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ÖNSÖZ 

insanlarõmõzõ iyi eğitemediğimiz, onlarõ yapmalarõ gereken davranõşlarõ uygun koşullar 
sağlayarak yapar hale getiremediğimiz, ülkemizin yõllardõr içinde bulunduğu durumun da 
gösterdiği, olumsuz bir gerçektir. Eğitim işini henüz yeterince beceremiyoruz. 

İyi yönetici, iyi öğretmen, iyi ortamõn temel koşullar olarak görüldüğü iyi eğitim için, bu üç 
koşuldan son ikisinin sõnõf içindeki işleyişine ilişkin sistemli bilgileri içeren bu kitap, ülkemizde bu 
açõdan ilk olmanõn öncülüğü yanõnda, sõkõntõlarõnõ da taşõr. Yine de, her okul yöneticisi ve 
öğretmen için gerekli bir başvuru kaynağõ, daha iyi eğitimi sağlama yolunda bir hizmet 
basamağõdõr. 

Okuyucularõn uyan ve eleştirileri, kitabõn daha iyiye ulaşmasõnda destek olacaktõr. Yazann 
da okuyucudan beklediği, kitapta yazõlõ olanlardan "yanlõş" olduğu kanõtlanamayanlarõn 
uygulanmasõdõr. Böylece, iyi eğitim yolunda yeni bir adõm daha atõlmõş olacaktõr. 

Hüseyin BAŞAR 
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SINIF YÖNETİMİNİN ÖZELLİKLERİ 

Giriş 

Eğitim sözcüğünün farklõ tanõmlarõnõn ortak yanõ, onun, davranõş değiştirme, 
davranõş oluşturma amaçlõ etkinlikler bütünü olmasõdõr. Öğretim, öğrenme, 
davranõşõn sağlanmasõ amacõyla yapõlan ön çabalardõr, insanlarõn öğrenim 
düzeylerinin göstergesi diplomalan, eğitim düzeylerininki ise davranõşlarõdõr. Terli iken 
soğuk su içmemek, yemekten sonra dişleri fõrçalamak, ulaşõm akõmõnõ 
engellememek için yolun sağõndan yürümek gerektiğini bilen ama bu davranõşlarõ 
uygun koşullarda yapmayan insan, öğrenmiş ama eğitilmemiştir. Öğrenimin 
yalnõzca cahilliği giderdiğini belirten halk deyişimiz de bu yargõnõn farklõ bir 
anlatõmõdõr. 

Toplumsal yaşamõmõza bu açõdan baktõğõmõzda, öğrenim düzeyi yüksek olan 
çok sayõda insanõn azõmsanmayacak sayõdaki davranõşõnõn, bilmesi gereken yasal-
düşünsel kurallara, çoğu kez bilinçsiz olarak uymadõğõnõ görürüz. Bu davranõşlarõn 
süreklilik kazanmasõ duru-munda o kişiler için, öğretilmiş ama eğitilmemiş denebilir. 
Eğitimin önkoşulu olan öğretim - çünkü, rastlantõlar dõşõnda, bilmediğimiz birşeyi 
yapamayõz- ne yazõk ki eğitimin garantisi olamamaktadõr. Bu du-rumda, öğrenme 
için kullanõlan kaynaklann insanlarõ hedefe yeterince götüremediği söylenebilir. 

Kültürümüz, bildiği gibi davranmayanõ elbette uygun koşullarda-sõrtõnda kitap 
yükü taşõyan uzun kulaklõ yük hayvanõna benzetmektedir: İkisi de taşõdõğõ bilgiye göre 
davranmõyor. Bu tür insan, yalnõzca ge-leceğin bilgiye dayalõ hizmet düzenekti yapõsõna 
değil, bugünün toplumuna bile uygun değildir. Bilgiyi taşõyan ama kullanamayan 
değil, nasõl öğreneceğini bilen, gerçek bilgilere ulaşabilen, bildiği gibi davranan, 
düşünerek yeni bilgiler üretebilen, sorun çözen insanlara gereksi-nim vardõr. 

Nasõl bir öğrenme sağlayalõm ki zamanla çabuk unutulmasõn, uygun 
koşullarda davranõşa dönüşebilsin sorusunun yanõtõ verilmelidir. Nitelikli bir 
öğrenmenin sağlanõp, bu bilgilerin uygun koşullarda davranõş olarak da 
gösterilebilmesinin koşullarõna ek olarak, öğrenilenlerin yinelenmesi, somutlaştõrõlmasõ, 
yapõlarak deneyim ve alõşkanlõk 
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sağlanmasõ, gerekliliğine inanõlõp düşünsel olarak da eyleme hazõr bulunulmasõ 
sayõlabilir. Bunlarõn gerçekleşeceği düzeneğin oluşturulup sürdürülmesi, 
geliştirilmesi, öğretmenlerde sõnõf yönetimi becerilerinin bulunmasõnõ gerektirir. 

Öğretmenler, bilgi taşõyõcõ ve aktarõcõ değil, bilgi kaynaklarõna giden yollan 
gösterici, kolaylaştõrõcõ birer eğitim lideri olmalõdõr. Okul-larõmõzõn bir örnek ve 
sõnõrlanmõş yapõlan buna uygun olarak değiştirilmeli, yalnõzca yaptõğõnõ doğru yapan 
değil, doğru olanõ yapan insanlar yetiştirilmelidir (Schlechty, 1991: 41, 42). 

Eğitim, yalnõzca okullarda gerçekleştirilen bir etkinlik değildir, ama okul, 
eğitim amacõyla kurulmuş özel bir çevredir (Bursalõoğlu, 1987: 58). Okulun varlõğõ, 
bu özel çevrenin oluşturulup denetlenmesi amacõndan kaynaklanmõştõr (Lemlech, 
1988: 165). 

Okul denen özel çevrenin üç temel işlevinden biri, öğrencileri dõş çevrenin 
güçlüklerinden korumak, onlara yaşamõ kolaylaştõrmaktõr. Bu işler için yetiştirilmiş 
büyüklerin -yönetici, öğretmen ve diğer görevlilerin- sürekli denetiminde olan okulda, 
bu kişilerin her tür yardõm ve desteğini bulan öğrenciler için yaşam, okulda, dõş 
çevredekinden daha kolay olacaktõr. Okulda bilgilerin verilişi de kolaydan zora, basitten 
karmaşõğa bir düzen içindedir. 

Okulun ikinci işlevi, dõş çevrede kolay rastlanabilecek olan istenmeyen 
davranõştan okuldan içeri sokmayarak, öğrenci davranõşlannõ temizlemektir. Kumar, 
alkol, küfür gibi öğrenci için istenmeyen yaşam öğeleri okula alõnmaz, okulda hoş 
görülmez. Yasal metinler, bu dav-ranõşlarõn görülebileceği işyerlerinin, okulun 
yakõnõnda yer almasõnõ yasaklar. Böylece, geleceğin toplumunun istenmeyen 
davranõşlardan arõndõrõlmasõ, genç yaşta bunlarõn zararlõ etkileriyle karşõlaşmamasõ 
sağlanmaya çalõşõlõr. 

Dengeleme, okulun üçüncü işlevidir. Okulun dõşõndaki çevrede, insanlarõn 
kişisel özellikleriyle açõklanamayacak düzeylerde yaşama farklõlõklan görülür. Bu 
çarpõcõ farklar, toplumun güç dengesini değiştirerek huzurunu, banşõnõ bozar, 
gelişmesini engeller. Geleceğin toplumunun barõş ve huzur içinde yaşamasõ, bu 
farklann açõklanabilir, mantõklõ bir düzeyde tutulmasõna bağlõdõr. İşte okul, bu aşõn 
farklarõn kendi sõnõrlan içinde sergilenmesine, yaşamasõna izin vermeyen, toplumsal 
yaşamda olmayan dengeyi kendi sõnõrlarõ içinde kurmasõ gere-ken bir kurumdur. Bu 
nedenle bütün öğrenciler, şu veya bu renk ve biçimde önlük veya forma giyerler; 
aynõ öğretmenlerden yararlanõrlar; 
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aynõ sõralarda otururlar. Dõş çevrenin çok farklõ koşullarõnda yaşayan öğrenciler, 
okula geldiklerinde, benzer koşullarda, yanyana olur, birbir-lerinin yaşama 
biçimlerinden etkilenir, birbirlerini daha iyi tanõr, anlarlar. Okuldaki görevliler, okulun 
bu işlevlerinin farkõnda olarak davran-malõdõr. 

Okulun sahip olduğu - olabileceği kaynaklarõn eğitsel amaçlar için kullanõmõ, 
eğitim yönetiminin kalitesine bağlõdõr. Bu kalite, eğitim yönetimi sõradizininin 
(hiyerarşi) her basamağõnda yer almalõdõr. Bu basamaklardan biri de sõnõf 
yönetimidir. 

Sõnõf Yönetimi ve Boyutlarõ 

Sõnõf yönetimi, eğitim yönetimi sõradizininin ilk ve temel basa-mağõdõr. 
Sõnõf, öğrencilerle yüzyüze olunan bir yerdir. Eğitimin hedefi olan öğrenci 
davranõşõnõn oluşmasõ burada başlar. Eğitim için gerekli birincil kaynaklar olan 
öğrenci, öğretmen, program, kaynaklar, sõnõfõn içindedir. Eğitim yönetiminin 
kalitesi, büyük ölçüde, sõnõf yönetiminin kalitesine bağlõdõr. 

Etkili bir eğitimin değişkenleri arasõnda en çok yer kaplayanlar, sõnõf 
yönetimine ilişkin özelliklerdir: Sõnõf iklimi, etkileşim düzeni, iyi ilişkiler, öğrenci 
katõlõmõ, örgütleme, davranõş düzeni (Brophy, 1988: 2, Harris, 1991: 817; Chiang, 
1991: 2001). 

Sõnõf yönetimi, sõnõf yaşamõnõn bir orkestra gibi yönetilmesidir (Lemlech, 
1988: 3): içinde öğrenmenin gerçekleştiği bir çevrenin oluşturulabilmesi için gerekli 
olanak ve süreçlerin, öğrenme düzeninin, ortamõnõn, kurallarõnõn sağlanmasõ, 
sürdürülmesidir (Brophy, 1988: 2; Montero-Sieburth, 1989: 4; Doyle, 1986: 394); 
öğretmen ve öğrencilerin çalõşma engellerinin en aza indirilmesi, öğretim 
zamanõnõn uygun kullanõlmasõ, etkinliklere öğrencilerin katõlõmõnõn sağlanmasõdõr 
(Kearney and Others, 1985: 19); sõnõftaki kaynaklann, insanlann, zamanõn 
yönetimidir (Haigh, 1990: 13). 

Sõnõf yönetimi etkinliklerinin bir boyutunu, sõnõf ortamõnõn fiziksel düzenine 
ilişkin olanlar oluşturur: Sõnõfõn genişliği, sõnõf alanõnõn çeşitli etkinliklerin yapõmõ 
için bölümlenmesi, õsõ, õşõk, gürültü düzenekleri, renkler, temizlik, estetik, eğitsel 
araçlar, oturma düzeni, öğrencilerin gruplanmasõ, bunlann başlõcalandõr. Fiziksel 
düzenlemeler, öğrencinin rahat etmesini sağlamak, okul ve sõnõfõn çekiciliğini 
artõrarak öğrencinin okula isteyerek gelmesini gerçekleştirmek öğrenmeyi 
kolaylaştõrmak amaçlan için yapõlõr. "Eğitim" olarak tanõmlanan davranõş 
değişikliği, uygun ortamlarda gerçekleşir. 
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Sõnõf yönetiminin ikinci boyutunu plan-program etkinlikleri oluşturur. Amaçlar 
esas alõnarak, yõllõk, ünite, günlük planlarõn yapõlmasõ, kaynaklarõn belirlenip 
dağõlõmõnõn sağlanmasõ, iş ve işlem süreçlerinin belirlenmesi, araç sağlama, 
yöntem seçme, öğrenci özelliklerini belirleme, gelişimlerini izleme ve 
değerlendirme, öğrenci katõlõmõnõ düzenleme, bu grupta ele alõnabilir. Bu etkinlikler, 
geçmişi ve var olan durumu ele alarak geleceği görme ve şekillendirme amaçlõ 
çabalar olarak görülebilir. 

Üçüncü boyut, zaman düzenine yönelik etkinliklerdir. Etkili öğretim, 
öğrenmeye ayrõlan zamanõn çokluğuna ve etkili kullanõmõna bağlõdõr (Montero-
Sieburth, 1989: 11; Morris, 1990: 81). Sõnõf içinde geçirilen zamanõn çeşitli 
etkinliklere dağõlõmõ, zamanõn dersdõşõ ve bozucu etkinliklerle harcanmamasõ, 
sõkõcõlõğõn önlenmesi, öğrencinin zamanõnõn çoğunu okulda-sõnõfta geçirmesinin 
sağlanmasõ, devamsõzlõğõn ve okul-dan ayrõlmalarõn önlenmesi, bu boyut içinde 
görülebilir. 

Sõnõf yönetiminin dördüncü boyutunu ilişki düzenlemeleri oluşturur. Sõnõf 
kurallarõnõn belirlenip öğrencilere benimsetilmesi, sõnõf yaşamõnõn 
kolaylaştõrõlmasõna yönelik öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen ilişki düzenlemeleri, 
özellikle, bir sonraki boyut olan dav-ranõşõ da şekillendirici etkinliklerdir. 

Beşinci boyut, davranõş düzenlemelerinden oluşur. Sõnõf ortamõnõn istenen 
davranõşõ sağlayabilir hale getirilmesi, sõnõf ikliminin olumlulaştõnlmasõ, sorunlarõn, 
ortaya çõkmadan önce tahmin edilmesi yoluyla istenmeyen davranõşlarõn 
önlenmesi, sõnõf kurallarõna uyul-masõnõn sağlanmasõ, yapõlmõş olan istenmeyen 
davranõşlarõn değiştirilmesi bu boyuta ilişkin olarak söylenebilir. Sõnõf yönetimi, başka 
açõlardan da boyutlanabilir. 

Sõnõf Yönetimi Modelleri 

Sõnõf yönetimi etkinliklerinin zaman boyutu, bu etkinliklerin çeşitlenmesini 
sağlayarak, bunlan farklõ modellere bağlamayõ kolay-laştõrõr. Bir eğitim yõlõ bütünü 
içinde, önce bu bütünün, sonra da gerek-sinim duyulan zamanlarda bütün içindeki 
tek tek etkinliklerin veya et-kinlik gruplarõnõn, farklõ modellerle yürütülmesi 
gerekebilir. Model seçimi ve kullanõmõ, amaçlara, kaynaklara ve gereksinimlere 
göre değişir. 

Eğitim alanõndaki gelişmeler, toplumsal gelişmelere de bağlõ ola-rak, sõnõf 
yönetimi modellerini baskõcõdan demokratiğe, şekil 
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yönelimliden amaç yönelimliye, öğretmen ağõrlõklõdan öğrenci ağõrlõklõya 
yönlendirmiştir. Bu yönelimlerin seçimi, yine de yönetim durumuna, ortama, 
olaylara, sõnõf sisteminin çevresine göre kaymalar gösterebilir. Örneğin, 
yönetim algõsõ şekil ağõrlõklõ olan bir okulda öğretmen, amaç yönelimli modeli 
kullanmak için bu şekil özelliklerinde değişiklik yapmaya kalktõğõnda, okul 
yönetiminin tepkisiyle karşõlaşabilir. Bu tepki aşõlamazsa, öğretmenin benimsediği 
modelde, tepkiye yanõt verici değişimler gerekebilir. 

Sõnõf yönetimi modelleri, tepkisel, önlemsel, gelişimsel ve bütünsel olarak 
gruplanabilir. Her modelin kullanõmõnda, farklõ yöntemler uygu-lanabilir. Örneğin, 
tepkisel modelin kullanõmõnda, demokratikliğin veya öğrenci ağõrlõklõ olmanõn 
seçenekleri, birer yöntem olarak uygula-nabilir: Sõnõfa kitap ve defter getirmeyen 
bir öğrenci davranõşõnõn değiştirilmesi amacõ ile tepkisel modeli kullanõrken, 
öğrenciyle görüşme, veliyle haberleşme, okul yönetiminden yararlanma, aileye 
dõş destek sağlama, yerel yönetimlerden yararlanma, hukuk sistemini devreye 
alma yöntemlerinden birini veya birkaçõnõ kullanabilir. Yöntem seçimi, amaçlara, 
olaya, taraflarõn özelliklerine göre değişir. Bu yöntemlerin kullanõlõş biçimleri 
farklõ teknikler olarak görülür: Öğrenciyle görüşme yönteminde, doğrudan 
görüşme tekniği kullanõlarak kitap ve defteri konu edilip soruna yaklaşõlabileceği 
gibi, asõl konunun o olduğu farket-tirilmeden, başka bir konu ile giriş yapõlõp defter ve 
kitapla ilgili olanlar, sanki asõl konu o değilmiş gibi ele alõnarak dolaylõ görüşme 
tekniği kullanõlõr. İkinci teknik, duyarlõğõ yüksek, çekingen çocuklarda ve açõkça 
tartõşõlmasõ rahatsõzlõk yaratabilecek konularla ilgili konuşmalarda daha 
uygundur. 

Tepkisel model, istenmeyen bir düzenleniş sonucuna veya bir dav-ranõşa 
tepki olan sõnõf yönetimi modelidir; amacõ, istenmeyen durum veya davranõşõn 
değiştirilmesidir. Bu anlamõyla, sõnõf yönetiminin klasik modeli olduğu söylenebilir, 
işleyişi, istenmeyen sonuç-tepki şeklindedir. Düzen sağlayõcõ ödül-ceza türü 
etkinlikleri içerir. Etkinliklerin yönelimi, gruptan çok bireyedir. Bu. modele sõk 
başvurmak zorunda kalan öğretmenin, sõnõf yönetimi becerilerinin yüksek 
olmadõğõ, diğer üç modeli gereğince kullanmadõğõ söylenebilir. Modelin zayõf 
yönlerinden birisi de her tepkinin bir karşõ tepki doğurur olmasõdõr. Ama sõnõfta 
istenmeyen bir davranõş ve sonuç oluşmuşsa, bu modelin kullanõlmasõna da 
gereksinim duyulabilir. 

Önlemsel model, planlama düşüncesine bağlõ, geleceği kestirme, 
istenmeyen davranõş ve sonucu, olmadan önleme yönelimlidir. Amacõ, 
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sõnõf sorunlarõnõn ortaya çõkmasõna olanak vermeyici bir düzenleniş ve işleyiş 
oluşturarak, tepkisel modele gereksinimi azaltmaktõr. Bu model sõnõf etkinliklerini bir 
"kültürel sosyalleşme süreci" olarak ele alõr, sõnõfta, yanlõş davranõşa olanak vermeyen 
bir sosyal sistem oluşturmaya çalõşõr. Eğitim öncesi düzenlemeleri, istenen davranõşõn 
kolayca gösterilebileceği bir ortamõ, istenmeyen davranõştan uzaklaştõrõcõ kurallarõ, plan 
ve programlarõ, hazõrlõklarõ içerir. Etkinlikler bireyden çok gruba yöneliktir (Jacobsen 
and others, 1985: 243; Harris, 1991:157). 

Gelişimsel model, sõnõf yönetiminde öğrencilerin, fiziksel, duygusal, deneyimsel 
gelişim düzeylerinin gerektirdiği uygulamalarõn gerçekleştirilmesini esas alõr; bir 
ugulamaya geçilmeden önce, öğrencilerin ona bu açõlardan hazõrlanmasõnõ öngörür. 
Jacobsen (1985: 244) bu modeli dört basamaktan oluşturur. Birinci basamak, 
onuncu yaşa kadar süren, nasõl öğrenci olunacağõnõn öğrenildiği zamandõr, 
öğretmene çok iş düşer, ikinci basamak, on-oniki yaş arasõ dönemdir. Sõnõf 
yönetimine verilen ağõrlõk azalõr, öğrenciler olgunlaşma yolunda, sõnõf düzenine 
uymaya, öğretmeni hoşnut ermeye isteklidir. Üçüncü ba-samak, oniki-onbeş yaşlan 
arasõdõr. Öğrenciler, zevk ve destek almak için birbirlerine bakarlar, yetke görüntüsü 
verirler. Öğretmeni sõkõntõya sokmayõ seçebilir, bunun sonunda arkadaşlarõnõn 
beğenisini de kazanabilirler. Sõnõf yönetimi kurallarõnõn nedenlerini ararlar. Dördüncü 
basamak lise yõllandõr. Öğrenciler, kim olduklarõnõ, nasõl davranmalarõ ge-rektiğini 
anlamaya başlarlar, sosyalleşir, akõllanõrlar, yönetim sorunlarõ azalõr. Çocukta 
anababa ve yetişkinlerin etkisi, yirmi yaş dolaylarõna kadar gittikçe azalõr, sonra 
artar. Arkadaşlarõnõn etkisi ise gittikçe artar. Bu iki etkinin kesiştiği oniki yaş dolayõ, 
öğretmen ve ana baba için sõkõntõ yõllandõr (Brophy, 1988: 6, 7). 

Sõnõf yönetimi algõlarõnõ bütünleştiren bütünsel sõnõf yönetimi modelinde 
önlemsel sõnõf yönetimine öncelik verme, grubu olduğu kadar bireye de yönelme, 
istenen davranõşa ulaşabilmek için istenmeyenin nedenlerini ortadan kaldõrma 
vardõr, istenen davranõşõn uygun ortamlarda gerçekleşeceği bilincine dayanarak 
ortam düzenlemeye, bütün önlemsel yönetim çabalarõna karşõn oluşabilecek 
istenmeyen davranõşlarõ düzeltmek amaayla tepkisel yönetim araçlarõndan 
yararlanmaya çalõşõlõr. Bu etkinlikler sürecinde seçilecek davranõş örgüleri, 
öğrencinin gelişim basamaklarõ ile uyumlu olanlardan seçilir. Bu model için sõnõf 
yönetiminin sistem modeli denebilir. Modelin çevre boyutunda; okul, aile, boş zaman 
etkinliklerinin yer aldõğõ arkadaş çevresi vardõr. 
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Sõnõf Yönetiminde Etkililik 

Sõnõf yönetimi, Öğrencilerin etkili bir davranõş örüntüsü kazanmalarõ yanõnda, 
davranõşlannõ anlama ve yönlendirme yollarõnõ geliştirmelerine de yardõma olmalõdõr 
(Jacobsen and others, 1985: 223). Her davranõşõn başkalan üzerindeki etkilerini 
kestirebilme, bunlan olumlulaştõrabilme, insanlann "bir topluluğun üyesi" olmaktan 
çõkõp "bir toplumun üyesi" olmaya yöneldiklerinin temel göstergesidir (Otta-way, 1966: 
1-10). 

Sõnõf yönetimi kararlan, öğrencileri kontrolden çok, eğitimin kalite ve sürekliliğini 
sağlamaya yönelik olmalõdõr (Brophy, 1988: 2). tyi bir sõnõf yönetimi, iyi bir öğretime 
bağõmlõdõr. 8u anlamda sõnõf yönetimi araç, kaliteli bir eğitim amaçtõr. 

Öğrenci başarõsõnõn değişkenlerinden biri, belki başlõcasõ sõnõf yönetimidir. 
Araştõrmalar, öğrenci özelliklerindeki farklar kadar, sõnõfõn yapõ ve yönetimindeki 
farklarõn da başarõyõ belirleyici olduğunu göstermiştir. Bir sõnõfta başanlõ olan 
öğretmen, benzer öğrencilerin bu-lunduğu başka bir sõnõfta başarõsõz olmuştur (Pauly, 
1991: 29, 31, 43). 

Sõnõf yönetimi, çok yönlü ve uzun çabalar isteyen, güç bir iştir, Hergün 
saatlerce kalabalõk bir öğrenci grubuyla beraber olmak, yapõlacak her davranõşõ 
ayrõntõsõyla planlamak, gerçekleşmesini sağlamak, sõnõftaki herşeyden her an 
haberli olmak kolay değildir. Öğrenciler, uzun süre oturarak, derse ilgilerini 
veremezler. Öğretmenin, erken-geç, kolay-güç öğrenen, normal-özürlü öğrencilerle ayrõ 
ayrõ ilgi-lenmesi de gerekir. Sõnõfta çok yönlü ve karmaşõk bir ilişkiler ağõ vardõr. Ne 
yazõk ki bazõ öğretmenler bunun farkõna bile varamazlar. Sõnõftaki herkesin özellikleri, 
diğerlerinin davranõşõnõ etkiler. Öğretmen ve öğrencinin davranõşõ, sõnõfta, herkesin 
inceleyebileceği şekilde ortada olduğundan, insanlann duyarlõğõ, alõnganlõğõ 
artabilir. Sõnõfta herkes, ders dönemi boyunca, herkesin açõk denetimindedir 
(Jacobsen and others, 1985: 233; Pauly, 1991 37-40). 

Öğrenciler gelişim evrelerine göre, sõnõf yönetimi uygulamalan da değişir, ilk 
yõllarda çocuklar, sõnõfta kural, işlemdizin ve adetlere daha çok gereksinim duyarlar. 
Bir-iki yõl içinde bunlar öğrenilmiş olabileceğinden, ağõrlõktan azalõr. Kural ve 
işlemdizinler, eğitim için araç olarak kullanõlmalõdõr. Daha üst sõnõflarda gençlik çağõ 
başlar, düzene uyum so-runlan artar, öğrenciler, yetişkinlerin yetkesine kõzmaya, tavõr 
almaya başlarlar. Özellikle bu çağda öğretmenlerin daha duyarlõ davranmasõ gerekir. 
Emir yerine istek bildiren anlatõmlara yönelme, öğrencinin 
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alõnganlõğõnõ, çekingenliğini hesaba katma, öğretmenin alacağõ sesli-sessiz tepkileri 
farklõlaştõnr. Daha sonraki yõllarda gençlik çağõnõn aksi-likleri geçer, ders konulanna 
yönelim artar (Brophy, 1988: 6,7). 

Sõnõf ve öğrencilerin özellikleri değiştikçe, yönetsel uygulamalar da 
farklõlaşmalõdõr. Düşük yetenekli öğrencilerin çoğunlukta olduğu sõnõflarda, daha çok 
zaman gereksenir. Kalabalõk sõnõflar, daha çok düzen çalõşmasõ ister. Benzeşik 
sõnõflar, daha az sorun yaratõr (Brophy, 1988: 7). Sõnõf yönetimi davranõşlarõnõn 
seçiminde bu özellikler dikkate alõnmalõdõr. 

Sõnõf yönetiminin değişkenleri, öğrenci, öğretmen, ortam, okul ve eğitim 
yönetimi, çevre olarak sõralanabilir (Jacobsen and others, 1985: 234; Wrag, 1985: 
202; Harris, 1991: 157). Etkili bir sõnõf yönetiminin dönümcül (kritik) öğesi 
öğretmendir, çünkü o diğer öğelerin bütünleştiricisi ve bir dereceye kadar da 
belirleyicisidir. Öğretmenin yeterlikleri artõrõlõp, bunlann kullanõmõnõn temel değişkeni 
olan mesleğe karşõ tutumu olumlulaştõnlmadõkça, iyi bir sõnõf yönetimi beklenemez. 

Etkili bir sõnõf yöneticisi olarak öğretmenin, sõnõfõ eğitim için hazõrlamasõ, sõnõf 
kural ve süreçlerini belirleyip öğretmesi, öğretimi düzenleyip sürdürmesi, 
öğrencilerin uygun davranmasõnõ sağlamasõ beklenir (Harris, 1991: 158). 

Eğitim ortamõ, sõnõfõn fiziksel, davranõşsal ve öğretim ortamlarõnõn bileşimiyle 
oluşur. Amaçlara ulaşmaya en uygun fiziksel düzenlemeler, çok yönlü hazõrlõklara 
dayalõ etkili bir eğitim planõ, bu planõn uygulanõşõnda gözlenmek istenen öğretmen 
ve öğrenci davranõş örüntüleri, ortamõn öğeleri olarak görülebilir. 

Özellikleri, hazõr oluşu, beklentileri, davranõşlarõyla öğrenci; ortam ve olanak 
sağlayõcõ, kolaylaştõrõcõ, destekleyici olarak okul yönetimi ve çevre, sõnõf yönetimini bu 
alanlar açõsõndan etkilerler. Etkili yönetilen sõnõfta, öğrencilerin görevle ilgili olma düzeyi 
yüksek, bozucu davranõşlarõn düzeyi düşük, öğretim zamanõnõn amaçlar yönünde 
kullanõlõş düzeyi yüksektir (Harris, 1991: 157). 

Sõnõf Yönetiminin Sõnõfdõşõ Değişkenleri 

Eğitim uğraşõnõn hedefi olan davranõş, bireyin kişisel özellikleri ve çevre 
değişkenliklerinin etkileşimiyle oluşur (Gage and Berliner, 1984: 273; Tanner and 
Tanner, 1987: 132). Bireyin bir davranõşa "yapabilir" olarak hazõr olmasõ, o 
davranõşõn her zaman her yerde görülebileceği 
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anlamõna gelmez. Uygun davranõş ancak uygun koşullarda gerçekleşir. Uygun çevre 
sağlamak koşuluyla, değiştirilemeyecek davranõş olmadõğõ söylenebilir. 

İlgi, gereksinim, tutum, beklenti, isteklendirme kişiyi davranõşa iten güçlerle 
ilgili kavramlardõr. Bunlar bireyin çevresinden kaynaklanan, sorun olduklarõnda da 
çözümleri büyük ölçüde çevrede olan durumlardõr. Çevre-davranõş ilişkisinin bu yanõ, 
öğretmenin çevreyi temel kaygõ olarak almasõ gerektiğinin başka bir kanõtõ olarak 
gözetilmelidir. 

Uzak Çevre 

Çevre değişkenleri bir davranõşõn güdüleyicisi olabileceği gibi, en-gelleyicisi de 
olabilir. Bu iki yönlü etki, hem yakõn, hem de uzak çevreden gelir. Burada yakõn 
çevre, öğrencinin her gün içinde bulunduğu çevre olarak alõnmõştõr: Sõnõf, okul, aile, 
boş zaman geçirme alanlarõ. Uzak çevre, onu zaman zaman etkileyen diğer 
öğelerden oluşur. Bunlar, kendi toplumunun yaşama biçimlerinden, çeşitli araçlarla 
edindiği, diğer ülkelerin insanlarõnõn yaşama biçimlerine kadar uzanõr. 

Birey ve kurumlann etkililik göstergelerinden biri de kontrol edebildiği ilişki 
çevresinin genişliğidir. Okul ve öğretmenden beklenen, sõnõf ve okulun olasõnca uzak 
çevresini etkileyebilmesi olmalõdõr. 

Ülkelerin yaşama biçimlerindeki farklar, sõnõftaki öğrencilerin davranõş 
nedenlerinde de fark oluşturur (Hamilton and others, 1989: 556). Bu sonuç bize, 
sõnõftaki bir öğrencinin davranõşõ ile uğraşan bir öğretmenin gözetmesi gereken 
etkenlerin ne kadar geniş bir çevreden geldiğini gösterir. Öğretmenin bu kadar geniş bir 
çevre için bile yapabileceği işler vardõr: Olumsuz davranõş örneklerini sergileyen basõn-
yayõn araçlarõnõn ilgilileriyle, okul ve eğitim üst örgütleri düzeyinde iletişim kurularak, 
değiştirilmesine çalõşõlabilir. Bunun için aile ve ilgili diğer kurumlardan yardõm istenebilir. 
Sorunlarõ uygar insanlar olarak çözmenin, hakkõnõ yasal yollarla arayõp almanõn 
örnekleri yerine, hakkõnõ, hatta hakkõ olmayanõ bile güç kullanarak alanlarõn 
kahraman olarak yer aldõğõ, kazandõğõ filmler, eğitsel amaçlara ters bu davranõşlar 
karşõsõnda, öğretmenin çabalanna fazla başarõ şansõ tanõmaz. Öğrencilerin, 
toplumsal yaşamda da karşõlaşõlan bu tür olumsuz örneklerden etkilenmemesi için, 
toplumsal yapõ ve işleyiş, bu örneklere rastlanõlmayan, rastlanõldõğõnda da başanlõ 
olamayacaklarõ şekilde kurulmalõdõr. Bu durum, eğitim ve sõnõf yönetimi konusunda, 
ülke yöneticilerinin sorumluluk biçimlerinin de göstergesi olur. 
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Yakõn Çevre 

Öğrenci ve okul çevresinin kültür yapõsõ sõnõfõ etkiler (Alton-Lee and 
Nuthall, 1993:50; Suryawikarta, 1993: 2231). Sokak kültürünün baskõlan, suç 
işlemeye kadar iter (Farrel and others, 1988: 489). Bunlarõn etkileri, öğrenciler 
aracõlõğõyla sõnõf içine yansõr. Öğretmenin sõnõf yöneticisi olarak rolü, bu etkilerin 
olumlularõndan yararlanõp, olumsuzlarõnõ önleyebilmektir. 

Öğretmen, toplumu bir sõnõf gibi kullanabilmelidir. Bu, öğrencinin yaşam 
alanõnõ genişletir, yaşamõnõ zenginleştirir, öğrendiklerini uygulama, pekiştirme 
olanağõ verir. Bu yolla öğrenci, öğrendiklerinin yaşamõnõ nasõl kolaylaştõrdõğõnõ 
görür (Wood, 1992: 209). 

Çevrenin bir sõnõf gibi kullanõlabilmesi için, önce öğretmen çevreyi tanõmalõ, 
kültürel geçmişini, bugününü, kaynaklarõnõ, güçlü ve zayõf yönlerini, değişim ve 
değişime direnim güçlerini bilmelidir. Bu çabalar okulca da ele alõnmalõdõr. Okul, 
çevreye yapabileceği ve çevreden alabileceği katkõlarõ bilmeli, planlamak ve 
eyleme geçmelidir. Örneğin, ilkokulda temizlik ve sağlõk ünitesinin işlenmesinde, 
okul çevresindeki bir sokağõn öğrencilerce temizlenmesi sağlanabilir. Bu sürece 
sokaktaki insanlan katabilmek için, kapõlan çalõnarak, "sokağõnõzõn 
temizlenmesinde size yardõm etmek istiyoruz, izin verir misiniz"? denerek, onlann 
sorumluluklarõ hatõrlatõlabilir. Böylece hem bir ünitede öğrenilenlerin bir kõsmõ 
davranõş olarak gerçekleştirilmiş, öğrenciler deneyim kazanmõş, hem de diğer 
insanlann çevre temizliği konusunda ne yapmalan gerektiği uygulamalõ olarak 
onlara gösterilip, çevrenin eğitimine katkõda bulunulmuş olur. 

Çevrede rastlanan olumsuz davranõşlarõn değiştirilmesi, sõnõf et-kinliklerinin 
çevreye taşõnmasõyla gerçekleştirilebileceği gibi, çevrenin okula taşõnmasõyla da 
sağlanabilir. Okulun eğitsel kol etkinlikleri veya sõnõf-çevre işbirliği ile, sõnõf veya 
okulun düzenlediği çeşitli etkinliklere veliler ve çevre insanlan davet edilir. Böylece 
öğrenciler sõnõfta öğrendikleri olumlu davranõş örneklerini, bir tiyatro, şiir etkinliği, 
beceri sergileri gibi gösterilerle çevre halkõna sunmuş olurlar. Çevre halkõ da 
izleme yoluyla olumlu davranõş örneklerini öğrenip gösterme ortamõ bulmuş olur. 
Bu konuda yetenekli velilerden, okul ve sõnõftaki çeşitli görevler için yararlanõlabilir 
(Lemlech, 1988: 250). 

Öğrenci davranõşlarõnõn kazanõlmasõnda en etkili ortamlardan biri de 
arkadaş gruplarõdõr. Öğrencinin yakõn çevresi içindeki bu gruplara girişi ve 
gruptakilerin davranõşõ etkilenmeye çalõşõlarak, öğrencilerin 
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istenen davranõşlarõ kazanõp göstermelerine yardõma olunabilir. Öğrencinin, 
okuldan ayrõldõktan sonra eve gidene kadar, nerelerde, kimlerle neler yaptõğõ 
bilinmeye çalõşõlmalõdõr. Bu konuda öğretmen, okul, aile işbirliği yapmalõdõr. 
Arkadaş gruplan, bunlarõn etkinlik türleri, davranõş biçimleri bilinmeli, çocuk, 
istenen davranõşlarõ gösteren gruplara yöneltilmeli, gerektiğinde bu ilgi ve ilişki 
gruplan ailelerin de yardõmõyla okulca oluşturulmalõ, onlara olanak 
sağlanmalõdõr. 

Amacõ öğrencileri eğitmek olan okul, çevresini de eğitmelidir. Bunu 
yaparsa, o çevreden okula gelecek öğrencilerin bazõ davranõştan daha okula 
gelmeden düzeltilmiş olur. Aksi halde, çevredeki istenmeyen davranõş örnekleri 
sõnõfa kadar girer, sõnõf ortamõnõ bozar, eğitsel amaçlarõn ve sõnõf yönetiminin 
engellerini oluşturur. 

Aile 

Yakõn çevre içinde olmasõna karşõn, öğrenci davranõşõnõn dönümcül bir 
değişkeni ve kontrolü daha kolay olan bir çevre olduğundan, aile, ayrõ bir altbaşlõk 
altõnda ele alõnmõştõr. 

Eğitim ailede başlar. Kişilik yapõsõnõn temel davranõşlarõ büyük ölçüde ailede 
elde edilir. Bunlarõn sonradan değiştirilmesi çok güç olur. Tembel-çalõşkan, doğrucu-
yalana, põsõnk-girişken, bencil-diğercil benzeri ikilemlerin kazanõlmasõ ailede başlar, 
gelişir, çoğu zaman da pekişir.Okulun bunlan değiştirebilmesi güçtür, uygun çözüm, 
önceden aileyi etkilemektedir. 

Ailedeki birey sayõsõ, öğrenci davranõşõnõn etkenlerinden biridir 
(Suryavvikarta, 1993: 2231). Kalabalõk aileler çocuklarõyla ilgilenmeye daha az zaman 
ayõrabilirler. Bunlar üzerinde ailenin etkisini azalür. Az çocuklu ailelerin çocuklan bencil 
ve şõmartõlmõş olabilir. Çocuk sayõsõnõn çokluğu, ailenin artan görevlerini yerine 
yeterince getirmesini güçleştireceği için, sõnõfõ da olumsuz etkileyecektir. 

Gelir durumu, ailenin diğer yönlerini de. etkileyen bir değişkendir. Öğrenci 
gereksinimlerini karşõlayabilme ve bundan kaynaklanan dav-ranõş değişikliklerini 
belirleyebilme, gelire bağõmlõdõr. 

Eğitim durumu, hem öğretme, hem de örnek olma yoluyla, öğrenci 
davranõşlarõnõ etkiler. Ailenin meslek özgeçmişi, bunun bir boyutunu oluşturur. Bazõ 
aileler bu özelliklerinden çocuklarõnõ sürekli yararlandõrõrken, bazõlarõ ilgisiz kalabilir. 
Sağlõklõ bir gelişim için aile, çocuğun özsaygõsõnõ, güvenini geliştirmeye çalõşmalõdõr. 
Oysa, ana 
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babanõn mükemmeliyetçi, sabõrsõz, yüksek yeterlikte olmasõ buna pek izin 
vermez. Çocuk bu özellikler altõnda ezilerek umutsuzlaşabilir (Senge, 1993: 330). 

Ailede çatõşma, çocuk üzerinde olumsuz etki yapar.Aile iklimi ile öğrenci 
davranõşõ arasõnda ilişki bulunmuştur. Ailelerince az destekle-nip çok kontrol 
edilen çocuklar, aşõn hareketli davranabilmekte, insan ilişkilerinde daha az 
düşünceli, daha çok düşmanca davranmakta; görev uyumlu olmadõklarõndan, 
başarõlan düşük, kendileri içe dönük başkalarõna bağõmlõ olabilmektedir (Margarit 
and Almougy, 1992: 406-411). 

Aile baskõsõ çocuklarõ olumsuz etkilemektedir (Farrel, 1988: 489). Ana baba 
beklentileri, öğrenci çabasõ üzerinde önemli bir güç olmaktadõr (Entwisle and 
others, 1988: 185). Beklentinin çok yüksek veya düşük olmasõ, olumsuz sonuçlar 
doğurabilmektedir. Anne babanõn öğrenciden gurur duyduğunu belli etmesi, onu 
başarõya isteklendirmektedir (Hamilton and others, 1989: 565). 

Aileyle ilgili olarak öğretmenin yapmasõ gerekenlerden ilki, ailenin 
tanõnmasõ, bunun aracõ da öğretmen-veli iletişimidir. Bu iletişim yüzyüze 
olabileceği gibi, yazõ ve telefonla da olabilir. Öğretmen, öğrencinin defterine 
yazdõğõ veya velisine iletmesi için öğrenciye verdiği notlar aracõlõğõ ile iletişim 
sağlayabilir. Ailelere haftalõk, aylõk okul-sõnõf haberleri bülteni gönderilebilir. 
Öğrenciler aracõlõğõyla sözlü iletişimin, yanlõş anlamalara neden olabileceği için 
kullanõlmamasõ yerinde olur (Cangelosi, 1988: 104). 

Aileyle iletişim zaman geçmeden gerçekleştirilmeli, telefon, fax gibi hõzlõ 
iletişim araçlarõ kullanõlmalõdõr. Zamanõ geçmiş bir iletişim, amacõna hizmet 
etmeyecektir. Görüşme şeklindeki iletişim, yüzyüze olduğundan ve esnekliğe 
olanak verdiğinden daha iyi sonuçlara götürebilir. Ama görüşme sürecinde dikkatli 
olunmalõdõr. Bazõ ana-babalar, öğrencilikteki olumsuz deneyimleri nedeniyle, 
okulla ilgilemeyi rahatsõz edici bulabilir. Dil ve giyim farklan, çalõşma ve görüşme 
saatleri veliyi okuldan uzak tutabilir. 

Öğretmenlerin çevre ve aileyi tanõmasõ için, mutlaka okul yakõnõnda oturmasõ 
gerekmez, alõşveriş ve iş ilişkilerini çevreyle kurmasõ da yeterli olabilir. Okul kayõtlarõ, 
güvenilir olmak ve sürekli yenilenmek koşuluyla öğretmene kolay bilgi sağlar, 
ilişkileri geliştirmek için okul velilere açõlmalõ, okul kayõtlarõ onlarla paylaşõlmalõ, 
gerekirse velilere bir kontrol listesi verilerek, sõnõf ortamõ, öğretmen, öğrenci, okul 
hakkõnda görüşleri alõnmalõdõr (Lemlech, 1988: 222-235). 
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Aile-öğretmen görüşmesinden önce, öğretmenin görüşme planõ yaparak 
zaman ve içeriği belirlemesi, rahatsõz edilmeyecek küçük bir ortam seçmesi, 
gerektiğinde öğrencinin de görüşmeye katõlmasõ öğretmenin her öğrenci için bir 
günlük tutmasõ, kişilerle ilgili yargõlardan kaçõnmasõ, iyi bir dinleyici olmasõ ve önce 
karşõ tarafõ dinlemesi, aileden ipuçlarõ almaya çalõşmasõ önerilmektedir (Cangelosi, 
1988: 104). 

Ailenin özellikleri öğretmene davranõş esnekliği tanõr. Ailedeki birey 
sayõsõnõ azaltmak öğretmenin yapmasõ gereken bir iş değildir ama, en azõndan 
artmasõnõn sakõncalarõ uygun bir dille anlatõlabilir. Çok çocuklu ailelerden gelen 
öğrencilerin, bu değişkenden kaynaklanan davranõş sorunlanndan bazõlarõ daha 
anlayõşlõ, karşõlanabilir, çözüm için ailenin bu özelliği kullanõlabilir. 

Gelir durumunun olumsuzluğu, bazõ davranõş nedenlerini bulup ortadan 
kaldõrmakta yardõmcõ olur. Eğitim durumu düşük ailelere, bu yönlerini güçlendirici 
öneri ve olanaklar bulunabilir. Eğitim durumu ye-terli ama çocuklanna karşõ ilgisiz 
ailelerin bõraktõğõ boşluk, okuldaki uygulamalarla giderilmeye çalõşõlabilir. 

Ailenin çeşitli özellikleri, öğrencilerin sorunlarõnõn çözümünde öğretmen 
için doğrudan ve birincil kaynaktõr. Öğrenciden beklenen davranõşlar aileye 
iletilmeli, öğrenmenin artõp, sõnõf sorunlannm azalmasõ böylece sağlanmalõdõr. Aile, 
okulda öğrenilenlerden herhangi birini ele alarak, bunun uygulanõşõnda çocuğa 
yardõm edebilir. Böylece çocuk, okulun ve öğrenmenin önemini daha iyi anlar. 
Okul-aile ilişkisinin iyi planlandõğõ bazõ ülkelerde, okullar aileye bir anababa takvimi 
gönderirler. Bu takvim, aileden beklenilenin hergün çocuğuyla on dakika 
ilgilenmesi olduğunu anlatan bir mektupla başlar, her ayõn her günü nelerin 
yapõlmasõnõn beklendiğini anlatan, yapõlacak çalõşmalarõ gösteren sayfalarla 
sürer. Örneğin, ilköğretim okulu ikinci sõnõftaki bir öğrencinin ailesine gönderilen 
takvimde, Eylül ayõnõn onuncu günü için "Bugün çocuğunuzu okuluna götürüp 
kütüphane kartõ alõrõ", veya oni-kinci günü için "Bugün çocuğunuza beş meyve 
ismi yazdõrõn, karşõlarõna resimlerini yapsõn", ya da, "Bugün bu takvimin onbeşinci 
sayfasõndaki işlemlerden ilk üçünü yaptõrõp kontrol edin" yazõlõdõr. Aile bireyleri, 
çocuğun gününün en çok kõsmõnõ geçirdiği mekândakiler olarak, eğitsel görevlerini 
yapmalõdõr. Öğrenmede ne aile okulun, ne de okul ailenin yerini tutabilir (Jacobsen 
and others, 1985: 247). 
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Okul 

Sõnõfõn en yakõn dõş çevresi, üst sistemi olan okulun, her özelliği ve durumu, 
sõnõf içini etkiler (Pauly, 1991: 94). Okulun sosyo ekonomik durumu, öğrenci sayõsõ, 
öğretmenin sõnõfta kalõş süresi ile öğrenci başarõsõ arasõnda ilişki bulunmuştur 
(Mayor, 1991: 1597). Çevrenin estetiği de öğrencilerin tutum ve davranõşlarõnõ 
etkilemektedir (Becher, 1993: 3741). 

Okulun fiziksel yapõsõ, görünüş, kullanõş, sağlõk koşullarõna uygun oluş 
açõlarõndan uygun ve çekici olmalõdõr. Temiz, bakõmlõ iyi donanõmlõ okullar, yalnõz 
morali değil, davranõşõ da etkiler (Johnson, 1990: 67). Okulun fiziksel yapõ 
özellikleri ve bunlann düzenlenişi hakkõnda öğretmen, yönetici ve mimarlar farklõ 
görüşler bildirmişlerdir (Chapman, 1992: 2337). Bu görüşler, öğrenci 
gereksinimleri ve eğitsel amaçlarla karşõlaştõrõlarak değerlendirilebilir. Lavabo, 
tuvalet, sõra gibi kullanõm alan ve araçlan öğrencilerin gelişim özelliklerine uygun 
olmalõdõr. Tuvalet başõna düşen öğrenci sayõsõ ile, dersler arasõndaki boş zaman 
tutarlõ olmalõdõr. Fiziksel yapõ ve düzenlenişin çekiciliği, öğrenciyi zamanõnõ okul 
içinde kullanmaya yöneltmeli, öğrenci sokağa yönelme gereksinimi duymamalõ, 
bunun için okulun yönetim planõ, dersdõşõ zamanlan da kapsamalõdõr. 

Okulun koşullan değiştikçe öğretmenlerin kendini işe verme davranõşõ da 
değişmekte, bu değişim kõdemi az olan öğretmenlerde daha çok olmaktadõr 
(Rosenholtz and Simpson, 1990: 252). Okulun kalitesi ile öğrenci başarõsõ arasõnda 
da ilişki bulunmuştur (Anderson, 1991: 746). 

Okuldaki öğrenci sayõsõnõn çoğalmasõ, sonõnlann da artmasõ anlamõna 
gelebilir. Öğrenci sayõsõ dörtyüzün altõnda olan okullarda basan, daha çok olan 
okullardan yüksek, okul büyüklüğü ile öğrenci başansõ ilişkisi ters ve çizgisel 
bulunmuştur (Plecki, 1992: 1351). 

Öğrenci sayõsõnõn artmasõ ile disiplin sorunlarõnda da artõş 
görülebilmektedir (Bairnes, 1992: 3133). Böyle okullarda yöneticinin eğitim liderliği 
davranõşõ da güçleşmektedir (Schoch, 1993: 4161). 

Kalabalõk okullarda öğretim daha çok öğretmen merkezli, geleneksel, 
öğrencileri kritik düşünmeye götürücü yazma ve diğer etkinlik düzeyleri düşük 
bulunmuştur (Cain, 1992: 1331). Küçük okullarda öğrenci ve öğretmenin birbirini 
tanõmasõ, dikkat çekmesi kolay, öğrenci katõlõmõ ve öğretmenin öğrencilere yardõmõ 
fazla, etkileşim güçlü olabilir. Kalabalõk okullarda, okulun özel bir çevre olmak 
özelliğini korumak güçleşebilir. 
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Okulun kalabalõklõğõ ile, okulu terketme, dersten kaçma, sõnõf tekrarõ arasõnda 
ilişki bulan araştõrmalar yanõnda, bulamayanlar da vardõr (Bos.and others, 1990: 177, 
183). Okulun kalabalõk olmasõnõn yararlarõndan da söz edilebilir. Okul genişledikçe, 
program derinliği ve çeşitliliği artõrõlabilir. Çünkü daha farklõ yetenektekiler okulda 
bulunabilir, istek çoğaldõkça sunu artabilir. Kalabalõk okullarda, kullanõm zamanõ az 
olan kaynaklarõn kullanõmõ ekonomikleşir. Örneğin üçyüz kişilik bir okulda bin kişiye 
hizmet verebilecek kapasitede bir spor salonu varsa, bu kullanõm ekonomik sayõlmaz. 
Yine kalabalõk okullarda, öğretmenlerin görevlendirilmelerinde esneklik, 
yetiştirilmelerinde kolaylõk bulunabilir (Monk and Haller, 1993: 6,7). 

Okulun sahip olduğu eğitsel olanaklarõn eğitsel amaçlarla ilişkisi açõktõr. Bu 
olanaklarla gereksinimlerin dengesini kurmak için çevre olanaklarõ da gözetilmelidir. 
Bu konuda başka bir nokta, var olan -sağlanan olanaklarõn kullanõmõdõr. 
Olanaklarõn var olmasõ yetmez, kullanõma sunulmuş, kullanõmlarõ özendirilmiş, 
kolaylaştõrõlmõş olmalõdõr. Kõrõlõr, eskir, yõpranõr kaygõlarõyla olanaklarõn kullanõmõ 
engellenmemelidir. Elbette özenli ve uygun kullanõm öğretilip sağlanmalõ, ama her 
olanağõn insan kullanõmõ için olduğu unutulmamalõdõr. 

Okulun yönetim yapõsõ ve yöneticilerin özellikleri, eğitimin önemli bir değişkenidir. 
Etkili öğretim, yönetsel desteğe bağlõdõr (Blase, 1990: 727). Bu destek ve örgütün 
kalitesi, öğretmen davranõşõnõ etkilemektedir (Rosenholtz and Simpson, 1990: 241). 
Etkili okul araştõrmacõlan, bu tür okullarda, öğretim liderliği de yapan güçlü 
yöneticiler bulmuşlardõr (Pauly, 1991: 101). Bunlar yalnõzca yönetim değil, öğretimle de 
yakõndan ilgilenmektedir. Yöneticilerce uygulanan okul politikalarõ, sõnõf olaylarõnõn 
ve bu yolla öğrenci başarõsõnõn da nedenleri arasõndadõr. 

Yönetimin demokratik olmasõ, öğretmen ve öğrencilerin okulla ilgili kararlara 
katõlõmõnõn sağlanmasõ, hem öğretmen moralini, hem de öğrenci başansõnõ 
etkilemektedir (Fields, 1991: 1589; Podorf, 1993: 3072). Katõlmalõ demokrasi, herhangi 
bir grubun değil, tüm gruplarõn gereksinimlerini hedef almalõdõr (Brosio, 1990: 75). 
Yöneticinin sõnõf denetimleri de sõnõf sorunlarõnõ tanõma ve çözmesine katkõ getirir 
(Palaniuk, 1988: 79). 

Öğrenciler okuldaki yaşanõlan konusunda söz hakkõna sahip olmalõdõr. 
Edilgen bir uyum yerine, okul yaşamõyla ilgili görevlerin sõra ile üstlenilmesi 
yeğlenmelidir. Yöneticiler, okul sorunlarõnõn çözümünde, birey veya grup olarak 
öğrencilerden yararlanmalõdõr. Bu tür proje- 
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ler, yönetici veya öğretmenin yönetiminden çok desteği ile öğrencilerce yürütülmelidir 
(Wood, 1992: 118). Bu tür uygulamalar öğrencileri yaparak yaşayarak eğitir, yönetimin 
işini kolaylaştõrõr, kendi sorunlarõna sahip çõkan bireylerin yetiştirilmesine yardõmcõ olur. 

Okul yönetimi, demokrasinin esneklik boyutuna da yönelmelidir. Aynõ okulda 
bile her sõnõf farklõdõr. Bir sõnõf eğitsel amaçlara ulaştõğõnda, onun, okulun genel 
politikalarõnõn farklõ boyutlarõnda etkinlikleri için izin verilmelidir. Okul içi ve dõşõ bu 
tür etkinlikler için okul yönetimi engel değil destek olrnalõ, düzeni sağlama uğruna 
öğrencileri eylemsizliğe mahkum etmemelidir (Pauly, 1991:158). 

Okul bir toplum olmalõ, öğrenciler ortak amaçlar için birlikte çalõşma bilinci, 
deneyimi ile okuldan ayrõlmalõdõr. Okul, fiziksel özellikleri ve insan ilişkileri açõlarõndan 
açõk ve rahat olmalõ, öğrenciler ders saatleri dõşõnda okuldan yararlanabilmen, 
öğrenci için en çekici yer olmalõdõr. Öğretmen ve öğrenciler okulda kişisel ilişkilerini 
geliştirecek yer ve zaman bulabilmeli, öğrencilere çocuk olarak değil, insan olarak 
da davranõlacak ortamlar yaratõlmalõdõr (Wood, 1992: 118). 

Okul, sõnõf ikliminin önemli bir değişkenidir (Lee, 1993: 4187). Okul ortamõna 
iyi uyarlanamamak, eğitimin önemini kavrayamamak, öğrenciyi okulu terketmeye 
kadar götürebilmektedir (Taylor, 1993: 4216). 

Okul, sorunlu öğrenciler için farklõ düzenlemeler yapabilmeli, tenefüslerde 
bu tür öğrencilerin diğerlerinin huzurunu bozmasõ önlenmeli, gerektiğinde bunlar 
yakõndan gözetlenmelidir. Bu konuda velilerden de yararlanõlabilir (Craig, 1989: 175, 
177). Öğrencilerin ener-jilerini kullanacağõ bireysel ve grupla etkinlikler, bu enerjinin 
istenme-yen davranõşlara kaymasõnõ da engelleyecek, okul ve sõnõf yönetimini 
olumlu etkileyecektir. 

Öğretmenler, okul değişkeninin önemli bir öğesidir, ideal bir okulda öğretmen, 
öğrenme çevresinin yöneticisidir. Yeni teknolojik araçlar, uzmanlar, aileler, öğretmenin 
öğrencilerle ilgilenmesine, okul boyutun-da görev üstlenmesine daha çok zaman 
bõrakacaktõr. Gelecekte öğrenme etkinlikleri sõnõf dõşõna taşacak, okulda daha çok 
zaman geçiren, kendini işine adamõş öğretmenlere daha çok gereksinim duyulacaktõr 
(Cetron and Gayle, 1991: 152). Öğretmenler okulla ilgili eğitsel öğelerin hepsini bilmeli, 
bunlardan yararlanmaya, gerektiğinde amaçlar yönünde değiştirmeye çalõşmalõdõr. 
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Okul yönetimi bir sõnõfõ şubelere ayrõlõrken, velilerin okul gözlemine ve 
çocuklarõnõn özelliklerine göre sõnõf ve öğretmen yeğlemelerini (tercih) almalõdõr. Bazõ 
öğrenciler öğrenme için çalõşmaya itilme gereksinimi duyarken, bazõlarõ düzene 
sokulma gereksinimi gösterirler. Yapõlanmõş, düzenli bir eğitime gereksinim duyanlar 
olabileceği gibi, daha özgür, açõk bir öğretime uygun öğrenciler de vardõr, ikizlerin, 
yaramaz kardeşlerin farklõ sõnõflara konmasõ gerekebilir. Güven ve kararlõlõk isteyen, 
örneğin anne babasõ ayn veya ölü olanlarõn, aynõ öğretmenin sõnõfõna izleyen yõllarda 
da konmasõ gerekebilir. Başarõsõnõn düşmesi durumunda bazõ öğrencilerin, yõl 
içinde, başka öğretmen ve arkadaşlarõnõn yanõna verilmesi düşünülebilir (Pauly, 
1991: 182, 189). 

Sõnõf yönetiminin uygunluğu okul yönetiminin kalitesine bağlõdõr. Çünkü, 
olanaklarõn üretimi, dağõtõmõ, kullanõmõ, düzeni, okul yönetiminin kalitesine göre 
değişir, hu kalite oranõnda sõnõf yönetimine yansõr. 
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DERS DÖNEMİ ÖNCESİ SINIF HAZIRLIKLARI 

Uygulamalarõn başarõsõ, hazõrlõk döneminde yapõlan çalõşmalarõn yeterliğine 
bağlõdõr, iyi düzenlenmemiş eğitsel etkinlikler iyi öğrenmeye götüremezler (Scanlon 
and O'Shea, 1987: 97). Etkili sõnõf yönetiminin koşullarõndan biri de sõnõfõn fiziksel ve 
düşünsel yapõlarõyla ilgili ön düzenlemelerdir. Sõnõf düzeni, okul ikliminin de belirleyici 
değişkenlerindendir (Nanoş, 1991: 44). 

Fiziksel Ortamla İlgili Hazõrlõklar 

Bir sistemin yer aldõğõ mekânõn özellikleri ile, sistemin araç süreç ve 
hedeflerinin uyuşum içinde olmasõ gerekir. Mekân, sistemin bir parçasõ olarak, onun 
diğer parçalarõyla uyumlu olmak durumundadõr. 

Sõnõf ortamõnõn çeşitli özelliklerinden biri, öğrencilerin, farklõ yaşama biçimleri 
olarak sõnõfa getirdiği, kökleri sõnõf dõşõnda olan çok boyutluluktur. Öğrencilerin 
çokluğu ve farklõlõğõ nedeniyle, bir tek olay bile, öğrencilerin özelliklerine göre değişen 
çok sonuca yol açar (Doyle, 1986: 394, 395). 

Eşzamanlõlõk; sõnõf ortamõnõn başka bir özelliğidir. Sõnõfta aynõ anda birden 
çok şey olur: Öğretmen bir öğrenciyi dinlerken öbürünü izler, yeni bir soru düşünür, 
zamanõ kontrol eder. Sõnõfta grup çalõşmasõnõn yapõldõğõ zamanlarda bu olaylar daha 
da çoğalõr. 

Kõsa sürede çok sayõda olayla karşõlaşmak, sõnõf ortamõnõn anõndalõk-çabukluk 
özelliğidir. Sõnõftaki olaylar beklemez, anõnda yanõt ister. Bu olaylarõn en beklenmedik 
zamanlarda ortaya çõkmasõ, sõnõf ortamõnõn kestirilmezlik özelliğidir. 

Sõnõf olaylarõna öğrencilerin çoğu, bazan hepsi tanõk olur. Gizli-saklõnõn yer 
alamayacağõ bir ortam olmasõ, sõnõfõn açõklõk özelliğini oluşturur. Yanlõşlar, 
beceriksizlikler, ortamda oluşan herşey sõnõftakiler tarafõndan görülür. 

Uzun sürelilik, sõnõf ortamõnõn başka bir özelliğidir. Bütün bir dönem 
boyunca, hergün sõnõf içinde bulunulur. Bu özellik, davranõşlarõ yönlendirici normlar 
ve deneyimler oluşturmak için öğretmene fõrsat sağlar. Bu oluşumlar gelecekteki 
eylemleri etkiler. 
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Fiziksel Ortamõn Etkileri 

Sõnõf etkinliklerinin yeraldõğõ ortam, öğrencinin, öğretmenin en yakõn 
çevresi, sürekli, etkileyici değişkenidir. Bu ortam, öğrenci güdüsünü, devamõnõ, 
öğretmen-öğrenci ilişkisinin kalitesini etkiler (Gru-baugh and Houston, 1990: 376; 
Eccles and others, 1991: 3741). 

Öğrenme-öğretme ilişkileri, öğretim çevresinin işlevidir (Hiebert and 
Wearne, 1993: 393). Fiziksel ortama ilişkin her değ şken, eğitime destek veya 
engel olur. Yalnõzca ortamda var olanlar değil, bunlann düzenlenişi, görünüşü 
(estetiği) de eğitsel açõdan etkileyicidir (Becher, 1993: 3741). Öğrenci tutum ve 
davranõşõnõn önemli bir etkeninin sõnõf düzenlemeleri olduğu, bunun az da olsa 
basan ve sözel etkileşimi etkile-diği belirlenmiştir (Doyle, 1986: 402). Bu etki, 
eğitimi etkileyen diğer değişkenler üzerindeki katkõlarõyla daha da çoğalõr. 

Sõnõftaki sõra, masa, dolap, uzaklõk, öğrenci gibi fiziksel engeller, öğretmen-
öğrenci arasõnda psikolojik engel de oluşturur, iletişim ve etki-leşimi değiştirir (Barker, 
1982: 108). 

Sõnõfta öğretmen ve öğrenci için sağlanan olanaklar, öğretmen ve öğrenci 
davranõşõ, dersyõlõ başladõktan sonra sõnõftaki öğrenci değişmeleri, sõnõfõ etkiler 
(Pauly, 1991: 144). Farklõ sõnõf yapõlarõnda öğrencilerin davranõş değişimine hazõr 
olduklarõ görülmüştür (Doy and Libertini, 1992: 109). Yapõlanmõş bir sõnõf 
düzeninin daha etkili olduğu belirlenmiştir (Henderson, 1993: 787). iyi bir sõnõf 
düzeni öğrenciyi güdülemekte, öğrenmeyi artõrmakta öğrenilenlerin 
hatõrlanmasõna yardõm etmektedir (Fry, 1985: 82; Alderman, 1990: 30). Sanat 
eğitiminde de sõnõf düzeni yararlõ olmuştur (Gray, 1992: 1771). Gele-ceğin yüksek 
teknolojili öğrenme Ortamõ, fiziksel yapõnõn bu araçlarla desteklenmesini gerektirir 
(Tracy, 1993: 128). 

Fiziksel Ortamõn Değişkenleri 

Sõnõftaki öğrencilerin sayõsõ, duvar ve eşya renkleri, õşõk, õsõ, temizlik, gürültü 
düzeyleri, görünüm, sõnõftaki fiziksel ortamõn öğeleri olarak sayõlabilir. 

Öğrenci Sayõsõ. - Bir sõnõfta şu kadar öğrenci olmalõdõr demek gerçekçi 
olmaz. Bu sayõnõn belirleyicilerinden biri, sõnõfõn düzeyidir, ilk yõllarda öğrenciler 
öğretmenin yardõmõna daha çok gereksinim duyar-lar, ilgi çevreleri henüz dardõr. 
Bu nedenlerle ilk sõnõflarda öğrenci sayõsõ az tutulmalõ, gerekiyorsa smõf düzeyiyle 
birlikte yükseltilmelidir (Finn and Achilles, 1990: 574). 
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Öğrenci sayõsõnõn ikinci değişkeni ders ve konunun türü ile izlenen 
yöntemdir (Monk and Haller, 1993: 7). Örneğin okuma ve matematikte az öğrencili 
sõnõflar yararlõ bulunmuştur (Finn and Achilles, 1990: 557). Öğrenci sayõsõ az olan 
sõnõflarda daha çok sayõda öğretim yöntemi kullanõlabilir. Öğretmenin, sõnõfõn 
tümüne öğretim yapmasõ durumun-da, örneğin anlatõm yöntemini kullanõrken 
sõnõfõn kalabalõk olmasõ öğrenmede pek etkili bulunmamõştõr (Harder, 1990: 29). 

