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ORTAOGRETIM FiZiK, KIMYA VE BIYOLOJi DERS
KAZANIMLARININ YENILENMIiS BLOOM TAKSONOMISI
BILISSEL ALAN BASAMAKALARINA GORE
KARSILASTIRILMASI

Melisa GULDUREN™, Halil Diindar CANGUVEN""

Ozet

Bu calismanin amac1 2018 yilinda uygulamaya konulan ortadgretim kimya, biyoloji ve fizik
dersleri Ogretim programlari kazanimlarmmin Yenilenmis Bloom Taksonomisi bilissel alan
basamaklarina gore analiz etmektir. Bu calisma dogrultusunda ortadgretim kimya dersinden
127, fizik dersinden 213 ve biyoloji dersinden de 91 olmak iizere toplam 431 kazanim
Yenilenmis Bloom taksonomisine gore incelenmis ve dersler ve smif diizeyleri arasinda
karsilastirmalar yapilmistir. Calismada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman analizi
yontemi kullanilmistir. Giivenilirlik katsayist Miles-Huberman tarafindan gelistirilen
glvenilirlik formiiliine gore hesaplanmus, fizik programinda 0.94, kimya programinda 0.93 ve
biyoloji programinda 0.90 olarak hesaplanmuistir. Analizler sonucunda, tiim smuf diizeylerindeki
kimya dersi kazanimlarinin %75.59 oranla en fazla anlama alt diizey basamaginda oldugu, en
az %1.57 oranla degerlendirme {iist diizey basamaginda yer aldig1 goriilmiistiir. Fizik dersi
kazanimlarmin en fazla %58.69 oranla anlama basamaginda, en az %0.47 oranla hatirlama ve
degerlendirme basamaginda yer aldig1 belirlenmistir. Biyoloji dersi kazanimlarinin ise en fazla
%75.82 oranla anlama alt diizey basamaginda yer alirken hatirlama alt diizey basamaginda her
hangi bir kazanim belirlenmemistir. Ders bazinda karsilastirma yapildiginda kimya, fizik ve
biyoloji dersleri kazamimlarimin alt diizey diisiinme becerilerine iist diizey diistinme
becerilerine gore daha uygun oldugu soylenebilir. Ortadgretimdeki simf diizeylerinde
karsilastirma yapildiginda ise kazanimlarin orantili bir dagilim gostermedigi soylenebilir.

Anahtar kelimeler: Yenilenmis Bloom Taksonomisi, fizik, kimya, biyoloji

COMPARISON OF SECONDARY SCHOOL PHYSICS,
CHEMISTRY AND BIOLOGY COURSE OUTCOMES
ACCORDING TO RENEWED BLOOM TAXONOMY

COGNITIVE FIELDS
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Abstract

The aim of this study is to analyze the acquisitions of secondary education chemistry, biology
and physics curriculum put into practice in 2018 according to the Renewed Bloom Taxonomy
cognitive field steps. In line with this study, a total of 431 gains, 127 from secondary school
chemistry lessons, 213 from physics lessons and 91 from biology lessons, were examined

according to the Renewed Bloom taxonomy and comparisons were made between lessons and
grade levels. Document analysis method, one of the qualitative research methods, was used in
the study. The reliability coefficient was calculated according to the reliability formula
developed by Miles-Huberman, it was calculated as 0.94 in the physics program, 0.93 in the
chemistry program and 0.90 in the biology program. As a result of the analysis, it was observed
that the chemistry course gains at all grade levels were at the lowest level of comprehension
with a rate of 75.59%, and were at the top level of evaluation with a minimum rate of 1.57%. It
has been determined that the acquisitions of physics lessons are at the level of comprehension
with a rate of 58.69% at most and in the recall and evaluation level of at least 0.47%. Biology
course acquisitions are at the lower level of comprehension with a maximum rate of 75.82%,
whereas no acquisition has been determined at the lower level of recall. When comparing on a
course basis, it can be said that the acquisitions of chemistry, physics and biology lessons are
more suitable than lower-level thinking skills and higher-level thinking skills. When comparing
at grade levels in secondary education, it can be said that the achievements do not show a
proportional distribution.

Key words: Renewed Bloom Taxonomy, physics, chemistry, biology
GIRIS

Latince de “educare” ve “educere” beslemek sozciiklerinden yola ¢ikarak
tireyen “egitim” kavrami gilintimiizde bir niteli§i veya yetenegin
kazandirilmas: dogrultusunda egitmek anlaminda kullanilmaktadir (Bayram,
2017; Ilhan ve Giilersoy, 2018). Bunun yaninda yasadiklar1 toplumu kavrayip
birey icin gerekli bilgi ve becerileri kazanmasinda en nitelikli araglardan birisi
egitim ve 0gretim faaliyetleri olarak goriilmektedir. (Biiytikalan Filiz ve Baysal,
2019). Bu sebeple egitim, bireylerin kendini tanmimasinda ve benliklerini
kaybetmeden hedefleri dogrultusunda ilerlemelerinde egitim biiyiik bir rol
oynamaktadir.

Egitim 0gretim faaliyetleri giin gectikce degisen ve kendini yenileyen toplumun
baglamina uygun olarak farklilasmakta ve toplumun hedeflerine daha fazla
uyum saglamaktadir. Ayrica bu faaliyetler yenilendik¢e toplumsal etki
buytikligii de artmaktadir. Bireylerin yasamlarmmn geri kalanim
sekillendirebilmesi ve meslek secimlerini yetenekleri ve ilgili olduklar1 alanlar
dogrultusunda yapabilmesinde egitim 0gretim faaliyetlerinin biiyiik bir katkisi
s0z konusudur. Gedikoglu (2005)’e gore de 6gretim kurumlarmin temel hedefi
ogrencileri yetenekleri ve ilgi alanlar1 yoniinde bir sonraki egitim seviyesine
gecisinde yardimci olmak ya da is hayatina atilimlarinda 6grencilerin meslege
hazir olmasinmi saglamaktir. Bu amaglar dogrultusunda egitim ve Ogretim
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faaliyetlerinin belirli bir diizen ve plana gore islemesi acisindan Ogretim
kurumlarinda uygulanmak tizere miifredat programlar1 hazirlanmisgtir.

Varis (1988)’e gore miifredat programlar: belirli bilgi siniflarindan meydana
gelmekte ve bazi okullarda beceri ve uygulamaya oOncelik veren 6grenciye
asilanmasi istenen bilgi ve becerilerin egitim programinin hedefleri ile paralel
bir bicimde belirli bir diizen ¢ercevesinde kazandirilmasini temel amag haline
getiren programlar olarak goriilmektedir. Ogretim programlari sadece
ogrenciye akademik anlamda degil bir¢cok noktada katkida bulunur.
Ogrencilerde sadece okul icerisinde degil okul disinda da tiim hayat: boyunca
bulunmasi gereken degerleri ve davranislar1 6gretmeyi hedefler. Genel olarak
O0gretim programlari bireylere bulundugu veya bulunabilecegi, okul icinde ya
da disginda 6grenme ve Ogretme hakkinda her seyi barmdiran etkinliklerin
kurmus oldugu bir mekanizmadir (Demirel, 2005).

Bu o0gretim mekanizmalarindaki en Onemli Ozelliklerden birisi de belirli
kazanimlar icermeleridir. Kazanimlar 6gretim programinin temel yapitasini
olustururlar. Kazanimlar siniftan smifa, dersten derse ve konudan konuya
farklilik gosterirler. Kazanimlarin temelinde asilanmasi istenilen bilgi, beceri ve
tutumlar yer alir. Bunlarin derslerde O6grencilere aktarilmas: gerekir.
Kazanimlarin sade ve anlagilabilir bir bigimde olmas etkili 6grenme ve 6gretim
ve degerlendirme siiregleri i¢in biliyiik bir 6nem tegkil ederken, 6grencilerde
kafa karisiklig1 yaratmayip anlasilabilir bir bigimde olmasi Ogrencilerin
ogrenme siireclerinde daha etkili olmaktadir (Dobbins ve digerleri, 2016).
Karmagsik ve anlasilabilmesi gii¢ olan kazanimlar ogrencilerin, 6grenme
siireglerinde verimini diisiirebilmekte; ayrica ogrencilerde kafa karisiklig:
yaratip, aktarilmasi gereken ana temanmn yerine farkli diisiincelere
siiriiklenmesine neden olmaktadir. Bunlarin yaninda kazanimlar dersin belirli
bir diizen igerisinde anlatilmasinda, 6gretim faaliyetlerinin planlanmasinda ve
degerlendirilme basamaginda 6gretmene yardimcr ve yol gosterici bir 6zellik
barindirmaktadir (Gezer ve arkadaslari, 2014; Zorluoglu, Kizilaslan ve Sozbilir,
2016; Biimen, 2010). Ogretim programlarindaki kazanimlarin herkes tarafindan
ayn sekilde anlagilabilir olmasmi saglayacak sadelikte dile getirilmesinde ve
incelenebilir 6grenci tutum ve davranislara gevrilmesinde fayda saglayacag:
fikrinden hareketle bazi egitimci kitlesi egitim hedeflerini siniflandirma
girisimlerine baglamistir (Gezer, Sahin, Siinkiir ve Meral, 2014: 434). Ogrenme
siireclerinin yorumlanabilmesi kazanimlarin daha belirgin bir hal alip
smiflandirilmasinda sabit ve belirli bir diizen olusturmak hedefiyle Benjamin
Bloom ve arkadaslar1 bilissel siire¢ becerileri kapsaminda bir smiflandirma
tasarlamislardir (Bloom,1956).Bloom taksonomisi yayimlandig1 tarihten bu
yana st diizey zihinsel yeteneklerin kullanilmasina doniik egitim
programlarinin olusturulmasi ve uygulanmasinda 6nemli derecede destekleyen
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bir smiflandirma ttridiir (Ari, 2011; Bekdemir ve Selim, 2008). Genel olarak
taksonomi smiflama ve bu smiflandirmada degerlendirilen ve kullanilan
kurallarin tamamudir (Biiyiikalan Filiz ve Baysal, 2019). Bloom taksonomisinin
temel amaci 6grenciler ve 6gretmenler icin diizenli olarak 6grenilecek bilgilerin
basitten karmasiga dogru asamali bir sekilde anlatilmasi olarak soylenebilir.
Bloom” un bilissel alan taksonomisi bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve
degerlendirme olmak {iizere alt1 smiftan olusmaktadir (Eroglu ve Kuzu, 2014;
flhan ve Giilersoy, 2018). Taksonomi bilgi, kavrama, uygulama smuflar1 alt

diizey diisiinme becerilerini gerektirirken; analiz, sentez ve degerlendirme
smiflar1 tist diizey diisiinme becerilerine gerek duymaktadir (Kogce ve Baki,
2009: 72; Anderson 2005: 104).

Zamanla insanoglu egitim kavram tlizerinde daha ¢ok yogunlasmis egitimin
temeli olan taksonomilerde egitim alanindaki yeniliklerle beraber taksonomiler
de degisime ugrayarak yenilenmislerdir. Bloom taksonomisi iizerinde
Anderson ve Krathwohl(2010) tarafindan diizenlemeler yapilmis tek boyutlu
olan Bloom Taksonomisi bilissel siire¢ ve bilgi boyutu olmak tizere iki boyutlu
bir hal almistir (Copur, 2019; Yolcu, 2019). Yenilenmis Bloom Taksonomisi
revize edilmis hali ile toplumda daha fazla bireye hitap etmistir. Bircok
degisiklige ugrayan bu taksonomi daha kapsamli bir hale getirilmis, egitimdeki
uygulanabilirligini biiyiik lgiide devam etmistir. Ogrenciyi temele alan bu
taksonomi miifredatlarda belirtildigi gibi iist diizey bilissel becerileri
smiflandiracak bigimde tasarlanmis ve giintimiizdeki psikolojik gerekliliklere
ve egitim kurumalarina daha uyumlu uygulanabilir orneklerle gelistirilmis
bi¢gimdedir (Ulum ve Taskaya, 2018). Yenilenmis Bloom taksonomisinin biligsel
siire¢ boyutu, Ogrenciye tam O0grenmeyi amaclayan yapilandirmaci 6grenme
temelleriyle paralel bir bigimde sekillendirilmis olup (Ilhan ve Giilersoy, 2018),
uygulanabildiginde 6grencileri ezbere dayali 6grenme tutumundan uzak tutan
bir yapiya sahiptir.

Biligsel siire¢ boyutunda birbirini takip eden ve zihinsel faaliyetlere baglh olan
basamaklar bulunmaktadir (Uymaz ve Caliskan, 2018). Hatirlama, uzun stireli
hafizadan konuyla alakadar olan bilgiyi tekrardan animsamay1; Anlama, konu
ile ilgili yorumlar yapabilme ve ¢ikarimlarda bulunma, konuyu 6zetlemek ya
da agiklamay1;, Uygulama, 6grenilen konunun uygulamaya dokiilerek {izerinde
islemler yapmay1, Analiz, verileri tek tek inceleyip degerlendirerek birbirleri
arasmndaki baglantiyr bulabilmeyi; Degerlendirme, elde bulunan verilerin
tizerinde bir biitiin olarak birtakim kriterlere dayanarak genel yargilara
varabilmeyi; Yaratma, konuyla alakadar islevsel bir biitiin tasarlamak hedefiyle
nesneleri veya 6geleri bir arada toplayarak belirli bir plan ile yeni bir sistem var
etme veya var olan bir sisteme yeni bir seyler ilave etmeyi igerir (Mercan, 2019).
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Yenilenmis Bloom taksonomisi ile ilgili ¢alismalara bakildiginda; Ayyildiz,
Aydin ve Nakiboglu (2018). 2018 Yili Ortadgretim Kimya Dersi Ogretim
Programi Kazanimlarinin Orijinal Ve Yenilenmis Bloom Taksonomisine Gore
Incelemistir. Zorluoglu, Kizilaslan ve Sozbilir (2016) c¢alismalarinda
Ortadgretim Kimya Dersi Ogretim programi kazamimlarini Yenilenmis Bloom
Taksonomisine gore incelemislerdir. Bilgi boyutu agisindan incelendiginde
kazanimlarin %25’i olgusal bilgi, %59'u kavramsal bilgi, %11’i islemsel bilgisi
ve %5’i tst biligsel bilgi oldugu saptanmustir. Biligsel siire¢ boyutunda ele
alindiginda kazanimlarm %?7’si hatirlama, %67’si anlama, %5’i uygulama,
%20’si  ¢oztimleme, %1'i degerlendirme kisimlarinda bulundugu ve
kazanimlarin alt bilgi ve bilissel siire¢ boyutunun alt smiflarinda esit bir
dagilim olmadig goriilmiistiir. Efe ve Efe (2018) 2013, 2017, 2018 yillarma ait
9.smif biyoloji dersi 6gretim programlarindaki kazanimlari YBT ye gore
kargilastirmiglardir. 2013 yili 6gretim programinin kazanimlarmin YBT’ ye gore
6 boyutta da oldugu, 2017 programinda taksonomiye gore degerlendirme ve
yaratma boyutlarinda kazanimlarin bulunmadigi saptanmistir. Aymi sekilde
2018 yilinda revize edilen 6gretim programinda da yaratma ve degerlendirme
bilissel boyutlarinda kazanimlarin bulunmadig: belirtilmistir. Bunun yaninda
2013, 2017 ve 2018 yillarindaki Ogretim programlarinda hatirlama bilissel
boyutundaki kazanimlarin sayis1 ayni kalirken, anlama, uygulama ve
¢oztimleme biligsel boyutlarindaki kazanimlarin sayismin 2018 yilma dogru
azalma gosterdigi belirlenmistir.

Alan yazin ¢alismalarina bakildiginda ortadgretim kurumlarinda okutulan fen
bilimlerinin dallar1 olan fizik, kimya ve biyoloji derslerine ait kazanimlarin
kendi iclerinde karsilastirildigi ancak dersler arasinda Yenilenmis Bloom
Taksonomisi Bilissel Alan Basamaklarina gore Kkarsilastirilmalarmimn
yapilmadig1 goriilmiistiir. Bu bakimdan yapilan ¢alismanin alan yazina farkh
bir bakis agis1 katacag: diistintilmektedir.

Bu calismanin amaci, 2018 Egitim ogretim yilinda uygulamaya gegirilen
ortadgretim fizik kimya ve biyoloji dersleri kazanimlarmin YBT bilissel alan
basamaklarina gore karsilastirilmasidir. Buradan yola ¢ikarak

1. Kimya dersi kazanimlarinin 9., 10., 11. ve 12. smif seviyelerinde YBT bilissel
alan basamaklarma gore dagilimlar: nasildir?

2. Fizik dersi kazanimlarmm 9., 10., 11. ve 12. simf seviyelerinde YBT biligsel
alan basamaklarina gore dagilimlar: nasildir?
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3. Biyoloji dersi kazanimlarmnn 9., 10., 11. ve 12. siuf seviyelerinde YBT bilissel
alan basamaklarma gore dagilimlar: nasildir?

4. 9. sif seviyesinde kimya, fizik ve biyoloji dersleri kazanimlarimin YBT
bilissel alan basamaklarina gore dagilimi nasildir?

5. 10. smif seviyesinde kimya, fizik ve biyoloji dersleri kazanimlarimin YBT
bilissel alan basamaklarma gore dagilimi nasildir?

6. 11. smif seviyesinde kimya, fizik ve biyoloji dersleri kazanimlarinin YBT
bilissel alan basamaklarma gore dagilimi nasildir?

7. 12. smif seviyesinde kimya, fizik ve biyoloji dersleri kazanimlarinin YBT
bilissel alan basamaklarma gore dagilimi nasildir?

8. Tiim smuf seviyelerinin kazanimlarinin YBT biligsel alan basamaklarina gore
genel dagilimi nasildir?

YONTEM

Bu aragtirmada veriler dogrudan dokiiman analizi yontemi ile toplanarak
birincil veri kaynagina ulasilmaya calisiimistir. Dokiiman analizi, arastirilan
olay ve olgular ile ilgili var olan yazili metinlerin derinlemesine incelemesini
icerir (Yildirim ve $imsek, 2011). Bu arastirmada dokiiman analizi yontemi
kullanilmasi, aragtirilan alan ile ilgili herhangi bir goritisme ve gozlem
yapilmadan, kaynak incelemesi yapilarak sonuglarin elde edilebilir olmasin
saglamistir. Bunlar da kullanilan yontemin avantajlar1 arasinda gosterilebilir.

Calismada 2018 ortadogretim kimya, fizik ve biyoloji dersleri kazanimlar:
Yenilenmis Bloom Taksonomisi'ne gore dokiiman analizi metodu kullanilarak
analiz edilmeye calisiimistir. Calismada ortadgretim kimya dersinden 127, fizik
dersinden 213 ve biyoloji dersinden de 91 olmak iizere toplam 431 kazanim
Yenilenmis Bloom taksonomisine gore incelenerek dersler ve sif diizeyleri
arasmda kargilagtirmalar yapilmastir.

Calismanmn  glivenirliligi  igcin Miles-Huberman tarafindan  gelistirilen
glvenirlilik katsayis1 yontemi uygulanmis , (%0.80) sinirin1 gegen ¢alismalarin
glivenilir oldugu olgusundan yola ¢ikarak ¢alismanin giivenirliligi test edilmis
ve gilivenilir oldugu sonucuna varimistir. Giivenilirlik katsayisi Miles-
Huberman tarafindan gelistirilen giivenilirlik formiiliine gore hesaplanmus,
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fizik programinda 0.94, kimya programinda 0.93 ve biyoloji programinda 0.90
olarak hesaplanmuistir.

BULGULAR

Calismanin bu boliimiinde 2018 yilinda uygulamaya gecilen orta 6gretim fen
bilimleri dersleri olan Fizik, Kimya ve Biyoloji alanlarma ait kazanimlarin
Yenilenmis Bloom Taksonomisi bilissel alan basamaklarina gore analizlerinin
sonuglar1 verilmistir.
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Grafik.1. Kimya dersi kazanimlarmin smif seviyesi ve YBT biligsel alan
basamaklarina gore karsilastirilmasi

Grafik.l’e bakildiginda, 9.smif Kimya dersi kazamimlarinm 9%76.32'sinin
“anlama” alt diizey basamaginda, degerlendirme tiist diizey basamaginda ise
kazanimlarin yer almadig1 belirlenmistir. 10. smif kimya dersi kazanimlarinin
%95.65'1 anlama alt diizey basamaginda yer almaktadir. Hatirlama, uygulama,
degerlendirme ve yaratma basamaklarinda kazanimlara rastlanmamustir.
11.simf kimya dersi kazanimlari %71.43 oraninda anlama alt diizey
basamaginda  bulundugu, hatirlama, degerlendirme ve  yaratma
basamaklarinda kazanimlarm yer almadig1 goriilmistiir. 12. simif kimya dersi
kazanimlarinda ise kazanimlarin %64.52'sinin anlama alt diizey basamaginda ,
%3.23'tinlin yaratma st diizey basamaginda bulundugu gortilmiistiir. Genel
olarak biitiin smif diizeylerinde kazanimlarin %75.59 oranla anlama alt diizey
basamaginda yer aldifi, en az %1.57 oranla degerlendirme {ist diizey
basamaginda yer aldig1 saptanmustir.
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Grafik.2. Fizik dersi kazanimlarinin sinif seviyesi ve YBT biligsel alan
basamaklarina gore karsilastirilmasi

Grafik.2’de, 9. smif fizik dersi kazanimlarinin %56.82 oraninda anlama alt
diizey basamaginda yer aldigi, hatirlama alt diizey basamaginda kazanimlarin
bulunmadigi, 10.simf diizeyinde kazanimlarin %56.41°i anlama alt diizey
basamaginda bulundugu, degerlendirme {ist diizey basamagma ait
kazanimlara rastlanilmadigi. 11.smif diizeyinde kazanumlarin %40.32’si anlama
alt diizey basamaginda yer aldigi, hatirlama ve degerlendirme basamaklarina
ait kazanimlarin yer almadigi, 12.smif diizeyinde ise kazanimlarin %77.94
oraninda anlama alt diizey basamaginda bulundugu, hatirlama ve
degerlendirme basamaklarina ait kazanimlarin olmadig1 belirlenmigtir. Genel
duruma bakildiginda, kazanimlarm %58.69u anlama basamaginda bulunup, en
az %0.47 oraninda hatirlama ve degerlendirme basamaginda yer aldig:
gortulmistiir.
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Grafik.3. Biyoloji dersi kazanimlarinin sinif seviyesi ve YBT biligsel alan
basamaklarma gore karsilagtirilmasi
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Grafik.3'te. Biyoloji dersi kazanimlarmin smif seviyesi ve YBT bilissel alan
basamaklarma gore karsilastirlmasi gosterilmistir. 9.smif Biyoloji dersi
kazanimlarmnin %72.73’tiniin anlama alt diizey basamaginda oldugu, hatirlama,
degerlendirme ve yaratma basamaklarinda kazanimlarin olmadigi, 10.siuf
kazanimlarmnin %47.06 oranda anlama alt diizey basamagma ait oldugu,
hatirlama ve uygulama basamaklarinda kazanimlarin bulunmadigi, 11.smif
biyoloji dersi kazanimlarinin %97.06’s1 anlama alt diizey basamaginda olup;
hatirlama, uygulama, degerlendirme ve yaratma basamaklarinda kazanimlara
rastlanmadigl, 12.smif diizeyinde kazanimlarin %68.97’si anlama alt diizey
basamaginda yer alirken, hatirlama alt diizey basamagmnda kazanimlar yer
almadig1 belirtilmistir. Genel olarak bakildiginda, dort simf diizeyindeki
biyoloji dersi kazamimlarimin %75.82’si anlama alt diizey basamaginda
bulunmakta olup ve hatirlama alt diizey basamaginda kazanim bulunmadig:
tespit edilmistir.
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Grafik.4. 9.simnif kimya, fizik ve biyoloji dersleri kazanimlarinin YBT biligsel alan
basamaklarina gore karsilastirmasi

Grafik.4’ de 9.smif kimya, fizik ve biyoloji dersleri kazanimlarmin YBT biligsel
alan basamaklarma gore karsilastirmasi yapilmistir. Bu karsilastirmaya gore
hatirlama alt diizey basamaginda kimya dersi kazanimlar1 (%7.89) oraninda
yer almakta, biyoloji ve fizik dersleri kazanimlar1 yer almamaktadir. Grafigin
anlama basamaginda, (%76.32) ile kimya dersi kazanimlarmnin biiyiik bir
¢ogunlugu bulunurken, (%56.82) ile fizik dersi diger ders kazanimlarina gore
anlama basamaginda daha az kazanim bulundurmaktadir. Uygulama
basamaginda biyoloji dersi (%9.09) oramiyla, uygulama basamagmdaki en
fazla kazanim iceren ders olurken, (%2.69) ile kimya dersi uygulama
basamagmdaki en az kazanim bulunduran ders olarak tespit edilmistir. YBT’
nin analiz basamaginda, fizik dersi (%29.55) oramiyla analiz basamaginda en
fazla kazanimi olan ders iken, (%7.89) ile kimya dersi en az kazanim yer alan
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ders olarak saptanmigtir. Degerlendirme basamaginda fizik dersi
kazanimlarmin (%2.27)’si bulunmakta iken, kimya ve biyoloji derslerine ait
kazanimlar yer almamaktadir. Yaratma basamaginda ise, (%6.82) ile fizik dersi
en fazla kazanim bulundururken, bu basamakta biyoloji dersine ait kazanim
bulunmadig1 goriilmektedir.
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Grafik.5 10.smif kimya, fizik ve biyoloji dersi kazanimlarinin YBT bilissel alan
basamaklaria gore karsilagtirilmasi

Grafik.5 de 10.smif kimya, fizik ve biyoloji dersi kazanimlarmm YBT biligsel
alan basamaklarina gore karsilastirilmas: yapilmigtir. Bu kargilastirmaya gore,
YBT'nin hatirlama basamaginda fizik dersi kazanimlarinin (%2.56)" s1
bulunmaktadir. Bu basamakta kimya ve biyoloji derslerinin kazanimlar1 yer
almamaktadir. Anlama basamaginda, (%95.65) ile en fazla kazanim bulunduran
ders kimya dersi olup, (%47.06) ile biyoloji dersinin en az kazanim
bulundurdugu belirlenmistir. Uygulama basamagina bakildiginda, fizik dersi
kazanimlarmin (%2.56)" s1 bu basamakta bulunup, fizik dersi bu basamaktaki
en fazla kazanim igeren derstir. Kimya ve biyoloji dersleri kazanimlarmin bu
basamakta yer almadigi goriilmektedir. Analiz basamaginda, fizik dersi
(%33.33) oraninda bu basamaktaki en fazla kazanim iceren ders olurken, kimya
dersi (%4.35) ile en az kazanim bulunduran ders olarak tespit edilmistir.
Degerlendirme basamaginda, (%29.41) oramiyla biyoloji dersi kazanimlar1 yer
alirken, kimya ve fizik dersi kazanimlarinin bu basamakta yer almadig:
saptanmigtir. Yaratma basamaginda ise biyoloji dersi (%5.88)" i ile en fazla
kazanim bulunduran ders olup , kimya dersi kazanimlarinin bu basamakta
bulunmadig belirlenmistir.
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Grafik.6 11.smif kimya, fizik ve biyoloji dersleri kazanimlarinin YBT bilissel
alan basamaklarina gore karsilastirilmasi

