baglat (B) Kapali- “Dvlyalogu'baslatmvak i¢in
var ¢ocuklar? uclu soru Ogretmenin sordugu soru
2 Ogrenci-1 Parcgaciklar var. Cevap al (C) - -
3 Oretmen Tamam (;1_a iste onlara ne Degerlendir Sonda Ogretm.en ogrencinin Fevablnl
iyoruz? (D) derinlestirmek istiyor.
4 Opgrenci-1 Element! C -
o Hayir! Ne diyoruz onlara? ) Ret- Ogretmen cevabi reddediyor ve
5  Ogretmen Ahmet sen sdyle? D-B Alternatif dogru cevabi artyor.
6  Ogrenci-2 Atom! C -
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Cok giizel, “atom”, Ogretmen cevabi kabul ediyor

7  Ogretmen  diyoruz. Atomla element D-B Kabul- ve bir bagka derinlestirme
Sonda .
farkli m1? sorusu yoneltiyor.
8  Ogrenci-2 Farkli Hocam... C - -

Ogretmen cevabi kabul ediyor
9 Ogretmen Tamam da nasil farkl1? D-B Sonda ve bir bagka derinlestirme
sorusu yoneltiyor.

Mesela su farkli

10  Ogrenci-2 atomlardan olusan bir C - -
elementtir mesela Hocam.
11  Ogretmen Su bir element mi? D-B Ret Ogretmen cevabi reddediyor
12 Ogrenci-2 Evet Hocam. C - -
Baska fikri olan var mi?
13 Ogretmen Yani element ve atoma D-B Ret- _ Ogretmen cevabi reddediyor ve
diizgiin bir ornek verecek Alternatif dogru cevabi artyor.
olan?

*Diyaloglar gercek sinif ortamindan alinmigstir.