Sõnõftaki öğrenci sayõsõnõn az-çok ayrõmõ, çeşitli araştõrmalarda farklõ 
rakamlarla gösterilmiştir. Örneğin bazõ araştõrmacõlar 16-20 kişilik bir sõnõf için 
küçük, 26-30 kişilik sõnõf için de büyük demiş, bulgularõnõ buna göre yorumlayarak şu 
sonuçlara ulaşmõştõr: Okuma başansõ açõsõndan küçük ve büyük sõnõflar arasõnda 
fark yoktur (Slavin, 1990: 9); öğrenci sayõsõ ile başarõsõ arasõnda anlamlõ bir ilişki 
yoktur (Burde, 1990: 1858; Tillitski, 1990: 26). Bu sayõlarõn küçük-büyük sõnõf 
aynmõ yapmada yetersiz kaldõğõ başka araştõrma sonuçlarõyla ortaya çõkmõştõr 
(Kounin, 1970: 170; Finn and Achilles, 1990: 557; Harder, 1990: 111; Johnson, 
1990:111). Aynca, kapsamlõ bir araştõrmada, onbeş kişilik bir sõnõftaki öğrenme, 
yirmiüç kişilik sõnõftakinden daha çok olmuştur (Tomlinson, 1990: 19). 

Öğrenci sayõsõnõn onaltõnõn altõnda olduğu sõnõflara küçük, onaltõ ile 
yirmibeş arasõndakilere orta, daha fazla sayõdakilere büyük sõnõf de-nebilir 
(Harder. 1990: 29; Finn and Achilles, 1990: 557-573; Slavin. 1990: 9; Benjamin, 
1991: 68). Bu ölçüler, derslerin, yöntemlerin, sõnõf olanaklarõnõn değişmesiyle 
farklõlaşabilir. Sõnõftaki öğrenci sayõsõnõn azlõğõ ile öğretmen ve öğrenci başansõ 
arasõnda ilişki bulunmuştur (Finn and Achilles, 1990: 557). Bu ilişki, öğrenci 
sayõsõndaki fark birkaç kişi olunca değil, daha fazla olunca belirginleşmektedir 
(Harder, 1990: 28, 29). 

Kalabalõk olmayan sõnõflarõn yararlarõndan biri, öğretmene sağladõğõ 
kolaylõklardõr. Bu sõnõflar, öğretmene ek zaman kullanma, az kaynakla 
yetinebilme, her öğrenciye daha fazla zaman ayõrabilme, öğrenci gelişimini kolay 
izleyebilme, sõnõfõ daha etkili yönetebilme, etkin öğrenmeyi kolaylaştõrabilme fõrsatlarõ 
verir (Harder. 1990: 28; Benjamin. 1991:68). Böyle sõnõflar, uygulama, güdüleme, tavõr 
değiştirme, etkileşim, öğrencileri tanõma kolaylõktan verir. Kalabalõk olmayan 
sõnõflarda bireysel dikkat çoğalõr, bozucu davranõşlar azalõr, sõnõf etkinliklerine 
katõlma fõrsatõ artar (Lemlech, 1988:174; Finn and Achilles, 1990:575). 

Öğretmenin morali, turumu, doyumu, davranõşlarõ açõlarõndan da 
kalabalõk olmayan sõnõflar yararlõ bulunmuştur (Kounin, 1970: 170, 
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171; Harder, 1990: 29; Jenkins, 1991: 74). Sõnõfõn kalabalõk olmasõ öğret-menlere 
göre de eğitimi ve disiplini olumsuz etkilemektedir (Alõç, 1990: 99). 

Işõk. - Işõktaki değişmeler, psikolojik sistemimizi de etkiler. Bir araştõrmada 
õşõk, başarõ ve tutum üzerinde fazla etkili bulunmamõştõr (Hataway, 1987: 36). 
Sõnõfta görme ve okumanõn rahatça yapõlmasõnõ sağlayacak bir aydõnlõk olmalõdõr. 
Bunun az veya çok olmasõ öğretmen ve öğrencinin işini güçleştirir, gözü yorar, 
dikkatsizlik, sinirlilik, edim düşüklüğü yapar (Barker, 1982: 87; Hull, 1990: 21). 

Sõnõfta õşõk doğrudan değil dolaylõ gelmeli, doğal aydõnlatma yol-larõ 
kullanõlmalõdõr. Işõk ve pencere düzeninin, güneşe ve mevsimlere göre değişebilir 
olmasõ işleri kolaylaştõrõr. Sõnõf õşõğõnõn birden çok düğme ile değiştirilebilmesi, 
güneş õşõğõ değişmelerine uyarlanma olanağõ verir. Pencerelerin alanõ, güneş 
õşõğõndan yeterince yararlanma-ya uygun olmalõdõr (Taylor, 1993: 39). 

Isõ. - Ortama uygun giyinen bir insan için gerekli oda õsõsõnõn yirmi derece 
dolayõnda olduğu söylenebilir. Sõnõfõn õsõsõ, mevsime, neme olduğu kadar, 
öğrencilere göre de değişir. Giyim ve sõnõfõn fiziksel koşullan, õsõnõn etkisini 
değiştirir (Barker, 1982: 84). 

Sõnõf õsõsõnõn düzenlenmesi õsõtõcõ ve soğutucularla yapõlabileceği gibi, 
öğrenciler de õsõ değişimleriyle tutarlõ giysi seçimi yapabilmelidir. Isõnõn aşõrõ 
yükselmesi, fiziksel rahatsõzlõklara, ilginin dağõlmasõna, zihnin gevşemesine ve 
bunlarõn neden olduğu yansõmõş sorunlara yol açmaktadõr. Düşük õsõ, çabalan 
õsõnmaya yöneltmekte, zihnin odak-laşmasõnõ güçleştirmektedir. 

Renk. - Renkler öğrencinin fiziksel ve davranõşsal durumunu etki-lemektedir. 
Nefes alõşõmõz, kan basõna, nabõz, kas etkinliği, renklerle değişebilmektedir. 
Renklerin dilinde açõk mavi gevşetici ve rahatlatõcõ, koyusu uyancõ, kõrmõzõ 
heyecan verici ve kõşkõrtõcõ, gerilim yaratõcõ, açõk san ve portakal rengi uyana 
olarak görülmektedir. Bir araştõrmada, basan ve tutum üzerinde fazla etkili 
bulunmamakla birlikte renkler, duygulan ve edimi etkileyebilmektedir (Hataway, 
1987: 39-41). 

Sõnõf için liseye kadar, sõcak renklerden san, pembe, şeftali rengi, lise ve 
sonrasõnda ise mavi ve mavi-yeşil tonlan önerilmektedir (Barker, 1982: 86). Renk 
yalnõzca duvarlar için değil, eşyalar için de önemlidir. Renklerin hepsinin kanşõmõ ile 
yapõlan aydõnlanma, yalnõzca beyazla olandan daha olumlu davranõşa yol açmõştõr 
(Hataway, 1987: 41). Renkler, öğrenciye ve mekânlann, araçlann kullanõlõş 
amaçlanna göre de değiştirilmelidir. 
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Gürültü. - Rahatsõz edici, işitmeyi engelleyici, dikkati dağõtõcõ, fiziksel ve ruhsal 
sağlõğõ bozucu bir değişkendir. Sõnõf dõşõndan gelen gürültünün engellenmesi daha 
güçtür, bu iş okul yapõmõ sürecinde düşünülmelidir. Sõnõf içinden kaynaklanan 
gürültüyü azaltmanõn temel yolu, sõnõf kurallarõnõn, gürültüyü de içermesi, bu kurallara 
özenle uyulmasõdõr. Gürültülü bir sõnõfta, söyleneni işitemeyen öğrenci, öğretmene 
söylemekten de çekiniyorsa, eksik, yanlõş anlayabilir. Gürültü nedeniyle öğretmenin 
söylenenleri yinelemek durumunda kalmasõ, zamanõn iyi kullanõlmasõnõ engeller. 
Gürültü var diye öğretmen sesini yükseltmemelidir. Bu gürültüyü daha da artõrõr. Kõsa bir 
süre sessiz kalmak, varlõğõnõ hissettirici bir davranõş yapmak veya söz söylemek, 
arasõra rastlanan gürültülü durumlarda yararlõ olabilir. 

Temizlik. - Sõnõfta yerlerin, duvarlarõn, pencerelerin, sõra ve masalarõn, 
eşyalarõn, havanõn temiz olmasõ, sağlõk, albeni, kullanõm isteği, fiziksel ve düşünsel 
rahatlõk açõlarõndan gereklidir. Öğrenciler sõnõfõ temiz bulmalõ, emiz terketmeyi 
öğrenmelidir. Oksijen azlõğõ öğrencileri dikkatsiz, uykulu yapar. Böyle durumlarda 
öğretmen öğrenciyi suçlayacağõna, örneğin pencereyi açtõrabilmelidir (Hull, 1990: 21). 

Görünüm (Estetik). - Sõnõf ölçülerinin uyumu, tavanõn basõk olmamasõ, 
duvarlarõn boyalõ, badanalõ, eşya ve duvar renklerinin uyumlu, pencerelerin geniş, 
mobilyalarõn çekici olmasõ, halõ, perde çiçek, masa örtüleri, albenili bir sõnõf ortamõ 
yaratmalõdõr. Öğrenci dersin biran önce bitmesini beklememeli, sõnõfta rahat bir ev 
ortamõ bulabilmeli, sõnõfa-okula isteyerek gelmelidir. Sõnõfõn görünümünde güzellik ve 
uyum, öğrencinin moral ve enerjisini artõrõr (Barker, 1982: 90; Gruba-ugh and 
Houston, 1990: 376). 

Fiziksel Ortamõn Düzenlenmesi 

Sõnõf, ustaca düzenlenmiş bir çevre olmalõdõr, çünkü, davranõşõ 
değiştirmenin çok etkili bir yolu, çevreyi değiştirmektir. Eğitimde yeni teknolojiler, 
öğrenme çevresine yenilikler getirir. Geleceğin, yüksek teknolojili, öğrenmelerin 
çoğunda bireysel, sosyal ve zihinsel gelişim için toplu öğrenme olanaklarõ sağlayan 
öğrenme ortamlarõ, şimdiden gerçekleştirilmeye çalõşõlmalõdõr (Flechsig, 1989: 69). 

Şöyle bir sõnõf ortamõ şimdiden görülebilmelidir: Sõnõfta birkaç öğrenme 
etkinliği için mekânlar oluşturulmuş, her grup farklõ bir araçla çalõşõyor, birbirinden 
yararlanabiliyor, birbirini izleyebiliyor. Okulun diğer sõnõflarõyla, başka kent ve ülke 
öğrencileriyle hemen bilgi alõşverişi 
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yapõlabiliyor, kameralar çalõşmalarõ, konuşmalarõ kaydediyor, bu görüntüleri tüm 
grup izleyebiliyor. Bilgisayarlarla, öğrencilerin bilgi ve becerileri sürekli olarak 
belirleniyor, bunlann gösterdiği gereksinimlere göre öğrenim durumu 
ayarlanabiliyor, öğretmen her öğrenci hakkõnda anõnda bilgi sahibi olabiliyor. 
Duvarlarla kapalõ değil, dünyaya açõk bir okul (Tracy, 1993: 129). Bunlar için 
fiziksel olanaklar kadar, olanak-larõn uygun düzenlenmiş olmasõna da gereksinim 
vardõr. 

Sõnõf ortamõ, işlevsel bir sanat ve güzellik alanõ, öğrenme için güdü merkezi 
olmalõ, öğrenci özelliklerine göre kolaylõklar sağlamalõdõr. Uyarõcõ ve çeşitlenmiş 
ortamda öğrenme daha iyi gerçekleşir (Taylor, 1993: 36). Yaratõcõ bir eğitim için 
sõnõflarõn geniş, esnek olmasõ gerekir (Johnson, 1990: 330). 

Sõnõfõn Ana Bölümleri. - Sõnõf, öğrencilerin sessizce oturup ders dinlediği 
bir müze değil, arkadaşlarõyla birlikte araştõrmalar yaptõğõ bir laboratuvar olmalõdõr 
(Wood, 1992: 128). Sõnõfõn çeşitli bölümleri, farklõ amaçlar için kullanõlabilecek birer 
köşe oluşturmalõdõr. Benzer öğrencilerin oluşturduğu düşünülen sõnõflar, gerçekte 
kişisel farklan olan öğrencilerden oluşur. Bu farklõlõk, aynõ sõnõfta değişik eğitsel 
etkin-liklere gereksinim olduğunu gösterir. Öğrencilerin kimi matematikte, kimi 
okumada, kimi müzikte diğerlerinden alt düzeyde veya bu derslerle daha ilgilidir. 
Gereksinimlere dönük bir eğitim, sõnõfõn bu gereksinim-lere yanõt verecek 
bölümlerden oluşmasõna yol açar. 

Özellikle alt sõnõflarda, sürekli oturma yerleri gereksizdir (Lemlech, 1988 165). 
Zaten bu öğrenciler yerlerinde biraz zor oturur, ilk fõrsatta sõralarõndan fõrlarlar. 
Öğrencilerin farklõ ilgi ve gereksinimleri için sõnõf içice adacõklarõndan oluşabilir, her 
odacõk bir ilgi alanõ için ayrõlabilir (Stewart, 1993: 4195). Bu olanağõn bulunmadõğõ 
durumlarda, sõnõf, paravanlarla köşelere ayrõlabilir. Müzik, resim, dinlenme, sessiz 
okuma, eşya, araç, sergi, bilgisayar köşeleri, özellikle küçük yaştaki öğrencilerin 
sõnõflarõnda vazgeçilmez parçalar olurlar (Hull, 1990: 28; Koval, 1992: 3143; 
Thompson, 1993: 16). Çocuklar buralarda bireysel olarak veya grupla çalõşabilir 
(Cangelosi, 1988: 165). 

İlgi ve öğrenme köşelerinin daha ekonomik şekilleri de düşünülebilir. 
Resim, broşür, yazõlarõn asõldõğõ duvar panolarõ; halõ veya kilim konmuş, albenili 
kitaplar serpiştirilmiş, yaslanma yerleri de olan bir okuma köşesi. Üzerine 
oturularak, günün haberlerinin, günlük işlerin, projelerin tartõşõldõğõ bir kilim; bir 
köşede, üzerinde fen projeleri duran masa; başka bir köşede üzerinde öğrencilerin 
eşyalarõ olan masa, örtüyle ayrõlmõş bir giyinme köşesi. Başka belirli yerlerde her 
tür kitap, 
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dergi, soyut kavramlarõ öğretmede kullanõlacak somut eşyalar, harita, bilgisayar, 
teyp, görsel araçlar merkezinde bitkiler, akvaryum... (Lem-lech, 1988: 170; Haigh, 
1990: 14; Wood, 1990: 129, 130). 

Sõralarõn birleştirilmesiyle yapõlan masalar, işe yaramaz diye atõlan bir 
sandalye süslenerek yapõlan bir okuma köşesi, araç yokluğunu aşmada örnekler 
oluşturabilir, ilkokulda temel becerilerin küçük gruplarla kazandõrõlacağõ bu ilgi köşe ve 
merkezlerinde, araçlarõn dolaplarda olduğu durumlarda, dolaplarõn kilitsiz ve 
içindekilerin görülebilir olmasõ önerilmektedir (Lemlech, 1988:170). 

Sõnõfta ilgi merkez ve köşelerinin yanõnda, öğrenme merkezleri de olmalõdõr. 
Sõnõfta merkez oluşturma yaklaşõmõ, bireysel eğitime, gereksinimlere, kendini 
denemeye, sorumluluk almaya kolaylõk sağlar. Sõnõf düzeyi yükseldikçe, bu 
merkezlerin sõnõftaki sayõsõ azalõp, okuldaki sayõsõ artmalõdõr. 

Öğrenme merkezi oluştururken önce amaçlar, sonra öğrencilerin ne yapacağõ, 
nasõl etkileşeceği (görevler, sorumluluklar, ilişkiler), gerekli araç ve kaynaklar, yapõlacak 
etkinliklerin basan göstergeleri, değerlendirme yöntemleri belirlenir. Her öğrenci bu 
merkezlerde kendi yetenek düzeyine kadar öğrenebilme fõrsatõ bulmalõdõr. 
Merkezlerin oluşumunda, öğrencilerin hazõroluş düzeylerinden, ilgi, görüş ve 
gereksinimlerinden yararlanõlmalõdõr. Öğrenilenlerin değerlendirilmesinde doğru 
yanõtlar, kartlarõn arkasõnda, bir tabloda veya bilgisayarda yer alabilir, başarõsõzlõğõn 
nedenleri aranõp ortadan kaldõrõlõr (Lemlech, 1988: 175-180; Cangelosi, 1988: 166; 
Grubaugh and Houston, 1990: 376). 

Öğrenme merkezlerinden yararlanma bir plana bağlanmalõ, çalõşma kurallarõ 
herkesçe bilinmeli, merkezler bol araçlarla donatõlma-lõdõr. Bu merkezlerde, iş 
yapmayan, arkadaşlarõnõ rahatsõz edenlerle öğretmen hemen ilgilenmeli, onlara basit 
sorumluluklar vererek başarõyõ tattõrmalõ, başarõ güdüsü yoluyla onlarõ çalõşmaya 
yöneltmelidir. 

Öğrenme merkezlerinin yönetiminde, amaçlann tanõmlanmasõ, amaçlara 
ulaşmak için yapõlacak etkinlik düzeylerinin, çalõşacaklarõn, davranõş kurallarõnõn, 
değerlendirmenin planlanmasõ ile başlanmalõdõr. Her merkeze uygun çalõşma 
teknikleri belirlenmeli, başanlõ olanlar için açõk uçlu ek çalõşmalara yer verilmelidir. 
Bitirilen işi uygun yerine koyma, merkezi temizleme işleri öğrencilerce yapõlmalõdõr. 

Daha üst sõnõflarda öğrenme paketleri (modül), bireysel öğrenme aracõ olarak 
kullanõlmalõdõr. Bunlarõ öğrenci, evindeki bilgisayarõnda 
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da kullanabilmelidir. Herbirinin belli bir kavram, bilgi veya beceri biri-kimine yöneldiği 
bu paketlerle eğitimin yönetimi için, etkinliğin ne olduğu belirlenip amaç ve önemi 
ortaya konur, etkinliğin parçalan, süreçte yapõlacak işler belirtilir. Bu eylem planõna, ön 
ve son testlerin de yer aldõğõ kendini değerlendirme planõ eklenir (Lemlech, 1988:189-
191). 

Sõnõfõn ana bölümlerinden diğerleri, öğrencilerin oturacağõ, toplu veya bireysel 
etkinliklerde bulunacaklan, daha çok sõra ve masalardan oluşan alanlar, öğretmen 
masa ve eşyalarõnõn yerleşim alanõ, öğrencilerin eşya dolaplan, araç-gereç 
dolaplarõ, bilgisayarlar, küçük öğrenciler için kum ve su havuzlarõ, kitaplõk, lavabo, 
yazõ tahtasõ ve ekran için ayrõlan bölümler sayõlabilir. 

Öğrencilerin Oturma Düzeni. - Sõnõf düzeni gibi, oturma düzeni de sõnõf 
yönetimini ve eğitsel çabalan destekler veya engeller (Jacobsen and others, 1985: 
241; Harris, 1991: 158). Öğrenciler, cinsiyet, boy, görme, işitme, ilgi süresi, temizlik, 
ekonomik ve sosyal durum açõlanndan farklõdõr. 8u farklar, onlann sõnõfta yerleşimi için 
öğretmene ipuçlan verir. Bazõ durumlarda bir öğrencinin yerini değiştirmek, sõnõfõ 
değiştirebilir (Haigh, 1990: 6). 

Bir öğrencinin sõnõftaki yerini belirlemede temel kaygõlardan biri, herkesin 
görme ve işitme kolaylõğõna sahip olmasõ, bu açõdan kimsenin birbirini 
engellememesidir (Harris, 1991: 158). Tahta, perde, öğrenim araçlan herkesçe 
görülebilmeli, öğretmenin, diğer insan ve araçlann sesi herkesçe işitilmelidir. Görme-
işitme sõkõntõsõ çeken çocuklar bu nes-nelere yakõn oturtulmalõ, uzun boylular arkada 
olmalõdõr. 

Öğrencilerin iletişim ve etkileşim alõşkanlõklarõ, oturma yerini belirlemede başka 
bir değişkendir. Sõnõfõn ön ve ortasõ, bu açõdan şanslõ bölgelerdir (Gage and Berliner, 
1984: 611). Buralara, iletişim ve etkileşim güçlüğü çeken öğrenciler oturtulmalõdõr. 
Oysa, kendilerine bõrakõldõğõnda, iletişimden hoşlanmayanlar arkaya veya kenara 
oturur (Lemlech, 1988: 174). Ön sõrada oturanlar, öğretmenle diğerleri arasõnda fiziksel 
engel oluştururlar (Barker, 1982: 108; Doyle, 1986: 402). 

Arkadaş gruplannõn birarada oturmasõ, onlan derste istenmeyen 
davranõşlara itebilir. Farklõ yaşama biçiminde olan öğrencilerin de yanyana, grup 
halinde oturmalarõ engellenmelidir. Bunun için öğretmen çeşitli gerekçeler bulabilir: 
Numara veya alfabe sõrasõna göre oturtma yöntemleri, görme, işitme, boy ayncalõklan 
dõşõnda kullanõlabilir. Oturma yerini belirlemenin bir değişkeni de basandõr. Başarõsõ 
düşük veya sözel-fiziksel eyleme yatkõn öğrenciler, öne oturtulabilir (Grubaugh and 
Houston, 1990: 376, 377). 
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Sõra-Masa Düzenleri. - Sõnõf düzeni amaçlara göre değişebilir; mobilyalar 
-öğretmen masasõ dahil- esnek, yer değiştirebilir, hafif olmalõdõr (Haigh, 1990: 16; 
Duffy, 1992: 1742; Taylor, 1993: 38). 

Öğretmen masasõ, öğretmenin sõnõfõn tümünü görebileceği bir yerde 
olmalõ, kontrol derecesi ve istenen yönetim şekline göre, öğrenci et-kinliklerinin türü ve 
öğretmen yardõmõ dikkate alõnarak yer değiştirmelidir (Cangelosi, 1988: 166). 
Öğretmen masasõ sõralarõn yanõnda veya arkasõnda olursa, öğretmen kontrolü 
artabilir (Grubaugh and Houston, 1990: 377). Çünkü bu durumlarda öğretmenin 
öğrenciler hakkõndaki bilgisi azalmazken, öğrencilerin öğretmen hakkõndaki bilgileri 
azalõr. 

Sõnõf düzeni, öğrenmeye yardõm edici, konu ve yönteme uygun, öğretmen 
ve öğrencilerin birbirlerine ve kaynaklara ulaşmasõnõ kolaylaştõrõcõ, trafik akõşõna 
yardõma, öğrenci katõlõmõnõ artõrõcõ olmalõdõr (Hull, 1990: 23; Harris, 1991: 158). 
Sõnõfõn oturma alanõ dõşõnda, çeşitli öğrenci etkinliklerinin gerçekleştirilebileceği bir 
açõk alan olmalõdõr. Bu alan, eylem ve esnekliği sağlar, cesaretlendirir (Lemlech, 
1988: 175). 

Sõnõftaki eşyalar etiketlenmeli, yerleri belli olmalõ, yerinden alõnõp oraya 
konmalõdõr. Bu, hem eşyalarõn istendiğinde bulunmasõnõ kolaylaştõrõr, hem de 
öğrencilere düzen alõşkanlõğõ verir. Öğrenciler eşyalarõn nasõl kullanõlacağõnõ da 
bilmelidir. Bunun için gerekirse, eşyalarõn üzerine veya yanma kullanõm süreçleri 
ve gözetilecek eylemler kõsaca yazõlabilir (Hull, 1990: 23). 

Sõnõftaki yerleşim için öğrencilerin görüşlerinin alõnmasõ onlara 
sorumluluk ve demokrasi bilinci aşõlar, katõlõm davranõşlarõnõ geliştirir. Yerleşim 
düzeni, öğrencilerin etkileşimini farklõlaştõrarak, birey ve grup davranõşõnõ etkiler. 
Öğretmen, en üst düzeydeki edimi ve en iyi dav-ranõşõ elde edebilmek için, çeşitli 
oturma biçimleri denemelidir. 

Sõnõf yerleşim düzeni biçimleri dört grupta toplanabilir: Klasik düzen, 
bireysel düzen, tek grup düzeni, çok grup düzeni. Klasik yerleşim düzeni, öğrenci 
sõralarõnõn sütun ve kolon şeklinde yerleştirildiği, öğrencilerin çoğunun birbirini 
göremediği, enselerini gördüğü, yerleşim düzenidir. Bu düzen, daha çok dinleme-
not alma türü etkinlikler için uygundur. Dikkati öğretmene çeker, öğrenci katõlõmõ 
ve iletişimini sõnõrlar (Barker, 1982: 79; Jacobsen and others, 1985: 241; 
Cangelosi, 1988: 167). Öğrencilerin yüzleri aynõ yöne dönüktür, ön sõralara doğru 
gidildikçe öğrencilerin birbirinden haberli olma düzeyi düşer, dersdõşõ ve bozucu 
davranõşlara eğilimleri artar (Grubaugh and Houston, 1990: 376). 
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ŞEKİL I 

İLKÖĞRETİMİN İLK SINIFLARI İÇİN SINIF DÜZENİ ÖRNEĞİ 
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ŞEKİL II 

İLKÖĞRETİMİN ÜST SINIFLARI İÇİN SINIF DÜZENİ ÖRNEĞİ 
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Bireysel yerleşim düzeni derin düşünmeyi kolaylaştõrõr, her öğrencinin kendi 
düzeyinde, hõzõnda çalõşmasõna, paket (modüler) öğretime olanak sağlar (Hull, 
1990: 28). Bu düzende öğrenci masalan ve oturma yerleri, öğrencilerin yüzleri 
duvara gelecek şekilde yerleştirilebilir. Öğrenciler masalannda birer kişi olarak 
oturuyorlarsa, masalar birbirine çapraz gelecek şekilde, çalõşanlarõn birbirinden ra-
hatsõz olmayacağõ şekil gözetilerek konabilir (Jacobsen and Others, 1985: 241; 
Cangelosi, 1988: 174). 

Çok gruplu yerleşim düzeninde, öğrencinin, dersin, konunun özelliklerine 
göre sõnõfta değişik gruplar oluşturulur. Bu düzen, öğrencilerin yardõmlaşarak 
öğrenmesine, liderlik özelliklerini geliştirmesine, işbirliğini, katõlmayõ, 
yardõmlaşmayõ, tartõşmayõ, dinle-meyi becerebilmesine, yaparak ve yaşayarak 
eğitilmesine olanak tanõr (Hiebert and Weame, 1993: 404). Sorunlarõn grupça 
çözülmesinin aracõ olur. Özellikle öğrenilenlerin grupça örneklenmesi, pekiştirilmesi, 
denet-lenmesi için uygundur Laboratuvar çalõşmalarõnõn bir dilimi bu yöntemle 
gerçekleştirilebilir (Barker, 1982: 79; Grubaugh and Houston, 1990: 376). 

ŞEKİL III  

BİREYSEL SINIF DÜZENİ ÖRNEĞİ   I 

 

Cangelosi 1988: 174'ten uyarlandõ
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Kalabalõk bir sõnõfta anlatõm yönteminde õsrar etmek yerine, gruplar 
yaparak sõnõfõ küçültmek, küçük grubun özelliklerinden yararlanmak gerekir 
(Benjamin, 1991: 71). Çok grup yöntemi, derse ilgiyi de artõrõr. Bu 
düzenlemede iyi bir plan ve gözetim gerekir. Her grubun amaçlarõ, görevleri, 
işbölümü belirlenmeli, kaynaklar sağlanmalõ, herkesin katõlõmõ gerçekleşmeli, 
çalõşmalar grupça ve öğretmence desteklenmelidir. Öğretmen, gruplarõ 
dolaşarak, yardõm, yönlendirme, denetim görevlerini yapmalõdõr. Grubun, farklõ 
özellik ve yeterliklere sahip öğrencilerden, benzeşik olmayan bir yapõda olmasõ, 
yararlanma, liderlik ve etkileşim olanaklarõnõ artõrõr, rekabeti ve engellemeyi azaltõr. 

ŞEKİL IV  

BİREYSEL SINIF DÜZENİ ÖRNEĞİ II 

 
Jacobsen and others, 1985: 242'den uyarlandõ. 
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ŞEKİL V 

ÇOK GRUP DÜZENİ   I 

 
 

Tek grup düzeni, sõnõfõn tamamõnõ bir grup olarak ele alõr. 
Öğrencilerin tümüne söz alma, dinleme, konuşma, tartõşma, vücut diliyle 
iletişim, herkesi heran görebilme fõrsatõ verir (Graubaugh and Houston, 
1990: 376; Duffy, 1992: 1742). Öğrenciler birbirlerinin ensesini değil 
yüzünü görür, ilgi dağõlmaz, farklõ eylemlere yönelenler hemen belli olur, 
gereksinimler çabuk farkedilir. Bu düzende, amali, köşeli U, çember 
modellerinden herhangi biri seçilebilir. 

Ders dönemi öncesinde öğretmence, fiziksel düzenleniş konusunda 
şunlarõn yapõlmasõ önerilmektedir (Lemlech, 1988: 34): 

1 - Lavabo, tuvalet, duş ve oyun alanlarõnõn temizlik ve bakõmõnõn 
sağlanmasõ, 

2 - Sõnõfõn õsõnma, aydõnlanma, havalandõrma düzeneklerinin 
kullanõma hazõr hale getirilmesi. 

3 - Sõnõf dõşõndan gelecek gürültüye önlem alõnmasõ. 

4 - Sõnõf alanõna uygun sayõda öğrenci veya öğrenci sayõsõna uygun 
sõnõf seçimi. 
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ŞEKİL VI 

İLKÖĞRETİM İÇİN SINIF DÜZENİ ÖRNEĞİ 
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ŞEKİL VII 

ÇOK GRUP DÜZENİ II 

5-Sõnõf araçlarõnõn sayõ, kalite, kullanõma uygunluk açõlarõndan hazõrlanmasõ. 

6- Ders araç ve gereçlerinin belirlenip sağlanmasõ. 

7- Öğrenme ve ilgi merkezlerinin düzenlenmesi. 

8-Oturma alanõ dõşõnda, gösteri, canlandõrma gibi etkinlikler için boş alan 
ayrõlmasõ. 

9-Sõnõfta, giriş-çõkõş, değişik etkinlik alanlarõna geçiş için, öğrenci akõş düzeninin 
kurulmasõ, yangõn gibi olağan dõşõ durumlar için, çõkõş düzeninin belirlenmesi. 

10-Sõnõf bölümlerinin ve oturma düzeninin geçici planlanõnõn yapõlmasõ. 

11-Öğrenci listesinin sağlanmasõ, öğrencilerle ilgili kişisel bilgilerin edinilmesi 

Bu işlere, okul türlerine göre eklemeler yapõlabilir. 
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ŞEKİL VIII  

TEK GRUP DÜZENİ 

Program-Plân Hazõrlõklarõ 

Öğretmen, her öğretim dönemi öncesinde, o süre içinde yapmasõ gereken 
işleri planlar. Bunlar, okul yönetimince yapõlacak işlerle uyuşum içinde olmalõdõr, 
aksi halde öğretmen çabalan olumsuz etkilenebilir. Bir araştõrmada, zaman ve 
ders programlan ile yetkeci yönetim, öğretmeni etkileyen kurumsal değişkenler 
arasõnda görülmüştür (Vi-bert, 1991: 419). Zamanõn nasõl kullanõldõğõ ile başarõ 
arasõnda doğrudan ilişki vardõr (Wolfgang and Kelsay, 1991: 152). 

Plan yapma, eğitim ortamõ düzenleme, küçük grup oluşturma, eğitimde 
başarõyõ artõran etkenler olarak bulunmuştur (Weir, 1993: 2200). Sõnõf düzeni de 
öncelikle programõn gücüne, sürekliliğine bağlõ görülmektedir (Doyle, 1986: 409). 

Aynõ sõnõf düzeyinde öğretmenlik yapan veya aynõ dersi okutan diğer 
öğretmenlerle iletişim ve işbirliği de planlanmalõdõr. Ayrõca bu öğretmenler, öğretim 
dönemi öncesinde biraraya gelmeli, sõnõf düzeninden günlük plana kadar bütün 
hazõrlõklarõ birlikte yapmalõdõr. Bu birliktelik, görüş alõş verişi, kaynak dağõlõmõnõn 
sağlanmasõ, olanak- 
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larõn ortak kullanõmõnõn belirlenmesi, hedeflerden araçlara ders planlarõnõn 
yapõmõnda işbirliği noktalarõnda yoğunlaşmalõdõr. Bu işbirliğinde birörnekliğe, katõ 
sõnõrlamalara fazla yer verilmemelidir, çünkü sõnõflarõn düzeyi aynõ da olsa, 
öğrenciler arasõnda bireysel farklar vardõr. Her sõnõf ve sõnõf içindeki gruplar, farklõ 
projeler planlayõp uygulayabilmelidir (Wood, 1992: 52). 

Öğrenci başarõsõ ile öğretmenin davranõşõ arasõndaki ilişki karşõlõklõdõr 
(Brophy, 1986: 337). Bir davranõşlar listesi olarak tanõmlanabilecek olan plan, 
öğretmen ve öğrenci davranõşlarõnõn ortak değişkenidir (Clark and Peterson, 1986: 
257). 

Program Düzeni 

İnsana, göstermesi gereken davranõşlarõ kazandõrma, göstermemesi 
gerekenleri değiştirme olarak tanõmlanabilecek olan eğitim sürecinde, gerekenin 
ne olduğu, yasa ile belirlenmiştir (METK). Okullarõn kuruluş gerekçesi, bu yasada 
belirtilen özelliklere sahip birey-ler yetiştirmektir. Bu özellikler grubunun adõ "Türk 
Milli Eğitiminin Amaçlar"dõr. Eğitim bakanlõğõ, okullar, yöneticiler, öğretmenler, 
dersler, programlar, bunlar için ayrõlan kaynaklarõn hepsi, bu "amaçlarõ 
gerçekleştirmenin "araçlarõ"dõr. 

Milli Eğitim Temel Kanunu'nda yer alan Türk Milli Eğitiminin Amaçlan, bu 
yasada yazõlõ şekliyle, genel ve kapalõdõr. Her tür eğitsel çabaya genel hedefler 
koyar, ayrõntõya inmez. Ayrõntõya amaçlar sõradizini ile ulaşõlõr: Türk Milli Eğitiminin 
Amaçlan, Öğretim Kademelerinin Amaçlan (ilk, orta, yüksek öğretim), Okul Türlerinin 
Amaçlan (Kõz meslek lisesi, lise, teknik lise), Derslerin Amaçlan, Ünite ve 
Konularõn Amaçlarõ. 

Her sõnõf öğretmeni, okutacağõ sõnõfõn derslerinin, her ders öğretmeni, 
okutacağõ dersin amaçlannõ gerçekleştirmeye çalõşmakla görevlidir. Bu 
derslerin amaçlan, bakanlõkça belirlenen ders programlarõnõn başõnda yazõlõdõr. 
Öğretmenden beklenen, bu amaçlan, amaçlar sõradizinindeki üst amaçlara da 
uygun olacak şekilde gerçekleştirmesi, öğrencilerini, bu amaçlarda belirlenen 
şekilde davranõn insanlar olarak yetiştirmesidir. 

Her dersin, o okul için genel, o sõnõf düzeyi için özel amaçlarõ 
programlarda belirlenmiştir (MEB, 1989). Yine de bunlann, sõnõf düzeyinin ve 
öğrencinin özelliklerine göre ulaşõlabilecek düzeyleri öğretmence belirlenmelidir. 
Programda yer alan bazõ ünite ve konular 
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için, bakanlõkça, hedefler ve hedef davranõşlar da yazõlmõş, örnek hedefler alõnarak 
bunlar için örnek eylem planlan yapõlmõştõr (MEB, 1989). Bunlarõn hepsi, 
öğretmen için örnektir, değiştirilip geliştirilebilir. 

Eğitim amaçlarõnõn, hedeflerinin, hedef davranõşlannõn belirlenmesinden 
sonra sõra, bu davranõşlarõ kazandõrmanõn ana araçlanndan biri olan, program 
içeriğinin belirlenip düzenlenmesine gelir. Eğitim Bakanlõğõ, bunlann uygulama 
esaslannõ, öğretmenlerin esneklik sõnõrlannõ belirlemiştir, ilkokullar için bu 
belirlemenin dikkati çekici yanlan olarak şunlar alõnabilir (MEB, 1989: 41, 43): 

1 - Her öğrenci, gücünün yettiği oranda yetiştirilmelidir. Öğrenci-nin ilgi ve 
gereksinimleri gözetilmeli, öğretmen, onun gelişebileceği kadar ilerlemesine 
yardõm etmelidir. Bu, program içeriğinin hazõrlanmasõnda, çocuğa göre olma 
esnekliğinin gözetilmesi demektir. Öğrenci, standartlarõ ulaşõlamaz olarak 
algõlarsa, ilgisizliğe, sõnõfa gelmemeye, olumsuz davranõşlara yönelebilmektedir 
(Hawkins, 1988: 32). 

2 - Gereksiz bilgi vermek yerine, eğitsel amaçlara uygun davranõş 
kazandõrmak esas alõnmalõdõr. Bunun için de, çok konu ve bilgi yerine az konu ve 
bilgi, parça parça bilgiler yerine birbirleriyle ve gerçek yasamla ilişkilendirilmiş 
bilgi, zihinde saklanmaya değil kullanõlmaya dönük bilgi yeğlenmelidir (Wood, 1992: 
167, 177, 192). 

Eğitim amacõ öğrenciye istendik davranõş kazandõrmaktõr, iran'õn alanõnõ, 
ingiltere'nin kaç ton demir ürettiğini, Fransa'nõn dağlarõnõ, Karlofça Banşõ'nõn 
maddelerini Fuzuli'nin yaşamõnõ, günümüzde sanat tarihi dõşõnda bir anlamõ ve 
önemi kalmamõş şiirlerini, bu şiirlerdeki çoktan ölmüş sözcükleri... ezberletmek, 
öğretmeye çalõşmak, amaçlarla ilişkisi olmayan, yararlõ olmak şöyle dursun, 
zararlõ olan, gereksiz ve yanlõş çabalardõr. Bunlar çocuğun derslerden, okuldan, 
eğitimden soğumasõna, derslere tavõr almasõna neden olur, zamanõnõ ve 
enerjisini boşa harcatõr. Öğretmen, program içeriğini belirlerken, ders kitabõnda 
veya bakanlõğõn gönderdiği programda var diye, bu ve benzeri konulara gereksiz 
zaman ayõrmamalõdõr. Ayrõca öğrenciler, sõnõfta, gerçek dünyayõ ve bununla ilgili 
programlan yeğlerler, günümüze yaran olmayan geçmişi ve gereksiz bilgileri 
değil (Oldfather, 1991: 853). Aşağõdaki dördüncü ve beşinci maddeler, 
öğretmene bu esnekliğin bakanlõkça da tanõndõğõnõ gösterir. 

3 - Bütün sõnõflarda başlama noktasõ olarak yakõn çevre alõnmalõ, yakõn 
çevrenin tanõnmasõ ve geliştirilmesinden yola çõkõlmalõdõr. Okulun bir görevi de 
yakõn çevresini geliştirmektir. 
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4 - Bakanlõğõn hazõrladõğõ, ülkenin her yöresi için genel bir "çerçeve" 
programdõr. Çevrenin ve sõnõftaki öğrenci düzeyinin gerektire-ceği ekleme ve çõkarmalar, 
öğretmen ve öğrenciye bõrakõlmõştõr. 

5 - Ünitelere, konulara ve bunlann programdaki sõrasõna aynen uyma 
zorunluluğu yoktur. Programdan, gereksiz dolgu öğelerinin çõkarõlmasõ, hem amaca 
hizmet eden konulara ağõrlõk vermeyi kolay-laştõracak, hem de gereksiz konular 
nedeniyle programõn dönem sonunda bitirilememesi, sõkõştõrõlmasõ sorununu ortadan 
kaldõracaktõr. Bu yöntem, çağõmõzõn hõzõnõn gerektirdiği bilgi ve davranõşlarõn öğrencilere 
zaman yitirilmeden kazandõrõlmasõna, gereksiz ayak bağlarõyla öğrencilerin 
gelişimine engel olunmamasõna da hizmet edecektir. Öğretmen, öğrencilerini, 
insanõmõzõn gelişimini önleyen bu gereksiz ağõrlõklardan kurtarmalõdõr. 

Programda amaç-içerik bağlantõsõnõn kurulmasõ için, hem o yaş çocuğunun 
gelişim özelliklerinin, hem de o dersi alacak öğrencilerin özelliklerinin, hazõr oluş 
düzeylerinin bilinmesi gerekir (Hoover, 1990: 409). Bu, bilgi içeriğinin belirlenmesi 
yanõnda, öğrencilerin seviye grup-larõnõn belirlenmesine ve çocuğa göre öğretim 
yapõlmasõna da olanak verir. Bu aşamada öğretmenin yapmasõ gereken, 
öğrencilerini her yönüyle tanõmak, bir öntestle giriş davranõşlarõnõ ölçmek, bunlann 
kayõtlarõnõ tutmaktõr. 

İyi bir program esnek olmalõ, gerektiğinde birden fazla sõnõfõn katõlabileceği 
ortak projeler yoluyla, öğrenilenlerin uygulanmasõna hiz-met etmeli, öğrenci merkezli, 
dar ama zengin olmalõdõr (Wood, 1992: 16, 43, 52). 

Bir ders programõnõn değerlendirilmesinde, şu sorulara yanõt aranmasõ 
önerilmektedir (Vanş, 1978: 254): Öğrenciyi çalõşmaya isteklendiriyor mu, birlikte 
çalõşmayõ içeriyor mu, bağõmsõz çalõşmalara yer vermiş mi, araçlar yeterli ve uygun 
mu, öğrencinin ön hazõrlõklarõnõ içeriyor mu, öğretmenin ön hazõrlõğõ yeterli mi, 
öğrenilecekler uygulamaya dönük mü, uygun bir mantõksal sõra izlenmiş mi, 
etkinliklerin planlanõşõ uygun mu? 

Eğitim Planlarõ 

Uygun öğrenme düzenlemeleri yapõlõrsa herkes öğrenebilir, bu düzenekleri 
hazõrlama işinin bir dilimi de planlamadõr. Geleceği görme olanağõ veren plân, kaynak 
dağõlõmõ ve kullanõmõ konusunda geleceğin ne ölçüde görülmek istendiğine ilişkin 
seçenekler sunar (Demirci, 1993: 96). 
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Planõn, geleceği geniş açõdan ama ayrõntõya inmeden gören biçimi, 
eğitimde, yõllõk plandõr. Gelecekteki yaklaşõk kõrk dakikalõk dilimi, her dakikasõ ile 
belirleyen, ders plânõdõr. Bu ikisi arasõnda, ünite planõ ile, ders planlarõnõn 
birleşiminden oluşan günlük plan vardõr. 

Plan sözü, gelecekteki eylemler sõradizininde belirlilik ve düzenlilik anlatõr. 
Gelecekteki her değişim kestirilemeyeceğinden, planõn, bu değişimleri eylemlere 
yansõtacak esneklikte olmasõ gerekir. Öğrencilerin bir ön hazõrlõğõ herhangi bir 
nedenle yapamadan sõnõfa gelmeleri, öğretmenin hazõrladõğõ bir düzeneğin, 
kendisinin veya başkasõnõn hatasõ nedeniyle kullanõlamaz hale gelmesi gibi 
nedenler, planlarõn esnek hazõrlanmasõnõ gerektirir. Bu gibi durumlar için 
öğretmen, planlara ek çalõşma etkinlikleri de koymalõdõr. 

Planlarõn esnekliğinin başka bir yönü, bireysel yaratõcõlõklara engel değil, 
destek olmasõdõr. Bu gereklilik öğretmeni "açõk uçlu plân" kavramõna götürür: 
Etkinliklerin çerçevesi çizilmekle birlikte, bu çerçevenin her zaman açõk bir kapõsõ 
bulunmalõdõr. Yarana birey, me-raklõ, bağõmsõz, tetikte, sezgili, tasarlayõcõ olur 
(Woods, 1990: 49). Plan bu özellikleri sõnõrlamamalõ, öğretmen de bunlann 
sergilenmesine destek olmalõdõr. 

Beklenmedik durumlarõn ve yaratõcõ etkinliklerin ortaya çõkaracağõ zaman 
kaymalarõ, ders sürecinin daha sonraki basamaklarõnda dengelenemezse daha 
sonraki ders veya gün planlarõna yansõtõlabilir. Örneğin dersle ilgili değerlendirme 
ve düzeltmenin yapõlacağõ ders diliminde, düzeltme gereksinimi yoksa, yaratõcõ 
çabanõn aldõğõ zaman, burada dengelenebilir. Yineleme yoluyla bir davranõşõn 
pekiştirilmesi için ayrõlan zamanda, yineleme sayõsõ azaltõlarak veya bazõ 
yinelemeler ev ödevi şeklinde verilerek zaman dengesi kurulabilir. Uygun bir ortam 
düzeni, uygun yöntem ve araçlar, becerili bir öğretmen ile öğrenmeye ayrõlan 
zaman kõsaltõlabilir (Montero and Sieburth, 1989: 13). 

Eğitimde bireysellik, bireysel planlamayõ gerekli kõlar. Öğrenci, bilgisayarõ 
başõnda gerçekleştireceği etkinlikleri, öğretmen kõlavuzluğunda planlayabilir veya 
önceden hazõrlanmõş öğrenme paketlerinin hangi kõsõmlannõn izleneceği, hangi 
parçalarõnõn atlanabileceği, öğretmen-öğrenci işbirliği ile planlanõr. Grup 
etkinliklerinin planõ da grup-öğretmen işbirliğiyle planlanõr. Sõnõfta seviye gruplan 
oluşturulmuşsa, bunlar için ayrõ planlar yapõlmalõdõr. 

Ders planõ bir mikro yönetim örneği olmalõ, nelerin yapõlacağõ yanõnda, 
bunlann nelerle nasõl yapõlacağõ da aynntõsõyla belirlenmeli- 
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dir (Cetron and Gayle, 1991: 20). Çocuklar gerçek dünyayõ, oyuncaklar, araçlar, 
yap-bozlar, masal, hayal, oyun yoluyla kurduklarõ mikro dünyalarla öğrenirler. 
Benzetme durumlarõnõn hepsi birer mikro dünyadõr. Gerçek dünyanõn ilkeleri bu 
yolla öğrenilir (Senge, 1993: 338). 

İyi bir ders planõnõn olmayõşõ, sõnõfiçi etkinlikleri sõkõcõ hale getirir, bu da 
öğrencileri dersten hattâ okuldan soğutup uzaklaştõrabilir (Farrell and others, 
1988: 489). Plan yapmada şu üç anahtar noktaya dikkat edilmesi önerilmektedir 
(Lemlech. 1988: 217): Sõra, süreklilik, bütünlük. Sõra, içeriğin mantõksal ve tutarlõ 
bir düzen ile verilmesini anlatõr. İçerikte öncelikler önce, bunlara gereksinim 
duyan parçalar sonra yer almalõdõr. Böyle yapõlmazsa mantõksal süreç bozulur, 
anlama engellenir, kaygõ, şaşkõnlõk, ürküntü, dersten kopma yaşanõr. Bunlar, 
diğer yönetsel sorunlarõn da nedeni olurlar. Bir dersin anahtar bir öğesinin 
atlanmasõ bile sorun olur. 

Süreklilik, öğrenmenin bütünlüğünden kaynaklanõr. Her eğitsel etkinlik, 
geçmişte yapõlanlardan yararlanmalõ, onlarla tutarlõ olmalõ, gelecekte 
yapõlacaklarõ gözeterek, onlara hazõrlõk sağlamalõdõr. Plan, önceki ve sonraki 
öğrenmeler gözetilip, onlarla bütünleşme sağlanacak şekilde yapõlmalõdõr. Planõn 
öncesiyle ve sonrasõyla bağlantõlõ olmasõ, öğrenmede sürekliliği sağlar, kopukluğu 
engeller. 

Bütünlük, bir derste kazanõlanlarõn, başka derslerdeki etkinlikler de 
kullanõlmasõdõr. Hayat bilgisi dersinde, sağlõğõmõz konusunda kazanõlanlar, beden 
eğitimi dersindeki davranõşlarda, giyecekler konusu işlenirken sağlõklõ giyimle ilgili 
olarak kullanõlmalõdõr.Resim dersinde, değişik hastalõklara yakalanmõş insan 
görüntüleri çizilebilir. 

Farklõ amaçlar için eklemeler ve ayrõntõlar içerebilse de, bir ders planõnõn, 
hazõrlõk, uygulama, denetleme, pekiştirme dilimlerinden oluştuğu söylenebilir 
(Doğan, 1982: 189-194; Rosenshine and Stevens, 1986: 379; Demirci, 1993: 113-
120). Hazõrlõk, hedef ve davranõşlarõn, ilgi ve gereksinimlerin, kaynak kitaplarõn, 
araç-gereçlerin, gezi ve gözlemlerin, sürenin, ders yerinin belirlenmesi, bunlar 
için, meslektaşlar, uzmanlar, yöneticiler, deneticilerle görüşülmesi yoluyla, 
öğretmenin, öğrencilerin, destek kişilerin, ortamõn hazõrlanmasõnõ içerir. 

Uygulama süreci, giriş, kazanõm ve kullanõmõ içerir. Girişte ilgi çekme, 
amaç ve beklentileri belirleme, önemi vurgulama, yöntemi açõklama, geçmiş ve 
gelecek etkinliklerle ilişkileri belirtme türü etkinlikler yer alõr. Kazanõm, işlem ve 
işlem basamaklarõnõn uygulanmasõ, örnekleme, özetleme, kazanõmõn kontrolü, 
uygulama yerlerini belirtip 
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örnekleme türü etkinliklerden oluşur. Kullanõm, öğrencinin kazanõmõ yaparak-
söyleyerek somuta yönelebilmesi, farklõ durum konu ve derslerde bu kazanõmdan 
yararlanabilmenin sergilendiği türdeki etkinliklerden oluşur. Uygulamanõn 
aşamalarõnda ve sonunda denetim yapõlõr: Uygulama sonuçlarõ ile hedef 
davranõşlar karşõlaştõrõlõr, eksiklik tamam-lanõr, sapma ve yanlõşlar düzeltilir, olanak 
varsa geliştirilir. 

Son dilim denebilecek olan pekiştirme, hedef davranõşlarõn iyileştirilmesi ve 
alõşkanlõk haline getirilmesi için, bilginin yinelenmesi ve değişik durumlara 
uyarlanmasõ çalõşmalarõnõ içerir. Bu çalõşmalarõn bir kõsmõ öğrenciye ödev olarak 
verilebilir. Ödevin mutlaka evde yapõlmasõ gerekmez, birey ve grupça okulda da 
yapõlõr. Hedef davranõşlarõn gösterilebilmesinde arkadaş desteğine gereksinim 
olduğu du-rumlarda, okulda ve grupça ödev daha uygundur. 

Küme çalõşmalarõnõn planlanmasõnõn ilk aşamasõ, küme oluşturmaya 
ilişkindir. Kümedekilerin, çalõşacaklarõ konu dilimine ilgileri, beceri düzeyleri 
gözetilmelidir. Hep çalõşkan veya tembel, hep kõz veya erkek, hep şu veya bu 
sosyal ve ekonomik düzeyden öğrenciler aynõ kümeye konmamalõdõr. Sõra, 
oluşturulan kümelerin yapõsõnõn ku-rulmasõna gelir: Kümedeki görevler, bunlarõ 
kimlerin yapacağõ, kümedekilerin görev ilişkileri belirlenir, sonra uygun araçlar 
sağlanõr. Kümelerin başkanõ sözcüsü rapor yazõcõlarõ hep aynõ kişilerden 
oluşmamalõdõr. Küme planõna bağlõ olarak öğrenciler birbirleriyle ve diğer 
kümedekilerle ilişki kurarlar. Böylece farklõ özelliklerdeki öğrencilerin birbirlerinden 
yararlanõp üretken olarak temel becerilerinin geliştirilmesi sağlanabilir (Lemlech, 
1988: 283; Schlechty, 1991: 41). 

Küme raporlarõ sõnõfta sunulur, tartõşõlõr. Konu bütünü veya ünite, beceri 
çalõşmalarõyla sonuçlandõrõlõr. Bu çalõşmalar, hedef davranõşlarõn öğrencilerce 
sergilendiği oyun, gösteri, sergi, sunu gibi etkinlikler olabilir. Bunlarõ velilerin 
izleyebileceği, bakanlõkça da belirtilmiştir (MEB, 1989: 59). İzleyen grubun 
özellikleri, kalabalõk oluşu, içlerinde değer verilen insanlarõn bulunuşu, öğrenciler ve 
öğretmen için güdü oluşturur. 

Hedef davranõşlarõn gözlenmesinde, önceden kazanõlmõş olan hedef 
davranõşlarõn da gerektiğinde gözetilmesi, öğretmence denetlenmelidir. Önceden 
öğrendiği ve gösterdiği hedef davranõşõ, bir süre sonra, herhangi bir etkinlikte 
gerektiğinde gösteremeyen öğrenciler için öğretmen düzeltme ve geliştirmeyi, o 
andan yararlanarak hemen gerçekleştirmelidir. 

Planlarõn bir de değerlendirme sütunu bulunur. Bu sütun, uygulama 
sonunda, daha sonraki uygulamalarda gerçekleştirilmesinin iyi 
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olacağõ veya olmayacağõ düşünülen etkinlikler için notlar almada kul-lanõlõr, düzeltme 
ve geliştirme önerilerini içerir. Eğer herhangi bir planõn bu sütununa birşey yazõlmasõna 
gerek görülmemişse, veya yazõlanlar küçük değişiklikler içeriyorsa, yeni öğrencilerin 
özellikleri, ilgi ve gereksinimleri için küçük düzeltmeler yetiyorsa, o planõn yeni ders 
dönemi için yeniden yazõlmasõna gerek yoktur. Değerlendirme dilimine yapõlacak 
küçük eklerle aynõ plan yeniden kullanõlabilir. Planlar, yazõlõp yöneticiye imzalatõlmak 
için değil, sõnõfta kullanõlmak, yararlanõlmak içindir. 

tyi bir plan, sõnõf etkinliği tipleri arasõndan, amaçlanna en uygun olanlarõ 
seçmeli, çeşitlendirmelidir: Sõrada yalnõz çalõşma, ezberleme, sunu, grupla çalõşma, 
sesli-sessiz okuma, tartõşma, gösteri, oyun, eğlence, yazma... (Doyle, 1986: 398; 
Demirci, 1993: 29-62). Bir araştõrmada, sõnõf etkinliklerinde en çok öğrenci katõlõmõnõn 
küçük grup tartõşmalarõnda (% 92), en az katilimin ise öğrenci sunumunda (% 72) 
olduğu görülmüştür (Doyle, 1986: 401). 

Bir bireysel öğretim biçimi olan sõra çalõşmasõnda, yapõlacak işler planlanmalõ, 
araç gereç sağlanmalõ, amaçlar açõkça belirtilmeli, öğrenci gereksinimleri, yetenek 
düzeyleri gözetilmeli, basan şansõ yüksek tutulmalõ, doğru yanõtlar ve basan 
ödüllendirilmelidir (Montero and Sieburth, 1989:12). 

Planlann bir bölümü de araç-gereçlere ilişkindir. Çok sayõda araç gereç, 
öğretmenin öğretim ve yönetim yeterliğini doğrudan etkiler, uygulama olanağõ verir, 
zaman kazandõnr. Bir grup araçlarla uygulama yaparken, öğretmen diğerleriyle 
çalõşabilir. Araçlar deneyime olanak verir, deneyimsiz öğrenme etkili olamaz. 
Teknolojisi, zengin sõnõflarda öğretmenin rolü, sõnõf düzeni, uygulamalar değişecektir 
(Fothergil, 1988: 104, 112, 163; Dwyer and others, 1991: 45). 

Ders araçlan, basit bir tahta parçasõndan bilgisayara kadar her tür maddeyi 
içerir. Öğrenci yapõmõ basit araçlar, diğer amaçlan gerçekleştirmesi yanõnda, 
öğrenciye özgüven de sağlar. 

iyi bir öğrenme için etkinlikler olasõnca görsel hale getirilmelidir. Bilgisayarlar 
öğretim süresini kõsaltõr, öğrenci merkezli, bireysel öğretim olanağõ verir, görsel 
mikrodünyalar oluşturur, başkalanna gereksinimi azaltõr, öğrencileri, öğrenmede 
daha çok sorumluluk almaya yöneltir. Sõnõfta kullanõlacak her tür bilgi, bilgisayara 
yüklenip kolayca güncelleştirilebilir. Bilgisayarlar, yaratõcõ ve çözümleyici-birleştirici 
hedef davranõşlarõn oluşmasõnõ sağlayabilir (O'shea and Şelf, 1984: l, 234: 
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Fothergil, 1988: 103, 105; Blase and Cohen, 1990: 27, 136; .Cetron and Gayle, 1991: 
103). Ama bilgisayarõn herşey olduğunu düşünmek de doğru değildir. Özellikle 
toplumsal yaşamõn istediği sosyal beceriler, bil-gisayar karşõsõnda değil, sõnõf 
ortamõnda, diğer insanlarla etkileşerek kazanõlabilir. 

Öğretmen, ders planõndaki araç-gereçleri önce kendisi görüp incelemeli, olasõ 
güçlükleri gidermeye çalõşmalõdõr. Gözlem ve deneyleri önce kendi yapmalõ, 
sonuçlann beklentilere uyumu hakkõnda, dersten önce bilgi sahibi olmalõdõr. Aksi 
halde sürprizlerle karşõlaşabilir: Ön deneme yapmamõşsa, deneyden önce öğrencilere 
"şimdi şöyle yapõp şu so-nucu alacağõz" diyen öğretmen, o sonucu alamayõp sõkõntõya 
düşebilir. 

Ders planõnõn değerlendirilmesindeki sorular şöyle sõralanabilir: Amaçlar 
açõkça belli ve davranõş olarak yazõlmõş mõ, plan sürecin basamaklarõnõ içeriyor mu, 
öğrenilenlerin transferi düşünülmüş mü, denetim süreci ayrõntõlanmõş mõ, konunun 
diğer bölümleriyle ilişki kurulmuş mu, zaman-araç-kişi kullanõmõ amaçlara uygun 
mu...? (Romizowski, 1984:217). 

Planõn ödev dilimi, yaş, bilgi, ilgi, olanaklar gözetilerek düzenlenmelidir. 
"Şunlarõ yapõn, şunlan getirin" demeden önce, öğretmen, çocuklarõn o bilgi ile onlan 
yapõp yapamayacağõnõ, istediklerini getirme olanağõ bulup bulamayacağõnõ 
düşünmelidir. 

Planlarõn benzer yanlan dõşõnda, ilginç, yeni, farklõ, çarpõcõ yanlarõ da 
olmalõdõr. Örneğin soyut sayõlara dayalõ bir ilkokul matematik dersinde, toplama-
çõkarma türü ilişkisel düşünmeyi geliştirme amaçlõ derste, sõnõf bir oyuncakçõ 
dükkânõna veya kümes hayvanlarõ pazarõna dönüştürülebilir. Her kümes hayvanõnõn 
üzerine, cinsine ve büyüklüğüne göre bir fiyat etiketi konur. Öğrencilere "cebimde 
yüzbin lira var, bu parayla neler alabileceğimi, geriye ne kadar param kalabileceğini 
hesaplayõn" denir. Hesaplamayõ çabuk bitirenlere, gelişim çalõşmasõ için, aynõ 
paraya daha çok hayvan almaya çalõşmalan söylenebilir, ipucu olarak, düşük 
fiyatlõ hayvanlarõn seçilmesi önerilebilir. Hayat bilgisi dersinde de kümes 
hayvanlan konusu seçilerek, bütünleştirme ve diğer derslerle ilişki kurma da 
sağlanmõş olur (Lem-lech. 1988: 317). 
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BÖLÜM III  

SINIFIN İLİŞKİ DÜZENİ 

Görevlerin, görevlilerin, ilişkilerin belirlenmesi olarak tanõmlanabilecek olan 
örgüt yapõsõnõn kurulmasõ aşamalan, sõnõf yönetimine uygulandõğõnda, öğretmenlik ve 
öğrencilik görevleri ile bunlarõn kimlerce, nasõl yerine getirileceğinin ders dönemi 
başõnda büyük ölçüde belli olduğu görülür. Bu belirlenişin kesinlik kazanmasõ, görev ve 
görevliler arasõndaki ilişkilerin ortaya konmasõyla olur. Sõnõfõn ilişki düzeninin amacõ, 
destekleyici ilişkileri, öğrenci katõlõmõnõ, morali, konu-ya ilgiyi, akademik yararlõlõğõ 
artõrmaktõr (Raviv and others, 1990:142). 

Sõnõfta İlk Günler 

Sõnõfõn ilişki düzeninin kurulmasõna ilk günden başlanmalõdõr. Sõnõf düzeni 
oluşturmada ilk birkaç gün, dönümcül (kritik) zamandõr. Sõnõf düzeni, öğretmen ve 
öğrencinin birbirini tanõmaya başladõğõ "balayõ" ve "deneme" döneminde kurulmalõdõr. 
Bu dönemde öğrenciler, neleri yapõp neleri yapamayacaklarõ konusunda öğretmeni 
denerler, daha kontrollü davranõr, gerçek davranõşlarõnõ göstermezler. Öğretmen 
geleceği ilişkin davranõş tiplemesini ve öğrencilerden beklentilerini ilk günlerde 
kararlõlõkla ortaya koymalõdõr. Bu kararlõlõk, baskõ veya anti demokratiklik değildir. 
Öğrencilerin kontrollü davranõşlarõ değişirse, onlarõ yeniden kazanmak 
olanaksõzlaşabilir. Öğretmen, ilk günlerin kontrollü davranõşlarõnõn sürmesi için 
kararlõlõğõnõ kullanmalõdõr. Aynõ görüntü, uzun tatillerden sonra da ortaya çõkar. 
Öğretmen, etkili bir eğitime olanak verici görüntü ve ortam elde edebilmek için, buna 
ola-nak verici bir iklim oluşturmalõdõr (Grubaugh and Houston, 1990: 374-376). 

İlişki Politikalarõ ve Tipleri 

Sõnõftaki ilişki politikalarõnõn bir ucunda birömekliği amaçlayan düzenlilik 
bulunur. Düzenlilik, kurallõ olmayõ, bir işi yapmanõn bir yolu- 

53 



na alõşkanlõğõ, böylece öğrenilene odaklanmayõ getirir. Politikalarõn diğer ucunda 
değişkenlik vardõr. Değişkenlik, öğrencinin dikkatini çeker, birörnekliğin 
sõkõcõlõğõndan kurtarõr, merak-ilgi uyandõrõr, yeni öğrenme yollarõ, ilişkileri verir 
(Gage and Berliner, 1984: 614). 

İlişki düzeni politikasõ, sõnõf düzeninin tehlikede, çalõşma alõşkanlõklarõnõn 
henüz yerleşmemiş olduğu durumlarda düzenliliğe; ortamõn yumuşak, 
öğrencilerin bilgili ve hazõr olduğu durumlarda değişkenliğe kayabilir bir esneklikte 
seçilmelidir. Her durumda sõnõf etkinliklerinde hem kararlõlõk, hem değişkenlik yer 
almalõ, bunlann dengesinin değişmesinde yukanda sayõlan durumlardaki 
farklõlõklar gözetilmelidir. Düzenlilikten ayrõlma, amaçlardarõ, kaynak kullanõmõnda 
akõlcõlõktan uzaklaşmayõ; değişkenlikten ayrõlma, öğrenci yaratõcõlõğõndan ve 
girişimci amaçlardan yararlanamamayõ getirir. 