Grafik.6’da 11.smif kimya, fizik ve biyoloji dersleri kazanimlarinin YBT bilissel
alan basamaklarina gore karsilastirilmas: yapilmigstir. Taksonominin hatirlama
basamagima bakildiginda, herhangi bir dersin kazanimlarmmm bu basamakta
bulunmadigr goriilmiistiir. Grafigin anlama basamagma bakildiginda, biyoloji
dersi (%97.06) ile bu basamakta en fazla kazanim bulunduran ders olarak
belirtilmistir. Fizik dersi (%40.32) oraniyla bu basamakta en az kazanmim
bulunduran ders olarak tespit edilmistir. Uygulama basamaginda, fizik dersi
kazanimlarinin (%29.03)'ti yer almakta olup, bu basamakta en ¢ok kazanim
bulunduran fizik dersi olarak belirtilmektedir. Bu basamakta biyoloji dersine ait
kazanim bulunmamaktadir. Grafigin analiz basamaginda, (%29.03) ile en fazla
kazanimi bulunduran fizik dersi, en az kazanimi bulunduran da (%2.94) ile
biyoloji dersi oldugu saptanmistir. Degerlendirme basamaginda herhangi bir
derse ait kazanim yer almamaktadir. Yaratma basamagimnda ise, fizik dersi
(%1.61) oranla bu basamaktaki en fazla kazanimi icermekte, kimya ve biyoloji
derslerine ait kazanimlar yer almamaktadir.
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Grafik.7 12.smuf kimya, fizik ve biyoloji dersleri kazanimlarmin YBT bilissel

alan basamaklarina gore karsilastirilmas:

Grafik.7’de 12.smif kimya, fizik ve biyoloji dersleri kazanimlarinin YBT biligsel
alan basamaklarina gore karsilastirilmasi yapilmistir. Grafigin hatirlama
basamaginda kimya dersi kazanimlar:1 (%9.68) oraninda yer almakta, en fazla
kazanim igeren ders kimya dersi olmaktadir. Fizik ve biyoloji derslerine ait
kazanimlar bu basamakta yer almamaktadir. Anlama basamaginda, (%77.94)
oran ile en fazla kazanim igeren ders fizik dersi olup, en az kazanim iceren ders
(%64.52) ile kimya dersi olarak goriilmektedir. Uygulama basamaginda ise,
fizik dersi kazanimlarinin (%8.82)’si bu basamakta bulunmakta ve en fazla
kazanim bulunduran ders fizik dersi olmaktadir. En az kazanim bulunduran
ders (%6.45) orani ile kimya dersi olarak tespit edilmistir. Grafigin analiz
basamaginda, (%11.76) ile en fazla kazanimi bulunan ders fizik dersi olup, en
az kazanimi igeren ders ise (%6.90) oranla biyoloji dersi olarak saptanmustir.
Degerlendirme basamagmda, biyoloji dersinin kazanimlarmin (%10.34)" i
bulunmakta ve bu basamaktaki en fazla kazanim igeren ders olarak
belirtilmektedir. Bu basamakta fizik dersine ait kazanimlar bulunmamaktadir.
Son olarak grafigin yaratma basamaginda, biyoloji dersi kazanimlarimimn
(%6.90)" 1 yer alirken yaratma basamagindaki en fazla kazanimi igeren ders
biyoloji dersi olarak tespit edilmigtir. Bu basamaga ait en az kazanima sahip
ders ise (%1.47) oranla fizik dersi olarak goriilmektedir.
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Grafik.8 tiim simif seviyelerinin kazanimlarinm YBT bilissel alan basamaklarina
gore karsilastirilmasi

Grafik.8’de tiim simif seviyelerinin kazanimlarinin YBT bilissel alan
basamaklarma gore karsilastirilmas: yapilmistir. Bu karsilastirmada biitiin smif
diizeyleri kazanim ytiizdelerinin aritmetik ortalamasi alinarak genel durumu
gostermek amagclanmistir. Grafigin hatirlama basamaginda kimya dersi
kazanimlar1 (%4.72) ortalamasi ile bu basamaktaki en fazla kazanim igeren ders
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olup, tim smif diizeylerinde hatirlama basamaginda biyoloji kazanimi
olmadig1 saptanmistir. Anlama basamaginda, biyoloji dersi (%75.82) ile bu
basamaktaki en fazla kazanimi bulunduran ders, (%58.69) ile fizik dersi en az
kazanimi bulunduran ders olarak belirlenmistir. Uygulama basamaginda en
fazla kazanima sahip ders (%12.68) ile fizik dersi olarak tespit edilmistir. En az
kazanim igeren ders ise (%3.30) oranla biyoloji dersi olarak saptanmistir. Analiz
basamaginda, fizik dersi (%24.41) ile en fazla kazanim igeren ders olup, en az
kazanim yer alan ders (%8.79) oraniyla biyoloji dersi olarak goriilmektedir.
Degerlendirme basamaginda ise, (%8.79) oranla biyoloji dersi en fazla kazanima
sahip iken, (%0.47) ile fizik dersi en az kazanima sahip ders olarak
belirlenmistir. Son olarak, yaratma basamaginda (%3.30) oraniyla biyoloji dersi
kazanimlar1 bu basamakta en fazla bulunurken, (%2.36) ile kimya dersi
kazanimlarinin bu basamakta en az bulundugu analiz edilmistir.

TARTISMA VE SONUC

Bu arastirmada, 2018 yilinda uygulanmaya konulan ortadégretim kimya, fizik ve
biyoloji dersleri Ogretim programlari kazanimlarmm Yenilenmis Bloom
Taksonomisi biligsel alan basamaklarma gore analizi yapilmistir.

Kimya, fizik ve biyoloji dersi kazanimlarinin smif seviyesi ve YBT biligsel alan
basamaklarma  gore  kargillastirllmasma  bakildiginda,  kazanimlarin
cogunlugunun YBT'nin bilissel alan alt diizey basamagi olan anlama
basamaginda bulundugu goriilmistiir. Tiim smuf diizeylerindeki kimya dersi
kazanimlarmin %75.59 oranla en fazla anlama alt diizey basamaginda oldugu,
en az %1.57 oranla degerlendirme iist diizey basamaginda yer aldig:
gortlmistiir. Ayyildiz, Aydin ve Nakiboglu (2018) ise ¢alismalar1 sonucunda
en fazla kazanimin kavrama basamaginda, sentez ve degerlendirme
basamaklarinda ise kazanimlarin olduk¢a az oldugunu belirtmislerdir. Fizik
dersi kazanimlarnim en fazla %58.69 oranla anlama basamaginda, en az %0.47
oranla hatirlama ve degerlendirme basamaginda yer aldii belirlenmistir.
Biyoloji dersi kazanimlarmin ise en fazla %75.82 oranla anlama alt diizey
basamaginda yer alirken hatirlama alt diizey basamaginda her hangi bir
kazanim belirlenmemistir.

Smif seviyeleri bakimindan karsilastirma yapildiginda kimya, fizik ve biyoloji
dersleri kazanimlarmin alt diizey diisiinme becerilerine iist diizey diistinme
becerilerine gore daha uygun oldugu soylenebilir. Ortadgretimdeki smif
diizeylerinde karsilastirma yapildiginda ise kazanimlarin orantili bir dagilim
gostermedigi sOylenebilir. Her ii¢ ders agisindan da kazanimlarin alt diizey
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diistinme becerilerine uygun olmasi yine her {i¢ dersin 6gretim programinda
gecen akilal ¢oziimler iireterek elestirel diisiinen bireyler yetistirilir ifadesiyle
bliylik bir ¢eliski olusturmaktadir. Erol (2009) 2007 ve onceki yillarda
uygulanan kimya ders miifredatin1 amaclarinda iist diizey diistinme
becerilerini ifade eden amaglarin oldugunu sdylemistir. Bu a¢idan amaglar ve
kazanimlar arasinda her ii¢ program i¢inde biiyiik aciklik oldugu soylenebilir

Cagin ihtiyaci olan aragtira, sorgulayan, bilgiyi iireten ve mantikli ¢6ziim yollar:
olusturan bireylerin yetistirilmesi, egitim programlarmm da bu o6zelliklere
uygun olarak diizenlenmesiyle miimkiindiir Cangiiven, Oz, Binzet, ve Ava
(2017). Belirtilen Ozellikler Yenilenmis Bloom Taksonomisi biligsel alan tist

diizey diistinme becerilerine sahip bireylere aittir. Bu bakimdan;

*Ortadgretim fizik, kimya ve biyoloji ders kazanimlarmin bu ve benzer

arastirmalar gozetilerek giincellenmesi

*Ortadgretim fizik, kimya ve biyoloji ders kazanimlarimin Bloom Taksonomisi

bilissel alan basamaklarina gore diizenlenmesi ve giincellenmesi

*Ogretmenlerin kazanimlari aktarmak igin uyguladiklar1 yéntem ve tekniklerin

Bloom Taksonomisi biligsel alan basamaklarina gore diizenlenmesi

Onerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

The aim of this study is to compare the achievements of secondary school
physics chemistry and biology courses put into practice in the 2018 academic
year, according to the YBT cognitive field steps. Based on this

1. What are the distribution of the chemistry course outcomes at the 9th, 10th,
11th and 12th grade levels according to YBT cognitive field steps?

2. What is the distribution of the acquisitions of physics lessons at the 9th, 10th,
11th and 12th grade levels according to YBT cognitive field steps?

3. What are the distribution of the achievements of the Biology course at the 9th,
10th, 11th and 12th grade levels according to the levels of YBT cognitive fields?
4. How is the distribution of chemistry, physics and biology lessons at 9th grade
at the level of YBT cognitive fields?

5. What is the distribution of the acquisitions of chemistry, physics and biology
lessons at 10th grade level according to the YBT cognitive field steps?

6. How is the distribution of chemistry, physics and biology courses
attainments at the 11th grade level according to YBT cognitive field steps?

7. What is the distribution of the achievements of chemistry, physics and
biology courses at 12th grade level according to YBT cognitive field steps?

8. What is the general distribution of the achievements of all grade levels
according to YBT cognitive domain steps?

Method

In this study, 2018 secondary school chemistry, physics and biology courses
gains were tried to be analyzed using the document analysis method according
to the Renewed Bloom Taxonomy. In the study, a total of 431 gains, 127 from
secondary school chemistry course, 213 from physics course and 91 from
biology course, were examined according to the Renewed Bloom taxonomy and
comparisons were made between the courses and grade levels.

For the reliability of the study, the reliability coefficient method developed by
Miles-Huberman was applied, and the reliability of the study was tested and it
was concluded that the reliability of the study was based on the fact that the
studies exceeding the limit (0.80%) were reliable. The reliability coefficient was
calculated according to the reliability formula developed by Miles-Huberman, it
was calculated as 0.94 in the physics program, 0.93 in the chemistry program
and 0.90 in the biology program.
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Results

It was determined that 76.32% of 9th grade Chemistry course acquisitions did
not take place in the lower level of “comprehension” and the gains in the upper
level of evaluation. 95.65% of 10th grade chemistry course outcomes are at the
lower level. No gains were found in the steps of remembering, applying,
evaluating and creating. It was observed that the 11th grade chemistry course
gains were 71.43% in the lower level of comprehension and the gains were not
included in the steps of recall, evaluation and creation. In 12th grade chemistry
course acquisitions, it was observed that 64.52% of the acquisitions were at the
lower level of comprehension and 3.23% at the creation high level.

It was found that the 9th grade physics course gains were 56.82% in the lower
level of comprehension, there were no gains in the lower level of recall, 56.41%
of the 10th grade gains were in the lower level of comprehension, and no gains
from the upper level of the evaluation were encountered. It was determined
that 40.32% of the 11th grade gains were at the lower level of comprehension,
the gains of the recall and evaluation steps were not included, and at the 12th
grade, the gains were at the level of 77.94%, and there were no gains from the
recall and evaluation steps.

72.73% of 9th grade Biology course acquisitions are at the lower level of
comprehension, there are no gains in the recall, evaluation and creation steps,
10th grade gains belong to the lower level of understanding at 47.06%, and
there are no gains in the recall and application steps, 11th grade biology 97.06%
of the course acquisitions are at the lower level of understanding; It was stated
that there were no gains in recall, application, evaluation and creation steps,
while 68.97% of the 12th grade gains were at the lower level of comprehension,
while there were no gains in the recall lower level.

In this comparison, it is aimed to show the general situation by taking the
arithmetic average of the achievement percentages of all grade levels.
Chemistry course gains (4.72%) in the recall stage of the graph, with the highest
gain at this stage, it was found that there was no biology acquisition at the recall
level at all grade levels. In the comprehension level, the biology course (75.82%)
and the lesson with the highest gain at this stage, (58.69%) and the physics
lesson have been determined as the ones with the least gain. The most
successful course (12.68%) was determined as the physics course in the
application step. The course with the least gain (3.30%) was determined as
biology lesson. In the analysis step, the physics course (24.41%) is the one with
the most gain and it is seen as the biology course with the least gain (8.79%). In
the evaluation step, while the biology course has the most gain compared to
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(8.79%), the physics course with the highest gain (0.47%) has been determined
as the course with the least gain. Finally, while the biology course gains were

the highest in this step (3.30%), it was analyzed that the chemistry course gains
were the lowest in this stage (2.36%).

Conclusion and Recommendations

When we compare the achievements of chemistry, physics and biology lessons
according to grade level and YBT cognitive field steps, it is seen that most of the
achievements are in the comprehension level, which is the cognitive field lower
level of YBT. It was observed that the chemistry course achievements at all
grade levels were at the lowest level of comprehension with a rate of 75.59%,
and were at the top level of assessment with a rate of at least 1.57%. Ayyildiz,
Aydin and Nakiboglu (2018), on the other hand, stated that as a result of their
studies, the gains were very low in the comprehension step, and in the
synthesis and evaluation steps. It is determined that the achievements of
physics lessons are at the level of comprehension with a rate of 58.69% at most
and in the recall and evaluation level of at least 0.47%. Biology course
acquisitions are at the lower level level of comprehension with a maximum rate
of 75.82%, whereas no achievement has been determined at the lower level of
recall.

When comparing in terms of grade levels, it can be said that the acquisitions of
chemistry, physics and biology lessons are more suitable than lower level
thinking skills. When comparing at grade levels in secondary education, it can
be said that the achievements do not show a proportional distribution. The fact
that the acquisitions are suitable for lower-level thinking skills in terms of all
three courses creates a great contradiction with the expression that individuals
who think critically are trained by producing rational solutions in the
curriculum of all three courses. Erol (2009) stated that the chemistry course
curriculum applied in 2007 and previous years had goals expressing higher-
order thinking skills in their goals. In this respect, it can be said that there is a
big gap between goals and achievements in all three programs.

Cangiiven, Oz, Binzet, and Ava (2017) are able to raise individuals who need
research, question, produce information and create logical solutions. Specified
features Refurbished Bloom Taxonomy belongs to individuals with high level
thinking skills in cognitive domain. From this perspective;

* Updating secondary school physics, chemistry and biology course
achievements by considering these and similar researches

* Arrangement and updating of secondary school physics, chemistry and
biology course acquisitions according to Bloom Taxonomy cognitive field steps
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* Arrangement of the methods and techniques that teachers use to transfer
gains according to Bloom Taxonomy cognitive field steps Is recommended.
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OGRETMENLERIN ORGUTSEL BAGISLAMA iLE
OZ-YETERLIK ALGILARI ILiSKiSi*

Necdet KONAN**, Asli AGIROGLU BAKIR ***, Biisra BOZANOGLU ****

Ozet

Bu calismada, 6gretmenlerin orgiitsel bagislama diizeyleri ile 6z-yeterlik algilar1 arasindaki
iliskinin belirlenmesi amaglanmistir. Ayrica, 6gretmenlerin Orgiitsel affedicilik / bagislama
diizeyleri ve Oz-yeterlik algilar1 cinsiyet, brans, en son tamamlanan Ogrenim kurumu,
Ogretmenlikteki kidem yili ve gorev yapilan Ogretim kurumu degiskenleri agisindan da
incelenmistir. Calisma iliskisel tarama modelindedir. Arastirmanin evreni Tiirkiye'nin Dogu
Anadolu Bolgesindeki bir biiyiiksehrin iki merkez ilgesinde bulunan ilkokul, ortaokul ve
liselerde 6gretmen olarak gorev yapanlardan olusmaktadir. Orneklemini ise 201819 egitim
ogretim yilinda ilkokul, ortaokul ve liselerde 6gretmen olarak gorev yapan ve arastirmanin veri
toplama aracin1 goniillii ve yonergeye uygun bicimde yamtlayan 247 Ogretmen
olusturmaktadir. Veriler, Orgiitsel Affedicilik Olgegi ve Ogretmen Oz-Yeterlik Olgegi araciligt
ile toplanmuistir. Elde edilen verilerinin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma, t testi ve
tek yonlii varyans analizinden yararlanilmistir. Ayrica, Ogretmenlerin Orgiitsel bagislama
diizeyleri ile Oz-yeterlikleri algilari arasinda anlamli bir iliski olup olmadigini belirlemek
amactyla pearson korelasyon katsayisi hesaplanmistir. Elde edilen sonuglara gore, erkek
ogretmenlerin Orgiitsel bagislama diizeyleri kadin 6gretmenlere kiyasla daha yiiksek iken;
Ogretmenlerin  Oz-yeterlik algilar1 cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik
gostermemektedir. Ogretmenlerin orgiitsel bagislama diizeyleri branglara gore anlamli farklilik
gostermekte olup; sozel brans 6gretmenleri, sayisal branslardaki ogretmenlere kiyasla daha
yiiksek bir orgiitsel bagigslama diizeyine sahiptirler. Ogretmenlerin o6rgiitsel bagislama
diizeyleri gorev yaptiklari kuruma gore anlamli farklilik gostermektedir. Ogretmenlerin
orglitsel bagislama diizeyleri ile Oz-yeterlik algilar1 arasinda anlamli bir iliski olmadig:
belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Bagislama, oOrgiitsel bagislama, Oz-yeterlik, Ogretmen, Ogretmen 0Oz
yeterligi.
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THE RELATIONSHIP BETWEEN ORGANIZATIONAL
FORGIVENESS AND SELF-EFFICACY PERCEPTIONS OF
TEACHERS

Abstract

This study aims to determine the relationship between teachers' organizational forgiveness
levels and their self-efficacy perceptions. Besides this, teachers' levels of organizational
forgiveness and self-efficacy perceptions were also examined in terms of variables of gender,
branch, last completed educational institution, seniority year in teaching and the educational
institution served. The study conducted as a descriptive correlation research. The study
population is composed of teachers working in primary, middle and high schools in two central
districts of a metropolitan city located in Eastern Anatolia Region in Turkey. The sample
consists of 247 teachers who work in primary, secondary and high schools in the 2018-19
academic year and who responded to the data collection tool of the research voluntarily and in
accordance with the instructions. The data were collected through the Organizational
Forgiveness Scale and the Teacher Self-Efficacy Scale. Arithmetic mean, standard deviation, t
test and one-way analysis of variance were used in the analysis of the data obtained. In
addition, Pearson correlation coefficient was calculated to determine whether there was a
significant relationship between teachers' organizational forgiveness levels and their self-
efficacy perceptions. According to the results, while male teachers' organizational forgiveness
levels are higher than female teachers; teachers' self-efficacy perceptions do not differ
significantly according to the gender variable. Teachers' levels of organizational forgiveness
differ significantly according to the branches; verbal branch teachers have a higher level of
organizational forgiveness compared to teachers in digital branches. Teachers' organizational
forgiveness levels differ significantly according to the institution they work in. There is no
significant relationship between teachers' organizational forgiveness levels and their self-
efficacy perceptions.

Key words: Forgiveness, organizational forgiveness, self-efficacy, teacher, teacher self-efficacy
GIRIS

Bagislama her ne kadar bircok kiiltiirde erdem ve {tistiin bir davranis olarak
nitelense de mesele eyleme geldiginde ¢ogu zaman uygulanmayan, goz ardi
edilen ya da tercih edilmeyen bir davranis olarak karsimiza g¢ikmaktadir.
Kisiler, bazen kin ve nefretlerini geride birakamadiklarindan, ¢ogu zaman da
bagislamay1 bir zayiflik olarak algiladiklarindan bunu gosterememektedirler.
Oysa Buddha “Ofke ve kin, zehri kisinin kendisinin icip bagkasinin 6lmesini
beklemektir” demistir. Yine atasozlerimizden olan “keskin sirke kiipiine zarar”,
“Otke ile kalkan ziyan ile oturur" ve “Oclin iyisi, bagislamaktir” sozleri de
benzer bigimde igimizdeki Ofke, kin ve nefretten kurtulmadan yani
bagislamadan, mental anlamda iyilesemeyecegimizi vurgulamaktadir.

Son donemde “pozitif psikoloji’nin giderek ©on plana c¢ikmasiyla birlikte
“bagislama” da bu alanda daha fazla ilgi goren ve ele alinan sosyal bir kisisel
ozellik konumunu almistir (Ayten, 2009). Cok boyutlu psikolojik bir kavram
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olarak ele alinan bagislama kavrami, aslinda ¢ok katmanlidir. Bu katmanlars,
kisisel bagislama (kendini bagislamak), ortak bagislama (topluluklarda etnik
gruplarin birbirlerini bagislamasi), ulus icinde topluluklar1 bagislama ve
uluslararast bagislama (uluslarin birbirlerini bagislamasi) diizeyleri olarak da
ele almak miimkiindiir (Alpay, 2009).

Bagislama farkli asamalardan olusan bir siireg olarak da ele alinmakta ve buna
iliskin modeller olusturulmaktadir. Smedes’in (1998) gelistirmis oldugu
bagislama siirecinin asamalari, modern psikolojideki kabul goren ve en popiiler
olan goriisler arasindadir. Smedes bu siireci “tren yolculugu” modeli olarak
adlandirmaktadir; ¢linkii bagislama siirecini dort istasyonu olan bir tren
yolculuguna benzetmistir. “Uzaklasma” olarak adlandirilan birinci istasyon,
sevilen ve giiven duyulan birinden beklenmeyen olumsuz bir davranisla
kargilasildiginda ortaya cikan durumu betimlemektedir. “Bagislama” ikinci
istasyondur. Kisinin kars1 tarafa yonelik olarak hissedilen olumsuz duygular:
bir kenara birakip, intikam alma fikrini geride birakmasidir. Bagislananla olan
iliskileri normallestirmek i¢in gayret etmek “uzlasma” olarak adlandirilan
tiglincii istasyondur. Dordiincii ve son istasyon ise “iimit” istasyonudur (Ayten,
2014). Umit asamasina gegebilmis olan kisi gelecege iliskin beklentiler, hayaller
gelistirerek timidini tazeleyebilmekte yeni bir baslangi¢ yapabilecek kudreti
kendinde bulabilmektedir.

Worthington'in  (2001) “REACH” bagislama modeli, ismini siirecin
basamaklarinin ilk harflerinden almaktadir. Buna gére REACH:
1. Acy1 geri cagir (Recall the hurt)
2. Aa veren kisi ile empati kur (Empathize with the one who hurt you)
3. Bagislamay1 kendinden 6diin verme gibi diistin (Altruistic gift of
forgiveness)
4. Bagislamaya soz ver ve kendini ada (Commitment to forgive)
5. Bagislamaktan vazge¢me (Hold on to the forgiveness)

Bagislamanin odak noktasnda aci, saldirganlik, kin, kizgmlik gibi olumsuz
hislerden vazgecerek hem kendini hem de karst tarafi bagislama fikri
yatmaktadir. Her biri bagka bir yoniinii 6n plana ¢ikarmis olmakla birlikte,
literatiirde bagislama kavramini ele alan bircok calismadan s6z etmek
miimkiindiir (Ayten, 2009; Alpay, 2009; Enright, 2001; Enright ve Fitzgibbons,
2000; Gordon, Baucom ve Snyder, 2000; Kymenlaakso, 2012; Luskin, 2003;
Malcolm ve Greenberg, 2000; Sener ve Cetinkaya, 2015; Worthington, 2001).

Bagislama ve bagislanma kavramlarinin bireysel diizeyde oldugu kadar
orgiitsel diizeyde de yansimalarindan bahsetmek miimkiindiir. Alanyazinda
bireysel, kiimesel ve orgiitsel olmak iizere ii¢ baslik altinda ele alinmis olan

24



Necdet KONAN, Asli AGIROGLU BAKIR ve Biisra BOZANOGLU

orgilitsel bagislayicilik, orgiitte yasanmis olan ve haksiz bir davranig olarak
nitelenen durumlarin yaratacag: kizginlik, act veya suglama gibi duygularin
geride birakilmasi; dahasi bunlarin yerine olumlu beklenti ve bakis agilarinin
gecirilebilme becerisi bi¢ciminde tanmimlanabilir (Cameron ve Caze, 2002;
Madsen, Gygi, Plowman ve Hammond, 2009; Fehr ve Gelfand, 2012; Luskin,
Aberman ve DeLorenzo, 2005; Harris, Luskin, Benisovich, Standard, Bruning,
Evans ve Thoresen, 2006). Kymenlaakso (2012), orgiit icerisindeki zarar gormdis,
yipranmis iligkilerin onarilmasi i¢in bagislamanin 6nemli bir sans unsuru

olduguna, bagislama sayesinde Orgiitii zayiflatan ve performansi asag1 ¢eken
kosullarn ortadan kaldirilip kisiler arasi iligkilerin yeniden gozden
gecirilebilecegine, iliskilere bir sans daha taninabilecegine dikkat ¢cekmektedir.
Sadik ve iyi bir oOrgiitsel vatandashk olusturan orgiitsel bagislama, manevi
iliskilerin yani sira finansal tabloda da 6nemli sonuglar dogurabilir. Bagislayici
bir ortamda olduklarini hisseden paydaslar, gelecege daha pozitif bakabilecek,
hatalarin1 saklama olasiliklar1 diisecektir. Tiim bu pozitif kosullarin orgiitiin
ciktilarina da yansimasi muhtemeldir (Sener ve Cetinkaya, 2015).

Bagislama ve bagislamacilik kavramlari, girdisi ve ¢iktisi insan olan egitim
orgiitlerinde oOzellikle 6nem tasimaktadir. Zira bagislama insani degerler
arasmnda tstiin bir beceri olarak kabul goren; ancak “yiice goniillii” olarak
nitelenen ve kindar olmayan Kkigilerin hayata gecirebilecegi bir eylemdir.
Topumun yap1 tast olan insani egiten, ona gesitli yasam becerileri ve gegerli
davranigsal nitelikler kazandiran okul orgiitlerinde bu ozelligi barindiran
yoOnetici ve Ogretmenlerin bulunmasi, yeni nesiller agisindan oldukc¢a onem
tasimaktadir.

Oz-yeterlik kavrami en basit haliyle kisinin kendine ve potansiyeline olan
inanc1 olarak agciklanabilir. Oz-yeterlik inanci yiiksek olan bireyler, basarilt
sonuglar almak icin kararli davranan ve zorluklar karsisinda miicadele etmeyi
birakmayan kisilerdir. Bandura (1977; 1994; 1999), bu kavramin yasam
sirecindeki bilgi ve deneyim kaynakli degisimlere acik oldugunu
vurgulamaktadir. Bu etkilesim ve degisimler siireci ve sonucunda, kiside
sorunlara karsi takinacag tavir, harcayacag: caba diizeyi, verecegi tepki gibi
konularda genel bir tavirdan bahsedilebilir. Dahasi, kisinin yetenekleri dahi 6z-
yeterlik inanglarindan -nasil hissedecekleri, olaylar karsisinda nasil bir tutum
takmacaklari, vb.- biiyiik oranda etkilendigi igin, 6z-yeterlik inanglar1 bu
yeteneklerinin Oniine gecebilmekte; kisiler kendilerine olan inanglar1 kadar
basarili olabilmektedirler. Dolayisiyla, 0z-yeterlik algis1 bireyin yasamim
anlamlandiran, bireye amaclar1 ve istekleri dogrultusunda harekete geg¢me
motivasyonu saglayan igsel bir giictiir. Bandura’ya (1986, 1997) gore, kisi ne
kadar biiytik bir potansiyele sahip olursa olsun, o konuya iliskin kendinde bir
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yeterlik -giic- hissetmiyorsa, harekete gecebilmesi ve kendini gerceklestirmesi
¢ok zordur. Ote yandan, kendilerine iliskin olumlu bir 6z-yeterlik algisi
gelistirmis olan bireylerin zorluklara karsi saglam bir durus sergiledikleri,
kaginmay1 degil zorluklarin {izerine gitmeyi tercih ettikleri, 1srarci, girisimci ve
miicadeleci olduklar1 soylenebilir.