Her bir tablo i¢in (Tablo 2, Tablo 3), “sira” siitunu konusma siralarini, “konusmaci” siitunu
Ogretmenin ve 6grencilerin “diyaloga” katkilarini gostermektedir. “Konusma Oriintiisi” diyalogu
kimin baglattigini, baslatilmis diyaloga kimin cevap/reaksiyon verdigini ve verilmis
cevaplarin/reaksiyonlarin igeriginin kimin tarafindan degerlendirildigini ya da elestirildigini
gostermektedir. Ogretimsel aktiviteyi ¢evreleyen dgretmen konusmasmin sdylemsel igerigi ve
pedagojik agidan ne ise yaradigi ise son iki siitunda gosterilmistir. Her iki diyalogda da konu igerigi
atomlar ve elementlerdir. Ogretmen Ogrencileri ile atomlar konusu ile ilgili bir durumu
konusmaktadir. Ogretmen kapali uglu bir soru ile diyalogu baslatmistir (konusma sirasi-1).
Ogrenci-1 atomun icindeki temel seyin parcaciklar oldugunu iddia etmistir (konusma sirasi-2).
Ogretmen bu cevabi kabul etmis ve cevabi derinlestirmek amaciyla dgrenciden pargaciklart
karakterize edecek bir (bilimsel) etiket istemistir (konusma sirasi-3). Ogretmen bu hamlesi ile daha
formalize edilmis bir dil kullanmak istedigi mesajimi dgrencilere vermistir. Ogrenci-1 mevcut
diyalogla diger Ogrencilere gore daha ilgili oldugundan hizli bir sekilde “element” etiketini
ogretmenin degerlendirmesine sunmustur (konusma sirasi-4). Ogretmen sunulan etiketi reddetmis
ve dogru bir cevap (etiket) bulmak iizere hizlica baska bir 6grenene s6z hakki vermistir (konusma
sirasi-5). Bu anda 6gretmen bir “aklimdakini bil” durumu yaratmis ve sunulan cevapla beklenilen
cevabin mutlaka uyusmasi yoniinde bir epistemik otorite kurmustur. Konusma sirasi-6’da da
goriildiigii {izere 6gretmen, bekledigi cevabi (atom) bir 6grenciden almustir. Ogretmen, hemen
sonrasinda atom ve elementin farkli seyler olup olmadigini1 6grencilere sormustur (konusma sirasi-
7). Bu soru 6gretmenin sik1 ve degistiril(e)mez bir 6gretim ajandasi oldugunu ve 6gretimsel akisi
bu ajandanin i¢inde yer alan kavramlarla ya da pratiklerle ilerletmek istedigini gostermektedir.
Ogrenci-2 bu iki olgunun birbirinden farkli oldugunu kisaca ifade etmis, ancak ne bir agiklama ne
de bir gerekcelendirme yapmistir (konusma sirasi-8). Bir sonraki hamlede 6gretmen beklendik bir
sekilde farkliligin nasil ve ne yonde oldugunu aciklamas: icin bir talep olusturmak tizere bir soru
yoneltmistir. Konusma sirasi-10’da 6grenci-2 suyun bir element 6rnegi oldugunu ifade etmistir.
Hemen sonrasinda 6gretmen, ciddi bir bi¢imde “su bir element 6rnegidir” cevabini reddetmis (su
esasinda bir bilesiktir ve farkli elementlerin kendi 6zelliklerini kaybettigi bir kimyasal reaksiyon
sonucu olusur) ve 6grenci-2’ye (anlamsiz) cevabini revize etmesi i¢in bir firsat daha sunmustur
(konusma sirasi-11). Ogrenci-2 suyu bir element olarak kabul etmeye devam etmis (konusma
strasi-12) ve 6gretmenin ilgili soruyu dogru (““...diizgiin bir 6rnek verecek olan’) bir cevabin acilen
bulunmasi i¢in baska birine ya da sinifin tamamina yoneltmesine ve “aklimdakini bil” oyununa
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devam etmesine yol agmistir (konusma sirasi-13). Bu diyalogda 6gretmen agik¢a hem epistemik
hem de sosyal otorite rollerini korumustur. Ogretmen, genellikle daha formalize edilmis bir dili ve
diisiinceyi 6ne ¢ikarmaya ¢alismakta ve 6grenenlerin sinif i¢ine zorunlu olarak getirdigi ¢ogunlukla
yanlis ya da alternatif olabilen informal dilleri ve diisiinceleri yok saymustir. Ogrenenler, bu
diyalogda 6gretmenin zihninden gegen kavramlari bilmeye calisan siif iiyeleri olarak davranmis
ve temel amacglarii 6gretmene dogru bir cevap vererek onu tatmin etmek ve/veya hosnut etmek
olarak belirlemiglerdir. Bu baglamda paylasilmamis otoritelerin daha fazla olumsuz 6grenen
davranmisina yol acabilecegi soylenebilir. Ogrenenlerin alternatif akil yiiriitmeleri (sadece)
Ogretmen tarafindan degerlendirildiginde ve reddedildiginde, 6grenenler sinifta miizakere edilen
olgulara bilissel katkilar saglayamadiklarinda, toplamda ise, sinif ig¢i siireglere entelektiiel olarak
baglanip kendilerini biligsel olarak yiiklii ve sorumlu hissetmediklerinde beklendik bir sekilde
olumsuz davranislar gosterme egiliminde olabileceklerdir.

Tablo* 4. Diyalog-1l ve daha simetrik soylemsel giig iliskileri

Q
S
N g . Konusma Saylemse .
N Un
5 3 Diyalog Grimtiisii | hamle Fonksiyon
S
N
1 Ogretmen Evet, maddenin i¢inde ne Baslat (B) Kapali- "Dvlyalogulbaslatmfik icin
var ¢cocuklar? uclu soru 6gretmenin sordugu soru
2 Ogrenci-1 Parcaciklar var, Hocam. Cevap al (C) - -
3 Ogretmen Tamam d_a iste onlara ne Degerlendir Sonda Ogretm.en 6grencinin .cevablm
diyoruz? (D) derinlestirmek istiyor.
4 Ogrenci-1 Element! C -
. Ret- ~- .
. ! ? 5
5  Ogretmen Hayir! Ne dlyoru"z onlara? D-B Alternati Ogretmefl cevabi reddediyor ve
Ahmet sen sdyle? P dogru cevabi ariyor.
6  Ogrenci-2 Atom! C -
i Cok giizel “atom”, Kabul- Ogretmen cevabi kabul ediyor
7 Ogretmen diyoruz. Atomla element D-B ve bir baska derinlestirme
Sonda D
farkli m1? sorusu yoneltiyor.
8  Ogrenci-2 Farkli Hocam. .. C - -

) Ogretmen cevabi kabul ediyor
9  Ogretmen Tamam da nasil farkl1? D-B Sonda ve bir baska derinlestirme
sorusu yoneltiyor.