Politika dengesi, öğrenci özelliklerine, amaçlara ve konuya göre de 
değişir. Örneğin demokratik davranõşlarõn öğrenilebilmesi için, değişkenlik 
politikasõnõn ağõrlõklõ olmasõ gerekir, çünkü demokrasi, polis devleti gibi yönetilen bir 
sõnõfta öğrenilemez (Taylor, 1993: 37). Öğrencilerin kendilerini yönetmede zorluk 
çekebilecekleri durum ve dönemlerde, değişkenlik daha az yer alabilir, ama bu 
onlann yaratõcõlõklarõnõn ve özgürlüklerinin engellenmesi anlamõnda kul-
lanõlmamalõdõr. 

İlişki düzeninin düzenlilik ile değişkenlik uçlarõ, yumuşak-sert, yaratõcõ-
yönlendirici düzenlenişler olarak da adlandõrõlõr (Thompson, 1993: 4203). Bir 
araştõrmada, yumuşak (değişken, yaratõcõ) sõnõf düzenlenişindeki etkileşim, 
öğrencileri birbirinden haşlanmaya, daha az olumsuz davranmaya götürmüştür 
(Duffy, 1992: 1742). Geleneksel bürokratik yönetimli sõnõfa göre, esnek yönetimli 
sõnõf daha başarõlõ olmuştur (Nash, 1992: 1781). Öğretilmek koşuluyla, kendini 
yönetme, işine yönelme davranõşõnõ yükseltmede etkili bulunmuştur (Warner and 
[ane, 1992: 3860). En yararlõ ilişki düzeni politikasõ olarak, öğretmen kontrolünün 
orta düzeyde olduğu durum önerilmiştir (Doyle, 1986: 418). 

Sõnõftaki ilişki yapõsõ ve sõnõfõn sosyal ortamõ oluşturulurken, değişik 
örgütsel örneklemeler kullanõlabilir. Bunlar, görev yönelimli ve yanşma yönelimli 
olarak gruplanabileceği gibi (Raviv and others, 1990: 145), işbirlikçi, yanşmacõ, 
bireysel olarak da gruplanabilir (Jacobsen and others, 1985: 239). 

İşbirlikçi öğrenme tipindeki örgütlenişlerde, öğretim dikkatle düzenlenip 
planlanmõşsa, öğrenciler sonuçtan sorumlu tutulmuşsa, iyi 
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bir grup ödül sistemi kurulmuşsa, basan olumlu etkilenmektedir (Doyle, 1986: 405; 
Açõkgöz, 1992: 177, 181). Öğrenciler, bu öğrenme gruplarõnda, sorun-konu 
üzerinde birlikte çalõşõrlar, yeterlik düzeyi ne olursa olsun, herkes etkinliklere katõlõr, 
ortak amaçlar doğrultusunda küçük gruplar halinde yardõmlaşarak öğrenilir 
(Açõkgöz, 1992: 3). Bir araştõmada, işbirlikçi ve katõlõmcõ ortamda başarõnõn 
yükseldiği görülmüştür (Tanner and Tanner 1978: 219). 

işbirlikçi öğrenmede öğrenciler grubun amaç ve işlerini belirlemede, değişik 
çözümleri değerlendirmede öğretmen tarafõndan cesaretlendirilir. Bu örgütleme 
biçiminde, sõnõf çalõşmalarõ düzensizliğe kayabilir, ama öğrencilerin sosyal 
becerileri, yaratõcõlõğõ , karar verme güçleri gelişir. Araştõrmalar, sõnõfõn sosyal 
iklimiyle öğrenme ve zihin sağlõğõ arasõnda ilişki olduğunu göstermektedir (Lee, 
1993: 4187). Görev yönelimli olan bu işbirliği gruplarõnda, öğrencilerin birbirini 
desteklemesi, başarõ için uygun bir ortam oluşturmaktadõr (Raviv and others, 
1990: 142). işbirlikçi sõnõf düzeni, yanşmacõ olana göre üstünlük taşõmõş, 
matematik başarõsõ ve özsaygõ üzerinde etkili olmuştur (Bona-parte, 1990: 1911; 
Açõkgöz, 1992: 7). 

işbirliğiyle öğrenmenin bireysel biçimi de vardõr. Bunda, öğrenciler ortak 
amaçlar için bireysel araçlarla çalõşõrlar, edimleri grup puanõna katõlõr, birbirlerinin 
işlerini düzeltirler (Doyle, 1986: 405). Bu uygulama, işbirliği grubunda üyelerin 
hepsinin etken olmasõnõn sağlanamadõğõ durumlarda, bu sorunun çözümü için de 
kullanõlabilir. Öğrencilerden işbirliği gruplarõ kurmak, onlarõ kõlavuzlayõp çalõştõrmak, 
çeşitli öğrenme deneyimleri sağlar, beceriler kazandõrõr, zayõf-güçlü yanlarõnõ gösterir 
(Carrol and others, 1991: 100). 

Yarõşmacõ öğrenme tipindeki örgütleniş, bireysel başarõ ve yetkin-liği 
vurgular, diğer öğrencilerle karşõlaştõrõcõ bir değerlendirme sistemi kullanõr, 
işbirlikçi öğrenmede, değerlendirme ölçütü amaçlar iken, yanşmacõda bu diğer 
öğrencilere yönelir (Doyle, 1986: 239). 

Temel eğitim öğretmen ve öğrencileri, yarõşmacõ sõnõf ortamõnõn olumsuz 
bir çevre olduğunu belirtmişlerdir, lise öğrencileri ise, orta düzeydeki bir yarõşma 
ortamõnõ uygun ve başarõya olumlu etkili olarak nitelemişlerdir (Raviv and others, 
1990: 153). Yarõşma, güvensizlik yaratõr, oysa insanõn başkalarõna, özellikle de 
arkadaşlarõna güvenme gereksinimi vardõr. Yarõşmacõ ortam çoğu zaman ancak 
üst yetenek düzeyindeki birkaç öğrenciyi güdüler, bu yarõşõ kazanamayacağõnõ 
gören çoğunluk yarõştan ve sõnõf etkinliklerinden kopar. Bu ortamda, birinin 
kazanmasõ diğerlerinin yitirmesine bağlõdõr. Birey, enerjisinin bir kõsmõnõ 
başkalarõnõn başarõsõzlõğõ için ayõrabilir (Açõkgöz, 1992: 4). 
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Yarõşmacõ düzende, "bu işi kimler en önce yapacak" sözü yerine, "şu 
sürede, bu işin şu kadarõnõ yapanlar şu ödülü alacak, yapmaya çalõşmayanlar ise 
şu görevlerle karşõlaşacak" demek, bu düzenin olumsuzluklarõnõ azaltabilir. Ödül 
olarak, sõnõf düzeyi ve yaşa da bağlõ ola-rak, oyun, müzik, video gibi istediği bir 
etkinliğe izin ve olanak verme, ek boş zaman tanõma gibi seçenekler; görev 
olarak, sõnõfiçi oyunlarda yalnõzca izleyici olmak, yanşmalara kanlamamak, 
haftalõk ödüllerin bir kõsmõndan yararlanamamak türü düzenlemeler düşünülebilir 
(Cangelosi, 1988: 22). 

Öğretmen, amaçlann, öğrencilerin, konunun özelliklerine göre, işbirlikçi ve 
yarõşmacõ örgütlenişlerin yararlannõ kullanabilmelidir. Örneğin, sosyal becerileri 
hedefleyen amaçlarda işbirlikçi, bireysel girişimi esas alan hedeflerde, yaratõcõlõk ve 
kõşkõrtõcõlõğa gereksinim duyulan amaçlarda, yanşmacõ örgütlenişe geçebilmelidir. 
Bu örgütlenişler, öğrenci katõlõmõnda, bağõmsõzlõğõnda, ilişkilerinde farklõlõk yaratõr (Le 
Cureux, 1991: 1595). 

Öğretmen, sõnõf yapõsõnõ ve yönetim sistemini öğrencilerin açõkça 
anlamasõnõ sağlamalõdõr. Bu yapõlmazsa, uygulamalar öğrencilere sõkõcõ gelebilir, 
başarõsõzlõkla sonuçlanabilir. Bu durumlar da sõnõf sorunlarõnõn kaynağõnõ oluşturur. 
Sõnõf yönetiminde iki önemli özellikten biri, yer, zaman, kaynak, insan ve 
etkinliklerin, tutarlõ, uyuşum içinde olmasõ; ikincisi, öğrencilerce benimsenmiş 
olmasõdõr (Pollard, 1990: 55). 

Tanõşma 

Sõnõfta öğretmen-öğrenci etkileşiminin iki yönü, öğrencinin niyetini anlamak ve 
yorumlamak ile, onun öğretmenin niyetinden emin olmasõnõ sağlamaktõr(Mcauley, 
1990: 89). Böylece öğretmen ve öğrenci birbirlerine yönelik davranõşlarõnõ, 
sonuçlarõ hakkõnda yanõlgõya düşmeden planlayabilir. Bu karşõlõklõ etkileşimin ilk 
basamağõ tanõşmadõr. 

Güven ve iyi ilişki için ilk karşõlaşma önemlidir (Buckwald, 1985: 14). 
Öğretmen ve öğrenciler, sõnõftakiler hakkõnda gözlemle edinecekleri bilgiye muhtaçtõr. 
İlk karşõlaşmadaki giyimin, görünüşün etkisi, öğrencilerle bir yakõnlõk kurulduktan 
sonra azalabilir (Grubaugh and Houston, 1990: 378). Her öğrencinin, tanõnma 
şanslarõna gereksinimi vardõr. Öğretmen, ilk günden başlayarak bu şanslarõ 
yaratmalõdõr (Pauly, 1991: 67; Cangelosi, 1988: 43). Öğretmen kendini 
öğrencilerine doğal bir anlatõm ve ses tonu ile tanõtmalõdõr. Öğrenciler de 
kendilerini 
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sõra ile sõnõftakilere tanõtabilir. Bu tanõşma, ikişerli gruplar halinde, iki kişinin 
tanõşmasõ biçimine de dönüştürülebilir. 

İlk günkü tanõşma, bireylerin birbirleriyle ilgili çerçeve bilgiler 
edinmelerini sağlamalõdõr. Adõ soyadõ, numarasõ, anne ve babasõ-kardeşleri 
hakkõnda kõsa bilgiler, alõşkanlõklarõ, sevip sevmediği durum ve davranõşlar, 
okul ve derslerle ilgili düşünceleri, bu çerçevenin gözeneklerini oluşturabilir. 
Öğrenci dilerse bu bilgilerin ayrõntõsõna inebilmeli, istemezse zorlanmamalõdõr. 
Öğrencinin girmek istemediği tanõşma alanlarõ öğretmence not edilip, okul 
kayõtlarõndan veya özel görüşmelerde velilerden öğrenilebilir. Tanõşma, daha 
fazla kişisel ilişki-ye yol açarak, işbirliği ortamõ yaratõr, iklimi olumlulaştõrõr, 
istenmeyen davranõşlarõ önler, grup havasõ oluşturur (Lemlech, 1988: 39). 

Arkadaşlarõnõn çoğunun kendisinden fazla farkõ olmadõğõnõ görmesi 
öğrenciyi yüreklendirir. Elbette öğrenciler arasõnda farklar ve benzerlikler 
olacaktõr. Bunun yararlarõ da vardõr. Değişik deneyim ve kültürlerden gelen 
öğrencilerden oluşmuş sõnõflardaki küçük-büyük sõnõf tartõşmalarõ, diyaloglar, 
duygu ve tepkilerin çeşitliliği, yaşam biçimini zenginleştirir, bütünleştirme 
yoluyla değişimi kolaylaştõrõr, öğrenme kolaylõklarõ sağlar (Chesler and Zuniga, 
1991: 180). Sõnõf içi etkileşim, öğrenmeyi öğrenci için önemli yapar (Mandle, 
1990: 40). 

Sõnõfa ilk girişte öğrenciler çevrelerini inceler, yargõlar, ilk izlenimleri zihinlerine 
yerleştirirler. Öğretmen ilk günlerde öğrencilerin okulu, sõnõfõ, öğretmeni, arkadaşlan 
hakkõndaki açõk-gizli sorunlarõna, uygun bir sõnõf, politika, kural düzeni ile karşõlõk 
vermelidir (Grubaugh and Ho-uston, 1990: 378). 

Öğretmenin öğrenciye ismiyle seslenebilmesi, öğrenciye verdiği değeri 
gösterdiğinden, ilk günlerde öğrenci fotoğrafla ndan da yararlanarak, öğretmen, 
öğrencilerin isimlerini öğrenmeye çalõşmalõ, ilk gün hiç olmazsa birkaç kişiye ismiyle 
seslenebilmelidir. 

Sõnõf liderleriyle ilişki kurma, sõnõfõ yönlendirmenin yollarõndan biridir. Sõnõfta, 
zeki, atletik, komik, sevilen, öğrencilerce benimsenen kişiler, lider rolü oynarlar. 
Uygun eylem ve ortam için öğretmen bunlan tanõmalõ, uyumlu ilişkiler yoluyla 
etkileyebilmelidir. Sõnõfõn gelecekteki eylem yapõsõnõn bilinmesi, yönlendirilmesi, 
içindekilerin iyi tanõnmasõ ile olasõdõr. Öğretmenin bir tek öğrenciyle bile kötü ilişkisi, 
sõnõfõn tümünü etkileyebilir. 

Öğretmenin öğrencilerle iyi ve uyumlu ilişki kurmasõ, onlarõn denetimine girmesi 
anlamõna gelmez. Bunun anlamõ, onlarõ tanõma, ge- 
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reksinimlerini bilip karşõlanmasõna yardõmcõ olma, güdüleme, ödül ve övgü, 
kolaylaştõrma, destekleme, değer verme, sorumluluk verme, yararlõ biri olduğunu 
hissettirme, sözünü ilgiyle dinleme, bilgilendirme, ilgi alanlarõna yöneltme, ciddi ve 
kararlõ davranma, güvenilir olma, ka-rarlara katõlma olanağõ verme yönlü etkinlikler 
olarak görülmelidir. Ciddi olmak asõk suratlõ olmak değildir. Tam tersine, gerektiğinde ve 
sõk sõk gülen, esprili olan, ama işini zamanõnda ve iyi yapan, verdiği sözü tutan, 
sözüne güvenilen, davranõşlarõ kararlõ olan insan ciddidir. 

Her insanõn başkalanndan farklõ yanlan vardõr. Öğretmen, ilk günlerdeki 
tanõşmayõ daha sonra geliştirmeli, öğrencinin aile durumu, yeterlikleri, evde konuşulan 
dil, öğrenme güçlükleri, sağlõğõ, yetersizlik-leri, ilgileri gereksinimleri, ekonomik ve sosyal 
çevresi, huyu... hakkõnda bilgi sahibi olmalõdõr (Hendrikz, 1986: 108). Bu konuda 
öğretmenin tu-tacağõ gözlem listeleri yararlõ olacaktõr (Hull, 1990: 77, 78). 

Sõnõf Kurallarõ 

Öğrencilerle tanõşma, beklentilerin iletişimi, arkadaşça ama işe yönelik 
ortam, öğrencileri boş bõrakmamak, sõnõftaki ilk günlerin önemli eylemleri olarak 
görülür (Lemlech, 1988: 39). 

Beklentilerin iletişimi ile arkadaşça ama işe yönelik ortam, sõnõftaki davranõş 
kurallarõnõn belirlenmesi ve uygulanmasõ süreçleri ile gerçekleşebilir (Gage and 
Berliner, 1984: 626). Öğrencileri boş bõrakmama, boş kalõrlarsa zaman yitirecekleri ve 
istenmeyen davranõşlara yönelecekleri düşüncesiyle, iyi bir zaman planlamasõna ve 
boş zaman etkinliklerine gerek gösterir. 

Kurallar, önceden verilmiş hazõr kararlardõr. Deneyimlere dayanarak, 
gelecekteki belirli durumlarda nelerin nasõl yapõlmasõnõn iyi olacağõnõ, nelerin 
beklendiğini, uyulmadõğõnda nelerin olacağõnõ açõklayarak, yöneticinin işini 
kolaylaştõrõr (Raviv and others, 1990: 145). Kendisinden nelerin beklendiğini, neleri 
yapmasõnõn istenmediğini, bunlann sonuçlarõnõ önceden bilen öğrenci, davranõşlarõnõ 
düzenlemeye yönelecektir (Cangelosi, 1988: 26). Sõnõftaki ilişkilerin karmaşõklõğõ, 
onlan, kural koyarak düzene sokmayõ gerekli kõlar (Brop-hy, 1988: 4). 

Kurallar herkes için olduğundan, yansõzlõğõ sağlar, kişisel isteklerle ilgili 
sapmalara hayõr deme olanağõ verir. Bireysel üstünlüğe gerek kalmadan, 
yöneticinin yetkisinin benimsenmesini kolaylaşünr, astlann, eziklik duymadan 
emirleri kabul etmesini olasõ kõlar. Ödül ve 
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cezayõ kişisellikten çõkarõr, kabul edilebilir hale koyar. İnsanlarõ göreve 
yöneltir, değerlendirme ölçütü olurlar. Kurallar, sõnõfta öğretmenin karar 
gereksinimini, öğrencinin yönlendirme aramasõnõ azaltõrlar. Bu yararlarõ, 
her tür toplu yaşamda kurallar konmasõnõ ve titizlikle uygulanmasõnõ gerekli 
kõlar. İyi vatandaş, değiştirilinceye kadar kurallara uyan, başkalarõnõn 
uymasõnõ da izleyendir. 

Herşeyin aşõrõsõnõn zararlõ olduğu sözü, kurallar için de geçerlidir. Kurallarõn 
aşõn katõlõkla izlenmesi, tekdüzelik, can sõkõntõsõ, hatta haksõzlõk yaratõr, değişik 
durumlarda gösterilmesi gereken esnekliği önler, ilişkileri mekanikleştirir, morali 
düşürüp örgüt iklimini bozabilir. Kan kuralcõlõk, amaçlarla araçlann yer değiştirmesine 
neden olur: Kurallar araç olmaktan çõkar, kurala uymak amaç olur. Bu, yaşamak için 
yemenin, yemek için yaşamaya dönüşmesine benzetilebilir. 

Kurallar, beklenen davranõşõn en alt düzeyini belirttiğinden, kişilerde 
kayõtsõzlõk, çaba düşüklüğü yaratabilir, birey, kuralõn belirttiğinden fazlasõnõ, iyisini 
yapmaktan kaçõnabilir. Kurala uyulmasõ yeterli sayõlõnca, örgütün düzeltme ve gelişme 
yeteneği zayõflar. Kurallarõn çok olmasõ da beklentileri çoğaltõp davranõşlarõ 
sõnõrlayarak gerilim yaratõr, bu da gerilime karşõ yeni kurallan gerektirerek kõsõr bir 
döngüye götürür (Aydõn, 1988: 53). 

Yararlarõnõ çoğaltõp zararlannõ azaltabilmek için, kurallar, çok yönlü ve iyi 
düşünülerek, başkalarõnõn görüşleri alõnarak grupça konmalõ, az sayõda olmalõdõr. 
Az sayõda olmasõnõn yararlanndan ikisi de, hatõrlanmasõnõn kolay olmasõ ve önemli 
görülmesidir. 

Çok seyrek de olsa, nedeni belirtilerek, gerekli hallerde kurallar 
esnetilebilmelidir. Var olan kurallara özenle uyulmalõ, ama yararlõ olmaktan 
çõktõklarõnda veya daha yararlõsõ bulunduğunda değiştirilmelidir. Kurallarõn olumsuz 
yanlannõ hafifletmek için, izin veri-len davranõşlar listelenebilir, kurallarõn anlatõmõ 
olumsuz ve emir şeklinden kurtarõlabilir: "izin almadan konuşmayõn" yerine, "izin 
alarak konuşabilirsiniz" denebilir. 

Kurallar, amaçlara gidişi kolaylaştõrmak, görevdõşõ davranõşõ azaltõp görevle 
ilgili olanõ çoğaltmalõ, öğrenme ortamõ ve çevresinin rahatõnõ-güvenliğini sağlamalõ, 
komşu sõnõfõn ve yakõn kişilerin rahatsõz edilmesini önlemeli, amaca uygun 
davranõşlarõn ölçünlerini (standart) belirtmelidir. Bu amaçlara hizmet etmeyen kurallar 
gereksizdir. Gereksiz bir kural, diğer kurallarõn da gereksiz olabileceğini düşündürür, 
kurallara karşõ çõkõlmasõna neden olur, bu tür bir kurala göre ceza alan 
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öğrenci, ders ve okuldan soğuyabilir, zamanõnõ kuralõ değiştirmeye ayõrabilir 
(Nathan, 1983: 81-92; Cangelosi, 1988:112-119;Harris, 1991:158). 

Sõnõf, günün önemli bir bölümünü birlikte geçiren insanlarõ barõndõrõr. 
Her tür birlikte yaşamõn amaçlarõna ulaşmasõ, bu yaşam sürecinin düzenli 
olmasõna bağlõdõr. Düzeni sağlamanõn yolu, eylemlerin kurallara 
bağlanmasõdõr. Sõnõftaki ilk günlerde sõnõf kurallarõ öğrencilerin önerilerini 
alarak öğretmence veya Öğretmen liderliğinde öğrencilerce belirlenmelidir 
(Brophy and Good, 1986: 360). Kurallar daha sonra belirlenirse, kuraldõşõ 
davranõşa ahşan öğrencilerin kuralla-ra uymasõ güçleşir. Sõnõf kurallarõ 
beklentileri iletmeli, okulun politikalarõna uygun ve yazõlõ olmalõ, kurallarõn 
mantõğõ açõklanmalõdõr (Jacobsen and others, 1985: 235; Cangelosi, 1988: 119). 

Birlikte yaşanan yerlerde özgürlük ve düzen birlikte, dengeli kullanõlmalõdõr. Aksi 
halde özgürlük bazan yerini başõboşluğa bõrakõr, başkalanna zarar verir. Öğrenciler 
de düzensizliği sevmez, baskõcõ olmayan, yaşamõn doğasõndan gelen bir düzen ister 
(Boling, 1985: 95, 102). Bu düzen kurallar aracõlõğõyla, herkesin yanlõşõnõ kabul 
edeceği bir ortam sağlamalõdõr (Nathan, 1983: 92). 

Sõnõfta öğrencinin işlevsel davranõşõ için gerekli süreç ve beklenti-er belirlenmeli, 
kurallar buna uygun olarak konmalõdõr. Okula geliş zamanõndan sõnõfa giriş düzenine, 
kitap-defter getirmekten arka-daşlarõyla ilişkilerine kadar, çeşitli etkinlikler için 
belirlenecek işlevsel davranõşlar, kurala dönüştürülür (Grubaugh and Houston, 1990: 
376). 

Kurallar belirlendikten sonra, öğrencilere öğretilmeli, örnek çalõşmalar 
yaptõrõlmalõdõr. Okulun açõldõğõ ilk haftada sõnõf kural ve süreçleri, programõn bir 
parçasõ olarak öğretilmeli, dönütler değerlendirilip düzeltilmelidir (Harris, 1991: 157). 
Kurallara uyum, sõnõfõn üyelerinin hepsince izlenmelidir (Raviv and others, 1990: 145). 
Böylece, sõnõftakilerin birbirini denetimi yoluyla öğrenciler toplumda gelecekteki rollerine 
de hazõrlanmõş olurlar. 

Kurallarõn denetimine ilişkin öğretmen ilgisi, her alanõ kapsamalõdõr. Örneğin 
öğretmenin, öğrencinin kalemiyle bile ilgilenmesi, onun öğretmenle ilgili algõlar 
oluşturmasõna yol açar. Öğrenciler, ilk düzensizlik izlenimini aldõklarõnda başkalarõnõ 
da ararlar, ama öğretmenin sõnõf düzenini sağlamada kararlõlõğõnõ anlarlarsa, yanlõş 
davranõşlarõ azalõr (Doyle, 1986: 413). 

Kurallarõ bilmesi, öğrencinin kendine güveni, morali, başarõsõ üzerinde etkili 
olmaktadõr (Wandl, 1990, 488, 492, 493) kurallara uyum 
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alõşkanlõk haline geldikçe, üst sõnõflarda öğretmenin işi azalabilir. Özel durumlarda 
kurallarõn nasõl uygulanacağõnõ belirlediği için, öğretmenin, hakem olarak gücü 
artar. Okul öncesi deneyimleri, sõnõf ge-reklerinin neler olduğunu içermeyen 
öğrencilerin, düşük kültür düzeyinden gelenlerin sõnõf kurallarõna uymalarõ zaman 
alabilir, sorun oluşturabilir. 

Kurallarõn yazõlõ olmasõnõ savunanlar kadar, informal olmasõnõ savunanlar 
da vardõr (Doyle, 1986: 413). Bu konuda alõşkanlõk ve uyum sağlanana kadar, alt 
sõnõflarda yazõlõ, üst sõnõflarda yazõsõz kurallar kullanmanõn yararlõ olduğu 
söylenebilir. Aşağõdakiler, sõnõf kurallarõna örnek olarak söylenebilir (Smith, 1990: 
60): 

Herkesle kibar konuşalõm, bağõrmayalõm, konuşanlan dikkatle dinleyelim, 
yiyeceklerimizi beslenme köşesinde yiyebiliriz, sorulanlara söz isteyerek yanõt 
verebiliriz, çalõşmasõnõ bitirmiş arkadaşlarõmõzla konuşabiliriz... 

Sõnõf kurallarõ, sõnõftakilerin ve okulun karşõlõklõ beklentilerinin 
gerçekleşmesini sağlayacak düzeni kurmalõdõr. Okulun, onun üst kurumu olarak da 
devletin beklentileri, eğitimin amaçlan olarak yasal metinlerde yazõlõdõr. Sõnõf 
kurallarõna ilişkin öğretmen ve öğrenci beklentilerinin uygun olup olmadõklarõnõn 
ölçütü bu amaçlardõr. Amaçlara uygun beklentilerin, sõnõfta, uzlaşma ile sõnõf 
kurallarõna dönüştürülmesi gerekir. Öğrencilere, istek ve beklentilerini eğitsel 
amaçlan bilerek, başkalarõnõn istek ve beklenti hakkõnõ gözeterek, başkalarõndan 
alõnan dönütlerle değiştirebilmeyi öğretmek gerekir. Eyleminin etkisiz kaldõğõnõ, 
amaçlarõna ulaştõrmada geçersiz kaldõğõnõ gören kişi, onu değiştirmek isteyecektir. 
Arkadaşlannca kabul edilmek isteyen öğrenci, onlann istek ve beklentilerini tahmin 
ederek, davranõşõnõ değiştirebilir. Öğretmenlerince ödüllendirilmek isteyen 
öğrenci, davranõşõnõ onunkine yakõnlaştõnr. Çekingen öğrencilerin güvenini 
kazanmak isteyen öğretmen de böyle davranabilir. 

Kurallara ilişkin davranõşõn değiştirilmesi sürecinde, engelleme yerine, 
öğrencinin mantõğõna seslenme yolu seçilmelidir. Çünkü engellenme, hõrçõnlõk, 
direnme, olumsuz davranõş yaratõr. Beklentileri anlatõş şeklimiz, görünüşümüz, 
ses tonumuz, yüz ifademiz, olumluluk ve iyi niyet yansõtmalõdõr. Kullanõlan dilin 
yönelimi için, "iyi söyleyin, iyi olsunlar, olumlu konuşun, olumlu olsunlar" deyişi 
kullanõlabilir (Hull, 1990: 24, 25; Pauly, 1991: 61-64). 
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Sõnõf İçinde Öğretmen 

Öğretmen, sõnõfõn ilişki düzeninin kurulmasõ ve düzeltilip geliştirilmesinde yol 
gösterici bir liderdir, sõnõf ikliminin yaratõcõsõdõr (Brophy and Good, 1986: 329). Ama 
sõnõf iklimi de onun davranõşlarõ üzerinde etkilidir (Melvin, 1993: 3163). Öğretmen, 
öğretim durumlarõnõn hem hazõrlayõcõsõ, hem bir parçasõdõr (Ertürk, 1979: 104). O, 
sõnõftaki yaşamõn her öğesini ve anõnõ eğitsel amaçlar yönünde planlõ biçimde 
kullanabilmeli, sõnõf bir tiyatro, öğretmen de yönetmen olmalõdõr (Homan, 1985: 76). 

Davranõş Ortamõ Oluşturma 

Sõnõfõn davranõş ortamõ, gevşekten katõya, çeşitli görünüşlerde olabilir. Program 
konu merkezli, öğretmen davranõşõ yetkeci, karar ve kurallar öğretmence 
konuşulmuşsa, sõnõf katõ yapõlanmõştõr. Program öğrenci merkezli, öğretmen 
davranõşõ demokratik, kural ve kararlar birlikte oluşturulmuşsa, sõnõf gevşek 
yapõlanmõştõr. Bu özelliklerin değişmesi, bu ikisi arasõndaki diğer yapõlanma biçimlerini 
oluşturur. 

Sõnõfõn, öğretmenin, öğrencilerin, konunun özellikleri değiştikçe, yapõlanõş 
değiştirilebileceği gibi, eğitsel amaçlardan uzaklaşmamak koşuluyla, gevşek sõnõf 
yapõsõnõn yeğlenmesi önerilir. Örneğin, program öğrenci merkezli olmalõ ama, bunun 
anlamõ, eğitsel amaçlara ulaşabilmek için praç olarak, öğrencinin ilgi ve 
gereksinimlerine dönük bir programõn seçilmesi olmalõdõr. Kural ve kararlar öğrencilerle 
birlikte belirlenmeli ama, konunun amaçlarõndan, eğitimin genel amaçlanna kadar, 
amaçlar dizinine uygun olmayanlarõn alõnmamasõ, öğretmence nedenleri belirtilip 
açõklanarak sağlanmalõdõr. Davranõşsal ortam, öğretmen ve öğrencilerin ortak çabalan 
ile oluşur. 

Sõnõfta Öğretmenin Yeri 

Öğretmenin sõnõfõn ne zaman neresinde bulunacağõ, amaçlanna ve yaptõğõ 
etkinliğin türüne göre değişir. Zamanõnõn çoğunu masasõnda geçiren öğretmen, 
olumsuz davranõşlarla daha çok karşõlaşõr (Grubaugh and Houston, 1990: 377). 

Öğretmen, yerini belirlemede, sõnõfõn tümünü görebilmeyi, öğrenci davranõşlarõ 
ve öğretim etkinliklerine göreliği, ilkeler olarak almalõdõr. Sõnõfõn tümünü görebilmek 
için, araçlarõ, örneğin tahtayõ kullanõrken bile öğrencilere arkasõnõ dönmemeye 
çalõşmalõdõr (Cangelosi, 
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1988: 71). Araçlarõ önceden hazõrlamak, tahtaya yazõlacaklarõ önceden veya yan 
dönerek yazmak, yüzyüze dönerek kullanõlabilecek araçlarõ seçmek veya araçlarõ 
bu şekilde yerleştirmek, seçenekler olarak düşünülebilir. Bunlarõn amacõ, 
öğretmenin, sõnõfta olup bitenlerin sürekli olarak farkõnda olabilmesidir. Öğretmen 
bir öğrenci veya bir grupla ilgilenirken, diğerlerini gözden kaçõrmamalõdõr (Jacobsen 
and others, 1985: 235). 

Öğretmenin öğrencilerle yüzyüze olmadõğõ durumlarda, onlann 
davranõşlarõ görülemez, ne yaptõklarõ bilinemez, onlardan, sözel olmayan dönütler 
alõnamaz, istenmeyen davranõşlarõnõn farkõna varõlmasõ, engellenmesi güçleşir, 
öğretmenin sözel olmayan dönütlerinin öğrencilerin hepsine iletilmesi 
olanaksõzlaşõr. İletişime davet eden göz temasõ, ancak yüzyüze olmakla sağlanõr. 
Yüzyüze olmak ilgi ve sõcaklõk gösterir, el-kol-yüz hareketleri, anlatõmõ güçlendirir 
(Barker, 1982: 105). 

Öğretmenin sõnõfta dolaşmasõ amaçsõz olmamalõdõr. Araçlann olduğu 
yerlere ulaşmak, öğrenci çalõşmalarõnõ izlemek, öğrencinin ilgisini, dikkatini çekmek, 
istenmeyen davranõşlar yapanlarõ uyarabilmek, yer değiştirmenin amaçlarõ 
arasõnda sayõlabilir (Gage and Berliner, 1984: 626; Harris, 1991: 160). 

Öğretmenin Örnek Olmasõ 

Eğitsel amaçlara ulaşmanõn araçlarõndan biri de görgüdür. Öğrenci, bilginin 
somut yansõmasõ olan görüntüler yoluyla, davranõşõn örneklerini izleyerek, davranõş 
kazanma ve değiştirmeyi kolaylaştõrabilir. 

Öğrencinin göstermesi gereken davranõşlar konusunda ona en yakõn örnek 
görüntü, öğretmenden gelmelidir. Öğretmenin kişisel yönelimi, öğrenci yöneliminin 
önemli bir değişkeni olarak belirlenmiştir (Thompson 1993: 4203). Öğretmen, her 
davranõşõ ile öğrenciye model olmalõdõr, ilk öğrenim yõllarõndan başlayarak 
çocuklar, giyiminden yürüyüşüne, konuşmasõna kadar her davranõşõnda öğretmeni 
örnek almaya yatkõndõrlar. Bu, öğretmen için, sürekli özen gerektiren yorucu bir 
durum olsa bile, öğrenci davranõşõnõ değiştirmenin etkili bir yolu olarak, sürekli 
kullanõlmalõdõr. 

Öğretmenin kendini işine vermesi de, öğrencinin onu bu özelliğiyle model 
almasõ sonucunu doğurabilecektir (Woods, 1990: 11). Öğretmenin derse bağlõlõğõ 
ve ilgisi, öğrencinin de bu yönlü davranõşõnõ destekler (Skinner and others, 1990: 
31). 
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Öğrencinin öğretmenini örnek almaya yatkõn oluşu, öğretmenin bu 
konuda daha da dikkatli olmasõnõ gerektirir. Bu dikkat, öğretmenin söyledikleriyle 
yaptõklarõnõn uyumlu olmasõna da yönelmelidir: Hem sigara içmemesini istemek, 
hem de öğrenciyi görerek sigara içmek, öğrenciyi şaşõrtõr, istenen davranõştan 
uzaklaştõrabilir. 

Öğretmenin örnek davranõşlarõ, öğrencilerin öğrendiklerini pekiştirmelerine 
de yardõmcõ olur. Öğrenciye burnunu mendille silmesini söyleyen öğretmen, bunu 
kendi de yaparak, öğrencinin bu davranõşõ pekiştirmesine destek vermiş olur. 
Öğrencilerin tiyatro izlemesini isteyen öğretmen, onlarla birlikte tiyatroya giderek; 
öğrencinin kitap okumasõnõ isteyen öğretmen, kendisi de okuyup, öğrendiklerini 
öğrencilerine aktararak; öğrencinin hatasõnõ kabul edip düzeltmesini isteyen 
öğretmen, kendisininkini öğrenci karşõsõnda kabul edip düzelterek; öğrencinin söz 
kesmeden dinlemesini isteyen öğretmen, başkasõnõn sözünü kesmeden 
dinleyerek, olumlu örnekler vermelidir. Bir araştõrmada, içten denetimli 
öğrencilerin, dõştan denetimlilere göre öğretmenden daha çok etkilendikleri 
görülmüştür (Magnusson and Perry, 1989: 369). 

Diğer özellikleri kadar olmasa bile, öğretmenin görünüşünün öğrenciler 
üzerinde etkili olduğu söylenebilir. İyi giyim, öğrencileri daha sõkõ ve uzun çalõşmaya 
itebilmektedir (Grubaugh and Houston, 1990: 377). Elbette iyi giyim, ortama ve 
yapõlacak etkinliklere göre farklõlaşõr. Kirli, bakõmsõz, özensiz bir giyim, öğrenciyi 
güdüleyemez. Öğretmenin model olmasõ, davranõşta olduğu kadar görünüşte de 
önemli görülmektedir. İnsanlar hakkõnda ilk yargõmõz, dõş görünüşlerinden de 
kaynaklanõr. 

Soğukkanlõ ve sabõrlõ olmak, öğretmen davranõşõnõn vazgeçilmez 
yanlarõndandõr (Wood, 1990: 2). Davranõş değiştirme-oluşturma olan eğitim, kõsa 
sürede gerçekleşemez. Davranõşõn kalõcõ olmasõ, yeterli süre ve sayõda 
yinelenmesine de bağlõ olduğundan, sabõr da gerektirir. Öğretmen hiçbir 
durumda öfkelenmemeye çalõşmalõ, olumsuz duygularõnõ bastõrabilmelidir. Yoksa, 
bu duygular diğerlerini de etkiler (Clark and Peterson, 1986: 289). Öğrencilerin böyle 
durumlarda duygu ve heyecanlarõnõ göstermeleri de gizlemeleri de sorun yaratõr: 
Göstermeleri, karmaşaya ve duygusal boşalõmõn mantõğõ yok etmesine, 
göstermemeleri ise gerilime yol açar. Öfke, vücut diliyle de anlatõlsa, sõnõf ortamõnõ 
bozar, öğrenciler bu sinyalleri çabuk alõrlar (Smith, 1990:59). 

İnsan davranõşõnõ olumsuz etkileyen bir özellik de aşõn kaygõdõr (Sinclair, 
1987: 251). Aşõn kaygõ insanõ beceriksizleştirir, sinirli ve huy- 
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süz yapar. Kaygõ, bu olumsuz belirtilerin gözlenemeyeceği bir düzeyde olmalõ, bu 
düzey fazla düşük de olmamalõdõr. Aşõn kaygõsõzlõk insanõ saygõsõz yapar. 

Karşõlõklõ güvenin sağlanmasõ, davranõşlarda açõklõk sağlar, güvensizliğin 
yarattõğõ "acaba" kaygõsõnõ önleyerek zaman kazandõrõr, öğrenci katõlõmõnõ artõrõr, 
öğretmeni daha rahat davranmaya yöneltir. Mesleksel davranõlar güveni artõrõr. 
Güven artõna olan tutarlõ davranõş, örnek olma yanõnda, öğrencinin sõnõf kurallarõna 
uyumunu da artõrõr (Smith, 1990: 59). 

Öğrencinin kendine güveni başansõnõ etkiler. Öğretmen, her öğrencinin 
başarõlõ olabilmesi için uygun koşul yaratmalõ, başarabileceğini söylemeli, girişim 
özgürlüğü vermeli, yakõn ve destekleyici davranmalõ, izlemeli, başan-güven-başarõ 
ilişkisi kurmalõdõr (Barker, 1982: 160). 

Çevresiyle ilgili, duygulu, düşünceli, yargõlayõcõ tip öğretmenler, başarõlõ 
öğrencilerce etkili bulunmuştur (Chiang, 1991: 2001). Öğretmenin deneyimi ve 
yeterlikleri, öğrenci başansõnõ artõrmaktadõr (Barrow, 1990: 312; Kwari, 1990: 1875). 

Öğretmenin inanç ve davranõşlarõnõ sosyo ekonomik statüsü etkiler 
(Pennamon, 1993: 3071; Underhill, 1993: 3077). Bu statü, eğitimin amaçlarõnõn 
gerektirdiği düzeye çõkarõlmalõ, öğretmen de kendini yetiştirme çabalarõyla buna 
hizmet etmelidir. 

Sõnõfta bazan lider, bazan üye olma, ciddi ve kararlõ ama çocuğun gelişimine ve 
duruma göre esnek olma, olumsuzdan çok olumlu beklentileri vurgulama, gülmece 
duygusu gelişmiş olup bunu yerinde kullanma, adil ve tutarlõ olma, öğretmende 
bulunmasõ beklenen diğer davranõş çeşitlemelerine örnek olarak verilebilir. 

Öğretmen, sõnõftaki öğrenci davranõşlarõndan sonuçlar çõkarabilmelidir. Enerjisi 
fazla öğrenciler, fiziksel çaba da gerektiren etkinliklere yöneltilebilir. Duyarlõğõ yüksek 
öğrenciler, sõnõfta daha az etken olmaktadõrlar (Barker, 1982: 139). Öğretmen 
bunlara karşõ daha duyarlõ davranmalõ, duyarlõklarõnõ sergileyecekleri, sanatsal ve 
sosyal alanlara yönlendirmelidir. 

Sõnõfta Güç İlişkisi 

Sõnõftaki öğrenciler ve öğretmen, en az bir ders dönemi birlikte olacaklarõnõ 
düşünerek, sõnõf ortamõnõ olumlulaştõrmada işbirliği yap- 
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malõdõr. Sõnõf dõşõndaki yaşamda, istediğimiz zaman bir ilişkiyi sona erdirip oradan 
ayrõlabiliriz, ama sõnõftaki sürekli birliktelik buna izin vermez. En yaramaz öğrenciyle, 
en istenmeyen öğretmenle birlikte olma durumu, ilişkilerde dikkati, özeni, sabin, 
hoşgörüyü özür dilemeyi, banş içinde birlikte yaşamayõ gerektirir. Öğretmen, yasal 
konumundan kaynaklanan gücünü kullanõrken, ilişki kopana davranõşlardan 
kaçõnmalõdõr (Pauly, 1991: 47, 54). 

Öğretmen, sõnõfta öğrencilerin de güçlü olduğunu unutmamalõdõr. Öğretmenin 
yardõmõna gereksinimi olan öğrenciler bile, bunun zamanõna ve şekline kendileri 
karar verirler. Onlarõn bu kararlarõnõ, bu konu ile ilgili önceki yaşantõlarõ etkiler. Edilgen 
öğrenciler bile, sõnõf etkinliklerine katõlmayarak diğerlerini etkiler. Bunlar, sõnõftaki 
başannõn, öğrencilerin istek ve işbirliğine bağlõ olduğunu gösterir (Pauly, 1991: 51, 54, 
60). 

Öğretmen gücünü, öğrencilerle açõk, içten, dürüst, yanõlabileceğini kabul eden, 
iyi ilişkiler kurarak, sõnõfõn havasõnõ sosyal açõdan iyi yapõlandõrarak kullanmalõdõr 
(Clark and Peterson, 1986: 290). Yetkeci ve savunmaa olmadan, öğrencileri ilgiyle 
dinlemeli, kazanan-yitiren çatõşmasõna girmemeli, öğrencilere karşõ saygõlõ olmalõ, 
bazen lider, bazen üye rolü oynamalõdõr (MEB, 1989: 61; facobsen and others, 1985: 
234;' Clark and Peterson, 1986: 289). 

Demokratik Ortam 

Öğretmenin güç durumuyla ilgili özellikler, onu, sõnõfta gücü paylaşmaya, 
demokratik bir ortam oluşturmaya götürür. Demokrasi, grubun kendisince 
yönetilmesidir. Grubu yönetecek olanlarõ seçip serbest bõrakmayõ değil, seçilenlerin 
kararlarõnõ grubun etkilemesini de içerir. Demokrasilerde yönetilenler, yönetimin 
kararlannõ önceden haber alabilir, tartõşõr, görüş ve isteklerini yönetenlere iletir, 
bunlar yönetilenlerce gözetilir. 

Demokrasi, çoğunluğun azõnlõğõ yönetmesi değildir. Yalnõzca sayõ çokluğuna 
dayalõ bir yönetim, çoğunluğun azõnlõğa hükmetmesi olur, demokrasi olmaz. Üstelik 
sõnõfta öğretmen çoğunluk da değildir. Demokrasi, azõnlõkta kalanlarõn görüşlerinin 
dinlendiği, haklarõnõn gözetildiği, niteliğin sayõya feda edilmediği, tartõşma-uzlaşma-
anlaşma-inandõrma yöntemlerinin kullanõldõğõ bir yönetim biçimidir, sõnõfta da böyle 
işlemelidir. Öğretmen böylece, öğrencileri, kendi davranõşlarõnõ düşünmeye 
yargõlamaya da yöneltmelidir (Cangelosi, 1988: 43). 
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Öğrenciler, yasal metinlerin çerçevesi dõşõna çõkõlmamasõ koşuluyla, kendilerini 
yönetme fõrsatõ bulmalõdõr. Öğretmen, öğrencileri etkilemek için, informal akran güç 
yapõsõnõ kullanmalõdõr. Bu, yetki ve sorumluluklarõn öğrencilerle paylaşõlmasõ ile olur. 
Sõnõftaki demokratik güç dengesi, sõnõf olaylarõna bir kişinin egemen olmasõnõ 
engeller (Pauly, 1991: 65). 

Sõnõf etkinliklerinden, kendilerinin ve başkalarõnõn davranõşlarõndan sorumlu 
olan öğrenciler, daha dikkatli davranacaklardõr (Clark and Patarson, 1986: 289; 
Açõkgöz, 1992: 129, 132). Evde, okulda, sõnõfta, demokratik bir ortamda yaşamamõş 
öğrencilerin, yetişkin olduklarõnda demokratik davranmalarõ çok güçtür. 

Demokratik bir sõnõf ortamõnda öğretmen, ne yetkeci, ne de serbest bõrakõa 
olmamalõdõr. Öğrenci, sõnõf kurallarõnõn belirlenmesinde söz hakkõna sahip olmalõ, 
ödül veya ceza nedeniyle değil, işini yapmanõn gerçek yararlarõnõ bilerek ve bunun 
süreçlerine katõlarak işine güdülenmelidir (Cangelosi, 1988: 28). 

Demokratik bir lider olarak öğretmen, öğrencilerin görüşlerini alõr, yapõlacak 
işler konusunda onlarla uzlaşõr, çalõşma düzenlerini seçme hakkõ tanõr. Bir 
araştõrmada, demokratik davranõlan gruptaki öğrendiler, arkadaşlanna karşõ olumlu 
tutum geliştirmiş, işlerinden zevk almõşlar, grubun başansõ az da olsa artmõştõr. 
Yetkeci davramlan grubun başarõsõ daha yüksek olmuş, ama öğrencilerin gerilimi 
artmõş, gruba ve öğretmene olumsuz tutum takõnmõşlardõr. Serbest bõrakõlan grup 
araştõrmadaki en etkisiz ve başansõz grup olmuştur (Jacobsen and others, 1985: 239). 

Sõnõfta İletişim 

Sõnõf, öğrenciler ve öğretmenlerin, eğitsel amaçlara ulaşabilmek için, 
kendilerinde var olan ve çeşitli iletişim araçlarõyla sağladõklarõ bilgi ve yaşantõlarõ, uygun 
bir düzenlenişle paylaştõktarõ ortamdõr. Bu paylaşõm, iletişimle olur. Öğrencilerin 
hazõr bulunuşluk düzeylerinin, ilgi ve gereksinimlerinin, yeterliklerinin, olanaklarõnõn 
öğretmence; eğitsel amaçlann, araçlarõn, düzenlenişin öğretmen kõlavuzluğunda birlikte 
belirlenmesi, iletişimle olur. 

iletişim, bu haber ve bilgilerin çok yönlü akõmõdõr: Öğretmenden öğrencilere, 
öğrencilerden birbirlerine, öğrencilerden öğretmene, çevreden hepsine. Tek yönlü 
iletim sõkõcõdõr, dönütün yararlarõndan uzaktõr. Öğrencileri dinleyen öğretmen, onlara 
neleri ne zaman 
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söyleyeceği konusunda da ipuçlarõ çõkarõr. Öğrencilerden alõnacak dönüt, 
öğretmenin uygun eylemleri seçmesini, amaçlara ulaşmasõnõ kolaylaştõrõr, edimini 
artõrõr, çabalarõnõ istenir ve yararlõ yapar (Baba and Ace, 1989:511). 

iletişimde dilini iyi kullanamayan öğretmenin, öğrenci başarõsõna katkõ 
düzeyi düşer. Öğrenci öğretmenin ne dediğini açõkça ve kolayca anlayabilmelidir. 
Bu, öğretmenin kõsa cümlelerle, amaçla tam binişen, öğrenci düzeyine uygun 
konuşmasõnõ gerektirir. Sõnõftaki herkes, öğretmenin konuşmasõndan aynõ anlamõ 
çõkarabilmelidir. Yanlõş anlayan yanlõş, eksik anlayan eksik davranõr. 

Dil kullanmanõn başka bir boyutu seslendirmedir, îyi bir konuşmacõ, 
söylediği tümcenin her sözcüğünü, sözcüklerin her harfini, sözcük ve harfleri 
yutmadan, ses olarak çõkarmalõdõr. Bu ses, öğrencileri rahatsõz edecek kadar 
yüksek, en uzak köşedeki öğrencinin duyup anlayamayacağõ kadar alçak 
olmamalõdõr. Yutkunma, öksürme, geçici ses takõlmalarõ durumunda öğretmen 
sözünü yinelemeli, öğrencilere arkasõnõ dönmeden konuşmalõdõr. Öğrencilerin de 
konuşurken sõnõfa yüzlerini dönmeleri, işitme ve anlamayõ kolaylaştõrõr. Aksi 
durumlarda öğrenci anlamadõğõnõ, işitemediğini söylemeye de çekiniyorsa, 
konuşma amaana tam ulaşamayacak, öğretmen "söyledim, anlaşõldõ" yanõlgõsõna 
düşebilecektir. 

Öğretmen yargõlayõcõ değil, betimleyici dil kullanmalõdõr. Betimleyici dil 
durumun anlaşõlmasõna yardõma olur, yargõlayõcõ dil ise durumla ilgili olumsuz 
yargõlar bildirir. Örneğin, derste yanõndakiyle konuşan öğrencilere, "siz konuşurken, 
ne söyleyeceğimi şaşõrõyorum" demek betimleyici; "öğretmen konuşurken kötü 
öğrenciler dinlemez" demek ise yargõlayõcõ konuşmadõr (Cangelosi, 1988: 83). 

İletişim yalnõzca sözle değil, çok daha etkileyici olabilen kõsa sürede 
sonuç getiren, göz temasõ, elkol-yüz hareketleri (gülümseme-başla onama-
onamama, göz kõrpma...) yürüyüş biçimi, öğrenciye yaklaşma, dokunma şekilleriyle 
de kurulmalõdõr. Herkesle göz ilişkisinin kurulmasõ, beklentilerin anlatõmõnda gizli ve 
en hõzlõ eylemdir (Hull, 1990: 25). 

İletişim yönetimi, öğrencilerin, alay edilmeden, utanõp sõkõlmadan, zarara 
uğramadan, sõnõf etkinliklerine gönülden katõlmalarõnõ sağlamalõdõr. İletişimde, 
hem neyin, hem de nasõl söylendiği önemlidir. Söylenenler karşõlõklõ saygõ 
belirtmeli, üzücü, kõna, aşağõlayõcõ olmamalõdõr. Öğrenciye verilen önem ve değer, 
söylenenlere de yansõmalõdõr. 
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Öğrenciler, öğretmenlerince tembel ve düzensiz olarak nitelendirilmeyi 
istemezler (Hull, 1990: 24). İletişimlerinin engellenmesi de özellikle çekingen, 
alõngan öğrencileri, yeni iletişim girişimlerinden alõkoyar. Öğretmen, iletişim için 
öğrenciyi cesaretlendirmeli, söylediklerinin yanlõş yanlannõ değil, doğru yanlannõ 
belirtmeli, yanlõşlarõnõn doğru ile yer değiştirmesi için öğrenciye yardõm etmelidir. 

Zaman Yönetimi 

Sõnõfta zamanõn tümü, eğitsel amaçlara yönelik etkinlikler için 
kullanõlmalõdõr. Bunu sağlamanõn bir yolu, sõnõf süreçlerinin dikkatle planlanmasõ, 
zamana bağlanmasõdõr. Örneğin, öğrenciler laboratuvarda ve uygulama 
alanlarõnda kendilerine sõra gelmesi için bekliyorlarsa, sõnõf küçük gruplara 
aynlarak ve iş dilimleri bu gruplara farklõ zamanlarda verilerek bu zaman yitimi 
önlenebilir. 

Öğretmen, zaman yitirici yönetsel işlerle de sõnõfta fazla uğraşmamalõdõr. 
Yoklama yapmak için herkesin adõnõ okumak gerekmez, olan-olmasõ gereken 
öğrenci sayõlarõna bakõlarak, öğrencileri tanõyor olmanõn da yardõmõyla, kimlerin 
gelmediği hemen bulunabilir. Yönetsel duyurular da fazla zaman almamalõdõr. 
Kullanõmõ birbiriyle ilgili araçlar yanyana konarak, araç ve onu kullananõn 
bulunduğu yerler yakõn tutularak, araç kulanõmõnõn alacağõ zaman azaltõlabilir. 
Örneğin, okuma köşesi kitap raflarõnõn, deney aletleri deney masalarõnõn 
yakõnõnda olmalõdõr. Öğretmen, sõnõftaki etkinliklerin hazõrlõklarõnõ ders öncesinde 
yaparak, araçlann hazõrlanõşõnõ, düzenlenişini, önceden bitirerek, tahtaya 
yazõlacaklarõ ders öncesinde yazarak, zaman kazanabilir (Cangelosi, 1988: 71, 
76). 

Sõnõfta Korku, Kaygõ 

Sõnõftaki korku ve kaygõ kaynaklarõndan biri öğretmendir. Otoriter öğretmen, 
öğrenciyi korkutur. Öğretmenin onlarõ arkadaşlarõ önünde sõkõntõya 
sokabileceğini düşünmeleri, öğrencilerde kaygõ yaratõr. Öğretmen, her sözü ve 
eyleminin, farklõ öğrencileri nasõl etkileyeceğini önceden düşünüp, uygun 
davranmalõdõr. 

Öğretmen, düşünce ve eylemlerinde açõk olmazsa, öğrenciler onun 
davranõşlarõnõ, sözlerini yanlõş anlayabilir, farklõ anlamlar verebilir. Özellikle 
ergenlik çağõndaki gençler, öğretmenin sözlerinden, davranõşlarõndan, 
giyimlerine, saçlarõna, davranõşlarõna ilişkin olumsuz 
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tepki almak istemezler. Hele böyle bir tepkinin arkadaşlarõnõn yanõnda alõnmasõ, 
onlarõ, bozan da öğretmeni güç duruma sokar. Öğretmen eğiticiliğini, tepkilerini 
olumlulaştõrarak göstermelidir: "Konuşmadan önce söz alman.beni daha memnun 
ederdi", "son bir dakikadõr dersi dinliyor olman güzel bir davranõş" türünden olumlu 
yaklaşõmlar, kaygõyõ da azaltõr. 

Rahat bir aile ortamõndan uzakta, kurallõ bir yaşamõ olan okul, özellikle ilk 
yõllarda bir kaygõ kaynağõ olabilir, bunun etkileri bazõ öğrencilerde yõllarca sürebilir, 
okula ve okumaya karşõ olumsuz tutumlara neden olabilir. Bu geçiş döneminde 
öğretmenin her öğrenciyle yakõndan ilgilenmesi, öğrencilere dostça davranmasõ, bu 
kaygõyõ azaltõr (MEB, 1989: 61). 

Başarõsõz öğrencilerin çalõşmalarla alay etmeleri, kaygõya neden olur. 
Arkadaş desteği ve onayõ, arkadaş kabulü, gençlik çağõnda okul başansõndan da 
önemli görülür. Bu desteğin ve kabulün azalmasõ, kalkmasõ, korkutucu olur 
(Cangelosi, 1988: 76). Sõnõf ortamõnõn arkadaşlõklan çoğaltõcõ, farklõ etkinlikler için 
farklõ gruplarda yer almayõ teşvik edici olmasõ, öğrenciler arasõ olumsuz tutumlarõ 
azaltõr, öğrenciyi rahatlatõr. Öğretmenin öfkelenmesi ve güç uğraşma girmesi, 
öğrenciyi tehdit edip savunmaya zorlamasõ, sõnõfõn havasõnõ bozar. 

Moos tarafõndan geliştirilen sõnõf ortamõ ölçeğinde, sõnõf ikliminin öğeleri olarak, 
öğrencilerin ilgisi, benimsemesi, bağlõlõğõ, ilişkileri, işbirliği, öğretmen desteği, çalõşma 
düzeni, kurallar, öğretmen denetimi ve yenilik, (yeni teknikler ve yaratõcõ düşünme) 
alõnmõştõr (Raviv and others, 1990: 145). 

iyi öğretmenin biriki şaka ile günü hoş yapmasõ, öğrenciye insan olarak 
davranmasõ, adõyla seslenmesi, görüşlerini ciddiye almasõ, onu küçümsememesi, 
dinleyip anlamaya çalõşmasõ, güleryüzlü olmasõ, öğrencilerin hata yapabileceklerini 
kabul etmesi gerektiği belirtilmektedir (Hull, 1990: 8). 

Öğretmenin öğrencileriyle ilişkilerini değerlendirmede aşağõdaki formda yer 
alan sorulardan yararlanõlabilir (Lemlech, 1988: 275). 
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Her Ara sõra Hiç 
zaman 

Öğrencilerin hepsini selamlõyor musunuz .......... .......... ......... 

Ödüllendiriyor, cesaretlendiriyor musunuz .......... .......... ......... 

Görüşlerini kabul ediyor musunuz .......... .......... ......... 

Destek oluyor musunuz .......... .......... ......... 

Saygõlõ davranõyor musunuz .......... .......... ......... 

Sözel olmayan destek sağlõyor musunuz .......... .......... ......... 

Dostça ilişki ve uyum gösteriyor musunuz .......... .......... ......... 

İşbirliği ve yardõmlaşmalarõna izin veriyormusunuz ..........       ..........        ......... 

İstenmeyen davranõşlarõnda herkese adil   

 davranõyor musunuz ..........       ..........       ......... 

Olumlu davranõşlarõnõ beğendiğinizi belli  

 ediyor musunuz ..........      ..........      ......... 

Çalõşma ve dikkatlerini izliyor musunuz ..........       ..........       ......... 

Katõlõm ve sorumluluk almaya  

 cesaretlendiriyor musunuz ..........      ..........       ......... 

Sõnõfõn her yerinde sõk dolaşõyor musunuz ..........       ..........       ......... 

Ödevlerini anlayõp anlamadõklarõnõ  

Denetliyor musunuz ..........       ..........       ......... 

Davranõş ve konuşmalannõ izliyor musunuz ..........       ..........       ......... 

Herkesin sorusunu yanõtlõyor musunuz ..........       ..........       ......... 

Sorunlarla, diğerlerini rahatsõz etmeden  

 ilgileniyor musunuz ..........       ..........       ......... 

Öğrenciler için bir yardõm isteme sistemi  

 kurdunuz mu ..........      ..........       ......... 

Gerektiğinde sõnõftan çõkma işini düzene  

 bağladõnõz mõ ..........      ..........       ......... 

Her öğrenciyi tanõyor musunuz ..........      ..........       ......... 
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BÖLÜM IV  

SINIFIN ÖĞRETİM ORTAMI 

Eğitim hizmetinin niteliğini artõrmak için yapõlmasõ gerekenlerden biri de, sõnõfõn 
öğretim ortamõnõn, amaçlarõn gerçekleşmesine en üst düzeyde hizmet edebilecek 
hale getirilmesidir. Bu durum, öğretim ortamõnõn düzenlenişinde, öğretimin 
yürütülmesi, değerlendirilmesi, düzeltilmesinde, öğretim yönetiminin rolünü gösterir. 

Öğretim yönetimi, öğretim süreci düzeni içinde, altõ grupta toplanabilecek olan 
etkinliklerin yönetimi olarak düşünülebilir: Hedef davranõşlarõn belirlenmesi, öğretim 
araçlarõnõn belirlenmesi, öğretimin uygulanmasõ, dönüt alma ve düzeltme, özetleme 
ve değerlendirme, pekiştirme. 

Hedef Davranõşlarõn Belirlenmesi 

Hedef davranõşlar, öğretim süreci sonunda, öğrenenlerde gözlenmek istenen 
davranõşlardõr. Bunlarõn belirlenmesine giden yolda, amaçlann belirlenmesi, 
öğrencilerin tanõnõp eğitim gereksinimlerinin ortaya çõkarõlmasõ basamaklarõ yer alõr 
(Martin, 1983: 7; Johnson, 1989: 13; Porten, 1989: 23). 

Sõnõf esas alõndõğõnda amaçlar, ülkenin genel eğitim amaçlarõna, okul kademe 
ve türlerinin amaçlarõna uygun olarak eğitim bakanlõğõnca belirlenmiş olmasõ 
gereken, derslerin amaçlandõr. Derslerin amaçlan, okul ve sõnõf düzeylerini de 
gösteren, genelden özele bir sõralanõş içinde, üst eğitim birimlerince belirlenir. 
Öğretmen, kendi dersi/dersleri için bu amaçlarõ incelemeli, meslektaşlanyla 
tartõşmalõ, ortak yargõlannõ amaçlan belirleyen birimlere iletmelidir. Bu çabalar, 
amaçlar sõra dizininde binişim sağlanmasõna hizmet edecek, amaç kaymalannõ 
önleyebilecektir. 

Öğrencilerin eğitsel amaçlar açõsõndan tanõnmasõ, derslerin amaçlan 
açõsõndan bulunduktan düzeylerin belirlenmesi, her eğitim dönemi öncesinde, 
hedef davranõşlan ölçücü olarak hazõrlanmõş bir 
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ders testinden geçirilmelerini de gerektirir. Bu test, o dersin amaçlan açõsõndan 
öğrencilerin durumunu ortaya koyar. Sõnõf, bu test sonuçlarõna göre gruplara 
ayrõlabileceği gibi, daha uygun koşullar varsa, bireysel öğretime de geçilebilir. 

Her öğrencinin, dersin amaçlanna götürücü hedef davranõşlardan 
hangilerini ne düzeyde gösterdiği belirlendikten sonra, o ders aracõlõğõyla 
göstermesi gereken davranõşlardan, gösterdiği bu davranõşlar çõkarõlõr. Aradaki fark, 
o öğrencinin o ders açõsõndan eğirim gereksinimini ortaya koyar. 

Eğitim gereksinimleri, hedefler ve hedef davranõşlar şeklinde, öncelikler 
gözetilerek sõraya konmalõdõr. Hangi hedef davranõş, gerçekleşmesi için hangisine 
gerek duyuyorsa, ondan sonraya alõnarak sõralama yapõlõr. Eğitsel etkinlikler, bu 
sõra gözetilerek düzenlenir (Scdnlon and O'Shea, 1987: 93). Bu işler, okul 
yönetimlerinin desteği, düzenleyişi, kõlavuzluğunda, öğretmenlerce yapõlõr (Ertürk, 
1986: 29). Artõk öğretmenlerin elinde, o ders aracõlõğõyla ulaşõlmasõ gereken, her 
öğrenci için farklar gösteren, öncelik sõrasõna konmuş bir hedef davranõşlar listesi 
vardõr. 

Öğretim Araçlarõnõn Belirlenmesi 

Burada öğretim araçlan sözü, belirlenmiş hedef davranõşlara ulaşmada 
kullanõlacak olan program içeriğini, planlan, bunlann uygulamaya konmasõ 
sürecindeki ders araç ve gereçlerini içerir. 

Program içeriği, her öğrenci için belirlenen hedef davranõşlarla, 
öğrencilerin yetenekleri, ilgileri, gereksinimleri, çevre koşullan gözetilerek 
oluşturulur. Eğitim bakanlõğõnca gönderilen program içerikleri, öğretmenlerin 
uygulayacağõ ders programõ için bir çerçeve niteliği taşõr. Öğretmen bu çerçeve 
içerikten yararlanarak, çevre, okul, öğrencinin özelliklerini gözetip, kendi program 
içeriğini, bunun öğretim süresine dağõlõmõnõ, içeriğin hangi dilimlerine ne kadar 
zaman ayõracağõnõ kendisi belirlemelidir. 