Bireyin basar1 algisinin olugsmasi ve gelismesi igin gerekli motivasyonu
saglayan Oz-yeterligin temelleri bireyin yetistigi yapilarda yatmakta olup,
bunlardan en onde geleni ailedir (Erol ve Avci-Temizer, 2016). Ailenin bireye
asiladig1 deger yargilari, kisiye ¢ok 6zel yasam becerileri ve hedeflere yonelip
cabalama yetisi kazandirabilir. Aileden hemen sonra gelen ve Oz-yeterlik
konusunda gerek oOgrencilere kazandirilacak beceriler gerekse Ogretmenin
kendinde hissettigi 6z-giiven ve inan¢ dogrultusunda sergileyecegi egitimsel
beceriler agisindan biiylik farklar yaratabilecegi kurum ise okuldur. Bu
baglamda okullarin isleyisinin temel yapi tasi olan Ogretmenler, 6z-yeterlik
becerileri oraninda egitme ve dgrencilere katki sunabilir. Oz-yeterlik her alanda
onemli olmakla birlikte, 6gretmenlik mesleginde ayr1 ve 6zel bir konuma
sahiptir. Potansiyeline olan inanci ve giiveni tam olan bir 6gretmenin bu
konuda olumsuz goriislere sahip bir meslektasma kiyasla daha fazla yol kat
etmesi ve daha verimli ¢alismalara imza atmasi beklenebilir. Konu bu baglamda
ele alindiginda, 6z-yeterlik algisinin 6gretmenlerde {iretme, gelistirme, ileri
gotirme gibi konularda biiyiik farklar yaratabilecegini, ©Ogrenci lehine
sonuglanacak bircok c¢abay1 ortaya c¢ikarabilecegini diistinmek yanls
olmayacaktir.

Oz-yeterlik ile 6gretmenlik iligkisini ele alan caligmalar (Akkoyunlu ve Orhan,
2003; Aslan ve Agiroglu Bakir, 2017; Caprara, Barbaranelli, Steca ve Malone,
2006; Konan ve Nazli, 2018; Ozdemir, 2008; Schunk, 1991; Schunk ve Mullen,
2012; Schunk ve Pajares, 2002; TschannenMoran ve Johnson, 2011)
ogretmenlerin adaylik stireclerinde karsilastiklar1 sorunlar ve bunlarla
miicadele edebilme becerileri, 6gretmenin etkili ve verimli bir 6grenme ortami
yaratabilmesi, 6gretmenin smif yonetimi becerileri ve 6grencilerle olan iligkileri,
O0gretmenin gorev ve sorumluluklarini nitelikli bigimde yerine getirebilmesi, vb.
konulara odaklanmis durumdadir. Bu ¢alismalarda anilan konular tizerinde
kisilerin 6z-yeterlik inanlarmin belirleyici bir etkisinin olup olmadigina ve varsa
bu etkinin ne diizeyde olduguna yonelik ¢calismalar ytirtitiilmiistiir.

Egitim orgiitlerinde isgdrenin affediciligine iliskin smirli sayida ¢alisma
(Karaman-Kepenekci, 2015; Karaman Kepenekci ve Nayir, 2015; Konan ve
Nazly, 2018) bulunmaktadir. Bu baglamda affedicilik diizeyi ile 6z-yeterlik algis:
arasinda bir iligki olup olmadiginin arastirilmas: 6nemli gortilmiistiir.
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Arastirmanin Amaci

Bu calismada, oOgretmenlerin Orgiitsel bagislama diizeyleri ile 6z-yeterlik
algilar1 arasindaki iliskinin arastirilmasi amaglanmaistir.
Bu amaci gergeklestirmek iizere asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Ogretmenlerin drgiitsel bagislama ve dgretmen dz-yeterlik algilari
hangi diizeydedir?

2. Ogretmenlerin rgiitsel bagislama ile 6gretmen 6z-yeterlik algist
cinsiyetlerine, = branglarina, = mezun  oldugu  fakiilteye,
ogretmenlikteki kidemine ve gorev yaptig1 6gretim kurumuna
gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilik gostermekte
midir?

3. Ogretmenlerin &rgiitsel bagiglama ile 6gretmen 6z-yeterlik algist
arasinda iligki var midir?

YONTEM

Arastirma Deseni

Bu c¢alisma, nicel arastirma modellerinden iligkisel tarama modelinde
gerceklestirilmistir. Tarama arastirmalarinin amaci, arastirma konusu ile ilgili
var olan durumun fotografin1 ¢ekerek bir betimleme yapmaktir (Biiytikoztiirk,
vd., 2014). Iliskisel tarama modelindeki arastirmalar, olgularin daha iyi
aciklanmasi icin degiskenler arasindaki olasi iligkilerin varlig1 ve derecesinin
belirlenmeye c¢alisildig1 arastirmalardir (Fraenkel ve Wallen, 2012; Karasar,
2015). Bu yontem kullanilarak gerceklestirilen calismalarda mevcut durum
nedir, ne yapmak hangi yone ilerlemek istiyoruz, oraya nasil gideriz, vb.
sorulara mevcut zaman dilimi iginde oldugu diisiiniilen verilere dayanilarak
cevap bulunmak istenir (Kaptan, 1991).

Arastirmanin Evren ve Orneklemi

Arastirmanin evreni Tiirkiye'nin Dogu Anadolu Bolgesindeki bir biiyiiksehrin
iki merkez ilgesinde bulunan ilkokul, ortaokul ve liselerde Ogretmen olarak
gorev yapanlardan olusmaktadir. Orneklemi ise 2018-19 egitim 6gretim yilinda
ilkokul, ortaokul ve liselerde 6gretmen olarak gorev yapan ve arastirmanin veri
toplama aracini gondiillii ve yonergeye uygun bicimde yanitlayan 247 6gretmen
olusturmaktadir.

Veri Toplama Arac1

Arastirmanin verileri, Orgiitsel Affedicilik Olgegi ve Ogretmen Oz-Yeterlik
Olgegi ile elde edilmistir. Ayrica katilimcr 6gretmenlere (ilkokul, ortaokul ve
lise ogretmenleri) cinsiyet, brans, mezun olduklar fakiilte, 6gretmenlikteki
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toplam hizmet siireleri (kidemleri) ve gorev yaptiklar1 6grenim kurumunu
belirlemeyi amaglayan bes soru yoneltilerek demografik veriler elde edilmistir.

Ogretmen Oz-Yeterlik Olcegi: Bu veri toplama araci Tschannen-Moran ve
Woolfolk Hoy tarafindan gelistirilen Ogretmenlerin 06z-yeterlik inanglar
Olgeginin Capa, Cakiroglu ve Sarikaya (2005) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmis
bi¢imidir. Bu uyarlama calismasmna, Tiirkiye'nin dort biiylik sehrindeki alti
farkli tiniversiteden 439'u kadin ve 189u erkek olmak {iizere toplam 628
ogretmen aday:1 katilmistir. 97 kisiyle yapilan pilot uygulamanin ardindan,
orneklem tizerindeki uygulamalara gegilmistir. I¢ tutarlilik katsayis1 tiim Olgek
icin .95’tir ve alt Olgekler igin 0,85 ile 0,88 arasinda degismektedir. 9'lu Likert
tipi bir 6lgek olarak tasarlanan bu o6lgekteki ifadelerin puanlandirilmasinda (1)
Yetersiz, (3) Cok az yeterli, (5) Biraz yeterli, (7) Oldukga yeterli, (9) Cok yeterli
olarak nitelendirilmistir. ~ Bulgular, Tirk Ogretmen adayr Orneklemi igin
gelistirilen Tiirkiye "Ogretmen oz-yeterlik Olgegi”nin gecerli ve giivenilir bir
Olgek oldugunu gostermektedir. Bu calismada elde edilen veriler {izerinden
yapilan analizler sonucu elde edilen Cronbach Alpha degeri .95 olarak
bulunmustur.

Orgiitsel Affedicilik Olgegi: Karaman Kepenekci ve Nayir (2015) tarafindan
geligtirilen Orgiitsel Affedicilik Olgegi, Ogretmenlerin calistiklar1 okulda
kisileraras: iliskilerinde affedicilik davranisina iliskin goriislerini belirlemeyi
amacglamaktadir. Arastirmanin verileri kamu okullarinda (ilkokul, ortaokul,
lise) gorevli 605 0gretmenden elde edilmistir. AFA sonuglarina gore olgek 21
madde ve 3 faktorden olusmaktadir. DFA sonuglarma gore uyum indekslerinin
x*= 400.94; p= 0.00, sd=186, x2/sd = 2.15, IFI = .95, RFI = .90, RMR = .061, GFI =
.89, AGFI = .86, CFI = .95, NNFI = .95, NFI = .91 ve RMSEA = .062 oldugu
gortlmistiir. 5'1i Likert tipi bir 6lgek olarak tasarlanan bu 6lgekteki ifadelerin
puanlandirilmasi (1) Higbir zaman, (2) Nadiren, (3) Biraz, (4) Cogu zaman, (5)
Her zaman seklinde yapilmistir. Olgegin giivenirligi icin yapilan analizlere
gore, Cronbach Alfa katsayisi .70 smirinda ve tizerinde oldugu icin, 21 madde
ve li¢ faktorden olusan “Orgiitsel affedicilik 6lgeginin” gegerli ve giivenilir bir
Olcek oldugu soylenebilir. Bu ¢alismada elde edilen veriler {izerinden yapilan
analizler sonucu elde edilen Cronbach Alpha degeri .90 olarak bulunmustur.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri 2018-19 6gretim yilinda arastirmanin drnekleminde yer
alan 6gretmenlere veri toplama aracinin uygulanmasi ile elde edilmistir. Veri
toplama araci arastirma ile ilgili gerekli 6n agiklamalar yapildiktan sonra,
calismaya katilmaya goniillii olan Ogretmenlere, gorev yaptiklar: okullarm
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ogretmenler odasinda uygulanmigtir. Uygulamalar yaklastk 20 dakika

surmustur.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Elde edilen verilerinin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma, t testi ve
tek yonlii varyans analizinden yararlanilmistir. Ayrica, 0gretmenlerin Orgiitsel
bagislama diizeyleri ile Oz-yeterlik algilar1 arasinda anlamli bir iligki olup
olmadigini belirlemek amaciyla pearson korelasyon katsayis1 hesaplanmistir.

BULGULAR

Ogretmenlerin orgiitsel bagislama diizeyleri ile dz-yeterlik algilar1 arasindaki
iliskinin belirlenmesi amaciyla gergeklestirilen bu arastirmada yaniti aranan
sorulara iliskin yapilan istatistiksel analizler sonucu ulasilan bulgular asagida
sirayla sunulmustur.

Ogretmenlerinin orgiitsel bagislama ve 6gretmen 6z-yeterlik algi diizeyleri
“Ogretmenlerinin orgiitsel bagislama ve dgretmen oz-yeterlik algilar1 hangi
diizeydedir?” sorusuna yanit bulmak amaciyla, arastirmada kullanilan veri
toplama araglarindan elde edilen veriler {izerinden betimsel istatistik
hesaplamalar1 yapilmistir. Bu baglamda, katilimcilarin her bir Olgekten
almabilecek en diisiik puan, en yiiksek puan, aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri hesaplanmistir.

Orgiitsel bagislama ve 6z yeterlik 6lgeklerinden alinan puanlara iliskin betimsel
istatistik analizi sonuglar1 tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. Orgﬁtsel bagislama ve 6z yeterlik 6lgeklerinden alinan puanlara iliskin
betimsel istatistik sonuglar1 (N=247)
En Diisiik En Yiiksek

Ol¢ek Puan Puan e SS Diizey
Bagislama 21 105 65.12 .66 Orta
Oz-yeterlik 24 216 177.55 .80 Yiiksek

Tablo 1'deki bulgular oOrgiitsel bagislama Olcegi agisindan incelendiginde,
Olgekten alinabilecek en diisitk puanin 21, en yiiksek puanin 105 oldugu,
katilmcilarin bu 6lgekten aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamasinin 65.12,
standart sapmasinin ise .66 oldugu goriilmektedir. Bu bulgudan hareketle
ogretmenlerin Orglitsel bagislama algilarmin “orta” diizeyinde oldugu
sOylenebilir.

Tablo 1'deki bulgular 6z-yeterlik 6lgegi acisindan incelendiginde, Olgekten
alinabilecek en diisiik puanin 24, en yiiksek puanm 216 oldugu, katiimcilarin
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bu OoOlgekten aldiklar1 puanlarmn aritmetik ortalamasmin 177.55, standart
sapmasinin ise .80 oldugu goriilmektedir. Bu bulgudan hareketle 6gretmenlerin
oz-yeterlik algilarmin “yiiksek” diizeyinde oldugu sdylenebilir.

Ogretmenlerinin  cinsiyetlerine, branglarina, mezun oldugu fakiilteye,
ogretmenlikteki kidemine ve gorev yaptig1 ogretim kurumuna gore oOrgiitsel
bagislama ile 6gretmen oz-yeterlik algilar

“Ogretmenlerinin ~ Orgiitsel bagislama ile Ogretmen oz-yeterlik algist
cinsiyetlerine, branslarma, mezun oldugu fakiilteye, 6gretmenlikteki kidemine
ve gorev yaptig1 ogretim kurumuna gore istatistiksel olarak anlamh diizeyde
farklihik gostermekte midir?” sorusuna yanit bulmak amaciyla t-testi ve tek
yonlii varyans analizinden yararlanilmstir.

Arastirma verileri tizerinde 6gretmenlerin orgiitsel bagislama ile 6z-yeterlik
algilarinin cinsiyetlerine gore anlamli bir farklihk gosterip gostermedigini
belirlemek tizere bagmmsiz gruplar igin t-testi gergeklestirilmistir.
Ogretmenlerin ~ Orgiitsel bagislama ve oz-yeterlik algilarinin cinsiyet
degiskenine gore t-testi analiz sonuglari tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerinin drgiitsel bagislama ile 5gretmen 6z-yeterlik algisi
cinsiyetlerine gore T-testi analiz sonuglar1

Olcek Cinsiyet N X S sd t P n? Cohen d

. Kadin 118 61.78  13.80 245 -3.714 .000* .05 47
Bagislama

Erkek 129 68.17 13.20

Oz- Kadin 118 17548 18.68 245 -1.634 104

yeterlik
Erkek 129 17944 19.38

Tablo 2’de yer alan verilere gore, Orgilitsel bagislama cinsiyete gore anlamh
farklihik gostermektedir [t(245)= - 3.714; p<.05]. Erkek Ogretmenlerin Orgiitsel
bagislama diizeyleri (§=68.17) kadmn ogretmenlere (§=61.78) kiyasla daha
yliksektir. Cinsiyet degiskeninin, 6gretmenlerin bagislama algilar: iizerindeki
etki buytikligiinii belirlemek icin hesaplanan eta kare (1?) degerlerinden
hareketle, cinsiyet degiskeninin bagislama tiizerinde “kii¢iik” etkiye (n?=.05)
sahip oldugu ifade edilebilir. Hesaplanan 12 degerinden hareketle (.05),
bagislama o6lgeginden aldiklar: puanlara ait gozlenen varyansin yaklasik olarak
%5'inin cinsiyet degiskenine bagli oldugu sdylenebilir. Ote yandan hesaplanan
Cohen d degeri .47’dir. Diger bir ifadeyle “orta” etki biiyiikliigiine sahip oldugu
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sOylenebilir. Bu sonuca gore erkek 6gretmenlerle, kadin 6gretmenlerin ortalama
puanlar1 arasindaki farkin .47 standart sapma kadar oldugunu belirtir.

Tablo 2’de yer alan verilerden anlagildig1 {izere, 6gretmenlerin 6z-yeterlik algis:
ise cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli = diizeyde farklilik

gostermemektedir.

Ogretmenlerin orgiitsel bagislama ile 6z-yeterlik algilarinin brans degiskenine
gore anlamh bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek tizere tek yonli
varyans analizi yapilmistir. Ogretmenlerin orgiitsel bagislama ile 6z-yeterlik
algilarmin brans degiskenine gore tek yonlii varyans analizi sonuglar: tablo 3'te
verilmistir.

Tablo 3. Ogretmenlerin drgiitsel bagislama ile 6gretmen dz-yeterlik algisinin
bransa gore ANOVA sonuglari

Varyansin Kareler df Kareler Fark
Kaynagr Toplam Ortalamasi p (Scheﬁe)n

2

Olcek Brans N x

Gruplar
rasi

1-Sozel 153 67.31 13.24 261979 2 1309.900 7.184.001* 4 ,

.05
.. 2-Sayisal 63 59.6512.93 Grupici 44490.55 244 182.338

Orgiitsel
Bagislama 3-Ozel

31 65.4515.78 Toplam 47110.35 246
yetenek

Toplam 247 65.12 13.83

Gruplar

1-Sozel 153 177.3820.70
Arasi

42.60 2 21.301 .058 .944
Oz-  2-Sayisal 63 178241590 Grupici 89888.40 244 368.395

yeterlik B
3-Oczel
yetenek

Toplam 247 177.5519.11

31 177.0317.35 Toplam 89931.01 246

Tablo 3'te yer alan verilere gore ogretmenlerin orgiitsel bagislama diizeyleri
branglarina gore anlamli farklilik gostermektedir [F(2, 224)= 7.184 ve p<.05].
Branglar arasi1 farkin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak igin yapilan
Scheffe testinin sonuglarina gore, sozel brang 6gretmenlerinin (X= 67.30) sayisal
brang Ogretmenlerine (X= 59.65) oranla orgiitsel bagigslama diizeyleri daha
yliksek belirlenmistir. Bu iliskinin anlamlilik diizeyini belirlemek {izere,
hesaplanan 1? degerinden yola ¢ikarak (.05), orgiitsel bagislama Olgeginden
alinan puanlara ait gozlenen varyansin yaklasik olarak %5’inin brans
degiskenine bagli oldugu soOylenebilir. Etki biytkliigiinden hareketle
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hesaplanan bu deger, orgiitsel bagislama agisindan brans degiskeninin “diistik”
etki biiyiikliigiine sahip oldugunu belirtir.

Ote yandan, &gretmenlerin 6z-yeterlik algilarinda brans degiskenine gore
anlamli bir farklhilik belirlenmemistir. Bir baska deyisle Ogretmenlerin 6z-
yeterlik algilar1 branslarina gore degismemektedir.

Aragtirma verileri {izerinde 6gretmenlerin Orgiitsel bagislama ile 6z-yeterlik
algilarmin mezun olunan fakiilte degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigini  belirlemek  lizere = bagimsiz  gruplar igin  t-testi
gergeklestirilmistir. Ogretmenlerin &rgiitsel bagislama ve dz-yeterlik algilarinin
mezun olunan fakiilte degiskenine gore t-testi analiz sonuglar1 tablo 4’'de
verilmistir.

Tablo 4. Ogretmenlerinin drgiitsel bagislama ile 5gretmen 6z-yeterlik algisinin
mezun olduklari fakiilte degiskenine gore T-testi analiz sonuglar:

Olgek Mezun olunan N X S sd t p
fakiilte
Bagislama Egitim Fakiiltesi 193 65.37 13.80 245 551 582
Diger Fakiilteler 54 64.20 13.20
Oz-yeterlik Egitim Fakiiltesi 193 177.97 18.68 245 651 516
Diger Fakiilteler 54 176.05 19.38

Tablo 4’te yer alan verilere gore, ogretmenlerin mezun olduklar: fakiilte
degiskenine gore Orglitsel bagislama diizeyleri ve 6z-yeterlik algilar1 arasinda
anlamli bir farklilik belirlenmemistir [t(245)= .551; p>.05].

Ogretmenlerin orgiitsel bagislama ile oz-yeterlik algilarmin §§retmenlikteki
kidemlerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek {izere
tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Ogretmenlerin drgiitsel bagislama ile 6z-
yeterlik algilarinin 6gretmenlikteki kidemlerine gore tek yonlii varyans analizi
sonuglari tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Ogretmenlerin orgiitsel bagislama ile dgretmen dz-yeterlik algisinin
kideme gére ANOVA sonuglari

. — Varyansin Kareler Kareler Fark
Olgek Kid N S 2
s reem x Kaynagr Toplam f Ortalamast P (Schejffe)r]
A. 5 yil ve Gruplar

daha az 78 63.67 15.34 Arasi

Orgiitsel B.6-10y1l 81 6459 15.07 Grupici 46639.770 243 191.933
BagislamaC 11-15y11 44 66.52 929 Toplam  47110.356 246

D. 16 yil ve
daha ¢ok

470.586 3 156.862 .817 .485

44 67.25 12.39
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Toplam 247 65.12 13.83

A Syilve o oram009 CTUPRT o903 3 779012 2164 093
daha az Arasi
) B.6-10yll 81 180.9214.61 Grupici 87591276 243  360.458
Oz- C.11-15yil 44 177.252127 Toplam  89931.012 246
yeterlik D. 16 vil
.16 y1l ve
44 17188212
daha ¢ok 8821.20

Toplam 247 177.5519.11

Tablo 5'te yer alan bulgulara gore kidem degiskenine gore Ogretmenlerin
orgiitsel bagislama diizeyleri ve 6z-yeterlik algilar1 arasinda anlamli bir farklilik
olmadig1 goriilmektedir [F= .817; p>.05].

Ogretmenlerin 6rgiitsel bagislama ile dz-yeterlik algilarinin girev yaptigr 5gretim
kurumuna gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek tizere tek
yonlii varyans analizi yapilmistir. Ogretmenlerin rgiitsel bagislama ile &z-
yeterlik algilarinin gorev yaptiklar: 6gretim kurumu degiskenine gore tek yonlii
varyans analizi sonuglari tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Ogretmenlerin 6rgiitsel bagislama ile dgretmen 6z-yeterlik algisinin
gorev yaptig1 6gretim kuruma gore ANOVA sonuglari

Ogretim
Ol¢ek N x S  VaryansinKareler r Kareler F Fark _,
kurumu Kaynagr Toplami ~ Ortalamast (Scheffe) ')
. 57 68.43 13.26 Gruplar 2429.40 2 1214.703 6.633 .002* 1-3 .05
) 1-Ilkokul A
Orgiitsel rast 7.3
2-Ortaokul 96 67.01 12.82 Grupici 44680.95 24 183.119
Bagislama 3.1 jse 94 61.18 14.36 Toplam  47110.35 24
Total 247 65.12 13.83
) L-ilkokul 57 181.5718.38 Gruplar 1320.54 2 660.274 1.818 .165
Oz- Arasi
yeterlik  2-Ortaokul 96 177.1319.48 Grup ici  88610.46 24 363.158
3-Lise 94 175.5419.00 Toplam 89931.01 24
Total 247 177.5519.11

Tablo 6’da yer alan verilere gore, 6gretmenlerin orgiitsel bagislama diizeyleri
gorev yaptiklar1 6gretim kurumuna gore anlamh farklilik gostermektedir [F(2,
244) = 6.633 ve p<.05]. Kurumlar arasi farkin hangi gruplar arasinda oldugunu
bulmak icin yapilan Scheffe testinin sonuglarma gore, ilkokulda gorev yapan
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ogretmenlerin (X= 68.43) lisede gorev yapan ogretmenlere (X= 61.18) oranla
orgiitsel bagislama diizeyleri daha yiiksek belirlenmistir. Yine ortaokulda gorev
yapan 6gretmenlerin (X= 67.01) lisede gorev yapan Ogretmenlere (X= 61.18)
oranla orgiitsel bagislama diizeyleri daha yiiksektir. Bu iliskinin anlamlilik
diizeyini belirlemek iizere, hesaplanan n?> degerinden yola ckarak (.05),
orgiitsel bagislama olgeginden alinan puanlara ait gozlenen varyansin yaklasik
olarak %5’inin gorev yapilan 6gretim kurumuna bagh oldugu soylenebilir. Etki
biiytikliiglinden hareketle hesaplanan bu deger, orgiitsel bagislama agisindan
gorev yapigl ogretim kurumu degiskeninin “diisiik” etki biiytikliigline sahip
oldugunu belirtir. Ote yandan, ogretmenlerin Oz-yeterlik algilar1 gorev
yaptiklar1 Ogretim kurumlarina gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde
farklilik gostermedigi belirlenmistir.

Ogretmenlerinin orgiitsel bagislama ile 6gretmen 6z-yeterlik algilart arasinda
iligki

“Ogretmenlerinin drgiitsel bagislama ile 6gretmen oz-yeterlik algisi arasinda
iliski var midir?” sorusuna yanit bulmak amaciyla, aragtirmada kullanilan veri
toplama araglarindan elde edilen veriler {iizerinden Pearson Korelasyon
katsayilarmin belirlenmesi yoluna gidilmistir.

Orgiitsel bagislama ve 6z-yeterlik arasindaki Pearson Korelasyon katsayilarina
iliskin bulgular tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Orgiitsel bagislama ve 6z-yeterlik arasindaki pearson korelasyon
katsayilarma iliskin bulgular (N=247)

Icek 1 2
1 .087
1- Bagislama
1

2- Oz-yeterlik

Tablo 7 incelendiginde, Ogretmenlerin orgiitsel bagislayiciliklar: ile 06z-
yeterlikleri arasinda anlamli bir iliski bulunmamuistir (r= 0.087, p>.05). Baska bir
ifade ile orgiitsel bagislama ile kisinin kendine ve yeterliklerine olan inanc
olarak nitelenebilecek olan Oz-yeterlik algilar1 arasinda istatistiksel olarak
anlaml diizeyde bir iligki yoktur denebilir.

TARTISMA ve SONUC

Bu calismada, ogretmenlerin oOrgiitsel bagislama diizeyleri ile oz-yeterlik
algilar1 arasindaki iliskinin belirlenmesi amaglanmistir. Ayrica, Orgiitsel
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bagislama ile oz-yeterlige iliskin 6gretmen algilarmin cinsiyet, brans, mezun
olunan fakiilte, Ogretmenlikteki kidem yili ve gorev yapilan okul tiri
degiskenleri agisindan da analizleri gerceklestirilmistir.

Yapilan analizler, Orgiitsel bagislamanin cinsiyete gore anlamli farklilik
gosterdigini ortaya koymaktadir. Bu sonug¢ Cetinkaya ve Sener’in (2016)
calismasimin sonuglariyla da drtiismektedir. Ote yandan, elde edilen sonug belki
de beklenen sonucun tam tersidir. Elde edilen sonucglara gore, erkek
ogretmenlerin Orgilitsel bagislama diizeyleri kadin 6gretmenlere kiyasla daha
yliksektir. Genellikle insanlarda kadinlarin daha sefkatli ve dolayisiyla da daha
affedici olduklarina iligskin bir kanaatten bahsetmek miimkiindiir. Bu sonug¢ bu
kanaatle de ortiismemektedir. Bu durumu, kadinlarin daha kuralci, diizene ve
disipline 6nem veren tutumlarmin bir yansimasi olarak agiklamak olasidir. Zira
aile biriminde de genellikle anneler kurallar {izerinden hareket etmeye
calisirken; babalar cocuklariyla birlikte bu kurallar1 delmeye calisan muzip
bireyler olarak karsimiza cikabilmektedirler. Bu baglamda, erkek 6gretmenler
anilan olumsuz ozellikleri gostermis olan 0grencilerine kars1 daha affedici bir
tutum icerisinde olabilirler. Oztiirk (2018) ve Karaman-Kepenekci ve Nayir'in
(2015) calismalarinda ise cinsiyet degiskenine iliskin anlamhi bir farkliliga
rastlanilmamustir.