Mesela su farkl

10  Ogrenci-2 atomlardan olusan bir Cc - -
elementtir mesela Hocam.

11 Ogretmen Su bir element mi? D-B Ret Ogretmen cevabi reddediyor.
12 Oprenci-2 Evet Hocam. C - -

Arkadaslar ne _ Degerlen Ogretmer} dlger ogrencileri

o , T (Takip dirme verilmis cevabi
13 Ogretmen  diyorsunuz? Arkadaginiz N . N . .
- sorusu) yonlendir degerlendirmeleri igin davet
suya element diyor? . .
mesi ediyor.
14 Ogrenci-3 Olabilir Hocam. C -
Hocam su da
15  Ogrenci-4 elementlerden olusur Cc -
sonugta.
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Elementlerin diizenli

Ogretmen herhangi bir

16  Ogretmen gosterildigi bir tablo var B Nou- olumlu/olurflvs uz dggerlendlrme
Sonda yapmadan &grencinin cevabini
miyd1? . . L
derinlestirmek istiyor.
) Evet Hocam. Gegen sene
17  Ogrenci-4  ogrenmistik: elementlerin C - -
periyodik tablosu.
) Kabul- Ogretmen cevab1 kabul ediyor
18 Ogretmen Bu tablo ne ise yartyordu? D-B sonda ve bir baska derinlestirme
sorusu yoneltiyor.
- . Sey Hocam... Elementleri i
19 Ogrenci-3 kendi iginde topluyordu. c
Ogretmen cevabr anlad1, ancak
s digerlerinin de anlamasi igin
20  Ogretmen N:n?:ti(alitr?; n T Agrﬂgqlzsn cevabi verenden cevabini daha
4 ) acik bir dille ifade etmesini
istiyor.
Yani 6gretmenim onlari,
seyleri, yani elementleri
21 Ogrenci-3  benzer 6zelliklerine gore Cc - -
bir araya toplamis onu
yapan.
Tamam, ben de . Ogretmen cevabi kabul ediyor
. katiliyorum sana. Peki o Kabul- . . X
22 Ogretmen . D-B . ve dgrencilerden tahminde
zaman su bir elementse tahmin X
bulunmasini talep ediyor.
orada var midir?
Ogrenciler
23 (hep bir Tabi vardir Hocam (?!) Cc - -
agizdan)
O zaman inceleyelim mi Ogretmen cevabi kabul ediyor
« periyodik tabloyu ne Kabul- ve 6grencileri gergek verili
24 Ogretmen L o D-B maddiles . .. L
dersiniz? Su nerede imis . sistemi incelemeleri i¢in
. 1. tirme .. . .
gorelim? yonlendiriyor.
Ogrenciler hep birlikte kisa bir siire periyodik tabloda “su elementini” ararlar.
25 Ogrenci-2 Ogretmenim burada su c ) )
yok...
Ama sen suya el.emenf Ogretmen “kavramsal degisim”
demistin ve kesinlikle eger L2 L .
- ; o . . . i¢in 6grencinin 6nceki ve anlik
26 Ogretmen senin dedigin dogru ise B Izleme .
olusan fikrini ona hatirlatip,
suyun tabloda yer almasi .
! karsilagtirma yapmasini istiyor.
azim.
Hocam ben hatirladim.
ao Suda hidrojen ve oksijen
27 Ogrenci-3 vardi. Ben onlar1 burada c i i
buldum ama su yok.
Ogretmen cevabi kabul ediyor
. O zaman su element Tahmin  ve dgrencilerden su ile ilgili bir
28 Ogretmen olmayabilir mi? D-T etme tahminde bulunmalarimni talep
ediyor.
Evet Hocam o bagka bir
29  Ogrenci-3 sey olabilir? Olsa zaten Cc -

burada olurdu.