Programõn yõllõk bütünü, aylõk veya ünitelik, günlük, saatlik dilimleri, bu 
dilimlere ilişkin hedef davranõşlar, öğretim sürecinde kullanõlacak araçlar, 
sürecin basamaklan ve bu basamaklarda yapõlacak işlemler, planlarda belirtilir. 
Araç ve gereçler, kullanõlacak öğretim stratejileri de gözetilerek belirlenir, sağlanõr. 
Ders araçlan öğrenci önünde kullanõlmadan önce öğretmence denenmeli, 
sonuçlar izlenmelidir. Bu, deneyler için de geçerlidir, aksi halde öğretmen 
beklenmedik sonuçlarla karşõlaşabilir, araçlardan yararlanamayabilir. 
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Araçlar, bilginin algõlanmasõnda somutluk sağlayarak, öğrenmeyi 
kolaylaştõrõr, unutmayõ azaltõr, öğrenciyi güdüler, dikkatini toplar, öğrenme isteği 
yaratõr, hedef davranõşlarõn yapõlarak gösterilmesine, pekiştirilmesine, düşüncenin 
kavramlaştõrõlmasõna yardõmcõ olur, öğrenme çevresini doğallaştõnr (Özyürek, 1983: 88; 
Flechsig, 1989: 69). Araçlar, zaman alõcõ gibi göründüğü durumlarda bile, kalõcõ 
öğrenme sağlayarak zaman kazandõnr. 

Konuk konuşmaalar, film video, kaset, diğer eşyalar şeklindeki araçlar, 
önceden hazõrlõk yapõlarak kullanõlmalõdõr. Konuk konuşmacõlarõn beklentileri 
alõnmalõ, beklentilerimiz iletilmeli, bunlar hakkõnda öğrencilere ön bilgi verilmelidir. 
Film ve kasetler önceden izlenmeli, içerik ve kaliteleri denetlenmeli, çalõşacaklarõ 
güvenceye alõnmalõdõr (Cangelosi, 1988: 165). 

Özellikle bilgisayarlar, üç boyutlu görüntü de oluşturarak, istenen öğrenme 
durumlarõnõn kõsa sürede ve çok az giderle kurulmasõnõ sağlarlar. Bilgisayar yardõmõyla 
zor sorunlar çözülebilir, uzmanlõk isteyen çözümleme ve düzenlemeler yapõlabilir, 
karmaşõk çizimler gerçekleştirilebilir (Scanlon and O'Shea, 1987: 286). 

Derslerin işleniş, deneylerin yapõlõş, araçlarõn kullanõlõş süreç ve işlemlerini 
veren yazõlõmlar, olanaklar ve öğretim stratejileri gözetilerek, aynõ dersi/sõnõfõ okutan 
öğretmenlerin işbirliğiyle hazõrlanmalõ, geliştirilmelidir (Johnson, 1989: 13). Ders 
kitaplan ve dergiler, alõştõrma-soru - çalõşma dilimleri de işlenerek kullanõlmalõ, bu 
kullanõm oranõ düşük olanlar araç olarak yeğlenmemelidir. 

Araçlardan yararlanmayõ artõrabilmek için, kullanõm amaçlarõ belirlenmeli, 
programlarõ sağlanmalõ, kullanõm planõ ve yönergesi hazõrlanmalõdõr. Araçlar, 
saklanmak için değildir, dersdõşõ zamanlarda kullanõlabilmelidirler. Laboratuvarlar da 
gerektiğinde öğretmen kõlavuzluğunda ders dõşõnda da kullanõlmalõ, kitaplõklar sürekli 
açõk olmalõ, kullanõm gereksinimi varken hiçbir araç boş durdurulmamalõdõr. 

Öğretimin Uygulanmasõ 

Öğretim öncesi hazõrlõklar ayrõntõlõ bir zaman ve eylem planõna bağlanmalõ, 
anlamlõ bir sõra ile sunulmalõdõr. Ders sürecinin bu yapõlanõşõnõn, farklõ amaçlar-
dersler-konular için, farklõ sayõ ve sõrada dizilişleri yapõlabilir. Örneğin, güdüleme, 
dönüt alõp düzeltme, pekiştirme, hemen her aşamada yer alabilen etkinliklerdir. 
Burada, bu 
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sõralanõş, dikkati çekme, amaçlarõ açõklama, güdüleme, içeriğin kazandõrõlmasõ, 
olarak ele alõnacaktõr. 

Dikkati Çekme 

Ders başõnda, öğrenciler sõnõfa yeni girdiklerinden, yerlerine oturma, 
konuşmalannõ bitirme, araç ve arkadaşlarõyla ilgilenme davranõşlarõnõ sürdürürler. 
Bu davranõşlara yönelmiş olan ilginin, derse çekilmesi için, öğretmenin sõnõfa girmesi 
yetmeyebilir. Alt sõnõflarda ve sõnõftaki hareketliliğin arttõğõ durumlarda, öğretmen 
zamanõnda farkedilmeyebilir. 

Öğretmen, herkesin ilgisini çekmeden derse başlamamalõdõr. Sõnõfõn, ders 
öncesi arayõ yansõtan görüntüsünün, ders işlemeye hazõr hale dönüştürülmesi 
öğretmenin çabasõna bağlõ kaldõğõnda, şunlar yapõlabilir: Birkaç saniye sessizce, 
hiçbirşey yapmadan sõnõfõ izlemek, alçak sesle konuşmaya başlamak, sõnõf ortamõnda 
farkedilir bir şey yapmak, örneğin õşõklan yakmak veya söndürmek, perdeleri 
kapamak, güncel bir olay veya konu ile ilgili birşey söylemek, elinde dikkati çekecek 
bir alet veya nesne ile, örneğin ödev veya sõnav kağõtlarõyla sõnõfa girmek... (Lemlech, 
1988: 117). 

Öğretmenin bu çabalan, dersin amaçlarõyla ilişkilendirerek sonuçlandõrmasõ, 
dikkat çekme ve amaçlan açõklama basamaktan arasõndaki geçişi de 
yumuşaklaştõnr. Örneğin, dikkati çekmek için õşõklan yakan veya söndüren öğretmen, 
gece-gündüz, õşõğõn özellikleri, elektrik konularõyla ilgili amaçlann açõklanmasõna, 
konu değişikliği yapmadan geçebilir. 

Dikkatin çekilmesi, ders süreci içinde zamanla öğrencilerin dikkati dağõldõğõnda 
da yapõlmalõdõr. Örneğin, ilginç veya yanõtlanmasõ zor, güncel, öğrenci için çekici bir 
soru sorularak bu yapõlabilir. 

Dikkatin çekilmesi kadar, canlõ tutulmasõ da gerekir. Örneğin herkesin heran 
kendine birşeyler sorulacağõnõ bilmesi bu amaca hizmet edebilir. Görüşlerinin 
alõnmasõ da dersi öğrenciler için çekici yapabilir (Martin, 1083: 64, 68). 

Amaçlarõ Açõklama 

Ne yapacağõnõ, nelerin olacağõnõ bilememek, gelecekteki davranõşlarõ  
belirsizleştirir,   eylemleri  engeller.   Öğretmen,   ders  başõnda 

75 



öğrencileri amaçlardan haberdar ederek, onlarõ bilinçli eylemlere yönlendirebilir. 
Amaçlan, dersin sonunda neleri yapabileceklerini bilen öğrenciler, bu amaçlan 
anlamlõ ve yararlõ da bulursa, öğrenmeye daha hazõr ve çabalõ olur. Neden orada 
olduklannõ, ne olup biteceğini bilmeyen sõnõfõ yönetmek güçtür (Jacobsen and 
others, 1985: 236; Harris, 1991: 160). 

Amaçlar, hedef davranõş olarak belirlendiğinde, günlük yaşamdaki işlevleri 
örnekle de açõklanõrsa, öğrencilerin dikkatini çeker, onlarõ güdüler. Bu bakõmdan, 
amaçlar, somut yararlan gösterilebilen davranõşlar olarak söylenmeli, politikacõ 
vaatleri gibi soyut, kapalõ, belirsiz olmamalõdõr: Çok yararlanacaksõnõz, bu çok 
önemlidir gibi sözler yerine, şu davranõşõ kazanõnca bundan şuralarda şöyle 
yararlanacaksõnõz demek, bu örnekleri öğrenciler için güçlük yaratan, yeni, ilgilerini 
çeken durumlardan seçmek gerekir. 

Güdüleme 

Amaçlar davranõş olarak belirtilip yararlan açõklandõktan sonra, öğrencilerin 
güçlerini bunlara ulaşmak için yoğunlaştõrmalarõnõ sağlamak gerekir. Hemen 
ulaşõlabilecek amaçlar bilinirse, öğrenme daha etkili olur (Özyürek, 1983: 212). 
Amaçlann bilinmesi, yararlõlõğõna inanõlmasõ, güdüleme sağlar. Güdü ile edim 
arasõnda doğrudan ilişki vardõr (Pintrich and De Gröot, 1990: 33). 

Güdüleme yollanndan biri, öğrenilecekleri bir sorunla ilişkilendirmektir. 
Sorun olmayõnca değişim güdüsünü görmek güçleşir (Cangelosi, 1988: 136). 
Öğretmen örneğin faiz hesaplama konusuyla ilgili olarak, öğrencilere, "hepiniz okul 
kooperatifinin üyesisiniz, dönem sonunda paranõzõn ne kadar artacağõnõ biliyor 
musunuz" diyebilir. Güzel konuşma konusuna güdelemek için, "geçen hafta sõnõf 
tartõşmasõnda çoğunuz düşüncelerinizi arkadaşlarõnõza anlatmakta güçlük çektiniz, 
bu işi daha kolay yapmak ister misiniz" sözü güdüleyici olabilir. Uygulama şansõ 
olmayan edilgen öğrenmeler, güdüleme bir yana, öğrenmeye engel olur (Katz, 
1985: 6). 

Başarõsõzlõktan korkmamayõ vurgulama, cesaretlendirme, özellikle çekingen 
öğrencileri güdüleyebilir. Herkesin yanlõş yapabileceği, önemli olanõn yanlõşlardan 
ders almak olduğu düşüncesi, öğretmen için de geçerlidir (Martin 1983: 11). 
Öğrenciler, yanlõş, kötü, gülünç sözler söylememiş olmak için sõnõfta konuşmak 
istemeyebilir. Bu durumda öğretmen, onlann söyledikleri yanlõş bile olsa, olumlu bir 
pekiştireç kul- 
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lanmalõ, onlarõ kötü duruma düşürmemek için, söylediklerinde doğru bir yan 
aramalõdõr. Böylece öğrenci, ilgilendiği ve katõldõğõ için ödüllendirilmiş olur. Bu, diğer 
öğrenciler yanlõş yanõta güldüğü zaman da yapõlmalõdõr: "Bunda gülecek bir yan 
göremiyorum. En azõndan arkadaşõnõz, dersi dinlediğini, katõlma cesareti olduğunu 
gösterdi. Zoru denediği için onu kutluyorum" denebilir (Haigh, 1990: 40, 41). 

Öğrenci, utanma, başarõsõzlõktan çekinme, eleştirilme, gülünç olma, küçük 
düşme, cezalandõrõlma kaygõlarõndan kurtarõlmalõ, sõnõfta bunlann yer almayacağõ 
bir ortam oluşturulmalõdõr. Öğretmen, sorularõyla öğrencileri savunmasõz 
yakalamaya, alay etmeye yönelmemelidir (Martin, 1983: 57). 

Basan güdüsünün, diğer güdüler arasõnda ilk sõrayõ aldõğõ konusundaki 
yargõlar, "öğrenemeyen insan yoktur, yeter ki uygun bir program ve ortam 
oluşturulsun" sözünün de destekleyicisidir. Öğretmen, en alt düzeydeki öğrencinin 
bile yanõtlayabileceği kolay sorular, kolay eylem durumlarõ yaratarak, bu 
öğrencilerin yapmasõna, yanõtlamasõna olanak vermeli, bunu kolaylaştõrmalõdõr. 
Elbette bunu yaparken, öğrenci düzeyinin çok altõnda, onunla alay eder anlamda 
soru ve çalõşmalar seçmemelidir. 

Başarõyõ tadan öğrenciler, yeni basanlar arayacaklardõr. Çok güçlü olan 
basan güdüsünü öğretmen her öğrencisi için sõk sõk kullanmalõdõr. İnsanlann 
başarõlõ olmaya gereksinimi çoktur. Binlerce futbol izleyicisini, kar-soğuk demeden 
stada toplayõp bağõrtan, kõt kazançlannõ bilet parasõ olarak harcatan bu güdüdür. 
Öğretmenin bunu başarõ için kullanmasõ gerekir. Ama basan bir çaba karşõlõğõnda 
ulaşõlabilir olmalõdõr. Bu çaba öğrenci düzeyine uygun olmalõdõr.Öğrenci, 
yetenekleri ötesinde zorlanõrsa korkup çabadan vazgeçebilir (Lemlech, 1988: 203). 

Sõnõf ortamõ, yakõn ilişkiler ve aile sõcaklõğõ ve anlayõşõ ile desteklenirse, 
sõnõftakiler arasõnda iyi niyet, iyi duygular varsa, başarõsõzlõk ürkütücü sonuçlar 
doğurmaktan çõkõp, kabul edilebilir hale gelir. Herkesin zaman zaman başansõz 
olabileceğinin bilinmesi, başannõn koşullara, bireyin dikkatli, özenli çabalanna, 
bilgi ve deneyime bağlõ olduğunun örneklerle gösterilmesi, başarõ güdüsüne destek 
olur. 

Güdülemek için sözel övgü kullanõlabilir. Her öğrencinin övgü alacak bir 
davranõşõ vardõr, öğretmen bunu görmeli, görüp beğendiğini belli etmelidir: 
"Defterini böyle kullanman iyi bir başlangõç", "problemi çözmeye böyle başlaman 
güzel" denebilir. Öğretmenin yargõlan öğrenci 
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için önemlidir Önceki davranõşlarla, başarõlarla şimdikiler karşõlaştõrõlarak da güdü 
sağlanabilir. Övgü, başarõ ile ilişkilendirilmeli haklõlõğõ ve mantõğõ olmalõ, bunun 
dõşõnda kullanõlmamalõdõr. 

Yeni, beklenmedik, şaşõrtõcõ, kuşkulu, çelişen durumlar yaratõp, arama ve 
bulma merakõ oluşturmakla öğrenci güdülenebilir. Bunlar öğretmenin 
yaratõcõlõğõna ve ön hazõrlõğõna bağlõdõr. Benzetme durumlarõ, bilgisayarla 
gerçekleştirilebilecek ilginç, konu kapsamõndaki oyunlar, güdüleyicidir. 

Ödül, bir çabanõn sonunda ulaşõlabilecek hedef olarak güdüleyici 
olabileceği gibi, ödülün tamamõ veya bir kõsmõ peşin verilerek de güdü 
sağlanabilir. Ödül, bir konuda öncelik tanõnma (ödev konusu seçmede, bilgisayar 
sõrasõnda, oyuncak seçmede, bir müzik aletini kullanmada), bir aracõ daha uzun 
süre kullanabilme, bir kurula üyelik, sosyal kabul görme, sözel ödüller, maddi 
ödüller şeklinde geniş bir seçenekler dizisini içermelidir. 

Ödül ve ceza kullanõmõna ilişkin farklõ yargõlar, duruma göre ödül ve ceza 
seçimini anlatõr. Öğretmen, bir durumda, amaca en uygun olanõn seçilmesinde 
dikkatli olmalõdõr (Wolker, 1984: 19, 53). 

Ödül yalnõzca kazanana verilmemeli, başansõ düşükler için basan şansõ 
yaratõlmalõ, bazõ öğrencilerin yitirilmesi bu yolla önlenmelidir. Ders dõşõndaki, 
örneğin spor gibi güdülerin, ilgiyi ders dõşõna çekmesi de önlenmelidir. Bu tür 
etkinliklere katõlma, derslerde, fazla yüksek olmayan bir başarõ düzeyine 
bağlanõrsa, ders içi-dõşõ etkinliklere yönelim dengelenebilir. 

Özsaygõ yitimine yol açan etkinlikler, uzun süre oturma, sõkõcõ etkinlikler, 
bozuk ses düzeni, tahtayõ iyi görememe, arkadaşlannca engellenme, beğenilmeme 
kaygõsõ, ilginç bir etkinliğin yanda kesilmesi, öğretilmemiş konuda sõnav veya 
uygulama, anlayõş veya yetenek düzeyinin çok üstünde öğretim, başarõlõlarõn az 
olacağõ bir yanşmaya zorlanma, istenmeyen öğrencilerle gruplanmaya zorlanma, 
okula uyumsuzluk, az sayõda araç-gereç, hep aynõ yöntemlerin kullanõlmasõ, 
güdülenmeye engel durumlardõr (Gage and Berliner, 1984: 428-237; Wladkowski, 
1989: 47-60). 

Öğrenci güdüsünün dört alanõ olarak, yetenekleri konusunda öğrencinin 
yargõsõ, öğrenilenlerin kullanõlabilirliği konusundaki algõsõ, öğretmene karşõ 
tutumu, öğretmenin konuya verdiği değer konusunda öğrenci algõsõ sayõlmaktadõr 
(Fraker, 1993: 1231). 

Öğrenci yeteneklerini tanõmõyorsa, deneyip görme fõrsatõ, cesareti 
bulamamõşsa, yapamayacağõnõ düşünebilir. Daha ötesi, nelerin 
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yapõlabileceği veya nasõl yapõlabileceği konusunda ön bilgisi yoksa, herhangi bir girişimin 
yapõlabileceğini, yapõlmasõ gerektiğini bilmeyebilir. Bu konuda öğretmene düşen, 
onun kendini, yeteneklerini deneyerek güçlerinin farkõna varmasõna, bu güçleri 
kullanacak alanlarõ tanõmasõna yardõmcõ olmaktõr. Elbette, deneyerek yeteneklerinin 
farkõna varma, öğrencinin başarabileceği etkinliklerde olmalõ, öğretmen bunu 
garanti altõna almalõdõr. Aksi halde, güdülenme yerine, öğrenci, bir daha girişimde 
bulunmamayõ seçebilir. 

Öğrenilenlerin ne işe yarayacağõ öğretmen tarafõndan açõkça ve somut 
olarak gösterilebilirse, öğrenci pratik yararlõlõğõnõ gördüğü bilgi ve becerileri 
öğrenmeye güdülenecektir. Bazõ bilgilerin pratik yararlõlõğõ kolayca görülebilir ve yakõn 
zaman içinde sonuç verebilirken, bazõlarõnõn yararlõlõğõ birkaç adõm sonra veya 
dolaylõdõr. Öğretmen özellikle, birkaç adõm sonra veya dolaylõ yaran olan bilgiler 
için örnekler vermeli, bunlarõn görülüp anlaşõlmasõna yardõm etmelidir. 

Öğretmenin görünüşü, konuşmasõ, davranõşlarõ, inandõrõcõlõğõ, konusuna verdiği 
değer, öğrencileri etkiler. Bu etkinin olumlulaşmasõ için öğretmen temiz ve sade 
giyinmeli, inandõrõcõ ve gerçekçi konuşmalõ, davranõşlarõ tutarlõ, çabalan istekli, 
kendini işine adamõş, konusunu önemli gören, işini ciddi ve titizlikle yapan olmalõdõr. 

Sõnõfõn özellikleri ve çevre de güdülenmeyi etkiler. Rahatlõk, õsõ, õşõk, temiz 
hava, ortamõn çekiciliği... Güdü değişkenleri kişiden kişiye farklõlaşõr. Bu nedenle 
öğretmen öğrencilerini iyi tanõmalõ, kimlere karşõ hangi güdü değişkenlerinin daha etkili 
olacağõnõ bilmelidir. Güdüleme, öğretim uygulamasõnõn her basamağõnda 
kullanõlmalõdõr. 

İçeriği Kazandõrma 

içerik, amaçlarla, önceki öğrenmelerle, öğrencilerin hazõroluş düzeyleriyle 
bağlantõ kurularak, uygun bir sõrayla, dikkatsizliğe veya vazgeçmeye götürmeyecek 
bir hõzla, uygun yöntemlerle verilmelidir (Brophy and Good, 1986: 362). içerik, 
öğrenci için anlamlõ, değerli olmalõ, bunun için de öğrenciye pratik yararõnõn ne 
olacağõ belirtilmeli, onun ilgi ve gereksinimlerine uygun olmalõdõr. 

Amaçlar farklõlaştõkça, içeriğin kazandõrõlmasõnda farklõ öğretim yöntemleri 
kullanõlõr. Öğretmen merkezli öğretimde sunu, açõklama, gösterim; öğrencinin 
görüpdinleyip not olmasõ ile ulaşõlabilecek hedef davranõşlar için uygundur. Öğrenci 
merkezli öğretim, sorgulama, sorun çözme, rol oynama amaçlõ etkinliklere uygun olur 
(Percival and Elling- 
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ton, 1984: 29, 36; Lemlech, 1988: 77, 155, 159). Öğretim yöntemleri seçilir ve 
kullanõlõrken, amaçlarõn, dersin, konunun, okul ve sõnõf koşullarõnõn, öğrenci 
özelliklerinin gözetilmesi gerekir (Reeves, 1989: 170; Johnson, 1989: 63-71). 

Araştõrmalara göre, anlatõm yöntemi, amaçlar açõsõndan, hiçbir zaman 
en iyi sonucu vermemiştir, bu nedenle giriş dõşõnda kullanõlmamasõ 
önerilmektedir. Bu yöntem öğrencinin edilgenliğini artõrõr, dikkati dağõtõr. Ses, 
biçim, davranõş, düzenleme, akõcõlõk, sözle birlikte beden dilini kullanma 
ustalõklanyla birlikte kullanõlõrsa, sakõncalarõ azalabilir (Gage and Berliner, 
1984: 447). Bu yöntemde, işitememe, anlayamama, anlamõ bilinmeyen 
sözcüklerin, sembollerin, kavramlarõn kullanõlmasõ, öğrenmeyi engeller, daha 
sonraki anlatõmlarõn anlaşõlmasõnõ güçleştirir. Öğretmen, anlaşõlmasõ güç 
kavram, sözcük ve sembolleri önceden açõklayabilmen, herkesin işitebilmesini 
sağlamalõ, sõk dönütlerle, anlaşõlma durumunu denetlemelidir. 

Öğrencileri etkinliklere katmada, görüşleri ortaya çõkarmada, soru-yanõt 
yöntemi yararlõdõr. Sorular, öğrenme amaçlarõna ulaşmaya yardõm edici olmalõ, 
düşünmeyi gerektirmeli, bu nedenle de, yanõt için süre tanõnmalõdõr. Önce soru 
sõnõfõn tamamõna sorulur, yanõt verecek öğrenci sonra belirlenirse, her öğrenci, soru 
kendine de sorulabileceğinden, düşünme çabasõna girebilir (Rosenshine and 
Stevens, 1986: 379). Aksine durumlarda öğrenciler soruyu dinlemeyebilir, ders dõşõ, 
bozucu eylemlere yönelebilir. Yanõtlarõn deftere yazõlmasõ istenip defterler denetlenir 
veya bir öğrenciye okutulursa, herkesin yanõtlamaya yönelmesi sağlanabilir. 
Öğrencilerden, verilen iki yanõtõ karşõlaştõrmalarõ istenebilir. Yanõt, birkaç öğrenciden 
alõnmalõdõr. Yeterince açõk-doğru olmayan yanõtlarda, bir öğrencinin yanõtõndan, 
başka öğrenciler için soru üretilebilir (Martin, 1983: 73; Cangelosi, 1988: 155). 

Sõnõf tartõşmalarõnda amaç ve konu belirlenmeli, dinleme, anlama, mantõk 
aramaya çalõşma, yorumlama, soru sorma süreçleri izlenmeli, bozucu davranõşlarõ 
öğretmen, vücut diliyle hemen düzeltmelidir. Öğrencilerin yüzyüze oturduğu çember 
şeklindeki sõnõf düzeni, tartõşmalar için daha uygundur. 

Sõnõf tartõşmalarõnda bazõ öğrenciler çekindikleri, eleştirileceklerini düşündükleri 
nedenleriyle söz almak istemezler. Bunlarõ etkinliklere katmak için, sõra ile yanõt 
alõnabilir, yanõt verecek kişi önceden belirlenebilir, diğer güdüleme ve 
cesaretlendirme yöntemleri kullanõlabilir (Doyle, 1985: 415; Lemlech, 1988: 121). 
Öğretmen bir öğrencinin konuşmasõ hakkõnda diğerlerinin görüşünü alarak, hem et- 

80 



kili bir dinleme sağlayabilir, hem de katõlanlarõ cesaretlendirebilir (Cangelosi, 1988: 152). 

Öğretmenin yardõmõna açõk olarak, öğrencilerin, birbirini rahatsõz etmeden, bir 
konu üzerinde, kaynaklardan da yararlanarak sessizce çalõşmalarõ, bağõmsõz 
çalõşma olarak adlandõrõlõr (Rosenshine and Stevens, 1986: 379). Yapõlacak işler 
açõkça belirlenirse, öğretmenin açõklamalarõ yinelemesine, öğrencilerin sõk sõk soru 
sormasõna gerek kalmaz. Bağõmsõz çalõşmada, başlama ve bitirme zamanlan esnek 
tutulur, erken bitirenlere ek çalõşmalar veya ilgi köşelerinde çalõşma fõrsatõ verilir 
(Brophy and Good, 1986: 364; Cangelosi, 1988: 160). Öğretmen, bitirenin işini 
denetler, uygun bulursa ek çalõşma veya ilgi köşesi gündeme gelir. Temel akademik 
işlere deneyim kazanmak için bağõmsõz çalõşma yararlõdõr (Martin, 1983: 73). 
Düşünce ve katilim içermeyen, değersiz ve tekrar niteliğindeki çalõşmalardan çabuk 
bõkõlõr (Jacobsen and others, 1985: 237). 

Sõnõfõn bir tiyatro, öğrencilerin oyuncu, öğretmenin de yönetmen olduğu 
sözünün uygulanmasõ öğretmenin yetenekleri ve yaratõcõlõğõ kadar, ön hazõrlõklarõnõn 
kalitesine de bağlõdõr. Öğrenciyi, bir oyuncunun rolüne kendini vermesi düzeyinde 
eğitsel çalõşmalara katabilmek için, öğretim süreci çok iyi düzenlenmeli, sürecin 
basamaklarõnda nelerin nasõl yapõlacağõ, hedef davranõşlara isteyerek yönelme için 
öğrencilere nelerin, nasõl, ne zaman söyleneceği, konu dilimlerinin birbirine nasõl 
bağlanacağõ planda ayrõntõyla belirlenmelidir. 

Sõnõf çalõşmalarõnõn örgütlenmesi ve eşgüdümlenmesinin düzeyi, eğitsel 
kalitenin de düzeyini yansõtõr. Bir filmi soluk soluğa seyrettiren, bir kitabõ elden 
bõrakmadan merakla okutan, "kurgu"dur. Eğitsel özellikler gözetilerek hazõrlanan bir 
ders kurgusu, elbette, öğrenci özellikleri ve anlõk durumlarõ nedeniyle yöneleceği 
alanlarda, planõn esnekliğine bağlõ olarak değişkenlik gösterebilir. Ama iyi hazõrlanmõş 
bir kurgu, iyi hazõrlanmõş bir öğretmence uygulanõrsa, bu esneme hem azalõr, hem 
de kurguya yararlõ katkõlar yapar. 

Kurgu, konu dilimleri arasõndaki geçişleri de içermelidir. Konunun bir dilimiyle ilgili 
bir çalõşma bittiğinde, diğer dilime geçiş, yapõlabilirse, ders aralarõndan sonraya 
getirilmeli, olmuyorsa, iki dilim uygun bir eylemle bağlanarak, geçiş öğrenciye 
hissettirilmemeye çalõşõlmalõdõr (Jacobsen and others, 1985: 237). Geçişler, sõnõf 
yönetiminin çözülme tehlikesi olduğu zamanlardõr (Harris, 1991: 160). Geçişe yakõn, 
başlanacak yeni dilime yöneltici sorular sorulabilir, böylece geçiş zamanõ da 
kõsaltõlabilir (Cangelosi, 1988: 139). 
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Küçük gruplarla öğretim, bireyleri birbirinden farklõ, işbirliğiyle öğrenen, 
öğretmen yönetimli çalõşmalardõr (Bredo, 1989:206). Gruptaki kişi sayõsõnõn beşi-altõyõ 
geçmemesi, gruptaki herkesin katõlõmõna yardõm eder (Lemlech, 1988: 69; Açõkgöz, 1992: 
127). Bu çalõşma, herkesin rol almasõyla, sosyal ilişki becerilerini artõrõr, mantõklõ 
düşünmeyi ve kişiliği geliştirir, yaratõcõlõğa katkõ yapar (Romiszovski, 1984: 2). Grup 
şeklindeki sõnõf düzeni daha geliştirici, grup öğretimi de diğer öğretim biçimlerinden 
daha iyi bulunmuştur (Green, 1990: 1867; Raviv and others, 1990: 144). 

Başkalannõ tanõma, beklentilerini öğrenme fõrsatõ veren grupla çalõşmada 
düzen, işbirliği, sorumluluk, akõla olan ve olmayan görüşleri ayõrdetmeye çalõşma 
düzeni kurulup, öğretmence izlenmelidir (Lemlech, 1988: 125). Grup çalõşmasõnda 
öğretmenin rolü, düzenleme, kolaylaştõrma, gezerek, gözleyerek, dinleyerek, not alarak 
güdüleme, eşgüdüm ve değerlendirmedir. 

Grupla çalõşmada, amaçlara, konu ve öğrenci özelliklerine uygun bir grup 
tekniği seçilmelidir. Gruplar, değişik yetenek, bilgi, yaşam düzeyindeki 
öğrencilerden oluşturulmalõ, benzer kişilerin aynõ grupta toplanmamasõ, liderlik 
özelliği olanlarõn, kõz-erkek, içe-dõşa dönük, ayn toplumsal sõnõftan gelen öğrencilerin 
dengeli dağõtõmõ, öğretmence, farkettirilmeden sağlanmalõdõr (Hull, 1990: 41; Smith, 
1990: 17; Romizovski, 1984: 159). 

Öğrencinin sürekli bir grubu olabilir, ama sõnõf kaynaşmasõnõ sağlamak için 
öğrenciler sõk sõk grup değiştirmelidir (Açõkgöz, 1992:127). Gruplar oluştuktan sonra, 
grubun çalõşma kurallarõ belirlenip herkesçe anlaşõlmasõ sağlanmalõdõr. Sonra, 
yönetici, yazõcõ, okuyucu, araç kullanõcõ gibi roller dağõtõlõr. Rollerin soyadõ, doğum günü 
gibi değişkenlere göre dağõtõlmasõ, dönüşümlü olmasõ, her rolün herkesçe 
oynanmasõ önerilmektedir (Lemlech, 1988:68, 130; Açõkgöz, 1992:127). 

Grup çalõşmasõ sürecinde genel sorular not edilmeli, ama zorunlu olmadõkça, 
örneğin önemli bir yanlõş anlama yoksa, grup çalõşmasõ bölünerek açõklama 
yapõlmamalõdõr, bu dikkati dağõtõr (Hull, 1990: 41). Öğretmen öğrencileri denetlemeli, 
bilgi kaynağõ ve danõşman olmalõ, anlaşmazlõklarõ çözümlemeli, durgun gruplarõ 
eyleme geçirmek için yardõm edici, yol gösterici, sorun çözücü, öğrencilerin takõldõklarõ 
yerde yanlannda olmalõdõr. 

Grubun ses düzeyi başkalannõ rahatsõz etmeye başladõğõnda, öğretmen, 
diğer gruplara farkettirmeden, gürültücü grubu uyarmalõdõr. 
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Grup çalõşmasõnda araç-gereç sağlama, zamanõ iyi kullanamayanlara yardõm etme 
de öğretmenin rollerindendir. 

Grup çalõşmasõ sonunda değerlendirme yapõlmalõ, bunun için, küçük grup 
düzeninden büyük grup düzenine geçilerek, gruplar birbirini dinlemeli, deneyimler, 
güçlük ve basanlar paylaşõlmalõdõr. Sõnõfõn tümünün büyük bir grup olarak 
yapõlandõrõlõp sõnõf tartõşmasõ yapõlmasõnda, grupça araştõrma, kavram kazandõrma, 
geliştirme modellerinin uygulanõşlarõnda da, yukardaki bilgiler transfer edilerek 
kullanõlabilir. 

Öğrencilerin kişisel farklõlõklarõ, öğretim şeklini seçmede ipuçlarõ verir. Bir 
araştõrmada, grup çalõşmasõ yapmak isteyenler, grupla çalõştõklarõnda; istemeyenler 
ve seçim yapmayanlar yalnõz çalõştõklarõnda daha başarõlõ olmuşlardõr (Açõkgöz, 
1992: 14). Bireysel farklarla uğraşmak gerektiğinde, bağõmsõz çalõşma ve 
öğrenmenin öğretilmesinde, bireysel öğretim gerekir. Günümüzün araçlan, bireysel 
çalõşmayõ çok kolaylaştõrmõştõr (Gage and Berliner, 1984: 523; Pervical and Ellington, 
1984: 75). 

Öğrencilerin öğretmenliği, bireysel öğretimin gerçekleşmesine, öğretmen rolü 
üstlenenlerin daha iyi öğrenmesine, sosyalleşmenin gelişmesine yardõm eder. 
Bireysel öğretim, bireysel gereksinimlere en uygun, ama etkileşim olanağõ en az 
olan yöntemdir (Doğan, 1979: 220). Paket 'programlar şeklinde, izlemeli, dönüt ve 
düzeltme araçlõ, iyi planlanmõş bir bireysel öğretimde, öğretmenin rolü azalõr, 
danõşmanlõğa dönüşür. 

İçeriğin kazandõrõlmasõnda öğrencinin ilgi ve katõlõmõ sürekli tutulmalõdõr. 
Görsel işitsel araçlar kullanma, öğrencileri etkili kõlma, dersin mantõklõ bir yapõ ve 
sõradizine sahip olmasõ, ilginin konu dõşõna kaydõrõlmamasõ, pekiştirme amacõ 
dõşõnda, anlaşõlanlarõn yinelenmemesi, düşünceyi, toplama veya araç hazõrlama 
amacõyla dersin akõşõnõn kesilmemesi, istenmeyen davranõşlarla herkesin ilgisini 
çekecek şekilde uğraşõlmamasõ, ilgi ve katõlõm sürekliliğine götürebilir (Jacobsen and 
others, 1985: 235). 

İnsanlar her zaman aynõ dikkat ve ilgiyi gösteremezler. Ders süresinin 
uzamasõyla öğrencinin ilgi ve dikkati azalõr. Yeni ve ilginç olaylarda, dersin ilk ve son 
diliminde, ilgi ve dikkatin arttõğõ, enerjinin yükseldiği söylenmektedir. 

Bir araştõrmada, öğrencilerin katõlõmõ ile başansõ arasõnda olumlu ilişki 
bulunmuş, öğrencilerin görüşlerini alan öğretmenler başanlõ ola- 
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rak nitelenmişlerdir. Öğrencilerin soru ve yorumlarõm fazla aldõrõş etmeden yanõtlayan 
öğretmenler; soruyu somutlaşana, açõklayõcõ yeni sorular soran, soruyu kolaylaştõran, 
öğrencilerin katõlõmõnõ bütünleştiren öğretmenlere göre, çoğu zaman daha düşük 
puanla değerlendirilmişlerdir. Öğrenciler, esnek, gereksinimlere yanõt veren, katkõlannõ 
dikkate alan öğretmenlerden hoşlanmõşlardõr (Tanner and Tanner, 1987: 212). 

içeriğin kazandõrõlmasõnda başarõyõ yükselten bir etken, öğrenci dikkatinin 
konuya ve hedef davranõşlara çekilmesidir. Öğretmenin canlõ olmasõ, vücut dilini iyi 
kullanmasõ, öğrencilerin bilmek istediği noktalara yönelmesi gerekir. Dersi dikkatli 
dinlemeyenlerle konuşmak, onlara yönelmek, dikkatsiz dinleyenleri cesaretlendirebilir. 
Öğretmenin söylediklerini yinelemeyeceğinin bilinmesi, dikkatli dinlemeye yol açabilir 
(Cangelosi, 1988:142). 

Deneme düzeneklerine sahip laboratuvar çalõşmalarõnda, önce deney veya 
uygulamanõn amaçlan tanõmlanmalõ, öğrencilere deney öncesi hazõrlõk çalõşmalarõ 
verilmeli, deneyin basamak ve işlemleri ayrõntõlõ olarak belirlenmelidir. Sonra, 
kullanõlacak araç gereçler tanõmlanõp sağlanõr, yapõlacak gözlemler, değerlendirme 
amacõyla tutulacak raporlarõn özellikleri belirlenir. Bu süreçlerdeki öğretmen 
davranõşlarõna şunlar örnek olarak verilmiştir (Newble and Cannon, 1989: 25): 

l - Öğrencileri gözleyen değil, yaparak katõlan olarak kullanmak, yapmaya 
cesaretlendirmek, 

2 - Olumlu, yapõcõ davranmak, eksikliklerin olabileceğini kabul etmek 

3 - Öğrencilerin, eylemler ve sonuçlarõ hakkõnda düşünmelerini sağlamak, 

4 - Uygulamalarõ, dersin diğer bölümlerindeki çalõşmalarla ilişkilendirmek, 
bütünleştirme sağlamak. 

5 - Öğrencilerin güçlüklerinde yardõmcõ olabilmek için yeterince yakõnlarõnda 
olmak. 

6 - Öğrencilere, beceri geliştirebilmeleri için yeterince fõrsat vermek. 

7 - Eylemleri yapõp gösterirken iyi bir örnek olmak. 

8 - Uygulamalarõn güdüleme ve kendine güven oluşturmasõna çalõşmak. 

9 - Öğrencilere arkadaşça, yardõm edici olarak davranmak.  
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Dönüt Alma-Düzeltme 

İçeriğin amaçlara götürücü şekilde kazandõrõlõp kazandõrõlmadõğõ belirlenmeli, 
varsa eksiklikler giderilmeli, yanlõşlar düzeltilmelidir. Aksi halde istenen sonuçlara 
ulaşõlamaz. Öğretmen, arasõra öğrencilerin defterlerini, çalõşmalannõ toplayõp gözden 
geçirmeli, ortak yanhşlar üzerinde sõnõfça durulmalõdõr (Clark arid Peterson, 1986: 
289; MEB, 1989: 63). 

Öğrenciden dönüt, basit veya kapsamlõ sõnavlarla, ödevle, sõnõf içinde 
sorulup yanõtõ alõnacak sorularla alõnabilir. Kapsamlõ sõnavlar hakkõnda öğrenci 
bilgilendirilmeli, yanõtlama veya işaretlemenin nasõl olacağõ, neleri yapõp 
yapmamalan gerektiği açõklanmalõ, sõnav kaygõlan azaltõlmalõ, kaygõlõ öğrencilere 
karşõ duyarlõ olunmalõ, sakinleştirilmeye çalõşõlmalõdõr. Kaygõlõ olanlarla konuşmak, 
birşey içmelerini, hareket etmelerini sağlamak, sõnav sorulan dõşõnda basit bir soru 
sorup yanõtlamalarõnõ sağlayarak onlan cesaretlendirmek, sõnava hazõrlamak 
gerekir. 

Özellikle sözlü sõnavlarda, iyi bir öğrenci bile heyecanlanõp yanõt 
veremeyebilir, yanlõş yanõt verebilir. Öğretmen bu durumda onu bir süre kenarda 
bekletebilir, başka konularda konuşturarak, heyecanõnõn dinmesini bekleyebilir 
gerekirse birlikte şarkõ bile söylenebilir. 

Sõnav sorulan öğrencilerle birlikte, nedenleri verilerek yanõtlanmak, 
gerektiğinde sõnav kâğõtlarõndan, biri'birlikte değerlendirilmelidir (Pattern, 1989: 24). 
Öğretmen, değerlendirme sonuçlanõn sõnavdan sonraki ilk karşõlaşmada 
öğrencilere duyurmaya çalõşmalõ, değerlendirmelerinde dikkatli ve adil olmalõdõr. 
Adaletsiz değerlendirildiğine inanan öğrenciler, öğretmen ve derse karşõ tavõr 
alabilir, dersten soğuyup öğretmene inananõ yitirebilir, öğrenme ve sõnõf içi 
davranõşlarõnõ bozabilir (Mandle, 1990: 543). 

İçeriğin kazandõrõlmasõ sürecindeki konu dilimleri sonunda ve sürecin 
sonunda sorular sorarak dönüt almada, amaç-soru, hedef davranõş düzeyleri-soru 
düzeyleri ilişkisi kurulmalõdõr. Amaçlara ulaşma düzeyini ölçmeyen, hedef 
davranõşlarõn düzeyi ile (bilgi, kavrama... çözümleme, birleştirme...) ilişkili olmayan 
sorular, o dersteki etkinliklerin dönütünü vermezler (Lewlech, 1988: 281). 

Sorularõn açõk ve düşük güçlükte olmasõ, yanõtõ da, öğrenmeyi de kolaylaştõrõr. 
Soru sorulduktan sonra, güçlüğüne bağlõ olarak birkaç saniye beklemeli, herkese 
yanõt şansõ verilmeli, yanõtlayan, sõnõfõn tümünden seçilmeli, yalnõzca başarõlõ 
olanlara veya parmak 
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kaldõranlara sorulmamalõdõr. Öğretmen, sinmiş bir öğrenciyi, kolay bir soru ile, 
yanõt vermesine yardõm ederek cesaretlendirmelidir. Yanõtõnõn doğru olduğu 
durumlarda herkesin yanõtõn doğru olduğunu bilebilmesi için "evet", "doğru" 
demek, yanõtõ yinelemek, övgü sözcüğü kullanmak seçeneklerinden biri/ikisi 
kullanõlmalõdõr. Yanõt yanlõş veya birazõ doğru ise, doğru yanõ belirtilerek, ipucu 
verilerek diğer yanlarõnõn doğrultulmasõna yardõm etmek gerekir. Sonuç 
alõnamazsa öğretmenin yardõmõyla soruyu o öğrencinin yanõtlamasõ sağlanabilir 
veya biraz daha düşünmesi istenip başkasõna söz verilebilir. Yanõtõn olmadõğõ, 
öğrencinin sustuğu durumlarda, ek sorularla sonuca gidilmeye çalõşõlabilir, yanõtõ 
kolaylaştõrõcõ anõmsatmalar dönüt olarak verilebilir (Gage and Berliner, 1984: 637; 
Brophy and Good, 1986: 364). 

Soru türleri' olarak, tek bir gerçeğin betimlenmesini isteyen hatõrlatõcõ 
sorular, bir yanõta varmak için iki veya daha çok belirgin gerçeğin 
karşõlaştõrõlmasõnõ isteyen sorular, görüş ve yargõ belirtenler, eksik-yanlõş 
yanõtlarda yol gösterici sorular sayõlabilir (Martin, 1983: 68). 

Yanõtõn yanlõş olduğu durumlarda eleştiri yapõlmamalõdõr. Dikkatsiz ve 
hazõrlõksõz olanlar eleştirilebilir. Başarõsõ düşük olan öğrencilere daha dikkatli 
davranõlmalõ, daha kolay sorularda yanõt şansõ verilmeli, bekleme zamanõ 
uzatõlmalõ, gerekirse soru yinelenmelidir. Öğrencilerin öğretmene soru sormasõ 
durumunda, soran öğrenciye yanõtõ bulmada yardõm edecek başka bir soru ile 
karşõlõk vermek, onu yanõt için cesaretlendirmek, yanõt bulabileceği kaynaklara 
yöneltmek yerine, soruya hemen yanõt verilirse, bu, diğer öğrencileri de çalõşma-
araştõrma gereği duymadan herşeyi öğretmene sormaya itebilir (Pauly, 1991: 54). 
Ama, sorusunun yanõtlanmasõnõ sağlamamak, öğrencinin çalõşma isteğini kõrabilir. 
Öğretmen önce soru soranõ çabaya yöneltmeli ama sorunun yanõt bulmasõnõ da 
sağlamalõ, örneğin o soruya yanõt bulup bulamadõğõnõ bir sonraki karşõlaşmada 
öğrenciye sormalõ, bulduysa yanõtõ söyletip denetlemeli, araştõrdõğõ halde yeterli 
yanõtõ bulamadõysa, soruyu yanõtlamalõdõr. Yanõtlarõn iyi-doğru olmasõnõn 
nedenleri de söylenirse, doğru yanõtõ bilmeyen öğrenciler için açõklayõcõ, öğretici 
olur. Öğrenci yanõtlarõ, ders içeriğiyle ilişkilendirilmeli, içeriğe çekilmelidir. 
Öğrencinin yanõtõ bitince, sõnõfça düşünülebilmesini sağlamak amacõyla, bir-iki 
saniye beklenmesi önerilmektedir (Martin, 1983: 70). 

Hem içeriğin kazandõrõlmasõ, hem de dönüt alõp düzeltme işleri birlikte, 
içice ele alõnabilir, içeriğin kazandõrõlmasõ sürecinde, öğretme- 
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nin, grubun, içeriği aktarmasõ veya öğrencilere çeşitli yöntemlerle buldurmasõnõ, 
yardõmlaşarak bilgiyi bütünleştirme ve hedef davranõşa ulaşmayõ, öğretmenin 
özetlemesi izler. Sonra öğretmen yardõmõyla birkaç öğrencinin içeriği yinelemesi 
(hedef davranõşlarõ göstermesi), yardõmsõz yineleme yapõlõr. Bu süreçlerde, 
öğrenci yanõtlarõ eksik veya yanlõşa yöneldiğinde, öğretmen, bunlarõ öğrenciyi 
uyararak, yol göstererek, gerektiğinde ek sorular sorarak öğrenciye düzelttirir, 
tamamlatõr, doğruyu öğrencinin bulmasõna çalõşõr. Doğruyu bulmada, eksiği 
tamamlamada öğrenci öğretmenin bu çabalarõna karşõn yine de yetersiz kalõrsa, 
diğer öğrencilerden yararlanõlõr. 

Öğrenme, öğretmen açõklamalarõnõn çeşitliliğine bağlõdõr (Tanner and 
Tanner, 1987: 212). Öğretmen, öğrencilerin anlama farklõlõklarõnõ gözeterek, 
açõklamalarõnõ, herkesin anlayabileceği bir çeşit yelpazesi ile yapmalõ, 
söylediklerinin herkesçe anlaşõldõğõ yanõlgõsõna düşmemelidir. 

Öğrencinin yapmasõ sürecinde öğretmen, Öğrencilere dikkat etmeli, onlarõ 
yüreklendirmeli, yanlõşlarõnõ gösterirken bile doğru olandan yola çõkmalõdõr. Her 
öğrencinin iyi yaptõğõ bir iş veya bir etkinlik vardõr, öğretmen onu ele alõp öne 
çõkararak öğrenciyi güdülemelidir: Bir problemin yanõzca bir işlemini doğru yapan 
öğrenciye "Bu işlemi güzel yapmõşsõn, demek ki öğrenmeye çalõşõrsan 
başarabiliyorsun. Bunu iyi yaptõğõna göre, gayret edersen diğerlerini de iyi 
yapabilirsin, haydi seni göreyim, takõldõğõn yerde sorman için ben yanõndayõm" 
demek, onu başanya itici bir güç olur. Başarõyõ tadan öğrenci, yeni başarõ 
arayõşlarõna girer. 

Öğretmen, her öğrenciden çalõşma ve başarõ beklediğini belirtmelidir. 
Öğretmen beklentileri, öğrenci başarõsõnõ etkileyen bir değişken olarak 
bulunmuştur (Tanner and Tanner, 1987: 216). Öğretmen bu beklentisini, en az 
başanlõ ve çabalõ öğrenciye de iletmeli, onunla da ilgilenmelidir. Öğretmenin 
öğrencilerin hepsiyle ilgilenmesi, onlara başarabilecekleri işler verip, 
yanõtlayabilecekleri sorular sorup, yanõtlarõnõ doğrulamasõ, bir ödüldür. Bu, 
öğrenmeyi artõna bir değişkendir. Öğretmen bu doğrulama sonunda, öğrenciden 
yeni basanlar beklediğini söyleyerek, onu çalõşmaya yöneltmelidir. 

Güdüleme, içeriğin kazandõrõlmasõ, dönüt-düzeltme özet-değerlendirme 
süreçlerinde kullanõlabilecek olan "ipucu verme", öğrenmenin önemli bir öğesidir. 
Neyin öğrenileceğini açõklamayõ öğrenme sürecinde öğrenciyi yapmasõ gereken işe 
yöneltmeyi içerir. Sözel üsteleme, özetlemede kritik parçalan verme de birer 
ipucudur. 
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Beceri biçimindeki etkinlikleri de olan içeriklerde, içeriğin bilgi yanõ 
kazandõrõldõktan sonra, etkinlik öğretmen tarafõndan gösterilerek ve basamaklarõ 
herkesin göreceği, anlayacağõ şekilde izlenerek yapõlõr. Bu süreçte, işlem 
basamaklarõnõn birbiriyle ve işlem bütünü ile ilişkileri verilirse, öğrenme daha etkili 
olur (Doğan, 1982: 274; Özyürek, 1983: 30y Ertürk, 1986: 72). İlişki kurma, soyut 
bilgilerle somut durumlar arasõnda, bilgilerle öğrenci ilgileri arasõnda da olmalõdõr. 
Örneğin fizikteki dalga örnekleri bir telli çalgõnõn tel hareketleriyle, maddenin eylemi 
konusu futbol topunun eylemiyle ilişkilendirilebilir (Martin, 1983: 57). 

Öğretmenin yaparak göstermesini, öğretmen yardõmõyla birkaç öğrencinin 
yapmasõ, bu süreçte eksik ve yanlõşlarõn düzeltilip tamamlanmasõ izler (Rosenshine 
and Stevens, 1986: 379; Ertürk, 1986: 74). Sonra birkaç öğrenciye yardõmsõz 
yaptõrõlõp düzeltilmesi süreci gelir (Lemlech, 1988: 208). 

Özetleme-Değerlendirme 

Özet, içeriğin alt dilimleri sonunda ve içeriğin kazandõrõlmasõ süreci 
sonunda, öğrenci veya öğretmence veya birlikte yapõlmalõ ana noktalar, kritik 
içerik parçalan vurgulanmalõdõr (Clark and Peterson, 1986: 290). Aynõ işlem, ana 
başlõklar ve ilişkileriyle ilgili olarak dersin sonunda da yapõlmalõdõr (Martin, 1983: 
64). İçeriğin kazandõrõlmasõ, dönüt alõp düzeltme ve özetler bittikten sonra, hedef 
davranõşlara ulaşõlma durumu hakkõnda bir yargõya varabilmek ve gerekiyorsa 
tamamlayõcõdüzeltici eğitsel çabalara yönelebilmek için, değerlendirme yapõlõr. 

Değerlendirme planda yer alan hedef davranõşlardan, öğrencide var olanlar 
ölçülüp, olan ve olmasõ gereken bu iki hedef davranõşõn farkõ alõnarak yapõlõr. 
Karşõlaştõrma ölçütü olarak, hedef davranõşlar yanõnda, aynõ öğrenciye ilişkin 
öğretim süreci öncesi ölçümler, diğer öğrencilere ait ölçümler veya bunlarõn ikisi ya 
da hepsi kullanõlabilir (Martin, 1983: 115). Bu, hedef davranõşlara göre değişen bir 
uygulama ile, sözlü bir soru-yanõtla yapõlabileceği gibi, hedef davranõşlar yapõlarak 
görülebilecek bir problem durumu verilerek, birkaç sorulu, birkaç dakikayõ 
geçmeyen bir sõnav yapõlarak da gerçekleştirilebilir. Öğretmen bu süreçte, her 
öğrencinin, düzeyine uygun hedef davranõşlarõ gösterme durumunu belirlemeye 
çalõşmalõ, başarõlõ birkaç öğrenciden alõnan uygun dönütlerle yetinmemelidir. 
Öğretmenin her öğrenciye değer verdiğini, onlann başarõsõnõ görev edindiğini 
göstermesinin fõrsatlarõ bu süreçte daha çoktur. 
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Değerlendirme sorulan açõk olmalõdõr, şifreli değil. Tuzak sorulardan, görüşe 
göre değişen sorulardan, önemsiz içerikten kaçõnmalõ, doğru yanõn bulmada 
dilbilgisi kurallarõ anahtar rol oynamamalõdõr (Martin, 1983: 119). Doldurmalõ, 
eşlemeli, kõsa yanõtlõ, doğru-yanlõş türü, çoktan seçmeli sorularõn seçiminde, 
ölçülecek hedef davranõşlarla bu soru tiplerinin özellikleri arasõndaki uyum 
gözetilmelidir. 

Bilgilerin yalnõzca öğrenilen alanda kalmasõ, kullanõmõnõn bu alanla sõnõrlõ 
olmasõ, öğrenmeyi alma-depolama, istendiğinde geri verme ilişkisiyle sõnõrlõ tutar. 
Oysa, esnek ve yaratõcõ bir düşünme ile, yeni bilgilerin eskilerle ve gelecektekilerle 
ilişkisi kurularak, yeni sonuçlara ulaşõlabilir (Clark and Peterson, 1986: 290). Bilginin 
aynõ alanõn değişik yanlannda kullanõlmasõ iç dönüştürme (transfer), farklõ alanlarda 
kullanõlmasõ ise dõş dönüştürme olarak adlandõrõlabilir. 

İç ve dõş dönüştürmenin nerelerde, nasõl yapõlacağõ, öğretmenin planõnda 
yer almalõdõr. Benzer durumlara dönüştürme için, öğretim ortamõ gerçek duruma 
benzetilebilir veya görsel, işitsel araçlardan yararlanõlarak benzetmeler yapõlabilir. 
Uyaranõn benzer, yanõtõn farklõ olduğu durumlarda, dönüşüm olumsuz olabilir: 3+2 ve 
3-2 de; yüz (Burunun iki yanõ) ve yüz (Suda ilerle) de olduğu gibi. Olumlu 
dönüştürmeler, aynõ ve farklõ derslerdeki çalõşmalarõ içerebilir: Balkan savaşõ, bu 
savaştaki Osmanlõ dõş politikasõ konusu için dönüştürme kaynağõ olabilir; "ritm"den 
bahsedilirken, örnekler, dans, müzik, şiir, grafik sanatlar ve düzyazõdan verilebilir. 
Öğrencilerden, en ilgisiz gibi görünen alanlar için dönüştürme örnekleri istenebilir 
(Gage and Berliner 1984: 365). 

Pekiştirme 

Öğrencilerden alõnan dönütlerin düzeltilmesi, içeriğin kazandõrõlmõş olduğu 
güvencesinin alõnmasõ, kalõcõ öğrenme sağlamaya yetmez. Kalõcõ öğrenmenin 
gerçekleşebilmesi için, pekiştirme gerekir (Doğan, 1979: 213). Yalnõzca anlamak 
yetmez, göstermek, yapmak, yardõmla yaptõrmak, bağõmsõz yaptõrmak, yapõlanõn 
alõşkanlõk haline gelmesini sağlamak gerekir. Yoksa, öğrenilenler çabuk unutulur. 

Öğrenilenlerin pekiştirilmesi, yinelenme sayõsõna, öğrencinin özelliklerine ve 
konunun karmaşõklõğõna bağlõ olarak kalõcõlõk oluşturur. Bunun araçlanndan birisi de 
ödevdir. Ödevler, sõnõf içinde ve dõşõnda yaptõrõlabilir, birey veya grup ödevleri 
verilebilir. Amaçlara ve olanaklara göre, öğretmen bu seçeneklerden birini yeğler. Alt 
sõnõflarda ödev için 
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işlem sõralarõ ve zaman planõ yapõlmalõ, güç ve karmaşõk ödevler yerine parçalara 
bölünüp basitleştirilmiş ödevler verilmelidir. Her ödev, bir öğrenmenin, amaçlara 
götürücü bir parçasõ olmalõ, gereksiz bir zaman yitirici olarak algõlanmamalõdõr. Ödev, 
not olarak da değerlendirilirse, güdüyü artõrõr. Ödevi öğrencinin yapmasõ esastõr, ama 
veliler yeterliyse, öğretmen onlara öğrenciyi nasõl güdüleyip denetleyeceklerini, küçük 
bir not veya telefonla bildirebilir. Ödev için yardõm almak, onu başkasõna yaptõrmak 
değildir. Öğrenciler süresi uzun ödevleri yapmayõ genellikle son zamana bõrakabilirler, 
bunu önlemek için öğretmen ara kontroller yapmalõdõr. Ödevle ilgili öğretmen dönütü 
öğrenci çabasõnõ artõrõr. Öğretmen, ödevleri titizlikle incelemeli, puanlamalõ yanlõşlarõ 
işaretleyip doğrulan göstermeli, en kõsa sürede öğrenciye geri vermelidir. Ödevler 
birkaç günlük bir uğraşõ gerektirecek kadar kapsamlõ olabileceği gibi günlük çalõşmalarla 
ilgili, bir dersin başlangõcõ için öğrenciyi hazõrlayõcõ veya bir ders sonunda dönüt için 
olabilir. Ders başlangõcõ için verilen ödevler dersin başõnda, bir dersin sonunda dönüt 
için verilenler bir sonraki dersin başõnda gözden geçirilir (Rosenshine and Stevens, 
1986: 379; Cangebsi, 1988: 163; Lemlech, 1988: 208; Hull, 1990: 25). 

Sõnõfiçi etkinliklerin uygunluğunun belirlenmesi ve öğretmence bilinip kendini 
geliştirmesinin sağlanmasõ amaçlarõyla Smith (1990: 50) bir sõnõf gözlem listesi 
vermiştir: 

1 - Yöntem ve standartlar öğrenciyi cesaretlendirici mi? 

2 - Öğrenciler kitap ve araçlarõ ilginç, güdüleyici buluyorlar mõ? 

3 - Sõnõf, öğretmenin fazla zaman harcanmadan uygun kaynaklan bulacağõ 
şekilde düzenlenmiş mi? 

4 - Değişik hedef davranõşlar için değişik uygun yöntemler kullanõlõyor mu? 

5 - Öğrencilerin, öğretmen ve arkadaşlarõyla işlerini tartõşma fõrsatõ var mõ? 

6 - Sorular ve problem durumlarõ açõk uçlu mu? 

7 - Etkinliklerde, sõnõflar-yõllar arasõnda süreklilik sağlanmõş mõ? 

8 - Ayn ayrõ konularla birlikte, çapraz program yaklaşõmõ da kullanõlõyor mu? 
(Farklõ konu ve dersler, ilişkilendiriliyor mu?) 

9 - Öğretmen öğrencilerin hepsinin, her an ne yaptõğõnõn farkõnda mõ? 
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Öğretmenin yönetsel yeterliğini belirlemede kullanõlabilecek bir form da 
şöyledir (Lemlech, 1988: 278): 

1 - Öğrenci dikkatini artõrabiliyor mu? 

2 - Derste ilgi uyandõrabiliyor mu? 

3 - Düşünceyi esas alõyor mu? 

4 - Uygun araç sağlayõp kullanabiliyor mu? 

5 - Değişik yeterlik düzeylerinde etkinlik sağlõyor mu? 

6 - Bireysel öğretim yapõyor mu? 

7 - Dersi, öğrenci gereksinimlerine göre ayarlayabiliyor mu? 

8 - Etkinliklerin hõzõ, öğrencileri hõzlandõracak şekilde mi? 

9 - Öğrencileri yaratõcõlõğa cesaretlendiriyor mu? 

10 - Uygun pekiştiriciler sağlayabiliyor mu? 

11 - Amaçlarõ öğrencilere açõklõyor mu? 

12 - Çeşitli veriler kullanõlarak, gereksinimleri belirleyebiliyor mu? 

13 - Bireysel amaç koymaya cesaretlendiriyor mu? 

14 - Çeşitli düşünce düzeylerinde sorular soruyor mu? 

15 - Ders sonunda öğrenci gelişimini değerlendiriyor mu? 

Bu tür formlann başka örnekleri de kullanõlabilir, ama yalnõzca bunlar 
kullanõlarak öğretmenin öğretim veya yönetim başarõsõnõn belirlenebileceğini savunmak 
güçtür. Çünkü bu formlar, sözü edilen basanlarõ belirlemek için hem kapsam hem de 
nesnellik açõlarõndan yeterli değildir, öğretmenin o anki görüntüsünü verdiği, 
gelecekteki görüntünün de böyle olacağõnõ garanti edemeyeceği için güvenilirlik 
düzeyleri de düşüktür. Öğretmenlerin daha nesnel ve güvenilir değerlendirilmeleri için 
başka yöntemler önerilmiştir (Başar, 1988). 
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BÖLÜM V 

İSTENMEYEN DAVRANIŞLARIN ÖNLENMESİ 

insanlarõn bir arada yaşamasõnõn temelindeki neden, yaşamõ birbirleri için 
kolaylaştõrmaktõr. Bu basit gerçek insanlarõn çoğunun düşüncesinde bile yoktur, 
bazõlarõnca da bilinçsizce, alõşkanlõk olarak uygulanõr. Bu alõşkanlõğõn bilinçli çabalara 
dönüşmesi, insanõ "bir topluluğun üyesi" olmaktan kurtarõr, "bir toplumun üyesi" yapar, 
iyi davranõşõ gösteren "ahlâk" da kendi çõkan ile toplum çõkan arasõnda bir denge 
kurabilmektir. İnsan davranõşõnõn temelinde bu algõ yatõyorsa davranõş olumlu, aksi 
halde olumsuz, istenmeyen olarak adlandõrõlõr. 

Sõnõfõn Davranõş Düzeni 

Düzen sözcüğü burada disiplin yerine kullanõlmõştõr. Disiplinin sõkõdüzen 
olarak tanõmlanmasõ nedeniyle (TDK, 1974: 229), demokratik bir yaşam ortamõ olarak 
düşünülen sõnõfta disiplin yerine düzenden söz edilmesi uygun görülmüştür. 

Sistemin önümcül öğelerinden birisi de düzendir. Düzen, sistemin işleyişine 
belirlilik, kararlõlõk kazandõrõr, yönlendirir, belirsizliğin yarattõğõ rastlantõsallõğõ, 
bilinmeyisin verdiği rahatsõzlõğõ önler. Sistem, amaçlarõnõ gerçekleştirecek şekilde 
düzenlenmiş öğeler bütünüdür. Sistemin düzeni bozulduğunda, işleyişinin kontrolü de 
bozulur, nereye, nasõl, neden gittiğini bilmek olasõ olmayabilir, amaçlardan sapma 
kaçõnõlmaz hale gelir, bunlar, sistemin değerlendirilmesini ve geleceğine ilişkin 
planlamalarõ da olanaksõz kõlar. Amaçlarõndan sapmasõ, sistemin kuruluş, varoluş 
gerekçelerinden sapmadõr. Bu nedenle her sistem, kuruluş ve işleyişinde düzene 
gereksinim duyar. Eğitim sisteminin en uçtaki tipik alt sistemi olan sõnõfta da bu 
nedenlerle düzen gereklidir. Öğrenci sayõsõnõn çokluğu ve her öğrencinin kişisel 
eğilimleri, yetişimleri, hepsini farklõ davranõşlara iter. Oysa bu, sõnõfta karmaşa 
yaratõr, görevlerin yerine getirilmesini, amaçlara ulaşõlmasõnõ engeller. 

Sõnõf düzeninin kurulmasõ ve sürdürülmesi sõnõf yönetiminin ana alanõdõr 
(Doyle, 1986: 423). Eğitim bunaltõ (stres) yaratan bir iştir, 
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düzensizlikten kaynaklanan bu bunaltõyõ, düzeni sağlayamamak daha da artõrõr. 
Sõk yinelenen, kaçõnõlmaz haldeki düzensizlikler, öğretmen etkili bir başaçõkma 
becerisine sahip değilse, öğretmende umutsuzluk, patlama hatta yõkõm 
oluşturabilir (Emmer, 1991: 171). Öğretmenin görevi, sõnõf düzenini sağlamak ve 
böylece sõnõfõ eğitsel işler için hazõr, uyanõk tutmaktõr (Stevenson, 1991: 128). Bir 
araştõrmada öğretmenlerin zamanlamam % 19'unu sõnõf düzenine ayõrdõklan 
görülmüştür (Açõkgöz, 1992: 131). 

Sõnõfõn düzeni öğrenciyi çeşitli açõlardan etkiler (Kazuhiko, 1992: 3817). 
Öğrenciler çeşitli değer sistemlerine sahip farklõ çevrelerden gelebilir. Çok farklõ 
öğrencilerin bireysel öğrenim gereksinimlerinin karşõlanmasõnda güçlükler oluşur. 
Bu sõnõflarda işbirliği ve görevle ilgilenme düzeyi düşük olur. tyi yönetilmeyen 
sõnõflarda bu etkiler daha belirgindir (Doyle, 1986: 410). Düzen, bunlan gözeten bir 
sosyalleşme süreci olarak görülmeli, öğrencilere belirli birey ve grup değerleri 
kazandõrmalõdõr. Eğitsel işlere ilgi, saygõnlõğõ paylaşma, birbirlerinin gereksinim, ilgi ve 
iyiliklerini düşünme, sõnõfta daha iyi bir edim (performans) ve bütünlük sağlar. Bu 
etkinlikler, öğrencileri sosyalleşmeye götürür (McCafferty, 1990: 367). 