Ogretmenlerin 6z-yeterlik algilari cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik
gostermemektedir. Bu durum bagka Oz-yeterlik calisma sonuglariyla da
ortiismektedir (Akbas ve Celikkaleli, 2006; Chu, 2003; Gergek, Yilmaz, Koseoglu
ve Soran, 2006; Savran ve Cakiroglu, 2001).

Ogretmenlerin drgiitsel bagislama diizeyleri branglara gore anlamh farklilik
gostermektedir. S0zel brans Ogretmenleri, sayisal branslardaki 0gretmenlere
kiyasla daha yiiksek bir orgiitsel bagislama diizeyine sahiptirler. Bu sonucun
yorumlanmasinda “empati yapabilme” becerisinden s6z etmek miimkiindiir.
Sozel brans 6gretmenlerinin empati kurma becerilerinin daha fazla oldugu ve
bu becerilerinin onlar1 6grencilerini daha iyi anlama ya da ogrenci
davramiglarini analiz etme konusunda daha donanimli kildig1 sonucuna
varilabilir. Oztiirk (2018) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada ise bransa gore
anlaml1 bir sonuca ulasilmamuistir.

Ogretmenlerin mezun olduklar: fakiilte degiskenine gore orgiitsel bagislama
diizeyleri ve Oz-yeterlik algilarinda anlamli bir farklilik gortilmemistir. Bu
durumu, hangi fakiilteden mezun olursa olsun, 6gretmenligi meslek olarak
se¢mis olan bireylerin Ogrencilerine olan tutum ve yaklasimlarmnin
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mesleklerinin gerektirdigi bicimde benzestigi ve bu nedenle de bu degiskende
bir farklilik ortaya ¢tkmadig: bigciminde agiklamak miimkiindiir.

Ogretmenlerin orgiitsel bagislama ile 6gretmen 6z-yeterlik algis1 kideme gore
anlamli bir farklilik gostermemektedir. Oysa kidem yilma bagl olarak ortaya
¢itkan deneyim siiresindeki artisin, orgiitsel bagislama tizerinde bazi etkilerinin
olacagmi beklemek de olasidir. Ancak elde edilen veriler 1s1g1indaki sonuglar
durumun boyle olmadigimi ortaya koymaktadir. Bu sonucu da bir onceki
degiskende belirtilen gerekgelerle agiklamak yanlis olmayacaktir.

Ogretmenlerin Orgiitsel bagislama diizeyleri gorev yaptiklari kuruma gore
anlamli farklihk gostermektedir. Gerek ilkokulda gerekse ortaokulda gorev
yapan Ogretmenlerin bagislama diizeylerinin lise 6gretmenlerine kiyasla daha
yliksek oldugu sonucu elde edilmigtir. Sevecenligin ve anne-baba ilgisi
benzerligindeki bir ilginin gosterildigi ilkokul ve gorece ortaokulda, 6gretmen
bagislayiciligi diizeyinin daha yiliksek c¢ikmasi pek de sasirticr degil; aksine
beklenen bir durumdur. Yine daha once de belirtildigi {izere, bu 6gretim
seviyelerinde gorev yapan oOgretmenlerin bagislayiciik diizeyleri onlarin
empati kurabilme becerileri ve Ogrencilerini daha ileriye tasiyabilme
isteklilikleriyle dogru orantili bir bicimde ortaya ¢ikmaktadir. Lise diizeyinde
gorev yapan Ogretmenlerin ise, 6grencilerinden daha fazla kisisel sorumluluk
almalarinm1 bekledikleri; bu nedenle de yanlis ya da sorunlu hallerde affedicilik
ozelliklerini daha az on plana g¢kardiklar1 yorumunda bulunulabilir. Ote
yandan, Konan ve Nazli'nin okul yoneticilerinin affedicilik diizeylerine yonelik
olarak gercgeklestirdikleri ¢calismada (2018), liselerde gorev yapan yoneticilerin
ilkokullarda gorev yapan yoneticilere gore daha fazla affedici olduklar:
sonucuna ulasilmistir. Bu sonugtan yola ¢ikilarak, sorun ve haksizliklarm ¢ok
olmasmin, lise yoneticilerinde sorunlara ve haksizliklara yonelik toleransi
arttirmis olabilecegi yorumunda bulunulabilir.

Genel olarak bakildiginda, 6gretmenlerin 6z-yeterlik algis1 istatistiksel olarak
herhangi bir degiskene gore anlamh bir farkliik gostermemektedir. Bu
baglamda, bu calisma 6zelinde 6z-yeterligin cinsiyet, brans, mezun olunan
fakiilte, 6gretmenlikteki kidem yil1 ve gorev yapilan okul tiirii degiskenlerinden
bagimsiz olarak kisinin kendine iliskin olan tutumu ve inancina dayandigi
sOylenebilir.

lliskisel acidan yaklasildiginda; gretmenlerin 6rgiitsel bagislayiciliklari ile &z-

yeterlikleri arasinda anlamli bir iliski bulunmadig; tespit edilmistir. Dolayisiyla,
bu sonug, orgiitsel bagislayiciligin kisinin kendine ve yeterliklerine olan inanci
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ve bu dogrultuda ortaya ¢ikan kendine olan giiveni ile dogrudan bir iliski
icerisinde olmadig1 bigciminde degerlendirilebilir.

Oneriler

1.

Okullarda, bagislamanin 6nemi, degeri, insan iligkilerinde ve ozellikle
ogretmen-yoOnetici, 0gretmen-0gretmen, 0gretmen-ogrenci ve 0gretmen-
veli iligkilerindeki anlami ve yeri konusunda farkindalik yaratacak
etkinliklerde bulunulabilir.

Bagislama davramisinda da diger konularda oldugu gibi rol model
olacaklar1 ve etkilesimde bulunduklar1 okulun diger bilesenlerinin
davraniglarmi etkileyecekleri fikrinden hareketle, Ogretmenlerin
bagislama davranisinda bulunma konusunda daha o6zenli ve istekli
olmalar1 uygun olacaktir.

Ogretmenlerin ve &grencilerin okul yoneticilerinden bekledikleri
orgiitsel bagislama davranislar1 ayr1 ayr arastirilabilir.

Bu c¢alismada Ogretmenlerin oOrgiitsel bagislayicilik ve 0Oz-yeterlik
diizeylerini belirlemede nicel arastirma yontemi tercih edilmistir;
yapilacak olan farkli arastirmalarda hem nicel hem de nitel arastirma
yontemleri birlikte kullanilabilir.

C)rgﬁtsel bagislayicilik ile bagka kisisel ve oOrgiitsel degiskenler
(guidiileme, motivasyon, is doyumu, stres, oOrgiitsel bagllik, vb.)
arasindaki olasi iligkiler arastirilabilir.
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Extended Abstract

Introduction
Although forgiveness is described as a virtue and a superior behavior in many
cultures, it often appears as a behavior that is not preferred, applied, and even
ignored when it comes to action. People sometimes fail to show this because
they cannot leave their grudge and hatred behind, and often perceive
forgiveness as a weakness. Whereas Buddha said, "Anger and grudge are
drinking the poison on one's own and waiting for someone else to die."
Recently, with the increasing prominence of positive psychology, "forgiveness"
has become a social personality trait that has received more attention and is
addressed in this field (Ayten, 2009). The concept of forgiveness, which is
considered as a multidimensional psychological concept, is actually multi-
layered.
Worthington's (2001) "REACH" forgiveness model takes its name from the first
letters of the steps of the process. Accordingly, REACH means:

1. Recall the hurt

2. Empathize with the one who hurt you.

3. Altruistic gift of forgiveness

4. Commitment to forgive

5. Hold on to the forgiveness
It is possible to talk about the reflections of the concept of forgiveness at the
organizational level as well as at the individual level. Organizational
forgiveness, having three headings as an individual, collective, and
organizational in the literature, can be defined as the ability to replace the
feelings such as anger, pain, or accusation caused by the situations experienced
in the organization with positive expectations and perspectives (Cameron and
Caze, 2002; Madsen, Gygi, Plowman and Hammond, 2009; Fehr and Gelfand,
2012; Luskin, Aberman and DeLorenzo, 2005, Harris, Luskin, Benisovich,
Standard, Bruning, Evans and Thoresen, 2006).
The concept of forgiveness is particularly important in educational
organizations whose input and output are human. Self-efficacy perception is an
intrinsic power that makes sense of the life of the individual and provides
motivation to act in line with one’s goals and desires. According to Bandura
(1986, 1997), no matter how great a potential a person has, if he does not feel a
competence - power - in himself, it is very difficult for him to act and realize
himself.
There are a limited number of studies (Karaman-Kepenekci, 2015; Karaman
Kepenekci & Nayir, 2015; Konan & Nazli, 2018) on the forgiveness of teachers in
educational organizations. In this context, it was found important to investigate
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whether there is a relationship between the level of forgiveness and the
perception of self-efficacy.

This study aims to investigate the relationship between teachers' organizational
forgiveness levels and their self-efficacy perceptions. To achieve this goal, the
following questions were sought:

1. What are the teachers' perceptions of organizational forgiveness and
teacher self-efficacy?

2. Does the perception of teachers' organizational forgiveness and teacher
self-efficacy differ statistically significantly according to their gender, branch,
faculty from which they graduated, seniority in teaching, and the educational
institution they work in?

3. Is there a relationship between teachers' organizational forgiveness
and their perception of teacher self-efficacy?

Method

This study is a descriptive correlation research. The population is composed of
teachers working in primary, middle, and high schools in two central districts
of a metropolitan city located in the Eastern Anatolia Region in Turkey. The
sample consists of 247 teachers who work in primary, secondary, and high
schools in the 2018-19 academic year and who responded to the data collection
tool of the research voluntarily and following the instructions.

The data were collected through the Organizational Forgiveness Scale and the
Teacher Self-Efficacy Scale. Organizational Forgiveness Scale, developed by
Karaman Kepenekci and Nayir (2015), aims to determine teachers' views on
forgiveness in their interpersonal relationships at their school. Teacher Self-
Efficacy Scale is a Turkish version of the teachers' self-efficacy beliefs scale
developed by Tschannen-Moran and Woolfolk Hoy, adapted into Turkish by
Capa, Cakiroglu, and Sarikaya (2005). The Cronbach Alpha value was found as
.95 as a result of the analysis made on the data.

The arithmetic mean, standard deviation, t-test, and one-way analysis of
variance were used in the analysis of the data. Besides, the Pearson Correlation
Coefficient was calculated to determine whether there was a significant
relationship between teachers' organizational forgiveness levels and their self-
efficacy perceptions.

Results, Discussion and Conclusion

The analysis reveals that organizational forgiveness differs significantly
according to gender. It was determined that the organizational forgiveness
levels of male teachers’, verbal branch teachers’, primary school teachers” and
secondary school teachers’” were significantly higher than female teachers,
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digital branch teachers, and high school teachers respectively. Teachers' self-
efficacy perceptions do not differ significantly according to the gender variable.
Teachers' organizational forgiveness levels did not differ significantly according
to the faculty they graduated from and their seniority. It is possible to explain
this situation as the attitudes and approaches of the individuals who have
chosen teaching as a profession, regardless of which faculty they graduate from,
towards their students are similar as required by their profession and therefore
there is no difference in this variable.

Teachers' organizational forgiveness levels differ significantly according to the
institution they work in. It was found that the level of forgiveness of teachers
working both in primary and secondary schools was higher than that of high
school teachers. It is not surprising that the level of teacher forgiveness is higher
in primary and lower secondary schools, where affection and parental care are
more shown.

In general, teachers' perception of self-efficacy does not show a statistically
significant difference according to any variable. In this context, it can be said
that the self-efficacy in this study is based on the attitude and belief of the
individual, regardless of the variables of gender, branch, graduated faculty,
seniority in teaching and type of school.
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FARKLI ULKELERIN EGIiTIiM DENETIMI SISTEMLERINE
ILISKIN BIR INCELEME*

Remzi Burcin CETIN™, Necdet KONAN™"

Ozet

Tiirk egitim sisteminde uzun yillardir tartisilan denetim alt sistemin yapilandirilmasi sorunu
halen giincelligini korumaktadir. Bu anlamda farkli iilkelerde halen uygulanmakta olan
modellerin incelenmesi son derece énemlidir. Bu ¢alismanin amaci farkli tilkelerde denetim alt
sisteminin yap1 ve isleyisini karsilastirmali olarak incelemektir. Arastirma nitel arastirma
yontemlerinden durum calismasi seklinde desenlenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu diinya
genelinde ozellikle egitim sistemlerinin cesitli yonleriyle yildiz1 parlayan ve PISA, TIMMS gibi
uluslararasi nitelikte 6grenci degerlendirme girisimlerinde ve insani gelismislik gostergelerinde
basar1 elde etmis 10 iilke/ekonomi seklinde belirlenmistir. Buna gore ingiltere, Estonya, Kanada,
Giliney Kore, Polonya, Singapur, Finlandiya, Hong Kong, Avustralya ve Norve¢ egitim
sistemleri incelenmistir. Elde edilen bulgular 1siginda bu iilkelerin tamaminda denetim
sisteminin var oldugu ancak klasik kontrol anlayisindan ziyade akreditasyon, 06z
degerlendirme, memnuniyet anketi, ihtiya¢ analizi, performans degerlendirme ve kariyer
basamaklari gibi daha ¢agcil yaklasimlarla denetim ihtiyacinin karsilandig1 anlasilmistir.

Anahtar kelimeler: Denetim, PISA, TIMMS, performans degerlendirme

A RESEARCH ON INSPECTION SYSTEMS OF DIFFERENT
COUNTRIES

Abstract

Reforming inspection sub-system within Turkish education system has long been discussed and
is still a current problem today. Thus, investigating and comparing different countries’
inspection system is vital. The main motivation for this study is to compare and contrast
different countries’ inspection models. The study has been desinged as case-study from
qualitative research desings. The study group consists of 10 countries/economies whose
education systems have proven their effectivity through international evaluations such as PISA
and TIMMS and also who are among top-developped by means of Human Development Index.
These countries/economies are England, Estonia, Canada, South Korea, Poland, Singapure,
Finland, Hong Kong, Australia and Norway. The results show that all these education systems
have their own way of educational inspection; however, rather than classical inspection, they

" Bu ¢alisma birinci yazarin doktora tezinden tiiretilmigtir.
™ Dr, MEB, Mersin, Tiirkiye, burcincetin@gmail.com, Orcid id: 0000-0002-8363-7466
“* Dog.Dr, Inénii Universitesi, Malatya, Tiirkiye, necdet.konan@inonu.edu.tr, Orcid id: 0000-0001-6444-9745
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prefer accreditation, self-evaluation, surveys, needs analysis, performance assignement and
career steps.

Key words: Inspection, PISA, TIMMS, performance assigment
GIRIS

Egitim insan hayatinda oldukg¢a 6nemli bir yere sahip ve degeri her gegen giin
artan bir olgudur. Bu siire¢ toplum hayatinda gerceklesmesi ongoriilen pek ¢ok
degisimin basat aktorii konumundadir. Bu anlamda egitime bigilen roller ¢ogu
zaman sisteminin biitiiniinden daha biiyiik bir stratejiye isaret etmektedir.
Diger taraftan her ne kadar her toplum kendi kiiltiirel, sosyal ve politik
degerleri dogrultusunda kendine has bir egitim sistemi tasarlama c¢abasi
gosterse de kiiresel normlardan ve gergekliklerden bagimsiz bir sistem tasarimi
oldukca giictiir. Kiiresellesmenin ve beraberinde getirdigi teknolojik, kiiltiirel,
sosyal ve pedagojik doniisiimlerin artik cagimiz egitiminin islevleri arasinda
sayilabilecegi ifade edilebilir.

Egitim sisteminin hem ait oldugu toplumun degerlerine sahip ¢ikmasi hem de
kiiresel bir takim normlar1 da barindirmasi yani kiir yerel olmasi soz
konusudur. Egitim sistemleri iginde bulundugu toplumun normlarini
yansitmak ve o toplumun egitimden beklediklerini yerine getirmek
yluktmliliigiindedir (Azar, 2011: 36). Fakat diinya genelinde ve tiilkemizde
yasanan gelismeler, teknolojik ilerlemeler ve yenilikler hayatimizin pek c¢ok
bileseninin gézden gecirilmesini giindeme getirmektedir (Yavuz, Ozkaral ve
Yildiz, 2015: 61). Boylece egitimin diger toplumsal olgular gibi gozden
gecirilmesi, bilesenlerinin yeniden tanimlanmasi ve gerekli doniisim ve
degisimlere ugratilmasi giindeme gelmektedir.

Bugiin denetime olan talebin son yillarda kiiresellesmenin ve ekonomik
gelismelerin egitimde kalite arayiglarmi giindeme getirmesiyle iligkili oldugu
ifade edilebilir (Gustafsson, Ehren, Conyngham, Mcnamara, Altrichter &
O’Hara, 2013: 3). Dolayisiyla denetimin egitimde kalite arayisindan beslendigi
ve okulun farklilasan islevlerine ragmen sabit kalan bir ihtiyac oldugu ifade
edilebilir. Buna gore denetim oOrgiitiin en {ist kademesi olan yOnetimin bile
tizerinde bir degerlendirmedir (Gaertner & Pant, 2011: 85). Diger taraftan egitim
denetiminin asil ¢ikis noktas: yoneticiler degil orgiitiin biitiintidiir ve farkh
okullar i¢in en azindan minimum diizeyde standartlara sahip olunmasi
hedeflenir (Wolf & Janssens, 2007: 381). Ancak burada bahsi gegen minimum
ifadesi okullarin etkililiginin azalmas: gibi bir onyargiya yol agmamali, aksine
girdileri, stirecleri ve ciktilar1 farkli egitim kurumlarinin en azindan bazi
hususlarda temel gereksinimleri karsilayabilmesiyle ilgilidir.

Egitim denetimi, egitim politikalarinin belirlenmesinde bir nevi veri kaynag:
saglamasi adina basl basina bir arastirma alani olarak kabul edilmekle birlikte
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(Janssens & Amelsvoort, 2008: 15); denetimin tarihi gelisiminde degismeyen tek
seyin okul sisteminin, O0gretim niteliginin ve Ogretmen profilinin kalitesine
yapilan vurgudur (Gustafsson vd., 2015: 47; Snow-Gerono, 2008: 1503; Ebmeier
& Nicklaus, 1999: 351; Degrauwe, 2007: 709). Egitim siireci icinde ozellikle
sistemin devamliligini saglamak adina stirekli veriye dayali geri bildirim
saglamak suretiyle sistemin islerligini koruyan denetim mekanizmas: oldukga
onemli birtakim rollere sahiptir. Her orgiit varolus nedeni olan amacimni
gerceklestirme derecesini siirekli olarak bilmek ve izlemek durumundadir. Bu
da orgiitiin girdilerinin, siirecin ve ¢iktilarin, yani iirtin ve verimliligin planli ve
programli olarak yakindan izlenmesi, siirekli olarak artismni saglayacak
onlemlerin alinmasi ile olanaklidir (Memduhoglu, 2012: 136). Ancak denetim
mekanizmasinin egitim sistemi iginde kendisinden beklenen rolleri arzu edilen
diizeyde yerine getirebilmesi, bu mekanizma iginde ona bigilen misyon ve
cizilen vizyona hizmet edebilecek nitelikte denetim elemanlarmna ihtiyac
vardir. Boylece egitim sistemlerinin isleyisinde kritik bir gorevi iistlenen egitim
denetmenlerinin secilmesi, yetistirilmesi ve gorevlendirilmesi de bizzat denetim
mekanizmasimin isleyisi kadar onemlidir. Buna gore bu arastirmanin amaci
Tiirk egitim sistemi iginde uzun yillardir devam eden etkili bir denetim sistemi
arayist iginde diinyanin farkli tilke ve ekonomilerinin egitim denetimi alt
sistemlerinin isleyisinin agiga ¢ikarilmasidir. Bu amagla asagidaki sorulara yanit

aranmistir;
1. Farkli {ilkelerin egitim sistemlerinde i¢ denetim sistemi nasil
islemektedir?
2. Farkl iilkelerin egitim sistemlerinde dis paydas degerlendirmesi nasil
islemektedir?
3. Farkh {ilkelerin egitim sistemlerinde Ogretmen performansi nasil
belirlenmektedir?
4. Farkhi dlkelerin egitim sistemlerinde miifettisler nasil segilip-
yetistirilmektedir?
YONTEM

Diinyanin farkli iilke ve ekonomilerinin egitim denetimi alt sistemlerinin
isleyisinin agiga c¢ikarilmasi amaciyla gergeklestirilen bu arastirma nitel
arastirma yontemlerinden durum calismasi seklinde desenlenmistir. Durum
calismasi, giincel bir olguyu kendi gercek yasam cergevesi iginde ¢alisan ve
durumlar1 ¢ok yonlii, sistemli ve derinlemesine inceleyen gorgiil bir arastirma
yontemidir (Yildirim ve Simsek, 2013:277; Patton, 2014: 384). Durum ¢alismas,
durumun simnirlanmasi, arastirma olgusunun belirlenmesi, veri setinin
arastirilmasi, bulgularin olusturulmasi, yorumlarin yapilmas:t ve sonuglarin
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yazilmas: asamalarmni igerir (Bassey, 1999: 66). Arastirmanin ¢alisma grubu
diinya genelinde 6zellikle egitim sistemlerinin gesitli yonleriyle yildiz1 parlayan
ve PISA, TIMMS gibi uluslararast nitelikte 06grenci degerlendirme
girisimlerinde ve insani gelismislik gostergelerinde basar1 elde etmis 10
tilke/ekonomi seklinde belirlenmistir. Bu tiilke/ekonomilerin PISA ve Insani
Gelismislik Diizeyleri tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Arastirma kapsaminda egitim denetimi sistemleri incelenen {tilkelerin
PISA ve insani gelismislik endeksleri

. =4 <

& " ] S s =

a 3 g K g & & 3 M g g 2

o = g g Z § & = g g g &

= o - G N S ] ] 1) > ) =i

o] = = 4 V] =~ ) = T < Z =
Fen 489 505 530 518 519 511 551 522 517 503 490 468
Okuma 487 504 523 520 514 512 549 520 524 503 499 466
Matematik 489 502 523 512 526 516 569 507 551 491 501 454
insani Gelismislik 0,922 0,871 0,926 0,903 0,865 0,932 0,920 0,933 0,939 0,953 0,791
Endeksit (14) (30) (12) (22) (33) 9) (15) @) ®3) 1) (64)

Tablo 1'de verilen bilgiler 1518inda adi gegen {ilkelerin egitim denetimi
sistemlerinin incelenmesi uygun goriilmiis ve elde edilen bulgular herhangi bir
oncelik siras1 gozetilmeksizin sunulmustur.

Arastirma verileri dokiiman incelemesi seklinde toplanmis ve analiz edilmistir.
Buna gore soz konusu iilke/ekonomilerin egitim denetimi sistemleri hakkinda
bilgi iceren tez, makale, arastirma raporlari, ¢evrim i¢i kaynaklar hatta e-posta
gonderileri derlenmis ve arastirmanin genel amaci dogrultusunda analiz
edilmistir.

BULGULAR

Arastirma kapsaminda incelemeye alinan iilke/ekonomilerde egitim denetimi
sisteminin igleyisi arastirmanmn alt problemleri esasma uygun olarak
tilke/ekonomi bazli olarak sunulmustur.

" PISA 2018 sonuglar1 baz alinmistir.
(https://www.oecd.org/pisa/Combined_Executive_Summaries_PISA_2018.pdf)

' UN 2018 sonuglar1 baz alimmigtir. (http://www.tr.undp.org/content/turkey/tr/home/library/human
development/_nsani-geli_me-endeksleri-ve-goestergeleri--2018-statistiksel-gue.html)
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Ingiltere’de Egitim Denetimi Sisteminin Isleyisi

Ingiltere OECD tarafindan  diizenli olarak gergeklegtirilen — PISA
degerlendirmelerinde basarili tiilkeler arasnda yer almaktadir. Bu nedenle
gerek AB’ye iiye olmasina ragmen halen kendi para biriminde israr eden,
Shengen vize uygulamasma dahil olmayan ve hatta AB’den ayrilma niyetini
uygulamaya baglayan Ingilizlerin egitim sistemlerinin ve &zellikle denetim
yontemlerinin yakindan incelenmesi faydal olacaktir.

I¢ Denetim Sistemi

Ingiliz egitim sistemi tiim iilkede aym anda belirli bir miktar esneklige sahip
ulusal bir program ekseninde hem merkezi hem de yerel diizeyde bir yonetim
anlayistyla (Korkmaz, 2009: 277) ve bir dizi dis paydasin katkisiyla
islemektedir. Buna gore egitim sisteminin hem merkezi hem de yerel diizeyde
bir yapilanmaya sahip olmasi denetim alt sistemine de yansimaktadir. ingiliz
egitim sisteminde tiim okullarin denetim yetkisi dogrudan Kraliceye bagh
olarak ve hiikiimet nezdinde bir bakanligin emri altinda olmayan kisa adi
OFSTED olan (Office for Standarts in Education) adli “Egitim Standartlar:
Kurumu” tarafindan yiriitiilmektedir (OFSTED, 2017: 9). OFSTED’in yap1 ve
isleyisi gerek merkeziyetci olmasi gerekse ¢ok genis bir ¢alisma alanmna sahip
olmas1 bakimindan hantal bir biirokratik akisa sebep olmasi beklenebilir. Ne
var ki geleneksel ingiliz biirokrasisi; ayricalikli, seckinci, kurallara bogulmus,
kirtasiyeci, israf icinde yiizen ve hantal bir yapiya sahipken, 1980 sonrasinda
yapilan reformlarla rekabete dayali, daha kaliteli, daha fazla hesap verebilen,
daha katilimci, sonuglara ve ¢iktilara odakli, kullanicilarin/vatandasin
ihtiyaglarmi onceleyen, yiiksek bireysel performansi ve yiiksek sorumluluk
bilincini 6nceleyen bir kamu yonetimine doniistiiriildii (Gontilagar, 2010: 5).

D1s Paydas Degerlendirmesi

Ingiliz egitim sisteminde o6zellikle ada disinda yer alan {ilkelerde bulunan
okullarin denetiminde OFSTED’in yarusira British Council, DfE ve COBIS gibi
kuruluslarin okul denetiminde dis paydas olarak yer almasi s6z konusudur. Bu
anlamda en sik rastlanan uygulama ise “akreditasyon” verilmesidir. Boylece
okullar oOnceden belirlenen kriterlere gore denetlenmekte ve akredite
edilmektedir.

Ogretmen Performansinin Belirlenmesi

Ingiliz egitim sisteminde ogretmenlerin &gretim yili boyunca kendi
belirleyecekleri ancak gorev yaptiklari okulun ve Ingiliz egitim politikalariyla
ortlismesi gereken bir dizi hedef ekseninde performans degerlendirmesine tabi
tutulmasi s6z konusudur (Department of Education, Teacher Appraisal Asset,
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2012). Buna gore okul miidirii bu siirecin isleyisinden birinci derecede
sorumludur. Boylece okul miidiirii, 2012 egitim yasas1 uyarmca kendi okuluna
en uygun performans belirleme politikalarmi belirler ve uygular (ATL
Education Union, 2013). Ogretmenlerin terfi ve iicretlendirme protokolleri
performanslaria gore belirlenecegi i¢in tiim siirecin birincil sorumlusu yasal
anlamda isvereni olan okul miidiirii olarak kabul edilmektedir; ancak okul
miidiirii gesitli gerekgelerle bu sorumlulugunu alan/boliim sefi, ziimre bagkani
gibi okul liderlerine devredebilir (NASUWT, 2018). Ancak bu anlamda 6zellikle
ogretmen sendikalar1 ve diger sivil toplum Orgiitleri okul paydaslariyla
esgiidiimlii olarak siirecin seffaf kilinmasi adma {iist diizeyde sorumluluk
tistlenmektedir. Okul mudiirii sorumluluk alaninda 6gretmen performansmin
hangi tarih araliginda ve ne sekilde belirlenecegini ilan ederek stireci baglatir ve
ilgili tiim paydaslarin tizerinde uzlasacag bir forma ulastirdiktan sonra genelde
Eyliil ve Agustos aylar1 arasinda gdzlemleri tamamlar. Ote yandan yerel egitim
yoOneticilerinin girisimleriyle okul miidiiri de benzer sekilde performans
degerlendirmesine tabi oldugu taraflarin biitiinciil olarak karsilikli bagisiklig
s0z konusudur (ATL Education Union, 2013). Bakanligin belirledigi performans
kriterleri son derece 6z sekilde o6gretmenden beklentileri ortaya koyarken bu
gostergelerin gozlenmesinde ise yeterince esneklik taninmaktadir (NASUWT,
2018). Sonug olarak yasal metinlerle sinirlari ¢izilmis bir performans belirleme
siirecinin insa edildigi ve egitim calisanlarinin tiimiiniin hesap verebilirlik ilkesi
ile bu siirece katildig1 ifade edilebilir.