*Diyaloglar gercek sinif ortamindan alinmigtir.
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Tablo 3 ve Tablo 4’teki temel pedagojik farkliliklar ve bunlarin sinif yonetimi olgusuna
yansimalari, 13. hamlenin degisimi ile baslayan ve devam ettirilen smif i¢i etkilesimlerle
aciklanabilmektedir. Ogrenci-2, suyun bir element oldugunu ifade edip bu iddiasinda 1srar ettiginde
(Tablo 4, konusma sirasi-12), bir 6nceki diyalogda oldugu gibi 6gretmen, bu ilgisiz ya da yanlis
cevabl tamamen yok sayabilir ve dogru cevabin acilen bulunmasi i¢in diger Ggrenenleri
gorevlendirebilirdi (Tablo 3, konusma siras1 13). Ancak dgretmen, Ogrenci-2’nin bu cevabina
farkli bir pedagojik hamle ile reaksiyon vermistir. Tablo 4’te goriildiigli lizere 6gretmen verilen
cevabr direkt olarak degerlendirip reddetmektense diger Ogrenenlerin degerlendirmesine
sunmustur (Tablo 4, konusma sirasi-12). Ogretmen, bu hamle ile diger ogrenenleri es-
degerlendirmeci konumuna yiikseltmistir. Bu hamle ile 6gretmen, ilk defa epistemik otoriteyi
paylasma girisiminde olmustur. Ciinkii arttk suyun bir element olup olmadig fikrini
degerlendirecek ya da elestirecek diger sesler de duyulmaya baslanabilecektir. Devam eden
konusmalarda Ogrenci-3 ve Ogrenci-4 cesitli cevaplar sunmustur. Ogrenci-3, var-yok ya da evet-
hayir bigimde diisiik diizeyli ya da gerekgesiz bir degerlendirme yapmistir (konusma sirasi-14).
Ogrenci-4 ise baska bir akil yiiriitme yapmis ve suyun -elementlerden olustugundan- bir element
aday1 olabilecegini ifade etmistir (konusma sirasi-15). Ogretmen, biri derinliksiz ve gerekgesiz
digeri ise yanlis olan iki cevabi aldiktan sonra “tarafsiz kalabilme” durumunu koruyabilmis ve bir
takip sorusu ile diyalogu devam ettirmeyi pedagojik olarak tercih etmistir (konusma sirasi-16).