Sõnõf düzeni ve sõnõfta uyum ile öğrenci başansõ arasõnda önemli ilişki 
bulunmuştur (Fried, 1992: 2465). Sõnõf karmaşada ve yönlendirilmemişse basan 
düşer (Tanner and Tanner, 1987: 219). Düzen aşõn hale getirilmiş ve öğretmen 
başatlõğõ artmõşsa kaygõ da artar, bu öğrenmeyi engeller (Kõlõççõ, 1989: 11). Sõnõfõn 
düzenindeki denge, ne düzensizliğe, ne de aşõn düzene koymamalõdõr. 

Değişik sõnõf düzenleri, değişik sonuçlar yaratõr. Bireysel yapõlanmalarda 
işdõşõ davranõş az olur. Dinlemeizleme türü yapõlanmalarda işdõşõ davranõşlar orta 
düzeyde; ezberleme, tartõşma, grup çalõşmasõ, müzik ve beden eğitiminde üst 
düzeyde olabilir (Doyle, 1986: 408). 

Sõnõf düzeni, sõnõftaki eğitsel etkinliklerde yapõlacaklarõn planlanmasõ, 
herkesçe bilinmesi, uygulanmasõ ve izlenmesi ile kurulur, bunlann gücüne ve 
sürekliliğine bağlõ kalõr. Sõnõf etkinlikleri programõ, akademik çalõşma gerekleri ile, 
sosyal katilim kurallannõ bir bütün olarak ele almalõdõr. 

Boş zaman, düzenlenmemiş zaman olarak, istenmeyen davranõşlar üretir: 
"işsiz insan durgun suya benzer, çabuk bozulur." Sõnõf süreçlerinde herkesin 
hangi zamanlarda neleri nasõl yapacağõ-yapmayacağõ kurala bağlanõp işleyişi 
sağlanõrsa, düzen vardõr. Sõnõf düzeni oluşturma süreçleri olarak şunlar söylenebilir 
(Doyle, 1986: 411): 
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1 - Sõnõf kurallarõnõn ve bunlarõ izleme yollarõnõn belirlenip açõklanmasõ. 

2 - Çeşitli sõnõf durumlarõnda bu kurallarõn belirlenen yollara uygun şekilde 
işletilmesi. 

Bu süreçlerde gözetilmesi gereken iki temel yönelimden biri, ciddiyetin 
sağlanmasõdõr. Burada ciddiyet, kurallarõn belirginliği, benzer durumlarda benzer 
uygulamalarõn olmasõ, uygulama zamanlarõnõn farklõ olmamasõ, dengeli, adil bir 
uygulamanõn gerçekleştirilmesidir. İkinci yönelim, tekdüzeliği de önleyecek olan, 
gülmece ve canlandõrma kullanõlarak yönetimin yumuşatõlmasõdõr. Özellikle alt 
sõnõflarda, değişik nedenli durumlarda, öğrenciler katõ olmaya yöneldiğinde, 
öğretmen, mantõğõnõ da göstererek, suçlama yerine gülmeceye, ilginç hale 
getirilmiş canlandõrmalara yönelmelidir. Örneğin, pencere de açõk olduğu için, 
sõnõfõn kapõsõnõ kapatõrken çarpan bir öğrenci, sõnõftakileri rahatsõz ettiği için özür 
dilerken, öğretmen, bu gürültünün hava akõmõndan kaynaklandõğõnõ belirterek, 
olayõ rüzgarinsan uğraşõsõ olarak canlandõrabilir, "rüzgârla uğraşõrken ben de 
bazan başansõz oluyorum" diye gülmeceye yönelebilir. 

Sõnõf düzeni, öğretmenin becerilerine ve ona verilen desteğe de bağlõdõr 
(Craig, 1989: 174). Bu destek, okul yönetiminden, meslektaşlarõndan, 
öğrencilerden gelmeli, okul düzeni ile sõnõf düzeni arasõnda uyum olmalõdõr. 
Öğretmen, öğretim becerileri ile birlikte sõnõf yönetimi becerilerini geliştirmeye 
çalõşmalõdõr. Öğrenciler işbirliğine istekli, sõnõf etkinliklerini becerebilecek düzeyde, 
öğretmen de etkinlikleri düzenleyip ana gidişi koruyabilecek becerideyse, düzeni 
korumak kolaydõr (Doyle, 1986: 424). 

Sõnõf düzeni, öğrenci davranõşlarõnõ değiştirmeye, yani eğitime hizmet 
etmelidir, iyi düzen, öğrenciyi davranõşlarõndan sorumlu hale getirendir (Wood, 
1992: 88). Bu sorumluluğun temelinde toplu yaşamõn nedenleri, koşullarõ yatmalõ, 
uyumlu davranõş, zorlama yöntemlerle değil, inandõrmakla sağlanmalõdõr. 
Zorlama ile sağlanan sessizlik ve hareketsizlik, zor sürdükçe süren geçici bir uyum 
sağlar. Sõnõf düzeni, eylemsizlik değildir (Doyle, 1986: 424). Bu tür banş, adalet 
yerine öfke ve tepki getirir, bozucu davranõşlar daha güçlü şekilde farklõ alanlara 
yansõr: Lavabalordaki musluklar kõrõlõr, eşyalar tekmelenir... 

Sõnõf düzeninde basan, sõnõfõ tanõma, sõnõf olaylarõnõ anlama, bu 
bilgilerden de yararlanarak işleyişi düzenleme, sürdürme, yöneltme, alõşkanlõk 
haline getirme, gerekirse kanşma süreçlerinin iyi izlenmesine 
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bağlõdõr. Sõnõf düzeni bir kez sağlanõnca hep sürmez, çok kolay bozulur (Doyle, 
1986: 424). Bu sonuç, öğretmen çabalarõnõn ve dikkatinin sürekli olmasõnõ zorunlu 
kõlar. 

Değişik modeller, sõnõf düzeninin kurulup sürdürülmesinde, durumun 
farklõlõğõna göre yarar sağlayabilirlerse de, sõnõf düzeni için çağõn yönetim biçimi 
olan demokrasiye uyum ve demokrasinin üstünlüklerinden yararlanma açõlarõndan 
demokratik modelin uygulanmasõ gerekir. Bir araştõrmada, göreve yönelik 
davranõş üzerinde yetkeci modelin olumsuz, grup süreçlerini kullanma ve sosyal-
duygusal iklim modellerinin olumlu etkiler yaptõğõ bulunmuştur (Doyle, 1986: 422). 
Yetked ve cezalandõrõcõ düzen, hoşnutsuzluğu ve kaygõyõ artõrõr, öğretmen-öğrenci 
ilişkisini olumsuzlaştõrõr (McCafferty, 1990: 369). Demokratik modelle, öğrenci 
sorun, ilgi ve gereksinimlerine de yer verilmiş olur, öğrenci, düzen kurallarõnõn 
arkasõndaki nedenleri bilebilir (Kõlõççõ, 1989: 11). 

İstenmeyen Davranõşlar 

tnsan davranõşlarõnõn temelinde gereksinimleri yatar. Gereksinimler, onlan 
gidermeye iten dürtü yaratõrlar. Dürtü sonunda belli yönde etkinlik eğilimi olan 
güdüler oluşur ve insan uygun durumlarda güdüleri yönünde davranõşa geçebilir. 

Davranõşlarõn istenir olup olmamasõnõn ölçütü, davranõşõn davrananõn, 
karşõsõndakinin, davranõşõn oluştuğu ortamõn özelliklerine göre değişen şekilde, 
toplumun yazõlõ olan-olmayan kurallarõ ile bireysel yargõlardõr, istenen davranõşõ 
"bana göre" olmaktan çõkaran, kurallardõr. 

Okulda, eğitsel çabalan engelleyen her tür davranõş, istenmeyen 
davranõş olarak adlandõrõlõr. Bunlarõn olumsuz etkileri derece derece olur. Bu 
açõdan istenmeyen davranõşlar, "yõkõcõ olmayan"dan, "çok yõkõcõ olana" uzanan 
bir yelpazede sõralanõrlar. 

istenmeyen davranõşlardan bazõlarõ en büyük etkisini davranõşõ yapan 
üzerinde gösterir, ama bir kõsmõ bunun ötesinde öğretmeni, sõnõfõn tümünü ve 
dersi olumsuz etkiler (Haigh, 1990: 5). Hatta bazõ olumsuz davranõşlar, okula 
ve aileye de önemli zararlar verirler. Sõnõftaki istenmeyen davranõşlar, sõnõf 
düzenini ve eylemlerini bozar, amaçlara ulaşmayõ engeller, özellikle zaman 
kaynağõnõn kötü kullanõmõna neden olur. 

Davranõşõn yanlõşlõğõ, yerine, zamanõna, sonuçlanna göre değişir. 
Amaçlanan sonuca zarar verici olmayanlar, yanlõş davranõş olarak 

95 

SINIF YÖNETİMİ � F. 7 



görülmeyebilir. Örneğin, dersin gelişimine katkõda bulunuyorsa, tam yerinde ve 
zamanõnda yapõlan, sõrasõnõ beklemeden konuşma eylemi, yanlõş davranõş 
sayõlmamalõdõr. Dersin son dilimi içindeki dikkatsizlikler de yanlõş davranõş 
sayõlmayabilir (Doyle, 1986: 419). 

istenmeyen davranõşlarõn bir kõsõm, bozucu davranõş değil, ona yöneltici 
davranõş olarak görülürler. Kitap-defter gibi ders araçlarõnõ getirmeme, eşofmanõnõ-
spor ayakkabõsõnõ unutma, ödevini tamamlayamama, sõnõf etkinliklerinden uzak 
durma, bunlar arasõnda sayõlõr (Lemlech, 1988: 6). Öğretmen bunlan önemsiz görüp 
gözardõ etmemelidir. Bunlar, öğrencinin gelişimi açõsõndan amaçlara ulaşmayõ 
engelleyici olduğu kadar, bir iki basamak sonra istenmeyen diğer bozucu 
davranõşlarõ kolaylaştõrõr, onlann nedeni olurlar. 

Hayalleme de istenmeyen bir davranõştõr. Bazõ öğrenciler sõnõfta öğretmenin 
gözünün içine bakarak onu dinliyor gibi görünür, ama aklõ başka yerde olur. Bu 
durum, öğrencinin anlamsõz, boş bakõşlarõndan belli olabileceği gibi, öğretmenin 
bilerek söylediği bazõ yanlõş bilgilere, sözlere tepki verip vermemesiyle de belli olabilir. 
Her bacak kendi koyunundan asõlõr, sözünü söyleyen öğretmene, herşey yolundaymõş 
gibi boş gözlerle ve tepkisizce bakmayõ sürdüren, hayal kuruyordur. Yaratõcõlõkla hayal 
kurma arasõnda ilişki vardõr, ama bunun yeri sõnõf değildir, çünkü o zaman sõnõftaki 
etkinliklerden yararlanõlmamõş olur. 

Temizlik ve görgü kurallarõna uymama, kõna ve küfürlü konuşma, başkalarõnõ 
rahatsõz etme, işini yaparken dikkatli ve özenli olmama, dersi dinlememe, başkalarõ 
konuşurken konuşma, başka işlerle ilgilenme, arkadaşlarõnõn dinlemesini veya 
çalõşmasõnõ engelleme, arkadaşlanna ve hatta öğretmene kaba ve saygõsõz 
davranma, derste sõk rastlanõlabilen istenmeyen davranõşlardandõr. Okula, 
arkadaşlanna ve eşyalanna zarar verme sõnõfta da rastlanan istenmeyen 
davranõşlardõr. 

Okula geç gelme ve nedensiz devamsõzlõk, kaynaklarõn kötü kullanõmõ 
sonucunu doğuran önemli bir istenmeyen davranõştõr. Sõnavlarda hile yapmak da 
böyledir. Sağlõğõ bozucu alõşkanlõklar olan sigara ve ilaç kullanõmõ, istenmeyen 
davranõşlarõn önemlilerindendir. Uyuşturucu ilaç alanlarõn nabzõ ve kan basõna artar, 
esneme, uykusuzluk, kolay heyecanlanma, tat duygusu yitimi, üşüme ve deride 
soğukluk görülür, çabuk öfkelenir, kaygõlõ, mutsuz ve duygusuz olurlar. 

İstenmeyen davranõşlarõn farkõna varmak için öğrencileri iyi tanõmak, 
onlardaki günlük değişimleri görebilmek gerekir. Bu 
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öğretmenin, sõnõfta her an öğrencileri görebilecek bir konum seçmesine, dikkatli 
gözetimine, onlarla ilgilenmesine, sõralar arasõnda gezinerek onlara yakõn 
durmasõna, onlan etkinliklere sõk sõk karmasõna bağlõdõr. Öğretmenler, sõnõn bir 
bütün olarak görür ve bireysel özellikleri ayõrdedemezse öğrencilerdeki günlük 
değinmeleri de farkedemezler (Cangelosi, 1988: 233-262). ilkokul öğrencileri bile, 
dersle ilgili gibi görünerek iş yapmama davranõşlarõnõ gizleyebilmektedirler (Doyle, 
1986: 419). 

Öğrencinin yetenekli, başanlõ olup olmamasõna göre istenmeyen davranõşa 
yönelimi de değişir. Başanlõ öğrenciler dersle ve araçlarla ilgilenirken, başarõsõzlar daha 
çok istenmeyen davranõşlara yönelmektedir. Yetenekli öğrenciler daha çok dersteki 
bölümlerin sonunda, az yetenekliler ise ortasõnda, istenmeyen davranõş 
gösterebilmektedir (Doyle, 1986: 408, 420). 

Sõnõftaki etkileşim sistemi, istenmeyen davranõşõ etkiler. Sözel olmayan iletişim 
yoluyla insanlar, birbirlerinin durumu ve gelecekteki davranõşlarõ, beklentileri 
konusunda ipuçlan verirler. Bu ipuçlan, karşõmõzdakinin davranõşõnõ etkiler (Dorr-
Bremme, 1990: 379). Başkalannõ anlamaya çalõşma ile insan, sõnõftakilerin beklentilerini, 
nelerden hoşlanõp hoşlanmadõklannõ kestirebilir. Karşõ davranõş, bireyin davranõşõnõn 
sonuçlan hakkõndaki yorumumuza bağlõdõr. Örneğin öğretmen, öğrencinin çaba 
yokluğu nedeniyle başarõsõzlõğõnda başka, yetenek yokluğu nedeniyle 
başarõsõzlõğõnda başka davranõş sergilemelidir (Seifert, 1991: 169). Olmadõğõ için spor 
ayakkabõsõ getirmeyenle, bir neden olmadõğõ halde getirmeyen aynõ davranõşla 
karşõlanmamalõdõr. Bu, öğrenci davranõşõ için de geçerlidir. 

Öğretmen, hangi davranõşõn nerede ve nasõl yapõldõğõnda uygun, nerede ve 
nasõl yapõldõğõnda uygun olmadõğõ konusunda öğrencileri bilgilendirmeli, bu konuda 
onlara işaretler, ipuçlan vermelidir. Böylece öğrenciler, bir durumda yapõlõrsa hoş 
karşõlanabilen ama başka durumda istenmeyen davranõşlarõn farkõna varabilmelidir. 
Eğer öğrenci öğretmenin hiçbir tepkide bulunmayacağõnõ biliyorsa, kitap-defter 
getirmeme veya arkadaşõnõ rahatsõz etme gibi istenmeyen davranõştan 
sürdürebilecektir. 

İyi davranõş, yalnõzca karşõsõndakini mutlu etmek için değil, belli bir durumda 
kendini rahatsõz hissetmemek için de yapõlõr (Seifert, 1991: 95). Okul gezisine yiyecek 
getirmeyi unutarak gelen bir arkadaşõnõn karşõsõnda yemeğini yiyen öğrenci, 
yiyeceğinin bir parçasõnõ ona vermekle kendini daha iyi hissedebilecektir. 
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İsteneni Destekleyici Davranõşlar 

Hedef davranõşlar yanõnda, hedef davranõşa yardõm edici, onu olumlu 
etkileyen davranõşlar da istenen davranõş grubuna girer. Bu tür davranõşlarõn 
pekiştirilmesi, istenmeyen davranõşa yönelimi azaltõr: Gürültü yapmama, rahat oturma, 
ellerini kendine saklama, kalemiyle oynamama, arkadaşlarõyla etkileşimde incelik ve 
işbirliği, sõnõf etkinlik-lerine katõlõm ve ilgi, duruma uygun davranma, bu tür 
davranõşlara örnek olarak verilebilir (Doyle, 1986: 419). 

İstenen davranõşõ sürekli gösterebilmenin ilk koşulu, o davranõşõn bilgisine sahip 
olmaktõr. Bu sahip oluş ailede başlar. Aile, temizlik, düzen, bir yerde olmanõn getirdiği 
hak ve sorumluluklarla ilgili davranõştan öğretmeli, bunlar okulda pekiştirilmeli, eksik 
olanlar tamamlanmalõdõr. El yõkama, kullandõktan sonra sabunu temizleme, dişini 
fõrçalama, kapõyõ kapama, sandalyeden kalkõnca yerine itme, yolun sağõndan 
yürüme, başkalarõ konuşurken dinleme, burnunu silerken gürültü çõkarmama, 
çiğnerken ağzõnõ açmama, ağõzda yiyecek varken konuşmama, zamanõ uygun 
kullanma, bu tür davranõşlara örnek ola-rak verilebilir. 

İstenen davranõşlar konusunda okul-aile işbirliği yapõlmalõdõr. Ailelere gönderilecek 
küçük notlarla, öğrencinin değişik davranõşlarõnõn uygunluk denetimini yapmalarõ 
istenebilir. Varsõl aileler, paranõn alabileceği şeyleri gözetir, çocuklarõna birlikte yaşamanõn 
kurallarõm öğretmeye yeterince zaman harcamazlar (Wolfgang and Kelsay, 1991: 154). 
Ailelerin çoğu, temel eğitim görevlerini yerine getirmek için, okulun yardõm ve ilgisine 
muhtaçtõr. Bu, bilgilendirme olabileceği gibi hatõrlatma da olabilir: Lütfen yann sabah 
çocuğunuza dikkat eder misi-niz, kahvaltõdan önce ellerini yõkadõ mõ, sonra dişerini fõrçaladõ 
mõ, sof-raya otururken sizin veya kardeşinin .geçişini kolaylaştõrdõ mõ... gibi sorular taşõyan 
basõlõ malzeme ile, öğrencilerin hepsinin ailelerince denetlenmesi, bu davranõştan 
bilmeyen ailelerin de eğitilmesine yardõma olur. 

Uygun davranõşlar konusunda öğrencilerin bilgilendirilmesine okuldaki ilk yõl 
ve günden başlanmalõdõr. Beğenilen, istenen dav-ranõşlann açõkça belirtilmiş olmasõ, 
onlann yapõlmasõnõ kolaylaştõrmaktadõr (O'Leary and O'leary, 1972: 88). Bu işin görsel 
boyutu, öğretmenlerin ve üst sõnõf öğrencilerinin davranõşlandõr. Öğretmenler, görüş birliği 
için ie, öğrencilerin göstermeleri gereken davranõştan ken-dileri, öğrenciler n arasõnda iken 
sõk sõk, belirgin şekilde göstererek yapmalõdõr. Öğrencilerin lavabosunda ellerini 
sabunlamak, kalabalõk 
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içinde burnunu mendiliyle gürültüsüzce silmek, alõşveriş için sõraya girmek, 
karşõlaşmalarda günaydõn, iyi günler demek, bir yardõm alõnca teşekkür etmek, bu 
davranõşlara örnek olarak verilebilir. 

Üst sõnõftaki öğrencilere, kendilerinin alt sõnõflardaki arkadaşlarõndan daha 
yetişkin olduklarõ, bunun onlara uygun davranma, örnek olma, diğerlerinin eğitimine 
destek olma sorumluluğu yüklediği anlatõlmalõ, istenen davranõşlarõ önce kendilerinin 
yapmasõ gerektiği vurgulanmalõdõr. Bu yolla, hem alt sõnõflardaki öğrencilerin uygun 
davranõş örnekleriyle sõk sõk karşõlaşmalarõ sağlanmõş, hem de üst sõnõf öğrencileri 
daha bilinçli ve uygun davranõşa yöneltilmiş olur. 

Derslerdeki bilgilerin edinilme ve kullanõlma süreçlerindeki öğrenci 
davranõşlarõnõn uygunluğu öğretmence denetlenmelidir. Bu denetimin düzeltme ve 
geliştirme boyutunda öğretmen dikkatli olmalõdõr. Çocuklar, bilgisizlik, acemilik, 
çekingenlik, heyecan gibi nedenlerle, bazõ davranõşlarõ eksik, yanlõş yapabilirler. 
Öğretmen bu durumlarda öğrencilerin yanlõşõnõ yüzüne vurmadan, onu 
utandõrmadan düzeltme yoluna gitmeli, çocuklarõn cesaretini kõrmamalõ, yanlõşõnõn 
bile bir gerekçesini veya mantõğõm söyleyebilmeli, onlan korkaklõğa ve edilgenliğe 
itmemelidir (Wood, 1992: 135-153). Örneğin, "kimse ilk yaptõğõ işi hatasõz yapamaz" 
veya "ben bunu ilk kez yaptõğõmda daha kötü yapmõştõm" gibi sözleri öğrencinin uygun 
davranõş için yeni girişimlerde bulunmaktan kaçõnmasõnõ önleyebilir. 

Aile ve okul dõşõndaki yaşamda öğrencinin uygun davranõşlarõ öğrenebileceği 
durumlar yaratmaya çalõşõlmalõdõr, istenen davranõşlarõn sergilendiği filmleri izlemesi, 
istenmeyen davranõşlarõ görebileceği arkadaşlanndan uzak tutulmasõ, istenen 
davranõştan sergileyebileceği ödevler verilmesi, bu tür okul etkinliklerinde 
görevlendirilmesi, istenen davranõşlara yönelimi artõrõr (Gage and Berliner, 1984: 606). 
Bu konuda telefon ve küçük notlarla aile uyanlõp işbirliği yapõlabilir. Okulda uygun 
davranõşa yöneltici etkinlikler düzenlenebilir. Örneğin, oyun arkadaşlarõyla okul dõşõnda 
birlikte olduğunda istenmeyen davranõşlara yöneleceği düşünülen öğrencilerin, okul 
bahçesinde oynamalan sağlanabilir. Bu oyunda bir öğretmenin hakemlik yapmasõ, 
öğrencileri istenmeyen davranõşlardan uzak durup, isteneni göstermeye yöneltir. 
Okul dõşõnda, oynarken kendine çelme takan arkadaşõna küfür etme eğilimi 
gösterebilecek olan öğrenci, okul bahçesinde ve öğretmen hakemken bundan 
çekinecek, çelme takan da özür dileyebilecektir. Ayrõca, okul bahçesindeki oyunu 
seyreden çevredeki çocuklar, bu olumlu davranõşlarõ görebileceklerdir. Bu 
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çocuklarõn zaman zaman oyuna alõnmasõ, onlann istenen davranõşlan kazanmasõnõ 
sağlayacak, öğrencilerin sokakta karşõlaşacağõ davranõşlan uygunlaştirabilecektir. 

Öğrencinin istenen davranõşõ sürekli gösterebilmesinin başka bir koşulu 
tutarlõlõktõr. Okuldaki öğretmenler, istedikleri ve sergiledikleri davranõşlarda tutarlõ 
olmalõdõr. Tutarlõ olmanõn bir yönü, öğretmenler arasõndaki tutarlõlõktõr. Öğretmenlerin 
beklentileri, istenen davranõş konusunda tutarlõ olmalõ, öğretmen değiştikçe 
değişmemelidir (Stevenson, 1991: 132). Bu konular, öğretmen kurullarõnõn 
gündemine alõnõp görüşülmelidir. 

Sõnõf, okul, sokak, aile ortamlanndaki davranõşlar da tutarlõ olmalõdõr. 
Öğrencinin aile, oyun alanõ, sõnõf, sokak davranõşlan birbirinden farklõ olabilir. 
Öğrencinin evde uymadõğõ kurallara okulda uymasõ zordur (Wolfgang and Kelsay, 
1991: 153). Okul-aile-çevre ilişkilerinin geliştirilmesi, bu ortamlardaki davranõşlarõn 
benzerliğini artõrõr. 

İstenen davranõşõ sürekli gösterebilmenin bir koşulu da kişinin değil, 
davranõşõn değerlendirilmesidir. Öğrenciler farklõ durumlarda farklõ davranõşlar 
göstereceklerinden, onlan dürüst, yaratõcõ, kendine güvenen, kaygõlõ, tembel gibi 
kişilik özellikleriyle etiketlemek yanlõştõr (Gage and Berliner, 1984: 193). Bir durumda 
yaratõcõlõk gösterebilen çocuk, başka bir durumda gösteremeyebilir, bu onu 
yetenekleri konusunda kuşkuya düşürerek, yeni denemeler için çekingen kõlabilir. 
Kişi yerine davranõşõ değerlendirilmelidir. "Yaptõğõn bu iş güzel olmuş", "arkadaşõn 
yerine otururken kalkõp ona yer vermen güzel bir davranõş" gibi. 

istenen davranõşõn gözlenebilmesinin başka bir koşulu uygun ortamdõr. Ortamõ 
uygun hale getirerek, istenen her davranõş yaptõnlabilir. Öğrencinin ellerini yõkamasõnõ 
isityorsanõz, lavabolara sabun koyun. Birbirlerini rahatsõz edici davranmamalarõnõ 
istiyorsanõz, uygun davranõşa alõştõrõncaya kadar onlann içinde olun, gözünüzün 
üstlerinde olduğunu bilsinler. Burnunu eliyle silmesini istemiyorsanõz mendil verin, 
çamurlu ayakkabõlarla içeri girmelerini istemiyorsanõz, giriş kapõlarõna õzgara ve 
paspas koyun... 

Okulöncesi eğitimde, çocuklarõn bencilliklerini başkalarõnõ düşünme ve yardõma 
dönüştüren işbirlikçi ortamlar yaratõlabilir (Wood, 1992: 160). Birlikte çalõşmayõ 
gerektiren, başkasõnõ düşünüp yardõm ettiğimizde bizim işimizin de kolaylaştõğõ 
ortamlar. Başkalannõn düşüncelerinin dikkate alõnmasõnõ gerektiren işler yapõlabilir: 
"Yaptõğõ 
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oyuncağõ bozduğun zaman arkadaşõnõn ne hissettiğini düşünüyorsun?" 
"Oyuncaklarõmõzõ niçin paylaşmalõyõz?" gibi sorularla başkalarõnõ anlamayõ 
düşünme çalõşmalarõ yaptõrõlabilir. İlkokulda, küçük gruplar oluşturarak, birinin 
konuşmasõndan ne anladõğõnõ bir başkasõna söyleme, sözü kesmeden dinleme, 
belli durumlarda başkalarõnõn duygularõnõ tahmin ettirme, "sence iyi arkadaş kimdir" 
gibi sorularla duygularõnõ açõklattõrma etkili olur. Daha üst sõnõflarda birbirlerini 
incitmemeye çalõşarak, görüş ayrõlõklarõ üzerinde tartõşma ortamlarõ yaratõlabilir 
(Seifert, 1991: 95). 

Yasaklanan davranõşõn çekiciliği, uygun sõnõf ortamõ ile bozulabilir, onun 
yerini istenen davranõş alabilir. Sõnõfta öğrencilere gelişimleri ölçüsünde karara 
katõlma hakkõ verilmesi, sorumluluk tanõnmasõ, yasaklarõ azaltarak, sõnõn, istenen 
davranõşõn gösterileceği ortam yapabilir (Wood, 1992: 87, 210). 

Sõnõf ortamõnõn yanşmacõ olmasõ istenmeyen, işbirlikçi olmasõ istenen 
davranõşlara daha çok götürücüdür. Sõnõfõn sosyal ortamõ, ortak amaçlar için 
işbirliğine, kendini başkalarõnõn yerine koymaya, hoşgörü ve yakõnlõğa, öğrenci 
özerkliğine, başkalannõ düşünmeye götürücü olduğu oranda, istenen 
davranõşlar görülüp yerleşebilir (Solomon and others, 1988: 547). Sõnõf içi ve 
dõşõndaki davranõşlarõn denetiminde, öğretmenin öğrencilerden önce sõnõfta 
olmasõ, giriş çõkõşlarda sõnõf kapõsõnda, teneffüste koridorlarda, bahçede 
bulunmasõ, öğrencileri istenen davranõşa yöneltir (Hull, 1990: 26). 

Öğrencinin çalõşmasõ, istenen davranõşlarõ öğrenci-öğretmen arasõnda 
kalmamalõ, boadan başkalan da yararlanabilmelidir. Bu so-rumluluğun 
verilmesi, öğrenciyi çalõşmaya, istenen davranõşlara yönelmeye iter. Öğrencinin 
okuyacağõ kitabõ, çalõşacağõ projeyi, ne ya-zacağõnõ seçme hakkõnõn olmasõ, onun 
kendini güçlü hissetmesini sağlayõp güdüleyebilir, sorumlu kõlabilir, bu yolla 
istenen davranõşlara yöneltebilir. Bir konuda öğrenciyi bilgilendirdikten sonra, uzun 
açõklamalõ, tekrarlõ anlatõmlarla sõkõntõya sokmak yerine, etken ve yaratõcõ 
olacaktan bir ortam oluşturup serbest bõrakmak iyidir: Seminer ve grup çalõşmasõ, 
bir örneğe bakarak yeni durum oluşturma, yazõm çalõşmasõ (oyun, öykü, ...), 
fotoğrafçõlõk, laboratuvar raporu yazma, bir olayõ tartõşma gibi (Wood, 1992: 155-
159). Öğretmen denetimli bu ortamlarda istenen davranõş daha çok görülebilir. 
Uygun ortamlar öğrencilerin, başkalarõnõn niyet ve yanõtlarõnõ doğru 
anlayabilecekleri iletişim ve anlayõş ortamlarõdõr (Mc Cafferty, 1990: 369). Sõnõfta, 
istenen davranõşlarõn gözlenebileceği, yapõlma olanağõ bulunacağõ, yanlõş 
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yapõldõğõnda tehlikeden uzak olunacağõ, istenen şekilde yapõlamadõğõnda utanma, 
cezalandõrõlma korkularõnõn yer almadõğõ, ödül, destek ve övgünün görülebileceği 
ortam oluşturulmalõdõr. 

İstenen davranõşlarõn sürekli hale getirilmesinin bir koşulu da 
pekiştirmedir. Bir davranõşõn yerleşmesi, güçlenmesi için önce o davranõş dikkatle 
tanõmlanmalõ, davranõş oluştuğunda da uygun bir pekiştireç verilmelidir. 
Pekiştireçler, davranõş türüne göre, fizyolojik veya sosyal-zihinsel türde olmalõdõr: 
dokunma, kutlama, müzik dinleme, işaret-yõldõz, yenebilir pekiştireçler... Davranõşõn 
pekiştirilmesi sürekli veya aralõklõ olabilir. Öğrencinin istediği bir davranõşa izin 
verme, istemediği bir davranõş için pekiştireç olabilir. Ödevini bitirirse veya odasõnõ 
düzenlerse televizyonda maç izlemesine izin verilebilir. Pekiştirme, davranõşõn 
hemen arkasõndan gelirse daha güçlü olur. Pekiştirici övgü içten ve abartõsõz 
olmalõ, inandõrmalõdõr (Gage and Berliner, 1984: 272-281, 606). 

Pekiştirmede ödülün etkisi daha güçlüdür. Olumlu pekiştireçler olmadan 
davranõşlarõn benimsenmesi güçtür. Olumlu pekiştireçlerin istenmeyen yan 
etkilere sahip olmasõ, olumsuz etki yapar. Çoğu kez olumsuz pekiştiriciler, 
dersten kopmuş öğrenciyi derse çeker. Belli bir davranõş yapõlõrsa cezanõn 
kaldõrõlacağõnõn söylenmesi, o davranõş için olumlu pekiştireç olur (Cangelosi, 1988: 
33-41). 

istenen davranõşlara ulaşmada basamaklõ gelişim sistemi de kullanõlabilir. 
Birden çok davranõşõ içeren eylemlerin geliştirilmesinde, önce davranõş 
basamaklara bölünür ve bunlar açõkça tanõmlanõr. Örneğin .bir tepegözün 
çalõştõrõlmasõ, aracõ hazõrlama, malzemeyi hazõrlama, ayarlama, gösterme ve 
değiştirme basamaklanna bölünebilir, istenen ve istenmeyen davranõşlar ile 
bunlann sonuçlan, istenen davranõşlarõn pekiştireçleri, bir üst basamağa geçiş 
kurallarõ belirlenir, sonuçlar öğrenciye gerekirse okula ve aileye iletilebilir (Reisberg. 
and others, 1991:31-33). 

istenen davranõşõn istenmeyene dönüşmesini önlemek için, öğrencinin 
mantõğõna sesleriilebilir. Örneğin, bir tartõşmada istenmeyen davranõşa yönelmek 
isteyene "tartõşmada üstün gelmek mi, yoksa arkadaşlõğõmõz mõ önemli?" sorusu 
sorulabilir (Wood, 1992: 87). Sõnõfõ terkederken, işleri toplama, sõnõfõ sonrakiler için 
hazõr bõrakma davranõşõna yöneltmek için, "yarõn sabah kendi sõnõfõnõzõ nasõl 
bulmak istersiniz?" sorusu sorulabilir (Hull, 1990: 26). 

İyimserlik yolu ile, istenen davranõşlarõn görülmesi sağlanabilir. Öğretmenin 
gülümsemesi, içten davranõşlarõ, hem öğrencileri, hem ken- 
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dişini etkiler. Başkalarõnõn iyi davranõşlarõna değer verip saygõ göstermek, övmek 
de böyledir. Övgü, genel bir yargõdan çok, belli bir davranõşa yönelmelidir: sen iyi 
bir çocuksun yerine, paket taşõyan arkadaşõna kapõyõ açman iyi bir davranõştõr 
demeli, öğrenci, övgünün davranõşõnõ değiştirmek için yapõldõğõ duygusuna 
kapõlmamalõdõr (Long, 1991: 174). 

İstenmeyen Davranõşlarõn Sõnõfdõşõ Etkenleri 

İstenmeyen davranõşõn kaynaklan çok geniş bir yelpaze oluşturur. Bu 
yelpazeye yaklaşõmda ilk adõm, sorunlarõn görüntülerinin nedenlerinden ayrõlmasõdõr 
(Jacobsen and others, 1985: 255). Sorunlarõn nedenleri "kök sorun", belirtileri de 
"yansõmõş sorun" olarak algõlanmalõdõr. Kök sorunlar, asõl, neden, kaynaktõrlar, 
yansõmõş sorunlarõ üretirler. Kök sorunlara yönelmek yerine yansõmõş sorunlarla 
uğraşmak, düşmanla savaşmak yerine gölgesiyle savaşmaya benzer, çoğu kez 
kaynak ve umut yitimiyle sonuçlanõr. Yapõlmasõ gereken, sorunun görüntüsüyle 
uğraşmak yerine, nedenlerini ortadan kaldõrmaktõr. 

Öğrencilerin sõnõfta, istenmeyen davranõşlara yönelmesi bir görüntü, ders 
etkinliklerinin sõkõcõ olmasõ ise bunun nedeni olabilir. Arkadaşõna vurmasõ bir görüntü, 
engellenmiş olmasõ bunun nedenidir. Başarõsõz olmasõ görüntü, basan önündeki 
fiziksel, zihinsel engeller birer nedendir. Bu nedenler olmazsa, nedenlerin ortaya 
çõkmasõ önlenirse görüntüler de olmaz. 

Sõnõf, eğitsel işlerin yeridir, bireysel sorunlar sõnõf dõşõnda çözülmelidir (Brophy, 
1988: 11). Çözümü olduğu kadar, sõnõf sorunlarõnõn kaynaklarõnõn önemli bir bölümü 
de sõnõf dõşõndadõr. Bu kaynaklara yönelinebilirse, hem sorun, hem çözüm sõnõf dõşõnda 
kalõr, sõnõf içi zaman, eğitsel etkinliklere ayrõlabilir. 

Öğrencinin aile ortamõ, yaşantõ çevresi ve okul, onun davranõşõnõn temel 
kaynaklandõr. Bu çevredeki insanlann eğitilmişlik düzeyleri, öğrencilerin 
davranõşlarõna yansõr, sõnõf içine taşõnõr. 

Çevrenin olumsuz davranõşlarõnõn değiştirilmesi, okulun çevreye dönük 
kültürel etkinliklerinin sayõ ve kalitesine bağlõdõr. Okul, öğrenciden kendi sõnõrlarõ 
içinde sorumlu olduğu şeklinde yanlõş bir algõlama içinde olursa, çevresine duvar da 
örerek, dõşardaki oluşumlara ilgisiz kalõr. Bu durumda, zaten günün küçük bir dilimini 
okulda geçiren öğrenci, istenmeyen davranõş gösteren arkadaşlarõnõn, sokağõn, 
çevrenin bozucu etkilerine karşõ yalnõz ve korunmasõz kalacak, okulun 

103 



kazandõrmaya çalõştõğõ istenen davranõşlar silinip gidebilecektir. Oysa okul, 
öğrencinin davranõşlarõndan sorumludur (METK, Md. 2, 20, 23, 28, 35). 
Öğrencileriyle okul dõşõnda da ilgilenmeyen, onlarõ izlemeyen, uygun davranõşlar 
gösterecekleri ortamlarda bulunacaklarõ zamanõ artõrmayan okul, bu sorumluluğunu 
yerine getirmede çok zorlanacaktõr. 

Okulun çevreye dönük kültürel etkinliklerini gerçekleştirmesi, çevrenin 
tanõnmasõna, gereksinimlerinin bilinmesine, okulun bir çevre planõ oluşturmasõna ve 
Öğretmenlerin buna katkõlarõna bağlõdõr. Öğretmenin, çocuklarõn değer sistemlerini 
bilmesi, davranõşlarõnõ kestirmeye çalõşmasõ, çevreyi iyi tanõmasõna bağlõdõr (Wolfgang 
and Kelsay, 1991: 154). Çevre planõnõn uygulama alanõ hem çevre, hem okul 
olmalõdõr. Bu çalõşmalarda, istenen davranõş örneklerinin sergilenerek 
çevredekilerce görülüp öğrenilmesini sağlamak yanõnda, kaynaklarõn kullanõmõna 
ilişkin programlarla (yeni teknolojik araçlann kullanõmõ, savurganlõğõ önleme, dengeli 
beslenme, besinlerden en çok yararlanma, eskiyen kaynaklan değerlendirme...), 
çevrenin ekonomik yanõna da katkõlar yapõlmalõdõr. Bir araştõrmada, öğretmenin 
davranõş yönetimini etkileyen çok önemli iki değişkenden birinin, sosyo-ekonomik 
durum olduğu belirlenmiştir (Safran and others, 1990:153). 

Çevredekilerce sergilenen istenmeyen davranõş örneklerinin azaltõlmasõ için, 
okul, çevreye de dağõtacağõ bir okul gazetesi çõkarma, çevre eğitim programlan 
düzenleme, çevredekilerce düzenlenen toplu etkinliklere istenen davranõş örneklerini 
sergileyici programlarla katõlma, yerel radyo yayõnlannda küçük eğitsel programlarla 
yer alma türünden etkinliklere katõlmalõdõr. Bu yollarla, okula çevreden daha sonraki 
yõllarda gelecek öğrencilerin davranõştan da, ailelerinin eğitimi yoluyla, istenen 
davranõşlar yönünde artõş gösterecektir. 

Okul, çevresindeki istenmeyen davranõşlarla eğitim yoluyla uğraşõmõ 
sürdürürken, çevredeki davranõşlann bozucu etkilerinden öğrencilerini korumak için, 
onlarõ okulda olasõnca uzun süre tutabilmeye de çalõşmalõdõr. Okul bahçesinin ve oyun 
alanlarõnõn öğrencilere ders dõşõ zamanlarda da kullanabilecekleri bir programla açõk 
tutulmasõ, bu etkinliklerin öğretmen denetimi ve yardõmõ ile gerçekleştirilmesi, okul 
kitaplõğõnõn, olasõnca uzun süre öğrencilerin kullanõmõna hazõr bulundurulmasõ, okulun 
diğer alanlannm, öğrencilerin yönelim ve gereksinimlerine yanõt bulabilecekleri hale 
getirilmesi, öğrencinin çevredeki bozucu davranõşlarla karşõlaşma olasõlõğõnõ 
azaltacaktõr. Okul, öğrencilerin orada bulunmasõndan hoşnut olacağõ bir ortam haline 
getirilmelidir (Özyürek, 1983: 78). 

104 



Aile, öğrenci davranõşõnõn şekillenmeye başladõğõ, örnek alõndõğõ temel 
çevredir. Velilerin, okulun düzen politikalarõnõ, davranõş kurallarõnõ bilip 
desteklemesi, bunun için de okul aile iletişiminin yazõlõ, sözlü, yüzyüze şekillerde 
çoğaltõlmasõ gerekir (Gottfredson and others, 1993: 183). istenmeyen davranõş 
konusunda okul-aile birlikte önlem almalõdõr. Örneğin okulun ilk günlerinde öğrenci 
ve velilere, devamla basan ilişkisi açõklanmalõ (Cangelosi, 1988: 257), öğrencinin 
gecikmesi ve devamsõzlõğõ günü gününe haberleşilerek izlenmelidir. 

Okulun, etkili ve herkesçe bilinen bir düzen politikasõ, öğrencilere açõklanmõş 
kurallarõ olmalõ ve bu kurallar uygulanmalõdõr. Öğrenciden beklenen davranõşlar, 
beklenmeyenler, bunlarõn sonuçlan herkesçe açõkça anlaşõlõp bilinmelidir. Bunlann 
okulca izlenmesi için bir davranõş izleme sistemi kurulmasõ önerilmektedir 
(Gottfredson and others, 1993: 183). Bu sistemin öğrenciyi kötü ün sahibi 
yapmamasõna dikkat edilmelidir. Örneğin, belli davranõşlarõ yaptõklarõ için okulda 
alõkonanlar listesi veya istenmeyen davranõşlarõ yineleyenler listesinin, öğrencilerce 
övünme araa olarak kullanõlma tehlikesi olabilir. 

insan ilişkilerinin oluşturduğu okul iklimi, öğrenci ve öğretmen davranõşlarõnõ 
etkilemektedir (Mizelle, 1992: 2777). Okul, olumlu bir iklim için, kişilerarasõ ilişkileri 
çoğaltmalõ, dikkatle planlamalõ, yanlõş ve olumsuz niyetlerin önlenmesi için açõk bir 
iklim yapõlandõrõlmalõdõr. Öğrencilerin okul etkinliklerini sõkõcõ ve önemsiz bulmasõ, okul 
çalõşanlarõnõn yeterliklerinin ve anlayõşlarõnõn düşük olmasõ, okulun otoriter 
yönetimi, öğrencilerin bu sõnõrlayõcõlara başkaldõrmasõna neden olmaktadõr (Doyle, 
1986: 420). 

Okul yönetiminin demokratik bir hoşgörü düzeyi tutturmasõ, öğrencileri sõkõ 
koşullarla sõnõrlandõrmak yerine, esnek bir düzen kurmasõ, bu düzenin 
belirlenmesinde öğrencilerin görüşlerini almasõ, onlarõn istek, gereksinim ve 
beklentilerini okul amaçlanna zarar vermeden gerçekleştirmelerine yardõm etmesi, okul 
yönetimi kökenli istenmeyen davranõşlarõ azaltacaktõr. Öğrenci etkinliklerini 
yasaklama yerine desteleyici denetlemeyi seçen bir yönetim hem onlann boş 
zamanlarõnõn değerlendirilip gereksinimlerinin karşõlanmasõna, öğrencilerin bu yolla 
öğrenmelerine yardõm edecek ve böylece öğrencileri kendine borçlandõracak, hem de 
engellenme tepkisi ile oluşacak istenmeyen davranõşlarõ önlemiş olacaktõr. 

Okulun yerleşim düzeni, bina ve olanaklarõn kullanõlõş biçimi, rehberlik 
sistemi, kalabalõk okul ve sõnõflar, basan beklentilerinin çok yüksek veya düşük 
olmasõ, öğrencilerin yetenek düzeylerine göre 
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şubelenmesi, öğrencilerin istenen davranõşlarõn yararlõlõğõna inanmamasõ, daha çok 
öğretmen ve yönetici yetersizliklerine bağlõ istenmeyen davranõş kaynaklandõr (Gage 
and Berliner, 1984: 600). 

Öğretim için gerekli kaynak ve araçlarõn yokluğu veya yetersizliği, okul-aile-
çevre işbirliği ile çözümlenerek, istenmeyen davranõş kaynağõ olmaktan çõkarõlabilir: 
Öğrenci, kaynak-araç yokluğu, yetersizliği nedeniyle basan çabasõnõn engellendiğini 
görünce olumsuz davranõşlara yönelebilir. Örneğin, fen bilgisi öğretmeninin, "yann 
birer küçük elektrik motoru getirin", demesi veya öğrencilerin bir kõsmõnõn 
bulamayacağõ bu motorla bir deney yapõp sonucunu yazmalannõ istemesi; iş dersi 
öğretmeninin, nakõş için yann iki metrelik ipek, on tür iplik getirin demesi, bunlan 
hemen ertesi gün sağlamakta güçlük çeken veya sağlayamayacak olan öğrenciye 
baskõ yaparak, onlarõ istenmeyen davranõşlara yöneltir. Öğrenci bu baskõ nedeniyle, 
diğer derslerine de çalõşamayabilir, ailesi sõkõntõya girebilir, bu sõkõntõ, ailede zaten 
var olan gerilimin bardağõ taşõran damlasõ olabilir. Öğrenci çok zorlandõğõnõ 
hissettiğinde, istenenleri sağlayabilmek için hõrsõzlõğa bile yönelebilir. Araçlarõ 
sağlamaktan ümidini kesen öğrenciler, derse hazõrlõk ve basan çabasõndan da 
vazgeçebilirler, başarõlõ olan arkadaşlarõnõ kötüleyebilir, onlarla alay edebilirler. Bu 
davranõşlar, diğer öğrencileri de istenmeyen davranõşlara itebilir. 

Etkili bir veli-okul-öğretmen işbirliği ile bu olumsuz sonuçlar önlenebilir: 
Öğrenci ve ailesiyle ilgili güncelleştirilmiş kayõtlar yoluyla, hangi öğrencinin hangi 
durumlarda zorlanacağõ belirlenir. Bu öğrencilerin sağlayacağõ kaynak ve araç, 
farkettirilmeyecek bir düzenleme ile onlara verilebilir. Örneğin sõnõfta o kaynağa 
ulaşamayacak iki öğrenci varsa, okulca sağlanan iki araç, "kurada bu 
arkadaşlarõnõza çõktõ" veya "bunlan bugün de siz kullanõn" gibi bir sözle onlara iletilebilir. 
Okul belli kaynaklarõ sürekli kullanmak üzere hazõr bulundurulabilir ya da bu tür 
sorunlar sõnõf dayanõşmasõ ile, öğrencileri incitmeyecek bir yöntemle çözülebilir. 
Öğretmenlerin araç ve kaynak konusundaki beklentileri, sõnõfõn tümünce 
karşõlanacak şekilde düşük tutulabilir, daha farklõ çözümler denenebilir. 

Okulun olumsuz davranõşa yönelten bir yanõ da, kurallar ve olumsuz 
davranõşlar konusunda yöneticilerin, öğretmenlerin farklõ görüş ve uygulayõşta 
olmalarõdõr (Gottfredson and others, 1993: 182). Bu durum öğrencileri şaşõrtõr, 
istenmeyen bazõ davranõşlarõ için özür ve gerekçe oluşturur. Bu konuda okul 
çalõşanlarõ arasõnda görüş birliği olmalõ, hiç olmazsa, farklõ düşünenlerin okul 
politikasõna uymalarõ sağlanmalõdõr. 
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Etkili bir rehberlik hizmetiyle, okulda uyum güçlüğü çekebileceği tahmin edilen 
öğrencilere yönelik, tanõtõm, eğitim, destek hizmeti sağlanabilir. Bu hizmetin önleyici 
olmasõ, iş işten geçmeden, gecikmeden yapõlmasõ, istenmeyen davranõşõ oluşmadan 
önleyebilir. Örneğin ,okuldaki araçlardan evinde sahip olmadõklarõnõ nasõl 
kullanacağõnõ bilmeyen öğrenci, yanlõş bir davranõşla araca ve arkadaşlanna zarar 
verebilir. Okula geldiği ilk gün, kendisi gibi bir grup arkadaşõyla, bu aracõn nasõl 
kullanõlacağõnõ öğrenen, kullanõp deneyen öğrencinin, bilmeme yoluyla yanlõş 
davranõşa yönelmesi önlenmiş olabilir. 

İstenmeyen Davranõşõn Sõnõfiçi Etkenleri 

Sõnõf içindeki istenmeyen davranõşlarõn çoğunun kökeni sõnõfõn dõşõndadõr. 
Bu nedenle öğretmen, yalnõzca sõnõfiçi davranõş değişkenleriyle uğraşõrsa basan 
düzeyi çok düşük olur, kalõcõ da olmaz. Önceliği sõnõf dõşõna vermek koşuluyla, 
öğretmen, sõnõfiçi davranõş etkenlerini de bilmeli ve denetlemelidir. 

Öğrencilerin Özellikleri 

Okula her çevreden, her yaşam biçiminden, çeşitli davranõş alõşkanlõklarõna 
sahip öğrenciler gelir. Bu farklar onlarõn davranõşlarõna yansõr. Öğretmen, bu 
farklõlõklarõn bilincinde olmalõ, tanõmalõ, öğrencilerin geldikleri çevrede kabul edilebilen 
ama okulda istenmeyen davranõşlarõ tahmin edebilmelidir. Öğrencilerin bu tür 
davranõşlarõnõ yanlõş anlamamak için, onlarõ tanõmak gerekir: Onlarõ ödül mü, eleştiri 
mi daha çok etkiliyor, maddi ödüller mi, manevi ödüller mi etkili, ilişkileri yakõndan 
mõ, uzaktan mõ, yetişkinlerin yargõlarõna boyun mu eğiyorlar, haklannõ anyorlar mõ?... 
Bunlarõ bilmeyen öğretmen öğrencileri yanlõş anlayõp, sorunlarõn çözümünü yanlõş 
yerde arayabilir (Grossman, 1991: 162). 

Öğrencileri tanõmanõn ikinci adõmõ, onlann davranõşlarõna yön veren ikinci 
değişken olan duygulannõ anlamaktõr. Öğrenciler, gelişim dönemini yaşadõklarõ 
delikanlõlõk çağõnda, alõngan, kavgacõ, çabuk öfkelenen, cinsel gelişimin baskõsõ 
altõnda olurlar (Tierno, 1991: 570). Dikkatli bir gözlem, belli durumlarla, olaylarla ilgili 
görüşlerini almak, sosyometri, alt sõnõflar için sõnõf resimleri ve oyunlan, bu iş için 
araçlar olabilir. Sõnõf resimleri, çeşitli olumlu ve olumsuz davranõştan gösterirler. 
Öğrencilere, arkadaşlarõnõn davranõşlarõnõn bu resimlerden hangisine benzediği 
sorulur, ortalama algõ, bireyin nasõl tanõndõğõnõ 
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gösterir. Sõnõf oyununda ise, örneğin yirmi değişik rol oynanarak, arkadaşlarõnõ bu 
rollerle eşleştirmeleri istenir. Öğrenci, kendini de bir rolle eşleştirebilir. Daha farklõ 
tanõma oyunlarõ da oynanabilir. Yetenek, kişilik, basan testleri de öğrencilerin 
tanõnmasõ için daha nesnel veri sağlarlar (Brown, 1982: 249). 

Öğretmen, kendini başkalarõnõn, yerine koyma davranõşõ ile de öğrencileri 
tanõmaya çalõşabilir (Redmend, 1989: 599). Öğretmen bu yöntemin sõnõrlõlõklarõnõ 
bilmelidir. Karşõmõzdaki her insan, bizden farklõdõr, bizim şöyle düşünüp 
davrandõğõmõz bir durumda o böyle düşünüp davranabilir. Öğrencileri tanõmanõn 
diğer bir yolu da sõnõfta nelerin olup bittiğini bilmek ve bunlara karşõ duyarlõ olmaktõr 
(Gage and Berliner, 1984: 601). Öğretmen sõnõf alanõnõ sürekli sürekli izlemeli, öğrenci 
davranõşlarõnõn farkõnda olmalõ, bunlann altõnda yatan nedenleri anlayabilmelidir. 
Öğrencilerle ilgili ayrõntõlõ notlar tutmak bunun bir yolu olarak kullanõlabilir (Haigh, 
1970: 7). 

Akademik yeterliği, etkileşim düzeyi, sosyal becerileri düşük, sosyal açõdan 
yalnõz, arkadaşõ olmayan, sosyal doyumsuzluk içinde olan, okulu sevmeyen, 
davranõşlarõ olumsuz öğrencilerle arkadaşlõk edenlerin okula uyumda güçlük çektikleri, 
istenmeyen davranõşlara daha çok yöneldikleri görülmüştür (Lorenz, 1991: 852). 
Erkeklerin, kõzlara göre, istenmeyen davranõşlara daha çok yöneldiklerini gösteren 
araştõrmalar vardõr (Gottfredson and others, 1993: 181). 

Öğrencinin fiziksel gelişiminin hõzlõ olduğu ilk ve orta öğretim dönemlerinde, 
yetenek ve davranõş becerileri de farklõ olur. Ergenlik öncesi, inatçõ, ters 
davranõşlarõnõn yoğunlaştõğõ, kötümserliğin, çalõşmaya isteksizliğin arttõğõ dönemdir 
(Baymur, 1985: 59; MEB, 1989: 938). Ergenlik dönemindeki hõzlõ gelişimle vücut 
oranlarõnõn değişmesi, üzüntü, şaşkõnlõk, yavaşlõk, uyumsuzluk, beceriksizlik, 
düşürmedökme davranõşlarõnõ artõrõr. Gençler bu dönemde, düşünsel anlamda 
bağõmsõzlõğa yönelir, kişiliğini arar. İlköğretim okulunun ikinci devresinden başlayarak 
öğrencilerde bilişsel değişiklikler de olur: Sorun çözme yeteneği kazanõrlar, mantõklõ 
düşünebilirler (Tiemo, 1991: 571). Öğretmen bu özelliği kullanmalõdõr. 

Aynõ okul öğrencileri olmalarõna karşõn, bir iki sõnõf farklõ öğrencilerin zihinsel 
güçleri ve buna bağlõ kavrama davranõşlarõ farklõ olur. Öğretmen sõnõfõndakileri iyi 
tanõma yoluyla, bu farklann oluşturduğu davranõş çeşitlemelerini bilmeli, kendi 
davranõşõnõ ona göre ayarlamalõdõr. Örneğin, inatçõ döneminde öğrenciye baskõ 
yapmak yerine, inat ortamõ yaratmamaya dikkat etmeli; vücudun hõzlõ geliştiği 
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dönemlerde bu gelişimin dengesizliğinden utanan öğrenciye, vücudu ile ilgili 
olumsuz hatõrlatmalardan kaçõnmalõ; bağõmsõzlõğõn arandõğõ dönemde, 
öğrencilerin düşünme, arama, deneme yapmasõna yardõmcõ olmalõ; zihinsel 
farklarõ olumsuz sözlerle belirtmemeli, bütün bu durumlarda, soğukkanlõ, anlayõşlõ, 
hoşgörülü olmalõdõr. Çocuğun isyanõ, yardõm isteğinin göstergesidir (MEB, 1989: 939). 

Sağlõğõndaki farklõlõklar, öğrencinin davranõşlarõnõ değiştirir, işitme, görme, 
algõlama yetersizlikleri, öğrencileri istenmeyen davranõşlara iter. Bu yetersizlikler 
nedeniyle söyleneni anlamakta zorlanan öğrenciler, yapmakta da zorlanõrlar. Bu 
öğrencilerin sõnõfõn ön sõralarõna oturtulmasõ yanõnda, sorunlarõnõn çözümü için 
aile ile işbirliği yapõlmasõ ve doktor tedavisinin sağlanmasõ, öğretmenin rolü 
içindedir. Aile, bu sorunlarõn farkõna varmamõş olabilir, okulda yapõlacak yõllõk sağlõk 
taramalan ve öğretmenin dikkatli gözlemi, sorunu ortaya çõkarõr. Sağlõk sorunu, 
öğrencide basan sorunu da yaratarak, basandan kaynaklanan olumsuz 
davranõşlarõn nedeni de olur. 

Farklõ yaşantõ çevrelerinden gelen öğrencilerin, çeşitli durumlarõ 
algõlamalarõ ve bunlara tepkileri de farklõ olur. Bu farklar, eğitsel amaçlara 
uymayan davranõşlara neden olabilir. Anlayõş çeşitliliği, eğitim programõnõn 
benzerliği ile zaman içinde azaltõlabilir. Öğretmenin farklõlõklara anlayõşla yaklaşõp, 
öğrencilerin mantõğõna Seslenerek ve örneklerle bu farkõ gidermeye çalõşmasõ, 
eğitim programõnda bilgiden çok sosyalleşmeye ağõrlõk vermesi, bu tür davranõşlarõ 
önlemeye yardõma olur (Safran and others, 1990: 149). Öğrenci ve okul 
değerlerinin uyuşmazlõğõ, öğrenciyi hiç istenmeyen bir davranõş olan okulu 
terketmeye kadar götürebilmektedir (Larson, 1992: 757). 

İnsanlan davranõşa iten etkenlerin özünde gereksinimler yatar. 
Öğrencilerin gereksinimleri ile onlara sağlanan olanaklarõn dengesizliği sorun 
yaratõr (Eccles and others, 1991: 538). Öğretmen, benzer ve ortak gereksinimler 
yanõnda, bireysel gereksinimleri de görüp karşõlanmasõna yardõmcõ olabilmelidir. 
Okulun ve sõnõfõn, öğrencilerinin gereksinimlerini karşõlayabilecekleri bir çevre olarak 
düzenlenmesi gerekir. 

Tanõnma, farkedilme, değer kazanma öğrenci gereksinimlerinin 
güçlülerindendir. Bu gereksinimini karşõlamak için öğrenci, olumlusunu 
beceremezse veya olumlusu istediği sonucu vermezse, olumsuz yönde dikkat 
çekici davranõşlara başvurur (Doyle, 1986: 420; Lemlech, 1988: 22; Cangelosi, 
1988: 28). En azõndan, konuşurken dikkatle dinlenmesinin sağlanmasõ, bu 
gereksinimi hafifletebilir. Grup çalõşmalannda ve arkadaş gruplarõnda, her 
öğrencinin söz hakkõnõn olmasõ ve diğerlerince 
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dinlenmesinin gerçekleştirilmesi gerekir. Okul, mümkünse her öğrencinin, bireysel 
olarak veya grup içinde kendini, hünerlerini, başarõlarõnõ sergileyebileceği sosyal 
etkinlikleri sõk sõk düzenlenmeli, dikkatli bir planlama ile, bundan öğrencilerin hepsinin 
yararlanmasõnõ sağlayabilmelidir. Sergilenecek hiçbir hüneri olmayan öğrenci, tiyatro 
perdesini açõp kapayabilir, hediyeleri taşõyabilir, etkinliklerin başlama zamanõnõ 
belirten zili çalabilir, sahnenin iki yanõnda etkinliğe uygun giysilerle bekleyebilir. 
Öğrenciler, bunlardan daha çok beceri isteyen işleri de yapabilirler, yeter ki 
öğretmenler onlarõ sabõrla eğitsin, yardõm etsin. 

Gereksinimlerini karşõlamakta sõnõrlanan öğrenciler öç alma, sinirlilik, 
saldõrganlõk, güç arama-kullanma yönlü istenmeyen davranõşlara yönelebilirler 
(Lemlech, 1988: 22; Cangelosi, 1988: 28). Bunlardan daha da kötüsü, bu durumda 
tepkisiz kalõp sorunu içine atan öğrencinin, toplumun uyumsuz bir bireyi olma, eline 
geçirdiği ilk fõrsatta da toplumdan bunun öcünü alma davranõşlarõna yönelmesidir. 
Son derece sessiz insanlann, günün birinde en acõmasõz davranõşlarõ 
göstermesinde, adam bile öldürmesinde, bu tür eski engellemelerin rolü büyüktür. 

Öğrencilerin istenmeyen davranõşa yönelmelerindeki bir görünüm de taklittir. 
Öğrenciler, bilgi eksikliği ve yeterince düşünme nedenleriyle, arkadaşlanndan 
gördüklerini yapmak, duyduklannõ söylemek isterler (Doyle, 1986: 420). Arkadaşlarõnõn 
bu davranõşlarõ sonunda beğenilme, güç gösterme, üstün olma şeklinde 
ödüllendirildiğini gören öğrenci, taklide daha rahat yönelir. Öğretmen, öğrencilerin 
gereksinimlerini karşõlamalarõna ortam yaratma yanõnda, istenmeyen davranõşlarõn 
grupça tepki görmesi, hoş karşõlanmama şeklinde bir sosyal gelişimi de sağlamalõdõr. 
Bunun bir yolu, özellikle demokratik bir sõnõf işleyişine ve grup denetimli etkinliklere 
ağõrlõk tanõmaktõr. 
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Sõnõfõn Yapõsõ 

Yapõ, sõnõftaki eğitsel süreçleri ve kimlerce nasõl işletileceklerini belirleyen düzenin 
adõdõr. Bu düzenin adõmlan, görevlerin, görevlilerin, ilişkilerin belirlenmesidir. 

Çağdaş eğitim düşüncesi, sõnõftakileri, öğreten ve öğrenenler ayõrõmõndan 
çõkarmõş, demokratik yönetim görüşü de öğretmeni sõnõfõn tek egemeni rolünden 
uzaklaştõrmõştir. Sõnõftaki görevler yönetim ve eğitim görevleri olarak iki grupta 
toplanabilir. Görevlilerin belirlenmesinde ayõrõm değil, paylaşõm esastõr. Hem 
yönetim, hem de eğitim görevlerini, öğretmen ve öğrenciler paylaşõrlar. 

Yönetim görevinin paylaşõlmasõnda demokratik katõlõma uyulur. Çağdaş 
demokratik işleyişte, yönetsel kararlann alõnmasõnda ve uygulanmasõnda, inandõrma 
vardõr. Sõnõfõn yönetiminde, sõnõftaki iki güç olan öğretmen ve öğrenciler, görüş, 
istek, gereksinim ve beklentilerini açõklayarak, birbirlerini inandõrmaya çalõşõrlar. Bu 
inandõrma sürecindeki iletişimin açõk, içten, karşõ tarafõn söylediklerinde mantõk, 
gereklilik arayan biçimde olmasõ istenir. Üzerinde konuşulan konu ile ilgili bilgilerin 
paylaşõlmasõ, öğrencilerin olasõ saplantõlarõnõn öğretmen desteğiyle aşõlmasõ, ölçüt 
olarak eğitsel amaçlarõn ve okul düzeninin alõnmasõyla, kararlarda uzlaşma 
kolaylaşõr. Sõnõf kararlarõnõn alõnmasõnda ilgi ve gereksinimleri gözetilen öğrenciler, 
bunlann uygulanmasõna da istekle katõlõr, sorumluluk alõr, denetler. 

Sõnõftaki eğitim görevlerinde öğretmenin yeri, yol göstericilik, yardõm edicilik, 
destekleyicilik olmalõdõr. Öğretmen aktarõcõlõk rolü yerine, öğrenciyi, kaynaklan, ortamõ 
hazõrlamada, uygulamalan düzenlemede, öğrencinin araştõrarak bulmasõnda, 
etkinliklerin denetiminde eğitsel lider rolü oynamalõdõr. Yaparak ve yaşayarak eğitim 
böyle gerçekleşir. 