Miifettislerin Secilmesi ve Yetistirilmesi

OFSTED’in ¢alisma ilkeleri hem daimi denetmenlerin dogrudan kurum
biinyesinde istihdam edilmesi hem de yerel diizeyde kismi zamanh ve
sozlesmeli denetmenlerin istihdamini kapsamaktadir. Buna gore kurum
dogrudan Kraliceye bagl hiyerarsik bir tegkilatlanma yapis: i¢inde yaklasik
1500 egitim denetmenine sahipken yerelde ise 12 egitim bolgesinin denetim
biirosuna bagl olarak gorev yapan ve kismi zamanli sozlesme usuliiyle
istihdam edilen yine yaklagik 1500 egitim denetmenine sahiptir (OFSTED,
2017). Boylece 3000 kisilik bir ekibin isbirligi yaptig1 bir egitim denetimi
mekanizmasi ortaya ¢tkmaktadir.

OFSTED de dogrudan Kralige’ye bagh merkezde egitim denetmeni olabilmenin
temel kosullar1 gesitli sertifika, diplomalara bagli olanlar, yeteri kadar tecriibeye
sahip olmak ve diger yeterlik alanlar1 bashklarinda toplanabilir. Ancak tiim bu
kosullar1 yerine getirmek de yeterli olmayabilir; ¢linkii denetmenleri atama
yetkisi yalnizca ve dogrudan Kralige'nin elindedir. Bu sartlar1 tasiyan ve ilgili
smavlart gecen adaylar OFSTED yonetim kurulunun teklifi ile Kralige
tarafindan atanmasi halinde “Her Majesty’s Inspector” (HMI) unvam alir.
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Kurumun basinda yine bizzat Kralige tarafindan sadece 5 yillik bir siire igin
atanmis “Bas Miifettis” bulunmaktadir.

OFSTED’e bagli merkez egitim denetmenlerinin tasimasi gereken nitelikler ile
yerel diizeyde gorev yapanlardan beklenen nitelikler birbirine benzemektedir.
Her iki denetmenlik rolii igin 6ngoriilen deneyim, uzmanlik belgesi ve kisisel
gelisim diizeyi kriterleri egitim denetmenlerinin segilecekleri role iliskin kaliteyi
siirdiirme c¢abasmin bir driintidiir. OFSTED’e segilme asamasi c¢evrimigi
basvuru sonrasi belirtilen goreve iligkin bir niyet mektubu yazilmasiyla baslar.
Ardindan bagvuru metni, ekleri ve mektubu incelenerek uygun adaylar yazili
bir smnava davet edilirler. Bu sinav adaylarin daha dnceden belirlenmis konu
basliklar1 tizerinden analiz ve yazma becerilerini 6l¢gmeye yoneliktir (OFSTED,
20175). Bu asamanin da ardindan adaylar bizzat merkez egitim denetmenlerince
bir egitime tabi tutulurlar ve gelinen son asamada basvuru esnasinda beyan
edilen bilgi ve belgeler, yazili sinav sonuglar1 ve aldiklar1 egitim esnasinda
haklarinda hazirlanan form ve belgeler 1s1§inda bir degerlendirmeye tabi
tutulurlar. Alinacak kisi sayisina gore en basarili adaylar puan tstiinliigt
esasina gore segilir ve atanirlar.

Estonya’da Egitim Denetimi Sisteminin Isleyisi

Estonya, Kuzey Avrupa’da yer alan kiiciik bir niifusa sahip bir Baltik tilkesidir.
Bu kadar kiigiik ve siradan bir Avrupa tilkesini egitim alaninda s6z sahibi kilan
etmen ise PISA degerlendirmelerinde elde ettigi basaridir.

I¢c Denetim Sistemi

1992 tarihli Estonya Anayasasmin egitime iliskin diizenlemesi Temel Haklar,
Ozgiirliikler ve Odevler baghkli béliimde; herkesin egitim hakkma sahip
oldugu, okul ¢agindaki ¢ocuklar i¢in zorunlu ve iicretsiz oldugu ve egitim
hizmetleri devlet tarafindan denetlenecegi ifade edilmektedir (Constitution of
Estonia, 1992). Merkezi ancak gerektigi kadar yerellesme egiliminde olan
Estonya egitim sisteminde denetim hizmetleri de merkezi bir anlayisla
kurgulanmigtir. Boylece Estonya Egitim ve Arastirma Bakanhi$i dogrudan
kendi biinyesinde var olan denetim mekanizmasi aracilifiyla iilke genelinde
tiim okul ve kurumlari periyodik olarak denetlemekle yiikiimliidiir.

D1s Paydas Degerlendirmesi
Dogrudan Bakanlik tarafindan yerine getirilen denetim hizmetlerinin
etkililiginin belirlenmesi amaciyla okullara denetim sonrasi memnuniyet

® The Selection Process Ofsted, https://ofstedinspector-eoi.ofsted.gov.uk/ adresinden 28.09.2017
tarihinde erisilmistir.
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anketleri uygulanmakta ve miifettislerin kariyer gelisimleri elde edilen geri
bildirimlere gore sekillendirilmektedir (Estonia Ministry of Education and
Research, 2017). Boylelikle Estonya’min denetim hizmetlerinin temelinde
onceden planlanan birtakim stratejiler ekseninde risk-tabanl ve farkhilastirilmis
denetim anlayisinin yer aldigi ifade edilebilir. Ote yandan merkezi bir
yapilanmaya sahip olmasina ragmen ihtiya¢ analizleri, memnuniyet anketleri
gibi araclarla yerel aktorlerin de denetim siirecinde s6z sahibi kilindig: ifade
edilebilir.

Ogretmen Performansinin Belirlenmesi

Estonya egitim sisteminde Ogretmen performansi hizmet Oncesi egitimden
itibaren bir kariyer basamaklanmasi olarak insa edilmistir. Buna gore meslege
yeni baglayan bir 6gretmen Estonya Egitim Bakanlig1 tarafindan olusturulan
komitenin kararlar1 dogrultusunda en az 160 saatlik mesleki gelisim kurslarma
katilmakta ve ilerleyen siirecte sirasiyla uzman ogretmen, bas 0gretmen ve
yontembilimci 6gretmen olarak dort kariyer basamaginda yiikselebilmektedir
(European Commission, 2015: 11). Buna ek olarak kariyer basamagi esash
performans belirleme siireci Ogretmen 6z degerlendirme, okul ici
degerlendirme ve komitenin yapacag1 dis degerlendirme seklinde ¢oklu veri
kaynag1 esashidir (NCEE, 202014). Bunlarm ilk ikisi yani yeni ogretmen ve
uzman Ogretmen kalici kadro statiistindeyken; diger ikisinin her 5 yilda bir
yenilenmesi gerekmektedir (Santiago vd., 2016: 194).

Miifettislerin Secilmesi ve Yetistirilmesi

Estonya egitim sisteminde denetim bir kamu gorevidir ve yine kamu yararma
kamu gorevlilerince yerine getirilir. Bu nedenle egitim miifettisleri yerel
diizeyde istihdam edilmek tizere pedagojik ve liderlik yeterliklerine sahip en az
5 yil 6gretmenlik tecriibesine sahip adaylar arasindan sinav esasina gore segilir
(SICI-Estonia Background, 2017: 15). Yazili sinavi gegen her adayin is basinda
yetistirilmesi esas alinir. Estonya’da miifettislerin secilmesi, yetistirilmesi ve
gorevlendirilmesi baglaminda 1 Eylil 2017"ye kadar yiirtirliikte olan merkezi
ve yerel otoritelerin es zamanl olarak yetki kullanimi esasi, s6z konusu tarihte
degismis bulunmaktadir. Buna gore Estonya egitim sisteminde 1 Eylil 2017
tarihinden itibaren okullarin denetlenmesi biitiintiyle Bakanlhiga verilmistir
(SICI Estonia Country Profile, 2017). Bu diizenlemenin varsayimlari arasinda
klasik denetim anlayisindan risk-tabanli denetim anlayisina gecilmek istenmesi
yer almaktadir. Ulke genelinde miifettisler 4 ayri cografi bdlgede istihdam
edilmekte ve diizenli olarak hizmet i¢i egitimlere tabi tutulmaktadir.
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Kanada’da Egitim Denetimi Sisteminin isleyisi

Kanada federal yapisi nedeniyle birden fazla egitim sistemine sahip olan
merkezi anlamda bu sistemleri tek cat1 altinda toplamak yerine her bir eyaletin
egitim bakanindan olusan egitim bakanlar1 konseyine sahip olan belki de tek
tilkedir. Bu anlamda Kanada’da tek bir egitim sisteminin varlig1 yerine birden
fazla egitim sisteminin olusturdugu egitim sistemleri biitiiniine sahiptir.

I¢c Denetim Sistemi

Kanada’da iilke ¢capinda merkezi bir egitim sistemi olmay1p, egitim her bir yerel
yonetimin bizzat kendi sorumlulugundadir (Coffey ve Perry, 2014: 6). Burada
yapilan yerellesme vurgusu daha da ileri boyutlara tagmarak {iilkede “okul
kurulu” adi verilen ve her bir yerlesim biriminde farkli sayilarda bulunan
yapilar olusturulmustur. Okul kurulu uygulamas: olduk¢a karmagik bir temel
tizerine inga edilmistir; kurul aynm1 zamanda bir miitevelli heyetidir. S6z konusu
heyetin iiyeleri her bir okulun bulundugu yerel c¢evrede yasayan halk
tarafindan secilirken, her bir okul kurulu kendi temsilcisini secerek okulun
bulundugu sehirde bir temsilciler konseyi olusturulmaktadir. Ayrica her bir
okul kurulu Kanada Okul Kurullar1 Birliginin (CSBA) de dogal tiyesidir
(Sheppard, Galway, Brown ve Wiens, 2013: 3). Bunun haricinde ayrica Kanada
farkli cografi bolgelere ayrilmis olup her bir bolgenin kendi egitim kurulu da
bulunmaktadir.

D1s Paydas Degerlendirmesi

Kanada egitim sistemlerinde her bir eyaletin kendi smirlar1 iginde belirledigi
kriterler uyarinca i¢ denetim yaptig1 bilinmektedir. Ancak 6zellikle okul sagligi,
gida giivenligi gibi egitim dig1 unsurlarm dis birimlerce denetlenmesi s6z
konusudur. Bunun haricinde yine eyaletlerce olusturulan kurullar tarafindan
ozel ve uluslararasi okullarin akredite edilmesi suretiyle bir dis denetime tabi
tutulmalar1 s6z konusudur (OME, 202015).

Ogretmen Performansinin Belirlenmesi

Ogretmen performansmin belirlenmesinde birincil sorumlu okul miidiirleridir.
Ancak okul miidiirleri bu sorumlulugu okul kurulu adina, bulundugu yerel
birimin standartlar1 ¢ergevesinde yapmakla yiikiimliidiir; zaten benzer sekilde
okul miidiirleri de kendi performanslar: agisindan okul kurullarma ve diger
yerel paydaslara karsi sorumludur. Bu anlamda ¢ok yonlii bir hesap verebilirlik
anlayisimin  hiikiim  siirdiigii ifade edilebilir. Ogretmen performansinin
belirlenmesinde, tipki okul miidiirlerinin secilmesi, yetistirilmesi ve
gorevlendirilmesi baglaminda oldugu gibi en fazla referans gosterilen
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uygulama halen yiiriirlitkte olan Ontario eyaleti uygulamasidir. Bu uygulama
su sekilde 0zetlenebilir:

Ogretmen performansmin belirlenmesinde iki kavram &ne cikar. Bunlardan
birincisi yeni atanan 6gretmenin is basinda yetistirilmesidir. Buna gore aday
ogretmen yilda en az 2 kez okul miidiirii tarafindan okul kurulu adina
denetime tabi tutulur. Tkinci olarak ise adayligi kalkmis deneyimli 6gretmenler
ise her bes yilda bir okul miidiirii ya da miidiir yardimais1 tarafindan okul
kurulu adma denetime tabi tutulur. Her iki durumda da denetimler 6gretmen

performans belirleme kriterleri baglaminda yapilir. Bu kriterler 6nceden
belirlenmis bir dizi eylemin belirli bir siraya gore yerine getirilmesiyle olusur.
Bunlar sirasiyla yeterliklerin tespiti, on goriisme, ders gozlemi, gdzlem sonrasi
goriisme, raporlastirma, yetersiz bulunan oOgretmenler igin tamamlayic
stratejilerin belirlenmesi, ve son olarak her bir 6gretmen i¢in yillik 6grenme
hedeflerinin (hizmet i¢i egitim plam1 vb.) belirlenmesidir. Bunun haricinde
ogretmen diledigi zaman okul kuruluna miiracaat ederek yeniden
degerlendirilmeyi talep edebilir. Ayrica bir 6gretmenin gorev yeri degistiginde
yeni gorev yerinde ilk yil1 ayni1 zamanda yeniden degerlendirilmeye tutulacag:
ilk y1l olarak bes yillik siireye katilir (Ministry of Education, Ontario, 2017).

Miifettislerin Secilmesi ve Yetistirilmesi

Kanada egitim sistemlerinde okul miidiirlerini, bizzat okul paydaslarinin
kendisi yani okul miidiiriinii segen, yetistiren ve gorevlendiren mekanizma
denetlemektedir. Kanada’da okul miidiirii olabilmek igin gerekli temel
nitelikler 2014 yilinda yenilenen 1990/298 sayili “Kanada Egitim Yasasiyla”
belirlenmigtir. Buna gore okul midiirii ya da mudiir yardimasy, ilgili alanda
o0gretmenlik yapmis olmak, okulun egitim dilinde yetkin olmak ve okul liderligi
becerilerine sahip olmak (sertifika gerekli) sartiyla okul kurulu tarafindan
secilir ve atanir (Canada Education Act, 1990-2014). Buradan da anlasilacag:
tizere okul miidiirleri dogrudan atanmakta, ancak buna yetkili makam
resmiyette okul kurullarimin ta kendisidir. Ancak {ilkede egitimin
merkezilesmemesi sonucu farkli yerlesim birimlerinde farkli uygulamalar
mevcuttur. C)rnegin Ontario sehrinde okul miudiirii adaylarmim ulusal c¢apta
acilan farkli egitim kurslarmi tamamlamalari, yonetim alaninda yiiksek lisans
derecesine sahip olmalar1 ve “Egitim Liderligi Sertifikasma” sahip olmalar1
beklenmektedir (Jensen, Hull, Magee ve Ginnivan, 2016). Kanada’da okul
miidiirlerinin se¢ciminde merkezi bir standart olmamasina ragmen bu alanda en
¢ok ornek alinan uygulama Ontairo sehrinin belirledigi siirectir. Buna gore okul
miidiirii adaylarmin; 6gretmenlik egitimi almis olmasi, en az 5 yi1l 6gretmenlik
deneyimi, ti¢ farkli egitim kademesinde uzmanlik, yiiksek lisans derecesi ve
okul yonetimi ile ilgili sertifikalara sahip olmak (Normore, 2004: 33) Olgtitlerini
yerine getirmis olmasi beklenmektedir.
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Giiney Kore’de Egitim Denetimi Sisteminin Isleyisi

Giiney Kore, ya da diger bir ifadeyle Demokratik Kore Cumhuriyeti, son
zamanlarda gerek teknoloji hamleleri gerekse egitim alaninda geleneksel
degerlerini cagdas yoOntemlerle destekleyerek kiiresel rekabet giiciine
erisebilmis bir Asya iilkesidir. Gliney Kore, Cin ve Japonya ozellikle PISA
degerlendirmelerinde elde ettikleri iist diizey basarilariyla “Asya Kaplanlar1”
yakistirmasimi almis ve egitim konusunda pek c¢ok koklii Avrupa {ilkesini
geride birakmuslardir.

I¢c Denetim Sistemi

Giiney Kore'nin bir zamanlar 6grencilerin akademik bagarilarmin izlenmesi ile
sinirh olan egitim denetimi anlayisi, c¢agin kosullar1 geregi Ogretmen
performansmin degerlendirilmesine, okullarin gelistirilmesine ve egitim
politikalarinin gozden gecirilmesine dogru evirilmektedir (Korean Education
Development Institute, 2010: 4). Bu anlamda bugiin Kore’de oOgretmen
performansmin belirlenmesi ¢ok boyutlu bir stire¢ olarak tasarlanmis haldedir.
Her bir 6gretmen oncelikle kendi performansmni belirlemekle yiikiimliidiir;
ancak diger taraftan okul midiirleri de bu anlamda en az 6gretmenin kendisi
kadar sorumludur. Diger taraftan dis denetim seklinde adlandirabilecek bir
teftis mekanizmasina da sahiptir.

D1s Paydas Degerlendirmesi

Kore egitim sisteminde okullarin dis paydaslarca degerlendirilmesi su sekilde
gerceklesmektedir; oncelikle egitim bakanlig: tarafindan yiriitiilen denetim
faaliyetlerinden bagimsiz olarak devlet tarafindan desteklenen arastirma
enstitiileri Ozellikle reform c¢abalar1 ve egitim politikalarinin gerceklesme
diizeyini belirleyebilmek amaciyla cesitli dis gozlem ve degerlendirme
faaliyetleri yiiriitebilir. Ikinci olarak akademik topluluklarda benzer amaglarla
denetim ve degerlendirme faaliyetleri yiiriitebilir. Son olarak uluslararasi
kuruluslarca toplanan veriler ve raporlar degerlendirme amaciyla
kullanilmaktadir (Scheerens. vd., 2012: 16).

Ogretmen Performansinin Belirlenmesi

Kore orneginde dikkat ¢eken bir diger sistemsel payda ise egitim dolayisiyla
ogretmenlerin ve okulun kurumsal performansmm belirlenmesi bir gereklilik
olup, performansa dayali bir icretlendirme sistemi uygulanmaktadir. Diger
taraftan kisi ve kurumlarmm performans denetimi oncelik kendilerinin
sorumlulugundayken yani 6z degerlendirme s6z konusuyken, ancak gerekli
hallerde dis denetime yani egitim denetmenlerine bagvurulmaktadir. Bir diger
ifadeyle Ogretmenler ya da okul miidiirleri gerekli gordiikleri hallerde
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tamamen kendi inisiyatifleriyle egitim denetmenlerine bizzat basvurarak
denetlenmeyi talep etmektedirler (Kim, 2010: 67). Oz degerlendirme
kavraminin bu denli i¢sellestirilmis olmasi ve goniillii olarak dis denetimi talep
hakki Kore’de 6gretmenlik imajinin son derece olumlu ve kalitesinin ise ytiksek
oldugunun gostergesi seklinde yorumlanabilir.

Miifettislerin Secilmesi ve Yetistirilmesi

Kore’de egitim denetmeni olmanmn ilk adimi oldukg¢a kapsamli 6gretmenlik
egitimi almakla baghiyor. Egitim fakiiltesi mezunu bir adaym, 6gretmenlik
meslegine baslaymca bir dizi hizmet igi egitimi tamamlayarak cesitli
sertifikalara sahip olmasi beklenmekte. Boylece hem yatay hem de dikey olarak
tasarlanmig bir mesleki kariyer sarmalinda yerini aliyor. S6z konusu kariyer
basamaklar1 yatay olarak birbirine es deger unvanlar1 ve dikey olarak ise
hiyerarsik bir yiikselme sistemini igermektedir. Boylece miidiir yardimeciligi
sertifikasina sahip bir 6gretmen hem bir egitim kurumunda miidiir yardimcilig:
hem de ikinci derece egitim denetmenligi (miifettis yardimciligl) yapma
hakkina sahip olurken, okul miidiirliigii sertifikasma sahip bir 6gretmen ise
hem okul midirligti hem de birinci derece egitim denetmenligi
yapabilmektedir. Ancak egitim denetmeni ve/veya denetmen yardimcisi
olabilmek igin sahip olunmasi gereken temel sartlar sunlardir: Yazili ve sozlii
smavda basarili olmak, egitim koleji mezunu olmak (yiiksek lisans dengi bir
statii), en az iki yihi fiilen 0gretmenlik olmak {izere bes yil egitim alaninda
calismis olmak. Temel sartlara sahip ve yazili-sozlii sinav asamasini basariyla
gecen adaylar dort haftalik bir oryantasyon egitimine tabi tutulur. Secilme ve
yetistirilme siireci ayn1 zamanda ticret tabanlh bir odiillendirme sistemini de
biinyesinde barmndirdig: igin egitim denetmenligi ayni zamanda bir kariyer
meslek statiistindedir. Bu sebeple egitim denetmen ve yardimailar siirekli
olarak izlenme ve hesap verebilirlik anlayis: icinde hem 6z degerlendirme hem
de izlemeye tabi olmaktadirlar (IIEP, 2004).

Polonya’da Egitim Denetimi Sisteminin Isleyisi

Polonya hem koklii bir gegmise ve devlet gelenegine sahip olmasi bakimindan
ancak ayn1 zamanda uzun yillar Sovyet egemenliginde kalmasina ragmen
egitimde rakipleriyle es deger bir vizyonu kisa zamanda yakalamas1 nedeniyle
son yillarda dikkatleri {izerine ¢cekmeyi basarmistir. Polonya'nin bu basarisimin
altinda bizzat kendilerine 6zgili degerleri halen barindirmalar1 ve egitimde
kaliteyi stirdiirmek admna gergeklestirdikleri siki denetim faaliyetleri
yatmaktadir.
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I¢ Denetim Sistemi

1990’11 yillarda sil bastan tasarlanan egitim sisteminde tilke genelinde Bakanlik
adina okullar1 denetleyen 16 bolgesel denetim konseyi olusturulmus, her
birinin biitiinliik i¢inde olmak yerine daha ziyade otonom bir tutumla denetim
faaliyetlerini  gerceklestirmesi, egitim politikalarinin  ulusal  diizeyde
benimsenmesini ve gerceklestirilmesini neredeyse imkansiz hale getirmistir
(Mazurkiewicz, Walczak ve Jewdokimow, 2014: 15). Tiim bu ¢abalarin sonucu
2009 yilinda Polonya hiikiimetinin uygulamaya koydugu egitim reformuyla,
tilkenin egitim sistemi yonetimden denetime kadar genis bir etki alaninda
degisime ugramustir. Bu yeni donemde egitim sisteminin merkeziyetci yapidan
daha oOzerk bir yapiya kavusturulmasi, ancak bu dontisiimde tiilke genelinde
ulusal egitim politikalarmin uygulanabilirliginin saglanmas: gozetilerek yeni
bir denetim sisteminin kurgulanmasi ongoriilmiistiir. Yeni denetim sistemi
eskisinde oldugu gibi yine i¢ ve dig denetim birimleri olarak ikiye ayrilmis
ancak birinin digerinden tistiinliigti ortadan kaldirilarak her ikisinin gerekliligi
vurgulanmugtir.

D1s Paydas Degerlendirmesi

Uygulama baglaminda egitim siirecinin denetimi iki sekilde yiiriitiiltir. Bunlar
sirastyla i¢ ve dis pedagojik denetim diye adlandirilmaktadir. I¢ denetim
dogrudan okul miidiirii tarafindan egitim Bakanliiin yayinladig1 yonetmelik
uyarmca Ogretmenin dersin geregini ne oranda yerine getirdigi, miifredat
bilgisi, Olgme-degerlendirme uygulamalari, okulun normlarina uygunluk,
cocuk haklar1 ve giivenli egitim ortami olusturma konularmni kapsamaktadir.
Dis denetim ise bakanlikca gorevlendirilen denetciler tarafindan yine ilgili
yonetmelik geregince yerine getirilir ve denetim raporu okula gonderilerek tiim
paydaslarla paylasilmas: saglanir. Bu anlamda denetim i¢ ve dis seklinde ikiye
ayrilmis olsa da kendi iginde bir biitiinliik ve seffaflik gosterir. Ayrica denetim
faaliyetlerinin yan sira veli gozlemleri, smav sonuglari ve cevrimici izleme
faaliyetleri de egitim denetiminin bilesenleri arasndadir. Ornegin her okul
miidiirii belirli araliklarla http://www.seo2.npseo.pl/ adl1 web sayfasi tizerinden
gesitli formlar1 doldurmakla ytikiimlidiir. Buradan elde edilen veriler denetim
raporlariyla  karsilastirilarak  her okula 06zgii bir strateji  belgesi
hazirlanmaktadir.

Ogretmen Performansinin Belirlenmesi

Polonya egitim sisteminde nitelikli bir 6grenci basarisi i¢in her yil diizenli
olarak &gretmen performansi belirlenmektedir. Ogretmen performansinin
belirlenmesi ¢oklu veri kaynagma dayanmakla birlikte genellikle kariyer
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basamaklarinda yiikselmek amaciyla kullanilmaktadir (OECD, 2013™). Ozellikle
okul midiirlerinin yaptig1 ders gozlemine ek olarak oOgrenci ve velilerin

geribildirimi ~ 0gretmen performans belirleme siirecinin omurgasini
olusturmaktadir (TALIS, 2013).

Miifettislerin Secilmesi ve Yetistirilmesi

Dis denetgiler yani egitim miifettisleri, bakanliga bagl olarak konumlandirilan
ve cografi olarak dagitilan denetim ofislerinde istihdam edilmektedir. Bu
pozisyona en az bes yil 6gretmenlik deneyimine sahip ve egitim yonetimi-
denetimi alaninda yiiksek lisans derecesine sahip 0gretmenler, en az iki yil
miidiirlik deneyimine sahip yoneticiler veya tiniversitelerin ilgili alanlarinda
en az bes yil ders vermis adaylar arasindan se¢im yapilmaktadir (Dakowicz-
Nawrocka, 2018).

Singapur’da Egitim Denetimi Sisteminin Isleyisi

PISA siralamasinda dikkat ¢eken bir bagka {iilke ise Singapur’dur. Singapur,
1965’te bagimsizligina kavugsmasmin ardindan kendi egitim sistemini kurmak
ve gelistirmek adma bir dizi diizenlemeye imza atmis ve farkli evrelerden
gecerek bugiine gelmistir. Buna gore ozellikle kiiresellesme ve bilgi cag:
sOyleminden etkilenen egitim politikalari okullar1 hesap verebilirlik anlayis ile
yeniden insa etmistir (Ng, 2010: 288).