Devam eden konusmalarda (konusma sirasi-17, 18, 19, 20 ve 21) dgretmen, 6grencilerle
bir dogrulayict konugma yapiyor ve elementlerin diizenli bir sekilde yer aldigi periyodik tablo
olgusunu onlara onlarin araciligiyla hatirlatmistir. Konusma sirasi-22°de dgretmen, kritik bir
pedagojik hamleyi gerceklestiriyor ve 6grenenleri rasyonel bir akil yiirlitme yapmaya davet ediyor:
“Eger su bir elementse mutlaka periyodik tabloda yer almalidir.” Bu rasyonel davet, biitiin
ogrenciler tarafindan kabul goriiyor ve 6gretmen tiim 6grenenleri periyodik tabloda su “elementini”
aramak i¢in yonlendiriyor. Bu baglamda, artik epistemik otorite hem 6grenenler hem 6gretmen
hem de dis verili sistemler haline doniisiiyor. Ciinkli 6gretmen, dgrenenlerin akil yiirlitmelerinin
test edilmesi ya da daha makul olani ile degistirilmesi i¢in maddi (verili) bir sistem iizerinden
aktiviteyi siirdiirme ile ilgili aldig1 bir pedagojik karari uygulamistir. Ogrenenler, baslangic
hipotezlerini test etmek adina suyu periyodik tabloda arama girisiminde bulundurmustur. Ancak,
Ogrenci-2’nin de belirttigi iizere (konusma sirasi-25) su, elementlerin en genel tablosu olan
periyodik tabloda yer almamistir. Konusma sirasi-26’da 6gretmen, hem 6grenci-2’ye hem de
simifin diger tiim tlyelerine fikirlerini daha makul olanla revize edebilmeleri i¢in geriye doniik bir
hatirlatma yapmamustir: 6grenenlerden dnceki ve periyodik tabloyu inceledikten sonraki fikirlerini
karsilastirmalarimi istememistir. Ardindan Ogrenci-3, suyun hidrojen ve oksijen elementlerinden
olustugunu, bu iki elementin periyodik tabloda oldugunu, ancak suyun olmadigini verili bir sekilde
ifade etmistir (konusma siras1-27). Ogretmen, bu cevabin ardindan ilk kez bir entelektiiel pozisyon
alma ve bunu 6grenenlere hissettirme egiliminde olmaktadir (konusma sirasi-28). Konusma sirasi-
29’da ogrencilerden biri, ilk kez “su bir elementtir” fikrinin dogru olamayabilecegi ile ilgili bir
durumu kabul edebilecekleri hakkinda bir sinyal vermistir ve argiimanini -suyun esasen “baska”
bir sey oldugunu- maddi-verili bir sistemden elde ettigi gozlemler araciligiyla giliglendirmistir
(“...olsa zaten burada olurdu”). Ozetle 6gretmen, dgrencilerin sinif ortamina getirdikleri giinliik
dillerini ilk anda reddetmediginde ve diyalog akisini bu sosyal dil iizerinden kurguladiginda
Ogrenenler, 6grenme siireclerine daha ¢ok baglanabilir ve biligsel olarak kendilerini daha donanimli
hissedebilirler. Otesinde dgretmenin ikinci diyalog aksinda yaptig1 dzellikli hamleler, 6gretimsel
aktivitenin pedagojik kaderini ya da sonucunu tayin etme konusunda belirtildigi iizere gosterildigi
iizere ciddi derecede etkin olabilmistir. Ogretmen belli bagli hamleler yaparak epistemik otoritesini
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paylasabilmis ve digerlerini de ortaya ¢ikan fikirleri elestiren ve degerlendirebilen es-elestiriciler
ya da es-degerlendiriciler konumuna yiikseltmistir. Dolayisiyla Tablo-3 ve Tablo-4’te sergilenen
ogretmen hamlelerinin niceliklerindeki artis, olumlu davraniglarin artmasma ya da olumsuz
davraniglarin gézlemlenmesine ciddi derecede yansiyabilecektir. Desteklemek gerekirse stirekli
bilimin sosyal dili ve etiketleri ile sik1 bir bi¢imde degerlendirilmeye maruz kalan ve ¢ogunlukla
alternatif konusma ve diisiinme sistemleri reddedilen 6grenenler, zamanla sinifla entelektiiel
baglarimi yitirecek ve biligsel olarak donanimli olamadiklarindan dolay1 olumsuz davraniglar
gosterme egiliminde olabileceklerdir. Ancak 6grenenler dogru zamanda ve baglamda sergilenen
belirli pedagojik hamlelerle es-otoriteler haline getirildik¢e entelektiiel olarak siniftaki 6grenme
olgusuna katkida bulunma anlaminda birinci dereceden sorumlu olacaklarindan sinif i¢i siireglere
daha derinden baglanabilecek ve minimum diizeyde olumsuz davranig sergileme egiliminde
olabileceklerdir.