Sõnõftaki ilişkiler de öğretmen kõlavuzluğunda, öğrencilerin de katõlõmõyla 
belirlenmelidir. İlişkilerin amaçlarõnõ tanõtmada ve ilişkileri belirleyen kurallarõn bu 
amaçlara uygunluğunun saptanmasõnda öğretmen açõklayõcõ, öğretici, 
düşündürücü, uygun kuralõ bulmada yardõm edici olmalõdõr. 

Sõnõf düzeninin ilişkileri, sõnõf kurallanyla belli edilir. Kurallar gereksinimlere 
uygun, amaçlara gidişte yardõm edici olarak konur ve adil, düzenli, kararlõ şekilde 
uygulanõrsa, sõnõf düzeninin sağlanmasõnda, istenmeyen davranõşlarõn önlenmesinde 
basan da artar (Doyle, 1986: 421). 
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Kurallar, temel davranõş ilkelerinin önceden açõkça anlaşõlmasõnõ 
sağlamalõdõr (Hull, 1990: 80). Kurallar ve uygulanmasõ konularõnda, öğretmen ve 
yöneticiler arasõnda davranõş tutarlõğõnõn olmasõ, öğrencilerin özelliklerinin 
gözetilmesi, kurallarõn ceza değil, düzeltme-geliştirme amacõyla konup 
uygulanmasõ, öğretmenin soğukkanlõlõğõ, öğrencilerin sorumluluk düzeyi, 
istenmeyen davranõşlarõ önlemede yardõmcõ olur (Gottfredson and others, 1993: 
181). Kural ve uygulama konusunda öğrencinin mantõğõna seslenmek, onu 
inandõrmak önemlidir, inandõrõcõ disiplin yöntemi, diğer yöntemlerden daha olumlu 
davranõşa ulaştõrmõştõr (Evans, 1991: 1589). Dikkatli olunmadõğõ zamanlarda, 
yanlõş davranõşõ durdurma girişimi de sõnõf düzenini bozar. 

Sõnõfõn ilişki düzeni, eğitsel çabalan kolaylaştõrõcõ, onlara yardõm edici 
olmalõdõr. Örneğin, sõnõfõn ikinci bir kapõsõnõn olmasõ, giriş-çõkõş ilişkilerinde, 
öğrencilerin sõra ile, koşuşmadan girme-çõkma davranõşõnõ kolaylaştõnr. İlişkilerin, 
fazla sõnõrlayõcõ, kaygõyõ çok artõna, özgürlükleri gereksiz yere kõsõtlayõcõ, amaç 
değil şekil yönelimli olmamasõ gerekir. Güvenli bir ortamda, başarabilecekleri, 
zevk aldõklarõ işle uğraşan güdülenmiş, sorumlu davranabilen öğrenciler, 
istenmeyen davranõşlara pek yönelmezler (Haigh, 1990: 12, 16; Smith, 1990: 25, 
Hull, 1990: 28). 

Herkesin yanlõş yapabileceğini bilerek, öğrencinin yaşõnõn gerektirdiği ufak 
tefek yaramazlõklara hoşgörülü olan, soğuk ve dargõn davranmayan, olumlu 
davranõşõ güçlendirmeye çalõşan bir anlayõşla, sağlõk, sevgi, ait olma, güç, 
özgürlük, eğlence gereksinimlerinin karşõlandõğõ bir sõnõf ortamõ olumlu 
davranõşlara yöneltir (Whisler, 1991: 24; Parish, 1992: 449). Öğrenciler, sõnõf içinde, 
görünüş, konuşma, aile özellikleri gibi özellikleri nedeniyle küçük düşürülmemelidir. 
Sõnõf ve okulda grup dõşõnda kalan çocuklarla ilgilenilmeli, onlara görev verilerek 
gruba ve sõnõf etkinliklerine katõlmalarõ sağlanmalõdõr. Öğretmenin, dersten sonra 
da öğrencilerle konuşmasõ, sorunlanyla ilgilenmesi, sõnõf ikliminin olumlu olmasõna 
yardõm eder (MEB, 1989: 922). Sõnõftaki yaşamõn anlamsõzlõğõ ve yabancõlõk 
duygusu, öğrencileri okulu terketmeye varan olumsuz davranõşlara 
götürebilmektedir (Larson, 1992: 757). 

Sõnõfõn ilişki düzeni, yarõşmacõ değil, işbirlikçi olmalõ, yarõşma öğrencilerin 
birbiriyle değil, eğitsel engellerle yarõşmasõ şekline dönüştürülmelidir. Her öğrenci, 
kendi düzeyinde, kendi hõzõnda çalõşabilmeİidir (Lemlech, 1988: 22, Hull, 1990: 28). 
işbirliği yoluyla birbirini benimseyen öğrencilerin kendilerine verdiği değer de artar, 
bu onlann davranõşlarõna da yansõr (Lemlech, 1988: 15). 
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Uygun davranõşa ulaşmayõ modelleştiren Harris (1991: 159), boyutlardan biri 
olarak iletişimi almõştõr, iletişimin üç öğesi, sorunu öğrencinin bakõş açõsõndan 
görmeyi sağlayan empatik dinleme; öğrencinin davranõşõnõ tanõmlayõp etkilerini 
açõklayan yapõcõ üsteleme; amaç davranõşõ birlikte tanõmlayõp çözüm için uzlaşmadõr. 

Modelin ikinci boyutu öğrenci davranõşlarõna karõşma yöntemidir. Öğretmenin 
öğrenci için amaçlan, basan, yüksek özsaygõ, iyi sosyal beceriler olarak gruplanmõştõr. 
Öğretmenin kanşmasõ en az zaman ve çabaya malolmalõ, en az hoş olmayan 
duygu anlatan tonda, öğrenmeyi en az bozucu olmalõdõr. 

Modeldeki üçüncü boyut sonuçlardõr. Sonuçlann düzelticiliği, uygun davranõşõ 
ve zamanõnõ öğretir, olumlu sonuçlar, uygun davranõşõ cesaretlendirir, olumsuz 
sonuçlar uygun olmayan davranõşa yönelme cesaretini kõrar 

Öğrencinin yanlõş davranõşlarõnõn üç temel nedeni olarak Harris (1991: 159) 
şunlan söylemektedir: Öğrenci, nasõl davranõlacağõnõ bilmediği için yanlõş yapar, ona 
öğret. Öğrenci davranõşõ bilir, zamanõnõ bilmez, uygun zaman için belirlediğin işareti 
ver. Davranõş ve zamanõnõ bilir, arasõra unutur, çoğu zaman yanlõşõnõn farkõnda 
değildir; kendini yönetme tekniklerini öğret. 

Eğitim Programõ 

Öğrencilerin gelişim durumuna, ilgi ve gereksinimlerine uygunluğu düşük olan 
bir eğitim programõ, pratik yararlõlõğõ az olan içerik ve iyi bir kurgu ile sürekliliği 
sağlanmamõş program uygulamasõ, sõnõf içindeki istenmeyen davranõşlarõn 
kaynaklarõndan başlõcasõdõr (Özyürek, 1983: 78; Gage and Berliner, 1984: 600; Smith, 
1990: 25). 

Ders planlarõnõn, ders sürecinin her anõnõ titizlikle belirlemiş olmasõ, 
öğretmenin" bu planõ başanyla uygulayabilmesi, plan dõşõ oluşumlarõ anõnda 
buluşlarla - eylemlerle plana uyarlayabilecek deneyimde ve hazõrlõkta olmasõ, 
öğrencinin istenmeyen davranõşta bulunmasõna fõrsat bõrakmayacaktõr. Yeni 
öğrenmelere, var olan yeterlikleri esas alarak başlayan program, öğrenci düzeyinin 
çok altõnda-üstünde olmayacağõndan başarõsõzlõk korkusu ve ilgi yokluğu 
nedenleriyle oluşabilen istenmeyen davranõşlara da yol açmayacaktõr (Hull, 1990: 
28). 
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Ders programõnõn yapõlanmõşlõk düzeyinin yükselmesi, istenen davranõşlarõn 
önceden belli olmasõ yoluyla, istenmeyenleri önler (Kearnery and others, 1985: 20). 
Düzeni belli işlerde bozucu davranõşa yönelme az olmaktadõr (Smith, 1990:25; 
Gottfredson and others, 1993:181). 

Öğretim Yöntemleri 

Hep aynõ yöntemlerin kullanõlmasõ, tekdüzelik yoluyla sõkõntõ yaratõr, işdõşõ 
davranõşlara zorlar. Kõrkbeş dakikalõk bir derste bile, birkaç yöntemin 
kullanõlmasõnõ, çoğu kez amaçlar ve konu da gerektirir. 

Öğretme çabasõna daha çok yer veren yöntemler, sürekli izleyici olma 
yoluyla, öğrencilerin sõkõlmasõna, istenmeyen davranõşlara yönelmesine neden 
olur. Anlatõm yöntemini kullanan öğretmen, sõnõfõn sessizce kendini dinlediğini 
sanarken, öğrencilerin bir kõsmõ başka şeyler düşünmeye, kendileriyle konuşup 
hayallemeye yönelebilir, insanlarõn dinlemedeki dikkat sõnõn düşüktür (Özyürek, 
1983: 81). Araştõrmalar, öğretmeni dinlerken ve okurken, zamanla öğrenci 
sõkõntõsõnõn çoğaldõğõnõ göstermektedir (Larson and others, 1991: 431). Bu 
durumlarda öğretmen, yöntemi değiştirmeli, örneğin öğrencilerin tartõşmasõnõ 
sağlamalõ, konuyla ilgili değişik yaklaşõmlara yönelmelidir (Cangelosi, 1988: 19). 
Dikkatin dağõldõğõ zamanlarda ilgili bir fõkra, bir şiir, hatta konuya yakõn bir şarkõ, 
grubu bir süre amaçlardan uzak tutsa bile, kalan zamanda ilgiyi artõrabileceği için 
yararlõ olur. 

Öğrenci çabasõna ağõrlõk veren yöntemler, eğer sõnõf etkinlikleri 
yapõlanmõş, uygun program hazõrlanmõş, öğretmen öğrenci istekliliği 
sağlanmõşsa, sõnõf düzeninin iyi olmadõğõ görüntüsüne karşõn, daha az 
istenmeyen davranõşa götürürler. İstenen davranõş, öğrencinin sessizce oturmasõ 
değildir. Başkalarõnõ engellememek, kaynaklarõ olumsuz kullanmamak koşuluyla, 
amaçlar yönündeki her çaba, istenen davranõş olabilir. 

Sõnõfõn öğretmence denetlenmediği durumlarda, yalnõz çalõşma ve sessiz 
okuma sürecinde işdõşõ davranõşa yönelme artmaktadõr (Doyle, 1986: 401). 
Bağõmsõz sõra çalõşmasõ, öğretmen yönetimli küçük grup tartõşmalarõndan daha 
düzensiz olabilmekte, öğrenci bağõmsõzlõğõ arttõkça bozucu davranõş da 
artabilmektedir (Gottfredson and others, 1993: 181). Farklõ yöntemlerin bozucu 
davranõşlarõ artõrmasõ, öğretmenin hazõrlõklarõ, bilgi ve becerisi, iyi bir planlama ve 
uygulama ile önlenebilir. 
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Yöntemlerin araç-gereçle desteklenmiş olmasõ, ilgi çekme, farklõlõk yollarõyla 
istenen davranõşõ artõrabilirken (Gottfredson and others, 1993: 182), araçlarla çalõşma 
iyi düzenlenmemişse, araçlarõn öğrencilerce kullanõlmasõ sürecinde bozucu 
davranõşlarõ artõrabilmektedir. Özellikle aracõn kullanõlmasõnõ izleyen öğrencilerin boş 
kalmasõ, istenmeyen davranõşlarõ kolaylaştõrmaktadõr. Bu durumda öğretmen, izleyen 
öğrencilerin neleri nasõl gözlemesi ve nasõl not alõp, sonuçtaki tartõşmalarda 
kullanmasõ gerektiğini belirtmeli, izlemeli, örneğin araç kullanõmõnõ bitiren 
öğrencinin, hangi davranõştan nasõl yapmasõnõn daha iyi olacağõ konusunda öğrenci 
görüşlerine başvurmalõdõr. 

Sosyal bilimlerde ve okumada sõkõntõnõn çoğaldõğõ, müzik, sanat ve sporda 
azaldõğõ (Larson and Richards, 1991: 430), öğretmenle başat ilişki kuran öğrencilerin 
sõnõflarõnda yönetim sorunlarõnõn çok olduğu (Tobin and Malone, 1989: 328) 
şeklindeki araştõrma bulgularõ, öğretmene bu durumlardaki davranõştan için ipucu 
vermektedir. Sõkõntõ çokluğu yöntem değişikliğini, öğrenci hareketliliği ise uygun 
düzenlemeleri çağrõştõrmaktadõr. 

Öğrencileri sürekli çalõşõr halde tutan, sõnõf etkinliklerinin kesintisiz sürmesini 
sağlayan, ilgi ve uyanõklõğõ sürekli hale getiren yöntemler, istenmeyen davranõşlarõ da 
önlemektedir (Gage and Berliner, 1984: 601; Doyle, 1986: 421). Bu konuda, ödül ve 
gülmecenin, öğrenci düşüncelerinin kullanõlmasõ önerilmektedir (Nunn, 1993: 1257). 

Öğrenci Başarõsõ 

Basan güdüsü, yeni basan arayõşlanna, iş davranõşõna yönelttiği için, işdõşõ 
davranõşlarõ da önler. Öğretmenin herkese basan zevkini tattõrmasõ, dersin 
başlangõanda,sonuçta neyi başarabileceklerinden haberdar etmesi, etkinlikleri ilginç 
hale getirir (MEB, 1989: 931). Öğrencilere iş, sorumluluk vermek, basan yollanm 
göstermek, olumlu sonuçlar vermiştir (Blythe and Bfadbury, 1993: 56). 

Öğrencinin basan düzeyi, öğretmenin davranõş yönetimini etkileyen çok önemli 
bir değişken olarak bulunmuştur. Öğretmenler, başanlõ öğrencileri, diğerlerinin arasõna 
dağõtarak oturtmayõ önermişlerdir (Safran and others, 1990: 153). Öğrencinin basan 
düzeyinin sõnõf etkinliklerinin üstünde olmasõ durumunda, öğretmen onu ek etkinliklere 
yöneltmezse, öğrend istenmeyen davranõşlara yönelebilmektedir. Yüksek sõkõntõ ile 
yüksek yetenek arasõnda ilişki vardõr (Larson and Richards, 1991: 418). 
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Öğrenme güçlükleri disiplin sorunlarõ ürettiği gibi, disiplin sorunlarõ da 
öğrenmeyi, başarõyõ olumsuz etkilemektedir (Hull, 1990: 76). Öğretmenin sõnõfõn 
bütünü için aynõ programõ uyguladõğõ durumlarda, arkadaşlanndan geri kalan 
öğrenci dersten kapabilmekte, arkadaşlarõyla arasõnõ kapatamayacağõnõ 
düşünebilmektedir, iik sõnavlarda çok düşük not alan öğrenciler de, nasõl olsa 
başaramayacağõm kaygõsõyla derse ilgiyi kesebilmektedir. Bunlar, öğrencinin 
zaman ve enerjisini işdõşõ davranõşlara kaydõrabilir. Her öğrenciden başarabileceği 
kadannõ beklemek, bireysel başanyõ imkansõz gören öğrencilere neler yaparlarsa 
başarabileceklerini öğretip güdülemek, öğrencileri istenen davranõşa götürebilir. 

Standartlarõ ulaşõlamaz olarak algõlayan öğrenciler, ilgisizliğe, derse 
gelmemeye yönelebilir. Başansõ düşük öğrenciler, olumsuz davranõşlara daha kolay 
koyabilmektedir (Hawkins and others, 1988: 32, 33p Rubinson, 1991: 855). 
Öğretmen, başanyõ tattõrarak bu öğrencileri güdülemeli, ilk günden başlayarak 
çalõşmalarõm izlemeli, yapõlmayan ödev ve ders çalõşmalarõnõn daha sonra okulda 
veya evde mutlaka yapõlmasõnõ sağlamalõ, böylece õsrarlõ bir izleyici olduğunu, öğrenci 
için başarõya yönelme dõşõnda bir seçenek olmadõğõnõ göstermelidir. Öğretmen, 
öğrencilerin dersten kopmasõna izin vermemeli, ders gereklerini yerine getirebilmeleri 
için okulda olanak yaratmalõ, velilerle görüşerek işbirliği yapmalõdõr. 

Başarõsõz öğrenciler, sorunlu öğrencilerdir (Hull, 1990: 78). Herkesin 
eğitilebileceğini savunan çağdaş eğitim görüşü, bu tür öğrencilerle yeterince 
ilgilenilmesi gerektiğini gösterir. Onlarõ başansõzlõğa iten nedenler ortadan 
kaldõrõldõğõnda, hem basan sağlanabilir, hem de başarõsõzlõktan kaynaklanan işdõşõ 
davranõşlar önlenebilir. 

Öğretmenin Özellikleri 

Sõnõftaki öğretmenin davranõşlarõ için çeşiüi davranõş listeleri yapõlabilir. 
Örnek olma, esneklik, kararlõlõk, kendini işine adama, ödül verme, benimseme, 
saygõlõ olma, tutarlõ olup hakça davranma, ilgilenme, dilini iyi kullanma (Lemlech, 
1988: 6-18). Sorun, bu ve benzeri özelliklerin nasõl sergileneceği, öğrencileri nasõl 
etkileyeceğidir. Öğretmenin görünüşü ve davranõşõ, öğrenci üzerinde çok etkili olur. 
Öğrenciler, onu konuşmasõndan yürüyüşüne giyinişine, örnek alõp aynõsõnõ 
yapmaya çalõşma eğiliminde olurlar. Bu durum, öğretmenin her konuda, eğitimin 
amaçlarõna uygun davranmasõnõ gerektirir. 
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istenen davranõşlara götürmenin bir yolu, bireylerin o davranõşlarla sõk sõk yüzyüze 
gelmesini sağlamaktõr. 

Öğretmenin öğrenci davranõşõ üzerindeki etkisini anlatõrken, iyi yönetilen bir 
okulda öğrencilerin ilgi ve destek gereksinimlerini belirlemek için bir özel gereksinimler 
öğretmenine ihtiyaç olduğu söylenir (Haigh, 1990: 6). Öğrencilerce yeterli, etkili, 
kaynaklan kontrol edebilen olarak algõlanan öğretmenlerin daha etkili olduğu 
savunulur. 

Öğrenci davranõşlarõ üzerinde öğretmenin etkisi, onun olumsuz 
davranõşlarõnõ bilmesi ve değiştirmesini gerektirir. Bunun için öğretmenin kendini bir 
videoda izlemesi gerekebilir (Nourie, 1990: 364). Öğretmenin, kendi davranõşlarõ 
konusunda, öğrencilerle karşõlaştõğõ ilk birkaç gün içinde, onlann yargõlarõnõ almasõ 
iyi olur. Örneğin, isim yazõlmamasõ koşuluyla, öğrencilere küçük kağõtlar vererek, 
kendisini en iyi anlatan üç sõfatõ yazmalarõnõ isteyebilir. Herhangi bir ders sonunda, 
onlan o derste rahatsõz veya hoşnut eden davranõşlarõ yazdõrabilir. Bunlarõn sonuçlan, 
kendisinin Öğrencilerce nasõl algõlandõğõm gösterebilir. 

Öğretmenin yanlõş anlaşõlmamasõ için, açõk olmasõ gerekir. Söyledikleri, 
sorduklarõ, beklentileri, iyi anlaşõlamamasõ, istenmeyen davranşõlarõ artõnr. Sõnõfiçi 
iletişimde öğretmen, bir kişi veya grupla konuşup, diğer öğrencileri ihmal ederse, 
istenmeyen davranõşlara davetiye çõkarmõş olur. Yeterince anlaşõlabilmek için öğretmen 
anadilini çok iyi kullanmalõ, gerektiğinde yönlendirici açõklamalar yapmalõ, nasõl 
anlaşõldõğõnõ öğrenebilmek için, söylediklerini bir iki öğrenciye tekrar ettirmelidir (Lemlech, 
1988: 14, 15). 

Yerine göre öğretmen, arkadaş, ana-baba, meslektaş, lider rolleri 
oynayabilmeli, bunlan öğrencilerin gereksinimlerine uygun olarak seçmelidir, farklõ 
özelliklerine göre değil. Bir araştõrma, öğretmenlerin çeşitli roller oynarken, öğrenciler 
arasõnda cinsiyet, sosyal ve ekonomik durum açõlarõndan ayrõm yaptõğõnõ göstermiştir 
(Jungwarth, 1991: 263). Bu tür aynmlar, güvenmeme yoluyla, öğretmen davranõşlarõnõn 
etkisini azaltõr. 

Dinlemesini bilme yoluyla da öğretmen örnek olmalõ, öğrenciyi anladõğõnõ 
hissettirmelidir. Göz temasõ kurma, başla onama, jest ve mimik kullanma, 
anlamanõn işareti olarak kullanõlabilir. Bunun için öğretmenin öğrenciyle aynõ 
görüşte olmasõ gerekmez (Lemlech, 1988: 15). Sõnavda zorlandõğõnõ hissettiği bir 
öğrenciye, elini omuzuna koyarak destek olmak, yanlõş davranõşa yöneleceğini 
hissettiği birine yaklaşõp göz işaretiyle durumun farkõnda olduğunu anlatmak, istenme- 
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yen davranõp belirtilerini söndürebilir. Elbette, öğrenci özellikleri değiştikçe, bu 
davranõşlara alacağõ tepkiler farklõlaşabilir. Bu nedenle bir davranõşõ yapmadan 
önce, öğrenciyi tanõyarak onun tepkisini tahmin edebilmelidir. 

Hoşgörü, olumlu davranõşa götürücü olarak kullanõlabilir, ama öğretmen 
hoşgörü ile görmezden gelmenin aynõ anlama gelmediğini bilmelidir. Hoşgörü, 
eylemin farkõnda olduğunu da belli etmeyi gerektirir. Her eylem hoşgörülmez. 
Hoşgörü, o eyleme karşõ belirlenen kuralõn gözardõ edileceği anlamõna da gelmez, 
bazen yanlõş da yapõlabileceğinin, bunun anlayõşla karşõlanmasõ gerektiğinin 
inancõnõ anlatõr. Fazla bozucu olmayan, istenmeden yapõlan davranõşlar, 
yinelenmemesi koşuluyla hoşgörülebilir. Bir anlamda hukuktaki "cezalarõn 
ertelenmesi"ne benzeyen hoşgörü, olumsuz davranõşõ enleyebildiği, caydõrõcõ 
olabildiği ölçüde amaçlara hizmet ediyor demektir. Öğrencinin başansõz bir sözlü 
anlatõmõ bile hoşgörülerek olumlu yanõ görülmeye çalõşõlõrsa, yeni anlatõm 
girişimleri desteklenmiş olur, aksi halde öğrenci tekrar aynõ riske biraz zor girer 
(Paul, 1991: 46). Öğrencinin bu tür girişim davranõşlardan uzaklaşmasõ, onu 
istenmeyen davranõlara itebilir. 

Öğretmenin neşeli, mutlu, doyumlu, kendine güvenli hali güdü, tersi 
görüntüler olumsuz etki yaratmaktadõr. Öğretmenin duygusal durumu, sõnõfta 
rahat olup olmamasõ, her tür karannõ etkiler. Öğrenciler disiplin açõsõndan da 
yardõm edici, olumlu yönelimli öğretmen isterler. Öğretmenin olumlu duygusal 
halini öğrenciye yansõtmasõ, örneğin öğrenciye sempati duymasõ, öğrenci 
davranõşõnõ değiştirebilmektedir. Öğretmenin mutluluk düzeyi yüksek, olumsuz 
etkileme düzeyi düşük olmalõdõr (Emmer, 1991: 167-173). Öğretmenin iyi davranõşõ 
yüreklendirici, uygun olmayan davranõş durumlarõnda da sakin ve kararlõ olmasõ 
gerekir (Smith, 1990: 28). Öğretmen, kaç yaşõnda olursa olsun, öğrenciyi 
toplumun saygõn bir bireyi olarak görüp ona öyle davranmalõdõr ki öğrenci sağlõklõ 
bir kişilik geliştirebilsin, kendini yaşlõlardan, üst makamdakilerden düşük değerde 
ve önemsiz görmesin, gelecekte de genç yaşlardan itibaren olgun bir birey olarak 
davranabilsin. Bunun için, sõnõfiçi konuşmalarda, "yerine geç", "konuşma" gibi 
aşağõlayõcõ ve emredici dil kullanmamalõdõr. Öğrenciler bu tür sözlerden hoşlanmaz 
(Tierno, 1991: 573). 

Öğretmen davranõşlarõ, değerlendirilme biçimine göre de değişmektedir 
(Murphy, 1993: 1220). Yanlõş değerlendirildiğine inanan öğretmen, olumsuz 
duygusal durum gösterebilmekte, bunun dav- 
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ranõşlarõna yansõmasõ, öğrenci davranõşlarõnõ da olumsuz etkileyebilmektedir. 
Öğretmen-yönetici-denetçi iletişimindeki açõklõk, bu tür istenmeyen davranõşlarõn 
doğmasõnõ önleyebilir. 

İstenmeyen davranõşlarõn önlenmesi, öğretmenin yönetim becerilerine de 
bağlõdõr (Smith, 1990: 25). Öğretmen davranõş yönetimi konusundaki bilgi ve 
becerisi ile, istenmeyen davranõşlarõ gözden kaçõrmamalõ, öğrenciden daha iyi 
davranõş beklediğini, bunun için yardõma hazõr olduğunu hissettirmelidir. Öğrenci, 
öğretmenin kendini dinlediğini, gördüğünü, ona dikkat ettiğini farketmelidir 
(Lemlech, 1988: 15). Örneğin başarõsõz bir öğrenci, öğretmenin ilgisinden uzak 
kalmamalõ, öğretmen, daha yüksek başarõ için öğrenciye gereken desteği 
sağlamalõdõr. Yapabilir, başarabilirsiniz gibi olumlu pekiştireçlerle öğrenci 
desteklenmelidir (Grossman, 1991: 165). Öğretmen yanõt vermesi için öğrenciye 
süre tanõmalõ, yanõt bulabilmesine ek soru ve yönlendirmelerle yardõm etmelidir. 

Ödül, istenen davranõşa güdüler, davranõşõ pekiştirir. Ödül doğal olmalõ, 
zorlamalõ olmamalõ, herkese verilmeye çalõşõlmalõdõr. Öğrencinin çalõşmasõnõn 
beğenildiğini belirtmek de ödüldür. Ödül, iyi davranõşõn ne olduğu konusunda 
diğer öğrencilere bilgi verir (Lemlech, 1988: 16). 

Sõnõfta bireysel öğretim, öğretmen-öğrenci ilişkisini geliştirir, öğrenci önemli 
görüldüğünü hisseder, eylemlerde öğrenciye görelik sağlanõr, davranõşlar 
olumlulaşõr. Sõnõf içindeki öğretmen hareketliliği, öğrenci çalõşmalarõnõn yakõndan 
denetlenmesini sağlar. Bu süreçte öğretmenin içten davranmasõ, gülümsemesi, 
örnek davranõşõ, yanlõşlarõ göstermesi, vücut diliyle konuşmasõ, olumlu 
davranõşlara yöneltir. Öğrencinin de sõnõfta hareket etme gereksinimi vardõr, 
öğretmen bunu sağlamalõdõr. Uzun süre sõrasõnda eylemsiz oturmak öğrenciyi 
sõkar, istenmeyen davranõşlara iter (Lemlech, 1988: 18, 19). 

Öğretmenin ana etkinliği kesip başka bir ayrõntõ ile ilgilenmesi (örneğin geç 
gelen, konuşan bir öğrenciyle), bir konu dilimini sonuçlandõrmadan başkasõna 
geçmesi, konuyu gereksiz yere uzatmasõ, üstelemesi, istenmeyen davranõş 
isteğini uyandõrmaktadõr. 

Sõnõfa gelmeme veya gecikmeyi alõşkanlõk haline getirmeyi önlemek için, 
bunlarõn velinin haberi olan izine bağlanmasõ, öğrenciyi zorlayan nedenler varsa, 
aile ile ilişki kurularak giderilmeye çalõşõlmasõ gerekir. Derse devamõn notla 
değerlendirilmesi bile önerilmekte ama başansõ düşük öğrencilerin notla 
güdülenemeyeceği savunulmaktadõr (Cangelosi, 1988: 255-257). 
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Öğrenci davranõşõ ve gelişmesi öğretmence sürekli izlenmelidir. Onlarla 
konuşmak, görüntülerini, yüz ifadelerini incelemek, her öğrenci için gelişimini izleme 
listesi tutarak, öğrencinin davranõşlarõm değerlendirmesine yardõm etmek gerekir. 
Öğrenciler kendi hallerine bõrakõlmamalõdõr. Uygun davranõş için, öğrenci öğretmen 
dönütüne, ilgisine, izlemesine muhtaçtõr. Ne olup bittiğini anlayamayan, belirsizlik 
durumunda bunu doğal karşõlayõp yanlõş davranõşõ sürdüren öğrencinin istenmeyen 
davranõşõnda öğretmenin de payõ vardõr (Lemlech, 1988: 20). 

Öğretmenin yapmak istediği davranõşõ tahmin ettiğini bilmesi, bunu 
hissettiğini göz temasõyla anlatmasõ, öğrencinin bu istenmeyen davranõşa 
yönelimini engelleyebilir. Davranõşõ tahminin güçlü olmasõ, göz temasõnõn, yarattõğõ 
öğretmen kararlõlõğõ, davranõşõn sonuçlarõnõn önceden belli edilmiş olmasõ, olumsuz 
davranõşlara karşõ sõnõfta yerleşmiş olan ortak tutum, öğretmenin, bütün bunlara 
karşõn gerçekleşmeye yönelen istenmeyen davranõşa eğitsel çabalara yöneltme (soru 
sorma, görüş isteme, görevlendirme, el-yüz eylemleriyle anlatma...)yoluyla engel 
olmaya çalõşmasõ çabalan istenmeyen davranõşlarõ önlemenin çeşitli yollan olarak 
kullanõlabilir. 

Sõnavlarda hile, ailenin değer sistemi ve arkadaşlarõnõn etkisi kadar, 
öğretmenin düzenleme biçiminden de kaynaklanõr. Alt sõnõf öğrencileri, değer 
sistemleri gelişme döneminde olduğundan, arkadaş ve öğretmen etkilerine daha çabuk 
kapõlabilir. Öğretmen, bu işin yanlõşlõğõnõ, sonunun nerelere varacağõnõ gösteren 
somut örneklerle açõklamalõ, öğrencileri hilenin yapõlmasõnõ zorlaştõran biçimlerde, 
birbirlerinden ve kaynaklardan olasõnca uzakta oturtmalõ, sorulan güvenceye almalõ, 
aynõ test formunu tekrar kullanmamalõ, gerekirse ön ve yanlarda kimlerin oturduğunu 
belirlemek için kağõtlarõ numaralamalõ, sõnav sonunda test sayfalannõn eksik olup 
olmadõğõnõ kontrol etmeli, gereksiz ezbere yer vermeyen somlar sormalõdõr (Cangelosi, 
1988:262). 

Grup çalõşmalannda, işini önce bitirenlerden, özet hazõrlamalan, geç 
kalanlara yardõm etmeleri istenirse, işsizlik nedeniyle yanlõş davranõşa yönelme 
önlenebilir. Öğretmen bu etkinlikleri önceden bir zaman bağlamalõdõr (Lemlech, 1988: 
21). 

Öğretmen, davranõşõ, yapõldõğõ ortamõ, davranõşa iten koşullan gözönüne 
alarak değerlendirmelidir. Bu iki değişkene dayalõ davranõşlarda öğrenci payõ azdõr, 
ama belli durumlarda uygun davranõşõ gösteremeyen öğrencinin sorunu vardõr, 
öğretmenin ilgisine muhtaçtõr (Hull, 1990: 80). 
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Davranõş sorunlarõnõ değerlendirmede, sõnõfta doğrudan gözlemlerin kaydõnõ 
tutmak, kaydõ tutulan konularla ilgili öğrenci ve veli yargõlarõnõ almak, öğrencinin 
kendini nasõl algõladõğõnõ, başkalarõnca nasõl algõlandõğõm, öğretmen ve arkadaşlarõyla 
ilişkilerini, okul etkinliklerine katõlõmõnõ belirlemek, bu kayõtlan olmasõ istenen durumlarla 
karşõlaştõrõp nedenlerine yönelmek gerekir. Öğrenci-öğretmen etkileşimi konusunda 
da öğretmen önce kendi davranõşõna bakmalõdõr (Brown, 1982: 226-246). 

İstenmeyen Davranõşlara Karşõ Stratejiler 

Bir grup çocuğun, saatlerce birarada olduğu sõnõfta, istenmeyen 
davranõşlarla karşõlaşmaktan kaçõnõlamaz. İstenmeyen davranõş, çok sayõda insana 
ve fazla zarar vermemişse, hemen ortadan kalkmõşsa, sõk yinelenmiyorsa, doğal 
olarak kabul edilebilir, istenmeyen davranõşlarõ tümüyle ortadan kaldõrmaya 
çalõşmak, bunlarla birlikte, istenenlerin de gösterilmesini engelleyebilir. Öğrenciler, 
yanlõştan tümüyle kaçmak için doğruyu yapmaktan korkabilir, çekinebilir. 

Sõnõfta, dersi ve öğretmeni diğer arkadaşlarõ kadar sevmeyen öğrenciler, 
onlarõ diğer öğretmenler kadar sevmeyen öğretmenler olabilir. Öğretmenin, dersin, 
öğrencinin özelliklerindeki farklõlõklar, davranõşlarda da farklõlõklara götürür, 
istenmeyen davranõş, istenenin bittiği noktada başlayan yelpazede, olumsuz etkileri 
birbirinden farklõ davranõşlardan oluşur. Bunlardan herbiri için, durum ve bireylerin 
özellikleri de gözetilerek, farklõ ortadan kaldõrma davranõşlarõ seçilir, istenen ve 
istenmeyen davranõşlar bir terazinin iki yanõ olarak düşünüldüğünde, istenmeyen 
davranõşlarõ azaltmanõn bir yolu, istenenlerin başlatõlmasõ, çoğaltõlmasõ, güçlendirilmesi 
olur. îstenen davranõşlar, gelecekte de o davranõşõn yapõlmasõ olasõlõğõnõ artõrõr, 
olumsuzlarõ azaltõr (Tauber, 1991: 194). 

istenen davranõşlarõ çoğaltmak yoluyla istenmeyeni azaltmak, istenmeyenlerle 
uğraşmaktan daha az tepki, daha çok destek görür, ödül yanõ ağõrlõklõ olduğundan, 
daha başanlõ sonuçlara götürür. Bir araştõrmada, istenmeyen davranõşlara karşõ 
kullanõlan tekniklerin, ne öğretmen başarõsõnõn, ne de öğrenci davranõşõnõn etkeni 
olmadõğõ sonucuna ulaşõlmõştõr (Kounin, 1970: 70). Bunun aksine sonuç veren 
araştõrmalar da vardõr ama istenmeyen davranõşla başa çõkma tekniklerinde çoğu 
zaman öğretmenle öğrencinin gücü karşõ karşõya gelir. Oysa istenen davranõşlarõ 
sergileme yoluyla istenen davranõşa ulaşmada güç 
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çatõşmasõ yoktur, bu nedenle başarõ şansõ daha yüksektir. Bu yöntem dikkatle 
kulanõldõğõnda, öğrenci ve öğretmen güçlerinin istenmeyen davranõşa karşõ 
birleşmesi, böylece istenen davranõşõn daha kolay görülmesi mümkün olabilir. 

Sõnõfta öğretmen gücünün çeşitli temelleri vardõr (Kearney and others, 1985: 
20). Bunlardan ikisi, ödül ve ceza güçleridir. Ödül, istenen davranõşõn yarar 
getireceği beklentisine ilişkindir, ceza ise istenen şekilde davranmama durumunda, 
olumsuz sonuçlarla karşõlaşacağõ konusunda öğrencinin algõsõna bağlõdõr. 
Öğrencinin, öğretmenin ondan birşeyler yapmasõnõ istemeye hakkõ olduğu 
konusundaki algõsõ, öğretmenin toplumsal-yasal gücünü oluşturur. İstendik güç, 
öğrencinin öğretmenle uyumlu olma (gözüne girmek, hoşuna gitmek...) isteğinden 
kaynaklanõr. Uzmanlõk gücü, öğretmenin bilgi-becerisinin öğrenci tarafõndan 
algõlanmasõ sonucu, öğretmene uyma isteğine götürür. Öğretmen bunlarõ bilmeli, 
zorlayõcõ gücü en az olmak üzere, hepsini zamanõnda ve yerinde kullanõp, istenen 
davranõşlarõ çoğaltabilmelidir. Örneğin, bir müzik aleti çalõyor olmasõ, müziği seven 
öğrencilere; spordaki bir üstünlüğü, spora ilgi duyanlara, dersle ilgili ilginç bir becerisi, 
derse yönelik öğrencilere karşõ uzmanlõk gücü aracõlõğõyla etki sağlar. 

Öğrenciyi tanõyõp, onun hangi güçlerden daha çok etkileneceğini bilmeye 
çalõşarak, gerekli durumlarda o gücü ustaca kullanmak, olumlu davranõşlarõn artõp, 
istenmeyenlerin azalmasõna yardõm edecektir. Bir araştõrmada, davranõş değiştirme 
teknikleri testi verilen iki yüz dört öğretmen, en çok kullandõktan ve en etkili 
bulduklarõ yedi yöntemi şöyle sõralamõşlardõr: Davranõş sonucunda ödül verme, 
davranõş olursa ödül de olacağõnõ duyurma, kişisel sorumluluk hissettirme, uzmanlõk 
gücünü kullanma, kendine saygõ duymasõnõ sağlama, başkalarõnõ düşünmesini 
sağlama, öyle davranmanõn görev olduğunu düşündürme (Kearney, 1985: 23, 24). 
Öğrenciyi istenen davranõşlar yoluyla istenmeyenden uzaklaştõrma yollarõ, aşağõdaki 
başlõklar altõnda toplanmaya çalõşõlmõştõr: isteneni çağrõştõrõcõ davranmak, istenen 
davranõşa inandõrmak, istenen davranõşõ güçlendirmek, istenen davranõşõ 
kolaylaştõrmak. 

İsteneni Çağrõştõrõcõ Davranmak 

Öğrenciyi istenen davranõşlara yöneltmenin bir yolu, öğretmenin örnek, 
anlayõşlõ, destekleyici davranmasõdõr, istenmeyen değil, istenen davranõş gündemde 
tutulmalõ, öğretmen bunun modeli olmalõdõr. Tutarlõ biçimde, iyi niyetle, kendine ve 
başkalarõna saygõlõ, sorumlu bir 
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genç olarak davranõlan insanlar, olumlu davranõşlarõ daha çok gösterirler (Brophy, 
1988: 10, 11): Güvendiğinizi belli ederseniz, güvenilir davranõş bulursunuz; günaydõn 
derseniz, o da başkalarõna ve size der; kasõtlõ bir kötü davranõşõ iyi niyetle karşõlarsanõz, 
yinelenmeyebilir (örneğin, öğretmen arkasõnõ dönünce öfkeyle kalemini yere atan 
çocuğa, dönüp kalemi verir ve kalemini uygun yere koymazsan işte böyle kolun 
çarpõnca düşer, şuraya koyarsan daha iyi edersin diyebilirsiniz); size ve başkalarõnõ 
saygõlõ davranmasõnõ istiyorsanõz, siz ona saygõlõ davranmalõsõnõz. 

İletişimde kullanõlan dil, öğrencinin kullanmasõ istenen, olumluyu çağrõştõran 
olmalõdõr. Yaramaz, haylaz gibi olumsuz sõfatlan zamanla öğrenci kendine mal 
ederek öyle olmaktan sõkõntõ duymama, öyle olma eğilimi duyar (MEB, 1989: 921). 

Yanlõş davranõşõ, istenen davranõş isimleriyle adlandõrõp, iyi sõfatlar yardõmõyla 
nitelemek, bunlarõn hatõrda kalmasõna yardõmcõ olur. Sersem, berbat, ne kötüsün, 
çocuk değilsin, terbiyesiz sözleri yerine, yanlõş davranõş betimlenip, etkisinin 
belirlenmesi gerekir (Cangelosi, 1988: 23, 85): Az önceki davranõşõn olmasaydõ 
Ayşe'nin söylediklerini anlayabilirdik, bunu çöp kurusuna atarsak sõnõfõ kirletmemiş 
oluruz, ödevlerimizi yaparsak bildiklerimizi gerektiğinde uygulamamõz kolaylaşõr gibi 
olumlu sözler, olumlu davranõşõ çağrõştõnr. Olumsuz sözlerle etiketlenmek, çocuğun 
"nasõl olsa böyleyim", diye düşünüp eyleminde haklõ olduğu yargõsõna varmasõ 
sonucunu doğurabilir. Olumsuz etiketlenmek yanõnda, olumlusu da sakõncalõ olabilir: 
Başka çocuklar alõnabilir, kõskanabilir, moralleri bozulabilir. Birini iyi nitelemek, 
öbürlerinin iyi olmadõğõ sonucuna götürebilir. Öğrenci değil davranõşõ nitelenmelidir 
(Hull, 1990: 85): Sen kötüsün yerine, bu davranõş şunun için yararlõ değil, denmelidir. 
Kötü davranõşta sorun öğrenci değil davranõş olmalõdõr, aksi halde, sorun olarak 
kendini gören öğrenci, kendinden uzaklaşmadõkça sorundan uzaklaşamaz (Cangelosi, 
1988: 24, 85). 

İstenen Davranõşa İnandõrmak 

insanlarõ kandõrmak kolay, inandõrmak güçtür, inandõrmak için, uzun süreli, 
sabõrlõ, örneklemeli, somut durumlar yaratõcõ çabalar gerekir. Bunun için kullanõlacak 
çeşitli yollar vardõr, (Kearney, 1988: 25-27). Bunlardan biri, istenen davranõşõn yarannõ 
belirtmek, istenen, zevk veren sonuçlannõ göstermektir (Downing and others, 1991: 
90). Hoşuna gideceğini, mutlu edeceğini, bir sõkõntõdan kurtaracağõnõ, ödül getire- 
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ceğini göstererek inandõrma sağlanabilir. Başkalarõndan sağlanacak yararlar da 
gösterilebilir: Başkalarõ sana saygõ gösterecek, seni değerli bulacak, senden 
hoşlanacak şeklindeki yararlar, istenen davranõşõn somut sonuçlan olarak 
örneklerine inanma sağlayabilir: Grup çalõşmasõnda payõna düşen işi yaptõğõn 
zaman, arkadaşlann, işlerini kolaylaştõrdõğõn için senden hoşlanacaklar; sõrada 
çalõşõrken arkadaşõnõn koluna dokunduğun zaman özür dilersen, kendisine değer 
verdiğini gören arkadaşõn da sana değer verecektir. 

Olumlu örnekler inanmayõ kolaylaştõrabilir: Ben hep böyle yaparõm, böyle 
yaptõğõmda insanlar benden hoşlanõyor, senin beğendiğin insanlar da böyle 
davranõyor, şeklindeki örneklemeler, inandõrõcõlõğõ sağlayabilir. Öğütleme de buna 
benzer bir yöntemdir: Deneyimlerime göre böyle yapmak iyidir, böyle yapõlmasõ 
gerektiğini biliyorum, ben böyle yaptõm iyi sonuç aldõm sen de alabilirsin demek, 
davranõşa yöneltebilir. 

Davranõşõn yasallõğõnõ belirtme, yapõlmasõnõ kolaylaştõrabilir: Kural böyle, 
bana böyle söylendi, böyle yapmamõz gerek gibi. Başka seçenek yok, ben öyle 
yapmanõ söylüyorum, yöneticilerimiz öyle istiyor şeklinde, yönetsel beklentileri 
belirtmek de yasallõğa ilişkin yönelim sağlayõcõ işlev yapar. 

Başkalarõnca da öyle davranõldõğõnõn örneklenmesi, uyumlu davranma 
isteğini artõrõr: Uygar herkes burnunu mendille siliyor, arkadaşlarõn ödevlerini 
yapõyor, toplum çevremizi temiz tutmamõzõ bekliyor benzeri sözler, istenen 
davranõşa yönelik olarak çeşitlendirilebilir. Sorumlu olduğu belirtilerek de yönelim 
sağlanabilir: O senin sorumluluğun, öyle yapman gerek, başka işlerin olmasõ 
senin onu yapmana bağlõ, ellerini sen yõkamazsan kim yõkayacak yönlü sözler, 
sorumluluk duygusunu eyleme geçirebilir. 

Suçluluk duygusu uyandõrõlarak uygun davranõşa alõştõrõlabilir: Böyle 
yapmazsak başkalarõ incinebilir, ödevimizi yapmazsak ailemiz mutsuz olabilir, 
başkalan zarar görebilir. Suçluluk duygusu, özsaygõsõna zarar vermeye 
yöneltilebilir: Böyle yapmazsan kendin hakkõnda iyi şeyler düşünmezsin, sen 
şöyle davranabilmelisin, bu davranõşõ çok iyi becerebilirsin sözleri, uygun örneklerle 
ilişkilendirilebilir. 

Aksi davranõşlarõn zarar ve ceza getireceğinin belirlenmesi de uygun 
davranõşa götürücü olabilir: Böyle yapmazsan zararlõ çõkarsõn, mutsuz olursun, 
ceza alõrsõn, hoşuna gitmeyecek sonuçlarla karşõlaşõrsõn, takõma giremezsin, 
geziye gidemezsin, incinirsin demek, ödüllerden 
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yararlanamayacağõnõ söylemek, aksi davranõşõn kişisel ilişkiyi bozacağõnõ 
belirtmek yollarõ kullanõlabilir: Böyle yaparsan sana olan saygõm azalabilir, seninle 
ilişkimiz zarar görür... (Broph, 1983: 12). 

İstediğini belirtmek de bir yoldur: Böyle yapmanõ istiyorum, senden bunu 
bekliyorum, ben böyle yapmanõ yeğlerim demek, istendik gücün devreye 
sokulmasõ olur. Davranõşõn kişisel ilişkiye olumlu etki yapacağõnõn belirtilmesi de bu 
yöntemle ilgilidir: Böyle yaparsan senden daha hoşnut olacağõm, sana saygõm 
artacak, seni takdir edeceğim, senin hakkõnda daha olumlu düşüneceğim... 

Davranõşõn, gruba ve başka insanlara karşõ görevi olduğunu söyleyerek 
inandõrma da bir yöntemdir. Grubun böyle davranmana ihtiyaç var, grup senin 
böyle davranmana bağlõ, böyle yaparsan, başkalarõna şöyle yardõmcõ olursun, 
böyle yapman başkalarõnõ mutlu eder, yararlandõrõr şeklinde, toplumsal gücün 
kullanõmõ, istenen davranõşa yöneltebilir. Davranõşõ için sorumluluk duymasõnõn 
sağlanmasõ, istenen davranõşõ hem pekiştirir, hem sürekli hale getirir (Brophy, 
1983: 12). 

İstenen Davranõşõ Güçlendirmek 

istenen davranõşõn bir kez yapõlmasõnõ sağlamak yetmez, davranõş 
yerleşihceye kadar izlenmeli, uygulanan yöntem sürdürülmeli, gerektiğinde 
değiştirilmelidir (Hull, 1990: 80). îstenen davranõşlarõn gösterilmesini ve yerleşmesini 
sağlamanõn yollarõ olarak, övgü ve ödülle destekleme (olumlu pekiştireç), övgü ve 
ödülü kaldõrma (ara verme), istenmeyen bir sonuca son verme (olumsuz pekiştireç), 
acõ ve sõkõntõ veren bir uyarõyõcõ verme (ceza) önerilmektedir (Tauber, 1991: 194). 

Bu tür davranõşsal teknikler, eylem veya tepkinin, hemen öncesindeki veya 
sonrakindeki olaylardan etkilendiği görüşüne dayanõrlar, istenen tepkinin 
pekiştirilmesi, istenmeyeni ortadan kaldõrõr (Downing and others, 1991: 85). 
Pekiştirme, davranõşõn arkasõndan, gelen, sürecini uzatan, sõklõğõnõ, olma 
olasõlõğõnõ artõran bir olaydõr, iyi davranõşõ ödüllendirme, onun sürmesine hizmet 
eder: Gülümseme, yüksek not, birkaç dakikalõk boş zaman verme, iyi bir söz 
söyleme, yakõnlõk gösterme, ilgilenme, beğendiğini belli etme gibi (O'Leary and 
O'Leary, 1972: 87). Bir pekiştireç amaca götürüyorsa sürdürülmeli, ama 
bõktmlmamalõdõr. Bunun için, belli sürelerle pekiştireçlere ara verilebilir ama bu ara, 
istenmeyen davranõşõ seçtirecek kadar olmamalõdõr. Pekiştireç amaca 
götürmüyorsa, değiştirilmelidir. Fiziksel pekiştireçler, 
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birincil pekiştireçler olarak adlandõrõlõr: Yiyecek, içecek, para, tuvalet ayrõcalõğõ, 
top oynama, renkli kalem kullanma, sakõz çiğneme gibi. İkincil pekiştireçler 
sosyaldir, gücünü birincillerle ilişkilerinden alõr: Nota ek olarak yõldõz alma, 
öğretmene yakõn oturma, övgü, ailesine övücü not gönderme, yakõnlõk gösterme... 
Birincil pekiştireçler, birinciller verilince ikincillerden biri de verilerek desteklenmelidir. 
Böylece birincil pekiştireçler sosyal bir kabul görmüş olur (Brown, 1982: 253, 254). 

Olumlu pekiştireç istenen davranõşlara ulaşõlabilmek için, davrananõn zevk 
alacağõ, hoşlanacağõ sonuçlar doğuran eylem veya öğelerdir (Brown, 1982: 253; 
Downing and others, 1991: 85). Amaçlanan davranõşõn yinelenmesi olasõlõğõnõ 
yükseltir. Bir etkinliği başarõyla tamamlamanõn verdiği zevk gibi davranõşõn doğal 
sonuçlarõndan zevk almak şeklinde oluşursa içten (doğrudan), ödevini iyi yapma 
sonucu alõnan bir ödül şeklinde olursa dõştan (dolaylõ) pekiştirme söz konusudur. 
Ödül, birikimli de olabilir: Olumlu her eylem için alõnan puanlar belli bir toplama 
ulaşõnca ödül verilebilir. Bu tür ödüllerin kendisi ve koşullarõ baştan belirlenmelidir. 

Olumlu pekiştireç, olumsuz eylemi engelleyici şekil ve zamanda da 
kullanõlõr: izin almadan konuşmak isteyene, konuşmaya başlamadan hemen önce 
izin verilebilir. İzin alõp konuşana, daha çok konuşma izni verilerek, ödül yoluyla 
bu davranõşõ pekiştirilebilir. İstenmeyen davranõşa götürücü uyarõcõlar kaldõrõlabilir: 
Kavga çõkan oyunlar oynatõlmaz, istenmeyen davranõşõ birlikte yapanlar ayrõlabilir, 
birşeyler sormak için sürekli öğretmenin yanõna gelenin yanõna, o gelmeden önce 
öğretmen gidebilir, veya ona yakõn durabilir (Gage and Berliner, 1984: 604). 

Ödül, olumlu davranõş gösterene daha çok şans sağlayacak bir 
düzenleme ile de verilebilir: Derste her öğrencinin masasõna üzerinde adõ yazõlõ 
beşer kâğõt konur. Öğrencinin istenmeyen her davranõşõnda, önündeki 
kâğõtlardan biri alõnõr. Hafta sonunda, öğerencilerin önündeki kağõtlar toplanõp bir 
kutuya konularak ödül çekilişi yapõlõr. Üzerlerine adõ yazõlõ olduğundan, daha çok 
kağõdõ olan öğrencinin kazanma şansõ artar. Dokuzuncu sõnõfta yapõlan bir 
araştõrmada, bu birikimli ödüllendirme yönteminin istenmeyen davranõşõ azaltõp, 
isteneni çoğalttõğõ görülmüştür (Proctor and Morgan, 1991: 98). 

îstenen davranõşõn görüldüğünün ve beğenildiğinin belirtilmesi de bir 
pekiştireçtir. Beğenilen davranõşlar sözle veya vücut diliyle onanabilir. Sözle 
onamada, daha önceki istenmeyen davranõşõn görüldüğü hissettirilebilir: "Üç 
gündür kitap ve defterlerini getiriyorsun, bu güzel" 
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sözü, bu davranõşõn daha önce yapõlmadõğõnõ ve bunun bilindiğini de gösterir, 
istenen davranõş gösteren öğrenci, bunun görülmesini, beğenilmesini ister. Bu 
onama içten olmalõdõr. Gereğinden fazla pekiştireç kullanõlmasõ, onamanõn çok sõk 
olmasõ, değerini düşürebilir (Hull, 1990: 83). 

Övgü, bir ödül olarak düşünüldüğü gibi, ödüle seçenek olarak da 
görülmektedir. Övgü, öğrencinin iyi bir eylemi veya başansõ nedeniyle, öğretmenin 
olumlu dönütü veya onamasõnõn ötesindeki olumlu yanõtõdõr. Ödüle değer olsun-
olmasõn, öğrenci yaptõğõ eylemler hakkõnda başkalarõnõn yargõsõnõ bekler. Herkesin 
ödül almasõ durumunda ödülün değeri azalacağõ için, ödüle değer olmayan olumlu 
davranõşlarda, ödül yerine övgü ve cesaretlendirme kullanõlabilir. Her derste övgü, 
eleştiriden çok olmalõdõr (Hull, 1990: 87; Tauber, 1991: 196). 

Başarõ sevincini paylaşmak da güçlü bir pekiştireçtir; "Sõnõfa geldiğimde sizi 
dersinizi yaparken buldum, bu benim işimi kolaylaştõrdõ, kendimi, takdir eden biri olarak 
hissetmemi sağladõ" demekle Öğretmen öğrencilerin basanlarõndan duyduğu sevinci 
onlarla paylaşmõş olur. Bu tür iletilerin olumsuzlarõ da kullanõlabilir: "Bütün sorulan 
sen yanõtlarsan, diğer arkadaşlarõnõn konuyu bildiğinden kuşkulanõrõm" demek, 
"söz verilmeden konuşma" demekten daha iyidir. Çünkü, eylemi gönüllü olarak 
değiştirmeye götürür, öğrenciyi suçlanan olmaktan kurtanr, öğrenci-öğretmen 
ilişkisinin zedelenmesini önler (Tauber, 1991: 197). 

istenen davranõşõn birkaç parçadan oluşmasõ, yapõlmasõnõn güç olmasõ 
veya öğrenci düzeyinin o davranõşõn bütününü birden yapmaya yetersiz olmasõ 
durumlarõnda, pekiştirme, basamaklõ (zincirleme) pekiştirme veya biçimleme şeklinde 
yapõlabilir. Biçimlemede öğretmen istenen davranõşa yakõn bir davranõşõ seçip 
pekiştirir, istenen davranõşa gittikçe daha çok yaklaşan davranõşlar, küçük 
ilerlemelerle pekiştirilerek, sonunda istenene ulaşõlõr. Basamaklõ pekiştirmede, 
istenen davranõşa giden yol basamaklara ayrõlõr, bu basamaklar sõra ile pekiştirilir, 
her basamak sonunda ödül veya övgü kullanõlõr. Örneğin, arkadaşõnõn kalemini 
kullanma davranõşõ, "kalemini kullanabilir miyim" diye isteme ve geri verirken 
teşekkür etme şeklinde iki basamağa bölünebilir. Dil kullanõmõndaki her gelişmenin 
ödüllendirilmesi de böyledir (Downing and others, 1991: 86). 

Olumlu pekiştireç, görmezden gelme davranõşõ sonunda kullanõlarak, 
istenmeyen davranõşõn sönmesini, yerine istenenin gelmesini kolaylaştõrabilir. 
Örneğin bir öğrencinin arkadaşõyla konuşmasõnõ 
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görmezden gelip, konuşma sonunda ilgi derse yönelince hemen olumlu bir pekiştireçle 
karşõlõk vermek, "dersi böyle ilgi ile dinlemek anlamayõ kolaylaştinr" demek, olumlu 
davranõşõ pekiştirir. 

Olumsuz pekiştirme, istenen davranõş gerçekleştiğinde, olumsuz veya 
hoşlanõlmayan bir uyananõn, sonucun, çevreden uzaklaşünlmasõ, öğrencinin olumsuz 
bir sonuçtan kurtarõlmasõdõr (Browm, 1982: 253; Tauber, 1991: 194). Örneğin, 
dersinde belli bir basan düzeyine ulaşan öğrencinin, sõnõfõn-okulun futbol takõmõna 
girebilmesi, oyun ekibine katõlabilmesi böyledir. 

Ortadan kaldõrma yoluyla davranõşõ değiştirmeye çalõşmada, istenen davranõş 
gözlenene kadar bir yarara son verilmesi söz konusudur: Okul gazetesini düzenleme 
veya gazeteye şiirinin asõlmasõ hakkõ, arkadaşõnõ derste rahatsõz ermeme davranõşõnõ 
gösterinceye kadar kaldõnlabilir. Okulda bir müzik aletini kullanabilme, okulun çim 
sahasõndan yararlanabilme, masa tenisi oynayabilme, evde televizyon izleyebilme 
gibi yararlar, istenen herhangi bir davranõş gösterilip sürekli hale getirilene kadar 
kaldõnlabilir. 

Sosyal pekiştireçler, okul etkinlikleriyle ödülledirme, daha az kaynağa 
gereksinim gösterir. Grup etkinlikleri, istenen davranõş için baskõ aracõ olarak işe 
yarar. Küçük öğrenciler için ise, somut, yenebilen pekiştireçler daha etkilidir (Downing 
and others, 1991: 86). 

Pekiştireçlerin uygulanmasõnda zamanlama önemlidir. Pekiştireç, eylemin 
hemen arkasõndan verilmelidir. Pekiştireçlerin ertelenmesi, azaltõlmasõ derece derece 
olmalõ, öğrenci, kendi davranõşõnõ kontrol ederek kendine pekiştireç uygulayabilmen, 
hep öğretmene bağlõ olmaktan kurtulmalõdõr. Öğrenci davranõşlarõ, sõnõf dõşõnda da 
denetlenmelidir. Öğretmenin, eğitsel amaçlan gözeterek, sõnõfõ ve öğrencileri için bir 
pekiştireç programõ yapmasõ uygun olur (Downing and others, 1991: 88, 90). 

İstenen Davranõşõ Kolaylaştõrmak 

istenen davranõşõ göstermek bazõ engellerin aşõlmasõna bağlõysa, öğrenci bu 
davranõşa yönelmede isteksiz, çekingen olabilir. İstenen davranõşõn gösterilmesi, 
istenmeyenin gösterilmesinden daha kolay olduğunda, öğretmenin işi 
kolaylaşacaktõr. Bunun sağlanmasõ, sõnõfõn fiziksel, eğitsel, sosyal düzenine 
bağlõdõr. Fiziksel düzenlemelere ve eğitsel özelliklere daha önceki bölümlerde yer 
verildiğinden, burada dikkatin bu konulara bir kez daha çekilmesiyle yetinilmiştir. 
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Sõnõf ortamõ seçenek sağlayõcõ olmalõ, öğrenciyi, kişisel özelliklerine uygun 
farklõ durumlarla, olanaklarla karşõ karşõya getirmelidir. Bu, öğrenci özelliklerinin işe 
uyumu olarak da söylenebilir (Smith, 1990: 93; Hoover, 1990: 412, Hull, 1990: 84). 
Öğretim programõ, öğrenme hõzlarõndaki farklar gözetilerek düzenlenmeli öğrenme 
çevresi ve öğretim yöntemleri değiştirilmeli, öğrenci okulda farklõ ilgilere seslenen 
sosyal etkinlikler bulmalõdõr. Farklõ ilgi ve isteklerin karşõlanabilmesi için, tek tür ve 
düzey çaba yerine, çoğulcu etkinlikler olmalõdõr. Öğrenci bunlar arasõnda 
kendine göre olanõ seçebildiğinde, istenmeyen davranõşlar azalacaktõr. 
Herkesten aynõ eylem ve sonucu beklemek yanlõştõr. Öğrencinin 
değerlendirilmesi için kullanõlan notlar da bu nedenle bir değil, birkaç basan 
düzeyini gösterir. 

Çocuk, uygun yollarla ulaşamadõğõ gereksinimlerine, yanlõş davranõşla 
ulaşmayõ dener. Seçenek kõtlõğõ, yetenekli ve başarõlõ öğrencilerin ilgi ve 
gereksinimlerinin karşõlanamamasõ yoluyla istenmeyen davranõşlara 
yönelmelerine yol açar. Gereksinimlerini sõnõf etkinlikleriyle karşõlayamayan bu 
öğrenciler, öğretmenlerce iyi tanõnmazsa, uyumsuz, geçimsiz, yaramaz olarak 
nitelenip dõşlanabilir, öğrenci dersten kopar, soğur, yetenekler ziyan edilir. 
Öğretmen, her davranõşõn altõnda bir gereksinim aramalõ, bunu yanõtlamaya 
çalõşmalõdõr. 

Öğrencilerin bir kõsmõ, çeşitli nedenlerle ilgi ve gereksinimlerini açõkça 
belirtmez, söylemezler. Öğretmen, hem onlarla ilgili çok bilgiye ulaşarak onlarõ 
tanõmaya, hem de dikkatli bir gözlem ve anlayõşla bunlarõ farkedip 
karşõlanmalarõnõ kolaylaştõrmaya çalõşmalõdõr. Bu onun güçlü bîr iç görüşe, 
dikkate özene, kendini mesleğine adamaya sahip olmasõnõ gerektirir. 

Öğrenciler yalnõzca derslerdeki bilgilere gereksinim duymazlar. Yaşamõn 
çok yönlülüğü, okul ve sõnõf yaşamõna da yansõmalõdõr. Yorucu ve usandõrõcõ bir 
etkinlikten sonra, bir şiir, bir gösteri, bir-iki dakikalõk bir müzik, sakinleştirici, 
dinlendirici, özendirici olabilir (Hull, 1990: 84). Oyun ve sanat etkinlikleriyle, 
olumsuz davranõşlar, olumluyla yer değiştirebilir (Brown, 1982: 274). 

Özellikle küçük yaştaki öğrenciler için, uygun davranõşa yöneltmede 
"anlaşma", yararlõ olabilir (Hull, 1990: 83; Hoover, 1990: 412; Smith, 1990: 93; 
Downing and others, 1991: 86)."Bir daha olmayacak değil mi" demek, davranõşõn 
sonuçlarõnõn ne olacağõ konusunda (ödül-ceza) anlaşmak, daha yetişkin 
öğrenciler için belki aileyi de işin içine katmak, yazõlõ anlaşmalar yapmak etkili 
olacaktõr. 
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Basan olasõlõğõnõ artõna, denetlenen, beklentilerin sõnõf kurallarõ yoluyla açõkça 
belirlendiği, etkinliklerin uygun bir sõra ile ve herkesi işe koşup süreçteki öğrenci 
davranõşõnõ belirleyici şekilde planlandõğõ, öğrencilere girişim özgürlüğü ve sorumluluğu 
veren bir sõnõf ortamõnda, istenen davranõşlar daha çok görülecektir (Hoover, 1990: 412, 
414). Öğretmen, öğrencinin çaba ve başarõsõ arasõndaki neden-sonuç ilişkilerini 
belirlemeli, etkili bir dinleyici olmalõ, öğrend sorununu korkusuzca söyleyebileceğini bilmelidir. 
Bu, henüz hak edilmemiş peşin bir ödül olarak iş görür (Tauber, 1991:197,198). 

istenen davranõşõ kolaylaştõrmada, hangi yöntemin hangi durumlarda 
kullanõlacağõnõn belirlenmesinde, öğrencilerin izlenmesi, tanõnmasõ, ödüllere tepkilerinin 
belirlenmesi, ödül beklentilerinin bilinmesi, boş zaman etkinliklerinin seçilmesi, öğrend 
yeğlemelerini belirlemek için yazõlõ-sözlü incelemeler yapõlmasõ, pekiştireçlerin bunlara göre 
seçilmesi, diğer öğretmenlerin görüş ve önerilerinin alõnmasõ önerilmektedir (Hull, 1990: 
87; Downing and others, 1991: 88). 