I¢c Denetim Sistemi

Ash Karlsen’e (2000) ait olan “merkeziyetci olmayan merkezi gii¢” projesi ile
tilke genelinde egitim bolgeleri olusturularak yetki devri gergeklestirilmis ve
yerellesme kiiltiirii hakim kilmmigtir. Okul miidiirlerine kendi okullarinin
problemlerini kendileri ¢ozmeleri icin firsatlar taninmis ve adeta birer CEO gibi
davranmalar1 tesvik edilmistir. Ancak diger taraftan ulusun menfaatleri
uyarinca ulusal egitim politikalarinin uygulanmas: siki bir sekilde takip
edilmis; boylece merkezi egitim yoOnetimi sistemi askiya alinmadan yerel
diizeyde daha ozgiir bir okul sistemi kurgulanmistir (Tan ve Ng, 2007: 4).
Singapur kiiresellesme ve rekabet kavramalarmin adeta bir sentezi niteliginde
egitim alanida politikalar gelistirerek bugtinkii yerini almay1 basarmustir.

D1s Paydas Degerlendirmesi

Singapur egitim sisteminde denetim alt boyutu biraz karmasik olsa da temelde
“6z-degerlendirme” ekseninde iki yonlii olarak kurgulanmistir. Bunlardan
birincisi “Okul Mitkemmellik Modeli” baglaminda her bir okulun en az bes

“www.oecd.org —ilibrary adresinden 30.06.2020 tarihinde erisilmisgtir.
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yilda bir bakanlik tarafindan ortaya konulan kriterler cercevesinde kendilerini
denetime hazirlamalaridir. Bu basamakta resmi olarak okullarin su alanlarda
kendilerini donanimli kilmalar1 beklenmektedir;

1. Liderlik

2. Stratejik planlama

3. Personel yonetimi

4. Oz kaynaklar

5. Ogrenci merkezli uygulamalar

6. Yonetsel ve operasyonel sonuglar
7. Personel ¢iktilari

8. Ortakliklar ve toplumsal ¢iktilar
9. Anahtar performans ¢iktilar

Tiim bu kriterler bir tiir veriye dayali olarak kanitlanabilir oranda karsilandig:
takdirde “Okul Odiillendirme Ana Eylem Plam1” gergevesinde degerlendirilen
okul odiillendirilme stirecine alinir (Ng, 2008: 119).

Ogretmen Performansinin Belirlenmesi

Egitim denetiminin ikinci basamagi ise okulun en oOnemli bileseni olarak
goriilen 6gretmenlerin performanslarmin belirlenmesi ve stirekli gelisime tabi
tutulmasidir. Bu degerlendirme islemi ise f{ilke genelinde tiim kamu
calisanlarina uygulanan performansa dayanan bir dcret rejimi ile
desteklenmektedir (Kelly, Ang, Chong ve Hu, 2008: 41). Bu tutum “tiim ulusal
sermayemiz yine insanlarimizin ta kendisidir” anlayisinin (Steiner, 2010: 8) bir
yansimasidir ve egitimi Oncelik alanlarmin basma yerlestiren Singapur’da
hizmet 6ncesi alinan miikemmel egitime ek olarak her bir 6gretmenin yilda en
az 100 saat hizmet i¢i egitim almasiyla (Ng ve Chan, 2008: 490) “okul
miikemmellik modelinin” ise 6gretmen kariyer gelisim sistemiyle desteklendigi
ifade edilebilir. Ekonomik kalkinmaya onem veren ancak kiiresellesmenin
gerisinde kalmamak adma kendi 6z degerlerini de bir tarafa itmeyen Singapur
kelimenin tam manasiyla “kiiryerel” egitim politikalar1 yiriitmekte ve bu
¢abalarinin bir sonucu olarak diinya genelinde etkililik boyutu bir seviyenin
tizerine ¢ikmis bir egitim sistemi insa etmeyi basarmistur.

Miifettislerin Secilmesi ve Yetistirilmesi

Singapur’da okulu, smifi, Ogretmeni ya da dersi dogrudan denetleyen,
raporlayan bir denetim mekanizmas: bulunmamaktadir (Ng, 2017). Kisisel
gelisim odakli bu sistem “0z-degerlendirme” ekseninde zaman zaman
ogretmen sendikalari, orgiitleri gibi sosyal olusumlara s6z hakki: verse de higbir
suretle bu gibi girisimleri bir denetleme faaliyetine doniistiirmemektedir.
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Bunun yerine 6gretmenlere kariyer secenekleri sunarak kendilerini istedikleri
alanda gelistirme firsati tanimakta ve yoneldikleri alanda performansa dayali
bir ticretlendirme yoluna gidilmektedir. Benzer sekilde okullarda kendi
kendilerini gelistirmekle sorumludur. Her bir okul kendini digerlerinden farkl
kilmak zorundadir. Okula tanman oOzerklik yukarida belirtilen faaliyet
alanlarinda bir gozlem ile kesfedilmeye calisilir. Bu anlamda okulu
gozlemleyen kisilerin ilgili egitim bolgesinde basarili sekilde okul mudurlagi
yapmus kisilerden oldugu sanilmaktadar.

Finlandiya’da Egitim Denetimi Sisteminin Isleyisi

Fin egitim sistemi, PISA’da bagaril1 olan diger {ilkelerin aksine ozellikle aykir1
yapisal goriiniimii ve olabildigince ulusal modernitesiyle dikkatleri {izerine
cekmektedir. Ozelikle reform cabasinda olan egitim sistemleri i¢in 6rnek tegkil
eden Fin egitim sisteminin genel kabul gormiis bir takim sistemsel ongoriilere
aykir1 olmasi, gerek arastirmacilari gerek reformistleri sasirtmaya devam
etmektedir.

I¢c Denetim Sistemi

Finlandiya’da goriiniir olmayan okul ve oOgretmen denetiminin aslinda
ogretmen egitiminde gizlenmis ortiik bir degerlendirme seklinde oldugu ifade
edilebilir. Fin toplumunda 6gretmenlik son derece itibarli bir meslek olup,
ogretmenlik egitimi alabilmek icin kiyasiya bir rekabet yarisindan basariyla
gecmis olmaniz gerekiyor. Hizmet Oncesi 6gretmenlik egitimine girebilmek bile
bu denli yogun caba gerektirdigi icin iilkenin en iyileri egitim fakiiltelerine
alinmakta ve mezun olduklarinda diger iilkelerin birka¢ adim oniinde bir
ogretmen kalitesini yakalamaktadirlar.

Ogretmenlik egitimi oldukca ciddi bir siire¢ olarak tasarlanmis olup
ogretmenlik yapabilmek igin ayni zamanda profesyonel bir arastirmac: olarak
en az yiiksek lisans seviyesinde mezun olmak gerekmektedir (Sahlberg, 2011:
15). Buna ek olarak mezuniyet sonrasi ve hizmet 6ncesinde ayrica zorunlu bir
staji da bagariyla tamamlamalar1 beklenmektedir. Tiim bu siki egitim ayrica
hesap verebilirlik ilkesiyle bastan sona izlenmekte, boylece iilkenin en iyi
beyinlerinin, en iyi egitimi alarak 6gretmen olmasi garanti altina almir (Kelleher
ve Kase, 2012: 13). Diger taraftan ogretmen yetistirmeye verilen bunca 6nem,
uygulama boyutunda ise tam bir yerellesme ve yetki devri ile
desteklenmektedir. Finlandiya egitim sisteminde merkezi otorite makro
baglamda egitim politikalarini belirleyip, cerceve 6gretim programlarma karar
verirken; diger tiim konularda asil karar mercii yerel sorumlulardir.
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D1s Paydas Degerlendirmesi

Finlandiya’da dtiizenli ve sistematik olarak okullarin dis degerlendirmesi
bulunmamaktadir. Kalite giivence sistemi, yaygin olarak egitim saglayicilarimin
0z degerlendirmesine dayanir ve dis degerlendirme Fin Egitim Degerlendirme
Merkezi tarafindan yiiriitiiliir. Ulusal degerlendirmelerin odak noktasi, okullar
tizerine degil, egitim sistemi iizerinedir ve okul denetimine iliskin herhangi bir
sistem yoktur (Eurodice, 2015: 155). Ogretmen egitimine daha adaylarin
se¢ciminden itibaren bunca 6nem veren ve egitimi bir milli kalkinma modeli
olarak benimseyen Finlandiya'nin kendi okul ve 6gretmenlerini denetlememesi
tabular1 yikan bir durumdur. Ancak verilen egitimin niteligi biitiiniiyle
kontrolsiiz degildir, 6gretmenlerin ise alimlar1 yerel otoriteye devredildigi i¢in
ilgililerin degerlendirilmeleri de yine yerel otorite, okul liderleri ve 6gretmen
sendikalarinin is birligi ile yiriitiilmektedir (OECD, 2013a: 24). Temel egitim
mevzuati, okullara degil, egitim saglayicilarina (devlet okullar igin belediyeler)
odaklanir. Sonug olarak, hak ve sorumluluklar birincisi i¢in degil ikincisi igin
tanimlanmistir. Egitim saglayicilarinin sagladiklar1 egitimi degerlendirmek ve
bir Dbiitiin olarak ya da bolgesel diizeyde egitim sisteminin dig
degerlendirmesine  katilma gibi yasal gorevleri vardir. Bu dig
degerlendirmelerin 6ne ¢ikan bulgularinin yayimnlanmasi gerekir. Diizenlemeler,
yerel diizeyde degerlendirme sekillerini ve prosediirlerini belirlemez ve egitim
saglayicilarma biiytik olgtide bir 6zgilirliik birakir (Eurodice, 2015: 18). Ancak
merkezi yonetimin egitim saglayicilari igin olusturdugu strateji belgeleri, egitim
hedefleri, 6grenme ciktilar1 gibi politikalar aslinda birer degerlendirme kriteri
gibi kullanilmaktadir. Bu kriterler hem yerel yonetimler tarafindan mikro
hedeflerin tanimlanmasinda hem de okul bazinda kurumsal hedeflerin
belirlenmesinde bir rehber niteliginde kullanilmaktadir. Bu sayede her bir yerel
yonetimin ulagsmas1 gereken egitim hedefleri ortaya konularak kendisine bagl
okullarin saglayacag: katki belirlenmekte ve okullar igin bir 6z-degerlendirme
formu tanimlanmaktadir (OECD, 2013b: 25).

Ogretmen Performansinin Belirlenmesi

Ogretmen degerlendirmesi dogrudan bir dis paydas yerine okulun pedagojik
lideri olan okul midiirii araciligiyla saglanmakta ve verilen geri bildirim,
denetim seklinde olmak yerine mesleki gelisim plani olusturmak seklinde
saglanmaktadir. Boylece Ogretmenlerin degerlendirilmesi 6z-degerlendirme
temelinde mesleki gelisim sorumlulugunda yapilirken, okulun denetimi ise
grup temelli bir anlayisla yine 6z-degerlendirme seklinde ytiriitiilmektedir.

Miifettislerin Secilmesi ve Yetistirilmesi

Fin egitim sisteminde merkezi olmayan okul sistemin 6z degerlendirme ve
Ogrenci-veli geribildirim esasma dayanan denetim uygulamas: vardir. Bu
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nedenle miifettislerin secilmesi ve yetistirilmesi konusunda yasal bir diizenleme
yoktur. Bu anlamda Ogretmen ve okulun kendi 6z degerlendirmesi esasina
dayanan bu sistemde denetim yine Ogretmen ve okul liderlerinin
sorumlulugunda olup; bu kisilerin gerek hizmet oncesi gerekse hizmet iginde
siki bir egitimden gegtikleri bilinmektedir.

Hong Kong’da Egitim Denetimi Sisteminin Isleyisi

Hong Kong, Cin Halk Cumhuriyeti'ne bagli yar1 6zerk bir yapiya sahip oldukga
biiyiik bir eyalettir. Ozel yonetim haklarina sahip eyalette 6zellikle 2000'i
yillarin basindan itibaren kiiresellesme temelli bir reform hareketinin bas
gosterdigi ifade edilebilir. Egitim sistemi adma reform cabalar1 ise “Egitim
Komisyonunun” 2000 yilinda yayimladig1 “Egitim Sistemi Analizi” adli raporla
basladig1 bilinmektedir ve bu rapor eyalet genelinde politik, ekonomik ve
kiilttirel anlamda ihtiya¢ duyulan kiiresellesme, bilgi ekonomisi ve kiiltiirel
zenginliklerin kullanimina dikkatleri cekmekteydi (Mok, 2005: 279).

I¢ Denetim Sistemi

Daha oOnceleri Britanya somiirgesi olan bu kii¢iik ada, su an askeri ve
diplomatik anlamda Cin Halk Cumhuriyetine bagh olsa da diger tiim
konularda bagimsiz 6zel yonetim hakkina sahiptir. Bu sebeple toplumsal
anlamda halen Ingiliz etkisinin devam ettigi gozlemlenirken Cin ana
karasindan gerek uygulamalar1 gerekse vizyonu itibariyle ayrismis haldedir.
Egitim, eyalet genelinde “Egitim Biirosu” olarak adlandirilan federal hiikiimete
baglh birim tarafindan kontrol edilmektedir. Bu biiro bir nevi Egitim Bakanlig:
seklinde formiile edilmis ve gerek merkezi gerekse yerel boyutta
yapilandirilmistir. Son yillarda yapilan reformlarin bir yansimasi olarak okullar
kendi yonetimleri baglaminda 6zerk kilinmaya calisilmis ancak diger taraftan
okul yonetim kurullarinin sorumlu olduklar1 paydaglar ise ¢ogaltilarak daha
etkili bir hesap verebilirlik mekanizmas1 kurgulanmistir. Bu ¢abanin arkasinda
ise degisen diinya sartlariyla basa ¢ikabilecek ve uluslararasi diizeyde okul
gelisimini miimkiin kilacak bir anlayisin insa edilmesi gosterilebilir (Lai ve Lo,
2007: 58).

D1s Paydas Degerlendirmesi

2003 yilinda “Egitim Biirosu” tarafindan hazirlan “Okul Kalite Giivence
Cergeve Plan1” ve “Okul Oz Degerlendirme Formu” uygulamaya konuldu. Bu
anlamda ilgili uygulamanin okul denetimine iliskin iki bagsli bir sistemi insa
ettigi ifade edilebilir. Bunlardan birincisi ve oncelikli olan1 her okulun kendi
kendini degerlendirmesidir ki bu isleyiste okulun hangi paydaslarini ne oranda
ve siklikta kullanacagi yine kendi kararma birakilmistir. Ancak esas olan
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okullarin gelisimlerini saglamak adma yil boyunca kendilerine performans
hedefleri belirleyip, yi1l sonunda bir degerlendirme raporu, eylem plani ve
gelisim raporunu diizenleyerek veli ve diger paydaslarla paylasmalaridir (EMB,
2017). Ikinci olarak ise “Egitim Biirosuna” bagli “Dis Degerlendirme Birimi”
olarak adlandirilan bir teftis kurulu okullar1 6nceden haber vererek ziyaret eder
ve okulun biiytiikliigiine bagh olarak birkag¢ giin boyunca degerlendirmeye tabi
tutar; boylece okulun kendi 6z degerlendirmesi dis bir bakis agisiyla
tamamlanmis olur. Bu baglamda miifettisler okulun tiim personeliyle ve
paydaslariyla  toplantilar  yaparak okulun kendi kosullar1 iginde
degerlendirilmesini saglamakla yiiktimlidir (EMB, 2017).

Ogretmen Performansinin Belirlenmesi

Ogretmen performansmin belirlenmesi Hong Kong &zelinde “okula dayali
yonetim” anlayisiyla insa edilmigtir. Buna gore her bir okul kendi yonetsel
yapisi ig¢inde yer alan okul kurulu, okul midiirii, veli temsilcisi ve kamu
temsilcisi katilimiyla olusturulan komisyona karsi diizenli araliklarla
hesapverebilirlik ilkesi geregi cesitli faaliyetler planlar ve uygular. Ogretmen
performansmin belirlenmesinde anahtar kavram denetleyen-denetlenen
arasinda hiyerarsik bir iliski kurmaktir (EMB, 2017: 19). Buna gore okula dayal
yonetim anlayisi geregi okul kurulu oncelikle performans belirleme sikligim
se¢melidir; bu segim her yil olabilecegi gibi 2 yilda bir gibi farkli secenekler de
s6z konusudur. Ogretmen performansy; ya okul miidiirii ya da okul
miidiiriiniin kontroliinde deneyimli bir 6gretmen tarafindan yuritiiliir. Bu
hiyerarsi, taraflarin dikey ve yatay anlamda hesapverebilmesini 6n kosul olarak
kabul eder. Diger taraftan performans belirleme siirecinde ¢ok yonlii bir bakis
acist mevcut olup farkli veri kaynaklari ise kosulmaktadir. Ogretmenler ders
yil1 boyunca yirittiikleri egitsel, sportif, kiiltiirel, vb. tiim c¢alismalardan
sorumlu tutulup denetlenirken; 6grenci basarisi, ulusal gostergeler ve veli
memnuniyeti gibi dig kriterler de ise kosulmaktadir (EMB, 2017).

Miifettislerin Secilmesi ve Yetistirilmesi

Okulu dis bakis agisiyla degerlendiren bu denetmenler yine Ogretmenler
arasindan segilir ve yetistirilirken, her yil ihtiya¢ duyulan denetmen sayis1 ve
basvuru sartlar1 biironun web sayfasindan duyurulmaktadir.

Avustralya’da Egitim Denetimi Sisteminin Isleyisi

Avustralya, okyanus 6tesinde olmasina ragmen bugiin halen Birlesik Kralliga
tabi ve bunun da 6tesinde Birlesik Kralligin misyon ve vizyonuna siki sikiya

* edb.gov.hk/attachment/en adresinden 30.06.2020 tarihinde erisilmistir.
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bagh bir dizi politikay: yiiriitmektedir. Ozellikle cagimizin gerektirdigi nitelikli
is giicine kaynaklik etmesi bakiminda egitim, Avustralya’da adeta bir
seferberlik alani olarak kabul edilmekte ve bu ¢abalarin bir yansimas: olarak
TALIS, PISA gibi uluslararas: degerlendirme ve Insani Gelismislik Indeksinde
tist siralarda yer almay1 bagarmaktadir. Bu politika iilkenin egitim kanununda
“Egitim, nitelikli is giicti ve yaratici bir toplumun kilit tasidir...” (Australian
Education Act, 2013/67) seklinde ifade edilerek yasal diizenlemelerinde iilkenin
egitim vizyonu 21. yiizyil becerilerine gore sekillendirilmistir.

I¢c Denetim Sistemi

Tiim diinyada egitim alaninda bugiin bilinen haliyle bir hesap verebilirlik
seferberliginin varligindan ve bu siirecte basat aktoriin ise 6gretmenlerin ta
kendisi oldugu ifade edilebilir (Nandamuri, 2014: 3). Bu anlamda 6gretmenlerin
hesap verebilirlik ilkesi gercevesinde bir dizi i¢sel ve digsal motivasyondan
kaynaklanan gelisim evresine dahil olmas1 beklenmektedir. Mesleki gelisimin
devamliliginin saglanmasi ve c¢agin kosullarini yakalayabilmek adina, gerek
heniiz goreve baslamamig, gerekse halen gorev yapan Ogretmenlerin
yetigtirilmesi  esas  alinmaktadir. Iste bu  siirec  &gretmenlerin
degerlendirilmesine, performanslarinin belirlenmesine ve liyakate dayali bir
0dil sisteminin insa edilmesine isaret etmektedir (Elliot, 2015: 103). Uluslararasi
arenada ytiikselen bu egilimin bir yansimasi olarak Avustralya'min da dahil
oldugu Birlesik Krallik yonetimi 2001 yilinda “Ogretmen Nitelik Girisimi: 21.
Yiizyll Ogretmenleri” baglikli bir proje baslatti. Bu baglamda dort ulusal
ogretmen birligi birlikte calisarak gelecekte Ogretmen standartlarimin neler
olabilecegini belirleyerek, Ogretmenlik mesleginin statiisiinii ve gelecek
projeksiyonunu igeren bir standartlar dizisi yaymlamislardir (McDaid, 2010:
701). Mesleki standartlarin gelistirilmesi fikri egitimde hesap verebilirlik
ilkesinin temelini olusturmus ve hem niteligin seviyesinin tespiti hem de
degerlendirilmesinin 6niinti agmistir (Gallie ve Keevy, 2014: 7). 2001 yilindan
itibaren baglatilan ve siiregelen bu projenin ana fikri ise 6gretmenlerin, egitim
sisteminin en onemli girdisi oldugu ve bu alana yapilacak yatirnmin diger tiim
yatirimlardan daha 6nemli oldugudur (NSW Education Standards Authority,
2014: 5). Boylece oOgretmen niteliginin artirilmasi ve mesleki standartlarin
ylikseltilmesi, Avusturalya egitim sistemi i¢in hayati bir anlama kavusmustur
(Ingvarson ve Rowe, 2007: 2). 2001 yilinda baslatilan bu girisim bir dizi
konferans, calistay, toplanti gibi etkinliklerle taraflarin bir araya gelmesiyle
olgunlasmis ve nihayet 2008 Melbourne Deklerasyonu ile yasal bir zemin
kazanmistir (Australia Ministerial Council on Education, 2008). Bu ¢abalarin bir
sonucu olarak Ogretmen niteligini merkeze alan bir anlayis ile Avustralya
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egitim sistemi icin denetim faaliyetlerini diizenleyen mesleki standartlar
belirlenmis ve diizenli olarak gozden gecirilmektedir.

D1is Paydas Degerlendirmesi

Avustralya, bir kita olmasi nedeniyle olduk¢a genis topraklar iizerinde 2 bolge
ve 6 eyalete ayrilmis ancak diger taraftan da hem eyaletlerine kendi iginde
ozerklik taniyan hem de Birlesik Kralligin bir pargasi olarak kendi i¢ 6zerkligine
sahip karmasik bir yonetsel yapilanmaya sahiptir. Tiim bu yonetim birimleri
1995’ten bu yana birlesik egitim politikalari ortaklasa ytrtitmektedir (EP-
Nulffic, 2011: 14).

Ogretmen Performansinin Belirlenmesi

New South Wales eyaletinde 2004 yilinda kabul edilen “Ogretmen Enstitiisii
Kanunu” iilkenin egitimle ilgili pek ¢ok paydasinin goriislerine yer vermesiyle
(McDaid, 2010: 785), diger eyaletler icin de bir 6rnek tegkil etmis, boylece 2015
yilina degin siirecek olan “Ogretmenlik Meslegi Standartlarinin” gelistirilmesi
siirecinde 6nemli bir doniim noktas1 olmustur. Bu standartlar toplam 3 ana
eylem alaninda, 7 mesleki standart maddesinden ve 4 kariyer basamagindan
olusan biitiinlestirilmis bir benchmark ve akreditasyon uygulamasidir.

Miifettislerin Secilmesi ve Yetistirilmesi

Avustralya egitim sisteminde Ogretmen denetimi temelde akreditasyon
uygulamasmi esas alan yapisiyla 6n plana ¢ikmaktadir. Bu anlamda akredite
edilecek 6gretmen nitelikleri ve akretide edecek kisilerin sahip olmas1 gereken
yeterlikler kamuoyuyla saydamlik i¢inde paylasilmaktadir. Dis gozlemci ve
alan bazli akreditasyon damismani seklinde ikiye ayrilan denetim elemanlar:
ogretmenlik deneyimine sahip, kariyer basamaklarindan uygun kriterleri
karsilayan ve “Avustralya Ogretmenlik Meslegi Standartlar’” geregi ilgili
niteliklere {ist diizeyde sahip adaylar arasindan bagvuru esasiyla dogrudan
yetkili kurum olan NESA’ya yapilmaktadir.

Norvec'te Egitim Denetimi Sisteminin Isleyisi

Norveg, Kuzey Avrupanin Iskandinav yildiz1 olarak gerek PISA
degerlendirmelerinde gerekse Insani Gelismislik Raporlarinda iist siralarda yer
alarak diinya kamuoyunun dikkatini ¢gekmektedir. Egitim baglaminda ise iilke
ozellikle 2004 yilinda gerceklestirilen “Bilgi Tesvik Reformu” ile oOrgiitsel
yapilanmada bir degisiklige gitmis ve “Egitim ve Arastirma Bakanlig1” adma
tilke genelinde egitimin yOnetiminden, Ogretmen atamaya, miifredattan,
arastirma-gelistirmeye kadar bir dizi sorumlulugu yine 2004 yilinda kurulan
“Ulusal Egitim-Ogretim Genel Miidiirliigii” iistlenmektedir (OECD, 2007: 16).
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I¢ Denetim Sistemi

Egitim yOnetimi anlaminda ge¢misten itibaren bir dizi yasal diizenlemeyi
hayata geciren Norveg igin egitimi denetlemek yeni sayilabilecek bir olgu.
Norvegli 6gretmenler mesleki anlamda sira disi olarak nitelendirilebilecek bir
ozerklige sahip ancak verdikleri egitim i¢in dis kaynakli geri bildirim almak
onlar igin yeni bir deneyim, ¢ilinkii 6gretmen ve okul denetimi “Ulusal Kalite
Degerlendirme Sisteminin” bir bileseni degildi (Nusche, Earl, Maxwell ve
Shewbridge, 2011: 73).

D1s Paydas Degerlendirmesi

Merkezi denetim faaliyetleri, Ozellikle 2004 yilinda baglatilan stirecin
devamliligmi saglamak adina o©Onemsenmis, bu faaliyetler kisaca yasal
dayanaklar1 esas almak suretiyle egitim politikalarmin uygulandiginin takibe
alinmasi amaciyla kiiciik bir denetmen kadrosunun okullarn ve bagh
bulunduklar1 yerel birimlerin standart formlara gore degerlendirilmesidir
(NDET, 2011: 6). Bu amagla olusturulan Denetim Birimi “Periyodik Kurum
Denetimi El Kitab1” adinda neredeyse her yil gilincellenen bir el kitab:
yayinlamak suretiyle denetmen ve denetlenenlere hangi konularda nelerin
denetlenecegini Onceden bildirir, dahas1 bu kaynak igerdigi pek c¢ok ek
sayesinde Ozellikle denetlenenlerin bu siirecten maksimum fayda saglamasimna
yardimar olmaktadir (Hall, 2018: 13). Bu yenilenme ihtiyacinin temelinde yatan
etmenlere bakildiginda, topluma karst sorumluluk bilincinin ve o6grenme
ciktilarmi iyilestirme gayretinin oldugu ifade edilebilir. Bu sebeple Norveg
egitim sistemi tek yoOnlii bir denetim ile yetinmek yerine ¢ok yonlii, ¢ok
paydash ve sorumluluk bilinciyle birden fazla denetim ve degerlendirme
aracma basvurmaktadir.

Ogretmen Performansinin Belirlenmesi

Yerel birimlerin okul denetimleri de okul kurullarinin yol haritasin ve sirasiyla
alan ve simif bazli 6gretmen yol haritalar1 kendiliginden ortaya konulmaktadir.
Bir bagka ifadeyle tiimden gelim yoluyla merkezi denetimden baglayarak
kisisellestirilmis 6gretmen 6z degerlendirmesine kadar uzanan bir diizlemde
farkli paydaslarin farkli oranlarda s6z sahibi kilindig1 ancak her bir adimin bir
sonrakini destekledigi biitiinciil bir denetim sisteminden s6z edilebilir.

Miifettislerin Secilmesi ve Yetistirilmesi

Norveg orneginde belediyeler kendi simirlar1 i¢inde kalan okullarin gézlem ve
degerlendirmesini yapma gorevini tstlendigi icin yerel diizeyde ilgililerin
tavsiyeleri ile Ozellikle 6gretmenlik ve okul miudirliigti yapmis adaylar
arasindan yerel egitim danismanlar1 gorevlendirebilmektedir. Benzer sekilde
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bakanlik ise iilke genelinde egitim politikalarmi izlemek ve degerlendirmek
tizere denetmenler gorevlendirebilir.