Tartisma ve Sonug¢

Goriildigii ve tartisildigi lizere 6gretmenlerin hem maddi-fiziksel kurulumu hem de
ogretimsel faaliyetlerin aksiyonel yonelimlerini 6grencilerin yararina diizenlenmeleri olumlu
dgretim ¢iktilarmin saglanmas igin kritik dSneme sahiptir. Ogrenenler, 6gretimsel faaliyetlere esaslt
bir sekilde katkida bulunabildiklerinde, 6grenilecek olguyu &gretmenle birlikte insa eden es-
gorevliler ve es-degerlendirmeciler héline doniisebildiklerinde, sinif yonetimi olgusu 6gretimsel
sistemden ya da akistan elemine edilen bir olguya doniisebilmektedir. Ayrica, bu ¢alismada da
gosterilmekte oldugu gibi, 6grencilerin anlamli ve etkili bir sekilde 6grenme faaliyetlerine
katilabilmeleri 6gretmenlerin sinifin maddi kurulumunu diizenleyebilmelerinden ziyade, onlarin
ogretimsel perspektiflerine (teorik) ve faaliyetlerine (pratik) ait bilgilerinin, becerilerinin ve
pedagojik farkindaliklarmin gelistirilmesine baglidir. Ogrenme-dgretme siiregleri ne kadar
karmagik ve soyut 6geleri, durumlar ve etkilesimleri (s6zel, s6zel olmayan) igeriyorsa, olumsuz
davranislarin 6gretimsel siireclerden elemine edilmesi ya da smif yonetiminin tayini de o kadar
kompleks bir olgudur. Delillendirildigi tizere, sinif yonetimi olgusu, dgretimsel perspektiften ve
ona siki1 sikiya eslik eden otorite tiplerinden ve soylemsel gii¢ iliskilerinden ayirt edilemez;
yalitilmig bir sekilde incelenemez. Bu bir zincir reaksiyona benzetilebilir. Ogretmenin dgretim
gozlemlenen ya da algilanan, gizil ya da agik otorite olgusu, sinif yonetimi olgusunun ontolojik
gelecegini tayin eder. Ontolojik olarak diisiiniildiigiinde, 6§retmen direkt etkilesimler araciligiyla,
ogrenenleri birer bilici, katkici ve degerlendirici olarak atadiginda, onlar birer epistemik ve sosyal
otorite haline geleceklerdir, yani ogretmene ek olarak Ogrencilerde sinif siire¢lerinde var
edileceklerdir. Olgubilim diinyasinda (fenomenler diinyasi), bizlere goriinen seyler arasinda ancak
ve ancak farkliliklar oldugunda zihinsel olarak onlar1 ayirt edebilir, kategorize edip, aralarinda
hiyerarsiler kurabiliriz (Marton, 1981; 1994; 2000). Bu suna benzetilebilir: “bir selalenin yaninda
uzun siire kaldiginizda, selalenin yarattigr ses sabitlesir ve onu duyana normallestirilir. Ctinkii

selalenin yarattigi ses artik diger seslerin arasindadir ve farklilasamadagi icin, ozel bir ses olarak
algilan(a)maz” (Marton, 1981; 1994; 2000). O ses artik siradan bir sestir.

Smifta da otorite olgusu siirekli paylasildiginda, otoriteler arasinda hiyerarsik farkliliklar
olmadiginda ve bu bir siireklilik arz ettiginde bu olgu artik siradanlagmistir, sabitlesmistir ve
normallesmistir. Her bir {iyenin epistemik ve sosyal otorite oldugu 6gretimsel stiregler biitiinilinde,
ontolojik olarak otorite kavrami arayigina girmek, dolayisiyla, dogru olmayacaktir. Ciinkii otorite
olgusu adina farklilik ya da hiyerarsi yaratan unsur olan dgretmen (yani 6gretmenin daha biiyiik
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bir otorite olarak diger iiyelerden farklilasmasi) ona sosyo-kiiltiirel (sézde egitimin bir geregi
olarak) olarak bahsedilmis otoritesini paylasarak otoriteyi yok edebilecektir. Baska bir deyisle,
ogretmenin sinifi yonetmesinin tek yolu, kendi otoritesini yok ortadan kaldirmasidir. Ciinki
nesnelerin  yonetimi Ozneler aracilifiyla, Oznelerin yoOnetimi ise 0z-0zneler araciligiyla
gerceklesebilir (Freire, 1970). Ogretmen, baska bir deyisle, otoritesini belli bash 6gretimsel
faaliyetlerle paylastiginda, simif yonetimi adina kendine diisen yiikiimliiliikleri diger iiyelerle,
ogrenenlerle, paylasir. Son tahlilde, grubu 6gretmen degil, grup yonetir.