İstenen davranõşlarõ kolaylaştõrmaya yardõm edid öğretmen davranõşlarõna örnek 
olarak şunlar verilmektedir (Smith, 1990: 93): Öğrencilerle ilgili kayõtlan okumak, 
sağlõklarõnõ, ev çevrelerindeki değişiklikleri kontrol etmek, yakõn davranõp sõk sõk 
gülümsemek, arkadaşça ilişki geliştirmek, yanlõş davranõşa eğilimi olanlara daha çok dikkat 
etmek, istenen davranõşlarõ ve küçük başarõlannõ övmek, işini beğenmediğini 
arkadaştan yanõnda söylememek veya beğenmez davranmamak, karşõlaştõğõ güçlüklerde 
yardõma olmak, başarõsõz olduğunda karşõlaştõğõ güçlükleri sõnõfa açõklamak, gruba 
almalarõ ve olumsuz davranişlanna hoşgörü göstermeleri için arkadaşlarõnõ ikna 
etmek, beğenilen, hoşlandõğõ görevler vererek statüsünü yükseltmek. 
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BÖLÜM VI  

İSTENMEYEN DAVRANIŞLARIN DEĞİŞTİRİLMESİ 

istenen davranõştarõ gösterebilen insanlar yetiştirmek olan eğitim çabalarõnõn bu 
sonucu vermesi, birçok değişkenin uzun süre denetlenmesini gerektirir (O'Leary and 
O'Leary, 1972: 619). Çevre, aile, okul, öğretmen, eğitim ortamõ, eğitsel hazõrlõklar, ilişki 
düzeni, istenen davranõşõ pekiştirici ve istenmeyeni önemleyici çabalar bütünleştirildiğinde, 
istenmeyen davranõşlar azaltõlabilir. Eğitsel çabalarõn engellenmesi için, istenmeyen 
davranõşlarõn değiştirilmesi gerekir. Okulda düzeltilmeyen davranõşlar, yaşamboyu sorun 
olabilir. 

İstenmeyen Davranõşlara Karşõ Yaklaşõmlar 

istenmeyen davranõşlar, farklõ özelliklerdeki öğrendlerce, farklõ nedenlerle 
yapõlabilir. Davranõşlardaki bu görelik, onlara karşõ eylemleri de çeşitlendirir. Bu eylem 
yaklaşõmlan üç grupta toplanabilir (Jacobsen and others, 1985: 263): 

Karõşmacõ olmayan yaklaşõm: Sorun konusunda öğrenciyi bilgilendirerek, sorunu 
ona çözdüren yaklaşõmdõr. Öğrencinin iyi niyetli ve güvenilir olduğunu, kendini kontrol 
etmesi gerektiğini, uygun fõrsat verildiğinde bunu yapabileceğini varsayar. Bu varsayõmõ, 
onun bu tür öğrenciler için kullanõlabilir olduğunu gösterir. Öğretmen, öğrencinin 
davranõşõnõ değerlendirmez, yargõlayõcõ olmayan bir güven ortamõ yaratõr. Öğrenciye, 
sorunla uğraşma şansõ ve özgürlüğü verilir. Öğretmen buyurucu değil, kolaylaştõrõcõdõr. 
Sorunu tanõmlamaya, sonuçlarõnõ bulmaya, çözüme ulaşmaya yardõm eder. Bu 
uygulamada öğrenci gereksinimlerinin gözetilmesi, bugün kadar geleceği de içeren bir 
süreç olarak düşünülmelidir. 

Davranõşçõ yaklaşõm: Öğretmenin gerektiğinde güç kullanarak öğrenci 
davranõşõnõ şekillendirmesi yaklaşõmõdõr. Davranõştan çevre sorumludur. Kurallar ve uyup 
uymamanõn sonuçlan açõkça belirlenir, uygun davranõşlar ödüllendirilir, uygun 
olmayan davranõşlarda bazõ yararlar kaldõrõlõr veya ceza verilir. Davranõşõn nedenleri 
aranmaz. 
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Etkileşimci yaklaşõm: Davranõşçõ ve yardõm edici yaklaşõmlar arasõnda yer 
alõr. Öğretmen yetkeyi öğrenciyle bölüşür, öğrenciyi, sorununu çözmeye yeterli, ama 
uzman desteğine muhtaç sayar. Sõnõf kurallarõ birlikte konur, sorunlara birlikte çözüm 
aranõr. Öğrencinin kendini değerlendirmesi olarak adlandõrõlan, değişmesi istenen 
davranõşõn öğretmence anlatõlõp gösterilmesi, öğrenci tarafõndan uygulanmasõ 
yöntemi, bu yaklaşõm içinde görülebilir. Bu yöntem, kişi için olduğu kadar, grup 
içinde kullanõlabilir. Bu yaklaşõmlarõn herhangi birinin seçiminde, davranõşõn, 
öğrencinin, ortamõn özellikleri gözetilir (Salend and others, 1993: 204). 

İstenmeyen Davranõşlara Karşõ Eylemler 

Öğrencilerin istenmeyen davranõşlarõ karşõsõnda yapõlabilecek eylemler şöyle 
sõralanabilir: Küçük yanlõştan görmezden gelme, kõşkõrtõcõ eylemleri bilmez davranma, 
göz ilişkisi kurma, yaklaşma, uyarma, azarlama, yerini değiştirme, gülmeceyi 
kullanma, sözü değiştirme, ara verme, konuşma, hak ve ayncaliktan yoksun bõrakma, 
sõnõfta alõkoyma (geciktirme), isteğini yapmama, ailesiyle ilişki kurma, anlaşma yapma, 
fiziksel olmayan ceza verme... (Elrod and Terrel, 1991: 192; Smith, 1990: 93; Hoover, 1990: 
412). 

Bu seçeneklere yönelmede önce yapõlmasõ gereken, istenmeyen davranõşõ 
anlamak, nedenlerine ulaşmaktõr. Ancak bundan sonra, hangi eylem strateji ve 
türünün seçileceği, nasõl uygulanacağõ açõklõk kazanõr. 

Sorunu Anlamak 

Davranõşõn tanõnmasõ, belirlenmesi, yorumlanmasõ aşamalannõ içerir 
(Swanson and others, 1990: 553-563). Tanõma ile, davranõşõn türü ve istenmedik 
düzeyi belirlenir. Öğrenci, son beş dakikada başkasõnõn sözünü kesti ise, bu 
davranõşõn türü, başkasõna saygõsõzlõk mõ, yardõm mõdõr? Eğer söz kesme, tam 
sözün kesildiği noktaya yerinde bir katkõ yapõyorsa, bu katkõ "taşõ gediğine koyma" 
niteliğindeyse, bu davranõş saygõsõzlõk değil, yardõm olarak adlandõrõlabilir. 
Öğrencinin, arkadaşõnõn elindeki kalemi çekerek almasõ saldõrganlõk mõdõr? Eğer o 
kalem, kendisinin ise ve öğretmen görmeden arkadaşõ o kalemi zorla almõşsa? 
Davranõşõn tanõnmasõ, gelecekteki eylemlere doğru yönelmeyi sağlar. 
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Davranõşõn belirlenmesi, davranõş, davrananlar ve ortam hakkõnda bilgi 
toplamayõ gerektirir. Bu bilgiler çok kaynaklõ ve gerçek olmalõdõr. Durumla ilgili sorular, 
olasõlõklar, değerlendirme ölçütlerinin seçimi, önceliklerin belirlenmesi, çözüm 
seçenekleri oluşturma, amaçlarla davranõşõ karşõlaştõrma, daha bozucu ve karmaşõk 
davranõşlarda yapõlmasõ gerekenleri gösterir. 

Davranõşlarõn yorumlanmasõ, öğretmeni, onun olasõ nedenlerine götürebilir. 
Davranõşõ belirlerken elde edilen bilgilerin ilişkilerinin kurulmasõ, sorun çözme yönteminin 
uygulanmasõyla, öğretmeni kestirimlere götürür. Öğrenci hakkõnda toplanan bilgilerin 
yönetici ve aileyle birlikte ele alõnmasõ, gerektiğinde öğrencinin de bu toplantõya 
katõlmasõ, yorumlarõ gerçeğe yaklaştõrabilir (Brown, 1985: 222; Meier, 1991:186). 

Davranõşõn o öğrenci ve sõnõfça yapõlma sõklõğõ, ne kadar çok kişiyi rahatsõz ettiği 
de belirlenmelidir. Yanlõş davranõştan hemen önceki olayõn bilinmesi, yanlõştan 
kaçõnmayõ, onu önlemeyi kolaylaştõrabilir. Bu davranõş az sonra şu davranõşa yol 
açabilir düşüncesiyle, o davranõşa karşõ önlem alõnabilir. Örneğin öğrencinin, 
sõnõfta öğretmenin çözülmesini istediği bir problemi çözmeye çalõşmamasõ, biraz 
sonra, problemi çözmeye çalõşan bir arkadaşõnõ rahatsõz edebileceğinin veya 
kendisi gibi davranan başka bir arkadaşõyla dersdõşõ eylemlere girişebileceğinin 
göstergesi olabilir. Elişi dersinin bitimine yakõn, çantasõnõ hazõrlayõp dersten çõkõşõ 
bekleyen öğrenci, masasõnõn üstünü temizlemeden sõnõftan çõkabilecektir. Bu durumda, 
dersin bitimine biriki dakika kala, masalarõn üstünün temizlenmesi zamanõnõn geldiği 
söylenerek öğrenciler uyanlabilir (Hull, 1990: 82). 

İstenmeyen davranõşõ anlamak, öğrenci açõklamamasõ için baskõ altõnda 
tutuluyorsa, güç olabilir. Bu durumda başka kanallar kullanõlmalõdõr. Öğrenciye 
sõnõfõn bir aile olduğu düşüncesi aşõlanmalõ, öğretmen onlara yakõn olmalõ, o sõnõfla ilk 
karşõlaşmasõnda, öğrencilerle alõşkanlõklarõ, ilgileri, aileleri hakkõnda konuşmalõdõr. 
Bu, çocuğa, öğretmenle özel birşeyleri paylaştõğõ düşüncesini verir (Haigh, 1990: 24, 
25). 

Yorgun, esneyen, gözleri kapanan öğrencilerle sõnõf dõşõnda dikkatle 
konuşmak gerekir. Önemli sorunlar için gerekirse okul dõşõnda da araştõrma 
yapõlmalõdõr. Okul çalõşanlarõ, öğrenci sorunlarõ hakkõnda aydõnlatõlõrsa, hem 
onlardan bilgi toplanmasõ, hem de bu davranõşlarõ önleme ve tepki konusunda 
onlann uygun davranabilmesi kolaylaşõr (Abramowitz and OTeary, 1991: 220). 

133 



İstenmeyen davranõşõn kolayca yapõlacağõ yerler vardõr. Dikkatten uzak ve 
denetlenmeyen yerler böyledir: Okula girişten hemen önceki zaman, oyun zamanõ, 
yemek ve dinlenme aralan, tuvaletler, gözden uzak kalan yerler böyledir. Buralarda 
yönetici veya öğretmenlerin bulunmasõ istenmeyen davranõşlarõ engeller, bunlarõn ve 
bunlardan kaynaklanan yeni sorunlann sõnõf içine taşõnmasõnõ önler (Haigh, 1990: 
26). 

Sorun kaynaklardan birisi de öğrencilerin, ilk karşõlaşmalarda öğretmenlerin 
yönetsel yeteneklerini denemek için istenmeyen davranõşlarda bulunmasõdõr. Böyle 
durumlarda öğretmen, olayõ anladõğõnõ belirten yumuşak bir tepkiyi hemen göstermelidir. 
Tepkide gecikme, sorunu büyütebilir. 

Başka bir yanlõş davranõş kaynağõ, öğretmenin hõzõna ayak uyduramayan 
öğrencilerin, öğretmeni yavaşlatmak istemeleridir. Öğretmen bunu anlamalõ, 
öğrenciyi hõzlandõrma veya kendini yavaşlatma seçeneklerine yönelmeden önce, 
öğrenciyi tanõmaya çalõşmalõdõr (Stevenson 1991: 128). 

Sorun çözücü eylemlere geçmeden önce, temel amaç ve eylemin bu temel 
amaa nasõl etkileyeceği düşünülmelidir. Amaç dõşõna kayan eylemler, sorunu çözüyor 
görünse de seçilmemelidir. Bir etkileme biçimi de, kayma olarak söylenebilecek olan, 
davranõş değerlendirmesinin akademik değerlendirmeyi, akademik değerlendirmenin 
davranõş değerlendirmesini etkiliyor olmasõdõr (Brown, 1985: 223). 

Görmezden Gelmek 

Bazõ sorunlann görülmesinden ve onlarla uğraşõlmasõndan daha iyidir. Sorun 
fazla bozucu değilse, hemen olup bitiyorsa, bu yol, soruna gereğinden fazla önem 
verilip büyütülmesini önler, onu söndürür. 

Öğretmen, hangi davranõşõn görmezden gelineceğini kestirmek için 
ipuçlarõna bakmalõdõr. Bozucu davranõşlara yol açmayan, uğraşõldõğõnda ilgi çekip 
yinelenebilecek olan küçük sapmalar görmezden gelinmelidir (Gage and Berliner 
1984: 602). Bozucu davranõşlarla uğraşmaktan çok, akademik etkinliklere yönelen, 
ufak dikkatsizlikleri görmezden gelen öğretmenler, daha etkili olmuşlardõr (Brophy, 
1988: 4-12). 

Öğretmenin görmezden gelişini öğrencinin farkedip etmemesi önemlidir. 
Öğrenci, davranõşõnõ öğretmenin farkettiğini görür, öğretmen 
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de görmezden gelirse, çocuk bunu onay ve ödül olarak algõlayabilir, öğretmenin 
dersle ilgilenmeye fazla önem vermediğini düşünebilir. Böyle durumlarda 
öğretmen, davranõşõ gördüğünü ve onaylamadõğõnõ bir göz, yüz, baş işaretiyle 
belirtmelidir. 

Uyarmak 

Öğrenci, yalnõzca yaptõğõ davranõşõn istenmezliğinin değil, o anda o davranõşõ 
yaptõğõnõn da bilincinde olmayabilir. Burada bilincinde olma, ne yaptõğõnõn farkõnda 
olma, yaptõğõnõn diğer eylemlerden farklõ taraflarõnõ anlayabilme anlamõnda 
kullanõlmõştõr. Bilgi olarak sahip olma olan bilmek, anlamaktan farklõdõr. Öğrenci 
davranõşõnõ biliyor olsa bile, anlamamõş olabilir. Özellikle gençler yaptõklarõnõn 
yeterince farkõnda olmayabilir, kültürleriyle bağõmlõ olarak, yanlõş bilgilerle beslenmiş 
olabilirler. Uyarma, hem bilmeyi, hem anlamayõ sağlayõcõ olarak kullanõlabilir. 
Öğretmen, bu nedenlerle, her yanlõş davranõşõ bilinçli ve kasõtlõ olarak algõlan? amali, 
bu peşin yargõya göre davranõşta bulunmamalõdõr. 

İstenmeyen davranõşa karşõ öğretmenin beklemeden uyarma eylemine geçmesi 
önerilmektedir (Lemlech, 1988: 81; Elrod and Terrel, 1991: 192). Aksi halde yanlõş 
davranõş sürer, öğrenci, öğretmenin gördüğü halde eyleme geçmediğini görürse onay 
ve cesaret bulabilir. Yanlõş davranõşõn vaktinde görülmesi, öğretmenin sõnõftan haberli 
olduğunu gösterir. Bunun diğer öğrencilerce anlaşõlmasõ, olasõ yanlõş davranõşlar için 
önleyici olur (Doyle, 1986: 414). Yalnõz, öğrencinin duygu ve öfke birikimi 
azalmamõşsa, uyarmanõn etkili olabilmesi için biriki dakika beklenmesi, iyi olur 
(Haigh, 1990: 45). Bu süre taraflara soğukkanlõ olma, mantõklõ düşünme fõrsatõ verir. 
Duygusal birikim azalõnca, yanlõş davranan, eylemini anlayarak özür bile dileyebilir. 
Böyle durumlarda öğretmen, "ateşe körükle gitmek" yolunu seçip tehlikeli sahneler 
yaratma yanlõşõna düşmemelidir. 

Uyarma yöntemlerinden biri, vücut dilinin uzaktan kullanõlmasõdõr. Bunun ilk 
basamağõ, istenmeyen davranõşõ yapanla göz temasõ kurmaktõr. Göz temasõ 
iletişime davet eder, ilgi ve sõcaklõk gösterir (Barker, 1987: 107). Öğretmen, 
istenmeyen davranõşlar olmasa da öğrencilerin hepsiyle, yönlendirici, dönüt verici 
göz temasõ kurmalõdõr. Göz işaretlerinin belli anlamlan vardõr. Örneğin göz kõpma, 
"yaptõğõnõn farkõndayõm", hafif eğilen bir baş işaretiyle desteklenirse "devam et", göz 
kapaklarõnõn yukarõ kaldõrõlmasõ "lütfen yapma, onay- 
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içmiyorum" anlamlarõna gelir. Göz temasõ sağladõktan sonra, göz, baş, el, yüz 
işaretleriyle öğrenciye donüt vermek, davranõşõ ve öğretmenin tepkisi hakkõnda 
onu bilgilendirmek gerekir (Barker, 1982: 105; Lemlech, 1988: 23, 81; Stevenson, 
1991: 128). 

İşaretler öğrenciye, eylemlerinin farkõnda olunduğunu, dinlenildiğini, 
anlaşõldõğõnõ da anlatõr. Vücut dili, işaret vermede, sõnõftaki eşyalardan 
yararlanõlarak da kullanõlabilir. Sõnõfõn õşõklarõnõ yakmak-söndürmek, perdeleri 
açõp kapamak, masaya parmak veya bir cisimle hafifçe vurmak, toplu uyarma 
işaretleri olarak kullanõlabilir (Cangelosi, 1988: 224). 

� işaretlerin kullanõmõ dersin bozulmasõnõ, diğer öğrencilerin olayõn farkõna 
vararak dersten kopmalannõ önler. Bu nedenle öğretmen, işaretleri kullanõrken 
dersin normal akõşõnõ bozmamalõ, konuşuyorsa konuşmasõnõ sürdürmeli, 
işaretlerden diğer öğrencilerin haberli olmamasõna dikkat etmelidir (Cangelosi, 
1988: 17, 184; Lemlech, 1988: 81). 

Uyarma yöntemlerinden biri, öğrenciyle göz temasõ kurulamadõğõnda, vücut 
dilinin yakõndan kullanõlr.õasõ olan yaklaşmadõr. Öğretmenin fiziksel yakõnlõğõ, 
öğrencinin bu farklõ durumu hissedip yanlõş davranõşõ bõrakmasõna yol açabilir. 
Öğretmen dersi sürdürerek öğrenciye yaklaşmalõ, olayõn farkõnda olduğunu 
hissettirilmelidir. Bu yakõnlõğõ göz temasõ izlemelidir (Tierno,1991: 573). 

Yanõna yaklaşõldõğõ halde öğrenci öğretmenin farkõna varmamõş ve 
istenmeyen davranõşõ sürdürüyorsa, üçüncü yönteme başvurulabilir: Dokunma. 
Öğretmen, varlõğõnõ dokunarak duyurabilir: Öğrencinin masasõna, eşyalanna, 
omuzuna dokunulabilir. Dokunma öğrenciye acõ veya eşyalanna zarar 
vermemelidir. Alt sõnõflarda öğretmenin dokunmasõ, öğrenciye benimsenme 
duygusu verir. Ergenlik çağõnda dokunma, cinsel anlamlara da 
alõnabileceğinden, öğretmen dikkatli olmalõ, okul ve toplumun değer yargõlarõnõ 
da düşünmelidir (Barker, 1982: 103). 

Bu eylemler hemen her zaman, istenmeyen davranõşõ durdurur, değiştirir. 
Ender durumlarda, daha bozucu olan, diğer öğrencilerce görülmüş olan 
istenmeyen davranõşlarda, başka yöntemlere gereksinim duyulabilir. Bunlardan 
biri, sözle uyarmadõr. Sözel uyarõ, olasõnca, yalnõz ilgili kişilerce duyulabilir olmalõ, 
sõnõfõn normal işleyişini bozmamalõdõr. Başkalannca farkedilmeyen bir fõsõltõ, 
istenmeyen davranõşõ durdurabiliyorsa yeterlidir. Bunun yetmediği durumlarda, 
uygun yüksek sesle uyanlar kullanõlõr. Örneğin, kalemiyle oynamayõ sürdürerek 
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başkalarõnõn dikkatini dağõtan birine "kalemin sõranõn üstünde dursa daha iyi olmaz 
mõ" veya "kalemini sõranõn üstüne koyabilirsin" denebilir. 

Sözel uyanlar, farklõ anlam (alay) veya duygu (öfke) taşõmayan bir sesle 
yapõlmalõ, yumuşak olmalõdõr (Lemlech, 1988: 23). Uyan, kabul edilmeyenin öğrenci 
değil davranõşõ olduğunu belirtmeli, öğrencinin hâlâ değerli ve saygõya lâyõk olduğu, 
söyleyiş biçimi ve vücut diliyle hissettirilmelidir (Haigh, 1990: 44). Öğrenciyi 
kötülemek, kötünün kötü davranõş göstermesini, değiştirmemesini haklõ kõlar. 
Araştõrmalar, yumuşakça uyaran öğretmenlerin, sertçe uyaranlardan daha etkili 
olduğunu göstermiştir (Brophy, 1988: 12). Sözel uyan, öğretmen-öğrenci ilişkisini 
gerginleştirmemeli, azaltmamalõdõr. Uyarma bittikten bir süre sonra öğrenciyle gözle 
veya sözel olumlu ilişki kurulmalõ, veya soru sorulmalõdõr. 

Başka bir sözel uyan yöntemi, dolaylõ olanõdõr. İstenmeyen davranõşõ yapana 
değil başkasõna söylenen, ama hedefi istenmeyen davranõş olan sözel uyan: 
Gürültü yaparak başkalannõn dinlemesini engelleyen bir öğrenci için, o sõrada 
konuşuyor olan diğer bir öğrenciye "lütfen yineler misin, gürültüden iyi duyamadõm" 
denebilir. Ders kesilerek, "kim bize sõnõfõn dinleme kurallannõ hatõrlatacak" da denebilir 
(Tiemo, 1991: 573). 

Soru sorma veya söz hakkõ verme, diğer bir sözel uyan yöntemidir. "Şimdi söz 
sõrasõ Ali'de" denerek, öğrencinin istenmeyen davranõşõ bõrakmasõ sağlanabilir. "Bu 
konuda sen ne düşünüyorsun" denebilir, konuyla ilgili bir soru sorulabilir. Bu süreçlerde 
öğrencinin istenmeyen davranõşõna dikkat çekilmez, doğal davranõlõr (Lemlech, 1988: 
23; Tiemo, 1991: 573). 

Sözün doğrudan istenmeyen davranõşa getirilmesi de bir yöntemdir. "Sürekli 
olarak sözünün kesilmesi insanõ nasõl etkiler" veya, "konuşma sõrasõnõ beklemek 
konusunda Ali'ye nasõl yardõm edebiliriz" gibi sorular, diğer sözel yöntemlerden daha 
sonra kullanõlmalõdõr. 

Sözel uyanlar, uygun eylemlerle de desteklenmelidir. Örneğin öğrencilere 
arkasõ dönükken uyan yapan öğretmeni, öğrenciler dinleme zahmetine bile 
katlanmazlar, sonunda öğretmen öfkelenir. Konuşanlarõ yalnõzca uyarmak yetmez, 
yerlerini değiştirmek de uygun olabilir (Cangelosi, 1988: 192). 
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Derste Değişiklik Yapmak 

istenmeyen davranõş, derse ilginin azaldõğõnõ, koptuğunu gösterir. Ders öğrenci için 
ilginç olmaktan çõkmõştõr, öğretmenin sõnõfõ ilginç bir yer yapmasõ gerekir (Elrod and Terrel, 
1991: 192). Dersin düzeni, akõş hõzõ ve yönetsel basan ile ilgili kararsõzlõk ve gecikme, ders 
dõşõ davranõşõ artõrmaktadõr (Doyle, 1986: 414). Böyle durumlarda ortam, araçlar, 
yöntem ve öğretmen davranõşlanndan birinde veya birkaçõnda değişiklik yapmak 
gerekir. Bunlar bu kitabõn ilgili bölümlerinde daha Önce açõklanmõştõr. 

Sorunlarõ, sõnõf etkinliklerine katõlmayan öğrenciler yaratõr, diğerlerini de bu 
etkinliklerden koparabilirler. Bu durumda, istenmeyen davranõşõn nedenini ortadan 
kaldõrmak, o öğrencileri sõnõf etkinliklerine kana düzenlemelere başvurmak gerekir. Sorun 
şiddetlenmiş, ders ikinci plana itilmiş, duygu mantõğõn yerine geçmişse, derse bir süre ara 
vermek gerekebilir (Tingstrom, 1990: 167). Ara vermek, sürdürülen etkinliğe ara verip başka 
bir uğrasa geçmek olabileceği gibi, dersi kesip, "beş dakika sonra sõnõfa geliriz, şimdi biraz 
dõşarõ çõkõp hava alalõm" denip sõnõf dõşõna çõkarak da olabilir. 

Sorumluluk Vermek 

Yapacak bir işi olmadõğõnõ düşünen veya işi ona ilginç gelmeyen öğrencinin 
istenmeyen davranõşlara yönelmesi doğaldõr. Bu durumda ona bir iş vermek, işini ilginç 
olanla değiştirmek yararlõ olur. Bunun için öğrenci iyi tanõnmalõdõr. Özet çõkarma, rapor 
yazma, kayõt tutma, dersteki sunu sõrasõnõ yazõp sõrasõ geleni duyurma, araç getirip 
götürme ve kullanma konulannda yardõm etme, karartma-aydõnlatma görevi, kura 
çektirme gibi sõnõf içinde yaptõrõlabilecek işler, sõnõf dõşõnda, eğitsel kol etkinliklerinde daha 
geniş seçeneklerle, öğrencinin işe yöneltilerek istenmeyen davranõşõnõ değiştirmede 
kullanõlabilir. 

Öğretmenler, sõnõfõn en yaramazõna sõnõf başkanlõğõ görevi verip onu izleyerek, 
başkalarõna örnek olmasõ gereken sõnõf başkanõnõn, önce kendisinin uygun davranõşlara 
yönelmesini sağlama yolunu bilmektedir. 

Ödev ve görev verme, en az karşõ gelinen davranõşlardandõr. Öğrenci bu 
verilenleri yaparak arkadaşlan arasõnda üstünlük ve beğeni kazanabilir. Yalnõz, ödevin 
ceza olarak algõlanmamasõna dikkat edilmelidir (Tiemo, 1991: 576). Görev ve ödev yoluyla 
verilen sorumluluklar, öğrencinin kendi davranõşõnõ kontrol sorumluluğunu üstlenmesine 
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yardõm etmelidir. Bunda öğretmenin inanõlan, güvenilen, destekleyen olmasõ önemlidir. Böyle 
öğretmenler, yetkeci ve serbest bõrakõcõ olanlardan daha etkili olmuşlardõr (Brophy, 1988:11,12). 

Bazõ yazarlar, öğrencilerin bozucu davranõşlarõnõ, istenmeyeni örnekleme, düzeltme, 
istenenin pekişmesine fõrsat verme, istenmeyenin zararlarõnõ sergileme, sõnõfõn sosyal 
dayanõşmasõnõ artõrma, kurallarõn açõklanmasõnõ sağlama, diğer öğrencilerin becerilerini 
artõrma, sõnõf düzenini sağlama açõlarõndan yararlanõlabilir bulurlar (Stevenson, 1991:128-
132). 

Öğrenciyle Konuşmak 

öğretmenle öğrenci arasõnda işaretler dõşõnda, sorunu dolaylõ yollarla çözme girişimleri 
istenen sonucu vermezse, veya sorunun önemi nedeniyle veremeyeceği baştan beli? olursa, 
sorunu konuşarak çözmeye çalõşmak gerekir. Konuşmanõn amaa, diğer yöntemlerle yanlõşlõğõnõ 
anlayamayan öğrencinin bu anlayõşa ulaşmasõnõ, öğretmenin kararlõlõğõnõ bilmesini sağlamak, 
davranõşõnõn düzelmesine yardõm etmektir. 

. Konuşma, ders içinde-dõşõnda, kişiyle-grupla olabilir. Konu diğer öğrencilerin de bilgilenip 
davranõşlarõnõ değiştirmelerine yardõm edecekse, kişisel olmadan, ders içinde konuşulur. 
Anaokulunda bile öğretmenin, bir davranõşõn neden yapõlmamasõ gerektiği hakkõndaki 
açõklamalarõ, öğrencilerin uyumunu artõrmakta, 09. nenin kararlõ olmasõ da aynõ sonucu 
vermektedir (Kounin, 1970: 13). Olay kişiselleştirilmeden, birey söz konusu edilmeden, yalnõzca 
istenmeyen davranõş ele alõnmalõ, yapõlmasõ-yapõlmamasõ durumlarõnda nelerin nasõl 
değişebileceği açõklanõp örneklenerek, öğrencilerin mantõğõna seslenilerek konuşulmalõdõr. 

Bu yöntem, henüz o davranõşõ göstermeyen ama eğilimi olanlar üzerinde de 
etkili olur. Bunun için baskõ ve azarlama değil, davranõşõn birkaç adõm sonrasõ 
gösterilerek bilincine seslenme kullanõlmalõdõr. Öğrencilere amaçlarõn hatõrlatõlmasõ, bu 
bilince daha kolay ulaşmalarõna yardõm edecektir (Cangelosi, 188: 16; Lemlech, 1988: 81). 
Öğrencilere kaba davranmak bile, duygusal sarsõntõ yaratmaktadõr (Kounin, 1970: 13). 

Sõnõfta grupla konuşmanõn kişiselleşmemesi önemlidir. Böylece öğrenciye konu 
üzerinde tartõşarak zaman yitirme şansõ yerilmemiş olur. Böyle bir durum sezilirse, 
tartõşma ders dõşõna bõrakõlmalõdõr. Bu tartõşma, geçmişe değil, geleceğe dönük olmalõdõr. 
Geçmiş geri getirile- 
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mez, artõk geleceği kontrol etmek gelecekte yanlõş yapmamak üzerinde durulmalõdõr. 
Sõnõfta öğrencinin arkadaşlan önünde eleştirilerek sorunun büyütülmesinden, 
öğrencilerle sevgi ve saygõnõn yitirilip bağlarõn koparõlmasõndan kaçõnõlmalõdõr 
(Cangelosi, 1988:186). 

Bireyin yaptõğõ istenmeyen davranõşla ilgili konuşma sõnõf içinde yapõldõğõnda 
ders aksayacaksa, sõnõf dõşõnda konuşulmalõdõr. Öğrenci için de uygun olacağõ 
düşünülen bir zamanda, diğer öğrencilerin farkõna varmamasõna dikkat edilerek, 
öğrenci görüşmeye çağõrõlõr. Bunun için okulun yönetici veya rehberlik odalan 
kullanõlacağõ gibi, diğer öğrenciler sõnõftan çõkarken, konuşulmak istenen öğrencinin 
biraz beklemesi istenerek, sõnõf da kullanõlabilir. Öğretmen okul çõkõşõnda öğrenciyle 
bir süre birlikte yürüyerek de konuşabilir. Bu yöntemlerden uygun olanõ, öğrencinin 
yaşõ, psikolojik durumu, olayõ algõlamasõ, duygusal hali, öğretmenin o anki benzer 
özellikleri, öğrenci davranõşõnõn türü gözetilerek seçilmelidir. Örneğin ergenlik 
çağõndaki bir öğrenci ile karşõ cinsten bir öğretmenin kapalõ ve yalnõz bir yerde 
konuşmalarõ sõkõntõ yaratabilir. Kötü niyetli bir öğrenci bu durumdan yararlanmaya 
kalkabilir. Böyle bir durum sezilirse görüşmeye rehberlik uzmanõ veya okul yöneticisi 
de davet edilebilir. Öğrencilerle sõnõf arkadaşlan arasõnda değil yalnõzken konuşan, 
davran sõnõn bilincine varmasõna yardõm eden öğretmenler etkili bulunmuştur (Brophy, 
1988:12). 

istenmeyen davranõşta bulunanlara, davranõşõn olasõ sonuçlarõnõn gösterilip 
yapõlmamasõnõ istemek yetmeyebilir. Davranõş bir gereksinimden doğduğunda, o 
davranõşõn yapõlmamasõnõ istemek, bu gereksinimden vazgeçmesini istemek olur. Bu 
güçlüğü yenmek için öğretmen öğrenciye seçenek davranõşlar önerebilmelidir: 
Öğrenciden burnunu çekmemesini istemek yetmez, mendilini veya lavaboyu 
kullanmasõnõ önermek de gerekir. Enerjisini, arkadaşõnõ rahatsõz ederek kullanmaya 
çalõşana değişik spor çalõşmalarõ önerilip yardim edilebilir. Sõra üzerine resim 
yapanlara duvar gazetesine resim yapmasõ, defterinin kenarlarõnõ süslemesi 
önerilebilir. 

İstenen davranõşõn yalnõzca söylenip bõrakõlmamasõ gerekir. Öğrencinin "nasõl 
yapayõm" düşüncesine yanõt bulabilmesi için, istenen davranõşõn tanõmõnõn da 
yaptõrõlmasõ, tanõmda zorlanõrsa öğrenciye yardõm edilmesi iyi olur. 

Öğrenciyle ders dõşõnda konuşma, diğer öğrenciler yanõnda alõnacak olumsuz 
tepkilerin sõkõntõlarõnõ da önler. Öğrenci, ders dõşõnda, diğer arkadaşlan bilmeden, 
onlann ne düşüneceğini kaygõ etmeden rahatça konuşabilir. Aynõ durum, öğretmen 
için de geçerlidir. 
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Öğrenciyle konuşmanõn en kõsa zamanda yapõlmasõnõ savunanlar, 
davranõşõn ve sonuçlarõnõn yeni olmasõ nedeniyle kolay hatõrlanabilirliğinin yararlannõ 
da gözetmektedir. Aradan zaman geçmesi, öğrenciye, davranõşõnõn onaylandõğõ, en 
azõndan pek olumsuz görülmediği düşüncesini verebilir. Bu nedenlerle, yanlõş 
davranan öğrenciyle en kõsa zamanda konuşulmasõ, davranõşõnõn doğuracağõ 
sonuçlarõn açõklanmasõ, başkalarõnõn eğitim hakkõnõ engellemesinin yanlõş 
olduğunun vurgulanmasõ önerilmektedir (Tierno, 1991: 573). 

Sõnõf dõşõnda konuşmak, öğretmene, düşünmek ve plan yapmak için zaman 
verir. Öğretmen veya öğrenci öfkeli, heyecanlõ iseler, aradan geçecek zaman, 
soğukkanlõlõklarõm kazanmalanna yardõm eder. Böyle durumlarda konuşmayõ 
hemen yapmak yerine, davranõşõn unutulmasõna yol açmayacak kadar beklemek 
daha uygundur. 

Öğrenciyle konuşmak, yalnõz bir davranõşõ için değil, öğrenci eylem ve 
yönelimlerinin tümü için destekleyici olmalõdõr. Öğretmen öğrenciye, öfke ve sõkõntõ 
durumlarõnda kendini nasõl kontrol edebileceği konusunda yardõma olmalõ, öfke 
sõrasõnda herhangi bir şey yapmama, yerini veya konuyu değiştirmeye çalõşma, mutlu 
olacağõ bir durum veya olayõ düşünme, birkaç kez derin nefes alma gibi kendini 
kontrol yöntemlerini öğretmelidir (Abramowitz and O'leary, 1991: 230). 

Okul Yönetimi ve Aileyle İlişki Kurmak 

Sõnõf içinde sõkõntõ yaratan durumlarla yalnõz uğraşmak yerine, gerektiğinde 
okul yönetimi ve aile ile yardõmlaşõlmalõdõr. Öğretmen zor durumda kaldõğõnda, onlann 
desteğine gereksinim duyduğunda, sorun okul veya aileden kaynakladõğõnda veya 
çözüm onlann katkõsõnõ gerektirdiğinde, bu yolu kullanmalõdõr. 

Okulla ailenin kültür farklõlõğõnõn, evde hoş görülebilen davranõşlarõn okulda 
hoş görülemeyeceği gerçeğinin öğrencide çatõşmaya neden olmamasõ için de aileyle 
görüşmek gerekir. Öğrencinin istenmeyen davranõşlarõnõn çoğunun nedeni ailede 
bulunabilir. Öğretmen-aile yardõmlaşmasõ, öğrencinin aile içinde kötü davranõşlarla 
karşõlaşmasõna neden olmamalõdõr. Bunun için öğretmen aileyi tanõmalõdõr. 

Öğretmen, öğrencinin yanlõş davranõşlarõnõn kaydõnõ tutarak değişim ve 
gelişimini izlemeli, gerektiğinde aile ve okulu bilgilendirmelidir. Aileyle görüşme 
sürecinden önce öğretmen amaçlarõnõ ve gündemi belirlemeli, süreci planlamalõ, veli 
işbirliğinden kaçarsa neler yapõlabileceğini düşünmelidir. Önce veli konuşturulmalõ, 
söyledikleri 
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yazõlmalõ, gerekiyorsa öğrenci de görüşmeye katõlmalõdõr. Öğretmen ailenin öğrenci 
hakkõndaki bilgisinden yararlanmalõ, aileye kötü haberler yanõnda iyi haberler de 
vermeli, içten davranmalõ, her çocuğun ailesinin ilgi merkezi olduğunu da 
unutmamalõdõr (Haigh, 1990: 60-63). 

istenmeyen davranõşõ değiştirip yinelenmesini önleme konusunda, öğretmen, 
öğrenci, yönetici ve velinin, nelerin yapõlacağõnõ belirleyen yazõlõ bir anlaşma 
hazõrlamasõ da önerilmektedir (Brown, 1982: 261). Böylece, üzerinde anlaşõlan özel 
bir kurallar listesi ve yaptõrõmlarõ belirlenmiş olacaktõr. Bu yöntemle, öğrencinin 
bilmeme nedeniyle yanlõş yapmasõ önlenebileceği gibi, öğrenci, herkesin ortak isteği 
olan davranõşlara da yönlendirilmiş olur, davranõşõ sonunda neyle karşõlaşacağõnõ 
bilir, gerektiğinde verilecek ceza kişiselleşmiş olmaz. 

Aile, kötü davranan olduğu kadar, kötü davranõşla karşõlaşan öğrenci için 
de öğretmene destek olabilir. Bu çocuklarõn okul dõşõnda kötü davranõşlarla 
karşõlaşmamalarõ için, okul-ev arasõnda bir yetişkinle, öğretmenle, aileden biriyle 
gidip gelmeleri sağlanmalõdõr. Aksi halde çocuk okula gitmemeyi bile seçebilir. 

 

Ceza Vermek 

En kötü aracõn bile kullanõlmasõ gereken yerler, durumlar olabilir, ceza da 
bunlardan biridir. Burada ceza, öğrenciyi istemeyeceği, hoşlanmayacağõ bir durumla 
karşõ karşõya getirmek anlamõnda kullanõlmõştõr. Ceza, istenmeyen davranõşlarõ 
önleme, düzeni sağlama araa olarak da kullanõlabilir (Rich, 1991: 180). 

Ceza, istenmeyen davranõşlara karşõ en son başvurulabilir olmalõ, diğer 
seçenekler işe yaramadõğõnda düşünülebilmelidir. Öğretmen, cezadan çok önleyici 
yöntemlere başvurmalõ, ama ceza vermemeye çalõşmak uğruna dersin 
engellenmesine de izin vermemelidir (Gage and Berlier, 1984: 604; Dovming and 
others, 1991: 87). 

Ceza, davranõşla orantõlõ olarak, o davranõşõn yinelenmesini engelleyecek 
şekilde uygulanmalõ, bunun için de öğrenci neyi nasõl yaptõğõ için ceza aldõğõnõ 
bilmelidir. Zor ve zevksiz işlerde görevlendirmek, bir isteğini yapmamak, gruptan 
oyundan dersten ayõrmak, arkadaşlanna sõrtõ dönük olarak bir süre oturtmak, okulda 
alõkoymak, cezalara örnek olarak verilebilir. 

Okulda bulunmanõn ve ödev yapmanõn bir ceza olarak, algõlanmasõ iyi 
olmaz. Ama okulda olmak, arkadaşlarõndan uzak kalmak olarak anlaşõlõrsa, ödev de 
örneğin yanlõş davranõşõnõn nedenleri- 
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ni, bu davranõşõn başkalarõnõ nasõl etkilediğini, gelecekte olmamasõ için neler yapõlmasõ 
gerektiğini anlatan bir kompozisyon olursa durum değişebilir. Cezanõn türü kadar, 
biçimi ve amaa da önemlidir. 

Cezalar, istenmeyeni vermek veya istenenden yoksun bõrakmak olarak iki grupta 
düşünülebilir. Örneğin sõrasõnõn üzerine yazõ yazmaktan vazgeçmeyen bir öğrenciye o 
sõranõn hatta diğer sõralarõn üstünü temizletmek, istenmeyenin verilmesi türünden bir 
cezadõr, istenenden yoksun bõrakmak, dõşlama veya erteleme şeklinde olabilir. Sõnõfõn 
ortak bir etkinliğinden, televizyon izlemekten, bir oyun araanõ kullanmaktan yoksun 
bõrakmak, dõşlamadõr. Erteleme ise, olumlu bir pekiştirecin bir süre için kaldõrõlmasõdõr. 
Kõsa süreli dõşlamalar, örneğin bir oyunun ilk yansõnda oynamasõna izin vermemek de 
erteleme türü bir ceza sayõlõr. 

Cezanõn karşõsõnda olanlar olduğu gibi, taraftarlarõ da vardõr. Sõk olmayan, 
yerinde, zamanõnda, kurallarõna uyularak verilen cezalann olumsuz işlevleri azalõr, 
yararlan artar. Bir araştõrmada, cezayõ, zorunlu olduğu zaman uygulayan öğretmenler etkili 
bulunmuştur (Broph, 1988: 12). Cezanõn hemen davranõşõn arkasõndan gelmesi, etkilenme 
durumlarõna göre kişilere ceza verilmesi, sõnõf dõşõnda uygulanmasõ önerilmektedir 
(Tiemo, 1991: 575). Öğrencilerin çoğunun duyacağõ şekilde ayõplama, olumsuz 
davranõşõ çoğa'tan, yalnõzca yanlõş davrananõn duyacağõ şekilde olan ise azaltan bir 
yöntem olarak bulunmuştur (Cangelosi, 1988: 183). 

Cezanõn bir pekiştireçle birlikte kullanõlmasõ yarannõ artõrõr, tştenen bir 
davranõş denetlenmeden sürdürüldüğünde, doyum, bõkkõnlõk, yorgunluk yaratõr, davranõş 
terkedilebilir. Böyle bir durumun oluşmasõ halinde davranõşõn terkedilmemesi için, 
terkedilme durumunda doğal olarak oluşan, şiddetli olmayan bir ceza kullanõlabilir. 

Okulda fiziksel cezanõn yeri olmamalõdõr, çünkü çok olumsuz sonuçlan 
yanõnda, geçici bir uyum sağlama dõşõnda yaran yoktur. O uyum da ceza korkusu 
kalkõnca daha çoğalan bir uyumsuzluğa, dönüşür. Fiziksel ceza, yasalara ve insan 
onuruna da aykõrõdõr, uzun dönemli etkileri yõkõcõdõr, insanõ saldõrgan yapar. Kişi ilk 
fõrsatta o cezayõ başkasõna yansõtõr. Fiziksel ceza uygulayõcõlarõnõn, çocukluklarõnda bu 
tür ceza görmüş olanlar olduğu belirtilmektedir. Bu tür ceza, hem fiziksel, hem ruhsal 
sakatlõklara neden olabilmektedir (Cangelosi, 1988: 207, Rich, 1991: 182). 

Fiziksel ceza gören öğrenciler, korkak ve yalancõ olur. Arkadaşlarõna kötü 
davranan öğrencilerden çoğunun korkak ve fiziksel olarak onlardan daha zayõf olduklarõ 
belirlenmiştir (Haigh, 1990: 22). 

143 



Bütün bu kötü yanlarõna karşõn, Arkansas'ta yapõlan bir araştõrmada, yöneticilerin 
yüzde yetmiş yedisi, fiziksel cezanõn yasaklanmasõna taraftar olmamõştõr (Elrod and 
Terrel,1991: 191). 

Cezanõn olumsuz işlevleri olarak, öğrenmeyi engelleme, ilişkileri bozma, 
okuldan soğutma, suçluluk ve korku duyurma, diğer öğrenciler için öğretmenin 
olumsuz bir model olmasõ, okuldan kaçma, aşõn kaygõ, kõnp dökme şeklinde 
istenmeyen davranõşlar sayõlmaktadõr (Brown, 1982: 258; Hull, 1990: 87; Rich, 
1991: 182). 

Karşõ Eylemler Sõradizini 

İstenmeyen davranõşlara karşõ eylemlerin seçimi, eylemin türüne, 
şiddetine, başkalarõnõ etkileyişine, eylemin amaçlanna ve olasõ sonuçlarõna göre 
değişir. Yine de bu eylemlerin bir sõraya göre yapõlmasõ önerilmektedir (Doyle, 1986: 
421). 

Yapõlacak her tür eylemin ilk basamağõnõn, anlamaya çalõşmak olduğu 
söylenebilir. Eylemin nedeni ve öğrencinin niyetine uygun yöntemin seçimi buna 
bağlõdõr. Örneğin arkadaşõ ile konuşan biri için, eylem kõsa sürüyorsa görmezden 
gelmekle başlanabileceği gibi, kitap-defter getirmeyen için dersten sonra 
konuşmakla işe başlanabilir. 

Eylem sõradizini izlemede ve eylem seçmede temel kaygõlardan biri, sõnõfõn 
eğitsel işleyişini bozmamak olmalõdõr. Bir öğrencinin istenmeyen davranõşõna karşõ 
kullanõlan eylem, diğerlerim olmuşuz etkileyecekse, eylem seçiminin ve sõrasõnõn 
uygun olduğu söylenemez Eylem sõradizini, sõnõf düzenini ve ders akõşõnõ en az 
aksatandan başlamalõdõr. Bu, sorunlarõn büyümesini önler, öğrenciye davranõşõm 
düzeltme şansõ verir (lacobsen and others, 1985: 257). 

Öğrenci devamsõzlõğõ bir gün bile olsa, öğretmen nedenini öğrenmelidir. 
Öğrenci, hattâ veli devamõn önemini yeterince bilmiyor olabilir. Bu durumda 
öğrenci ve ailesi ile konuşmak, yazõşmak gerekir. Devamsõzlõk, öğretmenden, 
öğrencilerden, dersten korkmaktan da kaynaklanabilir. Okula gelmeyen 
öğrenciler, istenmeyen her tür eyleme yönelebilir. Öğretmenin bu konudaki 
dikkati, günü gününe izleyen ve ilgiden vazgeçmeyen tutumu, diğer öğrenciler 
için devamsõzlõk yaptõklarõnda ne olacağõ konusunda bir ipucu olabilir (Haig, 1990; 
30). 

Küstah ve kindar öğrenci engellemelerinde ilk eylem, paniklememek, 
öfkelenmeden duruma hakim olduğunu göstermek olmalõdõr. Bu durumda ilk iş, 
öğrencilere bir görev verilerek yapmalannõ istemek ola- 
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bilir. İkinci basamak, sorunu yaratanla ilgilenmek olabilir. Bu ilgi, sorunu o an 
için dondurmak ve dersten sonra konuşmak için öğrenciyle yapõlan 
soğukkanlõ bir anlaşma olabilir. Bu, öğrenciye davranõşõyla ilgilenildiğini 
gösterdiği için, ilgi çekme amaçlõ eylemler için uygun olabilir. İstenmeyen 
davranõşõ yapana onun gibi değil, bir yetişkin gibi davranmak, diğer 
öğrencileri de etkiler, öğretmenin yanõnda yer almalarõnõ sağlar. Elbette 
uygun eylem sõradizininin sonunda, okul yönetimine başvurmak da vardõr. 
Öğretmen her sorunla yalnõz başõna başa çõkmak zorunda değildir. 

Sorumsuz davranõşlar hemen her sõnõfta görülebilir. Bunlann çoğu amaçsõz, 
yapan öğrenci de bilinçsizdir. Sorunun kaynağõ öğrencinin yetersizliği ise yardõm edici, 
güdü yokluğu ise güdü sağlayõcõ eylemlerle karşõ davranõşa başlamak gerekir. Öğrenci 
için küçük, başarõlabilir amaçlar seçilerek başarmasõ, güdülenmesi sağlanabilir. 
Sorumluluk verici eylemler kullanõlarak görüşmede, başkalarõnõn da sorumluluklarõ 
olduğu söylenip örneklenerek, sorumsuz davranõşlar değiştirilebilir. 

Okulda seyrek de olsa zorbalõk ve kabadayõlõğa rastlanabilir. Yetişme 
çağõnda olan, kimliğini bulmaya, kendini kanõtlamaya çalõşan öğrenci, bu 
gereksinimleri sanat ve spor gibi etkinliklere yöneltilerek karşõlanmadõğõnda, bunlarõ 
güç kullanarak karşõlamaya girişebilir. Bu öğrenciler çoğu kez yalnõzdõr. Bu durumda 
sorunun anlaşõlmasõnõ, sorumluluk verme eylemi izleyebilir. Onu zorbalõğa iten güdüyle 
yüzyüze gelmesi, konuşularak sağlanabilir. Sonra sõra, bu güdünün uygun 
eylemlerle karşõlanmasõna gelir (Lemlech, 1988: 25). 

Toplu ceza, alaya söz, özür dilemeye zorlama, ceza amaçlõ ödev, bedensel 
ceza, eylem sõradizini içinde yer almamalõdõr (Jacobsen and others, 1985: 257). Eylem 
sõradizinlerinin olumlu davranõşla bitenlerinin sonunda ödül yer almalõ, davranõş 
değişince ödül verilmelidir. Buna hapõ süsleme veya tatlandõrma yöntemi de denir. 
Örneğin, masalarõn temizlenmesi bitince bir öykü okuyacağõz, veya bir şarkõ söyleyeceğiz 
denebilir. Öğrenci istenmeyen davranõştan vazgeçince, işte şimdi oldu, güzel 
denebilir. Konuşma hakkõ verilerek, yeni davranõşõ övülerek de öğrenci 
ödüllendirilebilir. Yalnõz, bu tür ödüllerin rüşvete dönüşmemesine dikkat edilmelidir. 
Aksi halde öğrenci ödül almak için istenmeyen davranõşa yönelebilir (Lemlech, 1988: 25; 
Hull, 1990: 82). 
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Karşõ Eylemlerde Gözetilmesi Gerekenler 

istenmeyen davranõşta bulunan öğrenciye karşõ eylemde bulunurken, bu 
eylemin amaçlan, öğrenciyi, sinin, dersi, öğretmeni nasõl etkileyeceği gözetilmelidir. Bu 
gözetim gerekleri, aşağõdaki iki altbaşlõkta ele alõnmõştõr. 

Sõnõf Ortamõnõn Bozulmasõnõ Önlemek 

Davranõşõ hedeflemiş olan eğitim, her öğrencinin davranõşõyla tek tek 
ilgilenilmesini gerektirir. Ama bir öğrencinin istenmeyen davranõşõnõ değiştirirken, 
sõnõftaki diğer öğrencilerin istenmeyen davranõşlara veya bunlarla ilgili tutumlara 
sahip olmasõna yol açmamak gerekir. Bunun için de bir sorunla uğraşõrken sõnõfõn o 
andaki işleyişi olasõnca az engellenmeye çalõşõlmalõdõr (Jacobsen and others, 1985: 
257). 

Öğretmen, öğretimden çok düzenle uğraşmamalõdõr. Bu yönelim sõnõfõn 
duygusal havasõnõ, öğrenme ortamõnõ bozar. Ama öğrenci istenmeyen davranõşõ 
yapar ve sürdürürse, bu da öğrenme ortamõm bozar, istenmeyen davranõşlarõnõ 
değiştirmeden okulu terkeden veya bitiren öğrenciler, toplum içinde sorun 
yaratõrlar. Okulundan uzak kalan öğrenci, diğer arkadaşlanndan da geri kalarak, 
istenen davranõşlara yeterince sahip olamayabilir. Öğretmen bu ikilemi denge içinde 
çözebilmeli, ne öğrencinin istenmeyen davranõşõ südürmesine, ne de sõnõf ortamõnõn 
bozulmasõna izin vermemelidir (Heston, 1991: 177-179). 

Liselerde yapõlan bir araştõrmada, öğretmenin, öğrencilerin istenmeyen 
davranõşlarõna karşs eylemin türü ile, bu davranõşõn diğer öğrenciler üzerindeki etkisi 
arasõnda bir ilişki bulunamamõştõr (Kounin, 1970: 27). Bu sonuç, istenmeyen 
davranõşa karşõ eylemlerin hepsinin, sõnõf ortamõna zarar verebileceği şeklinde 
yorumlanabilir. Buna göre öğretmenden beklenen, karşõ davranõşta bulunurken, bunu 
olasmca hedefi dõşõndaki öğrencilere farkettirmemeye çalõşmak olmalõdõr. 

Bu konuda başka bir yönelim, toplu davranõş değiştirme yöntemlerine 
başvurmamak olabilir. Sõnõfõn tamamõnõn, bir kõsmõnõn veya bir öğrencinin davranõşõ 
için sõnõfõn hepsine yönelik eleştiri yapõlmamalõdõr. Bu, dersle ilgili öğrencileri de 
dersten uzaklaştõrõr, zaman yitimine neden olur. Çok eleştiren öğretmenlerin 
sõnõfõnda basan az olur (Jacobsen and others, 1985: 257). Çünkü sürekli eleştiri 
güdüyü, çabayõ, morali, olumsuz etkiler. 
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Bir araştõrmada anaokulu öğrencileri, öğretmenin öfke ve ceza şeklindeki 
davranõşõndan sonra, kaygõ, rahatsõzlõk, işe karşõ kayõtsõzlõk şeklindeki istenmeyen 
davranõşlarõ daha çok göstermişlerdir. Lisede, arkadaşlarõna öğretmenin kaba 
davrandõğõ öğrenciler, duygusal rahatsõzlõk hissetmişlerdir (Kounin, 1970: 54, 55). Bu 
sonuçlar öğretmenin öğrencileri olumsuz etkilememek için sõnõfta ceza vermemesi, 
öfkelense bile belli etmemesi, kaba davranmamasõ gerektiği şeklinde yorumlanabilir. 

Öğretmenin, öğrencilerin onurunu tehlikeye atacak dav-ranõşlardan 
kaçõnmasõ gerekir. Aksi davranõşlar, diğer öğrencileri de olumsuz etkiler. Kaba söz ve 
güce yönelik davranõş, öğrencilerin de öyle davranmakta kendilerini haklõ görmelerine 
neden olabilir. Bunun aksini düşünen öğrencilerin de öğretmene sevgi ve saygõsõ azalõr, 
kalmaz. 

Öğrenci Direncinin Yönetimi 

Öğretmenin, istenmeyen öğrenci davranõşõna karşõ tepkisi, öğrencilerce her 
zaman istenerek benimsenmez. Öğrenci bu tepkiyi açõk veya gizli bir dirençle 
karşõlayabilir. Sõnõf tartõşmalarõna az katõlma, bu direncin gizli, dersle ilgili olarak 
öğretmenle sõk sõk tartõşma da açõk şekline örnek olarak verilebilir. 

Gençlik kültürü, öğretmen tepkisinin uygunluğu, öğrencinin kültürü, öğretim 
yaklaşõmõ, öğrenci direncinin etmenleri olarak sayõlabilir (Alpert, 1991: 357). Gençlik 
kültürü, otoriteye başkaldõrma, benliğine sahip çõkma, arkadaşlan yanõnda kendini 
kanõtlama, olumlu olmasa da tanõnma yönelimli bir yaşama biçimidir. Öğretmen, 
öğrencinin bu yanlannõ tehlikeye atmayan tepkiler göstermelidir. Örneğin, 
öğretmenin, istenmeyen davranõşla ilgili açõklamasõ ciddi ve saygõ gösteren bir 
tavõrla olmalõdõr. Öğretmen saygõ gösterirse saygõ görür, öğrencinin direnci azalõr 
(Tierno, 1991: 573). Bu davranõşõn başka bir şekli, davranõşõ, öğrenciyi 
yargõlamadan kabul etmektir (Whisler, 1991: 24). 

Öğretmen tepkisinin uygunluğu, olayõ ve durumu dramatize etmemekle, 
büyütmemekle başlar. Öğretmenin gülebilmesi havayõ yumuşatõr, iletişimi artõrõr, 
öğrenci direncini azaltõr (Barker, 1982: 104). Öğretmenin tepki seçimi de önemlidir. 
Örneğin eğitiimişlik düzeyi düşük olan öğrencilere sosyal pekiştireçlerin, tepkilerin 
etkisi az olur (Downing and others, 1991: 88). Öğretim süreçlerindeki uygunsuzluk da 
öğrenci direncinin desteğini oluşturur. 
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Öğretmenin, haklarõnõ ve bunlarõn sõnõrlarõnõ bilmesi, kendini ve 
öğrencilerini tanõmasõ, kendini köşeye sõkõştõrmamasõ yani son şansõnõ elinde 
tutmasõ ve blöf yapmamasõ, yetkesini tüketmemesi, öğrenci direncinin engelleri 
olarak söylenebilir (Cangelosi, 1988: 208). 

Öğrenci direnci, öğretmene karşõ şiddet kullanmaya kadar varabilir. Bu 
sonuçla karşõlaşma olasõlõğõ, öğrenci köşeye sõkõşmõşsa, öfkeli öğrenci için 
öğretmen yakõn hedefse, öğretmenden gelen tehlike varsa, öğrenci yetkeye 
karşõ gelme veya üstünlük sağlama amacõndaysa, öğretmen aşõnya kaçmõş, 
olayõ körüklemişse artar. Bu durumdan kaçõnabilmek için, öğretmenin öğrenciyi 
karşõsõna almamasõ (örneğin ona değil davranõşõna yönelmesi), savunmaya 
itmemesi, onunla yanşmamasõ gerekir. 

Kaçõnma ve korunmanõn başka bir yolu, kendini veya başkasõnõ korumak 
zorunda kalma dõşõnda, fiziksel güç kullanmamaktõr. Bu yol, öğrenciyi de aynõ 
yolla karşõ koymaya iter, onu bu eyleminde haklõ çõkanr. Sonu tehlikeli, 
öğrenciyi tehdit edici ültimatom vermek de yanlõştõr. Herşeye karşõn öğrenci 
şiddete başvurmuşsa, yõlgõnlõk göstermemek, yasal yollarõ kullanmak gerekir. 
Yõlgõnlõk, şiddeti sürekli hale getirir, kabullenmişlik gösterir. 

Öğretmenin, davranõşõn arkasõndaki duygu ve anlamõ belirtmesi, öğrenci 
direncini mantõk yoluyla kõrmaya hizmet eder. Karşõ davranõş gösterirken 
öğretmen kendini öğrencinin yerine koymaya çalõşmalõ, ama kendi özellikleriyle 
oğrencininkilerin farkõnõ da gözetmelidir (Remond, 1989: 593). Öğrenciye dönüt 
verirken, öğretmen, olumlu dönütleri çoğaltmaya çalõşmalõdõr. Oysa bazan 
öğretmenler, olumsuz dönütü daha çok kullanmaktadõrlar (Rosen and others, 
1990: 267). 

Öğrencilerin, kendilerini derse vermelerini sağlayõcõ bir program ve 
yönetim, istenmeyen davranõşlarõ azalttõğõ gibi, öğretmene karşõ öğrenci 
direncini de azaltõr. Bir araştõrmada, öğrencilerin öğretmenin karşõ davranõşõna 
tepkileri, öğretmen davranõşõna tepkileri, öğretmen davranõşõnõn kalitesinden 
çok, öğrencilerin kendini derse vermesinden etkilenmiştir (Kounin, 1970: 43). 
Güdü durumu da öğrenci davranõşõnõ etkilemiş, öğretmenin karşõ davranõşõndan 
sonra, güdülenmiş grup, düşük güdülülerden daha iyi davranõş göstermiştir 
(Kounin, 1970: 29). 

Yanlõş davranõşlarõn çoğu çevre açõsõndan uygundur (Gresham, 1991: 
34). Öğrenci sõnõfta uygun bir çevre bulursa, yanlõş davranõşa, öğretmenin 
tepkisine direnmeye cesaret eder. Bir öğrencinin direnci, öğretmenden 
herhangi bir nedenle memnun olmayanlarõn da, fõrsat 
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bularak o öğrenciyi desteklemesine yol açabilir. Öğretmen, sõnõfin böyle bir çevre 
olmamasõna çalõşmalõ, bunun için de davranõşla ilgili konuşmayõ öğrenciyle yalnõzken 
yapmalõdõr. 

Sistemli bir şekilde öğrenci davranõşõ gözlemlenip biçimlenebilir, bu biçime 
uygun karşõ davranõş ilkesi uygulanarak değiştirilebilir. Örneğin, davranõşõ yaratan bir 
güçlendirici varsa, söndürme ilkesi uygulanarak güçlendirici ortadan kaldõrõldõğõnda, o 
davranõş da gözlenmemeye başlayacaktõr. Bunun için uygun süreçler olarak, ortadan 
kaldõrõlacak davranõşõn belirlenmesi, güçlendiricinin tanõmlanmasõ, güçlendiriciyi 
ortadan kaldõracak bir plan yapõlmasõ, planõn uygulanõp değerlendirilmesi sayõlabilir. 
Ortadan kaldõrõlan bir davranõşõn yerini başkasõ alõr ilkesi gereği, ortadan kaldõrõlan 
davranõşõn yerine hemen olumlusunun konmasõna çalõşõlmalõdõr. Davranõşõn istenen 
biçimi alabilmesi için, bir güçlendirici ile desteklenmesi gerekir (Cangelosi, 1988: 218-
221). 
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BÖLÜM VII  

SINIF YÖNETİMİYLE İLGİLİ BİR ARAŞTIRMA 

Problem Durumu 

Türkiye'de doksanlõ yõllarda, öğrenci başarõsõzlõğõnõ azaltmanõn bir yolu olarak, 
basan ölçünlerini (standart) değiştirmeye gidilmektedir. Ülkeyi daha az eğitilmiş insanlar 
yetiştirmeye götürecek olan bu yolu tutmak yerine, başarõyõ artõrõcõ uygulamalara 
yönelmek gerekir. Öğrend başarõsõnõ artõrma yollarõndan biri de "kaynaklan iyi 
kullanmak" olarak tanõmlanabilecek olan, iyi bir yönetimdir. 

Eğitim yönetimi sõradizini (hiyerarşi), bakanlõk yönetimi, il-ilçe yönetimleri, okul 
yönetimi, sõnõf yönetimi basamaklanndan oluşur. Ülkemizde bunlardan üzerinde en az 
durulanõ sõnõf yönetimidir. Sõnõf yönetimi, eğitsel amaçlara ulaşmak için sõnõfta olanaklarõn 
sağlanmasõ ve kullanõlmasõdõr. Sõnõftaki bir eğitsel etkinliğin öğeleri olarak, sõnõf ortamõ, 
zaman, araç-gereç, öğrenci, öğretmen, eğitim programõ sayõlabilir. Etkili bir öğretim için 
bunlann iyi kullanõlmasõ gerekir. Sõnõf iyi yönetilmezse, uysal bir öğrenci yaramaz, çalõşõp 
başarabilecek birisi tembel-ilgisiz, iyi iş çõkarabilecek birisi özensiz, başansõz olur. 

Öğrenmenin dönümcül (kritik) öğelerinden biri de ortamdõr. Sõnõf, eğitsel etkinliklerin 
odaklandõğõ temel ortamdõr. Sõnõfõn yerleşim düzeni, õsõsõ, õşõğõ, renkleri estetiği, gürültüsü, 
zaman kullanõmõ, öğrenci devamõ, amaçlara uygun program ve araçlar, sõnõf ortamõnõ 
bozucu davranõşlarõn önlenmesi, değiştirilmesi, böylece daha iyi bir eğitimin sağlanmasõ, 
sõnõfõn iyi yönetilmesine bağlõdõr. 