TARTISMA VE SONUC

Arastirmanin temel amaci farkl iilkelerde halen uygulanmakta olan denetim
sistemlerinin betimlenmesi seklinde ongoriilmiistiir. Bu anlamda 6zellikle
PISA, TIMMS ve PIRLS gibi uluslararas: gostergeler 1s1ginda adindan siklikla
s6z ettiren iilkelerin kiyaslanmasi tercih edilmistir. Buna gore Ingiltere,
Estonya, Kanada, Giiney Kore, Polonya, Singapur, Finlandiya, Hong Kong,
Avustralya ve Norveg egitim sistemleri incelenmistir. Elde edilen bulgular
1s151inda bu tilkelerin tamaminda denetim sisteminin var oldugu ancak klasik
kontrol anlayisindan ziyade akreditasyon, 0z degerlendirme, memnuniyet
anketi, ihtiyag¢ analizi, performans degerlendirme ve kariyer basamaklar1 gibi
daha ¢agcil yaklasimlarla denetim ihtiyacinin karsilandig1 anlasilmaktadir.
Incelemeye alinan iilkelerin tamaminda egitim-dgretim faaliyetlerinin genelden
Ozele dogru bir akis icinde denetlendigi ve tiim iilkelerde denetimin rehberlik
agirlikli ve siireci gelistirmeye yonelik bir arag olarak kurgulandigi ifade
edilebilir. Arastirma kapsaminda denetim sistemleri incelenen iilkelerin
karsilastirilmasi tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Farkli tilkelerin denetim sistemlerinin karsilastirilmasi

. Ogret
.. I¢ Denetim Dis Paydas gretmen Miifettis Se¢me-
Ulke . . 5 . Performans . .
Sistemi Degerlendirme . Yetistirme
Belirleme
Yazili ve S6zIli Sinav
Var ile secilir, En az
Ingiltere Var . Var Yiiksek Lisans, 5yil
(Akreditasyon) e }
ogretmenlik ve 2 y1l
yoneticilik sart1
Var (1ht1¥ag Ve Yazili smav, 5 yil
Estonya Var memnuniyet Var o .
. Ogretmenlik sarti
anketleri vb...)
Yok, merkezi bir
anlayis yerine Var-okul
Kanada yerel diizeyde miidiiriiniin Yok
“okul kurullar1” sorumlulugunda
sorumlu
Ogretmen kari
) Var- dgretmen Ogretmen Kkariyer
Giliney Var 57 basamaklar1 esasina
Kore degerlendirme gore yazili ve sozlii
simav garti
Polonya Var Veli gbzlem ve Var — Okul Sinav ve en az 5 yil
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ulusal smnav mildiiriiniin ogretmenlik sart1 var
sonuglar: dikkate  denetim ve
aliiyor gozlemi
Var - 6gretmen
Singapur Var 0z
degerlendirme
Var ama asil Var - okul
Finlandiya sorumluluk miidiiriiniin
yerel diizeyde sorumlulugunda
Hong Var - Okul 6z Ogretmenler
Kong Var degerlendirmesi ara.S{ndan sinavla
secilir
Kariyer
Avustralya Var basamaklari

uygulamasi var

Boledi = == -
Norveg Var e edl}_le. ve diger Ogvretmen.oz
yerel birimler degerlendirme

Ozellikle son yillarda iilke giindemimizden diismeyen egitim sistemimizin
uluslararas: rekabet edebilme kapasitesine artirmaya yonelik atilan adimlar goz
oniine alindiginda PISA, TIMMS ve Insani Gelismislik Indeksine gore iist
siralarda olan bu {ilkelerin denetim alt sistemlerinin dikkatlice izlenmesi
gerektigi ve kendi milli baglamimiza uygun bir model olusturulmasinda
yararlanilmas: gerektigi ifade edilebilir. Gelismis iilkelerde okul ici
denetimlerde tiimiiyle egitsel konular {izerine odaklanilirken, okulun biitgesi,
gerekli araglar, bina, vb. ihtiyaclarla yerel yonetimlerin ilgilendigi
goriilmektedir. Okul yonetimleri 6gretmenlerin performanslarmin arttirilmasi
ve egitimin niteliginin ytkseltilmesinden sorumlu iken yerel yonetimlerin
egitim icin uygun kosullar1 saglamakla yiikiimlii olduklar: dikkat cekmektedir
(Saglam ve Aydogmus, 2016: 34). Dolayisiyla merkezi anlamda denetim
uygulamasindan vazgecilmesi iilkemizin kendine has baglamina uygun olmasa
da yerel diizeyde farkhi diizenlemelerle bu boslugun giderilmesi veya en
azindan ¢agdas uygulamalara erisilmesinde bir yol haritasi ¢izilebilir.
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Extended Abstract

Introduction
Education is a fact that has a really important place in people’s lives and its
value is increasing day by day. This period is the dominant actor for several
changes that are predicted to take place in social life. In this sense, the roles
assigned to education mostly point to a strategy that is bigger than the whole
system. On the other hand, even though, the society tries to develop an
education system by following its own cultural, social and political values, it is
very difficult to design a system that is independent of global norms and
realities. It can be stated that globalization and the technological, cultural, social
and pedagogical transformations brought by it can be counted among the
functions of today education.
In the education system, the inspection mechanism has some important roles
that protect the functionality of the system by giving continuous data-based
feedbacks to ensure the continuity of the system. Each organization has to know
and monitor the level of realization of its purpose which is its reason for being.
However, the inspection mechanism needs to fulfil the roles expected from it at
the desired level, the control factors qualified to serve the mission and vision
assigned to it in this mechanism.
The problem of constructing the control subsystem, which has been discussed
for long years in the Turkish education system is still up-to-date. For this
reason, choosing, training and assignment of the education inspectors who have
a critical role in the functioning of the education systems are as important as the
functionality of the control mechanism. In this sense, it is extremely important
to study the models that are applied in different countries.
According to this, this research aims to reveal the functioning of the subsystems
of different countries and economies in a search of an efficient inspection
system that has been going on for many years in Turkey. For this purpose,
answers to the following questions were sought;

1. How does the internal audit (internal check) system in different

countries” education systems work?

2. How does the external stakeholder evaluation in different countries’

education systems work?

3. How is the performance of teachers determined in different countries’

education systems?

4. In different countries’ education systems, how are the inspectors

selected and trained?
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Method

This search aiming to reveal the functioning of education inspection subsystems
in different countries and economies was designed as a case study of qualitative
research methods. The case study includes the steps of limiting the case,
detecting the fact of search, searching for the data set, creating the fact, making
interpretations and writing the results. The study group of the search has been
determined as 10 countries/economies that flourish with different aspects of
their education systems and have gained success in the international student

assessment initiatives such as PISA and TIMMS, and the indicators of human
development. According to this, education systems of England, Estonia,
Canada, South Korea, Poland, Singapur, Finland, Hong Kong, Australia and
Norway have been studied. Research data have been collected and analyzed in
the form of document analysis. Accordingly, theses, articles, research reports,
online resources and even e-mail containing information about education
inspection systems of the mentioned countries.

Findings

The functioning of education inspection systems in the studied
countries/economies was presented on a basis of country/economy following
sub-problems of the research.

In the light of the gained data, it is understood that the studied countries have
inspection systems but the need for inspection (audit) is met with more modern
approaches such as accreditation, self-assessment, satisfaction survey, need
analysis, performance evaluation and career steps. It can be stated that in all
examined countries, the education activities are controlled in a flow from
general to specific and in all countries, inspection (audit) is guidance-oriented
and it has been structured as a tool to improve the process.

Conclusion and Recommendations

Considering the steps taken to increase our education system’s international
competitiveness capacity, which has not been off the agenda in recent years, it
can be stated that the inspection subsystems of these countries which are at the
top according to PISA, TIMMS and the index of Human Development need to
be studied carefully and should be used in the construction of a model suitable
for our national context. It is observed that in developed countries, in-school
inspections focus on educational issues, local governments deal with the needs
such as the school budget, necessary tools, the building etc. It is noteworthy
that the school administrations are responsible for developing teachers’
performance and increasing the quality of education while local governments
are responsible for providing suitable conditions for education. Therefore,
abandoning the centralized inspection can determine a road map for filling this
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gap with different regulations at the local level even though it is not
appropriate for our country’s specific context or at least reaching the
contemporary practices.
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MILLI EGITIM BAKANLIGINA BAGLI OKULLARDA
CALISAN MUDUR YARDIMCILARININ GOREVLERINI
YAPARKEN KARSILASTIKLARI SORUNLAR VE COZUM
ONERILERI

Umit SIMSEK"

Ozet

Egitim kurumlar1 yonetsel anlamda okul miidiirti ve miidiir yardimcilarinin sorumlulugu
altindadir. Bu c¢alismanin temel amaci miidir yardimalarnin gorevlerini yaparken
karsilastiklar1 problemleri irdelemektir. Arastirma nitel arastirma ydntemlerinden goriisme
teknigi ve durum c¢alismasi deseniyle gergeklestirilmistir.Arastirmanin calisma grubunu,
maksimum c¢esitlilik ilkesi geregince, Mersin ilinin Tarsus ilgesinde ¢esitli kademelerde ve okul
tiirlerinde gorev yapan 20 Miidiir yardimcisi olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci
olarak 4 adet agik uglu sorudan olusan bir goriisme formu kullanilmistir. Toplanan veriler
¢ozlimlenerek betimsel analize tabi tutulmus ve arastirma problemleri dogrultusunda
yorumlanmistir. Arastirma sonucunda; miidiir yardimcilarinin gorevlerine iliskin farkh
kaynaktan ve siddetli sorunlar yasadiklari tespit edilmistir. Bu sorunlar mevzuatin agikve
anlasilir olmamasi, okul miidiirlerinin yetersiz donanima sahip olmalar1 seklinde siralanabilir.
Ozellikle meslege yeni baglayanlara yonetim siirecinin isleyisine iliskin hizmet 6ncesi ve hizmet
i¢ci egitimler verilerekonlarin donanimli hale getirilmesi, mevzuatin yiikledigi is yiikiiniin
azaltilip gorev tanimlarinin netlestirilmesi birer 6neri olarak sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Miidiir yardimcisi, yonetim, okul yonetimi

THE PROBLEMS THAT DEPUTY-HEADTEACHERS HAVE
CONFRONTED WHILE PERFORMING THEIR DUTIES AT
SCHOOLS AND PROPOSED SOLUTIONS

Abstract

The headteachers and deputy-headteachers are responsible for educational institutions
administratively. While the vast majority of management and leadership-themed studies are
carried out in the sample of school principals, number of the studies directly about deputy-
headteachers are less. The aim of this research is to scrutinize the problems that deputy-
headteachers have confronted while performing their duties and propose solutions. The study
is designed as a qualitative research method and ran as a case study. The study group consists

* (jgretmen — Miidiir Yardimcisy, MEB, Mersin, e-posta: umitsimsek33@hotmail.com Orchid ID: 0000-
0003-1480-9682
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of 20 deputy-headteachers from different school types located in county town and villages
inTarsus, Mersin. Maximum likelihood sampling method has been taken into consideration
when determining the study group and deputy-headteachers who have different socio-
demographic backgrounds from different school types are included in this study. An

interviewing form that consists of 4 open-ended questions was used as a data collection tool in
this research. The data was analyzed by means of descriptive analysis and interpreted through
research questions. As a consequence, it is revealed that deputy-headteachers have difficulty
while fulfilling their duties. It is suggested that junior deputy-headteachers should have pre-
service and in service training about management process, work load density should be
reduced and there should be clarity in the legislation.

Key words: Deputy-headteachers, management, school management
GIRIS

Yonetim, insanlik tarihinin sosyal bilimlere en biiyiik katkilarindan birisi olarak
ele alnabilir. Insanoglu bir arada yasamaya bagladigindan beri birliktelik ruhu
ayni zamanda disiplinli bir yonetim ihtiyacitm1 da dogurmustur. YoOnetim,
yasantilarimiza yon veren bir faaliyet olarak insanlik tarihi kadar eski bir
olgudur. En yalin haliyle bir orgiit icinde madde ve insan kaynaklarmnm orgiit
amaclarina en uygun sekilde yonlendirilmesi islemi, yonetim olarak
adlandirilmaktadir. Ozellikle emek yogun orgiitlerde insan kaynaklari yonetsel
faaliyetlerin merkezinde yer almaktadir. Iginde bulundugumuz zaman
diliminde Orgiitlerin oncelikli meselelerinden biri de insan kaynaklarmim dogru
ve etkili yonetilmesidir (Cetin, Arslan ve Ding, 2014). Insan kaynaklarmin diger
maddi kaynaklardan daha onemli goriildiiglti orgiitlerin basinda ise egitim
Ogretim faaliyetlerinin stirdiirtildiigti okullar gelir. Ciinkii okul, sistem
yaklasimi i¢inde hem girdisi hem islemi hem de ¢ktis1 insan olan
mekanizmalarin basinda gelir.

Ogretmenlerin  etkili ~smif  yonetimlerini  gerceklestirmeleri, — egitim
yoOneticilerinin okulu etkili bir sekilde yoOnetmeleri, iist diizey yoneticilerin
egitim Orgltlerine iliskin saghkli kararlar almalar1 veya siyasetgilerin
uygulamaya yon veren ve egitim sorunlarma ¢oziim {tireten politikalar
tiretmeleri yonetim bilgisi ve becerisi gerektiren yeterlilikler olarak sdylenebilir.
Bu nedenle egitim yOonetimi herhangi bir orgiitiin yonetiminden farkli, kendine
has birtakim dinamikleri olan ve biitiiniiyle insan 6znesine odaklandig: icin
kendine has birtakim o0zelliklere sahiptir.Balci'nin (2008) da belirttigi gibi,
Egitim yonetimi alaninin dogasi geregi, “pratik bilgi”, “profesyonel meslek
bilgisi” ve “akademik bilgi” olmak tiizere iic temel boyutu vardir. Egitim
yonetimi alaninin kendi kurami bu {i¢ boyutu kapsamaktadir. Dolayisiyla da
egitim ve okul vyoOneticisi hazirlama programlar1 da bu {i¢ boyutta
diizenlenmelidir. Yukarida da so6z edildigi gibi UCEA bunlardan daha ¢ok
mesleksel ve akademik bilgi hazirhigmi, NCPEA ise daha ¢ok pratik ve
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mesleksel bilgi agirligini tercih etmistir. Egitim yonetimi hazirlik programi
pratik, profesyonel- mesleksel ve akademik bilgi temelinin arttirilmasina
dayanmalidir. Pratik bilgi; genel bilgi olup egitim yOnetimine yasam boyu
ogrenme, baska bir meslek alaninda deneyim, genel egitim ya da sagduyu
yetenegini getirir. Okullarin ve okul yonetiminin bu kendine 6zgii yonleri goz
ard1 edildiginde yonetim faaliyetleri aksamakta ve egitimden beklenen amacin
gerceklesmesi zorlasmaktadir (Arslanargun, 2011).

Egitim yOnetimi; egitime dair tiim unsurlarin; fiziki kosullarin, donanimlarin,
materyallerin, insan kaynaginin ve bizzat egitimin tiim yonlerini yonetmek ve
koordine etmektir. English (2002) egitim yonetiminin bir bilim olmaktan ziyade
bir calisma alani olarak ele alinmasinin daha dogru olacagini iddia etmektedir.
Egitim yonetimi denilince, akillara daha ¢ok okullarmn yonetilmesi gelir. Okullar
bulunduklar1 cevre kosullar1 goz Oniine alinarak yonetilmelidirler. Okul
yonetimini diger yonetimlerden ayiran en temel Ozellik karlilik amac
glutmemesidir. Girdisi ve ¢iktis1 insan oldugu icin hataya da pek yer yoktur.
Mevcut haliyle tiilkemiz egitim sisteminde egitim kurumlar1 yoneticileri
21.06.2018 tarih ve 30455 sayili Milli Egitim Bakanhg1 Egitim Kurumlarina
Yonetici Gorevlendirme Yonetmeligi ile belirlenmektedir. Buna gore egitim
kurumlarmmiz okul/kurum miidiiri ve miidiir yardimcilarmin igbirliginde
yonetilmektedir. Okul miidirii ve miidir yardimalarmm gorev ve
sorumluluklart  yine ilgili mevzuat c¢ercevesinde belirlenmekte ve
denetlenmektedir. Ancak okul miidiirlerinin gorev ve sorumluluklar1 gorece
daha keskin hatlarla belirlenirken miidir yardimclarmin gorev ve
sorumluluklari daha muglak kalmaktadir. Ote yandan “okul miidiirii
tarafindan verilen diger gorevler” baghg: ile bu belirsizlik hat sathaya
¢itkmaktadir. Bu nedenle miidiir yardimcilarinin hem mevzuatta yer alan
hiikiimler hem de sozel ve yazili olarak kendilerine teblig edilen gorevler
itibariyle halihazirda okul yonetiminin lokomotifi olduklar: ifade edilebilir.
Okullarda okul yonetiminden en sorumlu kisi miidiirden sonra midiir
yardimcilaridir. Midiir yardimcilig1 kendine 6zgii bir konuma sahiptir, ¢tinkii
miidiir yardimcili§i tam ve kesin bir is tanimi olmamasmin yaninda okulun
basarisin1 saglamak igin pek c¢ok gorevi kapsamaktadir. Miidiir yardimcis:
okullarin 6nemli bir lideri olmasma ragmen miidiir yardimciliginin statiisii,
egitim yOnetiminde nadiren arastirilan ve tartisilan konulardan biridir (Konan,
Yilmaz ve Bozanoglu, 2017). Okul miidiirlerinin gorevlendirilmesi, liderlik
rolleri, sorumluluklar1 ve diger konularda ¢ok sayida calisma yapildig:
gortlmistiir (Altun, Sanli ve Tan, 2015; Kayikgs, Ozdemir, Cjzylldlrlm, 2016;
Sezer, 2016; Sahin, Kesik ve Beycioglu, 2017; Konan, Cetin ve Yilmaz, 2017; Usta
ve Ozmusul, 2017; Coémert ve Dénmez, 2018; Balikci ve Aypay, 2018; Yilmaz,
2019). Ancak yukarida da belirtildigi gibi okullarin biirokratik is yiikii altinda
kalan ve neredeyse gorev tanimlarindaki muglaklik nedeniyle her ise kosulan
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miidiir yardimcilar1 {izerine yapilan c¢alismalar smirhidir. Alan yazina
bakildiginda yonetim ve liderlik temali ¢alismalarmn biiyiik ¢ogunlugu okul
miidiirleri ornekleminde gergeklestirilirken dogrudan midiir yardimcilarina
odaklanan calismalarin sayisi daha azdir. Bu nedenle miidiir yardimcilarinin
gorev ve sorumluluklarma iliskin arastirmalar yapilmasi 6nem arz etmektedir.
Bu arastirmanm amact midiir yardimclarmm gorevlerini yaparken
karsilastiklar1 problemleri irdelemektir.

Bu amaca ulasmak i¢in asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1. Midiir yardimcilarinin gorevlerine iliskin genel algilari nedir?

2. Miidiir yardimcilarimin gorevleri geregi sahip olduklari sorumluluklara
iliskin diisiinceleri nelerdir?

3. Miidiir yardimalarinin gorevlerini yerine getirirken kargilastiklar:

sorunlar nelerdir?

a. Mevzuattan kaynaklanan sorunlar nelerdir?

b. Ogrenciden kaynaklanan sorunlar nelerdir?

C. Ogretmenden kaynaklanan sorunlar nelerdir?

d. Okul miidiirtinden kaynaklanan sorunlar nelerdir?

e. Toplumdan kaynaklanan sorunlar nelerdir?

4. Miidiir yardimcilarinin sorunlara iliskin ¢6ztim onerileri nelerdir?
YONTEM

Arastirma Deseni

Okul miidiir yardimcalarinin, gorevlerini yerine getirirken karsilastiklar:
sorunlara iligkin gortislerini agiga ¢ikarmay1 ve olasi ¢oziim Onerilerini almay
amaglayan bu arastirma nitel arastirma yontemlerinden goriisme teknigi ve
durum calismasi deseniyle gergeklestirilmistir.

Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2019-2020 egitim-6gretim yilinda Mersin ilinde
gorev yapan toplam 20miidiir yardimcisi olusturmaktadir. Arastirmada, amaglh
ornekleme yontemlerinden maksimum gesitlilik 6rneklemesi tercih edilmistir.
Maksimum gesitlilik 6rneklemesinde amag, goreli olarak kiigiik bir 6rneklem
olusturmak ve bu Orneklemde calisan probleme taraf olabilecek bireylerin
cesitliligini maksimum derecede yansitmaktir. Biiyiikoztiirk ve dig. (2013), bir
arastirmada gozlem birimlerinin belli niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler
ya da durumlardan olusturulabildigi, bu durumda 6rneklem igin belirlenen
olclitii  karsillayan birimlerin (nesneler, olaylar vb.), orneklem alindigini
aciklamaktadirlar. Buna gore maksimum gesitlilik uyarinca farkhi okul
tiirlerinde gorev yapan, cinsiyet, brans, mezuniyet durumu vs. gibi degiskenler
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goz oniinde bulundurulmustur. Toplam 20miidiir yardimcisi, arastirmanin
¢alisma grubunu olusturmaktadar.

Calisma gurubundaki okul miidiir yardimcilarma iliskin sosyo-demografik
degiskenler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo-1: Calisma Grubundaki Okul Miidiir Yardimcilarinin Sosyo-Demografik

Degisken Bilgiler
Medeni  Cinsiyet Okul Brans: Mezuniyet Okulun  Yoneticilik
Durumu Tiirii Tiirii Yerlesim  Kidem Yil
Birimi
K1 Evli Erkek Lise Tirk Dili  Lisans Merkez 1
ve
Edebiyati
K2 Evli Erkek Lise Cografya Lisans Merkez 8
K3 Evli Kadin Lise Ingilizce  Yiiksek Merkez 2
Lisans
K4 Evli Erkek Ortaokul  Rehberlik Lisans Merkez 2
K5 Evli Erkek Tlkokul Sinf On lisans Merkez 14
K6 Evli Kadin Tlkokul Siruf Lisans Merkez 3
K7 Evli Erkek Ortaokul  Ingilizce  Lisans Merkez 8
K8 Evli Kadmn Ortaokul  Sosyal Lisans Merkez 2
Bilgiler
K9 Evli Erkek Ortaokul  Fen Lisans Merkez 8
Bilimleri
K10 Evli Erkek Tlkokul Sinif Lisans Merkez 12
K11 Bekar Bayan Ortaokul  Ingilizce  Lisans Merkez 1
K12 Evli Erkek Ortaokul ~ Teknoloji Lisans Koy 3
ve
Tasarim
K13 Evli Erkek Tlkokul Sinif Lisans Merkez 7
K14 Evli Kadin Anaokulu  Okul Lisans Merkez 5
Oncesi
K15 Evli Kadin Anaokulu Okul Lisans Merkez 3
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Oncesi
K16 Bekar Kadin Anaokulu Okul Lisans Merkez 2
Oncesi
K17 Evli Erkek Anaokulu Okul Lisans Merkez 10
Oncesi
K18 Evli Kadin Ilkokul Sinif Lisans Merkez 1
K19 Evli Erkek Lise Edebiyat Lisans Merkez 8
K20 Evli Erkek Lise Fizik Lisans Merkez 2

Tablo-1"de goriildiigti lizere arastirmanin katilimecilart maksimum gesitlilik
uyarmnca farkli okul tiirii, cinsiyet, medeni durum, brans, gorev yeri, egitim
durumu ve kidem esasina gore belirlenmistir.

Veri Toplama Arac1

Arastirmanin verileri, aragtirmaci tarafindan gelistirilen yari-yapilandirilmis bir
goriisme formu araciligiyla toplanmistir. Veri toplama formunda yer almasi
diistintilen ifadeler soru climlelerine doniistiiriilerek uzman gortiisiine
sunulmus ve gecerligi saglanan form uygulamaya konulmustur. Goriisme
formunda yer alan sorular su sekildedir;

a. Gorevinizi yerine getirirken neler diistintiyorsunuz?

Sonda: Miidiir yardimciligi gerekli mi? Neden?

Sonda: Miidiir yardimcaligina alternatif bir gorev tanimi olabilir mi?

Sonda: Giinliik mesainizi en ¢ok hangi islere harciyorsunuz?

b. Gorev taniminiz geregi aldigmiz sorumluluklara iligkin diistinceleriniz
nelerdir?

Sonda: Bu sorumluluklarin getirdigi is ytikiinii nasil degerlendirirsiniz?

C. Gorevlerinizi yerine getirirken karsilastiginiz sorunlar nelerdir?

Sonda: Mevzuattan kaynaklanan sorunlar nelerdir?

Sonda: Ogrenciden kaynaklanan sorunlar nelerdir?

Sonda: Ogretmenden kaynaklanan sorunlar nelerdir?

Sonda: Okul miidiirtinden kaynaklanan sorunlar nelerdir?

Sonda: Toplumdan kaynaklanan sorunlar nelerdir?

d. Yukarida belirttiginiz sorunlara iliskin ¢6ziim Onerileriniz nelerdir?
Ayrica goriisme formunda maksimum gesitlilik ilkesine uygun bir g¢alisma
grubunu temsil etmek icin katihmecilarin demografik o6zelliklerini iceren bir
“Kisisel Bilgi Formuna” yer verilmistir.
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Verilerin Toplanmasi

Arastirmaci tarafindan ¢alisma grubu ile yiiz ylize goriismeler yapilmis olup
goriismecilerin goriisme formundaki sorularla ilgili gortisleri almmustir. Ayrica
veri toplama asamasinda katilimcilarin goriislerinin veri toplama formuna
birebir yansimasi amaciyla her goriisme sonunda alman notlar ve yaziya
doniistiiriilen ses kayitlar1 katilimcilarin son onaymna sunulmus ve teyitleri
alinmistir. Calisma grubundan goriisme formu araciligiyla alinan veriler,
arastirmanin alt problemleri uyarinca betimsel analize tabi tutulmustur.
Yildirim ve Simsek (2013), betimsel analizi, toplanan verilerin 6nce sistematik
ve agik bir bicimde betimlenmesi, daha sonra yapilan bu betimlemelerin
aciklanip yorumlanmasi, neden-sonug iligkilerinin irdelenmesi ve birtakim
sonuglara ulasilmasi olarak belirtmektedirler.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Katilimcilarin  isimleri gizlenerek c¢alismada kod isimler kullamilmistir.
Gortismeler ortalama 35-40 dakika stirmiis, katilimcilari yonlendirecek
ifadelerden kagimilmigtir. Gortismeler; izin veren katilimcilardan ses kayit
cihazi ile, izin vermeyen katiimcilardan ise elle yazma yoluyla
gerceklestirilmistir. Goriismeler sonunda elde edilen veriler yaziya dokiilerek
betimsel analiz i¢in cerceve olusturulmustur. Betimsel analiz, cesitli veri
toplama teknikleri ile elde edilmis verilerin daha onceden belirlenmis temalara
gore dzetlenmesi ve yorumlanmasini éngdrmektedir (Ozdemir, 2010).

BULGULAR

Bu aragtirma miidiir yardimcilarinin gorevlerini yerine getirirken kargilastiklar:
sorunlara iliskin miidiir yardimcis: goriislerini agiga ¢ikarmak ve onlarin olasi
¢ozim Onerilerini almak tizere gergeklestirilmistir. Buna gore goriismeler
sonucu elde edilen veriler arastirmanin alt problemlerine gore sunulmustur.

Arastirmanin birinci alt problemi miidiir yardimcilarinin goérevlerine iliskin
genel algilarinin nasil oldugu seklinde diizenlenmistir. Katilimcilara miidiir
yardimcili§ma iligkin neler diisiindiikleri, bu gorevin gerekli olup olmadigs,
alternatif bir gorev tanim olasilig1 ve giinliik mesailerini nasil harcadiklar: gibi
sorular yoneltilmis ve alman veriler ilgili alt problem uyarinca betimsel analize
tabi tutulmustur. Miidiir yardimcilar: bu konuda karsilastiklar: diisiinceleri su
sekilde ifade etmektedirler:

Neler disiindiikleri soruldugunda; meslege yeni baslayanlar daha ¢ok
heyecanli olduklarmi fakat tecriibesizlikten dolay1 kaygi duyduklarmi ve stres
yasadiklarmi hatta kendilerini baski altinda hissettiklerini belirttiler. Bu
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durumun hem is hem de 6zel hayatlarm etkiledigini belirttiler. Bu konuda K11
kodlu katilimcinin goriisii soyledir:

“Miidiir yardimciligr keyifli bir meslek. Goreve yeni bagladigim icin heyecanliyim fakat
tecriibesiz oldugum icin kaygr duyuyorum.”