Oneriler

Bu baglamda egitimcilerin kendilerine sormasi gereken en Onemli sorulardan biri,
ogretmenlerin bu ¢alismanin teorik perspektifini de karakterize eden ve karsilikli belirleyici bir
sekilde ¢alisan pedagojik perspektifler, otorite tipleri ve sdylemsel giic iligkileri olgularina ait bir
kavramsallastirmalarinin = ve algilarinin  varligi-yoklugu ve derecesidir. Genel itibariyle
ogretmenlerin bu tipte bir farkindaliga sahip oldugu sdylenemez (Clandinin ve Connelly, 1995;
Cochran-Smith ve Zeichner, 2005; Cochran-Smith, 2006). Dolayisiyla kasitli ve istendik bir
sekilde kurgulanmig, 6gretmenlerin pedagojik perspektiflerine temas eden, kaliteli bir sekilde
planlanmis ve uygulanmis mesleki gelisim programlarinin 6énemli bir pargasi olarak sinif yonetimi
egitimi, katilimci Ogretmenlerin bu olgulara ait kavramsallastirmalarini, farkindaliklarini ve
pratiklerini gelistirebilir (Cochran-Smith, 2001, 2003, 2004, 2005, 2006). Bu baglamda bir
ogretmen, 6gretimsel faaliyetler (6r., sinif yonetimi olgusu) ile ilgili var olan pedagojik bilgisine
yeni bilgiler ekleyebilir, becerilerini gelistirebilir, bagka bir 6gretimsel yonelimi benimseyip ona
kars1 olumlu bir tutum gelistirebilir. Ancak bu tipte nicel artiglar, mesleki bir nitel doniisiim ve
degisim i¢in yeterli ol(a)mamaktadir. Bu baglamda 6gretmenin 6gretimsel faaliyetleri diizenlemesi
uzun siirecler sonucunda gerceklesen ve daha derin, nitel degisim ve doniisiimleri gerektiren bir
olgudur (Cochran-Smith, 2001, 2003, 2004, 2005, 2006). Daha da énemlisi 6gretmenlerin olumlu
ogrenen davranislarimi karakterize eden Ogrenen-merkezli bir baglami benimsemesi ve bu
ogretimsel faaliyetlerini rutin pratikler haline getirmeleri, bu siireclerde aksayan durumlar {izerine
reflektif pratikler yapmalar1 gerekmektedir (Schon, 1983; 1987). Baska bir deyisle 6gretmenler,
video-temelli sinif igi pratiklerin yeniden ve siirekli gbzden gegirilmesi yoluyla ve kendi
pratiklerine 6z-yansitma yaparak yukarida bahsi gecen karmasik iligkiler ve Oriintiiler biitlinlinii
¢oziimleyebilir ve rutin pratikler haline getirebilirler (Calderhead 1981; Nilsson ve Vikstrom
2015). Bu baglamda bu galisma sonucunda arastirmacilarin sinif yonetimi olgusuna iliskin
Ogretmen gelisimi ve degisimi adina maddi 6nerileri sunlardir:

o Ogretmenlerin yukarida sunulan sumf yonetimi olgusuna ait temel kavramsallastirmalar,
farkindaliklar: ve pratikleri edinmesi zor, ¢ok yonlii ve karmagsik bir siirectiv, bu hem
egitimciler hem de bu tipte bir siirece girisen ogretmenlerce kabul edilmelidir.

o  Sinif yonetiminin iyilestirilmesinde, ogretimsel faaliyetlerin diizenlenmesi ile ilgili bilgi ve
beceriler, “Ogretmen ogrenmesinin ve “Ogretmen mesleki gelisiminin icinde yer aldig,
uzun bir siiregtir; anlik ¢abalar, tekli uygulamalar; bu siireci desteklemek yerine geriye
gotiirmektedir.

o Ogrenenlerin anlamli 6grenmesi icin kullanilan bir takim 6grenen-merkezli siirecler,
ogretmenlerin anlamli 6grenmesi ve sinif yonetimi olgusu ile ilgili gelisimi icin de bir
ziplama tahtast olusturabilir.

o Sinif yonetimi olgusu baglaminda 6gretimsel siireglerin iyilestirilmesinin en iyi yollarindan
biri; bu siirecin sunum-seminer biciminde bir bilgi aktarimi degil, “6gretmenler adina”
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ancak “‘ogretmenlerle birlikte” olan bilimsel arastrmalar yoluyla ilerletilmesi ve
gelistirilmesidir.
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