Konusu sõnõf yönetimi olan bu araştõrmayla, TED Ankara Koleji Vakfõ Özel Lisesi 
Orta Kõsmõ'nõn sõnõf yönetimi özellikleri bakõmõndan nasõl bir görünüm sergilediği ortaya 
konulmaya çalõşõlmõştõr. 

Amaç 

TED Ankara Koleji Vakfõ Özel Lisesi Orta Kõsmõ'nõn sõnõf yönetimi özellikleri açõsõndan 
görünümü belirleyebilmek amacõyla, ölçüm ve katõlmalõ gözlemin olanak verdiği şu 
sorulara yanõt aranmõştõr: 
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1 - Öğrencilerin oturma alanõ sõnõf alanõnõn yüzde kaçõdõr? 

2 - Sõnõf õşõlan ne derece uygundur? 

3 - Sõnõflarõn temizliği ve bakõmõ ne düzeydedir? 

4 - Duvar ve eşya renklerinin uygunluk düzeyi nedir? 

5 - Sõralarõn oturma rahatlõğõ nasõldõr? 

6 - Sõnõflarõn aydõnlanma durumu nasõldõr? 

7 - Öğrenme merkezleri ve ilgi köşelerinin durumu nasõldõr? 

8 - Sõralar, yerleşim değişikliğine ne derece uygundur? 

9 - Sõnõf ortamõ ne derece çekicidir? 

10 - Derste, sõnõflardaki gürültü düzeyi nedir? 

11 - Konuya uygun araç kullanma düzeyi nedir? 

12 - Derse devamsõzlõk ve gecikme durumu nedir? 

13 - Öğretmenlerin öğrencileri tanõma düzeyi nedir? 

14 - Dersin ne kadarõ öğrenme etkinlikleri için kullanõlõyor? 

15 - Sõnõfta konuşulanlarõn duyulma-anlaşõlma durumu nedir? 

16 - Öğretmen derste öğrencilerin ne kadanyla sözlü iletişim kurmaktadõr? 

17 - Sõnõfta, istenmeyen öğrenci davranõşlarõna karşõ öğretmenler nasõl 
karşõlõk vermektedir? 

18 - Öğrenciler sõnõf kurallarõna ne derece uymaktadõr? 

19 - Sözel övgü kullanma, dinleme, arkadaşça davranma, istek uyandõrma, 
sõnõfta yer tutabilme, sõnõfõn tümünden sürekli haberli olabilme açõlarõndan 
öğretmen davranõşlarõ nasõldõr? 

20 - Türkçe, Matematik, Fen Bilgisi, ingilizce derslerine ilişkin bulgulardan, 
sõnõflarõn gürültü düzeyi, konuşulanlann duyulup anlaşõlmasõ, araç kullanma, sözlü 
iletişim, ders süresini amaçlar için kullanma, öğrencileri tanõma, öğrencilerden 
sürekli haberli olma sonuçlan arasõnda anlamlõ bir ilişki var mõdõr? 

Önem 

Sõnõf yönetimi konusunda Türkiye'de yapõlan araştõrmalarõn öncülerinden 
olmasõ, bu araştõrmanõn önemi için söyleneceklerin ilki olabilir. 
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Ülkemizdeki özel okullarõn geçmişi ve bugünü açõlarõndan sayõlõlarõ arasõnda yer 
alan TED Ankara Koleji Vakfõ Özel Lisesi Orta Kõsmõnõn, sõnõf yönetimi özellikleri 
açõsõndan görünümünün verileri ve yorumlarõ, okulun bu açõdan konumunu 
belirleyebilecektir. Bulgular ve öneriler õşõğõnda okul, gerekli alanlarda tamamlama, 
yenileme, geliştirme çabalarõ için yönelimler, ölçünler bulabilecektir. Araştõrma, örnek 
olma yoluyla, diğer okullarõmõz için de aynõ yararlan sağlayabilecektir. 

Sõnõrlõlõklar 

1 - Bu araştõrma, katõlmalõ gözlemin sõnõrlõlõklarõnõ taşõr. 

2 - TED Ankara Koleji Vakfõ Özel Lisesi Orta Kõsmõ'nõn birinci, ikinci, üçüncü 
sõnõflarõnõn, Türkçe, Matematik, Fen Bilgisi, İngilizce ders lerinde, Mayõs-Haziran 1993 
aylannda yapõlan gözlemlerle sõnõrlõdõr. 

3 - Katõlmalõ gözlem, üç kişi tarafõndan yapõlmõştõr. 

Tanõmlar 

Okul: TED Ankara Koleji Vakfõ Özel Lisesi Orta Kõsmõ Bakanlõk : Milli 
Eğitim Bakanlõğõ 

Yöntem 

Bu araştõrmada fiziksel ölçümler dõşõnda, katõlmalõ gözlem yöntemi 
kullanõlmõştõr. Katõlmalõ gözlemin, sõnõfõn doğal ortamõnda oluşturabileceği 
değişikliği azaltabilmek amacõyla, gözlem üç uzman tarafõndan yapõlmõştõr. Her 
sõnõfta her ders için üçer kez yapõlan gözlemde, yine aynõ amaçla, her sõnõfa ilk kez 
girilen derste kayõt tutulmamõştõr. Bulgulardaki farklann karşõlaştõrõlmasõnda 0.05 
düzeyi esas alõnmõştõr. 

Evren ve Örneklem 

Araştõrmanõn evreni TED Ankara Koleji Vakfõ Özel Lisesi'Orta Kõsmõ'dõr. Bu 
evrenden random yöntemle birinci, ikinci, üçüncü sõnõflardan evrenin % 15'i kadar sayõda 
şube belirlenmiştir. Ondokuz ve yirmi şubelik birinci ve ikinci sõnõflardan üçer, yirmibir 
şubelik üçüncü sõnõflardan dört şube olmak üzere, toplam on şube örnekleme 
alõnmõştõr. 
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Örnekleme her sõnõftan hangi şubelerin gireceği kura .ile belirlenmiştir. Buna 
göre, birinci sõnõflardan E, K, R, ikinci sõnõflardan A, H, O, üçüncü sõnõflardan, C, I, O, 
V, şubeleri ömeklem olarak alõnmõştõr. Araştõrma daha çok öğretmen 
davranõşlarõna yöneldiğinden ve bu şubelerde izlenen öğretmenler, okulun diğer 
şubelerinde de derslere girdiklerinden, örneklemin, burada belirtilen on şubenin 
sõnõrlarõ dõşõna taştõğõ, daha geniş olduğu söylenebilir. 

Verilerin Toplanmasõ 

Veriler ölçme ve gözlemlerle toplanmõştõr. Fiziksel ölçümler, öğrenciler sõnõfta 
yokken yapõlmõş, gözlem için bir gözlem formu oluşturulmuştur. Örneklemdeki her 
şubede, Türkçe, Matematik, Fen Bil-gisi, İngilizce derslerinde üçerden oniki gözlem 
yapõlmõş, her gözlemcinin her ders grubu için verdiği puanlann ortalamasõ, o 
gözlemcinin değerlendirme puanõ olarak alõnmõştõr. 

Gözlem formunun oluşturulmasõnda, araştõrmanõn amaçlarõnda yeralan 
sorulan yanõtlayabilirlikleri esas alõnarak, alanyazõnda yer alan formlardan 
yararlanõlmõştõr. Araştõrmanõn amaçlanndaki ilk dokuz soru için yapõlanlar, 
aşağõdaki alt bölümde açõklanmõş, onuncu sorudan itibaren gelen on sorunun 
yanõtlanmasõ için ekler bölümünde verilen gözlem formu kullanõlmõştõr. 

Form, gözlemcilerle incelenerek, hangi maddelerde nelerin nasõl aranacağõ, 
nasõl puanlanacağõ belirlenmiştir, İlk gözlem sonucunda elde edilen puanlar 
karşõlaştõrõlmõş, gözlemcilerin bir madde ile ilgili puanlarõ arasõnda yüz üzerinden beşi 
geçen farklar üzerinde durularak, farkõ yaratan nedenler ortadan kaldõrõlmaya 
çalõşõlmõştõr. Bazõ durumlarda, on puana kadar olan farklar doğal kabul edilmiştir. 
Örneğin, üç gözlemci sõnõfta eşkener üçgen oluşturacak şekilde yer aldõğõndan, 
sõnõfõn gürültü düzeyini, pencere kenarõndaki ile duvar kenanndakinin en çok on 
puana kadar farklõ ölçmesi doğal kabul edilmiştir. Gözlemler sonunda, gözlemci 
puanlan arasõndaki farkõn yüz üzerinden yediyi geçmediği görülmüştür. 

Verilerin Çözümlenmesi ve Yorumlanmasõ 

Birinci sorunun yanõtõ için, bir öğrencinin sõra ve masasõnõn alanõnõn bir 
öğrenci için bakanlõkça belirlenen birim alana oranõ alõnmõş, bunun, sõnõftaki sõra ve 
masalann alanõnõn sõnõfõn tüm alanõna 
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oranõ ile uyuşumuna bakõlmõştõr. Sõnõfta olmasõ gereken dolu alan düzeyi, var olan 
dolu alan düzeyine eşit veya on puana kadar üzerindeyse, sõnõf alanlarõnõn 
kullanõmõ iyi; on puan veya daha üzerindeyse çok iyi, on puana kadar altõndaysa 
orta derecede iyi, daha altõndaysa iyi değil olarak değerlendirilmiştir. 

Sõnõf õşõlan, öğrenciler sõnõftayken ölçülmüş, õsõlar 18-20 dereceler ve arasõnda 
ise normal, 18 derecenin altõnda ise düşük, 20 derecenin üstündeyse yüksek olarak 
değerlendirilip yorumlanmõştõr. 

Üçüncü sorunun yanõtõ için, öğrenci masa ve sõralannõn temizliği ilk dersten 
önce, diğer alanlarõn temizlikleri ikinci dersten sonra ölçülmüş, bakõm için, 
kullanõma hazõr olmalan esas alõnarak yüz üzerinden seksen ve daha fazla puan 
için çokiyi, altmõş-seksen puan arasõ iyi, kõrk-altmõş puan arasõ orta, daha düşük 
puan, ortanõn altõnda olarak değerlendirilmiştir. 

Duvar ve eşya renklerinin, uygun renkler olarak alanyazõnda yer alan açõk 
san, pembe, şeftali renklerine yakõnlõğõ yüz üzerinden puanlanmõş, üçüncü sorudaki 
ölçünlere göre değerlendirilip yorumlanmõştõr. 

Beşinci sorunun yanõtlanmasõ için, sõra boyutlarõnõn bakanlõkça belirlenen 
ölçülere uygunluğu, sõnõf düzeyi değiştikçe boyutlarõn değişip değişmediği, sõralara giriş-
çõkõş kolaylõklarõ, oturma-yazma-yaslanma rahatlõklarõ yüz puan üzerinden ölçülerek, 
üçüncü sorudaki gibi değerlendirilip yorumlanmõştõr. 

Altõna soru için, sõnõflarõn pencere alanlarõnõn sõnõf alanõna oranlarõ ortalamasõ, 
bakanlõkça belirlenen yüzdeyle karşõlaştõrõlmõş, bu iki yüzdenin birbirine oranõ, 
aydõnlanma açõsõndan yeterlik düzeyi olarak alõnmõştõr. Sõnõfõn gözlem sõrasõndaki 
aydõnlõğõnõn rahat bir okumaya yüz üzerinden ne kadar olanak verdiği, üçüncü 
sorudaki gibi değerlendirilip yorumlanmõştõr. 

Sõnõfta öğrenme merkezi veya ilgi köşesi niteliğinde üç veya daha çok alan 
varsa, yedinci sorunun yanõtõ için "yeterli", iki alan için "az yeterli", bir alan için "yetersiz", 
hiç alan veya merkez için "yok" değerlendirilmesi yapõlmõştõr. 

Sõra ve masalann, değişik oturma biçimlerine olanak verecek şekilde 
yerlerinin değiştirilebilme kolaylõğõ, yüz tam puana göre ölçülmüş, üçüncü sorudaki gibi 
değerlendirilmiştir. 

Dokuzuncu soru, sõnõfõn perde, masa örtüsü, çiçek, kitap değişik görünüm 
alanlan gibi albeni sağlayan özellikleri, yüz üzerinden puanlanõp, üçüncü sorudaki 
ölçümlere göre değerlendirilmiştir. 
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Ders sürecindeki gürültü düzeyi, rahatsõz edicilik açõsõndan yüz puan 
üzerinden belirlenmiş, 20 puan ve azõ için rahatsõz edici değil, 21-40 için az rahatsõz 
edici, 41-60 için orta derecede rahatsõz edici, 61-80 için çok, daha fazlasõ için pekçok 
rahatsõz edici olarak değerlendirilmiştir. Bu soru ile, 11., 13., 14., 15., 16. sorularda ve 
19. sorunun "öğretmenin sõnõftan haberli olma düzeyi" konusunda, üç gözlemcinin 
puanlan arasõndaki farkõn anlamlõ olup olmadõğõnõn belirlenmesi ile, dört ders 
grubunun puanlan arasõndaki farkõn anlamlõlõğõ için değişkenlik çözümlemesi 
(Anova) yapõlmõştõr. Aralanndaki farklar anlamlõ çõkan gruplarõn belirlenmesi için de t 
testi kullanõlmõştõr. 

Onbirinci soru, gözlem yapõlan dersin o dersteki konusunda kullanõlabilecek, 
okulda bulunabilen, öğretmen veya öğrendlerce sağlanabilecek araçlar esas alõnarak 
yanõtlanmõştõr. Yazõ tahtasõ, ders kitabõ ve defter dõşõnda gerekli bütün araçlan 
kullanma durumunda yüz puan verilerek yapõlan ölçümler, 20 puan ve altõ için çok 
düşük, 21-40 için düşük, 41-60 için orta, 61-80 için iyi, daha çoğu için çokiyi olarak 
değerlendirilmiştir. 

Devam durumu için, Mayõs 1993 ayõ devamsõzlõğõnõn sõnõflara göre sayõ ve 
yüzdeleri okul yönetiminden alõnarak, günlük ortalama devamsõzlõklar hesaplanmõştõr. 
Günlük devamsõzlõk yüzdeleri bir veya daha azsa devamsõzlõk düşük, 1-2 
arasõndaysa orta, ikiden fazlaysa yüksek olarak değerlendirilmiştir. Gözlem yapõlan 
sõnõflarda geç gelen öğrencilerin sayõsõ sõnõf mevcuduna oranlanmõş, sõnõflar ortalama 
35'er kişi olduğundan, geç gelen yoksa çok iyi, % 5'ten azsc iyi, 5-10 arasõ orta, 
10'dan fazlasõ iyi değil olarak yorumlanmõştõr. 

Onüçüncü soru, gözlem yapõlan her sõnõftan random yöntemle belirlenen ve 
sõnõfõn yaklaşõk yüzde onunu oluşturan üçer öğrencinin fotoğraflarõnõn ders sonunda 
öğretmenlere gösterilmesi ile yanõtlanmaya çalõşõlmõştõr. Öğrencilerin adlarõnõn ve  
tembel, çalõşkan, iyi kötü nitelemeleri dõşõnda  üç özelliklerinin bilinmesi durumunda 
tanõnma "tam" kabul edilmiştir. Bu durumda, üç öğrencinin dörderden oniki özelliğinin 
bilinmesi durumunda yüz tam puan verilmiş, tanõnma sayõsõ değiştikçe puanlar 
oranlanarak hesaplanmõştõr: Onbir özellik için 11x100: 12 = 91 ... Öğretmenlerce 
belirtilen öğrenci özelliklerinin o öğrenciye ait olup olmadõğõnõn ölçütü olarak okul 
rehberlik servisindeki kayõtlar kullanõlmõştõr. Rehberlik servisinden edinilen bilgilere göre o 
yü birinci sõnõflara cümle tamamlama testi, ikinci sõnõflara, kime göre ben ben neyim 
testi, üçüncü sõnõflara da meslekler dünyasõ listesi ve otobiyografi uygulanmõştõr. 
Aynca, sõnõf öğretmenleri de öğrenci tanõma 
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fişlerini doldurup rehberlik servisine vermişlerdir. Bu sorudaki öğrenci tanõma 
yüzdeleri, öğrencilerin hepsinin tam tanõnmasõ ve kayõtlara bakmadan 
hatõrlanmasõ güçlükleri hesaba katõlarak, yüzde yetmiş ve fazlasõ için çok iyi, 51-
70 arasõ iyi, 31-50 arasõ orta, daha azõ düşük olarak değerlendirilmiştir. 

Ondördüncü soru, öğretmen ve öğrencinin geç gelme, isim okuyarak 
yoklama yapma, ders etkinliğine herhangi bir nedenle ara verme davranõşlarõnõn 
toplam ders süresinin yüzde kaçõnõ oluşturduğu, saat tutularak ölçülüp 
yanõtlanmõştõr. Ders için kullanõlan süre yüzde 90 ve daha çoksa, zaman kullanõmõ 
çok iyi, 85-89 iyi, 80-84 orta, daha azõ iyi değil olarak değerlendirilmiştir. 

Sõnõftaki konuşmalarõn duyulma-anlaşõlma düzeyi, gözlemci algõlarõna göre 
yüz puan üzerinden ölçülmüş, 90 ve daha fazla puan çok iyi, 85-89 için iyi, 80-84 
için orta, 80'den düşük için iyi değil olarak değerlendirilmiştir. 

Öğretmen-öğrenci arasõndaki sözlü iletişim düzeyini belirlemek için, 
öğretmenle ilişki kurarak sõnõfta konuşan öğrenci sayõsõ, sõnõfõn toplam öğrenci 
sayõsõna bölünmüş, çõkan değer, üçüncü sorudaki rakamlar-esas alõnarak 
yorumlanmõştõr. 

Öğrencilerin istenmeyen davranõşlarõ konusunda öğretmenlerin 
davranişlarõnõ belirlemek için, istenmeyen her davranõş için, öğretmenin, ekteki 
gözlem formunda yer alan, "farkõna varmadõ" dan "dersten sonra görüşmeye 
çağõrdõ"ya kadar sõralanan onbir seçenekten hangilerini kullandõğõ işaretlenmiş, 
seçenekler, kullanõm sõklõklarõ gözetilerek sõralanõp, bu sõklõklar esas alõnarak 
değerlendirilmiştir. 

Öğrencilerin sõnõf kurallarõna uyma düzeyinin belirlenmesi için, sõnõfõn genel 
kurallarõ olarak kabul edilen, giriş-çõkõştaki düzensizlik, gerektiğinde söz almadan 
konuşma, sõrasõnõ gereksiz yere terketme, konuşulanlarõ dinlememe, başkalarõnõ 
rahatsõz etme, yapmasõ isteneni yapmama, davranõşlarõ sayõlõp ortalamalar 
alõnmõştõr. Her davranõşõn ortalama sayõsõ yüz puandan düşürülerek bulunan sayõ 
95 ve fazlaysa, o davranõş açõsõndan kurallara uyma düzeyi çok yüksek, 90-94 
ise yükse, 85-89 ise orta, daha azsa düşük olarak değerlendirilmiştir. 

Sõnõf içinde öğretmenin, sözel övgü kullanma, arkadaşça davranma, ilgi-istek 
uyandõrma, dinleme, uygun yerlerde bulunma, sõnõftakilerin tümünden sürekli 
haberdar olabilme davranõşlarõnõ gerektiğinde kullanabilme düzeyleri yüz tam 
puan üzerinden ölçülmüş, üçüncü sorudaki değerler esas alõnarak yorumlanmõştõr. 
Yirminci soru, değişkenlik çözümlemesi ve t testi kullanõlarak yanõtlanmõştõr. 
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Bulgular ve Yorum 

Araştõrmanõn bulgularõ, amaç altbölümündeki sorularõn sõrasõ esas alõnarak 
düzenlenip yorumlanmõştõr. 

Sõnõf Alanlarõnõn Kullanõlmasõ 

Bir öğrenci masasõnõn boyu 110 cm, sõrayla birlikte eni 80 cm olarak ölçülmüştür. 
Buna göre iki öğrencinin kullandõğõ masalarda bir öğrenciye düşen masa ve sõra 
alanõ 110 x 80 : 2 = .44 metrekaredir. Öğrenci başõna birim alan, 1.2 metrekare 
olmalõdõr (MEB, 1985: 454). Bu durumda öğrenci başõna dolu alanõn kullanõm 
alanõna oranõ .44: 1.2 = .37 olmaktadõr. 

Okulda, birinci bloktaki sõnõflarõn alanlannõn ortalamasõ 40.12, sõra ve 
masalarõn kapladõğõ alan 20.90 metrekare, öğrenci başõna dolu alanõn kullanõm 
alanõna oranõ ise .52'dir. ikinci blokta bu rakamlar, 35.00, 16.00 ve .46'dõr. Birinci 
bloktaki dolu oran, olmasõ gerekenden onbeş (52-37), ikinci blokta dokuz (46-37) 
fazladõr. Öğrencilere kalan boş alan, bakanlõk ölçülerine göre olmasõ gerekenin 
altõndadõr. Bu sonuçlara göre, sõnõf alanlannõn kullanõmõ, birinci bloktaki sõnõflar için 
"iyi değil", ikinci bloktaki sõnõflar için "orta derecede iyi" olarak değerlendirilmiştir 
(Çizelge 1). 

Çizelge l 

Sõnõf Alanlarõnõn Kullanõmõ 

Bloklar 

 

öğrenci 
Başõna 

Birim Alan 

öğrenci 
Sõra Masa 

Alanõ 

Dolu 
Alan 

Oranõ 

Sõnõf Alanõ 
Ortalamasõ 

Oturma 
Alanlarõ 

Ortalamasõ 

Dolu 
Alan 
Oranõ 

I 1.20 0.44 36.66 40.12 20.90 52.09 

II 1.20 0.44 36.66 35.00 16.00 45.71 

Sõnõflarõn Isõsõ 

Gözlem mayõs ayõnõn ikinci yansõnda başladõğõndan, sõnõf õsõlarõnõn hava 
koşullarõna bağlõ olarak yüksek olduğu görülmüştür (x = 24 ). Öğrenciler gömlekle 
oturduklarõ halde, çoğu terlemiştir. Sõcağõ azaltmak için pencere açõldõğõnda, 
dõşardan gelen gürültü artmõştõr. Okulun, yazõn bir serinleme sistemine gereksinimi 
olduğu söylenebilir. Sõnõflarõn sõcak olmasõ, dersi sõkõntõlõ hale getirmekte, öğrenme 
isteğini, ilgiyi azaltmaktadõr. 
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Temizlik ve Bakõm 

Masa, sõra, pencere temizliği çok iyi (x = 83), tahta ve zemininki iyi (x = 77) 
bulunmuştur. Sõnõfõn bakõmõ da çok iyidir (x = 96). Böyle bir okulun temizlik ve bakõm 
düzeyinin daha düşük olmamasõ beklenir. 

Duvar ve Eşya Renkleri 

Eşya ve duvar renklerinin işlevleri için alanyazõnda farklõ görüşler varsa da, 
gözebatõcõ olmayan, dinlendirici olan renklere yakõnlõk açõsõndan okula 
gözlemcilerce verilen ortalama puan 80'dir. Bu durum, okulun bu açõdan, çok iyi 
basamağõnõn başlangõcõnda olduğunu göstermektedir. 

Sõra ve Masalarõn Uygunluğu 

Masalarõn yerden yükseklikleri 78, sõralarõn oturma yerlerininki 44 cm'dir. 
Bunlar, bakanlõkça belirlenen 70 ve 42 rakamlarõna çok yakõndõr (MEB, 1985: 454). 

Sõra ve masa boyuttan, örnekleme giren sõnõflarõn tamamõnda, bütün 
sõnõflarda aynõ bulunmuştur. Ortaokul öğrencilerinin hõzlõ gelişim döneminde olduğu 
düşünülerek, sõnõf düzeyi değiştikçe sõra boylarõnõn da değişmesi gerektiği 
söylenebilir, ama bu duruma her öğrenci için uygunluk sağlayabilmesi güçtür. 
Gözlemciler, sõra ve masalarõn, giriş-çõkõş, oturma, yaslanma, yazma rahatlõğõ 
açõlarõndan iyi olduğunu belirtmişlerdir (x = 73). 

Sõnõflarõn Aydõnlõğõ 

Sõnõflar okumaya çok iyi düzeyde uygun bulunmuştur (x = 90). Pencere 
alanlan sõnõf alanlannõn yüzde 9.39'u olarak ölçülmüştür. Bu rakam, bakanlõkça 
belirlenenden (% 22) çok düşüktür (MEB 1985: 454). Bu iki yüzdenin birbirine oranõ, 
pencerelerin yeterlik düzeyinin % 42.68 olduğunu göstermektedir. 

Gözlemle belirlenen okuma kolaylõğõnõn yüksekliği ile, hesaplanan 
pencere uygunluğunun farkõnõn nedenlerinden ikisi olarak şunlar düşünülebilir: 
Gözlem, güneş õşõğõnõn bol olduğu Mayõs ayõ sonu ile Haziran başõnda yapõlmõştõr. 
Böyle bir ortamda olunduğu halde, sõnõflarõn çoğunda, elektrik lambalarõ sürekli 
olarak yanar halde görülmüştür. Bu 
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sonuç, kõş aylanda aydõnlanma yetersizliği nedeniyle elektriklerin sürekli yanar 
tutulmasõ alõşkanlõğõnõn, daha sonra da sürdüğünü akla getirebilir. Pencere 
genişliklerinin sõnõf alanõna oranlan, sõnõftan sõnõfa da değişmektedir. 

Öğrenme Merkezleri - İlgi Köşeleri 

Sõnõflarda, tamamõ boş bõrakõlmõş, duvara asõlõ, üzerine kâğõt tutturulmaya 
uygun ortalama yarõm metrekare genişliğindeki panolar dõşõnda ilgi köşesi ve 
öğrenme merkezine rastlanmamõştõr, kitaplõk da yoktur. Bu boş panolar, 
öğrencilerce duyuru köşesi veya sõnõf gazetesi olarak kullanõlõyor varsayõlarak birer ilgi 
köşesi olarak kabul edilse bile, sõnõflar, farklõ ilgi ve gereksinimleri karşõlayan merkez 
ve köşeler açõsõndan yetersiz olarak değerlendirilebilir. 

Sõra ve Masalarõn Yer Değiştirilebilirliği 

Sõra ve masalar, değişik eğitsel düzenlemeler için kolayca yer 
değiştirilebilirlik açõsõndan orta derecede uygun bulunmuştur (x = 45). Sõra ve 
masalann yer değiştirebilmesi mümkün ama kolay değildir. Bu durumda öğretmenler, 
öğrencilerin birbirinin ensesini görebileceği şeklindeki geleneksel oturma şekli dõşõnda, 
grup tartõşmasõ, küçük grup etkileşimi, özel çalõşma gruplarõ gibi farklõ eğitsel 
düzenlemelere gitmekte zorlanacaklar, bu nedenle farklõ öğretim biçimleri 
uygulamaktan uzak kalabileceklerdir. Gözlemlerde, geleneksel oturma biçimi dõşõnda 
bir düzenlenişe rastlanamamõştõr. 

Sõnõf Ortamõnõn Çekiciliği 

Sõnõflarda, dõşardan gelen õsõ ve õşõktan korunmak amacõyla kullanõlabilecek 
kalõn mavi perdeler vardõr. Perdelerin çekiciliğinin, görünüm güzelliğinin olduğu 
söylenemez. Masalarda örtü bulunmadõğõ, sõnõflarda albeni sağlayõcõ bir özelliğe 
rastlanmadõğõ için sõnõflar bu açõdan "hiç çekici değil" olarak değerlendirilmiştir (X = 18). 
Bu durumda öğrencilerin sõnõftan yararlanma düzeylerinin düşmesi, zil çalar çalmaz 
sõnõfõ terketmek istemeleri doğaldõr. 

Gürültü Düzeyi 

Sõnõflarõn gürültü düzeyi az rahatsõz edici bulunmuştur (X = 29.60). Ama 
bahçeye bakan sõnõflarda gürültü hiç rahatsõz edici 
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değilken, yola bakan sõnõflarda konuşulanlarõn anlaşõlmasõnõ engelleyecek kadar çok bulunmuştur. 
Bu konuda gözlemcilerin verdikleri puanlar arasõnda anlamlõ bir fark olmadõğõnõ gösteren 
değişkenlik çözümlemesi testleri EK-1'dedir. 

Türkçe, Matematik, Fen Bilgisi ve ingilizce derslerindeki gürültü düzeyleri arasõnda anlamlõ bir 
fark bulunamamõştõr (Çizelge 2). 

Çizelge 2 

Ders Gruplarõndaki Gürütü Düzeyi Farkõ (Değişkenlik Çözümlemesi) 

 
Değişkenlerin 
Karşõlõklarõ 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F 
Değeri 

Ders Gruplarõ 
Arasõ 

557,237 3 185,746 0,606 

Dersler içi 11030.185 36 306.644  

 

Bu sonuçlar, gözlemcilerin verdiği puanlar arasõndaki farkõn anlamlõ olmamasõ 
nedeniyle yapõlan gözlemlere güvenilebileceği, gürültünün ders türü değil, sõnõfõn yola 
veya bahçeye bakmasõ değişkeni açõsõndan farklõlaştõğõ şeklinde yorumlanabilir. 

Ders Aracõ Kullanma Düzeyi 

Derslerde araç kullanma düzeyi çok düşük bulunmuştur (x=8.21). Öğrencilerde 
bile, dil derslerinde hiç olmazsa sözlük, matematikte ölçme-çizme araçlarõ kullanana 
rastlanmamõştõr. Fen Bilgisi derslerinden bazõlarõnda öğretmenler, sõnav kağõtlarõnõn 
değerlendirmesini yaptõklarõndan, laboratuvarda olunduğu halde araç kullanma 
gereksinimi duyulmamõştõr. Okulda derslerin tekdüze, somutluk sağlayõcõ ve ilgi çekici, 
beceri geliştirici kaynaklardan uzak, yalnõzca söze dayalõ olarak işlenmesi doğru 
bulunmamõştõr. 

Gözlemcilerin bu konuda verdiği puanlar arasõnda anlamlõ bir fark olmadõğõ, 
yapõlan değişkenlik çözümlemesiyle anlaşõlmõştõr (Ek II). Ders araa kullanma düzeyi 
açõsõndan, dört ders grubu arasõnda anlamlõ bir fark bulunmamõştõr (Çizelge 3). Bu sonuç, 
derslerdeki araç kullanma düzeylerinin farklõ olmadõğõnõ göstermektedir. 
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Çizelge 3 

Ders Aracõ Kullanma Düzeyi Farkõ (Değişkenlik Çözümlemesi) 
 

Değişkenliğin 
Kaynaklarõ 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

Ders Gruplarõ Arasõ 46.464 3 15.488 2.556 

Dersler içi 218.146 36 6.060  

 

Derse Devamsõzlõk - Gecikme 

Mayõs 1993 ayõ rakamlarõna göre devamsõzlõk durumu, Çizelge 4'te 
gösterilmiştir. Ondokuz ders gününün bulunduğu bu ayda, birinci sõnõflarda günlük 
devamsõzlõk ortalamasõ .81, ikinci sõnõflarda .42, üçüncü sõnõflarda 1.76'dõr. Okulun 
günlük devamsõzlõk ortalamasõ ise .99'dur. Buna göre okulda devamsõzlõk düzeyi 
düşük bulunmuştur. Sõnõflar tek tek ele alõndõğõnda, birinci ve ikinci sõnõflarõn 
devamsõzlõk düzeyi düşük, üçüncü sõnõflarõn ise ortadõr. Bu sonuçla, üçüncü sõnõflarõn 
devamsõzlõğõ kaygõ verici boyuttadõr. Ama, Mayõs ayõnõn bayram tatilleri ayõ olduğu 
düşünülürse, bu kaygõ azalabilir. 

Derse geç gelen öğrenciler, sözü edilemeyecek sayõdadõr. Bunda, öğrencilerin 
çoğunun okula ortak taşõtlarla geliyor olmasõnõn da payõ vardõr. Nöbetçi 
öğretmenlerin de uyarõsõyla, öğrenciler öğretmenden önce sõnõfa girmektedir. 

Çizelge 4 Mayõs 1993te 
Okula Gelmeyenler 

 

Aylõk Toplam  Günlük Ortalama  Sõnõflar 

 Sayõ % Sayõ %
I 94 15.46 5              0.81 

II 48 07.89 3               0.42 

III 201 33.06 11              1.77 

Toplam 
(Ortalama)          

343 18.80 19 100 
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Öğretmenlerin Öğrencileri Tanõma Düzeyi 

Bu konuda ders gruplarõna ilişkin en düşük ve en yüksek puanlar, aritmetik 
ortalama ve standart sapmalar Çizelge 5'tedir. Bunlara göre, okulda öğretmenlerin 
öğrencileri tanõma düzeyi "iyi"dir (X = 51.75). 

Ders gruplarõna göre, öğretmenlerin öğrencileri tanõma düzeyleri arasõndaki 
farklar anlamlõ bulunmuştur (Çizelge 6). Türkçe öğretmenleri, öğrencilerini Fen 
Bilgisi ve ingilizce öğretmenlerinden daha iyi tanõmaktadõr. Yalnõz, Fen Bilgisi 
dersindeki en yüksek ortalama ile, Türkçe dersindeki farksõzdõr. Yani, Fen Bilgisi 
dersindeki bazõ öğretmenler, öğrencilerini Türkçe dersinde en iyi tanõyan öğretmen 
kadar iyi tanõmaktadõr. İngilizce dersinde de durum benzerdir. Bu iki derse ilişkin 
standart sapmalann yüksekliği de bu yargõyõ desteklemektedir: İngilizce ve Fen Bilgisi 
öğretmenlerinin öğrencileri tanõma düzeyleri, öğretmenden öğretmene oldukça 
değişmektedir (Çizelge 5). 

Çizelge 5 

Öğretmenlerin öğrencileri Tanõma 
Düzeyi (Ortalama ve Sapmalar) 

Dersler Puan 
Türleri 

Türkçe Matametik Fen Bil. İngilizce Ortalama 

En Düşük X  

En Yüksek X 

Ortalama (Grup) 

Stand. Sapma 

50  

60  

56  

3.94 

50  

60  

54  

4.60 

40  

60  

49  

699 

40  

65  

48  

9.78 

45.00  

61.25  

51.75 

- 

Çizelge 6 

Öğretmenlerin öğrencileri Tanõma Düzeyi 
(Değişkenlik Çözümlemesi ve t Testi 

Sonuçlarõ) 

Değişkenliğin 
Kaynaklarõ 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

Ders Gruplarõ Arasõ 

Dersler içi 

 

447.500  

1.630.000 

 

3  

36 

 

149.167  

45.278 

 

3.294* 

 

Türkçe-Fen Bilgisi öğretmenleri için t değeri  

Türkçe-lngilizce Öğretmenleri için t değeri 

2.326*  

2.658* 

 

 

* p < .05 
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Ders Süresinin Amaçlar İçin Kullanõlma Düzeyi 

Okulun bu açõdan düzeyi "iyi" bulunmuştur (x = 88.19). Öğretmenler 
derslerinin yüzde doksanõna yakõnõnõ dersin amaçlan yönünde kullanmaktadõr. Bu 
konuda gözlemci görüşleri arasõnda anlamlõ bir fark yoktur (Ek-III). 

Türkçe ve Matematik derslerinde zamanõn amaçlar yönünde kullanõlma düzeyi 
"çok iyi" (X'lar 91.00 ve 90.75), ingilizce derslerinde "iyi" (x = 88.25), Fen Bilgisi 
derslerinde ise "orta" bulunmuştur (x = 82.75). Aritmetik ortalamalardaki bu farklõlõk, 
yapõlan değişkenlik çözümlemesinde anlamlõ bulunmuştur (Çizelge 7). Buna göre, 
Türkçe, Matematik ve ingilizce derslerinde zaman, amaçlar yönünde, Fen Bilgisi 
derslerinde olduğundan daha çok kullanõlmaktadõr. Bunun bir nedeni olarak, 
gözlem yapõlan derslerde Fen Bilgisi öğretmenlerinden bir kõsmõnõn, sõnav 
kâğõtlarõnõn öğrencilere dağõtõlarak gözden geçirilmesi işiyle uğraştõklarõ, bunun da 
haklõ olarak bazõ öğrencilerin öğretmen gözetiminden ve ders amaçlarõndan uzak 
kalmasõna yol açtõğõ söylenebilir. Diğer üç ders grubunun aritmetik ortalamalarõ 
arasõnda anlamlõ bir fark bulunmamõştõr. 

Çizelge 7 

Ders Sürecinin Amaçlar İçin Kullanõlma 
Düzeyi (Değişkenlik çözümlemesi ve t 

Testi) 

Değişkenliğin 
Kaynaklarõ

Kareler              
Toplamõ

Serbestlik 
Derecesi

Kareler 
Ortalamasõ

F Değeri 

Ders Gruplarõ Arasõ 

Dersler içi 

451.114  

1053.317 

3  

36 

150.371  

29.259 
5.139** 

 

Karşõlaştõrõlan Gruplar  

 

Aritmetik 

1 

Ortalamalar 

2 

"t" Değeri 

 

Türkçe-Fen Bilgisi 

Matematik-Fen Bilgisi  

İngilizce - Fen Bilgisi 

 

 

90.000  

89.667  

88.000 

 

81.667  

81.667  

81.667 

 

3.44**  

3.31**  

2.62* 

 

* p < .05     ** p < .01 

Konuşmalarõn Duyulma - Anlaşõlma Düzeyi 

Sõnõflarda öğretmen ve öğrenci konuşmalarõnõn "iyi" duyulup anlaşõldõğõ 
belirlenmiştir (x = 86.29). Sõnõfdõşõ gürültünün çok olduğu 
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durumlarda öğretmenler yüksek sesle konuşma gereksinimi duymaktadõr. Duyulma 
anlaşõlma düzeyinin "çok iyi" olmamasõnõn bir nedeni, sõnõfdõşõndan gelen 
gürültüdür. Diğer bir neden, bazõ öğretmenlerin sõnõfta iyi yer tutamamasõ, 
konuşurken bazõ öğrencilere arkalarõnõ dönmeleri, bazõ öğrencilerle konuşurken 
diğerlerini gözardõ etmeleridir. 

Konuşmalarõn duyulup anlaşõlma düzeyini belirlemek için gözlemcilerin 
verdiği puanlar arasõnda önemli bir fark bulunmamõştõr (EK IV). Türkçe, Matematik, 
Fen Bilgisi, ingilizce derslerindeki duyulma anlaşõlma düzeyleri arasõnda da önemli bir 
fark yoktur (Çizelge 8). 

Çizelge 8 

Konuşmalarõn Duyulma - Anlaşõlma Düzeyi  

(Değişkenlik Çözümlemesi) 
 

Değişkenliğin 
Kaynaklarõ 

Kareler Toplamõ 

 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Ders Gruplarõ Arasõ 425.198 3 141.733 2.135 

Dersler içi 2389.712 36 66.381  

                                           

Bu sonuçlar, gözlemci puanlanna güvenilebileceği, duyulup anlaşõlma 
düzeyinin dõşardan gelen gürültüyle birlikte öğretmen davranõşlarõna da bağlõ 
olduğu ve yukarda sözü edilen öğretmen davranõşlarõnõn, ders gruplannõn hepsinde 
görüldüğü şeklinde yorumlanabilir. 

Öğretmen - Öğrenci İletişiminin Düzeyi 

Sõnõftaki öğretmen-öğrenci iletişimi düzeyi, Türkçe ve İngilizce derslerinde 
"iyi" (X'lar, 49.00 ve 49.33), Matematik ve Fen Bilgisi derslerinde "orta" (X'lar 37.17 ve 
38.50) bulunmuştur. Ders grubu ayrõmõ olmadan yapõlan değerlendirmede okulun bu 
açõdan görünümü "iyi" olarak belirlenmiştir (X = 43.50). 

Bu konuda üç gözlemcinin verdiği puanlar arasõnda anlamlõ bir fark yoktur 
(Ek V). Ders gruplarõ arasõndaki farklar anlamlõ bulunmuştur (Çizelge 9). 
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Çizelge 9 Öğretmen-Öğrenci 
İletişiminin Düzeyi 

Değişkenliğin 
Kaynaklan 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

Ders Gruplarõ Arasõ 

Dersler içi 

1293.867 

3504.975 

3  

36 

431.289  

97.36O 

4.430" 

 

 

Aritmetik Ortalamalar Karşõlaştõrõlan Gruplar 

1 2

"t" Değeri 

Matematik-lngilizce 37.17 49.33 2.76** 

Matematik - Türkçe 37.17 49.00 2.68* 

Fen Bilgisi - ingilizce 38.50 49.33 2.45* 

Fen Bilgisi - Türkçe 38.50 49.00 2,38* 

*p<.05   **p<.01 

Türkçe ve ingilizce derslerindeki iletişim düzeyi, diğer iki ders grubundakinden 
yüksek bulunmuştur. Bu rakamlann, öğrenciden sözel dönüt alma düzeyini de 
gösterdiği söylenebilir. Ders gruptan arasõndaki bu farklõlõğõn nedenleri olarak, Türkçe 
ve tngilizcenin "dil" dersi olmalarõ, Fen Bilgisi derslerinin bir kõsmõnda öğretmenlerin 
öğrencilere sõnav kağõtlarõnõ dağõtõp incelettirmesi yanõnda, öğretmenlerin bu 
konudaki bireysel farklarõnõn olduğu da söylenebilir. 

İstenmeyen Davranõşlara Öğretmenlerin Tepkileri 

Yapõlan ders gözlemleri süresince karşõlaşõlan istenmeyen davranõşlar ve 
bunlara öğretmenlerin gösterdiği tepkiler, toplam sayõlan esas alõnarak Çizelge 
10'da gösterilmiştir. 

Çizelge 10 

istenmeyen Davranõşlara öğretmenlerin 
Tepkileri (Tepki Türleri ve Toplam Sayõlarõ) 

 

Tepki Türü 

 

Sayõsõ 

 

Tepki Türü 

 

Sayõsõ 

 

Görmezden Gelmek 

 

126 

 

Soru Sormak 

 

8 

 

Sesle Uyarmak 

 

95 

 

Sessizce Uyarmak 

 

8 

 

Farkõna Varamamak 

 

84 

 

Göz Temasõ Kurmak 

 

8 

 

Azarlamak 

 

23 

 

Görüşmeye Çağõrmak 

 

3 

 

Yanõna Yaklaşmak 

 

10 

 

Dokunmak 

 

3 
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Bu sonuçlarõn en olumlu yanõ, öğretmenlerin fiziksel cezaya hiç 
başvurmamõş olmalarõdõr. Bu davranõş da diğerleri gibi, sõnõftaki gözlemcilerden 
etkilenilerek gösterilmiş olabilir, ama yine de fiziksel cezanõn görülmemiş olmasõ 
sevindirici bir sonuçtur. 

En çok gözlenen davranõşõn görmezden gelme olmasõ, öğretmenlerin 
hoşgörü düzeyinin yüksekliğini, olumlu bir sonuç olarak ortaya koyuyor denebilir. 
Sesle uyarmak ve farkõna varamamak davranõşlarõnõn çokluğu, sõnõf yönetimi 
konusunda yetişme gereksinimine bağlanabilir, istenmeyen davranõş gösteren 
öğrenciyle göz temasõ kurma, yanõna yaklaşma, soru sorma, söz hakkõ verme, 
işaretle uyarma davranõşlarõnõn azlõğõ için de aynõ yorum yapõlabilir. Bu konuda, 
öğretmen yetiştiren kurumlarõn programlarõnõ gözden geçirmeleri gerektiği de 
söylenebilir. Bu değişiklik, sõnõf yönetimi alanlarõnõn hepsini kapsamalõdõr. 

Öğrencilerin Sõnõf Kurallarõna Uyma Düzeyi 

Her sõnõfta uyulmasõ gereken kurallar olarak görülebilecek olan, sõnõfa 
giriş-çõkõş düzeni, söz alarak konuşma, sõrasõnõ gereksiz yere terketmeme, 
konuşulanlarõ dinleme, arkadaşlannõ rahatsõz etmeme, yapmasõ istenenleri 
yapma davranõşlarõ açõsõndan, sõnõflarda gözlenen kurallara aykõrõ davranõşlarõn 
bir ders başõna düşen ortalama sayõlan ve bunlarõn karşõlõğõ olan yüz üzerinden 
değerlendirme puanlan Çizelge 11 de gösterilmiştir. 

Çizelge 11 Sõnõf Kurallarõna 
Uyulma Düzeyi 

Puan Türleri Ortalama 
Sayõlar 

Davranõş 
Puanlarõ 

Kurallara Uyma 
Düzeyi 

Davranõşlar    

Arkadaşlarõnõ Rahatsõz Etme 3 97 Çok Yüksek 

Sõrasõnõ Gereksiz Terketme 4 96 Çok Yüksek 

Söz Almadan Konuşma 4 96 Çok Yüksek 

Sõnõfa Giris-Çõkõş    

Düzensizliği 5 95 Çok Yüksek 

Yapmasõ isteneni Yapmama 11 89 Orta 

Konuşulanlarõ Dinleme Okul Ortalamasõ 12 88 93.50 Orta Yüksek 
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Okulda, sõnõf kurallarõna uyulma düzeyi yüksek olarak değerlendirilmiştir (x 
= 93.50). Çizelgedeki ilk dört davranõş açõsõndan okul çok iyi durumdadõr. Bu 
durum, öğrencilerin hedeflenen davranõşlarõ kazanmasõna destek olucu ortamõn 
oluştuğu şeklinde yorumlanabilir. Yapmasõ isteneni yapmama, konuşulanlarõ 
dinlememe davranõşlarõnõn, diğer olumsuz davranõşlara göre fazlalõğõ, sõnõf 
ortamõnõn ilgi çekici ve rahat oluş düzeyinin düşüklüğü ile öğretmen 
davranõşlarõndan kaynaklanõyor denebilir. Sõcak ve ilgi çekiciliği az olan sõnõfta 
sõkõlan öğrenci, konu dõşõ işlerle ilgilenmeye daha kolay yönelmektedir. 
Öğretmenlerin sõnõfõn tümünden sürekli haberli olma, öğrencilerle iletişim kurma, 
sõnõfta uygun yerde bulunabilme davranõşlarõnõn, öğretmenlerin hepsinde 
yeterince yüksek olmayõşõ, konuşulanlarõ dinlememeye, yapmasõ isteneni 
yapmamaya yönelmeyi kolaylaştõrmaktadõr. Öğretmenin, yapmasõnõ istediğinin 
yapõlõp yapõlmadõğõnõ denetlemediğini bilen öğrencilerden bazõlarõ, bunlarõ 
yapmamayõ seçebilmektedir. 

Öğretmenlerin Sõnõftaki Bazõ Davranõşlarõ 

Seçilen altõ tür öğretmen davranõşõ açõsõndan, gözlem sonuçlarõnõn 
ortalamalarõna göre, öğretmenlerin öğrencileri dinlemesi çok iyi (X = 82), 
arkadaşça davranmasõ iyi (X = 72), ilgi-istek uyandõrma, sözel övgü kullanma, 
sõnõfta gerektiği zaman yerini değiştirebilme davranõşlarõ ise orta olarak 
değerlendirilmiştir (X lar, 58, 52, 50). Bu öğretmen davranõşlarõndan hiçbirinin 
"yeterli değil" olarak değerlendirilmemiş olmasõ olumlu bir sonuçtur. Orta olarak 
değerlendirilen üç davranõşõn nedenleri arasõnda sõnõf ortamõ da sayõlabilir. 
Örneğin, ilgi, istek uyandõrabilme, sõnõf ortamõnõn çekiciliğine,araç kullanma 
düzeyine, öğrenci ve öğretmen hazõrlõklarõna göre de değişir. Sõnõfta yerini 
gerektiği şekilde değiştirebilme ile sözel övgü kullanõmõ, daha çok öğretmenden 
kaynaklanarak değişebilmektedir. 

Altõna davranõş olan, öğretmenlerin sõnõfõn tümünden sürekli haberli 
olabilmesi, Türkçe derslerinde iyi, diğer ders gruplarõnda orta olarak 
değerlendirilmiştir. Bu açõdan okulun ortalama puanõ ise, iyiye yakõn orta olarak 
belirlenmiştir (X = 59.75). Bu konuda gözlemcilerin verdiği puanlar arasõnda 
anlamlõ bir fark bulunmamõştõr (EK VI). 

Sõnõftan öğretmenin sürekli haberli olmasõ açõsõndan, dört branş grubu 
arasõndaki farklar anlamlõ bulunmuştur (Çizelge 12). 
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Çizelge 12 

öğretmenlerin Sõnõftan Haberli Olma Düzeyi  

(Değişkenlik Çözümlemesi ve t Testi) 

Değişkenliğin 
Kaynaklarõ 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

Ders Gruplan Arasõ 

Dersler içi 

3488.033 

 5520.576 

3 36 

 

1162.678 
153.349 

7.S82** 

 

Aritmetik Ortalamalar Karşõlaştõrõlan Gruplar 

1 1 

"t" Değeri 

Türkçe - Matematik 75.50 57.00 3.34** 

Türkçe - Fen Bilgisi 75.70 55.33 3.64** 

Türkçe - İngilizce 75.50 51.17 4.39** 

**p<.01 

Türkçe dersi öğretmenlerinin, sõnõflarõndan sürekli haberli olma düzeyi, 
diğer üç branş grubu öğretmenlerinden daha yüksek bulunmuştur. Matematik, Fen 
Bilgisi, ingilizce öğretmen gruplarõ arasõnda bu açõdan anlamlõ bir fark bulunmamõştõr. 
Fen Bilgisi öğretmenlerinden bazõlarõnõn, sõnõfta öğrencilerin sõnav kağõtlarõnõ dağõtõp 
onlarla tek tek ilgilenmek durumunda olmalarõ, sõnõfõn tümünden haberli olmalarõnõ 
engellemiş olabilir, ama diğer iki branş grubu için böyle bir durum da yoktur. 

Sõnõfta öğretmenin, öğrencilerinin tümünden sürekli haberli olamamasõ, 
önemli bir eğitsel engeldir. Bu açõdan okulu ortalama puanõnõn "iyiye yakõn orta" 
olmasõ, düşündürücü bulunmuştur. Bu davranõş, öğretmen öğrenci ilişkisini, öğrencinin 
derse ilgisini, güdülemeyi, dönüt alõp düzeltmeyi, eğitsel hedeflere ulaşmayõ olumsuz 
etkilemekte, öğrencinin istenmeyen davranõşlarõnõn kaynaklarõndan birini 
oluşturmaktadõr. Okulda, öğretmenlerin sõnõftan haberli olma davranõşõn yüksek 
olmamasõ, öğretmenin mesleksel yanõ dõşõnda, onun doyum düzeyinin düşüklüğünü 
de hatõrlatmaktadõr. 

Sonuçlar ve Öneriler 

Katõlmalõ ve kõsa süreli bir gözlemin sõnõrlõlõklarõ içinde, TED Ankara Koleji Vakfõ 
Özel Lisesi Orta Kõsmõ'nda sõnõf yönetiminin görünümünü sergilemeye çalõşan bu 
araştõrmanõn sonuçlan, öğretmenlerin grupça değerlendirilmiş olmasõnõn etkilerini 
de taşõr. 
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Bunun öğretmenlerin tek tek görünümlerinin verilemeyişi eksikliği yanõnda, okulun 
görünümünün, ders gruplarõ açõsõndan ve okul bütünü olarak yansõtõlabilmesi yararõ 
vardõr. Sonuçlann bu gerçekler õşõğõnda değerlendirilmesi uygun olacaktõr. 

Sonuçlar 

Okul, değerlendirmeye alman özelliklerden, sõnõflarõn temizliği, bakõmõ, duvar 
ve eşya renklerinin uygunluğu, aydõnlanma, öğrencilerin sõnõf kurallarõna uymalarõ 
açõlarõndan, "çok iyi" durumda bulunmuştur. 

Sõnõftaki konuşmalann duyulup anlaşõlabilmesi, ders süresinin amaçlar için 
kullanõlmasõ, öğretmenlerin öğrencilerini tanõyabilmesi, öğretmen-öğrenci iletişimi, 
öğrenci devamõ, sõra ve masalarõn uygunluğu açõlarõndan, okulun "iyi" olduğu 
görülmüştür. 

Sõnõflardaki gürültü az rahatõz edici, õsõlar yüksek, sõnõf alanõnõn kullanõmõ 
iyiye yakõn orta; sõra ve masalann değişik amaçlar için kullanõlabilme düzeyi, 
istenmeyen davranõşlara karşõ öğretmenlerin tepksinin düzeyi orta bulunmuştur. 
Öğretmen tepkilerinin fiziksel cezaya yönelmemiş olmasõ olumlu bir sonuçtur. 

Öğretmenlerin konuya uygun araç kullanma düzeyi, öğrenme ve ilgi 
merkezlerinin yeterlik düzeyi ve sõnõf ortamlarõnõn çekiciliği yetersiz bulunmuştur. 

Türkçe, Matematik, Fen Bilgisi, tngilizce öğretmen gruplarõ arasõndaki farklann 
anlamlõ olup olmadõğõna bakõlan alü durumdan ikisi olan "sõnõflarõn gürültü düzeyi" ile 
"araç kullanma düzeyi"nde, bu gruplarõn farksõz olduğu sonucuna varõlmõştõr. Okul, 
bu iki açõdan benzeşik bir görünümdedir. 

Öğretmenlerin öğrencileri tanõma düzeyi açõsõndan, Türkçe öğretmenleri, Fen 
Bilgisi ve tngilizce öğretmenlerinden olumlu şekilde farklõ bulunmuştur. Dersin amaçlar 
için kullanõlma düzeyi, Türkçe, Matematik ve tngilizce öğretmenlerinde, Fen Bilgisi 
grubuna göre yüksektir. Türkçe ve tngilizce gruplarõ, derste öğrencilerle, Matematik ve Fen 
Bilgisi gruplarõndan daha çok iletişim kurmuşlardõr. Türkçe grubunun sõnõftan sürekli 
haberli olma düzeyi, diğer üç grubunkinden daha yüksek bulunmuştur. 

Okulun, öğretmelerin sõnõftan sürekli haberli olma açõsõndan puanõ, iyiye 
yakõn orta; ilgi istek uyandõrma, sözel övgü kullanma, sõnõfta gerektiğinde yerini 
değiştirebilme puanlan orta; öğrencilere arka- 

169 



daşça davranma puanõ iyi, öğretmenlerin öğrencileri dinlenme puanõ ise çok iyi olarak 
değerlendirilmiştir. 

Öneriler 

Araştõrmanõn sonuçlanna göre, okulun özel bir kurum olmasõ da düşünülerek, 
uygulanabilir görülen şu öneriler yapõlmõştõr: 

1 - Okul, bugünkü durumunu yeterli görmemeli, öncü rolünü sürdürebilmek 
için sõnõf yönetimi alanlarõ açõsõndan sürekli bir gelişim içinde olmalõdõr. 

2 - Sõnõflardaki öğrenci sayõlarõ artõrõlmamalõ, bazõ sõnõflar alan açõsõndan dar 
olduğundan, fõrsat bulunursa öğrenci sayõlan azaltõlmaya çalõşõlmalõdõr. 

3 - Sõcak günlerde sõnõflarõn õsõ ayarlan yapõlabilmelidir. Derste pencere açma 
gereği duyulmamalõ, gürültünün azaltõlabilmesi için yola bakan pencerelerin yalõtõlmasõ 
düşünülmelidir. 

4 - İlköğretim okulunun ikinci devresi olarak düşünülen okulda sõnõflar, öğrenme 
merkezleri ve ilgi köşeleri kurularak, gereksinim karşõlayõcõ, ilgi çekici, öğrenme isteğini 
artõna hale getirilmelidir. 

5 - Öğrenci sõra ye masalannõn değiştirilmesi gündeme geldiğinde, farklõ 
yüksekliklerde, yer değiştirilebilmesi daha kolay olanlarõn yeğlenmesi yararlõ olacaktõr. 

6 - Öğretmenlere, öğrencileri tanõma, ders aracõ kullanma, sõnõfta duracağõ yeri 
seçebilme, öğrencilerle iletişim, istenmeyen öğrenci davranõşlarõnõ önleme ve bu 
davranõşlar oluştuğunda uygun tepki gösterebilme, sõnõftaki herşeyden sürekli haber 
olabilme konularõnda kendilerini geliştirebilme fõrsatõ verilmelidir. 
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EK I 

Sõnõflarõn Gürültü Düzeyi için 

Gözlemcilerin Verdiği Puanlann Farkõ Testi (Anova) 

Türkçe Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar İçi 

 

171.667 

6012.500 

 

2  

27 

 

85.833  

222.685 

 

0.385 

 

Matematik Derslerinde 

 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

65.000 

9515.000 

2  

27 

32.500  

352.407 
0.092 

 

Fen Bilgisi Derslerinde 

 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

95.000 

8562.500 

 

2  

27 

 

47.500  

317.130 

 

0.150 

 

İngilizce Derslerinde 

Kaynak Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

126.667 

9110.000 

 

2  

27 

 

63.333  

337.407 

 

0.188 
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EK II 

Ders Aracõ Kullanma Düzeyi İçin 

Gözlemcilerin Verdiği Puanlarõn Farkõ Testi (Anova) 

Türkçe Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler        
Toplamõ          

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

20.000              

450.000            

2 

27 

10.000  

16.667 

 

0.600 

 

Matematik Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler        
Toplamõ          

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

0.000                 

287.500             

2 

27 

0.000  

10.648 

 

0.000 

 

Fen Bilgisi Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler        
Serbestlik 
Toplamõ         

 Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

1.667               

185.000             

 0.833  

6.852 

 

0.122 

 

İngilizce Derslerinde 

 

Kaynak Kareler        
Toplamõ         

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler Ortalamasõ F Değeri 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

35.000              

145.000            

 17.500  

5.370 

 

3.529 
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EK III 

Ders Sürecinin Amaçlar Yönünde Kullanõlma Düzeyi İçin 

Gözlemcilerin Verdiği Puanlarõn Farkõ Testi 

(Anova) 

Türkçe Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

65.000 

935.000 

 

2  

27 

 

32.500  

34.630 

 

0.939 

 

Matematik Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

81.667 

865.000 

 

2  

27 

 

40.833  

32.037 

 

1.275 

 

Fen Bilgisi Derslerinde 

 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

71.667 

1395.000 

 

2 

27 

 

35.833  

51.667 

 

0.694 

 

İngilizce Derslerinde 

 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

5.000 

575.000 

 

2  

27 

 

2.500  

21.296 

 

0.117 
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EK IV 

Konuşmalann Duyulma-Anlaşõlma Düzeyi İçin 

Gözlemcilerin Verdiği Puanlann Farkõ Testi (Anova) 

Türkçe Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

21.667 

1575.000 

 

2  

27 

 

10.833  

58.333 

 

0.186 

 

Matematik Derslerinde 

 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

105.000 

3402.500 

 

2  

27 

 

52.500  

126.019 

 

0.417 

 

Fen Bilgisi Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

106.667 

1677.500 

 

2  

27 

 

53.333  

62.130 

 

0.858 

 

İngilizce Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

 

Serbestlik 
Derecesi 

 

Kareler 
Ortalamasõ 

 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

5.000 

2382.500 

2  

27 

2.500  

88.241 
0.028 
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EK V 

Öğretmen-Öğrenci İletişiminin Düzeyi İçin 

Gözlemcilerin Verdiği Puanlann Farkõ Testi (Anova) 

Türkçe Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

35.000 

3085.000 

 

2  

27 

 

17.500  

114.259 

 

0.153 

 

Matematik Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

 

Serbestlik 
Derecesi 

 

Kareler 
Ortalamasõ 

 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar İçi 

 

11.667 

3012.500 

 

2  

27 

 

5.833  

111.574 

 

0.071 

 

Fen Bilgisi Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

101.667 

3815.000 

 

2  

27 

 

50.833  

141.296 

 

0.360 

 

İngilizce Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler 
Toplamõ 

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler Ortalamasõ 

 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

171.667 

1165.000 

 

2  

27 

 

85.833  

43.148 

 

1.989 
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EK VI 

Öğretmenlerin Sõnõftan Haberli Olma Düzeyi İçin 

Gözlemcilerin Verdiği Puanlann Farkõ Testi (Anova) 

Türkçe Dersi 

Kaynak Kareler 
Toplamõ   

Serbestlik 
Derecesi       

Kareler 
Ortalamasõ 

Değeri 

Gruplar Arasõ 

Gruplar 10 

 

81.667                4455.000            40.833  

165.000 

 

0.247 

 

Matematik Derslerinde 

 

Kaynak 

 

Kareler        
Serbestlik 
Toplamõ

 Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 
Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

5.000                 

3625.00              

 2.500  

134.259 

 

0.019 

 

Fen Bilgisi Derslerinde 

 

Kaynak 

 

Kareler        
Toplamõ         

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

26.667               

4470.000 

 13.333  

176.667 

 

0.075 

 

İngilizce Derslerinde 

Kaynak 

 

Kareler        
Toplamõ         

Serbestlik 
Derecesi 

Kareler 
Ortalamasõ 

F Değeri 

 

Gruplar Arasõ 

Gruplar içi 

 

6.677                   

4127.500  

3.333  

152.870 

 

0.222 
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EK VII 

Sõnõf Yönetimi Etkinlikleri  

GÖZLEM FORMU 

Sõnõf      : Gün  : 
Ders      :                                              Saat : 

1.    Sõnõf dõşõndan gelen gürültü düzeyi nedir? 

Hiç Rahatsõz Etmiyor Çok Rahatsõz Ediyor 
O�������������----����---------�� 100 

2. Konuşmalann duyulup anlaşõlma derecesi 0 ....................100 

3. Sõnõflarõn temizlik ve bakõm düzeyi 0 .................... 100 

4. Sõra ve masalann yer değiştirme kolaylõğõ 0 ...................100 

5. Sõnõfõn çekicilik düzeyi (görünüm) 0 ..........................100 

6. Amaçlara uygun ders araa kullanma durumu 0 ................ 100 

7. Dersin ne kadan öğrenme amaçlan için kul 
lanõlõyor? 0.........................100 

8. Öğrenci-Öğretmen sözlü iletişim sayõsõ 0......................100 

9.. Geç gelen öğrenci sayõsõ 0.......................100 

10. Öğrenme merkezi ve ilgi köşelerinin sayõsõ 0.........................100 

11.Öğretmenlerin öğrencileri tanõma düzeyleri 0...................100 

1. Öğrencinin özellikleri ............................................................................. 

2. Öğrencinin özellikleri ..........................................................  

3. Öğrencinin özellikleri ............................................................................. 

12. Aşağõdaki sõnõf kurallarõna kaz kez uyulmadõ? 

a. Sõnõfa giriş çõkõş düzeni ........................................................................  

b.Söz almadan konuşma ............................................................. 

c.Sõrasõnõ gereksiz yere terketme ........................................................................  

d. Konuşulanlarõ dinlememe ............................................................. 
e. Başkalannõ rahatsõz etmeme ............................................................. 
f. Yapmasõ isteneni yapmama ............................................................. 

190 



13. Öğretmen aşağõdaki davranõşlarõ ne sõklõkta yaptõ? 

a. Öğrencileri sözle övme .......................................  

b. Arkadaşça davranma .......................................  

c. Öğrencileri dinleme ............................................  

d. ilgi istek uyandõrma .......................................  

e. Sõnõfta, gerektikçe yerini değiştirme .......................................... 

f. Sõnõfta herkesten sürekli haberli olma .......................................... 

14. Öğrencilerin istenmeyen davranõşlarõ karşõsõnda, öğretmen aşağõdaki davranõşlarõ 
ne sõklõkta yaptõ? 

a. Farkõna varamadõ .......................................  

b. Görmezden geldi ............................................  

c. Göz temasõ kurdu ............................................  

d. Yanõna yaklaştõ .......................................  

e. Dokundu (koluna, omzuna...) .......................................  

f. Soru sordu (söz hakkõ verdi) ............................................  

g. Başkalarõna belli etmeden uyardõ (işaretle) .......................................  

h. Sesle uyardõ .......................................... 

i. Sertçe uyardõ (azarladõ) ............................................  

j. Dersten sonra görüşmeye çağõrdõ .......................................... 

k. Fiziksel ceza verdi ............................................... 

l. Başka .......................................................... 
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