Meslegin ilerleyen yillarinda olanlarin bir kismi konuya hakim ve donaniml
olduklar i¢in rahat olduklarini hatta islerini sevdiklerini soylediler. Bir kismi
ise {tizerlerinde fazla is yiikii ve sorumluluk oldugunu, bu durumun
tilkkenmislige sebebiyet verdigini, hatta miidiir yardimciligindan istifa etmeyi
dahi distindigint belirtti. Bu konuda K5 kodlu katilmcimin goriisii su
sekildedir;

“Gorevimi yaparken rahat ve huzurluyum. Nedeni konuya hikim olmam.”

“Midiir yardimciligr gerekli mi ve miidiir yardimciliginin alternatif bir gorev
tanimi olabilir mi?” diye soruldugunda katilimcilarin tamamindan ilk soru icin
evet cevabi alindi. Miidiir yardimciliginin gerekli oldugunu alternatif bir gorev
tanim1 getirmenin yersiz oldugunu belirttiler. Hatta baska bir kisinin bu
gorevleri yapamayacagini soylediler. Belki evrak islerini yapabileceklerini ama
dgretmen ve dgrenci sorunlarini ¢dzemeyeceklerini belirttiler. Ogretmen ve
ogrenci iligkilerini bu isin i¢cinden gelen egitim fakiiltesi mezunu Kkisilerin
anlayabilecegini soylediler. Pedagojik formasyonun 6nemli oldugu, bu egitimi
almayan kisilerin bu isi ytiirtitemeyecekleri net bir sekilde ortaya koyulmustur.

Katilimcilarin giinlitk mesailerini en ¢ok harcadiklari isler asagida sunulmustur;

J Ogrenci islemleri(Ogrencilerin devaminin takibi, Ogrenci sorunlart)(13/20)
J Is saghig1 ve giivenligi islemleri (7/20)

o Yazismalar(7/20)

J Okulun fiziki donaniminin tamir isleri(3/20)

J Egitim-63retim kalitesini arttirict calismalar(6/20)

J Okul-Aile Birligi islemleri(4/20)

. Personel Igleri (Maas, Ek ders, Terfiler, Izinler, Raporlar)(11/20)
J Sosyal Etkinlik islemleri(2/20)

o Isletme ve SGK islemleri(1/20)

J Projeler, Okul sagl131(9/20)

J Veli goriismeleri(8/20)

o Thale islemleri(4/20)

o Tasima ve Yemek isleri(5/20)

Gortisleri alinan miidiir yardimcilar: yukarida belirtilen isleri yaptiklarini, bu is

ylikiintin kendileri i¢in ¢ok fazla oldugunu belirttiler. Bazilar1 bu durumdan
dolay1 mesleki tiikenmislik yasadiklarmi sdylediler. Miidiir yardimcilar: tiim
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bu belirtilen islerden dolay1 asil iglerini yani egitim- Ogretimin kalitesini
arttirma faaliyetlerine agirlik veremediklerini 6nemle vurguladilar.

Arastirmanin ikinci alt probleminde miidiir yardimcilarinin gérev tanimi geregi
aldig1 sorumluluklara iligkin diisiincelerinin neler oldugu, bu sorumluluklarin
getirdigi is ylikiinii nasil degerlendirdikleri gibi sorular yoneltilmis ve toplanan
veriler ilgili alt problem uyarinca betimsel analize tabi tutulmustur. Midiir
yardimcilar1 bu konuda karsilastiklar1 problemleri su sekilde ifade
etmektedirler:

“Gorev taniminmiz geregi aldigmiz sorumluluklara iliskin diistinceleriniz
nelerdir?” diye soruldugunda, katilimcilar; mevzuattaki goérev taniminin
belirsizligi, miidiiriin verdigi diger isler, gorev dagiliminin adaletsizligi gibi
faktorlerden dolay1 huzursuzluk hissettiklerini soylediler. Bu faktorlerin ayni
zamanda is verimlerini diistirdiigiinti de belirttiler. Miidiir yardimcilar1 bagka
kurumlarm islerini kendilerinin yaptigimi ve bu durumdan da ¢ok rahatsiz
olduklarmi soylediler. Bu konuda K3 kodlu katilimecimnin goriisii su sekildedir;

“Bu sorumluluklardan dolay: siirekli takip ve koordinasyon saglama gorevim oldugu
icin  isim  hi¢  tamamlanmamis  veya  bitmiyormus  gibi  hissediyorum.
Tamamlayamadigim iglerim hep kalacak gibi hissediyorum. Bu durum bende kayg,
stres ve huzursuzluga yol aciyor.”

“Bu sorumluluklarin getirdigi is yiikiinii nasil degerlendirirsiniz?” diye
soruldugunda; aldigimiz cevaplar igerisinde daha ¢ok gecen anahtar kelimeler
sunlardir: baski, is yiikii fazlaligi, sorumluluk, risk, tiikenmislik vs. Bu soru ile
alakal1 K4 kodlu katilimcinin goriisii su sekildedir;

“Miidiir yardimcisimin is yiikiiniin fazla oldugu kanaatindeyim. Bu da insanda bask:
yaratwyor. Is hazzi almada sorunlar doguyor. Cabuk pes etme ve bikkinlik hali
olusuyor.”

“Aragtirmanm ticlinci alt probleminde miidiir yardimcilarina gorevlerini
yerine getirirken karsilastiginiz sorunlar nelerdir?” diye soruldugunda alinan
cevaplar asagida derlenmistir:

J Okul miidiirlerinin yetersiz donanima sahip olmasi,

. On yargili ve sorumsuz veliler,

J Ogretmenlerin sorumluluk sahibi olmamast,

o Paydaslarla iletisim sorunu,

J Ust yonetimler tarafindan istenen gereksiz bilgiler,

o Okul ¢alisanlarimin koordineli calismamast,

J Ogrenci disiplin isleri,

o Mevzuatin agik anlasilir olmamasi ve sik sik degismesi,
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o Fiziksel ve sozlii siddete maruz kalinmast,

J Ogrenci devam-takip isleri,

J Okullarin fiziksel donanim eksikleri,

. Yoneticilerin gorevlendirme bigimleri,

J Diger kurumlarin is yiiklerini iistlenmeleri,

Uclincii alt problemin ilk sondasinda konuyu genisleterek “Mevzuattan
kaynaklanan sorunlar nelerdir?” diye soruldugunda; aldigimiz cevaplarda one
c¢itkan bagliklar mevzuatin anlasilir olmadig1(13/20), yorumlarken farkh
anlamlar ¢iktig1(7/20), bu kavramlarin bazi durumlarda kargasaya yol actig1
sOylenebilir. Aym1 zamanda katilimcillar mevzuatin bazilarmin giincel
olmadigini, bu durumun mevcut sartlarda yeterli olmadigini belirttiler.
Mevzuatin giincel olmamas1 yiritiiciiler tarafindan uygulanirken baz
zorluklara yol actig1 soylenebilir. Ayn1 zamanda mevzuatin sik sik degismesi
bir diger sorun alami olarak Oniimiize ¢ikmaktadir. Mevzuatin hem takibi
zorlasmakta hem de hangisini uygulayacagiz diye ikilem yasanmaktadir. Bir
diger sorunsal mevzuatlarin c¢akismas1 veya birbiriyle c¢elismesidir. Bu
durumda mevzuati uygulayanlar hangisine gore islem tesis edilmesi
gerektigine karar vermekte zorlanmaktadirlar.

Ugiincii alt problemin ikinci sondasinda “Ogrenciden kaynaklanan sorunlar
nelerdir?” diye soruldugunda; aldigimiz cevaplarda 6grenci disiplin olaylarmnin
one ¢iktig1, bu durumunda Midiir yardimcilar: agisindan epey zaman kayb: ve
is verimini diisiirdiigii goriildii. Ozellikle gd¢ alan mahallelerde dgrencilerin
farkl1 sosyo-kiiltiirel cevrelerden gelmesi catismay:r arttirmakta bu durum
verimlilige ve zaman kaybina neden olmakla birlikte egitim- 6gretimin de
kalitesini diisiirmektedir. Ogrencilere degerler egitiminin tam manasiyla
benimsetilmemis olmasi da bir diger sorun alanidir. Bu durum davrans
problemlerini arttirmaktadir. Smiftaki 6grenci problemlerinde O0gretmenlerin
sorumluluk almadiklari, en ufak problemde 6grenciyi mudiir yardimcilarma
gonderdikleri gortlmiistiir. Bu durum da bir sorun alani olarak miidiir
yardimcilarinin  oniine ¢ikmakta ve omuzlarinda ki is yiikiinii yukan
cekmektedir.

Uclincii alt problemin {igiincii sondasinda “Ogretmenden kaynaklanan sorunlar
nelerdir?” diye soruldugunda miidiir yardimcilar: bir¢ok sorun alani oldugunu
belirtmislerdir. Bunlary; 6gretmenlerin iizerlerine diisen sorumluluklar1 yerine
getirmedigi(9/20), mevzuat bilgilerinin yetersiz oldugu(14/20), giincel ve
degisen mevzuati takip etmedikleri(11/20), c¢alisma saatlerine riayet
etmedikleri(8/20), 6grenci disiplin olaylarinda sorumluluk almadiklar1(12/20),
teknolojik yonden kendilerini yetistirmedikleri(10/20), keyfi devamsizlik
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uygulamalar1(8/20) ve ogretmenler aralarindaki kisisel sorunlarmna idareyi
katmalari1(11/20) olarak siralayabiliriz.

“Ugiincii alt problemin dérdiincii sondasinda okul miidiiriinden kaynaklanan
sorunlar nelerdir?” diye soruldugunda miidiir yardimcilar: su sorunlar: dile
getirmislerdir:

J Miidiir yardimcilarimin oneri ve isteklerini dikkate almadiklari,
. Empati kurmadiklari,

J Miidiir yardimcilarina fazla sorumluluk yiikledikleri,

J Okul miidiirlerini gerekli rehberligi yapmadig1,

J [letigim eksiklerinin oldugu,

o Calisma saatlerine riayet etmedikleri,

J Giincel mevzuat bilgilerinin eksik oldugu,

. Teknolojik aletleri kullanma yonlerinin zayif oldugu,

Ucglincii alt problemin besinci sondasinda “Toplumdan kaynaklanan sorunlar
nelerdir?” diye soruldugunda miidiir yardimcilar sorunlar1 su sekilde
siralamiglardir: velilerin okula karsi ilgisiz olmalari, velilerin Onyarg: ile
yaklagsmalari, yerli-yersiz ¢ok fazla sikdyetin olmasi, toplumun yanls bakis
acis1, toplumun sosyo-kiiltiirel yapismnin okula olumsuz yansimalari, sozlii ve
fiziki siddetler.

Arastirmanin dordiincii alt probleminde miidiir yardimcilarina “Gorevlerinizi
yerine getirirken karsilastiginiz sorunlara iliskin ¢6ziim Onerileriniz nelerdir?”
diye soruldugunda getirdikleri oneriler asagida siralanmistur:

J Mevzuattaki is yiikiiniin sadelestirilerek hafifletilmesi,

J Okullarin biirokratik islerinin memurlar tarafindan yapilmas,

J Miidiir yardimcili§ina gorevlendirme degil kadro tahsisi yapilmas,

J Toplum tarafindan gelen sozlii ve fiili hareketlere karsi devletin personelini
koruyacak meslek kanunun ¢ikariimasz,

. Velilere egitim verilmesi,

. Okul miidiirleri secimi titiz olmali, yeterliligi olanlar atanmals,

J Okul yoneticileri hizmet ici e§itime alinmals,

J Miidiir yardimcilarinin iizerlerindeki ders yiikiiniin kaldirilmas,

J Miidiir  yardimcilarimin - mevzuattaki  gorevleri net bir sekilde ortaya
konulmalidir,

J Yonetici ve 0gretmenler teknolojik alet ve bilisim sistemlerini kullanma

konusunda yetistirilmeli,
MEB okul bazl: biitce uygulamasina gecmeli
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Miidiir yardimalarinin gorevlerini yaparken karsilastiklar: sorunlara iliskin
gortslerini agiga c¢ikarmayi ve karsilastiklart bu sorunlara ¢oziim Onerileri
tiretmeyi amaglayan bu arastirmada elde edilen bulgulardan hareketle ulasilan
sonuglar asagida alt problemler sirasinca verilmistir:

Aragtirmanin birinci alt problemi miidiir yardimcilarinin gorevlerine iligkin
genel algilarmi agiga cikarmaktir. Buna gore meslege yeni baslayan miidiir
yardimcilarinin daha heyecanli olduklari, ancak tecriibesizlikten dolay1 kaygi
ve stres yasadiklar1 hatta kendilerini baski altinda hissettikleri tespit edilmistir.
Ote yandan mesleki kidem arttikca daha donamimli hale geldikleri ancak is
ylikleri nedeniyle zaman zaman tiikenmislik yasadiklar: tespit edilmistir. Son
olarak miidiir yardimalarinin ozellikle hem biirokratik yazismalar hem de
O0gretmen ve Ogrenci yonetimi anlaminda ¢ok yonlii bir sorumluluk alanma
sahip olduklar1 ifade edilebilir. Arastirma kapsaminda ulasilan sonuglar
mesleki kidemin artttkga miidiir yardimcilarmmm bir nevi tiitkenmislik
yasadiklarmi ve hissettikleri baskinin arttigin1 gostermektedir. Benzer sekilde
Erginer ve Kose (2012) de okul yoneticilerinin yoneticiligi birakmalarina neden
olan Onemli faktorler arasinda, sorumlulugun getirdigi yogun tempoyu
sirdiirmekteki isteksizligin yer aldigmni ve bu isteksizligi ise biiyiik Olciide,
sistemin bir dogurgusu olan agir biirokrasi, tist yoneticilerin (il/ilge milli egitim
miidiirliigli yoneticileri) otokratik tutumlar1 ve ¢alismalarin deger gormemesi
oldugunu ifade etmektedirler. Demirbilek ve Bakioglu (2019) midiir
yardimciligindan istifa eden 6gretmenlerin biiyiik ¢ogunlugu, ogretmenlige
dondiiklerinde rahatladiklarini, mutluluk yasadiklarini, sorumluluklarimin
azaldigini, ailelerine ve kendilerine daha fazla zaman ayirabildiklerini
belirtmislerdir. Dolayisiyla miidiir yardimcilarinin gorev tanimlarinda yer alan
“okul mudiiri tarafindan verilen diger gorevler” gibi belirsizlik iceren bir rol
tanim1 nedeniyle gereginden fazla sorumluluk tistlendikleri ve bu nedenle
yaptiklari isten memnun olmadiklar: ifade edilebilir.

Arastirmanin ikinci alt problemi miidiir yardimcilarmm sorumluluklarina
iliskin diislincelerini agiga ¢ikarmaktir. Buna gore miidiir yardimcilarmimn
mevzuatta yer alan belirsizlik nedeniyle kendilerini baski altinda hissettikleri
ifade edilebilir. Giinliik is yiikleri dikkate almdiginda bazi sorumluluklar:
fazladan {istlendikleri ifade edilebilir. Ote yandan mevcut is yiikleri sebebiyle
zaman zaman hissettikleri baskinin da arttig1 ifade edilebilir. Benzer sekilde
Bakioglu ve Demirbilek (2019) de miidiir yardimcilarmin istifa gerekgelerinin
basinda is ytiiklerinden kaynaklanan sorunlar oldugunu ifade etmistir.
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Aragtirmanin tiglincii alt problemi miidiir yardimcilarinin gorevlerini yerine
getirirken karsilastiklarimi sorunlar1 agiga ¢ikarmaktir. Buna gore en sik
rastlanan sorunlar su sekilde 6zetlenebilir:

J Okul miidiirlerinin yetersiz donanima sahip olmas,
J On yargili ve sorumsuz veliler,

. Ogretmenlerin sorumluluk sahibi olmamas,

o Paydaslarla iletisim sorunu,

J Ust yonetimler tarafindan istenen gereksiz bilgiler,
o Okul ¢alisanlarimin koordineli ¢calismamasi,

J Ogrenci disiplin isleri,

o Mevzuatin agik anlasilir olmamast ve sik sik degismesi,
. Fiziksel ve sozlii siddete maruz kalinmast,

. Ogrenci devam-takip isleri,

. Okullarin fiziksel donanim eksikleri,

. Yoneticilerin gorevlendirme bicimleri,

J Diger kurumlarin is yiiklerini iistlenmeleri,

Dolayisiyla miidiir yardimcilarmm giinliik is rutinlerinde mevzuattan,
ogrencilerden, Ogretmenlerden, okul midiirlerinden ve toplumdan
kaynaklanan ¢ok gesitli sorunlar1 oldugu tespit edilmistir. Personel boyutu
sorun alanlar1 icinde dikkat c¢eken bir Ooneme sahiptir. Okul yoneticileri,
personel isleri ~ boyutundaki sorumluluklar1 agisindan, personelin
gelistirilmesine yonelik sorumluluklarimi yerine getirirken daha fazla sorun
yasamaktadir (Cereci, 2016: 192).Ote yandan sorunlardan mevzuat baghig1 ele
alindiginda mevzuatin giincel ve anlasilir olmadigi, sik sik  degistigi,
yorumlanirken farkli anlamlar ¢ikarildig: ifade edilebilir. Kepenekgi (2004) de
egitim mevzuatinm1 yeterli bulmayan katilimcilarin buna en 6nemli gerekce
olarak bircok hukuksal diizenlemenin hem dil hem de icerik olarak
glincellestirilmemesini gosterdigini ifade etmektedir. Ayrica mevzuatin bazi
hiikiimlerinin agik olmamasi sonucu bu hiikiimleri anlagilir hale getirmek igin
cok fazla yazisma yapmak zorunda kaldiklarini, bu yazigsmalarin kirtasiyeciligi
arttirdigmi  belirtmistir. Miidiir yardimclarmin toplumdan kaynaklanan
sorunlari, velilerin okula karsi ilgisiz ve On yargi ile yaklasmalari, yerli-yersiz
cok fazla sikayet olmasi, sozlii ve fiziki siddet seklinde ifade edilebilir. Erdogan
ve Demirkasimoglu (2010) da yoneticiler, ailelerin egitim siirecine katilim
konusunda bilingsizce davranmalarindan sikayetcidir. Ogretmenler ve
yoneticiler bazi velilerin, kendi uzmanlik alanlarina miidahale etmelerinden,
neyi nasil yapacaklar1 konusunda baski yapmalarindan rahatsizlik
duyduklarin ifade etmistir.
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Aragtirmanin dordiincii alt problemi miidiir yardimcilarinin sorunlara iligkin
¢0zim Onerilerini almaktir. Buna gore One c¢ikan Oneriler su sekilde
siralanabilir:

J Mevzuattaki is yiikiiniin sadelestirilerek hafifletilmesi,

J Okullarin biirokratik islerinin memurlar tarafindan yapilmas,

J Miidiir yardimcili§ina gorevlendirme degil kadro tahsisi yapilmas,

J Toplum tarafindan gelen sozlii ve fiili hareketlere karsi devletin personelini
koruyacak meslek kanunun ¢ikarilmasz,

J Velilere egitim verilmesi,

. Okul miidiirleri secimi titiz olmali, yeterliligi olanlar atanmals,

. Okul yoneticileri hizmet i¢i e§itime alinmali,

J Miidiir yardimcilarinin iizerlerindeki ders yiikiiniin kaldirilmas,

. Miidiir  yardimcilarimin - mevzuattaki ~ gorevleri net bir sekilde ortaya
konulmalidir,

. Yonetici ve oOgretmenler teknolojik alet ve bilisim sistemlerini kullanma

konusunda yetistirilmeli,

J MEB okul bazli biitce uygulamasina ge¢meli,

Miidiir yardimcilarinin gorevlerini yerine getirirken karsilastiklar1 sorunlarin,
mevzuattan, Ogrencilerden, Ogretmenlerden, okul miidiirlerinden ve
toplumdan kaynaklandig1 sdylenebilir.

Ogrenci sorun alanina bakildiginda en temel durumun 8grenci disiplin olaylar
oldugu goriilmektedir. Bu duruma miidiir yardimcilar: tarafindan bakildiginda
¢ok fazla zaman kayb1 ve is verimlerinin diistiigii ifade edilebilir.

Miidiir yardimcilarinin 6gretmenlerden kaynaklanan sorunlarma bakildiginda,
ogretmenlerin tizerlerine diisen sorumluluklar: yerine getirmedikleri, teknolojik
yonden kendilerini gelistiremedikleri, ¢alisma saatlerine riayet etmedikleri gibi
durumlarm one ¢ktigr sOylenebilir. Miudiir yardimcilar: ile ogretmenler

arasinda gegen bu tarz sorunlar zaman zaman c¢atismaya da dontistiigti ifade
edilebilir.

Midiir yardimcilarinin en 6nemli sorun alanlarindan biri de okulda beraber
caligstiklart okul miidiirleridir. Okul miidiirlerinin iletisim eksikleri, mudiir
yardimcilarinin  goriislerine basvurmamalari, is yiiklerinin hafifletilmesinde
yeterli yardimi yapmamalari, gerekli miidiirliik niteliklerine sahip olmamalari
sayilabilir.

Arastirma kapsaminda ulasilan miidiir yardimcilarinin sorunlara iliskin ¢6ziim
onerileri, mevzuattaki is yiikiiniin hafifletilmesi, gorev tanimlarinin net bir
sekilde ortaya konmasi, velilere egitim verilmesi, konumlarmm giiclendirilmesi
seklinde siralanabilir. Bu oneriler {izerinde kapsamli bir g¢alisma yapilmasi
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durumunda miidiir yardimcilarinin gorevlerini yaparken daha rahat olacaklars,
verimliliklerinin artacag ifade edilebilir.

Arastirma sonunda getirilebilecek Onerileri su sekilde 6zetlemek miimkiindiir:

1- Miidiir yardimcilarinin biiyiik ¢ogunlugunun oOgretmenler arasindan
yazili smnav usuliiyle segilmesi ve herhangi bir yetistirme programima
alinmaksizin goreve atanmalar1 sebebiyle deneyimsiz ve stres altinda olduklar:
goz Oniine alindiginda yazili sinavi kazanan adaylarm hizmet Oncesi bir
yetistirme programina tabi tutulmasi gerekmektedir.

2- Okul midiir yardimcilarimin  gorev tamimlart agik bir sekilde
yapilmalidir.
3- Ozellikle ikili egitim yapan okullarda miidiir yardimcilariin mesai

siiresi giinlilk on saatin tizerine ¢ikabilmektedir, bu gibi durumlarda mesai
saati kisaltilmali ve miidiir yardimcilarinin mesleki tiikenmiglik yasamalarinin
ontine gecilmelidir.

4- Mevcut insan kaynaklar1 politikalarimiz geregi her okulda bulunmayan
veri hazirlama ve kontrol isletmeni unvanl yardimci personel sayis: artirilmali
ve miidiir yardimcilarinin idari yazigmalar, taginir islemleri, muhasebe islemleri
vs. gibi baz1 gorevleri bu kisilere paylastiriimalidir.

5- Kurumlar aras1 igbirligi gelistirilmeli, Ornegin saghk midirligiini
ilgilendiren bir konuda okulun miidiir yardimcilar: degil saghk midiirliigtiniin
ilgili personeli is ve iglemleri ytirtitmelidir.

6- Ozellikle 6zliik islemleri ve mali konularda tiim yiikiimliiliik miidiir
yardimcilarinin omuzlarindadir, en azindan bu iki baghk yeniden goézden
gecirilerek diizenlenebilir.

7- Midiir yardimclarimin haklarini koruyan bir kanun metni yirtrliige
konulmalidir.
8- Midiir yardimcilarimin egitim biirokrasisindeki is yiikleri dikkate

alindiginda maas karsiigi ders yiikiiniin kaldirilmas: gerektigi de ifade
edilebilir.

9- Teknoloji alaninda yasanan hizli degisim goz oniine alindiginda midiir
ve miidiir yardimcilarma bu doniisim hizina uyum saglayabilmeleri igin yil
boyunca siklikla teknolojik araglarin ve yazilimlarin egitimleri verilmelidir.
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Extended Abstract

Introduction

The school principals play a key role in increasing effectiveness of a school. As
well as the schools are under headteachers’ responsibility, the deputy-
headteachers take on a great task on this subject. Their will to work is important
for school management. Otherwise, work-flow of the school can be interrupted
and this can cause deterioration of school climate.

In this research, the problems that deputy-headteachers have confronted while
performing their duties and proposed solutions are discussed prior to their
opinions.

Answers to the following questions were sought.

1. What are the general perceptions of deputy-headteachers about their
duties?

2. What are the thoughts of deputy-headteachers about their
responsibilities?

3. What are the problems that deputy-headteachers have confronted while
performing their duties?

a. What are the problems arising from the legislation?

b. What are the problems arising from the students?

C. What are the problems arising from the teachers?

d. What are the problems arising from the headteacher?

e. What are the problems arising from the society?

4. What are the deputy-headteachers” proposed solutions related to their
problems?

Method

The study is designed as a qualitative research method and ran as a case study.
The study group consists of 20 deputy-headteachers from different school types
located in county town and villages in Tarsus, Mersin. Maximum likelihood
sampling method has been taken into consideration when determining the
study group and deputy-headteachers who have different socio-demographic
backgrounds from different school types are included in this study. An
interviewing form that consists of 4 open-ended questions was used as a data
collection tool in this research. The data was analyzed by means of descriptive
analysis and interpreted through research questions.
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Findings
The research findings can be summarized as follows:

1. It is found out that the deputy-headteachers who have just started to
work at this position are more excited. However, they feel anxious, stressed and
even under pressure due to the lack of experience. On the other hand, senior
deputy headteachers have a good head on their shoulders but they sometimes
feel burned out because of the work load density. Moreover, they stated that
this burned out syndrome affects their both business and personal life so their
quality of life reduces. The deputy-headteachers emphasized that they can’t
concentrate on their main job which is related to improve the quality of
education because of all these mentioned works.

2. It can be stated that while fulfilling their duty, deputy-headteachers feel
under pressure due to the ambiguity of the legislation, the other works given by
headteacher and the work load which is indicated in the legislation is dense.
These situations also cause reduction of their productivity. It can be stated that
deputy-headteachers do the other institutions’” business and this makes them
uncomfortable.

3. It is found out that deputy headteachers are faced with a problem caused
by legislation, students, teachers, principals and society. The deputy-
headteachers said that legislation is not clear and it is difficult to interpret so
this can cause chaos. They also said that some parts of legislation are not
current and this can cause some problems while performing. Another problem
about the legislation is frequent changes, so this make it difficult to follow.
Thus, legislation enforcers have difficulty to take action.

The deputy-headteachers spend lots of time while dealing with student
disciplinary events.

Students from socio-cultural groups can increase the conflict especially in
migration-receiving neighbourhood. Another problem arises from the students
who don’t care about values education, so behavioural problems increase. The
deputy-headteachers also spend time due to the teachers who don’t take
responsibility about their students” problems. Thus, their workload increases.

Results, Discussion and Conclusion
As a consequence, it is revealed that deputy-headteachers have difficulty while
fulfilling their duties. It is suggested that junior deputy headteachers should
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have pre-service and in service training about management process, work load
density should be reduced and there should be clarity in the legislation.
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